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CARINA HORNSCHEMEYER

Funktionaler Analphabetismus und
Alphabetisierung in der beruflichen Bildung

Ein Uberblick iiber den Stand der Forschung

Functional Illiteracy and Literacy in Vocational Education and Training
An Overview of the State of Research

KURZFASSUNG: Im Jahr 2010 erregte die leo.-Level-One Studie zum funktionalen Analphabe-
tismus grofle Aufmerksamkeit. So offenbarte die Studie das immense Ausmafl mangelhafter
Literalitit bei Erwachsenen und diagnostizierte fiir ca. 7,5 Millionen Erwerbsfihige in Deutsch-
land funktionalen Analphabetismus. Dieser Beitrag gibt einen Uberblick iiber die Forschung
zur geringen Literalitit bei Erwachsenen und stellt das Berufsbildungssystem als Ort der For-
derung und Alphabetisierung vor. Hierfiir wird zum einen auf den funktionalen Analphabetis-
mus mit seinen Anzeichen, Ursachen und Ausprigungen und zum anderen auf Teilaspekte der
Forderung von Alphabetisierung in der beruflichen Bildung eingegangen. Weiterhin werden
ausgewihlte Projekte und Methoden zum Umgang mit geringer Literalitit vorgestellt und be-
wertet.

Schlagworte: Funktionaler Analphabetismus, Alphabetisierung, geringe Literalitit, Berufliche
Bildung, postschulischer Analphabetismus, Schriftsprachférderung

ABSTRACT: In 2010, the leo.-Level-One study on functional illiteracy attracted a lot of atten-
tion. The study revealed the immense extent of inadequate literacy among adults and diag-
nosed functional illiteracy in around 7.5 million people of working age in Germany. This article
provides an overview of the research on low literacy among adults and presents the vocational
training system as a place of promotion and literacy. For this purpose, functional illiteracy with
its signs, causes and manifestations on the one hand, and aspects of promotion of literacy in
vocational training on the other hand, will be examined. Furthermore, selected projects and
methods for dealing with low literacy are presented and assessed.

Keywords: functional illiteracy, literacy, low literacy, vocational education, post-school illitera-

cy, promotion of written language
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1. Einfithrung

Kein Schulsystem der Bundesrepublik — nicht im Norden, nicht im Stiden, nicht in Ostdeutsch-
land, nicht in Westdeutschland - hat das Problem vollstindig verhindern kénnen. Die Denk-
figur, alle Menschen in ihrer Kindheit vollstindig alles zu lehren, ist moglicherweise eine Illu-

sion. (Grotliischen et al. 2012: 46)

Die Fahigkeit, Lesen und Schreiben zu kénnen, ist fiir die meisten Menschen selbstver-
standlich. In Deutschland gehéort die Lese- und Schreibfihigkeit neben Rechnen, dem
Umgang mit dem PC und der Kenntnis allgemeiner Kulturtechniken zur Grundbildung
(vgl. Schneider 2014: 13) und wird bereits ab der Einschulung in der Grundschule ge-
lehrt und gelernt. Daher scheint es unwahrscheinlich, dass es erwerbsfihige Menschen
in Deutschland gibt, die im Gebrauch der deutschen Schriftsprache unsicher sind bzw.
erhebliche Schwierigkeiten beim Lesen und Schreiben aufweisen. Doch wie das ein-
leitende Zitat zeigt, ist das Thema Analphabetismus trotz Schulpflicht und vielfiltigem
Bildungssystem in Deutschland noch immer relevant und bildet ein gesellschaftliches
und bildungspolitisches Problem (vgl. Linde 2002: 19).

Dabei ist Analphabetismus ein Tabuthema und wird hiufig mit Makel, Ignoranz
oder mangelnder Intelligenz bzw. Dummbheit assoziiert (vgl. Linde 2002: 17). Betroffene
haben oftmals Angst vor schriftsprachlichen Anforderungssituationen und vor sozialer
Ausgrenzung, dies fithrt zur Vermeidung von Schriftsprachsituationen und der Gefahr
einer gesellschaftlichen Isolation (vgl. Débert 2011: 13). Die Folgen kdnnen Langzeit-
arbeitslosigkeit oder die Titigkeit in gering qualifizierenden Bereichen der Arbeitswelt
sein.

In diesem Uberblicksbeitrag soll es nicht um den totalen Analphabetismus gehen,
der das Fehlen jeglicher Buchstabenkenntnis beschreibt (vgl. Linde 2002: 18), son-
dern um den funktionalen Analphabetismus, der das Unterschreiten der Textebene
benennt (vgl. Grotliisschen/Riekmann 2011: 1). Betroffene konnen einzelne Sitze lesen
und schreiben, aber keine zusammenhingenden Texte produzieren oder rezipieren
(vgl. Grotliischen/Riekmann 201u1: 1). Das Phinomen des funktionalen Analphabe-
tismus wird zunichst definiert, anhand von Anzeichen und Ursachen beleuchtet und
im Hinblick auf die Arbeitswelt und die berufliche Bildung beschrieben. Anhand der
empirischen Befunde der leo.-Level-One Studie 2010 sowie der Studie LEO2018 werden
Ausmaf} und Entwicklung aufgezeigt. AnschliefSend wird kurz auf die Problematik des
funktionalen Analphabetismus bei DaZ-Lernenden und einer Verschirfung beziiglich
der Fliichtlingssituation eingegangen. Es folgt eine Spezifizierung der Thematik im Hin-
blick auf die berufliche Bildung. Hier sollen die Professionalisierung von Lehrpersonen,
mogliche Diagnoseinstrumente und Forderstrategien erldutert werden. Abschlieffend
sollen auf Grundlage der gewonnenen Erkenntnisse aktuelle Alphabetisierungsprojekte
und didaktische Methoden beschrieben und bewertet werden.
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2. Funktionaler Analphabetismus

Wie einleitend erldutert, wird in dieser Arbeit vom funktionalen Analphabetismus ge-
sprochen, wenn die schriftsprachlichen Kompetenzen unterhalb des gesellschaftlich
minimal erforderlichen Niveaus liegen (vgl. Egloff et al. 2011: 14). Davon abzugrenzen
ist der totale Analphabetismus, bei dem keinerlei Schriftsprach- und Buchstabenkennt-
nisse vorhanden sind (vgl. Schneider 2014: 9). Funktionaler Analphabetismus kann
verschiedene Ausprigungen haben, so kénnen einige Betroffene ganze Sitze verfassen
und andere sind nicht in der Lage, ihre Adresse fehlerfrei zu notieren (vgl. Schneider
2014: 9). Um diese Breite an Formen fassen zu konnen, folgt nun ein Blick auf mégliche
Definitionen von funktionalem Analphabetismus.

2.1 Begriffsbestimmung

Ist eine Person nicht in der Lage, einfache Informationen sinnerfassend aus einem Text
zu lesen bzw. zu entnehmen, und sie sich auch beim Schreiben auf einem ihnlichen
Kompetenzniveau befindet, kann diese Person nicht den minimal erforderlichen An-
forderungen der Gesellschaft an die schriftsprachlichen Kompetenzen gerecht werden.
Egloffet al. sprechen in diesem Fall von funktionalem Analphabetismus (vgl. 2011: 14 £.).
Schroeder geht mit seiner Definition noch weiter, denn er bezieht neben der gesell-
schaftlichen Teilhabe auch die Auswirkungen auf die Beschiftigungsfihigkeit und den
Erwerb der Schriftsprachkompetenz mit ein:

Jfunktionaler Analphabetismus), d.h. in einzelnen Kulturtechniken [...] werden jene Norm-
schwellen der Literalitit und Grundbildung unterschritten, die fiir eine soziale Teilhabe und
fir eine Beschiftigungsfihigkeit erforderlich sind. Gleichwohl haben viele Betroffene selbst
grundlegende Einsichten in den Schriftspracherwerb nicht sicher erlangt (z.B. phonologische
Bewusstheit, grammatische Muster, orthografische Grundregeln), so dass sie auf den erworbe-

nen Literalitidtskompetenzen nur bedingt aufbauen kénnen. (2013: 43)

Er formuliert auf dieser Grundlage seinen Ansatz des postschulischen Analphabetis-
mus. Hiernach sind die Betroffenen neun bis zehn Jahre zur Schule gegangen, haben
basale Schriftsprachkenntnisse erlernt und zum Teil sogar einen Abschluss erworben.
Nach Abgang der Schule werden die Kenntnisse aber immer seltener gebraucht, da die
Schulabsolventen entweder erwerbslos sind oder in einem Beschiftigungsverhiltnis
mit niedrigen Anforderungen an die Schriftsprachlichkeit miinden, sodass die Fahig-
keiten langsam verlernt werden (Vgl. Schroeder 2013: 43).

Auch Schneider beschreibt, dass funktionale Analphabetinnen und Analphabeten
trotz eines Schulbesuchs von mindesten neun Jahren nicht iiber ausreichende Schrift-
sprachkenntnisse verfiigen (vgl. 2014: 8f.). Der Sinn eines Textes (z.B. Produktinfor-
mation, Gebrauchsanweisung, Vertriige) wird entweder gar nicht oder nur mit Miihe
verstanden. Neben dem Lesen fillt den Betroffenen auch das Schreiben schwer. Die
meisten konnen zwar ihren Namen und ein paar Worter oder sogar kurze Sitze schrei-
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ben, jedoch keine lingeren Texte wie Anschreiben o. 4. verfassen. Sprachliche Anforde-
rungssituationen wiirden umgangen, sodass die Defizite nicht zum Vorschein kimen
(vgl. Schneider 2014: 81.).

Auf der Grundlage der genannten Definitionen wird in dieser Arbeit unter dem Be-
griff des funktionalen Analphabetismus verstanden, dass Betroffene zwar die basalen
Schriftsprachkenntnisse schulisch erworben, diese aber nicht soweit ausgebaut bzw.
trainiert haben, sodass ihnen das Lesen und Schreiben von zusammenhingenden Tex-
ten Probleme bereitet. Durch das Defizit in der Schriftsprache fillt ihnen eine angemes-
sene Teilhabe an der Gesellschaft sowie der Arbeitswelt schwer. Alternativ wird auch
der Begriff der mangelnden Literalitit zur Beschreibung dieses Phinomens genutzt.

2.2 Anzeichen und Ursachen

Die ersten Anzeichen, dass eine Person zu den funktionalen Analphabetinnen und
Analphabeten gehort, konnen sich schon im Schulunterricht zeigen. Viele betroffene
Schiilerinnen und Schiiler verweigern im Unterricht das Lesen, sind bei lingeren Tex-
ten mit dem Textverstindnis tiberfordert, haben Probleme bei der Rechtschreibung
(z.B. Gro8- und Kleinschreibung, Schreibung von das/ss) oder zeigen beim Schreiben
eine unsichere, verwackelte Handschrift sowie eine hohe Fehlerquote (vgl. Schneider
2014: 10f.). Neben diesen deutlichen Hinweisen kénnen auch schon die miindliche
Ausdrucksfihigkeit sowie spezifische Verhaltensmuster Indizien fiir einen moglichen
funktionalen Analphabetismus sein. So sprechen Betroffene oft nur leise, haben einen
eingeschrankten Wortschatz, antworten nur in kurzen Sitzen und zeigen insgesamt ein
passives Gesprichsverhalten (vgl. Schneider 2014: 12). Es finden sich in ihrer Biografie
hiufig Erfahrungen einer negativen Schullaufbahn, schlechte Noten, mégliche Schul-
wechsel oder -abbriiche und Ausgrenzungserfahrungen. Dies resultiert dann in gerin-
gem Selbstbewusstsein, niedriger Frustrationstoleranz und Lernbereitschaft sowie man-
gelnder Konzentrationsfahigkeit (vgl. Schneider 2014: 12). Bei den betroffenen Kindern
und Jugendlichen zeigen sich zudem haufig Vermeidungs- und Tiuschungsstrategien,
sodass die Mitarbeit an schriftlichen Ubungen sowie dem Unterrichtsgeschehen bspw.
durch Ausreden verweigert wird oder die Aufgaben an die Mitschiilerinnen und Mit-
schiiler delegiert werden (vgl. Schneider 2014: 13).

Die genannten Anzeichen korrelieren mit den Ursachen, denn biografische Er-
fahrungen, schwierige Lernsituationen, traumatische Erlebnisse, Krankheit, fehlende
Ubung und seltene Anwendung der Schriftsprache sowie hiufiges Fehlen in der Schule
begiinstigen das Auftreten von funktionalem Analphabetismus (vgl. Eckardt-Hinz et al.
2014: 95). Auch ein soziales Umfeld mit gering ausgepragter Literalitit kann den Weg zu
Schulversagen, schlechtem Zugang zum Arbeitsmarkt und Arbeitslosigkeit ebnen (vgl.
Débert 2011: 13).

Schneider unterscheidet mogliche Ursachen in individuelle, familidre und schuli-
sche Faktoren. So umfassen erstere eine verzogerte Sprachentwicklung, nicht erkann-
te Lese-Rechtschreibschwichen oder mangelnde Sprachbegabung. Zu den familidren
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Faktoren gehoren ein schriftfernes Elternhaus, schwierige soziale Verhiltnisse sowie
die fehlende Unterstiitzung der Eltern bei schulischen Problemen. Weiterhin zahlen
zu den schulischen Faktoren eine mangelnde individuelle Forderung, das Desinteresse
von Lehrerinnen und Lehrern sowie fehlende Unterstiitzung bei der Kompensation un-
giinstiger individueller und familidrer Faktoren (vgl. Schneider 2014: 15).

Demnach ist auch das Schulsystem selbst ein Mitverursacher von funktionalem An-
alphabetismus, da es nicht angemessen auf die Forderung der benachteiligten Schiile-
rinnen und Schiiler eingeht. Die Schule erschwert es den gefihrdeten Jugendlichen, ihre
Schriftsprachkenntnisse weiter zu vertiefen und zu automatisieren, denn sie werden
nach Abschluss der Grundschule an den weiterfiihrenden Schulen vorausgesetzt (vgl.
Schneider 2014: 14). Die betroffenen Kinder und Jugendlichen miissen an einer Stelle
des Bildungssystems aufgefangen werden, damit sie trotz ihrer schriftsprachlichen Pro-
bleme eine Chance auf gesellschaftliche Teilhabe und den Einstieg in die Arbeitswelt
haben. Das Berufsbildungssystem bietet mit den vielfiltigen Moglichkeiten der Fort-
und Weiterbildung, dem Nachholen von Schulabschliissen und dem Schwerpunkt auf
dem Ubergang von Schule in den Beruf ein gutes Fundament fiir eine Férderung der
funktionalen Analphabetinnen und Analphabeten.

2.3 Analphabetismus in der Arbeitswelt und der beruflichen Bildung

Die Sprach- sowie die Schriftsprachkompetenz gehéren zu den Zugangsvoraussetzun-
gen fiir Arbeit und Beruf (vgl. Steuber 2012: 253). Durch die stetig steigende Automa-
tisierung und Technisierung gibt es kaum noch berufliche Titigkeiten ohne Schrift-
sprachanforderungen (vgl. Schneider 2014: 14f.). Hierdurch haben es funktionale
Analphabetinnen und Analphabeten schwer, in die Arbeitswelt einzumiinden, denn sie
sind nicht ausreichend fir diese qualifiziert. Der Nationale Pakt fiir Ausbildung und
Fachkriftenachwuchs in Deutschland formuliert im Kriterienkatalog zur Ausbildungs-
reife:

Eine Person kann als ausbildungsreif bezeichnet werden, wenn sie die allgemeinen Merkmale
der Bildungs- und Arbeitsfihigkeit erfiillt und die Mindestvoraussetzungen fiir den Einstieg in
die berufliche Ausbildung mitbringt. Dabei wird von den spezifischen Anforderungen einzel-
ner Berufe abgesehen, die zur Beurteilung der Eignung fiir den jeweiligen Beruf herangezogen
werden (Berufseignung). Fehlende Ausbildungsreife zu einem gegebenen Zeitpunkt schliefit

nicht aus, dass diese zu einem spiteren Zeitpunkt erreicht werden kann. (2006: 13)

Zu den allgemeinen Merkmalen gehéren unter anderem der Bereich der schulischen
Basiskompetenzen, zu dem wiederum die Kompetenzen (Recht)Schreiben und Lesen —
mit Texten und Medien umgehen gehoren (vgl. Nationaler Pakt fiir Ausbildung und Fach-
kriftenachwuchs in Deutschland 2006: 20). Die Jugendlichen sollen einfache Texte feh-
lerfrei schreiben und verstindlich formulieren konnen, dabei sollen sie die Grundregeln
der Rechtschreibung und Zeichensetzung beherrschen, die Texte zusammenhingend
und adressatengerecht schreiben sowie sinnvoll aufbauen. Beim Lesen sollen die ausbil-
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dungsreifen Schiilerinnen und Schiiler Texte lesen und verstehen konnen. Hierfiir sind
eine grundlegende Lesefertigkeit, die Klarung von Wortbedeutungen, die Erfassung
der Textaussage, die zielgerichtete Informationsentnahme und geeignete Lesestrategien
notwendig (vgl. Nationaler Pakt fiir Ausbildung und Fachkriftenachwuchs in Deutsch-
land 2006: 22-24). Im Falle der von funktionalem Analphabetismus Betroffenen fehlen
aber genau diese grundlegenden Fihigkeiten im Bereich des Lesens und Schreibens.
Sie scheitern bereits am Ubergang ins Berufssystem durch die betrieblichen Zugangs-
hiirden und miinden dann als Geringqualifizierte, Un- oder Angelernte in Betrieben
mit niedrigen Anforderungen an die Literalitit ein (vgl. Eckardt-Hinz et al. 2014: 95;
Heisler 2014: 41) oder finden keine Arbeit und landen in der Langzeitarbeitslosigkeit
(vgl. Dobert 2011: 13). Junge funktionale Analphabetinnen und Analphabeten ohne
Ausbildungsplatz oder Gelegenheitsjob finden sich oft in Bildungsangeboten fiir den
Ubergang Schule-Beruf wieder. Hier sollen die individuellen Kompetenzen verbessert
werden, um eine Ausbildung zu erméglichen oder einen héheren Schulabschluss zu
erwerben (vgl. Schneider 2014: 5). Diese Hoffnungen erfiillen sich aber nicht immer,
sodass sich die Arbeitsmarktchancen weiter verschlechtern, die Defizite in der Literali-
tit verschirfen und die Hiirden fiir das Wiedererlernen grofer werden (vgl. Schneider
2014:16).

2.3.1 Empirische Befunde

Um die Tragweite der Problematik aufzuzeigen, sollen im Folgenden empirische Be-
funde und Entwicklungen aus der leo.-Level-One Studie von 2010 sowie der Folgestudie
LEO2018 dargelegt werden.

Zunichst ist festzuhalten, dass die Studien ihre Daten mithilfe der Einteilung der
Schriftsprachkompetenzen in Alpha-Levels ermitteln. Dabei entspricht das Alpha-Le-
vel 1 der Buchstabenebene, das Level 2 der Wortebene und das Level 3 der Satzebene
(vgl. Grotliischen et al. 2019: 4). Auf den genannten Ebenen sind die Personen jeweils
in der Lage, einzelne Buchstaben/Worter/Sitze zu lesen und zu schreiben, scheitern
jedoch auf der nichsthoheren Ebene (vgl. Grotliischen et al. 2019: 4). Personen, die
sich auf diesen drei Leveln befinden, haben eine geringe Literalitit und sind in ihrer
selbststindigen Teilhabe am gesellschaftlichen Leben eingeschrinkt. Alpha-Level 4
beschreibt auffillig fehlerhafte Rechtschreibung bei einem einfachen Wortschatz, dies
betrifft die Rechtschreibung, wie sie nach der Grundschule erlernt sein sollte (vgl. Grot-
liischen et al. 2019: 4).

In der ersten Studie 2010 wird bei den Leveln 1 und 2 von Analphabetismus gespro-
chen, d. h. wer nicht Level 3 (die Satzebene) erreicht und Worter Buchstabe fiir Buchsta-
be zusammensetzt, ist Analphabetin bzw. Analphabet (vgl. Grotliischen et al. 2012: 19).
Vom funktionalen Analphabetismus wird erst bei Nichterreichen des 4. Levels, also
dem Unterschreiten der Textebene, gesprochen (vgl. Grotliischen et al. 2012: 19). In der
Folgestudie 2018 wird der Begriff des funktionalen Analphabetismus durch den Begrift
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der geringen Literalitit ersetzt, da ersterer als stigmatisierend, missverstandlich und er-
klirungsbediirftig aufgefasst wird (vgl. Grotliischen et al. 2019: 4 f.).

Die leo.-Level-One Studie zeigt, dass 14,5% (ca. 7,5 Millionen Menschen) der er-
werbsfihigen Bevolkerung in Deutschland zu den funktionalen Analphabetinnen und
Analphabeten (Level 1-3) gehoren. Zudem schreiben 25,9 % (ca. 13,3 Millionen Men-
schen) fehlerhaft (Level 4) (vgl. Grotliischen et al. 2012: 20). Der Anteil der Ménner
mit mangelnder Literalitit ist hoher als der Anteil der Frauen (11,5% der erwerbsfihi-
gen Frauen; 17,4 % der erwerbsfihigen Minner) (vgl. Grotliischen et al. 2012: 23). Bei
den Erstsprachlernerinnen und -lernern sind fast 10% funktionale Analphabetinnen
und Analphabeten und bei den Zweitsprachlernenden sogar gut 40 % (vgl. Grotliischen
et al. 2012: 26). Von den 7,5 Millionen erwerbsfihigen Menschen in Deutschland mit
funktionalem Analphabetismus aber guten miindlichen Deutschkenntnissen sind 2010
58,1% (4,4 Millionen Menschen) Erstsprachlerinnen und Erstsprachler des Deutschen
und 41,9% (3,1 Millionen Menschen) Zweitsprachlerinnen und Zweitsprachler (vgl.
Grotliischen et al. 2012: 27). 19,3 % der vom funktionalen Analphabetismus Betroffenen
haben keinen Schulabschluss und 47,7 % nur einen unteren Schulabschluss erworben
(vgl. Grotliischen et al. 2012: 29). Fast jede zweite Person mit funktionalem Analpha-
betismus schafft keinen erfolgreichen Abschluss einer Berufsausbildung, zudem sind
hier noch nicht diejenigen enthalten, die erst gar keine Ausbildung antreten, weil sie in
eine ungelernte Titigkeit miinden oder keinen Ausbildungsplatz finden konnten (vgl.
Grotliischen et al. 2012: 32).

Im Vergleich zu 2010 gab es bei der Folgestudie LEO2018 Veridnderungen beim An-
teil der Betroffenen. So befinden sich 2018 12,1 % auf den drei niedrigsten Kompetenz-
niveaus, das entspricht ca. 6,2 Millionen Menschen, also 1,3 Millionen weniger als noch
2010 (vgl. Grotliischen et al. 2019: 5). Die Verinderung bei der Anzahl der Personen
auf Alpha-Level 1 und Level 2 sind dabei nicht signifikant, die Verinderung bei Alpha-
Level 3 jedoch schon (von 10 % auf 8,1%) (vgl. Grotliischen et al. 2019: 6). Auf Alpha-
Level 4 befinden sich nun 20,5 % der Erwerbsfahigen, demnach 4,4 Prozentpunkte we-
niger als im Jahr 2010. Die geringen Veranderungen bei der Geschlechterverteilung, der
Herkunftssprache sowie der erworbenen Bildungsabschliisse werden als nicht signifi-
kant benannt (vgl. Grotliischen et al. 2019: 7-11). Der Anteil der funktionalen Analpha-
betinnen und Analphabeten, die erwerbstitig sind steigt von 56,9 % auf 62,3 %.

Die positiven Entwicklungen im Hinblick auf die fallende Zahl der von funktionalem
Analphabetismus Betroffenen und der Zunahme derjenigen Betroffenen, die erwerbs-
tatig sind, sind unter anderem auf eine Fiille von Mafinahmen und Projekten zuriick-
zufithren, die unter Punkt 3.4 kurz erliutert werden. Dennoch verbleiben 6,2 Millionen
gering literalisierte Personen, die noch immer in ihrer gesellschaftlichen Teilhabe ein-
geschrinkt sind und geférdert werden miissen.
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2.3.2 DaZ-Problematik

Die oben genannten Studien umfassen nur die erwerbsfihigen Personen in Deutsch-
land, die im Mindlichen iber gute Sprachkenntnisse verfiigen. Es gibt jedoch eine
Vielzahl an Personen, die aufgrund von Krieg, Armut oder Verfolgung aus ihren Hei-
matlindern vertrieben wurden und nun in Deutschland leben. Diese miissen die deut-
sche Sprache in Wort und Schrift erst noch erlernen und zahlen im Sinne der fehlenden
Literalitit auch zu den Betroffenen des funktionalen Analphabetismus. Generell ist
es fiir Zweitsprachlernerinnen und -lerner kein Problem der Schrift, wie bei den Erst-
sprachlerinnen und -sprachlern, sondern der funktionale Analphabetismus ist eher auf
die Sprachbeherrschung an sich zuriickzufiihren, denn selbst wenn Deutsch miindlich
beherrscht wird, kann die deutsche Schrift Schwierigkeiten bereiten (Vgl. Buddeberg/
Riekmann 2012: 214).

Handelt es sich bei der Erstsprache um eine andere Sprache als Deutsch, ist dies
ein negativer Pridiktor fiir die deutsche Literalitit (vgl. Grotliischen et al. 2012: 42).
Zumeist weist die Herkunftssprache der Migrantinnen und Migranten einen anderen
Sprachbau als die deutsche Sprache auf, die Lese- und Schreibfahigkeit ist daher ein-
geschrankt und es fehlt das Hintergrundwissen zum verstehenden und sinnentnehmen-
den Lesen (vgl. Steuber 2012: 255 f.). Jugendliche mit Migrationshintergrund, die schon
lange in Deutschland leben oder in Deutschland geboren wurden, sehen es oftmals
nicht ein, die deutsche Schriftsprache systematisch zu erlernen, da sie sich ohne Pro-
bleme miindlich in ihrer Zweitsprache verstindigen konnen (vgl. Steuber 2012: 255).
Die Folge ist eine hohe Diskrepanz zwischen ihrem alltiglichen Sprachgebrauch und
den schriftsprachlichen Anforderungen von Schule und Beruf (vgl. Steuber 2012: 259 £.).

Das Problem der DaZ-Lernerinnen und -Lerner hat in den letzten Jahren stark zu-
genommen. Durch die Flichtlingskrise sind Hunderttausende jihrlich nach Deutsch-
land gekommen. Laut Bundeszentrale fiir politische Bildung (2020) kamen zu den
Hochzeiten der Fliichtlingssituation im Jahr 2016 722.370 Personen als Fliichtlinge nach
Deutschland, darunter waren 30 % bis 15 Jahre und 25 % zwischen 18—24 Jahre alt. Auch
in den Folgejahren bis heute sind tiber s0% der jahrlich eintreffenden Migrantinnen
und Migranten unter 24 Jahren. Aufgrund der Schulpflicht miinden daher Zehntausen-
de DaZ-Lernerinnen und -Lerner jahrlich in das Bildungssystem ein, um unter anderem
Deutschkenntnisse zu erwerben, die fiir die langfristige Integration grundlegend sind
(vgl. Roche 2016: 1). Diese Lerngruppe bringt aber wenig bis keine Deutschkenntnis-
se mit und muss erst einmal Deutsch als Zweitsprache erlernen (vgl. Roche 2016: 57).
Durch fehlende Kenntnis des deutschen Schriftsystems miissen zunichst elementare
schriftsprachliche Kompetenzen aufgebaut werden, da diese Kinder und Jugendlichen
zum Teil nicht lateinisch alphabetisiert sind oder nur geringe bis gar keine Schulbildung
genossen haben (vgl. Roche 2016: 196f.). Zudem fehlen oft schon basale Schultechni-
ken, wie der Umgang mit Lehrwerken und Wérterbiichern (vgl. Roche 2016: 197). Doch
fir die genannten Bediirfnisse dieser Lerngruppe sind das deutsche Schulsystem und
die Sprachdidaktik nicht ausgelegt (vgl. Roche 2016: 57).
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Die genannten Punkte haben zur Folge, dass die Heterogenitit in allen Bildungs-
einrichtungen steigt und mehr Mafinahmen erfolgen miissen, um die Jugendlichen zu
alphabetisieren, zu unterstiitzen und zu férdern. Besonders wichtig ist es, ihnen durch
einen Zuwachs an Kompetenzen, den Ubergang von der Schule in die Berufswelt zu
erleichtern. Daher ist der Bereich der beruflichen Bildung in der Pflicht, Alphabetisie-
rungsmafinahmen umzusetzen. Diese Mafinahmen betreffen neben den lernbenachtei-
ligten Erstsprachlerinnen und Erstsprachlern besonders auch die Zweitsprachlerinnen
und Zweitsprachler. Die Kennzahlen aus dem Ubergangssektor zeigen einen deutlichen
Anstieg auslindischer Jugendlicher bei den Neuzugingen: waren es 2005 14 % sind es
2016 schon 36 %. Daneben verschiebt sich auch die Vorbildungsstruktur: 16 % der Neu-
zuginge waren 2005 ohne Hauptschulabschluss, im Jahr 2016 sind es bereits 29 % (vgl.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018: 9). Im Jahr 2016 hat rund ein Fiinftel
der Deutschen einen Migrationshintergrund, der Anteil im Kinder- und Jugendalter ist
dabei besonders hoch, so liegt er bei den 6-10-Jahrigen bei 37 %, bei den 10-15-Jdhrigen
bei 34 % und bei den 15-20-Jihrigen bei 30 % (vgl. Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung 2018: 26).

In dieser Arbeit kann aufgrund des Umfangs bei den folgenden Ausfithrungen zur
Alphabetisierung in der beruflichen Bildung nicht weiter nach Erstsprachlerinnen und
Erstsprachlern differenziert werden, sodass nur ein gemeinsamer Blick auf die Betroffe-
nen des funktionalen Analphabetismus und deren Férderung im Berufsbildungssystem
moglich ist.

3. Alphabetisierung in der beruflichen Bildung

Traditionell finden Alphabetisierungskurse vor allem in den Volkshochschulen statt,
mit dem Ziel, das Qualifikationsniveau und die Chancen auf eine Ausbildung und eine
Beschiftigung zu verbessern. Den Betroffenen soll die Teilhabe und Chance zur selbst-
bestimmten Lebensfithrung erméglicht werden (vgl. Heisler 2014: 45£.). Jedoch neh-
men nur wenige Menschen an solchen Kursen teil, denn die Scham und die Angst vor
Entdeckung der Defizite und der Diskriminierung ist grof8 (vgl. Heisler 2014: 56). Die
Betroffenen wigen den Nutzen einer Teilnahme gegen den Aufwand ab und kommen
oftmals zu dem Entschluss, dass sie mit ihren entwickelten Vermeidungsstrategien den
Alltag und die beruflichen Anforderungen trotzdem bewiltigen kénnen (vgl. Heisler
2014: 53f.).

Um dem funktionalen Analphabetismus vorzubeugen, ist es daher ratsam, schon
wihrend der Schulbildung auf gezielte Férderung und Unterstiitzung beim Vertiefen
und Uben der Schriftsprachkompetenzen zu setzen. Laut Schneider bieten besonders
die berufliche Bildung und das Ubergangssystem viele Méglichkeiten ,,aus dem Teufels-
kreis von Vermeidung und weiterer Verschlechterung” (2014: 16) zu entfliehen und den
Erwerb von Schriftsprachkenntnissen nachzuholen (vgl. Schneider 2014: 16). Als Griin-
de nennt sie, dass die Struktur der Maflnahmen Freiraum fiir eine individuelle Forde-
rung lasse, Jugendliche in diesem Umfeld keine Angst vor Blof3stellung haben miissten,
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die Scham und die Lernentwohnung bei Jugendlichen noch nicht so hoch sei wie bei
den Erwachsenen und eine konkrete Aussicht auf einen Ausbildungsplatz motivierend
sein konne (vgl. Schneider 2014: 17).

Schroeder fordert von einer benachteiligungsorientierten Ubergangspidagogik eine
schulische Literalititsforderung sowie eine postschulische Sicherung, zudem sollte an
das Vorwissen angekniipft und daran angeschlossen werden, was die Jugendlichen fiir
ein Leben mit erschwerten Bedingungen briuchten (Vgl. 2013: 45). Die aktuellen Kon-
zepte und Inhalte der Berufsvorbereitung wiirden hiufig aus Wiederholungen dessen
bestehen, was bereits in der Vorbildung vermittelt wurde. Auch der Deutschunterricht
sei fiir eine angemessene Sprachforderung im Sinne der Anforderungen der Arbeitswelt
nicht ausgelegt (vgl. Schroeder 2013: 41f.). Im Zentrum stehe oftmals der Erwerb eines
Schulabschlusses statt an Lebenslagen orientierter Unterricht (vgl. Schroeder 2013: 41).

Auch Eckardt-Hinz et al. kritisieren den Deutschunterricht der Berufsschulen (vgl.
2013: sf.). Teil des Unterrichts seien vor allem berufliche Schreibanlisse und die For-
derung der Kompetenzen zur Bewiltigung dieser, aber keine Schriftsprachférderung.
Zudem seien die Anforderungen der Fachbiicher fiir die Jugendlichen mit mangelnder
Literalitt viel zu hoch und wiirden den sprachlichen Bildungsprozess nur weiter er-
schweren (vgl. Eckardt-Hinz et al. 2013: 6). Dariiber hinaus fithrt Schneider an, dass
Grammatik, Rechtschreibung und Textarbeit kaum Betrachtung finden und Lehrkrifte
auf sich allein gestellt seien, da geeignete Materialien fiir eine systematische Diagnostik
und Forderung fehlen wiirden (vgl. 2014: 6).

Aufbauend auf diesen Forderungen und der Kritik sollen im Folgenden die wich-
tigen Teilaspekte einer Alphabetisierung in der beruflichen Bildung erldutert werden.

3.1 Qualifizierung und Professionalisierung von Lehrkriften

Die bereits genannte wachsende Heterogenitit der Lerngruppen bildet eine Heraus-
forderung fiir die Lehrkrifte. Die unterschiedlichen Ausgangsbedingungen koénnen
durch kulturelle Hintergriinde, verschiedene Bildungsbiografien, soziale Milieus und
unterschiedliche Hemmnisse fiir den Berufseintritt entstehen (vgl. Schneider 2014: 5).
Auch die mangelnden Schriftsprachkompetenzen und die damit einhergehenden Ni-
veauunterschiede bei der Alphabetisierung sind ein Teil der Herausforderung, denn in
einem normalen Unterrichtssetting ist kaum Zeit, darauf besonders einzugehen (vgl.
Schneider 2014: 5). Im Bildungsbericht 2018 wird fiir die berufliche Bildung und das
Ubergangssystem festgehalten:

Die heterogene Vorbildungsstruktur und die verinderten Herkunftskonstellationen der Ju-
gendlichen diirften [...] besondere Anforderungen fiir die Lehrkrifte darstellen, ebenso die
geforderte Kombination von Ausbildungsvorbereitung, Sprachférderung, Unterstiitzung in
Alltagsbelangen und Férderung der sozialen Integration. (Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung 2018: 139)
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Das heifdt, dass das ohnehin schon komplexe Titigkeitsfeld der Lehrpersonen durch
eine notwendige Sprachférderung zur Privention von funktionalem Analphabetismus
in der Berufswelt weiter zunimmt.

Zusitzlich zu dieser Problematik muss bei den Lehrpersonen zunichst eine Sen-
sibilisierung hinsichtlich des funktionalen Analphabetismus erreicht werden, sodass
dieser als Wurzel fiir Lernprobleme erkannt wird (vgl. Eckardt-Hinz et al. 2014: 99). Es
kann nicht mehr davon ausgegangen werden, dass alle Schiilerinnen und Schiiler beim
Eintritt in die beruflichen Bildungsginge vollstindig literalisiert sind. Die Kenntnisse
der Entstehung und der Ursachen von mangelnder Literalitit sind daher essentiell. Die
Lehrkrifte miissen die Anzeichen erkennen und Ursachenforschung betreiben, um eine
gezielte Férderung zu ermdéglichen.

Haben die Lehrerinnen und Lehrer das Problem durchdrungen, ist ein nichster
wichtiger Schritt die Gewihrleistung der Diagnostik. Denn im Bildungssystem ist es
die Aufgabe der Lehrkrifte den Sprachstand ihrer Schiilerinnen und Schiiler festzustel-
len (vgl. Steuber 2012: 261). Dabei sind sie besonders dazu angehalten, Schriftsprach-
defizite zu erkennen (vgl. Schneider 2014: 18). Oftmals stellen die Lehrpersonen zwar
Vermutungen zu moéglichen Defiziten an, kénnen diesen aber durch fehlende Zeit oder
mangelndem Know-How nicht nachgehen (vgl. Schneider 2014: 18). Weiterhin ist es
wichtig, die Verschleierungs- und Vermeidungsstrategien der schwach literalisierten
Schiilerinnen und Schiiler seitens der Lehrkraft zu durchbrechen. Die meist schulmii-
den und lernentwohnten Jugendlichen miissen fiir einen erfolgreichen Lernprozess
motiviert werden (vgl. Schneider 2014: 45).

Das Ziel der Professionalisierung sowie Qualifizierung der Lehrpersonen im Hin-
blick auf die Alphabetisierung ist ein sprachsensibler und motivierender Unterricht,
der die Schriftsprachdefizite der Schiilerinnen und Schiiler auf allen Alpha-Leveln sinn-
voll und individuell férdern kann. Dazu benétigen die Lehrenden praxistaugliche und
zeitsparende Instrumente, um eine schnelle Diagnostik zu sichern und daraufhin indi-
viduelle Forderpline zu erstellen (vgl. Schneider 2014: 18; Steuber 2012: 261). Im Be-
rufsbildungssystem muss die Schriftsprachférderung zudem mit beruflichen Belangen
verflochten werden, um den Ubergang in die Arbeitswelt zu erleichtern und eine Aus-
bildungsreife der Jugendlichen zu erreichen.

3.2 Diagnoseinstrumente

Wie bereits geschildert wurde, ist die Diagnose ein erster wichtiger Schritt fiir individu-
elle Fordermafinahmen im Rahmen der Alphabetisierung. Die gewahlten Diagnosein-
strumente sollten fiir die Praxis leicht anwendbar und tibersichtlich sein (vgl. Schneider
2014: 18).

Schneider schligt fiir eine Sprachstandsdiagnostik in der beruflichen Bildung einen
Dreischritt aus Beobachtung, Sichtung personlicher Unterlagen und Schriftproben so-
wie ein persdnliches Beratungsgesprach vor (vgl. 2014: 18). Durch den ersten Schritt der
Beobachtung kénnen mégliche Defizite bereits wihrend des alltiglichen Unterrichts-
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geschehens erkannt werden. Hierzu bieten sich verschiedene Beobachtungskriterien
an: Lesen, Schreiben, Verhalten, Miindlicher Ausdruck (vgl. Schneider 2014: 20). Die
Lernenden werden anhand dieser Kategorien beobachtet, um bspw. festzustellen, ob sie
das Schreiben oder Lesen scheuen, sehr viel Zeit fiir Schreibprozesse benétigen, ihre
Schreibprodukte sehr viele Rechtschreibfehler enthalten oder sie stockend und langsam
lesen (vgl. Schneider 2014: 20). Beim Verhalten und miindlichen Ausdruck konnen z. B.
rebellisches oder sehr zuriickhaltendes Verhalten, Verweigerung von Anweisungen oder
eingeschrankter Wortschatz sowie einfache Wortwahl auf ein mogliches Schriftsprach-
defizit hinweisen (vgl. Schneider 2014: 20). Neben der Beobachtung im Unterricht kann
auch ein Blick auf die Bildungsbiografie der Schiilerinnen und Schiiler erste Anhalts-
punkte eroffnen: Hat das Kind eine Haupt- oder Forderschule besucht? Welche Note
liegt im Fach Deutsch vor? Liegt ein Schulabschluss vor? Gab es Schulwechsel? Hat die
bzw. der Lernende einen Migrationshintergrund und im Herkunftsland keine Schule
besucht? (vgl. Schneider 2014: 19).

Nach der Beobachtung ist der nichste Schritt laut Schneider die Sichtung von
Schriftproben als schriftliche Lernstandserhebung (vgl. 2014: 20 f.). Hierfiir ist es wich-
tig, die Erhebung vorher anzukiindigen und das Ziel und den Ablauf zu erldutern, um
die Schiilerschaft keinem unnétigen Stress auszusetzen (vgl. Schneider 2014: 21). Um es
der Lehrkraft zu vereinfachen, gibt es im Internet diverse Kopiervorlagen, die ein erstes
Erkennen von Schriftsprachdefiziten zeitsparend und praxistauglich erméglichen, aber
keine Férderdiagnostik ersetzen (vgl. Schneider 2014: 21). Als Alternative zu schriftli-
chen Tests stellt Schneider Pen-&Paper-Rollenspiele vor, die eine Mischung aus Brett-
spiel und Geschichtenerzihlen darstellen (vgl. 2014: 22). Die Jugendlichen entwickeln
gemeinsam eine Geschichte durch Erzihlen eines Abenteuers in einer eigenen Spiel-
welt (vgl. Schneider 2014: 23). Die entstandenen Schriftproben und das Verhalten der
einzelnen Lernenden kénnen dann anschlieflend ausgewertet werden. Diese Methode
ist jedoch eher fiir eine jiingere Zielgruppe geeignet, da sie einen geringen schulischen
Charakter aufweist (vgl. Schneider 2014: 22) und die Gefahr besteht, dass sie von den
Schiilerinnen und Schiilern der héheren Bildungsgange nicht ernst genommen wird.

Haben Beobachtung und Sichtung erste Ergebnisse erbracht, sollte nach Schneider
ein personliches Beratungsgesprich mit den Betroffenen gefiihrt werden (vgl. 2014:
24). Bei einem solchen Gesprich ist es wichtig, auch die Selbsteinschitzung der Ju-
gendlichen zu erfragen und einzubeziehen. Durch die gesammelten Erkenntnisse der
Lehrkraft und die Erfahrungen der schwach literalisierten Lernenden kann dann eine
fundierte Einschitzung der Schriftsprachkenntnisse und -defizite erfolgen. Diese bildet
die Grundlage fiir eine individuelle Forderung (vgl. Schneider 2014: 251.).

Die genannten Diagnoseinstrumente miissen vom Lehrkorper selbst aktiv in den
Unterricht integriert werden. Dazu ist eine Kenntnis in der Handhabung, Durchfiih-
rung sowie Auswertung bei den Lehrpersonen erforderlich. Besonders die Beobach-
tung kann leicht in das alltagliche Unterrichtsgeschehen eingeflochten werden, sodass
kein zu grofler Mehraufwand entsteht. Auch ein Gesprich mit den Schiilerinnen und
Schiilern erscheint sinnvoll, denn oftmals schitzen sie ihre Schriftsprachkompetenzen
falsch ein, da sie mit ihren etablierten Vermeidungsstrategien gut durch den Schulall-
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tag kommen. Durch ein Gesprich findet eine Sensibilisierung bei den Betroffenen statt
und ihnen kann die Forderung als Perspektive fiir ihre berufliche und gesellschaftliche
Integration nahegebracht werden, um sie fiir ihren Lernerfolg zu motivieren.

3.3 Forderstrategien

Die genannte Diagnostik ist Ausgangspunkt, um eine individuelle Férderstrategie fir
die betroffenen Schiilerinnen und Schiiler zu entwickeln. Fiir eine effektive Forderung
in der beruflichen Bildung hilt Steuber fest:

Didaktische Programme der Berufsvorbereitung zielen auf Ausbildungsfihigkeit bzw. eine
schulische Einmiindung in eine regulire Ausbildung. Die besondere Lernsituation im Uber-
gang von der Schule in den Beruf erfordert eine relativ kurzfristige Sprachférderung, die sich
eng an den Erfordernissen des jeweils zu erlernenden Berufsfeldes und an den individuellen

Lernausgangslagen der Jugendlichen orientiert. (2012: 262)

Fiir eine solche Forderung setzt Schneider auf interne und externe Handlungsschrit-
te. Zu den internen zihlt sie den Einsatz von Arbeitsmaterialien zur Férderung von
Literalitat im Unterricht, die Ausweitung der Methodenvielfalt, um unterschiedliche
Lerntypen und Sinne anzusprechen, und zusitzliche Unterstiitzung der Jugendlichen
in der betrieblichen Praxis (vgl. Schneider 2014: 26). Die Vermittlung von Abendkur-
sen der Alphabetisierung an Volkshochschulen, die Beratung des Alphatelefons und
die Vermittlung ausbildungsbegleitender Hilfen gehéren zu den externen Handlungs-
schritten (vgl. Schneider 2014: 26). Schneider stellt heraus, dass zunéchst fiir jede Per-
son ermittelt werden muss, auf welcher Entwicklungsstufe der Schriftsprache sie steht
und welche Strategien sie bereits anwendet, um dann an der richtigen Stelle mit der
Férderung zu beginnen (vgl. Schneider 2014: 27-29). Fiir die methodische und didak-
tische Anniherung beschreibt Schneider, dass die Motivation der Lernenden eine ent-
scheidende Rolle spielt und ,dass das Erlernen der Schriftsprache ein Schliissel zu ihrer
Unabhingigkeit und Selbststindigkeit ist und ihnen hilft, sich als Personlichkeiten zu
entwickeln“ (2014: 30). Die oft schulmiiden und lernentwohnten Jugendlichen kénnen
durch lebensnahe und interessante Themen in ihrer Motivation zum Lernen geférdert
werden, so bieten sich Themen wie Musik, Internet, soziale Medien oder Sport beson-
ders gut zur Schriftsprachférderung an (vgl. Schneider 2014: 30). Bei der Férderung ist
es zudem wichtig, dass die funktionalen Analphabetinnen und Analphabeten von den
anderen in der Lerngruppe nicht ausgegrenzt werden, weil sie eine Sonderbehandlung
erfahren (vgl. Schneider 2014: 30). So muss einerseits besonders auf die schwach litera-
lisierten Schiilerinnen und Schiiler eingegangen werden und anderseits eine Integration
in die Gesamtgruppe erméglicht werden (vgl. Schneider 2014: 30f.). Daher bieten sich
vor allem integrative Fordermethoden im Unterricht an, die eine Binnendifferenzierung
fiir heterogene Gruppen erlauben (vgl. Schneider 2014: 45). Zusammenfassend hilt
Schneider fiir die didaktischen Perspektiven einer effektiven Schriftsprachférderung
fest, dass diese einen ermutigenden Umgang auf Augenhohe, eine vertrauensvolle Lern-
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atmosphare, eine Aktivierung und einen Einbezug der Lernenden bei der Organisation
und Gestaltung der Aktivititen, ein Eingehen auf unterschiedliche Lerngegenstinde,
eine Binnendifferenzierung und ein sinnvolles Konfliktmanagement enthalten sollen
(vgl. 2014: 31).

Schroeder setzt neben der klassischen Férderung von Schriftsprache durch Ubungen
im Unterricht auf eine schulische und postschulische Literalititsforderung und -siche-
rung in der beruflichen Bildung (vgl. 2013: 47). Hierfiir zielt er auf die Verkniipfung des
Erwerbs von Schriftsprachkompetenzen mit den Anforderungen der Arbeitswelt. Er
schlief3t in die Forderung daher auch das Training im Umgang mit Office-Programmen,
das Lesen von Lohnabrechnungen und amtlichen Bescheinigungen, die Sicherung des
Schriftsprachgebrauchs unter realen Arbeitsbedingungen (z.B. Stress und Zeitdruck)
und die Einfithrung in arbeitsweltliche Bildsprache (z.B. Piktogramme) mit ein (vgl.
Schroeder 2013: 47). Bei der Schriftsprachforderung sollen den Lernenden Informa-
tionen und Hilfsangebote nahergebracht werden, um die Sicherung der Schriftsprache
nach Abschluss der Berufsbildung zu gewihrleisten. Er zahlt dazu: Informationen tiber
lokale Angebote des Alphabetisierungssystems, das Sprechen iiber Vermeidungsstrate-
gien, die Auseinandersetzung mit der Frage, ob sich Betroffene im Betrieb im Hinblick
auf ihre Schriftsprachdefizite outen sollten, Tipps zum Fithalten in der Schriftsprache
(z.B. Zeitung lesen) und Ubungen zur Merkfihigkeit (vgl. Schroeder 2013: 48). Hiermit
setzt er vor allem auf die langfristige Strategie der Sicherung der Literalitit im Alltag
und besonders im Berufsleben der funktionalen Analphabetinnen und Analphabeten.
Er will den Jugendlichen nicht nur erméglichen, ihre Schriftsprachkompetenzen durch
Ubungen zu verbessern, sondern méchte sie fiir das Thema sensibilisieren und moti-
vieren, damit sie sich selbst iiber die Problematik des funktionalen Analphabetismus
und dessen Folgen bewusst werden. Das Thema soll so enttabuisiert werden, damit die
Betroffenen erkennen, dass es legitim ist, Hilfe anzunehmen.

3.4 Projekte

Aufgrund der eindeutigen und drastischen Ergebnisse aus der leo-.Level-One Studie im
Jahr 2010 wurde das Thema des funktionalen Analphabetismus fiir die Politik und das
Bildungssystem zuginglich. Darauthin wurden viele Projekte zur Alphabetisierung ins
Leben gerufen. Von dieser Fiille an Projekten und Mafinahmen sollen im Folgenden
zwei vorgestellt und auf Grundlage der gewonnenen Erkenntnisse zu Analphabetismus
und Alphabetisierung bewertet werden.

3.4.1 AlphaDekade

Anlisslich der leo.-Level-One Studie wurde 2011 die Nationale Strategie zur Alphabetisie-
rungund Grundbildung Erwachsener in Deutschland fiir 2012 bis 2016 ins Leben gerufen und
im Jahr 2016 in die Nationale Dekade fiir Alphabetisierung und Grundbildung 2016 bis 2026



Funktionaler Analphabetismus und Alphabetisierung in der beruflichen Bildung 101

iiberfiithrt (Vgl. Bundesministerium fir Bildung und Forschung/Kultusministerkonfe-
renz 2016: 2). Ziel ist es, das Thema des funktionalen Analphabetismus in Deutschland
in die Breite zu tragen, auf regionaler Ebene zu verankern und die mangelnde Literali-
tit zu verringern, um das Grundbildungsniveau zu erhéhen (vgl. Bundesministerium
fir Bildung und Forschung/Kultusministerkonferenz 2016: 2). Zu den Zielsetzungen
und Handlungsempfehlungen gehéren zudem: nachhaltige Verbesserung der Lese- und
Schreibkompetenzen durch Beteiligung an Weiterbildungsmafinahmen, Verstirkung
der Offentlichkeitsarbeit, Ausbau der Forschung, Erweiterung der Lernangebote, Pro-
tessionalisierung des Lehrpersonals, Aufbau, Entwicklung und Verbreitung von Struk-
turen sowie die Erfassung der Wirksamkeit der Mafinahmen (vgl. Bundesministerium
fir Bildung und Forschung/Kultusministerkonferenz 2016: 5-8).

Zunichst ist festzuhalten, dass die AlphaDekade einen wichtigen ersten Schritt auf
dem Weg zur Verringerung des funktionalen Analphabetismus darstellt. Das zeigen
auch die Ergebnisse der Studie LEO2018. Demnach gab es in den letzten 8 Jahren eine
deutliche Verbesserung der Situation, die sich in der Abnahme der Zahl der funktio-
nalen Analphabetinnen und Analphabeten von 1,3 Millionen zeigt. Auch fiir die Sen-
sibilisierung der Thematik in der Bildungspolitik und Gesellschaft hat die Strategie
wichtige Impulse gegeben. Die Breite der Handlungsempfehlungen zeigt, wie sehr die
Politik mit Mafinahmen gegen die Problematik vorgehen méchte. Dabei ist die Pro-
tessionalisierung des Weiterbildungspersonals ein wichtiger Schritt, um die Effizienz
von Weiterbildung und Foérderung zu erh6hen. Die Empfehlungen und Zielsetzungen
der AlphaDekade bleiben jedoch an einigen Stellen zu vage und unkonkret. Als Ziel fiir
die Schriftsprachkompetenzen wird lediglich eine Verbesserung genannt, in welchem
Umfang diese stattfinden soll, bleibt aber offen. Auch ist es in Zeiten von Migration
und Fliichtlingsstromen wichtig, die Strategie nicht nur fir DaM- und DaZ-Lernende,
die schon lange in Deutschland leben, zu adressieren, sondern auch neu Gefliichtete als
Schriftsprachlernende mit einzubeziehen. Dieser Aspekt soll allerdings im Laufe der
Jahre weiter ausgebaut werden (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung /
Kultusministerkonferenz 2016: s).

Zusammenfassend ist mit der AlphaDekade ein solides Fundament gebaut, um der
Verbreitung des funktionalen Analphabetismus entgegenzuwirken. Fiir die Umsetzung
in der beruflichen Bildung fehlen jedoch konkrete Zielsetzungen und Handlungsemp-
tehlungen. So wird erst die Zeit zeigen, in welchem Umfang Mafinahmen und Projekte
der AlphaDekade zur Bekimpfung des funktionalen Analphabetismus beitragen und
welche konkreten Empfehlungen fiir Unterricht und Weiterbildung aus der Forschung
abgeleitet werden kénnen.

3.4.2 Alpha-Quali Projekt

Das Projekt Alpha-Quali ist ein Verbundprojekt verschiedener Organisationen aus Thii-
ringen, wie bspw. der Universitit Erfurt, und startet im September 2012 (vgl. Hanisch
2014: 65). Es hat drei zentrale Ziele: die Sensibilisierung von Piddagoginnen und Pida-
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gogen fiir Ursachen, Formen und Bewiltigung von funktionalem Analphabetismus, die
Professionalisierung des piadagogischen Personals des Berufsbildungssystems und der
Transfer wissenschaftlicher Erkenntnisse zum Thema Alphabetisierung und Grundbil-
dung junger Erwachsener (vgl. Eckardt-Hinz et al. 2014: 97). Fiir die Professionalisie-
rung des Ausbildungspersonals werden drei Projektphasen geplant. In der ersten Phase
werden zehn Multiplikatorinnen und Multiplikatoren durch die Universitit Erfurt aus-
gebildet und qualifiziert, diese zehn Personen geben dann in der zweiten Phase ausge-
wihlten Schliisselpersonen (Ausbilderinnen und Ausbildern, Sozialpidagoginnen und
Sozialpiddagogen, Lehrerinnen und Lehrern) Workshops zum Thema Alphabetisierung
und die gewonnenen Projektergebnisse und Arbeitsmaterialien werden anschliefend in
einer dritten Phase als Handbuch verdffentlicht (vgl. Hanisch 2014: 66). Eckardt-Hinz
et al. formulieren zum Projekt:

Die Teilnehmer/-innen sollen befihigt werden, beruflich fachliche, arbeitsplatz-bezogene
Lernsituationen fir Alphabetisierungs- und Grundbildungsprozesse von Jugendlichen und Er-
wachsenen zu gestalten. Sie sollen insbesondere in der Lage sein, zu erkennen, mit welcher
Gruppe von Analphabet/-innen sie konfrontiert sind und was deren konkreten Probleme sind.
Dafiir werden ihnen spezifische diagnostische Verfahren und Methoden vermittelt, daran ange-
passte Arbeitsmaterialien, Arbeitsauftrige, Projektaufgaben usw. zu entwickeln und Lernsitua-

tionen, in denen Alphabetisierung und Grundbildung gefdrdert wird, zu gestalten. (2014: 99)

Das Alpha-Quali Projekt setzt an einer entscheidenden Stelle bei der Alphabetisierungs-
forderung an, namlich bei den Lehrpersonen. Diese wissen oft nicht, wie sie eine ent-
sprechende Forderung bei funktionalen Analphabetinnen und Analphabeten umsetzen
sollen, da sie besonders in der beruflichen Bildung nicht dafiir ausgebildet sind. Durch
die Workshops bekommen sie vertiefte Einblicke in die Thematik, kénnen ihre Erfah-
rungen mit anderen Teilnehmerinnen und Teilnehmern austauschen, sich fir konkrete
Fille Rat holen und Foérderungsstrategien fiir ihren eigenen Unterricht kennenlernen.
Das Projekt spielt damit eine wichtige Rolle bei der Professionalisierung und Qualifizie-
rung der Lehrpersonen und der Etablierung der Thematik in der Offentlichkeit. Auch
die dritte Phase des Handbuchs, in dem die Erkenntnisse, Ergebnisse und Arbeitsmate-
rialien veroffentlicht werden sollen, bietet eine gute Grundlage fiir weitere Interessierte,
die sich im Hinblick auf die Schriftsprachforderung weiterbilden wollen. So erfahren
Lehrende eine Unterstiitzung bei der Gestaltung individueller Lehrmaterialien fiir ihre
eigenen Zwecke im Unterricht.

3.5 Didaktische Methoden

Im Folgenden sollen nun zwei ausgewihlte Lernmethoden fiir die schulische Forde-
rung bei Schriftsprachdefiziten in der beruflichen Bildung erlutert werden.
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3.5.1 Freies Schreiben

Das freie Schreiben findet in einem interaktiven und kooperativen Miteinander als
Schreibgemeinschaft statt (vgl. Schneider 2014: 31). Die Lernenden sollen hierbei in
Gruppen- oder Einzelarbeit Texte schreiben, die sie aus eigener Motivation heraus er-
stellen diirfen. In ihrer Textgestaltung sind sie dabei frei und haben Raum fiir individu-
ellen Ausdruck, so kénnen Schreibhemmnisse langsam abgebaut werden (vgl. Schnei-
der 2014: 31). Vorgaben und Anstdf8e zu einzelnen Arbeitsschritten konnen dabei als
Hilfestellung fiir schwach literalisierte Schiilerinnen und Schiiler dienen (vgl. Schneider
2014: 31).

Diese Methode bietet laut Schneider einige Vorteile, denn die Lernenden konnen
individuell arbeiten, ihre Schreibangst iiberwinden, ihre Einstellung zur Schriftsprache
verandern und neben den Schriftsprachkompetenzen auch ihre sozialen Kompetenzen
in der Gruppe verbessern (vgl. 2014: 31). Erginzend hierzu kann sich die intrinsische
Motivation fiir den Schreibprozess stirken, wenn das freie Schreiben in einem unge-
zwungenen Rahmen stattfindet und die Jugendlichen ermutigt werden, eigene Ideen
zu notieren. Diese Methode ist aufferdem fiir alle Bildungsginge des Berufsbildungs-
systems anwendbar, da sie alle Themen, die fiir die Schiilerinnen und Schiiler in ihrem
lebensweltlichen oder beruflichen Alltag relevant sind, umfassen kann. Auch lasst
sich das freie Schreiben durch Impulse soweit begrenzen, dass aktiv berufsbezogene
Inhalte einfliefen konnen. Jedoch bringt diese Methode auch Nachteile mit sich. So
halt Schneider fest, dass ein grofler Zeit- und Begleitaufwand erforderlich ist, dass sich
schwichere Schreiberinnen und Schreiber hinter den stirkeren verstecken kénnen und
dass die Teilnahme aller Lernenden gefordert, beachtet und wertgeschitzt werden muss
(vgl. 2014: 31). Die Komplexitit der Durchfithrung und der Nachbereitung ist fiir die
Lehrperson demnach sehr hoch. Zusitzlich ist diese Methode nicht immer in die vor-
gegebenen Lehrpline oder Lernfelder integrierbar, sodass zusitzlich Zeit geschaffen
werden miisste, um den relevanten Schulstoff dennoch zu schaffen. Zusammenfassend
ist das freie Schreiben eine gute Moglichkeit, um die Lernenden fiir den Schreibprozess
zu motivieren und zu sensibilisieren. Fiir eine intensive individuelle Forderung eignet
sich diese Methode bei einer grofleren Lerngruppe allerdings wenig,

3.5.2 Lerntandems

Die Arbeit in Lerntandems umfasst, dass zwei Lernende gemeinsam die Losung fiir
eine Aufgabe erarbeiten (vgl. Schneider 2014: 33). Alle Lernenden sind dabei aktiviert
und mafigeblich am Erfolg ihrer Arbeit beteiligt. Fiir die Partnerbildung bieten sich
besonders heterogene Zusammensetzungen der Lernenden an, z. B. nach Geschlecht,
Leistung oder Vorwissen (vgl. Schneider 2014: 33). Vorteilhaft an der Arbeit mit Lern-
tandems sind die positiven Lernentwicklungen, der Austausch von fachlichem Wissen,
die Stirkung sozialer Kompetenzen und die Verbesserung der Motivation und Leistung
sowie Akzeptanz von Andersartigkeit durch das gegenseitige Helfen (vgl. Schneider
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2014: 33). Dariiber hinaus lassen sich durch die Zusammensetzung von erfahrenen und
unerfahrenen Schreiberinnen und Schreibern positive Lerneftekte erzielen. So kénnen
die Stirkeren ihre Erfahrungen und Tipps an die Schwicheren weitergeben. Keiner von
beiden ist in dieser Situation dann tiber- oder unterfordert, sondern sie profitieren von-
einander. Lerntandems sind auflerdem fiir alle Lerngruppen der beruflichen Bildung
geeignet, denn Heterogenitit steht dort an der Tagesordnung. Selbst wenn die Vertei-
lung von starken und schwachen Schiilerinnen und Schiilern nicht aufgeht, kénnen sich
auch die schwicheren Jugendlichen beim Schreiben gegenseitig unterstiitzen. Fiir die
Lehrperson bildet diese Methode keinen zusitzlichen Zeitaufwand, da die Aufgaben,
die im Unterricht sowieso gestellt werden, dann in Partner- statt in Einzelarbeit bearbei-
tet werden konnen.

Doch auch die Arbeit mit Lerntandems birgt Nachteile, da schwichere Partnerin-
nen und Partner manchmal nicht mit den Stiarkeren mitkommen und individuelle sozia-
le Vorlieben oder Abneigungen zu Konflikten fithren kénnen (vgl. Schneider 2014: 33).
Des Weiteren kann in grofleren Gruppen das Monitoring der Lehrkraft zu stark gefor-
dert sein, da viele kleine Partnergruppen gleichzeitig die Aufgaben bearbeiten. Auch das
Einteilen in Zweierteams ohne Vorbereitungen kann zu Durcheinander, zu Diskussio-
nen und zu unnétigem Zeitverlust fithren. Daher sollte auch diese Methode trotz der
Méglichkeit eines spontanen Einsatzes fir die Bearbeitung schriftlicher Aufgaben gut
vorbereitet sein.

4. Fazit und Ausblick

Der Weg gegen den funktionalen Analphabetismus ist noch weit und hat sich durch
die Flichtlingssituation weiter ausgebreitet. Allerdings zeigt die Studie LEO2018 be-
reits eine positive Entwicklung und einen Riickgang der Anzahl schwach literalisierter
Personen an. Dies ist durch verschiedene Projekte und Foérdermafinahmen im Sinne
der Alphabetisierung bereits erreicht worden. Besonders die berufliche Bildung ist nun
stirker denn je gefragt, um den Ubergang von Schule zum Beruf fiir die Betroffenen zu
erleichtern und priventive Schriftspracharbeit zu leisten. Dabei ist es erschwerend, dass
die Anforderungen der Berufswelt an die Fahigkeiten der Jugendlichen immer mehr
wachsen.

Fir die Kompetenzvermittlung sind vor allem die Lehrkrifte angehalten, sich zu
professionalisieren und fiir das Problem der mangelnden Schriftsprachkompetenz ihrer
Schiilerschaft zu sensibilisieren. Es kann nicht mehr angenommen werden, dass die
Kinder bei Eintritt in die weiterfilhrenden Schulen vollstindig alphabetisiert sind. Fiir
eine geeignete Forderung miissen die Lehrerinnen und Lehrer Diagnosekompetenzen
erwerben, um den Sprachstand ihrer Schiilerschaft zu ermitteln und schlief8lich férdern
zu kénnen. Dafiir benotigen sie konkrete Handlungsanweisungen und zeitsparende so-
wie praktische Unterrichts- und Férdermaterialien. Ein wichtiger erster Schritt bilden
hierbei Projekte wie das Alpha-Quali Projekt, dass sich fiir eine Qualifizierung und In-
formation von Schliisselpersonen der Berufsbildung einsetzt.
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Nur die Zukunft kann zeigen, wie effektiv die AlphaDekade und weitere Projekte
bei der Bekdmpfung von funktionalem Analphabetismus sein werden. Auch die Breite
an Fordermafinahmen und Unterrichtsmethoden fiir einen erfolgreichen Ausbau der
Schriftsprachkompetenzen wird vermutlich weiter zunehmen und immer mehr im re-
guliren Deutschunterricht der beruflichen Schulen Einzug finden.
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