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Vorwort zur Dokumentation der 5. GEW-Herbstakademie

Die fünfte Herbstakademie vom 24. bis 26. November stand unter dem Motto

„Weiterbildung als zweite Chance?! Konsequenzen aus der Bildungs- und

Beschäftigungskrise“. Ziel war, die eklatante Bildungsbenachteiligung in Deutschland zu

thematisieren und ausgehend von den gegenwärtigen krisenhaften Rahmenbedingungen

Konsequenzen für die Weiterbildung abzuleiten. An die Institutionen der Weiterbildung

stellt sich die große Herausforderung, Bildungsangebote an die Menschen zu machen, die

am Rande der heutigen Wissensgesellschaft stehen. Ohne ausreichende Sprachkompetenz,

ohne Schulabschluss, ohne berufliche Ausbildung ist sowohl ihr Zugang zu Beschäftigung

wie auch zu kultureller und politischer Teilhabe eingeschränkt. Diese Menschen brauchen

„eine zweite Chance“. Die Institutionen der Weiterbildung brauchen dafür entsprechende

Konzepte und Ausstattung, sowie geschulte Mitarbeiter, die angemessene

Arbeitsbedingungen vorfinden. Weiterbildung braucht gesellschaftliche Anerkennung,

Unterstützung, Verantwortung. Daran mangelt es in Deutschland im Vergleich zu einigen

anderen europäischen Ländern, wie uns das Beispiel Dänemark zeigte.

Zu diesem umfangreichen Themenkomplex dokumentieren wir die Referate/Powerpoint-

Präsentationen und teilweise Diskussionsergebnisse der Herbstakademie: Prof. Schlutz hat

in seinem einführenden Referat auf die Pisa-Ergebnisse hingewiesen und die Möglichkeiten

und Grenzen der Erwachsenenbildung aufgezeigt. Dr. Ben Godde ging der Frage nach, wie

es um die Lernfähigkeiten von Erwachsenen steht und ob Versäumtes nachgeholt werden

kann. Dazu stellte er die neuesten Forschungsergebnisse seitens der Neurowissenschaften

vor und stellte seine umfangreiche Powerpoint-Präsentation zur Verfügung. In der

Diskussion einiger repräsentativer Akteure aus der Weiterbildung über die Realität und die

Rahmenbedingungen, inwieweit die Weiterbildung den Anforderungen gerecht werden

kann, wurde der derzeitige massive Abbau thematisiert. Fazit war, dass die

Weiterbildungsbranche selbst eine zweite Chance braucht, wenn sie ihre Aufgabe des

Ausgleichs von Bildungsbenachteiligung gerecht werden soll. Diese Diskussion ist nicht

dokumentiert, jedoch wird ihr Ergebnis in dem Artikel von Helga Ballauf, der einen

Überblick über die gesamte Tagung gibt und in der E&W veröffentlicht wurde,

wiedergegeben. Die Inhalte der Arbeitsgruppen sind teilweise durch Protokolle, teilweise

durch die hier vorgestellten Referate/Powerpoint-Präsentationen nachvollziehbar.



Der letzte Teil der Herbstakademie diente der weiteren Perspektive der Weiterbildung.

Dafür war das Referat von Prof. Arne Carlsen von der Danish Universitiy of Education

sehr hilfreich, denn Dänemark ist für die Zukunft der Weiterbildung in Deutschland ein

gutes Vorbild. Die Ergebnisse der anschließenden Podiumsrunde sind zusammengefasst

von Dr. Ulrich Jung, der diese Diskussion moderierte. Die Beteiligten (Ulrich Aengenvoort,

Prof. Dr. Schlutz, Dr. Peter Krug, die MdB`s Dr. Ernst Dieter Rossmann (SPD) und Nele

Hirsch (Linkspartei) und ich) schätzten die Perspektiven für die Weiterbildung nach der

Regierungsbildung anhand der gerade abgeschlossen Koalitionsvereinbarung ein und

erörterten den aktuellen Handlungsbedarf. Die Positionen der GEW dazu sind in dem

„Weimarer Appell“ zusammengefasst.

Allen Referentinnen und Referenten, die diese Herbstakademie mit ihren Beiträgen

bereichert haben und uns ihre Texte für die Dokumentation zur Verfügung gestellt haben,

sei herzlich gedankt!

Stephanie Odenwald

Mai 2006



Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft
Hauptvorstand
Organisationsbereich Berufliche Bildung und Weiterbildung

GEW-Herbstakademie Weiterbildung 2005

Weiterbildung als zweite Chance?!

Konsequenzen aus der Bildungs- und Beschäftigungskrise

Vom 24.-26. November 2005 in Weimar

veranstaltet von der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft und dem Bildungs- und

Förderungswerk (BFW) der GEW

im Jugendzentrum- und Kulturzentrum „mon ami“, Goetheplatz 11, 99423 Weimar

Programm

Donnerstag, den 24. November 2005

17:00 Uhr Eröffnung, Begrüßung: Dr. Stephanie Odenwald (Leiterin des

Vorstandsbereichs Berufliche Bildung und Weiterbildung beim GEW-

Hauptvorstand)

17:30 Uhr Einführendes Referat: „Die PISA-Ergebnisse im Kontext lebenslangen Lernens:

Möglichkeiten und Grenzen der Erwachsenenbildung"

Prof. Dr. Erhard Schlutz (Universität Bremen)

18:30 Uhr Nachfragen, Diskussion

19:30 Uhr Abendessen



Freitag, den 25. November 2005

9:00 Uhr Wie lernfähig sind Erwachsene: Können in Kindheit und Jugend versäumte

Lernerfolge kompensiert werden? Zu welchen Ergebnissen kommt die

Hirnforschung?

Prof. Dr. Ben Godde (Jacobs Center Bremen)

10:30 Uhr Die Realität und die Rahmenbedingungen: Inwieweit kann die Weiterbildung

den Anforderungen gerecht werden?

Gespräch mit VertreterInnen

des Deutschen Volkshochschulverbands (Bernd Passens)

von Ländliche Erwachsenenbildung Thüringen e.V. (Alfred Bax)

der Volkshochschule Rheinberg (Jens Korfkamp)

und des Landesinstituts für Schule und Medien Brandenburg (Ulrike Enders)

Moderation: Helga Ballauf (freie Journalistin, München)

anschließend Öffnung zum Plenum

13:00 Uhr Mittagspause

15:00 Uhr Foren:

1. Alphabetisierung/Grundbildung – Konzepte, Realisierungsstand,

notwendige Perspektiven

Monika Tröster (Deutsches Institut für Erwachsenenbildung)

2. Nachholen von schulischen Abschlüssen und zweiter Bildungsweg

Hildegard Fuhrmann (GEW Nordhein-Westfalen)

3. Sicherung der Beteiligung durch gesellschaftspolitische Bildung

Wilfried Rehfeld (GEW-Bundesfachgruppe Erwachsenenbildung)



4. Weiterbildung erwachsener Migrantinnen und Migranten und Realität

der Integrationskurse nach dem Zuwanderungsgesetz

Ingrid Peikert (beramí, Verein zur beruflichen Integration, Frankfurt)

Inge Müller, Josef Mikschl (beide GEW-Bundesfachgruppe

Erwachsenenbildung)

Samstag, den 26. November 2005

9:00 Uhr Welche Erfahrungen haben andere Länder? Das Beispiel Dänemark

Arne Carlsen (Pädagogischer Direktor Lebenslanges Lernen, Danish University

of Education)

Nachfragen, Diskussion

10:30 Uhr Kaffeepause

11:00 Uhr Politische Podiumsrunde: Wie weiter mit der Weiterbildung? Perspektiven und

Entwicklungen nach der vorgezogenen Bundestagswahl

TeilnehmerInnen:

Dr. Stephanie Odenwald (GEW-Hauptvorstand), Ulrich Aengenvoort

(Verbandsdirektor des Deutschen Volkshochschulverbands), Prof. Dr. Erhard

Schlutz (Universität Bremen), Dr. Peter Krug (Ministerium für Wissenschaft,

Weiterbildung, Forschung und Kultur in Rheinland-Pfalz), Nele Hirsch (MdB

Linkspartei.PDS), Dr. Ernst-Dieter Rossmann (MdB, SPD)

Moderation: Dr. Ulrich Jung (Vorsitzender der GEW-Bundesfachgruppe

Erwachsenenbildung)

13:00 Uhr Schlusswort und Ende der Herbstakademie

Dr. Stephanie Odenwald



Erhard Schlutz

Die PISA-Ergebnisse im Kontext lebenslangen Lernens
–Möglichkeiten und Grenzen der Erwachsenenbildung -

Von der Erwachsenenbildung ist in der öffentlichen Diskussion, die nach jeder neuen PISA-
Veröffentlichung kurze Zeit auflodert, nie die Rede. Der Standort Deutschland, der alte Streit um
die richtige Schulform, ob man in den neuesten Studien schon Verbesserungen erkennen könne,
mehr Aufmerksamkeit für die frühkindliche Bildung, Leserbriefe besorgter Eltern–das etwa sind
die in den Zeitungen diskutierten Themen. Nicht diskutiert wird, was denn eigentlich aus den vie-
len Testabsolventen wird, die Jahrgang für Jahrgang ohne genügend Kompetenzen zur Teilhabe
an Arbeit und Wirtschaft, an Gesellschaft und Kultur ins Leben entlassen werden.
Dies allein müsste eine Herausforderung an die Erwachsenenbildung darstellen, mit PISA die
Voraussetzungen von Weiterbildungsbeteiligung und die Bedeutung des „Nachholens“ durch 
Weiterbildung neu zu überdenken und ihre Folgerungen und Forderungen in die Öffentlichkeit zu
tragen.

1. PISA: Worin besteht der Skandal?

Wirtschaftspolitisch gesehen erscheint zunächst das internationale Ranking als besonders belas-
tend, also der mangelnde Wissensvorsprung, der nach heutigem Verständnis Wettbewerbs-
nachteile in Konkurrenz mit anderen Staaten nach sich zieht. So lag Deutschland 2000 in allen
Leistungen der 15-Jährigen unterhalb des OECD-Durchschnitts, bei der Lesekompetenz etwa auf
Platz 22 von 32 Ländern, erreichte in der zweiten Überprüfung von 2003 außer in der Lesekom-
petenz knapp den Durchschnitt (vgl. PISA 2001 und 2004). Für jeden, der noch die bildungspoli-
tischen Hoffnungen auf die Bildungsreform der 70er Jahr miterlebt oder späterhin geteilt hat, ist
selbstverständlich die Verstärkung sozialer Ungleichheit der schlimmste Befund. In keinem an-
deren Land war in den PISA-Studien der Abstand zwischen „schwachen“ und „starken“ Leis-
tungsgruppen so groß ist wie bei uns.
Pädagogisch betrachtet erscheint allerdings die mangelnde Kompetenz der einzelnen Schüler als
der eigentliche Skandal. Durch diesen Grundtatbestand bekommen erst die anderen Befunde ihr
Gewicht. Über ein Zehntel unserer 15-jährigen Schüler kann einen einfachen lebens- und jugend-
nahen Informationstext zur Qualität von Turnschuhen nicht entschlüsseln. Fast ein Viertel kann
zwei Leitbegriffe aus einem Strukturdiagramm zur arbeitslosen Bevölkerung nicht wiederfinden
und ablesen. Ähnliches gilt im Hinblick auf die übrigen überprüften Kompetenzbereiche: neben
dem Leseverständnis die mathematische und naturwissenschaftliche Grundbildung sowie die Fä-
higkeiten zum selbstregulierten Lernen. Die „Risikogruppe“ beträgt je nach Kompetenzart 10-
25% der getesteten Schüler, übersteigt also bei weitem die Zahl derjenigen die die Schule ohne
Abschluss verlassen!
Wenn man das Fehlen solcher überlebenswichtigen Kompetenzen nicht für ein ernsthaftes Risiko



hält, hat man eigentlich nicht mehr viel, worüber sich bei PISA aufzuregen lohnt. Dagegen ist die
Tatsache, im Medaillenspiegel zwischen so ehrenwerten Ländern wie Italien und Liechtenstein
zu stehen, für sich genommen noch keine Schande!

Natürlich ist das mögliche Beunruhigungspotential, das PISA liefert, breiter angelegt. Wichtig
scheint mir vor allem eine gewisse Verblendung im Bildungssystem, die PISA aufdeckt. Viele
Fachleute sagen heute, man hätte die schlechten Ergebnisse vorausgesehen, nur nicht deren Aus-
maß. Man kann da Zweifel haben: Nach PISA werden etwa die Risikogruppen von Lehrern nicht
eindeutig erkannt. Zudem haben die meisten Lehrplanexperten in Kenntnis der PISA-Aufgaben
erwartet, dass etwa 80 Prozent der Schüler alle Tests schaffen würden. (Tatsächlich waren es - je
nach Kompetenzart - nur zwischen 12 und 33 Prozent.)
Schließlich sind es gerade die Ziele, die seit der Bildungsreform besonders im Vordergrund ste-
hen sollten, die nicht erreicht werden: Deutsche Schüler zeigen vor allem Mängel im Reflektieren
und Bewerten, also in taxonomisch höherwertigen Leistungen als etwa Informationsentnahme
oder textbezogenes Interpretieren. Ihre Freude am Lesen ist deutlich geringer ausgeprägt als in
den meisten anderen Ländern.

PISA stellt schließlich das wichtigste Motiv der Bildungsreform in Frage, das seinerzeit unter
Bildungspolitikern fast aller Couleur–auch bei denen, die Bildung eher als wirtschaftliche Inves-
tition betrachteten - Zustimmung gefunden hatte: das der Chancengleichheit durch Bildung.
Dabei steht nicht die niedrige Durchschnittspunktzahl insgesamt zur Diskussion, sondern der
Abstand zwischen dem untersten Viertel und dem obersten Viertel der Getesteten. Dieser beträgt
in Deutschland über 100 Punkte, in Finnland dagegen über 50, in Japan über 25 (PISA 2001).
International gesehen ist die Zahl derjenigen, die nicht einmal die erste Kompetenzstufe in allen
Disziplinen erreichen, in Deutschland besonders hoch. Darunter machen Jugendliche mit Migra-
tionshintergrund fast die Hälfte aus. PISA hat diesen Hintergrund differenziert erhoben und
zeigt: Je stärker der Migrationshintergrund (z.B. Jugendliche und beide Elternteile im Ausland
geboren), desto höher ist die Wahrscheinlichkeit zu Gruppen der unteren Kompetenzstufen zu
gehören, und umgekehrt: je schwächer der Migrationshintergrund (z.B. nur ein Elternteil im Aus-
land geboren), umso ähnlicher werden die Leistungen den Verteilungen für Jugendliche ohne
solchen Hintergrund.

Die nachgewiesene große Leistungsspanne (und ihre offensichtliche Abhängigkeit von der sozia-
len Lage) zeigt, dass bildungsreformerische Versprechen der 70er Jahre nicht (mehr) eingelöst
werden. Diese Befund bekommt eine zusätzliche politische Brisanz dadurch, dass der deutsch-
landinterne Vergleich zwischen den Bundesländern (vgl. PISA 2002 und PISA 2005) für die im
Sinne der Bildungsreform eher "traditionellen" Bundesländer relativ gute Durchschnittsleistun-
gen attestiert, während anscheinend "progressivere" im hinteren Feld landen. Auch im internatio-
nalen Vergleich rangiert das beste Bundesland, Bayern, im vorderen Drittel, während das
Schlusslicht Bremen weit hinten rangiert. Dabei werden in Bayern nicht nur mehr Bestleistungen
erreicht als in Bremen, sondern die „Risikogruppe“ derjenigen, die nicht über Kompetenzstufe I 



hinausgelangen, ist in Bayern nur halb so groß wie in Bremen!

Diese Ergebnisse relativieren sich allerdings, wenn man Chancengleichheit nicht am erreichten
Kompetenzwert, sondern an der Möglichkeit misst, eine weiterführende Schule zu erreichen.
Baumgart (2003/04) hatte schon an der ersten PISA-Bundesländer-Studie gezeigt und die Kul-
tusministerkonferenz hat dies anlässlich der zweiten Studie (PISA 2005) zugegeben: Kinder aus
Unterschichten haben diese Chance in der Bundesrepublik in höchst unterschiedlichem Maße: in
Bayern deutlich unterdurchschnittlich, die entsprechenden Kinder aus Bremen jedoch überdurch-
schnittlich.
Baumgart überzieht allerdings die Aussagekraft dieses Befundes, wenn er daraus schließt, dass
das mehrgliedrige bayrische Schulsystem einigen anderen Bundesländern mit integrativeren An-
sätzen unterlegen ist. Dagegen muss man sehen, dass Bremens „Überlegenheit“ in diesem Punkt 
nur um den Preis einer allgemeinen Leistungsabsenkung erreicht wird: Man kommt dann im Hin-
blick auf die Chancengleichheit des deutschen Schulsystems zu einer fatalen Alternative: recht
gute „Kompetenz ohne Berechtigung“(also ohne entsprechenden Schulabschluss) scheint das
Motto in Bayern und andernorts zu sein, „Berechtigung ohne Kompetenz“die Alternative im
Nordwesten.

Trotz möglicher methodischer Einwände und trotz des zunächst am Vorbild des wirtschaftlichen
Wettbewerbs gewonnenen Test-Designs kann zur vorläufigen Würdigung der PISA-Studien ge-
sagt werden: Seit dem ganz anders gearteten Gutachten "Begabung und Lernen" (Roth 1968)aus
den Sechziger Jahren ist dem Verfasser keine Evaluations- oder Forschungsarbeit bekannt ge-
worden, die so grundlegende Fragen von Pädagogik und Bildungspolitik zugleich berührt und
aufrührt. So die Frage nach einer grundlegenden Kompetenzbildung heute und wie man diese
misst, die Frage des möglichen Vergleichs von Bildungsergebnissen und Bildungssystemen und
vor allem um die erneute Frage nach den bildungsbezogenen Ursachen und Bedingungen von
Ungleichheit in der Gesellschaft. PISA liefert allerdings keine kausal ableitbaren Veränderungs-
strategien, kann aber auch nicht verhindern, dass solche Konsequenzen, u.U. in einseitiger Weise
gezogen werden. Der internationale Vergleich muss nicht nur schocken, sondern kann auch
ermutigen: nämlich durch die Einsicht, dass höhere Kompetenzen mit geringeren sozialen und
leistungsmäßigen Unterschieden erreichbar sind!

2. PISA: Folgerungen für die Weiterbildungsbeteiligung und das Weiterbildungsangebot

Die Aufregung um PISA enthält für Erwachsenenbildung und Erwachsenenpädagogik vor allem
die Chance, sich erneut klar darüber zu werden, wie eng Jugend- und Schulbildung auf der einen
und Erwachsenenbildung auf der andern Seite miteinander verbunden sind, was gern verdrängt
wird. In diesem Abschnitt sollen zwei Aspekte besonders hervorgehoben werden: die Bedeutung
der Grundkompetenzen für die Beteiligung an Weiterbildung sowie die Erinnerung an die kom-
pensatorische Funktion von Weiterbildung als eine ihrer Kernaufgaben.



Zur Weiterbildungsbeteiligung: Schon aus den frühen Untersuchungen zur Weiterbildungsbe-
teiligung ist bekannt, dass es eine große Differenz zwischen allgemeiner Wertschätzung der Wei-
terbildung und der Beteiligung daran gibt und dass diese Weiterbildungsschere, wie Schulenberg
(1978) sie genannt hat, sich umso weiter öffnet, je niedriger der Schulabschluss oder der beruf-
liche Status eines Befragten ist. Zwar nehmen auch immer mehr Menschen mit „ungünstigeren“ 
sozialen und ethnischen Faktoren an Weiterbildung teil (BMBF 1979-2003), aktueller gespro-
chen: es gibt Weiterbildungsbeteiligung aus allen „Milieus“ (Barz 2000, Tippelt 2003). Dennoch
lässt die Weiterbildungsstatistik kein Aufholen der „unteren“ oder „benachteiligten“ Gruppen
erkennen, wie man es in den siebziger Jahren zum Teil und mit einer gewissen Naivität erwartet
hat. Ungewollt trägt die hochfrequente Weiterbildungsbeteiligung der Gebildeteren zu größerer
(bildungsbezogener) Ungleichheit bei.

Vor diesem Hintergrund hat sich die Forschung in letzter Zeit verstärkt wieder der Gruppe der
Nicht- oder Wenig-Teilnehmer genähert. Dabei werden nicht nur Korrelationen mit sozialen Fak-
toren festgestellt, sondern zunehmend intervenierende Variablen gesucht, mit denen man den
konkreten Beweggründen näher zu kommen hofft. So stellt das Milieumodell die lebensweltliche
Abhängigkeit der Weiterbildungsbeteiligung differenzierter dar. Unter anderem nach bildungs-
biographischen Strategien haben Bolder und Hendrich (2000) - innerhalb einer aufwendigen Ver-
gleichsuntersuchung der Region Herford und Halle zur Weiterbildungsbeteiligung und -abstinenz
–gefahndet und Nicht-Teilnahme als aktive Verweigerungs- und Widerstandsmöglichkeit gegen-
über fremdbestimmten Zumutungen gedeutet.

Was selbst hier und in weiteren Untersuchungen aber so gut wie gar nicht angesprochen wird, ist
die Möglichkeit, dass Weiterbildungsabstinente einfach wissen oder Sorge darum haben, dass
ihnen formale Kompetenzen der Teilnahme fehlen. Über solche möglichen Zusammenhänge wird
durch ein verhangenes Vokabular wie „Benachteiligung“ oder „Bildungsferne“ eher hinweggese-
hen, erst recht, wenn Nicht-Teilnahme als Widerstandshaltung heroisiert, aber die Schamschwelle
nicht thematisiert wird (so Bolder 2000).
Dagegen macht PISA nicht nur darauf aufmerksam, dass schlechtes Abschneiden im PISA-Test
möglicherweise auch zu Weiterbildungsängstlichkeit führt, also in eine Abstiegsspirale lebens-
langen Nicht-Lernens, sondern fordert auch Forschung und Praxis auf, Fragen nach der Kompe-
tenz als Weiterbildungsvoraussetzung i.e.S. nicht länger zu tabuisieren. PISA macht auf darauf
aufmerksam, welche Zielgruppen unter jungen Erwachsenen besondere Aufmerksamkeit gelten
sollte (beispielsweise Menschen ohne Hauptschulabschluss oder mit starkem Migrationshin-
tergrund). PISA zeigt auch, wie stark Ergebnisse in allen Kompetenzbereichen mit der Fähigkeit
zum selbst regulierten Lernen zusammenhängen, und weist ermutigend darauf hin, dass man
Kompetenz andernorts nicht nur für entwicklungsfähig hält, sondern ihre Entwicklung tatsächlich
besser unterstützt.



Diese Doppelaussage ist bedeutsam für den zweiten Anstoß, den die Erwachsenenbildung von
PISA aufnehmen sollte: die immer noch hohe Bedeutung sogenannter kompensatorischer Pro-
gramme, also des Nachholens von Lernerfolgen, die eigentlich Teil der Jugendbildung hätten sein
sollen. PISA fordert die Erwachsenenbildung in dieser Hinsicht erneut, zeigt aber zugleich auch
mögliche Grenzen solcher Bemühungen: Nämlich dass das empfundene Defizit, das Ansporn
zum Weiterlernen sein sollte, dieses grundlegend blockieren kann.

Nun hat die Erwachsenenbildung auch Erfahrungen mit solchen Voraussetzungszirkeln. Ich
möchte deshalb in den nächsten beiden Abschnitten über den Stand der Grundbildung, insbeson-
dere der Alphabetisierung sprechen und damit über Potenziale der Erwachsenenbildung. in einem
ähnlichen Aufgabenbereich, wie er jetzt mit der PISA-Untersuchung angesprochen wird.
Denn kein Zweifel: PISA fordert die Erwachsenenbildung in erster Linie dazu heraus, in Praxis
und Wissenschaft erneut über ihre „kompensatorische Funktion“ nachzudenken und diese, wo 
nötig, zu revitalisieren und zu modernisieren.

3. Grundbildung und Schulabschlüsse - Zur kompensatorischen Funktion der Erwach-
senenbildung

Konpensatorische Weiterbildung wird zum großen Teil im Arbeitsfeld "Grundbildung und Schul-
abschlüsse" angeboten und erfasst (Körber 1995, DIE 2003). Bei beidem geht es um ein "Nach-
holen", vielleicht auch ein Neulernen dessen, was anscheinend bereits in der Pflichtschule ange-
boten worden ist. Insofern wird auch von kompensatorischer Grundbildung oder nachträglichen
Schulabschlüssen beziehungsweise Zweitem Bildungsweg gesprochen, schöner wären natürlich
nach vorne weisende Begriffe! Zwischen Grundbildung und Schulabschlüssen ist eine Spannung
angelegt, nämlich die zwischen der Bildung bzw. den Kompetenzen, über die man tatsächlich
verfügt, einerseits und dem formalen Abschlussnachweis, der Berechtigungen verleiht, anderer-
seits.
Im internationalen Kontext - besonders bei den mit Bildung befassten internationalen Organisa-
tionen (wie UNESCO, UNICEF, Weltbank, OECD u.a.) - ist Grundbildung lange mit dem lan-
desspezifischen ersten formalen Schulabschluss gleichgesetzt worden. Vor allem die großen
Grundbildungskonferenzen von Jomtien 1990 und Dakar 2000 (vgl. dazu Hinzen/Müller 2001)
argumentieren deutlich differenzierter. Sie entkoppeln Schulabschlüsse und Grundbildung ein
wenig und leiten den zweiten Begriff von der Notwendigkeit lebenspraktischer und erwerbssi-
chernder Fähigkeiten ab, wobei Bedarfe an Lernwerkzeugen (Lesen, Schreiben, Rechnen, Aus-
drucksfähigkeit, problemlösendes Denken) und an grundlegendem Wissen (Wissen, Können und
Orientierungen zum Überleben, zur Persönlichkeitsentfaltung, zur Verbesserung von Lebensqua-
lität, zur selbstständigen Entscheidung, zum Weiterlernen) unterschieden werden.

In der Entwicklung der deutschen Erwachsenenbildung stand dagegen lange die lebensweltliche
Kompetenz im Vordergrund, nicht das Abschlusswesen mit seinen Berechtigungen. Erst im Zuge



der realistischen Wende und der Bildungsreformen der sechziger und siebziger Jahre bekannte
sich die Erwachsenen- und Weiterbildung öffentlich zur Aufgabe der Vermittlung von Schul-
abschlüssen und von Zertifikaten überhaupt. Im Moment ihrer Akzeptanz standen Grundbildung
und Schulabschlüsse allerdings schon nicht mehr im Mittelpunkt des Weiterbildungsinteresses.
Denn nicht die Aufgabe des Nachholens, sondern die der Anpassung an die Erfordernisse der
Gegenwart und des Bereitseins für die Zukunft schienen die Entwicklung der Weiterbildung zu
beschleunigen. In der Statistik der Volkshochschulen etwa blieb dieser Bereich immer der kleins-
te. Trotzdem sind die jährlichen Teilnehmerzahlen bedeutend: Erwachsenenbildung und Schul-
wesen werden etwa gleich viel, zusammen sicher über 60.000 Teilnehmende an nachträglichen
Schulabschlusskursen haben (Umrechnung nach BMBF 2002 und DIE 2003). Für die Erwachse-
nenbildung hat dabei die Vorbereitung auf den Hauptschulabschluss immer eine besonders starke
Konstante dargestellt hat. Die Teilnahme an den übrigen Grundbildungsprogrammen –haupt-
sächlich Deutsch als Muttersprache, Alphabetisierung und Rechnen –ist etwa ebenso hoch wie
die an Schulabschlüssen (Wie hoch die Beteiligung von Migranten an Grundbildung ist, ist
schwieriger statistisch zu isolieren., da die Beteiligung an „Deutsch als Zweitsprache“ deutlich 
über ein Grundbildungsniveau hinausgehen wird.) Insgesamt hat es in den letzten Jahren einen
leichten Rückgang dieser Zahlen in Weiterbildung und Schulwesen gegeben, wobei davon aus-
genommen waren: Alphabetisierung, Realschulabschlüsse, Sonderprüfungen für die Hochschul-
reife.

Über die Bedeutung dieses Arbeitsfeldes sagen diese Zahlen nur in Relation zur Entwicklung des
allgemeinen Bildungsstandes etwas. Bekanntlich hat sich –um nur ein Indiz zu nennen –zwi-
schen 1960 und 2000 der Anteil der Abiturienten von 6 % auf 36,6 % eines Jahrgangs erhöht,
während der Anteil der Hauptschulabschlüsse ebenso gesunken ist wie der der Schüler ohne je-
den Abschluss (von 17,2 % auf 9,6 % eines Pflichtschuljahrgangs). Ob dieser Bildungsaufstieg
zugleich mehr Chancengleichheit gebracht hat, also weitgehend unabhängig von der sozialen
Lage genutzt werden konnte, ist auch unter Wissenschaftlern umstritten.
Klar ist: Das Nachholen kann in den entwickelten Ländern heute nicht mehr dieselbe quantitative
Bedeutung haben wie in den Jahrhunderten zuvor. Gerade deshalb aber musste seine qualitative
Bedeutung sogar zunehmen. Denn wenn die Zahl der höheren Abschlüsse soweit steigt, dass der
Wert des einzelnen Abschlusses dadurch zu sinken scheint, dann ist der besonders arm daran, der
keinen hat, weil er damit nicht einmal zum Wettbewerb um die schlechten Plätze zugelassen
wird. Rationalisierung und Globalisierung sorgen zusätzlich dafür, dass sogenannte "einfache"
Arbeitsplätze weggefallen. Zugleich folgt der Vermehrung der Berechtigungsnachweise eine
Verschärfung der Selektionsmechanismen, etwa durch Forderungen nach immer höheren Ab-
schlüssen oder nach einem Nachweis bestimmter Kompetenzen, der meist zusätzlich zum Ab-
schluss verlangt wird. Symptomatisch für die Unvermeidbarkeit bestimmter Kompetenzanforde-
rungen scheint die Entdeckung des Analphabetismus in Industriestaaten zu sein, sicher ein
„Skandal“, der unmittelbar mit dem von PISA ausgelösten vergleichbar ist.
Nachdem ich die Zahlen von Grundbildung und Schulabschlüssen dazu benutzt habe, das quanti-
tative Potenzial von Erwachsenenbildung in diesem Bereich anzudeuten (wenn natürlich auch



längst nicht alle Bedürftigen erreicht werden), möchte ich auf die erwähnte Alphabetisierung ein-
gehen, um auch den qualitativen Gehalt von Erwachsenenbildungsarbeit zu verdeutlichen,

4. Alphabetisierung als Vorbild und Komponente einer künftigen Grundbildung für Er-
wachsene?

Die Notwendigkeit, "deutschstämmigen"(!) Erwachsenen elementare Schreibfähigkeiten bei-
zubringen, wurde von der Weiterbildungspraxis Ende der Siebziger Jahre entdeckt. Sie ist also
kein unmittelbarer Ausfluss der Bildungsreformbemühungen, sondern antwortet bereits auf die
Unzufriedenheit von Weiterbildnern in den Siebziger Jahren mit der geringen sozialen Ziel-
genauigkeit der expandierenden Weiterbildung. Soziale Zielgruppenarbeit sollte dem entgegen
wirken. Mit dem Begriff des Analphabeten und der Aufgabe der Alphabetisierung schien sich ein
entsprechend sinnvoller Handlungsbereich zu erschließen. Dabei lassen die gewählten Etikettie-
rungen zwar aufhorchen, reduzieren aber das Problem ungewollt auf das einer vermeintlichen
Randgruppe, die nicht einmal signierfähig erscheint. Dabei geht es heute um eine Schriftfähigkeit
für alle, die der Teilhabe an Arbeit und Gesellschaft dient.

So hat die UNESCO eine Zieldefinition von Gray (1956) übernommen, wonach eine functionally
literate person (nicht ein „funktionaler Analphabet“, wie es in deutschen Adaptionen manchmal
heißt!) jemand ist, der sich mit Hilfe der Kulturtechniken Lesen, Schreiben, Rechnen, an den Ak-
tivitäten seiner Gemeinschaft beteiligen und sich dadurch selbst weiterentwickeln kann. Damit
werden Literacy oder Alphabetisierungsbedarf zu relativen Größen, die sich an dem bemessen,
was in der eigenen Kultur an Schriftsprachbeherrschung erwartet wird. Und diese Erwartung
steigt ständig, zwar nicht linear, aber schon aufgrund der Informatisierung, der Bürokratisierung
der Lebensführung und der Abnahme sogenannter einfacher Arbeitsplätze. Entsprechend
schwanken die Größenangaben für möglicherweise Betroffene: In der alten Bundesrepublik gab
es nach Schätzungen der UNESCO schon 1988 zwischen 500.000 und 3.000.000 erwachsene
Analphabeten. Der verdienstvolle Bundesverband für Alphabetisierung (Döbert / Hubertus 2000)
geht für die heutige Bundesrepublik von 4 Millionen Menschen ohne angemessene Schreibfä-
higkeit aus, eine Zahl, die nun, aufgrund der Kompetenzquoten der PISA-Studie (die allerdings
die Lese-, nicht die Scheibkompetenz prüft), gar nicht mehr phantastisch erscheint.
Über 25.000 Betroffene nehmen jährlich an Apha-Kursen in Präsenzform teil, die Gruppe derje-
nigen, die an den verhältnismäßig neuen Online-Kursen teilnehmen wird dieser Zahl noch einmal
50% hinzufügen, so schätzt man. Angesichts der vermuteten Grundgesamtheit ist das keine große
Zahl–so mag es scheinen -, angesichts des damit verbundenen Arbeitsaufwandes (Kosten, inno-
vative Didaktik/ Lehrbelastung, Motivierung/ Marketing) jedoch ein großer Erfolg!

Forschungs- und Entwicklungsarbeiten zur Alphabetisierung in der Bundesrepublik verdanken
wir dem Deutschen Institut für Erwachsenenbildung (DIE Bonn, früher PAS des Deutschen



Volkshochschulverbandes) und einer entsprechenden Förderung durch das Bundesbildungs-
ministerium. Recht gut erforscht erscheinen dadurch der Personenkreis, der bereits an Alphabeti-
sierungsmaßnahmen teilnimmt, und die Entwicklung einer entsprechenden Didaktik.
Zu den möglichen Ursachen und Verläufen der Schreibschwäche gibt es eine Reihe von biogra-
phischen Untersuchungen (besonders wichtig Egloff 1997). Ich hebe nur eine mögliche Ursache
hervor, die zunehmend genannt wird: Das Nicht-Mitkommen im Unterricht der ersten beiden
Grundschuljahre. Das entspricht auch Ergebnissen der Grundschulforschung, wonach Kinder für
den Erstleselehrgang sehr unterschiedlich viel Zeit brauchen und nach dem zweiten Schuljahr
eigentlich keine Möglichkeit mehr besteht, Lesen und Schreiben von Grund auf zu lernen. Und
über die PISA-Studie und verwandte Untersuchungen wissen wir, dass das Lesen von Texten, vor
allem non-fiktionaler und diskontinuierlicher Texte (z.B. Graphiken), später in der Sekundarstufe
I kaum noch systematisch gelernt und geübt wird.

Anlässe zum Besuch einer Alphabetisierungsmaßnahme sind in der Regel kritische Ereignisse,
die die gängigen Vermeidungs- und Delegationsstrategien im Hinblick auf Schreibaufgaben als
nicht mehr tragfähig erscheinen lassen: z.B. Verlust der Arbeit, Umstellung im Beruf, schlechte
Testergebnisse, Überforderungserlebnisse oder sogar Beförderungsangebote, aber auch Einschu-
lung des eigenen Kindes, Wegfall einer bislang hilfreichen Bezugsperson (nach Döbert / Huber-
tus 2000). Berufsmotive scheinen im letzten Jahrzehnt stark zuzunehmen. Zugleich verstärkt sich
bei Praktiker/innen der Eindruck, dass die schlechter werdenden Berufsaussichten die Lernmoti-
vation dämpfen (so in der Zeitschrift Alpha-Forum 39/1998). Umfragen bei Kursleiter/innen
(Schleswig-Holstein von 1999) und Betroffenen (Luta-Studie Apoll 2003) unterstreichen, dass
Jugendliche ohne Schulabschluss eine besondere Risikogruppe darstellen. Schätzungsweise 60 %
der Alpha-Teilnehmenden sind ohne Hauptschulabschluss, etwa 10 % haben einen solchen und
25 % einen Sonderschulabschluss. Die Teilnehmenden ohne Schulabschluss nehmen zu, auch die
aus Sonderschulen sowie Arbeitslose (schätzungsweise 40%) und Menschen ohne Ausbildung
(etwa 70%). Das ist anders als in den Anfängen der Alphabetisierung und spricht alles dafür, dass
die Mindestanforderungen für das sichere Erreichen eines Arbeitsplatzes enorm gestiegen sind.
Auch dass etwa die Hälfte der Teilnehmenden heute aus Sonderschulen entlassen worden sind,
bestätigt die Vermutung, wonach Teilnehmer einen formal geringeren Schulstand aufweisen als
Teilnehmer in den Anfängen der Alphabetisierung.

Auch der Anteil der Migrantinnen und Migranten an Alphabetisierung nimmt zu, wobei Nach-
fragen nach Alphabetisierung in der deutschen Sprache gegenüber einer möglichen Alphabetisie-
rung in der Herkunftssprache sich auffällig mehren. Insgesamt haben wir heute aber kein klares
Bild im Hinblick auf Nachfragen von Personen mit Migrationshintergrund. Alphabetisierungs-
kurse für diese Gruppen können beispielsweise in den Programmen der Einrichtungen sowohl
unter "Alphabetisierung" als auch unter "Deutsch als Muttersprache" oder auch unter "Deutsch
als Fremdsprache" oder gar unter Türkisch und anderen Fremdsprachen geführt werden, je nach-
dem, in welcher Sprache die Alphabetisierung stattfindet. Hier würde sich neben Reinterpreta-
tionen vorliegender Statistiken eine eigene Recherche lohnen, zumal PISA die besondere Gefähr-



dung der entsprechenden Schülergruppe herausgestellt hat, die ja oft in zwei Sprachen unzurei-
chende Kompetenzen entwickeln und damit auch nicht genügend Lernfähigkeit.

Die Alphabetisierung hat in ihrer Praxis und Literatur (s. dazu auch die Zeitschrift Alpha-Forum)
eine erstaunlich eigenständige Didaktik ausgebildet, in der sozialpsychologische und kognitive
Aspekte sich in einer Weise die Waage halten, die auch für andere Bereiche der Erwachsenen-
bildung vorbildlich sein könnte. Während es in der frühen Alphabetisierung noch umstritten
schien, ob es sich bei dieser Art von Angebot eher um soziale Gemeinwesenarbeit oder um
Sprachunterricht handelt, scheint heute doch ein relativ großes Einverständnis darin zu bestehen,
dass die Arbeit sowohl biographische Aspekte der Identitätsbildung als auch eine systematische
Progression in der Schriftlichkeit zwingend umfassen muss. Neben anderen didaktischen Ansät-
zen markieren der Spracherfahrungsansatz (Wagener / Drecoll 1985) auf der einen und der Fä-
higkeitenansatz (Kamper 1990) auf der anderen Seite diese Spannweite. Den Erwachsenen wer-
den im Gegensatz etwa zu Kindern im ersten Schreiblese-Unterricht sehr unterschiedliche Teilfä-
higkeiten fehlen, die es zu identifizieren und zu rekonstruieren gilt. Sie sollen sich aber auch ei-
gener Spracherfahrungen bewusst sein, Selbstbeobachtung und Selbstregulation lernen, deren
Bedeutung jetzt durch PISA bestätigt wird. Wieweit die vielen in der Alphabetisierung engagier-
ten Honorarkräfte allerdings in all diese Ansätze theoretisch und praktisch eingeführt werden, ist
offen, besonders in Zeiten von Honorardumping und schnellerer Fluktuation von Lehrkräften
(Küchler, 2004, verlangt dafür besondere Förderung).

Die Alphabetisierung setzt zwar beim Interesse an, das Schreiben besser zu beherrschen, bezieht
aber das Lesen naturgemäß mit ein. Darüber hinaus werden häufig auch andere Wissensbereiche
und Fähigkeiten vermittelt, die die Teilnehmenden vermissen. So lag es nahe, in einem weiteren
Schritt der Entwicklungsarbeit, Alphabetisierung in ein Gesamtkonzept von Grundbildung, auch
berufsbezogener, einbeziehen zu wollen. Sowohl der Bundesverband für Alphabetisierung als
auch das DIE fordern und unterstützen eine solche Perspektive. Tröster (2000) und andere haben
Versuche zu einer solchen Verbreiterung der Grundbildungsperspektive durchgeführt, dazu auch
wichtige Beobachtungen und Synopsen von Kompetenzkatalogen vorgestellt, die aber infolge der
Projektkürze wohl noch nicht zu einem ausgereiften Angebotsprogramm verdichtet werden konn-
ten.

5. Folgerungen, Entwicklungsmöglichkeiten und Grenzen

Das Letzte bedeutet: es ist Grund gelegt für eine Ausweitung der kompensatorischen Erwachse-
nenbildung in Richtung der weiteren Erfordernisse, die PISA indirekt nahelegt: der kontinuierli-
chen Erweiterung umfassenderer kultureller Basiskompetenzen.

Aber es ist eine Menge an Unterstützung dazu nötig. Ich nenne hier nur: Forschung, Entwick-
lung, Förderung.



Zur Forschung: Forschung ist sicher nötig. Es fragt sich nur, welche dem politischen Anliegen
förderlich wäre. Die OECD plant, eine Art PISA für Erwachsene durchzuführen, eine Untersu-
chung, die in Zyklen oder Wellen unterschiedliche Altersgruppen der erwachsenen Bevölkerung
überprüft hinsichtlich Lese- und Problemlösungskompetenzen, sozialen Kompetenzen und Wei-
terbildungsbereitschaft.

Nun gibt es zur Lesekompetenz Erwachsener bereits einen internationalen Test, der jetzt fortge-
setzt wird. Der International Adult Literacy Survey (= IALS, OECD und Kanada 1995 und 2000)
will den Grad der Literalität in der Bevölkerung (also auch von Erwachsenen) feststellen und
Risikogruppen identifizieren, um Hilfsmaßnahmen anzuregen. Für Deutschland ergeben sich da-
bei durchaus positivere Ergebnisse als im Falle von PISA: Eine international gesehen geringe
Zahl von 15% hat nur rudimentäre Lesekenntnisse, aber die Hälfte der Erwachsenen erreicht die
Kompetenzstufe 3, die als Voraussetzung für erfolgreiche Lebensbewältigung und lebenslanges
Lernen gilt. Nur Schweden weist dabei noch bessere Ergebnisse auf.

Mit PISA ist diese Untersuchung allerdings wegen der Anlage und wegen der Verschiebungen
zwischen den Generationen (ethnische Zusammensetzung, Länge des Schulbesuchs usw.) nicht
zu vergleichen. Möglicherweise allzu positive Schlussfolgerungen (bei Steinert 2003) werden
allerdings durch genaueres Hinsehen gedämpft: Die guten mittleren Leistungen sind wesentlich
auch auf eine Facharbeitergeneration mittleren Alters zurückzuführen. Man könnte auch folgern,
dass sich die Schulverhältnisse und Leistungen der jüngeren Generation inzwischen verschlech-
tert haben. 30% der Erwachsenen haben gar nicht teilgenommen, weil sie den Test verweigert
haben (18,4 %) oder ausgeschlossen wurden (etwa Analphabeten). Diese große Gruppe der
Nicht-Teilnehmer weist zudem ähnliche Hintergrundsmerkmale auf wie die Personen, die im
Test nicht mehr als Kompetenzstufe 1 erreicht haben, also nur rudimentäre Lesefähigkeiten ha-
ben. Und schließlich ist in der Studie beobachtet worden, dass gerade schwache Leser ihre eige-
nen Lesefähigkeiten häufig überschätzen, was der Motivation zum Weiterlernen nicht zuträglich
sein dürfte.
Eine aufwändige Untersuchung „PISA für Erwachsene“ könnte dann ihren politischen Effekt 
haben, wenn die auch erreicht werden, die besonders gefördert werden müssten, wenn Fragen
von Bildungsmotivation und kompetenzspezifischem Problembewusstsein mituntersucht würden
- und wenn zugleich wirkungsvolle Reaktions- und Interventionsmöglichkeiten entwickelt und
gefördert würden.

Jedenfalls ist ein anderer Forschungs- und Entwicklungstyp unverzichtbar, bei dem Praxis und
Wissenschaft Hand in Hand arbeiten und der bei den vorhandenen Erfahrungen mit bildungsfer-
nen Gruppen ansetzt, wie Migranten und Analphabeten, und bei den noch offenen Fragen. Die
gute Forschung und Entwicklungsarbeit zum Analphabetismus hat bislang vor allem die Binnen-
perspektive von Teilnehmenden und Praktiker/innen erfasst. Das hat seine Berechtigung, weil es
in erster Linie um Motivation und Hilfe geht.



Diese Binnenperspektive sollte ergänzt werden durch Außenperspektiven bzw. Fragen wie diese:
Kann man unterscheidbare Grade an Schreibkompetenz bestimmen, die erreicht werden können?
Kann man diese abgleichen mit Außenanforderungen, z,B. mit solchen an Arbeitsplätzen, zumal
an solchen mit „einfacher Arbeit“ unterhalb des Facharbeiterbriefes (vgl. Löbe / Severing 2004). 
Kann man das Erreichen bestimmter Kompetenzstufen überzeugend zertifizieren? Es geht also
um externe Bezugspunkte, die Zwischenziele definieren lassen, Teilerfolge belegen und positiv
auf die Motivation zurückwirken.

D.h., die praktische, politische und wiss. Arbeit braucht Standards, nicht um abzuwerten, son-
dern um fördern zu können mit Aussicht auf Außenerfolg. Diese Standards können nicht einfach
in Anlehnung an ein erwünschtes Jahrgangsniveau, wie im Hinblick auf die Schule, gesetzt wer-
den. Sondern sie müssen sich an Außenkriterien orientieren, etwa an der Bewältigung erwachse-
nengemäßer Aufgaben, Wissensbereiche und Abschlüsse. Meines Erachtens sollten Kriterien für
diese Standards aus Bürgerkompetenzen und Berufsfähigkeit entnommen werden, also zur mögli-
chen Teilhabe an Gesellschaft und Arbeit befähigen. Solche Standards müssten differenzierter
gestaltet werden als die Kompetenzstufen von PISA, um Fortschritte und Fähigkeiten im Elemen-
taren festhalten und zertifizieren zu können. Standards ersetzen nicht die nötige Subjektorientie-
rung der pädagogischen Arbeit, aber sie könnten die Erfolgsmöglichkeiten der Teilnehmer erwei-
tern helfen und nicht zuletzt dazu beitragen, die Alphabetisierung über ihre innere Qualität hinaus
stärker ins politische Interesse zu rücken.

Kompetenzen sind ja–im Gegensatz zu Abschlüssen, Berechtigungsnachweisen und Zertifikaten
–sehr schwer greifbar, und zwar sowohl für diejenigen, die sie erweitern müssten, als auch für
diejenigen, die sie finanziell und bildungspolitisch fördern sollen. In beiden Punkten könnte man
vielleicht weiter kommen, wenn man angeben kann, was genau mit Kompetenzerweiterungen
„handfest“ zu erreichen ist.

Zu den Standards gehörte eigentlich auch ein Grundbildungskanon oder ein Satz von Basiskom-
petenzen für Erwachsene, der natürlich von Erwachsenen je nach Bedürfnis zu nutzen wäre.
Wenn man den abstrakt ausdenkt, wird man jenseits der Kulturtechniken, wie Lesen, Schreiben,
Rechnen (Umgang mit Symbolen) und Lernstrategien keine Einigung auf einen Kompetenzkata-
log für Erwachsene erreichen, der nicht beliebig wirkte oder sich im Dunst wolkig benannter
Schlüsselqualifikationen verlöre. Hier müsste Forschung nach exemplarischen Ansätzen zu Bür-
gerkompetenz und unterscheidbaren Stufen von Berufsfähigkeit einsetzen. Helfen kann dabei
sicherlich die internationale Zusammenarbeit bzw. vergleichende Forschung, die schon bei PISA
fruchtbar war, denn in anderen Ländern scheint man pragmatischer bei der Konstruktion solcher
Grundbildungskataloge vorzugehen. Aber auch die bisherigen deutschen Ansätze berufsorientier-
ter Grundbildung müssten wieder aufgegriffen werden. Nicht zuletzt müssten Problembewusstein
und Motivation bei Betroffenen untersucht werden.

All dies ist aber zugleich Aufgabe einer regionalen und überregionalen Entwicklungsarbeit. Die-



se muss dazu beitragen, die .Erwachsenenbildung am Basiskompetenzen zu intensivieren, zu
erweitern und programmatisch darzustellen.
Zum Intensivieren gehörten beispielsweise Tages- und Intensivkurse für Betroffene, die einen
Arbeitsplatz suchen und unter den üblichen Kursbedingungen ihr Ziel nicht nah genug vor Augen
sehen. Es gehört dazu eine Internetunterstützung, wie sie der DVV im Hinblick auf di Alphabeti-
sierung erprobt. Zur Erweiterung gehört eine Elternarbeit, insbesondere für Migranten, die zu-
nächst einmal den Eltern selbst nützt. Dazu gibt es vielfältige Ansätze („Mama lernt Deutsch“ 
u.Ä.). Es gehört dazu allerdings auch die Entwicklung eines Marketing, wie es für die Alphabeti-
sierung z.T. gelungen ist.

Im Sinne solch einer Entwicklungsarbeit fehlt mir allerdings –vor allem bei den größeren Ein-
richtungen –ein auch nach außen sichtbar werdender - programmatischer Zusammenhang für
das „Nachholen“ oder die „Kompetenzerweiterung für Erwachsene“. Die bisher entwickelten 
Arbeitsfelder (Alphabetisierung, Deutsch als Muttersprache, Deutsch als Zweitsprache, nachträg-
liche Schulabschlüsse) sollten mit neu zu entwickelnden Feldern zusammen als eine große er-
wachsenenpädagogische, bildungspolitische und gesellschaftliche Aufgabe dargestellt werden.

Eine solche Programmatik diente auch den möglichen Adressaten durch eine einheitlichere Zu-
ständigkeit in den Institutionen und eine mögliche Durchlässigkeit des Programms. Sie wäre aber
für die Bildungspolitik –neben dem deutlicheren Nachweis von Output-Wirkungen (s.o.) –ein
deutlicheres Signal für die Notwendigkeit einer eigenständigen Förderung. Damit bin ich bei
meinem dritten und vielleicht wichtigsten Punkt der aus PISA zu ziehenden Konsequenzen: For-
schung, Entwicklung und–Förderung Denn aus eigenen Ressourcen allein kann die Erwachsen-
bildung diese Aufgabe nicht meistern.
Grundbildung für Erwachsene wird bisher nicht besonders gefördert, sondern muss aus den er-
wirtschafteten Mitteln oder aus allgemeinen Zuschüssen entnommen werden. Letztere sinken
aber, zum Teil langsam-kontinuierlich, zum Teil durch plötzliche Einschnitte. Bis 1997 konnten
sich die Kultusminister oder die für Weiterbildung zuständigen Ministerien darauf verlassen, dass
trotz sinkender Förderung die Teilnehmerzahlen stetig stiegen, dank guter Wirtschaftlichkeit oder
unter Verlust gemeinwohlorientierter Programme. Das hat eine politische Neubewertung der
Weiterbildungsförderung weitgehend verhindert.

Wir haben aber inzwischen eine Situation, in der öffentliche Aufgabenstellungen für die Weiter-
bildung aufs äußerste gefährdet erscheinen. Die Weiterbildungsbeteiligung sinkt seit Ende der
90er Jahre (BMBF 2003 und 2005). Experten aus Bildungs- und Verbandspraxis, die wir gerade
zu Stand und Veränderungen der Weiterbildung befragen, weisen auf eine teils ambivalente, teils
erschreckende Lage der Weiterbildung hin: viele Insolvenzen, vor allem bei kleineren Einrich-
tungen, die vom Arbeitsamt abhängig waren, Überdenken ganzer Angebotsbereiche bei großen
Einrichtungen, Kostensenkung auf dem Rücken der freiberuflich Lehrenden (z.T. gefordert durch
die Art der Förderung bei sog. Integrationskursen). Überdeutlich ist: Was in der öffentlichen
Weiterbildung entfällt, wird weder qualitativ noch quantitativ von privater Hand ersetzt, weder



von kommerziellen Anbietern noch durch innerbetriebliche Maßnahmen. In der Befragung zeigt
sich allerdings auch ein erfreulicher Überlebenswille, eine Besinnung auf die eigenen Maßstäbe,
eine innovative Kraft, Handlungsspielräume wieder öffnen zu wollen. Und ein eindeutiges Be-
kenntnis vieler Volkshochschulen und kleinerer Initiativen zur Grundbildung oder zur Alphabeti-
sierung. Aber es liegt nahe, in Zeiten schmelzender Gesamtbudgets solche relativ kostspieligen
Angebotsbereiche fallen zu lassen. Auch das ist schon zu erkennen.

Meines Erachtens muss es im Sinne der Intensivierung und Erweiterung der kompensatorischen
Bildung bzw. für die Aufgabe „Grundbildung für Erwachsene – nach PISA“ einen nationalen
Sonderfond (oder Sonderfonds auf allen Ebenen), der dieses Ziel deutlich heraushebt und auf-
wertet und dessen Mittel zweckgebunden ausgegeben werden müssen.
Argumentationsansätze in diese Richtung hat es schon gegeben: Einen Projektvorschlag hat der
Vorsitzende des DVV Ernst Küchler gemacht. Das BLK-Programm „Lebenslanges Lernen“ plant 
eine Programmlinie „Grundbildung und Beschäftigungsförderung“, das auf das Nachholen von 
Abschlüssen und Kompetenzerweiterung abzielt. Was daraus angesichts der neuen Zuständig-
keitsverteilung zwischen Bund und Ländern wird, ist heute natürlich nicht abzusehen

Fast schon gewohnheitsmäßig muss man skeptisch sein, was den möglichen Erfolg solcher Ab-
sichten und Forderungen anlangt. Nun könnte man meinen, gerade die Kultusminister etwas of-
fener sein müssten, wenn es um eigentlich moderate Forderungen nach Entschädigung für ent-
gangene bzw. nicht erbrachte Leistungen des Schulsystems geht. Bisher hat das Schulsystem
Weiterbildung und Weiterbildungsforschung nicht als Feed-Back-Möglichkeit wahrgenommen.
Das gilt selbst für die Alphabetisierungskampagne nicht, die seit 25 Jahren die Ergebnisse von
PISA befürchten lässt.

Und zu den heutigen Prioritäten für die Bildungsförderung hat ein Kultusminister anlässlich der
Eröffnung einer Weiterbildungsmesse (!) deutlich zum Ausdruck gebracht, dass die Finanzierung
der Schulen nach PISA unbedingten Vorrang haben müsse: Man baue ja auch nicht zuerst das
Dach, sondern das Haus auf. D.h. die von mir ins Spiel gebrachte Argumentation für die Förde-
rung von Weiterbildung wird eher umgekehrt: Wir haben keine Mittel für die Weiterbildung
mehr (in Bremen sollen sie um 50% gekürzt werden), weil wir die Schule verbessern müssen.
D.h., die ehemaligen „Versager“ interessieren nicht mehr, sondern nur noch die "Testsieger" von 
morgen.
Was natürlich nicht heißt, dass wir diese Meinung akzeptieren und uns nicht um Verbündete für
eine besondere Förderung der Basiskompetenzen für Erwachsene bemühen müssten. Gefördert
müssten aus meiner Sicht, ich wiederhole: die Aufklärung der dringendsten Problemstände, Be-
darfe im Hinblick auf Grundbildung, die Definition und Zertifizierung erreichbarer Standards
einer elementaren Bürger- und Berufskompetenz, vor allem die Entwicklung und ständigen Rea-
lisierung einer Grundbildung für Erwachsene nach PISA .

Am Beginn der Bildungsreform stand Ende der 60er Jahre das Gutachten „Begabungund Ler-



nen“ (Roth 1968), es  hat ganz im Sinne der Aufklärung deutlich gemacht, dass Begabungen 
nicht naturgegeben sind oder dem viergliedrigen Schulsystem entsprechen, sondern entwickelt
und gefördert werden müssen. Allerdings ist der pädagogische Gedanke des Begabens seither
auch einseitig gedeutet worden im Sinne einer selbstverständlichen und jederzeitigen Machbar-
keit. PISA hat seit ein paar Jahren uns darüber aufgeklärt, wie ungleich Bildungschancen immer
noch oder schon wieder verteilt sind, obwohl die Bildungsreformepoche gerade dieses ändern
wollte. Wir werden uns deshalb hüten, allein mit Hilfe eines nochmals gesteigerten moralischen
Pathos diese Problematik angehen bzw. verfehlen zu wollen.

Auch eine –hoffentlich verbesserte - Schule wird nicht perfekt sein. Auch die Weiterbildung
wird nicht alle der hier genannten Probleme für alle lösen. Auch die beste Gesellschaft wird mit
Ungleichheit umgehen müssen. Öffentliche Anstrengungen für mehr Bildung aber werden nicht
nur unmittelbare Hilfe in vielen, vielen Einzelfällen darstellen. Sie könnten ein Zeichen dafür
setzen, dass man die drohende, bereits unübersehbare Spaltung der Gesellschaft nicht wollen
kann. Nicht nur aus moralischen Gründen, nicht nur weil wir uns fürchten vor Pariser Zuständen,
sondern weil eine solche Gesellschaft keine überlebensfähige demokratische Gesellschaft sein
wird. .

.
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