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Vorwort

Der “4uflere” Anla8 ein schulheft zum Thema Analphabetismus
zu ‘gestalten, hingt mit der Proklamation des Jahres 1990 zum
“Internationalen Jahr der Alphabetisierung” durch die UNESCO
zusammen.

In Osterreich ist es diesbeziiglich ziemlich still. So wurde ohne
grofes mediales Echobereits im September 1989 eine vom BMUKS
in Auftrag gegebene Studie zum “funktionalen Analphabetis-
mus” prasentiert. Einige Tagungen zu diesem Thema beschrénk-
ten sich vornehmlich auf Expertenkreise - fern der Offentlichkeit.
Das geringe Offentliche Interesse erklért sich schnell: “Was nicht
sein kann - angesichts eines “funktionierenden” Schulsystems -
darf auch nicht sein”. Der - wie auch immer - statistisch erfafite
Personenkreis erwachsener Osterreichischer AlphabetInnen soll
etwa 3,5 bis 4% - Tendenz steigend - betragen und wird, wenn
iiberhaupt, als individuelles Defizit bzw. Versagen interpretiert.
Der erste Beitrag gibt daher eine Definition des Gegenstandes,
behandelt im weiteren den funktionellen Analphabetismus in
Industriestaaten und zeigt vor dem Hintergrund des (primar &ko-
nomischen) Interesses an der Bekdmpfung des Analphabetismus
am Beispiel USA gegenstindliche Bildungsprogramme auf.

Auf die politische Dimension des Analphabetismus bzw. den
politischen Analphabetismus geht der zweite Artikel ein. Es werden
bildungspolitische Defizite sichtbar gemacht und das Bild einer
(unserer) Gesellschaft gezeichnet, die “aus sich heraus stindig
Minderheiten und Randgruppen produziert” - ein Boden, auf
dem Populismus und Nationalismus gedeihen. Als Perspektive
bleibt die politische Alphabetisierung und die Uberwindung des
politischen Entscheidungsnotstandes.

Die “Dritte Welt” ist die erste Assoziation, wenn von Analphabe-
tismus die Rede ist. Der Beitrag ”Bildung und Entwicklung”
analysiert auf der Grundlage des “Rechtes auf Bildung” die Situa-
tion in Entwicklungslidndern, die Relevanz von Bildungsmafnah-
men fiir Entwicklungsstrategien und deren konkrete Umsetzung,.
Die Analyse macht klar, daB8 nur ein Abgehen von konventionel-
len Mafinahmen und die Einbindung in globale Konzepte brauch-
bare Perspektiven ergeben. Erwahnt werden sollte in diesem
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Zusammenhang, daS fiir die offizielle dsterreichische Entwick-
lungshilfe Alphabetisierungsprogrammekein Thema (sprich: kein
Geld wert) sind. Ein weiterer Beitrag behandelt vorrangig ver-
schiedene Alphabetisierungskonzepte und deren Effizienz aus
erziehungswissenschaftlicher Sicht.

Der Tradition der Schulhefte, einen praktischen- und Materialteil
anzubieten, gerecht zu werden gestaltete sich fiir uns schwierig,
zumal auch diesbeziigliche Initiativen in Osterreich diinn ge-
streut sind. Auf den Erfahrungsbericht einer Betroffenen wollten
wir dennoch nicht verzichten. Wir prisentieren daher einen Be-
richt aus dem Alltag einer deutschen Analphabetin (erschienen in
Brigitte Nr 18/90 vom 22.8.90) der, unspektakuldr und ohne
journalistischen Voyeurismus verfait, das Thema abrundet.

Der Beitrag “Schulversagen” soll aus der Sicht eines Lehrers die
konkret erlebten Bedingungen und Grenzen des individuell
Machbaren im Klassenzimmer illustrieren.

Wir stellen in dieser Nummer noch einige dsterreichische Alpha-
betisierungsprogramme vor, eines fiir tiirkische Frauen in ihrer
Muttersprache und einige Volkshochschul-Initiativen und geben
eine zusammengefafite Ubersicht iiber européische Initiativen.
Den Abschlufi bilden eine Resolution der 6sterreichischen Biblio-
thekarinnen und Bibliothekare und das Konzept des Medienver-
bundprogrammes iiber literaturbezogene Bildungsarbeit fiir
Erwachsene in Alltag, Studium und Beruf.

Nachdem uns fiir Osterreich nur wenige Modelle im Bereich
der Alphabetisierung bekanntsind und das Thema imschulheft
weiterverfolgt werden soll, bitten wir um Erfahrungsberich-
te und um Kommentare und Hinweise besonders zum Praxis-
teil dieses schulheft.

Elisabeth Brugger
Analphabetismus in Industrielandern

Vorbemerkung oder: ,Analphabetismus in Industrieldn-
dern: das gibt es doch gar nicht!”

Die Behauptung, Analphabetismus sei ein ernstzunehmendes
Phinomen auch in Industriestaaten, st63t bei vielen auf Unver-
stindnis, haufig Abwehr. Daran dndert auchdie Beiftigung , funk-
tionaler” Analpabetismus nichts, abgesehen davon, daf§ die mei-
sten bei den unterschiedlichen Bezeichnungen fiir Analphabetis-
mus (primérer, sekundarer, funktionaler, Semianalphabetismus...)
sich im sprachlichen Wirrwarr verlieren, Analphabeten gibt es
nicht, darf es nicht geben, schon gar nicht ,funktionale”, also jene,
die offensichtlich den Anforderungen des Systems nicht (mehr)
geniigen. Analphabeten sind vor allem dort bedrohlich, wo es ein
offiziell ,funktionierendes” Schulsystem gibt, das funktional
gestaltet ist auf den spéteren Beruf, das spitere Leben von Er-
wachsenen, wo gesellschaftliche Vorbereitungen zur Literaritat
getroffen wurden und werden, wo Kinder vom zarten Alter an mit
der schriftlichen Kultur des jeweiligen Landes vertraut gemacht
werden. Der Begriff , funktionaler Analphabetismus” hat etwas
Beéngstigendes an sich: da8 die Gesellschaft nicht funktioniert,
dafi sie Menschen hervorbringt, die ihr nicht entsprechende Dien-
ste erweisen konnen. Und wenn doch Zahlen genannt werden,
spekulative oder reale Zahlen, greifen Skeptiker gern zu zwei
bequemen Interpretationsmustern: 1. Sie polen das Phanomen
des funktionalen Analphabetismus um zum vergleichsweise
,harmloseren” Ausdruck: ,sekunddrer Analphabetismus”, mit
der Bedeutung: , das Subjekt hat zwar in der Schule alles einmal
gelernt, aber durch die mangelnde Betitigung wieder alles ver-
lernt”. Das Schulsystem hat dabei nicht versagt, wohl aber das
Individuum. Das System funktioniert also, nur der Einzelne nicht.
Analphabetismus ist bei dieser Interpretation kein gesellschaftli-
ches Problem, sondern ein individuelles. Und wenn Analphabe-
tismus ein Problem von Gruppen ist, mit Gesellschaft also etwas
zu tun hat, dann ist er 2. nur ein Ausdruck von Verelendung,
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sozialem Abstieg, gesellschaftlich unterstem Status, im Grunde:
von Ghetto, von Ausnahme.

Dennoch spricht man von , Illiteraritdt”, oder funktionalem Anal-
phabetismus, auch in den Industrielaindern. Und zwar gleich in
mehrfacher Ausfertigung: durch jene, die zunehmend aus der
Gesellschaft ausgegliedert werden, weil sie , ihrer Sprache nicht
maéchtig sind” und jene, die ihren Analphabetismus geschickt
iiberdecken, sich dessen zum Teil gar nicht bewuft sind, weilman
sie in ihren gesicherten beruflichen Positionen nicht vermutet.
Und selbstverstandlich gibt es priméren Analphabetismus auch
in Industrielindern: Analphabetismus von Immigranten, von
~Gastarbeitern”, die nicht die Sprache des Aufnahmelandes spre-
chen, aber auch nicht Lesen und Schreiben in der Sprache ihres
Herkunftlandes gelernthaben. Sie verfiigen nicht iiber die Grund-
techniken der Literaritat, sie verfiigen aber auch nicht iiber jene
Kulturtechniken, die fiir ein entsprechendes Leben im Aufnahme-
land erforderlich wéren. Sie sind doppelt benachteiligt: Benach-

teiligt als primére Analphabeten in ihrer eigenen Sprache und

benachteiligt als funktionale Analphabeten im Aufnahmeland.

Warum das Interesse am Analphabetismus in Industrie-
lindern?

In Landern, in denen Schreiben und Lesen tiberall gegenwirtig ist
und die Beherrschung der geschriebenen Sprache nicht nur ein
tagtégliches Erfordernis darstellt, sondern ein Zeichen von kultu-
rellerund sozialer Dazugehdrigkeit ist, bedeutet das Fehlen dieser
Kenntnis frither oder spéter die subjektive oder objektive Heraus-
losung aus dieser Gesellschaft (die , das Sagen” hat).

Eines jedoch ist sicher: Menschen, die die ,, Zeichen der Zeit” nicht
(mehr) verstehen, treten nicht aus ihrem Dunkeln, formieren sich
nicht zu einer rebellierenden Gruppe, die fordert, dafl die Gesell-
schaft ihre Sprache verstindlicher macht, daf} das Funktionieren
nicht mehr allesbestimmend ist, daff Macht und Einfluf nicht an
Kulturtechniken der Herrschenden gebunden ist. Stattdessen
werden sie ihre Sprache ganz verlieren und in zunehmende
[solation geraten. Fiir sie gilt es, das ,Recht zu Lesen und Schrei-
ben” durchzusetzen, allerdings ohne daraus eine lastige und

reglementierende Pflicht zu machen. Denn gegen die Vorstellun-
genund Interessenvon Menschen, die als funktionale Analphabe-
ten bezeichneten werden, diirfen auch wohlgemeinte Programme
nicht durchgesetzt werden. Wenn einer kanadischen Studie zufol-
gedie Hilfte der Befragten es nicht fiir wichtig erachtet, Schreiben
und Lesen zu kénnen und 89% nie eine Benachteiligung aus ihren
fehlenden Kenntnissen erlebten, muff Hans Magnus Enzensber-
ger Recht gegeben werden, der ein Lob aufden Analphabetismus
verfafit hat und den Analphabeten bewundert: ,Er hat es gut;
denn er leidet nicht unter dem Gedichtnisschwund, an dem er
leidet; daf er iiber keinen Eigensinn verfiigt, erleichtert ihn; dafi er
sich auf nichts konzentrieren kann, weiff er zu schitzen; da8 er
nicht weif und nicht versteht, was mit ihm geschieht, hélt er fiir
einen Vorzug. Erist mobil. Erist anpassungsfahig. Er verfiigt iiber
ein betrachtliches Durchsetzungsverméogen.”

Ein anderer Punkt ist jedoch die Frage, wie es moglich sein kann,
dafl Lander wie z.B. Grofibritannien, USA, Frankreich, die Bun-
desrepublik, Schweden oderItalien, die sounterschiedlichinihrer
Geschichte, Kultur, Wirtschaft, Politik und in ihrem Bildungssy-
stem sind, derzeit ein Phinomen verzeichnen, das iiberall gleich
aufzutreten scheint: das des funktionalen Analphabetismus. Bei-
nahe scheint es, als ob es genau dieses Thema ist, das die gegen-~
wirtige internationale Bildungsdiskussion zu vereinheitlichen
und miteinander vergleichbar zu machen vermag.

Funktionaler Analphabetismus im internationalen Feld

Das Phidnomen des Analphabetismus in industrialisierten Lin-
dern wird seit iiber 20 Jahren weltweit diskutiert. Aktuell erfahrt
die Diskussion einen Héhepunkt, der sich in zahlreichen interna-
tionalen Bildungsmafinahmen ausdriickt, von denen nur einige
hier aufgelistet werden koénnen:

- Im September 1987 fand in Athen eine EG-Konferenz zum
Thema Analphabetismus statt, an der iiber 140 Vertreter/innen
von Ministerien, Alphabetisierungsprogrammen und Univer-
sitdten teilnahmen;

- Im Oktober 1987 veranstaltete das International Council for
Adult Education in Toronto/Kanada ein internationales Semi-
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nar zum Thema: ,Alphabetisierung in Industrieldndern” mit
Vertreter/innen aus den Niederlanden, aus Kanada, Italien,
den USA und GrofSbritannien;

- ImJahre 1988 startete das niederldndische Zentrum fiir Erwach-
senenbildung, SVE, eine Initiative zum Aufbau eines internatio-
nalen Netzwerkes fiir Alphabetisierungsprogramme;

- Im Mai 1988 veranstaltete das Adolf Grimme-Institut in der
Bundesrepublik Deutschland eine internationale Tagung zum
Thema Analphabetismus mit Vertreter/innen aus Grofibritan-
nien, Frankreich, den Niederlanden und der UNESCO

- Im Herbst 1988 startete die EG-Kommission ein Aktionsfor-
schungsprogramm zum Thema Analphabetismus mit mehre-
ren Kontaktpersonen.

Die UNESCO hat ein eigenes Sekretariat fiir das von ihr ausgeru-

fene Internationale Alphabetisierungsjahr 1990 eingerichtet, um

wirkungsvoller mit staatlichen, zwischenstaatlichen und nicht-
staatlichen Organisationen Alphabetisierungsprogramme vorbe-
reiten zu konnen.

Einige Zahlen

Als erstes Land in Europa befaBte sich Grofibritannien mit dem
Phianomen des Analphabetismus: Bereits 1972 setzte eine kleine
Freiwilligenorganisation, die ,British Association of Settlement”
eine Aktion unter dem Titel: , A Right to Read: Action for a Literate
Britain” in Gang. Die Zahl der funktionalen Analphabeten wurde
damals mit2 Millionen angegeben. Eigentlich wirkungsvoll wurde
die Kampagne aber erst 1975, als die British Broadcasting Corpo-
ration (BBC) mit einer groSangelegten Programmaktion einsetzte
und ein {iberaus erfolgreiches Publikumsecho hervorrief. Im
November 1987 wurde bereits von einer Anzahl von 6 Millionen
Analphabeten gesprochen.

In den Lindern der Europdischen Gemeinschaft werden mittler-
weile 30 bis 35 Millionen Analphabeten, das sind etwa 10% aller
erwachsenen Bewohner, angegeben.?

Allerdings sagen Zahlen wenig aus, da man sich fragen muf;, wie
funktionaler Analphabetismus gemessen werden soll. Am Aus-
maf der besuchten Schuljahre? Wohl kaum, denn es ist hinldng-
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lich bekannt, da8 der Schulbesuch nicht mit den tatsdchlichen
Kenntnissen korreliert. An einer Selbsteinschdtzung via Befra-
gung? Diese Groflenordnung scheint mir schon eher annehmbar,
weil sie dem Befragten die Wahl 1a£t, wie und ob er antworten
will. Statistisch allerdings ist diese Methode ebenfalls fragwiirdig,
denn: woran messe ich Analphabetismus? Welche Kriterien lege
ich an? In den USA wird beispielsweise als eine der hdufigsten
Methoden zur Bezeichnung von Illiteraritit der sogenannte APL
(Adult Performance Level)-Test verwendet., der die Anzahl der
US-Analphabeten mit 23 Millionen Erwachsenen angibt. Dieser
Test versucht zwar, unabhédngig von schulischen Fertigkeiten die
sogenannte Alltagskompetenz zu messen, bleibt jedoch letztlich
ein Lese- und Schreibtest, der mit seinen Beispielen: Scheck aus-
fiillen, Nachrichten lesen, Formulare ausfiillen u.a. eindeutig die
Welt einer Mittelklassefamilie zugrunde legt. Die APL-Studie ist
so gesehen zutiefst politisch, weil sie ein besonderes Konzept des
Mittelklasselebens (,,good life”) verfolgt, in dem Aufstieg und
Karriere Beachtung erhalten. Diese Studie unterstiitzt in der Folge
jene Bildungsmafnahmen, die die Entwicklung von genormten
Basisprogrammen vorsehen, anstatt die individuelle Beurteilung
der personlichen Bediirfnisse in einem spezifischen Umfeld zu
fordern.

Bei aller Kritik an den Zahlen sind sie dennoch interessante
Hinweise auf den Stellenwert, den ein Bildungsproblem in der
Gesellschaft einnimmt. Und erst das Vorhandensein von Studien
iiber den Analphabetismus inIndustrieldndern entfachte dieheute
hei8 gefithrte Diskussion iiber die Notwendigkeit von Basisbil-
dung.

Man kann also sagen, daf seit den siebziger Jahren das Problem
des Analphabetismus in Europa diskutiert wird. Doch vor wel-
chem Hintergrund?

Interessant sind z.B. die Entwicklungen in jenen Ldndern, die
politische Verdnderungen miterlebten, wie etwa Spanien, Grie-
chenland und Portugal. Portugal verzeichnete 1950 eine Rate von
iiber 40% Analphabeten. Bereits ab den spaten 60er Jahren finden
wir hier Demokratiebestrebungen mit Alphabetisierungskampa-
gnen, die der Philosophie und , Pddagogik der Unterdriickten”
eines Paolo Freires nicht undhnlich sind und bis zur Revolution
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1974 unter besonderen Erschwernissen durchgefiihrt wurden.
Portugal gelang es auf diese Weise, seine Analphabetenrate in
einem verhiltnismiBig geringen Zeitraum auf 27% zu senken.
Griechenland und Italien verzeichnen heute eine Rate von je ca.
23 % Analphabeten.

Schweden hingegen gab 1984 eine Analphabetenrate von 6% an.
Das Ausmafl des funktionalen Analphabetismus scheint interes-
santerweise proportional zum Interesse, das man ihmbeimifit, zu
wachsen:

So gaben 1979 bei einer Umfrage des Europaparlamentes drei
Lander an, dafi bei ihnen das Problem des Analphabetismus nicht
existiere: Frankreich, Luxembourg und die Bundesrepublik. Eini-
ge Jahre spiter spricht die Deutsche Kommission fiir UNESCO
vonimmerhin 3% funktionalen Analphabeten in der Bundesrepu-
blik. Uber die Padagogische Arbeitsstelle des DVV (Deutscher
Volkshochschulverband) wissen wir aufSerdem, dafs die Teilneh-
merzahl an Alphabetisierungsprogrammen von einigen Hunder-
ten 1978 auf rund 10.000 im Jahr 1989 angewachsen ist.
Interessant und vergleichsweise wenig beachtet wurde in den
letzten Jahren die Entwicklung in den Ostlindern Europas. 1986
organisierte die UNESCO in Hamburg ein Treffen mit Experten
aus ganz Europa. Bei diesem Treffen wurde zum ersten Mal auch
tiber das Phinomen des funktionalen Analphabetismus in den
osteuropdischen Lindern gesprochen. Einige wenige Untersu-
chungen z.B. in Jugoslawien und Ungarn waren bis zu diesem
Zeitpunkt gemacht worden. Weniger als drei Jahre spiter, bei
einem von der Osterreichischen UNESCO-Kommission veran-
stalteten Treffen in Ottenstein im Juni 1989, bestétigte der ungari-
sche Vertreter die bisherigen Vermutungen anhand von Zahlen:
rund 20 - 30% der 14-jihrigen ungarischen Schulabgénger kénnen
nicht einmal ihre Textbiicher der Grundschule lesen. Den Vermu-
tungen zufolge liegt die Rate der erwachsenen funktionalen
Analphabeten in Ungarn bei 6%.*

Warum das plotzliche Interesse am Analphabetismus?

Die UNESCO fiihrt als Griinde fiir ihr gestiegenes Interesse an
einer weltweiten Alphabetisierung an:
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1. Analphabetismusist eines der grofiten globalen Probleme unse-
res Jahrhunderts

2. Alphabetisierung ist eine grundlegende Bedingung fiir Ent-
wicklung und Wohlergehen der Bevolkerung und der Natio-
nen;

3. Analphabetismus ist nicht ein Schicksal, sondern eine Bedin-
gung, ein Zustand.

Daneben gibt es aber auch andere Griinde: Die Lander der Euro-

péischen Wirtschaftsgemeinschaft sehen angesichts des gemein-

samen Marktes 1993 zahlreiche Probleme auf sich zukommen, die
vor allem den Beschiftigungsstand und die Ausbildung ihrer

Bevélkerung betreffen. Wollen sie weiterhin einen konkurrenzfa-

higen wirtschaftlichen Standard beibehalten, miissen ernsthaft

Verinderungen in Angriff genommen werden. Eine der Haupt-

mafBinahmen, die die Briisseler Kommission seit 1984 in ihr Pro-

gramm aufgenommen hat, ist nicht zufallig der Kampf gegen den

Analphabetismus.

Zudem befaflt sich der Europarat seit vielen Jahren mit der Frage,

wieweit Analphabetismus und Arbeitslosigkeit zusammenhén-

gen. So bestdtigt ein Dokument des Europarates aus dem Jahre

1988, daB8 Langzeitarbeitslose negative Erfahrungen mit der Schu-

le hatten, die ihnen héufig kein ausreichendes Grundwissen (als

Problem des funktionalen Analphabetismus) und keine brauch-

baren beruflichen Fertigkeiten vermittelt hatte. °

Auch das starke Interesse der USA am Phdnomen des Analphabe-

tismus ist kein ausschliellich humanitires, sondern ein 6konomi-

sches:

- Anfang der 80er ]ahre erlitt das Militar 250.000$ Schaden, weil
ein Soldat eine Gebrauchsanweisung nicht lesen konnte

- 1983 kam es bei Eastern Airlines beinahe zum Ungliick, weil ein
Arbeiter eine Gebrauchsanleitung nicht lesen konnte

- Eine Spielzeugindustrie ging bankrott, weil es infolge unsach-
gemiBer Bedienung von Spielzeug immer wieder zu schweren
Unfillen von Kindern kam.

- 1975 wurdein Chicago eine Herde bester Fleischkiihe dutch ein
Ungliick ausgerottet: Ein Arbeiter hatte, des Lesens unkundig,
Gift in die Nahrung der Kiihe geschiittet, in der Annahme, das
soeben in einem Supermarkt eingekaufte Praparat sei ein wirk-
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samer Nahrungszusatz.
Hunderte kleine bis schwere Ungliicke geschehen jahrlich durch
unsachgemifBle Behandlung von Gegenstidnden, hervorgerufen
durch mangelnde Lese- und Verstandisfahigkeit®
Schlagzeilen in der kanadischen Presse gaben die direkten Kosten
des Analphabetismus fiir die kanadische Geschéftswelt mit einer
Hohe von jahrlich 4 Milliarden C$ an.
Ganz abgesehen davon, daf8 das Thema des funktionalen Anal-
phabetismus selbst immer mehr zum Markt wird, weil zahlreiche
Biicher dariiber erscheinen, interessieren sich Buchverleger, Buch-
hindler und alle, die im Bereich der Printmedien beschéftigt sind,
mit gutem Grund fiir das neue Problem, denn: Leseférderung fiir
ein breiteres Publikum ist mehr als soziale Fiirsorge - es ist gutes
Geschift’
Man konnte verkiirzt sagen: Das Ausmafs an Alphabetisierung ist
maBgeblich dafiir, inwieweit Linder wirtschaftlich konkurrenz-
fahig bleiben kénnen/wollen.

Was ist also ,funktionaler Analphabetismus”, bezogen
auf Industrielinder?

Am eindrucksvollsten scheinen mir die USA eine Beschreibung

dessen zu geben, was als , funktionaler Analphabetismus” in

westlichen Industrielandern bezeichnet werden kann. Funktiona-

ler Analphabetismus wurde als Begriff bereits im Zweiten Welt-

krieg zur Bezeichnung jener Personen verwendet, die nichtin der

Lage waren, einen schriftlichen Befehl auszufiihren. Heute wird

darunter generell die Unfahigkeit zum Gebrauch von Grundbe-

griffen im Lesen, Schreiben, Rechnen und fehlende Orientierung

in gesellschaftlich relevanten Bereichen verstanden.

In der Umkehrung mufSs man, um als alphabetisiert zu gelten:

- die Angaben auf einer Medizinflasche lesen kénnen,

- ein Telephonbuch beniitzen kénnen,

- einen Busfahrplan verwenden kénnen,

- eine Jobannonce lesen kénnen,

- die Sicherheitsinstruktionen auf einem Reinigungsmittel oder
fiir ein Werkzeug verstehen konnen,

- einen Bewerbungsbogen ausfiillen kbnnen,

- Preisvergleiche fiir den Wocheneinkauf anstellen kénnen,
- korrekt auf eine 20$ Note herausgeben konnen,

- die Fiirsorge in Anspruch nehmen,

- im Supermarkt einkaufen,

- Giftwarnungen bei Pestiziden lesen,

- einen Schulbrief an die Eltern verstehen,

- die Titelseite einer Zeitung lesen konnen und dhnliches.
Da die Orientierung auf ,Funktionieren” in der Gesellschaft oft
problematisiert wird, legenandere Autoren das Bild eines allseitig
~gebildeten” Menschen zugrunde, der in der heutigen Gesell-
schaft iiber eine breite Allgemeinbildung verfiigen muf, um als
salphabetisiert” zu gelten. Diese Definition bezieht die ,histori-
sche”, die ,, wirtschaftliche”, die ,geographische”, die ,mathema-
tische”, die , fremdsprachliche” und die , kulturelle” Dimension
als Kriterien mit ein, weil ,,Grundkenntnisse in diesen Bereichen
erforderlich sind, wenn der Biirger einer demokratischen Gesell-
schaft die Kontrolleiiber sein eigenes Leben haben will, sichan der
offentlichen Diskussion beteiligen, Themen analysieren, Meinun-
gen formulieren und sein Arbeits- und Privatleben im gesell-
schaftlichen Zusammenhang beurteilen will”. Als Beispiel nur
einige Ergebnisse dieser Studie und der in diesem Zusammen-
hang gestellten Fragen: Nur die Halfte der befragten Amerikaner
wuflten, dal Sandinisten und Contras in Nicaragua gegeneinan-
der kdmpften; 55% kannten Stidafrika als Land mit Apartheid als
offizieller Regierungspolitik etc®

Funktionaler Analphabetismus am Beispiel der Verein-
igten Staaten von Amerika

Derzeit werden verschiedene Zahlen fiir das Ausmaf8 des funktio-
nalen Analphabetismus in den USA genannt:

Laut Volkszdhlung sind 100% aller weilen US-Biirger und 96%
der Minorititengruppen alphabetisiert.

Das , US-Department of Education” spricht (1983) dagegen von
23Millionen Analphabeten, das Weifle Haus von 26 Millionen.und
das ,Biiro fiir Berufs- und Erwachsenenblldung von 74 Millio-
nen erwachsenen Analphabeten.

Allerdings belegen einige Zahlen die Annahme, daf$ sich Anal-
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phabetismus zahlenmigig vor allem als Problem gesellschaftlich
schlechter gestellter Gruppen erweist. So sind laut offizieller
Statistik:

- 16% aller Weiflen iiber 18 Jahren

- 44% aller Schwarzen iiber 18 Jahren und

- 56% aller spanisch sprechenden US-Biirger Analphabeten.
Andererseits bewahrheitet sich die These, daf8 es Analphabetis-

mus trotz eines offiziell funktionierenden Schulsystems gibt: 13%

aller 17jahrigen US-Biirger sind Analphabeten.

In Zahlen ausgedriickt konnen:

- 26% der Amerikaner keinen Zahlungsscheck ausfiillen

- 44% nicht auf Arbeitsangebote reagieren

- 22% keine Adressen schreiben

- 24% nicht den eigenen Absender richtig schreiben

- 60 % nicht die Differenz zwischen gebrauchten und neuen
Produktangeboten kalkulieren

- und 40% das Wechselgeld nicht kontrollieren.’

Griinde und Auswirkungen des funktionalen Analpha-
betismus in den USA

Griinde fiir den funktionalen Analphabetismus in den USA wer-
den viele genannt. Sie reichen von der immer undurchsichtiger
und komplizierter werdenden Gesellschaft, fiir die die in der
Schule erlernten Verhaltensmustern nicht mehr ausreichen, tiber
individuelle physische oder emotionelle Ursachen, die sich z.B. in
Anpassungsschwierigkeiten oder in geringer Flexibilitdt im Pri-
vat- und Berufsleben ausdriicken, bis hin zur unzureichenden
oder véllig fehlenden Unterstiitzung durch die Umwelt. Der hohe
Anteil an Analphabeten hat eine zweifache Bedeutung fiir die
Vereinigten Staaten von Amerika:

Erstens ist es, wie es das “US Office of Education” formuliert,
“einfach notwendig, ein gewisses Basiswissen zu haben, um als
gleichwertiges Mitglied der Gesellschaft angesehen zu werden”.
Zweitens hat eine hohe Analphabetenrate auch Auswirkungen
auf das Wirtschaftsleben eines Landes. Die Kenntnis und das
Verstidndnis von Alltagssprache tiber die eigene Wohn- und
Arbeitswelt hinaus ist fiir die Mobilitat (Arbeitsplatz, Wohnsitz,
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Umgebung etc.) ausschlaggebend. So wird funktionaler Analpha-
betismus besonders dann zum Problem, wenn die gewohnte
Umgebung gewechselt werden muf. Berufliche und soziale
Kompetenzen werden pldtzlich einer Priiffung unterzogen, der
die Erwachsenen in vielen Fillen nicht mehr standhalten kénnen.
Funktionale Analphabeten, die interessanterweise oft erfolgrei-
che berufliche Positionen innehaben, wenngleich nur dort, wo
Schriftsprache keine besondere Bedeutung spielt, verlieren bei
einem Berufs- oder Ortwechsel schlagartig ihren gesellschaftli-
chen Status.

Funktionaler Analphabetismus im US-Wirtschaftsleben

Obwohl eine Studieaus demJahre 1973 ergeben hat,da rund 33%
aller Arbeitnehmer bei ihrer Arbeit lesen konnen miissen, sind
immerhin 15% aller berufstatigen amerikanischen Erwachsenen
funktionale Analphabeten. Der bisher ungeahnt hohe Anteil an
berufstitigen Analphabeten ist auch der Grund dafiir, daf sich
zunehmend Industrie und Geschaftswelt fiir die Bekimpfung des
Analphabetismus
einsetzen und in
ihren Bemiihun-

gen tatkriftig von '#%w
wirtschaftlichen MAINTAIN
Vereinigungen,

wie dem “Business

Council for Effecti-

ve Literacy” unter-
stiitzt werden.

* DANGER *
] HANDLE
Wie vermutet wer- WITH

CARE

den kann, besteht
ein Zusammenhang zwischen der steigenden Arbeitslosigkeit
und dem Bewufitsein um das Problem des funktionalen Analpha-
betismus. Arbeitslosigkeit wird erkannt als Probleminsbesondere
jener Menschen, die den strukturellen Verdnderungen an ihrem
Arbeitsplatz nicht mehr folgen kénnen. Alphabetisierung wurde
erst dann gefordert und als gesellschaftlich notwendige Mafinah-
me erachtet, als sie in der Geschiftswelt zum moglichen Ausweg
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erhoben wurde. Arbeitslosigkeit ist somit zwar nicht die Ursache
fiir Analphabetismus, aber Ausloser fiir Alphabetisierung,.
Analphabetismus am Arbeitsplatz wurde in den letzten Jahren zu
einem in den USA vielbeachteten Phdnomen, da es die Produkti-
vitdt und Konkurrenzfihigkeit des Landes ernsthaft gefdhrden
konnte. Immer hiufiger sehen Unternehmer, daf ihre Angestell-
ten nur fiber geringe Kenntnisse in den Basis-Kulturtechniken
verfiigen und daf ein Zusammenhang besteht zwischen diesem
Mangel und dem ,Funktionieren” am Arbeitsplatz.

Bereits Anfang der 70er Jahre finden wir in den USA erste Studien
tiber das spezifische Feld von arbeitsplatzbezogenem Lesen (Bric-
knell, 1975; Levin, 1975; Miller, 1973). Anfang der achtziger Jahre
wurde erkannt, daf arbeitsplatzbezogene sprachliche Fertigkei-
ten in einem hohen Ausmafe wichtig fiir funktionale Basis-Kul-
turtechniken im allgemeinen sind und daf§ die Studien tber die
arbeitsplatzspezifische Alphabetisierung Auswirkungen auf
Schulen, Erwachsenenbildungsprogramme, Arbeitswelt und
Industrie und die Festsetzung von Mindestanforderungen fiir
Jobs hatten.

Der Versuch, mehrInformationen zur Definition von arbeitsplatz-
spezifischer Alphabetisierung zu erlangen, fithrte von allgemei-
nen Arbeitsplatzanalysen bis zur konkreten Formulierung von
erwiinschten Fertigkeiten seitens der Unternehmen. So lieferten
groB8e Gesellschaften wie das Bell System oder die , Digital Equip-
ment Corporation” detaillierte Listen iiber spezifische Arbeits-
platzerfordernisse. Aber auch das Militir wurde aufgefordert,
seine spezifischen Anforderungen aufzulisten.

Die Ergebnisse dieser Studien zeigen: Arbeitgeberund Arbeitneh-
mer nennen fiir jene am Arbeitsplatz erforderlichen Fertigkeiten,
die man als , Literaritat” bezeichnen kOnnte, ein wesentlich hhe-
res Niveau, als es die Schulen in der Regel vermitteln.!®

Die Kosten, die aus unzureichender Literaritat entstehen, bewe-
gen sich in der Gréfenordnung von jahrlich ca. 25 Milliarden
Dollar. Da es um die Wirtschaftlichkeit von Unternehmen geht,
geben immer mehr Firmen ihre eigenen Untersuchungen und
Programme in Auftrag. Ein Beispiel dafiir ist etwa die grofe
private Gesellschaft ,New York Phone”. Warum? Der Universi-
tatsprofessor David Harman sieht als Ursache fiir diese Reaktion
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seitens privater Unternehmen, daf die Jobs elitirer geworden
sind und die Firmen sich im eigenen Interesse nun selbst um die
Ausbildung der Mitarbeiter kiimmern miissen. Und dafiir gibt es
von speziellen Einrichtungen Hilfe. So ermittelte das ,Business
Council for Effective Literacy” fiir sein Bulletin iiber arbeitsplatz-
spezifische Basiskompetenzen: ,Job-related Basic skills; A guide
for planners of emplyoee programs” bei 80 Gesellschaften, zahl-
reichen Unternehmern, bei Gewerkschaften, nationalen und staat-
lichen Unternehmen und bei Bildungseinrichtungen die fiir wirt-
schaftliche Unternehmen erforderlichen Kompetenzen !

Bildungsmafinahmen zur Bekimpfung des Analphabe-
tismus

Erste Versuche zur Alphabetisierung in den USA finden sich
bereits im Jahre 1911, als in der sogenannten “Moonlight school”
in North Carolina erwachsene Fabriksarbeiter Unterweisungen
im Alphabet als Vorbereitung auf den Schulbesuch erhielten.
Einen relativ groflen Stellenwert erhielten in den USA auch die
Freiwilligenaktionen, die ihren Ursprung in den spaten fiinfziger
Jahren mit Frank Laubach, einem Sozialarbeiter, Missionar und
Politiker, hatten. Nach dem Grundsatz. “jederlehrtjeden” fiihrten
autonome Gruppen auf freiwilliger Basis Alphabetisierungspro-
gramme durch. Heute gibt es rund 500 Bildungsprogramme, die
auf Laubach zuriickgehen.
Als gesellschaftliche Bildungsmafinahme gewinnt die amerikani-
sche Alphabetisierung aber erst mit dem Kampf gegen die Armut
in den sechziger Jahren an Bedeutung. Die erste rechtliche Veran-
kerung erfolgte mit dem Gesetz zur Grundbildung fiir Erwachse-
ne, das als Teil des “Economic Opportunity Act” 1964 entstand
und 1966 dem “Office of Education” unterstellt wurde. Dieses
Gesetz sieht die Bildung fiir jene Erwachsene iiber 16 Jahren vor,
die weniger als 12 Schuljahre besucht haben.
Insgesamt wird {iber folgende 5 Bereiche alphabetisiert:
- Regierungsprogramme (Adult Basic Education)
- Militdrprogramm fiir Rekruten
- Privatinitiativen (vor allem Laubach-Literacy und Litaracy Vo-
lunteers of America,)
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- Kirchliche Einrichtungen

- Unternehmen, Betriebe

Auf nationaler Ebene bieten vor allem folgende Institutionen

Bildungsprogramme fiir funktionale Analphabeten an:

- American Library Association

- American Assiociation of Adult and Continuing Education

- Association for Community Based Education

- American Association of Community and Junior Colleges

- Correctional Education Association

- Laubach

- Literacy Volunteers of America

- Adult Basic Education Program

- Lutheran Immigration and Refugee Service

- Secretary’s Initiative on Adult Literacy of the US Department of
Education '

- Coalition for Literacy

Aber auch die Dachorganisationen der Gewerkschaften, das Mi-

litar und grofie Firmen fiihren Bildungsprogramme fiir Analpha-

beten durch.

Nach Angaben des ,,Center for Statistics”“ nahmen 1984 23 Millio-

nen US-Biirger an Bildungsmafinahmen zur Alphabetisierung

teil. Zwei Drittel aller Teilnehmer gaben an, aus beruflichen

Griinden die Kurse besucht zu haben. Dies erklért den erstaunli-

chen Erfolg, den die Kampagne fiir Alphabetisierung in den USA

erhalten hat. 12

Inhalte von Alphabetisierungsprogrammen

Prinzipiell wird in den USA unterschieden zwischen erforderli-
chem (required) und gewiinschtem (desired) Lesen und Schrei-
ben. Der erste Begriff bezeichnet jene Grundkenntnisse und Fer-
tigkeiten, die je nach Situation und Umfeld als nétig erachtet
werden, der zweite dagegen spricht die subjektiven Bedtirfnisse
der Teilnehmer nach Lesen und Schreiben als Selbsterfiillung,
Bereicherung, Erbauung und Entspannung an.

Im allgemeinen umfassen Bildungsprogramme zur Alphabetisie-
rung folgende Bereiche:

- Lesen,
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- Schreiben,

- Rechnen,

- Umgang mit technischer Informationsiibermittlung im priva-
ten und o6ffentlichen Sektor und

. Grundkenntnisse in Politik, Gesellschaft, Kultur, Rechts- und
Verwaltungsangelegenheiten.

Die Inhalte betreffen:

- Alltag (Gebrauchsanweisungen bei Medikamenten verstehen,
Telefonbuch verwenden, Verkehrspline und Stellenangebote
lesen, Lebensmittelpreise vergleichen, Restgeld bei Einkéufen
nachzihlen, Formulare ausfiillen usw.),

- Kultur-und Allgemeinbildung (geschichtliche Zusammenhéan-
ge, Geographie und Tourimus, politisches Weltgeschehen, Kul-
tur, Sport etc.)

- Lebenstechniken, “lifeskills” (Verwendenvon Lexikaund Nach-
schlagwerken, Einkaufen, Umgang mit Behdrden etc.).

Neben der Information und Auseinandersetzung mit Inhaltenim

Klassenzimmer spielt die konkrete praktische Umsetzung der

“life skills” im Alltagsleben der Teilnehmer eine bedeutende Rolle

bei den meisten Alphabetisierungsprogrammen.

Probleme bei der Umsetzung der hier aufgezeigten Bildungspro-

gramme in die Praxis ergeben sich vor allem im Hinblick auf die

zur Verfiigung stehenden Mitarbeiter/innen. Meistens sind diese
teilzeitbeschaftigt und verfiigen zu Beginn ihrer Tatigkeit liber
geringe Praxiskenntnisse. Doch wird von ihnen erwartet, daf sie

Berater, Diagnostiker, Lehrer, Organisatoren, Teilnehmerwerber

und mehr sind. Daf eine kritische Auseinandersetzung mit Inhal-

ten oder eine intensive Beschiftigung mit dem einzelnen Indivi-
duum daher hidufig zu kurz kommt, ist eine logische und traurige

Folge.

Ein anderes Problem ergibt sich aus dem noch unzureichend

Donny wanted me to read to him. | told Donny: “l can’t read.”
He said: “Mommy, you sitdown. 'l read itto you.” I tried it one
day, reading from the pictures. Donny looked at me. He said,
“Mommy, that’s not right.” He’s only five. He knew | couldn’t
read...Oh, it matters. You believe it matters!

Aus: Kozol J., llliterate America, New York 1985
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ausgebautem Informationsnetz iiber bestehende Bildungspro-
gramme, Inhalte, Erfahrungen etc. Auf lokaler Ebene, etwa fiir
New York, werden Netzwerke wie das “Literacy Assistance
Center” bereits wirksam, das sich mit Forschung, Mitarbeiteraus-
bildung, Information, Vermittlung von Unterrichtsbehelfen, For-
schung, Statistik, Teilnehmerinformation w.i. beschiftigt. Natio-
nal dagegen gibt es solche Informationsnetzwerke noch nicht.
In der Praxis kann man die Alphabetisierungsprogramme in den
USA einteilen in jene Programme, die den individuellen Fort-
schritt anstreben und in “gemeinwesenorientierte”, die in den
“communities” arbeiten. Erstere legen ihren Schwerpunkt eher
auf kompensatorische Bildung, iibersehen dabei jedoch haufig die
unterschiedlichen Lernmethoden oder Schwierigkeiten der Indi-
viduen. Die gemeinwesenorientierten Programme dagegen ver-
suchen, die spezifischen Probleme und Besonderheiten der jewei-
ligen Gemeinde aufzugreifen und sie ihrer Bildungsmafinahme
zugrundezulegen.

In mehreren Studien fanden US-Erwachsenenbildner ein hohes
Ausmafian Enttduschung von Teilnehmernan Alphabetisierungs-
mafinahmen tiber die Vorstellungen und Ideologien ihrer Kursbe-
treuer. Erwachsene Analphabeten sehen sich, im Gegensatz zu
den Meinungen vieler Lehrer und Kursleiter, zumeist als unab-
héngig anstatt als abhingig, und sind auerdem in der Lage, ihre
Fertigkeiten und ihr Wissen mit Mitgliedern ihres sozialen Netzes
im Austausch fiir den Zugang zum Lesen und Schreiben zu
tauschen. Aufierdem verfiigen sie in der Regel iiber viel Gemein-
schaftssinn, eine hohe Fahigkeit zur Abstraktion und Analyse, die
jedoch in der Welt der wissenschaftlich deduktiven Logik unter-
geht. Dem zufolge miissen erwachsene Analphabeten als Mitglie-
der einer miindlichen Subkultur mit eigenen Wertvorstellungen
und Zielen gesehen werden, anstatt als gescheiterte Mitglieder
der dominanten schriftsprachlichen Kultur. 1?
Information und Werbung fiir Alphabetisierungsprogramme
erfolgen in den USA iiber ein nationales breit angelegtes Informa-
tions - und Bildungsprojekt (Project Literacy U.S., PLUS) mit
einem Netz an Kontaktstellen, Fernseh - Informationen, verbun-
den mit Telefonauskiinften, Selbststudium mit schriftlichem
Material und Videofilmen und mit der regelméflig erscheinenden
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Zeitung., lliteracy”.

Was ist zu tun, was kann getan werden?

Die Frage nach der Effizienz von Bildungsprogrammen fiir funk-
tionale Analphabeten ist zwiespéltig. Einerseits werden in der
Regel kaum mehr als 7 - 10% aller Analphabeten von entsprechen-
den Programmen erreicht, selbstverstandlich auch deshalb, weil
es nicht einfach ist und mit Unannehmlichkeiten verbunden sein
kann, aus dem Schatten des Analphabetismus in die Offentlich-
keit zu treten. Andererseits bin ich geneigt, die Meinung jener
Franzosin zu teilen, die sagt: ,Alphabetisierungsprogramme
schaffen keine neuen Jobs aufer fiir die Lehrer dieser Program-
me”.

Der amerikanische Erwachsenenbildner Malcolm Knowles warnt
vor einer Uberstiilpung von Bildungsprogrammen auf funktiona-
le Analphabeten, wenn diese nicht bereits vorher ihren Wunsch
nach Verdnderung ihrer Situation geduf8ert haben. Er bezieht sich
auf die sichtbar zutagetretende Lernbereitschaft als das “lernbare
Moment”. Fiir ihn sind Menschen bereit, etwas zu lernen, wenn
sie das Bediirfnis empfinden, es zu lernen, um befriedigender mit
Problemen oder Fragen des realen Lebens fertigzuwerden.
Bildung wird fiir erwachsene Teilnehmer an Alphabetisierungs-
programmen vermutlich dort relevant und wichtig, wo sie alseine
Lebenserfahrung durch verschiedene Phasen des Erwachsen-
seins fiihrt. Viele Teilnehmer sind lernbereit, wenn sie die Unter-
stiitzungen erhalten, mit deren Hilfe sie die bisherigen Barrieren
iiberwinden konnen. Das betrifft aber Bildung im allgemeinen
und ist nicht als spezifisches Merkmal von Alphabetisierungs-
kampagnen zu werten. Allerdings treten bei Alphabetisierungs-
programmen besondere individuelle und kulturelle Bediirfnisse
auf, die weltweit die gleichen zu sein scheinen. Dazu zdhlen etwa
diesozialen Begleitmafinahmen, die Voraussetzung flir den Kurs-
besuch sind: Kinderbetreuung fiir Miitter kleiner Kinder, Erset-
zung der Fahrtspesen, wennder Anreiseweg zum Kursort weitist
oder der kostenlose Kursbesuch fiir einkommensschwache Teil-
nehmer. Dazu zdhlt aber auch der Erwerb der “Lebenstechniken”,
die zu einer Verbesserung der wirtschaftlichen und sozialen Si-
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tuation fiihren kénnen.

Erwachsenenbildner, die mit der Planung und dem Einsatz von
Alphabetisierungsprogrammen betraut sind, miissen die unter-
schiedlichen Bediirfnisse der erwachsenen Lerner in ékonomi-
scher, sozialer und kultureller Hinsicht beriicksichtigen und die
verschiedenen psycho-sozialen, 6konomischen und kulturellen
Umstdnde sowie die Bildungserfahrungen, die das.Individuum
oder die Gruppe bisher gemacht haben, zum Ausgangspunkt
nehmen. Erwachsenenbildungsprogramme kdnnen beides sein:
unpolitische Prozesse, die den einzelnen Individuen djenlich
sind, wenn der Status quo erhalten bleibt, und hochst politische
Unterfangen, wenn die Beziehung zwischen Individuum und
Gesellschaft zum Ausgangspunkt fiir Veranderung genommen
wird. Je nach zugrundeliegender Ideologie treten bei Bildungs-
modellen, die soziale Verdnderung und Strikung der Teilnehmer
zum Ziel haben, Erwachsenenbildner als Unterstiitzer und Mittler
auf; in Programmen, die auf die persénliche Entwicklung ausge-
richtet sind, ist er Lehrer und Berater. Die Entscheidung, welche
der beidenRollen der Erwachsenenbildner einnehmen will, bleibt
ihm jedoch nicht erspart, eine Wertung mus88 er selbst aktiv vor-
nehmen,

Abschliefende Bemerkungen

Bei aller Kenntnis des Phianomens , funktionaler Analphabetis-
mus” bleibt ein Unbehagen bestehen: die Problematik des Begrif-
fes ,Analphabetismus”. Abgesehen davon, da88 das Wort ,,Anal-
phabetismus” ansich etwas Diskriminjerendes ausdriickt und ein
Defizit beschreibt, das nur durch das Bestehen einer herrschenden
gesellschaftlichen Gruppe von ,Schriftsprachlern” mitallen damit
verbundenen Ideologien méglich wird, dienen die meisten Erhe-
bungen iiber diesogenannten , funktionalen Analphabeten”dazu,
die Individuen zu kategorisieren und die bestehende Alphabeti-
sierung als abgeschlossenes Produkt hinzustellen. Das verfiihrt
aber dazu, Alphabetisierung als ,alles oder nichts”-Problem zu
sehen, anstatt als Moglichkeit, einen ungewiinschten und als
diskriminierend erlebten Status zu dndern. Auch leugnen die
Zahlen, die das Endprodukt , Analphabetismus” festlegen, die
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Tatsache, daf3 Alphabetisierung ein gesellschaftlicher Prozef ist
vor dem Hintergrund einer Vielfalt an Kulturen und sozialen
Gruppen. Sinnvoller wire es, erwachsene Analphabeten als Mit-
glieder einer miindlichen Subkultur mit eigenen Wertvorstellun-
gen und Zielen zu sehen , anstatt als gescheiterte Mitglieder der
dominanten schriftsprachlichen Kultur

Die Zahlen iiber die sogenannten , Analphabeten” in Industrie-
lindern sind aber dennoch interessant, weil sie 1. eine vehement
gefiihrte Diskussion iiber Bildungsfragen und Bildungserforder-
nisse vom Zaun gebrochen haben und 2. zu einer Verunsicherung
iiber den Status quo in der Bildungslandschaft von Industrielan-
dern gefiihrt haben - ein moglicher Ausgangspunkt fiir Verdnde-
rungen.
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Peter Gstettner

Analphabetismus - ein Bildungsdefizit
als Politikum

“Der Analphabetismus hat vor allem gesellschaftliche Ursachen. Er
verwehrt den betroffenen Menschen die Grundrechte, sich zu bilden, sich
Wissen anzueignen und mit anderen Menschen zu kommunizieren.”
(Modoux 1990, S. 33)

Ungiinstige Zeiten fiir Bildung?

Die Initiative der UNESCO, das Jahr 1990 weltweit fiir Aktionen
gegen den Analphabetismus zu niitzen, scheint derzeit mit zwei
anderen gesellschaftlichen Interessensschwerpunkten in Kolli-
sion zu geraten: mit dem internationalen Engagement, die Golf-
krise durch militdrische Demonstration oder Intervention zu 16-
sen, und mit dem wirtschaftlichen Expansionsprozef$im Zuge der
deutschen Vereinigung und der EG-Markterweiterung. Selbst die
Krisenregionen an den europdischen Peripherien (Irland, Polen,
Ruménien, Kosovo usw.), die jahrelang im Brennpunkt der Of-
fentlichkeit gestanden haben, sind gegenwidrtig (Herbst 1990) fiir
Politik und Medien nur mehr von untergeordnetem Interesse.
Die UNESCO will mit der Aufforderung zum verstiarkten Kampf
gegen den Analphabetismus ein bildungspolitisches Anliegen
von globalen und existentiellen Ausmafien thematisieren: “Anal-
phabetentum ist ein globales Problem, dessen Lsung nicht mehr
weiter aufgeschoben werden kann. (...) Man darf (...) nicht verges-
sen, dafl die Chancen zum Uberleben und zum Wohlstand fiir
diejenigen, die nicht lesen und schreiben konnen, geringer sind als
fiir diejenigen, die iiber diese Fertigkeiten verfiigen.” (Modoux
1990, S. 34) Folgerichtig sieht die UNESCO im Lesen- und Schrei-
benkonnen ein Uberlebensproblem oder zumindest eine Lebens-
qualitét, die auf einer menschenwiirdigen Existenz ohne absolute
Armut, Untererndhrung, Ausbeutung, frithe Arbeitslosigkeit und
todliche Krankheit beruht.
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Analphabetismus - ein Weltproblem

Der globale Analphabetismus, der auch rein quantitativ in den
letzten 25 Jahren angestiegen ist, zeigt eines ganz deutlich: Fort-
schritte der “Informationsgesellschaft” waren nicht im gleichen
AusmaB von Fortschritten der “Bildungsgesellschaft” begleitet.
Mit der Ausbreitung der Industrialisierung und der allgemeinen
Verfiigbarkeit iiber Kommunikations- und Transporttechnolo-
gien konnten zwar unvorstellbare Informationsméglichkeiten
eroffnet und weltumspannende Datennetze geschaffen werden,
eine entsprechend breite Ausbildung von “Basisqualifikationen”

(Lesen, Schreiben, Rechnen) konnte damit aber nicht schritthal- -

ten. Die politischen Prioritdten lagen offensichtlich mehr auf der
Internationalisierung des Arbeits- und Warenmarktes sowie auf
der Amerikanisierung der Kultur als auf einer quantitativen
“Bildungsexplosion” oder einer qualitativ breitgestreuten “Bil-
dungsoffensive”. Beide Schlagworte, gerade von den “Europa-
Politikern” gerne gebraucht und der eigenen Politik zugute ge-
schrieben, halten vermutlich nicht einmal einer Uberpriifung fiir
den engeren europdischen Raum stand. Zwar wird geschdtzt, daf
98% der (insgesamt 962 Millionen) Analphabeten dieser Welt in
Landern der sogenannten Dritten Welt leben; diese Verteilung
entlaft aber weder Europa aus der Verantwortung fiir die gigan-
tischen Bildungsdefizite in der Dritten Welt-so wiejedes Zentrum
fiir die von ihm geschaffene und abhéngige Peripherie verant-
wortlich ist (die koloniale Ausbeutung der Dritten Welt von
Europa aus!) - noch kann an dem wachsenden “funktionalen
Analphabetismus” in den hochindustrialisierten Lindern vorbei-
gegangen werden.

Die soziale und politische Kampagne der UNESCO richtet sich
deshalb fraglosin erster Liniean die “reichen” Lander, an dasdort
erreichbare 6ffentliche BewufBtsein und an die verantwortlichen
Regierungen, die in Anbetracht der sozialen und menschlichen
Folgen des globalen kapitalistischen Profit- und Herrschaftszu-
sammenhanges die Rangfolge ihrer politischen und monetiren
Priorititen neu tiberdenken sollen. “Soll bis zum Jahr 2000 allen
Kindern die Méglichkeit einer Schulbildung gegeben werden,
dann sind dafiir pro Jahr zusitzlich 5,8 Milliarden Dollar ndtig.
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Die Summe klingt gewaltig - sie ist aber nicht héher als jener
Betrag, der in den industrialisierten Landern an zwei Tagen fiir
Waffen sowie zusammengerechnet in den USA pro Jahr fiir Ziga-
rettenwerbung und in der UdSSR fiir Wodka ausgegeben wird.”
(zit. nach “Kéarntner Tageszeitung”, 4.9.1990)

Behinderung durch funktionalen Analphabetismus

Der oben zitierte “funktionale Analphabetismus” besteht darin,
dafi die Lese- und Schreibfahigkeiten nicht den “Mindestanforde-
rungen” der Gesellschaft gentigen, in der diese Menschen leben.
Oder anders gesagt: Ein “funktionaler Analphabet” kann seine
Interessen nicht in Form schriftlicher Kommunikation wahrneh-
men, er kann z.B. keine Vertrige lesen, Formulare ausfiillen,
Antrdge formulieren, Gebrauchsanweisungen, Angebote, Auf-
forderungen, Warnungen usw. entziffern. Diese Gruppe der
Analphabeten hat zwar in der Schule zumeist etwas lesen und
schreiben gelernt, sie hat aber diese Fihigkeiten wieder verloren,
weil sie entweder die Schule vorzeitig verlassen hat oder spéter
keine Chance hatte, diese Fihigkeiten anzuwenden und weiter-
zuentwickeln, oder weil sie gezwungen war, in einen anderen
Sprach- und Kulturkreis auszuwandern,

Die Folgen des funktionalen Analphabetismus wirken sich wie-
derum in den Ldndern der Dritten Welt besonders verheerend
aus, wo jedes Jahr tausende Menschen sterben, weil sie z.B. die
Etiketten der von uns gelieferten, zum Teil hochgiftigen Chemie-
produkte (Diinger, Pflanzenschutzmittel u.a.) nicht lesen kénnen
und daher diese Produkte falsch anwenden. Ebenso geht es Eltern,
die mit den bedruckten Gebrauchsanweisungen auf Lebensmit-
tel- und Fertignahrungspackungen, die fiir ihre Kinder bestimmt
sind, nichts anzufangen wissen. Diese Gruppe ist auch einem
groBeren Krankheitsrisiko ausgesetzt, weil sie z.B. die Verwen-
dungsvorschriften fiir Medikamente und das im Zuge von Anti-
Aids-Kampagnen verwendete Aufklarungsmaterial nicht nutzen
konnen,

Auch in den westlichen Industrielindern ist der funktionale
Analphabetismus angestiegen. Daf8 diese Steigerung trotz des
Anwerbe- und Aufnahmestopps von ausldndischen Arbeitskraf-
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ten zu verzeichnen ist, hat zwei Griinde: Einmal sind die Arbeits-
migranten Kultur- und Sprachwechsler, deren spezifische Kom-
petenzen und erlittene Entwurzelung in keiner Weise durch das
Bildungswesen des Einwanderungslandes beriicksichtigt wer-
den; zum anderen hat sich durch Familiennachzug, besonders
durch Frauen und Kinder aus 1&ndlichen Gebieten des Herkunfts-
landes (z.B. Tiirkei, Spanien, Griechenland, Jugoslawien) eine
erhhte Analphabetenrate ergeben, die nur sehr unvollstindig
durch entsprechende Bildungsangebote (z.B. durch Sprachkurse
“Deutsch fiir Ausldnder”) kompensiert wird.

Fine Bildungspolitik fiir Minderheiten?

In Fragen der Gesellschaftsanalyse und Parteinahme hat die
UNESCO vermutlich einen fortschrittlicheren Standpunkt als die
bildungspolitisch Verantwortlichen der einzelnen Mitgliedsstaa-
ten: “Die iiberwiegende Mehrheit der Analphabeten -seiesinden
Entwicklungsldndern oder in den industrialisierten Staaten - fin-
det sich in den benachteiligten Gruppen der Gesellschaft: Sie
gehoren zu den Armen und Verzweifelten, den Minderheiten,
den Entwurzelten und Vertriebenen. Fiir sie und fiir die mehr als
100 Millionen Kinder zwischen sechs und elf Jahren, die keine
Schule besuchen kannen, wurde das internationale Jahr gegen
den Analphabetismus ins Leben gerufen.” (Modoux 1990, S. 33)
Erginzend und prézisierend wire anzumerken, dafs neben den
politischen Krisen an den Peripherien des zusammenriickenden
Furopas gerade Grenzdffnung und Internationalisierung im
Waren- und Arbeitskrifteflufl bewirkt haben, dafl die westlichen
Industrieldnder mit den “neuen Vélkerwanderungen” konfron-
tiert sind und faktisch den Status von Einwanderungslindern
bekommen haben. Die so entstandenen “multikulturellen Gesell-
schaften” bilden einen produktiven Gegenpol zu den vereinheit-
lichenden Industrialisierungs- und Marktmechanismen. UNES-
CO, Europarat und andere Dachorganisationen haben deshalb
schon vor Jahren empfohlen, die Mitgliedslinder mdgen diese
Entwicklung als unumkehrbar und positiv einschdtzen und ihre
bildungspolitischen Innovationen auf das kiinftige Leben in
multikulturellen Gemeinschaften abstimmen.
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Wir stehen demnach in einem doppelten Verdnderungsprozef:
Mit der Skonomischen Verflechtung und Vereinheitlichung wurde
die Lebenswelt aller gleichzeitig auch komplizierter und un-
durchschaubarer. “Jeden Tag erwachen wir in einer Welt, die uns
verworrener und ungeordneter vorkommt als die, die wir die
Nacht zuvor verlassen haben.” (Rifkin 1989, S. 13) .

Die sich stindig wandelnde und wachsende Komplexitit der
Lebenswelt erschwert ein Sichzurechtfinden im “Labyrinth des
Alltags” (Waldenfels 1985, S. 153 £.). Nichts ist mehr so wie friiher:
Klimaverédnderungen und 6kologische Katastrophen haben die
“Normalitdt” von Jahreszeitenwechsel und Umweltgestaltung
schwer erschiittert. Die “Normalarbeitszeit” ist der gleitenden
Arbeitszeit, der Teilzeitarbeit oder der zeitweisen Arbeitslosigkeit
gewichen. Die “Normalbiographie”, mitihren stabilen Phasen der
Ausbildung, Berufsfindung, Familiengriindung usw., ist immer
seltener vorzufinden. Die ehemals “normale” Feststellung, jeder
Mensch miisse eine stabile und eindeutige “volkliche Identitit”
besitzen, ist mehr als fragwiirdig geworden.

Wenn dieser Trend richtig beschrieben wurde und wenn es wei-
terhin richtig ist, daf die Institution Schule mit einem traditionel-
len “Modernititsriickstand” behaftet ist und an der verdnderten
Lebenswelt vorbeiqualifiziert, dann wichst zwangslaufig die Zahl
derer, die die Gesellschaft nicht mehr ausbuchstabieren konnen,
die die gesellschaftlichen Verflechtungen und permanenten Ver-
dnderungen nicht mehr durchschauen und auf ihre ursichlichen
Zusammenhinge hin analysieren kénnen. Und dann hat die
Politik der Vereinfachung und Schwarz-wei-Malerei Konjunk-
tur; sie reagiert nicht nur mit Schlagwort-Populismus, sie agiert
auch als Ordnungsmacht: Sie verstirkt Ausgrenzungsdruck,

Kontaktschranken, Grenzsicherung, Arbeitsverpflichtung, Mel-

depflicht, Visumszwang, Bekenntniszwang usw.

Wenn es ferner richtig ist, da die multikulturelle Vergesellschaf-

tung zu einer neuen Art von ethnischer Uniibersichtlichkeit ge-

fiihrt hat, dann besteht auch die Gefahr, daf mit dieser Uniiber-

sichtlichkeit Politik gemacht wird: Bevorzugt wird eine Politik der

Gefiihle, vor allem hinsichtlich der Fremdenangst, der Vermi-

schungsangst, der “vélkischen” Identitdts- und Existenzangst,

eine Politik, die Gruppenbestimmungen, Aus- und Abgrenzun-

-
:
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gen gemifl dem ethnischen Bekenntnis (der “volklichen Zugeho-
rigkeit”) vornimmt. Da88 in Verbindung mit dieser Ethnopolitik
auch Zuginge zu Menschen- und Biirgerrechten, zu grundlegen-
den Bildungs- und Lebenschancen selektiv reguliert werden,
zeigt njcht zuletzt der Umgang mit Minderheiten, die schon lange
im Lande beheimatet sind (vgl. Baubdck u.a. 1988). Die Slogans zur
Reinerhaltung der Gesellschaft oder zumindest zur Sicherun“g des
ethnischen “Besitzstandes” sowie zur Bekdmpfung der “Uber-
fremdung” heiflen - mit einer Vielzahl von Abwandlungen: “Das
Boot ist voll”, “Man kann doch nicht alles hereinlassen”, “Sie
sollen zuhause bleiben und ihre Heimat aufbauen” usw. - Die
Gefiihle, die hier mobilisiert werden, sollen die Angst wach hal-
ten, das “Mehrheitsvolk” wiirde demnéchst durch eine Minder-
heit “mayorisiert” und “entrechtet” - sei es durch eine “fremde”
Volksgruppe, sei es durch eine Vielzahl hereinstrémender “Aus-
lander”, die sich hier niederlassen und vermischen wollen. Die
“Mehrheit” wire dann in der Rolle der unterlegenen Minderheit
und nicht mehr “Herr im eigenen Haus”.

Der politische Analphabetismus

Da unisere Gesellschaft - trotz historischer und regionaler Erfah-
rung mit ethnisch gemischtem Zusammenleben - keine bildungs-
politischen Vorkehrungen getroffen hat, keine Volkerverstindi-
gung vor Ort, keine Modelle des interkulturellen Austausches in
Schulen, keine Konzepte des obligatorischen Kennenlernens der
Nachbarschaftssprachen kultiviert hat, macht sich heute ein
Phinomen zunehmend bemerkbar, das man als “politischen
Analphabetismus” bezeichnen muf: Angstlich befangen in der
neuen ethnischen Uniibersichtlichkeit, unaufgeklédrt iiber die
Tradition des latenten Rassismus, Sexismus und Antisemitismus
alt- und neufaschistischer Prigung, angeheizt durch politische
Aufrufe zu aggressiver Abwehrbereitschaft gegeniiber “dem
Fremden” (vor allem auflereuropdischer Herkunft), gedeiht der
Nahrboden fiir das Rohmaterial, aus dem die populistischen
Vereinfacherund demagogischen Feindbildmaler geschnitztsind.
Thre zum Teil recht erfolgreiche Agitation - von einigen Medien
(z.B. der BILD-Zeitung in der BRD und der KRONEN-Zeitung in
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Osterreich) wirkungsvoll unterstiitzt - hat die weitreichenden Fol-
gen der bildungspolitischen Abstinenz in Sachen Demokratieein-
{ibung am Beispiel des Umgangs mit “Fremden” und Minderhei-
ten offenbar gemacht. Wo Einsicht, Durchblick, Verstiandnis und
Solidaritit fehlen, bestimmen Angst, Panik, Abschottung und
“Feindabwehr” das Alltagshandeln.

Die Ausbreitung des politischen Analphabetismus geht Hand in
Hand mit dem Ruf nach dem starken Mann (“der sich was traut”;
der ausspricht, was der “einfache Mensch” denkt), der vor allem
die Entflechtung vornimmt und die Ubersichtlichkeit wieder
herstellt, der an den Grenzen selektiert und nicht alles herein 14£t,
was uns bedrohen kénnte, der Michtige, der uns die Anggste
nimmt und fiir uns Gruppenidentitit definiert (z.B.: Wir gehdren
dem deutschen Kultur- und Sprachraum an; wir sind “Deutsch-
kirntner” und deshalb “heimattreu”; “Wien ist eine deutsche
Stadt”; “die dsterreichische Nation ist eine ideologische Mifige-
burt” usw.). Es werden also vor allem “charismatische Fiihrer”
nachgefragt, die “nationale” Orientierungen geben, die den allge-
meinen Unmut, die Unzufriedenheit, die Unsicherheit durch
ethnische Kategorisierungen und klare gesetzliche Verordnun-
gen kanalisieren und die durch Trennungsmafinahmen die “volk-
lichen” Differenzierungen sichtbar und dauerhaft machen (Gstett-
ner 1988, Radtke 1988, Kirfel/Oswalt 1989).

Die nationalen Fiihrer (Schénhuber bei den “Republikanern” in
der BRD, LePen bei der “Nationalen Front” in Frankreich, Haider
bei den “Freiheitlichen” in Osterreich) miissen keine neuen Stra-
tegien zur Mobilisierung gegen Minderheiten erfinden. Sie kon-
nen darauf setzen, daf durch Schule und Erwachsenenbildung
der politische Analphabetismus aufrecht erhalten wurde und
wird. Sie kénnen auf “bewihrte” Modelle zuriickgreifen, die sich
in den multikulturellen Gesellschaften “urwiichsig”, hinter dem
Riicken der etablierten Bildungspolitik oder mit jhrer Duldung;,
entwickelt haben: Modelle der sanften oder gewaltsamen Assimi-
lation, der Einebnung von subkulturellen Unterschieden, der
Ausdehnung von Einsprachigkeit; Modelle der sozialromanti-
schen Verkldrung von Minderheitenkulturen bzw. der Férderung
jenes Teils davon, der folkloristischen Tausch- oder Herzeigewert
verspricht; Modelle der repressiven Toleranz, wobei das “Mehr-
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heitsvolk” paternalistisch-schulterklopfend der Minderheit emp-
fiehlt, sie sollte doch um Gottes Willen ihre eigene Sprache und
Kultur pflegen und sich zu ihrem “Volkstum” bekennen (auch
wenn sie in der Mehrheitsgesellschaft nur Nachteile davon hat);
Modelle der Abschottung und Ghettobildung unter vorgeschobe-
nen “sozialen” Prinzipien (“damit ihr unter euch sein konnt”,
“damit ihr eure Sprache und Kultur ungestort pflegen konnt”
Usw.).

Defizite der Bildungspolitik

Die staatliche Kultur- und Bildungspolitik agiert an zwei Fronten,
um die “neue Uniibersichtlichkeit” zu sortieren, und merkt dabei
nicht, da8} sie den politischen Analphabetismus unterstiitzt: Sie
negiert bzw. milachtet die Arbeit der kritischen Intellektuellen
und Piddagogen, die iiber die Gesellschaft und ihre politischen
Machtmechanismen aufkliren wollen; sie unterstiitzt auf der
anderen Seite Inszenierungen konservativer “Volkskultur”, sie
propagiert die “soziale Volksgemeinschaft” und ruft die durch
den Faschismus diskreditierten Werte (Volk, Vaterland, Mut,
Treue, Tapferkeit usw.) als ideologischen Kitt fiir gesellschaftliche
Briiche in Erinnerung: “Diese (Werte und Tugenden) sind dazu -
da, um die private Lebenswelt fiir die persdnlichen Belastungen
zu entschiidigen und gegen den Druck von Konkurrenzgesell-
schaft und beschleunigter Modernisierung abzufedern.” (Haber-
mas 1985, S. 154)

Die nationalistische, neokonservative Politik hat eine gewisse
Chance der Verbreitung, da sie nicht nur auf eine defizitdre und
nicht demokratisierte Bildungslandschaft aufbauen kann, son-
dern weil die Gesellschaft selbst aus sich heraus standig Minder-
heiten und Randgruppen produziert, die als machtlose Aufensei-
ter weder den Gesellschaftsmechanismus der Umgangsformen
noch die Definitionsmichtigkeit der Herrschenden irgendwie
beeinflussen konnen. “Die ausgegrenzten oder an den Rand
gedringten Gruppen verfiigen iiber keine Vetomacht, da sie eine
ausgehaltene, aus dem Produktionsprozef ausgegliederte Min-
derheit darstellen.” (Habermas 1985, S. 154)

Es kann hier nicht diskutiert werden, wie ein Programm der
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politischen Alphabetisierung im Rahmen einer neuen Bildungs-
politik, die die gesellschaftlichen Verflechtungen und grenziiber-
schreitenden Verdnderungen auszubuchstabieren vermag, aus-
sehen kénnte, und welche Realisierungschancen so ein Programm
bei einer gednderten Schulpolitik hitte (vgl. Gstettner 1989, 1990;
Dermutz/Gstettner 1991). Ausgangspunkt miifite jedenfalls eine
Praxis der Erziehung zu gelebter Demokratie sein und nicht eine
rhetorische Belehrungspolitik von oben, die im Erla8weg “politi-
sche Bildung” oder “interkulturelle Erziehung” verordnet. Mo-
dell fiir die neue Praxis wire das “demokratische Klassenzim-
mer”, in dem eine ethnisch und sozial gemischte Gruppe gemein-
sam lernt und lebt.

Es ist sinnlos, die theoretischen Grundlagen von Demokratie und
Menschenrechten vermitteln zu wollen, solange sie nicht in den
Schulklassen erlebbar und iibbar sind. Es bleibt ohne Erfolg, auf
eine Entmystifizierung des ethnischen Bekenntnisses hinarbeiten
zu wollen, wenn gleichzeitig die Schulpraxis auf sprachlichen
Bekenntniszwang und ethnopolitischer Segregation aufgebaut ist
(wie z.B. im Karntner Minderheitenschulwesen). Auch der Wille
zum Abbau von Fremdenangst, Auslidnderfeindlichkeit, Vorur-
teilen, nationalen Stereotypien und rassistisch-sexistischen Ein-
stellungen bleibt so lange Lippenbekenntnis, wie das Alltagshan-
deln unter der politischen Agitation mit genau diesen negativen
Zeitgeisterscheinungen seine praktische Ausformung erhilt.

Offnung heifit Demokratisierung (und umgekehrt)

Vorbedingung fiir gelingende politische Alphabetisierungspro-
zesseist die Herstellung von dialogisch-egalitiren Strukturen, die
eine wirkliche Demokratisierung der Interaktionsverhéltnisse im
zwischenmenschlichen Austausch von Wissen und Erfahrung
zulassen (vgl. Freire 1977,1981). Damit ist auch das kompromiflo-
se Beseitigen von sozialen und psychologischen Trennmauern
und administrativ-organisatorischen Barrieren im Schulbereich
notwendige Voraussetzung. Die bisherige Osterreichische Bil-
dungspolitik hatin dieser Beziehung den gréBtenNachholbedarf,
hat sie doch gerade erst jiingst wieder eine Gelegenheit verab-
sdumt, sich gegen den ethnischen Bekenntniszwang, gegen die
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sprachliche Schiilertrennung und gegen die schulische Margina-
lisierung von Minderheitensprache und -kultur aufzutreten. Durch
ihren Entscheid gegen ein verpflichtendes multikulturelles Zu-
sammenleben und gegen die Aufwertung des gemeinsamen Er-
lernens zweier Sprachen (aufweisbar am Beispiel des neuen Karnt-
ner Minderheitenschulgesetztes), hat sie den Gegnern der multi-
kulturellen Vergesellschaftung bedeutsames Terrain verschafft
und damit indirekt jener Partei den Riicken gestérkt, die Wéhler-
stimmen mit dem aufkeimenden Rassismus und der ausldnder-
feindlichen Stimmung zu fangen weif8 (vgl. Fischer/Gstettner 1990).
In Anbetracht des Festschreibens neuer kultureller Hierarchien
und harter definierter Aus- und Abgrenzungen gegeniiber margi-
nalisierten Minderheitenkulturen, gegeniiber 6stlichen und au-
Bereuropdischen Traditionen kann die bildungspolitische Ant-
wort nur lauten: Offnung aller Bildungsstitten und Ausbildungs-
programme fiir die multikulturelle Realitét, die als Chance fiir die
innere Demokratisierung der Schule, fiir gelebte interkulturelle
Begegnung und friedliche Verstandigung begriffen werden muf.
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Eva Kohl

Bildung und Entwicklung

Bildung und Entwicklungsstrategien in der
“Dritten Welt”

Recht auf Bildung

“1) Jeder Mensch hat das Recht auf Bildung. Der Unterricht
muf wenigstens in den Elementar- und Grundschulen unent-
geltlich sein. Der Elementarunterricht ist obligatorisch. Fach-
licher und beruflicher Unterricht soll allgemein zugénglich
sein; die héheren Studien sollen allen nach Mafigabe ihrer
Fihigkeiten und Leistungen in gleicher Weise offen stehen.

2) Die Ausbildung soll die volle Entfaltung der menschlichen
Personlichkeit und die Starkung der Achtung der Menschen-
rechte und Grundfreiheiten zum Ziel haben. Sie soll Ver-
standnis, Duldsamkeit und Freundschaft zwischen allen
Nationen und allen rassischen oder religiésen Gruppen for-
dern und die Tatigkeit der Vereinten Nationen zur Aufrecht-
erhaltung des Friedens begiinstigen.

3) Inerster Linie haben die Eltern das Recht, die Art der ihren
Kindern zuteil werdenden Bildung zu bestimmen”

(Artikel 26 der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte).

Bildung ist ein Menschenrecht, dessen Inanspruchnahme selbst-
verstindlich sein sollte.

Aber: derzeit leben weltweit ca. 1 Milliarde erwachsene Analpha-
betInnen (Personen ilter als 15 Jahre), 98% davon leben in den
Landern der sogenannten Dritten Welt. Die Verteilung ist auch
hier eine unterschiedliche: so hat Afrika eine AnalphabetInnenra-
te von 54%, Asien 36%, Lateinamerika und Karibischer Raum
17%. Dazu kommen 10 Millionen Kinder im Grundschulalter, die
keine Schule besuchen. Diese Kinder sind die Analphabetlnnen
von morgen. In vielen Entwicklungsldndern brechen bis zu zwei
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Drittel der Kinder den Schulbesuch vorzeitig ab. Zwei Drittel der
Analphabeten sind Frauen. Diese Zahlen veranschaulichen, daf8
der Nord-Siid-Konflikt sich auch im Bereich Bildung und Erzie-
hung fortsetzt: die Lander der stidlichen Hemisphire stellen das
Gros der Menschen, die keinen Zugang zu Bildung haben und
infolge von der Teilnahme am gesellschaftlichen Leben bzw. an
der Mitbestimmung gesellschaftlicher Entscheidungen ausge-
schlossen sind.

Zur Rolle der Bildung in den Entwicklungsstrategien

Bildung wurde und wird als notwendiges und funktionierendes
Instrumentarium zur Uberwindung der tiefen Kluft zwischen
Nord und Siid und zur Lésung der aus dieser Kluft entstehenden
Krisen in vielen der Entwicklungslander gesehen. In den meisten
Landern der siidlichen Hemisphére waren seit Beginn der Ent-
wicklungsdekaden in den Bereich Bildung und Erziehung grofie
Hoffnungen gesetzt worden. Mit Hilfe von Bildung und Erzie-
hung sollte, bei gleichzeitiger Sicherung einer wirtschaftlichen
Prosperitit eine gesamtgesellschaftliche Entwicklung gefordert
werden, an deren Ende politisch, wirtschaftlich und sozial stabile
Lander stehen sollten. Die Investitionen in dem Bildungsbereich
erlebten einen sprunghaften Anstieg, die SchiilerInnenzahlen
vervielfachtensich, das Grundschulwesen wurdeausgebaut, neue
Universititen wurden gegriindet, spezielle berufliche Férderungs-
programme und Alphabetisierungskampagnen fiir Erwachsene
unterstrichen diese Bildungsorientierung.

Die durch geniigend Bildung geschulten Menschen sollten sichals
qualifizierte Arbeitskrifte in den Arbeitsprozef eingliedern. Der
Glaube an Modernisierung als Mittel zur Uberwindung der
“Unterentwicklung” war ungetriibt. Die UNESCO unterstrich
diese Hoffnungen mit der Proklamation des Jahrzehnts 1961-1970
zum Jahrzehnt zur “Bekampfung des Analphabetismus”. 1967-
1974 wurde das Experimental World Literacy Programme (EWLF)
durchgefiihrt, das neue Handlungsperspektiven aufzeigen sollte,
wie nationale Pline zur Beseitigung von Analphabetismus gestal-
tet werden sollten und wie diese zum sozialen und Skonomischen
Fortschritt beitragen kénnten. Von der urspriinglichen Weltkam-
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pagne blieben letztendlich nur elf ausgewihlte Lander iibrig, in
denen mit sehr unterschiedlichen Erfolgen Alphabetisierungs-
programme durchgefithrt wurden. Daf} von diesen anfangs so
vielversprechenden Initiativen nur wenige langfristige Erfolgeim
Kampf gegen Analphabetismus und den damit verbundenen
Folgen verzeichnet werden konnten, ist vor allem auch der zu
selektiven Auswahl der TeilnehmerInnen zuzuschreiben. Auf-
grund der starken Orientierung an einem “yocational training”
(berufsfachlich orientiert) waren von vornherein nur die ange-
sprochen, die bereits am ProduktionsprozefS, welcher Art auch
immer, teilnahmen; die “Elite der Armen” war die Zielgruppe.
Diejenigen, die ohne Zugang zu Land bzw. Arbeit im Industrie-
sektor waren, blieben einmal mehr von der Moglichkeit, an Bil-
dungsprogrammen teilzunehmen, ausgeschlossen. (Vgl. Gillette
1987, S. 205)

Auch die 70er Jahre waren noch von einer Stimmung der Bil-
dungseuphorie gepragt. Noch immer galt es, in den Bildungsbe-
reich zu investieren. Die Devise der zweiten Entwicklungsdekade
lautete inzwischen “Befriedigung der Grundbediirfnisse”. Dafs
die bisherigen Bemithungen nicht ihre Anspriiche und Erwartun-
gen erfiillen konnten, war bereits klar erkennbar, denn die Situa-
tion fiir die Mehrheit der Bevolkerung in den Entwicklungslén-
dern hatte sich kaum gebessert; dazu kamen bereits erste Anzei-
chen der 6kologischen Krise, die heute in vielen Landern einer
nationalen Katastrophe gleichkommt.

Mit Beginn der 80er Jahre aber nahm der unaufhaltsame Absturz
der meisten Lander der siidlichen Hemisphére seinen Anfang:
1982 begann die Schuldenkrise viele dieser Lander zu iiberrollen
und hat sie in eine Position der absoluten Verlierer (vor allem
Verliererinnen) gedrangt. Die 80er werden fiir die Entwicklungs-
linder und den dadurch verschirften Nord/Stid-Konflikt als
“Verlorenes Jahrzehnt” die historischen Rubriken fiillen. Fiir den
Bildungs- und Erziehungsbereich bedeutete dies, dafl das erste
Mal seit den 50erJahren die Anzahl von PrimarschiilerInnensank,
die Bildungsinvestitionenradikal gekiirzt wurden, neue Bildungs-
programme konnten oft aufgrund von finanziellen Engpéssen
nicht mehr gestartet werden. Diese Entwicklung dauert an. Das
vonseiten der Weltbank und des Internationalen Wéhrungsfonds,
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als wichtige Kreditgeber, propagierte Schuldenkonzept verlangt
von den verschuldeten Lindern sogenannte Strukturanpassungs-
programme durchzufiihren, die klare Manahmen forderten und
fordern: Reduzierung der Sozialausgaben, einschliellich der
Ausgaben fiir Bildung und Erziehung, Streichung von Subven-
tionszahlungen fiir Lebensmittel, Einfrieren der Lohne, gezielte
Forderung der Exportwirtschaft, Aufthebung von Importbeschran-
kungen sind Beispiele dieser Politik. “1985 erhielten die verschul-
deten Linder der Dritten Welt neue Kredite im Wert von 43
Milliarden Dollar; doch zahlten sie 131 Milliarden Dollar Zinsen
und Tilgung.” (Solle 1990, S. 18)

Tatsichlich hat sich die Situation umgekehrt: heute gehen jahrlich
etwa 4% des gesamten Einkommens Afrikas und Lateinamerikas
in die industrialisierten Linder. Die Ressourcen fliefien also vom
Siiden nach Norden, die Kluft wird grofer anstatt kleiner.

Die Dritte Welt zahlt die vom Westen gewiéhrten Kredite also
vielfach zuriick, meistin Form von restriktiven Sparprogrammer,
die besonders im offentlichen Ausgabenbereich der Staatshaus-
halte zur Anwendung kommen. Diese Programme treffen vor
allem die arme Bevolkerung, die das Gros der Bevolkerung in den
Entwicklungslandern ausmacht. Die Armsten sind noch drmer
geworden. *

Daf Bildung, Erziehung, Wissenschaft und Forschung notwendi-
ge Elemente fiir einen eigenstindigen Entwicklungsprozef sind,
ist an dieser Stelle schon betont und angefiihrt worden.

Daf8 aber auch nach drei Jahrzehnten Entwicklungshilfe und
Entwicklungszusammenarbeit nochimmer keine wirklichbrauch-
baren Strategien zur Bekimpfung von Analphabetismus gefun-
den worden sind, scheint zunéchst mehr als verwunderlich. Aber
trotz der immer wieder betonten Wichtigkeit dieses gesellschaft-
lichen Bereiches fliefit nur ein halbes Prozent der gesamten Ent-
wicklungshilfeleistungen in den Grundschulbereich. (Vgl. Nova
2000, April, 1990) Nach Angaben der UNESCO betrégt der Anteil
derrund 130 Entwicklungslénder ca. 6% an den globalen Aufwen-
dungen fiir Wissenschaft und Forschung, dies ist weniger als der
bundesdeutsche Anteil, der schon 10% betrigt. Nur 2% der ge-
samten OECD-Ausgaben fiir Entwicklungshilfeleistungen flie-
Ben in den Bereich Wissenschaft und Forschung. Von der Summe
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her, das sind ca. 500 Millionen U$, ist das weniger als z.B. Kanada
fiir seine eigenen Anstrengungen ausgibt. (Vgl. Kiiper 1989, S. 1f.)
In Bezug auf die Dritte Welt stellt sich die Frage, welchen Beitrag
kann Bildung, im speziellen literacy fiir Entwicklung leisten? Was
kann literacy in einer Situation leisten, in der z.B. jeder/jede 4.
Afrikaner/in untererndhrt ist, jeder/jede 7. Afrikaner/in vom
Hungertod bedroht ist? (Nachrichten 21h in O3, am 11.6.1990)

Bildung und Befreiung

Zunichst bedarf es der Betonung, daB literacy/illiteracy kein
isoliertes Phanomen ist, sondern nur Teil der gesamtgesellschaft-
lichen Situation. Was aber ist literacy /illiteracy? Dies festzustel-
len ist notwendig und wichtig, vor allem in Hinblick auf Initiati-
ven und Mafinahmen, die zur Beseitigung des Analphabetismus
gestartet werden.

In Anlehnung an den brasilianischen Pddagogen Paulo Freire, ist
literacy mehr als nur die Kenntnis des Lesens, des Schreibens
und/oder des Rechnens, Literacy bedeutet fiir jede/n einzelnen/
e der Gesellschaft Zugang zu Wissen und Informationen zu ha-
ben. Literacy ist die Fahigkeit, dieses Wissen und Informationen
einzuholen und diese zu niitzen. Bildung und Erziehung sollen
beitragen, den Menschen zu helfen, ihre Bediirfnisse zu artikulie-
renund Strategien zur realen Umsetzung dieser zu entwickeln. In
dieser Interpretation von literacy 1aft sich auch die Abgrenzung
zur Alphabetisierung deutlich erkennen. Alphabetisierung und
das damitverbundene Lernen von Lesen und Schreiben ist nur ein
Schritt in einem Prozef$ der Entwicklung und stellt das Hand-
werkzeug dar.

Von der Problemformulierung ausgehend suchen die an diesem
Lernprozef3 Beteiligten nach Losungsmoglichkeiten und deren
Umsetzung. Diese Einheit von Denken und Handeln hat immer
auch die Befreiung zum Ziel. Bildung und Befreiung sind Schliis-
selworte, die eng miteinander verbunden sind. Viele Ideen wur-
den hierzu bereits gesponnen, wobei die Ansétze sehr unter-
schiedliche waren, ‘

Es stellt sich die Frage: sind die Lander der Dritten Welt so arm,
weil die Mehrheit der Bevolkerung analphabetisch ist? Oder mufs
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die Frage umgekehrt gestellt werden. Die groien Investitionenin
den Bildungsbereich, die eine méglichst rasche Transformation
der einzelnen Gesellschaften in cash-Wirtschaften mitbewirken
sollten, das heifit Entwicklung hin zu industrialisierten Léndern,
haben nur in wenigen Lindern die gew{inschten Erfolge gebracht
und dies nur bedingt. Brasilien und Mexiko, um Beispiele dieser
Schwellenlidnder zu nennen, gehoren heute zu den hochst ver-
schuldeten Landern der Welt und sehen sich mit einer kaum noch
iiberwindbaren Kluft zwischen reichen und armen Bevdlkerungs-
gruppen konfrontiert. Mit Bildung allein 148t sich kein Elend
abwenden. Bildung kann aber Strukturen bewufit machen und als
Folge dieser Bewuftmachung 6konomische, politische und sozia-
le Verinderungen erzielen. Sonst wird Bildung zu einem syste-
merhaltenden Element.

Zur Umsetzung von Bildungsstrategien

Von nationalen Entscheidungsgremien, von internationalen Ent-
wicklungsorganisationen, staatlichen wie nichtstaatlichen, gibtes
immer wieder Initiativen, die die einzelnen Bildungssysteme
starken und verbessern sollen. Aber oft fehlt es den fiir diese
Bildungsprogramme Verantwortlichen an Moglichkeiten und
Fihigkeiten, diese Bevolkerungsgruppen wirklich zur Teilnahme
an solchen Programmen zu gewinnen, Zu oft ist an den potentiel-
len TeilnehmerInnen “vorbeigebildet” worden, indem diesen
Personen nicht vermittelt werden konnte, welche Vorteile und
Verbesserungenihnendie Teilnahme an einem solchen Programm
bringen kénnte. Jedes Bildungsprogramm mufs von der direkten
Lebenssituation der AdressatInnen ausgehen. Denn das Ausmaf3
des Interesses an literacy-Programmen korreliert direkt mit tégli-
chen Arbeitssituationen der Betroffenen. Zum Beispiel: Frauen.
Zwei Drittel der Analphabeten weltweit sind Frauen. Waren in
den ersten Jahrzehnten der Bemithungen zur Uberwindung von
“Unterentwicklung” die Frauen als Gruppe so gut wie ginzlich
vernachlissigt worden, hat in den letzten Jahren ein Umdenken
zumindest begonnen. Die enorme Wichtigkeit der Rolle der Frau-
en im Entwicklungsprozef wird allseits unterstrichen. Die Um-
setzung dieser politischen Meinung in die Praxis, zum Beispiel in
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staatlichen Entwicklungshilfeprojekten, 1afit aber mehr als nur zu
wiinschen {ibrig. Daf§ die Senkung der Kindersterblichkeitsrate,
Anzahl der Kinder, Wissen tiber Umweltschdden und anderes
mehr in einem direkten Zusammenhang mit dem Bildungsniveau
der Frauen steht, ist ebenfalls unbestritten. Aber viele der angebo-
tenen Programme werden noch immer fiir Frauen und nicht mit
Frauen geplantund dementsprechend durchgefiihrt. Bildung von
Frauen ist aber nicht ausreichend. Denn Frauen werden nur dann
von einer von ihnen akzeptierten Bildung profitieren, wenn auch
ihre Arbeits- und Lebenssituation Verdnderungen erfahren. Denn
es ist schwer vorstellbar, daf§ Frauen bei einem Arbeitstag von oft
mehr als 15 Stunden auch noch geniigend Motivation aufbringen
kénnen, an Bildungsprogrammen teilzunehmen. In diesem Zu-
sammenhang mochte ich auch auf die Zementierung von Ge-
schlechtserdiskriminierungen hinweisen, die sich in den letzten
30Jahren vor allem auch sehr starkin formalen Bildungssystemen
manifestierte. Dies ist einer der vielen Griinde, die Chance fiir ein
befreiendes Lernen in nonformalen Initiativen zu suchen. Dies
einmal mehr auch unter dem Druck der 6konomischen Krisensi-
tuationen, in denen sich viele der sogenannten Entwicklungslan-
der befinden. Das bedeutet nicht eine Garantie fiir die Gleichstel-
lung und Gleichberechtigung fiir Frauenim Bildungsbereich, 1463t
aber hoffen, dafl aufgrund einer groferen Flexibilitat die Diskri-
minierung aufgrund des Geschlechts verstiarktausgeschaltet wird.

Bildung fiir alle

“Education for all” ist das von Seiten der UNESCO erklirte Ziel.
Bildung fiir alle bis zum Jahr 2000 soll das Anliegen internationa-
ler, nationaler, regionaler und lokaler Anstrengungen sein. Fiir
1990-1999 war der “UNESCO Action Plan for Literacy” vereinbart
worden, die UNESCO Generalversammlung hatte 1989 auf ihrer
25. Versammlung den “UNESCO Plan for Action for the Eradic-
tion of llliteracy by the Year 2000” angenommen. 1990 ist zum
“Year of Literacy” proklamiert worden: Konferenzen, Seminare,
schriftliche Beitrdge und anderes mehr sollen dieses Bemiihen
unterstreichen. Welcher Art sind aber die Ideen und Vorschlage,
die von solchen internationalen Initiativen vorgebracht werden?
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Ein Beispiel:

Vom 6.-9. Mirz 1990 fand in Jomtien, Thailand die vierte Weltkon-~
ferenz “Education for all” statt, ein Mammuttreffen, veranstaltet
von Weltbank, UNESCO, UNDP und UNICEF. Mehr als 40 Jahre
nach der Verabschiedung der Allgemeinen Erklarung der Men-
schenrechte sind der Zugang zu Bildung und Erziehung noch
immer Privilegien, von dem mehr als 2/3 der Menschheit ausge-
schlossen sind. Inzwischen meine ich einen globalen Konsens zu
erkennen, der ein klares Bekenntnis zur Notwendigkeit von Bil-
dung und Erziehung widerspiegelt. Die Meinungen und Positio-
nen klaffen allerdings in Bezug auf wen, warum, was, wie, wo,
wozu immer wieder auseinander. Auch hier zeigt sich immer
wieder die Diskrepanz zwischen lokalen, nationalen und interna-
tionalen Gruppen bzw. Organisationen oder Institutionen. Nach-
folgend sei kurz auf die Ergebnisse hingewiesen, die von den
TeilnehmerInnen der genannten Konferenz in Thailand verab-
schiedet worden sind.

Die Konferenzteilnehmerlnnen sprachen sich fiir die Moglichkeit
eines freien Zuganges zu einer Grundausbildung aus, wobei vor
allem auch die gleichen Chancen bzw. verstirkte Férderung zur
Teilnahme an Bildungsprogrammen von Médchen und Frauen
gefordert wurden. Diese geforderte Grundausbildung ist zu ver-
stehen als eine Elementarbildung, d.h. die Vermittlung von lesen,
schreiben und rechnen. Diese Elementarbildung sollte aber star-
ker ander Lebenswelt der TeilnehmerInnen orientiert werden; die
zu oftsehr mechanistische Ausrichtung von Alphabetisierungsar-
beit wurde in diesem Zusammenhang kritisiert.
Zusammenfassend hat diese Konferenz sicherlich einige zentrale
Problembereiche in Bezug auf Bildung fiir alle angesprochen. Die
verabschiedete Deklaration enthilt wiinschenswerte Strategiean-
sitze. Die Erkldrungen und Forderungen sprechen eine klare
Sprache und machen klare Entscheidungen notwendig, wenn
diese Forderungen real umgesetzt werden sollen. Dazu wird es
wohl auch fiir Organisationen wie die Weltbank notwendig sein,
Konzepte und Strategien zu dndern. Denn es ist ein Widerspruch
in sich, auf der einen Seite die Férderung von Bildung und
Erziehung zu propagieren, auf der anderen Seite aber Anpas-
sungsprogramme zu verschreiben, die im Zuge der Reduzierung
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von Sozialausgaben besonders auch die Moglichkeiten im Bil-
dungsbereich enorm mindern.

In diesem Sinne allerdings ist abzuwarten, ob die “World Decla-
ration on Education for all” nicht mehr Erwartungen weckt als sie
befriedigen kann.

Perspektiven?

Was kann ich anbieten, das diesem Dilemma entgegenwirken
kann? Neue Strategien und neue Ideen sind rar, es giltnoch immer
bereits bekannte zu realisieren. Ich bin fest davon iiberzeugt, dal
die Lésung des “Problems” Analphabetismus keine unmogliche
Sache ist. Es bedarf aber Anstrengungen, die liber die konventio-
nellen Konzepte von Bildung, ndmlich Vermitteln von Wissen,
das mit der Lebenssituation der Betroffenen nichts oder nur sehr
wenig zu tun hat, hinausgehen. Als abschliefienden Gedanken
mochteichauf ein Zitat von Willy Brandt zuriickgreifen, daserim
zweiten Bericht der Nord-Siid-Kommission geschrieben hat.

“Was hindert uns, die Herausforderung der gegenwirtigen Krise
anzunehmen. Wie wir in unserem ersten Bericht feststellten: es ist
nicht in erster Linie ein Mangel an technischen Losungen, die
grofiteils langst bekannt sind; vielmehr fehlt ein klares und weit-
hin akzeptiertes Verstandnis der gegenwirtigen Lage und ihrer
Gefahren, und es fehlt der politische Wille, der erforderlich ist, um
die wirklichen schwierigen Aufgaben zu meistern. Nur in einem
Geist der Solidaritat, der auf Respekt vor dem einzelnen, vor dem
jeweiligen nationalen Erbe und dem Gemeinwohl beruht, kénnen
wir so dringend erforderliche Losungen finden. ...Die Last wird
zweifellos fiir jene grofer sein, die mehr Reichtum und Kraft
haben, sie zu tragen. Doch weder einzelne Linder noch Gruppen
werden sich am Ende allein retten kénnen, weder durch Herr-
schaft tiber andere noch durch Abschottung gegen sie. Wirklicher
Fortschritt ist fiir die Staaten nur méglich, wenn er international
gesichert werden kann. Dies ist die unausweichliche Wirklichkeit
der noch zunehmenden internationalen Verflechtung in der Welt
von heute. Ein globaler Ansatz ist entscheidend. ...Wir brauchen
Mut und Phantasije: wir miissen zusammenarbeiten und alle
Engstirnigkeit tiberwinden; und wir miissen kiihne Schritte un-
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ternehmen, hier und jetzt.” (Brandt 1983, S. 15f)
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Assadullah Baha

Das Problem der Alphabetisierung und
der Beitrag desinternationalen Alphabe-
tisierungsjahres zur Beseitigung des
Analphabetismus

Einleitung

Die an sich begriiflenswerte rasante Entwicklung und Verdnde-
rung in Osteuropa und die allseitigen Hilfeversprechungen der
westlichen Industrieldnder sowie die wachsende West-Ost-Koo-
peration kénnen zur Abnahme der Nord-Siid-Kooperation und
der politischen Aufmerksamkeit auf die Entwicklungsldnder
flihren.

Es ist aber zu wiinschen, daf8 die Solidarisierung mit osteuropéi-
schen Landern nicht auf Kosten einer Entsolidarisierung der Ent-
wicklungslédnder, in denen die grofie Mehrheit der Menschenlebt,
geschieht.

Ein wichtiger Beitrag zur Solidaritat der Industrieldnder mit den
Entwicklungslidndern wiére es, diese bei ihrem Kampf gegen den
Analphabetismus - besonders im Internationalen Jahr der Alpha-
betisierung 1990 - nicht allein zu lassen.

Historisch gesehen ist die Alphabetisierung in manchen Entwick-
lungsldndern schon vor einigen Jahrhunderten, vor allem von
religidsen Vereinigungen, begonnen worden, jedoch versuchte
man erst nach dem Zweiten Weltkrieg - insbesonders im Zuge der
Unabhéngigkeitserkldrungen - die Alphabetisierung und die
Durchfiihrung der Bildungsreformen allmahlich in die allgemei-
nen Entwicklungspléne zuintegrieren. Konzepte und Gesetze der
Alphabetisierung und Erwachsenenbildung wurden formuliert
und sind mit dem Ziel verabschiedet worden, die Biirger weiter-
zubilden und ihren kulturellen, sozialen und beruflichen Status
zuerhdhen. Zudem sollten die Biirger fiir nationale und politische
Verantwortung vorbereitet werden.

Man war sich dariiber im klaren, daf8 die Erziehung und Bildung
die nationale Einheit festigen und die soziale Mobilitét begiinsti-
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gen. Der positive Einflu der Alphabetisierung auf dije geistige
Entwicklung der Schulkinder wurde darin gesehen, daf8 die neue
Generation in einer Umgebung von Alphabetisierten mehr Moti-
vation zum Lernen bekommt.

Es wurde und wird versucht, nationale und private Institutionen,
wie Missionen, Gewerkschaft, Genossenschaft, Industrieunter-
nehmen, Frauen-und Jugendverbéande als ausfithrende Organisa-
tion der Alphabetisierungskampagne einzusetzen. In einigen
Lindern haben diese Bestrebungen Erfolg gehabt, in anderen
Liandern blieben diese Absichten nur Proklamationen, sodaf8 die
Analphabetenquote noch in einigen Entwicklungsldndern iiber
80% liegt.

Gegenwiirtige Situation der Alphabetisierung

Obwohl der Prozentsatz der Analphabeten auf der ganzen Welt
(Menschen ab 15 Jahren) von etwa 33% im Jahre 1970 auf nahezu
27% im Jahre 1985 gesunken ist und voraussichtlich bis zum Jahre
2000 auf weniger als 22% zuriickgegangen sein wird, stieg die
Zahl der erwachsenen Analphabeten von 700 Millionen im ]ahre
1970 auf 889 Millionen im Jahre 1985.!

Anlaflich der offiziellen Eréffnung des Alphabetisierungsjahres
am 6. Dezember 1989 durch die Vereinten Nationen in New York
wurde die Analphabetenquote fiir das Jahr 1990 mit ca. 28%
angegeben, die absolute Zahl der Analphabeten iiber 15 Jahre mit
965 Millionen beziffert

Geographisch betrachtet sind die afrikanischen und arabischen
Linder mit ca. 55% Analphabeten am starksten betroffen, in der
weiblichen Bevilkerung liegt die Analphabetenrate bei minde-
stens 65%. Die durchschnittliche Analphabetenrate liegt in Asien
bei 36%, wobei von Land zu Land grofie Unterschiede vorhanden
sind. Lateinamerika und die Staaten der Karibik sind im Kampf
gegen das Analphabetentum verhéltnismagig weit fortgeschrit-
ten, so sind im Durchschnitt nur etwa 17% der Bevdlkerung in
diesen Lindern Analphabeten. In Europa und den anderen Lin-
dern des Westens hat man in letzter Zeit auch feststellen miissen,
dag ein relativ bedeutsamer Anteil der Bevolkerung trotz ord-
nungsgemiflen Schulbesuchs in einen sekundéren Analphabetis-
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mus zuriickfallen kann. So schidtzt man zurzeit die Zahl der
sekunddren Analphabeten in den Industrielandern einschlieflich
Osteuropa auf rund 20 Mio.?

Osterreichische Experten stellten im September 1989 Ergebnisse
derim Auftrag des Unterrichtsministeriums durchgefiihrten Studie
zum funktionalen Analphabetismus in Osterreich vor. Danach
wurde eine Schitzzahl von etwa 200.000, bzw. 3,5% bis 4% der
erwachsenen Osterreicher, errechnet, die (nach der Definition der
UNESCO) als funktionale Analphabeten eingestuft werden miif3-
tent

Wozu Alphabetisierung?

Die erwidhnte Tatsache und die statistischen Angaben sind Grund
genug, die Menschen auf der Welt zu gemeinsamen Anstrengun-
gen gegen den Analphabetismus, der als starkes Handikap in der
modernen Welt anzusehen ist, aufzufordern und die Alphabeti-
sierung als integrierten Bestandteil jeder Erziehungsbemiihung
zu betrachten.

Als die grofSten Feinde des Menschen werden allgemein Unwis-
senheit, Armut und Krankheit genannt, wobei Unwissenheit als
die eigentliche Ursache fiir Armut und Krankheit angesehen
wird. So kdnnte man durch den Kampf gegen die Unwissenheit
zugleich auch Armut und Krankheit bekdmpfen, indem man
beispielsweise durch die Massenmedien und Schriften {iber Krank-
heiten und iiber bessere Wirtschaftsmethoden aufklart. Wenn die
Leute aber nichtlesen und schreiben kénnen, sind solche Mafinah-
men zumeist von geringem Erfolg.

In manchen Entwicklungsldndern hat man die direkte Relation
zwischen dem Grad der Alphabetisierung und der Kindersterb-
lichkeit festgestellt. So ist z.B. in Sri Lanka, wo die Alphabetisie-
rungsquote ca. 90% betrigt,® die Kindersterblichkeit dementspre-
chend viel geringer als in anderen Entwicklungslindern mit einer
hoheren Analphabetenquote (wie z.B. in Bangladesh).

Die Wichtigkeitder Alphabetisierung fiir die Entwicklungsliander
istauch von den Wissenschaftern und Experten der UNESCO und
anderen Organisationen der Vereinten Nationen betont worden,
indem sie feststellen, da8 viele hoffnungsvolle Entwicklungspro-
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jekte aufgrund des Mangels an Kenntnissen und des Analphabe-
tismus der Bevolkerung zum Scheitern verurteilt sind.
Erfahrungen in mehreren Kontinenten in den letzten Jahrzehnten
zeigen, daB8 das politische Ziel einer Schulbildung fiir alle vor
allem dort Erfolgsaussichten hat, wo mindestens die Halfte der
erwachsenen Bevilkerung lesen und schreiben kann. Aus diesem
Grunde hatsich die UNESCOvon Anfang an inbesonderem MafSe
der Alphabetisierung zugewandt.

Die Beseitigung des Massenanalphabetismus ist noch immer als
wichtige Aufgabe des Erwachsenenbildungsprogrammes zu be-
trachten, denn selbst eine bloBe Kenntnis des Lesens und Schrei-
bens bringt Vorteile fiir die betreffenden Personen. So wird z.B.
Alphabetisierten ein hoheres Gehalt ausgezahlt, da durch Beob-
achtungen festgestellt wurde, da88 die Produktivitat der alphabe-
tisierten Arbeiter meist hoher, die Aufgabenerfiillung gewissen-
hafter, der Umgang mit den Maschinen vorsichtiger, der Arbeits-
prozef beschleunigt und die Qualitét des Output verbessert wird.
Aus diesen Griinden werden die alphabetisierten Arbeiter meist
leichter in den Produktionsprozef aufgenommen.®

Obwohl man allgemein erkannt hat, dafl die Kenntnisse des
Lesens und Schreibens nicht nur um des sozialen und wirtschaft-
lichen Fortschritts willen angestrebt werden sollen, sondern der
Anspruch auf diese Fahigkeit als menschliches Grundrecht ge-
wertet wird, ist dieses in den Entwicklungsldndern noch nicht
verwirklicht. Zur Verdeutlichung dieser Aussage wird die Ge-
samtzahl der Analphabeten der Welt dargestellt.

Absolute Zahl | Analphabetenratein %

der Analpha- | (ab15Jahren)

beteniiber 15

Jahre (in Mill.)

Gesamt Mainner Frauen

Gesamte Welt 888.7 27.7 20.5 349
Entwicklungsldnder 868.9 38.2 27.9 489
Amwenigstenent-
wickelte Lander 120.8 67.6 56.9 78.4
Entwickelte Linder 19.8 2.1 1.7 2.6
Afrika 161.9 54.0 433 64.5
Lateinamerika 43.6 17.3 15.3 19.2
Asien 665.7 36.3 256 474
Ozeanien 1.6 8.9 7.6 10.2
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Artund Weise der Durchfiihrung der Alphabetisierung

Die Frage, wozu die Alphabetisierung dienen soll, wurde vielfach
beantwortet, man steht dabei auch vor dem Problem, auf welche
Art und Weise sie durchgefiihrt werden soll.

Die traditionelle Alphabetisierung, die als weltweite Kampagne
gegen den Analphabetismus zu Beginn der 60er Jahre ansetzte,
hatte das Ziel, einer grofitmoéglichen Zahl von Erwachsenen inder
kiirzesten Zeit das Lesen und Schreiben beizubringen. Uberle-
gungen, wie die Neualphabetisierten dieses ihr neues Wissen
anwenden sollten, spielten dabei eine sehr geringe Rolle. Bei
dieser Art der Massenalphabetisierung waren natiirlich viele
Fehlschldge und eine hohe Drop-Out-Rate zu vermerken. Das
Gelernte wurde schnell wieder vergessen, da die Themen haufig
nichtadaquat fiir Erwachsene warenund auch die Wahl der Mittel
und Methoden zu wiinschen {ibrig lief.

Die Tatsache, dafs die Massenalphabetisierungsprogramme ohne
Blick auf die praktische Anwendung durchgefiihrt werden, liegt
in der Absolutsetzung des Werts der “Bildung” begriindet. Der
Mangel an Bildung wird verdammt und der Analphabetismus
wird wie eine Krankheit betrachtet.?

Diese traditionelle Alphabetisierungskampagne, die kaum auf
die alltdglichen Probleme und Lebensumstédnde der Menschen
Riicksicht nimmt, nicht zur Verbesserung der Lebenssituation
und zum unmittelbaren wirtschaftlichen Erfolg der Teilnehmer
beitrégt, erstickt dieanfingliche Motivation der Teilnehmer schnell.
Der Einsatz an Zeit, Geld und Miihe bleibt ohne das gewiinschte
Ergebnis.

GroBerer Erfolg wurde aber dort erreicht, wo die Alphabetisie-
rung mit der Erfiillung der fundamentalen Bediirfnisse des
Menschen gekoppelt war.

Eine funktionale Alphabetisierung wird daher gefordert, da sie mit
Entwicklungsprojekten - wie landwirtschaftlichen Projekten und
Gesundheitsprojekten - verbunden wird. Alphabetisierungskurse
sollen zundchst dort durchgefiihrt werden, wo' ein sténdiger
Wunsch und Anreiz zum Lernen bestehen. Die funktionale Al-
phabetisierung entspricht den sozio-6konomischen Bediirfnissen
des Menschen viel eher als ein umfassender Ansatz einer isolier-
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ten Alphabetisierungskampagne, die den vitalen Bediirfnissen
der Entwicklungslander nicht gerecht wird und soziale und indi-
viduelle Enttiuschungen erzeugen konnte.
Das Lesen und Schreiben wird in der funktionalen Alphabetisie-
rung nicht mehr als Selbstzweck wie in der traditionellen Alpha-
betisierung betrachtet, bei welcher der Erfolg einfach an der
Anzahlder Alphabetisierten gemessen wird, sonderndie funktio-
nale Alphabetisierung dient als Mittel zum Zweck, wobei ihre
Evaluierung an der wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Ope-
rationalisierbarkeit gemessen wird.
Seit 25 Jahren (Grundsteinlegung der funktionalen Alphabetisie-
rung im September 1965 in Teheran)” wird die Ablosung der
traditionellen Alphabetisierung bei nationalen und internationa-
len Programmen durch die umfassende Grunderziehung und
funktionale Alphabetisierung in vielen Entwicklungslandern
betrieben, dennoch sind bestimmte Strategien in der funktionalen
Alphabetisierung und ihre Ziele unklar. So zeigt eine Untersu-
chung in Tansania, daf die meisten der erwachsenen Lehrenden,
der Dorfleiter und der Erwachsenenbildungs-Koordinatoren die
funktionale Alphabetisierung als das Lernen von Lesen, Schrei-
ben und Rechnen an sich verstanden. Einige der Erwachsenenbil-
dungs-Koordinatoren verstanden sie als Instrument der Direkti-
ven der Partei und der Regierung. Daraus ist zu erkennen, dafl die
funktionale Alphabetisierung trotz der Anerkennung ihres Bei-
trages fiir die gesamte sozio-Skonomische Entwicklung noch
einen grofen Mangel an konzeptioneller Klarheit aufweist.!’ Die
Kritik an der funktionalen Alphabetisierung wird auch dahinge-
hend begriindet, dal die soziale Frage kaum beriicksichtigt-bzw.
nur im Sinne der Integration der Biirger - verwendet wird.
Demgegeniiber entwickelte sich die emanzipatorische Alphabetisie-
rung, die vor allem auf den Grundlagen von Paulo Freires Theorie
der Bewuftmachung beruht."! Der brasilianische Padagoge Paulo
Freire sieht im Konzept der funktionalen Alphabetisierung nur
eine quantitative Expansion des Wissens, damit das Individuum
im Produktionsprozef voll funktionieren kann.'?
Die Methode der Alphabetisierung bei Freire ist als Antwort auf
ungerechte soziale Strukturen zu sehen, die das Bild Lateiname-
rikas bietet. Fiir ihn sind Lerninhalte und Methoden nie neutral,
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sondern fiithren entweder zur Anpassung oder zur Befreiung. Die
dargebotenen Lerninhalte sollen aber zur Befreiung des einzelnen
und zur Bewufitmachung der eigenen Situation fiihren.!?

Bei Freire erscheint mit dem neuen Bewufitsein der Bevilkerung
das Elend nicht mehr als ein Werk der Naturgewalt oder der
Magie, sondern als eine historisch gewordene Tatsache, die man
durch eigene Kraft beeinflussen kann.

Das Lesen- und Schreibenlernen wird nicht als ein mechanischer
Akt, sondern als ein Erkenntnisprozeff und politischer Akt be-
trachtet.!* Mit dem Lernen von Lesen und Schreiben miiiten die
Lernenden aufgefordert werden, iiber ihre Wirklichkeit nachzu-
denken und die Motive ihres Handelns (z.B. in der Bekdmpfung
von Moskitos oder Malaria oder bei der Schaffung von Koopera-
tiven) und die Vorteile der gemeinschaftlichen gegeniiber der
individuellen Arbeit zur Diskussion zu stellen.!®

Freires weltbekannte Methode, die auf die Bewufitseinsbildung
der unterdriickten Schichten der Bevilkerung abzielt, ist nicht
leicht in jhrem gesamten Umfang auf andere Verhéltnisse zu
ibertragen, denn das politische Ziel der lateinamerikanischen
Situation ist in anderen Landern nicht in gleicher Weise vorhan-
den.

Zusammenfassend wire festzustellen, daf$ Alphabetisierungalso
aufler dem Erlernen des Lesens, Schreibens und Rechnens die Ent-
wicklungderindividuellen 6konomischen, sozialen und kulturel-
len Fahigkeiten in einer gegebenen Situation beinhalten soll, um
im Individuum ein kritisches Bewufitsein fiir die soziale Realitét
zu wecken und den Menschen zu befdhigen, sein Schicksal zu
verstehen, zu verdndern und zu meistern. Die dargelegten Arten
der Alphabetisierung sind aber nicht als einander ausschlieffende
Alternativen zu verstehen, sondern sie miissen an den geographi-
schen, 8konomischen, sozialen und individuellen Gegebenheiten
orientiertsein. Eineerfolgsversprechende Alphabetisierungskam-
pagne muf$in eine globale nationale Entwicklungsplanung einge-
fiigt und als Prioritét eingestuft werden sowie ein fiir alle erkenn-
barer Bestandteil der nationalen und internationalen Bemiihun-
gen gegen Armut und soziale Ungerechtigkeit sein uni wie diese
zum Wunsch der Bevilkerung werden.!¢
Das Internationale Jahr der Alphabetisierung 1990 wurde durch die
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noch immer vorhandene Dringlichkeit des Problems des Anal-
phabetismus in der Welt auf Vorschlag der UNESCO bei der 42.
Vollversammlung der Vereinten Nationen im Dezember 1987
ausgerufen, mit dem Ziel, die Weltoffentlichkeit fiir das Problem
des Analphabetismus und die Anstrengung fiir die Alphabetisie-
rung aufmerksam zu machen sowie die Regierungen und interna-
tionalen Organisationen fiir die Unterstiitzung der Alphabetisie-
rungsbemithungen zu gewinnen.
In einem Dokument fiir das Internationale Alphabetisierungsjahr
legt die UNESCO Wert auf die Feststellung, daff das Ziel der
allgemeinen Alphabetisierung nur erreicht werden kann, wenn
der nétige politische Wille und das Engagement in den Mitglied-
staaten vorhanden, eine breit angelegte internationale Solidaritait
hergestellt und die aktive Beteiligung in internationalen Institu-
tionen und nichtstaatlichen Organisationen gewahrleistet ist.'”

Konkret beschlossene Ziele fiir das Internationale Jahr der Alpha-

betisierung sind nach einem UNESCO-Bericht zusammengefafst

folgende.'®

- Bemiihungen und Steigerungen des Engagements von Regie-
rungen aller Mitgliedstaaten, die von priméarem oder sekunda-
rem Analphabetismus betroffen sind, wobei besonders Bil-
dungsangebote fiir lindliche Gebiete und stadtische Slums, fiir
Midchen und Frauen und fiir gesellschaftliche Randgruppen -
wie z.B. sprachliche und ethnische Minoritaten - gemacht wer-
den.

- Lenkung und Schirfung des dffentlichen Bewufltseins fiir das
Ausmaf, die Art und Folge des Analphabetismus, sowie die
Moglichkeiten fiir seine Bekdmpfung.

- Erweiterung und Verstirkung der nationalen und internationa-
len Zusammenarbeit im Kampf gegen den Analphabetismus.

- Gesteigerte Kooperation und Solidaritat unter den Mitglied-
staaten und vermehrte Zusammenarbeit innerhalb des Systems
der Vereinten Nationen und generell zwischen internationalen
zwischenstaatlichen und Nichtregierungsorganisationen im
Kampf fiir eine Welt von Lese- und Schreibkundigen.

- Das Internationale Alphabetisierungsjahr sollte zum Anlaf ge-
nommen werden, die Erarbeitung eines Aktionsplanes durch-
zufithren mit dem Ziel, den Analphabetismus bis zum Jahre
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2000 abzuschaffen. In diesem Zusammenhang ist das Problem

der vorzeitigen Schulabgénger in der Grundschule und die

oftmals unzureichende Nachalphabetisierung zu iiberdenken.
Es ist zu hoffen, dal das Internationale Alphabetisierungsjahr
keine blofle “Feier”, sondern ein Aufruf zum gemeinsamen Han-
deln sein wird.
Das Internationale Jahr der Alphabetisierung soll ein neuer An-
sporn fiir die Alphabetisierungsbemiihungen sein, die von allen
sozialen Kriften und Institutionen tibernommen und von den
Massenmedien unterstiitzt werden.
Eine Kooperation zwischen den Entwicklungslindern wire im
Bereich der Alphabetisierungu.a. durch kooperative Forschungs-
projekte und die Verdffentlichung der Forschungsresultate sowie
durch gemeinsame Publikationen, u.a. die Herausgabe von Lese-
materialien, zu fordern. Auch die Zusammenarbeit zwischen den
Industrieldindern und den Entwicklungslandern miifste gefrdert
und verstarkt werden, denn ohne Kooperation mit und ohne
Unterstiitzung durch die Industrieldnder ist es sogar fiir fest
entschlossene und voll mobilisierte Entwicklungslander schwie-
rig, im Kampf gegen den Analphabetismus Fortschritte zu ma-
chen. .
Im UNESCO-Programm der neunziger Jahre wird der Alphabeti-
sierung Prioritit eingerdumt, die zur Verwirklichung von Demo-
kratie in sozialer und Skonomischer Hinsicht dienen und die
Menschen zur Selbsthilfe befihigen sowie aus ihrer Abhéngigkeit
16sen soll.*®
Was das Internationale Alphabetisierungsjahr ist und was er-
reicht wird, das hdngt von den Landern und zum gréfiten Teil von
den Menschen und ihrem konkreten Handeln ab.
Eine Anzahl von Regierungen hat bereits groff angelegte Pro-
gramme gestartet. So hat z.B. die Volksrepublik China angekiin-
digt, in einer intensiven Fiinfjahreskampagne Lernméglichkeiten
fiir 80 Millionen Analphabeten im Alter von 12 bis 45 Jahren zu
schaffenund die Analphabetenquote auf nahezu 10% zu driicken.
Trotz der grolen Schwierigkeit, dal Lese- und Schreibfihigkeiten
die Beherrschung von 1500 bis 2000 Schriftzeichen voraussetzt,?°
werdendie chinesischen Alphabetisierungsbemiihungen derletz-
ten Jahrzehnte weltweit als erfolgreich betrachtet. Die diesbeziig-
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lichen Anstrengungen haben die Analphabetenquote von 80%
(1949) auf 35,5% (1989) reduziert.

InIndien sind auch Bemithungen im Gange, die vorsehen, bis zum
Jahre 1995 etwa 80 Millionen analphabetischer Inder im Alter
zwischen 15und 35 Jahren lesen und schreiben zu lehren. Bej einer
Gesamtbevolkerung von 818 Millionen (1989) sind zur Zeit mehr
als die Hilfte aller erwachsenen Inder Analphabeten. Durch die
Einrichtung von landesweiten Weiterbildungszentren, neuen
institutionellen Strukturen und Fernunterrichtsprogrammen sol-
len vor allem die lindlichen Regionen berticksichtigt und dort
insbesonders die Frauen sowie Angehdrige niederer Kasten er-
reicht werden.?! Pakistan hat auch die Absicht, bis zum Jahre 2000
das Analphabetentum génzlich abzuschaffen.

Die Pline, Strategien und Ziele, die oft von nationalen und inter-
nationalen Organisationen zur Bekdmpfung von Analphabetis-
mus und Unwissenheit in Entwicklungslindern proklamiert
wurden, lassen sich leider oft nicht realisieren. Es ist sogar zu
befiirchten, daf} die Ziele des Internationalen Alphabetisierungs-
jahres und die Strategien bis zum Jahre 2000 nicht erfiillt werden
kénnen. Nach den erwihnten statistischen Angaben zeigte sich
ndmlich, daf§ der prozentuelle Anteil analphabetischer Bevélke-
rung sehr langsam sinkt und der Analphabetismus in absoluten
Zahlen weiter zunimmt. Aulerdem sind Zahlen und Schitzun-
gen nicht immer als représentativ und objektiv anzusehen, da

bereits bescheidene Kenntnisse im Lesen, Schreiben und Rechnen -

bereits geniigen, um fiir eine Statistik als ein Alphabetisierter zu
gelten.

Aufgrund der Erkenntnis, dafl die Alphabetisierung ein wichtiges
Werkzeug zum Fortschritt und zum Selbststudium ist, einen
sozialen Wandel und eine umfassende Anderung bewirken sowie
zu einer aktiven Beteiligung der Bevolkerung an politischen,
sozialen Entscheidungen und Mainahmen beitragen kann, muf
den Inijtiativen zur Alphabetisierung eine noch gréfiere Bedeu-
tung beigemessen werden.
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Fee Zschocke*

,Mama, du bist ja doof”

Millionen Deutsche konnen nicht lesen und kaum mehr als ihren Namen
schreiben: Analphabeten wie Edeltraud Jacobsen. Sie beherrscht alle
Tricks, um den Grofistadt-Alltag zu bewiltigen. Nur ihre Kinder kann
sie nicht tduschen.

Ein freundliches, lichtdurchflutetes Klassenzimmer. Durch die
grofien Sprossenfenster sieht man weit tiber Hamburg. Doch die
Schiiler, die hier gerade angestrengt “lauttreue Leselibungen”
veranstalten, haben keinen Blick fiir die Aussicht. Sie sind viel zu
beschiiftigt damit, den geheimnisvollen schwarzen Kringeln da
auf dem Papier einen Sinn zu geben. Der Finger hilft mit, manch-
malauch die Zungenspitze. Die Worter in dem Heft vorihnen sind
in lesefreundliche Silben zerlegt - “Rei-fe” -, und trotzdem dauert
es manchmal Minuten, bis ein einfacher Satz entziffert ist.
“Mit ‘L’ fangt’s an, dann kommt ein ‘e’, ein ‘d’, ein e’ und ein 'r’-
das gibt zusammen?” fragt der junge Lehrer. Er sagt tatsdchlich
“rr” wie ein Hundeknurren, nicht etwa “Er” - das wire zu verwir-
rend. Endlich, erleichtert: “Le-der”.
Die acht Abc-Schiitzen hier sind zwanzig bis vierzig Jahre alt;
arbeitslos und chancenlos, weil sie etwas nicht kénnen, was als
Grundvoraussetzung fiir das Leben in einer modernen Industrie-
gesellschaft gilt: lesen und schreiben. Eine von ihnen ist Edeltraud
Jacobsen (36), geschieden, Mutter von drei Kindern, Analphabe-
tin. Das heiflt: Sie kann keine Zeitung lesen und keine Speisekarte,
keinen Antrag ausfiillen und keinen Einkaufszettel schreiben. Sie
ist unfihig, eine Nummer aus dem Telefonbuch herauszusuchen
oderbeim Augenarzt die Buchstaben zu benennen. Sie steht ratlos
vor Strafen- und Hinweisschildern und traut sich in der U-Bahn
nur die paar Stationen zu fahren, die sie kennt: Edeltraud Jacob-
* sen, geboren in Kreis Anklam /DDR und aufgewachsen in Ham-
burg, war noch nie in der glitzernden City der Hansestadt. Nur

* Dieser Beitrag wurde entnommen aus: Brigitte, Das Magazin fiir
Frauen, Nr. 18/90 vom 22.8.1990.
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ihren Namen kann sie schreiben, schnell und schwungvoll, in
richtiger Schonschrift. Darauf ist sie stolz.

Wie findet sich jemand wie Edeltraud Jacobsen im Dickicht der
Grofistadt zurecht, wenn alles Geschriebene ein Buch mit sieben
Siegeln ist, jede Busfahrt eine Expedition ins Ungewisse?

Um das herauszufinden, habe ich sie begleitet. Bin mit ihr zu
Behérden gegangen und inden Supermarkt, ins Restaurant und in
Geschifte. Und immer, wenn mir als “Sehender” einrascher Blick
geniigte, um mich zu orientieren, dann habeich mich gefragt: Was
tut sie jetzt? Wie tastet sie sich weiter in einer Welt, die - so wollte
es mir an diesem Tag scheinen - nur aus marktschreierischen
Lettern bestand, die hdchst wichtige Informationen hinauspo-

“saunten: Einbahnstrafe! Rdumungsverkauf! Haltestelle verlegt!

Sonntags geschlossen! Achtung - Hochspannungsleitung! Sonde-
rangebote! Betreten verboten! Eintritt frei!

Keine dieser Informationen erreicht sie, nur vereinzelt erkennt sie
Buchstaben in diesem Hieroglyphengewirr. Das ist, im mildesten
Fall, lastig oder von Nachteil; im schlimmsten Fall kann es lebens-
gefdhrlich sein.

Mit ihrem Lebensgefahrten Thomas und der gemeinsamen Toch-
ter Jasmin wohnt Edeltraud Jacobsen im Vorort Stellingen in
einem schmucklosen Mehrfamilienhaus. Wir beschlieflen, dort-
hin zu fahren, wo sie noch nie war: in die Innenstadt. Und schon
auf dem Weg zur U-Bahn liefert mir Edeltraud einen Beweis
dafiir, dafs sie eins gelernt hat in ihrem Leben: jhre Umgebung
immer wieder mit einem kleinen Bluff {iber ihr Unvermégen
hinwegzutduschen. Als ich sie frage, was auf dem Hinweisschild
auf der anderen Straflenseite steht, antwortet sie wie aus der
Pistole geschossen: “Hagenbecks Tierpark!” Ich bin beeindruckt.
“Na ja”, erkldrt Edeltraud mit einem schlauen Lacheln, “lesen
kann ich das nicht. Aber ich hab mir gedacht, dafs das da steht -
weil’s doch hier zu Hagenbeck geht!”

Im U-Bahnhof steht sie einen Moment unschliissig herum, ehe sie
beherzt zum Schalter geht: “Wie komme ich zum Jungfernstieg?”
“Mit der U 2. Ohne Umsteigen”, antwortet der Beamte,

“U 2” - das kann sie erkennen. Aber schon kommt die nichste
Hiirde: der Fahrkarten-Automat, auf dem Dutzende von Halte-
stellen verzeichnet sind.



60

“Kennen Sie sich nicht aus?” mischt sich eine junge Frau ein. “Wo
wollen Sie denn hin?”

“Zum Jungfernstieg”, antwortet Edeltraud leise, und die junge
Frau driickt die Taste. “So. Und nun miissen Sie hier drei Mark
und zehn Pfennig reinwerfen. Sehen Sie? Da steht der Preis!”
Edeltraud - schiichtern, aber auch beherzt, ungebildet, aber nicht
unintelligent - ist stindig auf die Hilfsbereitschaft anderer ange-
wiesen. “Das ist ein Gefiihl, als ob einem was fehlt. Ein Auge
vielleicht oder eine Hand.”

Mit dieser Behinderung wollte Edeltraud nicht mehrlanger leben.
Deshalb hat sie sich vor ein paar Wochen beim Arbeitslosenbil-
dungswerk “Stiftung Berufliche Bildung” fiir einen der sieben
Vollzeitkurse fiir “Alphabetisierung und Elementarbildung”
angemeldet. Téglich von 8.30 bis 14 Uhr driickt sie nun die
Schulbank, und Rechnen lernt sie auch noch nebenbei, denn mit
den Zahlen hapert’s genauso wie mit den Buchstaben. Ein Jahr
dauert der Kursus, und wenn’s sein muf3, so Edeltraud fast trotzig,
“hing’ ich noch ein Jahr dran. Ich mdchte auch mal ein richtig
dickes Buch lesen kénnen - von Anfang bis Ende.”

Aber das ist nicht der einzige Grund fiir Edeltrauds Kraftakt, es
noch mal mit der widerspenstigen Welt der Buchstaben aufzu-
nehmen. Der eigentliche Grund, so erfahre ich auf der Fahrtindie
Stadt, ist sechs Jahre alt, geht in die Vorschule und heif$t Jasmin.
“Jeden Abend sagt die Kleine: Mama, lies mir mal was vor!”
erzahlt Edeltraud, und ihre braunen Augen blicken teilnahmslos
auf die bunten Reklametafeln in den U-Bahnhofen, die ihre Bot-
schaft nicht preisgeben. “Und dann sag’ ich jeden Abend: Ich hab
jetzt keine Zeit. Oder: Ich guck mit dir ein Bilderbuch an. Aber die
Bilderbiicher, die kennt sie alle schon auswendig.”

Im Herbst kommt Jasmin in die Schule. Bis dahin will Edeltraud
so weit sein, dafd sie mit ihrer kleinen Tochter das Abc {iben kann.
Jasmin weiff nicht, dag ihre Mutter nicht lesen und nicht schreiben
kann. “Sie weiff zwar, daf ich in die Schule gehe, aber sie weif$
nicht, was ich da mache.”

Edeltraud Jacobsen hat Angst. Angst, da8 ihr mit Jasmin das
gleiche passiert wie mit ihren beiden Sohnen, Stefan und Gerry,
heute 21 und 16 Jahre alt.

#Als die klein waren”, erzihlt Edeltraud, “baten sie mich mal:
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Mama, lies uns das mal vor! Und da hat meine Oma gesagt, eure
Mama, die ist sowieso doof. Die kann nicht lesen, nicht schreiben
und nicht rechnen. Von da an sagten die Jungs immer: Mama, du
bist ja doof! Und sind nie mehr zu mir gekommen, wenn sie mal
‘ne Frage hatten.”

Edeltraud schweigt einen Augenblick, um auf die Stimme des
Fahrers zu lauschen, der die Haltestellen ausruft. Dann sagt sie:
“Das war hart fiir mich. Damals hab ich oft geweint. Aber so, daf§
die Kinder das nicht gesehen haben.”

Jungfernstieg. Staunend sieht Edeltraud zum erstenmal die wind-
gepeitschte Alster, auf der weifle Segelboote im Sonnenlicht tan-
zen. Staunend spaziert sie durch die gldsernen Konsum-Tempel
der Einkaufspassagen. Staunend guckt sie in Boutiquen, in denen
jedes Pulléverchen mehr kostet als das, was Edeltraud und Tho-
mas monatlich von der Sozialhilfe bekommen. In ihrem billigen
Steppmante] und den ausgetretenen Schuhen steht sie verloren
inmitten der hastenden Menschenmenge.

AberEdeltraud Jacobsen laBSt sich nicht unterkriegen: sie fragt sich
durch. “Die Angst zu fragen”, sagt sie, “die hab ich verlernt. Wer
nicht fragt, kommt nicht weiter.”

Bis zum Postamt am Stephansplatz fragt sie sich durch. Dort will
sie sich am Paketschalter eine Paketkarte ausfiillen lassen.
“Koénnen Sie das nicht selbst?” fragt die Postbeamtin, nicht un-
freundlich. “Nein”, sagt Edeltraud schlicht und kriegt ihre Karte
ohne weitere Nachfrage ausgefiillt.

Ich versuche, die Welt mit ihren Augen zu sehen. Mir kommt ein
Satz von Paul Watzlawick in den Sinn: “Man kann nicht nicht
kommunizieren”. Ich merke: Ich kann nicht nicht lesen. Die Worte
drédngen mir ihren Sinn auf, ob’s mich nun interessiert oder nicht.
Sie fithren ein Eigenleben, vermitteln stindig neue Inhalte - Inhal-
te, die Edeltraud verborgen bleiben oder von ihr mit fast detekti-
vischem Spiirsinn entschliisselt werden miissen. So buchstabiert
sie minutenlang an einem Wort herum, das in grofsen Lettern an
einer Hauswand steht. Dann gibt sie auf. “Worte mit zwei A’s
hatten wir noch nicht”, sagt sie ungliicklich. Staatsoper heifit das
Wort.

Etwa 300.000 bis drei Millionen erwachsene Analphabeten gibt es
nach Schitzungen der UNESCO in der Bundesrepublik. Die
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Dunkelziffer ist deshalb so hoch, weil die meisten Analphabeten
ihre Behinderung um jeden Preis verbergen wollen. Das gelingt
ihnen im allgemeinen erstaunlich gut, mit tausend kleinen Tricks
und Tduschungsmandvern. Und so war es fast ein Kulturschock,
als Ende der siebziger Jahre - 65 Jahre nach Einfiihrung der
allgemeinen achtjahrigen Schulpflicht - in der Bundesrepublik
eine Spezies Mensch entdeckt wurde, die es in unserer hochent-
wickelten Zivilisation gar nicht mehr geben diirfte: den Analpha-
beten, das unbekannte Wesen. Und natiirlich machten sich so-
gleich Sozialwissenschaftler iiber dieses unerhorte bundesdeut-
sche Phdnomen her und versuchten, eine “Typologie des Anal-
phabeten” zu erstellen. 150 Fallstudien zu dieser Randgruppe
ergaben etwa folgendes Bild:

Der “typische Analphabet” stammt héaufig aus sozial schwachen,
kinderreichen Familien. Meist steht er in der Mitte der Geschwi-
sterreihung. In der Schule wird er von den Lehrern bald links
liegengelassen, weil er nicht mitkommt, vollig passiv ist oder aber
randaliert. Oft wird'er wegen seiner Lese- und Schreibschwéche
auf eine Sonderschule iiberwiesen, wo sich auch niemand sonder-
lich um ihn kiimmert. Immer kommen mehrere ungiinstige Fak-
toren zusammen: soziale Probleme in der Familie, Lernstérungen
wegen nicht erkannter Hor- oder Sehfehler, Orts- oder Lehrer-
wechsel.

Die Folgen sind gravierend. Dauerarbeitslosigkeit oder keine

Probleme bei der Kindererziehung

Als meine Tochter Christine mit 6 Jahren eingeschult wurde,
hatte ich groBe Probleme. Meine Tochter kam nun mit ihren
Schularbeiten zu mir. Ich war sehr verunsichert, da ich ihr nicht
helfen konnte.

Als Ausrede sagte ich, ich hatte keine Zeit, sie soll warten, bis
der Papa kommt. Friher habe ich ihr immer aus Biichern mit .
Bildern vorgelesen. Die Geschichten habe ich dann erfunden.
Nun bin ich sehr froh, daf} ich bei der VHS Lesen und Schrei-
ben gelernthabe. Bis jetzt hat meine Tochter nicht gemerkt, daf3
ich nicht lesen und schreiben konnte. Und dariiber bin ich sehr
froh.

Text einer Teilnehmerin aus einem Alphabetisierungskurs in Aa-
chen. Aus: Geschichten von “Ochern”. PAS/DVV 1985, S. 39
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Moglichkeit der Hoherqualifizierung, Apathie, Depressionen,
aggressive Uberreaktion, Alkohol-und Drogenmif3brauch, Selbst-
mordversuche, permanente Angst, Minderwertigkeitskomplexe.
“Die meisten haben die Meinung der Gesellschaft - die sind ja
bekloppt - verinnerlicht”, erklért Brigitte Dunsch, Projektleiterin
der Alphabetisierungs-Kurse bei der “Stiftung Berufliche Bil-
dung”. “Das wirkt sich stark aufs Lernverhalten aus. Wir miissen
beidenmeisten Kursteilnehmern erst mal massive Lernblockaden
abbauen.” In der Stifung hingt ein Plakat mit dem Gedicht eines
Schiilers:

“Immer so'n Maulwurf/ dernicht guckenkonnte/ solche Gefiihle
hatt”ich/. Also, ich hab immer wieder gesagt:/ Ich bin doch nix!/
Sag ich heute manchmal noch:/ Wenn ich erst gut lesen und
schrejben kann/ dann bin ich erst was!/ Aber natiirlich bin ich
schon was.”

Wie kann man so was wie ein “Selbstwertgefiihl” entwickeln,
wennman gar nicht weif§, was das ist? Wenn die Welt des Wissens
terraincognita ist? Wenn einem selbst die simpelsten Zusammen-
héange schleierhaft bleiben, weil nichts da ist, was man sich lesend
aneignenund einpragen konnte? “Doof”, “bescheuert”, “bekloppt”
- das sind auch die Worte, die Edeltraud Jacobsen immer wieder
aufsichanwendet. Und gleichzeitig formuliert sie damit auchihre
Angst, dies zu sein.

Wir gehen essen, in ein italienisches Selbstbedienungs-Restau-
rant. [talienisch essen war Edeltraud noch nie. Nur einmal grie-
chisch mit Thomas.

Dutzende von Gerichten sind auf der grofien Tafel hinter der
Kasse verzeichnet - unmdglich fiir Edeltraud, auch nur ein Wort
zu entziffern. Selbst mir schwirrt der Kopf. Stumm steht sie davor.
SchliefSlich fafSt sie sich ein Herz: “Was haben Sie denn so alles?”
Das ist ungefdhr so, als ob man einen Bundesbahnbeamten fragt:
Na, was haben Sie denn fiir Fahrkarten? Die hiibsche junge
Italienerin hinter dem Tresen guckt verbliifft. “Alles, was hier
steht”, antwortet sie schliefSlich lichelnd.

“Ja, was denn s0?” beharrt Edeltraud. “Pasta? Also: Spaghetti
Napoli oder carbonara, Maccheroni, Tagliatelli verde ...” rasselt
die junge Frau runter.

“Die ... Taglellimocht’ ich”, tritt Edeltraut die Flucht nach vornan.
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Beim Nachtisch 148t sie sich nicht von Tiramisu oder Tartufo
verwirren, sondern bestellt, was sie kennt: Obstsalat.

Ich denke: Wenn die Leute hier am Nebentisch wiiliten, wen sie
vor sich haben - sie wiirden Edeltraud Jacobsen wohl bestaunen
wie ein urweltliches Tier, etwas, das lingst ausgestorben ist.
Edeltraud Jacobsen hat nie gearbeitet. Was denn auch? Einmal hat
siesich ein paar Wochen in einer Kantine als Kiichenhilfe verdingt
und Teller gewaschen. Ein paarmal hat sie versucht, einen Job als
Putzfrau zu kriegen. “Aber mich wollte keiner”, sagt sie still,
gewohnt, Krinkungen wie diese klaglos hinzunehmen.

Sie hat ein Leben in Abhingigkeit, Dumpfheit und Zuriickgezo-
genheit gelebt, dessen enge Grenzen von Angst und Unwissenheit
markiert wurden. Bis Thomas kam - der Mann, mitdem sie seitfast
zehn Jahren zusammenlebt, vier Jahre jiinger als sie, gelernter
Hafenschiffer, jetzt arbeitslos. Der erste Mann, dem sieanvertrau-
enmochte, daf sie nichtlesen und schreiben kann, der erste Mann,
der ihr Mut und Selbstvertrauen gegeben hat. Thomas, der immer
wieder sagt: “Los! Du kannst das!”, wenn sie mal wieder an
Wortklippen kentert. Thomas, der allen Schriftkram fiir sie erle-
digt, vom Einkaufszettel bis zur Kleiderliste fiirs Sozialamt, und
abends mit Edeltraud, der Analphabetin, “Trivial Pursuit” spielt.
Thomas, der sich in die Kiiche stellt und ihr einfache Gerichte
vorkocht, Frikadellen, Nudeln mit Tomatensofe, Eintopf - “mir ist
beim Kochen immer alles mifllungen, weil ich ja kein Rezept lesen
kann”, sagt Edeltraud beschdmt.

Wenn es einen Thomas schon friiher gegeben hitte - vielleicht
wire ihr Leben ganz anders verlaufen. Ein Leben, das von vorn-
herein chancenlos war.

Edeltraud Jacobsen, Alteste von vier Geschwistern, hat ihre Eltern
kaum gekannt. Der Vater verlie8 die Familie, als die Kinder noch
klein waren, die Mutter hatte weder Zeit noch Lust, sich um sie zu
kiimmern, und schob die vier zu den GrofSeltern ab. In der Schule
resignierten die Lehrer schnell: Nach der ersten Klasse wurde die
kleine Edeltraud, die nie im Diktat mitkam, auf eine Sonderschule
geschickt. Dort lernte sie ein wenig lesen und schreiben. Bis zu
dem Tag, als der Unfall passierte.

“Ich muf$ so zehn gewesen sein”, erzéhlt Edeltraud und vergifit
vor Aufregung ganz, ihren Obstsalat zu essen, “ich war auf dem
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Weg zur Schule. In der U-Bahn wollte ich die Tiir aufmachen und
aussteigen. Da wollte einer ganz schnell raus und hat mich ge-
schubst. Da bin ich auf den Kopf gefallen und hab geblutet.
Irgendwelche Leute haben meine Oma angerufen und haben
gesagt, sie bringen mich nach Hause. Das hat mir aber ein bifichen
zulange gedauert. Ich hab versucht, allein zu gehen, und bin noch
mal die Treppe runtergerutscht. Da war ich dann bewufStlos. Und
von da an war alles weg: Schreiben, Lesen und das Rechnen. Ich
hab zwar immer wieder versucht, die Buchstaben rauszukriegen,
aber da kam kein Sinn rein.”

Vonda anlauft Edeltraud in der Sonderschule “irgendwie somit”.
Mit fiinfzehn verldfit sie die Schule, im vierten Monat schwanger
(“Mir hat ja keiner gesagt, dafl es so was wie Verhiitungsmittel
gibt”), kriegt mit zwanzig das zweite Kind, wieder von einem
anderen Mann, trennt sich kurz nach der Geburt des Babys von
ihm. Die beiden Jungs wachsen dort auf, wo auch Edeltraud
immernoch wie ein unmiindiges Kind lebt: bei der Oma. Auchdie
Ehe mit einem jungen Kaufmann ist nicht von Dauer: Nach noch
nicht mal einem Jahr reicht Edeltraud Jacobsen die Scheidung ein,
weil sie Thomas kennengelernt hat - den Mann, der ihr den Mut
gegeben hat, noch mal von vorn anzufangen.

Die U-Bahnfahrt zuriick nach Stellingen verlauft reibungslos:
Edeltraud fragt und findet sich zurecht. Ob ihr der Ausflug in die
Stadt gefallen habe, will ich wissen.

“QOja”,sagtsie, und ihre Augen leuchten. “Aber ganz allein”, fiigt
sie zaghaft hinzu, “héatte ich mir das wohl nicht zugetraut.” Und
dann, hoffnungsvoll: “Noch nicht!”

Auf dem Nachhauseweg kommen wir an einer 6ffentlichen Bii-
cherhalle vorbei. Im Fenster hingt ein Plakat: “Lesen befliigelt”.
Ich lese Edeltraud den Satz vor und frage, was sie sich darunter
vorstellt.

“Befliigelt?” sagt sie unsicher. “Na, daf man Fliigel hat. Daff man
irgendwo hingetragen wird, ne?” Konnen Biicher einen denn
irgendwo hintragen? ‘

“Klar”, sagt sie. “Wenn da spannende Geschichten drinstehen.
Denn vergifit man alles um sich herum. Den ganzen Alltagskram,
Das muf$ schon sein.”
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Giinter Hofbauer

Schulversagen

Fiir gewdhnlich wird unter Schulversagen Schiilerlnnenversagen
verstanden. Dieser Beschranktheit nicht folgen kénnend, sum-
miere ich unter Schulversagen - vereinfacht - drei Momente:
Schulversagen als Versagen der Institution Schule, als Versagen
des padagogischen Handelns von LehrerInnen und als Versagen
von SchiilerInnen in bezug auf Lernleistungen und /oder Verhal-
ten.

Weder die Schule noch LehrerInnen bekommen Zeugnisse und
miissen bei negativem Abschlufl wiederholen - Kindern mutet
man das zu. Schulversagen wird durch das Notengeben bei Schii-
lerInnen sichtbar und dadurch oft nur auf diese eingeengt. Fiir
Schiilerlnnen gelten Normen. Wenn Mindestanforderungen
(Lehrplan interpretiert von LehrerInnen) in einem Gegenstand
nicht erfiillt werden (kdnnen), ist die Beurteilung negativ. Die

Humanitit von Lehrerlnnen, das Engagement, die Sensibilitét,

der Versuch von Individualisierung und Differenzierung im
Unterricht, der Versuch ein motivierendes Lern- und Arbeitskli-
ma herzustellen, die soziale Kompetenz, ... bleiben oft nahezu
Privatsache. Schule als helfende Institution, die auf Defizite und
Bediirfnisse reagiert und die in Zusammenarbeit mit Eltern und
anderen Institutionen schulstandortbezogene Konzepterealisiert,
bleibt in der dsterreichischen Regelschulwirklichkeit hinter der
Wirklichkeit.

Schulversagen auf seiten der Gesellschaft und Politik, wenn die
Institution Schule ihrem Bildungsauftrag nicht gerecht wird?
Dieser Ansatz zeigt die Relativitdt: entweder werden Normen
durch die Institution Schule vorgegeben - wie Lehrplan, Schulty-
pen, Jahrgangsklassen, Leistungsgruppen, Zeugnisse, ... -, dann
liegt das Versagen auf seiten des Kindes, das den Anforderungen
nicht entsprechen kann, oder die SchiilerInnen sind die “Norm”,
dann liegt das Versagen auf seiten der Schule, wenn sie der
jeweiligenIndividualitat nicht entsprechenkann-das heifit, soauf
sie eingehen, daf eine Forderung und damit ein ausreichender
Fortschritt erreicht wird. Entweder werden Schiilerlnnen einem
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Raster zugeordnet und fallen eben durch, wenn sie nicht hinein-
passen, oder Kinder sind das Maf§ und die Institution Schule
versucht in groftméglicher Flexibilitdt auf sie einzugehen.

Dazu ein Beispiel. Ich habe im letzten Schuljahr Kinder in einer
ersten Klasse Hauptschule in Mathematik in der dritten Lei-
stungsgruppe unterrichtet. Zwei Kinder konnten den Inhalten oft
nicht folgen, wobei grofie Méangel bereits in den Grundrechnungs-
arten bei einstelligen Zahlen zu sehen waren. Schon ab Dezember
war es fast sicher, daf8 eines der beiden Kinder in Mathematik
nicht positiv abschlieflen wird. Gegen Mérz zeichnete sich fiir das
zweite Kind dasselbe ab. Am Jahresende hatten beide einen nega-
tiven Abschluf8 und bei der Wiederholungspriifung war das
Ergebnis dasselbe. Grob gerechnet heifst das, daf} ca. 170 Unter-
richtsstunden und ca. 30 Forderstunden ohne den gewiinschten
Erfolg blieben. Ob die Wiederholung der Klasse fiir die Mathema-
tikleistungen eine wesentliche Verbesserung bringen wird, ist
schwer vorauszusagen. Ich gehe hier nicht weiter auf die inhaltli-
chen Probleme und auf die methodischen Bemiihungen und
Fordermafinahmen ein, sondern mochte einen Ausweg zeigen.
Fiir diese beiden Schiiler war das Fortschreiten im Lehrstoff und
das Schreiben von Schularbeiten inaddquat. Verfestigt konnte
meist nur das Gefiihl des Versagens werden, das Gefiihl, daf§ die
anderen in der Gruppe schneller und besser sind. Zweifellos
hétten beide Kinder mehr lernen kdnnen, wenn sie weniger hétten
lernen miissen. Dem individuellen Lernvermégen hitte es ent-
sprochen, weit weniger Teilgebiete zu lernen und sich fiir einfache
und fiir sie derzeit erlernbare Gebiete entsprechend Zeit zu neh-
men. Am Ende des Schuljahres wéren die Lernfortschritte in
einem Lernzielkatalog ausweisbar. Ein Wiederholen einer Klasse
wire so von einer Notenautomatik abgekoppelt. Denn welchen
Sinn ergibt es, wenn ein 14-jahriger aufgrund seiner Lernleistun-
gen in einer Jahrgangsklasse mit 11-jahrigen sitzt? Konkret wire
durch eine Individualisierung des Unterrichts, die eine Ausson-
derung aus der Klasse (bzw. Leistungsgruppe) vermeiden wiirde,
ein dem jeweiligen Lernvermégen entsprechender Unterricht
moglich - zweifellos wiirde ein teamteaching diese Arbeit erleich-
tern. Aber sinnlos wire es, diesen Schiilern im néachsten Jahr den
(durchaus meist individualisierten) “Normalunterricht” mit den
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fiir die Schulstufe entsprechenden Inhalten, Schularbeiten, ...
zuzumuten. Nur ein jeweils individuelles Lernprogramm, also
ein Abkoppeln vom Lehrplan, wire sinnvoll. Damit wére eine
Integration von lernschwachen Kindern erreicht - eine Zusam-
menarbeit mit IntegrationslehrerInnen miiite erfolgen. Im Hin-
blick auf den Schulabschluff und die damit verbundenen Berech-
tigungen miifite noch eine Losung angestrebt werden.
Derzeitist es deprimierend mitanzusehen, wie lernschwache oder
auch verhaltensschwierige Kinder in einem unflexiblen Schulsy-
stern zu Outsidern werden. Eine voéllige Umorientierung wire
notwendig; den Handelnden, also LehrerInnen sollten Entschei-
dungskompetenzen {iiberantwortet werden. Dadurch konnte
sowohl auf Lernschwierigkeiten als auch auf Verhaltensschwie-
rigkeiten addquater reagiert werden. Neben Moglichkeiten fiir
lernschwache Kinder, wie oben ausgefiihrt, sehe ich vor allem in
der Zusammenarbeit mit SozialarbeiterInnen, Psychologlnnen
u.a. bei verhaltensauffilligen Kindern grofie Chancen. Begleitend
miifite natiirlichauch die Lehrerfortbildung auf dieses neue Selbst-
verstidndnis vorbereiten und weiterbilden. Die Kompetenzen zu
den Handelnden bedeutet aber nicht einsame Einzelentscheidun-
gen zu treffen, denen die Kinder entsprechen miiten. Die Ent-
scheidungsfindung soll in Lehrerteams unter Einbeziehung von
Eltern und anderen Experten stattfinden.

Ein zweites Beispiel méchte ich zum Komplex verhaltensschwie-
rige Kinder anfiihren. Auch hier sehe ich, abgelesen an den
Mafinahmen (wie: Gespriche mit den betreffenden Kindern,
Gespriche mit den Eltern, Vorladung der Eltern, Einbeziehen von
SchulpsychologInnen, Klassenversetzung, Einweisung in ein
Erziehungsheim, ...), einen engen und oft hilflosen Handlungs-
spielraum der Institution Schule und darin fiir die handelnden
LehrerInnen. Stérungen sind oft Stérungen der “Unterrichtspro-
duktivitdt”, das Flielband des Normalunterrichts, des Vermit-
telns von Lehrinhalten muff zu oft angehalten werden. An die
Ursache der Stérungen ist kaum heranzukommen. Ein bereits
grofies Problem ist die fortlaufende Zeit: bis Eltern in die Schule
kommen, bis eine Klassenkonferenz einberufen werden kann und
bis man sich auf Mafinahmen einigt, bis ein Schulpsychologe an
die Schule kommt (BeratungslehrerInnen gibt es derzeit bei uns
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noch nicht), bis Gespriche mit der Sozialarbeiterin aufgenommen
werden, ... Sichtbar wird daran, da8 die Institution Schule, durch
ihre Struktur, diesem Aufgabenbereich schwer gerecht werden
kann. Ist es Schulversagen der Institution Schule, wenn durch
Schultypenkonkurrenz in bestimmten Regionen, Hauptschulen
zu Restschulen mit oft enormen sozialen Problemen werden? Ist
es Schulversagen der Institution Schule, wenn sie ihrer helfenden
Funktion nicht gerecht werden kann? Zweifellos werden durch
Strukturen Situationen geschaffen: das Problem der 3. Leistungs-
gruppe, das Problem der Klassenvorstandsarbeit in Hauptschu-
len, die Haufung von verhaltensschwierigen Kindern in den
Resthauptschulen der Stadte, die Zeitvorgabe durch die Stunden-
tafel, der Passus der schulfremden Personen, die hierarchische
Organisation und vieles mehr. Die Schwerfélligkeit einer biiro-
kratisch dominierten Schule zeigt sich besonders im Grenzbe-
reich, dort, wo Handlungen gesetzt werden miifsten - bei Lern-
und Verhaltensschwierigkeiten.

Zum Schlufl mochte ich Schulversagen nocheinmal relativieren.
Ich vertrete nicht die Auffassung, daf$ es eine optimale Institution
Schule geben kann, noch optimale LehrerInnen, noch SchiilerIn-
nen, die nur mit Erfolg die Schule besuchen. Jedoch bleibt die
Kritik leer, solange keine Mglichkeit der Verdnderung gegeben
ist, solange schulstandortbezogene Schulentwicklung, die Rah-
menbedingungen verpflichtet ist, nur am Papier existiert. Die
Kritik als Regulativ und Mittel zur Verbesserung soll zu einer
humanen Schule fiihren, einer Schule, in der Schulversagen zum
Uberdenken und zur Korrektur von Fehlentwicklungen fiihren

soll. .
- +

S]]
BN

Aus: Brunner-Gleissner-Kunesch, Mathematik fiir Handelsakademien, II.
Teil
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Aslihan Karabiber

Alphabetisierung tiirkischer Frauen in
ihrer Muttersprache

Allgemeine Problematik

Die Anzahl der Analphabeten unter den Arbeitsmigranten in
Osterreich war bei den Frauen immer héher als bei den Ménnern
(siehe IFES-Studie 1972/73). Urspriinglich stellte das Anwerbe-
verfahren eine Auswahl dar, die Analphabeten {iberwiegend von
der Anwerbung ausschlof.

Seit dem Anwerbestopp (1976) hat sich die Situation gedndert.
Durch den Zuzug des Ehepartners, besonders des weiblichen
Ehepartners aus lindlichen Gebieten der Herkunftslinder, ist der
Anteil der Analphabeten unter den Arbeitsmigranten erheblich
gestiegen (IHS-Studie, MBS), wahrscheinlich betrégt er iiber 10%.
Die in dieser Schétzung beriicksichtigten Analphabeten sind aber
nur diejenigen, die nie eine Schule besucht haben. Nicht einbezo-
gen sind diejenigen, die Lesen und Schreiben gelernt haben, diese
Fahigkeiten jedoch wieder verloren haben.

Nach der Definition der UNESCO sind alle diese Frauen vom
“funktionalen Analphabetismus” betroffen, d.h. daf ihre Schreib-
und Lesefdhigkeiten den “Mindestanforderungen der Gesell-
schaft” nicht gentigen.

Aufgrund der Tatsache, daf8 80% dieser Frauen in lindlichen
Gegenden aufgewachsen sind und einerseits die komplizierten
strukturellen Systeme der Industriegesellschaft kaum kennen,
andererseits die Sprache des “Gast”landes nicht beherrschen, ist
der Unterschied zum priméren Analphabetismus kaum relevant.
In einigen Initiativen wird {iberwiegend an der Alphabetisierung
in der Muttersprache gearbeitet. Fiir die Alphabetisierung in der
Muttersprachespricht,dafl die Vermittlung des Lesens und Schrei-
bens an eine sichere miindliche Sprachbeherrschung ankniipfen
kann und dag die kulturelle Identitit der Lernenden damit ernst-
genommen wird.

An Alphabetisierungskurse schlieBen sich meist Deutschkurse
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an, damitdie neu erlernte Lese- und Schreibféhigkeit nicht wieder
vergessen wird, sodal wiederum die Gefahr besteht, in den
funktionalen Analphabetismus zuriickzufallen,

Die Probleme der Analphabetinnen - Ausgeschlossensein von
Informationen, Orientierungsprobleme in der Stadt, bei Behor-
den, in Krankenhidusern (z.B. Probleme der Interessenwahrneh-
mung), Diskriminierung, sowie der Verlust der Sozialisations-
funktion als Erzieherin ihrer Kinder, die in den 6sterreichischen
Schulen sozialisiert werden, weitaus grofiere Abhangigkeit von
ihren Eheméannern bzw. Kindern (als Dolmetscher) als sie es von
den Heimatldndern gewohnt sind, die saisonalen Schwankungen
im Berufsleben, ihre agrarischen Kulturwerte und Sozialisations-
bedingungen, und so fort - beeinflussen die Gestaltung und
erfolgreiche Durchfiihrung der Kursveranstaltungen. Ohne Be-
riicksichtigung der sozio-kulturellen Hintergriinde der Kursteil-
nehmerinnen kann kaum ein Kurs erfolgreich durchgefiihrt wer-
den.

Kursziel

Das Kursziel ist das selbstindige Lesen- und Schreiben-Koénnen

der Teilnehmerinnen. Dies bedeutet

- das korrekte Schreiben des Gehorten

- das richtige und fliissige Lesen (auch des eigenen Geschriebe-
nen), das Verstehen des Gelesenen.

Am Ende des Kurses sollen die Frauen in der Lage sein

- Zeitungen, Zeitschriften, Kurzgeschichten etc. zu lesen,

- Briefe, Kurztexte zu einem bestimmten Thema zu schreiben

- Vorschriften, Formulare, Antrage, Merkbldtter zu. verstehen,
(soweit diese in ihrer Sprache vorliegen)

- Formulare auszufiillen

- Antrdge, Ansuchen selbst zu formulieren.

Dies entspricht auch den Zielen der Teilnehmerinnen. Ihre Moti-

vation zum Erlernen des Lesens und Schreibens ist in der Uber-

windung der Defizite im Alltag begriindet. Sie wollen den unmit-

telbaren Briefkontakt zur Heimat pflegen, Zeitungen, Zeitschrif-

“tenin ihrer Muttersprachelesen, einen Deutschkurs besuchen etc.

Hier liegt ein weitgehender Unabhéngigkeitswunsch von Fami-
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lienangehorigen bzw. Bekannten vor, weil die Frauen in ihrer
Lebensgestaltung sehr auf andere Personen angewiesen sind, und
dies als ein “zur Last fallen” empfinden.

Teilnehmerinnen

Priméire und sekundére Analphabetinnen bilden die Zielgruppe.
Die Gruppenzusammensetzung in den Kursen hat folgendes Bild:
- Frauen, die nie lesen und schreiben gelernt haben,

- Frauen, dije teilweise lesen und schreiben kénnen: sie haben dies
entweder selbst gelernt oder 1-2 Jahre die Volksschule besucht
und abgebrochen,

- Frauen, die schon lesen und schreiben konnen und diese Fahig-
keit erweitern wollen (z.B. selbstindig Bericht oder Aufsatz
schreiben).

Die sich daraus ergebenden Niveauunterschiede miissen wir in

Kauf nehmen, wenn wir alle Frauen, die darum ansuchen, eine

Teilnahme an einem Kurs erméglichen wollen.

Erfolg

Zu Beginn ist festzuhalten, dafl das angestrebte Ziel in der derzei-

tigen Form der Kurskonzepte (2 x 2 Stunden/Woche; 40 Wochen)

in einem Kursjahr nicht zu erreichen ist. Die Frauen besuchen den

Kurs in der Regel 3-4 Semester lang. Erst dann kann man von

einem Abschluff sprechen. Folgende Tendenzen wurden nach

einem sogenannten Kursabschluf in verschiedenen Kursen beob-

achtet:

- Teilnahme an weiterfithrenden Bildungsmafinahmen, insbe-
sondere Deutschkursen,

- Arbeitssuche bzw. Arbeitsaufnahme, was moglicherweise auf
ein verstirktes SelbstbewufStsein zurlickzufiihren ist,

- Externistenpriifung zum Volksschuldiplom in der tiirkischen

Botschaft in Wien (Abschluf8 mit “sehr gut” einer Teilnehme-

rin). Diese Moglichkeit stofit unter den Kurstejlnehmerinnen
auf grofie Begeisterung und fordert auch die Motivation zur
Teilnahme.
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Methoden

Es gibt 3 verschiedene Vorgangsweisen.

1. Synthetische-Silben-Methode (vom Buchstaben zum Wort)

2. Analytische Methode (vom Wort oder Satz zum Buchstaben)
3. Alphabetisierungsmethode von Paolo Freire

Ich gebe eine ausfiihrliche Darstellung der Silbenmethode, dieich
jahrelang selber durchgefiihrt habe.

Silbenmethode

Inder Tiirkei wurde fiir die Alphabetisierung in den Volksschulen
und in der Erwachsenenbildung die Ganzheitsmethode verwen-
det. Aber nach meiner Erfahrung mit der Ganzheitsmethode, die
ichin einem Alphabetisierungskurs fiir tiirkische Frauen in Oster-
reich erprobte, begann ich die Silbenmethode zu praktizieren. Bei
der Ganzheitsmethode geht es um die globale Wahrnehmung des
Satzes. Den Frauen bereitete es weniger Miihe die einzelnen
Buchstaben zu erlernen, da sie durch jhre schulpflichtigen Kinder
Hilfestellungen bekamen. Da aber die Frauen nur die einzelnen
Buchstaben kennen, konnen sie den ganzen Satz nicht erfassen.
Und sie beginnen den Satz in einzelne Buchstaben zu zerlegen.
Z.B. (Ali gel.) zuerst kommt A dann el, als letztes i-Aeli - Ali. So
wird das Lesen stockend und schwerverstandlich. Seit 2 Jahren
verwende ich die Silbenmethode und bin der Meinung, daff diese
Methode mehrbringt. In den letzten Jahren wurde darfiber disku-
tiert, ob die Ganzheitsmethode besser als die Silbenmethode bei
der Alphabetisierung in tiirkischer Sprache anwendbar ist. Man-
che Fachleute sind Verfechter der Silbenmethode.

1. Beim ersten Schritt der Alphabetisierung fangt frau mit Strichii-
bungen, die zur Erweiterung der kleinen automatischen Handbe-
wegungen dienen, an.

Mit diesen Ubungen wird beabsichtigt, daf die Frauen mit den
Schreibbewegungen mit der Zeit besser umgehen kénnen.

2. Dann werden die kleinen und grofsen Buchstaben, ohne auf die
Benennung der Buchstaben zu bestehen, getibt.
ZB.Aa,Bb,CcDd,..

Die Frauen sollen in dieser Phase nur Schreiben lernen.
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3. Die 8 Vokale werden als Laut und Form, durch Schreiben ins
Heft und an die Tafel sowie durch lautes Sprechen geiibt und
mehrere Male wiederholt.

ZB.aeiiodui

4. Den Frauen werden Bilder gezeigt, sie benennen die Abbildun-
gen. '

Die somit vermittelten Woérter sind anfanglich einfach und begin-
nen mit einem Vokal.

Z.B. ana, at, ev, ekmek, isik, irmak, oda, odun, 6rgii, 6nliik, ...

5. Danach werden die Konsonanten vermittelt. Jeder Konsonant
wird mit einem Vokal zusammengelesen.

Z.B. ba-be-bi-bi-bo-b6-bu-bii

Jede Frau bekommt eine Silbentabelle, die Silben werden immer
wieder wiederholt, geiibt, solange bis die Frauen gut lesen und
schreiben konnen.

6. Dann werden Tabellen, die zweisilbige, sinnvolle Wérter syste-
matisch darstellen, ausgeteilt.

Z.B. baba, baca, baci, bale, balo, bana, bazi, bela, beni, ...

Zu jedem Buchstaben des Alphabets werden mehrere Worter
vermittelt. Durch Lese- und Schreibiibungen werden die zweisil-
bigen Worter geiibt und die Frauen werden angehalten, eigen-
standige neue Worter zu finden.

7. Bei diesem Schritt wird zu jedem Vokal ein Konsonant gesetzt,
sodaf sich Silben ergeben. Und die Silben, die eine Bedeutung
haben, werden in Tabellen zusammengefafit, gelesen, wiederholt.
Z.B. ac, ad, ah, ak, al, as, ay, at, az.

8. Dann wird zu den Silben z.B. ba be bi bi bo b6 bu bii ein weiterer
Konsonant gefiigt, sodaf sich sinnvolle einsilbige Wérter mit 3
Buchstaben ergeben.

Z.B. bag, bak, bal, ban, bas, bas, bar, bay, bat, bel, ben, bes, ...
Diese fjbung wird wieder mit allen Konsonanten gemacht, also
geschrieben, gelesen und gesungen.

9. Wérter mit vier Buchstaben, diein der tiirkischen Sprache selten
vorkommen, werden vermittelt.

Bei allen Schritten wird darauf geachtét, dafl die Frauen die
Worter auch gut aussprechen und deren verschiedenen Bedeu-
tungen werden erklért.

10. Mit Hilfe der Silben, bestehend aus 2, 3, 4 Buchstaben werden
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neue Worter mit 3, 4, 5 Silben zusammengesetzt.

Z.B. ba, da, na—badana, merdiven, karinca, tabanca, ...

11. Die Frauen iiben die neuen Worter mit Hilfe von Liickenwor-
tern, die sie ergédnzen sollen.

12. Mit einfachen Wértern werden einfache Sitze gebildet.

Z.B. Baba bana top al. Ayse yaziyaz ...

Die Siatze werden in Form von Liickensdtzen wiederholt.

13. Die Frauen lesen kurze und einfache Geschichten und schrei-
ben sie ab. Sie schreiben auch Alltagsgeschichten aus ihrem eige-
nen Leben. Mit Diktaten wird auch gearbeitet.

14. Bei Schreibiibungen wird auch die tiirkische Rechtschreibung
gelehrt.

15. Die Frauen schreiben kurze Aufsitze, lesen Zeitungsartikel,
formulieren einen Brief, einen Antrag, fiillen ein Formular aus.
16. Komplizierte Texte aus dem Alltag, Arbeitsleben, Wohnung,
Gesundheit, Freizeit, etc. werden geschrieben und erzahlt.

17. Die Zahlen und einfache Recheniibungen werden beigebracht.
Das Wichtigste, das alle diese Schritte begleiten.mu#, ist die
Motivation, wirklich Schreiben und Lesen zu wollen.

Die Frauen haben wihrend des ganzen Kurses mit Nachbarn,
Kindern und Eheménnern, die sie auslachen, die den Sinn eines
Alphabetisierungskurses nicht sehen, zu kimpfen.

Die Freude am Kurs, das Vertrauen zur Kursleiterin und das
Erfolgserlebnis sind die Voraussetzungen fiir das regelméfige
Kommen der Kursteilnehmerinnen. Durch die Silbenmethode
machen die Frauen bald grofie Fortschritte und sie hebt daherihre

Motivation. @ @
iz

Entnommen aus: Sprachverband Deutsch fiir auslindische Arbeitnehmer
e.V., Materialdienst Alphabet, Ausgabe 2, Mainz, Marz 1987,
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Konnen Sie lesen?

Eine Initiative fiir Grundbildung an der Volks-
hochschule Wien-Floridsdorf

Fiir 100.000 bis 300.000 erwachsene Osterreicher/innen reicht die
Lese- und Schreibfahigkeit in ihrer Muttersprache nicht fiir die
praktische Anwendung aus.

Sie haben diese Fahigkeit trotz abgeschlossener Pflichtschulbil-
dung entweder nie ausreichend erworben oder auch wieder ver-
lernt, weil sie sie bisher nicht oft benétigt haben.

Durch die rapiden Verdnderungen unserer Lebens- und Arbeits-
welt in Richtung Informationsgesellschaft sehen sich immer mehr
Menschen vor immer hohere schriftsprachliche Anforderungen
gestellt. Selbst die Einstellungsverfahren fiir manuelle Arbeiten
erfolgen zunehmend fiber schriftliche Eignungstests. Die Lese-
und Schreibkompetenz wird in Zukunft mehr denn je ein ent-
scheidender Faktor der Lebensbewiltigung sein.

Die Volkshochschule Floridsdorf startete mit November 1990 eine
Initiative zur Beratung und Einstiegshilfe fiir Menschen, die diese
Kompetenzen nicht (mehr) in ausreichendem Mafle besitzen.
Eine Kursmafinahme, in deren Zentrum die Vermittlung dieser
Grundtechniken wie Lesen und Schreiben und bei Bedarf Rech-
nen steht, ist in Planung und und soll im Februar 1991 starten.

Kostenlose Bildungsberatung in der Volkshochschule
Floridsdorf

Jeden Mittwoch von 14.00 - 19.00 Uhr

Jeden Donnerstag von 9.00 - 14.00 Uhr

Telefonische Voranmeldung und Information unter der Num-
mer 0222/38 32 36/KL. 21, Antje Doberer-Bey

VIAre Gouwl Voiel
Ire€ ©oe  sel
wran A Meg
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Giinther Kotrba

Basiskurs Lesen und Schreiben

Kursbeschreibung

Die Volkshochschule Salzburg hat im Friihjahrsprogramm 1990
das erste Mal einen “Basiskurs Lesen und Schreiben” in ihr
Programm aufgenommen.

Der Kurs war auf ein Semester konzipiert mit jeweils zwei Unter-
richtseinheiten an einem Abend pro Woche. Die Teilnehmerzahl
war auf 10 begrenzt.

Da die zu erwartende Klientel - funktionale Analphabeten - aus
finanzschwachen Kreisen stammte, wurde die Kursgebiihr nicht
kostendeckend kalkuliert, sondern auf lediglich &S 250,— festge-
setzt.

In das Herbstprogramm 1990 wurden sowohl ein Anschlulkurs
“Basiskurs Lesen und Schreiben, 2. Semester” fiir die Teilnehmer
des ersten Semesters wie auch ein neuer “Anféngerkurs” aufge-
nommen,

Offentlichkeitsarbeit

Die Offentlichkeitsarbeit fiir diesen Kurs geschah auf mehreren

Ebenen, ndmlich durch

- die Ausschreibung im Programm der Salzburger Volkshoch-
schule fiir das Frithjahrssemester 90;

- Pressemitteilung. Auf die erste Pressemitteilung der Salzburger
Volkshochschule hin wurde auf das Alphabetisierungsangebot
der VHS im Rundfunk hingewiesen (O Regional “Welle Salz-
burg”); der Kurier veréffentlichte einen Artikel iiber das The-
ma;

- persénliches Ansprechen bzw. Anschreiben von Vereinen und
Behorden, bei denen zu vermuten ist, daf Verbindungen zu der
Zielgruppe bestehen.

Besonders wichtig bei einer Zielgruppe, dienicht oder kaumlesen

und schreiben kann, ist der Multiplikatoreneffekt durch Ver-

wandte oder Freunde der Angesprochenen. Wir haben darum
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stets bei unseren Ausschreibungen ersucht, mégliche Interessen-
ten auf unser Angebot hinzuweisen.

Teilnehmer

7 Teilnehmer haben sich in den Basiskurs vom Friihjahrssemester
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Lancierungen, wie etwa durch ORF und Zeituingen, bisher eher
gering war. Beides brachte bisher eher Anfragen in Richtung auf
Lehrgénge, in denen etwa Schriftverkehr mit Behorden oder
Formulierungen von Stellenbewerbungen behandelt werden.

Alskurzfristig zielfithrender erwies sich die Zusammenarbeit mit
Vereinen wie VeBBas (Verein zur Betreuung und Beratung von

90 eingeschrieben. 6 davon waren Ausldnder (2 aus Jugoslawien, Auslindern) oder dem Frauentreffpunkt.

2 aus Persien, 2 aus Kenia). Dies stellte insofern eine Uberraschung

Diff. rduml. Wahrn. Bl. 7+8

dar, als bei der Konzeption des Kurses primér an die Zielgruppe (kin,-vis.-vest. Integr.)
der Osterreicher gedacht war. Die Teilnehmer hatten grofie Defi- |
zite, die schon bei der Schreibung der Einzelbuchstaben began- links/rechts: _—
: br
nen. : ;

Ein.:

Unabdingbare Teilnahmevoraussetzung war bei diesem Kurs
aber, daff der Teilnehmer sich miindlich soweit verstindigen

konnte, daB er in der Lage war, sich am Kurs zu beteiligen. ; cickw. zanten:

In dem Basiskurs Herbst 90, 1. Semester, sind derzeit 5 Teilnehmer :i:‘f o
eingeschrieben. Die Relation Muttersprachler /Nichtmuttersprach-

ler ist mit 4 Osterreichern und einem Agypter umgekehrt im
Vergleich zum vorangegangenen Kurs.

rduml, Bez. auf Fldche:
Pr.:
v.:
Ein,:

Resiimee
. veq o . rduml. Prdpositionen: chliche
5 der 7 Teilnehmer besuchten den Friihjahrskurs bis zum Ende. Es Pr.: riumliche QO P teuerung
liegt auf der Hand, daf diese Teilnehmer in einem Semester nicht T Orientierung
zu “vollkommenen Alphabeten” ausgebildet werden konnten. O <ontrollieren

Bedingt dadurch jedoch, daff einige Ausldnder zumindest zeit-

weise in ihre Heimat zuriickgekehrt sind, kommt vermutlich der DLeE. Wahen. genorter Satae verstehen B1.10 |logisches Ableiten BL.11
Aufbaukurs im Herbst nicht zustande. Im iibrigen wird voraus- Rhy thmen ' BL. 9 o

(aud.-kin. seriale Integr.)]|l. Dat.-Obj.:
sichtlich in Zukunft auch ein Grofiteil der Sommerpause durch 5. S-0-verdr.: 1. Frage:
Kurse abgedeckt werden, da eine zu lange Pause sich negativ auf l 1. Aufg.: 3. Akk.-Obj.: 2. Frage:
Lernerfolg wie Motivation auswirkt. 2. Aufg.: 4. Passiv-K.:
Mit bisher 12 Teilnehmern, verteilt auf zwei Semester, sind noch 5. Komparative:
keine grofien Teilnehmerzahlen zu verzeichnen. Doch war das f
auch nicht zu erwarten, wenn man bedenkt, daf8 es an deutschen ‘;:::ﬁ: . 5:?;:?: : ‘\’I:‘r’g:ﬁ: :
Volkshochschulen in diesem Bereich oft Jahre gedauert hat vom : Einschitz.: Einschitz.: Einschitz. :
ersten Angebot bis zur tatséchlichen Durchfithrung von Kursen.

Was die oben geschilderte Offentlichkeitsarbeit angeht, so ist zu Entnommen aus: Gertrud Kamper, Elementare Fahigkeiten in der Alpha-
vermerken, dafs die entsprechende Resonanz auf breitgestreute betisierung, Berlin 1987.
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Elisabeth Brugger

Alphabetisierungsprogramme in Europa
Theoretische Analyse und praktische
Anregungen

Das Europiische Zentrum fiir Erwachsenenbildung (CEDE) in
Frascati fiihrte 1987 mit Interviews und Fragebdgen eine qualita-
tive Analyse von Alphabetisierungsprogrammen in Italien, Bel-
gien, BRD, Osterreich, Frankreich und Spanien durch.’

Folgende Projekte wurden fiir die Studie ausgewdhlt:

Ort Durchfiihrende Einrichtung | Projekttitel

Mailand Unterrichtsministerium Alphabetisierung
und Modell “150
Stunden”

Mailand Unterrichtsministerjum/ Alphabetisierung

Gemeinde von Mailand und Férderung

von Immigranten

Alessandria | Unterrichtsministerium Alphabetisierung

Bologna Gemeinde Bologna Alphabetisierung

Bologna Gemeinde Bologna Alphabetisierung

' von Immigranten

Charleroi FUNOC Alphabetisierung

von Immigranten und
. Arbeitslosen

Lille CUEEP Alphabetisierung
von Immigranten

Albacete Universidad Popular Alphabetisierung

Wien VHS Ottakring Alphabetisierung

. tiirkischer Frauen?

Wiesbaden FHS Berufsausbildung
fiir junge italienische
Immigranten

Die ausgewihlten Projekte zeichneten sich aus durch:

- die spezifische Zielsetzung der Alphabetisierung und

- eine bildungsmifige Kontinuitit, die sie von Einzelmafinah-
men unterschied.

In sechs Féllen handelte es sich um Projekte, die Alphabetisierung

.
:
!
|
!
!
|
P
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fiir Auslidnder/innen zum Ziel hatten, die anderen richteten sich
an inlindische Jugendliche und Erwachsene, denen die Grund-
kenntnisse in Lesen und Schreiben fehlten.

Fin gemeinsames Ergebnis zeigen alle ausgewerteten Interviews:
fiir erwachsene Analphabeten, Semi-Analphabeten oder Sekun-
daranalphabeten in der eigenen Muttersprache oder in der zwei-
ten Sprache bedeutet der Eintritt in die Alphabetisierung ein
einschneidendes Erlebnis, eine Entscheidung, die mit vielen Ent-
behrungen, Leiden und Chancen verbunden ist, die viel mehr
bedeutet als die blofle Aufnahme von Basisqualifikationen, da sie
in der Regel verbunden ist mit dem Austritt aus einersozialenund
kulturellen Isolierung und mit dem Versuch, das gelebte oder ge-
fiirchtete Randdasein zu verlassen.

Das sind die realen Fragen und Erwartungen der Personen, die
alphabetisiert werden mochten, auch wenn in der Praxis die
Instrumente des Lesens und Schreibens meist iiberbewertet wer-
den. Und mit diesen Fragen wird die Alphabetisierung mehr als
andere Programme zu einer Herausforderung an die Erwachse-
nenbildung.

Als Hauptziele nennen die untersuchten Projekte die Uberwin-
dung der Abhéngigkeit, das Ausbrechen aus der Isolation und
dem Individualismus sowie die Erfahrung des gemeinsamen
Handelns.

Die Motivation der erwachsenen Analphabeten zeigt sich in der
Untersuchung als generelllabil, abhangig von Ereignissen, die mit
“Scheitern” verbunden sind. Sie haben grole Schwierigkeiten,
sich auszudriicken, weil sie hiufig in einer Art Isolation leben, die
den sprachlichen Ausdruck nicht fordert oder gar unmoglich
macht. Sie sind individualistisch; ihre Erfahrung beginnt und
endet mit ihnen selbst. IThre Vorstellungen von Unterricht sind
sehr traditionell, sie erwarten feste Regeln und Orientierungen,
aber auch portioniertes Wissen, das der Unterrichtende vermit-
teln soll. Daher messen die meisten der untersuchten Projekte der
Phase vor Projektbeginn und dem Beginn selbst eine besondere
Bedeutung zu.

Bei den Alphabetisierungsprogrammen fiir Immigranten zeigen
sich haufig Schwierigkeiten mit den Herkunftsfamilien und sozia-
len Gruppen der Auslinder, die den Projekten skeptisch gegen-
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tiberstehen. Gleichzeitig fordern die Programme aber auch Ande-

rungen in den interpersonellen Beziehungen, z.B. wenn Ménner

ihre Vorurteile Frauen gegeniiber reduzieren und Frauen ihre

Angst vor Mannern {iberwinden.

Die Inhalte der Programme ergeben sich im allgemeinen von

selbst, aus der Situation der Teilnehmer und aus dem konkreten

Umfeld. In den meisten Fillen sind es die Unterrichtenden, die,

ausgehend von spezifischen Problemen, Inhalte allgemeinerer

Art wéihlen.

Sie versuchen in der Regel:

- die Passivitat der Erwachsenen beim Lernen zu itberwinden;

- ihnen die Angst vor dem Neuen zu nehmen;

- das Wissen, das der Einzelne hat, besonders herauszustreichen;

- einige Themen und Inhalte aus den individuellen Problemen
herauszugreifen und schliefilich

- einen “Transfer” herzustellen zwischen dem “Erfolg” im Klas-
senzimmer und dem realen Leben aufierhalb.

In der Regel werden die fortschrittlichen Projekte teilnehmer-

orientiert gefiihrt. Gleichzeitig mit den Bildungsmafinahmen wird

versucht, den Alltag der Teilnehmer positiv zu beeinflussen bzw.

zu verandern.

Soziales Umfeld Projekt oder

Bildungseinrichtung

\

Bildungsmafnahme

(Didakfik)

Die vorwiegenden Themen sind: Gesundheit, Alltags- und Be-
rufsleben, soziale Fragen, aber auch die berufliche Qualifizierung,
In den ausgewihlten Projekten steht und fillt die Qualitit des
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Projektes mit der Kompetenz und Professionalitit der Erwachse-
nenbildner, die als einzige den Zugang zu der zu alphabetisieren-
den Personengruppe erhalten. Sie sind auch die einzigen, die die
Alphabetisierungsprojekte von Beginn an betreuen und so beur-
teilen kénnen. Thre Erfahrungen sind es, die bei der vorliegenden
Erhebung das grofte Gewicht fiir die Beurteilung von Alphabeti-
sierungsprogrammen erhalten.

In den meisten der ausgewihlten Projekte ist die Alphabetisie-
rung Teil eines groferen Weiterbildungsprojektes fiir Erwachse-
ne und als solcher eingebunden in andere Bereiche, wie: Berufs-
welt, interessierte Behorden, ethnische Gruppen oder lokales
Umfeld, in dem es gilt, auf alle Bildungsbediirfnisse von Erwach-
senen zu reagieren.

Allgemeine Ziele der Integration, der sozio-kulturellen Forde-
rung und der Teilnahme treffen sich hier mit spezifischen der
Sprachaufnahme bzw. der beruflichen Qualifizierung.
Abschliefend kann man sagen, daf$ Projekte dann besonders
erfolgreich sind, wenn sie nicht auf Alphabetisierung allein be-
schrankt sind, d.h. jene Menschen, die die gréfiten Schwierigkei-
ten haben, in ein Ghetto einschlieflen, aus déem nur schwer ein
Entkommen méglich ist.

Aktionsphasen fiir Alphabetisierungsprojekte

Nimmt man zusammenfassend den Verlauf der einzelnen Projek-
te, 13t sich feststellen, daf} in der Regel folgende Aktionsschritte

- eine erfolgreiche Projektorganisation bestimmen:

a) Phase vor Projektbeginn

- Definition und Beschreibung der Situation und des Umfeldes
(Schulsituation im allgemeinen, Informationen tiber Bildungs-
bedarf etc.);

- Auflistung aller Veranstaltungs- und Einschreibeorte;

- Herstellen von Kontakten zu Amtern, Vereinen, Servicestellen
etc. und Planung der effizientesten Kooperationsformen.

b) Aufnahme- bzw. Einschreibephase

- Herstellen eines ersten Kontaktes mit der Zielgruppe durch
individuelle Gespriache sowie Zusammenkiinfte in kleinen
Gruppen. Das Ziel dabei ist:
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* zu informieren,
* die Erwartungen kennenzulernen,
* die Motivation zu vergréfiern,
* den Bildungsbeédarf festzustellen,
* daraus ein Bildungsprojekt zu konkretisieren;

- Feststellen des glinstigsten Kursniveaus (Feststellen der vor-
handenen Kenntnisse, Einstufungstest, Kolloquien),

- Kurseinschreibung (Unterrichtszeiten, Gruppenzuweisung,
Erklarung der Zijele und Inhalte).

¢) Kursphase

Didaktische Leitung:

- Angebot von teilnehmerorientierten Zielen und Inhalten;

- Uberwindung der Passivitit bei der Aneignung von Wissen;

- Herausarbeiten der Inhalte gemeinsam mijt der Gruppe;

- Unterstiitzung des Transferprozesses von den Lernerfahrun-
gen im Klassenzimmer auf das Alltagsleben.

d) Kursphase und Phase nach Kursende

Bewertung:

- Planung von Zwischeniiberpriifungen der Lernfortschritte bei
den Kursteilnehmern und des Unterrichts durch die Kursleiter;

- Planung von Selbsteinschitzungsméglichkeiten (Kolloquien
etc.);

- Schlubewertung des Projektes.

e) Phase nach Projektabschluf3 ‘

- Vermittlung von weiterfiihrenden Bildungsmdglichkeiten;

- Stabilisierung der Kontakte zwischen den Teilnehmern, mit
neuen Kursleitern und zu weiterfiihrenden Kursen;

- Uberpriifung der Ubertrittsmdglichkeiten von einem zumnéch-
sten Kurs.

Anmerkungen

! Vgl.: Lichtner M., Esperienze di educazione degli adulti in
Europa: una ricerca comparativa; Frascati 1988

2Vgl.: Brugger, E.: L’educazione degli adulti in Austria, in: Licht-
ner, M. a.a.O.

Aus diesem Projekt hat sich der selbstandige “Verein Miteinander
Lernen” entwickelt, dessen heutige Tatigkeit in einem eigenen
Beitrag dokumentiert wird (siehe Seite 70).
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Arbeitskreis kritischer Bibliothekarinnen und Bibliothekare im
Renner-Institut*

~Neuer Analphabetismus” - Ein gesell-
schaftliches Problem

1990 wurde von der UNO zum Jahr der Alphabetisierung erklart.
98% der von Analphabetismus betroffenen Bevélkerung lebt in
Landern der Dritten Welt. In den Industriestaaten dringt das
Problem des Sekundiranalphabetismus oder Funktionalen Analpha-
betismus - der in Verlust geratenen, bzw. stark reduzierten Lese-
und Schreibfahigkeit trotz Schulbesuchs - erst langsam in das
BewuBtsein der Offentlichkeit.

Dabei handelt es sich um keine neue Erscheinung. Sekundéranal-
phabetismus war auch friiher vorhanden, offenkundig wurde das
Problem erst durch die Zunahme der Arbeitslosigkeit und tief-
greifende Anderungen in der Arbeitswelt. Gab es in friiheren
Jahrzehnten in der Gesellschaft noch “Nischen”, in denen Anal-
phabeten leben und arbeiten konnten, ohne daf8 ihr Handicap
auffiel, so sind heute fiir den gréften Teil der manuellen Arbeiten
Schriftsprachkenntnisse unerldfilich und werden von Unterneh-
men bereits im Einstellungsverfahren getestet.

Ausgrenzung

Die betroffenen Menschen

* sind aus wichtigen Teilen des gesellschaftlichen, politischen
und kulturellen Lebens ausgeschlossen

* haben kaum Chancen am Arbeitsmarkt

* sind - trotz eines vorhandenen Potentjal an Kreativitit und
Intelligenz - in den Moglichkeiten personlicher Entwicklung
eingeschrankt.

Erhebungen iiber den Verbreitungsgrad des Sekundéranalphabe-

tismus in Osterreich liegen bisher (eine Untersuchung des Inter-

*Resolution an die Konferenz der Erwachsenenbildungskommis-
sion der SPO - Wien, 21. April 1990
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nationalen Instituts fiir Jugendliteratur und Leseforschung wird
vorbereitet) nicht vor und sind schwierig, da diese Schwichen
wegen der damit verbundenen Stigmatisierung verborgen wer-
den. Uberginge von Analphabetismus zu mangelnder Lese- und
Schreibfahigkeit, die bereits zu schweren Nachteilen im sozialen
Leben fiihrt, sind fliefend. Von Untersuchungen in anderen
westeuropaischen Landern ausgehend, kann fiir unser Land eine
Zahl von maximal 300.000 erwachsenen Osterreichern geschatzt
werden, deren Lese- und Schreibféhigkeit fiir die praktische
Anwendung nicht ausreicht.

Diese Gruppe von Ausgrenzung bedrohter, in groier Abhéngig-
keit lebender Menschen hat bisher weder Aufmerksamkeit noch
eine Interessensvertretung gefunden. Waren in der Geschichte
des Kapitalismus frithere Formen der Deklassierung und Aus-
grenzung stets Kollektivschicksale, so geht diese neue Form von
Verelendung vor allem mit der anonymen Vereinzelung der
Betroffenen, die in den meisten Fillen Schreib- und Leseschwi-
chen verbergen, einher und bringt neben materiellen auch groie
psychische Probleme. Sozial und familiér bedingte Benachteili-
gungen fiihren schon bei Kindern zu Traumata und Lernblocka-
den, die von einem Schulsystem, das die Benachteiligung der
bereits Benachteiligten fordert, verstirkt werden: Konsequenz ist
nur allzu oft ein lebenslang verfestigtes negatives Selbstbild.

Unsere Verantwbrtung

Analphabetismus ist ein gesellschaftliches Problem, Abhilfen
miissen als gesellschaftliche Aufgabe anerkannt werden.

Fiir Sozialisten bedeutet Ankdmpfen gegen Analphabetismus,
Ursachen der Lernverhinderung zu beseitigen, das heifst Verhalt-
nisse zu dndern. Eine Politik, die Budgets fiir Bildung und Soziales
kiirzt, verfestigt diebestehenden sozialen Ungleichheiten. Schreib-
und Lesekurse den am Rande der Gesellschaft Stehenden und
Ausgegrenzten anzubieten, jst allein zu wenig. Wir miissen {iber
die in Osterreich mangelhaft gesetzten Mafinahmen hinaus die
Verantwortung wahrnehmen und am Boden dieser Realitdt prak-
tische Hilfestellungen zur Bekdmpfung des Sekundaranalphabe-
tismus entwickeln, denn Lesekompetenz wird in Zukunft mehr

I
|
i
{
(
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denn je ein entscheidender Faktor der Lebensbewiltigung sein.
Alphabetisierungsarbeit mufi endlich auchin Osterreich zu einem
Praxisfeld der Erwachsenenbildung werden und dariiber hinaus
in ein umfassendes Konzept gesellschaftlicher Weiterbildung
eingebunden sein. Grundsatz fiir alle bei der Bekdmpfung des
Sekundiranalphabetismus Engagierten soll sein, daf8 Hilfe zur
Selbsthilfe am wirkungsvollsten zum Erfolg fithren wird. Grup-
pen von Betroffenen miissen auch eine sozialtherapeutische
Funktion (Einbeziehung der Lebensgeschichte, familidren Situa-
tion, Arbeitswelt) erfiillen kénnen und deren Begegnungsstatten
diirfen nicht an die Orte friiheren “Versagens” erinnern. Die
Aneignung der technischen Fertigkeiten des Lesens und Schrei-
bens sollte mit der Aufarbeitung der Bedingungen ehemaligen
Unverméogens einhergehen; nur so wird gewdahrleistet, daf8 die
Fahigkeiten nicht oberfléchlich - mit dem Risiko neuerlichen
Verlernens - angeeignet, sondern in die Personlichkeit integriert
werden kénnen.

Gemeinsames Vorgehen

vDer Arbeitskreis kritischer Bibliothekarinnen und Bibliothekare

im Renner-Institut, in dem sozialistische, kritische und linke
Volksbibliothekare aus allen sterreichischen Bundeslédndern
zusammenarbeiten, hat sich im Rahmen eines Seminars und einer
Arbeitsgruppe mit dem Sekundéranalphabetismus auseinander-
gesetzt. Wir Bibliothekare verspiiren dabei eine gewisse Hilflosig-
keit, da Menschen mit fehlenden Schriftsprachkenntnissen nicht
die Biichereien beniitzen, andererseits die Biichereien aber ein
Bindeglied der Gesellschaft zur Welt des geschriebenen Wortes
sind. Bei kiinftigen Programmen gegen den Sekundéranalphabe-
tismus, die nur durch gemeinsames Zusammenwirken verschie-
dener Einrichtungen erfolgreich sein konnen, mufl daher auchdas
Volksbiichereiwesen eingebunden werden.

Mafinahmen

Wir schlagen vor:
* Vorhandene Modelle (z.B. medienorientierte “Adult Literacy
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Campaign” in GrofSbritannien oder intensive Kleingruppenar-
beit des Deutschen Volkshochschulverbandes) sollen studiert
und iiberpriift werden, wie weit ihre Methoden Gsterreichi-
schen Verhiltnissen gerecht werden kdnnen.
* Neben der Herstellung von Offentlichkeit, Infrastruktur und
der notigen BewuBtseinsbildung ist eine Koordinationsstelle zu
schaffen, die die Kooperation zwischen Erwachsenenbildung,
Biichereien, Medien, Arbeitsimtern, berufsfortbildenden Ein-
richtungen und Arbeitnehmerorganisationen gewdahrleistet.
Lingerfristige systematische Arbeit erfordert die Beschaftigung
und nétige Qualifizierung von Mitarbeitern.
Bei der Realisierung der Vorhaben bedarf es eines sicheren
Gesamtbudgets und Finanzierungskonzeptes.

*

*

Multikulturelle Aufgabe

In diesem Zusammenhang wollen wir daran erinnern, daf3 euro-
~ paische Integrationsbestrebungen und die politischen Verénde-
rungen in Osteuropa Wanderungsbewegungen verstirken wer-
den: Auch Osterreichs Zukunft wird multikulturell sein. Sozial-
und Bildungspolitik mufl Integration und darf nicht Trennung
fordern. Staat und Arbeitgeber sollen Migranten die finanziellen
und zeitlichen Moglichkeiten zum Erlernen der Landessprache
gewidhrleisten.

Das Engagement gegen den Sekundiiranalphabetismus ist ein wichtiger
Beitrag im Kampf gegen die Formierung einer Zwei Drittel-Gesellschaft.

Arbeitskreis kritischer Bibliothekarinnen und Bibliothe-
kare im Renner-Institut

¢/ 0 Heimo Gruber, Lehrlingsbiicherei der Siegfried Marcus
Berufsschule, Scheydgasse 40, 1210 Wien. Tel. 302532/123
(DW)
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Gitta Stagl

Literaturbezogene Bildungsarbeit fiir Er-

wachsene in Alltag, Studium und Beruf
Ein Medienverbundprogramm

Ausgangspunkt dieses Programmes war das Phianomen des se-
kundidren Analphabetismus. Nicht nur in den armen, unterent-
wickelt gehaltenen Landern der 3. Welt, so internationale Statisti-
ken, nein auch in den Kernldndern der Industrialisierung und
eines jahrhundertalten staatlichen Bildungswesens, nimmt die
Zahl derer zu, die des Lesens und Schrejbens nicht méchtig sind.
Es galt in einem ersten Schritt zu kldren, was der gemeinsame
Nenner der “Analphabeten” sei, in einem zweiten Schritt ging es
um die Feststellung der Verschiedenheit unter ihnen. Denn, und
diese Auffassung stand am Anfang der Projektarbeit und wurde
beibehalten, von der Analyse dieser Daten hangt die Entwicklung
der Vorgangsweise ab.

Es war nicht schwer, den gemeinsamen Nenner zu finden: allemal
handelt es sich um Formen gesellschaftlich produzierten Elends:
Armut, Untererndhrung, Obdachlosigkeit, Arbeitslosigkeit und
um Formen gesellschaftlicher Ungleichheit: Ausgrenzung durch
Bildungsprivilegien, Unterversorgung der Bildungseinrichtun-
gen in bezug auf Personal und Mittel, Diskriminierung verschie-
dener Form. Gemeinsambkeit ergab sich auch darin, da8 es sich in
keinem Fall um ein Randphdnomen handelt: etwa in der Art, daf}
bestimmte Gruppen, die wenig integriert sind, erfalt werden,
walhrend das Zentrum unversehrt bleibt. Hinsichtlich des Ausma-
f3es (800 geschatzte, 900 prognostizierte Millionen Analphabeten
fiir das Jahr 2000 weltweit), aber auch hinsichtlich der Zusammen-
setzung - der Grofiteil der erwachsenen, erwerbstatigen Bevolke-
rung in der 3. Welt, ein Gutteil (bis zu 20%) der jugendlichen
“Inlander” unter 25 Jahren in Europa - sind es jeweils die Kern-
schichten, die betroffen sind. Was die Differenz betrifft, so besteht
sie darin, daf} der sekundéire Analphabetismus trotz Schulpflicht
und trotz Schulbesuches auftritt, Kenntnisse auf diesem Gebiet
werden nur marginal erworben, gehen nach Verlassen der Schule



90

verloren.
Der Umfang des Problems, die Blége, die er dem Bildungswesen
gab, waren Anlaff genug, etwas unternehmen zu wollen. Nach
wie vor aber wuflte man zuwenig iiber die Natur des Problems.
Wenn jemand alphabetisiert ist, was weif und kann er dann? Ist
die Beherrschung der Buchstaben der Zutritt zu Lesen und Schrei-
ben oder ist es vielmehr eine kontinuierliche Praxis von sozialer
Relevanz, die Lesen und Schreiben entwickelbar macht, ihnen
defacto Bedeutung fiir die Gestaltung von Leben gibt?
Um diese Frage zu beantworten, mufite man einen Zugang zu
' jenen Parametern finden, die zu der Diagnose “sekundérer Anal-
phabet” fithren. Bei diesem Versuch zeigte sich, daB einheitliche
Vorstellungen nicht gegeben waren, so viele Skalen von Minimal-
bis Maximalkenntnisse auch erstellt werden. Prézisierung ent-
behrte dieser Analphabetismus, weil man einmal von einer be-
stimmten Vorstellung von Kenntnissen des Individuums aus-
ging, andererseits aber keinerlei wie immer ausgewiesene Vor-
stellung von dem gesellschaftlichen Platz, den die Beherrschung
haben wird, hatte. So wurde das “Kénnen” sinnentleert. Hoch-
qualifizierte Facharbeiter hatten bei Umstellung auf technolo-
gisch avancierte Industriezweige Schwierigkeiten bei der Wahr-
nehmung supervidierender Tétigkeiten, die mit schriftlicher Er-
fassung und Anleitung verbunden waren. Jugendliche, beschafti-
gungslose Schulabgénger waren nicht imstande, einfache Opera-
tionen in Lesen, Schreiben und Rechnen auszufiihren. Das akade-
mische Personal vermifite die Fahigkeit, schriftlich zu entwerfen
und auszuarbeiten.
Allein die Breite und Vielfalt von Kénnen auf dem Gebiet von
Lesen und Schreiben, aber auch die Vielfalt der Mankos, die man
im Umgang damit haben kann, die Tatsache also, daB jeder ein

P —

Analphabet “irgendwo” ist, machte es nétig, in komplexen Zu-

sammenhingen zu denken. Das breite Spektrum derangelséchsi- ¢
schen Wissenschaftsdisziplinen und ein funktionsnéheres, empi- ;

risches Theoretisieren schienen hier weitaus eher Zugang zu dem
Problem zu bieten als Diagnosen iiber das “Problem”. Die pada-

gogischen Zwangsvorstellungen von Beherrschen einerseits, !

Unvermdgen und Defizit andererseits, schienen untauglich, ein
kulturelles Phinomen zu erfassen, daskulturpragend wirkt. Kultur
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meint hier nicht eine spezifische Auspriagung, sei es die des
Abendlandes, des Orients, der Hochkulturen der Inkas, Kultur
meint hier den Anteil, den die Verschriftlichung fiir den Ablauf
und den Eingriffin soziale Prozesse hat. Selbst wenn ein einzelner,
ein Land, eine Nation, ein Kontinent keinen direkten Zugang zu
und Umgang mit Schrift hitte, bliebe die Dominanz der ver-
schriftlichten Umgangsformen nichts und niemandem erspart.
Begreift man diese Tatsache nun als Ausdruck von Macht und
Unterdriickung - Beherrschung wird iiber die Beherrschung der
Schrift ausgelibt - oder als Bedingung der Emanzipation - Be-
herrschbarkeit kann Macht- und Ordnungsgefiige dndern - in
jedem Fall bedarf es der historischen Analyse des sozialen und
kulturellen Ortes, den Literaritét als gesellschaftliche Grof3e ein-
nimmt.

Dieauch definitorische Abkehr vom Analphabetismus zur Litera-
ritdt ist nicht Ausdruck begrifflichen Jonglierens, sie folgt der
Einsicht, daf$ das Alphabet nicht das ausschlaggebende Moment
fiir Zugéanglichkeit und Unzugénglichkeit ist, sondern dafi Les-
barkeit der Welt, die Kenntnis der Semantik der Zeichen und ihrer
Verkniipfungen, die Kenntnis von Literatur und die Partizipation

an Literatur ist. Literatur wird hier und im weiteren nicht eng

gefaBtals Belletristik oder als ausgewihlter Lektiirekanon; Litera-

tur ist vielmehr das gesamte Feld der reflektierenden, forschen-

den und folgernden tiberlieferten Auseinandersetzung iiber das

geschriebene Wort. Nicht Ethnozentrismus, jedoch Zynismus

wiire es, von der Fiille dessen, was da jeweils an Intellektuellem in

der Literatur vorgegeben und historisch iibertragen ist, absehen

zu wollen und auf Moglichkeiten rein sinnlichen Begreifens jen-

seits der kalten, herzlosen Schrift setzen zu wollen. Zynisch wire

es, weil es hiefle, Wissen und Erkenntnis nach wie vor jenen vor-

zubehalten, die die MufSe haben und tiber den Einflufs verfligen,

diese fiir ihre Zwecke zu nutzen.

Literaritit ist nicht nur mit Literatur und deren Rezeption un- )

trennbar verbunden, mégen deren Formen noch so zahlreich sein.
Sie ist vor allem nicht zu l6sen von Wissen und Erkenntnis.
Literaritat ist epochenspezifisch, gesellschaftsspezifisch und hat
viele Formen, ganzso wie dasbreite Feld literarischer Formenund
Methoden eine Vielzahl des Literarischen hervorbringt. Die Lite-

e
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raritat der Moderne ergénzt diese Vielzahl mit der Vielzahl‘v/,:*
moglicher Kombinationen, moglicher Verbindungen, die wieder®.
neue Formen entstehen lassen. Ganz so schafft sie auch eine /
andere Nihe zwischen Formen individuellen Produzierens unter
kollektiven Bedingungen der Produktion, schafft sie kollektiveB
Formen des Rezipierens bei individueller Lektiire. i
Schrift und Text sind mehr als die Aneinanderreihung iibertrage-
ner Zeichen, auch dies lauft iiber den historischen Prozef3 der
Auslotung des Schriftlichen in seinen Beziehungen zum Miindli-
chen, Fliichtigen, Lautlichen und zum Gedachten. Auch ist die
Anwendung der Schrift in der Moderne der Versuch, die sinnli-
chen und die rationalen Seiten des Beschriebenen und des Ge-
schriebenen zur wechselseitigen Bereicherung einzusetzen. Intel-
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zu neuen Formen und neuen Texten fithren. -
Gibt man der schulischen Scheidung von Denken und Aufneh- ;
men, von Erkanntem und Erkennen, von Ermitteln und Behalten’"y
den Abschied, so stellt sich der Umgang mit dem Buch, mit dem®
Text, mit Literatur, nicht als bildungsbiirgerlich abgegrenztes’,
Fach der Sprache: Deutsch, dann stellt sich dieser Umgang vie1~{f
mehr als durchgéingige Form und als durchgéngiges Mittel fiir ‘
alles ErfaR- und Frlernbare. Literaturreferenten der Erwachse-|
nenbildung sind also mehr erfinderische Beobachter der Méglich-
keit, den Umgang mit Literatur aus der Begrenzung eines “Ka-
nons” zu erldsen, Ideen zu entwickeln, um in simtlichen Formen
elementaren Lernens mit Text und Textproduktion zu arbeiten,
wie auch historisches, reflektierendes Bewufitsein durch die

Auseinandersetzung mit Textpositionen zu schaffen. Wie sehr
das Elementare dann iibergeht in das Elaborierte ist nicht Gegen-
stand miifsigen Abgrenzens, es ist eine Frage differenzierter
Angebote und Materialien fiir die Bediirfnisse der konkreten
Situation.

Dlesem Konzept fehltjegliches Verstandnis fiir Kompensation. Es
bezieht sich nicht auf das Fahigkeitenkonzept eines imagindren
Levels des Konnens, es orientiert sich mehr an Vorstellungen von
Handeln im Praxisfeld des jeweiligen Lebens, aber auch bezogen
auf und einbezogen in die gesellschaftlichen Fragen, die gerade
verhandelt werden.

Gelingen kann ein solcher Aufbau von Lernfeldern zu und mit "/
Literatur nicht im ausschliefSlichen Vertrauen auf Direktivenvon )
oben, gelingen wird eine solche Vorstellung vom erfinderischen {
und vielseitigen Umgang mit Lesen und Schreiben iiber neu zu '\\
entwickelnde und methodisch experimentierfreudige Initiativen /
in Kursen zum Umgang mit Print-, Video- und Audiomaterialien;
zum Umgang mit und Zugang zu Sprache. Der Zugang mag
laufen {iber die Schaffung von SprachbewufStheit und Spezifika
des Schriftlichen beim Erlernen einer bislang unbekannten Spra-
che, iiber Sprachvergleich bei Zweisprachigkeit, iiber Experimen-

te zum Eintauchen von einer Sprache und einem Alphabet in eine
Zweitsprache und in ein bislang fremdes Alphabet. Der Zugang
ist aber ebenso vorhanden, wenn das Schreiben als Ausdruck von
Selbstdarstellung und Reflexion auf die bisherige Lebenspraxis

lekt und Sinne, die einander feindselig gegeniibergestellten Ge-
schwister, zeigen ihren Zusammenhang im Literarischen und in
der Wahrnehmung des Literarischen.

Eine so verstandene Literaritit bietet sich an als Objekt fiir einen
Medienverbund. Alle Formen der Prisentation, des Zugangs, der
Rezeption und der Produktion sind Teil der Entzifferung des
Wirklichen. Es ist daher unerlaglich, daf sie Teil der Aufbereitung
sind: Print, Audiound Video sind ebenso Mittel als auch Moglich-
keiten der Kommunikation.

] Kommunikation: Kommunikation des Autors mit dem Leser, des
\Lesers mitdem Autor und einem gegebenen Kollektiv von Lesern,
ﬂ(ommunikation im Akt des Schreibens und Lesens als Austausch
Rvon Erfahrung und Erkenntnis, als Austausch von verschiedenen
iSchliissen aus gleichem Material, istso Durchbrechung der Schran-
' ke zwischen dem literarisch Produzierenden und dem literarisch

ezipierenden. Sie gibt Zutritt in den Bereich von Lesen und
)‘Schreiben durch Entwicklung einer Praxis im Umgang mit je
‘eigener” und “fremder” Literaritat. V

'Aus dem bislang Entwickelten wird deutlich, daf8 dieses Medien-

verbundprogramm sich als ein Angebot zur Etablierung einer

bewuBten Praxis im Umgang mit Literarischem und mit dessen

Aufbereitung durch Literaritat versteht. Die Formen des Um-

gangs umfassen Pragmatisches ebenso wie Schongeistiges, Tri-

viales wie Hehres, sie sind vor allem Méoglichkeiten der Auseinan-
dersetzung um Texte, die durch und in der Auseinandersetzung

i
.
i
.
’
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ausprobiert wird und dartiber verschiedene Arten der Darstel-
lung erprobbar und analysierbar werden. Lernen und Interkultu-
relles Lernen erfat man nicht iiber Versagen angesichts ohnehin
fragwiirdiger Bildungslatten. Mehr begreift man unter dem Aspekt
der Erweiterung des eigenen Denk- und Sprachhorizontes durch
das Eintauchen in eine andere Sprache, in eine andere Kultur. Das
bewufite Forcieren solcher Versuche und die Auswertung der
unternommenen Anstrengungen ist geradeso Baustein fiir ein
Gebiude an Einsichten und Erkenntnissen, das es zu errichten
gilt, will man wissen, welche Aspekte Lesen und Schreiben haben
konnen. '

In diesem Sinne ist auch das geplante Buch im Medienverbund zu
verstehen: Literatur, Lektiire, Literaritat - vom Umgang mit Lesen
und Schreiben. Das Buch ist selbst ein Lesebuch. Vier grofie
Abschnitte: Literaritat und Illiteraritét, Buch und Kultur, Lesen
und Text, Schreiben und Schrift beschreiben Zugédnge und Anné-
herungen als Aspekte einer komplexen Thematik. Autoren und
Autorinnen, die, aus verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen
kommend, unterschiedliche Gesichtspunkte und Definitionen
herausgreifen, so aber erst ahnen lassen, welche Oberfliachen-und
Tiefenstrukturen so scheinbar einfache Prozesse wie das Lesen
eines inhaltlich schwierigen Textes beinhalten, kommen zu Wort.
Der Leser soll sich, orientiert durch eine Zusammenfassung der
wesentlichen Positionen, selbst ein Bild machen konnen, wovon
gesprochen werden kann, wenn von Lesen und Schreiben die
Rede ist. Da diese Art eines “Readers” auch das Herausldsen von
Brauchbarem aus einer Vielzahl moglich macht, will er sich selbst
als ein Beitrag zur Lesekultur verstanden wissen. Jeder, der Inter-
esse hat, kann fiir sich Relevantes finden und es isoliertbetrachten,
in seinem Tempo, nach seinem Bedjirfnis und so eingehend oder
oberflichlich, wie es ihm oder ihr entspricht.

Die ausgewihlten Texte sind zum grofien Teil Ubersetzungen aus
dem Englischen, weil und da ihnen ein Herangehen zu eigen ist,
das in der Behandlung hierzulande fehlt.

Voraussichtlich erscheint dieses Buch im Frithjahr 1991.

Fine Materialiensammlung soll die Medien erfassen, die sich mit
Literatur und Formen des Literarischen befassen. Statements zu
den spezifischen Formen des literarischen Produzierens in Hor-

funk, auf Kassetten, in Fernsehen, Video und Film wollen in die
“Schrift” und in die “Zeichensetzung” auflerhalb schriftlicher
Medien einfiihren.

Voraussichtlich erscheint diese Materialiensammlung im Herbst
1991.

Arbeitsbereiche in der Alphabetisierung

Teilnehmer-
ansprache

Anfangsberatung

Lernberatung Erwachsenenbildung

Vermittiung
des Lesens
und Schreibens

sozialpidagogische
Begieitung

Entnommen aus: Pddagogische Arbeitsstelle - Deutscher Volks-
hochschul-Verband, Alphabetisierung Informationen, Bonn-
Frankfurt 1985
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