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STEFFI BADEL (Humboldt-Universitat zu Berlin)

Minimalanforderungen an Grundbildung -
Lesen, Schreiben, Rechnen und ...?

Abstract

Steigenden Anforderungen des Arbeitsmarkts und einem drohenden und in Teilen schon existieren-
den Fachkraftemangel einerseits steht ein nicht unerheblicher Anteil Beschaftigter gegentber, der nur
unzureichend Lesen, Schreiben oder Rechnen kann und dadurch an gesellschaftlicher Teilhabe fort-
dauernd eingeschrankt ist. Bundesweit zahlen ca. 7,5 Millionen Menschen zu den funktionalen Anal-
phabeten. Sie weisen einen erheblichen Grundbildungsbedarf auf, sind kaum in der Lage, ihre eigene
Lebensbiografie selbststdndig zu steuern und sich aktiv an der Gestaltung der Gesellschaft zu betei-
ligen. Im Zuge dessen gewinnt das Konstrukt Grundbildung im Kontext von lebenslangem Lernen
und Employability an Bedeutung. Der Begriff Grundbildung und insbesondere die Frage nach allge-
meinen und domé&nenspezifischen Dimensionen sind zwar derzeit noch nicht abschlieend geklart,
dennoch lassen sich im Diskurs zur Grundbildung verschiedene Diskussionslinien nachzeichnen.

1 Problemstellung und Zielsetzung

Kevin, Yusuf und Nesrin stehen auf einer kleinen, selbstgebauten Bihne im
,»Glashaus* Berlin-Wedding. Sie proben wie die anderen Jugendlichen fir ein
Theaterstiick. Auf dem Programm steht ,,Stadtebewohner* von Bertolt Brecht. Die
jungen Laienschauspieler machen ihre Sache gut. Ein Regisseur arbeitet schon
viele Wochen mit ihnen und das gegenseitige Vertrauen ist hoch. Nesrin zeigt
grolRe Pappschilder, auf denen die Jugendlichen zuvor ihre Winsche fir ihre Zu-
kunft geschrieben haben. Kevin soll in seiner Rolle als Registrator diesen Text
von den jeweils spontan vorgehaltenen Pappen vorlesen. An dieser Stelle droht
die Probe zum Chaos zu werden, nichts klappt mehr. Bis der Regisseur versteht,
dass Kevin nicht lesen kann. Kevin ist sogenannter funktionaler Analphabet — und
damit nicht allein.

Die Jugendlichen, die regelmaRig am Nachmittag fur die Premiere ihres Theaterstiicks mit
ihrem Regisseur probten, lernen und arbeiten an einer besonderen Schule — der Produktions-
schule in Berlin-Wedding. Diese Schulform besuchen zumeist solche Lerner, die aufgrund
ihrer Verhaltensaufféalligkeiten und/oder sehr schwachen schulischen Leistungen in den all-
gemeinbildenden Schulen Briiche in ihren Bildungskarrieren aufweisen und deren Ubergang
in eine berufliche Ausbildung von gravierenden Risiken begleitet ist (vgl. Badel/Matthé&us
2013, 2015). Allen gemeinsam ist: sie sind an einer reguldren Schule gescheitert. Die Pro-
duktionsschule gibt ihnen eine Chance, einen Schulabschluss zu erreichen, eine berufliche
Entwicklung aufzubauen und sich (wieder) sozial zu integrieren.
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Ich durfte Gber mehrere Jahre mit Sabine Matthdus tber diese besondere Schulform forschen.
Vor allem wollten wir dabei die Sicht der Akteure der Produktionsschulen erfahren. Uns inte-
ressierte, wie Lehrer, Praxisanleiter, Sozialpadagogen, aber auch vor allem die Jugendlichen
selbst die Besonderheiten dieses nach danischem Vorbild in Deutschland (noch) relativ unbe-
kannten Schultyps reflektieren. Eine entscheidende Besonderheit von Produktionsschulen
liegt im Konzept des kooperativ organisierten Lern- und Arbeitsprozesses begriindet. Gerade
flr Lernungewohnte scheint das Konzept der Verbindung von Arbeit, Unterricht und sozial-
padagogischer Betreuung besonders lernforderlich. Dieser Zugang zum Lernen hat mich tber
die Arbeit mit Produktionsschulen hinaus bei Forschungsarbeiten zu benachteiligten Jugend-
lichen und auch Erwachsenen weiter begleitet. Aus diesem Grund greife ich dieses Thema mit
besonderer Freude auf und knupfe meine aktuellen Forschungsarbeiten zur Alphabetisierung/
Grundbildung daran.

Den meisten von uns erscheint es selbstverstandlich, Bucher und Zeitschriften zu lesen, E-
Mails zu schreiben, Formulare auszufiillen oder den Beipackzettel eines Medikaments zu
lesen. Das Thema Analphabetismus — so waren wir lange Zeit der Meinung — sei in unserem
hoch entwickelten Industrie- und Bildungsland nicht ein Thema oberer Prioritat. Analphabe-
tismus haben wir hochstens mit Entwicklungslandern in VVerbindung gebracht, mit L&ndern,
in denen vielen Kindern kaum die Mdglichkeit erdffnet wird, in Schulen zu gehen. Dass diese
Annahme falsch ist, mussten wir uns nicht zuletzt durch die 2011 verdffentlichte ,.leo. -
Level-One Studie* belehren lassen. Diese Studie ermittelte nicht die Literalitat der gesamten
Bevolkerung Deutschlands, sondern konzentriert sich gezielt auf die Lese- und Schreibféhig-
keit im niedrigsten Kompetenzbereich, dem so genannten ,Level-One‘. Erstmals wurde damit
die GroRenordnung des funktionalen Analphabetismus in Deutschland quantifiziert. Schat-
zungen gingen bis dahin von vier Millionen Menschen mit geringen Lese- und Schreibkennt-
nissen aus (vgl. Dobert/Hubertus 2009). Die Ergebnisse der Studie zeigen jedoch, dass ca. 7,5
Millionen Menschen zwischen 18 und 64 Jahren unzureichend lesen und schreiben kdnnen.
Das entspricht etwa 14,5 Prozent der erwerbsfahigen Bevolkerung Deutschlands. Als funktio-
nale Analphabetinnen und Analphabeten kénnen sie zwar einzelne Worter und Sétze lesen
oder schreiben, nicht jedoch kurzere Texte (vgl. Grotliischen/Riekmann 2011).

Auch die in den letzten Jahren durchgefiihrten nationalen und internationalen Schulleistungs-
studien (PISA, LAU, QuaSUM, TIMSS, IGLU) zeigen flr einen Teil der Schilerinnen und
Schiler massive Defizite in den Grundkompetenzen, bspw. Lesen, Rechnen (zu den Studien
vgl. PISA-Studie (OECD 2011); TIMSS (Bos et al. 2012); QuaSUM (Lehmann et al. 2000);
LAU-Studie (Lehmann et al. 2002). Die letzten PISA-Studien (vgl. OECD 2013) bescheini-
gen zwar Schilerinnen und Schilern in Deutschland bessere Ergebnisse als in den zuvor
durchgefiihrten Studien: Die Leistungen der 15-Jahrigen liegen in allen Bereichen deutlich
uber dem OECD-Durchschnitt. Insbesondere konnten die Leistungen der leistungsschwachen
Schilerinnen und Schiler im Vergleich zur ersten PISA-Studie verbessert werden. Dennoch
kann fast jeder Funfte (18 Prozent) nur einfache Formeln und Schritte zur Losung einer Auf-
gabe anwenden. Im Bereich der Lesekompetenz wurde eine Gruppe von 14 Prozent der unter-
suchten Lernenden unterhalb der Niveaustufe 2 identifiziert (vgl. OECD 2013). Diese Schule-
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rinnen und Schiiler verfligen zum Ende der Sekundérstufe I nicht oder nur partiell tber hinrei-
chende Basiskompetenzen, um eine sich anschlieRende berufliche Ausbildung erfolgreich
bestehen zu kénnen und am gesellschaftlichen Leben respektvoll teilnehmen zu kénnen.

Ebenso zeigt eine Leistungsstudie bei Jugendlichen in berufsvorbereitenden MaRnahmen (vgl.
Badel 2014, 2008), dass im Schnitt die Jugendlichen der Berufsvorbereitung nicht tiber die-
jenigen Basiskompetenzen in Mathematik und Deutsch verfuigen, die dem curricularen Ni-
veau der Klassenstufe 11 entsprechen. Umgerechnet in Lernjahren befinden sich in den hier
getesteten MalRnahmen das untere Leistungsviertel der Jugendlichen etwa in der Klasse 5 der
Primarstufe, das obere Leistungsviertel etwa zu Beginn der Klasse 8 der Hauptschule.

Dies macht sich nicht zuletzt bemerkbar in dem jahrlich wiederkehrenden Passungsproblem
zwischen einerseits Schulabgangern, die noch keine Ausbildungsstelle gefunden haben und
auf der Suche danach sind, und andererseits unbesetzten Ausbildungsplatzen. Im Ausbil-
dungsjahr 2013/2014 erreichte die Zahl der gemeldeten unbesetzten betrieblichen Ausbil-
dungsstellen mit 37.100 im langjéhrigen Vergleich einen neuen Hochststand (plus 10 Pro-
zent). Dem standen rund 20.900 unversorgte Bewerberinnen und Bewerber gegentber (vgl.
Bundesministerium fir Bildung und Forschung 2015). Die Grunde flr dieses Passungsprob-
lem sind sicherlich vielfaltig. Sie sind zurlickzufuhren auf die demografische Entwicklung,
auf eine gestiegene Studierneigung der Jugendlichen, auf regionale Besonderheiten, aber auch
auf die zunehmenden Schwierigkeiten der Unternehmen, offene Ausbildungsplatze mit Ju-
gendlichen besetzen zu konnen, die den Anforderungen an eine Ausbildung gerecht werden
kdnnen. So gaben bei einer Untersuchung des DIHK bei rund 12.000 Unternehmen 32 Pro-
zent der Betriebe an, nicht alle angebotenen Ausbildungsstellen besetzen zu kénnen. 70 Pro-
zent dieser Unternehmen begriinden dies mit einem Mangel an geeigneten Bewerberinnen und
Bewerbern (vgl. DIHK 2016).

Die PISA- und leo. - Level-One-Ergebnisse werden gestutzt durch die PIAAC-Erhebung der
OECD, welche die Kompetenzen Erwachsener im internationalen Vergleich untersucht. Deut-
schen 16- bis 65-Jahrigen wird hierin eine leicht unterdurchschnittliche Lesekompetenz
bescheinigt. Mit erzielten 270 Punkten liegt diese knapp unter dem OECD-Durchschnitt von
273 Punkten (vgl. Rammstedt 2013).

Da Grundbildung wesentlich schriftsprachlich vermittelt wird, die Schriftsprachfahigkeiten
aber eben genau defizitar sind, ist auch die Erarbeitung arbeitsbezogener Inhalte ungleich
schwerer. In der Folge haben die meisten Menschen mit Lese- und Schreibschwierigkeiten
vielfach auch Defizite in anderen Grundbildungsbereichen (vgl. Fissenich 1997, 58) etwa in
den mathematischen Kompetenzen, aber auch bezuglich basaler kognitiver Leistungen (z. B.
Aufmerksamkeits- und Konzentrationsleistung, Schlussfolgerungs- und Problemlésungspro-
zesse) (vgl. z. B. van der Meer et al. 2011). Alphabetisierung ist sowohl Bestandteil und Vo-
raussetzung der Grundbildung als auch eine mdgliche Folge. In Anlehnung an die Arbeiten
Paulo Freires wird Bewusstseinsbildung — verstanden als kritische Entzifferung der Realitat —
zur methodischen Grundlage der Alphabetisierung. Hier hinter verbirgt sich in einfachster
Auslegung zunéchst einmal nichts anderes, als dass (empirisch ermitteltes) Alltagswissen und
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Alltagsprobleme zum Ausgangspunkt auch von Alphabetisierungsbemihungen gemacht wer-
den sollten (vgl. Schroeder 2012).

Die hier ausgewéhlten Ergebnisse empirischer Studien verweisen auf einen erheblichen
Grundbildungsbedarf eines Anteils deutscher Schiilerinnen und Schiler am Ende ihrer allge-
meinen Schulpflicht, aber auch Erwachsener. Zwangslaufig stellt sich in diesem Zusammen-
hang die Frage nach den Inhalten und der Auspragung einer anschlussfahigen allgemeinen
Grundbildung. So soll in vorliegendem Beitrag das bislang noch nicht abschlie3end geklarte
Konstrukt der Grundbildung weiter erhellt werden. Ein Schwerpunkt wird dabei auf arbeits-
platzbezogener Grundbildung fiir Erwachsene liegen. Insbesondere soll unter berufspadagogi-
scher Perspektive die Forderung von Grundbildung Erwachsener im Kontext von Wirtschaft
und Erwerbsarbeit diskutiert werden. Der Kompetenzansatz bietet dabei die Chance, Grund-
bildung vor dem Hintergrund des angestrebten Anwendungs- bzw. Verwendungszwecks zu
analysieren. Dabei werden neben der Dimension ,Employability* und ,lebenslanges Lernen®
die Bildungsziele ,Entwicklung der Personlichkeit® und ,Teilhabe an der Gesellschaft® ebenso
berlicksichtigt.

2 Das Konzept der Grundbildung

Im Kanon der mit Bildung verwendeten Begrifflichkeiten stellt Grundbildung eine begriffs-
historisch vergleichsweise junge und offene Bezeichnung dar. Der Begriff wurde erstmalig in
den 1920er Jahren im Zusammenhang mit der Differenz verwendet, die sich zwischen dem
Anspruch der Allgemeinbildung ergab, und dem, was die Schule letztendlich davon einzul6-
sen vermochte. Insbesondere wurde der Begriff Grundbildung sowohl in wissenschaftlichen
Diskussionen als auch in der padagogischen Praxis im Zusammenhang mit der Alphabetisie-
rungsarbeit benutzt, wenngleich er im Gegensatz zu den Begriffen Analphabetismus und
Alphabetisierung einen marginalen Stellenwert einnahm. Erst in den 1990er Jahren rlickt er -
nicht zuletzt im Prozess der Auswertungen der oben genannten nationalen und internationalen
Leistungsstudien - starker in den Vordergrund und wird nunmehr auch zu den Begriffen Lite-
ralitdt und literacy abgegrenzt (vgl. Linde 2008). Grundbildung kann gegenuiber Alphabetisie-
rung als der umfassendere Begriff angesehen werden, Alphabetisierung stellt einen Teil von
Grundbildung dar (vgl. Troster 2000, 13), obgleich eine eindeutige Abgrenzung bzw. das
Zusammenspiel von Alphabetisierung und Grundbildung noch aussteht.

Semantisch verweist der Begriff Grundbildung auf die klassischen Bildungstheorien, in denen
Bildung als Prozess mit dem Ziel der Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritéts-
fahigkeit definiert wird (vgl. Klafki 1996). Doch kann keineswegs bei den meisten Menschen
mit Grundbildungsbedarf von einer selbstbestimmten und mitbestimmten Lebensbiografie
gesprochen werden, geht es doch vor allem im Gesamtkonzept von Grundbildungsangeboten
fir Erwachsene um die Forderung von Kompetenzen fir zukinftiges Lernen. In der Aus-
einandersetzung mit einer sich standig andernden Welt und einer proklamierten Bedeutung
des lebenslangen Lernens wird deutlich, dass es keine zeit- oder systemunabhdngigen Vor-
stellungen dariiber geben kann, was Bildung und auch Grundbildung beinhaltet (vgl. Klein/
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Stanik 2009, 26). Es gilt vielmehr, Bildungskonzepte konstruktiv auf die Bedingungen und
Madglichkeiten aktueller Entwicklungen hin weiterzudenken und davon auszugehen, dass
Grundbildung immer an unterschiedliche Lebensbereiche, soziale Institutionen oder soziale
Praxen gebunden ist. Da gesellschaftliche Anforderungen und individuelle Lebenslagen steter
Entwicklung unterliegen, wird Grundbildung als relativer Begriff betrachtet, der einem per-
manenten Wandel unterliegt.

Die zukinftigen Anforderungen an Wissen und motivationalen Orientierungen lassen sich in
einer modernen Welt mit hohen Anderungsraten nicht befriedigend vorhersagen. Sicher ist
allerdings die Unbestimmtheit einer sich beschleunigt entwickelnden Wissensgesellschaft
(vgl. Baumert 2000, 121). Weinert (1997) spricht in diesem Zusammenhang davon, dass an
die Stelle von statischen Modellen der Bevorratung von Bildung ein dynamisches Modell der
kontinuierlichen Ergéanzung und Erneuerung von Bildung treten misse. Das VVorratsmodell als
ein primar normatives Modell geht von einer direkten Ubertragbarkeit und unmittelbaren
Anwendbarkeit und Verwertbarkeit des Gelernten aus. Selbst das Konzept fachlicher Schlis-
selqualifikationen ist dieser statischen Vorstellung verpflichtet, wenngleich auf abstrakterem
Niveau.

Demgegeniiber geht das dynamische Modell der Erganzung und Erneuerung von Bildung da-
von aus, dass auf der Basis eines soliden Wissensfundaments kontinuierlich neue Kenntnisse
und Fahigkeiten erworben werden, die fur eine erfolgreiche Anpassung an veranderte Um-
stdnde notig sind. Das dynamische Modell betont nicht die unmittelbare Anwendung, sondern
die Anschlussfahigkeit fir nachfolgendes Lernen.

Ddbert (1998, 128f.) nennt unter Grundbildung ,,Minimalvoraussetzungen an Wissensbestén-
den, Kenntnissen, Fertigkeiten, personalen und sozialen Kompetenzen, die fir Orientierung
und aktives Handeln in der Gesellschaft notwendig sind. Grundbildung hat zum Ziel, insbe-
sondere bildungsbenachteiligten und lernungewohnten Menschen Lernen zu ermdglichen.
Didaktik, Methode und Organisation der Lernprozesse missen den Bedurfnissen und Lern-
voraussetzungen der Bezugsgruppe entsprechen®.

Beide Aspekte (Minimalvoraussetzungen und dynamisches Modell) berlcksichtigend, defi-
niert das Konzept der Grundbildung das ,,Minimum, bindet es aber zugleich als Vorausset-
zung und Basis in ein Kontinuum von Steigerungsformen ein, die von diesem Minimum aus-
gehen und in seiner Logik angezielt werden konnen® (Tenorth 2004, 176). Eine systematische
Verankerung erfahrt dieses Konzept in Modellen der Kompetenz, die doménenspezifisch und
nicht im Allgemeinen, wie bspw. die Schlisselkompetenzen, zeigen, wie sich die Sicherung
des Minimums und die Graduierung von Leistungen denken und als Thema von Lehr- und
Lernprozessen verhandeln lassen (vgl. Tenorth 2004, 176). Die von Weinert (2001, 27f.) vor-
geschlagene Definition von Kompetenzen als ,,die bei Individuen verfiigharen oder durch sie
erlernbaren kognitiven Fahigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit ver-
bundenen motivationalen und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten, um die Problemldsun-
gen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen* unter-
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stitzt den Diskurs der Grundbildung hinsichtlich ihrer inhaltlichen Anbindung und ihres an-
gestrebten Anwendungs- bzw. Verwendungszwecks.

Eine kompetenzorientierte Betrachtung des Grundbildungskonzepts stellt die gesellschaftlich-
6konomische Verwertbarkeit der erworbenen Kompetenzen fur die Lebensbewaltigung und
aktive Teilnahme an Gesellschaft in den VVordergrund. Indem die Anschlussfahigkeit fir kon-
tinuierliches Weiterlernen in der Lebensspanne betont wird, hat Grundbildung eher funktio-
nalistischen und instrumentellen Charakter. Grundbild verfolgt dartiber hinaus ein pé&dago-
gisch begrundetes Ziel der Personlichkeitsentwicklung und schafft die VVoraussetzung fur ein
selbstbestimmtes Leben.

In Abgrenzung zu den Begrifflichkeiten der Elementarbildung, Allgemeinbildung oder auch
Berufsbildung bezieht sich die Grundbildung nicht auf eine Unterscheidung wesentlicher
Aufgaben im Bildungsprozess, sondern auf eine sachliche und zeitliche Stufung von Bil-
dungsaufgaben. Klafki (2005, 2ff.) verweist in diesem Zusammenhang auf Stufen im Bil-
dungsprozess parallel zu Schulstufen und -formen. Er bezeichnet in seinen Ausfiihrungen zur
Allgemeinbildung in der Grundschule die Grundschulphase als eine Stufe der padagogisch
unterstutzten Gesamtentwicklung aller Kinder. Sie sei eine Stufe der ,,Grundbildung® bzw.
»grundlegenden Bildung und stelle den ,,Anfang der Allgemeinbildung™ dar (vgl. auch Glo-
ckel 1988, 18). Grundbildung stelle dabei die unterste Stufe dar.

Folglich verweist der Begriff Grundbildung auf eine vorgelagerte Stufe im Bildungsprozess,
zu dessen Beendigung noch mindestens eine weitere Stufe erfolgen muss. In ihrer vorgelager-
ten Funktion kann Grundbildung nicht als ein abgeschlossener Teil des Bildungsprozesses
aufgefasst werden, sondern ihre Aufgabe liegt in der Vorbereitung auf spatere Bildungs- und
Lernprozesse. Sie bildet einen Grund oder eine Basis, durch die die spateren Bildungs- und
Lernprozesse einen festen Halt finden kénnen (vgl. Helmke 1997, 13f.). Tenorth (2004, 170)
fasst Grundbildung als einen systematischen Ausgangspunkt auf, der steigerungsfahig und vor
allem -bedurftig sei.

Ahnlich definieren auch Brockmeyer und Zedler: ,,Grundbildung kennzeichnet eine Stufe des
Bildungsprozesses, in der die zureichende Grundlage bzw. das zureichende Fundament fir
etwas erworben und gelegt werden soll, das selbst nur in mindestens einer weiteren nachfol-

genden Stufe mit spezialisierten Bildungsaufgaben verfolgt und erreicht werden kann*
(Brockmeyer/Zedler 1992, 203).

Spranger (1919, 27f.) fiihrte seine Trias der lebensgeschichtlichen Sequenz von grundlegen-
der Bildung, Berufshildung, Allgemeinbildung ein und bezeichnet ,,die erste Form der Allge-
meinbildung™ als Grundbildung. Schule konne nach Eduard Spranger nur eine allgemeine
Grundbildung vermitteln. Spranger spricht dem im Laufe des 19. Jahrhunderts ausdifferen-
zierten, dreigliedrigen allgemeinen Schulwesen (Volksschule, Mittelschule, héhere Schule)
die Auspragung von ,,grundlegender Bildung™ zu. Die Schule erfiille eine Art propédeutischer
Funktion fir die sich im Verlauf des Lebens und mit der Ausfuhrung einer Berufstatigkeit
entwickelnder Allgemeinbildung. Die Sicherung dieser Grundbildung stelle daher eine ent-
scheidende Funktion der obligatorischen Schule dar.
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Die propéadeutische Funktion der Grundbildung, die berufliche Umorientierungen oder auch
das berufliche Weiterlernen ermdglicht, wird derzeit insbesondere im Zuge der Neugestaltung
aller Arbeits- und Sozialbeziehungen aufgrund veranderter Informations- und Kommunikati-
onstechniken deutlich. ,,Wir brauchen in einem zukunftsorientierten Bildungssystem auf allen
Schulstufen und in allen Schulformen eine gestufte, kritische informations- und kommunika-
tionstechnologische Grundbildung als Moment einer neuen Allgemeinbildung* (Klafki 2005,
5). Mit , kritisch ist dabei die Reflexion der Nutzung und Entwicklung moderner Kommuni-
kations-, Informations- und Steuerungsmedien Uber ihre Wirkungen auf die sie benutzenden
Menschen gemeint, auf die mdglichen sozialen Folgen des Einsatzes solcher Medien und
auch auf den moglichen Missbrauch dieser.

Zwangsléaufig stellt sich in diesem Zusammenhang die Frage nach der Verantwortung der
Schule hinsichtlich der Auspragung einer anschlussfahigen allgemeinen Grundbildung, die als
eine Voraussetzung flr eine verantwortungsvolle Teilhabe am gesellschaftlichen Leben fun-
giert.

Zwar ist die Vermittlung grundlegender Kompetenzen als didaktisches Ziel in den Lehrplénen
der allgemeinbildenden Schulen aller Bundesléander implizit vorhanden, jedoch lassen sich
kein obligatorisches Kerncurriculum oder eine explizite Festschreibung von Mindeststandards
finden. Auch die 2003/2004 von der Kultusministerkonferenz eingefiihrten Bildungsstandards
beschreiben keine Mindestanforderungen, die allen Schulerinnen und Schulern verbindlich
vermittelt werden, sondern sie legen fest, welche Kompetenzen die Lernenden in einem
bestimmten Fach zu einem bestimmten Zeitpunkt erworben haben sollen. Bislang liegt im
deutschen Schulsystem keine Beschreibung dessen vor, was Schiler/-innen mindestens nach
neun oder zehn Jahren erreichen sollten (vgl. Klein/Schépper-Grabe 2012, 44). Dieser Mangel
hat weitreichende Folgen: Zum einen erleben Jugendliche durch die Nichtfestschreibung der
Mindestanforderungen Unsicherheiten beim Ubergang von der Schule in die berufliche Aus-
bildung, zum anderen kdnnen aber auch Unternehmen auf keine allgemeingiltigen Mindest-
standards bei ihren Bewerberinnen und Bewerbern zuriickgreifen. Im Gegensatz zu den feh-
lenden Mindeststandards in den Schulen wurde durch den Nationalen Ausbildungspakt ein
,Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife primédr aus der Perspektive des Arbeitsmarktes
erstellt (vgl. BA 2006). Darin werden allgemeine Mindestanforderungen beschrieben, tGber die
die Jugendlichen mit Beginn ihrer beruflichen Ausbildung verfiigen sollten, um diese erfolg-
reich abschlieen zu kdnnen. Der Kriterienkatalog lasst jedoch keine Aussage dariiber zu,
welche konkreten Merkmale einen ausbildungsreifen bzw. ausbildungsfahigen Auszubilden-
den fur einen bestimmten Ausbildungsberuf auszeichnen. Obwohl bis dato noch keine gesi-
cherten empirischen Erkenntnisse dartber existieren, tber welche Kenntnisse, Kompetenzen
und Eigenschaften ausbildungsreife bzw. ausbildungsféhige junge Erwachsene verfiigen, die
eine berufliche Ausbildung erfolgreich absolvieren, widmen sich einige empirische Studien
dieser Aufgabe (vgl. Eberhard 2006, Frommberger 2010). Die im Kriterienkatalog meist nor-
mativ und aus der Sicht der Wirtschaftsunternehmen formulierten Anforderungen sind in
einer Ende 2010 durchgeflhrten reprasentativen Online-Befragung des IW Kaoln bei 1.114
Unternehmen (davon 911 ausbildungsaktive Unternehmen) empirisch belegt worden (vgl.
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Klein/Schopper-Grabe 2011). Neun der zehn befragten ausbildungsaktiven Unternehmen
stellen bei der Auswahl von Auszubildenden teilweise gravierende Defizite fest, die von
ihnen selbst als arbeitsplatzorientierte Kriterien von Grundbildung bezeichnet werden. Den
grolRten Problembereich bilden dabei die schriftsprachlichen Kompetenzen, Rechtschreibung
und Zeichensetzung sowie die schriftliche Ausdrucksfahigkeit. Weiterhin folgen Defizite in
der Dreisatz- und Prozentrechnung, bei den Wirtschaftskenntnissen, in den Sozial- und
Selbstkompetenzen und dem Verstehen von komplexeren Texten.

2.1 Ziele der Grundbildung

Zweifelsohne lassen sich heute immer schwieriger die zukinftigen Anforderungen an Fahig-
keiten und Fertigkeiten vorhersagen. Dabei sind auch weitere Diskussionen um den Begriff
der Grundbildung wenig hilfreich. Festgehalten werden kann jedoch, dass nicht die unmittel-
bare Anwendbarkeit des erworbenen Wissens bei der Vermittlung von Grundbildung im Vor-
dergrund steht, sondern dessen Anschlussfahigkeit fur spateres Weiterlernen. Das vermittelte
Wissen sollte eine Struktur aufweisen, die nachfolgendes Lernen erméglicht und erleichtert.
Auf der Grundlage eines stabilen und ausbauféhigen Wissensfundaments kénnen kontinuier-
lich neue Kenntnisse und Féhigkeiten hinzu gewonnen werden, die zur erfolgreichen Adap-
tion an sich &ndernden Rahmenbedingungen unabdingbar sind.

Scholz (2004) weist der Grundbildung einen gewissen emanzipatorischen Charakter zu. Sie
gébe jedem die Mdoglichkeit, seine eigene Entwicklung starker zu bestimmen und auch zu
beeinflussen. lhre Aufgabe lage darin, dass sie den Menschen dazu beféhige, ,,als aufgeklarter
und mindiger Birger gleichberechtigt am sozialen, politischen, beruflichen und wirtschaftli-
chen Leben partizipieren zu konnen‘ (Scholz 2004, 86). Durch Bildungschancen ergében sich
Lebenschancen, und nur wer in der Lage sein wird, diese zu nutzen, werde die erhéhten ge-
sellschaftlichen und arbeitsplatzbezogenen Anforderungen zukiinftig auch meistern kénnen.
Die Grundbildung solle sich dabei gleichermalen auf die Teilhabe an der Gesellschaft, auf die
Personlichkeitsentwicklung und auf den Zugang zum Arbeitsmarkt beziehen. Nach Mdglich-
keit solle sie dabei sowohl Potenziale fur den Einzelnen als auch fiir die Gemeinschaft er-
schlielen (vgl. Scholz 2004, 86f).

Folgt man dem zentralen Anliegen der Grundbildung, Personen, die aufgrund ihrer Qualifika-
tionen prekare Arbeitsverhaltnisse innehaben oder von Erwerbsarbeit ausgeschlossen sind, zu
einer Teilhabe an zentralen Bereichen gesellschaftlicher Lebenspraxis zu beféhigen, scheint es
unerldsslich, die folgenden Fragen zu diskutieren:

Wodurch zeichnet sich eine solide Grundbildung aus? Worin liegen die zentralen Bestandteile
der Grundbildung bzw. was gehort zu dem oben angesprochenen ,,Maf3* an Grundbildung?

2.2 Komponenten der Grundbildung

Grundbildung besteht sicherlich nicht nur aus der F&higkeit, Lesen und Schreiben zu kénnen.
Das ware im heutigen Zeitalter eine zu simple Beschreibung der Grundbildung. Wie oben
schon beschrieben, handelt es sich bei der Grundbildung um keinen starren bzw. festen
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Begriff. Auch kann sie sich gesellschaftlichen Veranderungen nicht entziehen und unterliegt
einer gewissen Obsoleszenz. Zahlte vor zwanzig Jahren vielleicht noch die Beherrschung des
kleinen 1 x 1 zur Grundbildung, so ist es heute wohl das sichere Beherrschen unterschiedli-
cher Softwareprogramme, das in vielen Tétigkeitsbereichen auch der Geringqualifizierten
erforderlich ist. Folglich bedarf Grundbildung einer gewissen Anpassung an gesellschaftlich
verénderte Anforderungen. Jedoch verfugt natlrlich auch die Grundbildung Uber gewisse
Kernelemente, die als unverzichtbar fir gesellschaftlichen und persénlichen Fortschritt einzu-
ordnen sind.

Neben Lese- und Schreibfertigkeiten werden unter dem Begriff der Grundbildung Kompeten-
zen in den Grunddimensionen kultureller und gesellschaftlicher Teilhabe gefasst. Hierzu
zahlen grundlegende Kenntnisse im Umgang mit der Verkehrssprache, sowohl im schriftli-
chen als auch im mundlichen Bereich. In einem von der DFG geforderten Projekt zur Ent-
wicklung der kommunikativen Kompetenz und des kommunikativen Handelns Jugendlicher
widmete sich Sabine Matthdus diesem Grundbildungsaspekt und fiihrte eine domanenspezifi-
sche empirische Untersuchung bei Auszubildenden im kaufmannisch-verwaltenden Bereich
durch. Des Weiteren zahlt zu einer fundamentalen Grundbildung der sichere Umgang mit den
vier Grundrechenarten sowie einfachen mathematischen Symbolen und Routinen (vgl. Bau-
mert 2001, 123). Unabhéngig davon, welche technischen Innovationen und Anderungen sich
vollziehen werden: Lesen, Schreiben und Rechnen werden wichtige Werkzeuge zum Erwerb
neuen Wissens sein (vgl. Steuten 2004, 82).

Verstarkt ist zu beobachten, dass auch Grundkenntnisse in einer Fremdsprache, i.d.R. Eng-
lisch, an Bedeutung zunehmen. Grundlegende Computerkenntnisse sind im Zeitalter von
neuen Medien und Internet unabdingbar. Weiterhin zahlt flir Baumert zum obligatorischen
Wissensfundament einer Person ein ,hinreichend breites, in sich gut organisiertes und ver-
netztes sowie in unterschiedlichen Anwendungssituationen erprobtes Orientierungswissen in
zentralen Wissensdomanen unserer Kultur (Baumert 2001, 123). Zu diesen zentralen Wis-
sensdoménen zéhlen die Bereiche Geschichte und Gesellschaftswissenschaften, Religion so-
wie die Mathematik und Naturwissenschaften. Grundlegende Kenntnisse in diesen Bereichen
machen Allgemeinbildung aus. Dieses Orientierungswissen bildet die Grundlage fur gesell-
schaftliche Kommunikation sowie fur die burgerliche Teilhabe und stellt eine inhaltliche
Basis fur spateres Weiterlernen dar.

Ferner gehoren zu der heutigen Grundbildung die so genannten metakognitiven Kompetenzen
und motivationalen Orientierungen. Unter diesen versteht man die Fahigkeit zur Selbstregu-
lation und Selbststeuerung des Lernens sowie die Bereitschaft des selbststandigen Weiterler-
nens und der Fahigkeit auch mal Durststrecken im Lernprozess zu Uberwinden. So z&hlt
ebenso zur Grundbildung, den Anforderungen des Alltags gerecht werden zu kénnen und ent-
sprechend den Bedarfen handlungsfahig zu sein (Mobilitét, eigenstandiger Kontakt zu Amtern
und Arzten u.w.). Ein weiterer Bestandteil dieser metakognitiven Kompetenzen bildet die
Fahigkeit Gber das eigene Lernen und Handeln zu reflektieren und nachzudenken (vgl. Bau-
mert 2001, 124). Als letzten Punkt nennt Baumert die Schlisselqualifikationen und die damit
verbundenen sozial-kognitiven und sozialen Kompetenzen. Lernen vollzieht sich vermehrt in
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sozialen Situationen, in denen Menschen zusammenarbeiten und kooperieren missen. In die-
sem Zusammenhang gewinnen die sozialen und kommunikativen Kompetenzen stark an
Bedeutung. Darunter werden bspw. verstanden: die Herausbildung von Fahigkeiten wie Per-
spektivenwechsel, Mitempfinden, Hilfsbereitschaft, Kooperationsféhigkeit, Verantwortungs-
bereitschaft und moralische Urteilsfahigkeit.

2.3 Arbeitsplatzorientierte Grundbildung

Im beruflichen Kontext wird in Anlehnung an den aus dem angelséchsischen Raum stammen-
den Begriff Workplace Basic Education bzw. Workplace Literacy Education (vgl. Jurmo
2004) von arbeitsplatzorientierter (auch arbeitsplatzbezogener) Grundbildung gesprochen.
Diese bezieht sich auf die flr die Tatigkeitsaustibung relevanten Grundbildungsanforderungen
und deren Erlernen am bzw. fiir den Arbeitsplatz (vgl. Klein/Schépper-Grabe 2011, 30). Folg-
lich besteht die Herausforderung darin, die nétigen Grundbildungsinhalte nicht losgel6st vom
fachlichen Inhalt zu vermitteln und die anwendungsspezifische Sprache fiir ein bestimmtes
Problemfeld zu verwenden, was wiederum die Frage der Doménenspezifik der Grundbildung
beinhaltet. Klein/Stanik (2009, 26) vertreten die These der Kontextabhéngigkeit von Grund-
bildung und sprechen in diesem Zusammenhang nicht mehr von der einen zu definierenden
Grundbildung, sondern von Grundbildungen. Folgt man einem kontextgebundenen Verstand-
nis von Grundbildung, so gestaltet sich der Kanon der oben beschriebenen Dimensionen von
Grundbildung in den verschiedenen Lebensbereichen und sozialen Institutionen unterschied-
lich. Anstelle eines normativen Verstandnisses von Grundbildung, das fur jeden Menschen
und flr jeden Bereich gelte, wird eine Auffassung von Grundbildung praferiert, die Verande-
rungen in zeitlicher und inhaltlicher Perspektive nicht nur akzeptiert, sondern voraussetzt.

An die Stelle der Frage, was Erwachsene wissen und kdnnen mussen, ruckt die erwachsenen-
padagogische Frage: Was will, soll und muss ein Individuum warum, wozu und wie weit wis-
sen und konnen (vgl. Klein/Stanik 2009, 27). Wenn sich Menschen im Erwachsenenalter dazu
entschlieRBen, versaumtes oder verlerntes Wissen auf dem Level der Grundbildung nachzuho-
len, ist es sinnvoll, diese Lernprozesse primér im Kontext von Erwerbsarbeit zu gestalten. So
wird unter arbeitsplatzorientierter Grundbildung das nachtrégliche Lernen von berufsrelevan-
ten Grundbildungsinhalten am Arbeitsplatz verstanden (Klein/Schopper-Grabe 2011, 31).
Unter beschaftigungspolitischem Blick erfordert der in einigen Branchen heute bereits spiir-
bare Fachkraftemangel, z. B. in technischen Berufen und Gesundheits- und Pflegeberufen,
verstarkt die Gruppe der un- und angelernten Erwerbspersonen fir die steigenden Anforde-
rungen in der Arbeitswelt ,fit zu machen‘. Beschéftigten mit Grundbildungsdefiziten fallt es
besonders schwer, mit Verdnderungen am Arbeitsplatz umzugehen und neue Aufgaben zu
ubernehmen. Jedoch nehmen Angebote der arbeitsplatzbezogenen Grundbildung in der
betrieblichen Weiterbildung bisher einen eher geringen Stellenwert ein, weil diese in der
Regel tatigkeits- und anlassbezogen organisiert sind (vgl. Leber 2009, Képplinger 2009, Ber-
telsmann Stiftung 2015). Derzeit sehen sich Unternehmen kaum in der Verantwortung, kom-
pensatorische Weiterbildungsarbeit anzubieten. Stattdessen wird die Weiterbildungsverant-
wortung den Individuen zugewiesen und als personliche Zustdndigkeit der Beschéftigten
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definiert. Gerade &lteren Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern mit Grundbildungsdefiziten
wird eingeschrankte Lernféhigkeit, geringe Motivation und geringe betriebliche VVerweildauer
gegeniiber jungeren Beschaftigten zuerkannt und damit den Investitionen in Weiterbildung
wenig Effizienz zugestanden. Die geringen Investitionen der Betriebe fur Beschaftigte mit
Grundbildungsdefiziten erklaren sich nur zu einem geringen Teil durch mangelnde Sensitivi-
tat der Unternehmen dieser Gruppe gegentber. Die Unternehmen begriinden dies zumeist mit
6konomischen und organisatorischen Verpflichtungen (vgl. Kapplinger 2009, 189).
Baethge/Baethge-Kinsky (2002) beschreiben diese Situation wie folgt: ,,Es konnte zu einer
doppelten Privilegierung der Gruppen mit guter Ausbildung und lernforderlichen Arbeitspléat-
zen und einer doppelten Depravierung derjenigen kommen, die auf der Basis schlechter Aus-
bildung und wenig lernférderlicher Arbeitsumgebung die notwendigen Kompetenzen fur
lebenslanges Lernen nicht entwickeln bzw. nachholen konnen.“ (Baethge/Baethge-Kinsky
2002, 87).

Um dieser quasi ,Dreifachbenachteiligung® (Grundbildungsdefizite, wenig lernforderliche
Arbeitsplatze, geringes Angebot an betrieblicher Weiterbildung) derjenigen mit Grundbil-
dungsbedarf entgegenwirken zu kénnen, sind neben 6ffentlichen und tberbetrieblichen Wei-
terbildungsangeboten vor allem aber auch betriebliche Angebote zur Forderung der arbeits-
platzbezogenen Grundbildungskompetenzen zu starken. Unternehmen sind zunehmend aufge-
fordert, sich mit Grundbildungsangeboten an der Weiterbildung lernungewohnter Beschéf-
tigter zu beteiligen.

Wie hier schon mehrfach angesprochen, ist Grundbildung fir Branchen und Arbeitsfelder zu
kontextualisieren und zu konkretisieren. So sind betriebliche Grundbildungsangebote eng an
die Fachinhalte und Arbeitstatigkeiten der Beschéftigten angebunden und es zeigt sich deut-
lich, dass Grundbildung sich nicht als Kanon abstrakter Schliisselkompetenzen, Fertigkeiten
oder Wissensbestande definieren lasst. Einige wenige Beispiele sollen dies verdeutlichen:

So werden beispielsweise fir Qualifizierungen und Tatigkeiten im kaufmannischen Bereich
sehr hohe Anforderungen an die sprachliche, vor allem schriftsprachliche Kompetenz der
Lerner gestellt, und im gewerblich-technischen Bereich ist vor allem der Umgang mit ein-
fachen Formeln und das Lésen von mathematischen Gleichungen relevant und deren Anwen-
dung in aktuellen digitalen Arbeitsprozessen.

Im Bereich der Pflegehilfe zeigen sich demgegentber die Grundbildungsdimensionen ,,Um-
gang mit [T als weniger wichtig; Kommunikationsféhigkeit, Empathie und das Reflektieren
des eigenen Handelns sind grundlegende Voraussetzungen in diesem Arbeitsfeld. Um jedoch
passgenaue arbeitsplatzbezogene Grundbildung bei Beschaftigten zu fordern, ist eine genaue
Analyse der auszufuhrenden Tétigkeiten und Anforderungen nétig. So wurden im Projekt
AlphaZ (vgl. Badel/Niederhaus 2009) Pflegedienstleiter nach den Grundbildungsanforderun-
gen der Pflegehilfskrafte befragt. Hier wurden neben der physischen und psychischen Belast-
barkeit auch kommunikative Kompetenzen und Beobachtungsgabe genannt. Gerade der Um-
gang mit dementen Heimbewohnern verlangt ein auf der Grundlage fachlichen Wissens
empathisches Kommunizieren. Im Bereich der Pflege stellen sich soziale Kompetenzen und

BADEL (2016) www.bwpat.de/profil-4 ISSN 1618-8543 11



http://www.bwpat.de/profil-4

Kommunikationsfahigkeit als unabdingbare Komponenten der Grundbildung heraus. Insbe-
sondere sind die Pflegehilfskrafte im Vergleich zum examinierten Pflegepersonal zunehmend
starker im Kontakt mit den Pflegebedurftigen und auch den Angehdrigen. Da sie haufig die
ersten Ansprechpartner sind, erlangen die sogenannten Sekund&rtugenden wie Kontaktfreu-
digkeit, Freundlichkeit und Hoflichkeit besondere Préagnanz. Die Pflegehilfskréafte missen in
der Lage sein, die alltdglichen Prozesse und die Besonderheiten, die sich in der Pflege ereig-
nen, zu dokumentieren und Pflegeverlaufsberichte zu erstellen. Dies bereitet nach Auskunft
der Pflegedienstleiter gerade Hilfskréften besondere Schwierigkeiten (vgl. Badel/Niederhaus
2009), werden doch hier insbesondere Beobachtungs-, Lese- und Schreibkompetenzen erfor-
derlich. Ebenso mussen komplexere Texte oder Dokumente wie Dienstplédne und Dienstan-
weisungen gelesen, verstanden und umgesetzt werden. Durch die zunehmende Komplexitét
der Anforderungsprofile fur Einfacharbeitsplatze kann insbesondere im Pflegebereich nicht
mehr von geringen Anforderungsniveaus gesprochen werden und der Begriff des ,,Einfach-
arbeitsplatzes* verliert hier seine Berechtigung. Dementsprechend erhéhen sich die Anforde-
rungen an Grundbildung im Pflegebereich.

3 Beispiele bildungspolitischer Aktivitaten zur Férderung von Grund-
bildung

Wer nicht oder nur mit groBer Miihe lesen kann, kaum in der Lage ist zu schreiben und ein-
fachste Rechenoperationen nicht beherrscht, ist von vielen Mdglichkeiten ausgeschlossen, die
eigene Lebensbiografie selbststandig zu steuern und sich aktiv an der Gestaltung der Gesell-
schaft zu beteiligen. In Deutschland betrifft das, so das Ergebnis der leo. - Level-One Studie,
7,5 Millionen deutschsprachige Erwachsene (vgl. Grotlischen/Riekmann 2012).

Die Bundesregierung investiert in groBem Malie in die Qualifikation von benachteiligten Per-
sonengruppen. Seitdem das Ausmaf des Analphabetismus im Jahre 2011 bekannt wurde, sind
zahlreiche MafRnahmen in Bildungspolitik, Wissenschaft und Praxis initiiert worden, um
diese Grundbildungsdefizite auszugleichen und den Anteil funktionaler Analphabetinnen und
Analphabeten deutlich zu reduzieren. Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit ist dabei
ein Aspekt, der allerdings bisher nicht flachendeckend und umfassend Beriicksichtigung fin-
det. DarUber hinaus lasst sich im Feld der Alphabetisierungsarbeit der Diskurs um Grundbil-
dung aktuell eher auf einer programmatischen Ebene als auf einer konkret-inhaltlichen Dis-
kussionsebene verorten.

Das Bundesministerium fir Bildung und Forschung, die Bundesléander und weitere Partner
(u.a. DVV, DGB, Bundesagentur fur Arbeit, Bundesverband Alphabetisierung und Grundbil-
dung) erarbeiteten eine ,,Nationale Strategie fir Alphabetisierung und Grundbildung 2012 —
2016 (BMBF 2012), in der die gesamtgesellschaftliche Verantwortung fiir die Reduzierung
des funktionalen Analphabetismus angemahnt wurde. Darauf aufbauend wurde im Jahr 2015
gemeinsam vom BMBF und der KMK eine Dekade fiir Alphabetisierung Erwachsener ins
Leben gerufen (vgl. Bundesministerium fur Bildung und Forschung o. J.). Ziel der Dekade
soll es sein, in den ndchsten zehn Jahren durch entsprechende Grundbildungsangebote die
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Lese- und Schreibfahigkeiten von Erwachsenen in Deutschland deutlich zu verbessern. Es
entstehen u. a. Alphabetisierungsprojekte, Kurskonzepte, Mentorenkonzepte, Selbstlernmoég-
lichkeiten, Aufklarungskampagnen (z.B. die bundesweite Kampagne zur Alphabetisierung
,»Nur Mut! Der néachste Schritt lohnt sich®, in der bundesweit mit Plakaten, Werbespots und
Ausstellungen auf die Bedeutung von Lesen und Schreiben aufmerksam gemacht wird, oder
das Alfa-Telefon, das anonyme Beratung fur Betroffene und Angehorige bietet. Weitere zahl-
reiche Mallnahmen sind auf Lénderebene entstanden, bspw. fiir Berlin die ,,Berliner Strategie
fiir Alphabetisierung und Grundbildung 2015 bis 2018 oder Projekte, die durch das ,,ESF-
Forderprogramm Alphabetisierung und Grundbildung 2014 — 2020 unterstiitzt werden.

Besondere Prioritat erfahrt der vom BMBF ausgerufene Forderschwerpunkt ,,Arbeitsplatz-
orientierte Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener” (vgl. Bundesministerium flr
Bildung und Forschung o. J.), der sich auf die fir die Tatigkeitsausiibung relevanten Grund-
bildungsanforderungen und deren Erlernen am bzw. fur den Arbeitsplatz bezieht. Mit diesem
Forderschwerpunkt soll erreicht werden, dass sich Unternehmen und Akteure am Arbeits-
markt verstarkt fir das Thema Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener einsetzen,
entsprechende Angebote am Arbeitsplatz einrichten und diese Angebote in ihre Personalent-
wicklung integrieren. Wahrend bisher die Themen Alphabetisierung und Grundbildung in
Unternehmen kaum wahrgenommen werden, ist Ziel dieses Forderschwerpunkts, Grundbil-
dung verstarkt in den Kontext von betrieblichen Weiterbildungsangeboten einzubauen.

Alle MaRnahmen, sowohl auf Bundes- als auch Landesebene vereint das Ziel, Angebots- und
Hilfsstrukturen so aufzubauen, dass der Zugang zu nachholender Grundbildung hergestellt
und damit ein lebenslanges Lernen ermdglicht wird. Grundbildung als Minimalvoraussetzung
an Kenntnissen, Fertigkeiten, personalen und sozialen Kompetenzen nachzuholen, bedeutet
fir diejenigen, die es betrifft, eine groRe Kraftanstrengung und enorme Uberwindung. Meist
sind die Biografien der Menschen mit Grundbildungsbedarf aus ihrer Sicht durch Briiche,
Ausgrenzung und Scham gekennzeichnet und verlaufen fern eigener biografischer Entschei-
dungen. Die meisten erleben diese Risiken gerade fir ihre berufliche Entwicklung als sehr
belastend. Dies heift es, aufzubrechen und sie (wieder) an Lernen heranzufiihren. Dafur stel-
len niedrigschwellige Angebote und Lernorte in einem bekannten Umfeld eine gute Maéglich-
keit dar, denn sie konnen die Lernmotivation befordern und Hemmschwellen abbauen.
Grundbildungsangebote sind kontextabhéngig und doménenspezifisch zu organisieren, d. h.
sie sind eng an die Fachinhalte und Arbeitstatigkeiten der Beschéftigten anzubinden. Sprach-
liches und fachliches Lernen sind dabei nicht voneinander zu trennen, sondern gemeinsam zu
fordern, indem die Thematisierung eines sprachlichen Phdnomens mit Inhalten verknupft
wird, die einen Bezug zu den Interessen der Lernenden haben, ihre individuelle Lebenslagen
berticksichtigen und sich moglichst sprachhandlungsorientiert umsetzen lassen (vgl. Résch
2010).
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