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1 Einleitung

Das Projekt ,,Marketing und Teilnehmendengewinnung in der Grundbildung” reagiert auf ein beson-
ders ernilichterndes Ergebnis aus der leo-Studie 2018. Demnach finden von den 6,2 Mio. als gering
literalisiert eingestuften Erwachsenen in Deutschland nur 0,7 % den Weg in ein Lernangebot (vgl.
Grotlischen et al. 2019). Das Projekt wollte der Frage nachgehen, warum nur so wenige Menschen,
die vermutlich Bedarf an nachholendem Schriftspracherwerb haben, an einem Kurs teilnehmen. Das
Angebot an Lerngelegenheiten wurde in den letzten Jahren im Rahmen verschiedener Foérderpro-
gramme gut ausgebaut, trotzdem werden nach wie vor nur diese geringe Anzahl Teilnehmende ge-
wonnen. Es lag die Vermutung nahe, dass bisher praktizierte Marketingstrategien nicht greifen.
Marketing ist flr viele Mitarbeitende und Angebotsplanende in der Erwachsenenbildung nicht die
erste Profession. Die Erstellung von Ansprachekonzepten und Werbematerial lauft haufig lediglich
nebenbei. Das Projekt der Volkshochschule Frankfurt hat sich daher zum Ziel gesetzt, zu Giberprifen,
welche Vorgehensweisen bei der Ansprache potentieller Teilnehmer*innen bisher zum Einsatz kom-
men und ob diese moglicherweise konkrete Merkmale aufweisen, die ihren Erfolg verhindern. Ziel
des Projekts war es schlieRlich fir Angebotsplanende in der Grundbildung und Mitarbeiter*innen
der Offentlichkeitsarbeit Hinweise und Hilfen fiir ein erfolgreicheres Marketing in der Grundbildung
bereitstellen zu kdnnen.
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Erste Teilfragen, die das Projekt auf dem Weg dahin beantworten wollte waren, welche Griinde Men-
schen mit geringen Lese- und Schreibkenntnissen von der Teilnahme eines Kurses abhalten oder
andersherum, welche Motive und Motivationslagen Menschen dazu gebracht haben, tatsachlich an
einem Kurs teilzunehmen. Antworten auf diese Fragen kénnen unter Umstanden in einer Marke-
tingstrategie gezielt Beriicksichtigung finden. In den letzten 40 Jahren wurden bereits in vielen Pro-
jekten und Studien Teilnehmendenbefragungen durchgefiihrt. Haufig standen dort zwar nicht konk-
ret die uns interessierenden Fragen im Fokus, aber viele Antworten der Befragten beziehen diese
Themen mit ein. Ein erstes Arbeitspaket des aktuellen Projekts bestand daher in einer Auswertung
relevanter Studien. Das vorliegende Papier stellt dessen wichtigste Ergebnisse vor.

Viele Studien haben bereits darauf hingewiesen, dass ein Grund fir die Nicht-Teilnahme an Lernan-
geboten, der sehr haufig genannt wird, die Kurskosten sind (vgl. z.B. Kastner 2011, Werner 2018).
Diese hindern aber nur Personen am Kursbesuch, die sich grundsatzlich schon fiir einen solchen
interessieren. Das Projekt ,Marketing und Teilnehmendengewinnung in der Grundbildung” geht
aber davon aus, das eine weitaus groRere Gruppe, aus welchen Griinden auch immer, erst gar nicht
Uber eine Teilnahme nachdenkt. Daher interessiert sich das Projekt hauptsachlich fur die Gruppe der
(noch) nicht Interessierten, nicht informierten Adressat*innen und fragt entsprechend, wie speziell
dieser Personenkreis besser als bisher erreicht werden kann.

2 Vorgehensweise

In einem ersten Schritt wurde, ohne Anspruch auf Vollstindigkeit, ein Uberblick iber solche Unter-
suchungen zusammengetragen, die eine Teilnehmendenbefragung zu den Themen Lernmotivation,
Kursteilnahme oder Lernbarrieren durchgefiihrt haben.

Da es Ziel der hier vorliegenden Literaturauswertung ist es, aus bereits durchgefiihrten Arbeiten
Hinweise fir das Marketing und die Teilnehmendengewinnung in der Alphabetisierung und Grund-
bildung zu bekommen und nicht eine Review im engeren Sinne zu leisten, wurde keine Stichwortsu-
che durchgefihrt. In die engere Auswahl kamen Studien, die entweder Fragen nach Lernbegriindun-
gen oder Motiven fiir die Kursteilnahme gestellt oder nach Lernwiderstanden und -barrieren gesucht
haben sowie solche, die sich selbst direkt fiir Ansprachestrategien interessiert haben. In den Studien
wurde meist — wie in der vorgefundenen Kursrealitdt — nicht nach Teilnehmenden mit und ohne
Muttersprache Deutsch unterschieden. In der vorliegenden Auswertung wurde aber dann ein
Schwerpunkt auf die Aussagen von muttersprachlich deutschen Teilnehmenden gelegt bzw. auf sol-
che Teilnehmenden, die das deutsche Schulsystem durchlaufen haben. Denn es ist bereits bekannt,
dass Menschen mit einer anderen Herkunftssprache ohnehin leichter fiir einen Kurs gewonnen wer-
den kénnen.

SchlielRlich wurden solche Untersuchungen ausgewahlt, die in ihren Veroffentlichungen entweder
moglichst viele O-Tone der Befragten oder explizite Zusammenfassungen zu den interessierenden
Fragen wiedergeben. Einen Uberblick iber die einbezogenen Studien liefert die folgende Tabelle:



Tabelle 1: Einbezogene Studien

Studie Verof- Durchgefiihrt von Vorgehen Ziel der Studie

fentlicht

Biografische Muster ,funkti- | 1997 Birte Egloff 10 lebensgeschichtliche Interviews Fragt danach, welche Konstellationen im Leben von Menschen Lese- und

onaler Analphabeten” Schreibunkundigkeit fordern und welche Bewaltigungsstrategien diese Men-

schen entwickeln, um mit dem Lese- und Schreibproblem im Alltag zurechtzu-
kommen

Pass Alpha — Pro Alphabeti- | 2008 Jorg Eulenberger et al. Gesprache mit 34 ,Betroffenen”. Das | Rekonstruktion der Subjektsicht; Suche nach verallgemeinerbaren Erfahrungs-

sierung — Wege in Sachsen apfe eV. Datenmaterial wurde dabei entweder | mustern und damit eventuell korrespondierenden Handlungsstrategien;, An-

Arbeitsstelle Praxisberatung, | aus narrativen Einzelinterviews, Grup- | satzpunkte fiir Alphabetisierungsangebote erforschen; Zusammentragen von
Forschung und Entwicklung an | pendiskussionen, Beobachtungen und/ | Aussagen zur Motivationslage hinsichtlich Lernen und selbstbestimmter In-
der Ev. Hochschule fiir soziale | oder Postskripten ermittelt. tegration

Arbeit Dresden (FH)

Projekt SYLBE - Systemati- | 2008- Joachim Ludwig et al. 21 problemzentrierte Interviews in fiinf | Forschungsfrage: Welche Lernbarrieren und -widerstande fiihren dazu, dass

sche Perspektiven auf Lern- | 2010 Universitat Potsdam Bundeslandern mit Menschen, die trotz | Menschen die Aneignung grundstandiger Fahigkeiten wie das Lesen und Schrei-

barrieren und Lernberatung des Schulbesuchs in Deutschland | ben abbrechen?

in der Erwachsenenalpha- Schwierigkeiten mit der Schriftsprache | Warum nehmen funktionale Analphabet*innen diesen Lernprozess (in Form ei-

betisierung haben und an Alphabetisierungskursen | nes Alphabetisierungskurses) wieder auf? Welche guten Griinde gibt es, Lesen
teilnehmen. und Schreiben zu lernen?

Lliteralitat als millieuspezifi- | 2009 Nathalie Pape 19 leitfadengestiitzte Interviews mit TN | Fragt nach der Bedeutung von Milieu und Habitus fir die Schriftsprachverwen-

sche Praxis aus Alphabetisierungskursen einer VHS, | dung und Lebens- bzw. Alltagsbewaltigung
die im Abstand von einem Jahr zweimal
befragt wurden

HABIL - Handlungs- und Bil- | 2010 Projektverbund Chancen Erar- | 101 strukturierte Interviews Zielt darauf, eine Idealtypologie des funktionalen Analphabetismus vorzustel-

dungkompetenzen funktio- beiten, Uni Duisburg Essen len. Lernhindernisse und -barrieren auszuleuchten und Hinweise fiir eine Ziel-

naler Analphabeten gruppenorientierung zu liefern.

Vitale Teilhabe 2011 Kastner, Monika Befragung von 24 TN und 9 KL sowie zu- | Fragt danach, welche Chancen sich fiir Erwachsene, die Bildungsbeteiligung er-
satzlich ein Vertreter des Arbeits- | fahren haben, durch die Teilnahme an einem Basisbildungskurs tatsachlich er-
marktservices offnen und befasst sich in diesem Zuge mit individuellen Lernvoraussetzungen

und Lernmotiven.

Bildungsbeteiligung und So- | 2018 Dr. Klaus Kiinzel, Andreas | 141 qualitative Interviews Die Autoren sind an der Bestimmung von Gruppenmerkmalen interessiert, um

zialraumorientierung (Teil- Meese, Nadja Mokeeva, Sa- eine zielgruppenspezifische Ansprache zu verbessern. Unterschieden werden

projekt PAGES) bine Schwarz beispielsweise die Gruppen , Etablierte im Erwerbsleben" und , Jobber" (ebd.}.




Forschungspraktisch gestaltet es sich natiirlich schwierig zu ermitteln warum jemand nicht an einem
Alpha-Kurs teilgenommen hat, denn diese Personen stehen der Forschung in der Regel schlicht nicht
zur Verfiigung: Nicht erreichte Personen kdnnen entsprechend nicht Gber ihre Griinde zur Nicht-
Teilnahme befragt werden. Daher werden in den meisten Studien diejenigen befragt, die bereits an
einem Kurs teilnehmen. Es ist an der Stelle entsprechend darauf hinzuweisen, dass Teilnehmende
nicht identisch mit den Adressat*innen sind (vgl. Grotliischen 2016). Sie kdnnen aber immerhin riick-
blickend berichten, welche Motive fiir Sie ausschlaggebend waren, sich flir einen Kurs anzumelden
und welche Griinde sie vorab eventuell lange Zeit davon abgehalten haben.

3 Auswertungsfragen

Da die ausgewahlten Studien in den meisten Fallen nicht direkt danach gefragt haben, warum je-
mand einen Kurs besucht oder nicht besucht hat, wir aber davon ausgegangen sind, dass die Inter-
viewten dies dennoch in ihren Erzahlungen haufig implizit mitbeantwortet haben, dienten verschie-
dene Leitfragen dazu, beim Lesen auf mogliche relevante Aspekte zu achten:

Welche Lernbegriindungen werden von Teilnehmenden in Alphabetisierungskursen implizit o-
der explizit genannt?

e Wie haben Teilnehmende vom Lernangebot erfahren?
e Welche Grunde fihren zu einem Abbruch oder einer Nicht-Aufnahme?

e Welche Umstande haben dazu gefiihrt, dass jemand langerfristig ein Kursangebot wahrnimmt?
Haben moglicherweise
- bestimmte Personen
- die raumliche Gestaltung vor Ort
- die Organisation des Anmeldeprozesses bzw. der Kurszufiihrung
- die Informationsmoglichkeit vor Ort
- die zeitliche Gestaltung von Sprechzeiten bzw. die Erreichbarkeit von Kontaktpersonen
- die Unterstlitzung bei der Inanspruchnahme finanzieller Unterstltzung zur Kursfinanzierung

die Teilnahme positiv oder negativ beeinflusst?

e Werden Faktoren aus der Anfangssituation des Kursbesuchs werden genannt, die den Teilneh-
menden unangenehm waren und die bei nicht erreichten Teilnehmer*innen dazu gefiihrt haben
kdnnten, dass von einer Teilnahme Abstand genommen wurde?

Grinde, sich fiir oder gegen die Teilnahme an einem Lese- und Schreibkurs zu entscheiden, gibt es
viele und sie sind unter Umstanden sehr individuell. Fiir das Marketing sind allerdings insbesondere
solche Begriindungen relevant, die vom Bildungsanbieter beeinflusst werden kénnen und sich ent-
sprechend fiir die Ansprache neuer Teilnehmenden gezielt nutzen lassen. Daher werden die Ergeb-
nisse Uberwiegend im Hinblick auf solche Punkte gefiltert.




4 Ergebnisse

Im Folgenden werden zunachst alle einbezogenen Studien kurz vorgestellt. Dabei werden bereits
solche Ergebnisse berichtet, die fir die Frage nach geeigneten Ansprachestrategien interessant er-
scheinen. Im Kapitel ,Zusammenfassung und Empfehlungen” werden dann Gemeinsamkeiten her-
ausgearbeitet und in Beziehung zu den eingangs gestellten Fragen gestellt. Die Vorstellung der ein-
bezogenen Studien erfolgt chronologisch nach Veréffentlichungsdatum.

1 Birte Egloff: Biografische Muster , funktionaler Analphabeten”
Egloff fragt in ihrer Studie in erster Linie nach den Ursachen flr funktionalen Analphabetismus in

den Biographien ihrer Gesprachspartner*innen und speziell nach Unterschieden in den Biographien
von West- und Ostdeutschen sowie nach Bewaltigungsstrategien fiir Lese- und Schreibprobleme im
Alltag. Die Auswertung ihrer narrativen Interviews wertete sie mit der Methode der Biografieanalyse
aus, die sich an der Grounded Theorie orientiert (vgl. Glaser & Strauss 1967). Die Teilnahme am
Alphabetisierungskurs und der Weg dorthin stehen damit bei Egloff nicht im Mittelpunkt, sind aber
in den Interviews immer Thema.

Auffallig ist ihre Beobachtung, dass vielen Betroffenen, wenn sie die Schule verlassen, haufig nicht
bewusst zu sein scheint, was es heildt, nicht (ausreichend) lesen und schreiben zu kénnen. Gehen
doch Bildungsanbieter in der Regel davon aus, dass fehlende Lese- und Schreibkompetenz stets mit
einem enormen Leidensdruck einhergehen miisse. Doch viele sehen sich zunadchst offenbar gar nicht
als ,Analphabeten”. Eine Ansprache, die liber den angenommenen ,Leidensdruck argumentiert, er-
reicht die Gruppe in dieser Lebensphase daher eventuell nicht. Erst im Laufe des Berufslebens er-
kennen sie nach und nach, welchen negativen Sanktionen man in einer von Schrift gepragten Gesell-
schaft ausgesetzt ist (vgl. Egloff 1997, S.155).

Anlass fur den Kursbesuch sind laut Egloff haufig bestimmte ,,Schliisselerlebnisse” (vgl. S. 167), z.B.
Scheidung oder Tod von Helferpersonen. Dies ist seit langem in der Alphabetisierungsarbeit bekannt,
diese Schlisselerlebnisse selbst konnen von Anbieterseite nicht beeinflusst werden. Aber nicht nur
unerwartete Ereignisse wie Scheidung oder Tod von Helferpersonen selbst geben Anlass zum Kurs-
besuch, sondern auch in der Zukunft absehbare Ereignisse wie Jobwechsel oder Kinder, die irgend-
wann um Hilfe bei Schulaufgaben bitten konnten. Diese Motive kdnnen im Marketing genutzt wer-
den und werden es zum Beispiel auch schon in der aktuellen Bundeskampagne ,Besser lesen und
schreiben” 1

Die Kursteilnahme erfolgte bei den Befragten in Egloffs Untersuchung haufig zunachst nicht freiwillig,
die Teilnehmenden werden von anderen (z.B. den Ehepartnern) geschickt (vgl. S. 165). Die Befiirch-
tung, ausgelacht zu werden (vgl. ebd. S.86), verhinderte offenbar haufig, dass diese Personen schon
friiher selbststandig einen Kurs aufgesucht haben und machte es notwendig, dass sie mehr oder
weniger freundlich von anderen zu einer Kursanmeldung ,geschubst” werden mussten. Denn viele
glauben, sie haben alleine das Problem und sie kdnnten das Lesen und Schreiben als Erwachsene
nicht mehr lernen (ebd. S. 165).

1(https://www.xn—mein—schIssel—zur—welt—OIc.de/ : letzter Zugriff am 02.09.2020).


https://www.mein-schlüssel-zur-welt.de/
https://www.mein-schlüssel-zur-welt.de/
https://www.mein-schlüssel-zur-welt.de/

Fir diejenigen, die selbststandig und nicht durch andere geschickt ein Kursangebot aufsuchen,
scheint laut Egloff der Wunsch nach Unabhangigkeit das starkste Motiv zu sein, um dem standigen
Angewiesen sein auf andere endlich zu entgehen (vgl. ebd. S. 169). Aber nicht alle Befragten entwi-
ckeln aufgrund ihrer Lese- und Schreibprobleme ein negatives Selbstbild. Einige machen nicht eigene,
sondern gesellschaftliche Defizite fiir ihre mangelnde Schriftsprachkompetenz verantwortlich. Hau-
fig gelingt es aullerdem Uber berufliche Nischen, eine berufsbiografische Linie zu entwickeln und
trotz Defiziten selbstbewusst durchs Leben zu gehen (vgl. ebd. S. 152). Auch das Lernen sei dann
nicht - wie vielleicht zu vermuten - rein negativ besetzt. Das ist eine gute Nachricht fiir Bildungsan-
bieter! Weiterbildungsangebote, die sich ,,am praktischen Berufsalltag orientieren, einem Bereich
also, in dem die Betroffenen ,Experten’ sind“ (ebd. S. 153) kénnen durchaus das Interesse wecken.
Auch haben die Teilnehmenden konkrete Erwartungen an die Kurse, die sie besuchen. So wird von
der Teilnehmerin Maria Griin beispielsweise eine hohe Fluktuation der Kursleitenden kritisiert sowie
die Tendenz einzelner Kursleiter, zu viel zu helfen, so dass sich bei ihr kein Lernerfolg mehr einstellen
konnte (vgl. ebd. S. 87 f.).

Flr die Befragten in Egloffs Untersuchung war es (iberdies insgesamt scheinbar schwierig, an Infor-
mationen iber Kurse zu kommen. Obwohl viele seit langer Zeit ein Bewusstsein fir ihr Defizit hatten
und immer wieder im Laufe ihres Lebens dariiber nachgedacht hatten, daran etwas zu andern, wa-
ren zufallige Begegnungen mit Personen notwendig, die dabei halfen, entsprechende Informationen
Uber Kursangebote zu recherchieren (vgl. S. 166). Dies zeigt, dass die Anbieter von Lese- und Schreib-
kursen im Rahmen ihrer Programmwerbung immer noch zu wenig beriicksichtigen, dass ihre Ziel-
gruppe vermutlich anders informiert werden muss als zum Beispiel Adressat*innen von Handar-
beitskursen.

Fiir die Frage des Marketings sind in Egloffs Untersuchung besonders die Hinweise darauf interessant,
dass nicht alle Betroffenen zwangslaufig einen hohen Leidensdruck empfinden und unter einem ne-
gativen Selbstkonzept leiden. In der Ansprache sollte man sich entsprechend vom Tenor her auch
nicht unbedingt an ,Hilfsbedirftige“ sondern eher an Kunden wenden. Sie haben sich in verschie-
denen beruflichen und privaten Bereichen Kompetenzen und Anerkennung erworben und haben
dort auch Interesse an Weiterbildung. Ansprachekonzepte sollten sich daher moéglicherweise mehr
daran orientieren, was diese Personen gut konnen anstatt auf die Betonung von Defiziten abzuzielen.
Weiterhin ist die enorme Bedeutung von Schliisselerlebnissen fir die (Wieder-)Aufnahme von Lern-
prozessen eine besonders wichtige Erkenntnis in Egloffs Studie. Diese Schllsselerlebnisse selbst, las-
sen sich zwar nicht von Kursanbietern beeinflussen, aber sie geben Hinweise darauf, an welchen
Schnittstellen Informationsmaterial gut platziert werden kann und welche Multiplikator*innen es
lohnt, ins Boot zu holen. Da zum Beispiel die Geburt eines Kindes offenbar eine entscheidende Rolle
spielt, konnte eventuell das Frankfurter Babylotsen-Programm eine geeignete Stelle sein. Die Baby-
lots*innen besuchen alle frisch gebackenen Eltern und versorgen sie mit allen Informationen rund
um Unterstitzungsangebote fiir Kinder und Familien in Frankfurt.

2 Jorg Eulenberger et al.: PASS alpha
Das Projekt PASS alpha schaut speziell auf die Situation in Sachsen. Von 2004 bis 2006 hatte das

Projekt den Auftrag, die Personengruppe funktionaler Analphabet*innen quantitativ und qualitativ
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zu identifizieren, ein Konzept zu formulieren, um sie in Alphabetisierungsangebote zu vermitteln
sowie eine dafiir angemessene Struktur zu entwickeln. Bei der Auswertung ihrer durchgefiihrten
Interviews gehen die Autoren nach der Grounded Theory vor (vgl. Glaser & Strauss 1967).

Als Ursache fiir nicht erworbene Schriftsprachkompetenz fassen sie die vielen unterschiedlichen Le-
benswege unter dem Begriff der ,,unsicheren Adresse” zusammen (vgl. Eulenberger et al. 2006b):

,Wer also nicht von Anfang an in einer sicheren Bindung leben konnte, die Raum liefs fiir Neugier und
Lernen, war jemand ohne sichere Adresse, er hat erfahren, dass er unwichtig ist (...). Die gemachte
Erfahrung, keine sichere Adresse geworden zu sein, geht liber in eigene Verhaltensweisen des Unter-
tauchens und Unsichtbarwerdens (...). Dies erkldrt die Schwierigkeit, sich durch (sozial)pddagogisches
Handeln ansprechen zu lassen” (Eulenberger et al. 2006a, S. 25).

Alle von Eulenberger und Kolleg*innen befragten Personen berichteten von solch leidvollen Erfah-
rungen des Ubersehen - Werdens in der Schule und in der Familie. Die Gewissheit verl3sslicher Be-
ziehungen beschreiben die Autoren entsprechend als basale Voraussetzung fiir Lernprozesse.

Menschen neigen generell zum Verharren, wenn sie sich in einer Situation eingerichtet haben. Ver-
dnderungswiinsche kdnnen laut Eulenberger et al. begiinstigt werden durch Wachstum und Uber-
gange, neue personliche Bedirfnisse und soziale Erwartungen. Wer sich aber selbst diese Anregun-
gen vorenthalt, findet nur schwer heraus. ,,Es missen offensichtlich machtigere Mechanismen wir-
ken, als die, die alles zum Stocken gebracht haben (vgl. 2006a. S.32). Alle Wege aus dem funktionalen
Analphabetismus heraus missen also, so das Ergebnis der Studie, ,,als eine Kompensation der miss-
glickten Adressabilitdt angelegt sein” (ebd. S. 16). Anlasse fiir einen Kursbesuch, so die Autoren,
ergeben sich aus Personen (Kind, Ehepartner, Kollege), die aufgrund bestimmter Ereignisse (Ehe-
schlieBung, Geburt eines Kindes, Wechsel des Arbeitsplatzes) neu ins Leben der Betroffenen treten
und sich als ,sicheres, gleichberechtigtes Gegenliber anbieten und ggf. dazu auffordern, selbst eine
verantwortungsvolle Adresse zu werden” (ebd.). Ihre Ergebnisse beziiglich der Wege aus dem Anal-
phabetismus fassen die Autoren in sieben Punkten zusammen:

1. Klare Ansprache — kein freundliches Ubersehen

2. Klare Ansprache — keine Vorwiirfe

3. Personen sind wichtig: Ansprache und realistische Ziele

4. Wahrnehmung markanter lebensgeschichtlicher Ereignisse

5. Aus eigener Kraft

6. Aus Notigung oder Zwang

7. Nutzung/Beeinflussung von Werbung zum Funktionalen Analphabetismus”

(Eulenberger et al. 20068, S. 16)

Die erste Kategorie fasst zentrale ursachliche Bedingungen zusammen und beschreibt, dass das Lese-
und Schreibproblem von Betroffenen in Schule, Sonderschule oder auch beim Umgang mit Behérden
immer wieder ,freundlich Ubersehen” wurde, anstatt es direkt anzusprechen und damit eine Mog-
lichkeit zum Lernen zu kommen verhindert wurde. Die zweite Kategorie beschreibt, dass Menschen
mit Lese- und Schreibproblemen im Kontakt mit anderen latent unterstellt bekommen, sie hatten
keine Lust zum Lernen gehabt, ihre Chancen nicht ergriffen oder seien sonst in irgendeiner Weise
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selbst schuld an ihrem Problem. Diese Haltung des Gegentibers fihrt zum Riickzug. Mit der dritten
Kategorie tragen die Autoren ihrer Beobachtung Rechnung, dass Lerner*innen in Kursen immer von
bestimmten Personen berichten, ,die an sie geglaubt haben, und ihnen realistische, alltagsweltlich
wichtige Zielstellungen vermittelt haben” (Eulenberger et al. 2006a S. 33). Neben Familienmitglie-
dern und meist neuen Lebensgefahrt*innen wird dabei explizit die Gruppe der Fahrlehrer*innen
herausgehoben. Dies scheint tatsachlich eine vielversprechende Multiplikator*innengruppe zu sein,
die bisher in Programmen zur Ansprache kaum berlicksichtigt wird. Denn beim Fahren ist viel Zeit,
sich zu unterhalten, man erfahrt einiges liber den anderen, es ist in der Regel ein freiwilliges
(Lern-)Verhaltnis, der Milieuunterschied (vgl. Pape 2018) ist nicht so angsteinfloRend wie mit Leh-
rern, Arzten oder sonstigen studierten Pddagogen und Sozialarbeitern.

Auf die vier weiteren Punkte gehen die Autoren nicht noch einmal explizit ein. Sie kénnen auf Grund-
lage ihrer Gbrigen Aussagen folgendermalien interpretiert werden: Wege aus dem Analphabetismus
heraus fuhren (iber markante lebensgeschichtliche Ereignisse, sie kdnnen sowohl aus eigener Kraft
als auch aus Zwang heraus erfolgreich verlaufen und kénnen durch Werbung mit entsprechender
Ansprache ausgeldst werden.

Als abschlieRende These fir alle Bildungstrager formulieren die Autoren: ,Nicht die Veranderung
der Sprachkompetenz steht im Zentrum der Problematik, sondern der lebensweltliche Umgang mit
dem Medium Schriftsprache. D.h. es gilt Wege anzubahnen, anzubieten und miteinander zu gehen,
auf denen der Umgang mit Sprache und Schrift alltdgliche Selbstverstandlichkeit wird“ (Eulenberger
et al. 2006b S. 37). Die Autoren betonen, dass die Zielgruppe in ihrer Lebenswelt kategorial andere
Erfahrungen gemacht hat, als die Professionellen in der Alphabetisierungsarbeit. Daher gelte es, das
lebensweltliche Wissen von Menschen mit Lese- und Schreibproblemen so aufzubereiten, dass Ak-
teure in der Alphabetisierung verstehen, ,,was den Betroffenen selbstverstandlich, wichtig und mog-
lich erscheint” (Eulenberger et al. 2006A, S. 12). Daruber hinaus solle mit generalisierenden Vorur-
teilen aufgerdumt werden, welche (Sozial)Pddagog*innen und Mitarbeiter*innen von Amtern davon
abhalten, allen Betroffenen den Weg zur Schriftsprache zu eréffnen. Etwa das Vorurteil der (ange-
nommenen) ,,Benachteiligung oder Unmotiviertheit aufgrund der sozialen Herkunft”. (vgl. Punkt 2:
Klare Ansprache — keine Vorwiirfe).

Fiir samtliche Marketingstrategien scheint insbesondere die Aussage der ,Gewissheit verlasslicher
Beziehungen als Voraussetzung flir Lernprozesse” eine entscheidende Erkenntnis zu sein.
Beziehungen bestehen dabei nicht nur zu einzelnen Personen, sondern eben auch zu Institution wie
Schulen oder Amtern. Deshalb sollten Marketing und Ansprache fiir Alphabetisierung und
Grundbildung eine solche Verlasslichkeit und Gewissheit schaffen. Dies kann zum Beispiel in Bezug
auf Ansprechpersonen und Kursleiter*innen geschehen. Informationen (egal ob als Print oder z.B.
Uber Fernsehspots, oder persdnliche Ansprache) zu einem Lernangebot bzw. dem Bildungsanbieter
selbst, sollten entsprechend immer die Frage beantworten ,,Mit wem werde ich es zu tun haben?”.
Gewissheit diesbezliglich kann z.B. tber die Nutzung von Bildern erhoht werden. Verlasslichkeit
sollte auch in Bezug auf Erreichbarkeit gegeben sein. Informationsmaterial sollte also immer deutlich
machen ,Wann erreiche ich sicher jemanden (wen?) personlich, um lber meine Situation, meine
Anmeldung etc. zu sprechen?”. Verlasslichkeit und Gewissheit kann auch aufgebaut werden, indem
Informationen darliber gegeben werden, was mich erwartet: ,Wie wird der Anmeldeprozess
ablaufen? Werde ich getestet? Wer wird mich beraten? Wie sieht eine Kurssituation aus?“ etc.
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Weiterhin ist fir das Marketing die Beobachtung der Autoren herauszuheben, dass bei erfolgreichen
Wegen in Kurse immer einzelne Personen eine entscheidende Rolle gespielt haben. Ansprache ist
entsprechend vor allem dann erfolgreich, wenn sie (iber Personen erfolgt, denen schon ein
gewissens Vertrauen entgegengebracht wird. Marketingstrategien von Bildungsanbietern sollten
daher unbedingt solche Vertrauenspersonen einbinden. Zu diesem Zweck ist zu liberlegen, welche
Personen im unmittelbaren Umfeld der eigenen Einrichtung evtl. diese Rolle einnehmen kdénnten.
Fiir Volkshochschulen als Bildungsanbieter mit klassischen , Komm-Strukturen“ empfehlen die
Autoren entsprechend auch eine Angebotserweiterung hin zu und institutionelle Zusammenarbeit
mit Lebenswelten der Zielgruppe (Mitterzentrum, Kita,) (vgl. ebd.). Weitere Multiplikator*innen
kdnnen Mitarbeiter*innen in Quartiersmanagements, Stadtteilcafés, Gemeinden oder
Beratungsstellen sein, die in ihrer alltaglichen Arbeit direkten Kontakt mit moglicherweise
Lerninteressierten haben und auch ein Vertrauensverhaltnis, das es erlaubt, das Thema
anzusprechen. Es genlgt aber vermutlich nicht, diese Personen einmal z.B. in einer
Infoveranstaltung zu sensibilisieren, sondern es muss wahrscheinlich eine kontinuierliche
Kontaktpflege betrieben werden, bei der Gber aktuelle Angebote und umgekehrt Gber mogliche
Interessierte informiert wird, Beratung vor Ort angeboten und Ansprechpersonen des
Bildungsanbieters im Quartier in Person vorgestellt werden.

3 Joachim Ludwig et al.: SYLBE
Leitende Forschungsfrage im Projekt SYLBE ist die nach Lernbarrieren und Lernwiderstanden die

dazu fihren, dass Menschen grundstiandige Fahigkeiten wie das Lesen und Schreiben nicht lernen
bzw. das Lernen abbrechen. In der Folge interessiert das Projekt, warum funktionale Analphabet*in-
nen den Lernprozess wiederaufnehmen bzw. welche Griinde es gibt Lesen und Schreiben zu lernen.
Schlieflich lautet die dritte Frage, auf welche Weise gesellschaftliche Inklusionsprozesse das Lernen
funktionaler Analphabet*innen verhindert.

Das Projekt orientiert sich an der lerntheoretischen Perspektive nach Holzkamp: ,Den Ausgangs-
punkt bildet dabei eine vom Subjekt, ausgegliederte Problemsituation’, welche auf herkémmliche
Weise (z.B. vermeiden, delegieren) nicht mehr Gberwunden werden kann. Der Lerngegenstand, wel-
cher dem Subjekt auf der Weltseite gegeniibersteht, kann zunachst eine Diskrepanzerfahrung aus-
I6sen, d.h. der Lernende erlebt eine Widersprichlichkeit zwischen dem, was er bereits gelernt hat
und dem Lerngegenstand.” (Ludwig et al. 0.J., S.6).

Auch SYLBE legt fiir die Auswertung der 21 strukturierten Interviews die Grounded Theory nach
Strauss und Corbin (1967) zu Grunde. In den Projektergebnissen wird deutlich, dass individuelles
Lernen in hohem MaRe von gesellschaftlicher Teilhabe abhangig ist. Da im Kindes- und Jugendalter
hadufig Anerkennungsstrukturen fehlen, findet spater keine Verantwortungsiibernahme fiir das ei-
gene Lernen statt. Im Erwachsenenalter gemachte Diskrepanzerfahrungen in Gesellschaftsfeldern,
die Personen mit geringen Lese- und Schreibkenntnissen Inklusion ermoglichen und dazu fiihren,
dass neue Handlungsmoglichkeiten angestrebt werden, kénnen zur Aufnahme eines Alphabetisie-
rungskurses fliihren. Die Autoren beschreiben flinf Lernbegriindungstypen:

1. Teilhabesicherndes resigniertes Lernen

,Es kann ja nicht jeder Professor werden”




2. Teilhabeorientiertes ambivalentes Lernen
,Man wird alt wie ne Kuh und lernt immer wieder Neues dazu*
3. Teilhabeerweiterndes reflektiertes Lernen
,Ich will ja nicht nur das Schreiben lernen”
4. Teilhabesicherndes ambivalentes Lernen
»Eigentlich sollte man selber Vorbild sein”
5. Teilhabezuriickgewinnendes funktionales Lernen
,Arbeit muss funktionieren”

JTeilhabesichernde Begriindungen” behindern laut den Autoren auf vielfaltige Weise den Lernpro-
zess, ,teilhabeerweiternde Lernbegriindungen” bringen ihn voran (vgl. Miller 2012). Dabei werden
die Typen 2, 3 und 5 zu den teilhabeerweiternden Lernbegriindungen gezahlt. Die Dimension der
Teilhabeausrichtung steht laut Autoren der Studie mit Handlungspramissen insofern in Zusammen-
hang, ,als dass die Sicherung oder Erweiterung der Handlungsmoglichkeiten auf den sozialen, 6ko-
nomischen unter kulturellen Lebensbereich bezogen ist” (ebd. S. 90). Analphabet*innenen, so die
Annahme der Studie, verhalten sich entsprechend in Bezug auf gesellschaftlich gegebene Hand-
lungsmoglichkeiten. Sie konnen diese ergreifen, sie verweigern, verandern oder teilweise realisieren.
Diese Erkenntnis beziehen die Autoren zunachst nur auf das Lernverhalten im Kurs, aber es ist davon
auszugehen, dass bereits die Entscheidung fiir oder gegen eine Kursteilnahme oder tGberhaupt die
Tatsache, dass Informationen Uber Lernangebote bei jemandem ankommen damit zusammenhan-
gen, ob er oder sie liberhaupt nach Erweiterung seiner Teilhabemoglichkeiten strebt und ob Schrift-
sprachproblematiken und Diskrepanzen in bedeutungsvollen Handlungsraumen erlebt werden.

Durch die Interviews wird deutlich: Ob jemand lesen und schreiben lernen moéchte, hangt von bio-
grafischen Erfahrungen und seiner aktuellen sozialen Verortung ab. Es hat entsprechend keinen Sinn,
sich mit dem Lerngegenstand Schriftsprache zu befassen, wenn Lesen und Schreiben keine Anerken-
nung mit sich brachte. Teilhabeerfahrungen kénnen dann aber hdufig im Erwachsenenalter, z.B. Giber
das Griinden einer Familie oder die Aufnahme einer Berufsausbildung gemacht werden. Im Rahmen
dieser sozialen Netze kdnnen Anerkennungsverhaltnisse erlebt werden, die dann Ausgangspunkt fiir
Handlungs- und Lernproblematiken sind. ,Lernen zielt also nicht nur auf Teilhabeerweiterung, son-
dern setzt Inklusion, d.h. eine wie auch immer reduzierte Teilhabe bereits voraus.” (Ludwig 2010, S.
261). Lernbegriindungen sind weiterhin mit Lebensinteressen verbunden. Aneignung der Schrift-
sprache muss mit den Lebensinteressen passen und die Aussicht auf erweiterte Teilhabe liefern (vgl.
Miller 2012).

Fiir das Marketing kann aus den Erkenntnissen von SYLBE insbesondere abgeleitet werden, dass sol-
che durch Lesen und Schreiben ermdglichten Teilhabeerweiterungen im Rahmen von Ansprache und
Kampagnen vorgestellt und explizit gemacht werden miissen. Dies ist zum Beispiel der aktuellen
Bundeskampagne gut gelungen. Die Motive zeigen Situationen, in denen sich besser lesen und
schreiben positiv auswirkt. Diese Strategie kann auch in persénlicher Ansprache oder z.B. in der Wahl
von Kurstiteln aufgegriffen werden. Weiterhin belegen diese Ergebnisse noch einmal die Wichtigkeit
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einer dem Kurs vorgeschalteten Lernberatung als Teil einer Marketingstrategie. In einer solchen Be-
ratung konnen individuelle Lerninteressen thematisiert, herausgearbeitet und konkrete Ziele eines
Kurses flir das eigene Leben beschrieben werden. Weiterhin weisen die Ergebnisse von Ludwig et all
darauf hin, dass es sich lohnen kénnte zu liberlegen, in welchen Bereichen mdoglicherweise Be-
troffene Anerkennung finden. Dies sind vermutlich Bereiche, in denen Schriftsprache zunachst nicht
relevant fiir soziale Wertschatzung ist. Eventuell sind dies Sportvereine oder bestimmte Stadtteilak-
tivitaten. Informationen zu Lernangeboten kdnnten dann dort gezielt platziert werden.

4 Nathalie Pape: Literalitat als milieuspezifische Praxis
Die Dissertation von Nathalie Pape nutzt die Stichprobe der Interdependenzstudie, an der sie selbst

mitgewirkt hat und die wiederum ein Teil der sogenannten Verbleibstudie bildet (Egloff & Grotli-
schen 2011). Ihr stehen entsprechend 36 leitfadengestiitzte Interviews mit 19 Teilnehmenden an
Alphabetisierungskursen einer Volkshochschule zur Verfligung. Pape interessiert sich fiir die Genese
von Einstellungen zu Schriftsprache und Muster in den Gebrauchsformen, die nach ihrer Hypothese
milieuspezifisch gefarbt sind. Sie fasst ihre Ergebnisse lGber vier Eckfdlle zusammen, die sie als vier
Grundmuster von Literalitat identifiziert. Fir jeden dieser Falle skizziert sie ein Kapitel , Kursauf-
nahme und Entwicklung im Zuge der Teilnahme*“, welche unter anderem die fiir die vorliegende Li-
teraturauswertung interessierenden Motive und Motivationslagen beschreiben.

Die erste portratierte Teilnehmerin ,,Christa” scheint Druck und Zwang als groRes Thema in der Le-
bensgeschichte zu haben, das vom Kursbesuch abhalt (vgl. Pape 2018, S. 99). Druck und Zwang in
Bezug auf friihere Lernerfahrungen, aber auch in Bezug auf den gesellschaftlichen und familidren
Druck, einen bestimmten Lebensweg einzuschlagen.

Christa entziindet ein Motiv fiir den Kursbesuch an ihren Vorstellungen von guter Kindheit, mochte
ihren Kindern vorlesen und sie bei der Bildung unterstiitzen kdnnen (vgl. S. 104). Die Vorstellung
einer bestimmten Art des Schriftsprachgebrauchs ist mit einem bestimmten Milieu verkniipft, das
in Christas Fall nicht mit dem eigenen Herkunftsmilieu identisch ist, von dem sie sich abzugrenzen
versucht. AuReres Ansehen ist so wichtig, dass es gleichzeitig hemmend auf die Teilnahme von Wei-
terbildung wirkt. Denn bei Entdeckung ihrer Teilnahme an einem solchen Kurs firchtet sie einen
Gesichtsverlust. Sie verfolgt eine sicherheitsorientierte Strategie, bei der man sich mit seinem Platz
in der Hierarchie zufriedengibt. Trotz gemessener Fortschritte in Lernstandsdiagnosen andert sie
diese Strategie nicht (vgl. ebd.). Es wird deutlich, dass Erweiterung der Schriftsprachkompetenz nicht
automatisch in allen Lebensbereichen zu mehr Teilnahme fiihrt.

Beim zweiten Eckfall ,,Ulrich” entsteht die Motivation zum Lernen entlang an praktischen Interessen,
Uber die er gerne mehr erfahren mochte (Motorradfahren, Schildkréte versorgen, vgl. ebd. S. 113).
Bildung ist in Ulrichs (und auch Christas) Milieu nicht zweckfrei, sondern sollte mit vorzeigbaren Er-
folgen einhergehen. , Legitime Literalitat und Belesenheit” sind fiir ihn kein Ziel, nur konkrete An-
lasse, die aus dem Alltag heraus entstehen, fiihren bei ihm zum Gebrauch von Schriftsprache. An-
sonsten bewegt er sich in einer Nische der Wissensgesellschaft, in der vermeintlich giiltige Konven-
tionen von regelgerechtem Schreiben keine besondere Rolle spielen. ,,(...) was eine Vermittlung von
Lesen und Schreiben als reine Kulturtechnik hinterfragen lasst” (ebd., S..117). Beim dritten Eckfall
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,Jana“ passen (Uber) Betonung der eigenen Leseinteressen und ihr Bericht von hochkulturellen Le-
segewohnheiten im Elternhaus eigentlich nicht zu ihren Schriftsprachschwierigkeiten. Im Gegensatz
zu Ulrich leidet sie sichtlich unter ihren Defiziten, da Bildung und Schriftsprache in ihrem Herkunfts-
milieu von zentraler Bedeutung sind. Doch auch ihr fallt es schwer, fiir den Kurs, den sie bereits vier-
oder fiinfmal besucht hat, konkrete Ziele anzugeben. Sie spricht lediglich vom ,sicherer werden”. Fiir
sie bietet der Kurs vor allem das Gefiihl, nicht alleine mit den eigenen Problemen zu sein und Unter-
stltzung durch die Gruppe. Formulare sind fiir sie zwar eine Hlrde, diese haben aber ihrer Meinung
nach nicht richtig etwas mit Schreiben zu tun (vgl. ebd. S. 130). Der vierte Eckfall ,,Erwin“ bemangelt,
dass sein Alphabetisierungskurs (den er mit Unterbrechungen seit zehn Jahren besucht) an Recht-
schreibregeln ansetzt: ,(...)da kannst du nur machen éh éh ,Il;, ,mm* oder was (...)“ (ebd. S. 146). Er
mochte lieber lernen, wie man einen Satz aufbaut. Er fihlt sich unterfordert und in seinem Lernen
begrenzt und es kommt wie zu Schulzeiten zu Konflikten mit der Autoritat des Bildungsanbieters (vgl.
ebd. S. 146f.). Sein milieuspezifischer Habitus wirkt in seinem Fall hemmend auf seine literale Praxis
und sein Lernen, da er beides mit Fremdbestimmtheit assoziiert und nur wenig Eigenmotivation
aufbringt (vgl. ebd. S. 153). Obwohl im Alphabetisierungsbereich meist betont wird, es handele sich
nicht um eine klassische Schule und es sei im Kurs alles anders, als Teilnehmende dies noch aus der
eigenen Schulzeit kennen wiirden, scheinen sich nicht selten doch auch im Kursgeschehen be-
stimmte Muster zu reproduzieren.

Insgesamt zeigt sich laut Pape das Milieuspektrum unter den Teilnehmenden an Alphabetisierungs-
kursen breiter als bisher vermutet. Anderseits wird aber auch deutlich, dass sich funktionaler Anal-
phabetismus ,in Milieus im unteren Bereich des sozialen Raums finden (lasst), wo die Distanz zu
legitimer Schriftsprache grolR und deren Beherrschung vereinfacht gesagt eher als belanglose Ne-
bensache gesehen wird” (ebd. S. 176). Weiterhin kommt Pape zu dem Schluss, dass in bestimmten
Milieus auch bestimmte Praktiken des Umgangs mit Schriftsprachdefiziten typisch sind. Eine Diskre-
panz zwischen der durch den Habitus angestrebten Alltagspraxis und eigener Schriftsprachkompe-
tenz kann dann ein Ausloser fir den Kursbesuch sein. Mit dieser Perspektive lasst sich aber auch
erklaren, warum Lese- und Schreibschwierigkeiten von manchen Erwachsenen nicht als besondere
Belastung empfunden werden. Auch bestatigen die Befunde die hohe Relevanz von lerntheoreti-
schen Konzepten, die die Zugehorigkeit zu einer Gruppe als zentrales und tragendes Motiv fiir Lern-
prozesse beschreiben. , Allerdings”, so zeigt die vorliegende Studie auch, ,orientiert sich das Lernen
im Kurs haufig an dem Verstandnis von Lesen und Schreiben als Kulturtechnik und der legitimen
Literalitat. An dieser Vermittlungsform kénnen die Teilnehmenden oft nicht ankntipfen” (ebd. S. 178).

Fiir Marketingstrategien liefert Papes Untersuchung insbesondere noch einmal den Beleg dafiir, dass
Schwierigkeiten mit dem Lesen und Schreiben zunachst nicht unbedingt fiir alle Betroffenen eine
standig prasente Belastung darstellen. Diese Tatsache ist fiir die meisten Menschen mit bildungsaf-
finem Hintergrund nur schwer vorstellbar, sollte aber gerade deswegen im Marketing vielleicht mehr
Berlicksichtigung finden. Viele Flyer werben etwa mit Spriichen wie ,Sie haben Schwierigkei-
ten/brauchen Hilfe beim beim Ausfiillen von Formularen? Kommen Sie in...“ oder Ahnliches. Wer
diese Schwierigkeit bei sich erstmal so nicht empfindet, flihlt sich von dieser Botschaft auch nicht
angesprochen. Wichtiger Hinweis aus Papes Studie ist auch, dass die individuelle aber millieuabhan-
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gige Vorstellung davon, welchen Sinn und Zweck Lesen und Schreiben hat und welcher Grad an Kom-
petenz dabei notwendig ist, vermutlich ebenfalls beeinflusst, von welcher Art der Ansprache man
sich angesprochen fuhlt. Praktische Anwendbarkeit steht hier offenbar vor regelkonformer Recht-
schreibung. Im Hinblick auf die Gewinnung neuer Teilnehmenden verweist Pape auBerdem auf die
Begrifflichkeit der, doppelten Distanz‘ aus der Zielgruppenforschung, wonach Nichtbeteiligung an
institutioneller Weiterbildung nicht nur auf eine Ferne der Individuen zu Bildungsinstitutionen zu-
rickzuftuhren ist, sondern vielmehr auch die Institutionen eine Distanz zu den Adressat*innen auf-
weisen (vgl. ebd. S. 179). Eine gezielte Marketingstrategie sollte daher zunachst hinterfragen, an
welchen Stellen des Kontakts zwischen potentiellen Teilnehmenden und Institution eventuell diese
Distanz aufgebaut wird und letztlich Teilnahme verhindert. Pape empfiehlt ,eine persénliche An-
sprache und Beratung”, eine ,aufsuchende Bildungsarbeit unter Einbezug des Umfelds” und das
»Einbinden von Vertrauens- und Briickenpersonen mit, Milieunahe‘“ (ebd. S. 179 f.).

5 HABIL
Im HABIL-Projekt wurde der Versuch unternommen, entlang der wichtigsten gesellschaftlichen

StrukturierungsgrofRen Klasse, Ethnizitdt, Geschlecht, Alter, Religion und Migration einen ,ldealty-
pen des funktionalen Analphabeten” zu konstruieren, um sich nicht im Interviewmaterial von der
Einzigartigkeit der Falle zu einer unibersichtlichen Kategorisierung verleiten zu lassen. Auf dieser
Basis bilden die Autoren eine Typologie der Zielgruppen. Bildungsbenachteiligung im Sinne einer
bildungsfernen Herkunftsfamilie stellt neben genderspezifischen Effekten, kritischen Lebensereig-
nissen und Migrationshintergriinden eine zentrale Kategorie dar. Die Erklarungskraft dieses Vorge-
hens sehen sie in der Unterscheidung und Gemeinsamkeit der gefundenen Typen. Die Beschreibung
jedes Typus erfolgt mit Hilfe eines Portraitschemas entlang von sieben Dimensionen:

,»1.) Strategien fur den Umgang mit Bildungsinstitutionen

2.) Umgang von Institutionen mit dem Idealtypus

3.) Die Struktur der Lebensfiihrung

4.) Handlungs- und Bildungskompetenzen

5.) Soziale Netzwerke/soziale Einbindung

6.) Sozialstrukturelle Positionierung

7.) Gesellschaftsweite symbolische und diskursive Portraitierung der Gruppendiskussionen”
(Bauer et al. 2010, S. 19).

Die Typen selbst sind schlieBlich entlang einer Grenze gesellschaftlichen Wohlstands und anhand
von Herkunfts-, Gender, Belastungs-, Migrations- und Nativen Effekten definiert:
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Abbildung 1: Idealtypen des funktionalen Analphabeten
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Bauer et al. 2010, S. 22
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Zwei der sieben Typen (,,LRS bei Bildungsnahe®, , highly skilled migrant“) zeigen, dass geringe Schrift-
sprachkompetenzen (in deutscher Sprache) nicht zwangslaufig zu geringer gesellschaftlicher Teil-
habe und geringem Wohlstand fliihren missen, sofern entsprechende Forderung der Herkunftsfami-
lie und/oder institutionelle Bevorzugung eine hohe Qualifikation und entsprechende Anerkennung
erreicht werden kann. Diese beiden Typen sind daher auch nicht primar Zielgruppe der klassischen
Alphabetisierungskurse. Die Typen 5 und 6 werden auf der Grundlage von Zuwanderungseffekten
gebildet. Hier gehen die Defizite liber die Schriftsprache hinaus und es geht grundsatzlich um den
Erwerb der deutschen Sprache. Auch diese Gruppen sind daher nicht als erstes im Fokus fiir reine
Alphabetisierungskurse. Fir die Frage nach der Ansprache von noch nicht interessierten, nicht infor-
mierten Menschen sind vor allem die Typen 1 und 1a sowie alle Subtypen des Typs 3 und Typ 4
relevant (vgl. ebd.).

Typ 1 zeichnet sich laut Bauer et al. durch manifestierte Erfahrungen des Scheiterns und einer ent-
sprechend gering ausgepragten Motivation in Bezug auf (institutionelles) Lernen aus. Die Struktur
der Lebensfiihrung sei bei diesem Typus weniger langfristig als vielmehr gelegenheitsorientiert. Da
eine vollstandige Anpassung an die Norm nicht méglich ist, werden ausweichende Strategien ge-
wahlt. Die Autoren gehen davon aus, dass Alphabetisierungsangebote der VHS nur einen kleinen Teil
der angenommenen funktionalen Analphabeten erreichen, weil Institutionen der Erwachsenenbil-
dung insgesamt eher nicht affin zum Habitus der Bildungsbenachteiligten seien (vgl. ebd. S$.30). Aber
nicht nur in den Selbstzuschreibungen reproduzieren sich die Versagenserfahrungen, auch von insti-
tutioneller Seite, zum Beispiel von Schulen oder Jobcentern aus wiirden diese Zuschreibungen ver-
festigt. Von dieser Seite bestlinden laut Baur et al. oft Zuschreibungen wie ,,Milieus der verfestigten
Armut (...) sind unangepasst und damit nicht férderungswirdig (...) (ebd. S. 29)“ Es ist zu priifen,
inwiefern sich diese Zuschreibungen maoglicherweise auch im Bereich der Erwachsenenalphabetisie-
rung in Angebotsstruktur, Didaktik, Inhalt und Beratung wiederfinden, obwohl dort explizit immer
davon gesprochen wird, der Gruppe der Bildungsbenachteiligten eine zweite Chance geben zu wol-
len und anders zu sein als eine normale Schule. Zum Typ 1a werden sogenannte ,unterforderte
Haupt-/ Forderschiiler*innen” gezéhlt, welche die Gruppe ,Analphabetismus trotz deutscher Schul-
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laufbahn” bilden. Diesen werden z.B. aufgrund ,typischer”, d.h. in der Regel niedrigerer Schulemp-
fehlungen fir Kinder mit Migrationshintergrund Chancen und Férderung versagt. Die Notwenigkeit
eigener Leistung ist dieser Gruppe sehr bewusst, berufliche Ziele sind meist bescheiden.

Der Typus 3a umfasst sowohl die Generation in Deutschland aufgewachsener Frauen, die in ihrer
Jugend wahrend der Nachkriegszeit aufgrund der Erwartungen an junge Frauen zu der Zeit eine Bil-
dungsbenachteiligung erfuhren sowie auch altere Migrantinnen mit einem in vieler Hinsicht analo-
gen Hintergrund. Fur diesen Typus wird einerseits das Motiv des Nachholens bzw. Erreichens des
»geflhlt eigentlichen Bildungsstatus” bedeutsam sowie mitunter auch eine bis dahin vorenthaltene
»,Lebensphase des schulischen Lernens in der Gruppe” (ebd. S. 51). Typus 3b nimmt Bezug auf die
Benachteiligung junger Manner im Schulsystem. Widerspriiche zwischen schulischen und familiaren
Normen werden hier als Risiko fir funktionalen Analphabetismus gesehen. Subtyp 3 umfasst Kinder
bildungsferner Eltern, die aber ,madchentypisch unauffallig bzw. aus Lehrersicht unproblema-
tisch” (ebd.S.62) sind und daher in Ruhe gelassen bzw. , durchgeschleift” werden, ohne ihnen not-
wendige Forderung zukommen zu lassen.

Der Idealtyp 4 wird anhand kritischer Lebensereignisse, wie Schicksalsschlagen, Gewalterfahrungen
oder schulischer Diskriminierung definiert. Solche Traumata und Verlusterfahrungen sind haufig
zwar die Folge bestimmter Herkunftseffekte, wie sie in anderen Typen schon beschrieben sind, die
Autoren weisen aber darauf hin, dass solche kritischen Lebensereignisse und ihre Bewaltigung oder
Nichtbewaltigung eine entscheidende Bedeutung fir Bildungsverlaufe haben. Daher werden sie in
einem eigenen Typus noch einmal herausgestellt. Die Fahigkeit Vertrauen zu fassen und Sicherheit
in der eigenen Rolle zu finden, sind bei diesem Typus eingeschrankt.

In der HABIL-Studie wurde weiterhin eine Auswertung von Beratungsgesprachen an Volkshochschu-
len durchgefiihrt. Die Autoren kommen darin zu dem Ergebnis, dass sowohl Alter als auch Ge-
schlecht der potentiellen Kursteilnehmenden relativ breit bzw. gleichmaRig verteilt sind. Gut ein
Drittel der Beratenen war berufstatig. Entsprechend gaben Uber die Halfte der beratenen Personen
(53,2 Prozent) an, am liebsten einen Kurs in den Abendstunden besuchen zu wollen (vgl. Drucks et
al. 2010). Auf die Frage nach Motiven fiir eine etwaige Teilnahme an einem Alphakurs werden haupt-
sachlich berufliche Griinde genannt, entweder aufgrund ganz konkreter Plane wie Umschulungen
oder Ausbildung oder der Dringlichkeit wieder Arbeit zu finden sowie die Anforderungen der beruf-
lichen Praxis besser zu bewaltigen. Mit relativ groffem Abstand folgen dann als private Motive die
Erlangung von Autonomie und Selbstverwirklichung. ,Die Bewaltigung notwendiger Lese- und
Schreibanldsse wird an sich verhaltnismaBig selten genannt” (ebd. S. 11). Dies ist interessant, da die
Bewiltigung solcher konkreten Schreibanlisse (z.B. Formulare auf Amtern oder Anamnesebogen
beim Arzt ausfillen) recht haufig in Angebotstexten und Flyern von Alphabetisierungsangeboten ge-
nannt werden. Besonders interessant ist die Frage danach, woher die Befragten von dem Alphabe-
tisierungsangebot erfahren haben: ,Das Informationsmaterial der Volkshochschulen fiihrt dabei mit
17,5 Prozent die Ergebnisliste an, gefolgt von professionellen Helfer*innen mit 16,4 Prozent, Zeitung
und Fernsehen (14,3 Prozent), sowie anderen Institutionen (14,2 Prozent). In 12,1 Prozent der Félle
kommen Informationen von Arbeit vermittelnden Einrichtungen.” (ebd. S.12).
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Fiir das Marketing stellen die Autoren mit ihrer Typologie weitere Merkmale zur Ausdifferenzierung
funktionaler Analphabeten bereit, welche die kulturelle Heterogenitat und unterschiedliche Lebens-
welten und damit einhergehende unterschiedliche Bedarfe und Bediirfnisse aufzeigen. Dies bedeu-
tet in der Konsequenz, dass es vermutlich nicht gelingt, mit einer Ansprachestrategie alle méglich-
erweise Interessierten zu erreichen. Es macht daher sicher Sinn, sich vorab zu Uberlegen, welche
Zielgruppe man zu einem bestimmten Zeitpunkt oder mit einem bestimmten Lernangebot eigentlich
erreichen mochte. Die Vorstellung eines Prototypens einer solchen — fiktiven — Zielgruppe, kann da-
bei helfen, flir eine Marketingstrategie Entscheidung bzgl. Ansprachekanal, -ort und Design von Ma-
terial zu treffen.

6 Monika Kastner: Vitale Teilhabe
In ihrer Studie ,Vitale Teilhabe” geht Monika Kastner der Frage nach, welche Chancen sich fiir Er-

wachsene, die Bildungsbenachteiligung erfahren haben, durch die Teilnahme an einem Basisbil-
dungskurs tatsachlich eréffnen. Sie geht davon aus, dass Angebote der Erwachsenenbildung nicht
automatisch einen Beitrag zur Kompensation von Bildungsbenachteiligung leisten, sondern, dass sie
auch zur Verfestigung von in frilheren Lebensphasen grundgelegter Bildungsbenachteiligung fiihren
kann (vgl. Kastner2011). In ihren Interviews sucht sie zunachst nach Zugangsmustern zur Teilnahme
an einem Basisbildungsangebot und fragt danach, wie Bildungswiinsche entstehen und ob diese
Wiinsche als Ausloser fir die Bildungsteilnahme verstanden werden kdnnen. Sie unterscheidet ent-
sprechend zwischen Motiven, die tatsadchlich vor der Kursteilnahme liegen und solchen, die rickbli-
ckend als Ergebnis der Teilnahme zu betrachten sind. Weiterhin fragt sie nach den Weiterbildungs-
erfahrungen vor der Teilnahme, denn diese sieht sie ebenfalls als entscheidende Bedingung fir tat-
sachliche Teilnahme. Sind forderliche und hinderliche Einfliisse vor der Teilnahme bekannt, so Kast-
ner, kénnen Uberlegungen zur méglichen Férderung der Zuginge davon abgeleitet werden (vgl. ebd.
S 172). SchlieRlich fragt sie ihre Interviewteilnehmer*innen auch noch danach, wie die Anfangssitu-
ation erlebt wurde.

Zunéchst stellt Kastner fest, dass einige Teilnehmende tatséchlich tiber klassische Offentlichkeitsar-
beit und durch Themenberichte in den Medien auf das Angebot aufmerksam wurden und dann
selbststandig Kontakt aufgenommen haben:

»(1): ,Und wissen Sie noch, wo Sie das gelesen haben?’
(T):,Unten ist es irgendwo, im Schaufenster ist es drin gehdngt, ein Zettel.” (ebd. S. 173)

Ein anderer Teilnehmer wurde Uber einen Zeitungsbericht angesprochen, obwohl dort die im Be-
reich der Alphabetisierungsarbeit und -forschung haufig als diskriminierend abgelehnte Zuschrei-
bung ,Analphabeten” verwendet wurde. ,Wichtiger als die stigmatisierende Zuweisung scheint fir
ihn die Information gewesen zu sein, dass er mit seinem Bildungsbedarf nicht alleine ist, sondern
einer von vielen” (ebd.).

Hat jemand noch nie an einem Weiterbildungskurs (speziell zum Thema Lesen und Schreiben) teil-
genommen, fehlen innere Bilder von der eigenen Kursteilnahme. Dies kann ein Grund fiir bisherige
Nicht-Teilnahme sein. Betroffene glauben dann auch haufig, der oder die einzige mit diesem Prob-
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lem zu sein. Erfolgreich sind entsprechend insbesondere Reportagen im Fernsehen, die reale Basis-
bildungsteilnehmende zu Wort kommen lassen. Ein reales Vorbild ermoglicht ,,die Entwicklung der
Vorstellung, ebenfalls an einem Kurs teilzunehmen” (ebd. S. 174).

Auch bei den von Kastner befragten Teilnehmenden zeigt sich das Phanomen, dass viele lange gar
nicht wussten, dass es Angebote fir ihr personliches Bildungsbediirfnis gibt:

»Ich habe ja gar nicht gewusst, dass es das fiir Erwachsene so gibt, in dieser Form (...) sonst hdtte ich
das ja schon viel friiher gemacht.” (ebd. S. 176).

,Weil, wo es was, wo es liberhaupt so etwas gibt. Weil ich habe, ich habe viel éfters im Radio oder
was gehort von so Sachen, aber pff, wo du da hingehen musst und wie? Und das Problem, das habe
ich ja, wo du da hingehen musst. Und das und da mag ich schon nicht mehr, weil das, das ist mir zu
viel Arbeit nachher. Aber wenn mir einer sagen kann: Hérst, dort ist das. Dann gehe ich auch
hin.” (ebd. S. 199)

»...dass es die Mdglichkeit GIBT heute (iberhaupt. Und leider ich habe sehr, sehr viele Bekannte {(...),
die auch Schwierigkeit haben mit Schreiben, Lesen und deutscher Sprache. (...) Und wissen selber
nicht: Wo kann ich hingehen, wo kann ich fragen, wo kann ich mir Informationen holen?“ (ebd.)

In allen Fallen bedurfte es des Zufalls, dass eine Vertrauensperson auf das Angebot des ortlichen
Bildungsanbieters aufmerksam machte. Ist das Angebot durch einen friiheren Kursbesuch bereits
bekannt, erleichtert dies die Wiederaufnahme. Allerdings bedarf es auch dann in den meisten Fallen
einer helfenden Hand bzw. einer aktiven Aufforderung oder Erinnerung durch helfende Personen. In
einem Fall 1adt die Bildungseinrichtung eine ehemalige Teilnehmende zu einem Evaluierungsge-
sprach ein. Dort erfahrt sie, dass sie ihre Teilnahme wiederaufnehmen konnte.
Der in der aktuellen Literatur haufig geforderte Zugangsweg, namlich Gber Personen in Schnittstel-
lenfunktionen, flihrte auch in Kastners Befragung einige Male zum Erfolg. Ansprechpartner oder
Trainer*innen in Beschaftigungsprojekten waren hier diejenigen, die auf das Lernangebot zum Lesen
und Schreiben aufmerksam machten. Kastner betont, dass es hier ,, achtsamer Aufmerksamkeit und
die wohlwollende Auseinandersetzung in der Begegnung” (ebd. S. 179) bedarf, um den Basisbil-
dungsbedarf zu erkennen und adiquat zu handeln. So wirkt der Arbeitsmarktservice (AMS)? etwa
teilweise als Turoffner, aber haufig kann er seiner Rolle als potentielle Schnittstelle nicht gerecht
werden: ,,Basisbildungseinrichtungen investieren zur Information und Sensibilisierung Ressourcen in
die Vernetzungsarbeit mit den regionalen Geschaftsstellen des AMS; eine umfassende Verbreitung
des Wissens um Basisbildungsangebote scheint jedoch ein langfristiges Unterfangen zu sein {(...).
Umso bedeutsamer sind die Kooperationspartner*innen, die fiir den Arbeitsmarktservice arbeits-
marktpolitische MaRnahmen durchfiihren. Diese Einrichtungen und deren Trainer/innen bzw. Bera-
ter/innen sind wichtige Knotenpunkte des Netzwerks“ (ebd. S. 198).

2 Kastner bezieht sich hier auf die Bedingungen in Osterreich, es ist aber davon auszugehen, dass diese den Gegebenheiten in
Deutschland in vielen Punkten ahnlich sind
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Auch wenn Teilnehmende durch andere Personen eher zum Lernen ,getragen” wurden, stellt Kast-
ner fest, ,,dass das Angebot mehrheitlich gerne und ohne Vorbehalte angenommen wird” (ebd. S.
184).

Interessant ist, dass ein weiterer Bereich, der haufig als Kursmotivation vermutet wird, namlich die
eigenen Kinder, hier keine bzw. eine andere Rolle spielt als in der Regel angenommen:
,Der Umstand, Mutter/Vater zu sein, taucht jedoch in den Episoden der befragten Teilnehmenden
als Anlass oder Ausloser fir die Entscheidung zur Teilnahme nicht auf. Und auch der Wunsch, dem
eigenen Kind bzw. den eigenen Kindern beim (schulischen) Lernen behilflich sein zu kénnen, begeg-
net nicht als (Teilnahme-)Motiv (...). Nicht der Wunsch, dem eigenen Kind bzw. den eigenen Kindern
zu helfen, sondern das Erkennen des eigenen Bildungsbedarfs kdnnte motivierend wirken.” (ebd. S.
185).

Die Anfangssituation wird in vielen Interviews als Herausforderung beschrieben. Die oft sehr hete-
rogenen Gruppen (sowohl in Bezug auf Lernstand als auch in Bezug auf Herkunft) fiihren anfanglich
zu dem Gefihl ,fehl am Platz zu sein”. Auch werden die Teilnehmer*innen in der Anfangssituation
mit ihrem real werdenden Bildungsbedarf konfrontiert und missen erstmals vor einer Gruppe ihre
»Maske fallen lassen” (vgl. ebd. S. 204 f.). Die meist sehr empathische und interessierte Art der Kurs-
leitungen wurde dabei meist als entscheidende positive Unterstiitzung erlebt. Ein Angebot von Ein-
zelbetreuung zu Anfang wird von den Gesprachspartnern Kastners als Turoffner genannt (vgl. Kast-
ner S.206f).

Neben der Angst vorm Ungewissen, vorm Versagen oder fehl am Platz sein, ist die Anfangssituation
aber auch gepragt von Erwartungen bezliglich des Kursnutzens:

»Und dann war da schon die Erwartung, dass ich mir gedacht habe: Nein, ich méchte, dass dh dass
ich mir, dass mir das beigebracht wird, dass ich es leichter habe dann beim Abschluss” (ebd. S. 206).

Diese Erwartungen sind scheinbar aber zunachst sehr global und es fillt schwer, schrittweise nach-
vollziehbare und konkrete Ziele zu formulieren. Der Erstberatung kommt entsprechend eine enorme
Bedeutung zu, um individuellen Nutzen eines Angebots zu klaren und ein Gefiihl von Sicherheit ent-
stehen zu lassen. Weiterhin betont Kastner, ,dass die Entscheidung fiir eine Teilnahme eigenstandig
getroffen werden muss, d.h. das Angebot auch abgelehnt werden darf” (ebd. S. 209).

In Bezug auf die Frage nach erfolgreicher Ansprache bestatigt Kastners Untersuchung noch einmal
die Wichtigkeit von Multiplikator*innen und Schlisselpersonen. Auch in den Antworten auf ihre
Frage nach dem Erleben der Anfangssituation lassen sich Hinweise finden, die in verbesserte Mar-
ketingstrategien einfliefen kdnnen. So hat etwa eine erfolgreiche Kursanmeldung immer dann statt-
gefunden, wenn die Adressat*innen sich ein moglichst genaues Bild von der Situation vor Ort ma-
chen konnten. Sei es durch Radio- und Fernsehberichte oder im direkten Gespréach. Fir eine erfolg-
reiche Marketingstrategie ist entsprechend zu lGberlegen, auf welchen Wegen solche positiven kon-
kreten Bilder gezielt generiert werden kénnen. Welche Rolle spielt das Audiovisuelle dabei? Es
kdnnte auRerdem geprift werden, ob das enge Vertrauensverhaltnis, dass haufig mit der Kursleitung
entsteht und von den Befragten immer wieder als sehr bedeutsam fiir die eigene Kursteilnahme
beschrieben wird, bereits als ,, positives Bild“ flir die Ansprache genutzt werden kann.
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Weiterhin zeigen auch die Antworten in Kastners Studie, dass potentielle Adressat*innen entgegen
der landldufigen Meinung durchaus Veranstaltungshinweise in schriftlicher Form lesen. Kastner
merkt hier an: ,Wo genau im 6ffentlichen Raum und wie viele dieser ,Zettel’ mussten verteilt werden,
damit ihr Blick ,zufallig’ darauf fallen konnte?“ (ebd.). Fiir eine zukiinftig verbesserte Verbreitung der
eigenen Informationsflyer kdnnte enstprechend eine Begehung des eigenen Stadtteils hilfreich sein,
um zu klaren, an welchen Orten diese Hinweise tatsachlich von der anvisierten Zielgruppe gelesen
werden. Dazu konnen z.B. ,,schwarze Bretter” in verschiedenen sozialen Einrichtungen, Gemeinden
oder in Supermarkten gehoren.

7 PAGES
Das Projekt Pages befragte Teilnehmende von Kursen nach Bildungsmotivationen und -barrieren,

Lernvoraussetzungen, Abbruchmotiven, Kurserfahrungen, den Umgang mit dem eigenen Analpha-
betismus, den Umgang mit literalen Anforderungen in verschiedenen Teilhabebereichen und ihr Me-
dienverhalten. Ziel war die Entwicklung von Teilnehmertypen in der Grundbildung. Mit deren Hilfe
soll ein differenzierteres Verstandnis von Motivlagen und Bildungsanliegen der Zielgruppe ermog-
licht werden. Die Autoren definieren dann auf der Grundlage der Untersuchungsergebnisse acht
Jeilnehmertypen” der Grundbildung. Diese entwickeln sie anhand der beiden Achsen ,Lebens-
phase” und ,Indikatoren gesellschaftlicher Teilhabe”:

Abbildung 2: Teilnehmertypen der Grundbildung
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Quelle: Kiinzel et al. 2018, S. 61
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Die Achse der Lebensphase ist nicht mit dem Lebensalter gleichzusetzen, sondern als eine Kombina-
tion aus Lern- und Lebensziele, dem Lebensalter und dem beruflichen Status (vgl. ebd. S. 58). Die
horizontale Achse unterteilt das literale Kompetenzniveau einer Person und bericksichtigt dabei das
(Nicht-)Vorhandensein von Sprach-, Alltags- und Berufskompetenz. Als kompetent wird jemand be-
zeichnet, , der eine aktuelle Handlungssituation auf der Basis der eigenen sprachlichen bzw. schrift-
sprachlichen Kenntnisse und Fahigkeiten gestaltet” (ebd. S. 59). Davon ausgehend versuchen die
Autoren, fiir jeden Teilnehmertypus passende Ansprachestrategien vorzuschlagen (vgl. ebd.). Einen
Uberblick liefert die folgende Tabelle. Die sehr detaillierte Beschreibung der einzelnen Teilnehmer-
typen wurde fiir diesen Bericht gekiirzt. In der Tabelle sind einige Gruppen grau hinterlegt, da sie
fir das Interesse dieser Literaturauswertung weniger von Bedeutung sind. Da es in diesem Fall um
die Ansprache von (noch) nicht Interessierten/nicht Informierten Adressaten geht, fallen jene heraus,
die Giber die formalen Strukturen der Integrations- und Sprachkurse zugesteuert werden, ebenso wie
jene, die durch das Jobcenter bereits zur Teilnahme verpflichtet wurden. Ebenfalls nicht weiter be-
ricksichtigt wird hier die Gruppe ,Beeintrachtigtes Lernen” da dieser Gruppe Menschen mit geisti-
ger Behinderung zugeordnet wurden und diese in der Regel tGiber entsprechende formale Strukturen
in spezielle Kurse verwiesen werden.
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Tabelle 2: Ansprachestrategien nach Teilnehmertypen

Durch Einbindung in Familie
wenig Konfrontation mit
Lernherausforderungen

Gleichgesinnten

Frauen aufgreifen,
Zusammenarbeit mit Schliissel-
figuren

Teilnehmer- | Motivation | Zugangshemmnisse Ressourcen Wie Bildungsinteresse we- | Passende Lernformen/
typ cken? -angebote?
Stdrkendes | Eigenstandi- | Negative Erfahrungen wah- | Offen far variable | Amtssituationen, Angebote den ganzen Tag
Lernen ge Gestal- | rend der Schulzeit Lernthematiken, Kostenlose Anzeigenblatter, moglich
tung des All- | Vorurteile iber das Lernen | Verfligbare Zeit, Begeiste- | Alltdgliche Lebenswelt (Einkau- | Feste Ansprechpartner
tags von Erwachsenen rungsfahigkeit fiir eigene | fen, Arzt), Bekannte Raumlichkeiten
Kurskosten Lernfortschritte, Es werden konkrete (Lern-)bio- | 2-3 wochentliche Termine
Fehlendes Selbstbewusst- | offen fiir Computerge- | grafische Fallbeispiele als Wer-
sein (Lerneridentitat) stltztes Lernen, Starkes | bung gewilinscht, Konkrete An-
Familidre Situation Vertrauen in Dozent*in, wendungssituationen als Moti-
mobiles Verhalten vationsaspekte,
Erste Kontakte sensibel gestal-
ten
Integration | Etablierung | Unsicherer Aufenthaltssta- | Anspruch aufgrund der | Ansprache Uber Amtssituatio- | Bevorzugung von Vormit-
und Etablie- | in der deut- | tus Integrationskurs-verord- | nen tagsangeboten
rung schen Ge- | fehlende deutsche Sprach- | nung Muttersprachliche Informatio- | Sprach- und Berufskombi-
sellschaft kenntnisse offen flur Computerge- | nen nierte Lernkonzepte
tw. traumatische Lebenser- | stiitztes Lernende Medi- | Einbindung relevanter Schlis- | Einbindung sozialer Fach-
fahrungen ennutzung (TV) selfiguren und Einrichtungen krafte/Mentoren
Spdte Unabhan- Fehlende niedrigschwellige | Zeit Bildung im Sozialraum, Eher Vormittagsangebote,
Emanzipa- | gig-keit von | Kursangebote oder Kennt- | Konkrete Lernanldsse Ansprache (ber Mundpropa- | Feste Ansprechpart-
tion privaten nisse dieser; Kosten/ Angst | Kenntnisse des Sozial- | ganda, ner*innen,
Helfern vor Kosten; Krankheiten | raums Anknipfungspunkte in alltagli- | Bekannte Raumlichkeiten,
(auch in der Familie); nega- | Konstante Teilnahme chen Lebenswelten suchen, 2-3 Wochentermine,
tive Selbstzuschreibungen; | Lernen zusammen mit | Konkrete  Lernanldasse  der | AuBerschulische und au-

Rerhausliche Austausch-
orte
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Tabelle 2: Ansprachestrategien nach Teilnehmertypen

rung/Kurs

berufliche Ziele
Hohe Wertschatzung von
Bildung

Teilnehmer- | Motivation | Zugangshemmnisse Ressourcen Wie Bildungsinteresse we- | Passende Lernformen/
typ cken? -angebote?
Lernen und | Berufliche Scham Freiwilligkeit Arbeitsplatzbegleitend, Eher Abendkurse
Erwerbsle- | Etablierung | Erwerbstatigkeit Medienkompetenz Bildungsangebote mit anderen | Betriebliche Bildungsan-
ben wenig Zeit Interesse an Allgemeinbil- | relevanten Themen verknipfen | gebote
Kosten dung (z.B. Computer Vertrage kon- | 2-4 wochentliche Termine
negative Schulerfahrungen | berufliches Verwertungs- | trollieren...), Geschutzte Lernsituation
keine passenden Kursange- | interesse T-Werbung, Talkshows und Do-
bote hohe Eigeninitiative kumentarfilme,
tw schwierige Lebenslagen | Einsicht in den Nutzen | ALFA-Telefon,
(z.B. Schulden, familidre Be- | von Bildung Bildungser- | Einbindung lokaler Medien, Ein-
lastungen fahrungen bindung von Arbeitgebern
Eigene Lernstrategien
Mobilitat
Sprach- und | Kreative Gesundheitliche Einschran- | Freiwilligkeit Zertifizierte Abschlisse/Urkun- | Gleichbleibende*r Do-
Interessen- | Entfaltung, | kungen Lust am Lernen den/Teilnahmenachweise zent*in
orientiertes | linguisti- Pflege von Angehorigen Interesse an personlicher | TV/Radio/Zeitungen Eher Abendkurses
Lernen sches Inte- | zu niedriges bzw. nicht er- | Weiterentwicklung Einbindung lokaler Medien 1-2 wochentliche Termine
resse und | wachsenengerechtes Ni- | ehrenamtliches Engage- | Vernetzte Ansprache mit ande- | Wohnortnahe
soziale Kon- | veau ment/Einbindung in Sozi- | ren Einrichtungen im Sozial-
takte keine berufliche Verwert- | alraum raum
barkeit Zeit
Schnelller- Aufbau ei- | Unsicher Aufenthaltsstatus | Gesetzlicher Anspruch Amtssituationen Intensivkurse
ner ner berufli- | fehlende deutsche Sprach- | Zusteuerung (iber Behor- | Passende Sprach- und Berufs-Aus-
chen Lauf- | kenntnisse den Modulare Angeboten bildung kombiniert
bahn Vereinbarkeit Existenzsiche- | Lernerfahren
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Tabelle 2: Ansprachestrategien nach Teilnehmertypen

Teilnehmer- | Motivation | Zugangshemmnisse Ressourcen Wie Bildungsinteresse we- | Passende Lernformen/
typ cken? -angebote?
Beeintréich- | Eigenstan- Flihlen sich durch reguldres | Wunsch nach eigenstan- | Einbindung gesetzlicher Be- | Kombinierte Angebote
tigtes Ler- | dige Gestal- | Kursangebot nicht ange- | diger Alltagsgestaltung treuer, Berater etc. aus Lernen und Arbeiten
nen tung des All- | sprochen Benennung konkreter all- Feste Ansprechpartner
tags Langsames Lernen taglicher Lernfelder Vertraute Raumlichkeiten
geringe Lernfortschritte Kurs als soziale Funktio-
nalenGeduld und Zeit

Teilnahme Keine expli- | Sehen keinen Sinn in der | Mochten etwas Sinnvol- | Informieren, Aufklaren, Trans- | Feste Ansprechpartner
nach Auffor- | zite  Lern- | Teilnahme les tun parenz in der Beratungssitua- | Gemiutliche Raumlichkei-
derung motivation | Keine Lernmotivation | moéchten Alltagliches ei- | tion ten

(Zwang) genstandiger  gestalten | Freiwillige Teilnahme anbieten

Negative Erfahrungen in | kdnnen

Kontakt mit formalen Insti- | wollen eigenen Kindern

tutionen ein Vorbild sein

Tabelle: Rieckmann, Inhalt vgl. Kiinzel et al. 2018 S. 61 ff.
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Viele Punkte der einzelnen Gruppen in Bezug auf ,Bildungsinteresse wecken” und , passende lern-
formen” Gberschneiden sich und/oder gehéren bereits seit langem zu allgemeinen Empfehlung fir
die Etablierung von Alphabetisierungskursen. Wie bereits andere vorher, weist auch das Projekt PA-
GES im Hinblick auf die Ansprache und Gewinnung neuer Teilnehmenden auf dezentrale, wohnort-
nahe Angebote und eine personliche Ansprache durch Vertrauenspersonen hin. , Birokratisch wir-
kende” Organisationen oder Gebaude werden als hinderlich genannt (vgl. Kiinzel et al. 2018). Die
Autoren weisen - wie bereits Egloff 20 Jahre zuvor - darauf hin, ,dass viele Betroffene nicht einmal
Kenntnis davon haben, dass es Alphabetisierungsangebote fiir Erwachsene iberhaupt gibt.” (ebd. S.
38).

Fiir die Frage des Marketings verdeutlich auch das Projekt PAGES durch die vorgenommene Typisie-
rung noch einmal, dass es sich in der Alphabetisierung und Grundbildung keineswegs um eine ho-
mogene Zielgruppe handelt. Entsprechend lasst sich auch auf dieser Basis die Empfehlung ableiten,
vor der Erstellung von Materialien oder der Planung einer Ansprachestrategie sich selbst die Frage
zu beantworten, welche Untergruppe im aktuellen Fall vorrangig erreicht werden soll. Interessant
erscheint dariiber hinaus der Hinweis auf zertifizierte Abschliisse bzw. Teilnahmenachweise. Diese
sind nach Erfahrung der Grundbildungszentren in Alphabetisierungskursen nicht weit verbreitet.
Dies konnte einer falsch verstandenen Riicksichtnahme auf die Teilnehmenden geschuldet zu sein,
will man sie doch haufig vor erneuten Versagenserfahrungen und -dangsten schiitzen. Fir bestimmte
teilzielgruppen kdnnte das In-Aussicht-stellen solcher Zertifikate aber auch motivierend wirken. Die
Ergebnisse von Pape, dass in einigen Millieus Bildung nicht als Selbstzweck gesehen wird, sondern
vorzeigbare Ergebnisse da sein miissen unterstreicht diese Vermutung.

5 Zusammenfassung und Empfehlungen

Uber alle betrachteten Studien hinweg, lassen sich zunichst folgende Punkte zusammenfassen:
Lerninteressen funktionaler Analphabeten lassen sich haufig aus Erlebnissen mit Behorden und Per-
sonen ableiten, in denen sie sich abhdngig und hilflos flihlten. Ein Merkmal, welches die Zielgruppe
verbindet scheinen vielfiltige Negativerfahrungen in Elternhaus, Schule und anderen Bereichen zu
sein und Motive der Lernenden kdnnen den vier Bereichen ,Erwerbstatigkeit bzw. Erfahrungen mit
der Arbeitslosigkeit, dem Wunsch nach Unabhangigkeit und Motivierung durch andere Personen"
zugeordnet werden (vgl. dazu auch Ludwig und Mller 2012).

In unserer Sichtung der ausgewahlten Studien wird dartiber hinaus zunadchst noch einmal mehr als
deutlich, dass es die Adressatengruppe nicht gibt. Die Typenbildung in einigen Arbeiten zeigt den
Versuch eine Systematik zu entwickeln, wo Individuen maximal unterschiedlich sind. Zwar werden
in der Realitat aufgrund der geringen KursgroBen selten ausschlieBlich beispielsweise Kurse fiir
Frauen im Rentenalter angeboten, fiir die Planung von Angeboten und die Entwicklung von Informa-
tionsmaterial bzw. dessen Platzierung kann es aber hilfreich sein, sich vorab zu tiberlegen, welche
Untergruppe vor allem angesprochen werden soll. Gegebenheiten vor Ort kbnnen dabei eine Rolle
spielen (z.B. in welchem Stadtteil wird das Angebot stattfinden, zu welcher Uhrzeit, kann Kinderbe-
treuung angeboten werden?). Kategorien wie Alter oder Geschlecht kdnnten eine Rolle in Bezug
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darauf spielen, welche Kursinhalte (z.B. Alltagstexte vs. Literarische Texte) oder Designs bevorzugt
werden. In der Die Ergebnisse weisen aber auch darauf hin, dass die Entscheidung fiir oder gegen
ein Lernangebot vermutlich weniger von den unterschiedlichen Lebensgeschichten als vielmehr von
konkreten aktuellen Situationen wie arbeitend/arbeitslos/arbeitssuchend, kleine Kinder ja oder nein,
abhangig ist.

Eine Gbergreifende Gemeinsamkeit von Personen mit geringer Literalitat jedoch, die in allen Studien
unter verschiedenen Begriffen auftaucht und die daher relevant fiir das Marketing erscheint, fassen
Eulenberger et al. zusammen: ,,Der Adresslose lasst sich nicht einfach ,ansprechen’ — er wurde ja nie
wirklich als einmalige Person gemeint!“ (Eulenberger et al. 20064, S. 32). Die Lebensgeschichten der
Interviewten zeichnen sich durchgangig durch Beziehungen aus, in denen sie als eigenstandige Per-
sonen untergegangen sind und nicht ernst genommen wurden. Sowohl in den Herkunftsfamilien als
auch im Laufe von Schulkarrieren und Ausbildungszeiten sowie spater in den eigenen Partnerschaf-
ten sind die Beziehungen von Unsicherheiten fehlender Wertschatzung durch sich selbst und andere
gepragt. In den Interviews aller hier vorgestellten Studien findet sich dieses Muster immer wieder.
Diese Unsicherheit der eigenen Adresse, begriindet auf den unterschiedlichen Negativerfahrungen
erklart die hohe Bedeutung, die in Ansprache, Motivation und Lernerfolg offenbar einzelnen Ver-
trauenspersonen zukommt. Der Bildungsanbieter muss deshalb im Rahmen eines erfolgreichen
Marketings einerseits selbst eine verlassliche Adresse sein (z.B. Gber zuverlassige Erreichbarkeit fest
zustandiger Personen) und andererseits die Interessierten als eigene Adresse mit individuellen Be-
dirfnissen, Anliegen und Erfahrungen ernst nehmen. Nur tGber den Einsatz von (Schliissel-) Personen
in der direkten Ansprache kénnen gegeniiber den Adressat*innen verlassliche Beziehungen angebo-
ten werden, die als Grundlage dafiir zu verstehen sind, dass sich jemand mit entsprechender Vorge-
schichte tatsachlich dazu entscheidet, als Erwachsener noch einmal einen Kurs zu besuchen.

So unterschiedlich die gewahlten Begrifflichkeiten, Systematiken und Schwerpunkte der hier vorge-
stellten Studien sind, so kristallisieren sich doch ahnliche Grundlagen und Hinweise fir weitere Emp-
fehlungen bzgl. des Marketings heraus. Marketing beinhaltet dabei deutlich mehr, als bloSe Wer-
bung bzw. die Erstellung von Flyern. Auch die Analyse der Zielguppe(n), die Angebotsstruktur und
Gestaltung der Rahmenbedingungen sind relevante Teilbereiche. Im Folgenden werden zunachst
kurz die eingangs gestellten Leitfragen mit den Ergebnissen der Literaturrecherche abgeglichen. An-
schliefend werden dann noch einmal fiir das Marketing im Bereich Alphabetisierung und Grundbil-
dung relevante Ergebnisse zusammengefasst.

Wie haben Teilnehmende vom Lernangebot erfahren?

Lernangebote werden in den vorliegenden Studien in erster Linie tGber Personen erfolgreich
weitergegeben sowohl Giber Mitarbeiter*innen bei Jobcentern oder Arbeitsgelegenheiten, Fa-
milien und Kolleg*innen. Dabei ist ein bestehendes Vertrauensverhaltnis entscheidend. Aber
manche Teilnehmer*innen berichten auch, dass sie tatsachlich liber klassische Wege des Mar-
ketings wie Zeitungsartikel oder Fernsehberichte auf das Lernangebot aufmerksam wurden.

e Welche Griinde fiihren zu einem Abbruch oder einer Nicht-Aufnahme?
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Grinde flir Abbriche waren sowohl personliche Lebensumstdnde, die einen Kursbesuch zeit-
lich nicht mehr zulieBen, aber auch eine Konfliktsituation in Zusammenhang mit der klassi-
schen Autoritdt und der Fremdbestimmtheit durch den Bildungsanbieter. Auch Unterforde-
rung war ein Grund fir einen Kursabbruch. Die befragten Teilnehmer*innen berichteten aber,
dass sie zu friiheren Zeitpunkten von der Idee eines Kursbesuches wieder Abstand genom-
men haben, weil sie Angst davor hatten, ausgelacht zu werden. Sie befiirchteten, alle im Kurs
seien sicher weiter als sie selbst oder sie kdnnten als Erwachsene nichts mehr dazu lernen.
Weiterhin gab es zu friiheren Zeitpunkten noch keinen konkreten Anlass in ihrem Leben et-
was zu andern. Denn die fehlende Schriftsprachkompetenz wird nicht immer und in allen
Lebensphasen gleich stark als Defizit empfunden.

Welche Umstdnde haben dazu gefiihrt, dass jemand langerfristig ein Kursangebot wahr-
nimmt?

Haben moglicherweise

- bestimmte Personen

- die raumliche Gestaltung vor Ort

- die Organisation des Anmeldeprozesses bzw. der Kurszufiihrung

- die Informationsmoglichkeit vor Ort

- die zeitliche Gestaltung von Sprechzeiten bzw. die Erreichbarkeit von Kontaktpersonen

- die Unterstlitzung bei der Inanspruchnahme finanzieller Unterstltzung zur Kursfinanzierung
die Teilnahme positiv oder negativ beeinflusst?

Andere Personen spielen bei einer erfolgreichen Kursaufnahme fast immer eine entscheidende Rolle.
Diese Personen kdnnen in ganz unterschiedlicher Beziehung zu den Adressat*innen stehen. Ent-
scheidend ist aber offenbar, dass es sich um ein intensives Vertrauensverhaltnis handelt und sich die
Person die Zeit nimmt, nicht nur eine Empfehlung auszusprechen, sondern auch bestehende Unsi-
cherheiten mit zu bearbeiten, teilweise tiber einen langen Zeitraum immer wieder zu einem Kursbe-
such zu ermutigen und eventuell sogar selbst zu einer ersten Beratung zu begleiten. Die rdumliche
Gestaltung als moglichen Einflussfaktor thematisieren die hier vorgestellten Studien nicht naher,
aber in Bezug auf den weiteren Anmeldeprozess zeichnet sich ab, dass aufgrund hoher Berufstatig-
keit auch Beratungszeiten in Nachmittags- und Abendstunden hilfreich sein kdnnten. Weiterhin sind
explizite Informationen lGber den Anmeldeort wichtig. Das bedeutet, in einer Kursanklindigung
reicht es nicht, anzugeben, dass dieser Kurs an der Volkshochschule besucht werden kann, sondern
die Informationen (iber den Raum, den Anmeldevorgang (z.B. durch ein Beratungsgesprach), den
Namen des/der Berater*in sollten im Idealfall mitgeliefert werden. Das eine Kursfinanzierung haufig
durch verschiedene Stellen finanziell gefordert werden kann, ist den Adressat*innen oftmals nicht
bekannt und Unterstlitzung diesbezliglich kann sich positiv auf einen Kursbesuch auswirken. Eine
deutlich sichtbare Information tUber die Moglichkeit einer solchen Unterstlitzung, konnte sich ent-
sprechend positiv auswirken. Fehlende Unterstlitzung bzgl. moglicher Kostenlibernahmen scheint in
den untersuchten Fallen aber nur sehr selten der einzige Grund fiir eine Nicht-Teilnahme gewesen
zu sein.

Werden Faktoren aus der Anfangssituation des Kursbesuchs genannt, die den Teilnehmenden
unangenehm waren und die bei nicht erreichten Teilnehmer*innen dazu gefiihrt haben kénn-
ten, dass von einer Teilnahme Abstand genommen wurde?
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Die Angste vor der ersten Kursstunde und vor Besuch einer Beratung (ausgelacht zu werden oder zu
versagen) sind ein sehr starkes Hemmnis fir die Teilnahme. Alle MaRnahmen, die helfen kénnen,
diese Bedenken zu mildern, sollten sich daher positiv auf die Nachfrage auswirken. Die Beflirchtung,
nicht in der , richtigen” Gruppe zu landen ist ebenfalls gro. Transparenz Uber die Zusammensetzung
der Gruppen erwies sich daher als hilfreich. Eine Beratung, die nicht ausreichend auf die individuelle
Situation des Interessenten bzw. der Interessentin eingeht, sondern nur vom eigenen Angebot aus-
gehend berat, scheint abschreckende Wirkung zu haben.

Das Vorgehen und die Begrifflichkeiten der einzelnen Studien sind so unterschiedlich, dass sich eine
Ergebnisdarstellung tber einheitliche Kategorien nicht anbietet. Dennoch lassen sich innerhalb der
verschiedenen Studien Gemeinsamkeiten finden, die im Folgenden den Uberschriften , Informatio-

nen liber das Kursangebot”, , Erstberatung”, , Positive Bilder”, , Schnittstellen und Schllisselpersonen®,
»Motive” und ,Kursstruktur” zugeordnet werden.

Information liber das Kursangebot

Offenbar gelingt es Anbietern haufig nach wie vor nur schlecht, die Informationen tber ihr Angebot
Uberhaupt an die Zielgruppe zu bringen. Dies belegen die vielen Interviewaussagen in mehreren hier
vorgestellten Studien dazu, dass man gar nicht gewusst habe, dass es Gberhaupt fiir Erwachsene
Kurse zum Lesen- und Schreibenlernen gibt (vgl. die Abschnitte zu Egloff, Kastner und Pages). Wie
sich gezeigt hat, hat sich an dieser Tatsache in den 20 Jahren, die zwischen Egloffs Studie und dem
Projekt PAGES liegen, kaum etwas gedndert. Auch in einer Umfrage des wbmonitors3 zeigt das
Ergebnis, dass Aspekte der Information, Beratung und Ansprache mit 43 % noch vor der
zielgruppenspezifischen Gestaltung und Konzeption der Angebote (37%) und den Kosten (35 %) die
groRte Bedeutung bzgl. einer Kursteilnahme zukommt (vgl. Koscheck und Samray 2018). Eine neue
Marketingstrategie sollte sich also zunachst intensiv mit der Frage auseinandersetzen, warum schon
die grundlegende Information die Adressaten nicht erreicht. Hinweise hierzu koénnten im
Milieuansatz von Pape zu finden sein. Vermutlich aufgrund von fehlenden Ressourcen und
Gewohnheit im Alltag, werden Lese- und Schreibkurse offenbar haufig nicht explizit anders
beworben als der Rest der Angebote (z.B. Flyer, Hompage, Programmheft) Diese Informationen
kommen nicht bei der Zielgruppe an, da dieser Informationsweg vermutlich in der Regel nicht ihrem
Literacykonzept und den in ihren Milieus tblichen Wegen der Nutzung schriftlicher Informationen
entspricht. Daher sollte hier gezielt nach anderen Wegen gesucht werden, die sich systematisch in
die Ansprache integrieren lassen. Eine naheliegende Vermutung ist, dass darauf bisher nicht mehr
Energie verwandt wurde, da davon ausgegangen wird, dass gering literalisierte Menschen ohnehin
nicht selbst nach Kursangeboten suchen oder Flyer lesen, sondern lber Multiplikatoren geschickt
werden. Diese lesen dann eben das Ubliche Programmbheft. Aber laut Leo Studie befindet sich der
Uberwiegende Teil der Zielgruppe eher auf Alpha-Level 3, kann also durchaus einfache Satze lesen
und tut das laut Interviewauswertung aus. Aber sie lesen eben keine VHS-Programme, sondern z.B.
die Aushdnge am schwarzen Brett im Supermarkt, in der Gemeinde oder Anzeigen in regionalen
,2Umsonst-Zeitungen. Solche Orte und Literalitaten sollten daher in Ansprachestrategien gezielt

SWhbmonitor ist eine gemeinsam vom Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) und dem deutschen Institut fiir Erwahsenenbildung
(DIE) bundesweit durchgeflihrte Online-Umfrage unter Weiterbildungsanbietern, die jahrlich stattfindet.
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eingebunden werden. Auch andere Medien zum Beispiel Podcasts oder Popup-Werbung auf
geeigneten Websites konnen Maoglichkeiten sein, die es im konkreten Fall zu priifen gilt.

Kommt die Information Uber einen Kurs dennoch bei der Zielgruppe an, gelingt es dann offenbar
immer wieder nur schlecht, die Art des Angebots deutlich zu machen:

,Werner (65): Ich hab in der Zeitung von dem Kurs gelesen und konnte mir nichts darunter vorstellen.
Da habe ich mit meiner Frau gesprochen und die sagt: Ach, das wird wahrscheinlich so fiir Ausldnder
sein.” (Miiller 2012, S. 119).

Die Verwechslung von Lese- und Schreibkursen mit einem Deutschlernangebot scheint ein Problem
zu sein, das sich nur schwer aus der Welt schaffen lasst. Da dieses Missverstandnis direkt am Anfang
entsteht, wenn jemand zum Beispiel per Flyer, Zeitung oder Radiobeitrag von einem Lernangebot
erfahrt, gibt es nicht die Mdglichkeit, hier mit Beratung entgegenzuwirken. Denn eigentlich adres-
sierte Personen schlieRen aufgrund ihrer falschen Vorstellungen, es handele sich bestimmt um einen
Sprachkurs, eine Teilnahme fiir sich selbst direkt aus und informieren sich nicht weiter. Umso deut-
licher muss diese Unterscheidung in der Erstansprache (egal ob Plakat, Zeitungsartikel, direkter Kon-
takt) kommuniziert werden.

Einige Interviewte berichten, sie hatten Gber das Radio vom Angebot erfahren (vgl. z.B. Pape 2018,
S. 112). Das Radio ist vermutlich ein Medium, welches von der Zielgruppe haufig genutzt wird und
im Vergleich dazu ein Weg, den die Volkshochschulen und Alphabetisierungsanbieter allgemein
noch viel zu selten und unsystematisch nutzen. (vgl. dazu auch Egloff 1897, S. 163). Neben einem
bezahlten Radiospot, der ja zunachst erst mal professionell produziert werden muss und daher eine
Hirde fur den Anbieter darstellen, bieten aber viele Lokalsender auch die Moglichkeit von Veran-
staltungshinweisen oder man nutzt die Berichterstattung zum Beispiel im Rahmen des Weltalpha-
betisierungstages, um auf das eigene Angebot - und ganz wichtig: den Weg dorthin - aufmerksam zu
machen.

Obwohl eine Werbung Uber persoénliche Geschichten auch kritisch gesehen werden kann (vgl.
Winkler 2018), scheinen Spots mit Identifikationscharakter am besten zu funktionieren und auch
noch lange Zeit im Gedachtnis zu bleiben (vgl. Buddeberg & Veitz 2016).

Zu betonen bleibt noch, dass es bei dem Punkt , Informationen zum Kursangebot” nicht ausreicht,
dariiber zu informieren, dass es so ein Angebot gibt, mindestens genauso wichtig ist eine moglichst
konkrete Information darliber, was man tun muss, wann man wohin gehen muss, mit wem man
sprechen muss, um an diesem Angebot teilzunehmen.

Erstberatung

Da der erste Weg potentielle Teilnehmende nicht direkt in einen Kurs flhrt, sondern in den meisten
Fallen zunachst in eine Beratung, sollte diese Stellschraube naher in den Blick genommen werden.
Eine dem Kurs vorgeschaltete Beratung ist der Ort, an dem viele Ursachen fiir Nicht-Teilnahme, wie
sie in den Studien benannt wurden, behoben werden kdnnen. Dies betrifft zum Beispiel falsche Vor-
stellungen von Ablauf und Art der Kurse, der Gruppenzusammensetzung, der Kosten usw. In der
wbmonitor Umfrage wurde von den Weiterbildungseinrichtungen selbst allerdings darauf hingewie-
sen, dass bildungsferne Personengruppen Beratungsangebote im Haus haufig nicht eigenstandig
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aufsuchen und daher eine personliche direkte Ansprache sowie Formen der aufsuchenden Weiter-
bildungsberatung als sinnvoll erachtet werden (vgl. Koscheck & Samray 2018). Die haufige Forderung
nach aufsuchenden Angeboten im Sozialraum sollte sich entsprechend nicht nur auf Lernangebote
selbst beschranken, sondern auch Beratungsangebote vor Ort miteinschliefen. Solche Angebote
werden aber nur von 4 % der Anbieter genannt, ,was darauf hinweisen kénnte, dass personal- und
kostenintensive Geh-Strukturen unterentwickelt sind und entsprechende Konzepte bislang eher sel-
ten verfolgt werden” (ebd. S. 27). Die Autoren fordern daher den ,Einsatz mobiler Beratungsstellen
in Wohnquartieren, Einkaufszentren oder auf Supermarktparkplatzen (...)“ sowie von ,,sogenannten
Milieubotschafter/-innen bzw. Briickenmenschen, die der Zielgruppe sozial und kulturell nahestehen
(Koschek & Samray 2018, S. 27). Es ist zu prifen, ob fiir solche Eingangsberatungen nicht auch sys-
tematisch ehemalige oder Langzeit-Kursteilnehmende gewonnen werden kdnnen. Bereits seit
Egloffs Untersuchung ist bekannt, dass viele Teilnehmenden, wenn sie erst mal den Weg in den Kurs
gefunden haben, lber viele Jahre im Kurssystem verbleiben. Sie kennen dann Bildungsinstitution,
Kursleitende und das System sehr gut und entwickeln sich teilweise sogar zu richtigen , padagogi-
schen Experten” (vgl. Egloff 1997) in eigener Sache. Sie kdnnen als authentische Vorbilder zuklnfti-
gen Teilnehmenden Mut machen, den ersten Schritt zu tun.

Beratung und Diagnostik sind haufig keine getrennten Vorgange, Beratungsbemuihungen fokussieren
sich haufig auf die passgenaue Zuordnung zum bestehenden Kursangebot und es werden nur wenig
standardisierte praxistaugliche Einstufungs- oder Diagnoseinstrumente verwendet, da diese im Al-
phabetisierungsbereich aufgrund der geringen finanziellen Ressourcen keine Zusteuerungsfunktion
hatten (vgl. Kiinzel et al. 2018). Auf Grundlage der Zusammenschau aller hier vorgestellten Untersu-
chungen mit ihren unterschiedlichen Herangehensweisen ladsst sich die Empfehlung aussprechen,
die Kursberatung von einer vorgeschalteten und am besten parallel zum Kurs fortgefiihrten indivi-
duellen Lernberatung zu trennen. Dies tragt der haufig fehlenden ,Adressierung” der Zielgruppe
Rechnung, wie sie im Projekt PASS-alpha beschrieben wurde. Der Einsatz von standardisierter Diag-
nostik hilft, die eigenen Fahigkeiten besser einzuschatzen, realistische Lernziele zu setzen und auch
Fortschritte wahrnehmbar zu machen.

Positive Bilder

Ob man sich fiir die Teilnahme an einem Lernangebot entscheidet, hangt offenbar ganz entschei-
dend mit den Bildern zusammen, die man dazu im Kopf hat. Bei einigen der befragten Teilnehmen-
den schien die Realisierung einer Weiterbildungsbeteiligung aulRerhalb ihres Vorstellungsvermogens
zu liegen, ,,d.h. es fehlte ihnen eine innere Reprasentation, das verinnerlichte Bild eigener Bildung
und eigenen Lernen. Wer Uber solche inneren Bilder nicht verflgt, fir die/den ist (Weiter-)Bildung
in Form von Kursteilnahme kein allzu naheliegender Gedanke.” (Kaster 2011, S. 210).

Es gilt daher liber das Marketing positive Bilder vom Kurs und Lerngeschehen zu kreieren, die es den
Adressat*innen ermoglichen, sich selbst darin wiederzuerkennen. Konkrete Bilder konnen etwa tber
Radio- und Fernsehwerbung im Sinne von ldentifikationsfiguren entstehen. Ein positives Beispiel
bietet dazu etwa der Spot des Hessischen Kultusministeriums mit Unterstiitzung des Grundbildungs-
zentrums Wiesbaden oder auch die Spots des Bundesbandes fir Alphabetisierung und Grundbil-
dung ,Mein Weg in...“ (https://youtu.be/73pCR-R-hmY , https://www.youtu.be/WRPNiu2IORs ).
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Die Entscheidung fir einen Kurs wurde von vielen nicht spontan getroffen, sondern lange vor sich
hergetragen, zwischenzeitlich wieder verworfen, sich auf jeden Fall sehr lange damit auseinander-
gesetzt (vgl. Scholz 2009). Viele haben negative Erinnerungen an friihere Lernsituationen. Die erste
Stunde ist dann ein gravierendes Erlebnis und Angste wie , Werde ich mitkommen?“ Oder ,Sind die
anderen vielleicht schon weiter? Werde ich mich blamieren oder ausgelacht werden?“ pragen die
Vorstellungen vor Beginn und die fiktiven Bilder, die man dazu im Kopf hat, konnten eine tatsachliche
Kursanmeldung hemmen oder férdern. Daher ist zu liberlegen, ob sich liber das Marketing konkret
positive Bilder der ersten Stunde beeinflussen lassen. Auf jeden Fall sollten diese Beflirchtungen bei
der Planung des Marketings sehr ernst genommen und ins Marketing integriert werden. Hier kénnen
ebenfalls reale positiven Bilder hilfreich sein, indem zum Beispiel Bilder der Ortlichkeiten, des Bera-
ters oder der Beraterin oder der Kursleitung angeboten werden. Auch die Moglichkeit, aktuelle oder
ehemalige Teilnehmende kennenzulernen, sei es liber Spots, Plakate und Flyer oder noch besser
personlich direkt in einem Erstberatungssetting, kann solchen negativen Bildern entgegenwirken.
Die Vorstellung, man kdénne als Erwachsener ohnehin nichts mehr dazu lernen ist laut Interviewaus-
sagen in den hier untersuchten Studien ebenfalls weit verbreitet. Ansprache, egal ob personlich
durch Fersehspot oder Flyer, kann auch diese Angs gut aufgreifen und konkrete Personen vorstellen,
die selbst in fortgeschrittenem Alter noch einmal mit dem Lernen begonnen haben.

Schnittstellen und Schliisselpersonen

Bereits seit den 1990er Jahren haben Forschungen, die dem Milieuansatz folgen, erheblich zum Ver-
stehen der Nicht- Beteiligung an Weiterbildung beigetragen (vgl. Bremer & Pape 2016): So ,,sind
grundlegende Motivationsstrukturen und Erwartungen nach Milieus unterschiedlich und erfordern
auch spezifische Strategien der Ansprache durch Weiterbildungsanbieter/innen” (ebd. S.149).

Fir bildungsungewohnte Milieus wurde bereits aufsuchende Bildungsarbeit gefordert: ,Dabei spie-
len u.a. die Sozialraumorientierung und das Gewinnen von Schlisselpersonen mit Nahe zu den Ziel-
gruppen eine Rolle” (Bremer & Pape 2016, S.149). Der Begriff ,Raum® sollte aber hier nicht verkirzt
auf die reine Ortlichkeit bezogen werden. Es geht vielmehr um die Lebenslagen, Einstellungen und
Bediirfnisse der Menschen, die bei einer Ansprache ernst genommen werden miissen: ,Von den
professionell padagogisch Handelnden wird gefordert, die Adressatinnen und Adressaten nach ihren
Interessen und Bediirfnissen zu fragen, statt eigene Bedarfsvorstellungen bzw. -vermutungen zu ok-
troyieren” (Mania 2018, S. 53). Im Sinne des Milieuansatzes sollte entsprechend an vielen Stellen
auch noch genauer liberlegt werden, wer diese ,Schliisselpersonen mit Nahe zur Zielgruppe” eigent-
lich sein kdnnten. Nur weil jemand in seinem Arbeitsalltag Kontakt mit der Zielgruppe hat, steht er
oder sie dieser namlich noch nicht unbedingt milieuspezifisch nahe. Entsprechend kdnnen Mitarbei-
ter des Jobcenters in der Regel vermutlich nicht als Schliisselpersonen in diesem Sinne gesehen wer-
den, sie sind milieuspezifisch betrachtet zu weit von der Zielgruppe entfernt sind. Eine Lernempfeh-
lung von ihrer Seite hat daher voraussichtlich in vielen Fillen nicht die gewiinschte Wirkung. Ahnli-
ches gilt wahrscheinlich haufig auch fiir Arzt*innen, Lehrer*innen oder Kontaktpersonen auf ver-
schiedenen Amtern®. Diese Gruppen haben also zwar den Kontakt zur Zielgruppe und kdnnen sie
Uber Lernangebote informieren, wie in verschiedenen Arbeiten bereits herausgestellt wurde (vgl.

4AuRer, sie entstammen urspriinglich selbst dem Milieu ihrer Kunden
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z.B. Nienkemper, Eble & Grotliischen 2018) ihnen fallt es aber aufgrund ihres milieuspezifisch ande-
ren Habitus schwer, die Adressat*innen tatsdchlich zu einer Teilnahme zu motivieren. Als Ansatz-
punkt flir neue Ansprachewege sollte entsprechend gepriift werden, in welchen weiteren Gruppen
Menschen als Schlisselpersonen bzw. Multiplikator*innen in Frage kommen koénnten, die bezogen
auf Milieu und Habitus der Zielgruppe naherstehen. Die im Projekt PASS alpha herausgestellten Fahr-
lehrer*innen kdnnten eine solche Gruppe sein.

In Kastners Untersuchung fihrte die Ansprache durch Trainer*innen oder Ansprechpersonen in Be-
schéaftigungsprojekten haufig zum Erfolg. Beschaftigungstrager bieten insgesamt noch Potential fiir
neue Wege der Ansprache und noch ungenutzte Schllisselpersonen. Partner, die arbeitsmarktpoliti-
sche MaBnahmen durchfiihren, werden zwar teilweise schon in die Grundbildungsarbeit der Volks-
hochschulen integriert (vgl. z.B. Wolfle 2015). Es werden vor Ort Lese- und Schreibkurse angeboten
und Mitarbeitende sensibilisiert. Aber MalBnahmetrager flihren selbst auch weitere Kurse vor Ort
durch (z.B. Gesundheits-, Sprach-, oder EDV-Kurse) und auch diese Trainer*innen kénnen weitere
Vertrauens-/ bzw. Schnittstellenpersonen sein, die gezielt in eine Marketingstrategie eingebunden
werden kénnten.

Die Ergebnisse aus dieser Recherche haben gezeigt, dass es haufig nicht ausreicht, von einem Lern-
angebot (einmal) erfahren zu haben. Schlissel- und Schnittstellenpersonen wie zum Beispiel Bera-
ter*innen missen haufig noch mehr tun, damit es letztendlich tatsachlich zu einem Kursbesuch
kommt. Die direkte personliche Ansprache muss wiederholt erfolgen, zum Beispiel tiber Riickrufe
oder Evaluierungsgesprache. Das erfolgreiche Beispiel aus Kastners Studie, bei dem eine Teilneh-
mende bei einem Evaluierungsgesprach von weiteren Lernméglichkeiten erfahrt, zeigt eine konkrete
Moglichkeit fir Bildungsanbieter auf. Ein solches Vorgehen ist etwa auch denkbar im Anschluss an
kostenfreie Angebote, um Uber die weiteren Moglichkeiten individuell zu beraten ohne direkt einen
Bedarf zu unterstellen.

Motive

Motive, sich flir einen Alphabetisierungskurs anzumelden, sind zunachst vor allem auch in den hier
vorgestellten Studien die bereits bekannten aktuellen Anlasse bzw. sogenannte ,,Schliisselerlebnisse:
Geburt oder Einschulung eines Kindes, Scheidung, Tod einer Helferperson und Erhalt des
Arbeitsplatzes bzw. Verbesserung der Chancen auf einen Arbeitsplatz. Es wurde an anderer Stelle
darauf hingewiesen, dass diese Schliisselerlebnisse natiirlich aulRerhalb des Einflussbereichs eines
Kursanbieters sind. Aber Kampagnen zur Bewerbung von Kursen kdnnten sich an solche
Knotenpunkte im Leben andocken. Neben den bereits vorgestellten Babylotsen kdnnten zum
Beispiel auch Lesestartaktionen z.B. im Rahmen von U-Untersuchungen,
Einschulungsveranstaltungen Job- oder Ausbildungsmessen geeignete Orte sein. Darliber hinaus
kdnnten in der Ansprache (z.B. in Radiospots) solche Schliisselerlebnisse explizit angesprochen
werden: ,,Bisher hat es mich nicht gestort, dass ich nicht so gut lesen und schreiben kann, wie die
meisten Menschen. Ich kam gut zurecht, aber dann passierte plotzlich das:...”

Bezliglich moglicher fiir das Marketing nutzbarer Motive ist eine Erkenntnis aus Papes Studie zu be-
ricksichtigen: (Es) ,,(...) zeigt sich, dass die im Habitus angelegte Sinnsetzung bei der Anwendung von
Schriftsprache bedeutsamer ist, als die ,gemessene’ Kompetenz (Pape 2018, S.115). Das bezieht sich
sowohl auf hohere Kompetenz gepaart mit geringer Motivation als auch umgekehrt auf eine geringe
Kompetenz gepaart mit einem hohen Interesse an anspruchsvoller bzw. ,richtiger Literatur. Das
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bedeutet, dass durch den Habitus teilweise geringe Kompetenzen kompensiert werden kénnen. Je-
mand interessiert sich also trotz geringer Lesekompetenz flir anspruchsvolle Literatur und kdampft
sich durch (vgl. dazu auch Pape 2018b). Bei Ausschreibungen von Kursthemen oder Inhalten sollte
dies unbedingt bericksichtigt werden. So sollten etwa auch fiir schwache Lerner*innen anspruchs-
volle Themen wie zum Beispiel das Schreiben ganzer Blicher oder Literaturkreise angeboten werden.
Denn die inhaltliche Gestaltung von Kursangeboten ist in der Alphabetisierung immer auch Teil des
Marketings.

Die Bedeutung der Lebensinteressen fir die Kursaufnahme, wie sie das Projekt SYLBE herausgear-
beitet hat, zeigt ebenfalls, dass diese bei der inhaltlichen Gestaltung der Kurse mehr berlicksichtigt
und dann auch in dazugehorigen Anklindigungen entsprechend beworben werden sollten. Aus der
Wahrung der Lebensinteressen ergeben sich Handlungspramissen die Voraussetzung fiir Handlung
also auch Kursbesuch sind. Lernbegriindungen sind emotional an Lebensinteressen gekoppelt. Hau-
fig findet sich auf Flyern der Hinweis, dass man im Kurs lernt, Formulare besser auszufiillen oder
Behordenbriefe besser zu verstehen. Diese Dinge sind zweifellos wichtig und es ist bestimmt unan-
genehm, wenn man dies nicht ausreichend beherrscht, ein persdnliches Lebensinteresse ist das Aus-
fallen von Formularen aber nicht. Konkrete Projekte, wie zum Beispiel ein Buch Uber das eigene
Leben zu schreiben oder eine Zeitung ,,Fiir Menschen die nicht so gut Lesen und Schreiben kénnen
von Menschen, die nicht so gut Lesen und Schreiben kénnen” kénnen dagegen schon eines sein.

Die Zugehorigkeit zu einer Gruppe ist ein zentrales und tragendes Motiv fir Lernprozesse (vgl. Bre-
mer und Pape 2016, vgl. auch Ratzke & Scholz 2011). Eventuell Iasst sich dies fur die Bewerbung von
Lernangeboten nutzen, indem auf das Gruppenerlebnis bzw. die Unterstiitzung in einer Gruppe ex-
plizit hingewiesen wird.

Wie Papes Analyse zeigt, ist in den Herkunftsmilieus der von ihr befragten Teilnehmer*innen Bildung
nicht zweckfrei, sondern sollte mit Erfolg gekoppelt sein. Diese Tatsache kdnnte moglicherweise
auch im Marketing genutzt werden. So kdnnten etwa konkretere Teilziele der Kurse mit entsprechen-
den Abschlissen oder Zwischenzertifikaten beworben werden. So wird in vielen Interviews auch
deutlich, dass es den Teilnehmenden oft schwerfallt, selbst wahrnehmbare Lernziele zu formulieren.
Diffus ist stattdessen von ,besser lesen und schreiben kbnnen“ oder ,danach mehr Chancen auf der
Arbeit haben” die Rede. Daher sollten konkrete (nachweisbare) Ziele ins Marketing aufgenommen
werden (Was kann ich nach dem Kurs besser? Welchen Nutzen habe ich in meinem Leben davon (vgl.
Kastner S. 206, 207)). Dies konnte wiederum dazu fiihren, dass es leichter fallt, positive innere Bilder
dergestalt zu erschaffen, was die Teilnahme an einem Kurs fiir das eigene Leben eigentlich bringt.

Kursstruktur

Sowohl aufgrund der HABIL-Ergebnisse in Bezug auf praferierte Kurs-Zeiten als auch im Hinblick auf
das bekannte Ergebnis der leo.-Studie, dass ein grolRer Anteil der Zielgruppe berufstatig ist (vgl. z.B.
Grotlischen 2016) sollte das Angebot von Abendkursen dringend erweitert werden. Eventuell mis-
sen hierzu Angebote eine langere Zeit vorgehalten werden, ohne dass eine Mindestteilnehmerzahl
erreicht ist, bis sich die Moglichkeit eines abendlichen Kursbesuchs herumgesprochen hat.

32



Weiterhin weisen die Ergebnisse darauf hin, dass fiir einige Adressaten das Angebot einer Einstiegs-
phase — zum Beispiel von fiinf Terminen — in Einzelbetreuung hilfreich sein kdnnte. Ein solches An-
gebot nimmt sowohl den Hinweis auf die Adresslosigkeit vieler Betroffener auf, als auch die Angst
vor der ersten Stunde und dem Vergleich mit anderen Teilnehmenden. In einer solchen Eingangsbe-
treuung konnte eine intensive Lernberatung stattfinden, die dabei hilft, eigene konkrete Lernziele zu
erarbeiten.

Eng umrissene Terminangebote kdnnten dem gelegenheitsorientierten Typus nach Bauer et al. (vgl.
Kapitel 4) entgegenkommen: Im Angebot von 10 Terminen zu sprechen kdnnte entsprechend weni-
ger abschreckend und besser liberschaubar wirken, als sich flir ein ganzes Semester oder sogar zu-
nachst auf unbegrenzte Zeit fir einen Kurs anzumelden.
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6 Fazit

Die vorgestellten Studien zeigen, dass es eine hohe Komplexitat in Bezug auf die Lernbegriindungen
gibt. Allein das Nicht-Beherrschen der Kulturtechniken Lesen und Schreiben ist kein ausreichender
Anlass fur einen Kursbesuch. Weiterhin sind lebensgeschichtlich erworbene Negativerfahrungen in
Zusammenhang mit Schriftspracherwerb sehr stabil, die Abkehr von institutionellen Bildungseinrich-
tungen entsprechend ebenfalls.

Marketing beinhaltet mehr als Flyer, sondern haufig eine erweiterte vorausgehende Recherche, das
Sprechen mit Personen vor Ort, zum Beispiel in Mehrgenerationenhdusern oder Vereinen. Dies
erfordert natlrlich ein erweitertes MaR an personellen Ressourcen, verspricht aber auch einen
hoheren Ertrag als ungezielte Werbung.

Insbesondere VHS miissen ausgetretene Pfade der Teilnehmeransprache in Bezug auf Alphabeti-
sierug und Grundbildung verlassen, Neues ausprobieren. Betrifft alle Bereiche: Art von Printmedien,
Verteilstrukturen (Uiber wen), Informationsmedien und Kandle, aber auch Angebotsstrukturen (In-
halte und Aufbau.

Speziell in der AuG genlgt es nicht, einmal Uber die Existenz eines Angebotes zu informieren, hier
muss Marketing noch viel weitergehen, mehrere Kanale gleichzeitig nutzen, z.B. Einbindung von Be-
ratung vor Ort, immer wieder nachhaken, Begleitung mitdenken.

Gemeinsamkeit von Studien: Schwierigkeit, konkrete Ziele mit dem Lesen und Schreiben zu verbin-
den, deshalb muss Teilhabeerweiterungen explizit gemacht werden.

Die Motive fir einen Kursbesuch sind je nach Alter und Lebensabschnitt verschieden. Den meisten
Lernbegriindungen ist gemeinsam, dass es um eine Verbesserung oder Sicherung der sozialen Teil-
habe geht.

So geht es bei Erwerbstatigen oft um Verbesserung und Sicherung der beruflichen Optionen. Eigene
Kinder kénnen eine entscheidende Motivation sein: entweder, weil mit dem Schulbeginn die eige-
nen Defizite noch bewusster werden, oder weil der/die Lernende sich in die Lage versetzen mochte,
in der Erziehung selbst besser zu fordern. Auch besteht teilweise die Beflirchtung, von den eigenen
Kindern weniger ernst genommen zu werden, wenn diese die Schwache der/des Erziehungsberech-
tigten bemerken.

Emanzipation und groBere Unabhangigkeit von anderen Menschen ist ein weiteres, haufig genann-
tes Motiv. Alteren Personen geht es hiufig neben héherer Selbststandigkeit um nachholende Ge-
rechtigkeit.

Welche Lernbegriindungen und Motivationslagen lassen sich fir das Kursmarketing und die Anspra-
che der Adressat*innen nutzen?

Prinzipiell lassen sich alle genannten Lernbegriindungen und Motivationslagen fir das Marketing
nutzen. Insgesamt scheint die Frage nach den Lernbegriindungen fiir die Gewinnung neuer Teilneh-
mer*innen aber gar nicht die entscheidende Komponente zu sein. Viel wichtiger sind offenbar Infor-
mationen: Information dariiber, dass es lUberhaupt solche Kurse gibt, wie man dort hinkommt, was
man dort genau macht, dass man dort nicht ausgelacht wird etc. Ob jemand diese Informationen
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hat, spielt vermutlich eine gréBere Rolle fur die tatsachliche Kursteilnahme als einzelne Motive. All

diese Informationen lassen sich in eine Marketingstrategie einbeziehen.

Weiterhin weisen die Ergebnisse darauf hin, dass es ebenfalls groBe Bedeutung hat, von wem po-
tenzielle Kursteilnehmer*innen diese Informationen erhalten. Milieundhe und ein Vertrauensver-

haltnis kdnnen dabei ausschlaggebend sein.
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