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Vorwort

»Sich wundern ist der Anfang aller Wissenschaft.* An dieses gefligelte Wort fihlte ich mich erinnert, as
ich aus Anlal3 der Diplomarbeit, die dieser Vertffentlichung zugrunde liegt, dariiber nachdachte, wann
eigentlich mein Interesse fir das Phdnomen Anal phabetismus in unserer Gesellschaft begann. Es fing an
mit einigen eher zufalligen Beobachtungen, Uber die ich mich wunderte.

Vorab enige Informationen zum besseren Verstandnis: Vor etwas mehr as zwei Jahren Ubernahm ich
eine Halbtagsstelle as Verwatungskraft in einer Waeliterbildungs-Beratungsstelle (IQW=Information,
Qudifizierung, Weiterbildung), die der Volkshochschule Hagen angegliedert ist und die gleichzeitig ds
Stadtteilblro das Landesprojekt ,, Stadtteile mit besonderem Erneuerungsbedarf in Hagen-Vorhalle be-
treut. Die Raume der Bildungsberatung liegen im ersten Stock des alten Amtshauses in Vorhalle, einem
Ubersichtlichen Gebaude mit 12 Amtsstuben auf zwel Etagen. Im Haus befinden sich auf3er der Bildungs-
beratung noch AuRenstellen einiger Hagener Amter sowie der Polizei. Nicht ale dieser AuRenstellen
haben tagliche Sprechstunden. Einige sind nur an bestimmten Tagen mit festem wadchentlichen oder no-
natlichen Rhythmus getffnet. Zur Orientierung hangt sowohl an einer der Aulentiiren as auch im Flur
des Erdgeschosses ein Ubersichtsplan, wo im Haus die einzelnen Einrichtungen zu finden sind und wann
sie gedffnet haben. Dazu gibt es an jeder Tur Schilder mit Zimmernummer, Amtsangabe, Namen und
Offnungszeiten. Es sollte also eigentlich kein Problem sein, sich al's Biirger-/in in diesem tberschaubaren
Haus zurechtzufinden.

Umso Uberraschter war ich (als Neuling in einer Behdrde), wie hdufig sich Leute in mein Arbeitszimmer
Lverirrten”. Die relativ grof3e Anzahl derer, die bei mir ihre Personalausweise oder Passe verlangern las-
sen wollten, lield sich mit hoher Wahrscheinlichkeit dadurch erkléren, dal3 die Bildungsberatung bel ihrer
Einrichtung vor vier Jahren in die ehemaligen Raume des Ordnungsamtes eingezogen war. Die Leute
kamen ohne lange Vororientierung zur gewohnten aten Stelle und wurden erst dann auf das neu einge-
richtete Burgeramt im Erdgeschol3 aufmerksam, das die Aufgaben des Ordnungsamtes tibernommen hat-
te. Unversténdlicher war da schon die Zahl der Rickfragen nach den Offnungszeiten des Sozidamtes,
obwohl diese deutlich lesbar auf einem Schild direkt gegentber meiner Blrotir an der Wand aushingen,
ebenso die Zahl derer, die sich an mich wandten, weil sie trotz der Namensschilder und Buchstabenanga-
ben an den Tiren des Sozidamtes die zustéandigen Sachbearbeiter/-innen nicht finden konnten (obwohl es
nur drei Sozialamtstlren gibt) oder die mir einfach ein behdrdliches Anschreiben in die Hand drtickten
mit der Frage, wo denn die dafir zustéandige Stelle im Haus zu finden sei. Um Milverstandnissen vorzu-
beugen: es waren Deutsche, Uber die ich mich wunderte, nicht etwa Audlénder/-innen. Erst dsin einigen
Féllen die selben Leute zum wiederholten Ma hilfesuchend vor meinem Schreilbtisch standen, wurde mir
klar, dal3 wahrscheinlich etliche dieser ,, Irrl&ufer” nicht zu ,,dumm* oder zu ,,bequem* waren, sich selbst
Zu orientieren, sondern dal3 sie einfach nicht lesen konnten.

Naturlich hatte ich schon davon gehort, dal3 es in Deutschland eine hohe Dunkelziffer erwachsener Anal-
phabeten gibt und dal’ Volkshochschulen im Rahmen der Erwachsenenbildung Alphabetisierungskurse
anbieten, aber erst diese direkte Begegnung mit Menschen, die aler Wahrscheinlichkeit nach nicht lesen
konnten und das aul¥erst geschickt zu verbergen wufdten, machte mich wirklich aufmerksam. Dabei spielte
vermutlich eine Rolle, dai3 ich durch die Arbeit bei der IQW sensibilisiert war fir die Notwendigkeit der
beruflichen Weiterbildung. Wie sollen Menschen, denen die Basisqudifikationen Lesen und Schreiben
und damit auch die Grundlage zur Weiterbildung fehlen, sich auf einem Arbeitsmarkt behaupten, auf dem
zunehmend die Stellen fr unqualifizierte Beschéftigte wegbrechen? Entscheidender aber war, dal? ich
durch das Studium der Heilpaddagogik sensibilisert war fur die Wechsawirkung zZvischen Stigmatisie-
rungs- und Zuschreibungsprozessen einerseits und Beeintréchtigungen und Behinderungen andererseits.
Das erdffnete mir die Moglichket, die Problematik von Anaphabetismus, in der Stigmatiserung und
Zuschreibung anerkannterweise eine wichtige Rolle spiden, aus einem heilpadagogischen Blickwinkel
heraus zu betrachten, und zwar nicht in bezug auf digjenigen, die ohnehin bereits aufgrund geistiger oder
korperlicher Beeintréchtigung im heilpadagogischen Blickfeld liegen, sondern vielmehr bezogen auf die
Personen, die aufgrund ihrer intellektuellen und organischen Voraussetzungen eigentlich keine Schwie-
rigkeit hdtten haben sollen, in der Schule lesen und schreiben zu lernen.
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Folgende Fragen drangten sich auf: Wo liegt die Ursache von Analphabetismus, welche Auswirkungen
hat er fUr die Lebenssituation der Betroffenen, welche Chancen gibt es fir den nachtréglichen Erwerb der
Lese- und Schreibkompetenz? Auf diese Fragen sowie auf die Merkmae heilpadagogischer Tétigkeit
mochte ich im Rahmen dieser Arbeit eingehen.

Zum Abschluf3 des VVorwortes méchte ich die Gelegenheit nutzen, mich bel dlen zu bedanken, die mir bel
der Vorbereitung zu dieser Arbeit und wéhrend der Zeit des Schreibens hilfreich zur Seite standen: den
geduldigen Zuhdrern und Zuhorerinnen aus meinem Freundes- und Bekanntenkrels, die mir mit ihren
Erfahrungen im Bereich Alphabetiserung weiterhafen, den Kurdeitern und Kurdeterinnen, die mir as
Reaktion auf die Umfrage spontan ihre Hilfe anboten, Frau Angelika Schiemmer von der VHS Wupper-
tal, die sich Zeit fur ein langes Informationsgespréch nahm und mich mit Literatur versorgte, Herrn Jir-
gen Nestmann, dem Leiter der VHS Hagen, der fur Rickfragen immer ein offenes Ohr hatte und mir fir
die Zeit der Diplomarbeit unbezahlten Urlaub gewéhrte, meiner Kollegin Stefanie Krug und meinem Kd-
legen Dieter Falidorf, die sich geduldig meine Sorgen anhdrten und mir beim Korrekturlesen halfen, mei-
ner Freundin Rosita Suska, die mir die Literatursuche bel der Fernuniversitét Hagen abnahm, Herrn Prof.
Dr. Bernhard Klingmiiller, dem ich die Sensibiliserung flr Stigmatisierungsprozesse verdanke und der
die Arbeit aufmerksam und konstruktiv begleitet hat, und nicht zuletzt meinem Mann und meinen drei
S6hnen, die ohne zu klagen unseren chaotischen Haushalt wéhrend der letzten Monate ertrugen und ohne

deren tatkréftige Unterstiitzung ich weder das Studium noch die abschlief3ende Arbeit hétte bewdtigen
kdnnen.
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Einleitung

Das Thema dieser Arbeit, ,, Anaphabetismus as heilpéddagogisches Arbeitsfeld an Volkshochschulen®,
gibt Anlal3 zu einem MilRverstandnis: es erweckt den Eindruck, der Gegenstand heilpédagogischer Tétig-
keit sai die fehlende Kompetenz, die Behinderung, heilpédagogisches Handeln sei defektorientiert. Gera-
de das igt nicht der Fdl. Im Mittelpunkt hellpéddagogischen Handelns stehen vielmehr Menschen, und
zwar die Menschen, die aufgrund &ulRerer oder innerer Schadigung und/oder Beeintrachtigung stéarker
belastet sind a's andere Menschen in unserer Gesellschaft und daher einen hoheren Bedarf an Erziehung,
Beziehung und Unterstiitzung haben (ONDRACEK und TROST, 1998, 5). Meine Hypothese ist, dal3 An-
aphabeten und Analphabetinnen zu diesem oben genannten Personenkreis gehtren. Um aber die Lebens-
Situation und die Bedirfnisse der betroffenen Menschen zu verstehen, ist es eforderlich, sch auch mit
den moglichen Hintergrinden von Kompetenzmangel, Behinderung und/oder Beeintréchtigung auseinan-
derzusetzen. Wenn also hier von Analphabetismus unter hellpadagogischem Aspekt die Rede ist, geht es
um seine gesamte Komplexitét: Die Auseinandersetzung mit seinen Ursachen as Basis fir Handlungs-
konzepte, seine Auswirkungen auf die Personlichkeit und die Lebenssituation der betroffenen Menschen,
die Moglichkeiten des nachtraglichen Erwerbs der fehlenden Kompetenz, aber auch um Offentlichkeits-
arbeit und Aufklarung.

Die Auseinandersetzung mit dem Thema soll in folgenden Schwerpunkten erfolgen: Zunéchst scheint es
mir wichtig, die Definition des Begriffs Ana phabetismus zu kldren und abzugrenzen, welches Verstand-
nis dieser Arbeit zugrunde liegt. Ein néchster Schritt ist die Auseinandersetzung mit den Ursachen: Wel-
che Faktoren sind daran beteiligt, dal3 der Lernprozef? im Laufe der Schulzeit nicht gelingt und welche
madglichen Auswirkungen hat das auf spéteres Lernverhalten? Da im Zusammenhang mit Anal phabetis-
mus oft auch von Stigmatiserung die Rede ist, mochte ich anschlief3end ausfihrlich auf die Stigma-
Theorie GOFFMANS (1998) eingehen, weil sich hieraus m.E. wichtige Aspekte zum Verstandnis dafur
ergeben, was es heil}t, stigmatisiert zu sein, eine , beschadigte Identitét” zu haben.' Als néchster Punkt
folgt ein Uberblick tiber das heilpadagogische Selbstverstéandnis sowie die Herstellung des Bezuges zwi-
schen Ana phabetismus und heilpadagogischer Theoriebildung am Beispiel des Paradigmen-Modells von
BLEIDICK.

Alphabetiserungsarbeit nimmt im Bereich der Erwachsenenbildung eine Sonderstellung ein und bedarf
besonderer Kompetenzen und Methoden.” Es soll deshalb im néchsten Schritt untersucht werden, ob sich
hier Ubereingtimmungen finden lassen zu Kriterien von heilpadagogischer Tétigkeit. Als letzten Punkt
machte ich die Ergebnisse der Umfrage an alle VVolkshochschulen in Nordrhein-Westfalen vorstellen, die
ich mit dem Zid durchgefihrt habe, die aktuelle Angebotssituation von Alphabetiserungskursen an
Volkshochschulen zu ermitteln und zu klédren, in welchem Malie sich hier hellpddagogische Arbeitsfelder
erschliefzen.

1. Analphabetismus

1.1. Analphabetismus als historisch wandelbare Grofl3e

Anaphabetismus, die fehlende oder mangelhafte Kenntnis und Beherrschung von Lesen und Schreiben,
gdt und gilt traditionell ads Problem von L&ndern, in denen Bildungsangebote wegen Armut und unzure-
chender Infrastruktur bescheiden sind oder ganz fehlen. Darliber hinaus galten und gelten auch die Lander

! Grundlage der Auseinandersetzung ist GOFFMANS Werk: Stigma : tiber Techniken der Bewaltigung beschadigter
|dentitét, 1998.

? Ein erster Hinweis hierauf findet sich bereitsin KARL-HEINZ SCHLOESSERS Vorwort in DECROLL, FRANK;
MULLER, ULRICH (Hrsg.): Fir ein Recht auf Lesen : Anal phabetismusin der Bundesrepublik Deutschland. (1981,
5); vergl. auch FUCHS-BRUNINGHOFF, ELISABETH; PFIRRMANN, MONIKA (Hrsg.): Lernprobleme, Lem-
beratung (1990).
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von der Problematik betroffen, in die eine grofRe Anzahl von Menschen aus solch unterentwickelten Ge-
bieten einwandern, wie z.B. die USA mit dem grof3en illegalen Einwandererstrom aus L ateinamerika oder
Grof3ritannien mit dem Zuwandererstrom aus den Commonwesdlth-Staaten. So waren es denn auch die
USA und Grofdbritannien, die as erste Industrienationen grofd angelegte Alphabetisierungskampagnen
Sarteten.

Dabel ist Anaphabetismus nicht nur as Problem der fehlenden Moglichkeiten zum Erlernen von Lesen
und Schreiben zu verstehen, sondern auch as abhéngig von der Bedeutung, die der schriftsprachlichen
Kommunikation in der jeweligen Gesdllschaft und Kultur fir die Alltagsbewdtigung zukommt. Das
heil¥, Anaphabetismus it eine kulturabhangige, historisch wandelbare Grofe und definiert sich nicht
dlein Uber die Tatsache, spezifisches Wissen nicht erlernt zu haben, sondern dartiber hinaus auch Uber
den Standard des jeweils erworbenen Wissens. Diese sekundére Form von Analphabetismus wird as
»funktionaler* Anaphabetismus (engl. ,functiona illiteracy”) bezeichnet. Der englische Gegenbegriff,
»functiona literacy”, wird im Deutschen mit ,funktionalem Alphabetisnus® oder ,funktionaler Schrift-
sprachkompetenz* Ubersetzt (DRECOLL, 1981, 30). Nach GRAY (1956) ist jemand funktional alphabeti-
sert, wenn ihn seine Lese- und Schreibféhigkeit in die Lage versetzt, ,, sich erfolgreich bei all jenen Akti-
vitaten zu engagieren, die normalerweisein seiner Kultur oder seiner Gruppe Lese- und Schreibfahigkeit
voraussetzt.“ (GRAY 1956; nach DRECOLL, 1981, 30)

KRETSCHMANN [u.a] (1990) schlagen vor, anstelle des emotional stark belasteten Begriffs Anal phabe-
tismus den Begriff ,llliteralitat” einzufihren. (KRETSCHMANN [u.a], 1990, 5) Dieser Vorschlag hat
sich aber, soweit ich der mir vorliegenden Literatur entnehmen kann, bis jetzt noch nicht durchsetzen
kénnen. Ich habe ihn deshalb auch fir diese Arbeit nicht Gbernommen. Zudem kommt durch den Begriff
Anaphabetismus u.U. eher zum Ausdruck, dald es sich hierbei nicht nur um en individuelles sondern
vielmehr auch um ein gesellschaftliches Problem handelt (EGLOFF, 1997, 120).

1.2. Analphabetismus in Deutschland

Erst Mitte der 70er Jahre wurde man in Deutschland wie auch in anderen modernen Industrienationen
zunehmend mit dem Phanomen konfrontiert, dal3 ein flachendeckendes Angebot von Schulbildung auf
hohem Niveau keine Garantie fir die vollsténdige Alphabetiserung einer Gesdllschaft ist, dal3 es viel-
mehr eine grof3e Anzahl Jugendlicher und Erwachsener gibt, die trotz jahrelangem Schulbesuch im Rah
men der algemeinen Schulpflicht nicht oder nur unzureichend lesen und schreiben gelernt haben, die also
die Schule as vollstandige oder funktionale Analphabeten verlassen. Angaben Uber die GrofRenordnung
dieses ,modernen* Ana phabetismus schwanken, da die Zahlen auf Schétzungen beruhen. Dazu KAM-
PER (1990): ,, Unter Ausschlul? geistig oder korperlich behinderter Menschen und unter AusschluR aus
landischer Mitburger halten Experten der Deutschen UNESCO-Kommission ,einen Anal phabetenanteil
von zwischen 0,75% und 3% der erwachsen deutschen Bevolkerung fur realistisch, mehr alseine Million
Blrger unseresLandesalso.’ (Anal phabetismus und Alphabetisierung in der BRD 1988, 2)* (KAMPER,
1990, 13). Die WELT AM SONNTAG gibt in einem Artike vom 18. Januar 1998 sogar eine Zahl von
vier Millionen an und beruft sich dabel auf eine Schdtzung u.a. der Organisation fur wirtschaftliche Zu-
sammenarbeit und Entwicklung (OECD). Im selben Artikel wird aul3erdem darauf hingewiesen, dal3 Jahr
fur Jahr 30.000 Jugendliche die Schule ohne ausreichende Kenntnisse im Lesen, Schreiben und Rechnen
verlassen.

Es ist anzunehmen, dal? die unterschiedlichen Zahlenangaben zum einen mit der schwer einschétzbaren
Dunkelziffer zusammenhéngen, zum anderen aber auch damit, ob von vollsténdigen oder funktionalen
Analphabeten die Rede ist und wie dartiber hinaus funktionaler Analphabetismus definiert ist. Ein weite-
rer Aspekt kénnte zumindest unterschwellig sein, dald hohe Zahlen die Offentlichkeit und die zustandigen
Behorden eher aufschrecken und verstérkten Handlungsbedarf (z.B. fir die Bereitstellung von Finanzmit-
teln) sgndideren.
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Relativ gesichertes Zahlenmateria liegt nur Uber die Anzahl der Tellnehmer/-innen an Alphabetise-
rungskursen vor. Wurden 1982 bundesweit noch 2.600 Teilnehmende verzeichnet, waren es 1987 bereits
8.243 Kurshesucher (KAMPER 1990, 13). Nach anfanglichem Boom ist die Entwicklung aber seit etwa
zehn Jahren rucklaufig. 1994 wurden (in den aten Bundedandern) noch 7.247 Teilnehmende registriert.
Grunde dafur finden dch dlerdings nicht im geringer werdenden Bedarf, sondern in den geringer gewor-
denen Finanzierungsmitteln. Bundesweite Projekte und ABM-Stellen im Bereich der Alphabetiserung
wurden nicht verlangert bzw. nicht in feste Einrichtungen und Arbeitsstellen umgewandelt. Zwar liegt
noch keine neue bundesweite Erhebung vor, die Untersuchungen an einzelnen VHS lassen aber erkennen,
dal’3 das Angebot aus Finanzierungsgrinden (und damit verbunden auch aus Organisationsgriinden) weiter
sinkt (TROSTER, 1996, 15-18).

1.3. Definition von funktionalem Analphabetismus

Um die Bandbreite von funktionalem Ana phabetismus besser einschdtzen zu kdnnen, gibt es inzwischen
Definitionen, die wesentlich ausdifferenzierter sind als noch bel GRAY (siehe 1.1). So geht z.B. GIESE
(1983) von den Lese-Schreib-Anforderungen aus, wie sie fir einen Hauptschulabschluf3 vorgesehen sind.
GIESE duft dl digenigen ds funktionale Anaphabeten ein, die diese Anforderungen nicht erfillen kon-
nen. Wegen der grof3en Heterogenitét dieser Gruppe schlégt er folgende Untergliederung vor:

. Gruppe 1: Vollige Analphabeten, die allenfallsihren Namen schreiben kénnen und einzel ne Buchstaben
identifizieren kdnnen.

Gruppe 2: Analphabeten, die tber rudimentare Grundkenntnisse verfiigen. Sie kennen eine Reihe von
Buchstaben, sie wissen, daf die Buchstaben Lautwerte reprasentieren, sie kdnnen Einzelworter |esen.
Gruppe 3: Analphabeten, die Gber rudimentare Lesefahigkeiten verfiigen, aber nicht schreibenkonnen. In
dieser Gruppeist dasPrinzip der Laut-Schrift-Zuor dnung ver standen wor den, kann aber nur fir eine
stockende Lesetechnik herangezogen werden; einige Worter kénnen aus dem Gedéachtnis heraus ge-
schrieben werden.

Gruppe 4: Lese-Schreib-Fahigemit gravierenden Schwierigkeiten. Diedieser Gruppe Zugeor dneten kon-
nen mit geringen Schwierigkeiten lesen, aber kaum schreiben. Wichtige Phanomene der deutschen
Schrift-Laut-Zuordung (Dehnung, Scharfung, Auslautver hartung usw.) werden nicht beherrscht. Esbe-
stehen grofRe Schwierigkeiten in der kognitiven Konstruktion von nieder zuschreibenden Texten.
Gruppe5: Lese- und Schreibfahigkeit mit spezifischen Schwierigkeitenin der Orthographie, der Inter-
punktion und der Textkonstruktion.” (GIESE, 1983, 34)

KRETSCHMANN [u.a] (1990) weisen m.E. zu recht darauf hin, dal3 sie GIESES Zuordnung fur tber-
zeugend hdten, soweit es die Gruppen 1-3 betrifft, aber fir die Schwierigkeiten, wie sie in den Gruppen
4-5 beschrieben werden, die Bezeichnung ,, funktionaler Analphabetismus* fir problematisch haten. Zi-
tat: ,, Wer wirde sich etwa in der Gruppe 5 nicht wiederfinden?* Weliter heif}t es. , Nach unserer Ein-
schatzung wird man mit einer rein technischen Beherrschung der Schriftsprache, wie sie am Ende des
vierten Grundschuljahres ausgebil det sein sollte, den meisten Anforderungen des Alltags gentigen kon-
nen. Personen, die dagegen niemals das Kompetenzniveau des zweiten Schuljahres erreicht haben oder
unter dieses zurlickgefallen sind, durften in unserer Gesellschaft inihren Handlungsméglichkeiten erheb-
lich eingeschrénkt sein.“ (KRETSCHMANN [u.a], 1990, 13)

Hier wird m.E. der Zusammenhang zwischen Grof3enangaben und Definitionsgrundlage deutlich, aber
auch, dai3 die Definitionsgrundlage ihrerseits wieder abhéngig ist von gesdllschaftlichen Bedingungen.
Damit werden die Zahlen manipulierbar, je nach Interessenlage nach oben oder nach unten. Aber unab-
héngig von Zahlenakrobatik und —manipulation ist funktionaler Analphabetismus in unserer Gesellschaft
eine ernstizunehmende Redlitét und nicht das biographisch bedingte Problem einiger marginder Rand

gruppen.
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Wenn im folgenden von Analphabetismus die Rede ist, so bezieht sich dieser Begriff auf den funktiona-
len Anal phabetismus, den ,, Anal phabetismus trotz Schulbesuch.”

2. Ursachen von Analphabetismus

Aussagen und Forschungen Uber die Ursachen von Analphabetismus sind immer auch interessengel eitet.
Sie kdnnen z.B. an Mdglichkeiten der schulischen Prévention orientiert sein oder an den Auswirkungen
der Entstehungsgeschichte auf das Lernverhalten der erwachsenen Analphabeten. In jedem Fall geht es
aber um das Zusammenwirken unterschiedlichster Faktoren aus den Lebensraumen Familie und Schule.
Ich mdchte im folgenden versuchen, die Zusammenhange von Analphabetismus und Personlichkeitsent-
wicklung hervorzuheben und welche Rolle dabel Zuschreibungsprozesse spielen.

2.1. Lebensraum Familie

2.1.1. Familiensituation

In nahezu alen biographischen Angaben erwachsener Ana phabeten finden sich Hinweise auf schwierige
Familiengituationen wéhrend der frihen Kindheit und zu Beginn der Schulzeit. Die Grinde hierfir sind
vidfdtig: hohe Geschwisterzahl, beengte Wohnverhdltnisse, finanzielle Probleme, Krankheit eines H-
ternteils, Alkoholprobleme eines Elternteils, Streit und Gewalttétigkeit zwischen den Eltern, Streit unter
den Geschwigtern, Bruch der Familie, Eineltern-Familie, Patchwork-Familie. Ebenso werden haufige
Umzige der Familie erwahnt, fehlendes Interesse der Eltern an der schulischen Entwicklung, Erkrankung
des Kindes, die Berufstétigkeit beider Eltern oder Heimaufenthalte. ®

Rickschlisse auf einen Zusammenhang zwischen belasteter Familiensituation und Analphabetismus lie-
gen auf der Hand und sind nicht neu. OSWALD und MULLER (1982) stellen dazu allerdings fest, da
die spezifischen Umweltbedingungen auf keinen Fall as isolierter Faktor betrachtet werden dirfen, son-
dern immer in Zusammenhang gesehen werden mussen mit der Beschreibung der Schulsituation: ,, Erst
auf dem Hintergrund der Beschreibung der Schulsituation von Anal phabeten wird deutlich, dal3 die au-
[3er schulischen Sozialisationsbedingungen nicht Ursacheihres Versagenssind; richtigist vielmehr, daf3
das Versagen als Charakter- und Intelligenzmangel gewertet wurde. Eindeutig objektive Grinde wie
Krankheit, Umzug, Kurzsichtigkeit etc., werden als personliches Versagen dem Kind angel astet. (OS
WALD und MULLER, 1982, 56)

Die vorrangige Verlagerung der Ursachen in den schulischen Bereich, wie sie hier anklingt, 183 meiner
Meinung nach aber aul3er acht, dal3 ein Zusammenhang besteht zwischen schlechten Familienbedingun-
gen und Vernachléssigung von Kindern (Deprivation) einerseits und Vernachlassgung und Entwick-
lungshemmung (Retardierung) andererseits, einschlieflich der Defizite in der Entwicklung des Selbst-
wertgefuihls. Das heifdt, es bleibt der Faktor unberticksichtigt, dal3 Kinder, die unter ungiinstigen Bedin-
gungen aufwachsen, in ihrer Entwicklung oft gehemmt sind, ein minderwertiges Selbstwertgefihl entwi-
ckeln und damit bereits vor Schuleintritt in ihrem Lernverhaten beeintrachtigt sind. Dazu FUCHS
BRUNINGHOFF und LINDEMANN (1988): , Kinder, die unter solchen Lebensbedingungen aufge-
wachsen sind, erleben sich als zur tickgesetzt, minderwertig, nicht geliebt oder sogar gehafit. Gemein-
schaft haben siekaumerlebt oder allenfallsals ,gemeinsammit der Mutter Angst haben vor demwiiten-
den Vater* oder in dem Sinne, daf? man ihnen und der ganzen Familie etwas Negatives zuschreibt: ,Die
sind langsamer im Denken." Ihr Selbstwertgefihl ist gekennzeichnet durch minderwertig sein. Je nach-
dem, wieviel Gemeinschaft sie noch erlebt haben, reagieren sie auf Anforderungen mit Aggresson oder
Resignation und Riickzug.” (FUCHS-BRUNINGHOFF und LINDEMANN, 1988, 25)

Bae KAMPER (1990) findet sich ein Hinweis, dal3 Vernachlassigung in der frihen Kindheit nicht nur
Folgen fir die Entwicklung des Selbstwertgefiihls hat, sondern sich auf die gesamte geistige Entwicklung

3 vergl. OSWALD, MARIE-LUISE; MULLER, HORST-MANFRED (1982); DOBERT-NAUERT, MARION
(1985); KAZIS,CORNELIA (Hrsg.) (1991); GEHLHOFF, CAROLINE [u.a] (1992); EGLOFF, BIRTE (1997)

Seite9



auswirkt. In einer Untersuchung von Lernblockaden bei erwachsenen Analphabeten/Anal pha-betinnen
stellt se fest, dal3 fir einen Teil der Lernschwierigkeiten die Uberforderung der Lernenden durch die
ublichen Anleitungen verantwortlich ist, und zwar eine Uberforderung hinsichtlich des tatsichlich e-
reichten Entwicklungsstandes perzeptiver und kognitiver Fahigkeiten, vor dlem im Bereich der Verbo-
Sensomotorik. Elementare Fahigkeiten im sensomotorischen Bereich entwickeln sich aber im Verlauf der
frihesten und frihen Kindheit und gehéren somit zum Lebensraum Familie.

2.1.2. Leseklima in der Familie

Auf einen anderen Aspekt weisen KRETSCHMANN [u.a] (1990) hin. Leseerfolg und Leseversagen
werden schon in den ersten Lebensjahren dadurch programmiert, ob Kinder in einem literaturnahen oder
literaturfernen Elternhaus aufwachsen. Wenn Kinder in eine Umgebung hinein sozialisiert werden, in
denen Biicher oder Zeitschriften keine Rolle spielen, in denen nicht gelesen und vorgelesen wird, fehlt
ihnen die frihe Erfahrung, dal? es wiinschens- und lohnenswert ist, sich durch Lesen Informationen aus
Bichern zu verschaffen. (KRETSCHMANN [u.a], 1990, 26-27)

Auf die Bedeutung des dterlichen Beispiels fur das ,Leseklima in der Familie® weist auch HURREL-
MANN (1995) hin: ,Kinder erfahren zunéchst durch Beobachtung, welchen Wert das Buch fir seine
Leser hat. Ob Eltern selber lesen, ist wichtig.* (HURRELMANN, 1995, 122) Weiter heildt es. ,,Neben
dem Vorlesen haben dle Formen von Sprachspielen und Kinderreimen, Geschichten-Erzdhlen und Ge-
schichten-Erfinden wichtige positive Effekte auf das Lesen, weil sie die Vorformen literarischen Sprach-
gebrauchs sind. Aber gerade dieses spielerische Ausprobieren der Sprache und Fabulieren mit Kindern ist
in vidlen Familien ganz unbekannt. (HURRELMANN, 1995, 124) Fur die betroffenen Kinder hat das
zur Folge, dal? se auf ihren Eintritt in die Schule im Sinne eines bereits geweckten Interesses an Schrift-
sprache in keiner Weise vorbereitet sind.

2.1.3. Bedeutung von Beziehungen

Ein Hinweis auf das Leseklima findet sich auch bei LEEMANN AMBROZ und VOGELI (1991), die
aber ,, neben diesem sachnahen Bezug” fur das Lesen- und Schreibenlernen noch einen weiteren Aspekt
nennen, der ihrer Meinung ebenso wichtig, wenn nicht sogar vorrangig ist: ,,das Geborgensein in tragfa-
higen Beziehungen.” Ihre Hauptthese lautet verkiirzt: ,, Hinter dem funktional en Anal phabeti smus steht oft
ein Beziehungsanal phabetismus.” Diese Beziehungsstorungen aufgrund mangelnder Aufmerksamkeit,
Liebe und Geduld finden dch zwar haufig in stark belasteten Familien und sind sicher mitverantwortlich
fUr die bereits weiter oben erwadhnten unguinstigen Entwicklungsbedingungen. Sie finden sich aber auch
in Familien, die aulerlich unauffallig und harmonisch wirken, in denen die Eltern aber aufgrund ihrer
eigenen Lebensgeschichte nicht in der Lage sind, eine tragféhige Beziehung zu ihren Kindern aufzubau-
en. , Beziehungsanal phabetismus st al so unabhéngig von der sozialen Schicht* (LEEMANN AMBROZ
und VOGELI, 1991, 143-144)

Leider konnte ich bis auf diesen Hinwels auf Beziehungsanal phabetismus keine Angaben dartiber finden,
in welchem Mal3e Analphabetismus auch ein Problem in Mittestandsfamilien ist. Die o.a. Biographien
lassen eher den Ruckschlul zu, dald Analphabetismus vorrangig in Zusammenhang steht mit einem nied-
rigen soziotkonomischen Status der Herkunftsfamilien. Vermutlich spielt hier das prégende Lesebeispiel
der Eltern, das in Mittel standsfamilien wahrscheinlich haufiger ist, eine nicht unerhebliche Rolle.

Zusammenfassend 8% sich festhalten, dal? der Lebensraum Familie dadurch zu einem der Faktoren fiir
spéteren Analphabetismus wird, as er die frihen Rahmenbedingungen und die Moglichkeiten festlegt,
innerhalb derer sich ein Kind entwickeln kann.

2.2. Lebensraum Schule

2.2.1. Fehlende Passung

Solange die Kinder auf den Lebensraum Familie oder Heim fixiert bleiben, falt die fehlende oder man-
gelhafte Entwicklung ihrer Kompetenzen kaum auf oder wird nicht beachtet. Sie wird erst evident mit
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Beginn der Schulzeit, wenn die Kinder auf Gleichdtrige treffen, die ihnen aufgrund giinstigerer Familien-
Stuationen sowohl in der Gesamtentwicklung als auch in der Entwicklung von Lese- und Schreibkompe-
tenz bereits um einiges voraus sind. Wahrend die einen den Wert und Sinn geschriebener Schrift erst fr
sich entdecken missen, kennen die anderen bereits etliche Buchstaben und kénnen schon ihren Namen
schreiben. Die beginnenden Lese- und Schreiblehrgdnge nehmen in der Regel auf diese unterschiedlichen
Entwicklungsstande keine Riicksicht, d.h., die Kinder werden nicht auf dem Wissens- und Entwicklungs-
stand abgeholt, auf dem sie jewells stehen. Was fir die einen Kinder u.U. eine Unterforderung ist, bedeu-
tet fUr die anderen ein hoffnungdoses Hinterherhinken von Anfang an. KRETSCHMANN [u.a] (1990)
sprechen hier von einem ,,Mangel an Passung”. Dabei wird Passung folgendermal?en definiert: , Das
Prinzip ,Passung’ besagt, daf3 dann optimal e Voraussetzungen des Ler nens gegeben sind, wenn die Lernan-
gebote innerhalb des Denk- und Interessenhorizontes der Ler nendenliegen, dabei aber durch lechtgradige
Uberford4erung‘ eine Herausforderung fur eigene Lernanstrengungen sind.“ (KRETSCHMANN [ua],
1990, 25)

Passung ist auf unterschiedlichen Ebenen angesiedelt. Sie betrifft das Lerntempo, die Lerninhalte und de
Attraktivitét des Angebotes. Sie ist nicht zuletzt abhéngig vom Vermdgen des Lehrers oder der Lehrerin,
differenziert die unterschiedlichen Wissens- und Entwicklungssténde und deren Ursachen zu erkennen
und eine vertrauensvolle Beziehung zu den Kindern aufzubauen. Wo das gelingt, haben Kinder auch mit
unginstigen Vorerfahrungen eine Chance, Schritt fir Schritt in den Lernprozef3 hineinzufinden und Ver-
trauen in ihre eigenen Fahigkeiten zu entwickeln.

Auf die pragende Bedeutung der Beziehungsgestaltung fiir den Lernerfolg weisen LEEMANN AMBROZ
und VOGELI, (1991) hin:,, Unter den zahlireichen Erstgespréchen, diewir mit I nter essentinnen und I nte-
ressenten von Al phabetisi erungskur sen flihrten, findet sich keine einzige Aul3erung tber Methoden und
Inhalte des Erstlese- und —schreibunterrichts. Hingegen wurden stets Bezugsper sonen, vor allemLehre-
rinnen und Lehrer, geschildert, von Strafen, Schldgen, Demiitigungen, Hockenlassen, Ironisieren usw.
war die Rede, also von schwar zester Padagogik. All dieswurde von den Betroffenen stets als negatives
Beziehungsangebot oder als Beziehungsverweigerung erlebt. Auch in der Kursarbeit tauchten immer
wieder traumatische Erinnerungen an Personen auf, nicht an Sachen oder Lerngegensténde. Bei verein-
zelten positiven Schilderungen stand nieim Vordergrund, dai die betreffende Lehr per son didaktisch
tlichtig war, sondern da3 siedie Kinder ver stand und anerkannte. Sowohl positiv wie negativ scheint die
Beziehungsgestaltung pragender alsdie sachbezogeneLernarbeit.* (LEEMANN AMBROZ und VOGELL,
1991, 145)

2.2.2. Prozel3 der Zuschreibung

Den unterschiedlichen Entwicklungssténden der Kinder wird in der Schule in der Regel kaum Rechnung
getragen. Das vorherrschende Unterrichtsprinzip geht (in alen Fachern) davon aus, dali3 ale Kinder eines
Jahrgangs mehr oder weniger Uber die gleichen Fahigkeiten verfigen und innerhalb eines gleichen Zeit-
raums die gleichen Lernerfolge erzielen kdnnen. Wenn das nicht gelingt, werden die Ursachen nicht im
unterrichtlichen Vorgehen, in der Ignoranz oder der mangelnden Kompetenz der Lehrperson gesucht,
sondern individudisiert und den langsamer lernenden Kindern zugeschrieben. ,, Wenn ein Kind unter den
gegebenen Bedingungen nicht lernen kann, dann sind nicht die Angebote in Frage zu stellen; dann mul3
dies auf einen Defekt, eine Behinderung (,, Lernbehinderung” ) oder zumindest auf eine Entwicklungsver-
zbgerung zurtickzuftihren sein. Kinder, die durch das vorgegebene Tempo tberfordert werden, gelten
(wennihre Schwierigkeiten erkannt werden) als,gestort* oder ,schwach' und sie erleben sich oft auch
selbst als Versager.” (KRETSCHMANN [u.a], 1990, 30)

* Das Prinzip der Passung ist nicht so neu, wie es vielleicht auf den ersten Blick scheint. COMENIUS schreibt be-
reits 1658 im Vorwort seines ,Orbis sensualium pictus®, jener Enzyklopédie, die Uber 250 Jahre lang in vielen ver-
schiedenen Auflagen als Lesebuch diente und mit deren Hilfe auch Goethe das Lesen lernte: ,, Die Hauptsache dabei
ist, die durch die Sinne wahrnehmbaren Dinge zuerst den Sinnen vorzulegen, damit sie begriffen werden kénnen.
[..] Im Verstand ist dann nichts, was vorher nicht in den Sinnen war. [...] Weil man in der Schule nicht darauf
achtet und den Schillern dem Verstand unfaf3bare und den Sinnen unvorstellbare Dinge zum Lernen vorlegt, kommt
esvor, dal’ die Arbeit im Unterricht und das L ernen miihsam vorangehen und einen geringen Nutzen bringen.”
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Die Schullaufbahn dieser Kinder ist in der Regel vorprogrammiert: zunéchst erhaten sie (fals an der
Schule vorgesehen) zusétzlichen Forderunterricht; zeigt dieser nicht die gewinschte Wirkung, wird man
de en Schuljahr wiederholen lassen. Sind dann immer noch keine sichtbaren Lernfortschritte zu ver-
zeichnen, werden sie (oft mit dem Hinweis, in einer anderen Schulform besser aufgehoben zu sein) auf
eine Sonderschule, meist eine,, Schule fur Lernbehinderte” Giberwiesen. Dieser Vorgang, wo das Nichter-
fullen einer Norm individuaisiert wird und nicht ursachlich erkannt wird as Folge der Bedingenden,
unter denen diese Norm erreicht werden soll, ist ein typisches Beispidl fur die Klassfizierung von Behin-
derung (in diesem Fdll ,, Lernbehinderung”) as Folge von Zuschreibung.

2.2.3. Einflul des Selbstbildes auf das weitere Lernverhalten

Die grofée Zahl der Jugendlichen, die Jahr fir Jahr die Schule fir Lernbehinderte (gelegentlich auch die
Hauptschule) ohne ausreichende Kenntnisse in Lesen und Schreiben verlassen, sind ein deutlicher Beleg
dafr, dal3 auch die Sonderschule den spezifischen Bedirfnissen eines grof3en Teils der Schiler/-innen
nicht gerecht wird. Festzuhalten ist, dal? bis zum Zeitpunkt der Uberweisung auf die Sonderschule die
Schulerfahrung der Kinder in der Regd bereits nachhaltig gepragt ist vom Bewuldsein des eigenen Ver-
sagens. Dies hat Auswirkungen auch auf das Lernverhaten in der folgenden Schulform. Ein Faktor liegt
hierbei im wechsalsaitigen Modellernen von Schulunlust und Leistungsverweigerung aufgrund von hau-
fig erlebtem Leistungsversagen. Erschwerend kommt hinzu, dal3 die Lehrpldne der Sonderschule fir
Lernbehinderte (ebenso wie die Lehrplane der Hauptschule) nicht auf Kinder eingerichtet sind, die auch
nach der 4. oder 5. Klasse noch nicht lesen und schreiben konnen. (KRETSCHMANN [u.a], 1990,
34/35)

Ein weiterer Faktor begriindet sich im u.U. bereits nachhaltig negativ geprégten Selbstbild der Kinder und
Jugendlichen. Ein Erklarungsmodell hierzu liefert das Konzept der erlernten Hilflosigkeit nach SELIG-
MAN (1992): Individuen, die erleben, dal3 ihr Tun ohne Wirkungen bleibt, verandern je nach Dauer die-
ses Zustandes ihr Verhdten; ihr Aktivitétsniveau geht zuriick, e werden zunehmend untétig und unmo-
tiviert, mit der Folge, dal3 sie sich von neuen Erfahrungen abschneiden; sie zeigen ein verschlechtertes
Problemlsungsverhalten, sie halten sich fir unfahig in jeglicher Beziehung und trauen sich selbst nicht
2u, irgendetwas bewirken oder bewegen zu konnen. Ubertragen auf die hier angesprochene Gruppe be-
deutet das. Je intensiver die Schiler/-innen sich selbst as Versager/-innen erleben und das Bewul3tsein
der eigenen Unfahigkeit und Hilflosigkeit in ihr Selbstbild Ubernehmen, umso nachhaltiger snd se in
ihrem Lernverhalten (unabhdngig von der Schulform) blockiert und von weiteren Lernerfolgen abge-
schnitten.

Zusammenfassend 183 sich festhalten, dal3 der Lebensraum Schule dadurch zum Faktor fur Analphabe-
tismus werden kann, indem er durch den eingeforderten Gleichtakt des Lernens Versager produziert und
in einem Zuschreibungsprozeld das Versagen individualisiert mit der Folge, dal3 die Betroffenen sich
selbst al's Versager sehen und von den maglichen positiven Lernerfahrungen abgeschnitten werden.®

2.2.4. Fehlende Deckung der Lebensrdume Schule und Familie

Angesichts der hier beschriebenen Lebensraume Familie und Schule mdchte ich aber noch auf einen As-
pekt aufmerksam machen, dem m.E. wenig Aufmerksamkeit geschenkt wird, es sei denn in der Form, dal3
Lernangebote, wenn sie erfolgreich sein sollen, die Lebenswirklichkeit der Kinder bertihren miissen. Es
ist der Aspekt der Inkompatibilitét, der fehlenden Deckung der beiden Lebensraume.® Kinder sind ange-
wiesen auf ihre familidgre Lebenswelt, ganz gleich, wie ungiingtig sie auch sein mag. Sie haben in der
Regel ihre Uberlebensmuster gefunden und sich angepald. Mit dem Lebensraum Schule, der stark mit-
telstandsorientiert ist, treffen sie auf eine fremde Welt, in der ihre bisher gesammelten Erfahrungen keine

® Um eine, riickl aufige* Zuschreibung zu vermeiden, scheint mir wichtig anzumerken, da? der Handlungsspielraum
von Lehrer/-innen innerhalb unseres Schul systems begrenzt ist und daid sie darliber hinaus auch immer nur innerhalb
der Grenzen ihrer eigenen Méglichkeiten agieren kénnen.

® Auf diesen Aspekt machte mich eine Freundin aufmerksam, die sich noch sehr genau an entsprechende Erfahrun-
gen ausihrer Kindheit erinnern kann.
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oder nur geringe Entsprechungen finden.” Das gleiche gilt aber auch umgekehrt fiir die neuen Erfahrun-
gen aus dem Lebensraum Schule. Wenn sich die Kinder auf die Bedirfnisse dieser neuen Welt einlassen,
laufen sie Gefahr, sich damit den Bezugspersonen ihrer familigren Umgebung zu entfremden, auf die sie
aber (noch) exigtentiell angewiesen sind. Die Kinder stecken in eéinem echten Dilemma, und sie sind ca-
mit alein gelassen, da zwischen diesen beiden Welten (es sind wirklich Welten und keine R&ume mehr)
eine Sprachlosigkeit aufgrund andersartiger Realitétsbeziige herrscht. Auch das héufig zitierte ,, mangein-
de Interesse* der Eltern an den Schulleistungen ihrer Kinder erscheint im Hinblick auf diese Sprachlosig-
keit in einem anderen Licht.

Vor desem Hintergrund scheint es mir umso wichtiger, dal3 die Kinder spéter, wenn sie der existenziellen
Abhangigkeit ihrer Familien entwachsen sind und sich ihre eigenen Lebensrdume schaffen, auf ein Al-
phabetisierungsangebot zurlickgreifen konnen, dal3 ihnen den (wenn auch verspéteten) Zugang in die
Welt der Schrift eeméglicht.

2.3. Organische Storungen / Legasthenie

Die Frage nach organischen Ursachen scheint in der Diskussion um die Entstehung von Analphabetismus
eine eher marginde Rolle zu spiden. KRETSCHMANN [u.a] (1990) weisen z.B. darauf hin, dal’ Seh+
und Horstérungen nur dann zu Beeintréchtigungen beim Lesen und Schreiben fihren, wenn sie nicht e-
kannt werden oder wenn darauf keine Ricksicht genommen wird. ,Nicht einmal Blind- oder Taubheit
kdénnen Menschen daran hindern, Schriften zu erlernen, wenn das methodi sche Vor gehen diesen Schadi-
gungen Rechnung tragt. Dagegen kann man bei einem organisch und intell ektuell vollkommen normal
entwickelten Kind Lernver sagen produzieren, wenn die Lernangebote das Kind tiberfordern und dem
Entwicklungsstand des Kindes nicht angepaldt sind.” Auch die Annahme von hirnorganischen Stérungen
as Ursache fur Tellleistungsschwéachen, wie sie in der Legasthenie-Diskussion eine zentrale Rolle spidlt,
wird eher kritisch betrachtet, weil sie suggeriert, dal3 die Grinde fiir das Versagen einzig und alein in der
betroffenen Person zu suchen sind und die Anteile des reguldren Unterrichts am Zustandekommen von
Lese- und Schreibstorungen unterschlégt (KRETSCHMANN [u.a], 1990, 25/26).

KAMPER (1990) kritisiert zudem, dal3 der Begriff Teilleistungsstérung oder auch Teilleistungsschwéache
in der Legasthenie-Debatte nicht eindeutig definiert ist. Er wird synonym gebraucht sowohl fir minimale
hirnorganische Stérungen (minimale cerebrale Dysfunktion) als auch fir Legasthenie selbst. Ferner ver-
mutet sie, dal’ der Wert einer hirnorganischen Verursachung vor allem in der moglichen Kosteniibernah-
me fur Behandlungen durch Krankenkassen, aber auch in der subjektiven Schuldbefreiung von Eltern und
Lehrer/-innen fir die Lernschwierigkeiten des betroffenen Kinder liegt (KAMPER, 1990, 86). Sie
schliefd aber nicht aus, dal3 das von ihr festgestellte niedrige Entwicklungsniveau erwachsener Anapha-
beten im Bereich der Wahrnehmung maglicherweise eine Folge von minimalen hirnorganischen Funkti-
onsstérungen ist.

Bel dler (sicher gerechtfertigten) Kritik bleibt festzuhaten, dal3 nicht entdeckte oder unberiicksichtigte
organische Storungen as einer der moglichen Verursachungsfaktoren im multikausalen Entstehungsasr
sammenhang von Anal phabetismus nicht auszuschlielRen sind.®

" Vergl. BERNSTEIN (1972)

8 Erganzend hierzu méchteich auf die Arbeit von SCHUL, SIEBER und ROHMERT (1994) hinweisen, die bei

einer Untersuchung von lern- und mehrfachbehinderten Jugendlichen auf erhebliche unentdeckte organische Méangel
stief3en. Esist nicht auszuschlief3en, dal3 eine vergleichbare Untersuchung von Anal phabeten zu einem dhnlichen
Ergebnis kommen kdnnte.
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3. Analphabetismus und Stigma

3.1 Begrundungszusammenhang

Nach den Uberlegungen zu den Ursachen von Analphabetismus und der Zuschreibung von Lernbehinde-
rung mochte ich mich nun mit den Auswirkungen von Analphabetismus fir die Lebenswirklichkeit von
Menschen auseinandersetzen, denn die Eingebundenheit in die Alltags- und Lebenswdt, die , Individual-
lage” der betroffenen Menschen ist Ausgangspunkt heilpadagogischer Arbeit (ONDRACEK; TROST,
1998, 5). Was bedeutet es also fiir einen Menschen in unserer Gesdllschaft, Analphabet/-in, eine lese- und
schreibunkundige Person zu sein? Dazu méchte ich an das Zitat von KRETSCHMANN [u.a] (1990, 13)
erinnern, in dem es heilt, Menschen mit unzureichenden Kenntnissen in Lesen und Schreiben ,, dirften in
unserer Gesellschaft inihren Handlungsméglichkeiten erheblich eingeschrankt sein.” Diese erhebliche
Einschréankung der Handlungsmdglichkeiten, von der hier die Rede ist, bezieht sich zunéchst auf die
Problematik, sich ohne ausreichende Kenntnisse in Lesen und Schreiben in einer Gesellschaft zurechtfin-
den zu mussen, die von schriftsprachlicher Kommunikation und Informationsweitergabe gepragt ist. Die
Schwierigkeiten liegen auf der Hand, betreffen sie doch fundamenta alle Lebensbereiche in einer Form,
wie wir sie uns kaum vorstellen kénnen: beginnend beim Einkaufen, einer Fahrt mit offentlichen Ver-
kehrsmitteln, Lesen eines Kochrezeptes oder einer Gebrauchsanweisung, Speisekarte, Wegweiser, Bezah-
len von Rechnungen, Entschuldigungsschreiben fir ein erkranktes Kind, Ausfillen einer Arbeitskarte
oder eines Formulars, Umgang mit Behtrden bis hin zur Unfahigkeit, einen Wahlzettel ausfillen zu kon-
nen, um nur blitzartig einige wenige Punkte zu nennen, ganz zu schweigen vom Zugang zu ,, Snngeben-
der Literatur im weitesten Sinne. Bereits in dieser kurzen Aufzahlung deutet sich an, in welchem Aus-
mal} alein die ,Unkundigkeit® im Lesen und Schreiben die Betroffenen vom d&ffentlichen und gesel-
schaftlichen Leben isoliert, so dald schon bereits dadurch die Definition von Anaphabetismus als , sozia-
ler Beeintréchtigung” gerechtfertigt wére.

Weit gravierender fur Isolation und Handlungseinschrdnkungen sowie der damit begriindeten soziaden
Beeintréchtigung ist aber die Tatsache, dal3 Analphabetismus in unserer Gesellschaft sigmatisiert ist, d.h.,
dal3 durch Anaphabetismus die soziale Akzeptanz bedroht ist. Ich méchte mich daher im folgenden aus-
fahrlicher mit dem Begriff ,Stigma® sowie mit den Interaktionsmustern in Stigmatisierungsprozessen
auseinandersetzen und die Auswirkungen von Analphabetismus auf die Lebenswirklichkeit von einem
soziologischen Ansatz her untersuchen. Grundlage hierfir ist die Stigmatheorie nach GOFFMAN (1998).

3.2. Definition von Stigma

Ausgangspunkt fir ein Stigma ist unsere Gewohnheit, in Kategorien (Schubladen) zu denken. Wir verfi-
gen bei der Kategorisierung von Personen in der Regel Uber einen kompletten Satz von Attributen, die wir
fUr die Mitglieder jeder dieser Kategorien as gewohnlich und nattrlich empfinden. Wir setzen z.B. bel
jedem Mitglied unserer Gesellschaft ab einem gewissen Alter ganz selbstversténdlich voraus, dal? es lesen
und schreiben kann. Der Vorrat an Schubladenwissen erméglicht uns die tégliche Routine im Umgang
mit anderen. Wenn wir einem Fremden begegnen, befdhigt uns dieser Wissensvorrat, ihn beim ersten
Anblick einer Kategorie zuzuordnen, und zwar samt der Attribute, die dieser Kategorie zugeschrieben
werden. Wir antizipieren seine ,soziale ldentitat*. Das Verfangliche dabei ist, dal3 wir uns unbewuf3t auf
diese Antizipation stiitzen, ,,indemwir siein normative Erwartungen umwandeln, in rechtmafidig gestellte
Forderungen.” (GOFFMAN, 1998, 10)

Soziade |dentitét untergliedert sich in zwei Arten:

1. die,virtua€’ soziade Identitét, die dem zugeschriebenen Charakter aufgrund von Antizipation und
den daraus abgeleiteten normativen Erwartungen und Forderungen entspricht und

2. die,aktuale’ sozide Identitét, die sich auf die Kategorie und die Attribute bezieht, deren Besitz dem
Individuum tatséchlich bewiesen werden kénnen.

Seite 14



Wenn nun virtude und aktuale sozide Identitdt nicht miteinander Ubereinstimmen, d.h., wenn eine Person
ein Attribut oder eine Eigenschaft besitzt, die sie von den anderen Personen ihrer Kategorie unterscheidet
und wenn dartiber hinaus deses Attribut nach Bekanntwerden dazu fuhrt, dald die Person in ihrer sozialen
Akzeptanz bedroht wird (eine befleckte, beschadigte Identitét hat), dann spricht GOFFMAN (1998) von
einem , Stigma'*. Voraussetzung ist, dal3 die stigmatisierte Person die Wertvorstellungen der Gesellschaft
tellt, dal3 se sich salbst innerhab der geltenden Normen orientiert. Damit ist eine von Stigma geprégte
sozide Situation keine einsaitige Diskriminierung, sondern ein ,, Zweirollen-Sozial prozef3* (GOFFMAN,
1998, 170), bei der , die I dentitatsnormen fiir alle Beteiligten die gleiche Glltigkeit besitzen, selbst wenn
sie von gi nzelnen Beteiligten nicht vollstéandig erflllt werden kdnnen.” (KLINGMULLER, 1993,
103/104)

Anaphabetismus bietet ein treffendes Beispiel sowohl fir ein akzeptanzbedrohendes Attribut als auch fir
die Gultigkeitsregel der Identitétsnormen, wie folgende Aussage eines Betroffenen belegt, der vor dem
hier zitierten Interviewausschnitt noch niemals mit anderen Menschen Uber sein Problem gesprochen
hatte:,, Ja, ich hab immer Angst davor. Denn da héatte ich meine Selbstsicher heit aufgeben missen, und
dasVertrauen zu mir selbst war verlorengegangen, zu anderen, weil die gewul3t hatten, der kann nichts.
Dannwar ich fur bléde erkl&rt worden und darumhab ich dasimmer ver schwiegen. Ich habjemand ge-
kannt, der war in derselben Stuation, den haben sie bl6de erklart, durch andere. (...) Dadurch habich
den anderen kein Vertrauen geschenkt. Mir ginge das dann genauso. Fir mich bestand die Angst ein
Leben lang. Wenn ich heute wieder den Arbeitsplatz wechsl e, wiir de dassel be wahr scheinlich wieder -
kommen. Bisich das Vertrauen gefunden habe zu andere Leute, dannist eswieder gut. Ich hatte Angst,
unter Menschen zu kommen, ich war scheu. Wenn mir einer was sagte, dann fuhr in mir zusammen, wie
wenn man einen Hund anbr tllt, wie ein Kleinkind, das sich nicht wehren kann. So ging das mir unter
Menschen nachher. Das hatte lange gedauert, bisich das mir ablegen konnte. Die Anerkennung hatt ich
auch nicht gekriegt, konnteich auch gar nicht verlangen, war gar nicht drinne. Wie konnteich Anerken-
nung verlangen, wenn ich gar nichtsleisten konntein die Beziehung.“ (OSWALD und MULLER, 1982,
69)

Dabel lassen sich Eigenschaften nicht generell als unerwiinscht oder winschenswert bezeichnen. Die
Bewertung ist vielmehr abhangig von unserem Stereotyp, was mit einer bestimmten Kategorie vereinbar
it und was nicht. So wirde z.B. niemand von einem Indio im brasilianischen Regenwad erwarten, dai3
e in (in unserem Sinne) lesen und schreiben kann. Prinzipiel kann jedes Attribut zum Stigma werden.
Dies bedeutet gleichzeitig, dal? es fur jeden bestimmte Situationen gibt, in denen er ein Attribut besitzt,
das die Akzeptanz bedroht.

Interessant ist in diesem Zusammenhang auch ein Blick auf die Herkunft des Begriffs,, Stigma*. Der Beg-
riff kommt aus dem Griechischen und war urspriinglich ein Verweis auf korperliche Zeichen, die dazu
bestimmt waren, etwas Ungewdhnliches oder Schlechtes tiber den moralischen Zustand des Zeichentra-
gers zu offenbaren, z.B. dal3 der Trager Sklave, Verbrecher oder Verréter war. Solche Personen waren auf
jeden Fall zu meiden, vor allem auf 6ffentlichen Plétzen. Der Begriff wird heute in Anndherung an seinen
urspriinglichen Sinn gebraucht, wobel es weniger um die korperliche Kennzeichnung ds viedmehr um die
damit verbundene Unehre geht, um die ,,Beschadigung® der Identitét. Die Art der Unehre ist dabei eine
relative Grofe, die abhangig ist von den jeweiligen Normen und Wertvorstellungen einer Gesellschaft. So
ist z.B. in unserer Gesdllschaft Anaphabetismus belegt mit Schwachsinn, Dummheit, Versagen oder
Blodheit. Es ist auch relativ, welche Eigenschaft, welches Attribut die Unehre verursacht. So sind z.B.
Schwachsinn, Dummheit, Versagen oder Blodheit nicht ausschliefdich definiert durch Anal phabetismus.

Zusammenfassend &% sich die Definition von Stigma auf folgende Kurzformel bringen: Stigma ist ds
ein Attribut zu verstehen, das eine Person, die leicht in den gewohnlichen soziden Verkehr aufgenommen
werden konnte, weniger wiinschenswert macht und in ihrer Akzeptanz bedroht. Da die Aufnahme in den

® Invielen Arbeiten zum Thema Anal phabetismus wird auf das Problem der Stigmatisierung hingewiesen, ohne dai3
ein einheitliches Verstandnis des Begriffes Stigmavorzuliegen scheint. Bei DOBERT - NAUERT (1985) werden
z.B. die Begriffe Stigmatisierung und Diskriminierung z.T. synonym verwendet.
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gewohnlichen sozialen Verkehr einschliefdt, dal? einer Person mit entsprechendem Respekt begegnet wird,
bedeutet eine Bedrohung der Akzeptanz, eine Stigmatisierung, auch eine Bedrohung der Wirde in ¢
wohnlichen soziden Interaktionen. Dartiber hinaus bedingt die gemeinsame Gliltigkeit der Identitétsnor-
men, dal? die stigmatisierte Person die negative Beurteilung des Attributs teilt, sich selbst ds minderwer-
tig erlebt und sich ihrer Andersartigkeit schamt (KLINGMULLER, 1996, 113-114).

3.3. Stigma-Management

Beim Stigma-Management geht es nun nicht mehr um das Attribut as solches und seine Bedeutung fur
eine mogliche Schéadigung der soziaen Identitét, es geht vielmehr darum, wie die Person, die ein Stigma
hat, mit dieser Tatsache umgeht, wie sie ihr Stigma managt. GOFFMAN (1998) unterscheidet bei Perso-
nen mit einem Stigma zwischen den Diskreditierten, bei denen das Stigma entweder deutlich sichtbar
oder bekannt ist, und den Diskreditierbaren, bei denen das Stigma weder offensichtlich noch von vorn
herein bekannt ist. Bei den Diskreditierten geht es beim Stigma-Management eher darum, mit der Span
nung fertig zu werden, die wahrend sozider Kontakte erzeugt wird. Bel den Diskreditierbaren geht es
eher darum, die Information Uber ihren Fehler zu steuern: sagen oder nicht sagen, Iligen oder nicht Itgen,
und auf jeden Fal, wem, wie, wann und wo (GOFFMAN, 1998, 56). Es geht adso um Informationskon-
trolle, um das Management der nicht offenbaren diskreditierenden Informationen Uber sich selbst.

3.3.1. ,Tauschen" als Teil des Informations-Managements

Da Analphabeten in der Regel nicht zu den Diskreditierten sondern zu den Diskreditierbaren gehtren,
madchte ich im folgenden néher auf das Informations-Management eingehen, und zwar auf den Aspekt des
» Tauschens'. GOFFMAN (1998) definiert ,, TAuschen” als das Management ,, nicht offenbarter* diskred-
tierender Information, das erforderlich wird, wenn ein Diskreditierbarer in der Begegnung mit anderen im
Effekt oder absichtlich seine wirkliche sozide Identitét verbirgt (wenn z.B. ein Anaphabet verschweigt,
dal3 er nicht lesen und schreiben kann) und dadurch eine Be-handlung erfahrt und akzeptiert, die ihm bel
Bekanntsein des Stigmas nicht zugekommen wéare (GOFFMAN, 1998, 57).

Das Tauschen beriihrt die Ebene der ,,personlichen Identitét.” Diese ist dhnlich wie soziade Identitét aus-
gerichtet am Interesse und an der Definition anderer Personen hinsichtlich des Individuums, sie orientiert
sich aber nicht an der zugeschriebenen Kategorie samt Attributen, sondern an der Einzigartigkeit des ein-
zelnen Individuums. Diese Einzigartigkeit 183 sich feststellen durch , ldentitétsaufhénger* (positive
Kennzeichen wie z.B. das @ul3ere Erscheinungsbild, Fotografien oder Namen) und durch die einzigartige
Kombination von Lebensdaten, die wir mit dem Identitétsaufhénger in Verbindung bringen (GOFFMAN,
1998, 74). Informationen Uber die personliche Identitét lassen aber Rickschliisse zu auf die tatsachliche
soziale Identitét und werden damit zum Faktor der Bedrohung. Sie miissen daher kontrolliert werden,
entweder durch die Strategie der Vermeidung oder durch die Strategie des Tauschens. Angesichts der
Tatsache, dald jeder Attribute besitzt, die in bestimmten Stuationen die Akzeptanz bedrohen, sagt
GOFFMAN (1998): ,, Wegen der grof3en Belohnung, die die Tatsache, als normal betrachtet zu werden,
mit sich bringt, werden fast alle Personen, die die Méglichkeit haben zu tduschen, diesauch bei irgendei-
ner Gelegenheit absichtlich tun.” (GOFFMAN, 1998, 96) Ich hate diese Bemerkung fir wichtig, dasie
die moralisch negativ besetzte Bedeutung von Téuschen zurechtriickt. Sie bietet dartiber hinaus auch &-
nen Hinweis, dal? es fir fast alle Personen so etwas wie die Gemeinsamkeit des personlichen Tauscher-
lebnisses gibt, wenn auch auf unterschiedlichen Ebenen. Hier findet sich m.E. ein Ansatzpunkt fir eine
verstehende Beziehung zwischen ,Normaen® und Stigmatisierten.

Stigmatisierte selbst beurteilen ihr Tauschen in der Regd nicht ds legitimen Schutz ihrer Identitét. Sie
bleiben vielmehr auch hier eingebunden in die Orientierung an den Wertvorstellungen ihrer Gesellschaft
und bewerten und erleben das eigene Tauschen in entsprechendem Mal3e as Unehrlichkeit und Charak-
termangel, vor alem in bezug auf personlichen Beziehungen. In diesem Zusammenhang finde ich folgen-
de Beobachtung interessant: Der Begriff , passing”, den GOFFMAN (1963) im englischen Originaltext
fur das Management nicht offenbarter diskreditierender Informationen verwendet, ist im Gegensatz zum
deutschen ,, Tauschen nicht moralisch negativ besetzt. Er hat eher die Bedeutung von , clever durch-
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kommen®. Es scheint im Deutschen keinen adéquaten Begriff zu geben, der diese Wertneutraitét von
»passing” mitbeinhatet, es sei denn vieleicht das umgangssprachliche ,, Durchmogeln“. OSWALD und
MULLER (1982) weisen nun ausdriicklich darauf hin, da deutsche Analphabeten ihre zum Teil hoch-
entwickelten intellektuellen Verberge-Strategien als Tauschung im negativen Sinn interpretieren und dal3
se Angst haben, dies kdnne bei Bekanntwerden ihres Stigmas zusétzlich zur ohnehin schon erfolgenden
Abwertung als Charaktermangel oder Vertrauensbruch gedeutet und sanktioniert werden (OSWALD und
MULLER, 1982, 97). Es scheint also e€inen Zusammenhang zu geben zwischen den Normvorstellungen
einer Gesellschaft und den zur Verfiigung stehenden Begrifflichkeiten ihrer Sprache.

3.3.2. , Visibilitdat* und Techniken des Verschleierns

Ein weiterer Faktor im Informations-Management ist die , Vishilité"* eines Stigmas, d.h., in welchem
Mal3e das Stigma selbst darauf ausgerichtet ist, Informationsmittel zu liefern, die mittellen, dal3 das Indi-
viduum es besitzt (GOFFMAN, 1998, 64). Bel Anaphabetismus ist das praktisch jede Situation, in der
das Beherrschen von Schrift a's selbstverstandlich vorausgesetzt wird (vergl. dazu z.B. Aufzdhlung Kapi-
tel 3.1. dieser Arbeit). Um die Vishilité zu verschleiern, um mit Erfolg zu téuschen, bedarf es genauer
Kenntnis von soziden Symbolen und Attributen, auch von negativen, die in der in Anspruch genomme-
nen Kategorie akzeptiert werden, ohne dal3 die soziale Identitét dadurch beschéadigt wird oder doch ar
mindest in einem geringeren, ertraglichen Malde (vergl. GOFFMAN, 1998, 112/113). So nehmen es An-
alphabeten z.B. eher in Kauf, ds schlampig und unzuverléssig zu gelten, as zuzugeben, dald Se einen
schriftlich mitgeteilten Termin nicht lesen und deshalb nicht wahrnehmen konnten. Neben géangigen Aus-
reden wie ,,ich habe meine Brille vergessen” oder ,,ich habe die Hand verstaucht” meistern Analphabeten
kritische Situationen auch mit viel Phantasie und hoher Merkfahigkeit. OSWALD und MULLER (1982)
berichten z.B. vom Audieferungsfahrer einer Kohlenhandlung, der sich morgens beim Zusammenstellen
seiner Route an den Postkennzahlen der Bezirke (in Berlin) orientierte, die in den Adressen auf den Lie-
ferscheinen vermerkt waren. Im jeweiligen Bezirk sprach er dann einen Passanten an und zeigte ihm den
Lieferschein mit dem Hinwel's, dal3 er sich nicht auskenne. Er konnte sich nahezu immer darauf verlassen,
dal3 die Leute, wahrend sie tiberlegten, den Namen der Straf3e laut vorlasen. (OSWALD und MULLER,
1982, 71/72).

Anaphabeten haben, wie andere Stigmatisierte auch, hdufig einen Mitwisser, einen ,, Weisen®, der ihnen
hilft, Vighbilitétsklippen heil zu umschiffen und die Identit&t z1 schiitzen. Das konnen die Ehepartner,
Verwandte oder auch gute Freunde sein (GOFFMAN, 1998, 42). Diese L ebensarrangements, die die sozi-
de ldentitét der Betroffenen vor Beschédigung schiitzen, stellen gleichzeitig aber auch eine Bedingung
dar, die die Aufrechterhaltung der Lese- und Schreibunkundigkeit beglingtigt.

OSWALD und MULLER (1982) stellen aber fest, dal? die Lebenswirklichkeit von Analphabeten im we-
sentlichen dadurch geprégt ist, dal3 se standig in der Angst leben, entdeckt zu werden und durch den
Kraftaufwand, den das Informations-Management samt der damit verbundenen Verberge-Strategien for-
dert, in ihrer Spontaneité und in der Entwicklung ihrer Fahigkeiten stark blockiert sind. Die meisten ver-
suchen, durch Einschrénken der sozialen Kontakte und durch die Auswahl von beruflichen Tétigkeiten, bel
denen die Entdeckungsgefahr so gering wie moglich ist, eine Bedrohung so weit wie moglich auszuschlie-
Ren (OSWALD und MULLER, 1982, 97-100).

3.4. Der moralische Werdegang

Beim moralischen Werdegang geht es um die Naturgeschichte der Personengruppe mit Stigma, nicht um
die Naturgeschichte des Stigmas selbst.’® GOFFMAN (1998) geht davon aus, da’ Personen mit gleichem
Stigma Tendenzen zeigen, d@hnliche Lernerfahrungen hinsichtlich ihrer Misere zu machen und dartber
hinaus auch @hnliche Veranderungen in der Selbstauffassung zu haben. Der moralischen Werdegang ist
beides. ,, Ursache und Wirkung der Gebundenheit an eine &hnliche Sequenz per sonlicher Anpassungen”

10 Naturgeschichte des Stigmas wére z.B. die Geschichte der Schrift und die sich in unserer Gesellschaft parallel zur
allgemeinen Schulpflicht entwickelte Anderung in der Bewertung von Analphabetismus.
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(GOFFMAN, 1998, 45). Der Sozidisationsprozess 183 sichin zwel Phasen aufgliedern. In der einen Pha-
se lernt die stigmatisierte Person den Standpunkt der Normalen kennen und nimmt ihn in sich auf. Hierbel
erwirbt sie auch den Identitdtsglauben der weiteren Gesellschaft sowie eine algemeine Vorstellung da-
von, wie es sein wirde, ein bestimmtes Stigma zu besitzen. In der anderen Phase lernt die Person, dal3 sie
selbst ein bestimmtes Stigma besitzt, und diesmal in dlen Einzelheiten die Konsequenz davon, es zu be-
sitzen. GOFFMAN (1998) sagt, dal? die Aufeinanderfolge und das Ineinandergreifen dieser zwei An-
fangsphasen des moralischen Werdegangs wichtige Verhaltensmuster formen, indem sie den Grundstock
fur die spétere Entwicklung legen. Er stellt vier verschiedene Verhatensmuster vor:

1. Personen mit einem angeborenen Stigma werden gerade dann in ihre unvorteilhafte Situation sozidli-
sert, wenn se die Standards, die se selbst nicht erreichen, kennenlernen und in sich aufnehmen.
GOFFMAN (1998) nennt as Beispid einen Waisenjungen, der in einem Waisenhaus aufwéachst und
dennoch lernt, als Erwachsener seinem eigenen Kind gegentiber zu fihlen, was es heild, véterlich zu
sin.

2. Ein zweites Mudter leitet sich von der Fahigkeit einer Familie ab, ,,sich a's eine schiitzende Kapsdl fiir
ihr Junges zu kongtituieren. Ein von Geburt an stigmatisertes Kind kann innerhalb einer solchen
Kapsel durch Informationskontrolle sorgfétig behitet werden® (GOFFMAN, 1998, 46). Wie in &-
nem Zauberkreis wird alles moglicherweise Herabsetzende von ihm ferngehalten. Einen Bruch erlebt
das Kind dann, wenn es in Situationen kommt, die von der Familie nicht mehr kontrolliert werden
konnen, z. B. mit Beginn der Schulzeit, wobe die Erfahrung oft sehr plétzlich kommt mit Spott, Han-
seleien und Achtung. Das Kind wird, je mehr es gehandicapt ist, umso wahrscheinlicher auf eine
Sonderschule fur seinesgleichen geschickt werden mit der Begriindung, dal? es unter seinesgleichen
besser aufgehoben sai. Es erféhrt, dal3 es in Wirklichkeit gar nicht dazu gehort hat, dald das Eigene,
das es zu besitzen glaubte, in Wirklichkeit das Fasche war und das weniger Eigene wirklich seines
ist. Mit anderen Worten: Es mul3 sich neu orientieren. Gelegentlich gelingt es dem Kind, sich durch
die Schulzeit hindurch einige Illusonen zu bewahren. Der Bruch erfolgt dann spétestens bel dem
V ersuch, sich zu verabreden oder einen Job zu finden.

3. Ein drittes Verhdtensmuster findet sich bei Personen, die spé im Leben stigmatisiert werden oder
erst spéat im Leben erfahren, dald sie schon immer diskreditierbar waren. Diese Personengruppe hat
Uber Normale und Stigmatisierte grindlich gelernt, lange bevor se sich selbst ds unzuldnglich erle-
ben mufde und hat nun voraussichtlich Probleme mit der Neuorientierung. Mit grof3er Wahrschein-
lichkeit entwickelt eine Person dieser Gruppe eine Mif%billigung ihrer selbst.

4. Ein viertes Muster wird von Personen veranschaulicht, die zundchst in einer fremden Gesellschaft
(mit eigenen Werten und Normen) sozialisiert wurden, entweder innerhab oder aul3erhalb geographi-
scher Grenzen der ,,normaen” Gesdlschaft, und die nun eine zweite Seinsweise erlernen missen, die
von ihrer Umgebung als die reale und gilltige empfunden wird"™. (GOFFMAN, 1998, 45-49)

Aspekte, die fur den Werdegang von Anal phabeten/Ana phabetinnen relevant sind, finden sich m.E. vor
dlem im zweten und dritten Verhatensmuster, wenn auch in modifizierter Form. Das Stigma ist zwar
nicht angeboren, es wird aber in friher Kindheit grundgelegt. Lese- schreibunkundige Personen wachsen,
ahnlich wie im zweiten Verhdtensmuster beschrieben, in einer Art ,,Kapsel“ auf, wenn auch die Hinter-
grinde , die den Kapsdeffekt bewirken, vollig andere sind. Abkapsalung und Informationskontrolle kon-
dtituieren sich hier nicht als Schutz fir das Kind, sondern begrinden sich in der stigmatisierten Situation
der Familien salbst, ds Folge des Stigma-Managements der Eltern. Aber unabhangig von den Hinter-
grinden der ,,Kapsel-Situation* [&% sich sagen: In beiden Fallen durchlaufen die Kinder, gebunden an die
Familien, bis zum Eintritt in die Schule eine Entwicklung, die sich von der Entwicklung anderer Gleich-
atriger in anderen Familien unterscheidet."” Diese Andersartigkeit, welcher Art auch immer, wird evident
Zu Beginn der Schulzeit und bedingt negative Erfahrungen im neuen Lebensraum, einschliefich einer

11 7u dieser Personengruppe gehoren in unserer Gesellschaft z.B. Gastarbeiter, Aussiedler oder Asylanten und ihre
Familien.

12 Das heifdt nicht, dal? alle Kinder einer Familie zwangslaufig diesel be Entwicklung durchlaufen. Die Familienkons-
tellation stellt sich fur jedes Geschwisterkind anders dar, bedingt andere Erfahrungen und kann daher zu unter-
schiedlichen Entwicklungen fihren.
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friher oder spater erfolgenden Uberweisung auf eine Sonderschule und der damit verbunden Notwendig-
keit der Neuorientierung.

Auch zur gelegentlichen Bewahrung der Illusion wahrend der Schulzeit findet sich eine Entsprechung im
Werdegang von Analphabeten/ Analphabetinnen: Man erwartet von Schiller/-innen nicht, dal3 sie perfekt
sind. Die Gesdllschaft vertraut darauf, dal3 es der Schule schon irgendwie gelingen wird, die fehlenden
Kompetenzen bis zum Ende der Schulzeit zu vermitteln. Deshalb bleiben die Betroffenen wéhrend der
Schulzeit trotz aler Mif%erfolgserlebnisse in der Schule durch ihren Schiilerstatus vor einer gesellschaftli-
chen Etikettierung geschiitzt. Dadurch bedingt entwickeln sie haufig eine verzerrte Wahrnehmung der
Redlitét. Sie machen zwar die Erfahrung, dal3 sie den schriftsprachlichen Anforderungen des Unterrichts
nicht gewachsen sind und entsprechend schlechte Noten bekommen (und damit u.U. auch Stref3 zu Hau-
se). Auljerhab von Schule werden sie aber kaum mit unerfreulichen Lese- und Schreibsituationen behel-
ligt. Das verleitet 9e zu der Annahme, dal3 sich das Problem, nicht so gut lesen und schreiben zu kénnen,
wie es die Lehrer und vidleicht auch die Eltern gerne hétten, nach dem Verlassen der Schule dann ganz
automatisch 10st (KRETSCHMANN [u.a], 1990, 22). Sie machen dann die bittere Erfahrung, dal? nach
dem Ubergang von Schule zum Berufseben funktioneller Analphabetismus nicht mehr verziehen wird
und sie lernen nun im Detail die Konsequenzen kennen, was es bedeutet, selbst dieses Stigma zu besitzen.

Der Bezug zum dritten Verhatensmuster findet sich in diesem spéten Bewuldwerden der eigenen Stigma-
tiserung. Hier finden sich auch Entsprechungen zu Selbstzweifeln und dem Gefuhl der eigenen Minder-
wertigkeit.

Eine Beziehung zum vierten Verhatensmuster konnte sich in der Uberlegung finden, dai3 sich die Le-
bensr&ume Familie und Schule so sehr voneinander unterscheiden, dal? sie als Welten mit unterschiedli-
chen Werten und Normen angesehen werden konnen (siehe Kapitel 2.2.4. dieser Arbeit). Dazu mifdte im
einzelnen aber genauer untersucht werden, in welchem Ausmal hier tatsdchlich eine unterschiedliche
Giltigkeit von Identitétsnormen zugrunde liegt, d.h. ob die Herkunftsfamilie fir sich selbst andere Werte
und Normen in Anspruch nimmt, as die ,normaé€* Gesellschaft, oder ob es sich hier u.U. nicht vielmehr
um eine Variante fehlender Passung aufgrund unterschiedlicher Entwicklungsebenen handelt.

Das erste Verhaltensmuster kénnte Aspekte der Art enthalten, dald Analphabten/Analphabetinnen auf-
grund ihrer eigenen Erfahrungen bestrebt sind, den eigenen Kindern einen frihen Zugang zu Blchern zu
ermdglichen, bzw. die schulische Lernentwicklung aufmerksamer zu begleiten und zu unterstiitzen. Bei
FUCHS-BRUNINGHOFF und PFIRMANN (1991) findet sich aber ein Hinweis, dal? Eltern das walr-
scheinlich erst dann tun, wenn sie selbst einen Alphabetisierungskurs absolvieren und dabei ihr eigenes
Lernen reflektieren.

3.4.1. Bedeutung des moralischen Werdegangs

GOFFMAN (1998) weist darauf hin, dal3 ein Rickblick auf den moralischen Werdegang dem stigmati-
serten Individuum die Moglichkeit erdffnet, Erfahrungen auszusondern und retrospektiv herauszuarbei-
ten, , dieihmdazu dienen, den Grund dafiir anzugeben, wieso es zu den Ansichten und Praktiken kam, die
es jetzt in bezug auf seine eigene Art und auf Normale hat* (GOFFMAN, 1998, 53). Dabel ist die Bezie-
hung zur eigenen Art und die Identifikation mit der eignen Gruppe wesentlich davon geprégt, in welchem
Ausmal’ die Andersartigkeit dazu dienen kann, die Betroffenen mit einem neuen ,, Wir* zu versorgen. Je
weniger das der Fall ist, desto stérker werden die Stigmatisierten darauf angewiesen sein, sich mit den
~Normalen" zu identifizieren. Dal3 dies auf Anaphabeten/Anaphabetinnen zutrifft, beweist m.E. der
hohe Grad der Anonymitét dieser Gruppe. Sie passen sich so hervorragend an, verhalten sich in soziden
Settings so konform, dald ihr Vorhandensein in der Gesdllschaft kaum wahrgenommen wird. Hinzu
kommt, dal3 viele Ana phabeten/Ana phabetinnen denken, nur sie dleine seien von dem Problem betrof-
fen (EGLOFF, 1997, 165)."

13 Esist in diesem Zusammenhang m.E. interessant, wie man auf das Phanomen des modernen Anal phabetismus
aufmerksam wurde: Es wurde erst evident bei der Zielgruppenarbeit mit sozial und bildungsmafdig Benachteiligten
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Anal phabeten/Anal phabetinnen kommen in der Regel erst durch die Teilnahme an Alphabetisierungskur-
sen mit Menschen in Kontakt, die das gleiche Problem haben wie sie, und kdnnen hier das erstema so
etwaswie en ,,Wir-Gefihl* entwickeln. ,, Die Gewif3heit, unter ,Gleichgesinnten' zu sein und nicht ver-
spottet, sondern er nstgenommen zu wer den, ist fur viel e Betroffene eine neue Erfahrung. Haufig mit Un-
glaubenregistrieren sie, daf3 viele andere mit diesem Problem zu k&dmpfen haben. Allein diese Tatsache
kann dazu fuhren, dafd sich die Betroffenen al s Per son aufgewertet fiihlen und stérker es Selbstvertrauen
entwickeln. Der Kurswird fur viele ,funktionale Anal phabeten’ zu einemwichtigen Bestandteil ihresLe-
bens.” (EGLOFF, 1997, 169)

Die efolgreiche Teilnahme am Kurs, die die Entwicklung des neuen ,Wir* ermdglicht, setzt alerdings
voraus, dai3 die oben erwahnte verzerrte Realitdtswahrnehmung durch das Bewuldtsein ersetzt wurde, was
es in der Konseguenz heifdt, das Stigma Ana phabetismus zu besitzen. Eine Entsprechung, dali dieses
Bewuldsein fur den Erfolg des Bemiihens um den nachtraglichen Erwerb von schriftsprachlicher Kompe-
tenz von Bedeutung i<, findet sich bel KAMPER (1990), die feststellt, ,, daf? die objektive, gesellschaftli-
che Notwendigkeit des Beherrschens der Schriftsprache nicht ausreicht — die Bedeutsamkeit, der person-
liche Sinn, muf3 subjektiv erlebt wer den, damit dies aufwendige und anstrengende Unterfangen des Lesen-
und-Scheibenlernens wirklich begonnen und fortgesetzt wird.” (KAMPER, 1990, 160) EinHinweis auf
die Bedeutung des personlichen Sinns und das Bewuldtsein der Tragweite des eigenen Unvermdgens fin-
det sich auch bei EGLOFF (1997), die von einem Vater berichtet, der deshalb einen Alphabetisierungs-
kurs besucht, damit er in der Lage it, seinem Sohn etwas vorzulesen. ,, Der Gedanke, dem Jungen keine
Geschichtevorlesen zu kdnnen|...] , empfindet er offensichtlich alsunertraglich, und dies bildet fur ihn
einen entscheidenden Anlal3, sich umsein Lese- und Schreibdefizt zu kiimmern." (EGLOFF, 1997, 168)

Die fehlende Kompetenz, die es nachtréglich zu erwerben gilt, beschrénkt sich aber nicht alein auf Lesen
und Schreiben, sondern es handelt sich dartiber hinaus um die Lernkompetenz selbst, daja der Erwerb des
Stigmas auf Fehlentwicklungen und Blockaden innerhalb des biographischen Lernprozesses beruht.
Lernkompetenz bedarf des Vertrauens in die eigenen Fahigkeiten, das aber bei den Betroffenen nachhal-
tig gestort ist. So bedeutet der Erwerb der fehlenden Kompetenz gleichzeitig auch einer Neuorientierung
hingchtlich des Selbstbildes und des Selbstwertgefiihls. Das hat Konsequenzen fir die Alphabetisie-
rungsarbeit. Dazu DOBERT-NAUERT (1985):,, Solange das biographisch gewachsene Sel bstbild—cha-
rakterisiert durch einen Mangel an Selbstwertgefiihl und Vertrauen in dieegenen Fahigkeiten—solange
dieses Selbstbild und damit ver bundene Angst und Ver meidungsstr ategien nicht stéarkere Beachtungin
der Entwicklung von Konzepten zur Alphabetisierung finden, geht die Alphabetisierung an der Realitat
der Betroffenen vorbei.* (DOBERT-NAUERT, 1985, 116)

3.5. Zusammenfassung

Fur die Alltags- und Lebenswelt von Ana phabeten/Anaphabetinnen in unserer Gesellschaft 18% sich
zusammenfassend folgendes sagen: Durch die Unkundigkeit im Lesen und Schreiben sind sie von allen
schriftlichen Informationen und Ausdrucksmdglichkeiten abgeschnitten und dadurch in ihrem Aktionsra-
dius in einem solchen Ausmal’ eingeschrankt und isoliert, dald3 man hier von einer ,, soziden Beeintréchti-
gung* sprechen kann.** Das hat negative Auswirkungen auf die personliche und die berufliche Weiter-
entwicklung. Da Analphabetismus ein Stigma ist, sind Betroffene bel Bekanntwerden zudem in ihrer Ak-
zeptanz bedroht und missen bei Interaktionen darum firchten, nicht mit der gleichen Wiirde behandelt zu
werden wie Personen, die das Stigma nicht besitzen. Sie werden durch einen gesellschaftlichen Zuschrei-
bungsprozefd herabqualifiziert und ausgegrenzt. Der gemeinsame |dentitétsglaube bewirkt, dal3 sie ein
minderwertiges Selbstbewuldsein entwickeln und sich ihrer Andersartigkeit schamen. Das fuhrt zur Ver-
meidung moglichst aler , verréterischen” Situationen. Da sich diese umso eher ergeben, je grof3er der

in Institutionen wie dem Strafvollzug, innerhalb derer es fast unmdglich ist, anonym zu bleiben (DRECOLL und
MULLER (Hrsg.), 1981, 1).

14 Man kénnte auch sagen, in einer Gesellschaft wie der unsrigen ist Lesen und Schreiben fir die Teilnahme am gesell-
schaftlichen Leben eine ,, conditio sine qua non.”
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personliche Bekanntheitsgrad ist, bedeutet Vermeidung auch gesellschaftliche Isolation. Zum anderen
fuhrt die Angst vor Entdeckung zur differenzierten Entwicklung von Verschieierungstechniken, die per-
sonlich mehr oder weniger stark als Tauschen im negativen Sinne erlebt werden und das minderwertige
Selbsthild zusédtzlich belasten. Der moraische Werdegang zeigt auf, dal3 sich bel aler Unterschiedlichkeit
der einzelnen Biographien Gemeinsamkeiten in der Entwicklung der personlichen Bewertungen und
Praktiken in bezug auf das Stigma feststellen lassen, die auch Einflul® haben auf den nachtréglichen Er-
werb der fehlenden Kompetenz. Dieser Erwerb wird dadurch erschwert, dal3 er eine Veranderung des
Selbsthildes, eine Neuorientierung auch in Beziehungen zu anderen erfordert und damit auch den zuneh-
menden Verzicht auf vertraute Verhatens- und Beziehungsmuster.

4. Bezug zur heilpadagogischen Theoriebildung

Nach der Definition von Analphabetismus, Uberlegungen zu seinen Ursachen und seiner Bedeutung ein-
schliefdlich der Stigmatisierung fur die Lebens- und Alltagswelt der betroffenen Personengruppe mochte
ich nun untersuchen, ob Anaphabetismus sich as Gegenstand heilpadagogischer Theoriebildung definie-
ren 18%. Dazu zunéchst einige grundsétzliche Angaben, basierend auf dem Positionspapier des Fachbe-
reichtages Heilpadagogik (ONDRACEK und TROST, 1998).

4.1. Selbstverstandnis von ,,Heilpddagogik*

Der Begriff ,Heilpddagogik® wurde durch GEORGENS und DEINHARDT Mitte des 19. Jahrhunderts
eingefuhrt, die in ihrer nahe bel Wien gegriindeten Heilpflege- und Erziehungsanstalt Levana zunéchst
Kinder mit Kérper- und geistiger Behinderung, spéter auch ,,verwahrloste® und nicht behinderte Kindern
gemeinsam betreuten, erzogen und ausbildeten. Die von ihnen erstmals systematisch und wissenschaftlich
entwickelte Theorie der Heilpadagogik verstand sich as Zweig der algemeinen Padagogik und gleichzei-
tig a's Zwischengebiet zwischen Medizin und Padagogik. HANSELMANN und MOOR ds Vertreter der
Schweizer Schule betonten spéter die padagogische Grundlegung der Hellpédagogik, die sich in der Folge
weiter differenzierte in die schulische Sonderpadagogik und die auf3erschulische Heilpddagogik der E-
ziehung und Behandlung von durch Behinderung bedrohten, behinderten, verhdtensauffdligen Kindern,
Jugendlichen und auch Erwachsenen. Heute orientiert sich Hellpadagogik weniger am traditionellen, de-
fektorientieren und stigmatisierenden Versténdnis von Behinderung, sondern vielmehr am ,, Ressourcen® -
oder ,, Empowerment” -Modell. Dabei ist die anthropologisch-ethische Reflexion des Menschenbildes von
entscheidender Bedeutung, die unabdingbare Anerkennung des unteilbaren Personseins und der Sub-
jekthaftigkeit jedes Menschen, ebenso die Reflexion anthropologisch-ethischer Kategorien wie Normen,
Bewertungen und Wertvorstellungen.

Heilpé&dagogik beschéftigt sich as integrative Wissenschaft mit den unterschiedlichen Lebenssituationen
und Bedlrfnissen von Menschen mit kérperlichen, geistigen, sedlischen und/oder soziadlen Beeintrachti-
gungen und daraus folgenden Behinderungen. Sie nutzt Wissensbesténde und Erkenntnisse vor allem:

» der Medizin: Kinderheilkunde, Neuropadiatrie, Psychiatrie und Kinder- und Jugendpsychiatrie,

Neurologie, Geriatrie

der Psychologie: Entwicklungspsychologie, Lern- und Sozial psychologie, Tiefenpsychologie, humanisti-

sche Psychologie, klinische Psychologie

der Soziologie: Bildungs-, Familien-, Organisationssoziol ogie und Inter aktionsanalyse

der Rechts- und Verwaltungswissenschaft

der Kulturwissenschaften und

der Padagogik als zentraler Referenzdisziplin.
Dastheoretl sche Fach Heilpadagogik tber pr ift diese auf i hre heil paddagogi sche Bedeutung, modifiziert
sie gegebenenfalls undintegriert siein das heil padagogische Sel bstver stdndnis. I n den didaktischen und
methodischen Elementen der Heilpadagogik geschieht dann die Verknipfung destheoriegel eiteten Wis
sensmit erfahrungs- und praxisbezogenen Handlungskonzepten.” (ONDRACEK und TROST, 1998, 4)
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Zid hellpadagogischer Arbeit ist, die Entfaltung der vorhandenen Potentiale bei Menschen zu fordern, die
von Behinderung oder Beeintréchtigung betroffenen oder bedroht sind, und dabel insbesondere eine mog-
lichst gute Beziehung zur eigenen Person, zu anderen Menschen, zur Sach und Umwet und zu idedlen
Werten zu erreichen. Dartiber hinaus liegen Schwerpunkte heilpadagogischen Handelns in den Bereichen
Pravention und Rehabilitation sowie in der Reflexion und aktiven Unterstiitzung von soziapdlitischen
und gesdllschaftlichen Belangen (ONDRACEK und TROST, 1998, 5).

4.2. Definition von Behinderung anhand des Paradigmenmodells nach Bleidick

Heilpadagogisches Selbstverstandnis steht in einer Wechselbeziehung zum Versténdnis von Behinderung,
ob Behinderung als naturwiichsig gilt und as personbezogenes Schicksa, das individuell zu ertragen i,
oder ob Behinderung dartiber hinaus nicht vielmehr verstanden werden mul? as Folge von Zuschrei-
bungs- und Interaktionsprozessen auf unterschiedlichen Ebenen innerhalb einer Gesellschaft. Die Para-
digmen nach BLEIDICK hieten ein Erklarungsschema, um die Mehrdimensionditét des pé&dagogischen
Begriffes von Behinderung zu veranschaulichen. BLEIDICK geht zunéchst von vier Paradigmen aus
(1976), die er spater auf drei reduziert (1988), indem er interaktionistische und gesell schaftstheoretische
Aspekte zusammenfald mit der Begriindung, dal? auch die gesellschaftliche Ebene letztlich eine Interakti-
onsebene ist. Im folgenden mdchte ich das Dre-Paradigmen-Modd | vorgelen, da es jingeren Datums
ist. Dabel bedeutet die Reihenfolge keine Rangfolge:

1. Personorientierter Begriff von Behinderung:

Behinderung ist hier in der persdnlichen Dimension angesiedelt und as individuelles, weitgehend ut
abanderliches und somit hinzunehmendes Schicksal anzusehen. Sie ist gleichbedeutend mit einem ab-
solut feststehenden Defekt. Die Ursachen der Behinderung werden in der Person gesucht oder, wenn
se exogen sind, als personzentrierte individuelle Angelegenheit betrachtet. Die Relativitét von Behin-
derung findet hier nur untergeordnete Beachtung. Dieses Paradigma wird auch das ,, medizinische Pa-
radigma’ genannt. Das medizinische Forschungsinteresse ist vom étiologischen Gesichtspunkt gelei-
tet.

2. Systemsoziologischer Begriff von Behinderung:

Behinderung ist hier d's organisationssystemische Kategorie zu verstehen. Sie wird existent durch eine
» vom komplexen Verwaltungsstatus der Grof3organisation Bildung- und Ausbildungswesen eravunge-
ne Ausdifferenzierung” (BLEIDICK, 1976, 412), wie sie sich z.B. in der Einrichtung von Sonderschu-
len als Entlastung fir algemeine Schulen darstelt. Durch kulturdlen Audesedruck produziert die
Schule Schulversager, das Schulleistungsversagen wird individudisiert, z.B. as , Lernbehinderung”.
Zitat BLEIDICK (1988, 259). , Der Leistungszwang der allgemeinen Schule bildet eine
,monopolartigenstanz fir die Feststellung der Lernbehinderung” Das System Schulebestimmt also
aufgrund von Richtlinien und Anforderungen, wer behindert ist.

3._Interaktions- und gesellschaftstheoretischer Begriff von Behinderung:

Diesem Paradigma liegt ein soziologischer Definitionsansatz zugrunde. Behinderung ist zu verstehen
as ein Zuschreibungsproze? aufgrund von Erwartungshaltungen der Gesellschaft. ,Die Devianz des
behinderten Individuumswird damit in das Mediumsozialer Interaktionen verlagert. Der Behinderte
weicht von Normen der Gesellschaft ab, well er ,in unerwiinschter Weise anders' ist (Goffman). Sozia-
le Kontrollmechanismen statten ihn mit dem Etikett Behinderung aus (sog. labeling approach), das
Stigmatisierung, Typisierung und Zuweisung eines sozialen Zwangsstatus bedingt* (BLEIDICK,
1988, 262). Der sozide Definitionsvorgang von Behinderung kann auf drei unterschiedlichen Interak-
tionsebenen erfolgen, die miteinander verbunden sind:

»1n der unmittelbaren Ich-Du-Beziehung, in der das Anderssein des Behinderten vom ,,Normalen®

personlich abgewehrt wird;

auf der Ebene der Gruppe bel Ausgliederungsprozessen aus Familie, Schule, Gemeinde;

im gesellschaftlichen Bezugssystem der Aussonderung, in dem der Behinderte vom offentlichen An-

sehen , separiert” wird“ (BLEIDICK, 1988, 263).

Seite 22



Die hier aufgezeigten drei Analyseebenen erlauben nach BLEIDICK (1988) theoretisch die oben erwéhn-
te Zusammenfassung des interaktionistisch-soziologischen und des gesdllschaftstheoretisch
politologischen Paradigmas.

Jedes der Paradigmen ermdglicht isoliert eine Begrenzung des Forschungsgegenstandes, greift aber als
dleinige Definitionsgrundlage von Behinderung zu kurz und 18/% wichtige Variablen unberticksichtigt.
Erst ihre gegenseitige Erganzung und die Berticksichtigung ihres Ineinandergreifens erméglichen eine
mehrdimensionale Betrachtungsweise der Variablenzusammenhange und eine angemessene, komplexe
Handlungsorientierung.

Betrachtet man nun Analphabetismus vor dem Hintergrund dieses Paradigmenmodells, finden sich auffal-
lige Ubereinstimmungen zu alen drei Paradigmen. Dem ersten Paradigma |43 sich die Frage nach dem
jeweils erreichten Entwicklungsstand bei Einschulung und bei den Lernblockaden erwachsener And pha-
beten zuordnen, ebenso die Uberlegung, dald organische Stérungen as einer der moglichen Verursa-
chungsfaktoren fir Analphabetismus nicht auszuschliefen sind. Diese Faktoren sind in der Person le-
griindet, auch wenn sie nicht as hinzunehmendes Schicksal anzusehen sind. Im zweiten Paradigma finden
sich Ubereinstimmungen in bezug auf den Audesedruck und die Definitionsmacht von Schule bei der
Zuschreibung von Behinderung. Die Definition von Behinderung im dritten Paradigma as Zuschrei-
bungsprozel? aufgrund von gesellschaftlichen Erwartungshatungen belegt ein Versténdnis von Behinde-
rung als kulturabhangiger und historisch wandelbarer Grolie, ein Versténdnis, das auch Analphabetismus
zugrunde liegt. Die aufgrund des Zuschreibungsprozesses erfolgende Stigmatisierung stellt einen weiteren
Faktor der Ubereinstimmung dar.

Diese auffélligen Ubereinstimmungen lassen eine theoretische Definition von Analphabetismus als Be-
hinderung zu. Damit lassen sich auch Handlungsorientierungen, die sich aus der Reflexion von Andpha-
betisnus im Rahmen der Begriindungsmodelle ergeben, as Gegenstand hellpédagogischer Theoriebil-
dung bezeichnen. Da sich die Behinderung aber in gesdllschaftlichen Voraussetzungen und dem Nichter-
fullen von Erwartungshatungen begriindet, hate ich die Bezeichnung , soziale Beeintréachtigung® fur
angemessener, da hier dieser relative Bezug besser zum Ausdruck kommt. Zudem ist angesichts des tradi-
tiondlen stigmatiserenden Verstandnisses von Behinderung zu bedenken, dal3 Anal phabetismus ohnehin
gravierend stigmabelastet it und eine zusdtzlich stigmatisierende Definition die Lebenssituation von An-
al phabeten/Anal phabetinnen nicht unbedingt erleichtert.

5. Analphabetismus als heilpadagogisches Arbeitsfeld

5.1. Heilpddagogische Tatigkeit und heilpadagogische Arbeitsfelder

Das Angebot der Heilp&dagogik richtet sich an Menschen, die aufgrund auferer oder innerer Schadigun-
gen und/oder Beeintréchtigungen in ihrer Alltags- und Lebenswelt stérker belastet sind als andere Men-
schen in unserer Gesdllschaft und die daher einen htheren Bedarf an Erziehung, Beziehung und Unter-
stiitzung haben. Die Lebenssituation der Menschen ist immer auch geprégt oder bedroht von Ausgren-
zung. Somit gilt das erkenntnis- und handlungdeitende Interesse vorrangig dem Individuum as Personin
einer bestimmten historischen und sozialen Situation.

» Heillpadagogische Tatigkeit richtet sich vor alleman folgende Per sonenkr ei se und ihre Bezugsper sonen:

- Menschen jeden Alters mit Behinderungen,

- Kinder, Jugendliche und Adoleszente mit Entwicklungsver zdgerungen,

- Menschen mit gravierenden und kompl exen Ver haltensauffalligkeiten, psychischen und psychosome-
tischen Stérungen oder chronischen Krankheiten.

Der Ausgangspunkt der heilerzieherischen Aufgabeist diejeweilige,Individuallage’ des betroffenen

Menschen mit seiner

- derzeitigen Entwicklungsphase,

- Bildbarkeitsstufe,
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- Eingebundenheit in die Alltags und Lebenswelt.”
(ONDRACEK und TROST, 1998, 5)

Das entscheidende Element heil padagogischen Handelns (wie auch heilpddagogischer Theoriebildung) ist
die Beziehung zwischen dem Hilfe suchenden bzw. auf Hilfe angewiesenen Menschen und dem Hellpé-
dagogen/der Hellpadagogin in einer bestimmten sozio-historischen Situation. ,, In Anlehnung an MARTIN
BUBER wird das heil padagogi sche Verhaltnis dial ogisch genannt. Dieses Dialogischel&l3t sich alsdas
Eigentliche der Heil padagogik beschreiben* (ONDRACEK und TROST, 1998, 7). Ein dialogisches Ver-
hatnis geht von der Gleichwertigkeit und der Ebenbiirtigkeit der beteiligten Personen aus. Es bedeutet die
Gedtaltung einer Wechselbeziehung zwischen Ich und Du auf einer gleichberechtigten Ebene und ist
grundlegend fur die Arbeit in alen heilpadagogischen Tétigkeitsbereichen, aber auch Ubertragbar auf
kollegiales und interdisziplindres Zusammenwirken. Wichtige Voraussetzung hierfir ist die Transparenz
und Reflexion der eigenen Erfahrungen und der dadurch bedingten eigenen Deutungs- und Handlungs-
muster.

Heilpadagogische Arbeitsfelder finden sich Uberal da, wo heilp&dagogische Tétigkeiten ein angemesse-
nes Mittel darstellen, die Lebenssituation der betroffenen Menschen positiv zu verdndern, die Entwick-
lung ihrer Personlichkeit sowie ihrer Eigenkompetenzen zu fordern und zu stérken und die Méglichkeiten
fur ein selbstbestimmtes Leben zu verbessern. Das konnen traditionelle Arbeitsfelder im Bereich der
Entwicklungsforderung/ Frihforderung und in Einrichtungen zur Betreuung und Forderung behinderter
Menschen sein, aber auch Bereiche der Familiert und Erziehungsberatung, der zusténdigen offentlichen
Verwaltung, Fortbildungszentren und Ausbildungsstéiten sowie Felder der Offentlichkeits- und sozidpo-
litischen Arbeit. Eine detaillierte Auflistung findet sich im bereits erwéahnten ,, Positionspapier des Fach-
bereichstages Heilpadagogik® (ONDRACEK und TROST, 1998, 6). Im Zusammenhang dieser Arbeit
sind vor dlem die beiden letzteren Felder von Interesse, zum einen, weil Alphabetiserung (als Tell des
Komplexes Ana phabetismus) vornehmlich an Volkshochschulen durchgeftihrt wird, die anerkannte Fort-
und Waeiterbildungseinrichtungen sind, und zum anderen, weil Offentlichkeits- und Aufklarungsarbeit
wichtige Faktoren im Kampf gegen Stigmatiserung darstellen und damit auch fir Anal phabetismus von
Bedeutung sind.

5.2. Schnittmengen heilpddagogischer Tatigkeit und Alphabetisierung als Bestand-
teil des Gesamtkomplexes Analphabetismus

5.2.1. Eingrenzung der Untersuchungsebene

Durch die theoretische Definition von Anaphabetismus as Behinderung bzw. sozide Beeintrachtigung
und angesichts seiner belastenden Auswirkungen auf die Lebens- und Alltagswelt der Betroffenen auf-
grund von Stigmatisierung kénnen Menschen, die von Ana phabetismus betroffen oder bedroht sind, dem
Personenkreis zugeordnet werden, an die sich das Angebot der Heilpadagogik richtet. Eine Uberprifung
dieser Zuordnung ist dadurch denkbar, Grundiagen heilpédagogischer Praxis und Grundlagen der Tétig-
keitsbereiche im Gesamtkomplex Analphabetismus im Hinblick auf Ubereingimmungen zu untersuchen.
Vergleichbare Merkmale und Bedirfnisse bei Betroffenen bewirken vergleichbare Basisorientierungen
fur Handlungskonzepte; der Umkehrschluf? ist, dal? vergleichbare Bas sorientierungen auch auf vergleich-
bare Merkmale und Beduirfnisse hinweisen.

Die Auseinandersetzung mit Analphabetismus unter heilpédagogischen Gesichtspunkten kann auf unter-
schiedlichen Ebenen erfolgen, zum einen auf der Ebene der Pravention im Bereich von Frihférderung
sowie von Erziehungs- und Familienberatung (wobel ein Aspekt der Arbeit sicher darin liegen milde,
diese Bereiche as ,, passungsgerechtes Angebot fir die Mehrheit der betroffenen Familien, also weniger
mittelstandsorientiert, zu gestalten), auf der Ebene der Alphabetisierung Erwachsener oder auch auf der
Ebene der offentlichen Rehabilitierung und der beratenden Mitarbeit in politischen Gremien bel der
Schaffung von angemessenen Rahmenbedingungen z.B. fir Préavention und Alphabetiserung. Da in die-
ser Arbeit der Schwerpunkt auf Analphabetismus as heilpddagogischem Arbeitsfeld an Volkshochschu-
len liegt, Volkshochschulen as Einrichtungen der Erwachsenenbildung aber Mal3nahmen auf der Ebene
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der Alphabetiserung anbieten, werde ich im folgenden exemplarisch einige Aussagen Uber Grundlagen
heilpadagogischer Tétigkeit und Zielsetzung in Bezug setzen zu grundsétzlichen Aussagen aus dem Ar-
beitsbereich Alphabetisierung. Die Auswahl der Beispiele orientiert sich an deren grundsétzlicher Bedeu-
tung fur heilpé&dagogische Tatigkeit.

5.2.2. Exemplarische Beispiele

1. Individuallage der Betroffenen as Ausgangspunkt hell pddagogischen Handelns

Die Individualage von lese-schreibunkundigen Personen ist in der Regel wesentlich gepragt durch die
bereits beschriebenen negativen Auswirkungen von Ana phabetismus auf die Personlichkeitsentwicklung,
durch blockierende Lernerfahrungen und Abhangigkeiten im sozialen Bereich. Eine heilpddagogisch aus-
gerichtete Tatigkeit mit diesem Personenkreis wird diese Faktoren as Ausgangspunkt berticksichtigen
miissen. Hier finden sich Ubereingtimmungen mit der Forderung von DOBERT-NAUERT (1985) nach
einer stérkeren Beachtung des biographisch gewachsenen Selbstbildes in der Entwicklung von K onzepten
fur die Alphabetisierung (vergl. Seite 36 dieser Arbeit). Auch FUCHS BRUNINGHOFF und PFIRR-
MANN (1992) weisen in der Auseinandersetzung mit den Hintergriinden von Lernvorgangen und Lern-
stérungen u.a. auf den notwendigen Rickbezug auf die Individualage hin (auch wenn diese nicht aus-
driicklich as solche benannt wird): ,, Re-Aktionen, d.h. Handlungen, die auf die von auf3en wirkenden
Faktoren vomIndividuumerfolgen, sind fur andere, fir Aul3enstehende, vielfach nicht verstandlich, da
sie Uber dieinnere Deutung und Stellungnahme beeinfluf3t und ,ver-riickt’ werden. S6rungenimLernen
sind deshalb als verschlissel te (ver-riickte) Botschaften zu begreifen, die erst Uber ein Verstandnisder
individuellen Logik, des Kontextes und der Wechsel wirkungen mit sozialen Komponenten wieder ,|ogisch'
fir den Betrachter werden konnen.” (FUCHS-BRUNINGHOFF und PFIRRMANN, 1992, 14) Hier wird
m.E. deutlich, dal3 der Ausgangspunkt heilpadagogischer Tétigkeit mit dem Ausgangspunkt von Alpha-
betiserungsarbeit Ubereinstimmt. Beide orientieren sich an der Individualage, der subjektzentrierten
Erfassung der aktuellen Situation der Betroffenen.™

2. Das didogische Verhéltnis

Eine weitere Ubereinstimmung findet sich im dialogischen Verhdltnis. Auch in der Alphabetisierung ist
die Ebene der Beziehung grundliegende Voraussetzung fur gelingende Kommunikation und damit auch
far gelingende Lernvorgange. , Um die Teilnehmer ,sprachfahig’ zu machen, mul3 der Kursleiter
,beziehungsfahig’ gemacht werden* (FUCHS BRUNINGHOFF, 1990, 32). Erst wenn Teilnehmer/-innen
»Sprachfahig” sind, kdnnen sie ihre Bedurfnisse auf3ern und auf einer gleichberechtigten Ebene verstarkt
in die Verantwortung fur ihren eigenen Lernprozefd einbezogen werden. Die ,, Beziehungsfahigkeit” der
Kurdeiter/innen kamn durch die Aufarbeitung der eigenen Lerngeschichte im Rahmen von Fortbildung
und Supervision erreicht werden. , Das Ziel der Auseinander setzung mit der eigenen Person st nicht eine
ber einigte Personlichkeit, wie es manchmal von Kur sleitern angenommen wurde, die noch keine Gele-
genheit hatten, an entsprechenden Fortbildungsseminaren teil zunehmen. Es geht vielmehr darum, den
eigenen Lernweg zu reflektieren, zu erkennen, wel che Konsequenzen man aus positiven und negativen
Lernerfahrungen gezogen hat, im Hinblick sowohl auf das eigene Lernen alsauch auf daseigenen Leh-
ren.” (FUCHSBRUNINGHOFF, 1990, 32) Hier findet sich eine Ubereinstimmung zu der Notwendig-
keit der Reflexion der eigenen Deutungs- und Handlungsmuster als Voraussetzung fur ein diaogisches
Verhaltnis. In diesem Fall kann man sogar sagen, dal3 Hellpddagogen/Heil padagoginnen bereits von ihrer
Aushildung und Grundeinstellung her ein Beziehungsverstéandnis haben, das fir Kurdeiter/-innen erst
eingefordert wird.

15 Hierzu lieRe sich kritisch anmerken, daf3 letztlich jedes gelingende Lernen eine Anbindung an die Individuallage
erfordert. Die bewuf3te Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Ausgangspunkten wird aber umso erforderli-
cher, je weiter sich die Individuallage der ,, Lernenden” und die Individuallage der ,Lehrenden” voneinander unter-
scheiden, so daR bei fehlender Reflexion Lernstorungen vorprogrammiert sind. Hier finden sich auch Ubereinstim-
mungen mit der Problematik der ,fehlenden Passung”, auf die in Zusammenhang mit dem Lebensraum Schule be-
reits hingewiesen wurde.
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3. Entwicklung zu einer neuen Selbsténdigket

Heilpadagogisches Handeln orientiert sich an der Entwicklung und Foérderung der Gesamtpersonlichkeit,

der Stérkung der vorhandenen Ressourcen und des Selbstvertrauens mit dem Ziel, sich aus bestehenden

Abhangigkeiten l6sen zu kénnen zugunsten einer reuen, soweit wie moglich selbstbestimmten Lebens-

fUhrung, die geprégt ist vom Vertrauen in die eignen Fahigkeiten. Auch hier findet sich eine Entspre-

chung in der Alphabetiserung: ,, Fur die Betroffenen ist der nachtragliche Erwerb und die Anwendung

von Schriftsprache mit einer starken Veranderung ihrer Lebenssituation von der Abhangigkeit zur Selb-

standigkeit, von der Angst zur Selbstsicherheit und Teilnahme am gesell schaftlichen Leben verbunden,

diese Veranderungen sind aber nur méglich, wenn mit dem schrittweisen Erlernen der Schriftsprache der

Aufbau eines positiven Selbstbildes verbunden ist.

Alphabetisierung steht fur die Teilnehmer im Spannungsfel d zwischen Schriftspracherwerb und Person-

lichkeitsentwicklung. Fur die Teilnehmer hei (3t Schriftsprache anwenden dastagliche Leben verandern:

- Semissen Dinge tun, die sie nie zuvor in ihrem Leben getan haben, aus Angst zu versagen.

- Semussen Dinge selber tun, die immer ein anderer fir sie erledigt hat; das bedeutet gleichzeitig,
dem anderen Aufgaben ab- bzw. wegzunehmen.

- Semiussen Dingetun, von denen sie Uber zeugt waren, dald sie sie aufgrund eigener Unfahigkeit nicht
tun kénnen.

Die Anwendung des neu erwor benen Sprachwissens erfordert neues Alltagshandel n, das demalten zum

Teil deutlich widerspricht.* (FUCHS-BRUNINGHOFF, 1990, 25/26)

4. Diagnostische Prozesse

Die Verénderungen der Lebensfihrung zu mehr Selbstandigkeit und Eigenverantwortung sind nach
FUCHS-BRUNINGHOFF (1990) nur durch eine Umdeutung des Selbstbildes méglich. Hilfe hierzu bie-
tet die, Lernberatung”. , Umdiese Verflechtung der aktuellen Lehr-/Lernsituation,dem Lebensal ltag der
Teilnehmer und der Ler ngeschichte aufzul 6sen, bieten sich Beratungsgespr &che an, sowohl als Gespré-
cheinder Gruppe alsauch als Einzelgesprache. Diese den Ler nprozel} begl eitenden Beratungsgesorache
— zusammengefaldt unter dem Begriff Ler nberatung— konnen vielfaltige Formen annehmen, verfolgen
dabei aber eine Zielsetzung: erfolgreiches Lernen zu ermdglichen.

Das bedeutet: Beratungsgespréache orientieren sich an den Erfordernissen der Praxis, sie sind daher
nicht nur Aufarbeitung der Vergangenheit, sonder n dienen auch immer der Veranderung des Lernverhal-
tensund des Alltagshandelns. In diesem Sinneist Lernberatung das Suchen nach Lésungen fir Behinde-
rungen und Stillstande im Lernprozel3 und Schwierigkeiten in der Anwendung des Gelernten im Alltag.
Mit Lernberatung wer den die Punkte aufgespurt, in denen unbewuf3t Erfahrungen aus anderen Stuatio-
nen auf die aktuelle Lehr- und Lernsituation tibertragen werden und zu Beeintrachtigungen fihren.”
(FUCHS-BRUNINGHOFF, 1990, 28)

Zur theoriegeleiteten Orientierung an der Praxis und den sich daran anbindenden L ésungsstrategien in der
Lernberatung finden sich Entsprechungen im heilpédagogisch diagnostischen Prozef3, der as fortwahren-
des Bindeglied zwischen theoretischen Erkenntnissen und praktischem Handeln beschrieben wird. Auch
hier geht es um die Erfassung der aktuellen, individuellen Situation der Betroffenen und der se umge-
benden Lebenswelt und Alltagswirklichkeit im Hinblick auf Forderung und ProblemlGsungsstrategien.
Die Diagnogtik in der heilpadagogischen Arbeit ,, ist handlungs- und zukunftsorientiert und versucht,
Forderungs-, Bildungs- und Alltagsper spektiven bzw. Losungsstrategien fiir einen betroffenen Menschen
und seine Bezugssysteme aufzuzeigen bzw. mit ihm und ihnen gemeinsam auszuhandeln.* (ONDRACEK
und TROST, 1998, 7)

Ein weiteres Beispid findet sich bei KAMPER (1990), die fur die Erfassung des aktuellen Standes der
elementaren Fahigkeiten im Bereich der Wahrnehmung eine diagnostische Aufgabenreihe entwickelt hat:
» DieBearbeitung dieser Aufgabenreihe durch eine/n Lernende/n soll die Bildung von Hypothesen Uber
maogliche Diskrepanzen zwischen Anforderungen und Voraussetzungen ermoglichen” (KAMPER, 1990,
135). Auf der Grundlage der Hypothesen kénnen dann Ubungsprogramme ausgearbeitet werden, die eine
Weiterentwicklung der elementaren Fahigkeiten im Bereich der Wahrnehmung fordern und so eine An-
passung der Voraussetzungen an die Anforderungen ermdglichen.
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5. Praxisrelevante Methoden

Eine letzte Uberlegung gilt den praxisrelevanten Methoden. Hier mochte ich auf die 0.8 Untersuchungs-
reihe von KAMPER (1990) hinweisen. Wahrnehmungsférderung und sensorische Integrationsférderung
gehdren zu den anerkannten Methoden der heilpéddagogischen Raxis, ebenso wie verhaltenstherapeuti-
sche Verfahren, Methoden der Gesprachsfihrung, systemische Arbeit mit der Familie und anderen Be-
zugssystemen, alltagspraktische Forderung und Begleitung, sowie gestaltende und kreative Verfahren,
Methoden aso, die angesichts der oben skizzierten ,, Schnittmengen® auch Praxisrelevanz haben fir we-
sentliche Bereiche der Alphabetisierung. Es gehort zum heilpddagogischen Aufgabenbereich, die Metho-
den in rekursven Prozessen mit den Anforderungen der jeweiligen Praxisfelder weiterzuentwickeln.
(ONDRACEK und TROST, 1998, 8)

5.3. Zusammenfassung

Die oben exemplarisch aufgezeigten Ubereinstimmungen bzw. Entsprechungen zwischen heilpadagogi-
schen Ansitzen und den vor allem von FUCHS BRUNINGHOFF (1990, 1992), aber auch von KAMPER
(1990) beschriebenen Voraussetzungen fur eine gelingende Alphabetiserung lassen m.E. deutlich wer-
den, dal? die Basisorientierungen heilpadagogischer Konzeptbildung auch angemessene Orientierungen
darstellen fir Arbeitskonzepte in der Alphabetisierung, ja das z.T. im Bereich Alphabetisierung Basisqua-
lifikationen as Gegenstand von Fortbildung genannt werden (wie z.B. die Beriicksichtigung der Indivi-
duallage oder die Bedeutung der Selbstreflexion fir die Beziehungsféhigkeit), die bei Heilpadago-
gen/Hellpadagoginnen bereits Bestandteil ihrer Grundausbildung sind. Das gleiche gilt m.E. fUr die Ebene
der Methoden, wie u.a. der Ansatz von KAMPER (1990) zeigt, wenngleich gesagt werden muf3, dal3 hier
heilpédagogisch relevante Methoden ergénzt werden miiften um fachspezifische Komponenten der Ver-
mittlung von Schriftsprache.

Bezogen auf den weiter oben gezogenen Umkehrschliuld (vergl. Kapitel 5.2.1. dieser Arbeit) 183 sich sa-
gen: Das hohe Mal3 an Ubereinstimmungen und Entsprechungen von Basisorientierungen heilpadagogi-
scher Tétigkeit und Basisorientierungen der Alphabetisierung 183 den Rickschluf3 zu, dal? Menschen, die
von Analphabetismus betroffen oder bedroht sind, nicht nur theoretisch, sondern auch belegbar durch die
Handlungskonzepte der Alphabetiserung dem Personenkreis zugeordnet werden konnen, an die sich
heil padagogisches Handeln richtet. Damit [&3 sich aber auch, unter Berlicksichtigung der zu ergénzenden
fachspezifischen Komponenten, Ana phabetismus as mégliches heilpadagogisches Arbeitsfeld beschrei-
ben.

6. Auswertung der Umfrage bel den Volkshochschulen in
Nordrhein-Westfalen

Da Alphabetiserungsarbeit vornehmlich von Volkshochschulen geleistet wird, fihrte ich eine Umfrage
be dlen VHS in NRW durch, um die aktuelle Angebots- und Arbeitssituation im Bereich Alphabetisie-
rung zu ermittelten und zu untersuchen, in welchem Mal3e sich hier realistische Chancen fur die Berufsté-
tigkeit von Heilpadagogen/-innen ergeben.’® Die Umfrage bestand aus zwel Fragebdgen, einen an die
Einrichtung und einen an der/die Kurdeiter/-in. Angeschrieben wurden 138 VHS; die Fragebdgen an die
Kurdeiter/-innen flgte ich mit je vier Exemplaren den Anschreiben an die Einrichtung mit der Bitte bel,

16 | n diesem Zusammenhang ist auf die Erhebung von WEISHAUPT (1996)

Luntersuchung zum Stand der Alphabetisierung und Elementarbildung in der Bundesrepublik Deutschland* hinzu-
weisen. Diese Erhebung wurde in Rahmen des DIE-Projektes ,, Entwicklung und Erprobung von Alphabetisierungs-
und Elementarbildungsangeboten in den neuen Bundeslandern” durchgefiihrt (Laufzeit: 01.10.1992 bis 31.12.1994).
Da sich diese Untersuchung nicht ausschliefdlich auf das Angebot von Volkshochschulen bezog und dariiber hinaus
andere Zielsetzungen hatte (u.a. Vergleich mit den neuen Bundeslandern), waren die Daten fur die Erdrterung im
Rahmen dieser Diplomarbeit nur begrenzt verwertbar und rechtfertigen m.E. die eigene Datenerhebung.
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diese an den entsprechenden Personenkreis weiterzuleiten. 60 VHS beteiligten sich an ar Umfrage
(43%) davon dreizehn mit der Antwort, z.Z. keine Kurse durchzufiihren. 47 , Fragebdgen an die Einrich-
tung” konnten ausgewertet werden. Kontrollrtickfragen bei sieben zufélig ausgewahlenVHS, warum der
Fragebogen nicht bearbeitet wurde, ergaben folgendes Ergebnis. zweima war der/die zustdndige Fachbe-
reichdeiter/-in langerfristig erkrankt, einmal z.Z. in Urlaub, zwel Fachbereichdeiter hatten die Umfrage
nicht erhaten (als Grund hierfir wurde das Verteilungsproblem von nicht personlich adressierten Briefen
in einer grof3en Einrichtung vermutet), ein Fachbereichdeiter hielt die Umfrage vom Arbeitsaufwand her,
den sie verursacht, fir eine Zumutung und hétte es fir angemessener gehalten, den Fragebogen in einem
personlichen Gesprach mit mir gemeinsam auszufillen, einma wurde die Umfrage in die Ablage gelegt
und vergessen. Das Ergebnis der Kontrollrlickfragen gibt keine Anhaltspunkte auf systematische Verfé-
schung des Umfrageergebnisses. Esist anzunehmen, dal3 die Stichprobe annéhernd représentativ ist.

Von den ,, Fragebdgen an den Kurdeiter/die Kurdeiterin® wurden 77 zurlickgeschickt. Davon konnten 71
ausgewertet werden. (Eine Kurdeiterin unterrichtet z.Z. keine Kurse, zwel Fragebdgen kamen zu spét,
drei Fragebdgen waren zu ltckenhaft bzw. widerspriichlich ausgefiillt.) Eine Orientierungsgrofie fur die
Ricklaufquote bietet hier nur der Vergleich zu der angegebenen Gesamtzahl der von den Einrichtungen
durchgefiihrten Kurse (168). Die Kurdeiter/-innen, die sich an der Umfrage beteiligt haben, unterrichten
insgesamt 117 Kurse. Damit betrégt die Ricklaufquote, gemessen an der Zahl der durchgefiihrten Kurse,
etwa 70%.

6.1. Fragebogen an die Einrichtung

Mit dem Fragebogen an die Einrichtung wurden im wesentlichen Daten zur Angebotsstrukur erhoben:
Anzahl und Art der Kurse, Anzahl der TN, Richtwerte flr untere und obere Gruppengrolde, Gesamtunter-
richtsstunden pro Kurs sowie Haufigkeit des wochentlichen Angebotes. Dartiber hinaus ging es um die
Frage nach geeigneten Berufsgruppen fir die Kursleitung, Bedarfsdeckung, Vernetzung, Offentlichkeits-
arbeit und Finanzierung.

6.1.1 Ubersicht iiber das Kursangebot

Das Kursangebot an den einzelnen VHS unterscheidet sich z.T. erheblich voneinander. Das zeigt sich
bereits bel der Anzahl der durchgefiihrten Kurse. Wahrend die Mehrzahl der Einrichtungen nur ein bis
drel Kurse anbietet (66%), haben einige wenige ein breit gefachertes Angebot von zehn und mehr Kursen.

Diagramm 1:

Anzahl der
angebotenen

Kurse pro VHS 10
5 4
0 4 L

|-angeboteneKurse 1 2 3
|E|Anzahl der VHS 9 [12]12

15

o= |- -

Bel der Frage nach der Bedarfsdeckung geben 89% der Befragten an, mit dem Angebot die aktuelle
Nachfrage zu decken. 74% sind allerdings der Meinung, dal? das Angebot dem tatséchlichen Bedarf nicht
gerecht wird. Als Griinde hierfir werden im wesentlichen folgende Faktoren angegeben:
Schwierigkeit, die potentidlen Teilnehmer/-innen zu ermitteln, wobel verschiedene Aspekte eine
Rolle spielen: Scham und Angst der Betroffenen (Stigma), hohe Hemmschwelle einer lernungewohn-
ten Gruppe, sich an eine Bildungsainrichtung zu wenden, aber auch die Schwierigkeit der direkten
Ansprache der Zielgruppe aufgrund der hohen Anonymitét;
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C")ffeptlichkeitsarbeit und Finanzierung, wobel sich zwel Ebenen ergeben: eénmal die Finanzierung
der Offentlichkeitsarbeit selbst und zum anderen, weit entscheidender, die Folgekosten in Form von
einzurichtenden Kursen und ergénzenden Mal3nahmen aufgrund steigender Nachfrage.

Die Zusammenhange lassen sich in folgendem Schema darstellen:

Offentlichkeitsarbeit <«——» Finazierung

Potentielle Kursangebot und
Teillnehmende p  erganzende Maldhahmen

Alphabetiserung von Erwachsenen ist kostenintensiv: Zum einen sind kleine Lerngruppen erforderlich,
da das Gelingen des Lernprozesses stark abhéngig ist von der Beziehung zwischen dem/der Lernenden
und demvder Lehrenden. Nach TROSTER (1996, 81) sollten Kursgruppen nicht mehr as sechs Teilneh-
mende haben. Aullerdem ist u.U. flr eine zusétzliche Qualifizierung von Kurdeiter/-innen zu sorgen. Ein
Ausgleich Uber erhdhte Kursgebiihren ist nicht mdglich, da die Zielgruppe finanziell nicht oder nur ¢
ringflgig belastbar ist. Im Hinblick auf Nachhdtigkeit von Alphabetiserung bedarf es zudem einer ke
gleitenden Lernberatung sowie eines erganzenden Zusatzangebotes in der Elementarbildung (z.B. Rech-
nen, Sachkunde, Textgestaltung etc.), um den erreichten Wissensstand zu festigen und fir die Lebens-
wirklichkeit der Betroffenen (einschliefdich beruflicher Qualifizierung) nutzbar zu machen. Nicht zuletzt
konnen sich auch flankierende soziale Mal3nahmen als erforderlich erweisen, da sich die Probleme der
Zielgruppe in der Regel nicht in der fehlenden Lese-Schreib-K ompetenz erschopfen.

Bel der Frage nach der Finanzierung von Alphabetisierungskursen zeigt sich in der Umfrage, dai3 die
VHS hier im wesentlichen auf ihre eigenen Etat-Mittel angewiesen sind.™’ Das 140}t je nach Schwerpunkt-
setzung der Bildungsarbeit nur einen begrenzten Spielraum fir kostenintensive Malnahmen zu.

Tabelle 1: Ubersicht iiber die Finanzierung der Kurse

Finanzierungsmaoglichkeiten Anzahl der
Vorgaben Angaben
VHS-Etat 44
BSHG 88§ 39, 40 1
Europaischer Sozialfonds 0
Eigenanteil (der z.T. nur symbolischen Charakter hat) 22
Erganzungen

Sprachverband auslandischer Arbeitnehmer, Mainz 3
Anteil einer GB-Einrichtung 1
Unterstitzung durch die Caritas 2
Stadt. Zuschul3 f. Behinderten-Arbeit 1

Die Maglichkeiten der Eingliederungshilfe nach 88 39, 40 BSHG scheinen wenig bekannt zu sein oder
zumindest fir Alphabetisierungsmalinahmen kaum genutzt zu werden. Vidleicht spielen hier Definiti-
onsprobleme oder Hemmschwellen eine Rolle, da es sich um Hilfe zur Eingliederung von Menschen han-
ddlt, die von Behinderung betroffen oder bedroht sind.

Fur mich Uberraschend war, dal? keine der VHS fur diesen speziellen Bereich der Bildung Mittel aus dem
Européischen Soziafonds erhdt, z.B. Uber ,, Zuwendungen fir Mal3nahmen zur beruflichen und sozialen

17 Zur Finanzierung von Einrichtungen zur Weiterbildung in 6ffentlicher Tragerschaft siehe Weiterbil dungsgesetz fiir
das Land Nordrhein-Westfalen, 111. Abschnitt, § 20.
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Integration Arbeitsoser aus Globa zuschuRmitteln des Européischen Sozialfonds''® oder tiber das Lan-
desprogramm (NRW) fur ,, Zielgruppenorientierte Qualifizierung® (QUAZI). Das konnte darauf hinwei-
sen, dald Ana phabeten/Analphabetinnen nicht zu den Arbeitdosen gehtren. Tatséchlich belegt die Um-
frage an die Kurdeiter/-innen, dal3 nur 12,6% der Manner und 3,5% der Frauen in den Kursen arbeitdos
sind. Dieser Ruckschluf? triigt. Es ist vielmehr davon auszugehen, dald3 Anal phabeten/Anal phabetinnen,
die ihren Job bewdltigen, auch eher geniligend Selbstvertrauen entwickeln, um den Schritt in die Alphabe-
tiserung zu wagen. Die Ubrigen, die u.U. zusitzlich zu ihren negativen Lernbiographien und den damit
verbundenen Defiziten fir ihr Selbstbild durch langfristige Arbeitdosigkeit noch weiter entmutigt sind,
tauchen in den Statistiken von Alphabetisierungsangeboten nicht auf.

Vermutlich liegt der Grund, warum die Mittel aus dem Européischen Soziafonds nicht genutzt werden
oder nicht genutzt werden kénnen eher darin, dald bei der Entwicklung dr Forderprogramme zu kurz
gedacht und Lese- und Schreibkompetenz als Grundlagenwissen vorausgesetzt wird. Dald Lese- und
Schreibkompetenz in viden Falen ergt selbst Gegenstand von Forderung sein mul, bevor andere Mal3-
nahmen greifen kdnnen, scheint wenig oder gar nicht berticksichtigt zu werden.

Um die Entwicklung der Kursangebote wahrend der letzen zehn Jahre einschétzen zu kénnen, wurde in
der Umfrage nach steigender, gleichbleibender oder fallender Tendenz bei der Anzahl der durchgefhrten
Kurse in diesem Zeitraum gefragt. Hier gaben 79% der VHS an, ein gleichbleibendes Angebot zu haben,
15% gaben ein falendes, 6% ein steigendes Angebot an. Der Vergleich mit der Untersuchung von
WEISHAUPT (1996) zeigt, dal3 sich hier insgesamt ein Negativtrend fortsetzt, der bereits vor 1990 be-
gonnen hat. TROSTER (1996) weist in ihrer auf der 0.a. Untersuchung basierenden Situationsanalyse
darauf hin, dal3im Vergleich zu 1987 der im Jahr 1994 zu verzeichnende Angebotsriickgang ,, alarmie-
rend* ist. Als Hauptgriinde nennt sie das Audaufen der bundesweiten Projekte zur Alphabetisierung im
Jahr 1988 und die einschneidenden offentlichen K lirzungen seit Anfang der neunziger Jahre (TROSTER,
1996, 17).

Das Ergebnis meiner Umfrage zeigt, dald sich die negative Tendenz in der Angebotsentwicklung nicht
entscharft hat. Angesichts leerer kommunaler Kassen und angesichts fehlender finanzieller Unterstiitzung
durch das Land scheint eine ganze Reihe von VHS in NRW gehalten zu sein, kostenintensive Angebote
auf ein Minimum zu beschrénken oder ganz zu streichen.

6.1.2. Kursstrukturen

6.1.2.1. Differenzierung des Angebotes

Die Frage nach dem Kursangebot im Bereich Alphabetiserung differenzierte zwischen a) Deutsch fir
Deutsche, Basiskurs, b) Deutsch fur Deutsche, Auffrischungs/-Aufbaukurs, ¢) Alphabetisierung fir Er-
wachsene mit geistiger Behinderung und d) offenes Feld fur spezifische Erganzungen der Einrichtung.
Die Unterteilung orientierte sich an dem Angebot, wie esz.Z. bel der VVolkshochschule Hagen vorliegt.

Bel den Anworten wurde deutlich, dal3 die Bezeichnung ,, Deutsch fir Deutsche® unterschiedlich gehand-
habt wird. Vier Einrichtungen wiesen darauf hin, dal3 in ihrem Angebot unter dem Titel ,Deutsch fir
Deutsche* Kurse in Rechtschreibung, Grammatik, Stilkunde etc. angeboten werden. Auch bel der Unter-
teilung der Kurstypen zeigte sich, dal3 diese von den einzelnen VHS unterschiedlich organisiert werden.
Eine VHS untergliedert die Basiskurse in drei Forderstufen. Ein Briickenkurs soll den Ubergang zum
Bereich ,, Deutsch fir Deutsche” schaffen. Dieser Bereich beinhaltet seinerseits sechs Kurse und vier Se-
minare. Finf VHS geben an, vereinzelt Menschen mit geistiger Behinderung in die laufenden Kurse zu
integrieren, zweli VHS machen keine Differenzierung zwischen Typ a und Typ b, zwei VHS bieten fir
dle Interessenten nur einen Kurs an, der je nach Grofe von zwel bis drei Kurdeiter/-innen betreut wird.
Die Beigpiele spiegeln die Angebotssituation wieder: Eine Differenzierung des Angebotes in unterschied-

18 Das Model I projekt zur Alphabetisierung in Schleswig-Holstein wird z.B. seit 1994 aus Mitteln des Europaischen
Sozialfonds gefordert. (PETERS, 1996, 76)
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liche Anforderungsebenen ist abhangig von der Hohe der Nachfrage und von den Moglichkeiten, die sich
aus der Grofenordnung des jeweiligen Alphabetis erungsangebotes ergeben.

Da in mehreren Fragebdgen die Zuordnung zu den Kurstypen a und b nicht eindeutig vorgeommen wur-
de, die Unterscheidung aber fur die Aussage hinsichtlich der Zielsetzung dieser Umfrage nicht von ent-
scheidender Bedeutung ist, wurden diese Typen in der Auswertung zusammengefalit.

Tabelle 2:
Ubersicht tiber die Art der angebotenen Kurse und Anzahl der Teilnehmenden

; Anzahl | Anzahl Anzahl
Kurstyp [ Bezeichnung Kurse VHS der TN
Vorgaben
a/b Alphabetisierung fur Deutsche 116 41 884
c Le_s;e_n und Sc_hrelben fur Erwachsene mit 33 21 248
geistiger Behinderung
Erganzungen
d-1 Alphabetisierung fur Auslander, die flie3end
oder zumindest ausreichend Deutsch spre- 5 3 37
chen
d-2 Basiskurs fur Deutsche und Auslander, die
flieRend oder zumindest ausreichend 1 1 7
Deutsch sprechen
d-3 Deutsch + Alphabetisierung fur auslandische
Frauen, vornehmlich Tirkinnen oder Marok- 5 4 58
kanerinnen
d-4 Lesen und Schreiben fir Schichtarbeiter 1 1 6
d-5 Hilfe bei Legasthenie 1 1 6
d-6 Maschinenschreiben fir Menschen mit geis- 1 1 8
tiger Behinderung
d-7 Grundbildung einschl. Rechnen in therap. 1 1 12
Einrichtung (Drogen)
d-8 gemischter Kurs (a/b, c, d) 4 2 39
gesamt 168 ca. 1305

Bel den befragten VHS werden insgesamt 168 Kurse angeboten, die von ca. 1.305 Teilnehmer/-innen
besucht werden.

Es ergeben sich folgende Angebotskombinationen:

Nur Kurse Typ ab: 20VHS Kurse Typ ab + d-x: 2VHS
Nur Kurse Typ c: 2VHS Kurse Typ ¢ + d-x: 1VHS
Nur Kurse Typ d-x: 3VHS Kurse Typab +c+dx: 6 VHS

Kurse Typ ab + c: 13VHS

Die Ubersicht macht deutlich, dai3 das Angebot pro Einrichtung bei mehr als der Hafte der VHS kaum
differenziert ist. Bel den Angeboten, die unter Typ d genannt werden, handelt es sich in der Mehrzahl um
Angebote fur audandische Mitblrger-/innen. Es fallt auf, dal3 es hier eine gleiche Anzahl von , koeduka-
tiven" Malnahmen sowie von Kursen gibt, die ausschlieldich fur Frauen angeboten werden. Hier wird
offensichtlich dem Bedirfnis von idamischen Frauen Rechnung getragen, denen aufgrund ihrer kulturel-
len und religitsen Eingebundenheit eine Teilnahme an geschlechtlich gemischten Kursen nicht méglich
waére.

6.1.2.2. Richtwertefur Gruppengr6i3en

Ein wichtiger Faktor fir die Qualitétssicherung in der Alphabetiserungsarbeit ist die Gruppengrol¥e, da
sich nur in kleinen Gruppen eine Beziehung zwischen Lernenden und Lehrenden aufbauen kann, in der
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die personlichen Bedirfnisse und Besonderheiten der Lernenden berticksichtigt werden kénnen. Dies ist
aber, wie schon erwéhnt, Voraussetzung fir gelingendes Lernen. Mit der Frage nach der Minimalzahl (ab
der ein Kurs eingerichtet wird) und der Maximalzahl (ab der ein Kurs nicht weiter aufgestockt wird) soll-
te ermittelt werden, in welchem Mal3e die Lernvoraussetzung ,, Gruppengrof3e” bel der Einrichtung von
Alphabetisierungskursen in den einzelnen VHS bertcksichtigt wird.

Zu den Antworten ist folgendes anzumerken: Eine Volkshochschule machte keine Angaben Uber Richt-
grofden, da die Hohe der Teilnehmer/-innenzahl jeweils individuel mit den Kurdeiter/-innen besprochen
wird. Vier VHS mit hohen Minimal-/Maximalzahlen (Kurstypen c, d3, d8) wiesen auf Team-teaching
hin. Insgesamt acht VHS gaben nur Maximalwerte an, was darauf schlief3en 183, dal3 die Kursgrofie nach
unten offen ist. Eine Volkshochschule gibt an, dal3 die Kursgréf3e grundsétzlich sechs Teilnehmende nicht
Ubersteigt, wenn das Leistungsniveau unterschiedlichist.

Tabelle 3: Ubersicht iiber die angegebenen Minimalwerte

Von den VHS genannte Minimalwerte

Kurstyp 2 3 4 5 6 7 8| 10| 12| Gesamt| Mittelwert
a/b 1 15 10 16| 2| 4] 1 32 VHS 54
c 1] 6 3 4 1 2 17 VHS 5,5
d-1 2 1 3 VHS

d-2 1 1 VHS

d-3 1 2l 1] 4VHS

d-4 1 1 VHS

d-5 1 1 VHS

d-6 1 1 VHS

d-7 1 1 VHS

d-8 1] 1 2 VHS

Gesamt 1) 1 24) 14| 25 5 4] 5 1

Tabelle 4: Ubersicht iber die angegebenen Maximalwerte

Von den VHS genannte Maximalwerte
Kurstyp 5/ 6| 7| 8 9| 10| 11| 12| 14| 15| 16| 18| 20| Gesamt |Mittelwert
a/b 2[ 10| 4| 18| 1| 11| 2 6 2 39 VHS 8,8
c 6] 1| 5 1] 1] 2| 1 1 18 VHS 8,8
d-1 1 1] 1 3 VHS
d-2 1 1 VHS
d-3 1 1 1 1| 2VHS
d-4 1 1 VHS
d-5 1 1 VHS
d-6 1 1 VHS
d-7 1 1 VHS
d-8 1 1 2 VHS
3[16] 5125 1]17] 4/ 10 1] 3 1f 1] 1

Der Schwerpunkt bel den Angaben zu den Minimawerten liegt zwischen vier und sechs Tellnehmenden
pro Kurs (79 %). Nur zwei Angaben liegen darunter. Damit haben Kurse mit einer Grof3enordnung von
unter vier Teilnehmenden nur geringe Chancen, eingerichtet zu werden. Das bedeutet aber auch, dal3 ein
Angebot, dessen Tellnehmer/-innenzahl sich im Verlauf des Kurses reduziert, fir die verbleibenden
Kursteilnehmer/-innen u.U. nicht verlangert wird, es sai denn, es gelingt, neue Teilnehmende zu gewin-
nen. Das hat zur Folge, dal3 sich auf Dauer das Le stungsniveau innerhalb eines Kurses auf unterschiedli-
che Ebenen verschiebt und umso stérker variiert, je haufiger zur Sicherstellung des Angebotes neue Tel-
nehmende integriert werden mussen. (Das Umfrageergebnis bei den Kurdeitern/-innen belegt, dal3in den
meisten Kursen die Struktur der Tellnehmenden beziiglich der Kursdauer stark differiert.) Hier findet sich
sicher auch einer der Griinde, warum die Aufteilung in Basis- und Aufbaukurse bel VHS mit einem klei-
nen Alphabetisierungsangebot nur schwer einzuhalten ist. Bel den hohen angegebenen Minimawerten
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muli3 sicherlich das bereits erwahnte Team-teaching berlicksichtigt werden. Da aber nicht ausdriicklich
nach Team-teaching gefragt wurde, lassen sich hierzu keine gesicherten Aussagen machen.

Bel den Maximawerten liegen nur 22 % der Angaben im Bereich der Grélenordnung von bis zu sechs
Teillnehmenden pro Kurs. Selbst bel der Beriicksichtigung von Team-teaching fir die finf Spitzenwerte
liegen immer noch 70 % der Angaben Uber der as sinnvoll genannten Gruppengrofie fir Alphabetisie-
rungskurse. Besonders bei den Angaben zum Kurstyp d-3 (ausiéndische Frauen, vornehmlich Turkinnen
oder Marokkanerinnen) fallen die vergleichsweise hohen Richtwerte auf. Neben organisatorischen Grin-
den wie dem bereits erwahnten Team+-teaching oder der Erfillung von Forderauflagen konnte hier eine
Rolle spidlen, dal? die Frauen keine Ana phabetinnen trotz Schulbesuch sind, sondern aufgrund unzurei-
chender oder fehlender Bildungsangebote speziell fur Madchen in ihren Herkunftdéndern, und dal? sie
aufgrund ihrer anderen Lerngeschichte (im Vergleich zu funktionalen Analphabetinnen) auch in grof3eren
Gruppen erfolgreich lernen konnen. Um hier gesicherte Aussagen zu machen, wére aber eine eigene Un-
tersuchung dieser Zielgruppe erforderlich. Insgesamt 183t sich sagen, dal3 die Vorgaben fir die Kursgr6-
[3en hinsichtlich einer moglichst optimaen Lernvoraussetzung eindeutig zu hoch sind.

6.1.2.3. Gesamtstundenzahl und Haufigkeit des Angebotes pro Woche

Ein @hnlich heterogenes Bild wie bei der Anzahl und Art der Kurse sowie bei den Richtwerten fir die
Kursgrofie bietet sich auch bei den Angaben Uber die jeweils angesetzte Gesamtstundenzahl sowie Uber
die Haufigkeit, in der die Kurse pro Woche dattfinden. Wéhrend die meisten VHS die Kurse semester-
weise anbieten, z.T. mit unterschiedlichen Stundenzahlen bei den einzelnen Kurstypen, bieten andere das
ganze Jahr durchgehend Unterricht an, wobel der Eingtieg in die Kurse jederzeit moglich ist. Eine Volks-
hochschule bietet unterschiedliche Stundenzahlen im Frihjahr oder Herbst an.

Tabelle 5: Ubersicht tiber die Gesamtstundenzahl der Kurse
(Die Zahlen beziehen sich auf die Anzahl der Nennungen pro Kurstyp bei den einzelnen VHS.)

Kurstyp| a/b c d1|d2 | d3 | d4 |d6 |d7

U.-Std.
pro Kurs

13 1
20 1
24
25 1
28
30
32
34
40
45
48
48/68
50
52
56
60
75
80
84
90
100
120 1
148
180 1

w
=
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Zusammengefa& ergibt sich folgendes Bild:
bei den Kursen Typ ab finden sich bei sechsunddreif§ig VHS einundzwanzig verschiedene Angaben,
bei den Kursen Typ c finden sich bei achtzehn VHS zwolf verschiedene Angaben,
bei den Kursen Typ d-1 finden sich bel drei VHS drel verschiedene Angaben,

bei den Kursen Typ d-3 finden sich bei vier VHS zwei verschiedene Angaben.
Be| den Kurstypen d-5 und d-8 finden sich zu diesem Punkt keine konkreten Zahlenangaben.

Als durchschnittliche Gesamtstundenzahlen ergeben sich folgende Werte:

Tabelle 6: Ubersicht tiber durchschnittliche Kursstundenzahlen

Kurstyp a/b c d-l1|d2|d3 | d4 | d6 | d7
Mittelwert 59,75|40,67|46,33 48(63,75( 120 56 24
kleinster Wert 20 13 25 60

grofter Wert 180 60| 58 75

N (VHS) = 36 18 3 1 4 1 1 1

Bei den Angaben Uber das gesamte Stundenvolumen eines Kurses fallen die enormen Unterschiede zwi-
schen den kleinsten und grofden Werten auf. Besonders gravierend ist der Unterschied im Bereich alb.
Das hat zum einen sicher Ursachen in der Kurdldnge (Semester oder ganzjahrig), in den hier nicht einzeln
erfaldten Differenzierungen in diesem Bereich (Forderkurse, Briickenkurse usw.), aber auch in der Hau-
figkeit des wochentlichen Unterrichtes.

Bel der Haufigkeit des Unterrichts pro Woche ergibt sich folgendes Bild:

Tabelle 7: Ubersicht iiber die Haufigkeit des wéchentlichen Angebotes

Kurstyp ab| ¢ |(d1|d2|d3|d4]|d5]|d6|d7]|d8
1 x pro Woche 24 | 14 | 1 1 1 1 1 1
2 x pro Woche 24 6 2 1 3 1
4 x pro Woche 1

14-tagig (Projekt) 1

Auch hier 183 sich, wie zu vermuten war, keine einheitliche Regelung fir die jeweiligen Kurstypen fest-
stellen, auch wenn auffédlt, dald die Kurse fir Menschen mit geistiger Behinderung zu ca. 67% einma
wdchentlich stattfinden.

6.1.3. Berufsgruppen

Fur die Frage, ob Alphabetisierung ein mogliches Arbeitsfeld fir Diplom Heilpédagogen/-innen darstellt,
ist von Interesse, welche Berufsgruppen generell von den Einrichtungen als geeignet betrachtet werden, in
diesem Bereich tétig zu werden. Das Ergebnis zeigt, dal3 hier Diplom Padagogen/-innen (Uni) mit Haupt-
fach Sonderpadagogik (z.B. Diplom Sonderpadagogen/-innen oder Diplom Heilpadagogen/-innen mit
Universitétsabschluf?) eindeutig Vorrang haben. Die Anzahl der Nennungen liegt hier bei fast 70%. Ein
weiterer Schwerpunkt ergibt sich im Bereich des Lehramtes, wobei alerdings differenziert wird nach
Schulform und Fécherkombination. Nur dreizehn VHS (28%) betrachten auch Diplom Heilpadagogerv/-
innen mit einem Fachhochschulabschlul? as geeignet. Hier schldgt sich moéglicherweise negetiv nieder,
dal3 das Berufshild von Heilpédagogen/-innen (FH) nicht ausreichend bekannt ist und mit dem traditionel-
len Verstandnis von Behinderung in Verbindung gebracht wird. Diese Arbeit konnte hier einen Beitrag
zur Aufklérung leisten.

Bemerkenswert ist m.E. der relativ hohe Antell der Hinweise auf erforderliche Zusatzqualifikationen,
ebenso auf die Personlichkeitsmerkmale der/des Lehrenden. (Beide Merkmale waren in den Antwortvor-
gaben nicht aufgefiihrt.) Insgesamt zeigt sich, dal3 in den Einrichtungen sehr wohl zur Kenntnis genom-
men wird, dald es sich bei Alphabetisierung um einen besonderen Bereich der Erwachsenenbildung han-
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delt, der spezielle Anforderungen an die Qualifikation der Personengruppen stellt, die in diesem Bereich
tétig werden.

Tabelle 8: Ubersicht {iber die Berufsgruppen (Mehrfachnennungen und Erganzungen waren moglich)

. Zahl der | Prozent bez. auf
Ausbildung / Berufsgruppen Aggaggn Ozshl é)eer V?—IUS
Diplom Heilpadagoge/-in (FH) 13 28,3%
Diplom Sozialpadagoge/-in (FH) 10 21,7%
Diplom Sozialarbeiter/-in (FH) 7 15,2%
Diplom Padagoge/-in (Uni) mit Hauptfach Sonderpadagogik (Dip- 32 69.6%
lom Sozialpadagoge/-in, Diplom Heilpddagoge/-in 0.4.)

Diplom Padagoge/-in (Uni) ohne Hauptfach Sonderpéad.,
Anteil SWS im Studium mit Schwerpunkt Behinderung 0.4. 0-4 10 21, 7%
S.0. 5-10 6 13,0%
S.0. 11-20 5 10,9%
Diplom-Psychologe/-in 10 21, 7%
Lehrer-/in (1. Staatsexamen) 4 8,7%
Lehrer/-in (1. Staatsexamen) Primarstufe 7 15,2%
Lehrer/-in (1. Staatsexamen) Primarstufe/Sek. 1 4 8,7%
Lehrer/-in (1. Staatsexamen) Fremdsprachen 5 10,9%
Lehrer/-in (1. Staatsexamen) Deutsch 5 10,9%
Lehrer/-in (1. Staatsexamen) Sonderschule 1 2,2%
Lehrer-/in (2. Staatsexamen) 15 32,6%
Lehrer/-in (2. Staatsexamen) Primarstufe 14 30,4%
Lehrer-/in (2. Staatsexamen) Hauptschule/ Sek.1 11 23,9%
Lehrer/-in (2. Staatsexamen) Sonderschule 12 26,1%
Lehrer-/in (2. Staatsexamen) Deutsch 18 39,1%
Lehrer/-in (2. Staatsexamen) Fremdsprachen 4 8,7%
Studierende im Fach HP., P&d.., Lehramt 0.4. 4 8,7%
Deutsch/Germanistik 4 8,7%
Deutsch als Fremdsprache + Zusatzqualifikation 1 2,.2%
Diplomsoziologe/-in 1 2,2%
Diplom Orientalist/-in mit Studienschwerpunkt Alphabetisierung 1 2,2%
Zusatzfortbildungen/Erfahrung in der Erwachsenenalphabetisie- 6 13,0%
rung
Zusatzqualifikation im Lerntherapie, Beratung, Legasthenieférde- 4 8 70
1 . (0
rung, Logopéadie, HP oder Psychologie
Unabhangig vom Abschlul3: Personlichkeit der/des Lehrenden, 7 15.20
. N , 290
Einfuhlungsvermdgen, Engagement und Ausdauer

6.1.4. Vernetzung und Offentlichkeitsarbeit

Nur neunzehn der VHS (40 %) geben an, im Bereich Alphabetiserung mit anderen Einrichtungen ar
sammenzuarbeiten. Dabei liegt der Schwerpunkt eindeutig im Bereich der Kurse fir Menschen mit geis-
tiger Behinderung. Es ist zu vermuten, dal3 hier der erhthte Betreuungshedarf dieser Zielgruppe zu Buche
schlagt, aber auch, dal3 Menschen mit geistiger Behinderung Uber Werkstétten und Wohneinrichtungen
besser direkt zu erreichen sind und nicht den hohen Grad an Anonymitét haben wie andere von Analpha-
betismus Betroffene. Auch im Bereich Alphabetisierung fir Audéander-/innen ist die Zusammenarbeit mit
anderen Einrichtungen verhdltnismadldig hoch. Als Grund ist zu vermuten, dal3 diese Zielgruppe Teil einer
Minderheit ist, fir deren besondere Belange auch unabhdngig von Alphabetisierung Organisationen oder
Einrichtungen als Ansprechpartner zur Verfiigung stehen.

Die Zusammenarbeit der VHS untereinander ist gering. Das gleiche gilt in noch auffélligerem Male fir
die Verbindung zum Bundesverband fiir Alphabetisierung. Volkshochschulen in NRW sind demnach in
der Uberwiegenden Mehrheit bel Planung und Durchfiihrung ihres Alphabetisierungsangebotes auf sich
dlen gestelt.
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Tabelle 9: Ubersicht {iber die Zusammenarbeit mit anderen Einrichtungen (Mehrfachnennungen waren maoglich)

Kurs Typ ab| c |d-1(d-3]|d-7
mit anderen VHS 6 1 1

AWO 1 1
Bundesverband fiir Alphabetisierung 1 1 1

Caritas 1

informell AA; RAA ©; AWO; Arbeitslosenzentren 1

spezielle Zentren (z.B. Audiolog. Zentrum) 1 1 1
Wohnheime und Werkstatten fir Menschen mit geistiger 9

Behinderung

Internationales Begegnungszentrum 1
Sprachverband auslandische Arbeitnehmer, Mainz 2
Auslanderbeirat 1
Drogenberatung 1

Die Frage nach Offentlichkeitsarbeit bezog sich bei der Umfrage auf die Art, wie die Kurse bekannt ge-
macht werden, welche Wege es gibt, potentielle Teilnehmer/-innen zu erreichen und tber das Angebot zu
informieren.

Tabelle 10: Informationswege zur Bekanntmachung von Alphabetisierungsangeboten (Mehrfachnennungen waren
maoglich)

oo
VHS-Programm 40
Lokalpresse 37
Multiplikatoren, Ansprechpartner am Ort 17
Handzettel/Anschreiben an mégliche Multiplikatoren 12
Lokalfunk 12
Mund-zu-Mund Propaganda 3
Regionalfernsehen 2
gezielte Werbung 2
Alpha-Telefon 1
Eigene Broschiire 1
Fortbildungen 1
Infoveranstaltungen 1
Interessenten-Kartei, direkte Anfrage 1
Plakate 1
Zusammenarbeit mit einer Werbeagentur 1
Alphabetisierungskampagne 1

Eine direkte Ansprache der Zielgruppe gestaltet sich zum einen wegen der hohen Anonymitét und zum
anderen wegen der Untauglichkeit des Mediums Schrift in diesem spezidlen Fal ds schwierig. Moglich-
keiten bieten hier der Lokafunk und das Regionafernsehen oder auch Alphabetisierungskampagnen, die
an offentlichen Plétizen oder an anderen Orten mit viel Publikumsverkehr durchgeftihrt werden kénnen,
die aber sehr arbeitsintensiv sind. Wie aus dem bisherigen Umfrageergebnis zu erwarten, werden diese
Maoglichkeiten zur direkten Ansprache nur von einzelnen Einrichtungen genutzt. Auf die Zusammenhan-

ge zwischen Werbung, steigendem Bedarf und dadurch sich ergebenden steigenden Kosten wurde bereits
hingewiesen.

In der Regel werden Informationen Uber die Angebote in schriftlicher Form verdffentlicht und an Multi-
plikatoren weitergeleitet, die die Informationen dann mindlich an die Betroffenen in ihrem Umkreis wei-
tergeben. Als mogliche Multiplikatoren werden im einzelnen genannt: Arbeitsamt, Arztpraxen, Betriebe,

19 RAA = Regionale Arbeitsstelle zur Forderung Auslandischer Kinder und Jugendlicher
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Caritas, Fahrschulen, Jugendamt, Jugendwerkstétten, Kirchen, Sozidamt, Soziale Einrichtungen, Stact-
verwatung, Wohnheime und Sonderschulen. Multiplikatoren sind aber auch ale die, die zum Freundes-
oder Verwandtenkreis eines Ana phabeten/einer Analphabetin gehdren und gelesene Informationen wei-
tererzahlen.

6.2. Fragebogen an den Kursleiter/die Kursleiterin

Mit dem Fragebogen an den Kurdeiter/die Kurdeiterin wurden Daten zur Teilnehmer/-innenstruktur in
Alphabetisierungskursen sowie Uber Optionen fir die algemeine und/oder berufliche Weiterbildung der
Zielgruppe erhoben. Dartiber hinaus ging es um die Eigenbeurteilung der Aufgabenschwerpunkte in der
Alphabetiserung, den Stellenwert von Fortbildung sowie um das Verstdndnis von Analphabetismus as
sozialer Beeintréchtigung. Ferner wurde nach der jeweiligen Aushildung gefragt sowie Angaben Uber das
Arbeitsverhdtnis ermittelt.

Wie bereits am Anfang dieses Kapitels erwahnt, stehen die Daten aus el nundsiebzig Fragebdgen zur Ver-
flgung. Im Gegensatz zu den Antworten der Einrichtungen wurden bel den Antworten der Kurdeiter-
/innen in fast dlen féllen eine Zuordnung zu den vorgegebenen Kurstypen a und b vorgenommen, wenn
auch z.T. mit dem Hinwels auf unterschiedliche Leistungsniveaus der Teilnehmenden. Deshalb wurde bel
der Auswertung die Eintellung in a und bKurse beibehalten, wobei alerdings berlicksichtigt werden
muf3, dal3 die Grenzen zwischen den Kusen z.T. flief3end sind.

6.2.1. Kurs- und Teilnehmer/-innenstruktur

6.2.1.1. Anzahl, Art und Grol3e der unterrichteten Kurse
Bel den Angaben zu den unterschiedlichen Kursarten ergeben sich z.T. leichte Verschiebungen zu den
Daten der Einrichtungen hinsichtlich der Anzahl der Kurse (z.B. bei Kurstyp d-8). Aul3erdem werden die

Typen d4 bis d-7 nicht mehr erwéhnt (Einzelnennungen bel den Einrichtungen). Dafir werden drel wei-
tere Kursarten genannt:

Tabelle 11: Ubersicht iiber die unterschiedlichen Kurstypen

; Anzahl der
Kurstyp |Bezeichnung Kurse
a Deutsch fir Deutsche, Basiskurs 32
b Deutsch fur Deutsche, Aufbaukurs 29
c Lesen und Schreiben fur Erwachsene mit geistiger Behinderung 28
d-1 Basiskurs Deutsch fir Auslénder 6
d2 Basiskurs fir Deutsche und Auslander, die flieBend oder zumin- 6
dest ausreichend Deutsch sprechen
d3 Deutsch + Alphabetisierung fiir auslandische Frauen, vornehmlich 3
Tirkinnen oder Marokkanerinnen
d-4 Lesen und Schreiben fir Schichtarbeiter
d-5 Hilfe bei Legasthenie
d-6 Maschinenschreiben flir Menschen mit geistiger Behinderung
d-7 Grundbildung einschl. Rechnen in therapeutischer Einrichtung (Drogen)
d-8 gemischter Kurs (a, b, c, d-1) 5
d-9 Alphabetisierung fiir Deutsche und Auslander ohne Deutsch- 1
kenntnisse
d-10 Projekt Kurszeitung 1
d-11 tirkisch + Alphabetisierung fir tiirkische Frauen 1

Die Umfrage ergab ferner, dal3 die Mehrheit der Kurdeiter/-innen an VHS in Nordrhein-Westfalen je-
wells nur einen Kurs unterrichtet. Weniger als ein Drittel unterrichtet zwei Kurse; die Antelle der Kurdei-
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ter/-innen, die drei oder vier Kurse unterrichten, liegen zusammen nur bel ca. 11%. Es ergibt sich folgen-
des Bild:

Diagramm 2: Untergliederung nach Anzahl der geleiteten Kurse

4 Kurse
4%

3 Kurse
7%

31%

Ordnet man die Kursarten den Kurdeiter/-innen zu, stellt man fest, dal3 ca. 79% der Leiter/-innen jewells
nur eine Kursart unterrichtet. Damit lassen sich Daten, die nicht kursspezifisch erhoben wurden, dennoch
anndhernd bestimmten Kurstypen zuordnen und ggf. auf kursspezifische Besonderheiten hin untersuchen.

Diagramm 3: Untergliederung nach Anzahl der unterschiedlichen

Kurstypen pro Kursleiter/-in

4

3
2 2.8% 1,4%
16,9% i ;
-l
78,9%

Die befragten Kurdeiter/-innen unterrichten z.Z. 804 Personen, davon sind 381 Manner und 423 Frauen.

Tabelle 12: Ubersicht tiber die Anzahl der Kursteilnehmenden

Kurs a b c |d-1|d-2|d-3|d-8|d9|d-10 | d-11 | Gesamt
Typ:

Méanner 140 95| 90 13| 16 21 2 4 381
Frauen 87 105/ 96/ 38 23| 30| 30 8 2 4 423
Gesamt | 227] 200 186 51 39| 30[ 51 10 6 4 804

Die Kurse Typ d-3 und d-11 werden nur fir Frauen angeboten (siehe Erlauterung Ende Kap. 6.1.2.1. die-
ser Arbeit). Nimmt man diese Kurse aus der Berechnung heraus, ergibt sich fur die , koedukativen* Kurse
nahezu die gleiche Anzahl von Teillnehmern wie Teilnehmerinnen.

Diagramm 4:
Anteil von Mannern und Frauen in den Kursen

Frauenkurse
0,
4% Frauen

Manner:t ‘ (gemischte
geKmlsc e Kurse)
P a0
(1]
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Als durchschnittliche Kursgrof3en ergeben sich folgende Werte:
(Bei den Kurstypen ¢, d-1 und d-3 gab es bei den hohen Kursgréfen Hinweise auf Team+teaching.)

Tabelle 13: Ubersicht tiber die durchschnittlichen KursgroRen

Kurstyp al|b|c(d1|d2|d-3|d-8 |d9]|d-10]|d-11
Mittelwert TN | 6,9 7,1|(7,2(8,5|6,5| 10 [ 10,2| 10 | 6 4
N = 32|129)128) 6 | 6| 3 5 1 1 1

kleinster Wert | 3 | 3 | 3 5 5 7 5

groter Wert 12 (12 (12| 14| 10 | 12 | 12

Insgesamt bestétigen sich hier die Ergebnisse aus der Umfrage bei den Einrichtungen: die Kursgrofien
differieren stark und Uberschreiten zum erheblichen Tell weit die RichtgrdfRe von sechs Teilnehmenden
pro Kurs.

6.2.1.2. Altersstruktur und berufliche Situation

Die Altersstruktur in den Kursen ist breit geféchert. Durchschnittlich sind drei Altersstufen in einem Kurs
vertreten, zehn Kurse haben sogar Teilnehmer/-innen Uber sechs Altersstufen hinweg, d.h., von unter 20
Jahren bis Uber 60 Jahren.

Im einzelnen ergibt sich folgende Aufteilung:

1 Altersstufe: 1 Kurs 4 Altersstufen: 23 Kurse
2 Altersstufen: 22 Kurse 5 Altersstufen: 6 Kurse
3 Altersstufen: 30 Kurse 6 Altersstufen; 10 Kurse

Auf die einzelnen Kursarten bezogen ergibt sich folgendes Bild:

Tabelle 14: Ubersicht iiber die Altersverteilung in den Kursen

Alter [unter 20| 20-30 | 30-40 | 40-50 | 50-60 | Gber 60
Kurstyp

a 16 43 96 50 9 13
b 14 a4 78 46 13 5
c 2 61 08 20 5

d-1 2 14 20 13 2

d-2 12 18 8 1

d-3 2 3 10 11 2 2
d-8 7 8 22 5 4 5
d-9 1 4 2 2 1
d-10 1 4 1

d-11 1 3

TN gesamt 43 187 350 156 42 26

Es zeigt sich, dal3 die meisten Teilnehmenden in der Altersgruppe zwischen 30 und 40 Jahren zu finden
sind. Die Daten wurden kursspezifisch und unabhéngig vom Geschlecht der Teilnehmenden erhoben. Da
abre]:r g gt Kurse Typ d-3 und d-11 nur fir Frauen angeboten werden, ergeben sich auch geschlechtsspezifi-
sche Daten.
Um einige kursspezifische Besonderheiten transparent zu machen, wurden finf Diagramme angel egt:
- en Diagramm Uber die gesamte Altersstruktur

ein Diagramm Uber die Altersstruktur der Kurse fir Menschen mit geistiger Behinderung

ein Diagramm Uber die Altersstruktur der Kurse, die nur von Frauen besucht werden

ein Diagramm Uber die Altersstruktur der Kurse Typ aund b

ein Diagramm Uber die Altersstruktur der gemischten Kurse fir Audéander/-innen
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Diagramm 5:
Altersstruktur insgesamt

60,0%

40,0% //‘\

0,0%

unter 20 20-30 30-40 40-50 50-60 uber 60
Reihel 5,2% 23,4% 44,0% 19,1% 5,1% 3,.2%
Diagramm 6:
Altersstruktur der Kurse fur Menschen mit geistiger
Behinderung (Typ c)
60,0%

RN
/ \\0\

0,0% —
unter 20 20-30 30-40 40-50 50-60 Uber 60
| Reihel 1,1% 32,8% 52,7% 10,8% 2,7% 0,0%

Die Verlaufskurve der Kurse fir Menschen mit geistiger Behinderung (Diagramm 6) zeigt, dald in diesem
Bereich mehr 20- bis 30jahrige Tellnehmer/-innen zu finden sind als in den Ubrigen Kursen, wahrend der
Antell der Uber vierzigjdhrigen rapide abnimmt. Es ist zu vermuten, dal3 hier die Altersstrukturen in Be-
hindertenwerkstétten und —wohnheimen eine Rolle spiden.

Diagramm 7:

Altersstruktur der Kurse fir auslandische Frauen
(d-3,d-11)

60,0%

40,0%

_ S—

0,0%

unter 20 20-30 30-40 40-50 50-60 Uber 60
| Reihel 5,9% 8,8% 29,4% 35,3% 14,7% 5,9%

Bei der Verlaufskurve der Kurse fir ausléndische Frauen (Diagramm 7) falt auf, dal3 sich hier der Schwer-
punkt auf die 40- bis 50jdhrigen Tellnehmerinnen verschiebt. Auch der Antell der Gber 50- und
60jahrigen ist vergleichsweise hoch. Das weist darauf hin, dal3 sich die Frauen erst dann um ihre eigene
Bildung kimmern bzw. kiimmern konnen, wenn sie die ,, Kinderphase® anndhernd oder ganz abgeschlos-
sen haben. Eine Bestétigung dieser Vermutung findet sich bei den Angaben Uber Kursabbriiche, wo u.a.
angemerkt wird, dald der Vater einer audéandischen (idamischen) Familie nicht bereit war, wahrend des
Kursbesuches der Mutter auf die Kinder aufzupassen.
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Es wére interessant zu untersuchen, in welchem Mal3e sich diese Beobachtung auch auf deutschen Anal-
phabetinnen Ubertragen |1&3%. Leider liefern die Daten dieser Umfrage hierzu keine gesicherten Aussagen.
Einige Hinweise finden sich alerdings bel den Angaben Uber Kursabbriiche, wo &fters auf zu starke fami-
lidre Belastung hingewiesen wird. Auch die Forderung nach Kursangeboten mit begleitender Kinder-
betreuung weist in diese Richtung.

Diagramm 8: Altersstruktur der Kurse aund b
60,0%
oo ‘\!
20,0% e
. =
O’O % unter 20 20-30 30-40 40-50 50-60 Uber 60
—+——Kurse a 7,0% 18,9% 42,3% 22,0% 4,0% 57%
--B- - Kurseb 7,0% 22,0% 39,0% 23,0% 6,5% 2,5%

Die Verlaufskurven der Kurse Typ a und b (Diagramm 8) sind fast identisch und zeigen anndhernd das
gleiche Bild wie die Verlaufskurve der gesamten Altersstruktur (Diagramm 5). Der hdchste Prozentsatz der
Teilnehmenden liegt deutlich im Alter zwischen 30 und 40 Jahren. Hier bestétigt sich, dal3 es offensicht-
lich einer Art von ,,Reifungsprozel3* bedarf, einer Phase des Bewulwerdens, was es im einzelnen fir die
L ebensgestaltung bedeutet, nicht lesen und schreiben zu kdnnen, das Stigma ,, Anaphabetismus* zu besit-
zen, bevor der Punkt erreicht ist, mit dem mihevollen Lernprozeld zu beginnen (vergl. Kapitd 3.4.1. die-
ser Arbeit).

Diagramm 9:
g Altersstruktur der Kurse fir Auslander/-innen

60,0%
40,0% /'/\‘\
o / \\A

unter 20 20-30 30-40 40-50 50-60 Ube? 60
|+ Reihe3 3,9% 27,5% 39,2% 25,5% 3,9% 0,0%

0,0%

Bel der Altersstruktur der geschlechtlich gemischten Kurse fir Auslander/-innen (Diagramm 9) falt auf,
dal3 hier der Antell der zwanzig- bis dreif3gjahrigen Tellnehmer/-innen deutlich hoher ist ds in den Al-
phabetisierungskursen fur Deutsche. Ein Grund hierfir konnte darin liegen, dal? diese Zielgruppe auf-
grund der bereits erwdhnten Organisationen und Einrichtungen zur Betreuung und Interessenvertretung
von Minderheiten besser erreichbar ist. Ein weiterer Grund konnte aber auch sein, dald Anal phabetismus
bei Audénder/-innen in unserer Gesdllschaft nicht in dem gleichen Malie stigmatisiert ist wie bei Deut-
schen und dal3 es daher fur die Betroffenen einfacher ist, die Anonymitét zu verlassen.

Zur beruflichen Situation der Kurstellnehmer/-innen wurde bereits erwahnt, dal3 nur ein verhdltnismaldig
geringer Teil von ihnen abeitdos ist. Sie sind in der Regel ds ungelernte Arbeitskréfte in Arbeitsstellen
mit niedrigem Lohnniveau beschéftigt.
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Bel der Auswertung der Daten ergab sich folgendes Problem: Die Daten wurden geschlechts- und nicht
kursspezifisch erhoben. Da aber die meisten Kurdeiter/-innen nur einen Kurstyp unterrichten (vergl. Dia-
gramm 3), lief? sich aus den Fragebogen ermitteln, dal? der Uberwiegende Tell der as berufstétig angege-
benen Tellnehmer/-innen in den Kursen fir Menschen mit geistiger Behinderung (Typ €) in Behinde-
rungswerkstéiten beschéftigt ist. Sie sind damit in einer beruflichen Sondersituation, die sich mit den
Gegebenheiten auf dem freien Arbeitsmarkt nicht vergleichen 1&8%. Um die Verzerrung, die sich daraus
ergibt, deutlich zu machen, wurde neben der Ubersicht iber die gesamten Daten (Tabelle 15) €inebereinig-
te Ubersicht erstellt, aus der die Daten herausgefiltert wurden, die sich definitiv den Teilnehmer-/innen
der Kurse Typ c zuordnen lief3en (Tabelle 16). Als Ergebnis ergibt sich folgendes Bild:

Tabelle 15: allgemeine Ubersicht (iber die berufliche Situation

Manner [ Prozent | Frauen| Prozent | Gesamt | Prozent
berufstatig 254 69,8% 203| 48,6% 457 58,4%
arbeitslos 37| 10,2% 11 2,6% 48 6,1%
Hausfrau/Hausmann 7 1,9% 114 27,3% 121 15,5%
Sozialhilfeempfanger/-in 35 9,6% 71 17,0% 106 13,6%
Schler/-in . 8|  22% 9| 2,2% 17| 2,2%
einschl. Berufsvorbereit.
Rentner/-in 12 3,3% 4 1,0% 16 2,0%
Mutter im Mutterschafts- 0.0% 0.2% 1 0.1%
urlaub
unbekannt 11 3,0% 5 1,2% 16 2,0%
Gesamt 364 418 782
Tabelle 16: bereinigte Ubersicht iiber die berufliche Situation
Manner | Prozent| Frauen | Prozent | Gesamt| Prozent
berufstatig 176| 65,4% 120 38,2% 296| 50,7%
arbeitslos 34| 12,6% 11 3,5% 45 7,4%
Hausfrau/Hausmann 7 2,6% 111| 35,4% 118| 20,0%
Sozialhilfeempfanger/-in 21| 7,8% 55| 17,5% 76| 13,5%
Schler/-in _ 8| 3,0% 70 2.2% 15| 2,7%
einschl. Berufsvorbereit.
Rentner/-in 12| 4,5% 41 1,3% 16| 2,7%
:\gﬂger im Mutterschaftsur- ol 0,0% 0.3% 1| 02%
unbekannt 11| 4,1% 5/ 1,6% 16| 2,8%
Gesamt 269 314 583
Diagramm 10:
Gesamtiiberbersicht tiber die berufliche Situation Bereinigte Ubersicht
B unbekannt 100% - 100%
I . B
OMutter im 90% 90% =
Mutterschaftsurlaub 80% 80%
E Rentner/-in 70% A 70%
B Schiiler/-in einschl. 60% - 60%
Berufsvorbereitung 50% A 50%
EI_Soz.HiIfeempfénger/— 40% - 40%
llllgausfrau/Hausmann 30% A 30%
O . 20% 20%
arbeitslos 10% - 10%
Ml berufstatig 0% - 0% T
Manner Frauen Manner Frauen
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Der direkte Vergleich im Bild macht deutlich, da? sich in der bereinigten Ubersicht vor dlem die Gro-
Zenordnungen bei der beruflichen Situation der Frauen verschieben. Der Antell der Hausfrauen ist deut-
lich héher, wahrend der Antell der berufstétigen Frauen im Verhdltnis geringer ist. Auf mégliche Griinde,
warum der Antell der arbeitdosen Kursteilnehmer/-innen verhdtnismaldig gering ist, wurde bel der Aus-
wertung des Fragebogens an die Einrichtung bereits hingewiesen (Stdrkung des Selbstvertrauens durch
Berufstétigkeit, Entmutigung durch langfristige Arbeitd osigkeit).

Hinzuweisen ist noch auf den verhdtnismaldig hohen Anteil der Rentner/-innen in den Kursen. Hier kom-
te sich eine Paralele zu der Beobachtung bei den audandischen Frauen finden, die erst nach der Bean-
spruchung durch die Kindererziehung Zeit fir eigene Bedirfnisse haben. Esist denkbar, dal’ dies auch fur
die berufliche Beanspruchung zutrifft. Eine Unterstiitzung dieser Vermutung findet sich bel den angege-
benen Griinden fir Kursabbriiche, wo vor allem auf zu starke berufliche Belastung hingewiesen wird.

6.2.1.3. Zeitdauer der Teilnahme an den Kursen

Bel der Auswertung der Daten Uber die jeweilige Dauer der Kursteilnahme, ergaben sich zwel Schwer-
punkte: 8 die Lange der Teilnahme bezogen auf die einzelnen Kurstypen und b) die Unterschiedlichkeit
der Teilnahmedauer der Teilnehmer/-innen in den einzelnen Kursen.

Zu @) Dauer der Teilnahme bezogen auf die einzelnen Kurstypen:

Tabelle 17: Ubersicht tiber die Teilnahmedauer

Zeitdauer bis 7-12 langer langer langer
Kurstyp 6 Monate | Monate als 1 Jahr |als 2 Jahre|als 3 Jahre
a 52 47 27 23 77
b 39 47 27 20 54
C 11 10 60 54 51
d-1 29 6 3 2 11
d-2 19 10 4 6
d-3 15 9 1 5
d-8 13 9 6 16
d-9 3 2 3 6
d-10 1 6
d-11 4
Gesamt 185 141 131 126 205
Prozent 23% 18% 17% 16% 26%

N = 788

Bei der Ubersicht (iber die Zeitdauer der Teilnahme an den Kursen fallt fdgendes auf:

Die Kurse, die fur Audénder/-innen angeboten werden (d-1, d3, d11), haben einen besonders hohen
Anteil von Tellnehmenden bis zu sechs Monaten. In diesem Bereich werden einige Kurse neu (oder wie-
der neu?) angeboten. Hier bestétigt sich ein Trend, auf den auch TROSTER (1996) hinweist und der auch
in den Anmerkungen zu dieser Umfrage angesprochen wird. Bei den Kursen fir Menschen mit geistiger
Behinderung (c) ist die , Einsteigerrate”’ relativ gering, ab der Teilnahmedauer von einem Jahr bleibt die
Anzahl der Teilnehmenden pro Zeitabschnitt relativ konstant. Das zeigt, dal? fur diese Zielgruppe z.Z.
kaum neue Kurse eingerichtet werden, was vermutlich weniger mit der Bereitschaft der VHS zu tun hat
as vielmehr mit den finanziellen Kirzungen im Bereich der Behindertenbetreuung.

Bel den Alphabetisierungskursen fir Deutsche (g, b) féllt der hohe Antell der Tellnehmenden auf, die
langer als drei Jahre die Kurse besuchen (etwa ein Drittel). Das zeigt zum einen, wie langwierig dieser
Lernprozed ist, der sich ja nicht adlein in der Aneignung von Lese-Schreibkompetenz erschopft, sondern
dartber hinaus auch Verdnderungen im Selbstbild und in der Lebensfiihrung zur Folge hat, die bewdltigt
werden missen. Zum anderen ist zu vermuten, dal3 das neue ,, Wir-Gefuhl*, das erstmals durch das Zu-
sammentreffen mit anderen Ana phabeten/Ana phabetinnen moglich wurde, fir viele Betroffene zu einem
wichtigen Stabiliserungsfaktor geworden ist, auf den sie (vorlaufig) nicht verzichten wollen und kénnen.
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Diese Vermutung wird durch die Angaben bekréftigt, warum Kursbesucher/-innen nicht an weiterfuhren-
den Angeboten teilnehmen, obwohl sie dies von ihrem Lestungsstand her konnten. (Bei den Angaben
liegt ein deutlicher Schwerpunkt auf der starken Bindung an die Gruppe und an den/die Kurdeiter/-in.)
Interessant ist in diesem Zusammenhang der Vergleich zu den gemischten Kursen (d-8). Hier finden sich
keine Tellnehmer/-innen, die langer as drei Jahre die Kurse besuchen. Entweder werden diese ,, Sammel-
kurse“ noch nicht so lange angeboten oder sie versorgen ihre Teilnehmer/-innen nicht in dem Mal3e mit
einem neuen , Wir-Gefuhl“, dald der Verbleib in der Gruppe Vorrang gewinnt vor einer Neuorientierung.
Ein weiterer Grund hétte sein konnen, dal3 die Abbruchrate in diesen Kursen im Vergleich zu anderen
deutlich hoher ist. Diese Vermutung wird durch die Untersuchung nicht bestétigt. Die Abbruchrate ist im
Gegentell etwas niedriger als im Durchschnitt (1,25 TN zu 1,5 TN).

Um die Ubersicht tiber die Teilnahmedauer transparent zu machen, wurden fiinf Diagramme angel egt:

ein Diagramm Uber den Verlauf der Teilnahmedauer in den Kursen fur Audéander/-innen (d-1, &3, ¢
11),

ein Diagramm Uber den Verlauf der Teilnahmedauer in den Kursen fir Menschen mit geistiger Be-
hinderung (c),

je ein Diagramm Uber den Verlauf der Teilnahmedauer in den Alphabetisierungskursen fir Deutsche
(& b)
ein Diagramm Uber den Verlauf der Tellnahmedauer in alen Kursen.

Diagramm 11: Diagramm 12:

Verlauf der TN-Dauer Typ d-1, d-3,d-11 Verlauf der TN-Dauer Typ ¢

60 60

>0 Od-11 151?) |

40

20 _\ Ed-3 30 -

20 \ Od-1 20

10 1
0

\\

I

Jahr

0-6 Monate 7-12 Monate langerals1l langerals2 langerals 3

Jahre Jahre

10
0

0-6 Monate  7-12 Monate lénger als 1 langer als 2 langer als 3
Jahr Jahre Jahre

Diagramm 13:

Diagramm 14:

Verlauf der TN-Dauer Typ ¢

80

60

40

20

0

0-6 Monate  7-12 Monate langer als 1
Jahr

langer als 2 langer als 3
Jahre Jahre

Verlauf der TN-Dauer Typ a

80
60 /
40 w

20 1

0

0-6 Monate 7-12 Monate langer als 1 langer als 2 langer als 3
Jahr Jahre Jahre
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Diagramm 15:

Verlaufskurven der Zeitdauer insgesamt
250
200
Od-11
Ed-10
150 - Hd-9
O0d-8
@d-3
100 md-2
Od-1
Hc
50 Ob
Ha
0
0-6 Monate 7-12 Monate langer als 1 Jahr langer als 2 Jahre  langer als 3 Jahre

Zu b) Teilnahmedauer der einzelnen Teilnehmer/-innen pro Kurs:

Bereits bei der Erdrterung von Richtwerten fur die Einrichtung von Kursen wurde darauf hingewiesen,
dal3 die Teillnehmer/-innenstruktur auch hinsichtlich der Teillnahmedauer heterogen ist. Das Untersu-
chungsergebnis zeigt, dald unterschiedliche ,, Einstiegszeiten* um so héufiger sind, je langer ein Kurs dau-
ert bzw. fir eine bestehende Gruppe immer wieder neu angeboten wird. Grund ist die bereits erwahnte
Mindestanzahl von Teillnehmenden, die je nach Volkshochschule unterschiedlich fir das Zustandekom+
men bzw. Weiterfihren eines Kurses erforderlich ist.

Nur dreiundzwanzig Kurse (19%) weisen eine einheitliche Teilnahmedauer alle Kursbesucher auf. Davon
sind acht Kurse mit einer Teillnahmedauer bis zu sechs Monaten, zwei Kurse mit einer Teillnahmedauer
von sieben bis zwolf Monaten, sechs Kurse mit einer Tellnahmedauer |énger als ein Jahr, vier Kurse mit
einer Tellnahmedauer 18nger as zwel Jahre und drei Kurse mit einer Teilnahmedauer |énger als drel Jah-
re.

Tabelle 18: Ubersicht tiber Kurse mit einheitlicher Teilnahmedauer der Kursbesucher

Zeitdauer 0-6 7-12 langer als | langer als | langer als
Kurstyp Monate Monate 1 Jahr 2 Jahre 3 Jahre
a 1 1
b 2 1
c 5 4 3
d-1 4
d-3 1
d-11 1

Es féalt auf, dal3 nur Kurse des Typs ¢ auch nach zwei oder drei Jahren noch eine homogene Struktur in
Bezug auf die Tellnahmedauer der Kursmitglieder haben. Das 183t sich wahrscheinlich darauf zurtckfih-
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ren, dal3 die Gruppenmitglieder durch die gemeinsame Arbeitsstétte Behindertenwerkstatt oder das g
meinsame Wohnen in einem Wohnheim vergleichbare Alltagsstrukturen haben und auch auf3erhalb der
Kurse in Beziehung zueinander stehen.

Alle Ubrigen Kurse sind in Bezug auf die Teilnahmedauer der Besucher heterogen, was hohe Anforderun
gen an die Kurdeiter/-innen gt in Bezug auf die Begleitung gruppendynamischer Prozesse sowie Pla-
nung und Ausarbeitung von teilnehmergerechten L ernangeboten und Unterrichtsmaterialien.

6.2.1.4. Griunde fur Kursabbrche

Die Hohe der Kursabbriiche ist relativ gering. Sie liegt durchschnittlich bei eéineinhab Teilnehmenden pro
Kurs. Das entspricht einem Prozentsatz von 6,5%. Im einzelnen werden folgende Griinde fir Kursabbr G-
che genannt:

Tabelle 19: Ubersicht tiber die Griinde fiir Kursabbriiche

Vorgegebene Antworten Anzahl d.
Nennungen
1. | Griinde unbekannt 19
2. Zufriedenheit mit dem erreichten Lernstand 10
3. | Resignation 9
4. erlernte Hilflosigkeit aufgeben zu missen 0
5. | privater Stref 21
6. | zu starke berufliche Belastung 24
7 organisatorische Grinde (z.B. Terminprobleme, u.a. auch durch 21
schlechte Verkehrsanbindungen)
8. Leistungsstress der anderen Teilnehmer/-innen 1
9. Erfolgsdiskrepanz zu anderen Teilnehmer/-innen 2
Ergénzungen
10. | finanzielle Griinde 1
11. | Krankheit 5
12. [ Motivation zu gering 1
13. [ Ausdauer fehlt, zu langsame Fortschritte 2
14. [ inkonsequent 1
15. [ der Glaube, dem MiRstand mit einer Anmeldung zu geniigen 1
16. [ Umzug 4
17. [ Beginn einer beruflichen Tatigkeit (Schichtdienst) 1
18. [ begrenzte Zahl von Platzen um 18:00 Uhr 1
19. [ vermutlich: zuviel Nahe in der Gruppe 1
20. | keine Moglichkeit, mitzufahren (Problem OPNV) 2
21. | Beginn der Fihrerscheinausbildung 1
22. | Ehemann war dagegen (Frauen sind Fluchtlinge aus islamischen 1
Landern)
23. | Ehemann wollte nicht auf seine Kinder in dieser Zeit aufpassen (Frau- 1
en sind Fliichtlinge aus islamischen Landern)
24. | Alleinerziehende Miitter, die privat stark belastet waren; haben sich 1
daran gewohnt, dal? Familienmitglieder bei Schreibanldssen helfen
25. | Schwangerschaft 1

Die Grinde fur Kursabbriiche sind vielschichtig Zum Uberwiegenden Teil sind sie im personlichen Um-
feld und in der Lebenssituation der Betroffenen angesiedelt. Es ist offensichtlich schwierig, neben der
Beanspruchung durch Familie und/oder Beruf einen langfristigen, regelméfigen Lernprozef zu organisie-
ren und zu bewdtigen (vergl. hierzu auch Kommentar zur Altersstruktur in den Kursen), zumal, wenn
man auf offentliche Verkehrsmittel angewiesen ist. Unter den Punkten 3 sowie 12 bis 15 der Tabelle 19
finden sich Faktoren, die sich in der Personlichkeit der Betroffenen begriinden: zum einen mangelndes
Selbstvertrauen in die eigene Leistungsfahigkeit und zum anderen der noch nicht abgeschlossene , Rei-
fungsprozel3, in dem sich die personliche Einsicht zur Notwendigkeit des Lernens erst entwickeln muf3.
Gruppenrelevante Faktoren (Punkte 8, 9 und 19 der Tabelle 19) werden deutlich seltener genannt. Die
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Untersuchung zeigte darlber hinaus, dal3 es keine auffdligen Haufungen von Kursabbriichen bei ke
simmten Kurstypen gibt. Ebenso zeigten sich keine Hinweise auf Korrelationen zu Ausbildung bzw.
Anzahl der absolvierten Fortbildungen der Kurdeiter/-innen.

6.2.3. Optionen fur die allgemeine und berufliche Weiterbildung von
Kursteilnehmer/-innen

Laut Angaben der Kurdeiter/-innen werden 149 (knapp ein Funftel) der Tellnehmer-/innen, die z.Z. die
Kurse besuchen, in absehbarer Zeit an weiterfihrenden Mal3nahmen teilnehmen. Im vergangenen Jahr
haben 80 Teilnehmende aus Alphabetis erungskursen mit weiterfihrende Maf3nahmen begonnen.

Der Scherpunkt der weiterfihrenden Mal3nahmen liegt bei welterfiihrenden Alphabetisierungsangeboten
und daran anschliel?enden Grundlagenkursen Deutsch. Ein relativ geringer Antell nutzt die Mdglichkeit,
den Hauptschulabschlul3 nachzuholen. Hierzu muf3 alerdings erwahnt werden, dal? nicht ale VHS diese
Option anbieten. Bei den angestrebten bzw. begonnen Mal3nahmen zur beruflichen Weiterbildung liegt
der Schwerpunkt bei Umschulungs- und berufsvorbereitenden Mal3nahmen, die dann alerdings in der
Regel nicht mehr von VHS durchgefihrt werden. Hier wére interessant zu untersuchen, ob eine Korrela-
tion zwischen der Teilnahme an Basis- bzw. Elementarqualifikationen und Abbriichen in diesen beruflich
orientierten Mal3nahmen besteht und in welchem Mal3e hier VHS und Einrichtungen zur beruflichen Wei-
terbildung zusammenarbeiten.

Tabelle 20: Ubersicht Giber die in absehbarer Zeit wahrgenommen Angebote

Angebot Anzahl der TN.
Weiterfuhrender Alphabetisierungskurs 94
Grundlagenkurs Deutsch 17
Vorkurs zu einem Hauptschulabschluf3 6
HauptschulabschluRlehrgang 1
berufsvorbereitende MalRhahme 8
Berufsausbildung 5
Umschulung 12
Deutsch als Fremdsprache 6
Summe: 149

Tabelle 21: Ubersicht iiber die im vergangenen Jahr begonnenen MaRnahmen
Angebot Anzahl der TN.
Weiterfiihrender Alphabetisierungskurs
Grundlagenkurs Deutsch
Vorkurs zu einem Hauptschulabschluf3
HauptschulabschluRlehrgang
berufsworbereitende MafRnahme
Berufsausbildung
Umschulung
Rechenkurs
Deutsch als Fremdsprache

Summe:

N
N

N|R|O|[Rr|[o|~|O1|O

(0]
o

Neben der Anzahl der Kursteilnehmenden, die weiterfihrende Mal3nahmen beginnen werden oder bereits
begonnen haben, wurde auch nach der Anzahl derjenigen gefragt, die nach Einschéatzung der Kurdeiter/-
innen aufgrund ihres Leistungsniveaus ebenfalls dazu in der Lage wéren, dies aber nicht tun. Dies trifft
auf insgesamt 116 Teilnehmer/-innen zu (Siehe Tabelle 22). Die hohe Anzahl der Nennungen im Bereich
des noch zu geringen Selbstvertrauens ist m.E. ein deutlicher Beleg fur die weiter oben in dieser Arbeit
dargestellten Zusammenhange zwischen einer gescheiterten Lerngeschichte und Defiziten im Selbstbild
bzw. Vertrauen in die eigene Leistungsfahigket (erlernte Hilflosigkeit). Ein weiterer Schwerpunkt findet
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sich in der Bindung an die Gruppe und an den/die Kurdeter/-in. Auf die Wechselbeziehung zwischen
Gruppenbindung und dem neuen , Wir-Gefthl“ wurde bereits eingegangen. Zum Tell werden auch Grin-
de angegeben, die bereits bei der Begriindung von Kursabbriichen genannt wurden.

Tabelle 22: Griinde, warum TN nicht an weiterfiihren MaRnahmen teilnehmen

Vorgegebene Antworten: Anzahl der
Nennungen

Grinde unbekannt 6

noch zu geringes Vertrauen in das eigene Kénnen 25

starke Bindung an die Gruppe 22

starke Bindung an die Kursleiterin/den Kursleiter 16

Ergénzungen:

geistige und korperliche Behinderung

Starke zeitliche Belastung durch die Familie, keine Zeit Ubrig

Lernschwéachen

Korperbehinderung

Inkonsequenz

soziale Griinde, Lebenssituation

zu starke berufliche Belastung

kein Angebot so spezieller Art in erreichbarer Nahe

SN EN 1 VTSN TN TR TR (AT | N

Der Kurs ist nicht an bestimmte Leistungen gebunden und
beinhaltet weiterfihrende Forderung

Zum Teil Ruckschritte, da ,alteres” Wissen erfolgreich ver-
drangt wird

=

Weiterfiihrende Kurse zu teuer/ zu schwer/ keine Kinder-
betreuung/gemischte Gruppe (Problem bei muslimischen 1
Frauen)

zu alt fir Hauptschulabschluf

kein Bedarf

fuhlen sich zu alt

traumatische Lernerlebnisse

G

kein Interesse

Interessant ist der Hinwel's, dal3 Mal3nahmen so spezieller Art nicht in erreichbarer Néhe angeboten wer-
den. Vergleichbare Angaben und Hinweise finden sich auch bei den Antworten auf die Frage, welche
weiterfihrenden Angebote nach Meinung der Kurdeiter/-innen eingerichtet werden sollten. Insgesamt
spiegeln die Anworten auf diese Frage die z.T. sehr unterschiedlichen Angebots- und Ausgangssituatio-
nen der einzelnen Einrichtungen wieder. Dariiber hinaus geben sie einen guten Uberblick Uber die
Vielféltigkeit der erforderlichen und sinnvollen Malnahmen im Bereich von Alphabetiserung. Die
Antworten (weitgehend wortlich zitiert) wurden sieben Oberbegriffen zugeordnet, wobei die Reithenfolge
keine Rangfdge ist:
Keine weiteren Angebote

Mdoglichkeiten im VHS Programm gibt es nicht

keine (jedenfalls nicht in unserer Werkstatt; es werden sowieso schon die Stundenzahlen reduziert)

Vorkurs Hauptschulabschluf3 und Hauptschulabschlu® sind im [andlichen Raum nicht im Angebot

Das Zustandekommen dieses Kursen im néchsten Semester ist zundchst einmal wiinschenswert.

Das Angebot ist ausreichend, da es sich um eine sehr schwache A-Gruppe handelt.
Rahmenbedingungen

Alphabetis erungskurse ohne Kostenbeteiligung, bzw. Kostentréger Arbeitsamt, Soz. Amt 0.d.g.

Gemditlicher Aufenthaltsraum in ruhiger Atmosphére mit Leseecke

Kurse mit Kinderbetreuung
| ntensivierung des laufenden Angebotes

Im Brickenkurs wird eine Verléangerung der Unterrichtszeit gewtinscht, um eine grindlichere VVorbe-
reitung fur den Bereich ,, Deutsch® zu erziden.
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taglicher Unterricht bzw. tégl. Ubungsmoglichkeiten mit Betreuung / Unterstiitzung
Intensitét des Kurses steigern, zwet bis dreimal wochentlich statt nur einmal
zusétzlicher Unterricht

taglicher Unterricht bzw. tagl. Ubungsmaglichkeiten mit Betreuung / Unterstiitzung
leferen2|erunqs—/Uberbruckunqsanqebote

Es sollten einfach mehr Kurse angeboten werden, damit eine Differenzierung nach den Vorkenntnis-

sen besser durchgefihrt werden kann

Angebote, die die Diskrepanz zwischen Alphakursen und Deutschkursen auffangen (Anspruch in
Deutschkursen zu hoch)

mehr sog. Brickenkurse, deren Niveau zwischen Alphabetisierungs- und Orthographiekursen ange-
Seddt ist
Aufbaukurse fur Analphabeten

Kurse mit hoheren Leistungsanforderungen, aber mit der gleichen ,, Schutzhille* wie beim Alphakurs,
-> kleine Gruppe, gute Atmosphére, Individudisierung

Kurse in den Semesterferien, (Stiitzkurse)
Ferienkurse zur Uberbriickung der oft langen Sommerpause
Z| elgruppenangebote
Deutsch fur ausdandische TN ohne Schulbesuch
Alphabetisierungskurs in der eigenen Muttersprache
Kurse fur Schichtarbeiter
Training fur Mitter von Grundschulkindern (vormittags) in Zusammenarbeit mit Grundschullehrern

verstarkter Deutschkurs (ohne Fremdsprache, davor schrecken viele Kursteilnehmer/-innen zurtick)
Erwaterunqsanqebote im Fach Deutsch

Kurs zum Textproduzieren, insh. Syntax

Kurs: Deutsch im Alltag (Wir kaufen ein, lesen Prospekte, .....)
Schreibtraining fur Alltagsbriefe, Formulare

Kurse: deutsche Grammatik; deutsche Lyrik

Grammatik und Rechtschreibprobleme fir Fortgeschrittene

Projektwochenenden (z.B. , kreatives Schreiben”)
Spe2| elle Erganzungsangebote

Vorbereitung auf Fuhrerscheinprifung

Kulturtechniken im Rahmen der beruflichen Welterbildung (auch von Arbeitgebern akzeptiert)
Grundlagenkurs Rechnen (wurde dreimal genannt)

Computer gestiitzte Basiskurse: Lesen, Schreiben, Rechnen, Allgemeinwissen (schulrelevant)
Teilnahme am Computerkurs (ein Kurs fand bereits statt)

Hauptschul abschlufd ehrgang

Vorbereitungskurs auf einen Hauptschulabschluf3

Die Angaben und Vorschldge beziehen sich vorrangig auf Intensivierung, Ausweitung und Differenzie-
rung des bestehenden Alphabetisierungsangebotes sowie auf die Erganzung durch Angebote aus dem
Bereich der Elementarbildung, z.B. Rechnen. Das deutet daraufhin, dal3 hier erheblicher Handlungsbedarf
besteht. Erstaunlich fur mich war, dal3 es offensichtlich kein flachendeckendes Angebot gibt, den Haupt-
schulabschlu® nachzuholen. Beruflich orientierte Mal3nahmen werden nur einmal genannt (aufgeftihrt
unter Punkt sieben). Zum einen spielt hier sicher eine Rolle, dal3 Umschulungs- oder berufsvorbereitende
Mal3nahmen nicht zum Standardprogramm von VHS gehdren. Es kann aber auch ein Hinweis darauf sein,
dal? volkshochschulintern die Zusammenarbeit der Fachbereiche, die fir berufliche Bildung bzw. Alpha-
betiserung zusténdig sind, nicht flexibel und transparent gehandhabt wird.

Zusammenfassend &% sich sagen, dal? die Mdglichkeiten fur die allgemeine Weiterbildung von Analpha-
beten/Analphabetinnen begrenzt sind und in Zusammenhang stehen mit der Finanzierungsproblematik
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von Alphabetisierung Uberhaupt. Im Bereich der beruflichen Weiterbildung scheinen Modelle zu fehlen,
die Elementarbildung as Option an die beruflich orientierten Qualifizierungsmal3nahmen anbinden und
entsprechend finanzieren. Hier sind Menschen, die wahrend ihrer Schulzeit keine ausreichenden Fahig-
keiten im Bereich der Elementarbildung erworben haben und keine Méglichkeit bekommen, dies spéter
Zu korrigieren, nahezu ohne Chancen.

6.2.4. Eigenbeurteilung der Aufgabenschwerpunkte in der Alphabetisierungsarbeit durch
die Kursleiter/-innen

Mit der Frage nach der Eigenbeurteilung der Aufgabenschwerpunkte sollte untersucht werden, ob und in
welchem Male sich in der Praxis der Alphabetisierungsarbeit Entsprechungen zu hellpddagogischen Auf-
gabenschwerpunkten finden lassen. Acht Anworten waren vorgegeben, die durch eilgene Angaben erganzt
werden konnten. Das Wesen der Aufgabe bestand darin, die vorgegebenen Aufgabenfelder nach ihrer
Bedeutung fur die personliche Arbeit zu bewerten und entsprechend mit erstens, zweitens, drittens usw.
Zu plazieren.

Um die verschiedenen Plazierungen angemessen beurteilen zu kdnnen, wurde bel der Auswertung jeder
Platz mit einem bestimmten Faktor multipliziert: Ratz eins jeweils mit neun, Platz zwel jeweils mit acht,
Platz drei jewells mit sieben usw.. (Der Faktor neun ergab sich aus den acht Vorgaben plus einem offenen
Feld fur Ergénzungen.) Zum Schiul? wurde fir jeden Aufgabenschwerpunkt die Summe aus den Produk-
ten ermittelt. Die Auswertung ergibt folgendes Ergebnis:

Tabelle 23: Ubersicht iiber die Eigenbewertung der Aufgabenscherpunkte

Vorgaben Punkte
Starkung von Selbstvertrauen 531
Herstellen von angstfreien Lernsituationen 421
Bewultmachen und Starken von Eigenkompetenz 388
Aufbau eines Vertrauensverhaltnisses 371
reine Wissensvermittlung 319
Beratung bei Problemen der Alltagsbewaltigung 293
Abbau erlernter Hilflosigkeit 288
Aufarbeiten von traumatischen Schul- /Kindheitserinnerungen 138
Erganzungen

Lese + Schreibkompetenz fur den Alltag brauchbar machen 18
Ubernahme von Eigenverantwortung, a) Lernprozesse; b) allgemein 9
Forderung von kreativem Potential 9
Allgemeinbildung: Internet, Erarbeitung von Themen mit lokalem

Bezug, z.B. Bergbau, Partnerstadte, Bauvorhaben der Stadt, aktuel- 9
le Ereignisse

Kommunikationsfahigkeit (sprachlich) der Asylbewerber, Thailan- 9
der, Asylanten férdern

Zusitzlich zu den Plazierungen wurden folgende Anmerkungen gemacht:

- winzigste Fortschritte sehen und loben; Spald am und beim Lernen
Freude im Lesen und Schreiben as Ziel
TN. sind in der Regdl nicht hilflos, kommen gut ohne Lesen und Schreiben aus > kreative Lebens-
bewdtigung
Integration durch Gruppengefihl, Verbindung, Lernen + Spal3, mindliche Kommunikationsfahigkeit
Problem einer vid breiteren Offentlichkeit aufzeigen
Die Reihenfolgeist, von der individuellen Situation der TN abhangig, auch anders vorzunehmen
Vorstellung 6ffentlicher Einrichtungen (Polizei, Feuerwehr, Post u.&.)
schwierige Aufgabe!!
Fur jeden TN kann ein anderer Aufgabenschwerpunkt wichtig sein. Einem geht es um reine Wissens-
vermittlung (allgemein), wahrend ein anderer TN spezielle Dinge erlernen will, die flr seinen Beruf
oder z.B. fur den Flhrerschein wichtig sind. Ein dritter TN wird vielleicht einen bestimmten ,,Lernle-
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vel“ nicht Uberschreiten, hat aber in der Gruppe soviel Selbstvertrauen gewonnen, daf er plétzlich in
der Lage ist, einen Beruf auszutiben! Alle Aufgaben haben fir mich den gleichen Stellenwert!

Das Ergebnis der Auswertung zeigt, dal3 in der Praxis der Alphabetisierungsarbeit Aspekte im Vorder-
grund stehen, die auch in der heilpédagogischen Tétigkeit von Bedeutung sind: Stérkung des Selbstver-
trauens as entwicklungsorientierte Forderung der Gesamtpersonlichkeit, angstfreie Lernsituation und
Aufbau eines Vertrauensverhdtnisses, die nur vor dem Hintergrund einer dialogischen Beziehung zu
verwirklichen sind, Starkung und Forderung der eigenen Ressourcen bzw. der Eigenkompetenz im Hin-
blick auf Selbstandigkeit und Ubernahme von Eigenverantwortung.

Auch die ergénzenden Angaben weisen in diese Richtung. Interessant sind hier vor alen die Hinweise auf
die individudlen Bedirfnisse der Kurstellnehmer/-innen, an denen sich eine Schwerpunktsetzung in der
Alphabetisierungsarbeit zu orientieren hat. Sie bekréftigen die These, dal3 es bei der Arbeit mit Menschen
in Alphabetisierungskursen einer Beziehung bedarf, die as , didogisch” zu bezeichnen ist. Das ,, Diadogi-
sche* 183 sich aber als das Eigentliche der Heilpadagogik beschreiben.

6.2.5. Themenbereich Fortbildung

Der Themenbereich Fortbildung wurde auf verschiedene Aspekte hin untersucht. Zum einen ging es um
Daten, die sich auf die Kurdeiter-/-innen bezogen: wie viele haben an Fortbildungen teilgenommen, wie
oft und aus welchem Anlal3. Zudem ging es um die Frage, welche Rolle hierbel die Einrichtungen spielen,
ob sie der Tatsache, dal3 Alphabetiserung ein besonderer Bereich der Erwachsenenbildung ist, durch
Anraten und Forderung von Fortbildung Rechnung tragen. Darliber hinaus ging es um Themenkomplexe,
die nach Meinung der Kurdeiter/-innen in Fortbildungsveranstaltungen angeboten werden sollten, da sich
hieraus ablesen 183, in welchen Bereichen in der Praxis Probleme auftauchen.

Tabelle 24: Ubersicht tiber die Anzahl der absolvierten Fortbildungen

Anzahl der Veranstaltungen Anzahl

der KL
Keine Veranstaltung 28
1-2 Veranstaltungen 14
3-4 Veranstaltungen 11
5-6 Veranstaltungen 8
7-8 Veranstaltungen 3
10 und mehr Veranstaltungen 6
70

Der Anteil der Kurdeiter/-innen, die an Fortbildungen tellgenommen haben, liegt bei 60%. Davon hat
weit mehr as ein Drittel funf und mehr Veranstaltungen besucht. Auf die Frage, was zum Besuch von
Fortbildung bewogen hat, geben 83% der Kurdeiter/-innen Eigeninitiative an, ca. 36% weisen aul3erdem
auf ein Anraten der Einrichtung hin; 9% besuchten Fortbildungen aufgrund der verbindlichen Empfeh
lung ihrer Einrichtung.

Tabelle 25: Ubersicht iiber die Griinde, die zur Teilnahme an Fortbildungsveranstal-
tungen bewogen haben (Mehrfachnennungen und Ergdnzungen waren mdoglich)

Vorgaben Anzahl d.| Prozent (be-
Nennungen | zogen auf KL)
Eigeninitiative 35 83,3%
Anraten der Einrichtung 15 35,7%
verbindliche Empfehlung der Einrichtung 4 9,5%
Ergénzungen
Studium der Sonderpadagogik 1 2,4%
Erfahrungsaustausch 1 2,4%
Information in der Einrichtung 1 2,4%
Ohnmacht auf Seiten der TN beseitigen 1 2,4%
N =42
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Bel der Frage nach der Unterstiitzung durch die Einrichtung hinsichtlich der Fortbildung zeigt sich, wie
unterschiedlich dies von den einzelnen VHS gehandhabt wird. Hier findet sich eine deutliche Parallele zur
gesamten Angebotsstruktur. Die Frage wurde von 61 Kurdeiter/-innen beantwortet. Davon geben fast
28% an, keine besondere Unterstiitzung zu erhalten. Nur in 31% der Falle wird Fortbildung ausdriicklich
empfohlen. Auch die Unterstiitzung durch Kostentibernahme ist nicht einheitlich geregelt.

Tabelle 26: Ubersicht {iber die Unterstiitzung durch die Einrichtung (Mehrfachnen-
nungen und Erganzungen waren mdaglich)

Vorgaben Anzahl d.|[ Prozent (be-
Nennungen [ zogen auf KL)
keine besondere Unterstitzung 17 27,9%
Fortbildung wird akzeptiert 11 18,0%
Fortbildung wird ausdriicklich empfohlen 19 31,1%
Hilfestellung bei der Informationsbeschaffung tber Fortbildungsmafnahmen 32 52,5%
Hilfe bei der Auswahl 8 13,1%
Ubernahme der Kosten 11 18,0%
Fortbildung wahrend der Arbeitszeit 2 3,3%
Gewahrung von Bildungsurlaub 1 1,6%
Ergénzungen
Teilibernahme der Kosten 3 4,9%
Bereitstellung von Unterrichtsmaterialien 1 1,6%
Fortbildung ein ,MuR3® 1 1,6%
Einrichtung plant die Fortbildung inhaltlich auf gewiinschte Themen 1 1,6%
Fortbildung von der Einrichtung angeboten 1 1,6%

Nimmt man die Forderung nach Fortbildung sowie finanzielle Unterstiitzung (einschl. Tellunterstiitzung)
als Richtlinie, ob das Bewul3tsein dafir vorhanden ist, dal3 Alphabetisierung aus dem Rahmen der Ubli-
chen Erwachsenenbildung herausfdlt und einer besonderen Qualifizierung der Kurdeiter/-innen bedarf,
so mul3 man feststellen, dal3 dies nur etwa auf ein knappes Drittel der Einrichtungen zutrifft. Wertet man
zusdtzlich die Hilfestellung bel Informationsbeschaffung as positive Unterstiitzung, erweitert sich die
Anzahl auf etwas mehr a's die Hélfte.

Hier ergibt sich eine offensichtliche Diskrepanz zu der Folgerung aus Kapitel 6.1.3. dieser Arbeit, wo
angesichts der Berufsgruppen, die von den Einrichtungen as geeignet fir die Arbeit im Bereich Alphabe-
tisierung angesehen werden, darauf geschlossen wurde, dal3 das Wissen um die besonderen Beduirfnisse
der Zielgruppe bel der Uberwiegenden Zahl der VHS durchaus vorhanden ist. Hier wére zu kléren, inwie-
weit der finanzielle Spielraum, der den Einrichtungen fur Alphabetiserungsarbeit zur Verfiigung steht,
sich auch auf den Bereich der Fortbildung auswirkt und es dadurch zu der oben erwahnten Diskrepanz
kommt.

Die Themen, die nach Meinung der Kurdeiter/-innen als Forthildung angeboten werden sollten, beziehen
sich zum einen auf die Schwierigkeiten, die in Zusammenhang mit der Alphabetisierung Erwachsener
bereits genannt wurden: Umgang mit Lernblockaden, Auseinandersetzung mit den Entstehungsbedin-
gungen, Lernberatung, individudle Forderung, Stérkung von Selbstvertrauen und Eigenverantwortung.
AuRerdem spiegelt sich hier auch die Angebotsredlitét an den VHS wieder, wenn Alphabetisierung fir
Erwachsene mit geistiger Behinderung, gruppentherapeutisches Basiswissen, Austausch tber den Um-
gang mit sozia stark divergierenden Gruppen, Differenzierung innerhalb der Lerngruppe oder Integration
verschiedener Gruppen as Themen gefordert werden. Als vorrangiges Problem zeichnet sich dlerdings
die Frage nach geeigneten Materialien und nach erwachsenengerechten Themen fir den Unterricht ab
sowie nach angemessenen didaktischen Konzepten. Angesichts der in Kapitel 5.2. dieser Arbeit aufge-
fuhrten Schnittmengen von hellpadagogischer Tétigkeit und Alphabetiserung, wage ich die Hypothese,
dald auch im Bereich der Arbeitsmaterialien und Konzepte heilpé&dagogische Aspekte eine sinnvolle und
hilfreiche Ergénzung bieten. Ein Beleg dieser Hypothese im einzelnen wirde aber eine differenzierte
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Auseinandersetzung mit Materialien und Konzepten erfordern, die im Rahmen dieser Arbeit nicht geleis-
tet werden kann.

Tabelle 27: Ubersicht tiber Fortbildungsthemen, die angeboten werden sollten
Themenschwerpunkte Anzahl der
Nennungen

15

Geeignetes  Unterrichtsmaterial kennenlernen, entwickeln,
erstellen, austauschen

Erfahrungsaustausch zur Arbeit mit Analphatet/-innen, Uber
sozial stark divergierende Gruppen und zur Arbeit in den ein- 5
zelnen Einrichtungen

Alphabetisierung fir Erwachsene mit geistiger Behinderung
(einschl. einfacher Mathe-Aufgaben),

Didaktische Konzepte

Lernfortschritte / Lernbewertung / Erstellung individueller For-
derplane

Umgang mit Lernstérungen / Lernblockaden
Gruppentherapeutisches Basiswissen

Besondere Methoden der Alphabetisierung / Ubungsformen
und Unterrichtsorganisation

Problematik des Vergessens, - Gedéchtnistraining
Beratungstechniken/Lernberatung

Entstehungsbedingungen

Offentlichkeitsarbeit

Lernspiele, die fur alle (auch bei unterschiedl, Lernstand) ce-
eignet sind

Lernsituation erwachsener Lernender / Lebensnahes Lernen /
erwachsenengerechte Themen

Die sozial-therapeutische Seite der Alphabetisierungsarbeit
Starkung von Selbstvertrauen / Wege zur Eigenverantwortung
/ Motivation

Differenzierung innerhalb der Lerngruppen

Material fUr fortgeschrittene Leser

Integration verschiedener Gruppen (Behinderte, Auslander ) in
Alphakurse der VHS

Vermittlung von fundamentalem Basiswissen fiir die berufl.
Integration Arbeitsloser

Grundkenntnisse Deutsch als Fremdsprache, Deutsch als Mut-
tersprache

Padagogische Vermittlungsfahigkeit 1

N [NINWIN| © [~jo1] 01 |[©| O

A RIN A W] O

Immerhin wird die Frage, ob Anaphabetismus ds sozide Beentréchtigung zu definieren ist, von 67 der
Kurdeiter/-innen (ca. 97%) mit jaund nur von zweien (ca. 3%) mit nein beantwortet.

Ergénzend zu den Ja-Antworten finden sich folgende Kommentare (wortlich zitiert):
,ESist eine Beeintrachtigung, mit der die TN aber recht gut (bis zu einem gewissen Grad) zurecht-
kommen.*

» Ja: Massivste Probleme bei der Berufseignung und im menschlichen Unfeld.”

» Einige wenige TN sind trotz Anal phabetismus nicht beeintréchtigt, z.B. durch Hochbegabung.”

Zu den Nein-Antworten gibt es folgende Kommentare (wortlich zitiert):
» ZU einseitig, Anal phabetismus ist eine Summe von mehreren Verursachungsfakioren.”
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» Weil ich beim Gebrauch der Vokabel ,, Definition® sehr pingelig bin. Ich wiirde allerdings sagen,
daf3 lese- und schreibunféhige Menschen in unserer Gesellschaft vielfachen sozialen Beeintr&chti-
gungen ausgesetzt sind - wobei sozial natirlich zu definieren ware.”

Beim genauen Hinsehen zeigt sich m.E., dal? die beiden Nein-Antworten weniger ein Nein zu den Inhal-
ten ds vielmehr ein Nein zu der Form der Frage darstellen und keineswegs so zu verstehen sind, dal3 An-
aphabetismus fir das Leben der Betroffenen nicht eine erhebliche Einschrankung darstellt.

6.2.6. Berufsgruppen, die im Bereich Alphabetisierung unterrichten

Die Untersuchung ergibt, dald 63% der Kurdeiter/-innen von Alphabetisierungskursen eine Aushildung
fUr das Lehramt hat, zum Teil fUr Sonderschulen oder mit dem Zusatzfach LB. Der Anteil der Hochschul-
absolventen in anderen Fachern (einschl. Psychologe und Padagogik) liegt bei ca. 17%; der Anteil der
Fachhochschulabsolventen ist mit ca. 11% relativ klein. Es finden sich darunter (z.Z. noch) keine Hellpa-
dagogen/-pédagoginnen. 8% der Kurdeiter/-innen sind Studierende in unterschiedlichen Bereichen.

Das Ergebnis zeigt, dal3 die Berufsgruppe der Diplom Padagogen/-innen mit Schwerpunkt Sonderpada-
gogik, die ds besonders geeignet fir diesen Arbeitsbereich erachtet werden, nur eéinmal vertreten ist. Hier
besteht m.E. eine Wechselbeziehung zu den Arbeitsverh&8tnissen, auf deren Basis padagogisches Personal
im Bereich Alphabetisierung beschéftigt ist.

Tabelle 28: Ubersicht tiber die Berufsgruppen, die in der Alphabetisierung tatig sind

Ausbildung Anzahl |Bemerkungen
Diplom Sozialpadagoge/-in 5 |einmal zusatzl. mit Ausbildung zum Lehramt, 2. St.Ex. Sek
(FH) I/Sek Il
Diplom Sozialarbeiter/-in (FH) 3 |zwei mit Zusatzaushildung
Diplom Padagoge (Uni) 3 |einmal zusétzl. mit Ausbildung zum Lehramt, 2. St.Ex. Son-
derpadagogik und in Psychotherapie (analytisch-tiefenpsych.
fundiert)
Diplom Psychologe/-in 1
Lehramt, 1. St.Ex. Sek | 1
Lehramt, 1. St.Ex. Sek I/Sek I 3 |einmal zusatzl. Studentin im Fach Sonderpadagogik
Lehramt, 2. St.Ex. Primarstufe 4
Lehramt, 2. St.EX. Sek | 11 |einmal zusatzl. Angabe LB
Lehramt, 2. St.Ex Primar/Sek | 14 |einmal zusatzl. Angabe LB
Lehramt, 2. St.Ex. Sek 1/Sek 1| 7
Lehramt, 2. St.Ex. Sonderpéd. 1
Diplom Sonderschullehrer 2 |einmal zusatzlich mit den Fachern SprB, Deutsch Sek I, Lo-
LB/GB gopéadie
anderer Uniabschluf3 9 - Magister Orientalistik, Deutsch als Fremdsprache
Magister Romanistik
Sozialwissenschaften / z.Z. promovierend
Lizentiat d. Uni Bern, Facher: Padagogik, deutsche
Sprachen, deutsche Literatur
Sozialwissenschaften
Lerntherapeutin (Fachverb.flr integrative Lerntherapie)
Magister
Magister Germanistik, Nordistik, Padagogik
- Magister Germanistik
Studierende/-r im Fach 6 - Sonderpadagogik
Germanistik, Anglistik; 2 Jahre Unterricht Deutsch fir
Aussiedler
Lehramt Sek |, Biologie u. Hauswirtschaft
Sozialpadagogik
Diplom Padagogik, Erwachsenenbildung
Sonderpadagogik / Lehramt / GB/KB
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6.2.7. Berufliche Situation der Kursleiter/-innen

Kurleter/-innen im Bereich Alphabetiserung arbeiten nahezu dle auf Honorarbasis. (Das ist fur VHS
nicht ungewohnlich.) Von den neunundsechzig Kurdeiter/-innen, die diese Frage beantworteten, hat nur
ein Kurdeter eine unbefristete Vollzeitangtellung, eine Kurdeiterin eine unbefristete Teilzeitanstellung.
Hinzu kommt eine ABM-Stelle, eine Stelle im Anerkennunggahr und eine befristete Teilzeitanstellung.
Beratungsarbeit wird, einige wenige Féle ausgenommen, in der Regel nicht zusétzlich vergutet.

Das bedeutet, dal’ im Bereich Alphabetiserung keine gesicherten Arbeitsplatize zur Verfligung stehen,
was zwangdaufig Auswirkungen auf die Kontinuitét der Arbeit hat. Zum einen werden Honorarkréfte,
denen nur die Unterrichtszeit vergiitet wird, kaum willens und in der Lage sain, langfristige Entwick-
lungspléne und Unterrichtskonzepte zu erarbeiten. Zum anderen gibt es immer wieder Einbriiche, wenn
Kurdeiter/-innen, denen sich eine gesicherte berufliche Alternative bietet, den Alphabetisierungsbereich
verlassen und ihr know how mitnehmen, was dann von nachfolgenden Personen erst wieder neu erarbeitet
werden muf3. (Moglicherweise findet sich hier auch ein Hinweis, warum die VHS in der Forderung der
Fortbildungsveranstaltungen eher zuriickhatend sind.) Die Fluktuationsrate ist relativ hoch. Nur etwa
zweiundsechzig Prozent der Kurdeiter/-innen unterrichten seit mehr als drei Jahren.

Tabelle 29: Ubersicht tiber die Zeitdauer der Alphabetisierungstatigkeit

Zeitraum Anzahl

0-6 Monate 6

7-12 Monate 3

langer als 1 Jahr 11

langer als 2 Jahre 6

langer als 3 Jahre 43 davon 2mal 13, 2mal 17 Jahre

6.3. Erganzende Uberlegungen

Die Auswertung sowohl des Fragebogens an die Einrichtung as auch des Fragebogens an die Kurdeiter/-
innen machen deutlich, dal? die Angebotsstruktur insgesamt dul3erst heterogen ist und dald hier von keiner
einhetlichen Konzeptbildung in der Alphabetiserung gesprochen werden kann. Zum Tell entsteht der
Eindruck, dal3 Volkshochschulen sich bemiihen, durch Erhéhung der Kursgréfzen und Einschrankung der
Differenzierungsmdglichkeiten das Angebot Uberhaupt aufrecht zu erhalten.

Die Grunde sind vielschichtig, auch wenn sich die Finanzierung zunéchst as zentrales Problem darstellt.
Auf die Zusammenhange zwischen Offentlichkeitsarbeit — Finanzierung — Teilnehmerzahlen — Differen-
zZierung des Kursangebotes wurde bereits hingewiesen. Volkshochschulen sind as kommunale Einrich-
tungen eingebunden in die jeweils vorherrschenden poalitischen Rahmenbedingungen und Ziel setzungen,
in welchem Male die Bereitschaft, aber auch die Moglichkeiten vorhanden sind, in diesen besonderen
Bereich der Forderung gesdllschaftlich benachteiligter Gruppen zu investieren. Geht man vom ,,Verursa-
cherprinzip® aus (eine zugegeben ungltickliche Formulierung, wenn man bedenkt, dal3 es sich hier um
L ebensschicksale von Menschen handelt), dal3 schulische Bedingungen einen entscheidenden Einflufd auf
die Entstehung von funktionalem Anaphabetisnus haben, so liegt die Verantwortlichkeit fir die Finan-
Zierung einer nachtréglichen Basisqualifikation eher auf Landesebene.”® Das Land NRW stellt hier aber

% Das gleiche gilt bei naherer Betrachtung auch fiir den vorschulischen Bereich, und zwar im Hinblick auf eine
ausreichende Versorgung mit qualitativ gut ausgestatteten Kindergartenplatzen, die Kindern aus bildungsfernen
Familien Chancen und Anregungen fir ihre kognitive Entwicklung ermdglichen. Die Qualitat wird dabei wesentlich
beeinflult durch die Anspriiche an die Professionalisierung des in diesem Bereich padagogisch tatigen Personals
sowie durch die GruppengroRen. Die Anspriiche an die Professionalisierung sind bei der letzten Novellierung des
Kindergartengesetzes vor zwei Jahren deutlich zurtickgeschraubt worden, wahrend die Aufstockung der Gruppen-
groRRen erleichtert wurde.
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zusétzlich zu den gesetzlich verankerten Anteilen am Gesamtvolumen der Kosten fir kommunae Wei-
terbildungseinrichtungen keine weiteren Mittel zur Verfligung.

Ein welterer Faktor liegt in der flexiblen Organisationsstruktur von Volkshochschulen. Diese flexible
Struktur erméglicht es den einzelnen Einrichtungen, sich in der Schwerpunktsetzung des Bildungsange-
botes an die Bedirfnisse und Voraussetzungen ihres Einzugsgebietes anzupassen, die z.B. bel einer VHS
im landlichen Raum andere sind as bei einer VHS in stédtischen Ballungsgebieten. Das bedeutet aber
auch, dal3 die Zustandigkeiten fir einzelne Angebotsbereiche innerhalb der Volkshochschulen flexibel
und passend zu den jeweils vorhandenen Mdéglichkeiten und der jeweiligen Bedarfsorientierung gehand-
habt und, falls erforderlich, immer wieder neu organisiert werden. Das gilt auch fur die Zusténdigkeit fir
den Bereich Alphabetisierung, teilweise werden sogar innerhalb einer VHS unterschiedliche Alphabeti-
sierungsangebote, z.B. fir Deutsche und Audéander, unterschiedlichen Sachgebieten zugeordnet (vergl.
WEISHAUPT, 1996, 44/45). Das erschwert die Erarbeitung eines fléchendeckenden Angebotes mit ver-
gleichbaren Konzeptionen, zuma die Zusammenarbeit der VHS untereinander gering ist. Dem Fachkrels
Alphabetiserung NRW, einem offenen Gremium, das u.a. Uberregionalen Informationsaustausch tber
Anaphabetismus und Alphabetisierungsmalinahmen in NRW zum Ziel hat?* gehdren z.Z. erst neun
Volkshochschulen sowie der Bundesverband Alphabetiserung eV. an. Hier wére das Land gefordert,
durch Schaffung von Infrastruktur und Ausweitung von Vernetzung zundchst Quantitét und Qualitét des
bestehenden Alphabetisierungsangebotes zu sichern und dartiber hinaus dem tatséchlichen Bedarf anzu-
passen.

Nicht zuletzt ist hier auch die berufliche Situation der Kurdeiter/-innen zu nennen. Kontinuitét und Wel-
terentwicklung in der Alphabetisierung stehen in enger Korrelation zur beruflichen Absicherung des dort
tétigen padagogischen Personas. Solange Alphabetisierungstétigkeit fast ausschliefdich auf Honorarbasis
geleistet wird, wird es schwierig sein, diesen Bereich als festen Bestandteil in der Bildungsandschaft zu
etablieren, was weniger mit dem Engagement und den Fahigkeiten der Honorarkréfte zu tun hat as viel-
mehr mit den ihnen zur Verfiigung stehenden Einflu3madglic hkeiten.

7. SchluRbemerkungen

Die Auseinandersetzung mit Analphabetismus, seinen Ursachen und seiner Bedeutung fur die Lebens-
wirklichkeit der betroffenen Menschen ergaben Hinweise auf Parallelen zu Lebenssituationen und Prab-
lemen von Personengruppen, deren Betreuung und Forderung zum Aufgabenbereich der Hellpédagogik
gehdren. Diese Paralelen wurden durch die Bezugsetzung zur heilpadagogischen Theoriebildung und zu
praxisrelevanten Methoden bestétigt. Durch die Umfrage bei den Volkshochschulen sollte die z.Z. vorlie-
gende Angebots- und Arbeitssituation im Bereich Alphabetiserung transparent gemacht werden, inwie-
weit sich hieraus redlistische Perspektiven fir eine berufliche Orientierung ergeben. Das Ergebnis zeigt,
dald immerhin 28% der Volkshochschulen auch Diplom Heilpédagoger/-innen (FH) as geeignet fir den
Bereich Alphabetiserung ansehen. Darlber hinaus belegt die Selbsteinschétzung der Aufgabenschwer-
punkte durch die Kurdeiter/-innen, dald heilpadagogische Aspekte in der konkreten Arbeit mit
Anaphabeten/-innen eine zentrale Stellung einnehmen. Das bestétigt sich z.T. auch durch die genannten
Themenbereiche fur Fortbildungsveranstaltungen. Angesicht der Tatsache, dal3 sich die beruflichen
Perspektiven im Bereich Alphabetiserung bis auf Einzelausnahmen z.Z. auf Honorarvertrége
beschranken, mul? alerdings gesagt werden, dal3 sich hier realistische berufliche Orientierungen fir keine
Berufsgruppe ergeben, auch nicht fir Diplom Heil padagogen/-innen.

Zum Abschlu3 noch einige grundsitzliche Uberlegungen: Um langfristig eine Sicherstellung der Alpha-
betiserung Erwachsener zu erreichen, mul? sich die Erkenntnis durchsetzen, dal3 funktionaler Anal phabe-
tismus kein voribergehendes Phanomen ist. Préaventionsmal3nahmen im Bereich Schule kénnen die An-
zahl der gescheiterten Lerngeschichten verringern und lohnen sich unbedingt fir jedes Kind, dem es da-
durch gelingt, in den Lernprozef3 hineinzufinden. Sie kénnen aber nicht verhindern, dal3 Schule aufgrund

21 Mitgliederliste und Ziel setzungen des Fachkreises Alphabetisierung NRW kdnnen unter der Internet-Adresse
http:/www.wuppertal .de/faks/ abgerufen werden.
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ihrer Leistungsstruktur und Auslesefunktion immer wieder neue Schulversager produziert. Die Variablen
snd zu vidfdtig.

Fur mich unverstandlich ist, dald in der Diskusson um Prévention die vorschulische Phase keine Rolle
spiet, obwohl ihre Bedeutung fur die Entstehung von Analphabetismus immer wieder erwéhnt wird. Da-
bel wurde bereits im AbschluRericht des Modellversuches ,Vorklasse, Modellkindergarten®, der von
1970-1975 in NRW durchgeftihrt wurde, festgestellt: ,, Schichtenbedingte Unter schiede in dem Bereich
der kognitiven Entwicklung werden durch eine Forderung im letzen Jahr vor der Einschulung weder
durch die Vorklasse noch den Modellkinder garten kompensiert. Kinder der sozialen Unterschichten, die
im 3. oder 4. Lebensjahr bereits einen Kindergarten besucht haben, konnen allerdingsin Teilbereichen
der kognitiven Entwicklung den Ausgangswert der Mittel schichtkinder erreichen oder Ubertreffen.” Fer-
ner heil¥t es. ,, Kinder, die eine vorschulische Einrichtung besucht haben, |eiden auch weniger unter
Schulangst; dasgilt insbesonderefir Kinder der unteren sozialen Schichten.” (MAGS, Information fir
jeden 12, Kindergarten, Modellversuch 1970-1975, 27) Diese ,aten” Erkenntnisse scheinen erfolgreich
verdrangt oder vergessen zu sein. Es wére lohnenswert, sich wieder mit ihnen ausei nanderzusetzen, auch
wenn festgestellt werden muf3, dal3 selbst diese friih einsetzenden Praventionsmal3nahmen nicht fur ale
Kinder gleichermal3en zu einer nachhaltigen Entwicklungsforderung fuhren. Auch hier sind die Variablen
zu vielschichtig.

Das bedeutet, dal? selbst unter Ausschdpfung aler Préventionsmdglichkeiten die Entstehung von funktio-
nalem Analphabetismus nicht zu vermeiden ist. Damit wird es aber auch fur die Zukunft erforderlich sein,
ein gut organisiertes, differerziertes Angebot zur Alphabetiserung Erwachsener zur Verflgung zu stel-
len, damit nicht ganze Bevdlkerungsgruppen auf Dauer ins gesellschaftliche Abseits geraten.
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ANHANG
|." Ubersicht Gber die Antworten zum “ Fragebogen an die Einrichtung”

AIIqemel ne Angaben
138 Valkshochschulen in Nordrhein-Westfalen. wurde angeschrieben.
60 V olkshochschulen haben geantwortet (43 %).
Davon geben 13 Einrichtungen an, keine Kurse anzubieten. (VHS im léndlichen Raum, eine Anwort
verwies auf das Angebot in einer benachbarten Grof3stadt, das wegen der htheren Gewahrleistung der
Anonymitét eher in Anspruch genommen wird.)
47 der Volkshochschulen, die sich an der Umfrage beteiligt haben, bieten Kurse an.

Zuverlassigkeitsprifung:
Ergebms der Kontrollrtickfrage bei 7 VHS, warum der Fragebogen nicht bearbeitet wurde:
Langerfristige Erkrankung des zusténdigen Fachbereichdeiters (zweimd)
Urlaub des zustandigen Fachbereichdeiters (einmal)
Umfrage nicht erhalten (zweima, a's Grund wurde das V erteilungsproblem von nicht personlich ad-
ressierten Briefen in einer grof3en Einrichtung vermutet)
Uberlastung (einmal, Ansprechpartner hielt die Umfrage vom Arbeitsaufwand, den sie verursacht, fiir
eine Zumutung und hétte es fir angemessen gehalten, sie bel einem personlichen Gesprach mit mir
gemeinsam zu bearbeiten)
Unterlagen in die Ablage gelegt und vergessen (einmal)
Dle Ergebnisse der Kontrollriickfragen gibt keinen Anhaltspunkt fir systematische Verfadschung. Somit
kann angenommen werden, dal3 das Ergebnis der Umfrage annéhernd reprasentativ i<

Anworten zu Frage 1

Wie viele Alphabetisierungskurse werden insgesamt von Ihrer Einrichtung z.Z. durchgefihrt?
Auswertung aus 47 Fragebogen

Im Fruhjahr 99 werden 168 Kurse angeboten. Das Angebot verteilt sich wie folgt:

9VHS 1 Kurs 2VHS 5Kurse 1VHS 9 Kurse
12 VHS 2 Kurse 3VHS 6Kurse 2VHS 10Kurse
12 VHS 3 Kurse 1VHS 7 Kurse 1VHS 15Kurse
3VHS 4 Kurs 1VHS 8Kurse

Antworten zu Frage 2

Um welche Arten von Kursen handelt es sich hierbei?

Auswertung aus 47 Fragebdgen

Da die Zuordnung zu den Kurstypen a und b des Fragebogens in mehreren Fallen nicht eindeutig moglich
war, wurden fur die Auswertung diese beiden Typen zusammengefalit.

Ubersicht tber die Daten siehe Tabelle 2, Spalten 1-4.

Angebotskombinationen:

Nur Kurse Typ ab: 20 VHS Kurse Typ ab + d-x: 1VHS
Nur Kurse Typ c: 2VHS Kurse Typ ¢ + d-x: 1VHS
Nur Kurse Typ d-x: 3VHS Kurse Typ ab+ c: 5VHS
Kurse Typ ab + c: 8 VHS Kurse Typab+dx: 1VHS
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Kurse Typab +c+dx: 6VHS

Antworten zu Frage 3

Ist die Anzahl der durchgeflihrten Kurse seit 1990 in der Tendenz gleichbleibend, steigend oder fallend?
Auswertung aus 47 Fragebdgen.

Die Daten wurden kursspezifisch erhoben.

Bel 37 VHS st das Angebot in den letzen 10 Jahren gleichbleibend,

bel 3 VHS steigend, bel 7 VHS falend.

Antworten zu Frage4
Bel steigender oder fallender Tendenz: Wie entwickelte sich ihr Kursangebot (im Verlaufe der letzten 10
Jahre)?

4a) Steigendes Angebot (3 VHS):

1990 1991] 1992 1993] 1994| 1995 1996) 1997| 1998 1999

Kurs a 1

Kurs ¢ 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2

1990] 1991f 1992] 1993 1994| 1995 1996] 1997 1998 1999

Kurs a 4 4 4 5 5 5 5 5 5 5

Kurs ¢ 1 1] 2

1990] 1991f 1992] 1993 1994| 1995 1996 1997 1998 1999

Kurs a 1 1 1 1 1

Kurs b 1 1

3 VHS wiesen zudem darauf hin, dal3 sich die Zahl der TN in den einzelnen Kursen in den letzen 3 Jahren
um durchschnittlich 2-3 Personen erhoht hat.

4b) Fallendes Angebot (7 VHS):
3 VHS machten hierzu keine weiteren Angaben.
Bel den Ubrigen 4 VHS war die Entwicklung wie fagt:

1990 1991 1992| 1993 1994| 1995 1996 1997| 1998 1999

Kurs a 5 4 3 2 2 2 3 3 2 2

Kurs ¢ 6 6] 6 6 6 6] 6 6 6 6

Kurs a 2 2 4 4 4 2 2 2 2 1

Kurs ¢ 2 2] 2 2 2 2 2 2 2 1]

1990] 1991f 1992] 1993 1994| 1995 1996] 1997 1998] 1999

Kurs a 1 1 1 1 1

Kurs b 1 1 1 1 1 1

1990 1991] 1992 1993 1994| 1995 1996/ 1997| 1998 1999

Kurs a 3 4 2 2
Kurs b 10 10 10 10
Kurs c 4 4 4 4

Antworten zu Frage 5

Wie gro3ist zur Zeit die Zahl der Teilnehmer/-innen der Kuse?

Auswertung aus 47 Fragebdgen.

Die Daten wurden kursspezifisch erhoben.

In 4 Fragebdgen fehlte die konkrete Angabe der TN-Zahl. Hier wurde eine Zahl angenommen, indem das
Mittel aus der min./max. TN-Zahl jeweils mit der Zahl der angegebenen Kurse multipliziert wurde.
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Ubersicht tiber die Daten siehe Tabelle 2, letzte Spalte.

Antworten zu Frage 6

Wie gro3 ist generell die minimale bzw. maximale TN-Zahl bei Alphabetisierungskursen?

Auswertung aus 44 Fragebdgen.

Die Daten wurden kursspezifisch erhoben.

-1 VHS machte keine Angaben Uber RichtgroRen, da die Hohe der TN-Zahl jewells individuel mit
den Kurdeiter/-innen besprochen wird.
4 VVHS mit hohen Minima-/Maximalzahlen (Kurstyp ¢, d-3, d-8) wiesen auf Team-teaching hin.
8 VHS gaben nur Maximalwerte an, was darauf schlief3en [&/%, dald die Kursgrofie nach unten variabel
ist.

Ubersicht Uber die Minimawerte siehe Tabelle 3.

Ubersicht tiber die Maximawerte siehe Tabelle 4.

Antworten zu Frage 7
Wie viele Unterrichtsstunden umfaldt ein Kurs?
Auswertung aus 41 Fragebogen.
Die Daten wurden kursspezifisch erhoben.
- In sechs Fragebdgen wurden die wdchentlichen Unterrichtsstunden angegeben.
1 VHS bietet den Alpha-Kurs durchgehend das ganze Jahr Uber an, wobel ein Eingtieg jederzeit mog-
lichigt.
1 VHS orientiert sich bel der Kursdauer am Schuljahr.
1 VHS bietet die Kurse mit unterschiedlichen Stundenzahlen im Friihjahr oder Herbst (48/68) an. Bei

der Berechnung der Mittelwerte wurde hier der Durchschnittswert zugrunde gelegt.
Die Antworten mit Wochenstunden-Angaben wurden bei der Auswertung nicht berticksichtigt.

Ubersicht tiber die Daten siehe Tabelle 5.

Bei den Kursen Typ alb fanden sich bel 36 VHS 21 verschiedene Angaben,
bei den Kursen Typ c fanden bei 18 VHS 12 verschiedene Angaben,

bei den Kursen Typ d-1 fanden sich bei 3 VHS 3 verschiedene Angaben,
bei den Kursen Typ d-3 fanden sich bel 4 VHS 2 verschiedene Angaben.

Berechnung der durchschnittlichen Gesamtstundenzahlen siehe Tabelle 6.

Antworten zu Frage 8

Wie oft wochentlich finden die Kurse statt?
Auswertung aus 47 Fragebdgen.

Die Daten wurden kursspezifisch erhoben.

Bel den Angaben zu Typ alb ist zu berlicksichtigen, dal3 7 der VHS, die sowohl Kurse Typ aas auch Typ
b anbieten, dies mit unterschiedlicher Haufigkeit pro Woche tun.

Ubersicht Uber die Daten siehe Tabelle 7.

Antworten zu Frage9
Decken Sie mit lhrem Angebot die bel 1hnen vorliegende aktuelle Nachfrage?
Auswertung aus 47 Fragebdgen
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Ja 42 (89,4%) Nein: 5 (10,6%)

Antworten zu Frage 10

Ist Threr Meinung nach der tatséchliche Bedarf in IThrem Einzugsbereich ausreichend gedeckt?
Auswertung aus 47 Fragebdgen

Ja 13 (27,7 %) Nen: 34 (72,3 %)

Antworten zu Frage 11

Falls (Frage 10) nein, wo liegen Ihrer Meinung nach die Griinde daftir?
Auswertung aus 17 Fragebdgen

(keine VVorgaben, Mehrfachnennungen moglich)

Antworten Anzahl

fehlende Finanzen (z.B. fiir extensive Werbung oder zeitlich intensivere Angebotsformen,
sozialpad. Betreuung etc,)

Mangel an einsetzbaren, entsprechend ausgebildeten Lehrkréaften

Fehlende Information/ Unkenntnis der Betroffenen

Scham, Angst, Scheu der Betroffenen

Schwierigkeit der direkten Ansprache aufgrund der hohen Anonymitéat:

Hemmschwelle einer lernungewohnten Gruppe, eine Bildungseinrichtung aufzusuchen
Unbefriedigende Zusammenarbeit mit Behdrden

Mangel an sinnvollen Angeboten fiir 0-Anfanger/-innen aus unterschiedlichen Nationen

RPlRRPrIB_lWIW]N

Antworten zu Frage 12

Welche Ausbildung sollten Threr Meinung nach Kurdeiter/-innen fir Alphabetisierungskurse haben?
(Mehrfachnennungen und Ergénzungen moglich)
Auswertung aus 46 Fragebogen:

Ubersicht Uber die Daten siehe Tabelle 8.

Antworten zu Frage 13

Arbeiten Sieim Bereich Alphabetisierung mit anderen Einrichtungen zusammen?
Auswertung aus 46 Fragebdgen

Ja 19 (41,3%) Nein: 27 (58,7%)

Antworten zu Frage 14

Fdls ja (Frage 13), mit welchen Einrichtungen und bei welchen Kursen? (Keine Vorgaben, Mehrfach-
nennungen maoglich)

Auswertung aus 19 Fragebdgen

Ubersicht Uber die Daten siehe Tabelle 9.

Antworten zu Frage 15

Auf welche Art machen Sie die Kurse bekannt?
Auswertung aus 47 Fragebtgen

(keine Vorgaben, Mehrfachnennungen maglich)

Ubersicht tiber die Daten siehe Tabelle 10.
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Als Multiplikatoren werden genannt: Arbeitsamt, Arztpraxen, Betriebe, Caritas, Fahrschulen, Jugendamt,
Jugendwerkstétten, Kirchen, Sonderschulen, Sozialamt, Soziae Einrichtungen, Stadtverwaltung, Wohn-
heime.

Antworten zu Frage 16

Wie werden die Kurse finanziert?

Auswertung aus 44 Fragebdgen
(Mehrfachnennungen und Erganzungen moglich)

Ubersicht Uber die Daten siehe Tabelle 1.

Der Eigenanteil hat in einigen Einrichtungen eher symbolischen Charakter. So wurden z.B. 1 DEM pro
Unterrichtsstunde, 5 DEM pro Kurs oder 20 DEM pro Semester genannt.

Antworten zu Frage 17

Anmerkungen, die Ihrer Meinung nach ergénzend zum Fragebogen relevant sind.

Auswertung aus 8 Fragebdgen

(ke| ne Vorgaben, M ehrfachnennungen moglich)
Nullanfanger haben grundsétzlich 2 x die Woche Unterricht (z.Z. 3 TN); geplant ist ertmals Alpha-
betisierung fir Audander
Wir arbeiten mit 23 Kurdeitern in einer grofRen Gruppe. Die Kurse fur Datteln, Waltrop und Er-
kenschwick finden zentra in Datteln statt.
Der Eingtieg in aKurse ist jederzeit moglich; die Kurse laufen das ganze Jahr durch.
Es gibt einen Arbeitskreis Alphabetiserung an der VHS Disseldorf (0211/8994 996), der ein
Netzwerk aufgebaut hat mit wichtigen Kontaktstellen.
Gruppengrof’e maximal 6, wenn unterschiedliches Niveau
Deutsch fur Deutsche meint nicht unbedingt Alphabetiserung. An der VHS Mors werden unter
dieser Kategorie hauptsachlich Kurse zur neuen Rechtschreibung, Rhetorik etc. angeboten
Weas fehlt, sind Moglichkeiten zusatzlicher Finanzierung und Angebote zur Elementarbildung wie
Rechnen, Sachkunde etc.
Unsere ,, Kulturtechniken® laufen projektbezogen ganzheitlich im Team-teaching. Auch im ,, Grund-
lagenkurs Rechnen” findet sich Alphaklientel. Integrativer Ansatz von Deutschr Muttersprachlern
und -Nicht-Kénnern, sofern mindliche Kommunikation halbwegs klappt. Fragen nach soz.pad
Betreuung und Sonder-V eranstaltungen zum Thema fehlen.
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ANHANG I1." Ubersicht tiber die Antworten zum “ Fragebogen an den
Kurdeter/die Kurdeiterin”

Allgemeine Angaben

- Angaben dartiber, wie viele Kurdeiter/-innen an den einzelnen Volkshochschulen tétig sind, liegen
nicht vor. Es wurden jeweils 4 Exemplare des ,, Fragebogens an den Kurdeiter/die Kurdeiterin® an
die Einrichtungen verschickt mit der Bitte, diese an die entsprechenden Personen weiterzuleiten.
Zahl der Rickmeldungen: 77; davon konnten 71 ausgewertet werden. (Eine Kurdleiterin bietet z.Z.
keine Kurse an, 3 Fragebtdgen waren zu unvollsténdig bzw. mit widerspriichlichen Angaben ausge-
fullt, so daf? die Daten nicht verwertbar waren, 2 Fragebtgen kamen zu spét.)
Einzige Orientierungsgrofie fur eine Beurteilung der Ricklaufquote ist die Anzahl der Kurse, die von
den 47 VHS angeboten werden, die sich an der Umfrage beteiligt haben. Das sind 168 Kurse.
Verwertbare Riickmel dungen kamen fir 112 Kurse. Das sind 67 %. (Bezieht man die Anzahl der
Kurse aus den nicht ausgewerteten Fragebdgen mit ein, liegt der Prozentsatz bei 72%.)

Anworten zu Frage 1l
Wie vide Alphabetiserungskurse leiten Sie zur Zeit?
Auswertung aus 71 Fragebtgen

41 Kursleiter/-innen 1 Kurs 57, 7%
22 Kursleiter/-innen 2 Kurse 31,0%
5 Kursleiter/-innen 3 Kurse 7,0%
3 Kursleiter/-innen 4 Kurse 4,2%)
N=71

Antworten zu Frage 2
Um welche Arten von Alphabetisierungskursen handelt es sich hierbei?
Auswertung aus 71 Fragebdgen

Bei den Angaben zu den Kurstypen ergeben sich Unterschiede zu den Riickmeldungen der Einrichtungen.
Waéhrend die Kurse Typ d4 bis &7 (Einzelnennungen bei den Einrichtungen) nicht mehr erwahnt wer-
den, werden drel weitere Kursarten genannt (ebenfalls Einzelnennungen).

In drei Fragebdgen wird auf eine Untertellung der Basisstufe in drel Forderstufen hingewiesen. Die Kurse
sind jeweils dem Typ zugeordnet, der auf den Fragebdgen angekreuzt war.

Ubersicht tiber die Daten siehe Tabelle 11.

Aufschliisselung des Angebotes nach Anzahl der Kurse pro Kurstyp

(N =112
Kurs Typ a b C d-1 d-2 d-3 d-8 d-9 d-10 d-11
Anzahl 32 29 28 6 6 3 5 1 1 1

In Prozent 28,6%| 259% 25,0%| 54% 54%[ 2,7%| 45% 0,9%| 0,9%| 0,9%)

Anzahl der unterschiedlichen Kurstypen pro Kurdeiter/-in

ein Kurstyp 56 78,9%
zwei unterschiedliche Kurstypen 12 16,9%
drei unterschiedliche Kurstypen 2 2,8%
vier unterschiedliche Kurstypen 1 1,4%
N=71
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Aufteilung hinsichtlich Anzahl und Art der unterrichteten Kurse pro KL:
Kurdeiter/-innen mit einem Kurs: (N = 41)

Kurstyp a|b|c|dl|d2|d3]|d8]|d9]|di1l

Anzahl 11[13] 5 2 2 1 5 1 1

Kurdeiter/-innen mit zwel Kursen: (N = 22)

Kurstyp [a |b |[c |d-2 [|d-3 |[a+b [a+c |a+d-1 b+c |b+d-1

Anzahl 4 11 |3 |2 1 5 2 1 2 1

Kurdeiter/-innen mit drei Kursen: (N =5)

Kurstyp |a c a+b+d-1

Anzahl 1 3 1

Kurdeiter/-innen mit vier Kursen: (N = 3)

Kurstyp a+2xb+d-1 a+b+c+d-10 b+3xc

Anzahl 1 1 1

Anworten zu Frage 3
Wie vidle Kursteilnehmer/-innen unterrichten Sie zur Zeit?

Auswertung aus 71 Fragebdgen
Kurs Typ: a b [§ d-1 d-2 d-3 d-8 d-9 d-10 | d-11 | Gesamt
Manner 140, 95 90 13 16 21 2 4 381
Frauen 87 105 96 38 23 30 30 8| 2 4 423
Gesamt 2217 200 186 51 39 30 51 10] 6 4 804
Prozent 28,2%| 24,9%| 23,1%| 6,3%| 4,9%| 37,0% 6,3%| 1,2%| 0,7%| 0,5%)

Gesamtzahl: 47,4 % Manner, 52,6 % Frauen

Nimmt man die Kurse, die ausschliefdich fur Frauen angeboten werden (d-3, d-11), aus der Berechnung
heraus, ergibt sich nahezu die gleiche Anzahl von Mannern (381) und Frauen (389).

Aus den Antworten zu Frage 3 lassen sich auch die durchschnittlichen KursgrofRen errechnen. Bei den
Kurstypen ¢, d-1 und d-3 gibt es bei den hohen Kurszahlen Hinweise auf Team-teaching.

Ubersicht tiber die durchschnittlichen KursgréRRen siehe Tabelle 13.

Antworten zu Frage 4

Altersstruktur der Teilnehmer/-innen:

Auswertung aus 71 Fragebdgen

Das Alter wurde zugeordnet zu den Kursen, aber unabhéngig vom Geschlecht ermittelt. Da sich einige
Kursangebote ausschliefdlich an audéndische Frauen richten, ergaben sich hier auch einige geschlechts-
spezifische Daten.

Ubersicht tiber die Daten siehe Tabdle 14.

Bis auf einen sind ale Kurse von der Altersstruktur her heterogen, 10 Kurse sogar Uber ale 6 Altersstufen
hinweg. Durchschnittlich sind 3 Altersstufen in einem Kurs vertreten.

1 Altersstufe: 1 Kurs

2 Altersstufen: 22 Kurse

3 Altersstufen: 30 Kurse

4 Altersstufen: 23 Kurse

5 Altersstufen: 6 Kurse

6 Altersstufen: 10 Kurse
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Antworten zu Frage 5

Berufliche Situation der Tellnehmer/-innen:

Antwort aus 69 Fragebtgen

Die Daten wurden geschlechtsspezifisch und unabh&ngig von den Kursen ermittelt. Da aber fast 80 % der
Kurdeiter/-innen nur einen Kurstyp unterrichten, lassen sich kursspezifische Daten beriicksichtigen.

Ubersicht Uber die Gesamtdaten siehe Tabelle 15.

Aus den Fragebtgen geht hervor, dal3 der Uberwiegende Teil der Teillnehmer/-innen in den Kursen fir
Menschen mit geistiger Behinderung (Typ ) in Behinderungswerkstétten beschéftigt und damit in einer
beruflichen Sondersituation sind. Nimmt man die definitiv den Kursen Typ ¢ zuzuordnenden Tellneh-
mer/-innen aus der Ubersicht heraus, ergeben sich folgende Werte;

Bereinigte Ubersicht siehe Tabelle 16.

Anworten zu Frage 6

Wie lange besuchen die Teillnehmer/-innen den Kurs?

In einem Fragebogen wurde dieser Punkt nicht beantwortet, in einigen Fragebdgen wurden die Angaben
nicht fir ale Kursteilnehmer/-innen gemacht, zweima mit dem Kommentar, den Kurs erst seit kurzem zu
leiten. Insgesamt wurden Angaben zu 110 Kursen und 788 TN gemacht.

Ubersicht Uiber die Daten Siehe Tabelle 17

Auffalend:
Die Kurse, die fur Audander/-innen angeboten werden, haben besonders hohe Anfangerraten.
Bel den c-Kursen it die Einsteigerrate relativ gering, ab 1 Jahr ist die TN-Rate relativ konstant.
Bel aKursen hohe Rate der Uber ,, 3-jdhrigen” (34 %))

Nur 23 Kurse (von 110) haben eine einheitliche Struktur hinsichtlich der Tellnahmedauer, davon sind
8 Kurse mit einer Dauer von 0-6 Monaten (2x b; 4 x d-1; ¢-3; d-11),

2 Kurse mit einer Dauer von 7-12 Monaten (a; b),

6 Kurse mit einer Dauer langer dsein Jahr (a; 5x ¢),

4 Kurse mit einer Dauer langer als zwel Jahre (c) und

3 Kurse mit einer Dauer langer als drei Jahre (c).

Antworten zu Frage 7

Werden ein/-e oder mehrere Teilnehmer/-innen Thres Kurses in absehbarer Zeit an weiterfihrenden An-
geboten teilnehmen?

Auswertung aus 71 Fragebogen:

Ja 36 Nen: 35

Antworten zu Frage 8
Wenn ja, um welche Mal3nahme wird es sich dabel handeln?
Auswertung aus 36 Fragebtgen

Ubersicht tiber die Daten siehe Tabelle 20.
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Antworten zu Frage9

Wie vidle Teilnehmer/-innen kénnten Ihrer Einschdtzung nach einen weliterfiihrenden Kurs besuchen, tun
das aber nicht?

Auswertung aus 40 Fragebdgen

Gesamtzahl der Nennungen: 116 TN

Antworten zu Frage 10

Welches sind Threr Meinung nach die Griinde daftir? (Mehrfachnennungen und Ergdnzungen sind mog-
lich.)

Auswertung aus 40 Fragebdgen

Ubersicht Uber die Daten siehe Tabelle 22.

Antworten zu Frage 11

Haben Teilnehmer/-innen Ihrer Kurse im vergangenen Jahr weiterf ihrende Mal3nahmen begonnen?
Auswertung aus 71 Fragebdgen

Ja 28 Nein: 43

Antworten zu Frage 12
Wenn ja, um welche Malinahmen handelte es sich dabei?
Auswertung aus 28 Fragebdgen

Ubersicht tiber die Daten siehe Tabelle 21.

Antworten zu Frage 13
Welche Angebote zusétzlicher oder weiterfihrender Art sollten Threr Meinung nach eingerichtet werden?
Auswertung aus 34 Fragebdgen

Die Antworten spiegeln z.T. die unterschiedlichen Angebots- und Ausgangssituationen der verschiedenen
Einrichtungen wieder. Ich habe versucht, die Antworten nach Oberbegriffen zu sortieren:

Keine weiteren Angebote

- Madoglichkeiten im VHS Programm gibt es nicht
keine (jedenfals nicht in unserer Werkstatt; es werden sowieso schon die Stundenzahlen reduziert)
Vorkurs Hauptschulabschluf? und Hauptschulabschlufd sind im [éndlichen Raum nicht im Angebot
Das Zustandekommen dieses Kursen im néchsten Semester ist zunéchst einmal wiinschenswert.
Das Angebot ist ausreichend, da es sich um eine sehr schwache A-Gruppe handelt.

Rahmenbedingungen
Alphabetisierungskurse ohne K ostenbeteiligung, bzw. Kostentréger Arbeitsamt, Soz.Amt 0.d.g.
Gemitlicher Aufenthdtsraum in ruhiger Atmosphére mit Leseecke
Kurse mit Kinderbetreuung

Intensivierung des laufenden Angebotes
Im Bruckenkurs wird eine Verlangerung der Unterrichtszeit gewiinscht, um eine grindlichere Vorbe-
reitung flr den Bereich , Deutsch” zu erzielen.
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taglicher Unterricht bzw. tagl. Ubungsmaglichkeiten mit Betreuung / Unterstiitzung
Intensitdt des Kurses steigern, 2-3mal wochentlich statt nur einmal

zusétzlicher Unterricht

taglicher Unterricht bzw. t&gl. Ubungsmaglichkeiten mit Betreuung / Unterstiitzung

leferenzerunqs-/U berbriickungsangebote
Es sollten einfach mehr Kurse angeboten werden, damit eine Differenzierung nach den Vorkenntnis-
sen besser durchgefihrt werden kann
Angebote, die die Diskrepanz zwischen Alphakursen und Deutschkursen auffangen (Anspruch in
Deutschkursen zu hoch)
mehr sog. Briickenkurse, deren Niveau zwischen Alphabetisierungs- und Orthographiekursen ange-
Seddtist
Aufbaukurse fur Analphabeten
Kurse mit hoheren Le stungsanforderungen, aber mit der gleichen ,, Schutzhiille® wie beim Alphakurs,
- kl. Gruppe, gute Atmosphére, Individudisierung
Kurse in den Semesterferien, (Stiitzkurse)
Ferienkurse zur Uberbriickung der oft langen Sommerpause

Zlelqruppenanqebote
Deutsch fur ausldndische TN ohne Schulbesuch
Alphabetisierungskurs in der eigenen Muttersprache
Kurse fur Schichtarbeiter
Training fur Mtter von Grundschulkindern (vormittags) in Zusammenarbeit mit Grundschullehrern
verstarkter Deutschkurs (ohne Fremdsprache, davor schrecken viele Kursteilnehmer/-innen zurtick)

Erwelterunqsanqebote im Fach Deutsch
Kurs zum Textproduzieren, insb. Syntax
Kurs: Deutsch im Alltag (Wir kaufen ein, lesen Prospekte, .....)
Schreibtraining fur Alltagsbriefe, Formulare
Kurse: deutsche Grammatik; deutsche Lyrik
Grammatik und Rechtschreibprobleme fur Fortgeschrittene
Projektwochenenden (z.B. , kreatives Schreiben”)

Spe2| elle Ergénzungsangebote
Vorbereitung auf Fuhrerscheinprifung
Kulturtechniken im Rahmen der berufl. Weiterbildung (auch von Arbeitgebern akzeptiert)
Grundlagenkurs Rechnen (wurde dreimal genannt)
Computer gestiitzte Basiskurse: Lesen, Schreiben, Rechnen, Allgemeinwissen (schulrelevant)
Teilnahme am Computerkurs (1 Kurs fand bereits statt)
Hauptschul abschlufdehrgang (war vorgegeben, siehe Fragen 8 und 12)
Vorbereitungskurs auf einen Hauptschulabschluf3 (war vorgegeben, siehe Fragen 8 und 12)

Antworten zu Frage 14

Wie vide Tellnehmer/-innen haben im Verlauf des letzten Jahres den Kursbesuch abgebrochen?
Auswertung aus 69 Fragebdgen

(14-md 0 Abbrtiche; 55-ma mit Zahlenangaben)

Anzahl der Abbriiche insgesamt: 163

Mittelwert 1,5; kleinster Wert = 0; grofter Wert = 10; N = 69
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Antworten zu Frage 15

Aus welchen Griinden geschah das I hrer Einschétzung nach? (M ehrfachnennungen und Erganzungen sind
maoglich.)

Auswertung aus 55 Fragebdgen

Ubersicht tiber die Daten siehe Tabdle 19.

Die Punkte 14 und 15 lief?en sich zu 13 zuordnen; der Punkt 24 lief?e sich zum einen zu 5, zum anderen
zu 4 zuordnen; Punkt 17 lief3e sich zu 6 zuordnen.

Antworten zu Frage 16

Welche Aufgabenschwerpunkte sehen Sie in Ihrer Arbeit mit Analphabeten?

(Erganzen Sie bitte ggf. Schwerpunkte, die Ihrer Meinung nach von Bedeutung, aber nicht aufgefthrt sind
und beziffern Sie den fur Sie wichtigsten Punkt mit 1., den zweitwichtigsten mit 2. usw.)

Auswertung aus 68 Fragebdgen

Um die verschiedenen Plazierungen angemessen in die Wertung einbeziehen zu kénnen, wurde jeder
Platz mit einem bestimmten Faktor multipliziert. (Platz 1 mit 9, Platz 2 mit 8, Platz 3 mit 7 usw.. Der
Faktor 9 ergab sich aus 8 Vorgaben + 1 offenes Feld.) Aus der Addition der Produkte pro Aufgaben-
schwerpunkt ergibt sich die Gesamtbewertung.

Ubersicht tiber das Ergebnis der Gesamtbewertung siehe Tabelle 23.

Zusitzlich zu den Plazierungen gab es noch folgende Anmerkungen:

- winzigste Fortschritte sehen und loben; Spald am und beim Lernen
Freude im Lesen und Schreiben als Ziel
TN. sind in der Regel nicht hilflos, kommen gut ohne Lesen und Schreiben aus, - kreative L ebens-
bewdtigung
Integration durch Gruppengefuhl, Verbindung, Lernen + Spal3, mindliche Kommunikationsféhigkeit
Problem einer viel breiteren Offentlichkeit aufzeigen
Die Reihenfolge ist, von der individuellen Situation der TN abhéngig, auch anders vorzunehmen
Vorstellung 6ffentlicher Einrichtungen (Polizel, Feuerwehr, Post u.&.)
schwierige Aufgabe!!
Fur jeden TN kann ein anderer Aufgabenschwerpunkt wichtig sein. Einem geht es um reine Wisserns-
vermittlung (allgemein), wéhrend ein anderer TN spezidlle Dinge erlernen will, die fir seinen Beruf
oder z.B. fur den Fuhrerschein wichtig sind. Ein dritter TN wird vidlleicht einen bestimmten ,, Lernle-
vel“ nicht Uberschreiten, hat aber in der Gruppe sovidl Selbstvertrauen gewonnen, dald er plétzlich in
der Lage ist, einen Beruf auszutiben! Alle Aufgaben haben fir mich den gleichen Stellenwert!

Anworten zu Frage 17

Haben Sie an Fortbildungsveranstaltungen zum Themenkomplex Alphabetisierung teilgenommen?
Auswertung aus 70 Fragebdgen

Ja 42 Nein: 28

Anworten zu Frage 18

Fdlsja was hat Sie zur Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen bewogen?
(Mehrfachnennungen und Erganzungen sind moglich)

Auswertung aus 42 Fragebdgen

Ubersicht Uber die Daten siehe Tabelle 25.
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Anworten zu Frage 19
An wie vielen Fortbildungsveranstaltungen haben Sie bereits teilgenommen?

Auswertung aus 42 Fragebdgen

Ubersicht tiber die Daten siehe Tabelle 24.

Antworten zu Frage 20

Wie werden Sie im Hinblick auf Fortbildung von Ihrer Einrichtung unterstiitzt? (Mehrfachnennungen und
Ergénzungen sind moglich.)

Auswertung aus 61 Fragebdgen

Ubersicht Uber die Daten siehe Tabelle 26.

Antworten zu Frage 21

Welche Themenkomplexe aus dem Bereich Alphabetiserung sollten Threr Meinung nach generell in
Fortbildungsveranstal tungen angeboten werden?

Auswertung aus 43 Fragebdgen

Die Antworten lassen sich in Themenschwerpunkte unterteilen.

Auflistung der Themenschwerpunkte siehe Tabelle 27.

Antworten zu Frage 22

Wirden Sie Analphabetismus als soziale Beeintréchtigung definieren?
Auswertung aus 69 Fragebdgen

Ja 67 (97%) Nein: 2 (3%)

Kommentare:

- Esig eine Beeintréchtigung, mit der die TN aber recht gut (bis zu einem gewissen Grad) zurecht-
kommen
Ja. Massivste Probleme bel der Berufseignung und im menschlichen Umfeld
Einige wenige TN sind trotz Anal phabetismus nicht beeintrachtigt, z.B. durch Hochbegabung

Anworten zu Frage 23
Wenn nein, aus welchem Grund lehnen Sie eine solche Definition ab?
Auswertung aus 2 Fragebdgen

1. Zu ensaitig, Analphabetismusist eine Summe von mehreren Verursachungsfaktoren.

2. Waelil ich beim Gebrauch der Vokabe ,, Definition* sehr pingelig bin. Ich wirde alerdings sagen, dal3
lese- und schreibunfahige Menschen in unserer Gesellschaft vielfachen sozialen Beeintréchtigungen
ausgesetzt sind - wobel sozia natirlich zu definieren wére.

Antworten zu Frage 24

Welche Ausbildung haben Sie?

(Bel Lehramt bitte genaue Bezeichnung, Mehrfachnennungen und Ergénzungen sind maglich.)
Auswertung aus 70 Fragebdgen

Da bei den Angaben zum Lehramt die Fécherkombination nur z.T. genannt wurden, wurden sie bel der
Aufwertung nicht berticksichtigt.

Ubersicht tber die Berufsangaben siehe Tabelle 28.
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Antworten zu Frage 25
Sait wann leiten Sie Alphabetisierungskurse?
Auswertung aus 69 Fragebdgen

Ubersicht tiber die Daten siehe Tabelle 29.

Antworten zu Frage 26
In welchem Arbeitsverhdltnis stehen Sie d's Kurdeiter? (Mehrfachnennungen sind méglich.)
Auswertung aus 69 Fragebdgen
66 Kurdeiter/-innen arbeiten auf Honorarbasis, davon hat
1 Kurdeiter/-in hat eine ABM-Stelle,
1 Kurdeiter/-in eine befristete Tellzeitanstellung.
1 Kurdeiter/-in hat eine Tellzeitanstellung.
1 Kurdeiter/-in absolviert sein/ihr Anerkennunggahr.
1 Kurdeiter hat eine Vollzeitstelle.

Antworten zu Frage 27
Werden Ihnen zusétzlich zu den Unterrichtsstunden Beratungsstunden verguitet?
Auswertung aus 69 Fragebdgen

Nein: 60 (dreima mit dem Vermerk, dal? Beratungen nicht nétig sind, einmal mit dem Vermerk, dai3
Beratungen nicht angeboten werden.)

Geegentlich: 4
Pauschal: 1
Regelméldig nach Bedarf: 2
Einmal pro Habjahr: 1

Ausreichend, einmal pro Jahr: 1

Antworten zu Frage 28
Anmerkungen, die Ihrer Meinung nach ergadnzend zum Fragebogen relevant sind.
Auswertung aus 15 Fragebdgen

Zu wenig Offentlichkeitsarbeit, um den potentiellen TN die Angst vor dem Outing zu nehmen

Jeder Fragebogen hat Méngel und positives.

Durch zunehmende Arbeitdosigkeit, Druck auf dem Arbeitsmarkt sind TN nach langem Arbeitstag
haufig aus Uberlastung unkonzentriert, obwohl Mativation daist. Dies mindert Lernfahigkeit.

Ich erteile ferner zwei Kurse in Math., an denen besonders viele TN aus den Alfa-Kursen teilnehmen.
Rechnen gehort wie L + S zur Grundlagenausbildung und sollte in der Alphabetisierung mehr be-
riicksichtigt werden.

Die Fragen haben fir mich wenig Zusammenhang mit dem Titel der Arbeit!

Arbeit in fester Angtellung ist im Sinne aller Betelligten erstrebenswert.

In diesem Kurs sind zwei TN, die aus anderen Léndern (Kenia + Marokko) kommen und noch niein
einer Schule waren, sich mindlich gut ausriicken kénnen, gut in den Kurs einfligen und Basisunter-
richt erhalten.

Vidleicht wére ein Hinweis auf die Biographien der TN interessant. Meiner Erfahrung nach hat jeder
TN spezifische Erfahrungen aus der Kindheit, Uber die er/sie in besonderen Kontexten im Unterricht
spricht.

Die TN-Zusammensetzung differiert m.E. stark, im l&éndlichen Gebiet nehmen hauptsachlich unge-
lernte Arbeiter (mit fester Arbeitsstelle) und zunehmend aud andische Arbeitnenmer, die Gber sehr
gute Deutschkenntnisse, aber keine deutsche Schulbildung verfiigen, an den Kursen teil.
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Kann zu einigen Punkten keine Angaben machen, daich noch relativ neu bin, und sie noch nicht in
Anspruch genommen habe.

Beide Kurse werden vom Team geleitet; keine Homogenitét - im Leistungs- / Anforderungsbereich: -
deutsche und nichtdeutsche TN; Schulbesuch oder kein Schulbesuch; Sprachkompetenz sehr inhomo-
gen; Bildungsvoraussetzungen sehr inhomogen

Fur Deutsche: Die 3 angegebenen Alphabetisierungskurse lassen sich nicht so einfach trennen, da das
Leistungsniveau innerhalb der Kurse sehr variabel ist. Ein Kursist alleine deshalb eingerichtet wor-
den, um die Extreme nach oben und unten intensiver auffangen und fordern zu kénnen.

Die grofte Schwierigkeit der Alphabetisierung sind die heterogenen Gruppen und die Beschaffung
geeigneter Materialien.

Sie sollten auch die Rentner berticksichtigen, es sind nicht viele, aber es gibt mutige, die die Angebo-
te der VHS besuchen.

Alphabetisierungskurse werden zunehmend von Ausléndern besucht, die z.T. anders alphabetisiert
worden sich (arabische oder asiatische Schriftzeichen) oder von Audéandern, die schon seit 10-20 Jah-
ren in Deutschland |eben.
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ANHANG |I1." Frageborgen an Einrichtungen”

Marianne Kerpal Cand. paed. FB Hellpédagogik
Muhlenbrinkstr. 38 an der Evangdlischen Fachhochschule
58089 Hagen Rheinland-Westfalen-Lippe

Td.: 023 31/9396-0 Immanue-K ant-Str. 18-20
Fax:02331/307918 44803 Bochum

e-mal: marianne.kerpal @gmx.de Betreuer: Prof. Dr. Klingmaller

Datener hebung: Méarz-April 1999

Umfrage zur Diplomarbeit

Analphabetismus als heilpddagogisches Arbeitsfeld an
Volkshochschulen

Fragebogen an die Einrichtung

Hinweis zum Ausfillen: Gefragt wird nach Angeboten bzw. Angaben aus
| hrer Einrichtung, auch wenn diesnicht bel jeder Frage ausdr ticklich erwahnt

wird. Kastchen O sind fir Zahlen, gestrichelte Linien ........ fur schriftliche/
handschriftliche Erganzungen und Kreise O zum Ankreuzen. Bei EDV-
Bearbeitung ersetzen Sie bitte die entsprechenden Kreisedurch ein X.

1. Wievidle Alphabetisierungskurse werden insgesamt von Ihrer Einrichtung z.Z. durchgefihrt?

2. Um welche Arten von Alphabetisierungskursen handelt es sich hierbei ?
a) Deutsch fur Deutsche, Basiskursh) Deutsch fir Deutsche, Auffrischungs-/Aufbaukurs

c) Lesen und Schreiben auch fr Erwachsene mit geistiger Behinde

d)

3. Ist die Anzahl der durchgefiihrten Kurse seit 1990 in der Tendenz
O deichbleibend, O deigend, O fdlend?

4. Bei steigender oder fallender Tendenz: Wie entwickelte sich Ihr Kursangebot?
(Bei 1999 geben Sie hitte die Zahlen einschliel3lich der fir das laufende Jahr geplanten Kurse an; in

den ander en Jahrgangen nur soweit, wie die Zahlen ohne grof3en Aufwand fir Sie zu ermitteln
sind.)

Jah |Kurs |Kurs |Kursc)|Kurs Jahr |Kurs |Kurs |Kursc)|Kurs
r a) b) d) a) b) d)
199 1995

0

199 1996

1

199 1997

2




199 1998
3
199 1999
4

5. Wiegro3ist zur Zeit die Zahl der Teilnehmer/-innen der Kurse?
Kurs a) Kurs b) Kurs c) Kurs d)

6. WiegroRist generdl die minimae bzw. maximale Tellnehmerzahl bei Alphabetisierungskursen?
(zB.4/6)
Kurs a) Kursb) Kursc) Kursd)

7. Wievide Unterrichtsstunden umfaldt ein Kurs?
Kurs a) Kursh Kursc) Kurs d)

8. Wie oft wochentlich finden die Kurse statt? (1x; 2x; ...)
Kurs a) Kurg™= Kursc) Kurs d)

9. Decken Sie mit Ihrem Angebot die bei Thnen vorliegende aktuelle Nachfrage?
O ja O nen

10. Ist Ihrer Meinung nach der tatschliche Bedarf in IThrem Einzugsbereich ausreichend gedeckt?
O ja O nén

11. Fdlsnein, wo liegen Ihrer Meinung nach die Griinde daftir?

12. Welche Aushildung sollten Ihrer Meinung nach Kurdeiter/-innen fir Alphabetisierungskurse haben?
(Bei Lehramt hitte genaue Bezeichnung, M ehrfachnennungen sind moglich.)

Diplom-Heilpadagoge-in (FH)

Diplom-Sozia padagoge-in (FH)
Diplom-Sozidarbeiter/-in (FH)

DiplomPadagoge/-in (Uni) mit Hauptfach Sonderpadagogik
(DiplomSozial paddagoge/-in, DiplomHeilpadagoge/-in 0.4.)

0000

O DiplomPadagoge/-in (Uni) ohne Hauptfach Sonderpadagogik
Anteil SWSim Studium mit Schwerpunkt Behinderung o0.4.: O 0-4
O 5-10
O 1-20
O ........................
O DiplomPsychologe/-in
O Lehrer/-in (1. Staatsexamen) fur

O Léhrer/-in (2. Staatsexamen) fir
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O anderer Uni-Abschlul3, Fach;
O Studierendel-r im Fach:
13. Arbeiten. Sieim.Bereich. Alphabetisierung mit.anderen. Einrichtungen zusammen?

O ja

O nan

14. Fdlsja, mit welchen Einrichtungen und bel welchen Kursen?

Einrichtung

Kurs
a)

Kurs
b)

Kurs

c)

Kurs
d)

15. Auf welche Art und Weise machen Sie die Kurse bekannt?

16. Wie werden die Kurse finanziert?

(Erganzen Sie hitte die Tabelle bei Bedarf und kreuzen Sie die jeweiligen Koordinaten an. Methr-
fachnennungen sind méglich.)

VHS-
Etat

88 39,40
BSHG

Europ. Sozial-
fond

Eigenantal
der Tellneh-
mer

Kurs
a)

Kurs
b)

Kurs

c)

Kurs
d)

17. Anmerkungen, die Ihrer Meinung nach ergdnzend zum Fragebogen relevant sind:
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Fur Ihre aktive Untersstiitzung bedanke ich mich sehr herzlich. Wenn Sie an der Auswertung interessiert
sind, geben Se bitte unten Ihre Adresse (ggf. auch e-mail-Adresse) an. Ich werde IThnen dann eine Kopie

der Auswertung zuschicken.
ADRESSE
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ANHANG 1V. " Frageborgen an Kurdeiter/innen”

Marianne Kerpal Cand. paed. FB Hellpédagogik
Muhlenbrinkstr. 38 an der Evangelischen Fachhochschule
58089 Hagen Rheinland-Westfalen-Lippe

Td.: 023 31/9396-0 Immanue-K ant-Str. 18-20
Fax:02331/307918 44803 Bochum

e-mail: marianne.kerpal @gmx.de Betreuer: Prof. Dr. Klingmaller

Datener hebung: Méarz-April 1999

Umfrage zur Diplomarbeit

Analphabetismus als heilpddagogisches Arbeitsfeld an
Volkshochschulen

Fragebogen an den Kursleiter / die Kursleiterin

Hinwels zum Ausfullen: Gefragt wird nach den Kursen, die Sie zur Zeit
durchfihren, auch wenn dies nicht bei jeder Frage ausdr tcklich erwéahnt
wird. Kastchen O sind fur Zahlen, gestrichelte Linien ........ far schriftliche/
handschriftliche Erganzungen und Kreise O zum Ankreuzen. Bel EDV-
Bear beitung ersetzen Sie bitte die entsprechenden Kreise durch ein X.

18. Wie viele Alphabetiserungskurse leiten Sie zur Zeit?

19. Um welche Arten von Alphabetisierungskursen handelt es sich hierbei?
a) Deutsch fur Deutsche, Basiskursh) Deutsch fir Deutsche, Auffrischungs-/Aufbaukurs

¢) Lesen und Schreiben fir Erwachsene mit geistiger Behinderung

d)

20. Wie vide Kurstellnehmer/-innen unterrichten Sie zur Zeit?
KusTyp [KursTyp |KursTyp [KursTyp

a) b) C) d)

Manner
Frauen

21. Altersstruktur der Tellnehmer/-innen:

(Tragen Sie bitte die jeweilige Anzahl der Tellnehmer/-innen in die entsprechenden Koordinaten ein.)
Alter unter 20 |20—30J. {30—-40J. {40—-50J. [50—-60J. | Uber 60 J.
J.

Kurs Typ
a)
KursTyp
b)
KursTyp
C)
KursTyp




23.

24,

25.

26.

27.

28.

20.

K

. Berufliche Situation der Teilnehmer/-innen:
Tragen Sie bitte die jeweilige Anzahl der Teilnehmer/-innen in die entsprechenden Koordinaten ein.)

Berufsta- | Arbeitdos
tig mann

Hausfrau /-

In

Soziahilfeempfanger/-

unbekannt

Manner

Frauen

Wie lange besuchen die Teilnehmer/-innen den Kurs?
(Tragen Sie bitte die jeweilige Anzahl der Teilnehmer/-innen in die entsprechenden Koordinaten ein.)

KursTyp |KursTyp |KursTyp |KursTyp
a) b) d) d

0— 6 Monate

7— 12 Monate

langer als 1 Jahr

langer ds 2 Jahre

langer ds 3 Jahre

Werden ein/-e oder mehrere Teilnehmer/-innen Thres Kurses in absehbarer Zeit an weiterfiihrenden

Angeboten teilnehmen?

O ja O nen

Wenn ja, um welche Mal3nahmen wird es sich dabel handeln?

Angebot

Anzahl der
TN.

Weiterfuhrender Alphabetisierungskurs

Grundlagenkurs Deutsch

Vorkurs zu einem Hauptschulabschluf3

Hauptschul abschlufd ehrgang

berufsvorbereitende Maltnahme

Berufsausbildung

Umschulung

Wie viele Ihrer Tellnehmer/-innen kdnnten Ihrer Einschétzung nach einen weiterfiihrenden Kurs be-

suchen, tun das aber nicht?

Welches sind Ihrer Meinung nach die Grinde dafur? (M ehrfachnennungen sind moglich.)

(@) Griinde unbekannt

noch zu geringes Vertrauen in das eigene Konnen

O
O starke Bindung an die Gruppe
O

starke Bindung an die Kurdeiterin/den Kurdeiter

@)
Haben Teilnehmer/-innen Ihrer Kurseim ver gangenen Jahr weiterf ihrende M al3nahmen begonnen?
O ja O nen
Wenn ja, um welche Mal3nahmen handelte es sich dabel ?
Angebot Anzahl der TN.
Welterfuhrender Alphabetisierungskurs
Grundlagenkurs Deutsch
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Vorkurs zu einem Hauptschulabschlul?
Hauptschulabschlufdehrgang
berufsvorbereitende Mal3nahme
Berufsaushildung

Umschulung

30. Welche Angebote zusétzlicher oder weiterfihrender Art sollten Ihrer Meinung nach eingerichtet wer-
den?

31. Wie vide Telnehmer/-innen haben im Verlauf des letzten Jahres den Kursbesuch abgebrochen?

32. Aus welchen Gruinden geschah das lhrer Einschdtzung nach? (M ehrfachnennungen sind moglich.)
Griinde unbekannt

Zufriedenheit mit dem erreichten Lernstand

Resignation

erlernte Hilflosigkeit aufgeben zu missen

privater Stref3

zu starke berufliche Belastung

organisatorische Griinde (z.B. Terminprobleme)

Leistungsstress der anderen Teillnehmer/-innen

Erfolgsdiskrepanz zu anderen Teilnehmer/-innen

O0O0O0O0OO0O00O0O0

33. Welche Aufgabenschwerpunkte sehen Siein Threr Arbeit mit Analphabeten?
(Erganzen Sie bitte ggf. Schwerpunkte, die Ihrer Meinung nach von Bedeutung, aber nicht aufgefihrt
sind und beziffern Sie den fir Sie wichtigsten Punkt mit 1., den zweitwichtigsten mit 2. usw.)

-------------- Stérkung von Selbstvertrauen

.............. Aufarbeiten von traumatischen Schul- /Kindheitserinnerungen
.............. Beratung bei Problemen der Alltagsbewadltigung

.............. Herstellen von angstfreien Lernsituationen

.............. Bewuldmachen und Stérken von Eigenkompetenz

.............. Aufbau enes Vertrauensverhaltnisses
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34. Haben Sie an Fortbildungsveranstaltungen zum Themenkomplex Alphabetisierung tellgenommen?
O ja O nen

35. Fdlsja, was hat Sie zur Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen bewogen?
O Eigeninitiative
O Anraten der Einrichtung
O verbindliche Empfehlung der Einrichtung
©)

36. An wie vielen Fortbildungsveranstaltungen haben Sie bereits teilgenomn

37. Wie werden Sieim Hinblick auf Fortbildung von Ihrer Einrichtung unterstiitzt? (M ehrfachnennungen
sind moglich.)

keine besondere Unterstiitzung

Fortbildung wird akzeptiert

Fortbildung wird ausdriicklich empfohlen

Hilfestellung bei der Informationsbeschaffung tber Fortbildungsmalinahmen

Hilfe bei der Auswahl

Ubernahme der Kosten

Fortbildung wéahrend der Arbeitszeit

Gewahrung von Bildungsurlaub

OO0O00O0O000O0

38. Welche Themenkomplexe aus dem Bereich Alphabetisierung sollten Ihrer Meinung nach generell in
Fortbildungsveranstaltungen angeboten werden?

39. Wirden Sie Ana phabetismus als soziale Beeintréchtigung definieren?
O ja O nen

40. Wenn nein, aus welchem Grund lehnen Sie eine solche Definition ab?

41. Welche Ausbildung haben Sie?
(Bel Lehramt bitte genaue Bezeichnung, M ehrfachnennungen sind moglich.)

Diplom-Heilpadagoge-in (FH)
Diplom-Sozia padagoge-in (FH)
Diplom-Sozidarbeiter/-in (FH)

DlplomPadagoge/ in (Uni) mit Hauptfach Sonderpédagogik
(Diplom:Sozial padagoge/-in, DiplomHeilpadagoge/-in 0.&)
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Diplom-Padagoge/-in (Uni) ohne Hauptfach Sonderpédagogik

42.

Anteil SWSim Studium mit Schwerpunkt Behinderung 0.4.: o 0-4
O 5-10
O 1-20
O ........................
O DiplomPsychologe/-in
O Lehrer/-in (1. Staatsexamen) fir
O Lehrer/-in (2. Staatsexamen) fir
O anderer Uni-Abschluf3, Fach:
O Studierende/-r im Fach:
O
Sait wann leiten Sie Alphabetisierungskurse?
O 0-6 Monae O lénger ds1 Jahr O lénger ds 3 Jahre
O 7-12 Monate O lénger ds 2 Jahre
In welchem Arbeitsverhdltnis stehen Sie as Kurdeiter? (Mehrfachnennungen sind méglich.)
O Honorarkraft O feste Angtelung
O ABM-Kraft O Vadlzet
O Zeitvertrag O Tdlzat
Werden Ihnen zusétzlich zu den Unterrichtsstunden Beratungsstunden vergiitet?
O nen O geegentlich O pauschd O regelmd3dg nach Bedarf
O

Anmerkungen, die Ihrer Meinung nach ergénzend zum Fragebogen relevant sind.

DieRucksendung erbitteich bisspatestens zum 23.04.1999. Die Daten werden ausschlieldich fur die
Diplomarbeit ausgewertet und absolut vertraulich behandelt. Eine anonymisierte Zusammenfassung der
Auswertung wird voraussichtlich ab Juli 1999 Uber die homepage der VHS-Hagen (http://www.vhs-
hagen.de), Stichwort ,, Projekte”, im Internet abrufbar sein.

Fir Ihre aktive Untersstiitzung bedanke ich mich jetzt schon sehr herzlich. Wenn Sie an der Auswertung
interessiert sind, geben Sie bitte unten Ihre Adresse (ggf. auch e-mail-Adresse) an. Ich werde Ihnen dann
eine Kopie der Auswertung zuschicken.

Adresse;
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