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1 Einsatz der Zuwendung in Bezug auf die formulierten

Zielsetzungen'

Die innerhalb der Vorhabensbeschreibung und des Projektantrags formulierten Forschungsfragen konnten
im Verlauf des Projektes beantwortet werden. Durch die kostenneutrale Verlingerung war es dartiber hinaus
moglich, die erarbeiteten Ergebnisse fiir einen erweiterten Nutzerkreis zuginglich zu machen, insbesondere
durch die Vorbereitung einer Publikation im Bohlau-Verlag, die sowohl fiir die wissenschaftliche Offentlich-
keit als auch fir Bildungspraktiker und die Bildungspolitik von Interesse ist. Im Rahmen der Entwicklung,
Durchfihrung und Evaluation von Multiplikatoren-Workshops bei den ARGEn Kéln und Trier wurde des
Weiteren das empirische Material des Forschungsprojektes unmittelbar fiir einen Transfer genutzt, auf struk-
turelle Rahmenbedingungen zuriickgespiegelt und so fiir die Grundbildungsarbeit nutzbar gemacht. Fir die
Arbeit mit Multiplikatoren wurden u.a. das Erleben alltdglicher Situationen, wie etwa Bahn fahren oder eine
Behoérde aufsuchen aus der Perspektive der Betroffenen filmisch aufbereitet. Lediglich die Kurs begleitende
Evaluation, die den Fokus der Betrachtung auf die Gruppenprozesse innerhalb der Kursgruppen richten soll-
te, konnte nicht in der dafiir vorhergesechenen Art und Weise durchgefithrt werden. Stattdessen wurde eine
Kursreflektion durch die Kursteilnehmer/innen im Rahmen der qualitativen Interviews selbst sowie anhand
einer kriterienotientierten schriftlichen Selbsteinschitzung der Dozent/innen vorgenommen. (s. ,,Kurze Dat-

stellung®).

' Die vorgegebene Uberschrift laut Anlage 2 (zu Nr.3.2 BNNest-BMBF 98) lautet: Verwendung der Zuwendung und erzielter Ergeb-
nisse im Einzelnen, mit Gegentiberstellung der vorgegebenen Ziele. Um eine deutlichere Trennung zwischen Form und Inhalt zu er-
zielen wurde der Gliederungspunkt an dieser Stelle verkiirzt. Eine ausfithrliche Darstellung der im Forschungsprojekt erzielten Er-
gebnisse findet sich unter der Uberschrift 4. Erzielte Ergebnisse im Finzelnen wieder.
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Nachfolgende tabellarische Skizze gibt einen Uberblick tber die wichtigsten Forschungsschritte und deren

Zielsetzungen:
Forschungsschritte
Leitfadengestiitzte ~ Expertenin-
terviews?:
Interviewdurchfiihrung, Tran-

skription und qualitative Auswer-

Themen

Alphabetisierungspraxis
Zielgruppen der Grundbil-
dung

Zielsetzungen

Sensibilisierung  fir Hand-
lungsfelder in der Grundbil-
dungsarbeit

! ! e  Sozialtiume: Strukturen, Mi- e FEinbindung praxisorientier-
tung von 26 Experteninterviews lieus, sozialraumspezifische ter Perspektiven in das For-
Themen schungsdesign
e Aufbau von Netzwerken
und Zugangsméglichkeiten
Vor- und Haupterhebung: e Bildungsmotivationen, Bil- e Entwicklung von Teilneh-
Durchfiihrung, Transkription und dungsbarrieren, Lernvoraus- mertypen in der Grundbil-
Auswertung von 140 Interviews setzungen, Teilnahmehin- dung. Mit Hilfe dieser Teil-
mit Kursteilnehmer/innen dernisse,  Abbruchmotive, nehmertypen wird es mog-
Kurserfahrungen, Umgang lich, die Adressat/innen von
mit dem eigenen Analphabe- Grundbildung  differenziert
tismus, Umgang mit literalen in ihren Motivlagen und Bil-
Anforderungen in verschie- dungsanliegen zu verstehen
denen gesellschaftlichen und dementsprechende Er-
Teilhabebereichen, Leben im kenntnisse fir die Ausgestal-
Sozialraum, Medienverhalten tung von Grundbildungs-
konzepten fruchtbar zu ma-
chen.
Analyse des Teilnahmeverhal- . .

tens an Alphabetisierungskursen
der VHS. Analysiert wurden Da-
ten, die im Zeitraum vom 1. Se-
mester 2000 bis zum 1. Semester
2009 vorliegen, also fiir 10 Semes-
ter insgesamt’. Der analysierte Da-
tensatz betraf 5104 Teilnahmefille
und 2331 Personen.

Analyse des Teilnahmever-
haltens und der Drop-out
Quoten beztglich Adressa-
tengruppen, Geschlecht, Al-
ter und Kurs- bzw. Wohnort
in Koln.

Erkenntnisse tber typische
Teilnahmeverldufe und Ab-
bruchzeitpunkte dienen der
Entwicklung von Optimie-
rungsmoglichkeiten fiir eine
nachhaltige Grundbildungs-
beteiligung.

Als Experten galten Menschen, die aufgrund ihrer Profession mit Analphabet/inn/en in Kontakt kommen. Dazu zihlten Kursleiter
und Kursleiterinnen aus verschiedenen Institutionen, die als Praktiker selbst Alphabetisiecrungskurse fir die Zielgruppen Deutschspra-
chige und Fremdsprachige leiten, sowie Fachbereichsleiter/innen, die fir die Zugangssteuerung und Otganisation von Alpha-Kursen
zustindig sind. Als zweite Personengruppe wurden Menschen befragt, die an Beratungsstellen in Kontakt mit Analphabet/inn/en
kommen, ohne dass die Thematik selbst im Zentrum des Beratungsinteresses steht, wie z.B. Fallmanager der ARGEn, Berater von
Kompetenzagenturen oder Beratungsstellen fur Migrant/inn/en. Ein dritter Personenkreis war der Sozialraumkoordinatoren und wei-
terer Schliisselakteure in den Sozialrdumen, deren Input tiber die Sozialrdume fiir das Projekt von hoher Bedeutung ist, speziell beziig-
lich der vorhandenen Strukturen und der damit verbundenen Méglichkeiten einer vernetzten Grundbildungsarbeit in den Sozialriu-
men. Dariiber hinaus ermdglichten uns diese Interviewpartner, durch zumeist langjihrige Berufserfahrung und intensiven Kontakt mit
verschiedenen benachteiligten Bevélkerungsgruppen, einen Einblick in Problemlagen aber auch Ressourcen der Bewohnerschaft
Vereinzelte Datensitze liegen auch fiir das 1. Halbjahr 1999 vor und wurden in die Untersuchung mit einbezogen.
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Hospitationen bei acht verschiede-
nen Anbietern von Alphabetisie-
rungskursen (VHS, Deutscher Fami-
lienverband, ISS, Benedict School,
Katholisches  Bildungswerk, Aller-
weltshaus, Begegnungs- und Fortbil-
dungszentrum Muslimischer Frauen

e.V., Sprachhaus)

Sozialraumanalysen
Ostheim, Chorweiler)

(Meschenich,

Unterrichtspraxis, Methoden,
Materialien, Zusammenset-
zung der Teilnehmergrup-
pen, trigerspezifische Be-
sonderheiten.

Lebenswelt und Nutzungs-
raum aus der Perspektive der
Befragten

Mboglichkeitsraum und Un-
moglichkeitsraum mit seinen
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Durch die Hospitationen
wird vor allem der Zugang
zu den potentiellen Inter-
viewpartnern/innen ermdég-

licht.

Benennung von Anknip-
fungspunkten und Hand-
lungsfeldern fir Grundbil-
dung unter sozialrdumlicher
Perspektive.

4

physischen und  sozialen
Strukturen

Tabelle 1: Forschungsschritte und Zielsetzungen
Neben den erzielten Ergebnissen im Sinne der skizzierten Schwerpunkte konnten weitere zusitzliche Aspekte

wissenschaftlich verfolgt werden. Zu nennen sind hier:

a) Entwicklung eines alltags- und lebensweltbezogenen Teilhabemodells der Grundbildung*

Um das Spektrum der alltdglichen Lebensbereiche zu systematisieren und auszudifferenzieren und um das
Feld méglicher Ankntipfungspunkte fiir Grundbildung zu erweitern, wurde im Rahmen unserer Arbeiten ein
Modell entwickelt, das insgesamt elf Teilhabebereiche unterscheidet. Dieses Modell bildete einerseits einen
heuristischen Rahmen fiir die Entwicklung und Interpretation des Interviewmaterials beziiglich der erlebten
gesellschaftlichen Teilhabe und den damit verbundenen Umgang mit Schriftsprachlichkeit im Alltag, ander-
seits 16ste es die konzeptionellen Vorstellungen von Alphabetisierung aus der dominanten gedanklichen Fi-
xierung auf kursbezogene Vermittlung, indem es den Blick fiir eine Grundbildung &ffnete, die den Bezugs-
raum fiir das Aufspiiren und die piddagogische ErschlieBung von Teilhabechancen und -praktiken in die Le-

benswelten der Menschen verlagerte.

Siehe dazu auch: Meese, Schwarz (2010): Teilhabe als Lebenswelt und Ziel von Grundbildung — Ein Systematisierungsversuch. In:
Alphabetisicrung und gesellschaftliche Teilhabe, Hessische Blitter fur Volksbildung 3/2010, S. 217-226
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Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick tiber die elf Teilhabebereiche:

Teilhabebereiche

Bildung und Wis-

Gezielt Informationen suchen, Lernen (formell/informell), sich weiterbilden,

sensaneignung Wissensanwendung, lernbiografische Reflexionen
Das cigene Leben selbstgesteuert organisieren, Kontakte zu Institutionen,
Selbst- und  Le. Mobilitit z.B. Nutzung 6ffentlicher Verkehrsmittel, bewusste Zeitgestaltung,
2 bensor arlfisation planvolles Handeln, Wahrnehmung und Koordination von Terminen, Bewer-
& tung der eigenen Rolle zwischen den Polen Opfer (fremdbestimmt) und Ge-
stalter (selbstgesteuert)
An der Kultur teilhaben z.B. Besuche von Konzerten, Theater, Kino, Stadt-
Kulturelles ILeben . .
3 . teilfesten oder Teilhabe an Brauchtumspflege (Karneval), Fernseh- und Com-
und Medien s . : !
puter-/Internetnutzung, Radio horen, Zeitschriften/Zeitungen lesen
Utlaub/Reisen oder Besuch anderer Stidte planen und durchfithren, Hobbys
4 Freizeitaktivititen nachgehen, Sport betreiben (hauptsichlich in Vereinen), Mitgliedschaften in
Organisationen/Vereinen, individuelle Freizeitgestaltung
Organisation der hiuslichen Umgebung, z.B. putzen, kochen, Haushaltsgeld
5 Haushaltsfihrung planen, Einkiufe organisieren, (Asthetische) Gestaltung der eigenen Woh-
/ Wohnen nung, Wohnungssuche, Wahrnehmung und Bewertung der eigenen Wohnsi-
tuation und des direktes Wohnumfeldes
Sich um die eigene Gesundheit und die der Familie kimmern, z.B. bewusste
6 Gesundheit und gesunde Erndhrung, Bewegung, regelmiliige Arztbesuche, Kur-, Kran-
kenhaus- oder Rehaaufenthalte, persénlicher Umgang mit Krankheiten
Aufgaben rund um das Thema Familie und Erziehung, z.B. bei Hausaufgaben
7 Familiires Teben helfen, familidre Konflikte kldren, Beziehungen und Umgang zur Herkunfts-
familie und der ecigenen Familie, Umgang mit Familiengeschich-
ten/biografischen Etlebnissen
3 private Beziehun- Aufbau, Pflege/Umgang und Bedeutung privater Bezichungen mit Part-
gen ner/innen, Freunden, Nachbarn und Bekannten
Erfahrungen mit beruflichen Titigkeiten, Beschiftigung/Arbeit/Ausbildung
9 Arbeitsleben finden, Bewiltigung der Arbeitsplatzanforderungen, Zusammenarbeit mit
clsiebe Kollegen, Organisation des beruflichen Fortkommens, Entwicklung berufli-
cher Perspektiven, Teilnahme an beruflichen Fortbildungen
.. Am religiosen Leben teilnehmen, z.B. Bibel/Koran lesen, Kirche/Moschee
Spirituelles und re- . . .
10 A oder andere Glaubensgemeinschaften besuchen, beten, Lieder mitsingen,
ligiéses Leben . . o
Umgang mit dem eigenen Glauben und mit religiésen Symbolen
Am sozialen und staatsbiirgerlichen Leben teilnehmen, politisches Geschehen
verfolgen oder aktiv teilnehmen (z.B. an Demonstrationen), ehrenamtliches
Soziales und Engagement, Verantwortungsiibernahme/ biirgerschaftliches Engagement im
11 staatsburgerliches Sozialraum, aktive Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Anforderungen
Leben in Deutschland und eigenen moralischen/kulturellen Werthaltungen, aktive,

offentliche Pflege/Teilnahme/Organisation eigener (traditionel-

ler/herkunftsspezifischer) Gruppierungen oder Veranstaltungen

Tabelle 2: Die elf Teilhabebereiche
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b) Handlungswirksamkeit und Verantwortung bei professionellen Akteuren der Grundbildungsar-

beit

Um ein tiefer gehendes Verstindnis der Alphabetisierungsarbeit und seiner relevanten Akteure zu entwickeln,
wurden die Aussagen der befragten Experten zusitzlich anhand der zwei vorab festgelegten Dimensionen
Handlungswirksam#keit und 1 erantwortung analysiert. Bezogen auf die Dimension der Handlungswirksamkeit
wurden Aussagen gruppiert, die sich auf die durch die Akteure beschriebenen Handlungs(frei)rdume beziehen
und die Gestaltbarkeit, Erfolge und Grenzen der alltiglichen Arbeit veranschaulichen. Dabei wurde die

Handlungswirksamkeit zwischen den Polen erfolgreiches bzw. erfolgloses Handeln verortet. Die zweite Di-

mension ist die der Figenverantwortung, die sich zwischen den Positionen einer individuellen und personli-

chen Betroffenheit und einer gleichgtltigen, ein anonymes ,,System® zur Verantwortung zichenden Haltung
ausdifferenziert. Im ersten Fall konnte unterstellt werden, dass die Akteure auch private zeitliche und finanzi-
elle Ressourcen einbrachten, wenn sie meinten, dass dies ihre Handlungswirksamkeit erhShte bzw. sie hierzu
cine moralische Verantwortung verspiirten. Im zweiten Fall wurde cher ,,Dienst nach Vorschrift® durchge-
fihrt und eine Eigenverantwortung nicht Gber die Aufgabenbeschreibung des Arbeitsplatzes hinaus wahrge-

nommen.

c) Ergebnisprisentation und Diskussion mit den Intetviewpartnern

Die erzielten Ergebnisse der Vor- und Haupterhebung wurden in Form einer vereinfachten Aufbereitung an
die Interviewpartner zuriickgespiegelt und in den Alphabetisierungskursen prisentiert. Dies geschah einerseits
zugunsten einer Wertschitzung der Gesprichspartner, anderseits wurde die Untersuchungsgruppe auf diese
Weise aufgefordert, sich partizipativ an der Interpretation der Daten zu beteiligen. Am 26. Oktober 2010
wurden die Interviewpartner/innen in die Riumlichkeiten des Projektes eingeladen und die Ergebnisse in

Anwesenheit von 15 Interviewpartner/innen erneut diskutiert.

d) Ausarbeitung einzelner Biografien der Interviewpartner in Form von literarischen Protokollen

Die literarischen Protokolle entstanden aus einzelnen Interviews mit Betroffenen. Die transkribierten Inter-
viewgespriche wurden zu einem monologischen FlieBtext aus der Ich-Perspektive umgearbeitet, womit das
Wesen der eigenen Lebensgeschichte ausdriicklicher zur Wirkung kam. Die Sprachweise der Befragten wurde
hierbei so weit wie mdglich beibehalten, trotz grammatikalischer Korrekturen und sprachlicher Glittungen,
die fiir den Lesefluss erforderlich waren. Die Protokolle sind anonymisiert und eignen sich insbesondere fir
eine Sensibilisierung der Offentlichkeit. Ebenfalls dienen sie zur Illustrierung der acht entwickelten Teilneh-
mertypen, da fiir jede Zielgruppe (Deutschsprachige und Fremdsprachige) sowie fir jeden Typ ein exemplari-

sches Protokoll vorliegt. Im Rahmen der Abschlussveranstaltung wurden die Protokolle verlesen.
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2 Notwendigkeit und Angemessenheit der geleisteten Ar-

beit

Das Vorhaben wurde insgesamt wie geplant durchgefiihrt. Ein wesentlicher Teil der Projektarbeit bestand in
der ErschlieBung des Forschungsfeldes sowie der aufwindigen Anbahnung von Interviews, der anschlieen-
den Interviewdurchfihrung (teilweise mit Unterstiitzung durch Dolmetscher/innen), sowie der zeitintensiven
Kodierung und Analyse des Materials. Dabei ermdglichte das qualitative Vorgehen vertiefte Einblicke in die
Lebenswelten der Betroffenen. Gleichzeitig ergaben sich durch die grof3e Anzahl der Befragten (140 Inter-
views) zahlreiche verallgemeinerbare Aspekte und Hinweise. Alternative Lsungen, wie beispielsweise eine
quantitative Befragung der Teilnehmer/innen von Grundbildungskursen, waren aufgrund der Sensibilitit und
Zurtickhaltung der Gesprichspartner/innen zu keinem Zeitpunkt eine realistische Alternative, so dass der

cingeschlagene Verfahrensweg als angemessen und zielfithrend gelten kann.
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3 Erzielte Ergebnisse im Einzelnen

Im Folgenden werden die Kernergebnisse des Projektes vorgestellt. Diese Ergebnisse werden fiir die Wissen-
schaft und Praxis der Erwachsenenbildung aufgearbeitet und im Jahr 2011 im Rahmen einer Buchpublikation
sowie weiterer Artikel verdffentlicht. Einige der bearbeiteten Aspekte, die an dieser Stelle aus Platzgriinden

nicht mit aufgenommen werden konnten, werden somit auf dieser Weise der Offentlichkeit prisentiert.

3.1 Forschungsstand bei Projektbeginn

Die bei Projektbeginn vorliegenden Erkenntnisse zum Thema Analphabetismus bezogen sich auf die folgen-
den Publikationen:

» Dobert-Nauert, Marion (1985): Verursachungsfaktoren des Analphabetismus Deutscher Volks-
hochschulverband e.V. Bonn-Frankfurt.

» Egloff, Birte (1997): Biographische Muster funktionaler Analphabeten Eine biographieanalyti-
sche Studie zu Entstehungsbedingungen und Bewiltigungsstrategien von funktionalem Analphabe-
tismus. Frankfurt am Main.

» Linde, Andrea (2008): Literalitit und Lernen Eine Studie tiber das Lesen- und Schreibenlernen im
Erwachsenenalter. Munster.

» Oswald, Marie-Luise/Muller, Horst-Manfred (1982): Deutschsprachige Analphabeten Lebensge-

schichte und Lerninteressen von erwachsenen Analphabeten. Stuttgart

3.1.1 Oswald & Miiller (1982): Deutschsprachige Analphabeten

OSWALD & MULLER fithren in ihrer Untersuchung mehrere sich gegenseitig bedingende Entstehungsfaktoren
von Analphabetismus an, die sich an den Kategorien ,,Aulerschulische Sozialisation®, ,,Schulische Sozialisati-
on“ und ,,Berufsleben® orientieren. Sie kénnen den im Rahmen des Projektes entwickelten Teilhabebereichen
zugeordnet werden, um in dieser Hinsicht eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse zu erméglichen. Fir den Be-
reich der ,,Aullerschulischen Sozialisation® sehen die Autoren die allgemeine Familiensituation als ausschlag-
gebend an, die hiufig durch viele Geschwister, rdumliche Enge, finanzielle N6te und psychische Belastung
geprigt ist und das Auftreten von Analphabetismus begiinstigt. In dieser Hinsicht wirkt sich auch ein Heim-
aufenthalt in der Kindheit aus, der ebenfalls als Teil der auBlerschulischen Sozialisation verstanden wird. Als

Folge dieses Aufenthaltes weisen die Kinder hiufig schwere seelische Belastungen und Stérungen auf.

Die ,,schulische Sozialisation® wird u.a. durch die Verhinderung des Schulbesuches, durch Versagen in den

ersten Grundschuljahren und das Verhalten der Lehrer bestimmt. Wihrend der Schulzeit entsteht ein Selbst-
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bild, in dem sich die Betroffenen selbst ,,Charakter- und Intelligenzmingel zuschreiben, sodass die Uberwei-

sung zur Sonderschule hdufig als Bestrafung fiir ein persénliches Versagen empfunden wird.

Das Berufsleben ist hiufig durch aktuelle Angste am Arbeitsplatz charakterisiert. Aus beiden Erfahrungen
haben sich soziale Ausgrenzung und Stigmatisierungen entwickelt. Es sind aber auch Strategien der Lebens-
bewiltigung ausgebildet worden, sich ohne Schriftsprachkompetenz zu orientieren, Vermeidungsstrategien
aufzubauen, sich selbst zu isolieren, politisch keinen Standpunkt zu beziehen und sich von anderen Personen

bzw. Institutionen abhingig zu machen.

Die Bereiche der familialen und — im Hinblick auf den Heimaufenthalt - auch aulerfamilialen Einbindung in
cin Umfeld, welches nicht auf die individuellen Schwichen des Kindes eingeht, sondern diese verstirkt und
teilweise erst hervorbringt, erzeugen bei den Betroffenen eine Grundhaltung, sich selbst als unzureichend und
,»dumm® zu erleben. Die Schule setzt in der Regel diesem Bedingungszusammenhang keine geeigneten péda-
gogischen Strategien entgegen. Im Arbeitsleben setzt sich die Entwicklung eines negativen Selbstbildes fort,
wobei sich Taktieren und Vermeiden als wichtige ,,Uberlebensstrategien herausbilden. Sie werden als hilf-
reich empfunden, die eigene Schwiche zu verdecken, miinden jedoch oft auch in Abhingigkeiten und Margi-
nalisierung der Teilhabe. ,,Nicht selten ist der Lebensweg von Analphabeten durch traumatische Erlebnisse in Kindheit und
Jugend gekennzeichnet (Oswald/Miller, S. 32).

3.1.2 Débert-Nauert (1985): Verursachungsfaktoren des Analphabetismus

Als Folge dieser Befunde wurde seitens der damaligen PAS (heute: DIE) eine Folgestudie in Auftrag gegeben,
um die Verursachungsfaktoren des Analphabetismus weiter herauszuarbeiten. DOBERT-NAUERT interviewte
hierzu im Jahr 1985 12 Teilnehmer/innen. Diese Studie wurde von HENDRICKS 1996 reproduziert und in ei-
nem tberwiegenden Anteil der Ergebnisse bestitigt. DOBERT-NAUERT bezieht sich auf die Bereiche der Le-
benswelterfahrung im Elternhaus, der Schule und der gegenwirtigen Situation. Alle drei Bereiche hingen zu-
sammen und fihten zu einem Selbstbild ,,als lese-schreibunkundige Person‘ und einer damit verbunde-
nen ,,Stigmatisierungsangst®, dic cine ,selbststindige und gleichberechtigte Nutzung von Schriftsprache
fir die Belange des Alltags® behindern und die ,,Ausbildung schriftsprachlicher Kompetenzen® hemmt (D6-
bert-Nauert, S. 8).
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In Bezug auf das Elternhaus stuft sie folgende Faktoren als relevant ein, die zu einer Ausbildung dieses
Selbstbildes beitragen:
» Vernachlissigung, Gleichgultigkeit und Ablehnung durch die Eltern
» starke psychische Belastungen und kritische Lebensereignisse
» Gefuhl von Unfihigkeit, Wertlosigkeit, mangelndem Selbstwert und fehlendes Vertrauen in eigene
Fahigkeiten

» Bestrafung von Leistungsversagen

Y

Position als Aullenseiter, Siindenbock oder Aschenputtel

» finanziell schwache Stellung der Familie mit den daraus folgenden Entbehrungen

In der Schule treten weitere Diskriminierungserfahrungen hinzu, auch hier entstehen und verfestigen sich Ge-
fithle des Vernachlissigtwerdens, der Ablehnung und des Bestraftwerdens.

In der Gegenwart wird dieses Selbstbild aktiv durch die Betroffenen fortgelebt, die ihre eigenen Fahigkeiten
weiterhin mit ,,dumm, unmindig und unfihig* in Verbindung bringen und die ihre erworbenen Kompeten-
zen nicht als solche wahrnehmen kénnen. Unbekannte Situationen werden vermieden. Hierzu werden Strate-
gien der Delegation und der Tauschung entwickelt. Die Beherrschung der Schriftsprache wird hingegen mit
den Vorstellungen von Unabhingigkeit, Selbstindigkeit und Selbstentfaltung positiv besetzt. Den Zusam-

menhang zwischen Selbstbild und Schriftsprache fasst Débert-Nauert im folgenden Schaubild zusammen:

Lese-Schreibunkundigkeit Lese-Schreibkundigkeit

Abhingigkeit Unabhingigkeit
Ausschluss  von  Lebens- Teilhabe an  Lebens-
chancen chancen
Selbsterleben Inferioritit Gle1chsFellung oder Uber- Vorstellung/
legenheit Wunsch
Angst Frei-Sein von Angst
. Frei-Sein von
Scham/Demitigung Scham/Demiitigung

Tabelle 3: Selbsterleben u. Schrifisprache nach Diobert-INauert, S. 73
3.1.3 Egloff (1997): Biographische Muster funktionaler Analphabeten

In ihrer vielbeachteten Diplomarbeit zum Thema ,biographische Muster funktionaler Analphabeten fihrt
BIRTE EGLOFF eine qualitative Fallanalyse durch, die sich an der Forschungstechnik fiir autobiographisch-
narrative Interviews nach FRED SCHUTZE orientiert. Es werden zwei Fallanalysen gegeniiberstellt, anhand
derer sie ,,kognitive Figuren® herausarbeitet, um sowohl Verursachungsfaktoren zu identifizieren als auch um

individuelle Bewiltigungsstrategien im alltiglichen Umgang mit der Schwiche des Analphabetismus zu be-
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schreiben (Egloft, S. 14). Ihre Schlussfolgerungen (S. 130£f.) dhneln denen der bislang vorgestellten Studien.
Als Verursachungsfaktoren benennt sie negative Sozialisationsbedingungen, die zu einer Blockade, zumin-
dest aber zur Beeintrichtigung des Lernprozesses fithren kénnen. EGLOFF arbeitet folgende negative Ein-
flussfaktoren heraus:

> Verstrickung der Lebensgeschichte mit der Zeitgeschichte, wic sie beispielsweise durch
Kriegsereignisse oder die Teilung Deutschlands hervorgerufen werden kénnten (S. 130).

» Die Leidensbiographie der Eltern, die ebenfalls haufig illiterat sind oder von anderen Problemla-
gen belastet werden, sodass sich diese Probleme mittels ,,familidrer Verlaufskurven® (S. 131) auch
auf die Biographie der funktionalen Analphabeten auswirken und sozusagen ,,vererbt wiirden.

» Die desolate sozio6konomische Situation (S. 132), die in duBeren Lebensumstinden resultiert,
die sich ebenfalls negativ auf die Lernchancen der Betroffenen auswirken.

» Die Position innerhalb der Geschwisterkonstellation (S. 132): Die iltesten Geschwister mussen
hiufig als Elternersatz fungieren, in an deren Fillen werden Kinder nicht beachtet und ,,vergessen®,
was zu einer Herausbildung von Inferiorititsgefiihlen fithrt.

» Dieses hingt ebenfalls zusammen mit dem Faktum der ,,vorenthaltenen® Kindheit, die sich durch
Gewalt, Indifferenz, fehlenden Schutzraum, Instrumentalisierung und Missachtung elementarer Be-
durfnisse auszeichnet (S. 134).

Auch wenn der Eintritt in die Schule fur viele Kinder zunichst eine Chance darstellt, innerhalb der Schule
und des Klassenverbundes in ein anderes Umfeld zu kommen, in welchem sie selbst andere Positionen
tbernehmen kénnen, wiegen die negativen Einfliisse doch so schwer, dass sich die ,,schleichenden® Verlaufs-
kurven in spiirbaren Leiderfahrungen manifestieren:

wIn diesem Fall kann man von einer schleichenden Schulverlanfsknrve sprechen. Irgendwann jedoch

Siihrt das Zusammenspiel familidrer und schulischer Konstellationen dazu, dass der 1eidensprozef§

doch manifest wird, wobei diese Grenziiberschreitung oft in der weiten Klasse 3u beobachten ist. Wich-

tig ist hier aber, daf§ der Grund fiir das Wirksammwerden der schulischen 1 erlanfskurve nicht im Lese-

und SchreiblernprozefS liegt. D.h., der Leidensprozess beginnt nicht deshalb, weil die Schiiler gerade in

diesen Fchern Schwierigkeiten haben. 1V ielmebr scheint es so gu sein, als beeinflusse die wirksam ge-
wordene Verlaufskurve bestimmte Lernprozesse negativ (3.B. den Lese- und Schreiblernprozefs).

(Egloff, S. 136)

Zur Gleichgiltigkeit des Elternhauses (S. 140) tritt dann noch eine negative Zuschreibung seitens der Schule
(S. 141) hinzu, so dass prinzipiell keine gefestigte Identitit herausgebildet wird, die auch autonom tber das ei-
gene Leben bestimmt. Dies fithrt unter anderem zu einer Fremdbestimmung auch in Fragen der Berufswahl
(S. 145), so dass keine eigene berufsbiographische Linie entwickelt werden kann, sondern fremdbestimmte
oder vorgegebene Wege verfolgt werden.

Um sich dennoch im Alltag zu behaupten, entwickeln die Betroffenen Strategien der Vermeidung von Situa-
tionen, in denen sie ihre Lese- und Schreibfihigkeiten unter Beweis stellen miissen. Auch bilden sie eigene
Strategien der Orientierung im Raum sowie der Kompensation fehlender Kompetenzen aus. Hinsichtlich der

Motivation zum Kursbesuch sowie den vorhandenen Motivlagen fiir den (Neu-)Beginn eines Lernprozesses



,,Beteiligungsférderung und Sozialraumorientierung in der Grundbildung* Seite 16 von 206

stellt EGLOFF neben dem Wunsch nach Unabhingigkeit und beruflichen Grinden, wie auch die ,,Einschnitte
im Lebens- und Familienzyklus™ (ebd., S. 167) heraus.

3.1.4 Linde (2008): Literalitit und Lernen

Diese Ausrichtung auf ein in der Vergangenheit erworbenes Handlungs-, Deutungs- und Identititsschema
wird in den von BARTON UND HAMILTON entwickelten ,,New Literacy Studies® in der Hinsicht modifiziert,
dass sie den Fokus stirker auf die Anwendung vorhandener /Jizeracy-Kompetenzen im Alltag legen, wohinge-
gen die Thematisierung von Ausgrenzungserfahrungen und deren Uberwindungsformen in den Hintergrund
tritt. Diese Fokusverschiebung stellt die Alltiglichkeit und stellenweise Nicht-Thematisierung von /teracy in
den Vordergrund, die als gegenwirtige und ,,gegebene® Lebenspraxis das tdgliche, gestaltende und selbstbe-
stimmte Handeln und Tun der Menschen bestimmt.

In der hiesigen Forschung hat LINDE die New Literacy Studies aufgegriffen und auf das deutschsprachige
Klientel angewandt. In ihrer Dissertation zum Thema ,,Literalitit und Lernen® zeichnet LINDE die subjekti-
ven Sichtweisen und Praktiken von Literalitdt aus der Perspektive der Betroffenen nach und stellt sie in einen
Zusammenhang mit theoretischen Impulsen aus dem Forschungsansatz der New Literacy Studies sowie der
internationalen Ansitze zur Bekimpfung von Analphabetismus. Die subjektiven Sichtweisen auf Lernen und
Literalitit entwickelt sie auf Basis von sechs Interviews.

Durch die Bezugnahme auf das ,,Habitus“-Konzept von BOURIDEU, das sie stark auf das Selbsterleben der
Betroffenen, und hier insbesondere zum Thema ,,Angst®, ,,Bewusstwerdung®, ,,Selbstbewusstsein® und ,,Un-
abhingigkeit” eingrenzt, entwickelt sie neben dem kompetenzwahrnehmenden ,,/i#eracy- Fokus® eine weitere,

identititsbezogene Dimension. Beide Dimensionen stellt sie nebeneinander dar.

Das Thema ,,Angst® unterteilt sie in
» Angst vor Entdeckung,
»  Schulangst sowie Prufungsangst,
» Angst zu versagen und
» Angste iiberwinden.
Das zweite grof3e Thema der ,,Literalitat™ klassifiziert sie in
» Bedeutsamkeit von Literalitit,
» Beherrschung der Rechtschreibung und
» Bewertung und Auswahl von Inhalten.
Das Thema ,,Lernen® unterteilt sie in
» mangelnde Unterstitzung im Elternhaus,
» negative Schulerfahrungen,
» Reflexionen tiber die Gestaltung von Lernen,
>

Definition und Anerkennung von Lernfortschritten,
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» Lernwille, Lernziel
» Beherrschung der Schriftsprache und

» Erwartungen und Erfahrungen zum Kursgeschehen.

Auch wenn in dieser Studie die Perspektive weniger auf den biographisch erworbenen Barrieren als auf den
aktuellen Bewertungen und Vorstellungen zum Thema Literalitit liegen, spiegelt sich in den Ergebnissen im
Bereich ,,Angst” sowie der ,,Unterstlitzung im Elternhaus® und ,,negative Schulerfahrungen® die zuvor erar-
beiteten Ursachen und Ausdrucksformen einer von fehlender Schriftsprachlichkeit geprigten Biographie, so

wie sie in der Grafik von DOBERT UND NICKEL zusammen getragen wurden.

3.1.5 Zusammenfassung der biographisch orientierten Studien

Unabhanglg von diesen Variationen SChCi— Ursachenl lex von in Elternhaus, Schule und Erwachsenenalter

nen die grundlegenden Fehlentwicklungen
wihrend der Kindheit und der Schulzeit so-
wie Erfahrungen der Ohnmacht und Aus-
grenzung im alltdglichen Leben, wie auch die
daraus resultierenden Vermeidungsstrate-
glen, durch die angefiihrten Studien belegt
zu sein. Diese Ergebnisse sind auch in die
Ubersicht von DOBERT und NICKEL einge-
flossen (s. Abbildung 1: Verursachungs-

komplex von Analphabetismus).

Die hier angefiihrten Studien nehmen eine Per-
spektive ein, die sich zentral auf ein sich fortlau-
fend reproduzierendes, meist negativ geprigtes
Selbstbild bezichen und die Grinde fir den ak-
tuellen Zustand unter anderem in Vorerfahrun-
gen suchen, die im Elternhaus bzw. wihrend des
Heimaufenthaltes oder wihrend der Schulzeit
gemacht wurden. Diese Erfahrungen bleiben als
Gestaltungskonstanten der Lebensplanung
aktuell und beeinflussen bewusst wie unbewusst

die Entscheidungen und Beurteilungen der Be-

Negativerfahrungen
in Elternhaus und Schule

e Vernachldssigung, Gleichgiltigkeit,
Ablehnung, erlebte Unsicherheit

® psychische Belastungssituationen
durch Konflikte der Eltern

® Minimum 6konomischer Sicherheit

® untergeordnete Rolle der Schrift
in der Familie

e psychische Belastungssituationen in der
Schule (Aussonderung, soziale Blamage,
AuBenseiter, Angst bei Leistungsdruck)

e massive Strafen bei Schulversagen

Geringes Zutrauen in die eigenen
iy * Ibetbild

8
bezaglich Schriftsprache,
oft auch generalisiert

Emotionen

® Angst vor Versagen und Diskriminierung
e geringes Selbstwertgefiihl

e Unterlegenheitsgefihl

® Wut gegen sich selbst

e Resignation, Mutlosigkeit

Selbstentmutigende Kognitionen
e . Ich kann das nicht"

e _ Ich bin zu dumm dazu*

e _Ich werde das nie lernen*

Diskriminierungserfahrungen
im Erwachsenenalter auf Grund von
Schriftsprachunkundigkeit

e Erschwernisse bei alltiglichen Tatig-
keiten: Einkaufen, Formulare, Amter

e Benachteiligung auf dem
Ausbildungs- und Arbeitsmarkt

e gesellschaftliche AuBenseiterstellung

® Angst vor Entdeckung (Angst vor
Verlust des Partners, der Freunde,
des Arbeitsplatzes ...)

Leistungsprobleme in der Schule,

Schwierigkei im Schriftsprach

werb

® keine individualisierten Angebote
(,,Lernen im Gleichschritt*)

® Motivationsverlust

e evtl. Sonderschuliiberweisung

Fehlende,
unzureichende
oder unsichere
Schriftsprach-

kompetenz

Vermeidung
schriftsprachlicher
Anforderungs- und
Gebrauchssituationen

Marion Débert / Sven Nickel

Abbildung 1: Vernrsachungskomplex von Analphabetis-

mus

troffenen. Ahnliches gilt fiir die im Laufe des Lebens erworbenen Vermeidungs- und Uberlebensstrate-

gien, die sich in Bezug auf nicht ausreichende schriftsprachliche Kompetenz entwickelt haben und die fort-
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laufend auch in aktuellen Situationen eingesetzt werden. Sowohl das Selbstbild, als auch die Vermeidungs-
und Ubetlebensstrategien, miissen nicht per se ,,schlecht* sein, verhelfen sie dem Individuum doch prinzipiell
dazu, in der Welt zurechtzukommen. Dennoch werden beide Strategien in Bezug auf eine freie und miindige
Teilhabe an vielen gesellschaftlichen Bereichen als Barrieren gesehen, was ebenfalls fiir die Kurssituation zu-
trifft, wenn Versagensingste und negative Zuschreibungen das ErschlieSen dieser Situation verhindern.

Selbst wenn das Selbstbild aktuell in der Situation wirksam wird, so liegt doch dessen ,,Verursachung® in der
Vergangenheit. Auch wenn die Wirksamkeit und Aktualitit dieses Selbstbildes nicht in Frage gestellt werden,
ist zu prifen, inwiefern noch weitere Faktoren identifiziert werden kénnen, deren Auswirkungen unabhin-

gig von Selbstbild und darauf beziehbaren Kompetenzen nachzuweisen sind.

In der aktuellen Diskussion um den Kompetenzbegriff werden die Begriffe der Disposition, der Fach-,

Sozial-, Selbstkompetenz und der Handlungssituation in Verbindung gebracht. Wihrend die Disposition als
Selbstbild interpretiert werden kann, stellen die Fach- , Sozial- und Selbstkompetenzen das Handlungspoten-
zial dar, Gber das ein Individuum verfiigt, um in konkreten, riumlich definierbaren Situationen bestechen
zu kénnen. Die Situation wiederum bedingt aufgrund ihrer thematischen Ausrichtung (z.B. Priifungen able-
gen, Finkaufen gehen, etc.) sowie ihrer Gestaltung und ihres Aufbaus (z.B. schriftliche Hinweise oder andere
Hilfen) das Abrufen und Modifizieren bestimmter Handlungsabliufe, in denen sich die Kompetenzen wie
auch das Selbstbild reproduzieren. Der Einzelne ist in diesem Moment gleichsam gestaltender wie auch emp-
fangender Teil der Situation. GOFFMANN geht sogar soweit, dass er Situationen als ,,frames® interpretiert, in
denen bestimmte ,,scripts im Individuum abgerufen werden, ,,..und wir sagten die Rahmung mache das
Handeln fur den Menschen sinnvoll.* (Goffman 1977, Rabmen-Analyse, S. 376). Aus dieser Warte der hand-
lungsrahmenden Situation werden so weitere Merkmale sichtbar, welche tiber die Fortschreibung eines bio-
graphisch erworbenen Selbstbildes hinaus als soziale oder raumliche Barrieren, aber auch als individuelle
Kompetenzmuster wirksam werden. Sie werden sichtbar nicht im Rahmen biographischer Texte, sondern als
je spezifische Form einer Lebens- und Handlungspraxis. Ein relativ neuer Ansatz, der im Laufe der 1990er
Jahre in England entwickelt wurde, sind die ,,New Literacy Studies®, die auch in der Dissertation von Linde

rezipiert werden.

Insofern bleibt auf Basis der dargestellten Studien folgendes festzuhalten:

Die Verursachungsfaktoren, die zum fehlenden oder mangelhaften Schriftspracherwerb fithren, liegen hiufig
in der familidren Situation der Betroffenen begriindet. Hierbei sind ausschlaggebend sowohl die Vorerfahrun-
gen, Einstellungen und mangelnden Moglichkeiten der Eltern, die an die Kinder ,,vererbt® werden, als auch
die Tatsache, dass die Betroffenen hiufig entweder als mittleres oder kleineres Kind kinderreicher Familien
,»ubersehen wurden, oder an Stelle des Schulbesuches als Elternersatz fungieren mussten. Eine dhnlich be-

lastete Kindheit gilt fir Betroffene, die in einem Heim grof3 geworden sind.
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Auch die desolate finanzielle Lage der Familien stellt einen Faktor dar. Die Familien leben hiufig in sozial
belasteten Gebieten und haben nur wenige finanzielle Méglichkeiten, um ihre Kinder in ausreichendem Mal3e

zu fordern.

Wihrend der Schulzeit werden die Kinder nicht hinreichend geférdert und hiufig in der Klasse tiber die Jah-
re hinweg ,,mitgeschleift”. Von den Lehrern und den Schiilern stigmatisiert, eignen sich viele der Betroffenen
eine Rolle als Auf3enseiter an. In der Retroperspektive wird die Verursachung dieser Situation durch die Be-
troffenen hiufig als Folge des mangelnden Verstindnisses durch die Lehrer, aber auch als eigene charakterli-

che oder kognitive Schwiche interpretiert.

Im weiteren biografischen Verlauf, auch beziiglich der Berufstitigkeit wird das fehlende Selbstbewusstsein
und der fehlende Mut, eigenstindig zu lernen, oft weitertransportiert. Das negative Feedback und das Ge-
fithl zu versagen und den Anforderungen nicht gentigen zu kénnen, sind lingst zu einem Selbstbild gewor-
den, das aus der Sicht der Betroffenen der Realitit zu entsprechen scheint. Angste bestimmen das alltigliche
Verhalten. In ihrer Folge reproduzieren und verfestigen sich Vermeidungs- und Vertuschungsstrategien, so-

bald eine Aufgabe als nicht erftllbar betrachtet wird.

3.1.6 Die Lebenssituation von in Deutschland lebenden Menschen mit Migrationshinter-

grund und das Thema Analphabetismus

Die genannten Studien und Untersuchungen bezichen sich auf Menschen, die in Deutschland oder anderen
Industriestaaten einen groflen Teil ihres Lebens verbracht und, wenn auch teilweise briichig, eine schulische
Sozialisation durchlaufen haben. Insbesondere durch die bestehende Schulpflicht stellt die Schulzeit zumin-
dest theoretisch einen festgefiigten Baustein der eigenen Biografie dar. Ein véllig anderes Bild ergibt die Si-
tuation bei Menschen mit Zuwanderungsgeschichte, die erst im Erwachsenenalter thre Heimat verlassen und
nach Deutschland gekommen sind. Zur Darstellung der allgemeinen Situation der Menschen mit Migrations-
hintergrund’ in Deutschland lassen sich eine Vielzahl von Quellen und Statistiken heranziechen. So widmet
sich etwa der Bericht der Beauftragten der Bundesregierung fir Migration, Flichtlinge und Integration regel-
mifig der Lage der in Deutschland lebenden Menschen mit Migrationshintergrund. Das Bundeskabinett hat
am 03.02.2010 den Migrationsbericht 2008 verabschiedet, und auch der Mikrozensus lisst seit 2005 verglei-
chende Aussagen zur Bevélkerung mit und ohne Migrationshintergrund zu. So haben von den 82,1 Millionen
Einwohnern Deutschlands im Jahr 2008 15,6 Millionen Personen einen Migrationshintergrund, d.h. 19% der

Gesamtbevélkerung. Von den 15,6 Millionen besitzen 8,3 Millionen die deutsche Staatangehérigkeit. Auch

5 Die bis 2005 tibliche Differenzierung zwischen deutschen Staatsangehdrigen einerseits und ,,Auslinderinnen und Auslindern® ander-
seits wird der sozialen Realitit in Deutschland nicht mehr gerecht und wurde durch die Bezeichnung Menschen mit Migrationshinter-
grund ersetzt. Dies trifft zu wenn die Personen a) nicht auf dem Gebiet der heutigen Bundesrepublik geboren wurde und 1950 oder
spiter zugewandert ist und/oder b) keine deutsche Staatsangehorigkeit besitzt oder eingebiirgert wurde. AuBerdem gehoren zu dieser
Gruppe ¢) Deutsche, wenn ein Elternteil der Person mindestens eine der unter a) und b) genannten Bedingungen erfiillt.
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Stiftungen, wie etwa die Robert Bosch Stiftung, zahlreiche Projekte im Bereich der Migrationsforschung und
universitire Institute wie etwa die Forschungsstelle fiir interkulturelle Studien (FIST) in Kéln oder das Insti-
tut fiir Migrationsforschung und Interkulturelle Studien (IMIS) in Osnabriick befassen sich mit Migration, In-
tegration und Interkulturalitit.

Dabei werden Bildungsbeteiligung und Analphabetismus vorrangig im Zusammenhang mit einer gesell-
schaftspolitischen Integrationsdebatte und fokussiert auf das Integrationsinstrument ,Integrationskurse®
thematisiert. Anders als bei den Forschungen zu deutschsprachigen Analphabeten wird hier den Verursa-
chungsfaktoren keine Aufmerksamkeit gewidmet. Im Jahr 2008 nahmen in Deutschland laut Statistik des
BAMF 16.905 Menschen an Integrationskursen mit Alphabetisierung teil. Von Januar 2005 bis Dezember
2009 haben deutschlandweit insgesamt 56.000 Personen einen Alphabetisierungskurs besucht. Der Anteil der
Alphabetisierungskurse ist seit 2006 kontinuierlich gestiegen und machte 2008 18,3% der gesamten Integrati-
onskursangebote aus (vgl. BAMF 2008: Integrationskurse, Bilanz 2008, Nurnberg, S. 16-18 oder BAMF 2009:

Bericht zur Integrationskursgeschiftsstatistik fiir das Jahr 2009).

Um einen vertieften Einblick in die besondere Situation von Menschen mit Zuwanderungsgeschichte gewin-
nen zu kénnen, wurde im Rahmen des vorliegenden Projektes u.a. ein Gutachten mit dem Titel: Siznation der
Bevilkernng mit Migrationshintergrund in Deutschland. Historisch-politische Rabmenbedingungen, Sozialstruktur und Milien-
orientierung unter besonderer Beriicksichtignng ansgewablter Herkunfisgruppen und regionaler Besonderbeiten in Koln in Auf-
trag gegeben und in die eigene Forschungsarbeit eingebunden. Folgende Ausziige aus dem Gutachten fanden
beziiglich der Anndherung an die Lebenswelten und bei der Entwicklung geeigneter Forschungsfragen be-

sondere Berticksichtigung (Autorin: Scharzad Fahrokzad)

Wenn in der Bundesrepublik iiber die Milieuorientierung und die Sozialstruktur der Bevélkerung mit
Migrationshintergrund diskutiert wird, geschieht dies hiufig entlang einer Kategorisierung dieser Perso-
nen nach nationalen Herkunftsgruppen. Die aktuelle SINUS-Studie zu sozialen Milieus von hier leben-
den Menschen mit Migrationshintergrund zeigt, dass dies eine einseitige Sichtweise ist. Vielmehr spielen
verschiedene Faktoren eine Rolle, welche die Milieuorientierung und soziale Zuordnung mitbestimmen.

Das Institut SINUS-Sociovison hat im Auftrag von verschiedenen Instituten aus Politik und Medien im
Jahre 2007 diese Milieustudie auf der Basis von tiber 100 mehrstiindigen Tiefeninterviews mit Personen
mit Migrationshintergrund unterschiedlicher Herkunft, Geschlecht und Altersgruppe und Bildungsstand

cine Milieustudie erstellt.® Sie ist die erste threr Art in Deutschland zu Menschen mit Migrationshinter-

In diesem Zusammenhang wurden Interviews mit Personen aus folgenden Herkunftsgruppen durchgefiihrt: Erste Gastarbei-
ter/innengeneration aus Stuideuropa und ihre Kinder; Turk/innen aus der Tirkei; Kurd/innen aus der Tirkei; Pol/innen und
Russ/innen (auch, aber nicht nur Spitaussiedler/innen aus diesen Lindern); Menschen aus Ex-Jugoslawien, die als Burgerktiegs-
fliichtlinge nach 1992 nach Deutschland gekommen sind. Sinus Sociovosion (Hg.): Sinus-Studie: Die Milieus der Menschen mit Mig-
rationshintergrund in Deutschland

Zentrale Ergebnisse einer qualitativen sozialwissenschaftlichen Untersuchung (2007). Quelle: http:/ /www.sinus-
sociovision.de/Download/ Zentrale_Ergebnisse_16102007.pdf
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grund und konnte anhand der gewonnenen Daten acht unterschiedliche Migrantenmilieus identifizieren.
Diese sind entlang der Kategorien ,,soziale Lage” und ,,Grundorientierung® ausdifferenziert worden.
Allgemein werden folgende zentrale Ergebnisse dargestellt, die ansatzweise auch mit den Erkenntnissen
zu den bereits aus édlteren Erhebungen vorliegenden Milieus der deutschen Bevolkerung verglichen wer-
den:

Die vorliegende Studie zeigt ein facettenreiches Bild der Migranten-Population und widerlegt viele hier-
zulande verbreiteten Negativ-Klischees tiber Einwanderer.

Menschen mit Migrationshintergrund in Deutschland sind keine soziokulturell homogene Gruppe.
Vielmehr zeigt sich eine vielfiltige und differenzierte Milieulandschaft. Die insgesamt acht Migranten-
Milieus sind durch jeweils ganz unterschiedlichen Lebensauffassungen und Lebensweisen gekennzeich-
net.

Die Migranten-Milieus unterscheiden sich weniger nach ethnischer Herkunft und sozialer Lage als nach
ithren Wertvorstellungen, Lebensstilen und édsthetischen Vorlieben. Dabei finden sich gemeinsame le-
bensweltliche Muster bei Migrant/innen aus unterschiedlichen Herkunftskulturen. Mit anderen Worten:
Menschen des gleichen Milieus mit unterschiedlichem Migrationshintergrund verbindet mehr miteinan-
der als mit dem Rest ihrer Landsleute aus anderen Milieus.

Man kann also nicht von der Herkunftskultur auf das Milieu schlieen. Und man kann auch nicht vom
Milieu auf die Herkunftskultur schlieBen. Faktoren wie ethnische Zugehdrigkeit, Religion und Zuwande-
rungsgeschichte beeinflussen die Alltagskultur, sind letzten Endes aber nicht milieuprigend und identi-
tatsstiftend. Der Einfluss religiser Traditionen wird oft iiberschitzt.

Die meisten Migranten-Milieus sind — jeweils auf ihre Weise — um Integration bemiht und verstehen
sich als Angehérige der multikulturellen deutschen Gesellschaft. Bei drei der acht Milieus erkennen wir
starke Assimilationstendenzen (Statusorientiertes Milieu, Adaptives Integrationsmilieu, Multikulturelles
Performermilieu). Bei drei anderen Milieus finden sich zum Teil Haltungen einer — aktiven oder passiven
— Integrationsverweigerung  (Religids-verwurzeltes Milieu, Entwurzeltes Milieu, Hedonistisch-
subkulturelles Milieu).

Die grofle Mehrheit der befragten Migrant/innen will sich aber in die Aufnahmegesellschaft einfligen —
ohne ihre kulturellen Wurzeln zu vergessen. Viele, vor allem jiingere Befragte der zweiten und dritten
Generation, haben ein bi-kulturelles Selbstbewusstsein und sechen Migrationshintergrund und Mehrspra-
chigkeit als Bereicherung — fiir sich selbst und fiir die Gesellschaft.

Der Integrationsgrad ist wesentlich bildungs- und herkunftsabhingig: Je héher das Bildungsniveau und
je urbaner die Herkunftsregion, desto leichter und besser gelingt eine Integration in die Aufnahmegesell-
schatft.

Hiufig beklagt wird — quer durch die Migranten-Milieus — mangelnde Integrationsbereitschaft der

Mehrheitsgesellschaft und geringes Interesse an den neuen Mitbﬁrger/ innen.
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Weitere Ergebnisse:

Die sozialhierarchischen Unterschiede innerhalb der Migranten-Population sind geringer als innerhalb
der autochthonen deutschen Bevélkerung. Der Schwerpunkt hinsichtlich der sozialen Lage der Migran-
ten liegt im Bereich der unteren Mitte.

Dagegen ist das Spektrum der Grundorientierungen bei Migrant/innen breiter, d.h. heterogener als bei
Biirgern ohne Zuwanderungsgeschichte. Es reicht vom verhaftet sein in archaischen, bauerlich geprig-
ten Traditionen uber das Streben nach materieller Sicherheit und Konsumteilhabe, tiber das Streben
nach Erfolg und gesellschaftlichen Aufstieg, Giber das Streben nach individueller Selbstverwirklichung
und Emanzipation bis hin zu Entwurzelung, Unangepasstheit und Perspektivlosigkeit.

Erfahrungen von Diskriminierung und Ausgrenzung sind nur fir wenige der im Rahmen dieser Studie
befragten Migrant/innen belastend. Die verbreitete Selbststilisierung als benachteiligt und chancenlos im
hedonistisch-subkulturellen Milieu unterscheidet sich strukturell nicht von analogen Sichtweisen in den
Milieus der modernen deutschen Unterschicht.

Gerade im hedonistisch-subkulturellen Milieu zeigt sich aber auch ein eigenstindiger Selbstbehaup-
tungswille, und es gibt Ansitze zur Herausbildung neuer multikultureller Lebensmuster.

Hinweise fiir das Entstehen einer neuen Elite finden wir im intellektuell-kosmopolitischen Milieu, das
sich an Werten wie Aufklirung, Toleranz und Nachhaltigkeit orientiert. Teile dieses Milieus haben das
Potenzial, zu Leitgruppen in der Gesellschaft des 21. Jahrhunderts zu werden.

Der sich in der deutschen Gesellschaft ausbreitende Trend zur ,,neuen Birgerlichkeit” wird durch das
Adaptive Integrationsmilieu, die konventionelle moderne Mitte der Migrantenpopulation, mit getragen
und verstirkt.

Die Bereitschaft zu Leistung und Anpassung ist nicht nur in diesem Milieu und im multi-kulturellen Per-
formermilieu sehr ausgeprigt, sondern in der Migranten-Population insgesamt stirker als in der autoch-

thonen deutschen Bevélkerung.”

Quelle: http:/ /www.sinus-sociovision.de/Download/ Zentrale_Ergebnisse_16102007.pdf
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Im Folgenden sind die acht Milieus der Menschen mit Migrationshintergrund genauer veranschaulicht.

Religios-verwurzeltes Milieu

Traditionelles Gastarbeitermilieu

(,;aussterbend*)

Statusorientiertes Milieu

Archaisches, biuetlich geprigtes Milieu, verhaftet in den sozia-
len und religiésen Traditionen der Herkunftsregion; soziale La-
ge: untere Schicht; GruppengroBie: vergleichsweise kleine

Gruppe

Traditionelles Blue-Collar-Milieu der Atbeitsmigranten, das
den Traum einer Riickkehr in die Heimat aufgegeben hat; Ahn-
lichkeiten mit dem deutschen Milieu der ,, Traditionsverwurzel-

11

ten®; soziale Lage: untere Schicht und untere Mittelschicht;

GruppengréBe: vergleichsweise gro3e Gruppe

Klassisch-aufstiegorientiertes Milieu, das — aus kleinen Ver-
haltnissen kommend — fiir sich und seine Kinder etwas Besse-
res erreichen will; Ahnlichkeiten mit der ,burgerlichen Mitte*
der Deutschen; soziale Lage: Mittelschicht; GruppengréBe:

vergleichsweise gro3e Gruppe

Entwurzeltes (Fliichtlings)-Milieu

Intellektuell-kosmopolitisches

Milieu

Multikulturelles Petformermilieu

Soziale und kulturell entwurzeltes (traumatisiertes) Flicht-
lingsmilieu — stark materialistisch geprigt und ohne Integrati-
onsperspektive; soziale Lage: untere Schicht; GruppengroQe:

vergleichsweise kleine Gruppe

Aufgeklirtes, nach Selbstverwirklichung strebendes Bildungs-
milieu mit einer weltoffen-toleranten Grundhaltung und viel-
filtigen intellektuellen Interessen; Ahnlichkeiten mit dem
,postmaterialistischen Milieu“ der Deutschen; soziale Lage:
Mittel- und Oberschicht; Gruppengréfie: vergleichsweise mit-

telgroB3e Gruppe

Junges, flexibles und leistungsorientiertes Milieu mit bi- bzw.
multikulturellem Selbstbewusstsein, das nach Autonomie, be-
ruflichem Erfolg und intensivem Leben strebt; Ahnlichkeiten
mit dem ,,Performermilieu” der Deutschen; soziale Lage: Mit-

telschicht; Gruppengrof3e: vergleichsweise mittelgro3e Gruppe

8 Quelle: ebd. Eine weitere Ausdifferenzierung und genauere Beschreibung der Migrantenmilieus vgl. auch Beck/Perty (2007, S. 190f.)
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Adaptives Integrationsmilieu Pragmatische moderne Mitte der Migrantenpopulation, die

nach sozialer Integration und einem harmonischen Leben in
gesicherten Verhiltnissen strebt; (relative) Ahnlichkeiten mit
den ,, Traditionsverwurzelten“ bei den Deutschen; soziale Lage:
untere Schicht und untere Mittelschicht; Gruppengrofle: ver-

gleichsweise mittelgro3e — grof3e Gruppe

Hedonistisch-subkulturelles Milieu Die unangepasste 2. Generation mit ungiinstigen Zukunftsper-

spektiven, die Spal3 haben will und sich den Erwartungen der
Mehrheitsgesellschaft verweigert; Ahnlichkeiten mit den ,,He-
donisten® bei den Deutschen; soziale Lage: untere Schicht;

Gruppengrofle: vergleichsweise mittelgrof3e Gruppe

9

10

Tabelle 4: Milieus bei Menschen mit Migrationshintergrund

Auch wenn die Ausdifferenzierung der Milieus der Migrant/innen ,,holzschnittartig” anmutet und auch
nicht alle Herkunftslinder berticksichtigt sind, so zeigt sie dennoch einen deutlichen Bedarf der kriti-
schen Uberpriifung der derzeitigen politischen und medialen Diskurse iiber Migrant/innen und an man-
chen Stellen auch der daraus abgeleiteten politischen Malnahmen und Strategien. So zeigen etwa die tie-
fergehenden Analysen der Studie von Perry, einem Mitarbeiter des Instituts SINUS-Sociovision, und
Beck, dass eine einseitige Diskussion um die etwaige Integrationsunwilligkeit gréerer Migrationsgrup-
pen der realen Situation nicht angemessen ist, genauso wenig wie die iberzogene Diskussion um vermu-
teten religidsen Traditionalismus oder sogar Fundamentalismus insbesondere bei muslimischen Migrati-
onsgruppen. Zur Integration schlussfolgert er, dass, entgegen der dominanten These der Integrati-
onsunwilligkeit, einer gréBeren Gruppe von Migrant/innen die Integration eher zu langsam vorangeht
und dass nicht wenige tiber unzureichende Ressourcen verfligen, um sich aus eigener Kraft gesellschaft-
lich zu etablieren und beispielsweise in einer mittleren oder gehobenen sozialen Lage zu behaupten. Au-
Berdem monieren Migrant/innen die fehlende Integrationsbereitschaft der Mehrheitsgesellschaft und
Defizite in Bezug auf die Integrationsangebote (Beck/Perry 2007, S. 194). Diese Einschitzungen werden
gestiitzt durch Studien Giber die Bildungsbenachteiligung von Migrationskindern und —jugendlichen im
Bildungssystem?® und Diskriminierungsmechanismen auf dem Arbeitsmarkt.!® So halten Beck und Perry
(2007) fest, dass bei einigen Migrant/innen parallel zu beobachtende Rickzugstendenzen nicht ursich-
lich auf angenommene ethnisch-kulturelle Spezifika oder Bildungsferne zuriickzufiihren sind, sondern

vorhandene Riickzugstendenzen eher als Folge von Ausgrenzung und Nicht-Anerkennung zu interpre-

Vgl. hierzu exemplatisch Auernheimer (2003a) und Radtke/Gomolla (2002).
Vgl. hierzu exemplatisch Rithzel/Sarica (1994), Goldbetg (1995), Flam (2007).
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tieren sind:

»Einige Migranten haben sich wegen der (gefiihlten) Diskrepanz von Integrationswillen und Integrati-
onsangeboten bereits resigniert und geben sich mit einem bescheidenen Integrationsniveau zufrieden,
auch wenn sie die Deutschen und ihre Werte sehr schitzen (Traditionelles Gastarbeitermilieu). Andere
ziehen sich sichtlich enttduscht zuriick, verbleiben in den vermeintlich einfacher zu bewiltigenden Struk-
turen ihrer Herkunftskultur verhaftet und verabschieden sich innerlich von der Hoffnung eines An-
schlusses an die deutsche Gesellschaft (Entwurzeltes Flichtlingsmilieu). Andere treten in aktive Opposi-
tion zur Mehrheitsgesellschaft und bewegen sich in Alternativkulturen, wie sie sich etwa in Berlin-
Kreuzberg finden (Hedonistisch-subkulturelles Milieu). Zur Kenntnis zu nehmen ist zudem, dass auch
Teile derjenigen, die sich erfolgreich in der Mehrheitskultur integrieren und in Teilen auch schon etablie-
ren konnten, monieren, dass sie die Aufnahmebereitschaft und das Interesse der Deutschen an den neu-
en Mitbiirgern als zu eingeschrinkt erleben (Statusorientiertes Milieu). Der Anteil derer, die sich bewusst
von der deutschen Kultur abwenden und die aktiv versuchen, sich in ethnischen Enklaven abzuschotten,
ist vergleichsweise gering und konzentriert sich im Wesentlichen auf lediglich eines — und zudem das
vermutlich kleinste — der acht Milieus, die in der Studie beschrieben werden: auf das Religiés-verwurzelte

Milieu.” (Beck/Perry 2007, S. 194)

Gleichzeitig bestitigen diese Ergebnisse die Annahmen, dass die Milieuzugehdrigkeit und die soziale La-
ge von Menschen, und zwar sowohl mit als auch ohne Migrationshintergrund, fiir deren Grundorientie-
rungen und Partizipationschancen oft ausschlaggebender sind als die ethnisch-kulturelle Zugehorigkeit
und damit beispielsweise Gruppen deutscher und nichtdeutscher Herkunft, die etwa gleichermallen dem
,»Prekariat” oder dem intellektuellen Milieu zuzuordnen sind, sich in den Grundorientierungen, dem Bil-
dungshintergrund und der sozialen Situation weitaus niher stehen als die Personen aus verschiedenen
Milieus mit der gleichen Herkunft. Nicht zu vergessen ist Uberdies — das zeigten die Ausfithrungen in
den Abschnitten 1.1 und 1.2 — dass die rechtliche Situation bei Personen mit nichtdeutschem Pass je
nach Aufenthaltsstatus Finschrinkungen im Zugang zu Bildungsmalinahmen, zum Arbeitsmarkt und

damit auch zu materiellen Ressourcen mit sich bringen kann.

Resiimee (in Ausziigen)

Die Analysen machten deutlich, dass die Gruppe der in der Bundesrepublik lebenden Menschen mit
Migrationshintergrund durch eine grof3e Heterogenitit in verschiedenerlei Hinsicht gekennzeichnet ist
und dies auch Folgen z.B. fir die Bildungs- und Arbeitsmarktbeteiligung und damit auch fir die Beteili-
gung an Grundbildungskursen einschlieflich Sprachkursen hat. Die folgenden Punkte verdeutlichen dies
noch einmal abschlieBend unter Riickgriff auf die bereits vorgenommenen ausfithrlichen Analysen.

Die Migrationsgeschichte verschiedener Herkunftsgruppen ldsst sich in Zusammenhang bringen mit der
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bundesdeutschen Migrationspolitik. Eine damit zusammenhingende Unterteilung der Migrationsgrup-
pen in Arbeitsmigrant/innen, Flichtlinge, Bildungsmigrant/innen, Saisonarbeitnehmer/innen etc. und
(bedingt) deren soziokulturelle Herkunftsmilieus hatte (und hat) Folgen sowohl fir deren auslinder-
rechtliche Positionen (insbesondere beziiglich Aufenthalt und Zugang zu Bildung und Arbeit) und damit
auch fir deren Chancen und Motivationen, im Bildungswesen und auf dem Arbeitsmarkt prisent und
aktiv zu sein. Dies wird auch fir Grundbildungskurse gelten.

Die SINUS-Studie unterstreicht die Heterogenitit der Migrationsmilieus und warnt zudem vor einem
einseitigem Fokus auf die zahlenmiBig eher kleine Gruppe von traditionell und/oder religics otientier-
ten Migrant/innen, die strukturell und soziokulturell wenig integriert sind. Vielmehr gibt die grundsitz-
lich angenommene Integrationsbereitschaft einer Mehrheit der Migrant/innen sowie die Bildungs- und
Aufstiegsorientierung und die kosmopolitische Haltung und Leistungsbereitschaft der intellektuellen
Migrant/innen Anlass, dariiber nachzudenken, wie die Integration dieser Gruppen gestirkt werden kann.
Dies gilt insbesondere fiir die Bereiche sprachliche, schulische und berufliche Bildung sowie den Zugang
zu und die Karrierechancen auf dem Arbeitsmarkt. Zudem sollte dem entwurzelten (Fliichtlings-)Milieu
und dem hedonistisch-subkulturellen Milieu besondere Aufmerksamkeit geschenkt werden — diese ver-
weigern sich in einer Art , Protesthaltung einseitigen Anpassungsanforderungen — die Fliichtlinge of-
fensichtlich, weil ihr Rechtstatus zum Teil so unsicher ist, dass sie gar nicht wissen, wie lange sie in der
Bundesrepublik bleiben diirfen und das andere Milieu (v.a. aus jungen, der sog. Zweiten Generation von
Arbeitsmigrant/innen und Aussiedler/innen bestehend) wahrscheinlich, weil deren Angehorige sich auf-
grund des Wissens um die Schwierigkeiten, als ,,Auslinder* bzw. ,,Zugewanderter in Deutschland er-
folgreich zu sein'! zurtickziehen und /oder resignieren.

Die tber Jahrzehnte unsystematisch durchgefihrte Integrationspolitik der Bundestepublik und die cher
restriktive Handhabung auslinder- und arbeitsrechtlicher Fragen (besonders bis 1991) hat die soziale,
kulturelle und auch sprachliche Desintegration einiger Migrationsgruppen mit verursacht. Durch die Er-
leichterung der Einbiirgerungen, einige Erleichterungen fiir (eine kleine Gruppe von) Flichtlingen und
flichendeckende Sprach- und Integrationskurse fiir Neuzugewanderte (die jedoch auch von ,,alteingeses-
senen® Personen mit Migrationshintergrund besucht werden diirfen), wird nun versucht, diesen Desin-
tegrationstendenzen entgegenzuwirken. Es ist aber zu beobachten, dass diese Bemihungen weiterhin
nicht ausreichen. Denn die jahrzehntelang umgesetzte und cher segregativ orientierte staatliche Wohn-
politik (z.B. Wohnbaracken fir Arbeitsmigrant/innen in den 60er und 70er Jahren, Arbeiterviertel, so-
zialer Wohnungsbau, Flichtlingswohnheime) und die dazukommende mangelnde Bereitschaft vieler
deutscher Vermieter/innen, an Menschen mit Migrationshintergrund zu vermieten, fithrte zu Sozialrdu-
men, in denen heute mehrheitlich Menschen mit Migrationshintergrund leben, und von denen zudem

ein erheblicher Teil soziale Probleme hat (langzeitarbeitslose Atrbeitsmigrant/innen der 1. Generation

Dieses Wissen kommt zumeist aufgrund biographischer Erfahrungen im Sinne von eigenen Diskriminierungserfahrungen oder Dis-
kriminierungserfahrungen der Eltern oder Freund/innen zustande und kann bei jahrelanger Demotivation von auBlen zu einer dauet-
haften Demotivation von innen werden und Desintegrationsprozesse stirken.
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und ihre Familien, Flichtlinge mit unsicherem Aufenthaltsstatus, Aussiedler/innen, die keine Arbeit fin-
den etc.). Um diese Wohnviertel umzustrukturieren bzw. eine gréBere Vielfalt von (deutschen und
nichtdeutschen) Milieus in solchen Stadtteilen zu forcieren, sind m.E. ein langer Atem, umfangreiche
StrukturmaBnahmen und eine Stirkung der Images dieser Stadteile notwendig. Akteur/innen im Pro-
gramm ,,Stadtteile mit besonderem Erneuerungsbedarf™ beispielsweise versuchten solche Maf3nahmen
umzusetzen und solche Stadtteile zu verindern und attraktiver zu machen. Solche Mallnahmen mussten
noch intensiviert und weiterhin mit einem Sprach-, Bildungs- und Arbeitsférderungsangebot verkntipft
werden. Zudem haben sich Mediationsprogramme bei der Schlichtung von Konflikten und beim Abbau
von Gewalt bewihrt.

Die Férdermalinahmen im Bildungs- und Arbeitsmarktbereich miissen deutlich intensiviert und auch
nach individuellem Bildungsstand, Berufserfahrung etc. stirker differenziert werden — die Zahlen zu den
Bildungserfolgen und zur Partizipation auf dem Arbeitsmarkt haben gezeigt, dass der diesbeziigliche
Zugang und/oder die Aufstiegs- und Erfolgschancen von Menschen mit Migrationshintergrund erheb-
lich kleiner sind als die von Menschen ohne Migrationshintergrund — und dies gilt zum Teil trotz glei-
cher Leistungen. Auch die Problematik des sozialen Abstiegs vieler hochqualifizierter Migrant/innen
wegen der Nicht-Anerkennung ihrer Abschlisse wird noch zu wenig thematisiert. Neben auslinder-
rechtlichen Reformen wire zudem eine Verstirkung der Sensibilisierung der deutschen Gesellschaft fiir
die Ressourcen von Menschen mit Migrationshintergrund notwendig sein (z.B. durch Kampagnen), um
vorurteilsbehaftete Finstellungen und Diskriminierungen abzubauen — auch die hiufige Klage der in der
SINUS-Studie befragten Personen mit Migrationshintergrund tiber die mangelnde Bereitschaft der deut-
schen Bevolkerung, sie zu integrieren, unterstiitzt diese Notwendigkeit. Mallnahmen interkultureller
Offnung von Institutionen und interkultureller Sensibilisierung zentraler gesellschaftlicher Akteursgrup-
pen mit und ohne Migrationshintergrund (z.B. aus der pidagogischen Arbeit, aus Verwaltungen, Ge-
werkschaften, Arbeitgeberverbinden, Medien und Politik) kénnte diesen die Angste und Sorgen vorei-
nander nehmen und den Blick stirker auf einen Mehrwert eines konstruktiven Miteinanders unter proak-
tiver Bearbeitung méglicher interkultureller Konflikte bieten.!?

Das sprachliche Fordersystem der Migrant/innen in der deutschen Sprache ist in Deutschland zwar Pet-
sonen mit Migrationshintergrund ohne oder mit schlechten Deutschkenntnissen dieses System so durch-
schauen kénnen, damit sie aufgrund ihrer eigenen Bedarfe und Interessen selbst entscheiden kénnten,
welches Sprachkurssystem fiir sie das Richtige ist. Die Sprachkurslandschaft wird zum Teil immer noch
nach Rechtsstatus der Migrationsgruppen oder nach nationalen Herkunftsgruppen unterteilt und nur
zum Teil nach Qualifikationsniveaus und noch kaum nach Interessen und (z.B. beruflichen) Bedarfen.
Letzteres wird seit Lingerem diskutiert und es wurden einige vielversprechende Modellvorhaben durch-

gefiithrt. So sind zwar vielfiltige MaBlnahmen der Grundbildung vorhanden, aber Sprachkurse mit hohem

12 In Koln bietet beispielsweise Pro Dialog Koln interkulturelle Trainings fiir unterschiedliche Zielgruppen und interkulturelle Organisa-
tions- und Strategieberatung fiir verschiedene Organisationsformen (z.B. Kommunen, soziale Einrichtungen, Unternehmen) an. Quel-
le: http:/ /www.pro-dialog-koeln.de/
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Abschlussniveau sind weiterhin nur einer eher kleinen Gruppe von Personen mit Migrationshintergrund
zuginglich (denjenigen, die z.B. ein Stipendium der Otto-Benecke-Stiftung oder gentigend Einkommen
haben, um mehrere Sprachkursreihen bei der Volkshochschule, beim Goethe-Institut oder bei privaten
Anbietern zu buchen, die sie zu einem Sprachlevel fithren, mit dem sie in Deutschland in hochqualifi-
zierten Berufen arbeiten konnen). Bezliglich Sprachférderung in der Schule ldsst sich festhalten, dass ei-
ne den schulischen Ablauf begleitende systematische Sprachférderung fiir alle Schulformen und fli-
chendeckend notwendig ist. Solange die meiste Sprachférderung auf Haupt- und Sonderschulen stattfin-
det, wird die gesellschaftliche Unterschichtung der Migrationspopulation weiter reproduziert.

Die Analysen zu den ausgewihlten Herkunftsgruppen unterstreichen die Heterogenitit der Herkunfts-
gruppen und machen zudem eine Binnendifferenzierung der ausgewihlten Gruppen je nach Bildungs-
stand, Herkunftsregion und Migrationsmotiv deutlich. Auffillig war besonders bei den Gruppen der
Iraner/innen, Iraker/innen, Afghan/innen und Aussiedler/innen der hohe Anteil von Akademi-
ker/innen und (héufig gleichzeitig) Flichtlingen und deren zum Teil dramatischer sozialer Abstieg in der
Bundesrepublik durch Ursachen wie der Status als Flichtling oder die Nicht-Anerkennung von Ab-
schlissen. Zudem soll noch mal Erwidhnung finden, dass z.B. geduldete Flichtlinge (die durch Ketten-
duldungen z.T. tber Jahre anhalten kann) keinen Zugang zu Sprachkursen haben, die sie sich leisten
kénnten, und auch nur einen schr eingeschrinkten Zugang zu Fort- und Weiterbildung sowie zum Ar-
beitsmarkt. Bei der Analyse der tiirkischen Gruppe wurde deutlich, dass diese entgegen verbreiteter An-
nahmen zur regionalen Herkunft und zum Bildungsstand sehr heterogen ist und sowohl stidtische als
auch lindliche Herkunftsregionen und alle Bildungsmilieus umfasst.

Die Erkenntnisse zu Bevélkerung mit Migrationshintergrund in Kéln und deren Situation sowie zur
Migrations- und Integrationspolitik in Kéln zeigen Gemeinsamkeiten mit den Erkenntnissen auf Bun-
desebene auf. Gemeinsamkeiten beziiglich der Situation sind die groBe Vielfalt der nationalen Her-
kunftsgruppen und Milieus, die im Vergleich zu Personen ohne Migrationshintergrund schlechtere sozi-
o6konomische Situation und die geringeren Erfolge im Bildungswesen und auf dem Arbeitsmarkt (die
sich sogar im Vergleich der letzten Jahre in Kéln noch verschlechtert haben), und deren strukturelle Ut-
sachen sowie Benachteiligungen und Diskriminierungserfahrungen. Gemeinsamkeiten beziiglich der In-
tegrationspolitik und Integrationsarbeit sind der Versucht einer stirkeren Systematisierung derselben
(durch ein Integrationskonzept), die Erweiterung der MaBnahmen, eine stirkere Beteiligung von Mig-

rant/innen und eine Sensibilisierung fiir deren Ressourcen.

In Kéln zu identifizierende Besonderheiten sind der hohe Bevélkerungsanteil von Menschen mit Migra-
tionshintergrund aus tber 100 Herkunftslindern, ein vergleichsweise hoher Bevélkerungsanteil von Ira-
ner/innen, die sich in Koln niedergelassen haben, die h6chst unterschiedliche soziale Situation und Be-
volkerungszusammensetzung in verschiedenen Stadtteilen und das dortige soziale und multikulturelle

Zusammenleben und schlieBlich die Vielfalt der Akteur/innen, die an der Integrationspolitik und Integ-
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rationsarbeit beteiligt sind. Eine weitere Besonderheit ist, dass die gesamte Integrationsarbeit und Integ-
rationspolitik derzeit in Bewegung zu sein scheint, da Ende letzten Jahres sich sehr viele thematische
Arbeitsgruppen gebildet haben und dieses Jahr, im November 2008, das Integrationskonzept fertig ge-

stellt sein soll.

Im Projekt 'Beteiligungsférderung' speist sich die Untersuchungsgruppe zwar aus der groflen, ausgesprochen
heterogenen Gruppe der Menschen mit Migrationshintergrund. Allerdings wirkt sich der Zugang zu den Pro-
banden tber den Teilnahmetatbestand ,Alphabetisierungskurs’ in einer spezifischen Profilierung der Untersu-
chungsgruppe aus. Es handelt sich ausschlieBlich um Menschen, die in Deutschland nicht zur Schule gegan-
gen sind und zum Zeitpunkt des Interviews Teilnehmende in Alphabetisierungskursen waren. Beziiglich die-
ser Gruppe liegen bis auf statistische Rahmendaten (Alter, Geschlecht, Herkunftsland) kaum gesicherte quali-
tative Werte vor. Wie bereits in der kurzen Darstellung skizziert, beschreiben die Ergebnisse des Integration-
spanels (ROTHER 2008, 2010) folgende Teilnehmermerkmale:

Hinsichtlich der Geburtslinder der Teilnehmenden zeigt sich eine gro3e Heterogenitit. Uber 50 verschiedene
Herkunftslinder sind vertreten. Interessant ist, dass knapp gwei Drittel der Teilnehmenden schon lingere Zeit in
Dentschland leben und die Alphabetisierungskurse somit eher im Sinne einer nachholenden Integration besucht
werden.

Die Schwerpunkte der Herkunftssprachen liegen mit 22% auf Kurdisch, Arabisch (14%), Ttrkisch (11%) und
Russisch (10%). Diese Sprachgruppen machen insgesamt 57% aus.

Im Vergleich zu den allgemeinen Integrationskursen werden die Alphabetisierungskurse hiufiger von Frauen
(72%) und dlteren Personen (50% sind zwischen 34-50]ahre) besucht. Hier ldsst sich im Riickgriff auf die Si-
nus Studie vermuten, dass vor allem Frauen, die eher dem traditionellen Gastarbeitermilieu zugeordnet wet-
den konnen, zu den Kutsbesucherinnen zahlen.

Entlang der Differenzierungsmerkmale primire, funktionale Analphabeten und Zweitschriftlerner ergibt
sich folgendes Bild: 37% der Teilnehmenden wurden der Gruppe der primiren Analphabeten zugeordnet,
etwa 42% zihlen zu den funktionalen Analphabeten und rund 21% der Kursteilnehmenden sind Zweit-
schriftlerner/innen. Die Gruppe der Zweitschriftlerner/innen besteht im Vergleich zu den beiden anderen
cher aus jingeren Menschen (Durchschnittsalter 40,6 Jahre) (vgl. auch kurze Darstellung).

Der GrofBteil der Kursteilnehmenden gab an, dass Ihnen der Kurs Spal3 macht und dabet hilft, sich besser in

Deutschland zurecht zu finden.

3.2 Ergebnisse der Expertenbefragung — Die Alphabetisierungsarbeit aus
Sicht der befragten Praktiker

3.2.1 Anlage und Umfang der Expertenbefragung

Insgesamt wurden 26 Experteninterviews gefiihrt, transkribiert, mit Hilfe der Analysesoftware MAXQDA
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kodiert und analysiert. Als Experten galten Menschen, die aufgrund ihrer beruflichen Aufgaben mit Analpha-
bet/inn/en in Kontakt kommen. Dazu zihlten vor allem Kursleiter und Kursleiterinnen aus verschiedenen
Institutionen, die Alphabetisierungskurse fiir die Zielgruppen Deutschsprachige und Fremdsprachige leiten,
sowie Fachbereichsleiter/innen, die fir die Zugangssteuerung und Organisation von Alpha-Kursen zustindig
sind. Als zweite Personengruppe wurden Menschen befragt, die in Beratungsstellen in Kontakt mit Analpha-
bet/inn/en kommen, ohne dass die Thematik selbst im Zentrum des Beratungsinteresses steht, wie z.B.
Fallmanager der ARGEn, Berater von Kompetenzagenturen oder Beratungsstellen fur Migrant/inn/en. Ein
dritter Personenkreis rekrutierte sich aus Sozialraumkoordinator/innen und weiteren Schliisselakteur/innen.

Im Nachfolgenden werden Ergebnisse der Expertenbefragung prisentiert, die im unmittelbaren Zusammen-
hang mit der Alphabetisierungspraxis stehen. Neben der deskriptiven Ebene, welche die Lehr-
/Lernsituationen selbst betrifft, wurden die Experten auch aufgefordert ihre Erfahrungen mit vorhandenen
Lehrmaterialien zu reflektieren, erforderliche Kompetenzen der Kursleitenden aufzulisten sowie mégliche
Griinde des Kursabbruchs zu benennen. AbschlieBend wurde darum gebeten, die vorhandenen Rahmenbe-
dingungen zu bewerten und Verbesserungsvorschlige zu duBlern. In dem Themenfeld ,Alphabetisierungskur-
se’ waren vor allem die Aussagen der Experten von Interesse, welche unmittelbar mit der Organisation und
Durchfiihrung der Kurse befasst waren und die dementsprechend zumeist selbst als Kursleitende arbeiten
oder gearbeitet haben. Bei den befragten Kursleitenden konnten beziiglich ihres Qualifikationshintergrundes
zwei Gruppen unterschieden werden: in diejenigen, die Pidagogik mit unterschiedlichen Schwerpunkten stu-
dierten (bzw. studiert hatten) und in die Gruppe derer, die ein Lehramts- bzw. Magisterstudium mit dem Fach
Germanistik absolvierten (bzw. absolviert hatten). Zum Teil verfiigten sie Giber weitere Zusatzqualifikationen,
z.B. im therapeutischen Bereich. Durch Hospitationen in Alphabetisierungskursen und eine Teilnahme an
FortbildungsmalBinahmen hat sich die Mehrzahl der befragten Kursleitenden zusitzlich fiir ihr Titigkeitsfeld
qualifiziert. In den meisten Fillen tibten sie ihre Kursleitertitigkeit hauptberuflich aus. Allen Kursleiter/innen
gemein ist, dass sie mehr oder weniger ungeplant in den Beruf ,,Alphabetisierungspidagoge® einmiindeten,
wie folgendes Zitat verdeutlicht: ,,Ich bin hier als Praktikantin eingestiegen, und als dann die Kursleitung weggebrochen ist

und damit die Alphabetisierungskurse weggefallen wdiren, habe ich das jibernommen und mache dies nun seit 8 Jabren. 1’

3.2.2 Alphabetisierungspidagogen - Der Spagat zwischen Seelenpflege und Unterrichten

13

14

Auffallend war, dass die befragten Experten die soziale Kompetenz der Kursleiter durchgehend als wichtigste

Voraussetzung ansahen, um Alphabetisierungskurse durchzufithren. Dies verdeutlicht etwa folgende Aussage:

Und ganz, wichtig ist eine hobe soziale Kompetenz. Ich sage mal, der beste Lebramtskandidat nutzt ja
diberbanpt nichts, wenn der keinen Blick bat fiir die Problematik. Der ,,Alphabetisator vereint ja vie-
les in einer Person. Ich meine, Therapeut sollte er nicht sein, aber letztendlich ist das ein Wabnsinns-
Jfeld, was der abdecken muss. Und da muss eine gewisse Personlichkeit, also eine Personlichkeitsstrufk-
tur, vorhanden sein, die man sich meines Erachtens auch nicht einfach so aneignen keann.”

ww/K/17
w/0/16
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Dass die Kursleitertitigkeit dabei weit tiber die Vermittlung des Alphabets hinausging, bestitigten die Prakti-

ker durchgingig und beschrieben etwa:

Also man muss die Leute dann auch erstmal so in den Arm nebmen und sagen, das schaffst du schon.
Man muss reden, was in der Woche gut gelanfen, was schlecht gelanfen ist. Und erst wenn das dann
mal so raus ist, dann sind die befreit. Was auch wichtig ist, die Teilnehmer ernst zu nebmen und dass
sie so das Gefiihl haben, dass sie mir auf gleicher Angenbéhe begegnen .”

Dabei wurden auch die Bereitschaft, sich auf langsame Lernfortschritte einzustellen und auch kleine Erfolge

wahrzunehmen als wichtige Voraussetzung erachtet:

Geduld ist das Allerwichtigste. Geduld und dass die Lerner, anch jeden Tag nen, alles falsch machen
diirfen. Man muss sich dann sagen, dass die das nicht machen, um einen u drgern. '°

Als weitere Kutsleiterkompetenz wurde die Fihigkeit benannt, emphatisch zu sein und die Lerner/innen in
ihrem jeweiligen spezifischen Lebenskontext zu betrachten, um notwendige lernflankierende Angebote in den
Blick zu bekommen. Es vermittelte sich der Eindruck, dass einige der Kursleitenden im Rahmen des Unter-
richts auch Personlichkeitsarbeit leisteten und dafiir einen wertschitzenden und férdernden Rahmen gestal-

ten. Dies wird beispielsweise im folgenden Interviewausschnitt deutlich:

Gerade bei den Alphabetisierungskursen fiir Erwachsene habe ich wirklich den Eindruck, dass mein
eagener Lebenshorizont, was eigentlich Leben ist, erweitert worden ist. Das muss ich so deutlich sagen.
Da sitzt 2.B. die Fran, die im Moment im Frauenhaus ist, weil sie von ihrem Mann furchtbar behan-
delt worden ist und die als Kind bei den Zengen Jehovas war und sich von den Zengen Jebovas abge-
wandt hat. Sie ist eine unheimlich liebe Fran und sucht, jetzt sozusagen einen Neuanfang in ibrem
Leben. Sie hat viele Kinder grofigezogen. Oder da sitzt der Mann, der auf Bewdbrung ist, der im
Knast war und jetzt wieder anf Bewdhrung ist und da ist dann die junge Frau, eine unbeimlich liebe
Person, die diesen Kurs seit Jabren immer wieder macht. Sie hat eben diese Entwicklungsstorungen und
arbeitet im Phantasialand in der Kiiche nnd ibrem Klassenkameraden, bevor der gestorben ist, verspro-
chen, “Ich werde inmer weiter lernen im Leben™ und deshalb macht die das auch. Sie kommt in jeden
Semester und meldet sich immer wieder fiir denselben Kurs an. Also, die Schicksale, die einem begegnen
in Alphabetisierungskursen sind in gewisser Weise eine Bereicherung.””

Kritisch kommentiert wurde von den Praktikern, dass es keine anerkannte Ausbildung zum Alphabetisie-
rungspidagogen gibe und dass sich die Lehrkrifte ausnahmslos in prekiren Beschiftigungsverhiltnissen be-
finden. Wozu diese Situation fithrt, beschrieb eine der Befragten folgendermalien:

Also mir bleibt die Luft dazu nicht, weil ich einfach so viele Kurse machen muss, um anf meine Stun-

den zu kommen, nm iiberbanpt meine Existenz u sichern. ....... Ja, das muss man mal so sehen, also

ich kenne ganz viele, die einfach Kurse am lanfenden Band machen miissen, weil das ihr Hauptein-
kommen ist."®

3.2.3 Die Lernergruppen — eine heterogene Vielfalt

Grundsitzlich lassen sich Alphabetisierungsangebote unterscheiden in ,,Deutsch fiir Deutschsprachige® und

»Deutsch fir Fremdsprachige.” Die Angebote fiir Fremdsprachige teilen sich nochmals auf in ,,Integrations-

w/K/08
w/K/09
m/K/19
w/K/11



,,Beteiligungsférderung und Sozialraumorientierung in der Grundbildung* Seite 32 von 206

kurse mit Alphabetisierung® und ,,Lese- und Schreibkurse. Vereinzelt finden sich in Koln weitere nieder-
schwellige Lernangebote wie beispielsweise Frauengesprichskreise, in die Alphabetisierungseinheiten einflie-
Ben. Auch wenn die Lernergruppe der ,,Deutschsprachigen® als etwas homogener beschrieben wurde als die
der ,,Fremdsprachigen®, ist der Sachverhalt , heterogene Teilnehmerzusammensetzung® unstrittig. Es treffen
nicht nur viele Ethnien in den Alphabetisierungskursen aufeinander, sondern auch ein breites Spektrum an
religiosen Uberzeugungen, verschiedene Altersgruppen, differierende Lebensentwiirfe und unterschiedliche
Lernvoraussetzungen, Lernmotive und Bildungsniveaus. Fine Befragte fasste pointiert die Heterogenitit der
Lernergruppen mit folgender Beschreibung zusammen:

..... wenn alle sechs Teilnehmer da sind, sind alle so unterschiedlich - von demjenigen, der gar nichts

kann, bis zu einem, der Lesen kann oder der einfach nur eine Leserechtschreibschwdche hat. Es ist
dann so, als ob sie sechs verschiedene Klassen anf einmal unterrichten. ‘"

Es wurde aus Sicht der Experten immer wieder ein verschiedener Umgang mit den fehlenden bzw. nicht aus-
reichenden (deutschen) Schriftsprachkenntnissen der beiden Gruppen 'Deutschsprachige’ und 'Fremdspra-
chige' thematisiert. So beobachteten sie bei den Deutschsprachigen hiufig einen verschwiegenen, schamhaf-
ten Umgang, wihrend die Fremdsprachigen als offener beschreiben wurden. Begriindet wurde dieser Unter-
schied folgendermal3en:

Ja, die Deutschen sind eben zum Teil, zum grofien Teil durch schlechte Schulerfabrungen relativ tran-

matisiert, wibrend die Fremdsprachigen entweder nicht zur Schule gegangen sind und dementsprechend

in ibrem Leben noch nie einen Stift in der Hand gebalten haben, oder sie sind eben nur fiir eine kurge

Zeit in die Schule gegangen nnd haben eventuell eine andere Schrift gelernt. Bei ibnen ist es nicht so,
dass sie Schulversager sind, wibrend die Dentschen alle Schulversager sind.”’

3.2.3.1 Die fremdsprachigen Lernergruppen

19

20

21

Alle Kursleiter/innen betonten im Blick auf die Zusammensetzung der Lernergruppen eine grofe ethnische
Heterogenitit. Dabei wird eine Trennung nach Herkunftssprachen als nicht wesentlich erachtet, sondern cher
als fir das Lernklima foérderlich erachtet. Insbesondere wenn eine Sprachgruppe den Kurs dominiert, schil-
derten die Kursleiter/innen folgende Situation:

Ich habe jetzt im Angenblick sebr viele tiirkische Franen in einer Gruppe, die sprechen natiirlich sehr

viel tiirkisch, was dann die anderen Teilnehmer ansschliefit. Das hab ich gar nicht so gerne. Deshalb
bevorzuge ich, wenn die Gruppe von den Sprachen her gang bunt gemischt ist. !

Eine stirkere Differenzierung der Kursangebote sollte, so die iberwiegende Meinung, vielmehr entlang un-
terschiedlicher Bildungsniveaus oder Lerninteressen der Teilnehmenden erfolgen. Vereinzelt wurden Kurse in
Kéln, die eine Trennung nach Geschlecht, Sprachzugehérigkeit oder nach Bildungsniveau praktizieren, ange-
boten. Einige Angebote richteten sich beispielsweise ausschlieBlich an Miitter oder tiirkischsprachige Frauen.
Ein Anbieter differenzierte nach Bildungsniveaus. Reine Alphabetisierungskurse fiir Midnner wurden nicht ge-

funden.
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Eine Trennung der Geschlechter wurde von den Experten folgendermallen diskutiert:

Das hab ich mir anch schon iiberlegt, ob man das getrennt machen sollte, weil Mdnner sind manchmal
scheuer. In den Alphabetisiernngskursen sind sie zuriickbaltender, sie geben das noch weniger gern zu
als Franen. Und wollen dann neben Frauen anch nicht in einer schwachen Position sein. Da hab ich
mir schon diberlegt, ob es vielleicht besser wiire, Mdnner und Franen getrennt in einen Kurs u schicken.
Obwobl es anch manchmal gang, lustig sein kann, wenn es gemischt ist. Wenn sich dann alle hinterber
verstehen.”?

Eine stirker standardisierte Unterteilung der Kursgruppen anhand der Lernvoraussetzungen und Bildungsni-
veaus der Teilnehmer erfordert zum einen Diagnoseverfahren bei der Einstufung, zum anderen differenzierte
Kurskonzepte, Methoden und Materialien. Hier scheint es Handlungsbedarf zu geben. Das ebenfalls im Ver-
bund vertretene Teilprojekt ,,Literacy* befasste sich im Rahmen der Projektlaufzeit mit der Entwicklung und
Uberpriifung eines solchen Diagnoseinstruments. Vereinzelt berichten die Praktiker von Schwierigkeiten,
wenn sich einzelne Teilnehmende aufgrund ihrer Herkunft oder religiGsen Zugehorigkeit untereinander nicht
verstehen. Auch schildern sie, dass teilweise Minner bewusst eine Alphabetisierung ihrer Frauen verhindern,

um eine damit verbundene grélere Unabhingigkeit zu vermeiden.

3.2.3.2 Die deutschsprachigen Lernergruppen

22

Eine These der Experten war, dass deutschsprachige Lerner aufgrund der Schulpflicht in Deutschland Litera-
litdtsdefizite eher sich selbst zuschreiben, als dies bei den Fremdsprachigen der Fall ist. Auffallend war auch,
dass die befragten Experten zusitzliche weitere negative Umstinde bei den deutschsprachigen Lernern the-
matisierten, wie etwa Armut, Sucht, Wohnungslosigkeit, physische und psychische Einschrinkungen, Schul-
versagen, ein wenig forderliches familidires Umfeld, das Leben in Grofifamilien und Arbeitslosigkeit. Dabei
wurde die Gruppe der Roma und Sinti, welche sich ebenfalls in Alphabetisierungskursen fiir Deutschsprachi-
ge befanden, von den Experten nochmals als besondere Lernergruppe beschrieben. Zu dem Phinomen, nicht
ausreichend lesen und schreiben zu kénnen und in Abgrenzung zu der Diagnose ,,Leserechtschreibschwi-
che® wurden im Rahmen der Experteninterviews zwei Thesen vertreten. Zum einen wurde angefiihrt, dass es
cinigen deutschsprachigen Lernern leichter falle, sich als Legastheniker denn als Analphabet zu bezeichnen,
da es sich im ersten Fall um eine anerkannte medizinische Diagnose handele und weniger um das eigene Ver-
sagen im Schulsystem. Eine andere Befragte wies darauf hin, dass die Diagnose ,,Leserechtschreibschwiche*
gut informierter, interessierter und aktiver Eltern bedirfe und diese Art von Eltern in einem benachteiligten
Milieu selten anzutreffen seien. Zugespitzt bedeutet diese Aussage, dass Menschen in bildungsnahen Milieus
cher mit der Diagnose der ,,Leserechtschreibschwiche/Legasthenie® und Menschen in bildungsfernen Mili-
eus die Diagnose ,,Analphabetismus® zugeschrieben werde. Dies fasste eine der Befragten folgendermallen
zusammen:
Ich dentke, dazu bedarf es eine etwas gebildetere Schicht. Also im Grunde bedarf es Eltern, die mit ih-

rem Kind zum Argt geben, die zusammen mit dem Lebrer arbeiten und sich dann vielleicht einen 1e-
gasthenie-Therapenten suchen. Also bei mir, die sind aus den schlechtesten Verbaltnissen. Da schert

w/K/03
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das keinen.

3.2.4 Der Unterricht in der Erwachsenenalphabetisierung

23

24

25

Die groBe Herausforderung in der Erwachsenenalphabetisierung war laut der befragten Experten, Lehr-/
Lernsituationen fir heterogene Lernergruppen zu gestalten. Dabei fithlen sich die Alphabetisierungsleh-
rer/innen zum einen dem didaktischen Prinzip der Teilnehmerotientierung verpflichtet, welche eine Passung
von Lernanforderung und Teilnehmervoraussetzung anstrebt, zum anderen beschreiben sie die Praxis so,
dass durch die Heterogenitit eine individuelle passgenaue Forderung jedes Einzelnen faktisch nur in Form
von Einzelunterricht moglich sei. Dies bedeute, dass teilweise zehn Lerner/innen in einem Raum zusammen-
siflen und sich in Form von Einzelparallelarbeit mit zehn unterschiedlichen Themen und Niveaus befassten.
Hinzu kam, dass die Unterrichtssituationen durch eine teilweise unregelmiBige Teilnahme oder den Seiten-
einstieg neuer Lerner/innen immer wieder Verinderungsprozessen unterlagen. Als weitere Schwierigkeiten
nannten die Experten insbesondere bei weiblichen Lernerinnen deren zusitzliche Belastung durch familidre
Aufgaben und Alltagsprobleme. Eine Forderung des BAMF im Rahmen konzeptioneller Vorschlige fiir die
Gestaltung von Alphabetisierungskursen lautet dementsprechend: , Unter Einbeziehung ihrer spezifischen Lebens-
und Erfabrungswelt sollen die Teilnehmenden n.a. Strategien und Techniken entwickeln, ibre eigene gesellschaftliche Realitat be-
wusst gu analysieren und ihr Lernen selbst gu organisieren. “ Diese Ansicht vertreten auch die Experten: Es seien zum
einen alltagsrelevante Themen als Lernanlédsse zu nutzen, zum anderen misse der Meta-Aspekt des ,,Lernen
lernens® curricular beriicksichtigt werden. Eine Befragte schilderten ihre Unterrichtserfahrungen diesbeziig-
lich folgendermalien:

Das fingt ja damit an, dass man sich organisieren muss, wie man so ein Heft fiibrt und wie man es

anfbaunt und strukturiert, damit man es zu Hanse wieder mal durchlesen kann. Das sind Dinge, die

sind so nicht gegeben bei den Frauen, also das kennen sie nicht, weil sie nie so gelernt haben. Die nriis-
sen also das Lernen anch lernen und das ist eigentlich noch viel schwerer als letztendlich der Inbalt.

Das Fehlen von allgemeiner Grundbildung und der daraus resultierende Handlungsbedarf, Alphabetisierung
als Grundbildung zu begreifen, wurde von den Experten ebenfalls angesprochen. Immer wieder wurde dabei
jedoch die Relevanz betont, sich an den Teilnehmern selbst, deren Bedtrtnissen und Lerninteressen zu orien-
tieren. Ein wesentliches Element einer Teilnehmerorientierung sei, dass die Lerninhalte im Zusammenhang
mit der Lebenssituation der Lernenden stiinden. Dies bedeute, dass thematisch wichtige Lebensbereiche wie
etwa Gesundheit, Erndhrung, Bildung, Wohnen oder Umgang mit Behdrden inhaltlich im Rahmen der Al-
phabetisierungskurse aufgegriffen wiirden. Dabei verstanden sich die Kursleiter im Sinne einer Ermdogli-
chungsdidaktik durchaus als Begleiter eines Lernprozesses. Dies verdeutlichen folgende Aussagen: ,,Lernen ist

ein Prozess, der anch als ,, Anleitung zum Selbststindigsein verstanden werden kann. ‘%>

Zumeist ist die Selbstwahrnehmung der Lerner/innen auf die eigenen Defizite fokussiert und ein Vertrauen

w/K/08
ww/K/17
m/K/19



,,Beteiligungsférderung und Sozialraumorientierung in der Grundbildung* Seite 35 von 206

in die eigenen Kompetenzen wenig ausgeprigt. Ein Ankniipfen an vorhandene Kompetenzen zu bewerkstel-
ligen und einen Raum zu schaffen, in dem sich Teilnehmer ausprobieren und Erfolgserlebnisse haben kon-
nen, wurde seitens der Experten als ein wichtiges Anliegen der Erwachsenenalphabetisierung genannt. Dies
bedeute in der Praxis beispielsweise, dass es auch darum gehe, ein Setting zu schaffen, in dem Lernende ihr
Selbstvertrauen stirken kdénnen. Dabei verwenden einige Befragte spielerische oder theaterpidagogische
Elemente, um gruppendynamisch mit den Kompetenzen und Unterschiedlichkeiten der Teilnehmenden zu
arbeiten. Das interaktive Medium des Theaters kniipfe an den individuellen Lebenssituationen der Teilneh-
menden an und greife konkrete Alltags- und Konfliktsituationen auf, die gemeinsam in der Lernergruppe
szenisch aufgearbeitet wiirden. So lief3e sich Alltagshandeln ,geschiitzt proben’ und bewusst erweitern, wobei
oft deutlich wird, dass es nicht eine richtige oder falsche Loésung gibt, sondern viele verschiedene Hand-
lungsméglichkeiten. Die Theaterpidagogik verbindet speziell in der Alphabetisierungsarbeit mit fremdspra-
chigen Lernern die beiden grofien Felder Sprache und gesellschaftliche Teilhabe. Auch andere Kursleitende,
die keine theaterpiddagogische Ausrichtung vorweisen kénnen, betonen, dass ganzheitliche und vielfiltige Me-
thoden in der Alphabetisierungsarbeit eingesetzt werden sollten. Dabei gehe es nicht nur darum, mehrere
Sinne anzusprechen oder fiir methodische Abwechslung zu sorgen, sondern auch darum, den Zusammenhalt
der Lernergruppen aufzubauen und zu stirken. Dies verdeutlicht etwa folgende Beschreibung einer Kursleite-
rin:

So klassischer Unterricht nach dem Schema: Wir-nebmen-mal-unser-Buch-raus-und-schanen-mal-ins-

Heft-und-machen-mal-Nummer-fiinf” gebt nicht. Man muss alles vormachen, man muss sebhr viel mit

Bildern arbeiten. Ich mache anch Pantomime, ich singe, die Leute miissen anch schon mal aufstehen

und was vormachen. Ich habe anch kleine Gegenstinde, wo man raten muss und Kongentrationsspiele.

Solche Sachen halten natiirlich die Gruppe anch zusammen und man macht anf diese Weise auch was

gemeinsanm. Sonst blieben es ja lanter individuelle Lente, die niemals anfeinander horen. Auch das auf-
einander-Héren muss man ja trainieren.”’

Eine Befragte hielt es fiir sinnvoll, praktische Lernorte und Anldsse in den Lernprozess mit einzubeziehen

und nicht nur den Kursraum als Lernort zu nutzen.

3.2.5 Material fiir die Alphabetisierung

26

27

Die Tatsache der heterogenen Lernergruppen ist sicherlich eine Ursache daftr, dass es in der Erwachsenenal-
phabetisierung und insbesondere fiir die Zielgruppe der fremdsprachigen Lerner/innen wenig standardisierte
Materialien gibt. Ein Befragter formulierte dies folgendermallen:

...meines Erachtens wird der Alphabetisiernngsbereich nie ein Bereich sein, etwa so wie der Englisch-

bereich, wo man den Dogenten sagen kann, ,,s0, hier haben Sie jetzt ein Pickchen, tschiis, alles Gute*,

sondern Lehrenden miissen einfach bereit sein, immer wieder aktiv neue Anregungen aufzunebmen. Je
nachdem, was man fiir eine Gruppe hat, nuss man anch wieder neue Materialien entwickeln.””

Es berichteten alle Kursleitende, dass sie sich im Laufe der Zeit aus verschiedenen Biichern und Vorlagen

Materialien zusammengesucht und dabei auch viel selbst gestaltet hatten, bzw. die Lerner und Lernerinnen
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bei der Materialerstellung mit eingebunden wurden. Als eine Liicke im Bereich der Materialen beschreiben ei-
nige Experten, dass insbesondere Material fiir Fremdsprachige fehlte, welches an eine grundlegende Alphabe-
tisierung ankniipfe, aber noch nicht das Niveau voraussetzte, das im Rahmen der Kurse ,,Deutsch als Fremd-
sprache® erwartet wiirde. Fir die Zielgruppe der Fremdsprachigen, die Giber keine Schulerfahrung verfiigen,
fehle Material. Hier nutzen einige Dozenten Materialien aus dem Grundschulbereich und bemingeln entspre-
chend eine nicht altersaddquate Anspracheform. Ein gingiges Lehrwerk ist das Hamburger ABC, Alphabeti-
sierung und Grundbildung fiir multinationale Lerngruppen (mehrbindige Arbeitsmaterialien), welches alle
Befragten kannten. Laut Vorbemerkung des Lehrwerkes: ,,Ezgnet sich das Hamburger ABC besonders fiir den Ein-
satz in heterogenen LernerInnengruppen, deren Diversitit sich durch unterschiedliche Muttersprachen, Lernvoraussetzungen und
Lernerfabrungen der Teilnehmer/ innen auszeichnet. Auch wenn sich alltagsrelevante Themen, wie etwa der Behor-
dengang oder ein Arztbesuch im Hamburger ABC finden lassen, kritisieren einige Dozenten eine antiquierte

Sprache und den monotonen Aufbau des Lehrwerkes.

3.2.6 Die Rahmenbedingungen — ein nicht zu unterschitzender Faktor

28

Bei der Gestaltung der Lehr-/Lernsituationen reicht es nicht aus, den Fokus auf das reine Vermittlungsge-
schehen in den Kurssituationen zu richten. Oft entschieden beispielsweise Teilnehmerbeitrige, fehlende Kin-
derbetreuung, Fahrtkosten, schlechte Erreichbarkeit des Kursortes oder eine ungiinstige Kurszeit dariiber, ob
cin Alphabetisierungsangebot erfolgreich sei oder nicht.. Deshalb wurden die Experten beziiglich weiterer
moglicher Einflussaspekte befragt. Als wichtiger Punkt wurde die Kursintensitit genannt. Entsprechend un-
terschiedlicher Bediirfnisse bestimmter Zielgruppen wurde auf die Notwendigkeit flexibler Angebote hinge-
wiesen. Auf die Frage, wie viele Unterrichtseinheiten bendétigt wiirden, um eine Alphabetisierungsmal3nahme
zum Erfolg zu fithren, fielen die Antworten im Blick auf die Heterogenitit der Lerner/innen erwartungsge-
mil unterschiedlich aus. Das BAMF veranschlagt insgesamt 1200 Unterrichtseinheiten in unterschiedlichen
Modulen fiir die Alphabetisierung. Die nachfolgenden Passagen verdeutlichen, dass Alphabetisierung ein sehr
langer Prozess sei, der weit iber diese verordnete Stundenzahl hinausgehen kénne:
Mit null Voraussetzungen, das beifst, dass die Teilnehmerin keinen Stift halten kann und noch nie ei-

ne Schule von innen geseben hat und auch sonst noch nie irgendwas anderes strukturiert gelernt hat,
wiirde ich sagen, so vier bis sechs Jabre. %

Auch wenn die durchschnittliche Dauer einer Alphabetisierung eine schwer zu kalkulierende Gré3e zu sein
scheint, haben die meisten Sprachkursanbieter ihre Kursangebote aufgrund der gesicherten Finanzierung ent-
lang der Richtlinien des BAMF gestaltet. Somit sind in den Bereichen ,Umfang’ und ,Dauer’ wenig flexible

oder unterschiedliche Angebote zu finden.

Da es fur Alphabetisierungskurse fiir Deutschsprachige keine entsprechende rechtlichen Grundlagen und

somit auch keine Finanzierungsressourcen gibt, lieBen sich neben der VHS keine weiteren Anbieter in Kéln
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fur diese Zielgruppe ausmachen. Bei der VHS sind die Einstiegskurse fir die Lerner/innen kostenlos, die
Aufbaukurse werden von den Teilnehmenden selbst bezahlt. Insbesondere Menschen mit mangelnder
Grundbildung sind hiufig von Armut betroffen; sie stellt eine gravierende Teilnahmebarriere dar, was sich
bereits bei den Fahrtkosten von der Wohnung zum Kursort bemerkbar macht. Auch wenn sich der Faktor
Freiwilligkeit allgemein férderlich auf Lernsituationen auswirkt, konnten einige Befragte dem ,, Teilnahme-
zwang® durch die Integrationskursverordnung eine positive Seite abgewinnen. Nach Meinung einzelner Be-
fragter erfasse diese Verordnung jedoch nicht die Personenkreise, welche schon lange (ohne alphabetisiert zu
sein) in Deutschland lebten. Die bundesweite Evaluation der Integrationskurse zeigt entgegen dieser personli-
chen Einschitzung jedoch andere Ergebnisse. Es wurde ermittelt, dass die Gruppe der Altzuwanderer/innen,
die freiwillig an den Kursen teilnehmen, momentan den gréf3ten Anteil darstellen (vgl. Emminghaus, Stern,
2006, Evaluation der Integrationskurse nach dem Zuwanderungsgesetz, S. 23).

Bezogen auf den Kursort befand die Mehrheit der Befragten eine Wohnortnihe als férderlichen Faktor. Bil-
dung solle in den Sozialraum kommen und nicht umgekehrt. In Einzelfillen, vermehrt bei den deutschspra-
chigen Lernern/innen, wurde jedoch darauf hingewiesen, dass ein Kursort, welcher nicht im unmittelbaren
Lebensumfeld liege, die Anonymitit des Lerners bewahre. Insbesondere im Hinblick auf die Ansprache und
Gewinnung potentieller Teilnehmer wurden einhellig dezentrale, wohnortnahe Angebote und eine persénli-
che Ansprache durch Vertrauenspersonen favorisiert. Auch der Einbezug von bestehenden sozialriumlichen
Ressourcen und die gezielte Einbindung von Multiplikatoren entsprechen dem Grundgedanken einer vernet-
zen Bildungsarbeit im Sozialraum und wurden von den Befragten als begiinstigende Rahmenbedingungen fiir
gelungene Grundbildungsarbeit bewertet. Im Gegenzug wurden als negative Rahmenbedingungen biirokra-
tisch wirkende Organisationen oder Gebdude genannt.

Immer wieder betonten die Befragten, dass begleitende und flankierende sozialpidagogische Betreuungsan-
gebote, Beratung und Informationen z.B. Gber auslinderrechtliche Fragen oder infrastrukturelle Versorgungs-
strukturen in Deutschland einen wichtigen Erfolgsfaktor fiir Alphabetisierungsarbeit darstellten. In diesem
Zusammenhang wurde jedoch auf fehlende finanzielle Ressourcen hingewiesen und auf die damit einher ge-
hende Gefahr, dass die (dafiir nicht entlohnten) Honorardozenten mit diesem Aufgabenspektrum im Rahmen
ihrer Kursgestaltung zeitlich Giberfordert seien.

Dass sich Menschen, deren Leben durch viele Unsicherheitsfaktoren und existenzielle Probleme geprigt
sind, nicht prioritir und konzentriert mit dem Erlernen des Alphabetes befassen, liegt dabei auf der Hand,
ebenso wie der daraus resultierende Bedarf einer erginzenden und flankierenden Teilnehmerunterstiitzung.
Bei Miittern kommt entsprechend die Notwendigkeit einer Kinderbetreuung hinzu. In diesem Zusammen-
hang wies eine Befragte auf die strengen formalen Kriterien hin, die anbieterseitig zu erfiillen seien, wenn

kursbegleitende Kinderbetreuung offeriert wiirde.

3.2.7 Eingangsberatung und Diagnostik

In diesem Feld lassen sich drei miteinander verzahnte Vorginge benennen: Informieren, beraten und diag-
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nostizieren. In Ankindigungstext des Kursprogramms der VHS heil3t es, ,,Alphabetisierungskurse sind bera-
tungspflichtig”. Dies bedeutet faktisch, dass alle Kursteilnehmenden (sowohl Fremdsprachige als auch
Deutschsprachige) vor Kursbeginn an einer Beratung teilgenommen haben. Um den Schritt in die Beratungs-
situation zu finden, missen hdufig viele Barrieren (innere und duflere) Giberwunden werden. Vergleicht man
die Zahlen der Kursteilnehmer und der geschitzten Analphabeten miteinander, ist davon auszugehen, dass
eine Mehrheit der Betroffenen diesen ersten Schritt nicht vollzieht. Weiterhin darf unterstellt werden, dass
viele Betroffene nicht einmal Kenntnis davon haben, dass es Alphabetisierungsangebote fiir Erwachsene

tberhaupt gibt.

Zum Themenfeld , Information® gehéren verschiedene Titigkeiten, die entweder von unabhingigen Bera-
tungsstellen oder durch die Triger selbst erbracht werden. Zunichst geht es jedoch im Falle der Integrations-
kurse um formale Klirungsprozesse wie z.B. Teilnahmeberechtigung oder Kostentibernahme durch das
BAMF. Erst in einem zweiten Schritt stehen Informationen tber verschiedene Kursangebote im Vorder-
grund.

Beratung und Diagnostik werden in der Praxis hiufig nicht als zwei voneinander getrennte Vorginge ge-
handhabt. Im Wesentlichen fokussiert das Beratungsbemthen die passgenaue Zuordnung von Teilnehmerin-
teressen bzw. -voraussetzungen und entsprechenden Kursangeboten. Einige Befragte wiesen darauf hin, dass
wenig standardisierte praxistaugliche Einstufungs- oder Diagnoseinstrumente verwendet werden. Eine Kurs-
leitende kritisierte eine unzureichende und wenig transparente Systematisierung und Differenzierung der
Teilnehmerzuordnung. Da es aber aufgrund der finanziell eingeschrinkten Ressourcen im Alphabetisierungs-
bereich fast keine nach Lernvoraussetzungen gestuften Kursangebote gibt, fiihren auch elaborierte Diagno-
seinstrumente, zumindest im Hinblick auf deren Zugangssteuerungsfunktion, nicht zu differenzierten Kurs-
angeboten. Es fehle ein Zusammenspiel zwischen Diagnoseergebnissen und einer dementsprechend gestuften
inhaltlichen Ausrichtung der Kursangebote. Aussagekraft hitten die Diagnoseergebnisse jedoch dahingehend,

dass die Kursleitenden vorab besser tiber den Lernstand der einzelnen Teilnehmenden informiert waren.

3.2.8 Kursabbruch — Ursachen

Eine grofie Schwierigkeit bei der Ermittlung der Griinde von Kursabbriichen ist, dass die ehemaligen Teil-
nehmenden zumeist nicht mehr zu erreichen und zu befragen sind. Oft sei es dem Zufall tbetlassen, ob
Kursleitende etwas tiber deren Dropout-Motive in Erfahrung brichten. Eine weitere Schwierigkeit bestehe
darin, dass sich die Alphabetisierungskurse - wie allgemein Giblich - an Semestern orientierten und somit in
ein fest stehendes Zeitraster eingebunden seien, was keineswegs bedeuten konne, dass mit dem letzten Sit-
zungstermin der Alphabetisierungsprozess abgeschlossen sei. Vielmehr handele es sich um einen mitunter
jahrelang dauernden Lernprozess. Deshalb finden sich auch hiufig Teilnehmer, die den Lernprozess unter-
brichen, um diesen zu einem spiteren Zeitpunkt oder bei einem anderen Triger wieder aufzunehmen. Die

Frage, wie sich der Kursabbruch genau definieren ldsst, beschiftigt auch folgenden Praktiker:
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Ja, bm, was heifst Kursabbrecher. Ein primdrer Analphabet muss locker drei bis vier Jabre kommen
und das bedeutet, dass es sich um viele Kurse handelt. Was heifst dann Abbrecher? Ich habe jett eine
Gruppe in einem Kurs, die ist sehr lange zusammen, es Rommen Zwar immer mal wieder welche rein,
aber was heif§t jetzt Abbrecher? Alle Teilnehmer werden nicht so weit kommen, dass sie in einen nor-
malen Dentschkurs geben kinnen. Deshalb kann ich nicht sagen, dass sie abbrechen. Irgendwann hi-
ren sie halt anf, weil wir dann zum Beispiel keinen Kurs haben, in den sie rein kinnen. ¥

Die Experten nannten eine Vielzahl verschiedener Abbruchmotive, die von persoénlichen Griinden bis hin zu
der Tatsache reichten, dass z.B. durch eine Arbeitsaufnahme des Teilnehmers keine Zeit mehr fur einen
Kursbesuch bleibe. Dabei beobachten die Kursleitenden bezliglich der Motivation folgende Unterschiede:

Bei den Morgenkursen, da wo man von ausgebt, dass sie den Lenten anch irgendwie von der ARGE

mehr oder weniger anfs Ange gedriickt wurden, ist die Lust natiirlich geringer als bei den Abendkunr-

sen. Die, die sich abends anmelden, die machen es oft nach der Arbeit und freiwillig. Die kommen

dann eigentlich in der Regel regelmafSig. Morgens hingegen habe ich einige Kandidaten, die selten kom-

men. Also ich wiirde sagen, das hangt dann anch ein bisschen von dieser Freiwilligkeit ab. Morgens im

Kurs, wenn sie da immer hin geschickt werden, ist die Motivation natiirlich geringer. Wehrend abends
schon die Teilnehmer regelmiifSig kommen.”

Beim Alphabetisierungsprozess handele es sich um ein langwieriges und teilweise sehr kleinschrittiges Ge-
schehen. Wihrend dieses Prozesses kimen Frustrationen auf, nicht zuletzt als Reaktion auf die Erkenntnis,
dass die Lerndauer zu Beginn des Lernprozesses von den Teilnehmenden unterschitzt worden sei. Dies fithre

nicht selten zum Kursabbruch.

3.2.9 Verbesserungswiinsche

29

30

Der ermunternde Hinweis, wihrend des Interviews Verbesserungswinsche dullern zu kdénnen, wurde von
vielen Befragten angenommen. Finige Experten nahmen die Frage zum Anlass, den Verbesserungsbedarf in
der Alphabetisierungsarbeit zu identifizieren und bestehende Zustinde zu kritisieren. Insbesondere die
schwierige Lehrsituation aufgrund heterogener Teilnehmerzusammensetzungen und fehlendes Unterrichts-
matetial wurden an dieser Stelle thematisiert.

Grundsitzlich lieBen sich die Aussagen in verschiedene thematische Cluster unterteilen. Neben Verbesse-
rungsvorschlidgen, die sich unmittelbar auf die methodische oder inhaltliche Gestaltung der Alphabetisie-
rungskurse bezogen, wurden Ideen fir die Optimierung der riumlichen Gestaltung der Lernumgebung vor-
getragen. Auf einer abstrakteren Ebene waren Kommentare tber Verantwortlichkeiten, finanzielle Ressour-
cen, organisatorische Aufgaben oder iiber Méglichkeiten der Professionalisierung in der Alphabetisierungsar-

beit angesiedelt.

Unter Bezug auf die Rubrik ,,Inhaltliche und methodische Gestaltung der Alphabetisierungskurse*
regte eine Befragte die Schaffung von verzahnten und anschlussfihigen Kursmodulen an, welche tiber eine

reine Alphabetisierung hinausgehen und den Grundbildungsgedanken verstirkt aufnehmen sollten.

w/K/09
w/K/04
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Wir brauchten ja im Grunde, wenn die Leute alphabetisiert sind und einigermafSen fliissig lesen und

fliissig schreiben, also vom Tempo, dann brauchten wir so Grundbildungskurse, wo anch wirklich anf
niedrigems Nivean mit ganz, flacher Progression weiter gegangen wird. Die Schulbiicher, selbst die mit
flacher Progression, sind fiir diese Leute immer noch zu schwer. Und was mache ich also? Ich versuche
das alles in meinen Alphakursen mit Zu integrieren, weil ich die Leute nicht wegschicken mdichte, weil
ich dann sonst ans einem Analphabeten einen funktionalen Analphabeten gemacht habe. Und das ist
das Frustige.”'

Zusatzangebote, welche alltigliche Lebensrdume als Lernrdume nutzten oder in anderen thematischen Fel-
dern verankert seien, waren weitere Ideen zur Optimierung der Lernangebote. Hierzu berichtet eine Befragte
aus der Praxis:

..... dann versuchen wir dann anch so ein Zusatzangebot einzurichten. Wo 3.B. nur gesprochen wird.

Fiir viele kommt das ja auch immer noch zu kurg in den normalen Kursen. Wir geben dann auch in

die Stadt und die kriegen anch so Auftrige wie, ,,Du musst jetzt fragen ob es diese Hose anch in einer
anderen Grifse gibt.* Das sind dann so aktivere Sachen.>

Andere weisen auf die Méglichkeiten und Vorteile einer arbeitsplatzbegleitenden Grundbildung hin.

Im Cluster ,,Raumliche Gestaltung der Lernumgebung* wurden Wiinsche geduBlert, welche von den Be-
fragten jedoch zumeist selbst mit dem Zusatz ,unrealistisch aufgrund knapper finanzieller oder raumlicher
Ressourcen’ versechen wurden. Erwihnt wurden hier ein eigenes Haus bzw. eigene Rdume mit Internet-PCs,

Materialien aller Art und die Méglichkeit Essen und Trinken vorzubereiten.

Insbesondere im Cluster ,,Verantwortlichkeiten, finanzielle Ressourcen, organisatorische Aufgaben
oder Méglichkeiten der Professionalisierung in der Alphabetisierungsarbeit* waren kritische Aussagen
tber die aktuelle Situation zu finden, aber auch damit verbundene Verbesserungsvorschlige. Gefordert wur-
den beispielsweise spezielle Koordinatoren fir die Alphakurse, die in enger Verbindung mit den Do-
zent/innen und Teilnehmern der Kurse stiinden. Eine Befragte berichtete, dass es aktuell schwierig sei, ge-
eignete Dozenten flr den Alphabetisierungsbereich zu bekommen. Zum einen ldge dies sicherlich an der mi-
Bigen Vergiitung und den fehlenden Chancen beruflichen Fortkommens. Zum anderen ist der Bereich DaF
oder DaZ bereits im universitiren Sektor als zu erwerbende Zusatzqualifikationen verankert. Eine universiti-
re Ausbildung zum Alphabetisierungspidagogen gab es zum Zeitpunkt der Interviews jedoch nicht. Eine sol-
che akademische Qualifikation wurde von einigen Befragten als wiinschenswert genannt.

Doch nicht nur eine ,bessere’ Qualifikation, sondern auch ein intensivierter Austausch beteiligter Akteure und
Multiplikatoren kénne einen Beitrag zur Professionalisierung leisten. Eine Befragte schlug beispielsweise die

Zusammenarbeit von interdisziplindren Teams sowohl auf konzeptioneller als auch auf der Umsetzungsebene

vor:
In einer Idealform, wire es so, dass ich in einem Team wiire, wo jemand mit einer klassischen Ansbil-
dung ,Dentsch als Zweitsprache’ ist und ich mit meinen methodischen Inbalten und theaterpidagogi-
schen Kenntnissen dazu komme. ........ also der Idealfall wire es, ein gemeinsames Konzept u entwi-
w/K/09
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ckeln. 33

Abschlieend wurde insbesondere von den betroffenen Kursleitern, die prekire Beschiftigungssituation und
die fehlenden Chancen auf z.B. eine feste Anstellung als Ursache fiir Qualititseinbullen in der Alphabetisie-

rungsarbeit genannt.

3.3 Ergebnisse der Hauptuntersuchung

Den Kern des Forschungsprojektes bilden die Interviews mit den Betroffenen selbst. Insgesamt wurden 137
leitfadengestiitzte, qualitative Interviews durchgefiihrt, transkribiert, kodiert und analysiert. Folgende Tabelle

gibt eine zahlenmilige Ubersicht iiber die gefiihrten Interviews:

Deutschsprachige Fremdsprachige Minner  Frauen  gesamt
Alter Minner  Frauen — Gesamt — Minner  Frawen — Gesamt
15-24 1 0 1 7 3 4 2 3 5
25-34 4 4 8 5 6 1 9 10 19
35-44 4 8 12 6 12 18 10 20 30
45-54 15 18 33 4 17 21 19 35 54
55-64 4 3 7 4 15 19 8 18 26
65 + 2 1 3 0 0 0 2 1 3

Gesamt 30 34 64 20 53 73 50 87 137

Tabelle 5: Zahlenmdifiige Ubersicht iber die gefiibrten Interviews

Von den insgesamt 137 befragten Personen sind 64 deutschsprachig und 73 fremdsprachig, dabei werden im
Rahmen des Projekts ,,Beteiligungsférderung ausschlieBlich diejenigen Menschen der Untersuchungsgruppe
der Fremdsprachigen zugeteilt, die in Deutschland nicht zur Schule gegangen und erst im Erwachsenenalter
nach Deutschland zugewandert sind. Die Herkunftslinder der fremdsprachigen Befragten sind weit gestreut.
Insgesamt werden 25 Linder genannt. Die zahlenmiBig groBite Gruppe bilden Personen aus der Turkei
(26%), gefolgt von insgesamt 23 % der Personen aus dem Iran und Irak und 8% der Personen aus Italien. Al-
le anderen fremdsprachigen Befragten verteilen sich gleichmiBig auf die restlichen genannten 21 Linder.

Etwas weniger als die Halfte aller Befragungspersonen (47 %) ist verheiratet oder lebt in einer Partnerschaft.
67 % der Interviewpartner haben Kinder, 74% davon sind im Vorschul- oder Grundschulalter. Bei diesen Be-

fragten ist von einem hohen Bedarf an kursbegleitenden Kinderbetreuungsangeboten auszugehen.

B w/K/11
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Die meisten fremdsprachigen Interviewpartner haben im Durchschnitt geringer qualifizierte Schulabschliisse
als die deutschsprachigen, aber auch deren Abschlisse liegen mehrheitlich unter dem Hauptschulabschluss.
Ein kleiner Teil der fremdsprachigen Befragten verfiigt Giber einen Hochschulabschluss, dabei handelt es sich
tberwiegend um Menschen aus den ehemaligen GUS -Lindern oder aus dem Iran/Irak.

49% der Befragten kénnen keine abgeschlossene Berufsausbildung vorweisen. Die restlichen Angaben bezie-
hen sich meistens auf angelernte Berufe. Bei der Gruppe der fremdsprachigen Befragten zeigt sich hinsicht-
lich der Berufsabschliisse ein dhnliches Bild wie bei der Frage nach Bildungsabschliissen: Auch in diesem As-
pekt konstituieren sie keine homogene Gruppe. Ein geringer Teil dieser Befragungseinheit hat in ihren Her-
kunftslindern eine berufliche Ausbildung abgeschlossen, die in Deutschland allerdings nicht anerkannt wird.

Von 3,6% der Personen liegen keine Angaben zu dieser Frage vor.

Deutschsprachige Fremdsprachige gesamt
Manner Frauen Manner Frauen Anteil
i 2 3 ! 5 6
Berufl. Tatigkeit 12 6 5 6 29 21%
davon WiBM 3 3 0 0 6 4%
SGB I 13 27 12 34 86 63%
davon regular 8 22 11 31 72 53%
davon SGBII / Aufstocker 1 0 1 3 5 4%
davon in MaBnahme 4 5 0 0 7%
Rente 5 1 1 4 11 8%
k.A. 0 0 2 9 11 8%
30 34 18 44 126 92%

Tabelle 6: Berufliche Titigkeiten der Interviewpartner/ innen

Im Rahmen der Erhebung wurden die Beteiligten nach ihrer beruflichen Situation gefragt. Von 8% der Inter-
viewpartner/innen liegen keine Angaben zu ihrer beruflichen Situation vor, weitere 8% der Befragten sind
pensioniert. Die Anzahl der Teilnehmenden, die auf dem ersten Arbeitsmarkt berufstitig sind, ist insgesamt
sehr gering: Lediglich 21% Personen gehen einer beruflichen Titigkeit nach. Die Mehrheit der Befragten sind
Empfinger von Leistungen nach SGB 11 (63%).

Die Ergebnisse der Interviews geben nicht nur Aufschluss iiber die im Rahmen des Projektantrages formu-
lierten Fragestellungen, mit ihrer Hilfe konnte zudem ein Typenbildungsverfahren entwickelt werden, das
verschiedene Gruppierungen innerhalb der Befragungsgesamtheit identifiziert und in der Lage ist, typendif-

ferenzierende Anspracheformen und Grundbildungskonzeptionen zu artikulieren.

3.3.1 Acht Teilnehmertypen in der Grundbildung

Innerhalb der Befragungsgesamtheit wurden mittels eines Typenbildungsverfahren acht Teilnehmertypen der
Grundbildung differenziert. Diese Teilnehmertypen wurden anhand der Dimensionen ,,Lern- und Lebens-
ziele der Interviewpartner®, die ,,Art der Einbindung von Mentoren als Unterstiitzer zur Bewiltigung des ei-

genen Lebens® und der ,,individuelle Umgang mit den eigenen fehlenden oder als unzureichend empfunde-
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nen (deutschen) schriftsprachlichen Kenntnissen® herausgearbeitet. Diese drei Dimensionen generierten sich

aus dem empirischen Material und werden in den nachfolgenden Abschnitten eingehender erldutert:

3.3.1.1 Lebens- und Lernziele

Neben dem allgemeinen Wunsch, die Kenntnisse der deutschen Schriftsprache durch die Kursteilnahme zu
verbessern bzw. zu erwerben, um so ,,ein gang normales Leben* zu fihren, entfalten sich vielfach unterschiedli-
che Motive und Bediirfnisse, welche sich zum Teil auf die unterschiedlichen Lebensumstinde und Lebens-
phasen der Interviewpattner/innen zuriickfihren lassen. Insgesamt wurden mittels der Interviewaussagen im
Forschungsprojekt drei verschiedene Kategorien von Lebenszielen identifiziert. Die erste Kategorie umfasste
Ziele, die die Teilhabe am gesellschaftlichen (formalen) Leben zum Gegenstand hatten. Die zweite Kategorie
bestand aus den Wiinschen nach konkreten Kompetenzen im Alltag, wie zum Beispiel der verbesserte Um-
gang mit dem Handy, das Lesen von Anzeigen oder Lebensmittelaufschriften oder dem Abfassen von Be-
werbungen. Die dritte Kategorie betraf Ziele, die auf persdnliche Entfaltung ausgerichtet waren. Hier ging es
nicht so sehr um die Eingliederung in das gesellschaftliche Leben, sondern vermehrt um Selbstbildung, Pet-
sonlichkeitsentwicklung und Unabhingigkeit. Innerhalb dieser drei Kategorien lassen sich insgesamt neun

Lebensziele unterscheiden.

1. Kategorie: Teilhabe am (formalen) gesellschaftlichen Leben

In diese Kategorie fallen folgende identifizierten Ziele:
1.1 Deutsch verstehen und sprechen
1.2 Einblrgerung
1.3 Etablierung
1.4 Allg. Arbeitswunsch

1.5 Konkretes, karrierebezogenes Ziel
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1.1 Deutsch verstehen und sprechen:

Dieses Ziel verfolgen ausschlieBlich fremdsprachige Intetrviewpartner/innen. Fur sie steht zunichst das Et-
lernen der Sprache, die Teilhabe an kommunikativen Prozessen und Situationen im Vordergrund. Darauf
aufbauende (mégliche) weitere Ziele spielen hier zunichst eine untergeordnete Rolle.

(iibersetzt) Ja die Sprache ist fiir mich wichtiger als Gesundhedt. Ich will erstmal die Sprache lernen. Ich

Siible mich so, ich weif§ nicht so, ich schame mich immer, wenn ich die Sprache nicht kann. Oder Zum

Beispiel, wenn draunflen was passiert oder in der Babn und ich kann das nicht beantworten und dann

werde ich voll sauer, weil ich kann nix sagen. Weil manchmal passiert anf der Straffe was, so sagen die

Lente irgendwas und wenn man nicht das beantworten kann, muss man einfach horen und gucken nnd
nix: sagen. Das macht mich saner.”*

1.2 Finbirgerung:
Diese Gruppe fremdsprachiger Kursteilnehmer hat ein sehr konkretes Ziel. Sie wollen Deutsch lesen und
schreiben lernen, um in Deutschland eingebiirgert zu werden. Durch die Einbiirgerung erwerben sie Rechte
und die Gewissheit in diesem Land leben und bleiben zu kénnen.

Wenn es nach mir gebt, wiirde ich gerne den Kurs weiter machen bis ich diese Priifung bestanden habe.

Ich mochte auf jeden Fall die Staatsangebirigkeit hier kriegen und dafiir braucht man, glanbe ich, B1

(-....) ich mochte auf jeden Fall hier bleiben, die Priifung machen, mich einbiirgern lassen und einer
Arbeit nachgehen.”

1.3 Etablierung:
Der Wunsch und das Ziel der Etablierung, gilt fiir fremdsprachige und deutschsprachige Inter-

viewpartner/innen gleichermalBien. Jedoch verbergen sich hinter diesem Wunsch zum Teil unterschiedliche
Bediirfnisse. Insgesamt ist diese Kategorie ein sehr allgemein gehaltenes Konzept, das auch oft mehrere an-
dere hier aufgefithrte Lebensziele erfasst. Die Befragten wiinschen sich in vielerlei Hinsicht in der Gesell-
schaft ,,Fuf zu fassenc Bei den fremdsprachigen Kursteilnehmer/innen handelt es sich dabei hiufig um den
Wunsch in Deutschland , anzukommen®, in einer schénen Wohnung zu leben, eventuell andere Familienmit-
glieder nachzuholen und den Kindern die Méglichkeiten einer schulischen und beruflichen Qualifikation zu
bieten.

D: Ich mdchte erstmal, mein Ziel ist, dass ich die dentsche Sprache gut beberrschen kann und meine
Kinder anch gut in der Schule sind und anch spéter eine gute Bernf oder eine gute Studium finden.”

Auch die deutschsprachigen Kursteilnehmer wiinschen sich in der Gesellschaft einen ,,festen und sicheren Platz "
Sie trachten danach, unabhingig von Hilfesystemen ein eigenstindiges Leben fithren zu kénnen. Vom Er-
werb von Schriftsprachlichkeit erhoffen sie sich, an bisher verschlossenen gesellschaftlichen Bereichen parti-
zipieren zu kénnen. Hierbei handelt es sich vor allem um den Wunsch einer Arbeit nachzugehen, sich ein fes-
tes soziales Netz aufzubauen, Hobbys auszuiiben und den Alltag autonom und selbstbewusst zu gestalten.

Die drei vorgenannten Ziele kénnen, was die fremdsprachige Teilnehmergruppe betrifft, auch in einer hie-

rarchischen Anordnung gesehen werden. Deutsch verstehen und sprechen gilt hier als Basis, um die beiden

wF/SPE/116
mF/SNL/127
wE/IuE/69
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weiteren Ziele (Einbiirgerung, Etablierung) entwickeln und verwirklichen zu kénnen.

1.4 Alloemeiner Arbeitswunsch:

Viele der Kursteilnehmer geben als Ziel an, mit Hilfe des Erwerbs der Schriftsprachlichkeit auf dem Arbeits-
markt Ful3 zu fassen. Die Art der Titigkeit oder die Berufsbezeichnung spielen dabei kaum eine Rolle. Ihnen
ist wichtig, dass sie fiir ihren Lebensunterhalt und fiir ihre Familien wieder selbst sorgen kénnen, dass sie ei-
ner Titigkeit nachgehen und das Gefiihl haben ,,gebraucht® zu werden.

Az Ja, ich hab so selber gemerkt so, wenn ich obne Schulansbildung versucht bhabe eine Arbeit u fin-

den, habe ich bei den meisten immer nur unter 1000 Euro hab ich verdient. Hab ich gedacht, so gebt

es nicht weiter, da muss ich wobl erstmal das was ich nicht so gut kann, so eb Rechtschreibung und

Mathe, das muss ich erstmal verbessern und dann muss ich gucken, dass ich mein Abschluss kriege

und dann ne Ausbildung zn suchen. Deswegen bin ich dazn gekommen. Weil ich selber gemerkt habe,
das klappt nicht so.””

1.5 Konkrete karrierebezogene Ziele:

Einige der Kursteilnehmer haben ganz konkrete Zukunftsvorstellungen. Sie versprechen sich mit dem Er-
werb der Schriftsprachlichkeit ihre zumeist beruflichen Pline endlich umsetzen zu kénnen. Viele haben dabei

spezifische Ausbildungs- und Berufswiinsche, die sie in naher Zukunft verwirklichen méchten.

Ja also ich wiinsche mir u arbeiten. ( ...) als Friseur. Ja.*

2. Kategorie: Konkrete Kompetenzen des Alltags

Alltdglicher Kompetenzerwerb:

Einige der Interviewpartner haben zum Ziel, durch das Erlernen der deutschen Schriftsprache eine ganz kon-
krete Kompetenz zu erwerben. Hierbei handelt es sich sowohl um Kompetenzen, die den Zugang zu (forma-
len) Gesellschaftsbereichen erleichtern (u.a. Bewerbung schreiben, Anzeigen lesen) als auch um solche, die sie
in die Lage versetzen, ihr personliches Leben einfacher und unabhingiger zu gestalten und ihren Interessen
nachzugehen (u.a. Rezepte lesen, SMS schreiben). Bei dem Wunsch konkrete Kompetenzen zu erwerben,
handelt es sich darum, bestimmte Techniken gesellschaftlicher Teilhabe zu erlernen, die gleichzeitig Spiel-
rdume fur die persénliche Entfaltung eréffnen. Diese Techniken kénnen als Schlisselfdhigkeiten verstanden
werden, durch welche der Zugang zu neuen Handlungsfeldern ermdglicht wird.
So ich bin in den Kursus reingegangen, weil ich unbedingt noch den Jagdschein machen will. Und da

muss ich lesen und schreiben konnen. Und dafiir bin ich jett hier reingegangen und sonst hatte ich das
nicht mehr gemacht.”’

mD/SNL/61
wF/SNL/130
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3. Kategorie: Persénlichkeitsentfaltung

Zu dieser Kategorie zihlen folgende Ziele:
3.1 Personliche Entwicklung
3.2 Freiheit und Unabhingigkeit

3.3 Kreative Selbstverwirklichung und Freude am Lernen

3.1 Personliche Entwicklung:

Zu dieser Kategorie zihlen Wiinsche und Ziele, die vor allem mit einer stabileren innerpsychischen Entwick-
lung zu tun haben. Diese Interviewpartner artikulieren kaum personliche Bediirfnisse und Interessen. Oft ha-
ben sie sich selbst und ihre Bediirfnisse lange Zeit vernachlissigt. Die hier zugeordneten Ziele sind allesamt
durch den Wunsch nach mehr Selbstbewusstsein und Eigenverantwortlichkeit geprigt. Die Befragten wiin-
schen sich durch den Erwerb von Schriftsprachlichkeit mehr Selbstsicherheit zu erlangen und sich allgemein
mehr zuzutrauen. Es handelt sich bei diesem Ziel sowohl um den Wunsch, sich neue Handlungsspielriume
zu erschlieBen als auch darum, die aktuelle Lebenssituation selbstbewusst, mitzugestalten.

Ich habe dann gesagt “So, ich gebe Lesen und Schreiben lernen, ich mach das nicht fiir meine Mutter,
ich mach das nicht fiir meine Geschwister, ich mach das fiir mich. *

3.2 Freiheit und Unabhingigkeit:
Fir einige Interviewpartner ist es das grofite Ziel, mit Hilfe des Schriftspracherwerbs zu neuer Unabhingig-
keit und Freiheit zu gelangen. Aufgrund ihrer mangelnden Kenntnis sind sie in vielfacher Weise auf fremde
Unterstiitzung angewiesen. Thr Wunsch ist es, alltdgliche Angelegenheiten in Zukunft eigenstindig und
selbstbestimmt angehen und erledigen zu kénnen.

(-.) ich hatte die Schnanze voll immer einen u fragen fiir: "Kannst du mal ansfiillen, kannst du mal

das, kannst du mal das machen?"! Wenn du einen Unfallbericht schreiben musst oder so, dann musst

dn immer einen_fragen, das ist doch doof irgendwie, oder? Oder wenn du irgendwie ein Formular ausfiil-

len musst oder die Steuererklarung machen musst, musst du immer einen fragen: ""Kannst du mir das
mal...?""

3.3 Kreative Selbstverwirklichung und Freude am Lernen:

Fir einige Interviewpartner bedeutet das Erlernen der deutschen Schriftsprache insbesondere das Erfiillen
einiger noch verbliebener persénlicher Bediirfnisse. Es handelt sich hierbei zum einen um das Bedurfnis sich
selbst tiber die Schriftsprache Ausdruck zu vetleihen (Schreiben der eigenen Biographie), zum anderen aber
auch um den Zugewinn an Mdglichkeiten, den eigenen Hobbys und Interessen nachzugehen (Biicher lesen).
Ich will einfach, ganz, spontan, irgendetwas schreiben konnen, auch einen Gedanken evtl. mal anf Pa-
pier bringen. (...) Oder, vielleicht auch mal mein Leben anfschreiben, und eb einfach mal so mein Le-

ben zuriick reflektieren, von meiner Kindbeit gum Beispiel an, bis zum bis zum jetzigen Zeitpunkt,
dat sind so Dinge die ich schon gerne machen michte.*>

mD/STL/40
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Andere Ziele von Kursteilnehmern, die zu dieser Kategorie zdhlen, beinhalten den Wunsch die deutsche
Sprache eingehender kennen zu lernen und ihren Gebrauch zu perfektionieren (Grammatik/Etymologie).
Hier dient das Erlernen der Schriftsprache nicht als Mittel zum Zweck, sondern steht als solches im Zentrum
des Interesses.

In dieser Kategorie ist ebenfalls eine hierarchische Ordnung feststellbar. Bei den Kursteilnehmer/innen mit
dem Ziel der personlichen Entwicklung handelt es sich hidufig um Menschen, die sich mehr Sicherheit und
Selbstvertrauen in elementaren alltdglichen Situationen wiinschen. Thre Absicht ist es, grundlegende Heraus-
forderungen des Alltags, wie z.B. einkaufen, kochen, private Kontakte kniipfen und pflegen selbstindig und
zuversichtlich zu meistern. Persénliche Entwicklung bedeutet hier einen Zustand zu erreichen, der das alltig-
liche ,,normale® Leben ermdglicht. Die Kursteilnehmer/innen mit dem Ziel der kreativen Selbstverwirkli-
chung/Freude am Lernen verfigen bereits tiber gentigend Kompetenzen den Alltag problemlos zu gestalten.
Thnen dient das Erlernen und Perfektionieren der deutschen Schriftsprache zur Erfillung personlicher Be-
diirfnisse, die nicht im unmittelbaren Zusammenhang mit Alltagskompetenzen stehen und losgeldst von kla-

ren Verwertungszusammenhingen zu sehen sind.

3.3.1.2 Mentoren und Analphabetismus

In den Interviews duf3erten die Gesprichspartner, dass sie aufgrund ihrer fehlenden oder mangelnden schrift-
sprachlichen Kenntnisse auf Hindernisse im Alltag stoen. Obwohl zahlreiche Bewiltigungsstrategien entwi-
ckelt werden, bleiben meist ein oder mehrere Handlungsfelder offen, die nicht allein Giberwunden werden
kénnen. Dafiir sind Mentoren notwendig, die durch ihre Erfahrung und schriftsprachlichen Kompetenzen
Unterstiitzung leisten kénnen. Die Inanspruchnahme derartiger Unterstiitzungsleistungen reicht von einer
permanenten Hilfestellung bei basalen Titigkeiten des Alltags bis zur Erledigung formaler Aufgaben wie die
Wahrnehmung von Amts- oder Arztterminen.

Unter offiziellen Mentoren verstehen wir Sachbearbeiter/innen, Betreuer/innen, soziale Akteure oder andere
Fachkrifte in Beratungsstellen. Private Hilfen beziehen sich auf Unterstiitzungsangebote, die aus dem familié-
ren, freundschaftlichen oder nachbarschaftlichen Umfeld stammen. Des weiteren wird das Handlungsfeld, in
dem die Unterstiitzung angefordert wird, differenziert. Formale literale Handlungssituationen fallen unter die
Bezeichnung ,,Formales" und beschreiben zum Beispiel das Ausfillen eines Formulars beim Amt oder beim
Arzt. Private Briefe schreiben/lesen, Bahnfahren und SMS tippen stellen demgegentiber alltdgliche literale
Anforderungen dar und sind routinemiBiger Bestandteil der Lebensfihrung. Viele der Befragten kénnen
Briefe lesen und SMS schreiben, benétigen aber Unterstiitzung von Familienangehdrigen bei formalen Amts-

gangen.
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a) Private Hilfe fiir Alltigliches und Formales (Meine Frau fGhrt immer mit):

Unter den Interviewpartnern, die fir ihre Alltagshandlungen durchgingig auf private Mentoren angewiesen
sind, finden sich sowohl junge als auch alte Personen, Deutschsprachige wie Fremdsprachige. Auch wenn
diese Gruppe teilweise Dinge eigenstindig erledigen kénnen, fehlt ihnen das nétige Selbstvertrauen, sodass
sie sich an die eingespielten Unterstlitzungsstrukturen gewhnt haben:

Das heif§t, wenn Post nach Hause kommt, oder irgendwas, das macht alles er. Das macht alles er, ich
mache das nicht, und er macht auch meins®

Die Handlungsfelder, in denen die privaten Mentoren unterstiitzend eingteifen, sind in vielfiltigen alltdgli-
chen Situationen und Kontexten verortet:
A: Ich fabre meistens, da wo ich mich auskenne. Wenn ich jetzt irgendwo anders hin muss, dann fabhr

ich entweder mit einem Bekannten, der sich auskennt oder meine Fran fabrt dann. So hab ich das bis
Jerzt immer gemacht mit dem Autofabren.

B: Ok. Und hast du dich anch schon mit der Bahn bewegt?

A: Ja, aber nicht alleine, meistens mit der Fran™
Private Mentoren werden vorzugsweise aufgrund bestehender Vertrauensverhiltnisse, oft aus dem familidren
Kontext, eingebunden. Sie bieten einerseits Schutz, anderseits wird ein stindiges Angewiesensein auf ihre Hil-
fe als Last empfunden:

I: Jetzt haben Sie vorhin gesagt, wenn da so ein Brief kommt fiir Elternsprechtag oder so was, dass Sie

dann _jemanden fragen u dem Brief, wen fragen Sie denn?

A: Genan. Ja meistens dann meine Tochter. Oder meine Schwiegertochter jetzt. Meinen Sobn brauch
ich gar nicht u fragen. Der gebt dann, der kommt nach Hanse immer. "Kannst du das mal vorlesen?”
‘Ob Mama, kannst'e das nicht selber lesen?!” Da hab ich schon gar kein Bock mebr zu fragen bei
dem. Dann sag ich, komm lass, dann wart ich bis die Sabrina kommt oder die Melanie, dann lesen die
mir das vor. Oder halt meine Schwdigerin. Ich muss immer einen suchen, der mir das vorliest.”

I: Ja. Und du hast gesagt, da war ich allein bein Argt. Nipmst du sonst jemanden mit?

A: Sonst fabrt meine Fran immer mit. Sieht auch ein bisschen blod ans. Aber die nebme ich mit wenn
s0 was passiert.’

b) Private Hilfe fiir Formales (Manchmal geh ich zum Freund, der das iibersetzt):

Die Kategorie ,,Private Hilfe fiir Formales® beschreibt die Unterstiitzung in formalen Kontexten durch Per-
sonen aus dem privaten Umfeld. Alltdgliche Situationen werden ohne Hilfe selbststindig erledigt, lediglich bei

formalen Angelegenheiten wird die Hilfe benétigt.

wF/SPE/115
mD/LUE/22
wD/STL/65

mD/LUE/22
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I: Wie ist das denn, wenn du einen wichtigen Brief erhdltst und michtest wissen was da drin stebt, was
machst du dann?

A: Tja, dann geb ich zun meiner 1V erwandtschaft. Meine Nichte wobnt gegeniiber, da sag ich:,, Tu mir
das vorlesen, damit ich weif§ wo's langgebt oder wofiir der Brief ist." Ne, da braucht ja nur ein Brief
von der Telekom u kommen, oder was weif§ ich, wo drinnstebt da hatt sich was verandert oder die wol-
len dir was anhingen oder sonst was und du weifst nicht wornm es gebt. Ne?"”

c) Offizielle Hilfe fiir Alltigliches und Formales (Die erledigt wie eine Sekretirin alle meine

Sachen):

Viele Befragte kénnen aufgrund von fehlenden Familienstrukturen oder eigener Scham nicht auf private
Mentoren zuriickgreifen oder nehmen diese eher ungern in Anspruch. Die Unterstiitzung, die durch Berater,
Sachbearbeiter 0.4. im Zusammenhang mit ihrer jeweiligen Tatigkeit erfolgt, wird als ,,offizielle Hilfe fir All-
tigliches und Formales® bezeichnet. Eingeschlossen in derartige Supportleistungen sind mitunter auch alltdg-
liche Handlungserfordernisse.

A: Wenn Fran Yildig nicht hier ist, in der Nébe von meiner Wobnung ist eine Sozialberatung, da

sind sie sebr nett . Ich habe sebr gute Erfabrungen mit dieser Beratungsstelle, Caritas.

I: Und dann belfen sie mit den Formularen?

A: Ja, fiir alles, nicht nur mit Formularen®®

d) Offizielle Hilfe fiir Formales (Wenn du was nicht verstehst, dann kannste immer zu dem
kommen):

Viele Befragten erledigen ihre privaten Angelegenheiten selbststindig. Anders ist dies jedoch im Umgang mit
Formularen, offiziellen Briefen oder Vertrigen. Einige greifen dann auf die Unterstiitzung des privaten Um-
felds zurtick (s.0.), andere versuchen diese literalen Anforderung mit Hilfe offizieller Unterstiitzungsangebote

zu bewerkstelligen. Dieses Vorgehen wird von uns als ,,offizielle Hilfe fir Formales bezeichnet.

Ja, das ist vom Sozialdienst katholischer Mdanner und wenn ich das nicht versteh dann geb ich auch
dabin und frag ibn ob er mir das macht oder wie haben die das gemeint, dann erklirt der mir das.”

Und deswegen hab ich anch die Familienbilfe damals bekommen, weil ich anch bestimmte viele Dinge
nicht alleine regeln konnte, (....) mit Post, oder allgemeine Sachen was mit Papier zu tun bat, hab
ich, nicht geschafft und deswegen hab ich diese Familienbilfe bekommen. Ob das jetzt mit dem Kind
was zu tun batte, oder hier Briefe lesen, oder Amtssachen erledigen. Das schaff ich alleine nicht. Nach
drei Jabren sind die dann weggegangen, als ich das nicht mebr wollte. (.....) Jetzt bab ich wieder einen
angefragt, weil ich gesehen habe es gebt doch nicht obne Familienbelferin weiter (...) Ich hab ja vieles

mD/IUS/5
wF/TUE/102
mD/BEL/13
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gelernt, aber ich brauche immer noch Hilfe wegen meinem Papierkram.”
Obwohl die Unterstiitzung durch Mentoren oft selbstverstindlich in das eigene Leben eingebunden ist, gibt
es einige Befragte, die offenbar ohne jegliche Unterstiitzung durch Dritte zurechtzukommen. Dabei sind die
Griinde vielfiltig. Einige haben bereits ausreichende literale Kenntnisse, um ihr Leben selbststindig zu gestal-
ten, andere - insbesondere aus der Gruppe der Migranten, die erst kurze Zeit in Deutschland leben - kdnnen
nicht auf eine Unterstiitzung zuriickgreifen, da sie weder private Netzwerke noch Kenntnisse der Beratungs-
angebote haben. Weitere méchten aus bestimmten Griinden (Scham, Stolz, etc.) nicht auf die Hilfe Dritter

angewiesen sein.

A: (..) heute kann ich selber lesen. Muss mir Zeit dafiir nebmen, aber es funktioniert. °'

3.3.1.3 Umgang mit dem Analphabetismus

50

51

Ein weiteres typendifferenzierendes Kriterium ist der Umgang der Betroffenen mit dem eigenen Analphabe-
tismus. Hier reicht die Spannbreite von Menschen, die keine Probleme damit haben, ihre fehlenden oder un-
zureichenden (deutschen) schriftsprachlichen Kenntnisse offen anzusprechen, da sie beispielsweise in ihrem
Heimatland keine Gelegenheit zum Schulbesuch hatten und den Analphabetismus quasi als natiitliche Folge
ihrer Biographie einstufen. Anderen ist die eigene Kursteilnahme peinlich, und sie suchen gezielt Kurse auf,
die abseits ihres Wohnsitzes stattfinden, um von Freunden oder Nachbarn nicht als Lerner/innen erkannt zu

werden.

Zur Systematisierung dieses Umgangs wurden im Projekt die erhobenen Fille zwei Dimensionen zugeordnet.
Die erste Dimension erfasst die grundsitzlichen Haltungen, die die Betroffenen zeigen, wenn ihre Situation
zur Sprache kommt und reicht von einem ,,aktiven Verleugnen® tiber eher passive Reaktionssmuster (,,Nicht-
Ansprechen und Verschweigen® und ,,Zugeben, wenn es die Situation erfordert™) bis hin zum ,,aktiven The-

matisieren.

Die zweite, damit zusammenhidngende Dimension konkretisiert die individuellen Verarbeitungs- und Hand-
lungsstrategien, die in diesen Situationen eingesetzt werden. Die Grundhaltungen der Befragten wurden da-
bei in die vier Strategiefelder der ,,Gestaltung®, der ,,Uberwindung® sowie der ,,Vermeidung® und ,,Abgren-
zung*® differenziert. Anhand dieses Kategoriensystems wurden einzelne geschilderte Episoden, die standard-

mibBig in jedem Interview behandelt wurden, zugeordnet.

wE/STL/107
mD/IUS/6
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Es entstanden folgende Typen des Umgangs:

Gestalten und Uberwinden Bot-

schafter .

Verleugnen Nicht Ansprechen Ansprechen, wenn Thematisieren

notig
Still-
schweiger und
Aufrichtige

Abbildung 2: Individueller Umgang mit Analphabetisnius

Es sei darauf hingewiesen, dass die Zuordnung der ,,Fille* anhand der in den Interviews beschriebenen Epi-
soden erfolgte und sich auf diese Weise ein empirischer Eindruck tber die Umgangsformen mit dem Anal-
phabetismus ergibt. Es ist allerdings nicht ausgeschlossen, dass sich ein ,,Fall* in einer anderen Schilderung
anders verhilt. Diese Zuordnung erginzt aus diesem Grund das Typenbildungsverfahren, bildet jedoch nicht

dessen Kern.

Die Zuordnung der ,,Fille” zu den im Folgenden angefithrten Kategorien erfolgte durch das gesamte For-
scherteam. Dazu wurden die Interviews in Anwesenheit des Interviewers und des fiir die betreffende Tran-
skription zustindigen Mitarbeiters detailliert besprochen, die relevanten Passagen in Bezug auf die hier be-
handelten Dimensionen interpretiert und durch weitere Informationen und Datensitze erginzt. Dieses Vor-

gehen wurde fir alle 137 Interviews praktiziert.

Typische Verhaltensweisen:

»Umgeher bereiten sich aktiv auf Situationen vor, um nicht als Analphabet erkannt zu werden. Sie wenden
Vermeidungsstrategien an, wie beispielsweise sich die Hand oder den Arm verbinden, die Brille ,,vergessen®
oder ein darauf verweisen, mit Augentropfen behandelt worden zu sein. Thr erklirtes Ziel ist es, das Offenba-
rungsrisiko der Situation zu umgehen.

Beispielhafte AuBerungen fiir ,,Umgeher:
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Ja, hab ich gesagt dann hatte ich mir vorber nen Verband jemacht und hab gesagt ich kann nicht
schreiben oder belfen sie mir mal, ich hab Tropfen in den Augen oder ich ninm es mit nach Hanse.”

(s.a”’)
,,Stillschweiger und Aufrichtige haben keine expliziten Vermeidungs- und Verschleierungsstrategien ent-
wickelt. Sie wiirden von sich aus die eigenen fehlenden Kenntnisse nicht ansprechen, geben ihre Schwierig-
keiten jedoch in der Regel zu, wenn sie darauf angesprochen werden. Stellenweise werden jedoch auch bei
den ,,Stillschweigern® dhnlich wie bei den ,,Umgehern® engste Familienmitglieder nicht in Kenntnis tber den

eigenen Analphabetismus gesetzt.

Ein Beispiel fir eine ,,Stillschweigerin®:

(-..) der einzige der weif§ ist mein Bruder und sonst weif§ das gar keiner. Noch nicht mal mein Mann
weifS das. Ich hab zu ihm gesagt, dass das eine Auffrischung ist, weil ich gerne Altenpflegerin machen
mdchte. Man, man findet immer Liigen. 5*

Ein Beispiel fiir einen ,,Aufrichtigen®:

Ja jut dann hatt ich Panik. Dann sag ich ab, joa, was wiird ich machen? Dann wiire... dann miisst
ich dat doch sagen, dat ich dat nit kann. Ja, wiird ich machen, jetzt. Jet3t wiird ich dat machen. >

Das ,jetzt“ in dem letzten Satz verweist darauf, dass diese Offenheit insgesamt schwerfillt und sie erst er-
worben werden musste. Der Ausdruck der ,,Panik® und das daran sich anschlieBende Suchen nach dem eige-
nen Handlungsmuster (,,joa, was wird ich machen?®) zeigt, dass sich der Sprecher zunichst selbst prifen
muss, wie er mit dieser schwierigen Situation umzugehen gedenkt. Dennoch tiberwiegt am Ende die Aufrich-
tigkeit — sei es, weil sie auf lingere Sicht die erfolgreichere Strategie zu sein scheint oder sich aus moralischen

Uberzeugungen anbietet.

»Entwiirdigte/Gedemiitigte® sind cin Extremfall unter denjenigen, deren Energie (in der Gruppe der
Deutschsprachigen) tiberwiegend auf die Vertuschung des eigenen Analphabetismus gerichtet ist. Nichts des-
to Trotz mussten die ,,Gedemiitigten“héufig die schmerzhafte Erfahrung machen, ihren Analphabetismus
nicht verbergen zu kénnen. Sie haben im fortlaufenden Kontakt zu den Amtern und offiziellen Stellen sowie

wihrend ihrer Schulzeit viele negative Erfahrungen gemacht.

wD/STL/18

Weitere Beispiele:

Also ich hab mich schon, schreiben kann ich schon, weil ich mir aus Zeitungen immer was, das Romédnchen raus gelesen hab, wie was
geschrieben wird oder nachge-, Lexikon nachgeguckt, wenn es gerade voll mit Wértern war. Und immer versucht so zu schreiben,
dass es gar nicht aufgefallen ist. Das nennt man dann Doktorschrift. Schnellschrift. wD/BEL/53

Das ist eine Fihigkeit, die, die, die entwickelst du. Die entwickelst du komplett. Und das glaube ich, das kénnen Analphabeten
alle. Die kénnen sich durchmogeln durchs Leben, da schnall, da schnallste ab. Ich hab Dinge gemacht, wenn ich zum Doktor musste,
Formular ausfiillen, hab ich mir die Hand verbunden, hab gesagt ,,ich hab mir die Hand verstaucht®.. bittschon. Ja, solche Sachen
mD/IUS/6

wD/STL/18

mD/LUE/32
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Ein Beispiel fiir einen ,,Entwiirdigten‘:

Das war ja bei der Profileinstellung [Profiling bei der ARGE)]. Da waren 23 1Leute mit mir. Und da
kam die Dame [Dozentin] an und legt mir dann ein Formular hin. Fiillen Sie mir das bitte ans. Ich
guck die an und ich denke mir, irgendwie verstehen die Leute das nicht, die wusste das ja [dass ich
Apnalphabet bin]! Ich bin also mit dem Formular nach vorne gegangen. Sagt sie, ach so, Sie konnen al-
50 nicht lesen und nicht schreiben. Vor 22 Lenten! Ich guck die an und sag, Vielen Dank! Sie haben
doch da eine Pinnwand, schreiben Sie es anf: Frang kann nicht lesen und nicht schreiben.|...] Wenn
ich das sagen will, sag ich das selber. So was regt mich schon gar nicht mebr auf, die 1 ernrteilung, die
hier von Lenten gemacht werden, die was schlauer sind, branchen das nicht ranszuschreien|...] Ist das
i schwer u kapieren, dass es Lente gibt, die nicht lesen und nicht schreiben kinnen? 5°

Dabei konnten auch Aussagen von fremdsprachigen Gesprichspartnern dieser Kategorie zugeordnet werden.
Insgesamt scheint es in den geschilderten Situationen und Erfahrungen nur mittelbar um das Thema ,,Anal-
phabetismus® zu gehen. Im Vordergrund standen vielmehr Unverstindnis, Diskriminierung und eine durch
missgliickte Kommunikation erzeugte Machtlosigkeit aufseiten der Betroffenen.

Und dann habe ich immer mit Duldung dort in letzter Zeit mit Duldung gelebt. Und dann erstmal 6

Monate Verlingerung bekommen und danach (nach einer Meinungsverschiedenbeit) haben die nur 2

Wochen verlingert und dann jedes Mal musste ich 60 km hinfabren und diese Duldung verlingern las-

sen und dann wieder kommen. Das beifst dass ein Tag war weg von dieser 1 erlangernng. Alle zwei
Woche, ja. 2 Jabre ich glanbe so hat das gedanert. °7

,2Durchfrager® versuchen, Situationen mitzugestalten und sich aktiv Informationen zu beschaffen, die sie
benétigen, um ihre Ziele zu verfolgen. Sie organisieren sich die notwendige Unterstiitzung, beispielsweise in-
dem sie andere bitten, beim Ziehen einer Fahrkarte oder Finden einer Adresse zu helfen oder fordern aktiv
Beratungsleistungen ein. Im Gegensatz zu jenen, die sich der Situation von vornherein entziehen oder entmu-
tigt aufgeben (s.a.%9), treten ,,Durchfrager aktiv und mit gréBerem Selbstbewusstsein auf:

Ja, ich fabr, wenn ich habe diese Adresse, wenn ich habe nicht gefunden, ich kann anch fragen. Und ich

habe kein Problem, ich habe mich nie bier einmal verlanfen >°

Also, bei mir war das so, wie ich zum Amt geben musste, und sollte da so nen Formular ansfiillen,
hab ich zu demjenigen gesagt, hiren se mal, konne se mir da bitte bei helfen? ich habe Schwierigkeiten
mim Lesen und ich habe Schwierigkeiten es zu verstehen und das fand ich dann auch gut, die hat den
Zettel genommen, ich hab dann meine Daten angegeben, was ich wusste, und sie hat das dann ansge-

mD/STL/40

mF/IUE/91

Aber wenn ich nicht weil3, so wie gestern, dann hab ich Passanten abgesprochen, hab denen den Zettel gezeigt und hab denen den
Zettel gezeigt und hab gesagt: ,,Horen sie mal, ich muss da und da hin, wie komm ich dahin? dann hat man mir freundlich geholfen,
oder man hat sofort gesagt: ,,Sorry ich bin nicht hier von der Stadt, ich weil3 es nicht.“ und dann bin ich in Bus eingestiegen in die Li-
nie wo ich einsteigen sollte, und hab die Busfahrer dann halt gefragt ich sagte: ,,H6ren sie mal, ich muss da und da hin, ich bin die
Strecke noch nie gefahren, konnen sie mir bitte dabei helfen? und das hat er dann auch freundlich gemacht. wD/LUE/3

A: Wie Ich finde Nachhilfe fiir meine Tochter, das meinen Sie? (zum Beispiel) ja, ich habe schon auch Terese gefragt, hat mich auch
geholfen, hat mir auch zwei Adressen gesucht, und dann bin ich dahingegangen und habe auch schon einen Termin mit einer Leiterin
gemacht, und vielleicht ich gehe noch heute Nachmittag, mit meiner Tochter dahin geht

I: O.K Sie bekommen hier schon auch noch andere Unterstiitzung, dass die Leute Thnen helfen, Informationen geben, (A: ja, ja),
Adresse raussuchen

A: Ja) auch fir die, gibt auch Informationen fiir die Frauentreffen auch, ich gehe auch manchmal, ich mit meiner Tochter, meine
Tochter wie heif3t das in den Kindergarten, die Kinder macht auch Spal, die habe auch Spaf3 Nachmittag, kann man auch kochen ler-
nen, was gesunde (I: Gesunde Ernihrung) ja, was gesundes Ernihrung

I: Machen Sie das zusammen mit Threr Tochter?

A: Ja, mit meiner Tochter ja, heute auch. Das ist schon. wE/STL/78

wF/LUE/98
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Jiillt, also man sollte sofort sagen, das gebt nicht, das mans nicht kann.0

Da fiir ,,Deutsch als Fremd- bzw. Zweitsprachen-Lerner* der Umgang mit dem Thema Analphabetismus
hiufig nicht das dominante Problem darstellt (s.0.), wurde eine eigenstindige Kategorie ,,Daf-Lerner® einge-
fithrt. Diese Personen ordnen sich in dem Koordinatensystem zwischen der Position ,,Ansprechen, wenn né-
tig* und ,,thematisieren® ein. In vielen Fillen, in denen Teilnehmer/innen zu einem Integrationskurs vet-
pflichtet wurden und der Zugangsweg stark formalisiert ist, wird die (so neu entstandene) Méglichkeit, end-
lich Lernen zu kénnen, durchaus positiv bewertet. Offensichtlich und akzeptiert ist der Begriindungs-
zusammenhang fir die ,,DaF-Lerner®, da sie im Heimatland oft aufgrund externer Faktoren keine Mdéglich-
keit eines Schulbesuchs hatten und teilweise aus Kulturen ohne gelebte schriftliche Tradition in der Mutter-
sprache stammen. Aus diesen Griinden féllt es DaF-Lernern leichter, die eigenen Kompetenzdefizite anzuer-
kennen als dies bei Menschen der Fall ist, die in Deutschland zur Schule gegangen sind. ,,Nee, warum sollte ich
das verstecken? (°'; s.a. ©2) Dabei schreiben sie sich jedoch hiufig die Schuld zu, dass sie zu spit bzw. zu lang-
sam gelernt haben und ihre Deutschkenntnisse nicht ausreichend sind. Auch diese Situation fithrt dazu, dass

einige der Interviewpartner von Gefiihlen wie Scham, Schuld und Trauer sprechen.

Eine besondere Form des Umgangs mit dem Analphabetismus entwickelt sich, wenn Menschen offen zu ih-
ren (oft ehemaligen) Problemen stehen und im 6ffentlichen Raum (Presse, Rundfunk/Fernsehen, div. Institu-
tionen) dazu Stellung beziehen. Diese ,,Botschafter* werden in vielen Fillen von ihren Kursleiter/innen be-
gleitet und abgesichert. Einschneidend und schwierig bleibt der Schritt in die Offentlichkeit aufgrund der per-

sénlichen Einfiarbung des Problems jedoch allemal.

Kontextabhingige Umgangsformen:

Die situativen und sozialen Rahmenbedingungen der Handlung beeinflussen maBgeblich den Grad der Of-
fenheit bzw. Verschwiegenheit einer Person gegeniiber dem Phinomen eingeschrinkter Literalitit. Die nun
folgende Darstellung dient zur exemplarischen Illustration von unterschiedlichen Formen des Umgangs mit

Analphabetismus.

,Offenheit® oder ,,Stillschweigen® sind nicht als prinzipielle Verhaltensroutinen zu verstehen, sondern in aller

wD/LUE/3
wF/SPE/90
..ich sage immer die Leute: Ich war nie in der Schule in meine Heimat, ich schime mich nicht. wF/LUE/98

Und warum sagt, manche schime, die haben da Problem, die will nicht eine sagen: Ich kann nicht lesen und schreiben. Ich finde auch
nicht, wenn man nicht fragt, bleibt man immer dumm. Muss man sagen, jeder eine, wenn meine Eltern Armut, ich kann auch nichts
dafiir.... wF/LUE/98

Ja. Und sie sagt, sind sie, sie sind Analphabet. Ich habe gesagt: Gucken sie, haben sie meine Akte nicht gesehen, ich war nie in der
Schule in mein Heimat, ich habe hier angefangen und nicht wegen Integrationskurs, ich bin freiwillig in die Schule gegangen. Ich will
lernen, alleine zu Recht kommen. wF/LUE/98
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Regel situations- und feldbezogen. So kann es vorkommen, dass der eigene Ehemann oder die eigene Ehe-
frau nicht aktiv vom Interviewpartner in Kenntnis gesetzt wurde und dieser davon ausgeht, dass im privaten
Umfeld niemand Bescheid wei. Am Arbeitsplatz kann dieses durchaus anders sein; Vorarbeitern/innen bzw.
Vorgesetzten ist der Sachverhalt mitunter bekannt.

Die Schilderungen der Offenheit konnten durch die Analyse der qualitativen Interviews in Unterkategorien
unterteilt werden, die gleichgewichtig nebeneinander stehen. Bei diesen Schilderungen wird hiufig angegeben
und begriindet, wer auf keinem Fall vom Analphabetismus erfahren sollte bzw. wer dies aus welchen Griin-

den bereits erfahren hat.

Totale Offenheit

Eine relativ gro3e Anzahl von Interviewpartnern geben an, dass sie den Analphabetismus nicht verheimlichen
wollten. Diese ,,totale Offenheit” kommt u.a. bei den ,,Botschaftern®, bei den ,, DaF-Lernern sowie bei ei-
nem Teil der ,,Durchfrager” vor. Ebenfalls kann sie bei den ,,Entwiirdigten auftreten, wo sie oft als Instru-
ment zur Verdeutlichung der eigenen Benachteiligung und des respektlosen Umgangs eingesetzt wird. Cha-
rakteristische AuBerungen lauten:

Ja. Ja, mittlerweile, wenn ich irgendwo bin und ich sage ich kann es nicht, dann sage ich das anch. Ich

bin da mittlerweile so selbstbewusst. Wenn ich sage: "'Ich kann das nicht." dann muss das geduldet

werden oder nicht geduldet werden. Muss jeder mit zurecht kommen oder nicht. Frither war das ein
bisschen schwieriger. ©

Ein fremdsprachiger Lerner gibt an:

Ich hab keine Schwierigkeiten etwas in tiirkisch u lesen und zu schreiben, also, das ich in deutsch,
nicht lesen und schreiben kann, also das wissen meine Eltern, meine Familie, Arbeitgeber. Ich hab das
nicht verheinlicht, warnm? **

Personenbezogene Offenheit

Einige der Interviewpartner haben sich in ihrem Leben so eingerichtet, dass sich ihre Vertrauten in unter-
schiedlichen Lebensfeldern befinden. Die beiden zentralen Personengruppen sind entweder aus dem Kreis
der Familie oder im beruflichen Kontext Arbeitgeber bzw. Arbeitskollegen.

Aber von anfien, die Typen, die mich kennen lernen, die sehen das gar nicht, dass ich nicht lesen kann.

Ich verstecke das ja anch. Aber meine beste Freundin, die Elli, die weifS, dass ich nicht lesen kann.
Aber die verrit das keinem. 0

Ein weiteres Beispiel:

Also meine Kinder wissen davon, mein Mann weif§ davon, ja meine Geschwister wissen das auch nicht
alle. Nur zwei Lente. Also zwei Geschwister von mir. Aber die anderen wissen das nicht. Hab ich de-
nen irgendwie noch nicht so gesagt. Mein Arbeitgeber weif§ das. Die Frau hier oben auf dem Amt, die
weifs das anch. Der Arzt weif§ das anch nicht, ne. %

mD/TUS/38
mF/IUE/132
wD/STL/23
wD/STL/8
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Im privaten Feld scheint es fiir die Betroffenen besonders schwierig zu sein, sich vor den eigenen Kindern als
Analphabet zu erkennen zu geben:
A: Ich hab zwei Kinder, die wissen das nicht und dann ist das Ziemlich schwierig abends irgendwas u

machen, obne dass die das mitgekriegt haben. Jetzt wiirde das war gehen in Anfiibrungszeichen, weil
eine Tochter wobnt noch su Hause bei mir.””

Die folgenden Zitate verdeutlichen ebenso, dass es schwer fillt, mit den eigenen Kindern, auch wenn diese

mittlerweile erwachsen sind, das direkte Gesprich zu suchen%®

Bezogen auf Arbeitgeber/in, Mitarbeiter/in oder die Kollegen/innen reicht der eigene Umgang ebenfalls von
einem ,totalen Verheimlichen® bis hin zu einer ,,totalen Offenheit”. Beispiele fiir Strategien, die einzig und al-
lein zum Ziel haben, dass im Arbeitsleben niemand etwas von den eigenen Schwierigkeiten erfahren darf,
sind folgende Interviewpassagen:

Auf der Arbeit weif§ das keiner. Ja ich bin doch nicht doof. Horen, ich bin 55 Jabre alt, meinste das

haben die mitgekriegt? Keiner! Ich war ja allein anf meiner Maschine und dann hab ich das geschrieben

den Bericht und dann abgegeben. Manchmal hab ich gekritzelt wie ne Sau, weil das sowieso meine

Schrift war, also es hat keinen, bis jetzt weiff es keiner. AufSer meine Fran. Also sonst keiner. %;

s.a”’

Ein Gesprichspartner teilt sich zwar seinen Familienmitgliedern und Freunden mit, outet sich im beruflichen
Kontext jedoch lieber als Alkoholiker und begriindet seine Kursteilnahme damit, dass er aufgrund des Alko-
holmissbrauchs Hirnschiden davon getragen habe und nun wieder neu Lesen und Schreiben lernen miisse.
Bei mir meine Familie... gewisse Freunde wissen das, jetzt ich hab es auch gugegeben, dass ich da Prob-
leme hab, aber ich hab mir gesagt von Anfang an, ich hab eben durch mein Alkobolmissbrauch hab

ich dann gesagt ich hab mein Gebirn versoffen. Ende der Firma Schule. Tolle Ausrede klar, ich weifs,
aber die meisten meinen ich hab mein Gebirn damals versoffen, deswegen mach ich Schule (lacht). !

Andere Befragte beschreiben eine dosierte Offenheit, in der es darum geht, im beruflichen Kontext in den
entscheidenden Situationen die richtigen Personen einzuweihen — und zwar vor allem dann, wenn es sich
nicht mehr vermeiden lisst:

Ne erst mal nit ne. Dat muss ich ja nit erstmal &b raus briillen. Und ich guck mir erstmal. Die kon-

nen ja erst mal gucken wie ich arbeite. Und dann kann isch dat noch immer sagen ne. Und bei der
Arbeit, wo ich mich beworben hab, bei demr Kunststoff oder so, da branche ich nit 3u lesen, jut hin und

mD/LUE/22

Hmm, nee, eigentlich nicht, nein, das war ja per Telefon, war nicht personlich, so in Auge. Und nein. wD/LUE/43;

Genau, dat ist also sehr seltsam, ich hab et immer mal versucht und irgendwie, hab ich es nie so richtig, ich weil} wie ich da anfangen
soll. Mittlerweile, der arbeitet mehr im Ausland, wie in Deutschland, der kommt heut Abend fiir 'ne Woche. Dann ist mir auch die
Zeit zu schnell und so ein Gesprich dat dauert ja dann doch etwas linger, da ist in 5 Minuten mal eben gesagt. Ich wiird mich da heut
auch nicht mehr schimen, dem das zu sagen, das nicht, aber itgendwo hab ich nie den richtigen Anfang gefunden, ne. mD/TUS/48
mD/IUS/24
Ja, dat war mal in einer Firma, da hat ich, also ich hatte Angestellte und Fahrzeuge und hatte ne richtig schone, gut laufende Firma
und da hat sich auch keiner getraut zu sagen hier, "Fiill das mal aus" und so und ja bis dann irgendwann mal ne Situation war, dann
sa3 ich da im Biiro und war super selbstbewusst, weil ich hab immer gesagt, komm mach dat mal hier und leg mir dat dann nachher
dahin und so. Und dann kam ne Situation, da musste ich dat selber ausfiillen ne. Und dann ja, kam ich auch nicht drum rum, hab an-
gefangen und derjenige hat das dann aber auch gesehen, ne und dann hab ich dann drin aufgeh6rt und hab dann gesagt, ich mach dat
nachher. Und ihn hab ich dafiir entlassen. mD/LUE/45

mD/IUS/6
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wieder mal ne so. Und wie gesagt isch hab die Brill grad nit dabei oder so. Hab ich kein Problem mit,
nur wenn hier viergig Lente sitzen wiirden, dann wiird ich dat nit sagen.”?, s.a. 7

Dabei erleben die meisten Befragten im Falle des offenen Umgangs mit den fehlenden Schriftsprachkennt-
nissen durchaus positive Reaktionen und Unterstiitzung im beruflichen Kontext, sowohl durch Arbeitge-

bet/innen als auch durch Kollegen und Kolleginnen. 7

Umgang bei formalen oder institutionellen Kontakten:

Oft konnen die fehlenden (deutschen) Schriftsprachkenntnisse im Kontakt zu Amtern, Behérden, Arzten
oder anderen Institutionen nur mit viel Engagement und Phantasie oder mit Hilfe privater Mentoren ver-
heimlicht werden. Dabei berichteten nahezu alle Interviewpartner von ihren formalen Kontakten zu Amtern,
Behérden, Schulen etc. und in diesem Zusammenhang auch davon, wie diese Kontakte spezifisch erlebt wer-
den. Anders als in den Sphiren des Privaten und Beruflichen handelt es sich bei den institutionellen Kontak-
ten hiufig um unumgingliche Situationen: Antrige und Formulare ausfiillen unter der ,,Obhut* zugewiesener
Sachbearbeiter etwa. Fehlende oder nicht ausreichende (deutsche) Schriftsprachkenntnisse stellen insbeson-
dere im Zusammenhang mit dem Vermittlungsauftrag der Fallmanager der ARGE ein Vermittlungshindernis
dar und werden somit hidufig im Zusammenhang mit der ARGE ein relevantes Thema. Aus der Perspektive
der Betroffenen werden die institutionellen Kontaktsituationen vor allem durch die konkreten Ansprechpart-
ner selbst geprigt. Die Art und Weise, wie diese Interaktionspartner/innen ihre institutionelle Rolle ausfiillen,
reicht von einem zuvorkommenden, unterstitzenden Stil bis zu deutlich ausgeprigtem abweisenden Verhal-
ten. Mehr als in den anderen Kontexten berichten die Befragten von demutigenden Situationen und beschi-
menden Outing-Erfahrungen: Vorrangig trifft dies bei den Personengruppen zu, die sich den Kategorien
,Umgeher, ,,Daf-Lernerin®, ,,Stillschweiger und ,,Entwiirdigte® zuordnen lassen.

Ich habe eine schlechte Erfabrung gemacht mit Arbeitsamt, als ich gesehen, ih, Antwort bekommen

babe, vom Bundesamt, diese Anerkennung, dann musste ich mich bei Arge melden, beim Arbeitsam?.

Dann bin ich hin gegangen, das war in Koblenz, und dann hatten sie mir ein Formular vorgelegt, ich

konnte es nicht ansfiillen und ich kannte anch niemanden, der fiir mich iibersetzt und dann der Sach-

arbeiter hat mich angeschrien, dass das mein Problem ist, und dann sollte ich mich um mein Problem
kiimmern. Ich bin dann znr Beratungsstelle von Caritas gegangen.

Ein weiterer Lerner berichtet:

wD/TNA/10

Jaja, wenn das jetzt beruflich wire, dann muss man mit dem, mit dem, mal3gebenden Chef dariiber reden, das du nicht kannst. Aber
wenn das jetzt privat wire, dann wiirde ich jetzt sagen:,, Tut mir leid, ich hab jetzt keine Lust oder ich hab es auch vergessen." Feier-
abend. Aber wenn das jetzt beruflich ist, da kommt das ja 6fters vor. Weil man sonst seine Arbeit nicht mehr richtig machen kann.
mD/IUS/5

Andere sprechen die eigenen Schwierigkeiten offen und direkt, teilweise praventiv an:

Ja, und dann habe ich, habe ich direkt beim Einstellungsgesprich habe ich direkt gesagt, ne, es ist nur ein Problem, ich kann nicht
lesen und nicht schreiben. ja, sagt er dann, haben sie dann nicht mal so ein Kursus mitgemacht? Ja, und dann hat der mich gefragt, wo
ich wohne, ich wohne in Ostheim und der - der tite er mir sagen, ja, da miissten - da miisste es doch auch so eine Schule geben, die
so - so Unterrichte macht - auch fur Erwachsene. da sagt ich, wenn es das gibt, dann mach ich das gerne mal mit. mD/IUS/2
wF/LUE/93

wF/IUE/102
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Das ist doch, das ist doch - ich meine, das ist doch heute mit Elektronik. Wenn das jeder in seinem
Computer hat und das stebt da drin. So, jetzt kommt der Herr Miiller. Und da stebt da drin, der ist
Apnalphabet oder irgendwie so was. Ich weif§ gar nicht mebr, wie das heut ansgedriickt wird. So, und
das stebt da drin, dann darf ich doch keinen qudilen oder was fragen oder jetzt zum Ausfiillen geben.
Das man dass so - das kann sich keiner, glanb mir. Fiir mich ist das jedes Mal - das ist_ja wie ein
Todesurteil. Wenn ich das einem erziiblen muss. 7

Fir einen Teil der Befragten, die vor allem der Gruppe det ,,Aufrichtigen” zugeordnet sind, ist es typisch,
dass sie zunichst versuchen einen Weg zu finden, das 'Outing' zu vermeiden. Wenn sie allerdings erkennen,
dass sie in der Situation nicht weiter unerkannt bleiben kénnen, sprechen sie hoflich und iiberzeugend tiber
ihre eigenen Schwierigkeiten, was auch zumeist zu konstruktiven Lésungen fithrt. Oft wird auch geschildert,
dass zundchst der Versuch unternommen wird, Formulare selber oder mittels privater Unterstiitzer auszufiil-
len. Dieses Vorgehen trifft wieder vor allem auf die 'Umgeher', 'Stillschweiger' und 'Daf-Lerner’ zu. Dabei
bleibt aber - vor allem bei einigen Daf-Lernern - das Gefiihl zuriick Fehler zu machen, dessen Konsequen-
zen nicht absehbar sind. Auch findet sich in diesem Zusammenhang das bereits geschilderte Verhalten, dass
sich Daf-Lerner selbst die Schuld an ihren fehlenden Sprachkenntnissen zuschreiben. Bei der Gruppe, die vor
allem dem Verhaltenstypus 'Durchfrager' zugeordnet sind, ist auch die Gestaltung der institutionellen Kon-
takte oft durch ein proaktives Vorgehen geprigt. Damit verbindet sich nicht selten die Bereitschaft, offen
tber die eigenen Schwierigkeiten zu sprechen. Dies trifft ebenso auf die Gruppe der 'Botschafter' zu, die ge-

lernt haben konstruktiv und selbstbewusst schwierige Situationen zu meistern:

Es war immer die beste Vorgehensweise, demjenigen 3u sagen, seien Sie mir nicht bise, aber ich bin
leicht behindert, also ich feann nit so gut Lesen und Schreiben”””

3.3.2 Datenqualitit

Die 137 ,,Fille” (Interviews) wurden unter Mitwirkung des Interviewers, des Transkriptors und eines internen
HHallexperten®, der das Interview erneut vorstellte, diskutiert und den oben angefithrten einzelnen Kategorien
zugeordnet. Um dies tun zu kénnen, war eine integrierte Betrachtung der oben angefithrten Elemente not-

wendig.

3.3.3 Lebensphase und Indikatoren gesellschaftlich-literaler Teilhabe

Im Anschluss an diesen Vorgang wurden die einzelnen Fille auf einem Koordinatensystem abgebildet,
wodurch sich visuelle Cluster gruppierten. Die vertikale Achse des verwendeten Koordinatensystems ist mit
dem Begriff der Lebensphase bezeichnet, die horizontale Achse bildet mittels der drei Indikatoren Spra-
che, Beruf und Alltag die gesellschaftlich literale Teilhabe ab.

Die Lebensphase (Beginner, etablierte 1ebensmitte, Spat- und Wiedereinsteiger, (Frith-)Rentner) ist nicht mit dem Le-
bensalter gleichzusetzen, sie kann demgegentiiber als Kombination aus den Lern- und Lebenszielen, dem Le-

bensalter und dem beruflichen Status angesehen werden.

% mD/STL/39
7 mD/IUS/7
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Die Lebensphasen werden aufgeteilt in:

Beginner: Personen bis 35 Jahren, die sich in einer Art Initialphase befinden. Sie m&chten sich eine Existenz
aufbauen. Dies gilt auch fiir Personen, die erst vor kurzem nach Deutschland eingereist sind und hier neu be-
ginnen. Personen, die dieser Lebensphase zugeordnet werden, zeichnen sich vor allem durch eigene berufli-
che Zielvorstellungen aus und leiten daraus sowohl Motivation als auch die Planungen der nichsten Schritte
ab.

Etablierte Lebensmitte: Personen zwischen 30 und 60, die tiber eine etablierte und relativ unverianderliche

Position im gesellschaftlichen Feld verfiigen. Stabilitit oder Etablierung korrelieren oft mit Familie, Erwerbs-
tatigkeit oder dem Besitz bestimmter Giter (Auto, Eigenheim), aber auch mit dem Verharren in einer be-
stimmten Lage, zu der auch manifestierte Arbeitslosigkeit und Abhingigkeit von Transferleistungen gerech-
net werden kénnen. Oft verbinden Personen, die dieser Phase zugeordnet sind, mit der eigenen Kursteilnah-
me nicht etwa einen Start in einen neuen Lebensabschnitt. Vielmehr versuchen sie, ihren Status Quo - insbe-
sondere im beruflichen Bereich - abzusichern und durch die Investition in die eigene Bildung veridnderten
schriftsprachlichen Anforderungen zu gentigen.

Spit- und Wiedereinsteiger: Personen zwischen 40 und 65, die nach lingerer (formaler) Bildungsabstinenz

wieder lernen wollen, und zwar mit dem expliziten Ziel, ihr Leben beruflich oder privat zu verdndern. Hiufig

finden sich hier Frauen, die nach einer Familienphase ihren Fokus nochmals nach 'Aulen’ richten.

(Eriih-)Rentner: Personen, die ohne einen beruflichen Verwendungszusammenhang lernen. Da in diese Le-
bensphase auch Frithrentner fallen, ist eine Eingrenzung auf eine Alterskohorte empirisch unzuldssig und
nicht zielfithrend. Oft nehmen Personen in dieser Lebensphase vor allem aus sozialen Griinden (weiterhin)

am Kurs teil.

Die horizontale Achsenbeschriftung , Indikatoren gesellschaftlich- literaler Teilhabe* unterteilt anhand
der Differenzierung Sprache, Alltag und Beruf das literale Kompetenzniveau einer Person. Als kompetent
wird jemand bezeichnet, der eine aktuelle Handlungssituation auf der Basis der eigenen sprachlichen bzw.

schriftsprachlichen Kenntnisse und Fahigkeiten gestaltet.

Die Indikatoren gesellschaftlich-literaler Teilhabe werden aufgeteilt in:

Sprachbarriere, Alltagsbarriere, Berufsbarriere: Gemeint sind Personen, deren grundsitzliche Teilhabe

aufgrund fehlender Sprachkenntnisse in der deutschsprachigen Mehrheitsgesellschaft erschwert ist. Zugeord-
net wurden alle Interviewfille, in denen das Interview nur mit Unterstiitzung durch einen Dolmetscher ge-
fihrt werden konnte. Da sich auch die Felder Alltag und Beruf, bezogen auf ihren literalen Aspekt, in unserer
Zuordnung an der deutschen Schriftsprache orientieren, stellen sie fiir diesen Personenkreis ebenfalls ein
Hemmnis dar, das sie nicht selbststindig iberwinden kénnen. Diese Eingrenzung ist nicht wertend, sondern
folgt taxonomischen Ubetlegungen. So sind diesem Feld beispielsweise auch Personen zugeordnet, die zwar

in beruflichen oder alltiglichen Kontexten kompetent handeln, fiir die Ausgestaltung dieser alltiglichen oder
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beruflichen Situationen aber keine eigenen deutschen (Schrift-)sprachkenntnisse benétigen. Auch Personen,
die in ihrer Herkunftssprache alphabetisiert sind, eine hohe Vorbildung im Herkunftsland aufweisen oder
auch weitere Fremdsprachen beherrschen, sind infolge mangelnder oder liickenhafter Deutschkenntnisse in
Deutschland diesem Feld zugeordnet. Thre gesellschaftliche Teilhabe, so die Unterstellung, kann nur einge-
schrinkt realisiert werden. Die getroffene Zuordnung bezieht sich durchgingig auf die aktuelle Situation zum

Zeitpunkt des Interviews.

Sprachkompetenz, Alltagsbarriere, Berufsbarriere: Hierzu zihlen Personen mit deutschen Sprach-

kenntnissen, die jedoch literale Anforderungen sowohl im alltdglichen als auch im beruflichen Kontext nicht
situativ und eigenstindig bewiltigen kénnen. Um zwischen Alltagsbarriere und Alltagskompetenz unterschei-
den zu kénnen, wurden drei Momente des literal gepragten Alltagsleben herausgegriffen. Als , kompetent*
deklariert wurde eine Person, wenn die eigenen schriftsprachlichen Kenntnisse ausreichten, um

> konkrete Kontakte mit Amtern zu gestalten

» sich aufgrund schriftlicher Medien zu informieren

>  die eigene Mobilitit zu erméglichen.

Konnte die Person zwei dieser drei Felder selbststindig gestalten, galt sie als 'kompetent'. Bei der Zuordnung
wurden immer die aktuelle Handlungssituation als Ausgangspunkt genommen. Beispielsweise konnte einer
der Befragten seinen Wohnungsgeldantrag nicht direkt im Amt ausfiillen, war jedoch in der Lage, den kopier-
ten Antrag vom Vorjahr zuhause langsam abzuschreiben. Diese Umgehungsstrategie kann sowohl als ,,kom-
petent™ wie auch als ,,inkompetent™ ausgelegt werden. Aus diesem Grund wurde das Zuordnungskriterium
auf die eigenstindige Bewiltigung der aktuellen Handlungssituation verschirft, und folglich wurde diese Per-
son dem Feld Alltagsbarriere zugeordnet. Diese Eingrenzung beinhaltet weder eine Bewertung von Personen
noch ihrer — z.T. durchaus zielfiihrenden — Strategien, sondern erlaubt ein plausibles, empirisch nachvoll-
ziehbares Zuordnungsverfahren. Innerhalb der Berufswelt werden Personen als ,kompetent deklariert,
wenn die schriftsprachlichen Kenntnisse als ausreichend einzuschitzen sind, um eine dhnliche Arbeit als die
aktuell ausgefiihrte auszuiiben. Nicht personliche Beziehungen oder das Auswendiglernen von Arbeitsschrit-
ten und —anweisungen stellt die berufliche Kompetenz sicher, sondern der Vorrat an transfertauglichen Fi-
higkeiten und Fertigkeiten.

Sprachkompetenz, Alltagskompetenz, Berufsbarriere: Personen mit deutschen Sprachkenntnissen, die

den eigenen Alltag auch beziiglich literaler Anforderungen selbststindig gestalten. Sich verindernde berufli-
che Anforderungen und Situationen, die im Zusammenhang mit schriftsprachlichen Anforderungen stehen,
werden jedoch nicht bewiltigt. So konnte beispielsweise eine der Befragten jahrelang eine Maschine bedienen
und die damit verbundenen schriftlichen Anweisungen routiniert erfillen. Dabei tiberkam sie jedoch regel-
rechte Panik, wenn sie sich ausmalte, an eine andere Maschine versetzt zu werden und sich dort mit neuen

schriftlichen Anforderungen konfrontiert zu sehen.
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Sprachkompetenz, Alltagskompetenz, Berufskompetenz: Personen mit deutschen Sprachkenntnissen,

die alltdgliche und berufliche literale Anforderungen selbststindig bewiltigen kénnen. Personen die sich in
diesem Kompetenzfeld befinden, kénnen relativ gut Lesen und Schreiben. Einige lernen auch bereits seit ei-
nigen Jahren und befassen sich aktuell etwa mit Rechtschreibung oder grammatikalischen Regeln. Die eigenen
schriftsprachlichen Kenntnisse reichen aus, um sowohl alltdgliche schriftliche Angelegenheiten zu erledigen,

als auch flexibel auf berufliche (schriftsprachliche) Anforderungen reagieren zu kénnen.

Die Positionierung der einzelnen Fille innerhalb des Koordinatensystems erfolgte anhand einer Zuordnung
zur jeweiligen Lebensphase sowie zu den definierten Kompetenzfeldern. Dabei wurde jeweils geprift, ob die
Bereiche Sprache, Alltag und Beruf eher durch Barrieren gekennzeichnet waren oder ob darin deutliche Indi-
zien fur Kompetenz(en) vorlagen.

Dem geschilderten Verfahren verdankt sich das folgende, typologisch aufgeticherte Schaubild:

Abbildung 3: Teilnehmertypen der Grundbildung

e Stirkendes Lernen (23%)
°  Deutsch- und fremdsprachige Menschen im erwerbsfahigen Alter
°  Verunsicherte Lernidentitit

°  Motivation: FEigenstindige Gestaltung des Alltags
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e Integration und Etablierung (15%)
°  Minner und Frauen mit Zuwanderungsgeschichte im erwerbsfihigen Alter
°  Geringe gesellschaftliche Teilhabe aufgrund von Sprachbartieren

°  Motivation: Etablierung in der deutschen Gesellschaft

e Spite Emanzipation (14%)
°  Frauen (iber 50 Jahre) mit Zuwanderungsgeschichte
° Lange Aufenthaltsdauer in Deutschland

°  Motivation: Unabhingigkeit von privaten Helfern

e Lernen und Erwerbsleben (14%)
°  Deutsch- und fremdsprachige Menschen im erwerbsfahigen Alter
> Oft fortgeschrittene literale Kenntnisse und Berufserfahrung

°  Motivation: Berufliche Etablierung

e Sprach- und interessenorientiertes Lernen (14%)
°  Deutsch- und fremdsprachige Menschen im mittleren bis spiten Erwachsenenalter
°  Hiufig fortgeschrittene Kursteilnahme ohne beruflichen Verwendungszusammenhang

°  Motivation: Kreative Entfaltung, linguistisches Interesse und soziale Kontakte

e Schnelllerner (10%)
°  Deutsch- und fremdsprachige Menschen unter 35 Jahre
°  Oft vorhandene Vorbildung und hohe Lernbereitschaft

o Motivation: Aufbau einer beruflichen LLaufbahn

¢ Beeintrichtigtes Lernen (6%)
°  Deutsch- und fremdsprachige Menschen mit Lernschwierigkeiten
° Hiufig dauerhafte Kursteilnahme

°  Motivation: Figenstindige Gestaltung des Alltags

e Teilnahme nach Aufforderung (5%)
°  Deutsch- und fremdsprachige Menschen im erwerbsfahigen Alter
° Teilnahme aufgrund externer Kurszuweisung

°  Motivation: Keine explizite Lernmotivation
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3.3.4 Beschreibung der Teilnehmertypen der Grundbildung

3.3.4.1 Starkendes Lernen

Insgesamt 23% der befragten Personen kénnen der Gruppe ,,Stirkendes Lernen® zugerechnet werden. Die
Bezeichnung ,,Stirkendes Lernen® bezieht sich auf das Merkmal, dass in dieser Gruppe Menschen zusam-
mengefasst sind, die in kompensatorischer Hinsicht grundlegende schriftsprachliche Kenntnisse erwerben
wollen. Hinzu tritt das Merkmal, dass bei vielen Teilnehmer/innen neben dem Schriftspracherwerb ein Be-
darf an personlichkeitsstitkenden Hilfen vorhanden ist. Die Dozent/innen stellen sich auf diesen Umstand
ein und praktizieren einen bewusst férdernden und unterstiitzenden Lehrstil, der sich gezielt dem individuel-
len Lerner zuwendet. Die Teilnehmer/innen des ,,Stirkenden Lernens nehmen vor allen an den Kursen des

Einsteigerniveaus an den Volkshochschulen teil.

Kurzbeschreibung und statistische Zusammensetzung:

Den grofiten Anteil der Gruppe des Stirkenden Lernens nehmen deutschsprachige Lerner/innen ein (63%
deutschsprachige sowie 27 % fremdsprachige Lerner/innen). Insgesamt Uberwiegt die Lebensphase der
,Etablierten®, d.h. die Kursteilnahme wird seitens der Lerner/innen nicht zum Zweck einer Verinderung der
gesellschaftlichen oder beruflichen Position eingesetzt (42%). Knapp jeder finfte ist unter 35 Jahren und der
Lebensphase der ,,Beginner” zuzuordnen; 39% nehmen als ,,Spit- und Wiedereinsteiger/innen erneut am
Kursgeschehen teil und verbinden mit dem Kurs den Wunsch, sich im beruflichen und gesellschaftlichen
Feld anders zu positionieren. In die Gruppe der ,,(Frith-) Rentner® fillt keiner der Fille, was daran liegt, dass
die ,,(Frith-)Rentner* aufgrund der Freiwilligkeit und des Vorherrschens privater Motive dem Typus der ,,In-
teressens- und (schrift-)spracherwerbsorientierten Lernens® zugeordnet wurden. Dies schlieB3t nicht aus, dass
diese Personengruppe dem gleichen Kurs angehéren wie die anderen Teilnehmer/innen des ,,Stirkenden

Lernens®. Minner und Frauen sind in diesem Typus gleichermalen verteilt.

3.3.4.11 Ideenskizzen fiir eine adressatenspezifische Ansprache und Grundbildungskonzep-

tion fiir den Teilnehmertyp ,,Stirkendes Lernen*

Welches sind die genannten Zugangshemmnisse?

» Negative Erfahrungen wihrend der Schulzeit (Verhalten der Lehrer/innen und Mitschiler/innen)

» Vorurteile tiber das Lernen von Erwachsenen
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» Kosten des Kurses
> Stellenweise fehlendes Selbstbewusstsein, insbesondere in Bezug auf die eigene Lernidentitit

» TFamilidre Situation

Welches sind die wahrnehmbaren Ressourcen?
» Offen fur variable Lernthematiken
Verfugbare Zeit
Begeisterungsfihigkeit fiir eigene Lernfortschritte
Offen fiir computergestlitztes Lernen

Starkes Vertrauen in den/die Dozent/in

YV V. V VYV VY

stw. mobiles Verhalten

Wie kann man das Bildungsinteresse wecken?

» Neue Lerner/innen kdnnen speziell in Amtssituationen (Jobbérse, Arge, Sozialamt) gewonnen werden

» Kostenlose Anzeigenblitter (,,Wochenspiegel®) konnen als Werbetriger fungieren

» Anknupfungsorte fur die Ansprache in den alltiglichen Lebenswelten (Einkaufen, Arzt,...) der Men-
schen suchen

» Es werden konkrete (Lern-)biographische Fallbeispiele als Werbung gewiinscht

Y

Konkrete Anwendungssituationen kénnen als Motivation zum Kursbesuch dienen

» Die ersten Kontakte missen sensibel gestaltet werden

Wie kénnten passende Lernangebote und -formen aussehen?

Rahmenbedingungen

» Angebote sind den ganzen Tag tiber moglich
» Feste Ansprechpartner/innen

» Bekannte Riumlichkeiten
>

2-3 wochentliche Termine

Inhalte und Methoden
» Meta-Themen wie Lern- oder Memotechniken, Biographiearbeit oder Integration von Lernphasen in
den privaten Alltag

»  Selbstbestimmte Dokumentation der eigenen Lernfortschritte ermdglichen (Portfolio)

\4

Allgemeine Kompetenzen wie Rechnen oder allgemeines Weltwissen

» Stirkung des Selbst- und Lernbewusstseins
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»  gof. Lernpatenschaften; Exkursionen, Lernpatcours, Projektbezogenes Lernen

3.3.4.2 Integration und Etablierung

Diese Gruppe bilden Minner und Frauen im erwerbsfihigen Alter mit Zuwanderungsgeschichte, die nicht in
Deutschland zur Schule gegangen sind. Geringe gesellschaftliche Teilhabe und der Wunsch nach Etablierung
in der deutschen Gesellschaft sind zentrale Merkmale, die diese Gruppe beschreiben. Meistens verfiigen die
Personen dieser Gruppe iiber niedrige oder mittlere formale Bildungsabschliisse. Ein hoher Anteil von Be-
ziehern von Transferleistungen charakterisiert des Weiteren diese Gruppe. Berufliche Chancen sind sehr ein-
geschrinkt aufgrund mangelnder Sprachkenntnisse, nicht vorhandener oder geringer (bzw. in Deutschland
nicht anerkannter) formaler Bildungsabschliisse. Eine vorherige Kursteilnahme kam in vielen Fillen aufgrund
des unsicheren Aufenthaltsstatus nicht zustande. Das Erlernen der deutschen Schriftsprachkenntnisse wird in
der Regel als Voraussetzung betrachtet, um den Status quo zu sichern und sich in der deutschen Gesellschaft
zu etablieren. Die Vertreter dieser Gruppe nehmen iiberwiegend an den Integrationskursen der VHS teil. Die
Kenntnis tiber vorhandene Angebote im Grundbildungsbereich ist gering. Der Besuch von Alphabetisie-
rungskursen wurde meistens tiber die ARGE oder das BAMFE vermittelt. Von Bedeutung ist vor allem die
Vermittlung konkreter sprachlicher Kompetenzen fiir den (Berufs-)Alltag. In Bezug auf Ambiente und
Riumlichkeit von Veranstaltungen dullerte diese Gruppe geringe Anspriiche. Dem kompetenten Dozenten

wird hingegen eine hohe Bedeutung beigemessen.

Beschreibung und statistische Zusammensetzung:

Die Gruppe ,,Integration und Etablierung® erfasst Personen im erwerbsfihigen Alter mit Zuwanderungsge-
schichte. Die Anzahl der Vertreter dieser Gruppe betrigt 15% unseres Befragungspanels. Die Verteilung der
Geschlechter ist in dieser Gruppe ungefihr gleich: 12 Frauen und 8 Minner. Die Altersspanne erstreckt sich
von 29 bis 57 Jahre, das durchschnittliche Alter liegt bei 41 Jahren. Die Lebensphase umfasst somit alle vier
Bereiche, jedoch befinden sich die meisten Vertreter dieser Gruppe in den Lebensphasen der etablierten Le-
bensmitte (Lebensphase 2) und der Spit-Beginner und Wiedereinsteiger (Lebensphase 3). Die familidre Situa-
tion dieser Gruppe ist durch folgende Merkmale gekennzeichnet: 70% der Befragten leben in einer festen
Partnerschaft. Die meisten Personen dieser Gruppe haben Kinder (75%), fast die Hilfte der Kinder befindet
sich im Vorschul- oder Schulalter. Hinsichtlich der formalen Bildungsabschlisse dieser Gruppe lisst sich
feststellen, dass 70% der Vertreter dieser Gruppe ihren eigenen Angaben zufolge eine Schule besucht haben,
jedoch liegen ihre Abschlisse mehrheitlich unter dem Hauptschulabschluss: 5 Personen haben nur eine
Grundschule besucht, eine Person hat einen mittleren Schulabschluss, und eine Person gab an, die Schule nur
unregelmilig besucht zu haben. Nur eine Person dieser Gruppe verfiigt tiber einen akademischen Abschluss.
Etwa die Hilfte der Befragten kann eine berufliche Ausbildung aufweisen. Diese beruflichen Abschlisse
wurden in den Herkunftslinder erworben und liegen zum groBen Teil im handwerklichen Bereich: Niherin,

Teppichknupferin, Schneiderin, Elektrotechniker, Schneider, etc. Die restlichen Personen erkliren, keine be-
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rufliche Ausbildung erhalten zu haben.

Die aktuelle berufliche Situation ist bei den meisten Vertretern dieser Gruppe durch Arbeitslosigkeit gekenn-
zeichnet. Lediglich drei Personen gehen einer im Dienstleistungsbereich angesiedelten beruflichen Tatigkeit
nach (Reinigungskraft, Autowischer, Hausmeister bei McDonalds). Ungefihr 50% der Befragten bezichen
cine Transferleistung. Die Personen mit héheren Bildungsabschliissen waren in ihren Herkunftslindern in der
Regel gesellschaftlich und beruflich besser positioniert. 2 Personen dieser Gruppe haben in Deutschland selb-
stindig gearbeitet, viele haben bereits zahlreiche Arbeitserfahrungen sowohl in Deutschland als auch in ihren
Herkunftslindern gesammelt (iiberwiegend im Niedriglohnsektor). Die Herkunftslinder sind weit gestreut,
die Angaben dazu verteilen sich folgendermallen: 25% der Befragten stammen aus dem Iran und 20% aus der
Tirkei. Weitere Herkunftslinder sind: Algerien, Nigeria, Senegal, Kosovo, Pakistan, Bosnien, Kenia, Afgha-
nistan, Irak. Als Grund der Einreise wurde in der Hilfte der Fille 'politische Verfolgung' angefiihrt, die ande-
re Hilfte gab 'Heirat' als Begriindung an. Nur einer der Befragten dieser Gruppe ist eingebtrgert. Der Auf-
enthaltsstatuts von 6 Probanden ist gesichert, sie verfiigen tiber eine unbefristete Niederlassungserlaubnis.
40% der Befragten besitzen eine befristete Aufenthaltserlaubnis oder eine Duldung. Von 5 Befragten liegen
keine Angaben zu ihrem aktuellen Aufenthaltsstatuts vor. Betrachtet man die Aufenthaltsdauer der Gruppe,
so erkennt man, dass mehr als die Hilfte (65%) eine Aufenthaltsdauer zwischen 9 und 28 Jahren aufweisen.
Die restlichen Personen leben seit mehr als 2 Jahren in Deutschland. Nichtsdestotrotz verfiigen die meisten
Personen tiber geringe Deutschkenntnisse, was ein erhebliches Hindernis in Bezug auf alltigliche und berufli-
che Anforderungen darstellt. Demzufolge wurden die meisten Probanden dem Feld 'Sprachbarriere, Alltags-
barriere, Berufsbarriere' zugeordnet. Nur ein geringer Teil der Befragten konnte dem 2. (Sprachkompetenz,
Alltagsbarriere, Berufsbarriere) und dem 3. Feld (Sprachkompetenz, Alltagskompetenz, Berufsbarriere) zuge-

rechnet werden.

3.3.4.2.1 Ideenskizzen fiir eine adressatenspezifische Ansprache und Grundbildungskonzep-

tion fiir den Teilnehmertyp ,,Integration und Etablierung*

Welches sind die genannten Zugangshemmnisse?
» Unsicherer Aufenthaltsstatus

Fehlende deutsche Sprachkenntnisse
Geringe Zukunftsperspektiven
Informationsdefizite

Familidre Situation, insbesondere Kinder
Erwerbstitigkeit

Gesundheitliche Einschrinkung

Keine passenden Lernangebote

Teilweise traumatische Lebenserfahrungen

vV V V V V V V V V

Keine Bildungserfahrung in Deutschland
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>

Finanzielle Schwierigkeiten

Welches sind die wahrnehmbaren Ressourcen?

>

YV V. V V V VYV VY

Gesetzlicher Anspruch aufgrund der Integrationskursverordnung
Gesteuerter Zugang durch Kontakt mit Behérden
Fremdsprachenkenntnisse

Oft alphabetisiert in der Muttersprache

Offen fiir computergestiitztes Lernen

mobiles Verhalten

Wunsch nach Etablierung/Einburgerung in der deutschen Gesellschaft

Mediennutzung, vor allem TV

Wie kann man das Bildungsinteresse wecken?

>

Neue Lerner/innen kénnen speziell in Amtssituationen (Jobbérse, Arge, Sozialamt, Auslinderbehorde)
gewonnen werden

muttersprachliche Informationen tiber Grundbildung im Fernsehen, Internet und Zeitung

Einbindung relevanter Schlisselfiguren und Einrichtungen (Stadtteilmitter, Familienzentren, Migrati-

onserstberatungsstellen, Arzte...)

Wie kéonnten passende Lernangebote und -formen aussehen?

Rahmenbedingungen

» Vormittagsangebote werden bevorzugt

» Feste Ansprechpartner/innen

» mind. 3 mal wochentliche Termine

» Sprach- und Berufskombinierte Lernkonzeptionen

» Einbindung von sozialpidagogischen Fachkriften, Mentoren
Inhalte und Methoden

» Konversationsibungen

» Lerntechniken

» Einsatz von Medien (Vokabellernprogramme, Horlibungen etc.)
»  gof. Lernpatenschaften und Lerntandems innerhalb der Gruppen
» Exkursionen

»  Grammatik
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» Lebensweltorientiere und erwachsenengerechte Inhalte

3.3.4.3 Spite Emanzipation

Insgesamt 14% der befragten Personen kénnen der Gruppe ,,Spite Emanzipation® zugerechnet werden. Die
Bezeichnung ,,Spite Emanzipation® bezieht sich einerseits auf den Sachverhalt, dass sich in dieser Gruppe
Frauen befinden, die in einem spiten Lebensabschnitt beginnen, grundlegende deutsche Sprach- und Schrift-
sprachkenntnisse erwerben zu wollen. Hinzu tritt das weitere Merkmal, dass mit dem Erlernen der deutschen
Schriftsprache die Chance zur eigenen Unabhingigkeit verkntpft ist und so ein selbststindiges Agieren vor
allem in alltiglichen Kontexten méglich wird. In dieser Gruppe befinden sich ausschlieflich weibliche Perso-
nen mit Zuwanderungsgeschichte. Die Teilnehmerinnen nehmen vor allem an niederschwelligen, haufig auch

im eigenen Sozialraum angesiedelten Kursangeboten teil.

Kurzbeschreibung und statistische Zusammensetzung:

Die Gruppe ,,Spite Emanzipation besteht zu 100% aus weiblichen Personen mit Zuwanderungsgeschichte.
Bezogen auf die Lebensphase lassen sich die Teilnehmerinnen der Phase 2 (etablierte Lebensmitte), der Phase
3 (Spitbeginnerinnen) oder Phase 4 ((Frih-)Rentnerinnen) zuordnen. Das durchschnittliche Alter betridgt
55,1 Jahre. Alle Frauen haben Kinder (Mittelwert 3,74). In dieser Gruppe finden sich viele Vertreterinnen aus
den ehemaligen Anwerberstaaten der Arbeitsmigration, darunter an erster Stelle die Tiirkei. Beziiglich der drei
Indikatoren (deutsche) Sprache, Alltagsbewiltigung und Beruf zur Bestimmung der gesellschaftlich-literalen
Teilhabe finden sich die Vertreterinnen dieser Gruppe entweder im Feld Sprachbarriere, Alltagsbarriere, Be-
rufsbarriere oder in der Kategorie Sprachkompetenz, Alltagsbarriere und Berufsbarriere wieder. Dies bedeu-
tet, dass ein Teil der Frauen, trotz jahrelangen Aufenthalts in Deutschland™, hiufig nur geringe deutsche
Sprachkenntnisse besitzen und dementsprechend auch in den beiden anderen Bereichen (Alltag/Beruf) auf
zahlreiche Hindernisse stoB3en. Dabei bedauern viele der Frauen aus ihrer jetzigen Perspektive, dass sie wenig
Kontakt zu Deutschen hatten und nur geringe deutsche Sprachkenntnisse vorweisen. Knapp die Hilfte haben
im Herkunftsland eine Schule besucht, wobei nur in zwei Fallen der Schulbesuch tiber die Grundschule hin-
ausging. Dabei liegt der Schulbesuch hiufig fast 40 Jahre zuriick. In Deutschland ist niemand aus dieser
Gruppe zur Schule gegangen. Der Aufenthaltsstatus in Deutschland ist bei allen Vertreterinnen dieser Grup-
pe lingerfristig gesichert (unbefristete Niederlassungserlaubnis, deutsche Staatsbiirgerschaft). Alle Frauen sind
verheiratet. Hiufig waren die Eheminner und die eigenen Kinder fiir die Regelung der 'Aussenkontakte’ in
Deutschland zustindig.

Die aktuelle Lebensphase ist oft aktuell dadurch gekennzeichnet, dass die eigenen Kinder zwecks Familien-
grindung die Herkunftsfamilie verlassen und die Eheminner verrentet und teilweise auch erkrankt oder be-

reits verstorben sind. So brechen gewohnte Helferstrukturen weg, und es besteht nun die Notwendigkeit,

% Die kiirzeste Aufenthaltsdauer in dieser Gruppe betrdgt 9 Jahre, die lingste 43 Jahre. Der gro3te Teil der Frauen lebt tiber 20 Jahre in
Deutschland.
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Deutsch sprechen, verstehen, lesen und schreiben zu lernen, um eigenstindig den Alltag in Deutschland be-

wiltigen zu kénnen.

Einige der Frauen haben in Deutschland gearbeitet (insgesamt 4 Personen von 19). Dabei handelte es sich

entweder um Putztitigkeit im privaten oder gewerblichen Bereich oder, wie in einem Fall, um eine Tiétigkeit

als Tagesmutter.

3.3.4.3.1

Ideenskizzen fiir eine adressatenspezifische Ansprache und Grundbildungskonzep-

tion fiir den Teilnehmertyp ,,spiate Emanzipation“

Welches sind die genannten Zugangshemmnisse?

>

Y V. V VYV VY

Y VvV

Fehlende Kenntnisse der Angebote aufgrund geringer Nutzung schriftlicher Informationsmedien
Kosten bzw. Angst vor Kosten (Kurskosten, Fahrtkosten, Lehrmaterialien)

Immobilitit

Krankheiten (auch von Familienangehdrigen)

Selbstzuschreibungen wie etwa ,,Zu alt zum Lernen® oder ,,zu dumm*

Duzch die Einbindung in hiusliche und familiale Lebensbeziige wenig Konfrontation mit ,,Neuem®
oder ,,Fremdem® als potentielle Lernherausforderungen

Aufgrund der jahrelangen Vision einer Riickkehr in das Heimatland wenig aktive Integrationsschritte
Fehlende niederschwellige Kursangebote

(teilweise) fehlender Rechtsanspruch

Welches sind die wahrnehmbaren Ressourcen?

>

YV V. V V V V V

Zeit

Sehr konkrete Lernanlidsse bzw. Lernnotwendigkeiten

Spezifische Lerninteressen

Gesicherter Status in Deutschland

Kenntnisse des Sozialraums (angstfrei) und der Bewohner/innen
Zuverlissige und konstante Teilnahme

Lernen zusammen mit Gleichgesinnten aus anderen alltiglichen Kontexten

Hohe Motivation und Spal3 an Gruppenprozessen

Wie kann man das Bildungsinteresse wecken?

>
>
>

Bildung muss in den Sozialraum kommen und nicht umgekehrt

Werbung/Ansprache tiber Mundpropaganda

Ankniipfungsorte fiir die Ansprache in den alltiglichen Lebenswelten (Einkaufen, Arzt,...) der Men-
schen suchen

Konkrete Lernanlasse der Frauen missen aufgegriffen werden
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» Zusammenarbeit mit relevanten, der Zielgruppe bekannten ortlichen Schlisselfiguren

Wie kénnten passende Lernangebote und -formen aussehen?

Rahmenbedingungen
Eher Vormittagsangebote
Feste Ansprechpartner/innen

>
>
» Bekannte Riumlichkeiten
» 2-3 wochentliche Termine
>

AuBerschulische und auBlerhiusliche, zusitzliche Lern- und Austauschorte

Inhalte und Methoden

» Alltagskommunikation auf deutsch tiben

Spielerisches Lernen (auch mit Wettbewerbscharakter)
Theaterpidagogische Instrumente (emanzipatorische Theaterarbeit/ Augusto Boal) nutzen
Bewegungsspiele

Selbstbestimmte Dokumentation der eigenen Lernfortschritte erméglichen (Portfolio)
Thematische Orientierung an spezifischen Lernmotiven (Gesundheit, Beh6rden, Bankgeschifte)
Visualisierungen und farbliche Strukturierungen

Gedichtnistrainingsiibungen

Eigene Materialerstellung

Transferhausaufgaben

V V V V V VYV V VYV V V

Unterstiitzung bei der Entwicklung individueller Lernstrategien

3.3.4.4 Lernen und Erwerbsleben

Die Gruppe ,,Lernen und Erwerbsleben setzt sich aus deutsch- und fremdsprachigen Personen im erwerbs-
fihigen Alter zusammen und macht insgesamt 14% der Befragungsgesamtheit aus. Alle Personen verfiigen
tber Berufserfahrung und haben zumeist auch literale Grundkenntnisse. Die Teilnahme an Grundbildungs-
und Alphabetisierungskursen steht bei dieser Gruppe in engem Verwendungszusammenhang mit der eigenen
beruflichen Perspektive. Dabei geht es sowohl um den Erhalt des bereits erreichten beruflichen Status als

auch um die Erhéhung der Chancen einen (anderen) Arbeitsplatz zu finden.

Kurzbeschreibung und statistische Zusammensetzung:

Die Gruppe Lernen und Erwerbsleben setzt sich zu 65% aus Menschen zusammen, die einen Alphabetisie-
rungskurs fiir Deutschsprachige besuchen und zu 35 % aus Personen, die an einem Kurs fiir fremdsprachige
Lerner/innen teilnehmen. Die Herkunftslinder der befragten Personen mit Zuwanderungsgeschichte sind

sehr unterschiedlich. Vertreten sind Jamaika, Afghanistan, Eritrea, Ttrkei, Ghana, Serbien und Indien. Alle
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Personen mit Zuwanderungsgeschichte verfligen tiber deutsche Sprachkenntnisse und einen zumeist linger-
fristig gesicherten Aufenthaltsstatus in Deutschland.” Das Durchschnittsalter der Menschen aus der Gruppe
Lernen und Erwerbsleben betrigt 46 Jahre. Die jingste Person ist 35, die dlteste 63 Jahre alt. 11 der insgesamt
19 Personen sind weiblich, acht minnlich. Uber 78% der Personen sind verheiratet und haben Kinder zwi-
schen einem und sechs Jahren. Rund 70% sind aktuell erwerbstitig, 30% erhalten Transferleistungen, stehen
aber noch in einem aktiven Kontakt zur Arbeitswelt. Eine zentrale Motivation fir die Bildungsteilnahme ist
die bereits gemachte oder beflrchtete Erfahrung, den verinderten beruflichen Anforderungen nicht mehr zu
geniigen und die Arbeit zu verlieren. Keine Person dieser Gruppe hat eine in Deutschland formal anerkannte
abgeschlossene Berufsausbildung. Bis auf wenige Ausnahmen sind die T4tigkeitsbereiche im Niedriglohnsek-
tor angesiedelt. Typische Bereiche sind Verpackungs- und FlieBbandarbeit in der Fabrik, Lagertitigkeiten,
Kichenhilfe in unterschiedlichen Einrichtungen, Reinigungsarbeiten, Aushilfstitigkeiten in der Gastronomie
oder Abbrucharbeiten im Baubereich. Vier Personen arbeiten im handwerklichen Bereich gemeinsam mit
Familienmitgliedern, beispielsweise als selbststindiger Zaunbauer. Einige bezichen als sogenannte 'Auf-
stocker' zusitzlich Transferleistungen. Eine Person dieser Gruppe befindet sich in einer Beschiftigungsférde-
rungsmaf3nahme. Alle Personen, die in Deutschland geboren und aufgewachsen sind, haben eine Schule be-
sucht, wobei die Férderschule die hdufigste Schulform war. Eine Person besuchte eine Hauptschule, eine an-
dere eine Gesamtschule. Zwei Personen haben nach dem Schulabschluss eine berufsvorbereitende Mal3nah-
me durchlaufen. Bei den Menschen mit Zuwanderungsgeschichte ist das Bild heterogener: Einige haben in ih-
ren Herkunftslindern keine Schule besucht, andere die Grundschule, die Sekundarstufe oder - wie in zwel
Fillen berichtet - eine High School abgeschlossen bzw. eine dem Abitur vergleichbaren Abschluss erworben.
Auffallend ist, dass alle Personen mit Zuwanderungsgeschichte - vor allem mundlich- mindestens drei Spra-
chen beherrschen. Insgesamt verfiigen 63% der Menschen aus der Gruppe Lernen und Erwerbsleben iiber
Lesckompetenzen in der Muttersprache, etwas Uber 45% der Befragten verfiigen Gber einfache Schreibkom-
petenzen. Viele der deutschsprachigen Probanden gehdren zu der Gruppe der sogenannten funktionalen An-

alphabeten. Insgesamt berichten die Interviewpartner, dass das Lesen leichter falle als das Schreiben.

3.3.4.41 Ideenskizzen fiir eine adressatenspezifische Ansprache und Grundbildungskonzep-

79

tion fiir den Teilnehmertyp ,,Lernen und Erwerbsleben*

Welches sind die genannten Zugangshemmnisse?
» Scham

» cigene Erwerbstitigkeit
»  wenig Zeit
>

Kurskosten

Eine Person ist erst seit 2009 in Deutschland, verfigt iiber einen High School Abschluss und englische Sprachkenntnisse. Trotz
kurzem Aufenthalt konnte sie sich auf deutsch mit einigen Schwierigkeiten verstindlich machen, das Interview wurde aber hauptsich-
lich auf englisch gefiihrt.
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» negative Schulerfahrungen (bei Deutschsprachigen)
> keine passenden Kursangebote (bei Fremdsprachigen)

> teilweise schwierige Lebenslagen (z.B. Schulden, familidre Belastungen..)

Welches sind die wahrnehmbaren Ressourcen?
> Freiwilligkeit

Medienkompetenz

Interesse an Allgemeinbildung

berufliche Verwertungsinteressen

hohe Eigeninitiative

Einsicht in den Nutzen/Wert von Bildung

teilweise finanzielle Mittel

formale Bildungserfahrungen

eigene Lernstrategien

Mobilitat

YV V.V V V V V V V

Wie kann man das Bildungsinteresse wecken?
> Arbeitsplatzbegleitende/bettiebliche Grundbildungsangebote

» Bildungsangebote mit anderen relevanten Themen verknipfen (Umgang mit dem Computer,
Deutsch fiir Verhandlungen, Vertrige kontrollieren....)

Kombinierte berufliche (Aus-)bildungs und Grundbildungsangebote

TV-Werbung, Talkshows und Dokumentarfilme

ALFA-Telefon

Einbindung Lokaler Medien (Center TV, Kélnradio, Stadtanzeiger...)

Einbindung von Arbeitgebern, Firmen und Zeitarbeitsfirmen

YV V. V V V V

hohe Sensibilitit in Beratungssituation

Wie kéonnten passende Lernangebote und -formen aussehen?

Rahmenbedingungen

» Eher Abendkurse (bei klassischen Kursangeboten)
» Betriebliche Bildungsangebote

»  2-4 wochentliche Termine
>

Geschiutzte Lernsituation

Inhalte und Methoden
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» Inhalte orientieren sich an einem erweiterten Grundbildungsbegtiff (Lesen, Grammatik, Rechnen,
Allgemeinbildung, Medienkompetenz, Geschichte, Philosophie...)

Inhalte mit konkreter berufliche Verwertbarkeit

Einsatz von Medien (computergestiitztes Lernen)

Chatten, Email, Internet

Grammatik, Rechtschreibung, Fremdworter

YV V. V V V

selbststindiges Arbeiten / Gruppenarbeiten

3.3.4.5 Sprach- und Interessenorientiertes Lernen

In dieser Gruppe sind sowohl deutschsprachige als auch fremdsprachige Menschen im mittleren bis spiten
Erwachsenenalter vertreten. Charakteristisch fiir diesen Lerntypus ist eine haufig fortgeschrittene Kursteil-
nahme ohne beruflichen Verwendungszusammenhang. Kreative Entfaltung, linguistisches Interesse und sozi-
ale Kontakte werden oft als Motivationsfaktoren thematisiert. Ein weiteres wichtiges Merkmal dieses Typus

ist die Freiwilligkeit der Teilnahme.

Kurzbeschreibung und statistische Zusammensetzung:

In diesem Teilnehmertypus sind sowohl deutschsprachige als auch fremdsprachige Personen vertreten, wobei
der Anteil der deutschsprachigen Personen deutlich tGberreprisentiert ist (84 Prozent sind deutschsprachig
und 16 Prozent sind fremdsprachig). Alle fremdsprachigen Probanden leben bereits seit mehr als zehn Jahren
in Deutschland. Das Durchschnittsalter der Personen dieses Typus liegt bei 54 Jahren. Die dlteste Person die-
ser Gruppe ist 72 Jahre alt. Der Anteil der méinnlichen Befragten ist hoher und liegt bei 68%. Die aktuelle
Lebenssituation dieser Personen zeichnet sich dadurch aus, dass rund die Halfte der Personen in einer festen
Beziechung lebt. Etwas mehr als 50 Prozent der Personen haben Kinder, wobei diese zumeist élter sind. Bis
auf eine Ausnahme haben alle Personen eine Schule besucht, etwa die Hilfte davon war auf der Sonderschu-
le. Zwei Personen mit Migrationshintergrund haben einen Hochschulabschluss in ihren Herkunftslindern
erworben. Die meisten Personen kénnen trotz oft jahrelanger Erwerbstitigkeit keine formale berufliche Aus-
bildung vorweisen. Ungefihr ein Drittel der Befragten bezieht eine Transferleistung, 10 Prozent sind Rentner
und 1 Person befand sich zum Zeitpunkt des Interviews in einer Beschiftigungsférderungsma3nahme. Die
restlichen Personen sind aktuell berufstitig, genannt wurden hier folgende Berufsbezeichnungen: Vorarbeiter
bei einem Altpapierhindler, Verkiuferin, Brietbote bei Jugendhilfe, Landschaftspfleger, Landschaftsgirtner
und Schneiderin. In Bezug auf die Felder Sprache Alltag und Beruf wurden die Personen dieser Gruppe vor
allem dem Feld 3 oder 4 zugeordnet. Dies bedeutet, dass sie einen relativ sicheren Umgang mit der deutschen
Schriftsprache aufweisen. Ein wesentliches Merkmal dieser Gruppe ist die Dauer der Kursteilnahme, die sich
oft iiber mehrere Jahre hinweg erstreckt. Mitunter ist sie aus unterschiedlichen Griinden unterbrochen (Kos-

ten, Vereinbarkeit von Beruf und Bildung, Krankheiten, etc.) und spiter wieder aufgenommen worden. Oft
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wird der gleiche Kurs besucht, weil die Bindung an den Dozenten und in einigen Fillen an andere Kursteil-

nehmer sehr stark ist. Nur ein geringer Teil der Befragten hat zum Zeitpunkt der Befragung erstmalig an ei-

nem Grundbildungskurs teilgenommen. Ein weiteres wichtiges Merkmal von Vertretern dieser Gruppe ist die

hohe Lernmotivation und das Interesse, den eigenen Wissenshorizont erweitern zu wollen. Dabei gehen die

Lerninteressen dieser Menschen weit iiber die Grenzen des Lesen-und-Schreiben-Konnens hinaus und um-

fassen neben allgemeinen linguistischen Interessen auch andere Wissensgebiete. Die Selbstwahrnehmung der

Menschen in dieser Gruppe ist vergleichsweise positiv, meistens werden eigene Lernkompetenzen als gut bis

sehr gut eingeschitzt. Zwar werden von einigen Befragten negative Selbstzuschreibungen in Bezug auf das ei-

gene Lernvermdgen artikuliert, aber auch in solchen Fillen werden oft die Ursachen dafiir in externen Bedin-

gungen gesucht.

3.3.4.5.1 Ideenskizzen fiir eine adressatenspezifische Ansprache und Grundbildungskonzep-

tion fiir den Teilnehmertyp ,,Sprach- und Interessenorientiertes Lernen*

Welches sind die genannten Zugangshemmnisse?

>

YV V V V

Eigene gesundheitliche Einschrinkungen

Pflege der Familienangehorigen

zu niedriges bzw. nicht erwachsenengerechtes Niveau
teilweise Immobilitit

keine berufliche Verwertbarkeit

Welches sind die wahrnehmbaren Ressourcen?

>

V V V V V V V

Freiwilligkeit

Lust am Lernen

Interesse an personlicher Weiterentwicklung und Allgemeinbildung
hohe Eigeninitiative

oft etablierte Lebenssituation

Teilweise linguistisches Interesse

Ehrenamtliches Engagement/Einbindung im Sozialraum

Zeit

Wie kann man das Bildungsinteresse wecken?

>

>
>
>

Zertifizierte Abschliisse/Urkunden und Teilnahmenachweise anbieten

Gingige Informationsmedien nutzen: TV, Radio, Zeitungen
Einbindung Lokaler Medien (Center TV, Kélnradio, Stadtanzeiger...)

Vernetzte Ansprache mit anderen Einrichtungen im Sozialraum
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Wie kénnten passende Lernangebote und -formen aussehen?

Rahmenbedingungen

» Gleichbleibende/r Dozent/innen

» Eher Abendkurse

» 1-2 wochentliche Termine

» Wohnortnihe

Inhalte und Methoden

» Erwachsenengerechte Inhalte, Methoden und Matetialien
Rechtschreibung, Grammatik und linguistische Themen
Allgemeinbildung

Exkursionen

>

>

>

» Gruppenarbeiten
» Gedichtnistrainingsiitbungen

» Uberpriifung des eigenen Leistungsfortschritts ermdglichen
» Text- und Schreibibungen

>

Themenorientierte Arbeit in den fir die Lerner/innen relevanten Gebieten (2.B. Gesundheit)

3.3.4.6 Schnelllerner

Die Gruppe ,,Schnelllerner setzt sich aus insgesamt 14 Personen zusammen und macht 10% der Befra-
gungsgesamtheit aus. Die Bezeichnung bezieht sich auf den Umstand, dass die Vertreter/innen dieser Grup-
pe den Prozess des Erlernens der (deutschen) Schriftsprache relativ ziigig durchlaufen. Dies liegt u.a. daran,
dass sich vor allem jiingere (zwischen 18]. - 35].) Menschen in dieser Gruppe wiederfinden. Dabei bildet das
Erlernen (deutscher) Schriftsprachkenntnisse die Grundlage fiir die weitere, zumeist beruflich orientierte Le-
bensplanung. Alle Menschen dieser Gruppe befinden sich persénlich in einer Art Start-und Aufbauphase und
blicken zielgerichtet in die Zukunft. Die Personen besuchen hiufig intensivere bzw. tigliche Lernangebote,

vor allem bei der VHS und der Benedict School.

Kurzbeschreibung und statistische Zusammensetzung:

Die Gruppe Schnelllerner besteht zu gleichen Anteilen aus weiblichen und minnlichen Personen. Bis auf eine
Ausnahme weisen alle Menschen dieser Gruppe eine Zuwanderungsgeschichte auf.

Nur zwei Personen haben Kinder. Bezogen auf die Lebensphase lassen sich die Gruppenzugehdrigen alle der
Phase 1 (Beginner) zuordnen. Dies spiegelt sich auch am Alter der Personen wieder. Knapp die Hilfte der
Personen gehéren zur Gruppe der unter 25jahrigen. Die tibrigen sind um die 30 Jahre alt. Die ilteste Person
dieser Gruppe ist 35 Jahre alt. Beztiglich der drei Indikatoren (deutsche) Sprache, Alltagsbewiltigung und Be-
ruf sind sie auf alle vier Felder verteilt. Bei den Personen welche im Feld 'Sprachbartiere, Alltagsbartiere und

Berufsbarriere' verortet sind, handelt es sich um Menschen, die zumeist weniger als 4 Jahre in Deutschland
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leben und nach Klirung des eigenen Aufenthaltsstatus nun erstmalig einen Sprachkurs besuchen. Diejenigen,
die bereits linger in Deutschland leben, verfiigen bereits iiber entsprechende Sprachkenntnisse. Einige Men-
schen aus dieser Gruppe bewiltigen auch literale Alltags- und Berufssituationen selbststindig und verorten
sich auf der Kompetenzskala demzufolge weiter oben. Aktuell sind jedoch nur zwei Personen dieser Gruppe
unabhingig von Transfetleistungen. Die Gibrigen beziehen zumeist als Teil einer Bedarfsgemeinschaft Arbeits-
losengeld 1I. Eine Person durchliuft zur Zeit eine Beschiftigungsférderungsmalinahme. Eine Person sichert
ihren Lebensunterhalt trotz tiglichen Kursbesuches mit Putztitigkeiten. Fast die Hilfte der Gruppenzugeho-
rigen stammt aus dem Irak und spricht neben kurdisch auch arabisch. Drei Personen kommen aus dem Iran,
zwei aus afrikanischen Lindern, eine aus Indien und eine aus Mazedonien. Betrachtet man die Dauer des
Schulbesuchs in Jahren, fillt auf, dass vor allem die Personen aus dem Irak aufgrund ihrer Zugehorigkeit
(zumeist kurdische Jesiden) zu einer Minderheit im Herkunftsland wenig M&glichkeiten hatten regelmiBig ei-
ne Schule zu besuchen. Dies trifft auch auf die Personen aus Afrika zu, wobei hier zumeist die finanziellen
Mittel fehlten. Die héchste Vorbildung bringen die Vertreter aus dem Iran mit, die nach der Schule auch eine
Ausbildung oder ein Studium absolviert haben. Die Bildungslaufbahn der Person, die in Deutschland die
Schule besucht hat, ist durch stindigen Schulwechsel und bildungsabstinente Phasen gekennzeichnet. Insge-
samt weisen auch bei fehlendem oder unregelmiBligem Schulbesuch im Herkunftsland 10 Personen dieser
Gruppe Schrift- und Lesekompetenzen in den jeweiligen Muttersprachen auf. Migrationsgrinde sind vor al-
lem politische Verfolgung, Krieg oder Armut im Herkunftsland. Der Aufenthalt der meisten Menschen dieser

Gruppe ist hdufig befristet; vielfach befinden sie sich in einem laufenden Asylbewerberverfahren.

3.3.4.6.1 Ideenskizzen fiir eine adressatenspezifische Ansprache und Grundbildungskonzep-

tion fiir den Teilnehmertyp ,,Schnelllerner*

Welches sind die genannten Zugangshemmnisse?

» Unsicherer Aufenthaltsstatus / fehlender Rechtsanspruch
Kaum vorhandene deutsche Sprachkenntnisse
Informationsdefizite

Vereinbarkeit der eigenen Existenzsicherung / Erwerbstitigkeit und Bildungsteilnahme

YV V V V

fehlende Intensivkurse

Welches sind die wahrnehmbaren Ressourcen?
» Gesetzlicher Anspruch aufgrund der Integrationskursverordnung
» Gesteuerter Zugang durch Kontakt mit Behorden
» Fremdsprachenkenntnisse / Spracherwerbsstrategien
>

Lernerfahren / schnelles Lernen maéglich
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YV V. V V V V V

Oft alphabetisiert in der Muttersprache
Ehrgeizig / hohe Motivation

oft positive eigene Lernidentitit
berufliche Ziele

Erfahren in der Nutzung von Medien
mobiles Verhalten

hohe Wertschitzung von Bildung

Wie kann man das Bildungsinteresse wecken?

>

YV V V V V V

Neue Lerner/innen konnen speziell in Amtssituationen (Arge, Jugendamt, Sozialamt, Kompetenzzent-
rum, Auslinderbehdrde) gewonnen werden

Passende Intensivkurse mit relativ homogener Teilnehmerzusammensetzung

Modulare Angebote / Kombinationen aus Berufsvorbeteitung und (Schrift-) Spracherwerb

Einbindung relevanter Institutionen, vor allem der Migrationserstberatungsstellen

Best Practise (Ex-Lerner/innen berichten)

Erarbeitung und Kommunikation Trigerspezifischer Angebote

Tag der offenen Tur / Probestunden

Wie kéonnten passende Lernangebote und -formen aussehen?

Rahmenbedingungen

» Intensivkurse

» Feste Ansprechpartner/innen / Lernberater/innen

» Sprach- und Berufs- bzw. Ausbildungskombinierte Lernkonzeptionen
Inhalte und Methoden

» Berufsbezogene Inhalte

» Lerncafé / auBerhiusliche und aulerschulische flexible Lernmdglichkeiten
» Internet (informieren, chatten, Emails)

» Hausaufgaben/Transferaufgaben

» Konversationsiibungen / Tandemsysteme

»  zusitzliche Lernangebote / z.B. Konversationskurse

» Portfolioarbeit

» Moglichkeiten zur Uberpriifung des eigenen Lernfortschritts anbieten
» Ausbau der eigenen Lernstrategien

» Einsatz von Medien (Vokabellernprogramme, Hortibungen etc.)
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3.3.4.7 Beeintrichtigtes Lernen

Der Gruppe ,,Beeintrichtigtes Lernen® kénnen insgesamt 6% der befragten Personen zugeordnet werden.
,,Beeintrichtigtes Lernen® beschreibt eine Gruppe von Menschen im Alter von 30 bis 60 Jahren, die Lern-
schwierigkeiten aufweisen, sich aber in ihrem Leben etabliert haben. Viele arbeiten oder waren in einer Werk-
statt fir behinderte Menschen beschiftigt. Sie besuchen die Kurse, um sich im Alltag besser zurechtfinden zu
kénnen. Fast alle sind in Deutschland geboren, aufgewachsen und haben eine Sonderschule besucht, jedoch

keine Berufsausbildung abgeschlossen. Die Teilnehmer nehmen alle an Volkshochschulkursen teil.

Kurzbeschreibung und statistische Zusammensetzung:

Die Gruppe ,,Beeintrichtigtes Lernen® besteht aus Frauen und Minnern, die mit einer Ausnahme in
Deutschland geboren und aufgewachsen sind. Alle Teilnehmer lassen sich der Lebensphase 2 (etablierte Le-
bensmitte) zuordnen. Das Durchschnittsalter betrdgt 46,3 Jahre.

Die Personen der Gruppe ,,Beeintrichtigtes Lernen® sind im zweiten Kompetenzfeld 'Sprachkompetenz, All-
tagsbarriere und Berufsbarriere' verortet, ihre Muttersprache ist, abgesehen von einer Person, Deutsch. Die
cigenstindige Bewiltigung der literalen Anforderungen in den Feldern Alltag und Beruf stellen fir alle Perso-
nen dieser Gruppe eine Barriere dar. Zwar hat keiner der Gruppe eine abgeschlossene Berufsausbildung,
dennoch tbt die Hilfte eine Titigkeit in einer Behindertenwerkstatt oder eine Hilfstitigkeiten wie etwa Ka-
nalreiniger, Gabelstaplerfahrer oder Umzugshelfer aus. Fast alle sind in Deutschland zur Schule gegangen,
davon hat einer nur die Grundschule, die anderen haben mehrere Jahre eine Sonderschule besucht. Eine Per-
son hat nie eine Schule besucht, ein anderer hat Schulerfahrungen in einem auslindischen Schulsystem ge-
sammelt. Die Hilfte der Gruppe lebt in einer Ehe oder Lebenspartnerschaft, jedoch sind bis auf einen alle
kinderlos. Uber die Hilfte der Personen weist auf einem niedrigen Niveau eine gewisse Lese- und Schreib-
kompetenz auf. Die Teilnahme am Kurs ist von hoher Freiwilligkeit geprigt. Die Teilnehmer besuchen die

Kurse oft schon seit mehreren Jahren.

3.3.4.7.1 Ideenskizzen fiir eine adressatenspezifische Ansprache und Grundbildungskonzep-

tion fiir den Teilnehmertyp ,,Beeintrichtigtes Lernen*

Lesen- und Schreibenlernen ist ein komplexer, aktiver Aneignungsprozess, der Menschen mit geistiger Be-
hinderung oftmals nicht zugetraut wird. Im Sinne des Inklusionsgedanken und der damit verbundenen Uber-
zeugung, dass jeder Mensch ein Recht auf die Teilhabe an kulturellen Gutern hat und demzufolge nicht von
vorneherein von bestimmten Bildungsbereichen ausgeschlossen werden darf, gehort auch der Schriftsprach-
erwerb als allgemeines Bildungsgut mit in die Bildungsarbeit fur Menschen mit geistiger bzw. seelischer Be-
eintrichtigung. Im Zusammenhang mit der skizzenhaften Formulierung adressatenspezifischer Besonderhei-
ten konnen an dieser Stelle die sprachwissenschaftlichen und sonderpidagogischen Fachdisziplinen mit ihren

Ansitzen und Konzepten nicht hinreichend gewiirdigt werden, da die Gruppe aus Perspektive dieses For-
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schungsprojektes vornehmlich ein Typus ist, der neben verschiedenen anderen Teilnehmertypen an den regu-
liren Kursangeboten teilnimmt. Deshalb basieren die nachfolgenden Uberlegungen auf Beobachtungen der
Lernsituationen und berticksichtigen nicht die aktuellen fachwissenschaftlichen Publikationen, die fiir eine

Umsetzung einer adressatenspezifischen Férderung unstrittig von Belang sind.

Welches sind die genannten Zugangshemmnisse?

» Fihlen sich von reguliren Kursangeboten nicht angesprochen
» Langsames Lernen

> geringe Lernfortschritte

Welches sind die wahrnehmbaren Ressourcen?
» Whunsch nach eigenstindiger Alltagsgestaltung
Benennung konkreter alltagsspezifische Lernfelder
Wunsch nach personlicher Weiterentwicklung
Bediirfnis, von Helfern zunehmend unabhingig zu werden
gesicherte Lebensumstinde
Kontakt zu formalen Strukturen (z.B. Behindertenwerkstitten)
Kurs als soziale Funktion
Geduld
Zeit

YV V. V V V V V V V

dauerhafte Teilnahme

Wie kann man das Bildungsinteresse wecken?

» Einbindung gesetzlicher Betreuer und Behindertenwerkstitten, Berater im Sozialamt und anderer rele-

vanter Schlisselfiguren

Wie kénnten passende Lernangebote und -formen aussehen?

Rahmenbedingungen
» Kombinierte Angebote aus Lernen und Arbeiten
» Feste Ansprechpartner/innen / Lernberater/innen

» Vertraute Riumlichkeiten

Inhalte und Methoden
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» Bertcksichtigung von Lese und Schreiblernkonzepten aus der Behindertenpidagogik (Rhythmik, Infor-
mationsentnahme aus Texten, Lautierendes Lesen, Wahrnehmungs- und Konzentrationstibungen....)

» Gruppeniibungen

» Ausbau der individuellen Lernstrategien

» Integrative Didaktik

3.3.4.8 Teilnahme nach Aufforderung

Fir die mit 5% der Befragungsgesamtheit kleinste Gruppe ist die Bezeichnung "Teilnahme nach Auffor-
derung' gewihlt worden. Personen dieser Gruppe nehmen laut eigenen Angaben nicht freiwillig am Kurs teil.
Um Sanktionen und damit verbundene finanzielle Einbuflen zu vermeiden, kamen sie der behordlichen Auf-

forderung zum Kursbesuch nach.

Kurzbeschreibung und statistische Zusammensetzung:

Die Gruppe "Teilnahme nach Aufforderung' besteht insgesamt aus sieben Personen. Bis auf zwei Ausnahmen
sind die Menschen nicht in Deutschland geboren. Herkunftslinder sind Italien, Russland und Iran. Alle Per-
sonen beziehen Transferleistungen. Das Durchschnittsalter betrdgt 53 Jahre. Alle Personen haben zwischen
2-6 Kindern. Die idlteste Person ist 61 Jahre alt. Die Personen lassen sich der Lebensphase 2 (etablierte Le-
bensmitte) zuordnen. Bis auf die Personen aus dem Iran, die einen Hochschulabschluss aufweisen, haben die
tbrigen Gruppenmitglieder eine geringe schulische Bildung bzw. im Fall der beiden, die in Deutschland zur
Schule gegangen sind, eine Sonderschule besucht. Alle Personen sind entweder im Feld 1 'Sprachbarriere, All-
tagsbarriere, Berufsbarriere' oder im Feld 2 'Sprachkompetenz, Alltagsbarriere, Berufsbarriere' verortet. Die
Interviews mit den fremdsprachigen Personen wurden durchgingig mit Hilfe eines Dolmetschers gefiihrt.
Keiner der Personen sieht fiir sich persénlich noch Mdéglichkeiten einer eigenen beruflichen Entwicklung.
Dies liegt einerseits an ihrem fortgeschrittenen Alter, anderseits spielen hier zahlreiche negative Erfahrungen
hinein wie etwa die Nichtanerkennung von Bildungsabschlissen in Deutschland oder Diskriminierungserfah-

rungen.

3.3.4.8.1 Ideenskizzen fiir eine adressatenspezifische Ansprache und Grundbildungskonzep-

tion fiir den Teilnehmertyp ,,Teilnahme nach Aufforderung

Welches sind die genannten Zugangshemmnisse?

» Sehen keinen Sinn in der Teilnahme
> Aufgrund von Zwang keine Lernmotivation
» Misstrauen gegentiber behordlichen Strukturen

> Negative Erfahrungen in Kontakt mit formalen Institutionen (auch Schule)



,,Beteiligungsférderung und Sozialraumorientierung in der Grundbildung* Seite 81 von 206

Welches sind die wahrnehmbaren Ressourcen?

» Mochten etwas Sinnvolles tun
» mochten Alltigliches/Formales eigenstindiger gestalten konnen

> wollen den eigenen Kindern ein Vorbild sein

Wie kann man das Bildungsinteresse wecken?

» Informieren, Aufkliren und Transparenz in Beratungssituationen, auch unter Einbezichung mutter-
sprachlicher Mittler

» Freiwillige Teilnahme anbieten

Wie kéonnten passende Lernangebote und -formen aussehen?

Rahmenbedingungen

» Feste Ansprechpartner/innen / Lernberater/innen

» gemiitliche Raumlichkeiten

Inhalte und Methoden

» Arbeit mit eigenen Zielsetzungen/Zielvereinbarungen
» Kommunikation

» Einbindung alltiglicher Lernfelder

» Exkursionen
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3.4  Sozialraumorientierung in der Grundbildung

[11121[3][4]Wie lisst sich Beteiligung an Bildung fordern, was gilt es bei der didaktischen Gestaltung erwach-
senengerechter Grundbildungsarbeit zu beachten? Wie kénnen insbesondere erwachsene Menschen, die bis-
lang entweder nicht oder wenig erfolgreich am deutschen Bildungssystem partizipierten, angesprochen und
erreicht werden? In der Auseinandersetzung mit diesen Fragen nimmt die Forschung sowohl forderliche als
auch hinderliche Faktoren bezlglich des Zugangs und der Bildungsteilnahme in den Blick und fragt, wie sich
sozialrdumliche Strukturen als Potential fiir eine etfolgreiche Adressatenansprache, eine nachhaltige Bil-
dungsbeteiligung und als Gestaltungsressource fiir Grundbildung nutzen lassen. Die Sozialraumorientierung
ist demnach eine zentrale Forschungsperspektive des Projektes. Bevor nun detaillierter der sozialrdumliche
Zugang des Projektes vorgestellt wird, soll zunichst der theoretische Rahmen umrissen und ein Uberblick
tber wichtige Aspekte einer sozialrdumlichen Perspektive und Forschung gegeben werden. Danach wird der
tir das Forschungsprojekt relevante Handlungsrahmen skizziert, der einerseits durch die Kooperation mit der

VHS, andererseits durch das Kélner Rahmenkonzept der sozialrdumlichen Hilfsstruktur das Feld absteckt.

|

3.4.1 [5][6][71[8][9]Sozialraum - ,topographisches“ Gesicht und Metapher des Gesellschaft-

lichen

oo die Bezirke und Quartiere, in denen die Menschen leben, die Wobnumgebung, die Einkanfsmaglichkeiten, der offentls-
che Personennabverkebr, Schulen, Jugendbeine, Kneipen, Kirchen und Sportplitze, alle diese Orte und Institutionen, aber
anch das Leben in 1 ereinen und Kiubs, die informellen Kandle der Nachbarschaften, Wobnblocks und Strafen, Kultur
und Klima eines 1 iertels, miissen zu Bezugspunkten werden fiir das Verstehen der Belastungen, Krisen und Notlagen der
Menschen, die hier leben. Die traditionell beziehungsgeschichtlich-biographisch orientierte Dimension des 1 erstebens muss
durch eine sozialranmliche gleichberechtigt ergianzt, nicht ersetzt werden. Erst wenn wir anch lernen, die Menschen in ihren
Verhdltnissen zu sehen und gu versteben, kdnnen wir anch den Einfluss der 1V erhdltnisse auf das Verbalten begreifen und
it ihnen ansloten, wie 1 erhdltnisse und 1V erbalten ansgebalten oder verandert werden konnen. “ (SCHRAPPER, CHRIS-
TIAN 1995, S.109)

Anhand dieses Zitats lassen sich zwei wesentliche Aspekte der theoretischen und praktischen Auseinander-
setzung mit dem Sozialraum verdeutlichen.

Zum einen zeigt sich die mittlerweile quer zu den disziplindren Positionierungen liegende Tendenz, Stadtge-
biete nicht in erster Linie als physisch manifestierte oder administrative Einheiten, sondern als Lebensraume
mit jeweils komplexen Strukturen zu betrachten. Der Sozialraum wird somit eher als soziale Kategorie und
weniger als geografischer Ort betrachtet. Das Prifix ,,sozial“ weist dabei auf das Phinomen hin, dass der

Sozialraum immer auch ein Ergebnis menschlichen Handelns darstellt. Raum ist nicht einfach vorhanden,
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sondern von Menschen gemacht. Folglich geht es also um den von handelnden Akteuren konstituierten
Raum.

Zum anderen verdndert eine sozialraumorientierte Perspektive den Blick auf Interventionsméglichkeiten
und -formen. Im Zentrum der Interventionsstrategien stehen dann nicht einzelne ,,Betroffene®, sondern
konzeptionelle Uberlegungen zur Gestaltung von Riumen als Lebensriume. Dies gilt gleichermaen sowohl
tir Raumplaner und Stadtentwickler als auch fiir pddagogische Akteure. Dabei werden Sozialrdume als Res-
source zur Lebensbewiltigung, aber auch als stigmatisierender Faktor begriffen.

Raum ist einerseits ein Ergebnis von Stidtebau, Stidteplanung und Aktivitdten seiner Birger, anderseits hat

die riumliche Organisation Einfluss auf die Handlungsméglichkeiten und Lebensqualitit der Bewohner.

3.42 Theoretische Positionierungen — Definition von Sozialraum |

[10][11][12][13][14]Die empirische Feldforschung benennt klar identifizierbare Sozialriume als Gegenstand
ihrer Analyse. Dem entgegen steht vor allem ein nicht primir durch Forschungsinteressen geleitetes gesell-
schaftliches Verstindnis von Sozialriumen, wie es insbesondere durch die Arbeiten von PIERRE BOURDIEU
geprigt wurde. In diesem Konzept wird die ,,Gesellschaft® als etwas im Raum Bestehendes begriffen. Die in
den lokalisierten Sozialrdumen erkennbaren Verhiltnisse konstituieren sich dabei jedoch nicht vor Ort selbst,
sondern sind vielmehr Ausdruck genereller gesellschaftlicher Ungleichheits- und Machtverhiltnisse. Riumlich
beobachtbare AuBerungsformen stellen somit, verankert in gesamtgesellschaftlichen Prozessen, nicht nur die
Folgen konkreten individuellen Handelns, sondern dariiber hinaus eben jenen gesamtgesellschaftlichen Zu-
stand selbst dar. BOURDIEU drickt diesen Gedanken folgendermal3en aus: ... es deutet alles daranf hin, dass das
Wesentliche des vor Ort zu Erlebenden und u Sebenden, d.h. die erstaunlichsten Einblicke und iiberraschendsten Erfabrungen,
thren Kern ganzg woanders haben (BOURDIEU 1997, S. 159; zitiert in RIEGE, SCHUBERT 2005, S.8). MARTINA
LOW stellt nach BOURDIEU zwei Arten von Rdumen dar: den metaphorisch gemeinten sozialen Raum und
den sozial angeeigneten geografischen Raum. Dabei kann der metaphorische (Sozial-) Raum symbolisch als
gesellschaftlicher Bezugsrabmen verstanden werden, und der sozial angeeignete geografische Raum als konkre-
ter Ort, in dem diese gesellschaftlichen sozialen Prozesse verankert sind (vgl. LOW, Raumsoziologie, 2001, S.
182). Dies bedeutet, dass beispielsweise Armut, Segregation oder Arbeitslosigkeit in einem breiteren gesell-
schaftlichen Verursachungskomplex zu verorten sind, diese Phidnomene aber in bestimmten Sozialriumen
sichtbar werden. Soziale Probleme konkretisieren sich in ihrem Raumbezug, Ausgrenzungs- und Teilhabe-
prozesse verdichten sich an Orten. Dieses Verstindnis von Sozialrdumen als identifizierbare Orte gesell-
schaftlicher Prozesse bedeutet fiir die forschende Perspektive, dass zwar lokalisierte Orte untersucht werden
kénnen, die Intention dabei jedoch auch immer die ist, Aussagen tiber bestimmte Phinomene in der gesam-
ten Gesellschaft treffen zu kbnnen.

In theoretischen Diskursen tiber den Raum lassen sich vor allem zwei grundlegende Ansitze unterscheiden:
Die Behilter- und die Beziehungsraumkonzepte. Bei Behilterraumkonzepten dhnelt der Raum einem Gefil3,

welches mit Menschen, Dingen und Eigenschaften gefillt wird. Auch menschliches Handeln ist in eine rdum-
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liche Umgebung eingelagert. Fine zentrale Frage im Zusammenhang mit Behalterraumkonzepten ist, welche
Auswirkungen konkrete Rdume auf das Handeln der in ihnen lebenden Akteure haben (vgl. MAY, in ALISCH,
MAY, KOMPETENZEN IM SOZIALRAUM, 2008, S.19 ff.). Beziehungsraumkonzepte beschreiben den Raum als
Ergebnis von unterschiedlichsten Beziehungsgeflechten. In Beziechung treten kénnen Dinge, Titigkeiten,
Menschen, Institutionen, Normen, Regeln, Weltbilder etc. Bei Beziehungsraumkonzepten handelt es sich
immer um zeitlich vergingliche, dynamische Raumvorstellungen. Streng relationale Konzepte betrachten
Raum als alleiniges Ergebnis der Beziehungsverhiltnisse zwischen seinen Konstituenten und verzichten kon-
sequenterweise auf die Konstruktion eines umschlieBenden Raumbehilters (vgl. LOW, RAUMSOZIOLOGIE
2008, S. 9 oder FRUCHTEL, SOZIALER RAUM UND SOZIALE ARBEIT 2007, S.196). SCHUBERT kritisiert die
Spaltung in ,,physikalischer Raum® und ,,soziale Raumnutzung® und die daraus abgeleitete Logik, dass die
Planungswissenschaften den physikalischen Raum bearbeiten und das Feld der sozialen Raumnutzung den
Sozial- und Gesellschaftswissenschaften tberlassen. Anstelle eines Dualismus fordert er einen integrierten
und diszipliniibergreifenden Raumbegriff (vgl. SCHUBERT, STADTISCHER RAUM UND VERHALTEN 2000,
S.12). Integrative Konzeptionen dieser Art begreifen Raum einerseits als materielles Produkt, andererseits
schlieBen sie die Menschen mit ein, iiber deren Beziehungen und Interaktionen erst die Formen, Funktionen

und Bedeutungen von Raum entstehen (vgl. ebd. S.12) .’[l 5] ‘

3.4.3 [16]Histotische Spuren sozialrdumlichen Denkens in Forschung und Praxis |

[17][18][19][20][21]Auch wenn bereits im 19. Jahrhundert Armutsquartiere identifiziert und dort gezielte
wohlfahrtsstaatliche MaBnahmen durchgefiihrt wurden, wird die Prigung des Sozialraum-Begriffs tblicher-
weise auf die der Soziologie zuzuordnenden Chicagoer Schule in den 1920er Jahren zurtickgefiihrt (Vgl.
RIEGE, SCHUBERT, SOZIALRAUMANALYSE 2005, S. 11). PARK und THOMAS, zwei Leitfiguren der Chicagoer
Schule, suchten nach soziologischen Erklirungen fiir die Phinomene sozialer Ungleichheit und Segregations-
prozesse in modernen amerikanischen Stidten. Die Forscher untersuchten typische Entwicklungs- und Ver-
teilungsmuster in Stddten, entwickelten dazu theoretische Modelle und spezifische Untersuchungsmethoden.
Der in diesem Zusammenhang entstandene Begriff der ,,Social Areas® kann als Vorfahre der deutschen Be-
zeichnung Sozialraum angesehen werden. Kritisch betrachtet wurde in der Auseinandersetzung mit den sozi-
aldkonomischen Untersuchungen der Chicagoer Schule die eher evolutionstheoretisch geprigte Vorstellung,
dass sich unter spezifischen Umweltbedingungen charakteristische Lebensgemeinschaften herausbil-
den.

Trotz krititischer Gegenstimmen verbreitete sich der Denkansatz der Chicagoer Schule in der Stadtforschung,
die sich in Europa wihrend der 50er und 60er Jahre unter der Bezeichnung Humandékologie etablierte. Ein
Axiom der Humandkologen lautete, dass empirische Sozialforschung immer auch die rdumliche Eingebun-
denheit von Menschen beachten sollte. Die Humandkologie hat in ihren Forschungsarbeiten Instrumente
und Methoden entwickelt, die grundlegend waren und sind, wenn es um die Charakterisierung sozialer Riume

geht. Im Zentrum stand dabei eine rdumliche Ausdehnung zu bestimmen, interne Charakteristiken zu be-
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schreiben und Unterschiede zu benachbarten Rdumen zu definieren (Vgl. RIEGE, SCHUBERT, Sozialraumana-
lyse 2005, S.12-13).

In Deutschland wurden die Ansitze der Humandkologie in den 60er und 70er Jahren unter der Bezeichnung
Sozial6kologie aufgegriffen. Ziel war es u.a., Handlungsbedarf in stidtischen Riumen empirisch zu ermit-
teln. Dabei wurde schnell deutlich, dass eine Fokussierung auf statistische Faktoren und strukturelle Diffe-
renzierungen nicht ausreicht, um das komplexe soziale Geschehen im Raum zu analysieren. Wenn Sozialraum
auch als Ergebnis menschlichen Tuns begriffen wird, muss die Forschung soziales Verhalten und aktives
Handeln im Raum in die Untersuchungsansitze mit einbezichen. Unter der Bezeichnung Aktionsraumfor-
schung sollen insbesondere die alltiglichen Verhaltensmuster von Bewohnern erforscht werden. Zwischen
unterschiedlichen lebensbezogenen Standorten wie etwa Wohnung, Arbeitsplatz, Einkaufsmdglichkeiten oder
Freizeiteinrichtungen entstehen rdumlich und zeitlich identifizierbare Nutzungsmuster. Die Rekonstruktion
des Raums erfolgt beim aktionsrdumlichen Ansatz auf zwei Ebenen: der individuellen und der rdumlichen.
Die individuelle Ebene befasst sich mit der Frage, wie es zu bestimmtem Verhalten kommt, die rdumliche
Ebene analysiert Opportunititsstrukturen.® Sozialrdiumliche Qualititen sind das Produkt aus baulich gestalte-
tem Raum und dem Nutzungsverhalten der Bewohner. Um Raum eine entsprechende kompatible Atmosphi-
re zu geben, ist es deshalb fiir Architektur, Politik und Stadtplanung relevant, sich mit diesen beiden Kompo-

nenten sozialrdumlicher Qualititen auseinanderzusetzen.

In den 70er und 80er Jahren beeinflusste eine Riickbesinnung auf den Lebensweltbegriff von HUSSERL und
SCHUTZ das sozialrdumliche Konzept. Die Orientierung am Begriff der Lebenswelt beinhaltet einen grundle-
genden Perspektivenwechsel. Es werden die sekundiren Qualititen des sozialen Raums beleuchtet, also Ei-
genschaften und Bedeutungen, die Dinge nur haben, wenn sie von Menschen wahrgenommen werden. Nicht
mehr die Dinge an sich sind zentral, sondern die Binnensicht von Menschen, deren Wahrnehmungen, Deu-
tungen und Interpretationen. Da die unterschiedlichsten Menschen und Gruppen zusammen in Stadtgebieten
leben, beinhaltet diese Perspektive, dass es viele unterschiedliche Rdume auch am selben Ozt geben muss. So
kann beispielsweise ein ,,sozialer Brennpunkt® fir die Kommunalpolitik ein Ort sein, an dem sozialarbeiteri-
sche Interventionen verstirkt werden mussen, wiahrend fur den Immobilienhdndler hier der Wert seiner Ob-
jekte fallt und fiir Jugendliche ein Ort der Begegnung nach bestimmten Regeln vorliegt. Je nach Interesse o-
der Zugehérigkeit erlangen bestimmte Ausschnitte materieller Orte gleichzeitig unterschiedliche Bedeutungs-
zuschreibungen.

Die Soziografie®!, cin Forschungsansatz, der auch aktuell noch viel Beachtung erfihrt, versucht ganzheitliche
tiefenscharfe Raumbeschreibungen zu erstellen. Forschungsgegenstand ist das Alltagsleben in ausgewihlten

Sozialrdumen. Um das ,,Innenleben® einzelner Stadtgebiete umfassend und im Detail prizise darstellen zu

Zur Opportunititsstruktur zihlen Sportstitten, Kinos, Einkaufsgelegenheiten, Versorgung mit Arzten und die weiteren Bewohner (
Vgl. Friedrichs, Blasius, 2000, S.77)

Als erste Studie zahlt die 1933 von Marie Jahoda, Paul Felix Lazarsfeld und Hans Zeisel durchgefiihrte Studie ,,Die Arbeitslosen von
Marienthal. Ein soziographischer Versuch iiber die Wirkungen langandauernder Arbeitslosigkeit.
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kénnen, werden sowohl Strukturmerkmale als auch subjektive Einschitzungen, aber auch sekundire Quellen

(z.B. Texte, Graffitis ...) gleichermallen berticksichtigt.

Zusammenfassung:

Der Begriff des Sozialraums beinhaltet eine geographische und fest bestimmbare Gré3e, welche die Bedeu-
tungs- und Handlungsrahmung individuellen wie gruppenspezifischen Verhaltens darstellt. Eine zweite Ebene
beschreibt diesen Raum als einen durch die Bewohner/innen etlebten und geschaffenen Raum. Es geht um
gemeinsam geteilte Deutungsmuster, Traditionen und Regeln. Hier sind die Grenzen diffus. Anhand von Re-
konstruktionen subjekt- und gruppenorientierter Deutungsmuster, Aneignungsformen und Nutzungsge-

wohnheiten lasst sich aber auch dieser Raum modellhaft beschreiben.

3.4.4 Sozialriume als Handlungs-, Planungs- und Interventionsriume |

[22][23][24][25][26]Mittlerweile finden sich insbesondere in den Praxisfeldern der Sozialen Arbeit, in der
Organisation sozialer Dienstleistungserbringung und in der Stadt- und Regionalplanung programma-
tische Einbindungen sozialraumbezogener Konzepte.

Eine sozialrdumliche Perspektive in der Sozialen Arbeit verlagert das Hauptaugenmerk von einzelnen Klien-
ten hin auf deren Lebensumwelt. Hinter diesem Perspektivenwechsel steckt u.a. die Annahme, dass Verinde-
rungen im Umfeld auch Verdnderungen der dort lebenden Menschen mit sich ziehen. Der Wandel der Le-
bensbedingungen im Sozialraum soll sich im besten Fall priventiv oder problemverhindernd auswirken. Es
geht darum, Umfeld aktiv und partizipativ als Moéglichkeits- und Ressourcenraum zu gestalten. Dazu mussen
auch die oft unitiberschaubaren Hilfsangebote in Stadtteilen bedarfsgerecht und biirgernah gestaltet, koor-
diniert und aufeinander abgestimmt werden.

Seit den 90er Jahren ist in der Kinder- und Jugendhilfe ein starker Sozialraumbezug zu erkennen, der sich
auch im Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG) nachweisen lisst. Die im KJHG verankerte Jugendhilfepla-
nung soll eine bedarfsgerechte Angebotsstruktur gewihrleisten. Grundlage der Analyse, Planung und Organi-
sation dieser Leistungsangebote ist dabei zum einen die Orientierung an den Lebenswelten von Kindern
u. Jugendlichen, zum anderen im Sinne einer Dezentralisierung die Nutzung und Koordination der nah-
rdumlichen Ressourcen und Netzwerke. Diese Programmatik findet sich auch in den Gesetzbiichern der
allgemeinen Sozialhilfe (SGBXII) und der Behindertenhilfe (SGBIX) wieder.

Im Rahmen der Modernisierung sozialer Dienstleistungsansitze in den 90er Jahren hat der Begriff des Sozial-
raums generell an Bedeutung gewonnen. Davon bertihrt sind vor allem die 6ffentlichen Verwaltungen und
die Wohlfahrtsverbinde. Eine wesentliche Entwicklung ist der Versuch, betriebswirtschaftlich orientierte
Steuerungsmodelle auf den sozialen Dienstleistungsbereich zu iibertragen. Die Organisation sozialer
Dienstleistungen wurde dezentralisiert und die Verantwortung in die Sozialrdiume (Kommunen, Stidte) ver-
lagert. Damit verbunden ist die Vorstellung, soziale Dienstleistungen effizienter, effektiver und bedarfsge-

rechter aus den Belangen der jeweiligen Orte und deren Bewohnern planen, organisieren, koordinieren und
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steuern zu konnen. Spareffekte sollen vor allem durch die Biindelung, Koordination und Vernetzung beste-
hender Versorgungsstrukturen und durch die Aktivierung und Einbezichung weiterer sozialrdumlicher Poten-
ziale (z.B. Ehrenamt, Selbsthilfegruppen, Vereine, biirgerschaftliches Engagement) erzielt werden. Im Rah-
men der Arbeitsmarktreformen und der Einfiihrung von Hartz IV wird das Handlungskonzept ,Case- oder
Fallmanagement’” bestimmend. Auch hier wird vom Fallmanager gefordert, die Bedarfe und die Angebote
passgenau zusammenzufithren und in der Funktion eines Systemverantwortlichen Einfluss auf das regionale
Versorgungssystem zu nehmen und beispielsweise Versorgungsliicken zu erheben und passende Angebote
anzuregen. Das 2009 verabschiedete ,,Gesetz zur strukturellen Weiterentwicklung der Pflegeversicherung*
zieht ebenfalls eine Verpflichtung der Pflegekassen mit sich, kassenneutrale Beratung in so genannten Pflege-
stiitzpunkten anzubieten und dabei die regionalen Hilfsstrukturen in ihre eigenen Beratungsleistungen syste-
matisch mit einzubinden und dem Kunden auf diese Weise Hilfe zuginglich zu machen.

Uber den Finanzierungsmodus ,,Sozialraumbudget® soll der effektive und effiziente Umgang mit sozial-
rdumlichen Ressourcen gewihrleistet werden. Dies bedeutet, dass die kommunale Verwaltung auf der Grund-
lage von Kontrakten gemeinsam mit den Dienstleistungserbringern (zumeist Wohlfahrtsverbidnde) die Ver-
wendung des fir den Sozialraum bereitgestellten Budgets steuert. Durch die Budgetvergabe an dezentrale
Organisationsstrukturen erhofft man sich einen zielgerichteteren, flexibleren und sparsameren Umgang mit
den finanziellen Ressourcen.

Auch im politischen Handlungsfeld der Stadt- und Regionalplanung lisst sich aktuell ein ganzheitlicher Sozi-
alraumbegriff erkennen: Es geht nicht nur um die Gestaltung von Gebauden, Plitzen oder Stralen, sondern
auch soziale Zusammenhinge werden als wichtige Planungskomponenten mit berticksichtigt. Ebenso
werden unterschiedliche zielgruppenspezifische Raumerfahrungen und Raumwahrnehmungen (z.B. Frauen,
Minner, Erwachsene, Jugendliche, Einwanderer, Einheimische, Behinderte Menschen) und Perspektiven
von Stadt- und Regionalplanungskonzepten thematisiert. Der primire Zweck von Stadt- und Regionalpla-
nung ist eine vorausschauende Steuerung und Koordination riumlicher Entwicklung, um optimale Lebens-
bedingungen fir die Bewohner und Nutzer des Raums zu ermdglichen (KLIPER, ZIBELL in KESSEL, REUT-
LINGER, Handbuch Sozialraum, 2005, S167). Im Blickfeld der Planungskonzepte standen in den vergangenen
15 Jahren vor allem sogenannte benachteiligte Stadtteile, in denen sich Bevilkerungsgruppen wie Arbeits-
lose, Sozialhilfeempfinger, Migranten/innen, Alleinerziechende, Suchtkranke und iltere, arme Menschen
rdumlich konzentrieren und gleichzeitig stddtebauliche Mingel, etwa fehlende Grin- und Freiflichen, Im-
missionsbelastung, Verkehrslirm, fehlende OPNV-Anbindung, Mangel an Gemeinschaftseinrichtungen etc.
bestehen. Mit verschiedenen Forderprogrammen der Bundeslinder (z.B. das NRW-Férderprogramm
,,Stadtteile mit besonderem Erneuerungsbedarf* ) wurde die Diagnose einer Territorialisierung des Sozia-
len aufgegriffen und der Versuch unternommen, stadtteilbezogene, integrierte Forderstrategien aus unter-
schiedlichen Handlungsfeldern (z.b. Arbeitsmarkt, Gesundheit, Integration, Bildung, Umweltschutz, Woh-

nungsbau, Kriminalprivention, Kinder- u. Jugendarbeit) miteinander zu vernetzen. Auch das Bund-Linder-

82 Vgl. Dahme, Wohlfahrt in Kessel, Reutlinger 2005, S. 264-278 oder Riege, Schubert 2005, S.32 oder Litges, Hinte 2000, S.15-86
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Programm ,,Soziale Stadt* , welches 1996 beschlossen und 2000 in das Férderprogramm fiir ,,Stadtteile
und Ortsteile mit besonderem Entwicklungsbedarf* umbenannt wurde, beabsichtigt bundesweit Gebie-
te, die (...) in Folge sozialrinmlicher Segregation davon bedrobt sind, ins soziale Abseits zu rutschen (...), (RIEGE, SCHU-
BERT, Sozialraumanalysen 2005, S.35) mit integrierten Handlungskonzepten férdern. Zur Erarbeitung und
Umsetzung von sozialraumorientierten Férdermalinahmen ist eine kooperative, ressortiibergreifende Vernet-
zung der lokalen Akteure untereinander unabdingbar.

Dieser Ansatz einer ortsbezogenen Vernetzungspolitik wird auch im Anschlussprogramm des Bundes
,Lokales Kapital fiir soziale Zwecke (LOS)* fortgesetzt (Vgl. REUTLINGER, KESSEL, MAURER, Hand-
buch Sozialraum, 2005, S.17-19). Aktuell setzt das Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Ju-
gend seit Mirz 2009 dieses Programm unter dem neuen Programmnamen ,STARKEN vor Ort’ fort und ver-
folgt eine deutlichere Ausrichtung als bisher auf jugend- und gleichstellungspolitische Ziele. Kleine Initiativen
und Organisationen vor Ort erhalten die Moglichkeit, Mikrozuschiisse in Héhe von bis zu 10.000,- Euro zu
akquirieren. Die Programmumsetzung erfolgt dezentral in den ausgewihlten Férdergebieten durch lokale
Koordinierungsstellen und das 6rtliche bzw. regionale Netzwerk. Die Mikroprojekte werden vor Ort durch
einen Begleitausschuss ausgewihlt, in dem sich alle relevanten Akteure sowie die Bewohnerinnen und Be-
wohner und die Adressaten des Programms engagieren sollen. Grundlage der Férderentscheidung ist der Lo-

kale Aktionsplan, den alle Beteiligten zur Férderung der Adressaten erarbeiten und umsetzen.®3

In allen drei Praxisfeldern (Soziale Arbeit, Modernisierung sozialer Dienstleistungserbringung und Stadt- und

Regionalplanungspolitik) haben sich gewisse verbindende Handlungsmaximen etabliert.

|

83 Vgl. http://www.esf-
regiestelle.eu/ content/initiative_jugend_stacrken/staerken_vor_ort_lokales_kapital_fuer_soziale_zwecke/index_ger.html
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[27]128][29][30][31]Die nachfolgende Abbildung macht die Differenzierung zwischen Sozialraum als theoreti-
sche Kategorie, einer Sozialraumorientierung in ausgewihlten Praxisfeldern und der Ableitung der verbin-

denden Handlungsmaximen deutlich.

Abbildung 4: Sozialranm- Theorie — Praxisfelder — Handlungsprinzipien[32]

3.4.5 Empirischer Zugang zum Sozialraum - Der manifestierte und der wahrgenommene

Raum \

’[33]‘[34]‘[35]‘[36]‘[37]Unabh'zingig von einer theoretischen Uberzeugung oder einer diszipliniren Akzentuierung
ergeben sich zunichst grundsitzlich zwei methodische Zuginge zum Raum:

e Der manifestierte Raum mit seinen materiellen Objekten und sozialen Strukturen (Quantitativ)
e Der wahrgenommene Raum (Qualitativ)

Dabei werden bei der ersten Zugangsmdoglichkeit Quellen wie etwa Zahlen, Statistiken, Architektur, Infra-
struktur, Hinkaufs-, Freizeit- und Arbeitsangebote usw. in den Blick genommen. Im Prinzip erhilt alles, was
quantifizier- bzw. messbar ist, Relevanz und Gewicht. Die Beschiftigung mit den manifestierten Raum-
ordnungen bedeutet, rdumliche Arrangements in den Blick zu nehmen. So geht es beispielsweise um Gebdu-
deformationen, um die Gestaltung von Plitzen oder um die Ansiedlung bestimmter Geschifte (Kleine Bou-
tiquen, Fin-Euro-Liden, Discounter, Biolidden....). Ausgangspunkte dieses Zugangs sind immer bestehende

rdumliche Ordnungen.
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Untersuchungen des manifestierten Raums analysieren prinzipielle Ausstattungsfragen des Raums, bei-
spielsweise bezogen auf Wohnsituationen, infrastrukturelle Anbindungen oder die Gestaltung von &ffentli-
chen Plitzen. Dabei werden die Analyseergebnisse in Zusammenhang mit bspw. sozialem Verhalten gestellt
(Nachbarschaftliche Hilfe, Vandalismus, kriminelle Ubergriffe...). Interventionsformen setzen entsprechend

an der Verinderung/Verbesserung der matetiellen Ausstattung des Raums an.

Ausgangspunkt der zweiten Zugangsmdglichkeit ist zundchst die erkenntnistheoretische These, dass die Exis-
tenz der Welt nicht als eine vorausgesetzte Selbstverstindlichkeit erscheint, sondern immer von dem Be-
wusstsein und Handeln des Menschen abhingig ist. Diese Herangehensweise riickt den Wahrnehmungspro-
zess selbst und nicht eine duBlere Welt ins Zentrum des Interesses. Bei SCHUTZ, der sich auf HUSSERLS Le-
bensweltkonzept beruft, geht es um die Frage nach der sozialen Wirklichkeit. Dabei ist wie bei HUSSERL die
soziale Wirklichkeit nicht Abbild der Realitit, sondern vom Subjekt erzeugt. Auch hier stehen die Wahrneh-
mungsprozesse selbst im Kern des Interesses. Wahrnehmungen werden nicht als isolierte Vorginge begriffen,
sondern als Resultat von vielschichtigen Interpretationsprozessen, die wiederum durch komplexe, interagie-
rende Strukturen beeinflusst werden. Vereinfacht gesagt baut sich jeder Mensch in seiner Biografie ein Erkld-
rungssystem von Wirklichkeit auf. Entscheidend fiir das Lebensweltkonzept ist die Primisse, dass die Le-
benswelt eine Sichtweise des Individuums ist. Dabei bewegen sich Menschen in ihrer ,,alltdglichen Le-
benswelt” und nehmen bestimmte soziale Wirklichkeiten wahr, die sie mit anderen Personen teilen, wenn es
zu Uberschneidungen der eigenen Erklirungssysteme mit denen anderer kommt. Die etlebten sozialen Wirk-
lichkeiten sind zwar einerseits Produkt der eigenen Biografie, anderseits werden sie durch die Umwelt und das
soziale Miteinander beeinflusst und letztendlich als auBlen liegende Wirklichkeitsausschnitte begriffen, in de-
nen sich der Einzelne gestaltend orientieren muss (Vgl. SCHUTZ, LUCKMANN, Strukturen der Lebenswelt
2003). So begreifen Einzelne ihren Sozialraum als Wohnort, als Interaktionsraum und als Infrastruktur fiir
den Alltag, aber eben auch symbolisch als Heimat, Méglichkeitsraum und Identititsvermittler (Vgl.

FRUCHTEL, U.A. Sozialer Raum und Soziale Arbeit 2007, S.16).

Lebensweltanalysen analysieren folglich das Erleben von Menschen, sie befassen sich damit, wie Menschen
oder Gruppen aus ihren individuellen Perspektiven Merkmale des Raums wahrnehmen und mit welchen sub-
jektiven Bedeutungen sie diese belegen. Lebensweltanalysen wollen Erkenntnisse tiber bestimmte lebenswelt-
liche Deutungen, Interpretationen und Handlungen, z.B. von Jugendlichen, Migrant/innen, Kindern, Min-
nern, Frauen oder Senioren erfassen. Das Kontrastieren unterschiedlicher Lebenswelten verschiedener Grup-
pen an gleichen Orten erweitert den Blick auf Sozialrdume. Eine typische Methode der Lebensweltanalyse
stellt die Stadtteilbegehung mit unterschiedlichen Zielgruppen dar, bei denen diese Zielgruppen als Fremden-

fihrer ,,ihren® Stadtteil vorstellen.
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Aktuelle Ansitze der Sozialraumanalyse versuchen das Konzept der Lebensweltanalyse zu integrieren
und nehmen ebenfalls das Verhalten, Handeln und Wahrnehmen der Bewohner/innen mit in den Blick. Da-
zu verkniipfen sie objektivierbare Parameter wie etwa statistische Daten mit subjektiven Deutungen und In-
terpretation der Bewohner/innen. Von ihrem Ursprung her sind die Ansitze dabei jedoch sehr unterschied-
lich. Der Lebensweltbegriff riickt, basierend auf HUSSERLS philosophischer Konzeption der Phinomenolo-
gie, das Bewusstsein samt seiner Fihigkeiten ins Zentrum, wohingegen die Sozialraumanalyse zunichst in
der humanckologischen Tradition mit Hilfe infrastruktureller und statistischer Daten geographische Rau-

me beschreibt und dies erst in Folge durch die erlebende Interpretation der Bewohner/innen erginzt.[38]

Sozialraumanalyse Lebensweltanalyse

Untersuchungsgegenstand Geografischer Ort als soziale  Habitualisierte und sedimentierte
Kategorie Wahrnehmungs- und  Erleb-

nisstrukturen, welche sich im Lau-

fe der jeweiligen Biografie heraus-

gebildet habens*

Analyseeinheit Gestalteter Raum Erzeugnisse menschlichen Erle-

bens

Tabelle 7: Sozialranmanalyse und 1 ebensweltanalyse |

[39][40][41][42][43] Auch wenn sich alle Sozialraumanalysen grundsitzlich bezogen auf die beiden beschriebe-
nen empirischen Zuginge verorten lassen, existierten im Laufe der letzten Jahrzehnte unterschiedliche An-
satzpunkte und Zielsetzungen bei der Analyse von Sozialriumen. Dabei ldsst sich die wissenschaftliche Be-
schiftigung mit stidtischem Raum in Deutschland nicht eindeutig linear und chronologisch nachzeichnen.
Gleichwohl gab es jeweils markante inhaltliche und methodische Strémungen, welche sich auch zeitlich ein-

ordnen lassen:

84 Habitualisiert meint ins Verhaltensrepertoire des Individuums tibernommene und in gewisser Weise standardisierte Schemen, welche
sich mit sedimentierten, d.h. ebenfalls ins Denkrepertoire des Einzelnen iibernommenen Wissenssammlungen vereinen.
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3.4.5.1 Entwicklung der Sozialraumanalysen in Deutschland

50er Jahre

60er Jahre

70er Jahre

80er Jahre

90er Jahre

Gemeindestudien

Ziel Beschreibung und Deutung sozialer Umschichtungsprozesse
in der Nachkriegszeit

Methoden: Sekundiranalysen des vorhandenen statistischen und
historischen Materials, standardisierte Befragungen, Interviews
mit Schliisselpersonen, Gruppendiskussionen, Beobachtungen...
Gemeinwesenorientierung

Ziel: Entwicklung neuer Formen einer rdumlich ansetzenden so-
zialen Arbeit

Methoden: (vielfiltig), oft Aktionsforschungen: Bewohnerbefra-
gungen, Quartiersbegehungen, Fotodokumentation......
Empirische Stadtforschung

Ziele: Erarbeitung von baulichen und sozialen Kriterien fiir die
Begriindung von baulichen MaB3nahmen

Ermittlung des Zusammenhangs von baulich-rdumlicher Struk-
tur und Verhalten

Methoden: komplexe stadtsoziologische Milieustudien
Zielgruppen-Perspektiven auf stidtische Riume

Ziel Ermittlung differenzierter Raumwahrnehmungs- und An-
eignungsmuster

(Minner, Frauen, Senioren, Jugendliche, Migranten...)

Methoden: Methodenmix (quantitativ und qualitativ), subjektive
Landkarten, Stadtspazierginge, Beobachtungen, kleinriumige
Pendlerstatistiken, Befragungen zum individuellen Aktionsradius,
Zukunftswerkstitten....

Management der stidtischen Ridume seit den 90er Jahren
Ziel: Durch Sozialraumorientierung eine effektivere und effizien-
tere Organisation sozialer Dienstleistungserbringung

Methoden: Methodenmix (quantitativ und qualitativ), Zonierung,
Kartierung, statistische Strukturanalysen, Beobachtungen, ziel-

gruppendifferenzierte Befragungen, Netzwerkanalysen....

Tabelle 8: Entwicklung der Sozialranmanalysen in Dentschland

Seite 92 von 206
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3.4.6 Sozialraumorientierte Hilfsangebote in Koln - Das Rahmenkonzept der Stadt Kéln |

[44][45][46][47][48]Seit Anfang 2006 wird das durch die Wohlfahrtsverbinde, die Kélner Kommunalpolitik
und die Stadtverwaltung gemeinsam entwickelte Handlungskonzept ,,Sozialraumorientierte Hilfsangebote in
Koln“ umgesetzt. Ziel des Konzeptes ist es, die Lebenssituationen der Bewohner/innen in aktuell elf festge-
legten Sozialraumgebieten in Koln durch eine optimierte ressortiibergreifende Zusammenarbeit und Vernet-
zung stidtischer Dienststellen, freier Trager und Verbinde zu verbessern. Neben der erklirten Zielsetzung,
bedarfsgerechte und fachiibergreifende Hilfen fiir die Bewohner bereitzustellen, sollen durch die Vernetzung
und Biindelung professioneller Hilfe und die Unterstitzung von Eigeninitiative Finanzen eingespart werden.
MARLIS BREDEHORST, Dezernentin fiir Soziales, Integration und Umwelt, betonte in ihrer Begriilungsrede
im Rahmen der Stadtkonferenz ,,Sozialraumorientierte Hilfeangebote™ (12.6.2008), dass es nicht nur um eine
bessere Koordination von Hilfeangeboten geht, sondern ebenso um eine Aktivierung und Partizipation der
Bewohner. Zur Umsetzung des Konzepts wurden in allen elf Sozialraumgebieten Koordinationsstellen einge-
richtet. Aufgabe der dort titigen Koordinatoren ist es, die Bedarfe der Menschen vor Ort zu ermitteln und
geeignete Krifte und Strukturen zur Deckung dieser Bedarfe zusammenzubringen.

Unter Sozialraum wird hier das ,,...unmittelbare raumliche Lebensumfeld von Menschen mit seinen sozialen und kulturellen
Beziigen, Angeboten und Unterstiitzungsmiglichkeiten* verstanden (Vgl. KLEIN, Sozialraumorientierte Hilfsangebo-
te in Koln, Folienvortrag auf der Stadtkonferenz am 12.6.2008). Bei der Auswahl der bisher elf Sozialraumge-
biete wurden Sozialrdiume berticksichtigt, die eine hohe soziale Belastung aufweisen, in denen eine tiberdurch-
schnittliche Inanspruchnahme von Hilfen zur Erziehung vorliegt und ein erhShtes Auftreten von Woh-
nungsnotfillen festgestellt wurde. Dariiber hinaus wurde geprift, ob eine Zusammenlegung nebeneinander
liegender Viertel zu einem definierten Sozialraum in der GréBenordnung 20.000-30.000 Einwohner/innen
sinnvoll erschien.85 Auffallend ist, dass die identifizierten Sozialrdume aufgrund negativer Merkmale zusam-
mengefasst wurden. Verbindendes Kennzeichen der Sozialriume gegentiber anderen Stadtgebieten ist in ers-
ter Linie eine Uberdurchschnittliche Problemdichte. Lingerfristiges Ziel des Konzeptes ist es jedoch, eine auf
die gesamte Stadt ausgerichtete sozialraumorientierte Arbeit einzurichten, so dass in Zukunft alle Stadtgebiete

in Kéln in Sozialrdume eingeteilt werden kénnen 86

3.4.7 Der sozialrdaumliche Zugang des Projektes "Beteiligungsférderung und Sozialraumori-

entierung in der Grundbildung" |

[49][50][51][52][53]Im Rahmen des Verbundprojektes ,,PAGES* (Projekt Alphabetisierung und Grundbil-
dung fiir Erwachsene im Sozialraum) besteht zwischen der Universitit zu Kéln, der Universitit Siegen, der
VHS Koln und der Lernenden Region-Netzwerk Kéln e.V. eine Kooperation. Im April 2008 startete die

VHS mit neuen Kursangeboten aus dem Bereich Alphabetisierung/Grundbildung in den drei Sozialriumen

85 Als Sozialrdume sind bislang benannt: (1)Chorweiler/Seeberg/Blumenberg, (2) Bilderstockchen, (3) Bocklemiind/Mengenich, (4)

Bickendorf/Westend/Ossendorf, (5) Milheim Nord, (6) Hohenberg/Vingst, (7) Ostheim/Neubriick, (8) Porz-
Ost/Finkenberg/Gremberghoven/Eil, (9) Meschenich/Rondotf sowie (10) Buchheim/Buchforst (11) Humbold-Gremberg/Kalk.

86 Dies betonte Frau Matlis Bredehorst auf der Stadtkonferenz ,,Sozialraumorientierte Hilfeangebote* (12.6.2008).
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Chorweiler, Ostheim und Meschenich. Die Kursangebote richten sich an deutschsprachige und an fremd-
sprachige Menschen ohne oder mit geringer Schriftsprachkenntnis. Die enge Zusammenarbeit zwischen der
VHS mit den jeweiligen Sozialraumkoordinatoren ermdglichte neben der Rekrutierung von Kursteilneh-
mern die Absteckung eines Forschungsraums, der allen Verbundpartnern den Zugang zu den Kursteilneh-
menden ermdglichte. Die Kurse fanden zweimal wochentlich in den ausgewiesenen Sozialrdumen statt; die
Teilnehmer/innen erhielten eine sozialpidagogische Begleitung. Da Kursangebote in allen elf Sozialriumen
die Kapazititen des Forschungsprojektes tiberfordert hitten, orientierte sich die Auswahl der drei Sozialrdu-
me an dem durch Sondierungsgesprichen mit relevanten Sozialraumakteuren festgestellten Alphabetisie-
rungsbedarf und der Méglichkeit, die Kursangebote auch rdumlich in bestehende Strukturen einzubinden.
Insgesamt konnten sich in den drei Sozialrdumen finf Kurse etablieren. Dabei sind in Chorweiler und
Ostheim jeweils Angebote fur die beiden Zielgruppen fremdsprachige und deutschsprachige Lerner/innen
entstanden und in Meschenich ein zielgruppenunspezifisches, offenes Angebot, welches aber fast ausschlie3-
lich von fremdsprachigen Frauen wahrgenommen wurde.?” In allen drei Sozialriumen war neben den Kurs-
leitern/innen auch die Sozialarbeiterin regelmiBig vor Ort. In Ostheim wurden die Rdumlichkeiten und
Strukturen des dort seit Anfang der 1990er Jahre gegriindeten Veedel e.V. und die des Familienzentrums
Gernsheimer Str. mit genutzt. Der Verein Veedel e. V. richtete in Ostheim neben einem Stadtteilbiiro, an das
sich bedurftige und ratsuchende Birger wenden kénnen, auch zwei Jobbdrsen, eine Kleiderkammer und ei-
nen Jugendpavillon ein. Durch die Kooperation mit dem Veedel e.V. wurde den Kursteilnehmerinnen die
Moéglichkeit erdffnet, sich neben dem Kurs grundlegende Computerkenntnisse anzueignen und das Portal
»lch will Lernen. de® zu nutzen. Zusitzlich zur EDV-Ausstattung und den Riumlichkeiten stellte der Verein
teilweise eine Honorarkraft zur Verfiigung, welche sich bei der Vermittlung der EDV-Grundkenntnisse ge-
zielt an den Bedurfnissen der Alphabetisierungskursteilnehmer/innen orientierte. Geplant ist ein offenes
EDV-Angebot, welches sich an alle Bewohner des Sozialraums Ostheim richtet und auch in Zukunft durch
die (ehemaligen) Kursteilnehmer/innen genutzt werden kann. Bei der Teilnehmergewinnung spielte im Sozi-
alraum Ostheim, insbesondere bei der Ansprache der Frauen mit Migrationshintergrund, die Leiterin des
Familienzentrums Gernsheimer Str. eine zentrale Rolle. In Chorweiler fanden die Kurse im Handwerkerhof
statt. Dieses Gebiude wird bereits seit langem durch die VHS genutzt. Auch an diesem Standort wurde ver-
sucht, sozialrdumliche Ressourcen mit einzubinden. Dies gelang insbesondere durch die von der VHS initi-
ierte Kooperation mit der Chorweiler Stadtteilbibliothek. Hier wurde ein Lernstudio mit PC-Platz und eine
thematische Ecke rund um das Feld Grundbildung eingerichtet. Es gab Exkursionen mit den Teilnehmen-
den der Alphabetisierungskurse in die Bibliothek. Damit ein sensibler und niederschwelliger Zugang auch fiir
Zielgruppen moglich ist, die bislang kaum Kontakt zu Biichern und wenig Erfahrung im Umgang mit Com-

putern hatten, wurden ehrenamtliche Mitarbeiter geschult, welche als Ansprechpartner und Begleiter nun zur

87 In den beiden Kursen in Chorweiler lernen zum Zeitpunkt Nov. 2009 jeweils acht deutschsprachige und acht fremd-sprachige Men-

schen Lesen und Schreiben. In Meschenich sind es ebenfalls acht Lernerinnen und in Ostheim sind 10 Menschen in dem Kursange-
bot fiir Deutschsprachige und 11 fiir Fremdsprachige.
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Verfligung stehen. 88

Am Standort Meschenich ist die sozialrdumliche Zusammenarbeit insbesondere durch die dort ansissige
Caritas und den Sozialraumkoordinator geprigt. Meschenich ist im Gegensatz zu Chorweiler und Ostheim
ein vergleichsweise isolierter Sozialraum und weist wenig Angebote fiir seine Bewohner/innen auf. Orien-
tiert an den Bedirfnissen der Kursteilnehmenden, welche zum jetzigen Zeitpunkt ausschlieBlich fremdspra-
chige Frauen sind, wurde im Rahmen des Forschungsprojektes durch das sprachwissenschaftliche Teilpro-
jekt ein zusitzlicher Konversationskurs eingerichtet. In Zusammenarbeit mit der Caritas soll dieser Konver-
sationskurs in ein internationales Frauencafe Uberfiihrt und in das Strukturprogramm ,,Stirken vor Ort™ ein-
gebunden werden. Insbesondere hinsichtlich der Teilnehmergewinnung wurde die Relevanz der Zusammen-
arbeit mit Schliisselfiguren und etablierten Institutionen innerhalb sozialriumlicher Strukturen deutlich. Glei-
ches gilt fur die Zielsetzung, vernetzte Bildungsarbeit vor Ort zu implementieren und tGber die Projektlauf-
zeit nachhaltig zu verankern. Um die im Rahmen des Verbundprojektes initiierten sozialrdumlichen Unter-
stiitzungsformen als methodischen Zugang zum Feld zu nutzen, hat sich das Teilprojekt ,,Beteiligungsférde-
rung® der Auswahl der drei Standorte angeschlossen, auch wenn grundsitzlich das wissenschaftliche Ver-
stindnis einer sozialriumlichen Forschungsperspektive nicht unmittelbar an geografische oder administrative
Ridume gekoppelt ist. Dabei wurde das Forschungsfeld jedoch nicht nur durch die didaktisch-methodischen
Vermittlungssituationen der Sozialraumkurse abgesteckt, sondern auch die kontextuelle Bezogenheit auf die
Alltagswelt der Menschen wurde zum Gegenstand. Dieser Zusammenhang wird im Rahmen der Forschung
nicht losgeldst betrachtet, sondern innerhalb lokaler Erfahrungsriume in den Blick genommen. Basierend
auf einem breiter angelegten Verstindnis von Grundbildung geht es darum, die Menschen dabei zu unter-
stlitzen, ihre individuellen Moglichkeiten produktiver gesellschaftlicher Teilhabe zu erweitern. Das hier vor-
gestellte Teilprojekt nimmt folglich den Sozialraum als Handlungsraum in den Blick, in dem sich Teilhabe in
unterschiedlichen situativen Bezlgen darstellt. Dabei ist es vor allem aufschlussreich nachzuempfinden, wie
sich gesellschaftliche Teilhabe aus der Perspektive der Betroffenen gestaltet und inwieweit sozialrdumliche
Unterstiitzungsstrukturen herangezogen werden kénnen. Das ,,Leben in einem Sozialraum wird einerseits
hinsichtlich seiner vorhandenen Ressourcen, anderseits auf seine (auch subjektiv empfundenen) Barrieren
hin untersucht. Forschungsziele sind in diesem Zusammenhang das Aufspiiren von Hindernissen, die Teil-
habe erschweren und den Zugang zu Grundbildungsangeboten verhindern. Des Weiteren steht die Frage an,
welche Umstinde zum Abbruch von institutionell organisierten Lernangeboten fithren, aber auch welche in-
dividuellen, familialen, institutionellen oder informellen Ressourcen fiir die Gestaltung einer lebensweltorien-
tierten Grundbildung genutzt werden sollten. Dabei geht es nicht zuletzt darum, den Sozialraum mit seinen
alltdglichen Handlungs- und Interaktionsmustern auch als einen pidagogisch zu gestaltenden Ort zu begrei-
fen. Um sozialrdumliche Ressourcen und Barrieren zu identifizieren ist es fiir den forschenden Zugriff ent-
scheidend, den Raum aus der lebensweltlichen Warte der Zielgruppen zu untersuchen und ihn sowohl als

,Moglichkeitsraum’ als auch als wahrgenommenen und genutzten Raum darzustellen. Dazu werden im For-

88 Siche hierzu auch: http:/ /www.rundschau-online.de/html/artikel/1277728217621.shtml/ letzter Zugriff 15.12.2010
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schungsprozess sowohl quantitative als auch qualitative Quellen zur Analyse der Sozialriume genutzt. Von

Interesse sind topografische Gegebenheiten, geschichtliche Entwicklungen, soziostrukturelle Parameter, Da-

ten Uber Anzahl und Qualitit bestehender Unterstiitzungsangebote, aber eben auch Daten iiber gelebte und

wahrgenommene Nutzungsriume. Dies bedeutet, dass sich grundsitzlich zwei aufeinander bezogene For-

schungsfelder ergeben:

>

Forschungsfeld A: Lebenswelt und Nutzungsraum aus der Perspektive der Zielgruppen Deutsch-
sprachige und Fremdsprachige ohne oder mit geringer Schriftsprachkenntnis
Forschungsfeld B: Moglichkeitsraum (der immer auch das Nicht- oder Kaummaogliche einschlief3t)

mit seinen baulichen und sozialen Strukturen. \[54]

3.4.8 Forschungsdesign |

[55]a) [56][57][58][59] Fragestellungen und Forschungsquellen

Unsere forschungsleitenden Fragen richten sich sowohl auf das Forschungsfeld A: Lebenswelt und Nut-

zungsraum aus der Perspektive der Zielgruppen Deutschsprachige und Fremdsprachige als auch auf das For-

schungsfeld B: Méglichkeitsraum mit seinen baulichen und sozialen Strukturen.

Zu den Fragen nach Forschungsfeld A gehoren:

>

Welches rdumliche Verhalten und Handeln lisst sich feststellen (Mobilitit, Nutzungsstrukturen, Auf-
enthaltsorte, Vermeidungsorte)?

Wie sehen und bewerten die Zielgruppen ihre Sozialrdume als Lebensrdume?

Wie nehmen die Zielgruppen die soziale Infrastruktur des Sozialraums wahr, wie bewerten sie die
Versorgungsangebote und inwieweit partizipieren sie aktiv an formellen und informellen sozialrdum-

lichen Strukturen?

Zu den Fragen gemil} Forschungsfeld B gehoren:

>

>
>
>

A\

YV V V V

Welche Baustrukturen kennzeichnen den Sozialraum (Reihenhduser, Hochhiuser...)

Wie sind der bauliche Zustand der Gebdude und der Zustand 6ffentlicher Flichen?

Wie ist die infrastrukturelle Anbindung des Sozialraums? (OPNV, Wege, Autobahnen)

Welche soziale und kulturelle Infrastruktur besteht? (Geschifte, Kindergirten, Schulen, Beratungs-
stellen, Vereine, Schwimmbider, Theater, Kino...)

Welche Einrichtungen, Akteure, Vereine, Parteien und Interessensgruppen engagieren sich im Sozial-
raum?

Wie setzt sich die Bewohnerschaft des Sozialraums zusammen?

Existieren Formen residenzieller Segregation bestimmter Milieus oder Ethnien?

Welche Qualitit haben die sozialen Versorgungsstrukturen?

Wie berichtet die Presse tiber den Sozialraum?
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Um Ankniipfungspunkte fiir die Férderung von Beteiligung und die Méglichkeiten einer Gestaltung sozial-
rdumlicher Grundbildung zu identifizieren, miissen die Forschungsergebnisse der beiden Forschungsfelder
aufeinander bezogen und miteinander verbunden werden. Daten, Statistiken, Beobachtungen und Befragun-
gen, die den Moglichkeitsraum/Unméglichkeitsraum mit seinen baulichen und sozialen Strukturen, Proble-
men und Ressourcen beschreiben, verbinden oder kontrastieren sich mit den Aussagen, Bewertungen und

Beobachtungen tiber den erlebten Raum.

b)Untersuchungsmethoden zur (Re-)Konstruktion von Sozialrdumen

Grundsitzlich lassen sich zwei Typen von Sozialraumanalysen unterscheiden: der gesamtstiddtische Ansatz,
bei dem abgegrenzte Stadtgebiete miteinander verglichen werden sowie der ein stidtisches Gebiet diffe-
renzierende Ansatz. Beiden Ansitzen gemeinsam ist, dass es sich zundchst um klar voneinander (zumeist
administrativ) abgegrenzte Gebiete handeln muss. Bei dem ersten Ansatz werden anhand verschiedener
Merkmale Unterschiede zwischen Stadtgebieten erforscht, der zweite Ansatz richtet den Blick auf die inne-
ren Strukturen und Qualitdten ecines Stadtgebiets. Dieser zweite Ansatz dient dem Forschungsprojekt als
Orientierung fiir die Analyseschritte. Die nach innen gerichtete Sozialraumanalyse soll tiefenscharf bis zu den
Lebenswelten der Bewohner/innen durchdringen. Um dieses Ziel zu erreichen, werden verschiedene Metho-
den kombiniert und sowohl quantitative Daten zur Beschreibung der strukturellen Raumebene, als auch qua-
litative Daten zur Erfassung individuellen Raumwahrnehmens und Verhaltens miteinander verkniipft. In An-
lehnung an RIEGE/SCHUBERT wird die Unterscheidung in vier konsekutive Analyseebenen bei der nach in-
nen gerichteten Sozialraumanalyse als methodische Strukturierung fiir die Analyse der drei Sozialriume ge-
nutzt (Vgl. RIEGE, SCHUBERT, Sozialraumanalysen 2005, S.44). ‘

’[60]‘[6l]‘[62]‘[63]‘[64]Folgende vier Analyseebenen werden differenziert: ‘

[65]Analysebene

1 Physische Raumabgrenzung und Raumdefinition

2 Quantitative Datenanalyse zur sozialstrukturellen Profilierung

3 Bestandsbeschreibung  zur Ermittlung vorhandener Proble-

me/Ressourcen/Potenziale

4 Empirische Erkundung der Lebenswelten und Nutzungsriume

der Bewohner/innen

Tabelle 9: Analyseebenen einer nach innen gerichteten Sozialranmanalyse |

[66][67][68][69][70]Dabsei ist es wichtig zu verstehen, dass sich die einzelnen Analyseebenen zwar in einer Art
chronologischen Vorgehens realisieren lassen, die Auswertung jedoch immer die Beziige und Wechselwir-

kungen und das ineinander 'Eingelagerte’ zwischen den vier Ebenen im Blick behalten muss. Die Erfassung
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und Beschreibung der Sozialriume erfolgt zunichst in der Chronologie der vier Analyseschritte. Die an-
schlieBende Auswertung des Materials orientiert sich hingegen vor allem an den formulierten Forschungsfra-

gen.‘[71]



3.4.8.1 Methodisches Vorgehen zur Analyse

Analyseebene

1. Physische Raumabgrenzung

und Raumdefinition

Forschungsziel

Die Untersuchungsrdume (Chorweiler, Ostheim, Meschenich) sind beziiglich
ihrer Grenzlinien, funktionalen Flichennutzung, Baustrukturen und symbo-

lischen Identifikationspunkte definiert

Forschungsmethode

Analyse von Karten, Fotos, Bauplinen und

anderen (geschichtlichen) Dokumenten

2. Quantitative Datenanalyse zur

sozialstrukturellen Profilierung

Die Untersuchungsriume sind bezliglich ihrer Bewohnerschaft, ihres infra-
strukturellen Versorgungsniveaus und der raumstrukturellen Merkmale

(Mietwohnungen, Wohnungsbelegung, Gebidudestandards....) charakterisiert

Auswertung amtlicher Statistiken und Doku-

mente

3. Bestandsbeschreibung zur Er-
mittlung  vorhandener Proble-

me/Ressourcen/Potenziale

Die Untersuchungsriume sind beztglich ihrer sozialen und kulturellen Infra-
struktureinrichtungen und Dienste, ihrer formellen und informellen Versor-
gungsstrukturen, ihrer Beschiftigungs- und Ausbildungsméglichkeiten, ihres
Images und ihrer engagierten Akteure, Interessengruppen, Parteien, Schlis-

selpersonen, Milieus und Submilieus beschrieben

Begehung und Fotodokumentation durch die
Forscherteams

Ermittlung und Systematisierung relevanter
Akteure

Auswertung spezifischer Statistiken und Do-
kumente (u.a.Videos auf Youtube, Graffitis)
Experteninterviews mit den jeweiligen Sozial-
raumkoordinatoren und weiteren relevanten
Akteuren in den Sozialraumen

Teilnahme an Stadtteilkonferenzen, Atbeits-

kreisen, Stadtteilfesten o.4.




Analyseebene Forschungsziel

Forschungsmethode

4. Empirische Erkundung der Le- ~ Die Untersuchungsriume sind als Lebenswelten der Zielgruppen beztglich
benswelten und Nutzungsriume  ihrer Ressourcen und Barrieren erfasst

der beiden Zielgruppen Deutsch-

sprachige und Fremdsprachige

ohne oder mit geringer Schrift-

sprachkenntnis

Begleitende Kursbesuche in den Sozialriumen
Qualitative Interviews mit Kursleiter/innen
und Lerner/innen beider Zielgruppen

Beobachtungen und eigene Dokumentationen

Tabelle 10: Forschungsmethodisches Analysedesign
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3.4.8.2 Auswertungsperspektive eins: Lebenswelt und Nutzungsriume

[72][73][74][75][76]Diese Auswertungsperspektive befasst sich mit dem Sozialraum als Lebenswelt und Nut-
zungsraum aus Sicht der Befragten. Von Interesse sind hier sowohl die Wahrnehmungen und Deutungen der
Menschen als auch deren konkrete Handlungen, Erfahrungen und alltigliche Nutzungsgewohnheiten. Zentra-
le Quelle sind die im Rahmen des Forschungsprozesses durchgefithrten Interviews mit Teilnehmenden der
Alphabetisierungskurse. Fokussiert werden dabei die Interviewpassagen, in denen die Gesprichspartner iiber
das eigene Leben in seinen lokalen Beziigen berichten, Bewohner und infrastrukturelle Gelegenheiten be-
schreiben sowie die subjektiven Aneignungsmuster von erlebter Ortlichkeit darlegen.

Raumetleben, so die zugrunde gelegte These, ist ein reflexiver Prozess, der im Gegensatz zu baulichen Struk-
turen fiir die AuBenwelt unsichtbar bleibt. Er kann im Rahmen qualitativer Interviews nur iber die eigene
Sprache vermittelt werden und erfordert vom Erzihler eine Abstraktion des unmittelbar Erlebten. Um nicht
nur einen Giber Sprache vermittelten Deutungshorizont zu erfassen, werden deshalb weitere Quellen und Me-
thoden zur (Re-)Konstruktion der Sozialriume herangezogen wie etwa Filme oder im Internet verdtfentlichte

private Videos, Graffitis, eigene Beobachtungen und Dokumentationen.

3.4.8.3 Auswertungsperspektive zwei: Moglichkeitsriume |

89

’[77]’[78]’[79]’[80]’[81]Wéihrend es zuvor vor allem um die Beschreibung erlebter Rdume geht, bezieht sich diese
Auswertungsperspektive vielehr auf manifeste Rdume und deren physische und soziale Strukturen, die fir die
Bewohner Méglichkeiten, aber auch deren Verhinderung darstellen kénnen. Ein Kerngedanke dieser Auswer-
tungsperspektive ist, dass Lebenschancen (auch) an Orte gebunden sind. Die meisten Untersuchungen in die-
sem Forschungsfeld haben benachteiligte Stadtgebiete und deren Effekte zum Forschungsgegenstand. Phi-
nomene der Armut, Ausgrenzung und Benachteiligung werden an konkreten Orten untersucht. Thematisiert
werden dabei vor allem Lebensbedingungen von Bewohnergruppen in benachteiligten Wohngebieten, deren
Lebensstile und die Einflisse des Wohngebiets. Auch wenn generalisierende Aussagen iiber Quartiere und ih-
re Effekte auf die Bewohner aufgrund z.B. der Heterogenitit der dort lebenden Gruppen nicht empirisch
nachweisbar sind, schirfen differenzierte Untersuchungen den Blick fiir die eingeschrinkten Nutzungs- und
Aneignungsmoglichkeiten benachteiligter Gruppen in bestimmten Quartieren. Individuelle Méglichkeiten der
gesellschaftlichen Teilhabe sind somit auch an lokale Gegebenheiten, an physische Tatbestinde des Raums
gebunden. Verstirkt wird dieser Effekt dadurch, dass Benachteiligte u.a. stirker auf den Nahraum angewiesen
sind als Angehérige der Mittelschicht (Vgl. etwa GESTRING/JANBEN in RIEGE, SCHUBERT, Sozialraumanaly-
sen 2005, S. 166 £.).8% Auch bei den drei Sozialtiumen Ostheim, Chorweiler und Meschenich handelt es sich
um problematische Quartiere. Benachteiligende Raumeffekte lassen sich jedoch nicht eindimensional darstel-

len, vielmehr miissen verschiedene miteinander verkniipfte Ebenen Beachtung finden. So unterscheidet etwa

Auch Blasius und Friedrich haben in ihrer Studie ,,Leben in benachteiligten Wohngebieten® empirisch nachgewiesen, dass sozial
benachteiligte Personen kleine, riumlich begrenzte Netzwerke haben und sich ihre rdumliche Reichweite stark auf das Wohnumfeld
und den Stadtteil bezieht.
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HAUBERMANN (In RIEGE, SCHUBERT, Sozialraumanalysen 2005, S.167) vier Dimensionen benachteiligender
Quartierseffekte, an denen sich das Forschungsprojekt im Rahmen der Auswertung orientiert. In einer mate-
riellen Dimension zihlt vor allem eine unzureichende (soziale) Infrastruktur zu den Faktoren, die sich be-
nachteiligend auf die Lebenssituation der Bewohner auswirken. Da sich kommerziell ausgerichtete Infrastruk-
turen, wie etwa Kneipen, Cafés, Geschifte oder Freizeitangebote an der Kaufkraft der Bewohner orientieren,
siedeln sie sich nicht in benachteiligten Quartieren an, was eine weitere Isolierung zur Folge hat.

In einer symbolischen Bedeutung beeinflusst das Image eines Wohnquartiers Handlungschancen. Das nega-
tive Image eines Quartiers kann zu Stigmatisierung der Bewohnerschaft fithren, bestimmte Wohnadressen
stellen einen Makel dar. Dies wiederum kann das eigene Selbstwertgefiihl oder die Chancen auf dem Arbeits-
markt negativ beeinflussen. In einer politischen Dimension ist eine benachteiligende Wirkung durch fehlen-
de Reprisentation in der Stadtpolitik moglich. Infrastrukturelle Verbesserungen in Wohnquartieren setzen ein
Mindestmal3 politischen Willens, eine Lobby, einflussreiche Interessensgruppen voraus. Die Distanz zwischen
politischen Akteuren und Bewohnern benachteiligter Stadtgebiete ist hidufig gro3. Auch gelingt es den Be-
wohnern selten, verhandlungsfihige Interessensgruppen zu initiieren und zu organisieren. Eine weitere These
wire, dass in benachteiligten Quartieren die Wahlbeteiligung oder -berechtigung (aufgrund des Status ,,Aus-
linder®) gering ist und dies zu parteipolitischem Desinteresse fithrt. In der sozialen Dimension beeinflussen
soziale Milieus des Wohnquartiers beispielsweise die Sozialisation von Kindern und Jugendlichen. Haufig
konzentrieren sich in benachteiligten Stadtgebieten Gruppen, die wie etwa Arbeitslose oder Migranten homo-
gene Milieumerkmale aufweisen. Segregation férdert die Herausbildung von subkulturellen Milieus mit be-
stimmten Verhaltensweisen und Lebensentwiirfen, die fiir Kinder und Jugendliche Identititsorientierung und
Zugehorigkeit darstellen. Fir die Lebensplanung und -bewiltigung stellt die Zugehérigkeit zu Netzwerken ei-
ne wichtige soziale Ressource fir den Einzelnen dar. Beschrinkt sich das Netzwerk hauptsichlich auf Kon-
takte im eigenen Stadtgebiet zu Menschen in dhnlichen Lebenslagen, kénnen wenig férderliche Ressourcen
oder Vorbilder fiir den eigenen Lebensweg genutzt werden. Als ein subkulturelles Milieu kann z.B. die Gangs-
ter-Rapper Szene bezeichnet werden, welche einen ausgeprigten Quartiersbezug aufweist.

Neben strukturellen Prigungen, etwa durch die geographische Lage oder architektonische Gegebenheiten,
stellt sich der Sozialraum innerhalb dieser vier Dimensionen (materiell, symbolisch, politisch und sozial) als
Moglichkeitstaum bzw. als Raum eingeschrinkter/verhinderter Moglichkeiten dar; aus ihm gewinnen wir die

interpretatorischen Bezugspunkte fir die Analyse der Sozialrdume.

3.4.8.4 Auswertungsperspektive drei: Die Verbindung von Lebenswelt, Nutzungsraum und

Moéglichkeitsraum |

[82][83][84][85][86]Im sozialrdumlichen ILeben kreuzen bzw. tberlagern sich lebensweltliche Praxen
und subjektive Nutzungs- bzw. Handlungsschemata mit der Wahrnehmung des Ortes samt seiner physischen
und sozialen Strukturen als Raum von Mdoglichkeiten und deren Be- und Verhinderung. Dieser mehrdimen-

sionale Zusammenhang ist integrativ zu erfassen und zu deuten. Die gesammelten quantitativen Daten, die
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auf Basis des statistischen Materials oder mittels Dokumentenanalysen erhoben wurden, verbinden sich mit
den durch Interviews, Beobachtungen, Videorecherchen, Befragungen, Teilnahme an Arbeitskreisen und Er-
kundungen ermittelten qualitativen Materialien. Dabei entstehen zwischen den verschiedenen Konzepten von
,Raum’ einschlief3lich der jeweiligen Forschungszuginge ein Geflecht reziproker Aufklirungsleistungen. So
kann beispielsweise davon ausgegangen werden, dass die OPNV-Anbindung des Sozialraums eine Auswir-
kung auf den Handlungskreis der Akteure ausiibt und dies wiederum ihre Wahrnehmung des Sozialraums be-
einflusst. Differenzen zwischen dem tatsichlich vorhandenen Angebot an Unterstlitzungsformen und der
Nutzung dieser Strukturen durch die Zielgruppen kénnen insofern unterstellt werden. Dabei werden im Zuge
der Zielgruppenbefragung nicht nur Versorgungsliicken, sondern auch die Griinde identifiziert, die fiir eine
annehmende, ignorierende oder ablehnende Haltung gegentiber bestehenden Strukturen verantwortlich sind.
Da unsere Forschung darauf abzielt, iber die Entwicklung einer adressatenspezifischen, an sozialrdumlichen
Ressourcen orientierten Ansprache eine nachhaltige Teilnahme an Grundbildungsangeboten zu bewirken,

sind diese Art von Informationen von besonderem Interesse. [87] |

3.4.9 |[88][89][90][91] Forschungsergebnisse zu den Sozialriumen

Empirische Reflexion:

Um einen ersten Zugang zu den drei ausgewihlten Kolner Sozialrdiumen zu erhalten, fanden dort zunichst
Begehungen, Passantengespriche und Fotodokumentationen statt. Das statistische Material der Stadt Koln,
Ergebnisse anderer Forschungsprojekte zu einzelnen Stadtteilen oder Stralenzigen, Publikationen, Histori-
sche Quellen, Filme und Videos, Zeitungsartikel, Stadtteilzeitungen wurde gesichtet. Internetquellen, wie etwa
die einschligigen Informationsseiten, auf denen soziale und kulturelle Einrichtungen, Dienste, Angebote,
Termine und Vereine aufgelistet werden, aber auch Internetforen oder auf youtube privat eingestellte stadt-
teilbezogene Filmbeitrige wurden einbezogen und ausgewertet. Des Weiteren erwiesen sich die Sozialraum-
koordinatoren/innen als unetlissliche Informationsquelle. Durch das seit Anfang 2006 umgesetzte Modell-
projekt einer ,,Sozialraumorientierten Hilfe in Kéln“ gibt es aktuell in 11 ausgewihlten Sozialraumgebieten
Koordinations- und Anlaufstellen und einen verantwortlichen Sozialraumkoordinator, der sowohl die Be-
wohnerschaft und deren Bediirfnisse kennt als auch ausgiebige Informationen tiber das vorhandene Hilfesys-
tem besitzt. Dabei befinden sich 10 der Koordinations- und Anlaufstellen in freier Trigerschaft und eine in
stadtischer. Im Sozialraum Chorweiler/Seeberg/Blumenberg ist das stadtische Amt fur Soziales und Senioren
mit dem Birgerzentrum Chorweiler selbst Triger einer Koordinierungs- und Anlaufstelle. Als zustindiger
Sozialraumkootrdinator ist Klaus-Martin Ellerbrock titig. Im Sozialraumgebiet Meschenich/Rondorf liegt die
Trigerschaft beim Kolner Caritasverband (verantwortlicher Koordinator Ludger van Elten). In
Ostheim/Neubriick wurde unter dem Dachverband ,,der Parititische® dem Veedel e.V. die Koordinierungs-
stelle Gibertragen; ihre Leitung obliegt Rolf Blandow. Die Sozialraumkoordinatoren verfiigen aufgrund ihrer
hiufig langjihrigen Erfahrungen tiber detailliertes Wissen beziiglich des jeweiligen Sozialraums und sind dem-

entsprechend ein fir das Forschungsprojekt wichtiger Zugang. Die Erfahrungen, Wahrnehmungen und Ein-
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schitzungen von insgesamt vier der Sozialraumkoordinatoren wurden in Gestalt wiederholter Konsultationen
systematisch in den eigenen Forschungshorizont miteinbezogen. Dariiber hinaus stellten die Sozialraumkoor-
dinatoren empirisch aufbereitetes Material wie Prisentationsvorlagen, thematisch geclusterte Ubersichten der

sozialen Infrastruktur oder kleinrdumiges statistisches Material iiber die Bewohnerschaft zur Verfiigung.

Weitere Institutionen wie das Familienzentrum Gernsheimer Str. in Ostheim, der Jugendmigrationsdienst
Kéln in Chorweiler, die Kompetenzagentur Kéln-Rodenkirchen, der Caritas-Frauentreff am Kolnberg sowie
die JobBorse Meschenich sind im Laufe der Forschungsarbeiten kontaktiert und im Rahmen von Expertenin-
terviews befragt worden. In 2008 und 2009 hatten Projektmitarbeiter die Méglichkeit, an den im Rahmen des
Modellprojektes ,,Sozialraumorientierte Hilfsangebote in Kéln“ durchgefiihrten Stadtkonferenzen teilzuneh-
men. Hier konnten zielgerichtete Kontakte zu einschligigen Gremien, Interessensverbinden und Akteuren
gekniipft werden, mit deren Hilfe sich eine lokal akzentuierte Aufbereitung der Themenkomplexe Gesundheit
und Sport, Bildung, Migration oder benachteiligte Wohngebiete bewerkstelligen lief3. Auf diese Weise erhielt
das Forschungsprojekt vertiefte Einblicke in die praktische sozialriumliche Arbeit, ihre Themen, Netz-
werkstrukturen, Schwierigkeiten und Lésungsansitze. Auch konnten einzelne Projekte wie etwa die ,,Stadt-
teilmiitter” oder das trigeriibergreifende Netzwerk ,,Deutsch lernen in Koln® als wichtige Ressource in den
ecigenen Forschungsprozess integriert werden. Die Teilnahme an den Netzwerkkonferenzen ,,Deutsch lernen
in Koln* fihrte beispielsweise dazu, dass tiber die dort vertretenen Kélner Triger der Zugang zur Zielgruppe
der fremdsprachigen Teilnehmer und Teilnehmerinnen der Alphabetisierungskurse vereinfacht wurde und ak-
tuelle Themen, Gesetze und Programme (insbesondere des Bundesamtes fiir Migration und Fliichtlinge oder
der stiddtischen Auslinderbehérde) und deren praktische Auswirkungen fiir unser Forschungsprojekt nutzbar
gemacht werden konnten. Die Stadtteilmiitter stellten mit ihrer Nihe zur Zielgruppe der fremdsprachigen
Lerner/innen eine wichtige Ressource bei der Anbahnung und Durchfithrung muttersprachlicher Interviews
dar. Um die Sozialrdume aus der fiir das Forschungsprojekt relevanten Perspektive der Menschen ohne oder
mit geringer (deutscher) Schriftsprachkenntnis nachzuzeichnen, dienten die Interviews mit Teilnehmenden
der Alphabetisierungskurse in den drei Sozialrdumen als zentrale Quelle. Hier wurde strukturiert durch Leit-
fragen das eigene ,,Leben im Sozialraum* thematisiert.
Folgende Leitfragen bezogen sich auf die Wahrnehmung und Nutzung des eigenen Sozialraums:

» In welchem Stadtteil wohnen Sie?
Fahren Sie auch woanders hin? Mit welchen Verkehrsmitteln?.
Was gefillt Ihnen in Threm Stadtteil?
Was gefillt Ihnen gar nicht in Ihrem Stadtteil?
Wo halten Sie sich in Ihrem Stadtteil gerne auf? Warum?
Wo gehen Sie in IThrem Stadtteil nie hin? Warum?

Haben sie Kontakt zu Ihren Nachbarn?

YV V. V V V V V

Welche Einrichtungen oder Angebote kennen Sie in Threm Stadtteil?
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» Welche Angebote nutzen Sie, Thre Familie oder Freunde personlich in Threm Stadtteil?
» Wie erfahren Sie von Aktionen in Threm Stadtteil? (Kirmes, Fest, verkaufsoffener Sonntag)
> Stellen Sie sich vor, Sie sind der Burgermeister Thres Stadtteils: Was wiirden Sie unbedingt indern

wollen? \[92]

3.4.9.1 Darstellung der Daten und der weiteren Auswertungsschritte

Die Stadt Kéln gliedert sich in 86 Stadtteile, die zu neun Stadtbezirken zusammengefasst sind.

Bezirk Stadtteile

Innenstadt (1) Altstadt-Nord, Altstadt-Sud, Neustadt-Nord, Neustadt-Std, Deutz

Rodenkirchen ( 2) Bayenthal, Godorf, Hahnwald, Immendorf, Marienburg, Mesche-
nich, Raderberg, Raderthal, Rodenkirchen, Rondorf, Sirth, Weil3,
Zollstock

Lindenthal (3) Braunsfeld, Junkersdorf, Klettenberg, Lindenthal, Lévenich, Miin-

gersdorf, Silz, Weiden, Widdersdorf

Ehrenfeld (4) Bickendotf, Bocklemiind/Mengenich, Ehrenfeld, Neuehrenfeld,
Ossendorf, Vogelsang

Nippes (5) Bilderstéckchen, Longerich, Mauenheim, Niehl, Nippes, Richl, Wei-
denpesch

Chorweiler (6) Blumenberg, Chorweiler, Esch/Auweiler, Fihlingen, Heimersdorf,

Lindweiler, Merkenich, Pesch, Roggendorf/Thenhoven, Seeberg,
Volkhoven/Weiler, Worringen

Porz (7) Eil, Elsdorf, Ensen, Finkenberg, Gremberghoven, Grengel, Langel,
Libur, Lind, Poll, Potrz, Urbach, Wahn, Wahnheide, West-
hoven,Ziundorf

Kalk (8) Brick, Hohenberg, Humboldt/Gremberg, Kalk, Merheim, Neu-

briick, Ostheim, Rath/Heumar, Vingst

Milheim (9) Buchforst, Buchheim, Dellbriick, Diinnwald, Flittard, Hohenhaus,

Holweide, Mulheim, Stammbheim

Tabelle 11: Kilner Bezirke und Stadtteile

Bei der Auswahl der 11 Sozialraumgebiete des Modellprojektes der Stadt Kéln wurden verschiedene Faktoren
bertcksichtigt, wie etwa ein hoher sozialer Belastungsgrad oder eine sinnvolle Zusammenfassung nebenei-

nander liegender Quartiere. Dies fiihrt teilweise zu einer verwirrenden Begrifflichkeit, da beispielsweise in ei-
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nem definierten Sozialraum mehrere Stadtteile integriert sind. Darliber hinaus hat das Amt fiir Statistik fiir
Koln 365 Stadtviertel definiert, wobei die Grenzen und Benennungen der Viertel zudem je nach Sichtweise
der Bewohner unterschiedlich sind.

Im Rahmen der Interviews wurden von den 137 Befragten insgesamt 48 verschiedene Kolner Stadtteile ange-
geben. Weitere sieben Angaben zihlten nicht zur Stadt Kéln (2x Frechen, Euskirchen, Briihl, Hiirth, Refrath
und Bergheim).

In Bezirtk 1 (Innenstadt) lebten zum Zeitpunkt des Interviews 14 der befragten Personen, im zweiten Bezirk
(Rodenkirchen) drei Gesprichspartner, in Bezirk drei (Lindenthal) wohnten sechs der Befragten. In Ehren-
feld, dem vierten Kélner Bezirk, wohnten auf insgesamt 5 Stadtviertel verteilt 23 Probanden. Den Bezirk
Nippes (5) gaben 18 Personen als ihren Wohnort an. Davon lebten die meisten im Stadtteil Nippes bzw. Wei-
denpesch. Im sechsten Bezirk (Chorweiler) wohnten 21 der Interviewpartner, verteilt auf sechs Stadtteile. Da-
von lebten 12 direkt in Chorweiler Zentrum. Im Bezirk Porz (7) wohnten sieben der Befragten. 24 Angaben
lassen sich dem Bezirk Kalk (8) zuordnen. Davon lebten die meisten in Ostheim und Héhenberg. Im neunten
Bezirk (Milheim) lebten insgesamt 14 der Interviewteilnehmenden, davon die meisten in Holweide.

Nachfolgende Tabelle gibt eine zahlenmilBige Ubersicht iiber die gefiihrten Interviews:

Deutschsprachige Fremdsprachige Minner  Frauen  gesamt
Alser Ménner  Frawen — Gesamt — Mimner — Framen — Gesamt
15-24 1 0 1 1 3 4 2 3 5
25-34 4 4 8 5 6 1 9 10 19
35-44 4 8 12 6 12 18 10 20 30
45-54 15 18 33 4 17 21 19 35 54
55-64 4 3 7 4 15 19 8 18 26
65 + 2 1 3 0 0 0 2 1 3
Gesamt 30 34 64 20 53 73 50 87 137

Tabelle 12: Zahlenmifige Ubersicht iiber die gefiibrten Interviews

Von den insgesamt 137 befragten Personen sind 64 deutschsprachig und 73 fremdsprachig, dabei wurden im
Rahmen des Projekts ,,Beteiligungsférderung ausschlieBlich diejenigen Menschen der Untersuchungsgruppe
der Fremdsprachigen zugeteilt, die in Deutschland nicht zur Schule gegangen sind und erst im Erwachsenen-
alter nach Deutschland zugewandert sind. Die Herkunftslinder der fremdsprachigen Befragten sind weit ge-
streut, es wurden insgesamt 25 Linder genannt. Die zahlenmifig groBte Gruppe bilden Personen aus der
Ttrkei (26%), gefolgt von insgesamt 23 % der Personen aus dem Iran und Irak und 8% der Personen aus Ita-
lien. Alle anderen fremdsprachigen Befragten verteilen sich gleichmifB3ig auf die restlichen genannten 21 Lin-

der.
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Nach Durchfihrung und Transkription der Interviews wurden die Aussagen mit Hilfe der Analysesoftware
MAXQDA kodiert. Im ersten Kodierungsprozess orientierte man sich moglichst nah an den Originalaussa-
gen. Es entstand ein Kodesystem, welches im oberen Segment die Beschreibungen aller im Interview genann-
ten Kolner Stadtviertel beinhaltet. Es folgte dann eine Sammlung von Aussagen beziiglich des Kontaktes zu
Nachbarn und Nennungen der Angebotsstrukturen im Sozialraum, welche von den Befragten genutzt wer-
den. Oft beschrieben die Interviewpartner, dass sie bestimmte Angebote kennen, diese jedoch nicht nutzen.
Diese Aussagen wurden unter dem Segment ,,nicht wahrgenommene Angebote® ausdifferenziert. Auch wenn
die Befragten keine Angebote im Sozialraum kannten und dies im Interview erwihnten, wurden die Passagen
unter dem Kode ,,kenne keine® gesammelt. Explizit aufgefithrte Orte, welche von den Befragten bewusst als
unangenchm empfunden oder gemieden werden, fanden sich ebenfalls im Kodesystem wieder. Der erste Ko-
dierungsvorgang endete mit einer langen Liste an Verbesserungsvorschligen zur Gestaltung der Sozialrdume
aus Perspektive der Interviewpartner.

Bei den Beschreibungen der Sozialrdume konnten iiber 200 Interviewaussagen den Kélner Stadtteilen zuge-
ordnet werden. Uber 60 Kodes gehéren zum Themenfeld Kontakte zu Nachbarn. Bei der Beschreibung der
Alltagsroutinen und Nutzungsgewohnheiten im eigenen Nahraum ist der Bereich Einkaufen zentral und wird
dementsprechend hiufig angesprochen. Es werden auch einige Aktivititen beschrieben wie etwa ins
Schwimmbad gehen, Veranstaltungen der Kirche, der jidischen Synagoge oder der Moschee besuchen, mit
den Kindern auf den Spielplatz gehen, am Frauentreff teilnehmen, den Arzt aufsuchen oder Restaurants,
Kneipen oder Cafes besuchen. Von beiden Befragungsgruppen wird auffallend hiufig genannt, dass sie gerne
wohnortnah spazieren gehen, bzw. die Parks und Griinflichen nutzen. Bezogen auf die Ermittlung von Betei-
ligungsbarrieren ist das Kodesegment interessant, welches einerseits Beschreibungen clustert, in denen die Be-
fragten bestimmte Angebote nennen und gleichzeitig begriinden, warum sie dort nicht hingehen oder teil-
nehmen. Bei einigen Probanden insbesondere aus der fremdsprachigen Gruppe fillt diesbeziiglich auf, dass
sie aufgrund der Sprachbarriere und damit verbundenen fehlenden oder falschen Informationen an Angebo-
ten nicht partizipieren.

Weitere genannte Beteiligungsbarrieren sind anfallende Kosten, vor allem im Freizeitbereich, fehlende beglei-
tende Kinderbetreuung bei Sprachkursen, Angebote, die nicht zu einem passen, wie etwa Tanzveranstaltun-
gen fir dltere Leute oder Kirchenfeste. Aber auch personliche Haltungen, die dazu fithren, bestimmte sozial-
rdumliche Angebote nicht wahrzunehmen. Beispiele hierfiir sind, dass Nikotinrauch in Kneipen, oder Alko-
hol trinken als sehr unangenehm empfunden werden, Strallenkarneval oder Stralenfeste abgelehnt werden
und gemischtgeschlechtliches Aufsuchen von z.B. Schwimmbidern aufgrund religioser Uberzeugung nicht
moglich ist. Relativ hdufig wurde auch genannt, dass man keine Kenntnis der Angebotsstruktur im eigenen
Sozialraum hat. Dies gilt fiir beide Befragungsgruppen.

Im Kodesegment ,Verbesserungsvorschlige’ finden sich 42 verschiedene sozialrdumliche Gestaltungstipps.
Die meisten Nennungen sind im Kode ,zebr fiir Kinder tun’ zu finden. Einige Aussagen beziehen sich auf

rdumliche Verdnderungen, wie etwa ,mebhr Griinflichen’, veniger Hochbauser’, ynodernere Gebande’, ,Parkplitze’ oder
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den ,Ban eines Fuffballplatzes’. Andere fordern mehr soziale Einrichtungen und Angebote, wie etwa ,das Biirger-
gentrum wieder erdffnen’, in Bildung investieren’ oder mehr ,Angebote fiir alte Menschen’. Weitere sprechen Aspekte der
Sauberkeit der 6ffentlichen Flichen, Eintichtungen und Verkehrsmittel an und fordern zudem Mal3nahmen,
welche die Sicherheit im Sozialraum erhéhen sollen. Diese Vorschlidge gehen einerseits in Richtung Verkehrs-
planung, anderseits beziehen sie sich auf bestimmte Gruppen (,Kriminelle’, ,Betrunkene’, Junkies’), durch deren

Verhalten sich die Befragten gestort, verirgert oder gar bedroht fiihlen.

Im zweiten Analyseschritt wurden die Interviewaussagen neu sortiert und in Anlehnung an HiauBlermann den
vier Dimensionen: materiell, symbolisch, politisch und sozial zugeordnet. Aussagen tiber die Atmosphire,
Kontakte, Netzwerke und das soziale Miteinander wurden der sozzalen Dimension zugeordnet. Unter der symbo-
lischen Dimension warden Aussagen iiber das Image des Sozialraums, Aulerungen, was andere iiber den Sozial-
raum denken und (Vor-)Urteile kodiert. Unter der politischen Dimension wurden AuBerungen zu politischer Mit-
sprache, Interessenvertretung, Burgerschaftliches Engagement, Wahl/-beteiligung bzw. -interesse und Ver-
besserungsvorschlige gefasst. Zur materiellen Dimension gehdrten Beschreibungen tber Angebote, Einkaufs-
moéglichkeiten und Mobilititsméglichkeiten. Die Gruppen Fremdsprachige und Deutschsprachige wurden im
neu entstandenen Kodesystem voneinander getrennt, um eventuelle Unterschiede in der Wahrnehmung der
Sozialrdume erkennen zu kénnen. Aufgrund dieser Anordnung lie3 sich systematisch herausarbeiten, wie sich
die beiden Gruppen zu den vier Dimensionen positionierten. Dabei wurden die Aussagen sowohl zu den
Dimensionen als auch zu den Sozialtiumen Chorweiler/Seeberg, Meschenich/Rhondorf und
Ostheim/Neubriick in Beziehung gesetzt. Angaben zu anderen Stadtteilen wurden ohne lokale Bezugnahme

lediglich den Befragtengruppen und den o.g. Dimensionen zugeordnet.

Insgesamt erhielten wir auf diese Weise 291 Beschreibungen, die sich in die jeweiligen Gruppen, Sozialriume
und Dimensionen aufgliedern lieBen. Auffallend war, dass sich die meisten Befragten vermehrt zur sozialen
und materiellen Dimensionen geduBlert haben, wohingegen die politische und symbolische Komponente
deutlich weniger in Erscheinun trat. Aussagen zur politischen Dimension waren oft in den Verbesserungsvor-
schligen enthalten, die gezielt durch die Frage ,,Wenn Sie Birgermeister Ihres Stadtteils wiren, was wirden
Sie dndern?" provoziert wurden. Am seltensten lieBen sich die Interviewaussagen dem Kode ,symbolische
Dimension’ zuordnen. Darunter fielen vor allem Beschreibungen und Begriindungen der Identifikationen o-
der Abgrenzungen mit dem Sozialraum, aber auch Darstellungen, die sich auf das Image des beschriebenen
Stadtteils bezogen. Die den vier Dimensionen zugeordneten Aussagen wurden zusitzlich in negative und po-
sitive unterschieden. Dabei wurde ersichtlich, dass sich die Wahrnehmung der Fremdsprachigen von denen
der Deutschsprachigen unterschieden: So lieBen sich mehr Aussagen der fremdsprachigen Interview-
pattner/innen positiv werten. Zur sozialen Dimension wurden 40 positive gegentiber 20 negativen Aussagen
gemacht und bei der materiellen Dimension 46 positive gegeniiber 11 negativen Aussagen. Bei den Deutsch-

sprachigen konnten jeweils 30 positive und 30 negative Aussagen der sozialen Dimension zugeordnet werden.
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Bezogen auf die materielle Dimension tritt, dhnlich wie in der Gruppe der Fremdsprachigen, eine deutliche
Tendenz zur positiven Wahrnehmung hervor. Hier finden sich 51 positive Aussagen, gegeniiber 8 negativen.
Die einzelnen Inhalte der Aussagen hingegen, welche der materiellen Dimension zugeordnet wurden, unter-
scheiden sich zwischen den Gruppen nicht deutlich. Typische positive Wahrnehmungen beziehen sich auf gu-
te Einkaufsméglichkeiten, die schnelle Erreichbarkeit anderer Stadtteile aufgrund einer guten Verkehrsanbin-
dung oder auf einen generell gut funktionierenden OPNV. Die negativen Aussagen, welche sich auf die mate-
rielle Ausstattung des Sozialraums bezogen, betrafen zumeist fehlende oder hochpreisige Einkaufsmdoglichkei-
ten, schlechte Bahn-/Busverbindungen und unzureichende Angebote, die entweder zu Riickzugsverhalten
oder zu Gefithlen von Finéde und Langeweile fithren.
Der sozialen Dimension wurden vor allem Aussagen zugeordnet, die sich auf die Bewohnerschaft und das
soziale Miteinander bezogen. Da viele der Befragten in eher problematischen Quartieren wohnen und dort
verhiltnismilBig viele Menschen Transferleistungen beziechen und der Anteil der Menschen mit Migrations-
hintergrund hoch ist, nehmen erfahrungsgemil3 die sozialen Konflikte zwischen den Bewohnern zu. (Vgl. et-
wa Priedrich, Blasius, S. 50). Neben den hdufig kritisierten Eigenschaften wie etwa ,,Dreck® und ,,Lirm* oder
» Vandalismus® beziehen sich weitere genannte negative Merkmale auf die Bewohner selbst und dann vor al-
lem auf ,,die Auslinder”. Dabei greifen sowohl deutschsprachige als auch fremdsprachige Interviewpartner die-
se negativen Wahrnehmungen auf:

(o) jay hier iiber 80 % sind jetzt Ausliinder. Es ist nicht mehr so schin wie friiber. Es ist viel su

dreckig anf den Strafien, und man fiiblt sich nicht mebr wobl (fremdsprachiger Interviewpartner iiber
Kiln-Bilderstickchen)”

oder

(...) weil da unterschiedliche Menschen leben. Wenig Deutsche, wenn nur Asis. Zigenner leben da,
Ausliinder leben da. Die gefallen mir nicht so. (dentschsprachiger Interviewpartmer iiber Kiln-
Hahenberg)’’

Ein anderer Befragter schildert in differenzierterer Form eine von ihm wahrgenommene Gegebenheit in Kéln

Poll folgendermalien:

Wir hatten mal in Poll 1, 2, 3, 4, 5, 6 - ja wie nannten die sich - Asylantenheime und da war also
die Kriminalitit sebr boch. Da ist (...) auch demonstriert worden, es hat sich aber nichts getan. Man
konnte nachts nicht mebr iiber die Strafe geben, man musste mit dem Taxi fabren. Am belllichten Ta-
ge wurden Kinder vom Fabrrad gerissen, die Fabrrider gestoblen. Also datt war schon sebr schlimm.
(....) aber die haben wir Gott sei dank nicht mebr. Da batten wir mal vor (.....) acht Jabre waren ja
Wablen und dann hat also 90 Prozent der Poller Pro Koln gewdiblt, das war eine reine Protestwahl.
Das hat gewirkt. Ruck-guck waren von den 6 Asylantenbeime 4 weg. Wir haben damals gesagt, da
beim Herrm Schramma, da stebt nicht eins und da ist ein Feld, grof§ obne Ende, ja das hat, wie gesagt,
gewirkt. Wir haben immer noch 2 _Asylantenheime, die sind anch wichtig, die sollen anch da sein, die
Lenute, die miissen auch Hilfe bekommen, das ist also nicht das Problem. Ich hab immer gesagt, Krimi-
nelle die miissen raus, Lente, die es verdient haben hier Hilfe zu bekommen, die sollen sie auch be-
kommen. Das ist meine Meinung (dentschsprachiger Interviewpartner iiber Kiln-Pol).”?

90 wF/SPE/75
91 mD/BEL/13
92 mD/IUS/35
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In einem einzigen Fall beschrieb ein Gesprichspartner, dass er sich im eher biirgerlichen Kéln-Lindenthal,
ebenfalls wegen der Bewohner, unwohl fihlte: Die Leute waren total spiefSig. Da kannst du als normaler Mensch nicht
leben. Entweder musst du studiert oder Geld haben (deutschsprachiger Interviewpartner iiber Kéln-Lindenthal).?
Durch diese abwertenden Zuschreibungen oder auch ,,negativen Klassifikationen®, die Sozialgruppen unter-
einander austauschen, entsteht laut Neckel eine symbolische Ordnung sozialer Ungleichheit (Neckel, Sutter-
laty, 2008). Als Indikatoren fur die Zugehdrigkeit zu identifizierten sozialen Gruppen dienen hiufig vor allem
duBerlich gut erkennbare Merkmale wie Alter, Hautfarbe oder Kleidung, denen wiederum unterschiedliche
Werte zugeschrieben werden. Die einzelnen Menschen werden mittels dieser Kategorien zu Gruppen subsu-
miert und in der Skala der sozialen Rangordnung auf die entsprechende Position gesetzt. Dabei sind Klassifi-
kationen immer Formen der symbolischen Wirklichkeitskonstruktion und dienen dem Einzelnen als Ord-
nungs- und Orientierungshilfe. Karrer weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass das , 1 orbandensein un-
terlegener Dritter eigene Missachtungserfabrungen abmildern kann’ und begriindet so die Beobachtung, dass etwa eine
AuBenseitergruppe eine noch machtlosere Gruppe stigmatisiert (ebd. S 24). Eine Ubertragung dieses sozial-
psychologischen Begriindungszusammenhangs als Interpretationsfolie fiir die Aussagen der Gesprichspartner
in den Interviews ist nicht ganz unproblematisch, da es sich insgesamt um eine sehr heterogene Gruppe han-
delt. Dennoch lassen sich unterschiedliche ,Missachtungserfahrungen’, etwa durch nicht anerkannte Qualifi-
kationen aus dem Herkunftsland und die daraus folgende Abwertung der eigenen gesellschaftlichen Position,
neben Arbeitslosigkeit oder schulischem Versagen in nahezu allen Interviews nachweisen. Hinzu kommt, dass
im Wirkungszusammenhang mit der eigenen nicht ausreichenden (deutschen) literalen Fertigkeit im Lebens-
verlauf zumeist weitere Exklusionserfahrungen gemacht wurden.

Interessanterweise finden sich die negativen Klassifikationen in den Interviews zumeist nicht mehr wieder,
wenn es um Beschreibungen des persénlichen und direkten nachbarschaftlichen Kontaktes und nicht um abs-
trakt identifizierte Gruppen (Zigeuner, Asis, Alkis, Kriminelle, Schmarotzer, U!aerbeza/o/te) geht. Zwar geben auch
die direkten persénliche Kontakte hin und wieder zu negativen Einschitzungen Anlass, hdufiger werden je-
doch eine gegenseitige Hilfsbereitschatt oder ein ,sich umeinander kiimmern’ thematisiert.

Beide Gruppen, insbesondere die weiblichen Gesprichspartner, berichten von vernachlissigten Kindern oder
Jugendlichen in der Nachbarschaft, die durch Lirm und Vandalismus zu einem negativen Wohngefiihl beitra-
gen. Dabei wird die Schuld jedoch nicht bei den Kindern selbst gesehen, sondern bei deren Eltern oder den

gesellschaftlichen Bedingungen.

In der symbolischen Dimension geht es nicht nur um eine direkte Beurteilung des eigenen Wohnviertels
durch die Interviewpartner/innen, sondern auch um die Wahrnehmungen der Bewertungen von auflen, also
um Reflexionen tber das Image eines Sozialraums.

Insgesamt konnten hier sehr wenige Aussagen direkt zugeordnet werden, da die Befragten zumeist nur ihre

eigenen direkten Eindricke schilderten. In einigen Fillen waren sich die Befragten der negativen Bewertung

93 mD/IUS/6
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des Stadtteils bewusst und grenzten sich und ihre Familie gezielt ab. In anderen Fillen erwihnten sie, dass sie
....... viel Schlechtes gehort haben, aber selbst nichts davon erlebt hétten. Insbesondere wenn die Interviewpartner aufge-
fordert wurden, einer ortsfremden Person ,ihren’ Stadtteil zu beschreiben, griff man teilweise auf Beschrei-
bungen zuriick, wie sie in den Medien kolportiert wurden: ,Chorweiler ein kleines New York’, ,Ossendorf und Bi-
ckendorf - Kriminalitdt ist die Normalitat, ,die Gernsheimer Str. in Ostheim — obne Perspektive fiir Jugendliche’, das ,offene
und multikulturelle Ebrenfeld’” oder eine Beschreibung Kalks, in der vor der Gefahr, auf offener Strafle umge-
bracht zu werden, gewarnt wurde.”* Es gab keine Aussagen, die das Image des Stadtteils auf die eigenen
Handlungsméoglichkeiten bezogen und daraus beispielsweise schlechtere personliche Chancen bei der Arbeits-

suche durch eine ,stigmatisierende® Absenderadresse ableiteten.

Auch der politischen Dimension lassen sich wenige Aussagen direkt zuordnen. Dabei duBerten sich die Be-
fragten durchaus gesellschaftskritisch und sahen Missstinde im Zusammenhang mit fehlenden politischem
Interesse und einem geringen lobbyistischem Engagement. Oft wurden in diesem Zusammenhang insbeson-
dere Jugendliche und Kinder erwihnt (unsere Zukunfl), fir die zu wenig getan wirde. Dabei wurde aber in den
seltensten Fillen auch ein bestimmter Sozialraum mit dieser Art von Kritik verkniipft. Dies geschah verein-
zelt, wenn die Befragten Stadtviertel miteinander verglichen und typische negative Merkmale problematischer
Stadtteile hervorhoben wie etwa Brutalitdt, Drogenhandel, Perspektivlosigkeit, Schmutz, Vandalismus, Segre-
gation (,Hier wobnen nur noch Auslinder’. Ich bin da mal durchgegangen, nnd das ist ja so was von krass da’), aber auch
cher banale Dinge wie etwa ,der Rasen wird hier nicht gemaht’, ,es gibt zu wenig Miilleimer, weil es hier keinen interessiert,
wie es aussieht’ oder ,es wird sich nicht genng Miibe bei der Gestaltung der dffentlichen Griinflichen und Pléitze gemacht’. Da-
bei duBlerten die Befragten nicht nur Kritik, sondern machten auch Verbesserungsvorschlige. Als Aufgaben,
die sie im weitesten Sinne der politischen Verantwortung zuschreiben, wurden z.B. genannt: héhere Investiti-
onen zugunsten Bildungsbenachteiligter, mehr Ansprechpartner bzw. Lotsen fiir die Bevélkerung bei der Or-
ganisation burokratischer Angelegenheiten, Burgerbefragungen, bezahlbare Wohnungen fiir Familien oder die
Schaffung von Arbeitsplitzen. Dabei wird der ,Politik’ jedoch kaum zugetraut, diese Probleme zu 16sen. Sehr
selten berichteten die Gesprichspartner von einer eigenen Teilnahme an organisierten Formen der Einfluss-
nahme auf das eigene Stadtviertel, wie etwa die Mitgliedschaft in Biirgervereinen oder anderen Interessenver-
tretungen. Hin Proband erzihlte von seinem Engagement in der politischen Jugendarbeit, eine andere von der
Organisation eines Kulturvereins als Interessenvertretung fiir Menschen aus dem gleichen Kulturkreis. In ei-
nem Interview wurde iiber die eigene moralische Verpflichtung wihlen zu gehen gesprochen, und zwar im
Zusammenhang mit der exemplarischen Schilderung von schwierigen Alltagssituationen fir Menschen mit

geringen schriftsprachlichen Kenntnissen.

Der Befragte berichtete kurz vorher im Interview von einem Verbrechen, bei dem ein Jugendlicher in Koln Kalk erstochen worden
ist.
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3.4.9.2 Mobilitit und Nutzungsverhalten |

[93][941[95][96][97] AbschlieBend wurden die Interviewaussagen in einem dritten Analyseschritt nach raumli-
cher Mobilitit bzw. Nutzungsverhalten kodiert. So entstand ein neuer Kodebaum, der einerseits das Mobili-
titsverhalten der Befragten, anderseits die Nutzungsstrukturen der Menschen abbildete. Von Interesse war
auch zu erkennen, wie die Befragten sich in ihren Sozialriumen bewegen und wofiir sie diese verlassen. Die
Differenzierung in die beiden Gruppen Fremdsprachige und Deutschsprachige blieb auch in diesem Analyse-
schritt bestehen.

Wie bereits unter dem Stichwort ,materielle Dimension’ angeklungen, betrafen viele positive Aussagen die
glinstigen Verkehrsanbindungen. Wenn einige Befragte problematische Situationen des Bahn- bzw. Autofah-
rens aufgriffen, die im Zusammenhang mit den eigenen schriftsprachlichen Defiziten standen, handelten die
meisten dieser Episoden tiberwiegend von der Uberwindung dieser Schwierigkeiten und der alltiglichen Nut-
zung von Verkehrsmitteln. Dies gilt fiir beide Befragungsgruppen. Oft berichteten die Interviewpartner auch,
dass sie ,friher’ groflere Probleme mit der Verwendung Sffentlicher Verkehrsmittel hatten, diese aber mit-
telerweile Gberwunden zu sein schienen. Die Annahme, dass Menschen mit geringer (deutscher) schrift-
sprachlicher Kenntnis immobil seien und eher in ihren Sozialrdumen verbleiben, kann bezogen auf die Befra-
gungsgruppe nicht bestitigt werden. Vereinzelt berichten Interviewpartner/innen aus beiden Gruppen zwar,
dass sie sich ausschlieBlich in ihrem eigenen Stadtviertel bewegen, der gréBere Teil der Gesprichspartner sagt
aber von sich selbst, dass sie viel unterwegs seien und dazu sowohl 6ffentliche Verkehrsmittel nutzen, mit
dem Auto oder Fahrrad fahren oder zu Ful} gehen. Einige benétigen dabei die Unterstiitzung privater Helfer,
indem sie sich beispielsweise von Verwandten oder Ehepartnern mit dem Auto bringen und abholen lassen
oder bei Bahnfahrten auf Begleiter/innen zuriickgreifen. Andere fragen sich durch und wenden sich dazu an
Passanten oder Mitreisende. Viele sagen von sich selbst, dass sie sich in Kéln sehr gut auskennen. Haufig
wird betont, dass man im Prinzip alles N6tige im eigenen Stadtviertel vorfindet, dies aber ebenfalls nicht dazu
fidhrte, im eigenen Quartier zu verbleiben. Als Griinde fiir die eigene ,stadtteiliiberschreitende’ Mobilitit wer-
den an erster Stelle bessere Einkaufsmoglichkeiten genannt. Aber auch im Zusammenhang mit Familientref-
fen oder Freundesbesuchen, gemeinsamen Freizeitaktivititen bis hin zu Auslandsreisen wird die eigene Mobi-
litit, teilweise mit anekdotischem Charakter hervorgehoben. Einige Befragte verlassen fiir die Kursteilnahme
gezielt das eigene Wohnviertel, um nicht von der Nachbarschaft als ,,Analphabet™ enttarnt zu werden oder

um nicht mit Menschen der gleichen Muttersprache in einem Kurs lernen zu miissen.‘[98]

3.4.10 Sozialraum und Beteiligungsférderung — Barrieren und Ressourcen |

[99][100][101][102][103]Insgesamt ist festzustellen, dass viele der Interviewpartner/innen bereits sehr lange in
ithren Vierteln leben und ihre existenziellen Belange und Praktiken deutliche Beztige zu den sozialrdumlichen
Eigenschaften dieser Viertel aufweisen. Insbesondere ,alteingesessene’ - sowohl deutschsprachige als auch
fremdsprachige Probanden — identifizieren sich stark mit ihren Vierteln. In diesem Zusammenhang erwihnen

jedoch auffallend hiufig Vertreter beider Gruppen, dass ,friber alles besser war’. Dartber hinaus wird der Logik
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eines ,differentiellen Abstandes’ (Vgl. Bourdieu 1992) gefolgt, indem man selbst anders sei und andere Wert-
haltungen vertrete als der,typische Bewohner’ des Sozialraums. Die eigene soziale Position wird also in Ab-
grenzung zum negativen Image des Soziaraums und den dort lebenden Gruppen konstruiert.
|

[104][105][106][107][108]Bezogen auf die Forschungsabsicht, Ankniipfungspunkte fir Grundbildung unter
sozialrdumlicher Perspektive zu ermitteln, ergaben sich in den Interviews aufschlussreiche Hinweise. Insbe-
sondere bei den ,Alteingesessenen’, die hiufig bereits im Kontakt mit den sozialen Versorgungsstrukturen ih-
res Sozialraums stehen und daneben via Mund-zu-Mund-Propaganda Informationen in ihre familialen Netz-
werke tragen, reicht oft der Kontakt zu einer sozialrdumlichen Schlisselfigur, um Bildungsinteresse und Be-
reitschaft zu wecken. Dabei kénnen diese Schliisselfiguren oder Multiplikatoren aus ganz unterschiedlichen
Funktionsbereichen stammen. In den Interviews wurden beispielsweise ein Mitarbeiter der 6rtlichen Woh-
nungsgenossenschaft, die Leiterin einer Kindertagesstitte oder Fallmanager der im Sozialraum ansissigen
Jobbérsen als ,,Mittler” genannt. Um diese wichtigen sozialriumlichen Kontakte und Institutionen als Briicke
fir Grundbildungsbeteiligung systematisch zu erschlieBen, miissen neben Informations- und Schulungsaktivi-
titen auch die themenspezifische Zusammenarbeit sozialriumlicher Akteure geférdert und systematisch aus-
gebaut werden. Gerade bei Menschen, die weniger Kontakt zu sozialrdumlichen Unterstiitzungsstrukturen
haben, gilt es, den Kreis der méglichen Mittler zu erweitern und beispielsweise Migrantenvereine, Schulen,
Arzte oder funktionierende Initiativen (etwa das Modellprojekt Stadtteilmiitter) in die sozialriumliche Grund-
bildungsarbeit mit einzubeziehen. Im Rahmen der Experteninterviews betonte eine befragte Sozialraumakteu-
rin, dass es darum ginge, ...wdglichst nabh an die Lente heranzukommen* und die Ankniipfungspunkte fir die An-
sprache in den Nahriumen und Lebenswelten der Menschen zu suchen. Dabei gilt es dann auch, im Ge-
sprich konkrete Lernanldsse der Menschen, wie etwa ,...den Kindern etwas vorlesen wollen’ odex ....die biirokratischen
Angelegenbeiten endlich selbst erledigen zu kinnen’ aufzugreifen. Eine weitere Sozialraumakteurin geht im Sinne der
aufsuchenden, niederschwelligen Sozialarbeit noch einen Schritt weiter und empfichlt, mit dem Thema
Grundbildung fest bestehende sozialrdumliche Gruppen wie etwa Frauengesprichskreise von Migrantinnen
aufzusuchen und auf diese Weise Bildungsinteresse und Bereitschaft innerhalb gefestigter und angstfreier
Strukturen zu wecken. Dabei stellt ein sich gewohnheitsmiBiges und vertrautes Bewegen im eigenen Sozial-
raum sowohl eine Ressource als auch eine Barriere fiir die Grundbildungsbeteiligung dar. Letzteres gilt insbe-
sondere fiir einige dltere weibliche Befragte. Zwar sind ihnen die Sozialrdume, Angebote, Versorgungsstruktu-
ren und Personen oft bekannt und somit relativ barrierefrei zuginglich. Gleichzeitig verfihrt dieses sich
»Eingerichtet haben® - wozu die Erfahrung zihlt, auch ohne (deutsche) literale Kenntnisse den Alltag wei-
testgehend meistern zu kénnen - dazu, die Notwendigkeit bzw. Chance, im fortgeschrittenen Erwachsenenal-
ter an formalen Grundbildungsangeboten zu partizipieren, nicht anzuerkennen. Relativ selten wurden von
den Befragten Mitgliedschaften in Vereinen oder die Teilnahme an anderen organisierten Strukturen ange-
sprochen, die im Sinne einer Beteiligungsforderung als weitere Zugangshilfen hitten genutzt werden kénnten.

Oft wird von einem ,Leben im Privaten’ berichtet, in dem auch Freizeitméglichkeiten aufgrund fehlender fi-
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nanzieller Mittel wenig Raum einnehmen.

Unterschitzt werden jedoch allgemein die Moglichkeiten, durch Bekannte und Verwandte im Sozialraum an
Informationen zu Kursangeboten heranzukommen und so von den damit einhergehenden Glaubwurdigkeits-
und Motivierungseffekten zu profitieren. In den im Rahmen des Projektes initiierten Sozialraumkursen gab es
einige Teilnehmende, die miteinander verwandt waren, andere, die langjihrige Bekanntschaften pflegten. Da
der Bildungszugang zu den ,héherschwelligen’ Bildungsformaten (wie etwa den Integrationskursen mit Al-
phabetisierung) stirker formalisiert ist, kommt es dort seltener vor, dass sich Teilnehmende auch aus Kontex-
ten aullerhalb des Kurses kennen. Aber auch dort ldsst sich beobachten, dass aufgrund von Teilnehmenden-
empfehlungen bei bestimmten Kélner Trigern plétzlich vermehrt Personen mit dhnlicher Einwanderungsge-
schichte (beispielsweise ,kurdische Jesiden aus dem Irak’) die Kurse besuchen.

Entgegen der Annahme, dass das Verlassen des eigenen Sozialraums und die Nutzung 6ffentlicher Ver-
kehrsmittel fiir einige eine uniiberwindbare Barriere darstellt und diese Personen ausschlieBlich auf Angebote
im eigenen Sozialraum zuriickgreifen konnen, zeigten sich viele der Befragten sehr mobil. Dabei gab es
durchaus lokale Unterschiede. So besuchten z.B. die Probanden aus Chorweiler, bis auf eine Ausnahme, auch
cinen Kurs in Chorweiler. Im Kalker Bezirk zeigte sich ein ginzlich anderes Bild. Obwohl die Befragten in
diesem Bezirk lebten, fuhren sie aus unterschiedlichen Griinden zu Kursen im gesamten Kolner Stadtgebiet.
Dies galt fir beide Befragungsgruppen. In Meschenich wiederum stammten alle Lernerinnen aus dem Sozial-
raum. Dort ist jedoch auch im Gegensatz zu den beiden anderen Sozialriumen die OPNV-Anbindung deut-
lich schlechter. Eine Person nahm fiir den eigenen Kursbesuch aus finanziellen Griinden einen insgesamt
zweistindigen Hin- und Riickweg zu Fuf3 in Kauf. In diesem Falle kénnen die Fahrtkosten, nicht aber die ge-
nerelle Nutzung des 6ffentlichen Nahverkehrs, als Barriere gewertet werden.

Auch das Nutzungsverhalten der Interviewpartner im Sozialraum ldsst Raum fiir Ideen beziiglich der Mog-
lichkeiten wirksamer Beteiligungsférderung. Als wichtigen Aspekt des Lebens wurde immer wieder das The-
ma ,,Binkaufen® angesprochen. Damit verbunden nutzen die Befragten auch literale Informationsquellen, wie
etwa Prospekte und den Wochenspiegel mit seinen Werbebeilagen. Diese Medien empfehlen sich daher
nachdriicklich als Werbetriger bzw. als Informationsquelle fir Grundbildungsinteressierte.[109][110][111]
Unter Berticksichtigung vor allem der Interviewergebnisse folgt nun eine detailliertere Beschreibung der drei
Sozialtdaume Chorweiler/Seeberg/Blumenberg, Ostheim/Neubriick und Meschenich/Rhondotf. Dabei wet-
den die Sozialriume zunichst jeweils in Form eines Kurzprofils skizziert, wobei auch grob die historische
Entwicklung des Sozialraums nachgezeichnet wird. Danach werden unter zu Hilfenahme des gesamten Ana-
lysematerials die Sozialrdume einerseits mit ihren Problemen, Ressourcen und Potenzialen als Moglichkeits-
rdume bzw. Unmoglichkeitsriume gefasst, andererseits aus der Perspektive der Interviewpartner als Nut-
zungsriume und Lebenswelten integrativ beschrieben. AbschlieBend werden die drei Sozialriume und ihre

Spezifika nach Ankniipfungspunkten fiir Grundbildung befragt.
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3.4.11 Kurzprofil: Chorweiler

95

Er stand gegen sieben Ubr am Fenster im achten Stock und sab hinaus auf die Hochhduser: rechts ei-
ne lange Reibe.... gegeniiber... links das Parkbaus mit dem begriinten Dach, ein hoffuungsloser 1 er-
such. Noch weiter imt Norden die Nenbansiedlung. Das elfstickige Stadthaus liegt fast in der Mitte des
Bezirks, zu dem Orte wie Langel, Rheinkassel, Worringen und Fiiblingen gehiren. Alte Dirfer in
landlicher Umgebung, zum Teil eingemeindet wibrend der grofen Gebietsreform 1975. Daifer, ge-
wachsen aus der Geschichte; entstanden ans Bauernbifen und Feldern, ans Gutshifen und Wegkren-
gungen. Doch die Mitte, dieser Stadtteil Chorweiler, war kiinstlich geschaffen. Die nene Stadt wird sie
genannt: eine Trabantenstadt.”

Abbildung 5: Ansicht Chorweiler Zentrum

Chorweiler liegt im Norden von Koln, etwa 13 Kilometer vom Stadtzentrum entfernt. Der Bezirk Chorweiler
besteht insgesamt aus den 12 Stadtteilen Blumenberg, Chorweiler, Esch/Auweiler, Fihlingen, Heimersdotf,
Lindweiler, Merkenich, Pesch, Roggendorf/Thenhofen, Seebetg, Volkoven/Weiler und Worringen.

Im Rahmen des Modellprojektes wurden die Stadtgebiete Chorweiler/Chorweiler Nord/Seeberg Nord und
Blumenberg als einer der insgesamt 11 Koélner Sozialriume festgelegt. Aktuell leben im gesamten Bezirk
Chorweiler rund 83.000 Menschen, davon an die 14.000 im Stadtteil Chorweiler/Chorweiler Nord, in Blu-
menberg um die 6000 und in Seeberg und Seeberg Notd an die 12.000 Menschen (Vgl. Statistisches Jahrbuch
Koln, 2008). Das Zentrum Chorweiler mit seinen Gebieten Chorweiler, Chorweiler Nord und Seeberg Nord
ist durch Hochhiuser geprigt. Neben dem Gebiet um Seeberg Nord gibt es die durch Grinflichen getrenn-
ten Viertel Alt-Seeberg und Seeberg Siid. Alt-Seeberg ist, bis auf wenige Ausnahmen, eine reine Einfamilien-
haussiedlung. In Seeberg-Siid finden sich sowohl Einfamilienhiuser, die vor allem in den fiir die 60er Jahre
typischen Bungalowstil errichtet wurden und Mehrfamilienhduser mit Mietwohnungen. Blumenberg ist der
jungste Stadtteil K6lns. Hier gibt es sowohl Einfamilienhduser als auch Mehrfamilienhduser. Eine Besonder-
heit dieses Stadtteils ist eine Siedlung von 16 Reihenhiusern, die eine der iltesten Okosiedlungen Deutsch-
lands ist. Chorweiler ist Uber die Autobahn A 57 sowie iber die Haltestellen der S-Bahn und der Stadtbahn
gut zu erreichen. Die S-Bahn hilt zudem in Chorweiler-Nord und Blumenberg. Fiir die Strecke von Chorwei-

ler zum Kolner Hbf bendtigt die S-Bahn 17 Minuten.

Auszug aus dem Roman ,,Ermittlungsdienst Chorweiler von Kay Loffler
http:/ /kayloeffler.eu/ Auszug_Ermittlungsdienst_Chorweiler.htm/ Stand 12.12.2010 vgl. Loffler (1999)



,,Beteiligungsforderung und Sozialraumorientierung in der Grundbildung® Seite 116 von 206

3.4.11.1 Die Geschichte einer Satellitenstadt

96

Chorweiler gilt als klassische Satellitenstadt und grenzt als einziger Koélner Bezirk nicht direkt an die Innen-
stadt an. Eine Satellitenstadt ist zwar in seinen zentralortlichen Funktionen von seiner , Mutterstadt abhin-
gig, verfiigt jedoch iiber eine gute stiddtische Infrastruktur und ist durch einen starken eigenstindigen Charak-
ter gekennzeichnet. Angebunden an die GrofB3stadt Kéln sollte speziell fiir junge Familien ein naturnahes Le-
ben, Wohnen und Arbeiten ermdglicht werden. [112]Naherholungsgebiete, wie der Fithlinger See, liegen in
der Nihe.

Die in den 20er Jahren entwickelten Vorstellungen des Architekten FRITZ SCHUMACHER der ,,Neuen Stadt®
wurden fir die stidtebauliche Planung von Chorweiler im Jahr 1957 wieder aufgegriffen®, um Wohnungen
fiir ca. 100.000 Menschen zu bauen und so der Wohnungsnot der Nachkriegszeit zu begegnen und Wohn-
raum in der Nihe der Industriegebiete im Norden der Stadt zu schaffen. Auf engem Raum sollte eine eigene
kleine Stadt entstehen, die Wohnen, Arbeiten, Handel, Freizeit und soziale Einrichtungen auf kurzen Wegen
verbinden wiirde. 1960 wurden die beiden Stadtteile Heimersdorf und Seeberg errichtet. Die Stadtteile Chor-
weiler sowie Chorweiler-Nord und das Gebiet um Seeberg Nord wurden in den 1970er und 1980er Jahren
gebaut. Es entstand die gréBte Plattenbausiedlung Nordrhein-Westfalens, in der 1972 die ersten Menschen
einzogen. Zu diesem Zeitpunkt war die Infrastruktur in Chorweiler Zentrum nicht fertig. Schulen, Kirchen,
ein Schwimmbad, Sportanlagen und auch das ,,City-Center®, das Einkaufsmdglichkeiten und Dienstleistungen
verband, wurden erst im Laufe der nachfolgenden Jahre errichtet. (Vgl. Chorweiler Ansichten, S. 30).

Die stidteplanerische Vision eines solidarischen, funktionalen Zusammenlebens mit der Moglichkeit, durch
stadtnahe Plattenbausiedlungen die Vorziige des Landlebens mit denen des Stadtlebens zu verbinden, lie3
sich, wie auch bei vielen dhnlichen Bauprojekten, in der Praxis nicht realisieren. Das Konzept wurde von den
(klein-)burgerlichen Familien nicht angenommen und es kam zu erheblichen Wohnungsleerstinden. In den
anonymen Massenunterkiinften wollten die Menschen nicht wohnen. Dem Leerstand der Wohnungen wurde
durch die Ansiedlung von sozial schwacher Familien und seit den 1980er Jahren durch Menschen mit Migra-
tionshintergrund begegnet. Auch die durch LE CORBUSIERS urspriinglich inspirierte Vorstellung einer effekti-
ven Arbeitsteilung, in der es zentrale Stellen z.B. fiir das Kochen, Waschen und andere Haushaltsaufgaben
gibt und Ressourcen gemeinschaftlich genutzt werden kénnen und Kosten, wie etwa Wasserversorgung oder
Millentsorgung durch die funktionalen Hochhausbebauung geringer werden, wurden nicht Realitit. Einer-
seits kam es nicht zu den erhofften Einspareffekten, aber vor allem entstanden keine Arbeitsplitze. Chorwei-
ler entwickelte sich bereits in den 80er Jahren schnell zu einem problembelasteten Sozialraum, der sich vor al-

lem durch hohe Arbeitslosigkeit und multiethnische Vielfalt auszeichnete.

Unterschiedliche Ideen und Konzepte lagen urspriinglich der Bebauung des gesamten Kélner Nordens zugrunde: So liel3 sich Rudolf
Schwarz, erster Kélner Stadtbaumeister, von der Idee eines ,,verdoppelten Menschen®, der ,,zwischen der harten Arbeit in der Fabrik
und dem kulturellen Glanz von Theater, Musik und Freizeit“(Chorweiler Ansichten, S.30) gespalten sei, inspirieren. Ein solcher
Mensch braucht, seiner Vorstellung nach, eine doppelte Stadt, die nicht nur Raum fir Kirchen und Theater, sondern auch fiir Biiros
und Dienstleistungen bietet.
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Abbildung 6: Poesie iiber Chorweiler eines Jugendlichen im Internet

1985 beschloss der Rat der Stadt Kéln ein mehrstufiges Erginzungsprogramm zur Strukturentwicklung und -
verbesserung und versuchte so den Fehlentwicklungen in Chorweiler zu begegnen.

In der ersten Stufe des Programms, von 1987 — 1989, lag der Schwerpunkt auf Stadterneuerungs- und Sanie-
rungsmaf3nahmen unter Finbeziechung der Birger. 1987 wurde das Biiro fir Biirgerbeteiligung eréffnet. Ver-
kehrsberuhigte Zonen wurden eingefithrt und Griinflichen geschaffen. Auch wurde ein Jugendzentrum er-
richtet, die Chorweiler Selbsthilfe gegriindet und Biirgerinitiativen entwickelten sich.

Zwischen 1989 — 1997, der zweiten Stufe, wurde die Gesellschaft fiir Stadterneuerung (GfS) gegriindet, ein
Konsortium aus Stadtplanern, Architekten und Sozialarbeitern, die ressortibergreifend Lésungsvorschlige
zur stidtebaulichen Erneuerung erarbeiten sollten. Schon die Verinderung der Teamzusammensetzung deutet
den Versuch netzwerkorientierter Gestaltung an. Neben der Verbesserung des Wohnumfelds lag der Fokus
ihrer Planung auf dem Ausbau von Arbeitsplatzmdglichkeiten. In diese Phase fillt auch die Griindung des
Handwerkerhofes, in dem auch aktuell berufsqualifizierende MaBlnahmen angeboten werden und sich eine
Zweigstelle der Kélner VHS befindet, in der auch die projektinternen Grundbildungskurse stattfinden. Die
G1S wurde 1996 aufgel6st.

Im Jahr 1997 wurde die Sanierung Chorweilers in das NRW-Landesprogramm ,,Stadtteile mit besonderem
Erneuerungsbedarf — Soziale Stadt™ einbezogen, das einen starken Fokus auf die Kinder- und Jugendarbeit
legt.

Ab 2003 bis einschlieflich 2008 gehorte Chorweiler auch zum Férdergebiet des Programms ,,Lokales Kapital
fir soziale Zwecke®, ein Programm des Bundesministeriums fir Familien, Senioren, Frauen und Jugend
(BMFSF]), welches aus dem Europiischen Sozialfonds (ESF) geférdert wird. Mit diesem Programm sollten
soziale und beschiftigungswirksame Potenziale vor Ort aktiviert werden, die durch zentrale Programme nicht

erreicht werden. Mit Mikroprojekten von bis zu 10.000 EUR wurden lokale Initiativen angeregt und unter-
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stutzt.

Die Fortfithrung dieses Programms tragt ab 2009 die Bezeichnung ,,Stirken vor Ort“. Durch dieses Pro-
gramm soll vor allem die soziale, schulische und berufliche Integration von benachteiligten jungen Menschen
und Frauen mit Problemen beim Einstieg und Wiedereinstieg in das Erwerbsleben unterstiitzt werden. Eine
zivilgesellschaftliche Beteiligung und Einbindung und Vernetzung der lokalen Akteure sollen bei der Pro-
grammumsetzung eine zentrale Rolle spielen. Die fiinf Kélner Fordergebiete sind Chorweiler, Kalk, Bock-
lemtind/Mengenich, Meschenich und Porz-Finkenberg.

Seit 2006 gibt es durch das Modellprojekt der Sozialraumorientierten Hilfsangebote und den Einsatz der So-
zialraumkoordinatoren eine weitere strukturelle und dezentrale Form der Organisation von sozialriumlichen
Anliegen. Der Fokus liegt deutlich auf einer ressortiibergreifenden Netzwerkarbeit und nicht mehr auf spezi-

fischen, vorgegebenen Themen.

3.4.11.2 (Fast) Alles was man zum Leben braucht — Welten zwischen Beton und Natur

97

98
99

Eine grofe Anzahl Hochhiuser, Wobnblocks, kiinstliche gerade Wege, Gaststitten, Spielsalons,
Einkanfszentrum, Sozialzentrum, geometrische Blumenbeete, die hoffnungslos gegen jenes Beton an-
kdmpfen, anf das Bernd Arlt nun starrte: Gran. 1 ersuche von bunten Balkonverkleidungen, den opti-
schen Eindruck 3u verbessern. Doch es wirkte gran. Nicht nur wegen des kalten Windes, nicht nur
wegen des bewdlkten Himmels. Hier, inmitten dieser kiinstlichen City.””

Die Vielzahl an Sanierungsmafnahmen und Investitionen haben Chorweiler im Laufe der Jahre griiner, ver-
kehrsberuhigt und auch sauberer gemacht. Die meisten der Interviewpartner/innen geben an, dass sie schon
lange und auch gerne in Chorweiler leben. Dabei scheint es ein Bewusstsein dafiir zu geben, dass Chorweiler
einen schlechten Ruf hat, dass dieser aber aus personlicher Perspektive nicht unbedingt gerechtfertigt ist.

Wir sind gewohnt in Chorweiler 3u wobnen. V'iele Leute sagen ,Chorweiler ist nicht schin, dort gibt es
asogiale Lente’, aber das finde ich nicht .**

Einige Befragten fithlen sich in Chorweiler stark verwurzelt und bringen dies folgendermallen zum Ausdruck:
«vvwJoa. Hier hab ich alles, was ich kenne und brauche. Ich bin ja sozusagen hier grof§ geworden. Die Gegend kenne ich. Ich
will eigentlich nicht so weg bier.?” Auch tuber Generationen hinweg geben manche der Befragten ihre Identifikation
mit Chorweiler weitet: (...) ich bin bier gewachsen und ich habe gebeiratet, ich habe jetzt selber drei Kinder. Meine Kinder

sind anch bier gewachsen, also ich finde es in Chorweiler super.1%0

Dabei werden die einzelnen Stadtteile etwa Seeberg und Chorweiler (...inz Chorweiler gibt es Stellen, die schlimmer
sind. Aber in Seeberg ist es halbwegs sauber) im Sozialraumgebiet voneinander differenziert. Als einen besonderen

Stadtteil des Sozialraums beschreibt der Sozialraumkoordinator Blumenberg:

Auszug aus dem Roman Ermittlungsdienst Chorweiler von KAY LOFFLER in

http:/ /kayloeffler.eu/Auszug_Ermittlungsdienst_Chorweiler.htm / Stand 12.12.2010
wF/LUE/117

mD/SNL/61

100 wF/LUE/117
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Blumenberg unterscheidet sich von den anderen Stadtteilen sebhr stark, also Blumenberg ist so entstan-
den, dass da erstmal die Reibenbauser und die Einfamilienbduser in den Randgebieten gebant wurden
und dann zum Schluss sind diese Sogialwobnungen da mitten rein gesetzt worden. Da gibt es glanb ich
anch die grofite Reibung zwischen der Bevilkerung, die eben in diesen Einfamilienbausern wobnt und
der Bevilkerung in diesen nachher reingesetzten Sozialwobnungen.

Viele Befragte empfinden die Nihe zu Grinflichen und dem Naherholungsgebiet rund um den Fiihlinger See
als Pluspunkt des Standortes Chorweiler. Einer Befragten gefallen insbesondere die 6ffentlichen Spielmdg-
lichkeiten fur Kinder. An den meisten Orten fithlen sich die Interviewpartner/innen wohl bzw. sicher. Einige
von ihnen gehen allerdings ungern abends auf die Strale. Auch die Umgebung um die Post herum, das Post-
haus und ,Malboro Beach’ wurden von zwei Interviewpattnern/innen als Orte beschrieben, die man meidet.

Dies verdeutlicht folgender Interviewauszug:

I: Gibt’s denn anch Ecken, wo Sie gar nicht hingeben hier in Chorweiler?
A: Ja.

[: Wobin?

A: Zum Beispiel das ,Marlboro Beach’ Kennen Sie das?

I: Hur-hm (Verneinend).

A: Das ist sogusagen direkt beim Pariser Platz, (...). Oder kennen Sie das Posthaus? Das Hochhans
mit den gelben Streifen an den Seiten.

I: Aba. Ja.

A: Ja. Da geb ich nicht so hin, da ist nicht so unser Revier. Das ist das feindliche Revier sogusagen.
1: Ab ja Okay.

A: Da geben wir nicht so gerne hin.

I: Das heifst, wenn Sie dabingehen, ist das gefiabrlich fiir Sie?

A: Ja. Alleine. Aber mit mehreren, dann geben wir da auch durch. Aber alleine...geh ich immer anfien
rum. Sonst komm die und verprijgeln mich oder so0.”"'

Eine groBe Herausforderung ist die Gestaltung der vielen Flichen zwischen Hochhiusern, Parkplitzen,
Hausdurchgingen und Griinstreifen. Zwar werden diese Orte nicht als ,,angsteinfléBend geschildert, aber als

zugig, schmutzig, verwahrlost, dunkel oder ungemiitlich bezeichnet.

Die S-Bahn Haltestelle Chorweiler Nord galt, laut einer Studie der Deutschen Bahn, friher als ,,tristeste Hal-
testelle im gesamten Netz der Bundesrepublik.” Doch gemeinsam mit Chorweiler Biirgern wurde die Halte-
stelle neu gestaltet. 102 Als weit stérender als verschmutzte 6ffentliche Flichen beschreiben die Bewohner die

Situation in bestimmten Hochhausern.

Dort schlafen manchmal die Obdachlosen im Treppenbans und pinkeln alles voll."”

101 mD/SNL/61
102 Lebenswerte Veedel-Biirger-und Sozialraumorientierung in Kéln. Gute Beispiele aus der Praxis. Stadt Kéln (Hg.) 2009
103 wE/TNA/73
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Auch der Sozialraumkoordinator beschreibt die teilweise kritische Situation in einigen Wohnanlagen:

Dieses ganze Carree ist ein recht schwieriges Carree. (Anmerkung: Osloer Strasse und Stockbolmer
Allee). Weniger wegen der Leute, die da wohnen, sondern weil (........) die Hanser unter Zwangsverwal-
tung sind (........) das sind Hauser, die sind seit Jahren in einem hoben Mafe vernachldssigt worden, die
haben zum grofien Teil noch Einfachverglasung und sind jetzt seit zwei Jabren unter Zwangsverwal-
tung. Eine Zwangsverwaltung set3t ja nicht ein, weil die Besitzer sich nicht verniinftig um das Mietob-
Jekt kiimmern, sondern weil er seine Schulden nicht begablt. Und die Aufgabe des Zwangsverwalters ist
Jetzt nicht das Wohl der Mieter, sondern das Wohl der Glaubiger. Also diirfen die anch nur da Inves-
titionen machen, wo sie gesetzlich vorgeschrieben sind, oder wo sie balt mit den Glaubigern auch abge-
stimmt sind. Ja und das fiibrt dagu, dass eben wirklich nur minimal was gemacht wird. Unter ande-
rem war die Klingelanlage kaputt, die Gegensprechanlage. In der Folge dann auch die Schlieflaniage.
Dadurch haben sich in dem Haus auch Lente aujgebalten, die da nicht hingebirten, insbesondere dann
eben anch Jugendliche i (.....) es kam zn Verschmutzungen, u Zerstorungen. Also bei diesem runden
Tisch hat der Verwalter dann anch erzablt, dass zum Beispiel die Sicherheitseinrichtungen, die Brand-
schutzvorrichtungen regelmalfsig demontiert worden sind.

Gleichzeitig beschreibt Herr Ellerbrock in diesem Zusammenhang ein Beispiel fiir gelungene Sozialraumar-

beit unter Einbezug der Bewohner und Akteure:

(-...) drgendwann hat es den Mietern dann halt gereicht nnd die haben dann einen langen Protestbrief
geschrieben. (...) Der Brief ging an den Oberbiirgermeister nnd verschiedene stiidtische Amter, die Poli-
zei und anch an den WDR. Die aktuellen Stunde hat das dann aufgegriffen und einen Beitrag in der
Lokalzeit gesendet(...).......... Dann haben wir erstmal ein Treffen mit einer Delegation der Micter ge-
macht und (...) haben dann eben u einem Runden Tisch eingeladen. Wobei bier die lokale Ebene sebr
bereitwillig war. Also die Polizei war da, die Fenerwebr war da, der ASD war da, die Fachstelle
Wobnen war da, der Verwalter war da, die Mieter waren natiirlich da, und die Jugendpflege nnd
ECHO, also ECHO ist deswegen wichtig, weil die ne Mieterberatung haben und anch hier gang, viele
Fille aus dem Haus bearbeiten und daber einen guten Kontakt haben. Wer nicht da war, waren die
Apmter, die angeschrieben waren, insbesondere anch die, die mit der Stellungnabme beanfiragt waren.
Also die haben sich da rausgezogen. (......) mittlerweile ist die Liir repariert, der Eingangsbereich bat ne
Videokamera, die Klingelanlagen und Gegensprechanlagen sind repariert. Wichtig war aber anch 3u
seben, da sind Mieter, die wollen da was verindern, die kommen raus aus ihrer 1V ereinzgelung, die wol-
len anch weiterhin gucken, dass sie mit der Hausverwaltung kooperieren und anch ibre Forderungen da
dentlich vorbringen konnen.

Ende Januar 2010 haben sich Oberbiirgermeister Jiirgen Roters und Sozialdezernentin Marlis Bredehorst mit
dem Minister fiir Bauen und Verkehr des Landes Nordrhein-Westfalen, Lutz Lienenkdmper, in Chorweiler zu
einer Begehung des Gebiets an der Osloer Stral3e und der Stockholmer Allee getroffen, um Modernisierungs-
konzepte auszuloten. Dabei betonte Oberbiirgermeister Jiirgen Roters neben dem Sanierungsbedarf auch die
guten Ausgangsbedingungen am Standort Chorweiler:

Ich sebe neben den dringend zu bewidltigenden Aufgaben der Sanierung und Modernisiernng in diesen Wobnhdusern anch groffe
Chancen fiir Chorweiler. Die Infrastruktur in diesem Stadtteil mit demr naben Einkaunfscenter, den Schulen, dem naben Griin-
zug und den Freigeitmoglichkeiten ist verglichen mit anderen grofien Wobnanlagen in Deutschland beraunsragend. Man siebt
anch, dass die Menschen in diesem Stadttei] gerne wobnen und leben. Wir miissen allerdings ibren Stadltteil lebenswerter machen
und dazn gehort wingend eine angenehmere Wobnsituation. Die anstehenden Sanierungsmafinabmen sollten wir mit einem

Riickbau der Hochhauser verbinden. 14

104 Stadt Koln - Amt fir Presse- und Offendichkeitsarbeit]érg Wehner. Internetadresse:
http:/ /www.koeln.de/koeln/nachrichten/lokales/sanierungskonzept_soll_chorweiler_schoener_machen_271138.html Letzter Zu-

griff: 27.06.2011
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In der Tat hat Chorweiler als eigenstindige Satellitenstadt ausdifferenzierte Versorgungsstrukturen und weist
bezlglich seiner sozialen, kommerziellen und kulturellen Infrastruktur eine grofe Vielfalt auf. Dazu duBert
sich eine Befragte folgendermalien:

Hier kinnen Sie alles machen. Das City-Center ist hier, unsere Polizei ist da, das Schwimmbad ist da

und das Arbeitsamt ist da, was will man noch! Alles da. Deswegen fiiblen wir uns ganz gut in Chor-

weiler, wir wiirden nicht wo anders hingeben. Ja, iiberall ist es schon, aber in Chorweiler gefillt es uns.
105

Dabei ist das City-Center-Chorweiler ein zentraler Anlaufpunkt fiir die Menschen in Chorweiler.

Es finden sich hier 93 Geschifte und Restaurants auf zwei Etagen. Zudem finden sich im Stadtteil auch eine
Vielzahl von vor allem tlrkischen Geschiften. Insbesondere die Moglichkeiten, alltigliche Belange innerhalb
des Sozialraums fuflinfig erledigen zu kénnen, wird von vielen Befragten besonders geschitzt.

Es agieren, im Vergleich zu anderen Stadtteilen Kélns, eine Vielzahl von Institutionen, Akteuren, Interessen-
gruppen und Vereinen. Um einen Eindruck tber das Ausmal} und den Facettenreichtum der Angebotsstruk-
tur zu vermitteln, werden im Folgenden ohne Anspruch auf Vollstindigkeit kommunale Einrichtungen, Ver-

eine, Akteure und andere Interessengruppen, die sich im Sozialraum Chorweiler engagieren, aufgezeigt.

Schulen und Kindertagesstitten: Im Sozialraum Chorweiler befinden sich insgesamt acht Schulen.
Diese unterteilen sich in vier Offene Gesamtgrundschulen (OSG) sowie je eine Haupt-, Real-, Gesamt-
und Waldorfschule.

Das Kinderbetreuungsangebot umfasst 19 Einrichtungen. Dabei handelt es sich hauptsidchlich um
staatliche Kindertagesstitten. Mindestens drei der neunzehn Kindertagesstitten sind Familienzentren.
Beratung und Hilfe: Chorweiler verfiigt iiber zahlreiche Beratungseinrichtungen, die jeweils unter-
schiedliche Schwerpunktsetzungen beinhalten. Neben Beratungs- und Hilfsangeboten fiir Kinder, Ju-
gendliche und Familien (u.a. Kath. Jugendwerk, Amt fir Familie und Kinder der Stadt Kéln, Pro Famili-
a), gehoéren auch Suchtberatungsstellen (Drogenhilfe), Integrations- und Migrationszentren (uw.a. DFV
Kreisverband Kéln, Phoenix-Kéln e.V., FIZ), zwei Jobbérsen sowie Beratungseinrichtungen konfessio-
neller Triger (u.a. Caritasverband, Synagogengemeinde, Haushaltsberatung der Evang. Kirchengemein-
de) zur Angebotsstruktur. Insgesamt verfigt Chorweiler iber 20 Beratungseinrichtungen.

Stadtische Angebote: In Chorweiler befinden sich weiterhin sieben AuBlen- und Zweigstellen unter-
schiedlicher Amter. Hierzu zihlen das Amt fiir Kinder und Jugend, das Amt fiir Soziales und Senioren,
die Arge Kéln-Nord, das Birgerzentrum Chorweiler, das Biirgeramt Chorweiler, eine Stadtteilbibliothek
und das Bezirksamt.

Kultur: Unter der Rubrik Kultur finden sich diverse Kulturvereine und Begegnungsstitten. U a. sind ein

Kurdischer Kulturverein, die Alevitische Gemeinde und ein Eritreischer Sozialverein im Stadtteil ansis-
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sig. Aber auch das Begegnungszentrum der Synagogengemeinde, das Dialog Bildungszentrum und das
Kulturprojekt Chorweiler Art sind vor Ort.

Kinder und Jugendliche: Das Angebot im Bereich der Kinder und Jugendeinrichtungen reicht von Be-
gegnungsstitten wie Jugendcafes (Der Bau, Seeberger Treff, Jugendcafe Chorweiler e.V.), Jugendzentren
(Blu4-Ju, Pegasus, Northside) und Jugendwerkstitten (Stadtteilwerkstatt, Jugendwerkstatt) bis hin zu
konkreten Projekten fiir hilfsbediirftige Kinder (Kindernéte e.V.).

Senioren: Auch fiir Senioren verfiigt Chorweiler iiber eine Auswahl von Angeboten. Insbesondere die
AWO und konfessionelle Triger (Ev. Kirche, Caritasverband, Synagogengemeinde) bieten Begegnungs-
und Beratungsméglichkeiten fiir Senioren an.

Kirche und Religion: Acht unterschiedliche religiése Einrichtungen befinden sich in Chorweiler. Ne-
ben zwei Katholischen Pfarrgemeinden und einer Evangelischen Kirchengemeinde zdhlen die Synago-
gengemeinde, die Syrisch-orthodoxe Gemeinde, die Griechisch-orthodoxe Gemeinde, die Vietnamesi-
sche Gemeinde und die Turkisch-Islamische Gemeinde zu den in Chorweiler ansissigen Religionsge-
meinschaften.

Bauen und Wohnen: Es befinden sich acht Immobilien- und Baugesellschaften in Chorweiler (u.a. Ci-
ty-Center Chorweiler Center, GAG, Aachener Siedlungsgesellschaft, Heimbach Immobilien). Mit der
Absicht die Sozialstruktur zu férdern, wird Bauland im Stadtteilgebiet Chorweiler heute iberwiegend fiir
privat finanzierte Projekte bereitgestellt. AuBlerdem wird gezielt die Ansiedlung von Freizeit- und Bil-
dungsorganisationen geférdert.

Sportvereine: Im Stadtteil gibt es die Moglichkeit in sieben unterschiedlichen Sportvereinen die Mit-
gliedschaft zu beantragen. Das sportliche Angebot beinhaltet diverse Ballsportarten (Fuf3ball, Basketball,
Volleyball, Handball), Tennis und Tischtennis, Kampf- und Gesundheitssportarten sowie Kricket. Zwei
Sportvereine richten ihr Angebot insbesondere an Sportfreunde mit Migrationshintergrund (PSI Kéln
und Kultur Sportfreunde Yildiz).

Stadtische Spielflichen: Stidtische Spielflichen sind in Chorweiler zahlreich vorhanden. Hierzu gehé-
ren 33 Spielplitze, 8 Bolzplitze, und zwei Fahrradspielplitze.

Arzte und medizinische Versorgungsstruktur: Am 26. Mirz 2009 zeigte das ,heute-journal’ den Bei-
trag ,,Kinderirzte gesucht“1%, der die dramatische Quote von einem Kinderarzt (Dr. Detlev Geil3) fir
den gesamten Stadtteil Chorweiler dokumentierte. Auch bei anderen Arzten gibt es im gesamtstidtischen

Vergleich in Chorweiler eine Unterversorgung.

In den Interviews wurde von den Gesprichspartnern/innen thematisiert, dass es sowohl fiir sie selbst, als
auch fir die Kinder sehr schwer ist zeitnahe Arzttermine zu bekommen. Wartezeiten von bis zu drei Mona-
ten kommen vor. Ebenso ist die Anzahl der Apotheken im Verhiltnis zur Einwohnerzahl geringer als im rest-

lichen Koln. Einige der in Chorweiler niedergelassenen Arzte verfiigen iiber besondere Sprachkenntnisse.

106 http:/ /www.zdf.de/ZDFmediathek/content/Kinderaerzte_gesucht/723370
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Hierzu zdhlen die Sprachen Ttrkisch, Arabisch, Englisch, Russisch und Polnisch, aber auch Hindi und Urdu.
Weiterhin sind sieben Gesundheitsdienste in Form von Krankenpflegevereinen und Ambulanten Hilfen vor
Ort ansissig.

Die Anwesenheit verschiedener Angebote ist jedoch nicht gleichzusetzen mit der Inanspruchnahme. Dies gilt
vor allem fiir den informellen oder kulturellen Bereich. Eine Mehrzahl der Befragten gaben an, weder kultu-
relle Angebote zu nutzen noch etwa Vereine oder Beratungsangebote zu kennen.

Dabei zeigen sich vor allem die ,,dlteren“Interviewpartner/innen mit ihren Moglichkeiten der eigenen Le-
bensgestaltung in Chorweiler zufrieden, weisen jedoch eine starke Tendenz des ,Riickzugs ins Private’ auf.
Ein jiingerer Befragter weist darauf hin, dass es vor allem abends fir Jugendliche wenig attraktive Orte und

Angebote in Chorweiler gibt und .... sie deshalb soviel Blodsinn machen. Das ist namlich die Langeweile. Deswegen ma-

chen die Blodsinn. Ist die Langeweile.!"”

Diese Feststellung deckt sich auch mit Beschreibungen anderer Interviewpartner, die vor allem im Bereich der
Jugendarbeit Handlungsbedarf sechen. Auch gibt es in Chorweiler keine Berufsschulen oder andere Formen
beruflicher Bildung. Ebenfalls fehlt ein Kino und auch Hotels haben sich bislang in Chorweiler nicht nieder-
gelassen. Die Befragten berichten wenig tiber die Qualitit sozialriumlicher Versorgungsstrukturen. Ein wich-
tiges Handlungsfeld fiir Chorweiler ist sicherlich die Frage, wie Angebote und Bedarfe der Bewohnerschaft
besser zusammenkommen kénnen, und vorhandene Ressourcen genutzt und eingebunden werden kénnen.
Dabei geht es nicht um ein ,,mehr an Angeboten® sondern um eine bessere Passung und Kommunikation.
Das Fehlen einer tbergreifenden strategischen Ausrichtung, aus der sich Ziele und MaBnahmen der dezentral
handelnden Akteure aufeinander abgestimmt hitten ableiten lassen, hat zu einem uniibersichtlichen Versor-
gungssystem mit Doppelangeboten hier und Unterversorgung dort gefithrt. Nicht zuletzt aufgrund dieser Si-
tuation scheint der Ansatz des Modellprojektes der sozialraumorientierten Hilfekoordination notwendig und
zielfithrend. Herr Ellerbrock bedauert in diesem Zusammenhang riickblickend, dass in der Vergangenheit der
Wechsel von dezentralen zu zentralen Organisationsprinzipien, funktionierende sozialrdumliche Strukturen
beschidigt hat:

Mittlerweile sind ganz, viele Abteilungen gar nicht mebr vor Ort. Die Dienste, die noch vor Ort sind,

sind nicht mebr unter dem Dach des Begirksamtes, sondern AufSenstellen der Fachabteilungen. Die

Fachabteilungen sind rezentralisiert, was dazu fiibrt, dass anch das Spezialwissen was vorber bier vor

Ort da war, weg ist. (...) Das Spezialwissen 3.B. im Bereich des Sozialamtes die ambulanten Pflege

oder stationdren Pflege, dieses Wissen war hier vor Ort vorhanden, weil die halt alles gemacht haben,

ne. Dann hat man gesagt ,,ja aber noch besser ist es, wenn man dieses Spezialwissen Zusammenzieht”

Das hat man dann anch getan, das fiibrt aber dazu, dass die vor Ort dann im Grunde noch so diese

Basissachen bearbeiten und alles, was spezieller ist, geht dann woanders hin, und dann gibt es dazn

noch drei, vier Personalwechsel und dann ist das Wissen weg, weil dieses Wissen personengebunden war.

Da gibt’s dann vielleicht noch den AufSenstellenteiter, der schon solange da ist, dass er eben anch friiber

schon all diese Sachen iibergreifend gemacht ha. Die anderen wissen das nicht mebr, die kennen dann

noch SGB 12, aber alles andere kennen die nicht mebr, weil die Klienten, sobald die irgendwie einen
anderen Bedarf haben, ist die AufSenstelle gar nicht mebr Zustindig.
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Die bereits beschriebene ,,Vereinzelung* der Angebote und die damit einhergehenden fehlenden Vernetzun-
gen fithren dazu, dass die Vielzahl an Einrichtungen und Angeboten ihre Potenziale nicht voll entfalten kén-
nen. Der Sozialraumkoordinator sieht insbesondere in der Verbesserung der institutionstibergreifenden
Kommunikation und Kooperation seinen Arbeitsschwerpunkt.

<. das ist der Teil, der am schwersten zu beschreiben ist, also im Grunde bin ich ganz; viel damit be-

schafftigt Informationen zu irkulieren, also in Arbeitskreise zu geben, Dinge aufugreifen, nachgufra-

gen zu bitndeln und diese noch mal in andere Bereiche u geben. Auch zn gucken, ob das ein Thema

ist, welches wir noch mal intensiver anpacken miissen. Dann muss gegnekt werden, welche Aktenre 3u-
sammen kommen sollen und welche Konzepte und Ideen es bereits anf dem Markt gibt.

Dabei ist das Lokale die brauchbarste Handlungsebene. Die grofite Herausforderung einer Sozialrdumlichen
Organisation ist dabei, dass es sich bei allen Themen immer um Querschnittsaufgaben handelt, die sinnvoll
nicht ohne die Zusammenarbeit verschiedener Ressorts, Zustindigkeiten, Kompetenzen und Wissensbestin-
de addquat umgesetzt werden kénnen. Wohl zeigt die Praxis, dass es gleichzeitig klare Zustindigkeiten geben
muss, um Verdnderungsprozesse iiberhaupt in Gang zu setzen. Dartiber hinaus muss der Kontakt zur Be-
troffenen-Perspektive vorhanden sein, da sonst die Gefahr selbstreferentieller Hilfssysteme besteht. Je weni-
ger Menschen ihre Bediirfnisse nach aulen artikulieren und sich dazu beispielsweise zu Biirgerinitiativen oder
Interessensverbidnden zusammenschlieBen, desto schwieriger ist es fir das Hilfesystem, diese Bedurfnisse
aufzugreifen und bedarfsorientierte Strukturen zu gestalten.
Eingebettet in einen sozialpolitischen Rahmen sind somit die beiden zusammenhingenden zentralen Hand-
lungsfelder einer sozialriumlich ausgerichteten Organisation einerseits auf der Ebene der Menschen bzw.
Bewohnerinnen angesiedelt, anderseits auf die Koordination der Zusammenarbeit relevanter Institutionen ge-
richtet.
Auch wenn es in Chorweiler zu Biirgerbeteiligung kommt, verweist Herr Ellerbrock auf der individuellen
Handlungsebene auf folgende Schwierigkeit:

«.w.tn. Chorweiler-Nord da war eine Frau, die hat die Initiative fiir die 1V erdnderung der S-Bahn-

Station vertreten. Da war noch eine andere Bewobnerin aus dem Stadtteil, die anch schon mal beim Ju-

gendmigrationsdienst als Praktikantin gearbeitet hat. Da waren dann gute Verbindungen. Die haben

dann eine Unterschriftenaktion gemacht und die waren beide anch mit in der Stadtteilkonferenz. Aber

das sind eber so punkiuelle Sachen, da wo Menschen sich besonders engagieren, die dann anch noch so

nen Hintergrund haben. Die leben dann, was weifs, ich gerade von Hartz IV oder machen so einen

Minijob in einem Projekt und die haben dann auch Zeit fiir so etwas. Also, wenn jemand arbeiten

gebt, kann er sich nicht eben freinehmen, um NMontag morgens in irgendeinem Sozialranmgreminm 3n
siten.

Auch die Interviewpartner schildern nicht, dass sie in einer organisierten Form ihre eigenen Interessen im So-
zialraum vertreten. Bereits die Kenntnisnahme und Inanspruchnahme von passenden Dienst-, Freizeit- und
Hilfsleistungen ist barrierebestimmt. Es fehlen ,,Lotsen, die die Menschen durch den ,,Angebotsdschungel*
begleiten und ihnen beratend und unterstiitzend zur Seite stehen. So dullerten einige Interviewpartner auch,
dass sie sich einen festen Ansprechpartner wiinschten, der sie vor allem in birokratischen Belangen unter-

stutzt.
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3.4.11.3 Wir sind Chorweiler - Zusammensetzung der Bewohnerschaft

Fast die Hilfte der Gesamtbevélkerung der Stadt Kéln befindet sich in einem sozialversicherungspflichtigen
Arbeitsverhiltnis (434.341), dagegen sind 60.948 Menschen ohne Arbeit (13,3%). Die Arbeitslosenquote im
Bezirk Chorweiler liegt mit 13,7% kaum héher als der Kélner Durchschnitt. Differenziert man jedoch etwas
genauer und betrachtet die einzelnen Stadtviertel kommt man zu folgendem Ergebnis:

Die Quote der ALG II Empfinger liegt im Stadtviertel Chorweiler bei 38,0%, in Blumberg bei 10,2% und in
Seeberg bei 24,5%. Insbesondere die Stadtviertel Chorweiler und Seeberg liegen somit deutlich Gber der an-
gegebenen Quote des Stadtbezirks.

Neben einer groB3en Anzahl an ALG II Empfingern, leben viele Menschen mit Migrationshintergrund im Be-
zitk Chorweiler. Sie setzen sich aus ca. 100 unterschiedlichen Nationen zusammen. Insgesamt haben 41,9%
der Bewohner des Stadtbezirks Chorweilers einen Migrationshintergrund. Der Anteil im Stadtteil Chorweiler
ist dabei erheblich héher. Dieser liegt bei 74,7%. In Seeberg leben 61,8% Menschen mit Migrationshinter-
grund, in Blumberg liegt die Quote bei 60,3%. Der Kélner Durchschnitt liegt seit den neuesten Erhebungen
aus dem Jahr 2008 bei 31,6%0.108

Befragt nach dem Zusammenleben mit thren Nachbarn, dullerten sich die Interviewpartner selbst oft positiv
tber die Zusammensetzung der Anwohnerschaft. Sie beschreiben ithre Nachbarschaft als ,,kunterbunt® und
»gemischt. Ein deutschsprachiger Interviewpartner empfindet insbesondere das harmonische Miteinander
der unterschiedlichen Nationen und Kulturen als positiv und beschreibt dies folgendermalien:

see 26D find das so schin, dass so viele verschiedene Menschen hier, also jetzt von andern Léndern, dass

die meisten alle so gut klarkommen und sich so gut verstehen. Deswegen find ich das gut hier. Wir ver-
stehen uns einfach so gut."”

Auch eine fremdsprachige Interviewpartnerin betont einen harmonischen nachbarschaftlichen Umgang:

Natiirlich habe ich viele Bekannte. Ja, Deutsche, Italiener, Portugiesen, Polen, Tiirken, Kurden. Wir
sind in einem Haus, da leben drei Tiirkinen, Polen und Deutsche, schon jabhrelang. Wir wobnen im
ersten Stock und wenn wir gehen auf dem Balkon sitzen, ich und mein Mann, haben wir Kontakt zu
den Nachbarn. Unten wobnt die deutsche Familie, die haben auch Kinder und Enfkel. Wir sagen
dann: ,Hallo, wie geht’s Fran Mayer? Und was macht dein Enfkel?*. Also meine Sobne, meine
Tochter und wir haben viel Kontakt mit unseren Nachbarn, und das gefillt uns gut.""

Einige Aussagen der Interviewten weisen darauf hin, dass Menschen unterschiedlicher Herkiinfte jedoch
nicht wirklich in einem engeren Kontakt miteinander stehen. Die intensiveren Beziehungen bestehen mit

Nachbarn, die den gleichen Migrationshintergrund haben.

108 http:/ /www.stadt-koeln.de/mediaasset/ content/pdf15/statistisches_jahrbuch_k__In_2008-2009.pdf
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Eine besondere Gruppe stellen sicherlich die U25jihrigen im Sozialraum Chorweiler dar. Hier kann durchaus
die Bildung eines subkulturellen Milieus, mit bestimmten Verhaltensweisen und Lebensentwiirfen, vermutet
werden. So identifizieren sich beispielsweise ,Rapper’ aus Chorweiler, in Abgrenzung zu anderen Kélner
Stadtteilen, stark mit threm Quartier. Die gegenseitigen Beleidigungen und Beschimpfungen verschiedener ju-
gendlicher Gruppierungen sind gut auf Youtube im Internet dokumentiert. In den Texten wird eine ambiva-
lente Kultur der Verlierer deutlich. Haufig geht es um Verherrlichung krimineller Handlungen und Gewalt,
Sex und Drogen, aber auch um die Gefiithle der Ausgrenzung, der Hoffnungs- und Perspektivlosigkeit. Dabei
verlaufen die zugeschriebenen Grenzlinien zwischen Gruppierungen auch mittels nationaler Zugehorigkeiten:
Hier gibt es ja die Russen oder dre, ........ vielleicht haben Sie das anch mal gehort, hier war mal eine

Messerstecherei, die Russen gegen die Tiirken, da wurde anch von mein Bruder ein Kumpel, naja, wur-
de da umgebracht. Erstochen.””

3.411.4 Chorweiler — Beteiligung an Grundbildung férdern

Im Rahmen der Sozialraumanalyse Chorweilers wurde deutlich, dass prinzipiell nicht das Fehlen materieller
und sozialer Infrastrukturen problematisch ist, sondern einerseits die Kommunikation zwischen Bewohnern
und Angeboten, andererseits ein abgestimmtes ressortiibergreifendes Vorgehen lokaler (institutioneller) Ak-
teure zentrale Handlungsfelder der Sozialraumorganisation bilden. Dabei scheint es vor allem darum zu gehen
,Uberg'zinge’ zu managen. Biografien verlaufen immer weniger linear. Vielmehr gilt es, die durchlissigere Ge-
staltung der Ubergiinge zwischen verschiedenen Lebensstationen wie etwa Schule, Familie, Erwerbstitigkeit,
Erwerbslosigkeit, Krankheiten usw. in den Blick zu nehmen und ein sinnvolles Beziechungsmanagement der
dort zustindigen formalen Akteure einzufordern. Die Vermittlung in eine Beschiftigungsférderungsmal-
nahme (1Euro-Job) datf beispielsweise nicht bedeuten, dass die eigene Teilnahme an einem Grundbildungs-
kurs abgebrochen wird. Das Thema Grundbildung liegt quer und sollte folglich nicht als isoliertes Handlungs-
feld bearbeitet werden, insbesondere, wenn es, wie in Chorweiler, eine breit geficherte soziale Infrastruktur
mit einer Vielzahl an Angeboten und Akteuren gibt. Auch wenn sich die Menschen in Chorweiler insgesamt
gut versorgt fithlen, kénnen als negative Kennzeichen, bezogen auf die materielle Ausstattungssituation, die
drztliche Versorgung, teilweise heruntergekommene Wohnanlagen, fehlende berufliche Bildungsangebote und
auch Freizeitmdglichkeiten fiir Jugendliche genannt werden. Betrachtet man die Zusammensetzung der durch
das Projekt organisierten Lerngruppen, fillt auf, dass der einzige U25 Teilnehmende aufgrund seines Alters
ein Exot war und im Projektverlauf seine Teilnahme nach einem Kursleitendenwechsel abgebrochen hat. Ein
anderes Merkmal der deutschsprachigen Lernergruppe war, dass viele der Lerner und Lernerinnen zu der
Gruppe der Roma und Sinti geh6ren und fast alle miteinander verwandt sind und der Zugang zum Kurs vor
allem durch Mund zu Mund-Propaganda erfolgte. Neben dem Wunsch Lesen und Schreiben zu lernen, wurde
zusitzlich durch die Teilnehmenden der Wunsch, rechnen zu iiben, geduBlert. Fast alle Teilnehmenden aus

beiden Lernergruppen gaben an, dass es in ihrem Bekanntenkreis weitere Menschen gibt die Schwierigkeiten
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mit der deutschen Schriftsprache haben, aber aus verschiedenen Griinden nicht an Bildungsangeboten teil-
nehmen. Die Gruppe der fremdsprachigen Lernenden setzte sich bis auf eine Ausnahme ausschlielich aus
weiblichen Teilnehmenden zusammen. Im Unterschied zu den ,,normalen® Integrationskursen mit Alphabeti-
sierung war der Zugang zum Projektkurs durch die Vernetzung im Sozialraum und die sozialpidagogische
Beratung und Begleitung niederschwelliger. Auf diese Weise wurden hier Menschen erreicht, die teilweise kei-
ne Schul- und Lernerfahrung aufweisen und sich nun erstmalig in einen formal organisierten Lernkontext be-
gaben. Auch hat der Grofiteil der Teilnehmerinnen, unabhingig der eigenen Dauer des Aufenthaltes in
Deutschland, wenig deutsche Sprachkenntnisse. Als gelungene und nachhaltige Mal3nahmen im Zusammen-
hang der grundlegenden Forschungsthematik ,Beteiligungsférderung und Sozialraumorientierung in der
Grundbildung* kénnen in Chorweiler vor allem die Initiierung der Lernstudios in der ortsansidssigen Stadt-
teilbibliothek genannt werden. Hier erhalten Lerner/innen die Moglichkeit, selbstbestimmt an PC-Plitzen die
Lernplattform ,Ich-will-lernen.de zu nutzen und fiir den Grundbildungsbereich adiquate Lektire auszulei-
hen. Dazu stehen ehrenamtliche (geschulte) Mitarbeiter als Ansprechpartner zur Verfligung und unterstiitzen
beispielsweise bei der formalen Abwicklung des Ausleihverfahrens. Auf diese Weise erhalten zudem Kinder
tber ihre Mitter, die nun in die Lage versetzt sind eigenstindig zu agieren, Zugang zur Stadtteilbibliothek. Da
die Presse tiber die Eréffnung des Lernstudios berichtete, wurde zusitzlich die Offentlichkeit sensibilisiert.

Auch gemeinsame Ausfliige, eine individuelle Férderung durch die Kursleitenden und die sozialpddagogische
Begleitung haben dazu gefithrt Teilnehmende zu binden. Vorteile Chorweilers sind, dass viele Angebote ful3-
ldufig erreichbar sind, die Bewohner hiufig lange in ihrem Sozialraum verbleiben und ortsverbunden und
ortskundig sind. Dabei sollte das Thema Grundbildung nicht in Form eines vereinzelten Angebotes versu-
chen Interessierte zu gewinnen, sondern sich jeweils an verschiedene Handlungsorte, wie etwa Familienzen-

tren, Migrationsberatungsstellen etc. anpassen und sich auf diese Weise in Bestehendes integrieren.

|
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3.4.12 [113][114][115][116] [117] [118] Kurzprofil: Meschenich

Abbildung 7: Stadtteile im Bezirk Rodenfkirchen

3.4.12.1 Einleitung

Die Analyse des Sozialraums Meschenichs unterscheidet sich im methodischen Vorgehen von den anderen
beiden, vom Projekt durchgefiihrten, Sozialraumanalysen. Nachdem vier Experteninterviews mit relevanten
Sozialraumakteuren durchgefiihrt, Begehungen, Fotodokumentationen und die Auswertung der sekundiren
Quellen abgeschlossen waren, fand sich zunichst nur eine Bewohnerin und Alphabetisierungskursteilnehme-
rin als Gesprichspartnerin. Im Forschungsverlauf wurde deshalb mit den Teilnehmerinnen des Gesprichs-
kreises, welcher sich als zusitzliches Angebot fiir die Teilnehmenden des Alphabetisierungskurses etabliert
hat, ein Gruppeninterview durchgefithrt. Im Unterschied zu den Kursangeboten in den Sozialrdumen Chot-
weiler und Ostheim, in denen sich die beiden Lernergruppen in Fremdsprachige und Deutschsprachige unter-
scheiden, handelte es sich bei dem Kursangebot in Meschenich zunichst um ein ,,offenes” Angebot. So lern-
ten zu Beginn sowohl deutschsprachige als auch fremdsprachige Menschen mit keinen oder geringen Schrift-
sprachkenntnissen gemeinsam. Wegen Umziigen, Krankheiten oder Arbeitsaufnahme brachen die Minner
und die deutschsprachigen Lerner/innen den Kurs ab. Es verblieben 8 weibliche fremdsprachige Teilnehme-
rinnen, die sehr regelmiBig den Kurs besuchen und dariiber hinaus an dem zusitzlichen durch das Pages Pro-

jekt initiierten Konversationskurs teilnehmen.

3.412.2 Meschenich — Hochhausblécke auf griiner Wiese

Meschenich und Rondorf gehéren zum Stadtbezirk Rodenkirchen. Rodenkirchen ist der stdlichste linksrhei-
nische Kélner Stadtbezirk und umfasst die 13 Stadtteile Bayenthal, Godorf, Hahnwald, Immendorf, Marien-
burg, Meschenich, Raderberg, Raderthal, Rodenkirchen, Surth, Rondorf (mit Hochkirchen), Weil3 und Zoll-
stock. Aktuell leben im gesamten Bezirk iiber 100.000 Menschen, davon an die 7.700 im Stadtteil Meschenich
und rund 9500 im Rondorfer Gebiet. (Vgl. Statistisches Jahrbuch Kéln, 2008).
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Bekannt ist vor allem die GroBsiedlung mit bis zu 26stéckigen Wohnhochhiusern, die unter dem Begriff
»Am Kolnberg™ negative Schlagzeilen machte. Die in den 70er Jahren gebauten Hochhduser gehéren zum
Stadtteil Meschenich und grenzen direkt an den von Ein- und Zweifamilienhdusern dominierten alten Stadt-
kern an. In den schmalen Stralen im Bereich der Alten Kélnstral3e finden sich hier sehr hiufig noch die fiir
das 19. Jahrhundert typischen ein- bis zweigeschossigen giebelstindigen Backsteinhduser. Meschenich liegt
umgeben von Feldern und ist durch eine Landstralle mit der Militirringstra3e verbunden, welche den Grof3-
teil des linksrheinischen Kélns umschlieB3t.!'2 Als Ortschaft hat sich Meschenich entlang der alten rémischen
Heeresstralle und den sich hier zahlreich kreuzenden Stralen aus umgebenden Dérfern entwickelt. Mitte des
17. Jahrhunderts umfasste die Gemarkung neben den groflen Héfen und der Kirche lediglich 15 Hiuser.
Rondorf ist der benachbarte, dérflich geprigte Stadtteil. Zu Rondorf gehéren die Orte Hochkirchen, Honin-
gen und Konraderhéhe sowie ein Teil von Giesdorf. Vom siidlichen Stadtrand Kolns gesehen ist der Kéln-
berg eine graue Silhouette am Horizont, inmitten einer griinen flachen Wiese. Insgesamt leben ca. 4000 Men-
schen in dem Wohnkomplex, verteilt auf 1300 Wohnungen in neun Hochhdusern. Dabei weist die Polizei da-
rauf hin, dass sich schitzungsweise 20% mehr Menschen in den Wohnungen aufhalten und sich illegal und
ohne Aufenthaltsgenechmigung dort befinden (Beitrag im Deutschlandradio!'3). Die Wohnungen bestehen aus
1-5 Zimmern und sind zwischen 30 und 100 gm groB3. In den neun Hochhiusern lebt somit mehr als die
Hilfte der Gesamteinwohnerzahl Meschenichs. Konzipiert wurde der Komplex als ,,Wohnanlage im Grii-
nen fiir private Investoren; wohlhabende Stidter sollten in einen Zweitwohnsitz investieren. Die betonlasti-
ge Architektur konnte indes kaum Kiufer iiberzeugen - Kaufpreise und Mieten fielen. Als immer mehr ein-
kommensschwache Familien den giinstigen Wohnraum entdeckten, war dieser als Spekulationsobjekt fiir die
Eigentimer kaum noch interessant. Die Hiuser verrotteten, die Preise sanken weiter. Bis zu 50% der Woh-
nungen standen leer. Die Mieten wurden nicht bezahlt und anstehende Reparaturen nicht durchgefihrt. Die
Kriminalitdtsrate stieg drastisch an. Die TAZ verkiindet in diesem Zusammenhang: ,,Das Schreckgespenst
Kolnberg war geboren.“114 Kélnberg galt als Synonym fiir Kriminalitit, Miill, Drogen und soziales Elend. Die
Presse formuliert etwa ,,das Ghetto der Verlierer” (Stern) oder prophezeit: ,, Langfristig miissen wir den
Kolnberg abreilen (Kolner Stadtanzeiger). Trotz seines (geplanten) urbanen Charakters witkt der Wohn-
komplex auch heute kaum wie ein Kélner Viertel, und zwischen dem Stadtteil Meschenich und dem Zentrum
Kolns liegen ca. zehn Kilometer Wald und Wiesen. Dabeti ist der Inselcharakter der Siedlung nicht nur geo-
grafisch manifestiert, sondern auch in den Képfen. So thematisieren beispielsweise die Interviewpartner, wel-
che seit Jahren in der dort ansissigen Jobboérse arbeiten, die ,,abgekapselte” Lage Kélnbergs und verweisen
gleichzeitig auch auf eine soziale Isolierung:
Also ich denke, dass das hier ein Stadtteil ist, der, wenn man die Grenze anders iehen kinnte, nicht

zu Koln geboren wiirde. Da hitte der Kolner nichts dagegen. Der Stadtteil ist ein ungeliebter Stadtteil.
Also auch das Stigma der Adresse, wenn sie sich bewerben und da stebt ,,An der Fubr® dann schmei-

112 siche pdf. Kélnberg/Meschenich unter Sozialraum — Stadtteile — Kélnberg/Meschenich
113 http:/ /www.dradio.de/dkultur/sendungen/laenderreport/ 533520/ (Stand: 10.12.2010)
114 http:/ /www.taz.de/index.phprid=archivseite&dig=2004/08,/27 /20058 (Stand: 10.12.2010)
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fen die das gleich in den Papierkorb.'”

Ein Mitarbeiter der Kompetenzagentur schitzt die (sozial) isolierte Lage insbesondere fir Jugendliche prob-
lematisch ein:
Ich glanbe, diese Einzelstellung in Meschenich ist noch mal sebr, sebr besonders. Auch fiir die Jugendli-

chen, die in Meschenich sind. Die haben es schwer wegznkommen, die haben es schwer ibr eigenes Ding

zu machen. Der Bau ist eine Katastrophe, da kann sich nicht viel entwickeln, finde ich, da kann nicht

viel wachsen."’

Die meisten Interviewpartner bezeichneten ihren Stadtteil fast durchgingig als ,,Dorf mit Hochhausern®. Sie be-
mingeln die schlechte Verkehrsanbindung!!’, duflern sich aber wertschitzend tber die grine Umgebung und
die gute Luft* Insgesamt schildern die befragten Personen, neben der schlechten OPNV-Anbindung insbe-
sondere die kommerzielle Struktur des Sozialraums als mangelhaft. Geschifte, Restaurants, Cafes oder Knei-

pen sind so gut wie nicht anzutreffen. Hierzu einige Aussagen:

Die lokale Okonomie ist eine Katastrophe. Ich kann mir hier keine Hose kanfen.’”®

Es gibt keine Einkanfsmoglichkeiten, keine Ausgebmaglichkeiten, keine oder kaum Bildungsmaiglich-
keiten. Es gibt keine weiterfithrende Schule und die dffentliche Verkebrsanbindung ist eine Katastro-
phe”

Ja man ist ja schon dankbar, wenn die Béckerei drei Stiible nach drauflen stellt, an der Briiber Strafte
mit 1000 Autos. Dann denkt man, o.k,. jetzt kann man sich wenigstens mal binsetzen und einen
Kaffee trinken.'”

Ne, aber es ist nichts da. Sie kinnen nicht mal spazieren geben, sie konnen nicht mal Rad fabren, sie
kdnnen nicht mal ins Cafe geben. Was um Gottes Willen machen junge Menschen hier in Mesche-
nich?! Ja, also mit dem Kinderwagen haben sie schon Probleme diber die Strafe zu kommen, bezie-
hungsweise anf den schmalen Biirgersteig zu passen. Das erlebe ich in anderen Stadtteilen nicht - so ver-
loren, so abgekapselt und verkanzelt. Also dieses Dorf bietet ehrlich gesagt, gar nichts."!

Auch die Frauen des Konversationskurses geben an, dass sie sich eine bessere Infrastruktur wiinschen. Sie
beklagen sich insbesondere iiber die ,weiten Wege®, die sie zuriicklegen mussen, um einkaufen gehen zu kén-
nen. Sie wiinschen sich insgesamt mehr Einkaufsmoglichkeiten. Aufgezihlt werden ein Drogeriemarkt, ein
Bekleidungsgeschift oder einen Buchladen.

Ist der Handlungsbedarf in Meschenich augenscheinlich, so steht im dérflicher geprigten Stadtteil Rondorf
nicht der soziale Belastungsgrad im Fokus sondern der priventive Gedanke des Konzeptes (der sozialraum-
otientierten Hilfestruktur in Koéln). Frau Dr. Klein macht in ihrer Grulirede, im Rahmen der ersten Sozial-
raumkonferenz fir Rondorf und Meschenich, jedoch deutlich, dass auch in Rondorf eine fehlende soziale
Infrastruktur, wie Treffpunkte fiir Jugendliche, Hilfen fir Familien und Kultur- und Bildungsangebote ein

Thema ist.

115mw/SA/05

116 w/SA/14

117 Nur die Buslinie 132 der Kélner Verkehrs-Betriebe (KVB) verbindet Meschenich mit der Innenstadt.
118 w/SA/23

119w/SA/23

120m/S/24

121w/SA/23
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Insgesamt wurden mittels Arbeitsgruppen im Rahmen der Konferenz folgende relevante Themenkomplexe
und Handlungsfelder fiir den gesamten Sozialraum ermittelt:
» Transparenz von Engagement und Angeboten
Angebote fiir Jugendliche
Arbeitslosigkeit
Gesundheit (insbesondere Drogenmissbrauch)
Hilfen far Familien
Infrastruktur
Kontakte und Isolation im Stadtteil

Kultur und Bildung

V V V V V V V VY

Migration und Integration!?

Bei ersten Erkundungen des Wohnkomplexes mit der Adresse ,,An der Fuhr® fillt auf, dass die Hauseinginge
entgegen der Erwartungen weder vermillt sind, noch eine bedrohliche Atmosphire herrscht. Dies liegt vor
allem daran, dass die aufkommenden Probleme seit den 80er Jahren bearbeitet wurden, wie Gespriche mit
verschiedenen Sozialraumakteuren bestitigen. 1988 setzten sich Eigentiimer, Mieter, Gemeindevertreter und
Polizei zusammen und erarbeitete ein Konzept zur Sanierung des Koélnbergs. Eckpfeiler dieses Konzeptes
sind die Ubernahme der Verwaltungsorganisation der Gebiude und angrenzenden Flichen durch die SHV
Immobilienverwaltungs GmbH, koordiniert durch die Schliisselfigur Willi Hildebrand, Uberwachungskame-

ras, Pfortner, Hausmeister und Sduberungstrupps und die Einrichtung einer 6rtlichen Polizeiwache.

Dariiber hinaus gibt es vor Ort gewachsene soziale Versorgungsstrukturen, wie etwa Angebote des Caritas-
verbandes, Beratungsleistungen durch die Jobbérse oder Anlaufstellen fir Drogenabhingige. Im Zusammen-
hang mit dem Konzept der sozialraumorientierten Hilfsangebote in Kéln wurde der Caritasverband im April
2007 beauftragt, fir den Sozialraum Meschenich/Rondorf die Koordination zu tibernehmen.

Auch gibt es einige Vereine und Biirgerinitiativen, die sich in und fir ihren Stadtteil engagieren. Ebenso wie

Chorweiler geh6rt Meschenich aktuell zum Férdergebiet des Bundesprogramms STARKEN vor Ort.

3.412.3 Die soziale Infrastruktur — eingespielte Teams, alte Hasen und Projektities

Um einen Eindruck tber die soziale Versorgungsstruktur im Sozialraum zu vermitteln, werden im Folgenden,
ohne Anspruch auf Vollstindigkeit, die Einrichtungen und Dienstleistungen und Projekte Meschenichs zu-
sammenfassend dargestellt.!?> Direkt am Kolnberg, teilweise mit Biiros in den Wohnhochhiusern findet man

zwel Kindertagesstitten, die Jobborse, eine Polizeibezirksdienststelle, einen Verein fiir innovative Drogenhil-

122 Ergebnisdokumentation der ersten Sozialraumkonferenz fir Rondorf und Meschenich, Caritas, Verantwortlich: Ludger van Elten
123 Unter der Internetadresse http://www.rondorf-meschenich.info sind die Angebote des Sozialraums aufgelistet.
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fe, eine Hausarztpraxis, eine Apotheke, den Caritasverband mit dem Frauentreff, dem Mittagstisch, der Haus-
aufgabenbetreuung, dem angegliederten Fachdienst fiir Integration und ebenfalls vom Caritasverband der Ju-
gendmigrationsdienst und die Koordinierungsstelle. Des Weiteren ist eine Auflenstelle der Kompetenzagentur
Rodenkirchen vertreten, die SHV-Immobilienverwaltung, das GWA Stadtteilbiiro (Gemeinwesenarbeit
Meschenich), die Nachbarschaftshilfe, ein Internetcafe und Sidart - eine Kiinstlervereinigung.
Unter der Rubrik Kirche und Religion finden sich eine evangelische und eine katholische Kirchengemeinde,
die Kolpingsfamilie, sowie der Verein DITIB. Es gibt fiir Jugendliche im Sportbereich zwei Ful3ballvereine,
sowie das Projekt KIDsmiling. An kulturellen und freizeitbezogenen Angeboten finden sich zwei Karne-
valsvereine, ein Mannergesangsverein, die Kinder- und Jugendbibliothek, ein Férderverein und zwei weitere
Vereine. Zu erwihnen ist abschlieBend das ,Meschenich-Projekt’. Hier ist die JHK (Jugendhilfe Kéln) im
Auftrag der Stadt Kéln an Verschénerungs- und Gestaltungsmafnahmen beteiligt, die die Wohnverhiltnisse
im Viertel verbessern sollen. Sie arbeitet dabei mit der Hausverwaltung zusammen. Anstrich-Arbeiten in Flu-
ren, Treppenhdusern, Aufzugsbereichen und Kellern gehéren ebenso zu den Aufgaben der JHK-
MitarbeiterInnen wie die Pflege der AuBlenanlagen oder arbeitsmarktnahe Praktika im Bereich der Hausmeis-
ter-Dienstleistung. Angesprochen sind hier vor allem Bewohnerlnnen aus dem Stadtteil.
Insgesamt ist der Sozialraum Meschenich durch seine abgekapselte Lage und durch sein tiberschaubares Hil-
fesystem tibersichtlicher als beispielsweise Chorweiler. Einige zentrale Schliisselfiguren tragen zum Gelingen
der sozialen Hilfsstrukturen bei. Hiufig haben sie langjihrige Berufserfahrung im Sozialraum und kennen ei-
nerseits die Menschen und deren Bedarfe, andererseits sind sie mit den anderen Akteuren im Sozialraum gut
vernetzt, so dass ressortiibergreifende Hilfe méglich wird.
Eine Mitarbeiterin der Kompetenzagentur beschreibt die Qualitit der Versorgungsstruktur folgendermalien:

Kiar, also innerbalb von Meschenich, da funktioniert alles. Also, nur raus halt nicht. ( .....) also da

Sfunktioniert schon alles sebr, und ich muss echt sagen, anch die Hilfeangebote, die da sitzen, die funkti-

onieren super, sie sind total vernetzt. Das erlebe ich als sebr, sebr, sebr positiv, dass die da einfach sehr

gut zusammenarbeiten und dass die Angebote anch wirklich bekannt sind und die 1 eute wissen was es

in Meschenich gibt. Gut ist anch, dass viele Einrichtungen, die dort sind, anch wirklich in den Hdin-
sern sitzen. Ich finde das funktioniert sebr, sehr gnt.’**

Dabei fithrt diese eingespielte Zusammenarbeit der Akteure einerseits zu wirksamer Hilfe, andererseits wet-
den immer wieder dieselben Menschen aktiv und bilden somit ein relativ geschlossenes System, was eine der
Befragten folgendermal3en schildert:

Die Caritas ist schon lange bier. Ja, wenn ich anf Ehrenamtliche uriickgreife, dann stelle ich fest, das

sind die gleichen 1 erddichtigen wie immer. Und die steben anf jedem Nachbarschaftsfest, die sind in je-
der ebrenamtlichen Aktion mit dabei. Es begrenzt sich so auf wenige Akteure. Auf die du dich dann

anch verlassen fannst.'”

Eine Interviewpartnerin weist darauf hin, dass es gerade im alten Teil Meschenichs viele Méglichkeiten gibe,

neue Kooperationen einzugehen oder neue Projekte entstehen zu lassen. Sie wiinscht sich diesbezliglich eine

124 w/SA/14
125 w/SA/23
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verbesserte Netzwerkarbeit zwischen Kolnberg und Alt-Meschenich und glaubt, dass auf diese Weise mehr
Ressourcen, auch im ehrenamtlichen Sektor genutzt werden kénnen. Aber insbesondere die als notwendig er-
kannten Kooperationen mit Vertretern von Migrantenorganisationen gestalten sich schwierig. So beschreibt
ein Gespriachspartner eher ein paralleles Agieren:

....... ich habe nie den Weg dabin gesucht und die anch nie den Weg zu mir. Also da gibt es einfach

keine Verbindung. Ich glanbe, das hat anch was mit dem Bediirfuis zu tun, bestimmte Bereiche u

schiitzen. Das ist ja ihre, ibre Moschee. Es ist aber anch nicht so, dass die Geistlichen, die in diesen

Moscheen agieren, irgendwo besonders in Erscheinung treten. Also nach anfSen treten die iiberhanpt
nicht. Die haben nur was mit ibrem Kirchenleben zu tun und ibren inneren Strukturen.’”

Eine andere Interviewpartnerin weist in diesem Zusammenhang auf Sprachbarrieren und einen hiufigen

Wechsel des Ansprechpartners hin:

I1: Haben Sie anch Kontakt mit Moscheen, mit Migrantenvereinen...?

A: Also, mit der Moschee inmer wieder. Ja. Also, mit der DITIB-Moschee. Wobei, da nuss ich sa-
gen, dass der Kontakt schwierig ist, weil das Personal so schnell wechselt. Ja, also, der Imam wechselt
wirklich fast einmal im Jabr. Da wird so alle anderthalb Jabre ein nener eingeset3.

17: Warum ist das so?

A: Ich bab nicht die leiseste Abnung. Ja, aber es ist stindig ein Nener da und von denen spricht keiner
Deutsch, deswegen muss ich das alles immer iibersetzen lassen und, ja, das ist ein bisschen schwierig fiir
mich."?

Dabei fithren unterschiedliche religiése Orientierungen dazu, dass die Migrantenorganisationen selbst auch
wenig miteinander vernetzt sind. Die neueren Entwicklungen zeigen jedoch, dass sich die Zusammenarbeit,

auch interreligids, verbessert und auch Raumlichkeiten der christlichen Kirchen gemeinsam genutzt werden.

Ein weiteres zentrales Merkmal des Sozialraums ist, dass die Fluktuation der Bewohner hoch ist und eine
kontinuierliche Arbeit dadurch verhindert wird. Dies beschreibt einer der befragten Experten folgenderma-
Ben:

...... und die Schwierigkeit ist, und das gebt vielen Einrichtungen so, diese Menschen anch adiquat zu

erreichen. Die bringen ja in der Regel viele Probleme mit und dann kommt dazu, dass wir am Kolnberg

Ja eine unheimliche Fluktuation haben, wir sind ein Durchlauferbitzer. Wenn wir die Lente gerade er-

reicht bhaben, dann sind die schon wieder weg. Und das macht eine kontinuierliche ja verldssliche Arbeit

it denen halt schwierig, man bat sie gerade erreicht nund dann sind sie wieder weg.....also das finde ich
sebr schwierig 1?8

Auf der politischen Ebene gerit Meschenich zwar immer wieder in den Interessenfokus, doch bemingeln die
lokalen Akteure, dass sich die Férderkonzepte nach wie vor nicht an den Kategorien Kontinuitit und Nach-

haltigkeit orientieren. Eine Befragte bringt dies mit folgenden Worten auf den Punkt: Es finden ja immer wieder

126 m /S /24
127 w/SA/23
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Projekte statt und es kommen Politiker vorbei. Doch was niitzt es, wenn eine Projektsan nach der anderen durchs Dorf gejagt
wird.’? An anderer Stelle fihrt sie ihre Beobachtungen weiter aus:

Es gibt anch erste Anzeichen dafiir, dass der Stadtteil 3u kippen drobt (...) es gebt wieder leicht berg-

ab, man muss beobachten, wie sebr es bergab gebt, bevor von anfen wieder Massivkrifte kommen um

Retten. Also ich denke, der Versuch ist immer der gleiche, man steckt viel Geld rein, um etwas anfzu-

banen, zu verbessern. Wenn das dann funktioniert hat, gut, nebmen wir wieder ein bisschen Geld weg,

wenn es immer noch funktioniert, nehmen wir wieder ein bisschen Geld weg. Irgendwann kommt dann

der Punkt, da bricht das wieder zusammen und dann wird man wieder viel Geld reinstecken miissen,
um es wieder dabin u bringen, wo es schon mal war."”

3.4.124 Wir sind Meschenich —Zusammensetzung der Bewohnerschaft

Der Gesamtbezirk Rodenkirchen umfasst insgesamt 100936 Einwohner, davon leben laut statistischer Erfas-
sung 7586 Menschen im Stadtteil Meschenich. Die Quote der ALG II Empfinger liegt in Meschenich bei
22,6% und ist damit deutlich hoher als die Quote des Gesamtbezirkes Rodenkirchens (9,8%). Das gilt auch
fir die Anzahl der Menschen mit Migrationshintergrund. Im Bezirk Rodenkirchen haben 26,2 % der Ein-
wohner einen Migrationshintergrund. Fast doppelt so hoch ist dabei die Anzahl der Menschen mit Miratons-
hintergrund, die im Stadtteil Meschenich zu Hause sind (55%). Am Kélnberg ist der Anteil der Menschen mit
Migrationshintergrund (88,3%0)13! abermals héher. Der Sozialraumkoordinator beschreibt die Bewohnerschaft
tolgendermallen: Ja, wir haben 68 Nationen. Die grifite Gruppe sind die Tiirken. Sie haben, denke ich, hier am Kolnberg,
immer wischen 70 - 80% Transferleistungsempfinger.

In einem Radiointerview findet ein Polizeikommissar folgende Beschreibung fiir die problematische Zusam-
mensetzung der Bewohnerschaft: Das sind ja verschiedene Kulturen. Die tiirkische Kultur, das ist der grifSte Bevolke-
rungsanteil bier, dann haben wir Deutsche ans dem Drogen- und Alkoholikermilien, dann Arbeiter ans Polen, Zeitarbeiter, die
[iir Auftrige hierber fommen. Die leben alle in ibren Gruppen, aber nebeneinander. Die leben dann nicht zusammen. Das sind
Griippchen, die einen leben da, die anderen machen das, und man kennt sich vielleicht vom Seben, aber Untertanchen ist bei der

GrifSe der Anlage auch kein Problem.’>?

Auch die Frauen des Sozialraumkurses bezeichnen das nachbarschaftliche Miteinander verschiedener ethni-
scher Gruppen als cher distanziert. Es bleibt meistens bei einem ,,Grufkontakt und ,nur selten gibt es Gespri-
che.” Dabeti stellt sich die Situation dhnlich wie in Chorweiler dar. Die Menschen, die linger in Meschenich
leben, sprechen zwar einerseits abwertend iiber bestimmte soziale Gruppen, andererseits schildern sie den di-
rekten und persénlichen nachbarschaftlichen Kontakt, durchaus auch mit Menschen aus anderen Herkunfts-
lindern als freundlich. Anders als in Chorweiler scheint die eigene Verbundenheit mit dem Stadtteil dabei

nicht stark zu sein. Dies wurde bereits in der Studie von Friedrich und Blasius anhand der Untersuchung des

129 w/SA/23
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131 Quelle: Stadt Kéln (2010) Statistisches Jahrbuch Kéln 2008/2009
132 http:/ /www.dradio.de/dkultur/sendungen/laendetreport/ 533520/
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Anteils von Umzugswilligen im Vergleich verschiedener Kélner Stadtteile ermittelt. Die Bewohner Kélnbergs
duBerten hier im Gegensatz zu Bewohnern aus Kalk oder Bilderstécken besonders hiufig den Wunsch umzu-
ziehen (Vgl. Blasius, Friedrich 2000, S. 194). Auch der nachfolgende Gesprichsauszug verdeutlicht, dass sich

die Befragte in ihrem Stadtteil nicht wohl fihlt.

I: Also ich kenne Meschenich gar nicht. Wie wiirdest du mir den Stadttei] beschreiben?

A: Hier in den Hochhdusern leben viele verschiedene Auslinder.

1: Unterschiedliche Nationalititen?

A: Ja, viele Leute, die hier leben, sind nicht gut. Sie schreien rum. Ich wobne anch in einem Hochhaus.
L: Aber es gefillt dir da nicht?

A: Nee. Es ist zu lant. Der Aufzng ist manchmal kaputt. Ins Treppenhans machen junge Iente Pi-
P

I: Mbm, also das gefillt dir gar nicht?

A: Nein, die Hochhduser nicht. Ich geh nur nach Hause und so, ich laufe nicht rum in Meschenich.
Ich bin nur zubanse. Ja, ich habe Angst nm meine Kinder, dass sie mit schlechten anderen Kindern zu-
sammen sind. Also, wenn ich Geld hdtte, bliebe ich nicht in Meschenich.

[: Wo wiirdest du dann hin gehen?

A: Wo andere wohnen, wo nette Menschen anch wobhnen wollen.

I: Hast du dann auch Probleme mit deinen Nachbarn oder?

A: Nein, meine Nachbarn sind alles lieb und net?.

[: Alle nett, o.k.

A: Ja. Die Probleme sind nur dranfen. Da sind viele Zigeuner bier.
[: Mbm.

A: Sie machen immer viele Sachen nachts. Sie schreien und trinken. Hauser mit 26 Stockwerken sind
zu groff. Da sind zu viele Lente da, zu viel verschiedene Sprachen. Das ist nicht gut. Zu viele, anf zu
wenig Platz."”

Ein anderer Gesprichspartner schildert seine Beobachtung hinsichtlich des Zusammenlebens der unter-
schiedlichen Kulturen folgendermaf3en:

Die lassen sich in Rube, es gibt keine Kloppereien oder so. Die Sinti kinnen mit den Tiirken nicht, die

Tiirken mit den Russen nicht, also, da gibt es kanm Verbindungen. Ja, das passiert dann mal anf so

einem Kolnbergfest, dass die Gruppen sich begegnen. Aber die sind friedlich, die interessieren sich nicht
fiir einander, wollen auch so nicht unbedingt was miteinander machen.”*

Dabei weist er in diesem Zusammenhang auch auf die fehlenden Méglichkeiten einer steuernden Belegung
der Wohnungen hin:
Ebs ist ja hier kein sozialer Wobnungsban, sondern privat. Der 1 erwalter ist zwar auch in diesem So-

Zialarbeifskreis. Doch man muss einfach sagen, dass die Verwaltung vor allem die Verpflichtung hat,
eine 100-prozentige Belegung zu machen. Ja, dann ist dem letztendlich wurscht, wer hier wobnt. Und

133 wF/STL/100
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dann konnen wir noch lange dariiber diskutieren, wo denn all die problematischen Menschen herkom-
men. Also, ich erlebe gerade wieder, dass eine ganz, problematische Klientel uziehen.’”

Die Studie von Blasius und Friedrich untersucht u.a. den Zusammenhang zwischen einer hohen Fluktuation
in Wohngebieten und dem Ausmal3 der gegenseitigen sozialen Kontrolle und kommt am Beispiel Kélnbergs
zu dem Ergebnis, je geringer die Wohndauer, desto geringer die informelle Kontrolle (ebd. S.87 ff.). Auch
wenn die Gesprichspartner dieses Ergebnis in der Tendenz bestitigen, weisen sie darauf hin, dass sich die
tirkische comunity im Stadtteil etabliert und funktionierende soziale Netzwerke aufgebaut hat:

Die Stabilitit in diesem Stadtteil bilden im Grunde genommen die Tiirken. Die Tiirken haben teilwei-

se gekanfl, ihnen gehoren hier Wohnungen, sie sind in groffer Zabl vorbanden. Bei ibnen gibt es anch

soziale Kontrolle. Drumberum bewegen sich viele Randgruppen: Roma und Sinti, jetzt vor allem Afri-

kaner, friiber waren es anch Iraker. So schubweise kommen NMenschen aus irgendwelchen Regionen

hierhin, die dann aber anch wieder verschwinden, und die Tiirken sind die grofSe stabilisierende Mebr-

heit bier am Kilnberg, und wenn die sich entschliefen sollten zu geben, dann garantiert kippt das
Ganze.*

Auch die Lernergruppe des Sozialraumkurses zeigt eine andere Entwicklungslinie. Die Frauen, die aus unter-
schiedlichen Herkunftslindern stammen, haben untereinander Kontakte aufgebaut und motivieren sich nun
gegenseitig zur regelmiBigen Kursteilnahme. Zusitzlich nehmen sie auch andere Hilfsangebote, beispielswei-
se der Caritas in Anspruch. Ebenso scheint es bei den internationalen Kélnbergfesten erste Bertthrungspunk-
te zwischen den unterschiedlichen Kulturkreisen zu geben:

Ja, die Beteiligung der Bewobner wurde dann vor allem durch einen Flobmarkt moglich. So dass die da

Moglichkeiten hatten, sich ein bisschen Geld zu verdienen. Dann haben die Bewobner auch einen

Labmacun - Stand gemacht. Der Herr von der DITIB hatte dann einen Mais-Stand und so weiter
gemacht. Also die Beteilignng von den Lenten ist eigentlich ganz, gut gelungen.””

3.4.12.5 Meschenich — Beteiligung an Grundbildung férdern

Zentrale Kennzeichen des Sozialraums Meschenich/Rondotf sind einerseits seine isolierte Insellage, die
schlechte kommerzielle Angebotsstruktur, die extremen Gegensitze zwischen den einzelnen Sozialraumgebie-
ten Kolnberg, Alt-Meschenich und Rondorf, eine hohe Fluktuation der Bewohnerschaft am Kélnberg und
die Kumulation der Problemfelder bei vielen der Menschen, die am Kélnberg leben. Gleichzeitig sind die 61t-
lichen Hilfsangebote nah an den Menschen orientiert und viele engagierte und erfahrene Akteure prigen die
soziale Versorgungsstruktur des Sozialraums. Anders als in den beiden anderen Sozialrdumen, in denen sich
im Rahmen der Projektlaufzeit je zwei Sprachkursangebote fiir die beiden Gruppen Deutschsprachige und
Fremdsprachige etablieren konnten, lernten Ende 2009 in Meschenich acht Frauen mit unterschiedlichen
Migrationshintergriinden (Pakistan, Irak, Afghanistan und Marokko). Die zumeist lernungewohnten Teilneh-
merinnen besuchten fast alle den zusitzlich angebotenen Konversationskurs, zeigten groles Interesse am
Thema ,,Gesundheitsbildung® und nahmen oft weitere Angebote, wie etwa den Frauentreff wahr.

Ein hiufiger Zugang der Frauen zu der formalen Lernsituation erfolgt iiber die Kinder, die oft im Kontakt
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mit den Institutionen im Sozialraum stehen. Typische Beteiligungsbarrieren, die die Kursleitende in der Pro-
jektlaufzeit beobachten konnte, waren die Zustindigkeiten fiir die Familien- und Haushaltsversorgung, eigene
Krankheiten bzw. Krankheiten von Angehérigen und die damit verbundene Pflegeverantwortung, wenig
Freizeit und negative Selbstzuschreibungen, wie etwa ,zu alt’ oder ,zu dumm’ zum Lernen. Insgesamt konnten
mit dem Angebot Menschen erreicht werden, die bereits linger im Sozialraum lebten. Eine weit groBere
Schwierigkeit stellen die Menschen dar, welche nur kurze Zeit in Meschenich verbleiben oder illegal in dem
anonymen Wohnkomplex leben. In Anbetracht der meist vielfiltigen und existentiellen Problemlagen dieser
Menschen, kann davon ausgegangen werden, dass das Thema Grundbildung oder das Erlernen der deutschen
Schriftsprache eine nachrangige Aufgabe ist. Umso sinnvoller erscheint jedoch die intensive und auf Dauer
ausgerichtete Zusammenarbeit der beteiligten Sozialraumakteure, um so auch lingerfristige themeniibergrei-
fende, begleitende Unterstiitzungsprozesse initiieren zu kénnen. Dabei sollte dhnlich der Funktion eines Sozi-
alraumkoordinators, dessen Fokus jedoch eher auf der Ebene des Versorgungssystems liegt, ein/e Case Ma-
nager/in bzw. Quartiersmanager/in eingesetzt werden, der/die im Sinne eines Kundenanwaltes und Ga-
tekeepers nah an den Menschen einzelfallorientiert die Bedarfe und die passenden Unterstiitzungsleistungen
zusammenbringt. Auch die anonyme Architektur férdert ein Verschwinden der Menschen in einzelnen Woh-
nungen und verhindert Kontakte. Denkbar wiren auch Etagensprecher, die in der direkten Wohnumgebung
Verantwortung iibernehmen, Menschen willkommen heilen und die wichtigen Anlaufstellen des Stadtteils
vorstellen. Gerade fiir Menschen, die entweder noch nicht lange in Deutschland oder mit wenig Kontakt zur
deutschen Gesellschaft leben, wie dies am Koélnberg der Fall ist, sind die formalen und auch hiufig schrift-
sprachlichen Hurden, unklare bzw. verteilte Zustindigkeiten nahezu uniiberwindbar. So berichtete beispiels-
weise ein Mitarbeiter der Meschenicher Jobbérse, dass die Menschen Plastiktiiten voll mit Briefen, Werbe-
prospekten, Kontoauszligen, Rechnungen, Mahnbescheide, Vertrige etc. mit in die Beratungssituation brin-
gen, ohne unterscheiden zu kénnen, was davon wichtig oder unwichtig ist. Dies bedeutet fir die Gestaltung
von Ansprache fiir Grundbildungsangebote, dass beispielsweise Flyer oder Plakate nicht geeignet sind. Mehr
noch als in den anderen beiden Sozialriumen muss die Ansprache tiber die &rtlichen Multiplikatoren oder
tber betroffene Teilnehmende, die die Informationen tiber Mund zu Mund Propaganda in ihre Netzwerke
tragen, organisiert werden. Dabei kann das Thema, anders als in Chorweiler, als ein eigenstdndiges Thema im
Sozialraum platziert werden, sollte dabei aber an einen 6rtlichen Triger angebunden werden. Ansatzpunkte,
die im Sozialraum auch im Zusammenhang mit der Grundbildungsthematik verstirkt genutzt werden kénnen,
sind die Férderung des Ausbaus zivilbiirgerlicher Netzwerke. Bereits das durch die Caritas und die Pfarrge-
meinde St. Blasius organisierte sozialrdumliche Projekt ,,Brickenschlag™ hat gezeigt, dass viele Menschen
auch zu einem ehrenamtlichen Engagement bereit sind und so Kontakte, Austausch und gegenseitige Unter-
stiitzung zwischen Menschen mit unterschiedlichen sozialen, religiésen und ethnischen Zugehdrigkeiten mog-
lich werden. Eine fremdsprachige Interviewpartnerin berichtete beispielsweise von ihrer nachbarschaftlichen
Beziehung zu einer dlteren, pensionierte Lehrerin, mit der sie Spazierginge unternahm und bei Einkdufen und

im Haushalt half. Gleichzeitig half die ehemalige Lehrerin ihr beim Lernen der deutschen Schriftsprache und
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unterstiitzte sie bei der schriftlichen Kommunikation mit deutschen Behérden.

Auch wenn durch das engagierte Miteinander der ansissigen Institutionen bereits gute Kooperationsstruktu-
ren in Meschenich vorhanden sind, gilt es, insbesondere die Moglichkeiten einer Zusammenatbeit mit Mig-
rantenorganisationen auszuloten und diese Ressourcen fiir das Erreichen der Menschen vor Ort zu nutzen.
Dabei zeichnen sich aktuell positive Ansitze ab. Als schwer erreichbare Gruppe, die gleichzeitig einen hohen
Grundbildungsbedarf aufweist, gilt im Sozialraum Meschenich beispielsweise die Gruppe der Roma und Sinti.
Ein gelungener Ansatzpunkt ist das Projekt Stadtteilmiitter und Stadtteilviter, welches aktuell mit der Unter-
stiitzung durch den Sozialraumkoordinator versucht, eine auf Dauer finanzierte Supportstruktur des Sozial-
raums zu werden. Hier werden Mitter und Viter aus dem Stadtteil qualifiziert, um Familien im Stadtteil zu
unterstiitzen. Dabei finden die Stadtteilmiitter und Viter hdufig Zugang zu Familien, die als schwer erreichbar

gelten.

|

3.4.13 [119][120][121] Kurzprofil: Ostheim

Abbildung 8: Der Stadtteil Ostheim im Bezirk Kalk[122]

3.4.131 Die vielen Gesichter Ostheims - Einfamilienhausidyll, Arbeitersiedlung und
Ghetto

Ostheim ein Ostlicher, rechtsrheinischer Stadtteil Kélns gehort zum Stadtbezirk Kalk. Insgesamt befinden
sich sechs der 11 im Kolner Modellprojekt definierten Sozialriume rechtsrheinisch. Ostheim ist mit dem
Stadtteil Neubriick zu einem Sozialraum zusammengefasst. Weitere definierte Sozialrdiume in unmittelbarer
Nihe sind Hohenberg/Vingst, Buchheim/Buchforst und Humbold-Gremberg/Kalk.

Zum Koélner Stadtzentrum sind es etwa 7,5 Kilometer. Ostheim ist vor allem durch die KVB-Bahnlinie 9 gut
angebunden, mit der man in 13 Minuten in die Kélner Innenstadt gelangt. Im Osten des Stadtteils Ostheim
ist das Heumarer Dreieck gelegen, an welches die Bundesautobahnen A3 und A4 angeschlossen sind. Trotz
eines fehlenden eigenen Autobahnanschlusses kann man diese durch die anliegenden Stadtteile in wenigen
Minuten erreichen. Im Siidwesten verlduft die S-Bahnstrecke Koln-Siegen. Aullerdem ermdglichen drei weite-

re Buslinien (151, 152, 157) das Erreichen unterschiedlicher, rechtsrheinischer Stadtviertel. Die S- und Regio-
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nalbahnen, mit einer Haltestelle an der Frankfurter Str., im Stden Ostheims, ermdglichen eine direkte Ver-
bindung zum Hauptbahnhof, dem Ko6ln/Bonner Flughafen sowie dem Bergischen Land.

Im Gegensatz zu den beiden anderen zu beforschenden Sozialriumen, Chorweiler und Meschenich, weist
Ostheim eine lange Tradition als Siedlungsfliche auf. In historischen Quellen findet Ostheim bereits 1164
Erwihnung. Zu Beginn bestand Ostheim nur aus einzelnen Hofen und wenigen Wohnhiusern. Mit dem Ein-
zug der Industrialisierung in die benachbarten Gebiete Mihlheim und Kalk fanden auch in Ostheim bald die
ersten einschneidenden Verdnderungen statt. Um 1900 wurde fiir die dort beschiftigen Arbeiter zusitzlicher
Wohnraum benétigt, so dass in Ostheim mehrere Wohngebdude errichtet wurden. Ungefihr zeitgleich zu
dieser Entwicklung erfuhr Ostheim durch den Bau der Vorortbahn A, der ersten Bahnlinie nach Kéln, und
der Errichtung eines Elektrizititswerkes eine weitere ErschlieBung. Dennoch blieb die Zahl der hier ansissi-
gen Gewerbebetriebe verhiltnismiBig niedrig. Wie eine Untersuchung 1914 herausstellte, arbeiteten nur 60
Ostheimer Arbeitnehmer in ihrem eigenen Viertel. Der GrofBteil der hier lebenden Menschen war in Kalk o-
der Miilheim beschiftigt. Aus dem ehemaligen Bauerndorf war eine Arbeitersiedlung mit starker Ausrichtung
auf seine benachbarten Stidte Kalk und Milheim geworden. Fir zuzichende Arbeiter wurde in den 1930er
Jahren das erste grofflichige Siedlungsgebiet Ostheims bebaut. Einen weiteren bedeutsamen Wachstums-
schub erfuhr Ostheim in den 1940er Jahren durch den Bau des Fliegerhorstes Ostheim, welcher 1937 er6ff-
net wurde. Von 1952 bis 1960 vergréBerte sich die Einwohnerzahl von 3000 auf tiber 8900 Menschen. Auf-
grund der groBen lindlichen Flichen und den guten Verkehrsanbindungen wurde 1952-53 die Postsiedlung
erbaut und 1956-57 kam das heutige Badische Viertel hinzu. Hier entstand eine groBflichige Ein- und Zwei-
familienhaussiedlung. Die Sozialsiedlung Alter Deutzer Postweg entstand 1959, und 1960 vollendete die
GAG die Hiuser am Buchheimer Weg bis zur Ruppiner Stralle. In den siebziger Jahren wurde dann die
Gernsheimer Stral3e in verdichteter Hochhausbauweise gebaut und fertig gestellt.!3® Dieses Wohnviertel sollte
2500 Einwohner umfassen. Ebenso wie in anderen Hochhaussiedlungen entwickelte sich auch die Gernshei-
mer Str., flankiert durch die hohe Arbeitslosigkeit der Bewohner und eine Verwahrlosung der Wohngebaude
zu einem sozialen Brennpunkt in Kéln. Im Jahre 2002 wurde die Siedlung in das Férderungsprogramm Sozi-
alraum mit erhhtem Erneuerungsbedarf aufgenommen. Die Wandlung Ostheims von einer echemaligen At-
beitersiedlung hin zu einem sozialen Brennpunkt Kélns beschreibt Frau Tenten, die Leiterin des Familien-

zentrums in der Gernsheimer Str. folgendermaGien:

Ostheim war friiber ein richtiger, gang, normaler, biirgerlicher Stadtteil. So, und das ist eben
durch die Bebaunng vor allem an der GernsheimerstrafSe gekippt. Das ist ja nun schon dreif§ig
Jabre ber. Anfangs war das ja hier noch attraktiv in diesen Hochhdusern zu leben (..) aber
wenn ich mir jet3t vorstellen miisste zu leben, ne, das ist ja so was von anonym, man hat ja
mittlerweile anch festgestellt, dass es den Menschen nicht gut tut, alleine in solchen Ghettos, al-
0 in solchen Hochhdusern gu leben und wenn dann noch mal dieser Faktor Ghetto dazu-
kommt und das bier ist ein Ghetto! Die Gernsheimerstrafse ist ein Ghetto, ganz, klar.

Rolf Blandow, der Sozialraumkoordinator Ostheims/Neubriick erginzt:

138 Vgl.: http://sportschuetzen-ostheim.de/Ostheimer-History/ ostheimer-history.html (Letzter Zugriff: 27.06.2011)
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Die Gernsheimerstrasse, ist durch eine Sackgasse sehr raumlich abgeschlossen und ist von da-
her schon eine klassische Ghettolage.

Ahnlich, wie bereits in Chorweiler oder am Kélnberg zu beobachten, tragen auch die Medien zu einem Nega-
tiv Image und damit auch zu einem Identifikationsraum, insbesondere fiir benachteiligte Jugendliche, bei. In
der 6ffentlichen Wahrnehmung ist Ostheim etwa verbunden mit dem ,Komaschliger’, ein Fall, in dem ein 19-
Jéhriger Weiberfastnacht 2007 einen 44-jihrigen Mann in Ostheim ins Koma schlug, oder der Ermordung ei-
ner jungen tirkischen Frau, welcher in der Presse als Ehrenmord Schlagzeilen machte. Auch wurde die
Gernsheimer Str. in der Bildzeitung (18.05.2010) etwa als ,,S#rasse der Angst” bezeichnet. Aufgegriffen werden
solche Mediendarstellungen einerseits durch rechte Bewegungen, etwa der Biirgerbewegung pro Kéln, oder
durch die Jugendlichen selbst, die sich als marginalisierte Randgruppe verstehen. Unter dem Schlagwort
Koln/Ostheim findet man bei Youtube zahlreiche Videos Ostheimer ,,Gangsta Rapper®. Die Songtexte be-
fassen sich mit Themen der sozialen Not, Gewalt und mit Inhalten der Kélner (Rap-)Jugendkultur. Die Stig-
matisierung eines Wohnortes kann auch fiir den Einzelnen benachteiligend wirken. So berichtet eine Inter-
viewpartnerin:
Eigentlich finde ich selbst es gar nicht schlimm in der Gernsheimer Str, aber wenn man die Adresse auf

einem Vertrag oder so sieht, dann gucken die Lente. Mein Sobn hat gesagt, wenn er auf seine Bewer-
bung schreibt, dass er in der Gernsheimer wobnt, finden das die Lente gang schlimm.””

Deutlich und mit groB3er Beteiligung der vor Ort lebenden Menschen kénnen aktuell jedoch sowohl bauliche
als auch soziale Aktivititen beobachtet werden, die zu einer Entstigmatisierung des Ostheimer Gebiets beitra-
gen. So diskutierten im Sommer 2010 etwa 80 Birger mit Experten der Fachhochschule Kéln und Mitarbei-
tern des ortsansissigen Veedel e.V. die Ergebnisse einer im Dezember 2009 von Studenten durchgeftihrten
Befragung von ca. 170 Haushalten der Gernsheimer Straf3e.40 Zwar wurde auch hier deutlich, dass das Image
der Stral3e als negativ bewertet wird. Als positiv etlebt wird jedoch das Zusammenleben der nnterschiedlichen Kultn-
ren, die Hilfsbereitschaft der hier lebenden Menschen, die gute Infrastruktur, die Naberholungsmaglichkeiten und die
Verkebrsanbindungen. Auch sprachen sich die meisten gegen den Vorschlag aus, der Gernsheimer Str. einen
neuen Namen zu geben und rund ein Viertel der Befragten méchte aktiv fiir eine Verbesserung der Wohnsi-
tuation eintreten.!4!

Ebenfalls als Image férdernd beschreibt der Sozialraumkoordinator Blandow etwa das Birgerfest, zu dem
dreitausend Leute kommen und bei dem der arabische Teestand mit Wasserpfeife neben dem Schiitzenverein
steht, der SchieBfibungen macht. Und alle sagen hinterher, dass war ein super Fest und nichstes Jahr sind wir
wieder mit dabei.

Insgesamt zeichnet sich der heutige Stadtteil Ostheim durch eine architektonische Heterogenitit aus. Der alte

139 wD/STL/55

140 Knabe, Spiekermann, 2010: Aktivierende Befragung in der Gernsheimer Straf3e in K6ln-Ostheim, Fachhochschule K6ln, SRM-
Arbeitspapier 36 (http:/ /www.sozial-raum-management.de)

141 Vgl. Stadtteilzeitung Ostheim, Ausgabe 2 Juni 2010, S.7, Informationen auch unter http://www.ostheim-neubrueck.de
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Dorfkern besteht hauptsidchlich aus Ein- und Mehrfamilienhdusern. Auch im Siiden des Ortsteiles befinden
sich iberwiegend Einfamilienhduser und kleinere Mehrfamilienhduser. Im Norden hingegen stehen vorwie-
gend mehrgeschossige Mietshauser. Aktuell ist der Stadtteil, ebenso wie das benachbarte Vingst, durch Mo-
dernisierungs- und Sanierungsarbeiten geprigt, an denen die Wohnungsbaugesellschaft GAG mal3geblich be-
teiligt ist und die teilweise, wie im Falle der Humboldt-Siedlung auf Widerstand der ortsansissigen Bevolke-
rung trifft.'*? Anderseits nehmen die Menschen die Verdnderungen in ihrem Stadtteil als positives Signal
wahr:
o Tansend Wobneinbeiten, wovon die Hilfte modernisiert, die andere Hilfte abgerissen nnd neu gebant

wird, da ist anch in Planung, dass sich weitere soziale Einrichtungen niederlassen, ein Zentrum fiir
Ostheim zu schaffen, da gibt es also eine Perspektive nach oben, ne gute Perspektiventwicklung. "

Oder ein weiterer Befragter stellt fest:

Wie das friiber ansgesehen hat hier, die Héuser und jetzt, wie sie alles nmgebant haben, das ist su-
per*

3.4.13.2 Veedel e.V.: Gemeinwesenarbeit hat einen Namen

Eine Besonderheit des Stadtteils Ostheims ist sichetlich die Initiative ,,Veedel e.V.*“ Dieser Verein besteht seit
1985 und ist urspriinglich aus einer Studenteninitiative entstanden. Studenten der katholischen Fachhoch-
schule erkannten die GAG-Siedlung als ,,sozialen Brennpunkt® und stellten katastrophale Wohn- und Le-
bensverhiltnisse fest. Der Sozialraumkoordinator Rolf Blandow beschreibt die Siedlungsumstidnde riickbli-
ckend wie folgt:

Das waren gang, andere Umstinde als hentzutage, dort waren Lanbengangsiedlung, Ubergangswohn-
heime und Obdachlosensiediungen.

Der Arbeitseinsatz des Vereins dehnte sich schnell auf die beiden Ostheimer Wohnquartiere Buchheimer
Weg und Gernsheimer Stral3e aus. Ziel war stets, die Lebens- und Wohnbedingungen der Menschen nachhal-
tig zu verbessern - durch Mitbestimmungsmoglichkeiten, Unterstiitzung von Selbstinitiativen, Netzwerken
und Kooperationen. Auch die Struktur des Vereins, bestehend aus Biirgern, Wissenschaftlern und Fachkolle-
gen hat sich bis heute erhalten. Seit 20006 ist der Veedel e.V. mit der ,,Sozialraumkoordination beauftragt.
Im Jahr 2010 beschiftigt der Verein in sechs Einrichtungen in Ostheim, Héhenberg und Neubriick 20 Mitat-
beiter und zahlreiche ehrenamtliche Helfer. Dabei handelt es sich um folgende Einrichtungen:

» Cafe im Veedel - Arbeitslosenzentrum

» JobBorse Vingst-Hohenberg

» JobBorse Ostheim-Neubrick

» Koordinierungs- und Anlaufstelle Ostheim/Neubriick

142 Vgl. Wilberg, Paradiesisches Widerstandsnest. In: Stadtrevue, Artikel im Onlinearchive:
http:/ /www.stadtrevue.de/index_archiv.php3rtid=246&bid=2

143 m/S/02
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» OT am Wunschtor - Gernsheimer Str.

»  Stadteilbiro Quartiersmanagement GAG - Siedlung
Der ,,Veedel e.V.* ist zudem seit drei Jahren die Dachorganisation fiir das Senioren-Netzwerk Ostheim, un-
terstlitzt maligeblich die Arbeit der Mieterrite und der Kleiderborse und gibt eine Stadtteilzeitung heraus.
Wichtigste Anlaufstelle fiir die Kinder und Jugendlichen ist der Jugendpavillon. Hier arbeitet Giinter Schmitz.
Er ist die einzige Vollzeitkraft, die ausschlieSlich Jugendsozialarbeit leistet. In dem von einer Firma gespende-
ten Container helfen Eltern und Ehrenamtliche Kindern bei den Hausaufgaben. Jugendliche treffen sich hier
regelmdfBig, um den Internetanschluss zu nutzen oder Bewerbungen zu schreiben. Zu den weiteren Angebo-
ten zdhlen Deutschkurse, lange Lesenichte, Frauengruppen und ehrenamtliche ,,Kompetenzteams®, die
Stadtteilfeste, Karnevalsumziige und andere Aktionen planen. Diese Gemeinwesenarbeit wurde tibrigens vor
cinigen Jahren mit dem Preis ,,Soziale Stadt 2002 ausgezeichnet.!45
Dass der Verein mit seiner Priasenz im Stadtteil die Menschen erreicht, wurde auch im Rahmen der Interviews

bestitigt. So dullerte sich ein Befragter etwa auf die Frage, was ihm am Besten in Ostheim gefalle:

Da, der Veedel e.17., das ist das, wo man so gebolfen kriegt und so."*
Das Motto des Veedel e.V. beschreibt Rolf Blandow, der auch Geschiftsfithrer des Vereins ist, wie folgt:

Der Name ist dann letztendlich anch Motto, 1 eedel heifit Sozialranmbezng, Stadtteilbezug, die Lente
ernst nehmen. Es gilt das Prinzip der gleichen Augenhibe und mit den Starken arbeiten. Gemeinsam-
keiten feststellen bei den unterschiedlichen Zielgruppen und die Erkenntnisse auch operativ umusetzen.
Dafiir muss man immer wieder praktische Arbeitseinbeiten finden.

Neben dieser beschriebenen Nihe zu den Bewohnern lobt Herr Blandow die langjihrige und traditionsreiche
Zusammenarbeit der einzelnen sozialen Akteure in Ostheim. Im Gegensatz dazu weist er jedoch auf fehlende
Angebote und unzureichende Kooperationsarbeit in Neubrick hin. Die Einrichtungen dort seien ,,sehr klein”,
und ,,es gibt wenig soziale Akteure” und die sind sebr verinself. Neben der schlechten Vernetzung der Angebote,
macht Blandow auch auf mangelnde Angebote fiir Jugendliche aufmerksam. Zwar hilt er das dort ansissige
Kinder- und Jugendhaus fir ,,hervorragend” jedoch sind die meisten Angebote seiner Meinung nach ,,sebr senio-
renlastig In diesem Zusammenhang weist Blandow auch auf eine Uberalterung der Neubriicker Bewohner,
bzw. auf ein unverbundenes Nebeneinander der nachgezogenen Menschen und denen, die bereits Mitte der
60er Jahre nach Neubriick gezogen sind, hin.

Insgesamt bewerten die Menschen vor Ort die (soziale) Infrastruktur als positiv. Ahnlich wie auch schon in
Chorweiler werden die guten Einkaufsmoglichkeiten und die gute Verkehrsanbindung hervorgehoben. Dabei
tillt auch auf, dass die befragten dlteren Frauen mit Zuwanderungsgeschichte, anders als in den anderen Sozi-
alrdumen, Angebote der AWO, des Veedel e.V., der GAG oder des katholischen Bildungswerks kennen und

nutzen.

145 http:/ /www.wdt.de/ tv/setvicezeit/ familie/sendungsbeitracge /2007 /0509 /03_veedel
146 mD/STL/40
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Ohne Anspruch auf Vollstindigkeit vermittelt die nachfolgende Aufzihlung einen kurzen Uberblick iiber die

sozialen Versorgungsstrukturen des Ostheimer Gebietes:
Schule: Im Stadtteil sind unterschiedliche Schulformen vertreten: 1 Gymnasium, 1 Realschule, 1 Haupt-
schule, 1 Férderschule und 2 Grundschulen.
Kinderbetreuung: In Ostheim befinden sich insgesamt finf Kindertagesstitten und ein katholischer
Kindergarten. Zwei der Kindertagesstitten haben die Funktion eines Familienzentrums.
Beratung und Hilfe: Zu den allgemein sozialen Einrichtungen zihlen die Johanniter Unfallhilfe, das
Judische Wohlfahrtszentrum Koln, die Kleiderbérse Ostheim. Berufliche - und arbeitsbezogene Hilfsan-
gebote bieten die Jobborse Ostheim/Neubriick und der Jobclub Kalk, das Stadtteilbiiro des Veedel e.V.
Buchheimer Weg und das Arbeitslosenzentrum ,,Cafe im Veedel“, das katholische Bildungswerk bietet
am Standort Ostheim Integrations- und Alphabetisierungskurse fiir Migrantinnen inklusive Kinderbe-
treuung an.
Kinder und Jugendliche: Zu den ambulanten Hilfen in der Kinder- und Jugendarbeit sind insbesonde-
re folgende Vereine und Institutionen zu nennen: Das Haus der offene Tir fir Ostheim (Zu den heili-
gen Engeln® und St. Servatius e.V.), OT ,,Am Wunschtor”, (Veedel e.V.), Stadtteilbiiro Gernsheimer
Str., Wir fir Pinz e.V., Logo GmbH.
Senioren: In der Seniorenatbeit sind fiinf Vereine und Institutionen vertreten. Hierzu zdhlen das Senio-
rennetzwerk Ostheim, welches ebenfalls zum Veedel e.V. zdhlt, die Johanniter Unfallhilfe, die DRK Se-
niorenbetreuung, die Seniorenvertretung fiir den Stadtbezirk Koln und der AWO Ortsverein Ostheim-
Vingst.
Kultur: Das Kultur- und Integrationszentrum Phoenix e. V. Eine russische Bibliothek, die ebenfalls vom
Verein Veedel e.V getragen wird.
Religion: Eine katholische und eine evangelische Kirchengemeinde, sowie eine Freie Evangeliumschris-
ten Gemeinde sind in Ostheim ansissig. Neben Gottesdiensten bieten sie Gesprichskreise an und ver-
figen Gber ein breites Bildungs- und Beratungsangebot. Auch Jugendarbeit, sowie Frauen und Senioren-
treffs gehdren zu ithren Angeboten. Die Caritasgruppe Ostheim ist hier ebenfalls angesiedelt.
Sportvereine: Zu den Sportvereinen in Ostheim zihlt zum einen die Sportschiitzengesellschaft Koln-
Ostheim und zum anderen der DJK Ostheim, sowie der SSV Ostheim. Es bestehen Sportangebote fiir
alle Altersklassen.
Biirger- und Freizeitvereine: Unter die Rubrik ,,Birgerschaftliches Engagement™ fallen insgesamt
neun Birgervereine. Zu ihnen zihlen, Karnevals- und Mietratsvereine, aber auch Vereine, die sich fiir
benachteiligte Mitmenschen einsetzen. In Ostheim gibt es eine eigene Stadteilzeitung. Das Redaktions-

team gehort ebenfalls dem Verein Veedel e. V. an.
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Auch die Wohnungsbaugesellschaft GAG beteiligt sich an der Gestaltung sozialer Aufgaben im Viertel und
engagiert sich neben der Mieterbetreuung und —beratung fiir gemeinniitzliche und soziale Zwecke.
In diesem Zusammenhang schildern etwa einige Interviewpartner, dass sie die Informationen tber das sozial-
raumliche Alphabetisierungsangebot durch Mitarbeiter der GAG erhalten haben. Fine Interviewpartnerin be-
richtet von ihrer Begegnung mit einem Mitarbeiter der GAG:

Aber dann war ein Mann von der GAG bei mir und ich musste irgendwas machen und habe es nicht

gemacht, weil ich es einfach nicht lesen konnte, ne. Und dann hat der Mann gesagt: ,,Warum haben

Sie das denn nicht gemacht.” | Ja, ,,sage ich, ,,ich kann das nicht verstehen®, habe ich gesagt. Und

dann hat er mir das erkldrt und dann bat er mir irgendwas vorgelegt und da sage ich: ,,ING, das unter-

schreibe ich nicht®, weil ich ja nicht wusste, was es ist, ne. Und dann sagt er: ,,Konnen Sie iiberbaupt

lesen?* Der hat das irgendwie gemerkt. Da sage ich: ,Ne.” Der hat dann gesagt. ,,Hier, das ist nicht
s0 ne Schule mit Kindern oder so.“ Ich soll mich mal hier melden. “ ™

3.4.13.3 Wir sind Ostheim — Zusammensetzung der Bevolkerung

Im gesamten Bezirk Kalk leben 109.045 Menschen. In Ostheim leben laut der aktuellen Zahlen der Broschiire
»Die Koélner Stadtteile in Zahlen 20107148 10.720 Personen, in Neubriick 8577. Dabei liegt der Anteil der
Einwohner mit Migrationshintergrund in Ostheim bei rund 53% und in Neubriick bei 48%. Die weitaus
gréfte Gruppe stellen in beiden Stadtteilen die Menschen mit tirkischem Migrationshintergrund. Der Anteil
der Hilfebediirftigen, die Leistungen gemil3 SGBII bezichen, gemessen an allen unter 65jdhrigen Einwohnern
liegt bei 31% in Ostheim, in Neubriick bei 27%. Die SGBII Quote der unter 15jdhrigen betrdgt in Ostheim
47,7%, in Neubrick 41%. Dabei konzentrieren sich Transferleistungsbezug und Migrationshintergrund in
Ostheim nochmals stark auf bestimmte Wohnquartiere. Frau Tenten, die Leiterin des Familienzentrums in
der Gernsheimer Str. beschreibt diese Ballungsrdume mit folgenden Worten:
....hier die Haltestelle Ostheim ist, so sage ich dazu, so eine Demarkationslinie: weil rechts davon

wohnen die etwas besser gestellten Leute mit Einfamilienbausern und links davon ist halt die Gerns-
heimerstrafle und die GAG-Siedlung.

Auch der Sozialraumkoordinator und Leiter des Veedel e.V. Herr Blandow beschreibt die Segmentierung der
einzelnen Wohngebiete:

Ostheim ist nicht Osthein, sondern Ostheim lebt in Segmenten, (...) dass in Ostheins Milliondre wob-

nen, weif§ kein Mensch, ungefibr die Hdlfte lebt also in sozgial benachteiligten Gebieten. Die andere

Hilfte — und das ist die Besonderbeit — lebt eber bevorzugt in Einfamilienbausern aus den 30er Jah-
ren.

Ahnlich wie bereits in Chorweiler leben die befragten Menschen oft bereits sehr lange im Bezirk Kalk, fithlen
sich verwurzelt und sind sich zwar einerseits des negativen Images bewusst, anderseits berichten sie zumeist
von positiven Kontakten zu ihren direkten Nachbarn. Dabei werden von den Befragten ebenso wie in den
beiden anderen Sozialtiumen Gruppen 'identifiziert' (Russen’, ,Alkoholiker’ etc.), von denen und deren Vet-

halten (Rumhingen, Lirm, 6ffentliches Trinken und Dealen etc.) sie sich distanzieren. Teilweise bedauern

147 wD/STL/55
148 Vgl. http:/ /www.stadt-koeln.de/1/zahlen-statistik/ (Stand 7.12.2010)
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fremdsprachige Befragte ihre herkunftshomogenen Kontakte, andererseits sind dies haufig stabile Netzwerke.
Bei den deutschsprachigen Interviewpartnern waren am Standort Ostheim auffallend viele alteingesessene

minnliche Gesprichspartner, die die kélsche Mundart sprechen.

34134 Ostheim — Grundbildung fordern

Verbirgt sich hinter dem Begriff der Sozialraumkoordination eher das sozialpolitische Konzept der Stadt
Koln, in dem oft mehr als 10.000 Menschen in einem Sozialraum zusammengefasst werden, so versteht
Blandow als methodische Leitidee vor Ort die Gemeinwesenarbeit (GWA), deren GroBenordnung bei 1000
bis 3000 Menschen liegt. ,,Die GW.A setzt sich dafiir ein, geeignete Partizipationsmiglichkeiten 3u entwickeln, um vor al-
lem benachteiligten Menschen niederschwellige Zuginge zn ermiglichen. In diesem Sinne trigt Gemeimvesenarbeit zur lokalen
Demokratie bei. Ort der Aktivierung, Gruppen- und Projektarbeit ist dabei das kleinraumige Wobngnartier, das 1 eedel. Die
Arbeit zeichnet sich durch eine intensive Néihe und eine hobe Kontaktdichte zu den Biirgern und eine ausgeprigte Parteilichkeit
in der Sache aus.¥

In seiner Funktion als Sozialraumkoordinator unterscheidet Blandow nochmals in einem Interview mit Bjérn
Otte die unterschiedlichen Ebenen der Gemeinwesenarbeit und der Sozialraumorganisation: Mein Klient ist da-
bei das Wobnguartier, nicht das Individunm und anch nicht die V'erwaltung. Wenn sie sich die traditionelle Gemeinwesenarbeit
anschanen, die direkt mit dem Individunm arbeitet, befindet sich die Sozialraumboordination anf einer anderen Ebene, weil sie
swischen Gruppen vermittelt. Die Lente ans der Gemeimyesenarbeit sind dafiir natiirlich auch wichtig, weil sie durch ibren direfe-
ten Kontakt als Multiplikatoren fungieren (Auszug aus dem Interview mit Bjérn Otte).!50

Diese Unterscheidung ist auch fiir die Gewinnung von Grundbildungsteilnehmenden von Interesse. Es reicht
nicht aus, jemanden mit der Managementaufgabe der Soziaraumkoordination zu betrauen und dabei das di-
rekte Feld einer gemeinwesenorientierten Arbeit zu vernachlissigen. Insbesondere in Ostheim war bei der
Gewinnung der Teilnehmenden fir die Alphabetisierungskurse im Sozialraum einerseits die vernetzte Zu-
sammenarbeit der ortlichen Akteure, andererseits der enge, persénliche Kontakt zu den Schlisselfiguren
malgeblich. Auch die Nutzung von Riumlichkeiten, die den Bewohnern bereits bekannt waren, und die teil-
weise Einbindung personeller Ressourcen haben sich positiv auf die Lerngestaltung der Sozialraumkurse in
Ostheim ausgewirkt.

Dabei wurden bei der Gruppe der Fremdsprachigen mit dem Angebot jedoch ausschlieSlich Frauen (zwi-
schen 30-60 Jahre) erreicht. Typische Beteiligungsbarrieren, die teilweise zu Kursabbriichen, einer unregelma-
Bigen Teilnahme oder zu Lernschwierigkeiten fithrten, waren die Verantwortungsibernahme der Kinderer-
ziehung und -betreuung und die rollenspezifische Fokussierung auf hiusliche Aufgaben. Bei den élteren Teil-
nehmenden Krankheiten und Pflege von Angehdrigen. Einige der Teilnehmenden hatten auch bereits negati-
ve Erfahrungen in anderen Kursen gesammelt und sich daraufhin oft jahrelang nicht mehr in eine formale

Bildungssituation begeben. Erreicht wurden viele der Frauen durch ihren Kontakt zum Familienzentrum in

149 http:/ /www.koelner-wissenschaftsrunde.de/2010/11/30/fachhochschule-koln-176/ (Letzter Zugriff: 10.12.2010)
150 http:/ /www.nds-zeitschrift.de/index.phprid=191, (Letzter Zugtiff: 10.12.2010).
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der Gernsheimer Str. bzw. durch Mund zu Mund Propaganda durch andere Frauen, die sich bereits im Kurs
befanden. Neben dem reguliren Kursangebot wire, so die Kursleiterin Gaby Barthe, ein zusitzlicher Ge-
sprichskreis sinnvoll, wie im Sozialraum Meschenich, um den Teilnehmenden ecine weitere Gelegenheit zu
bieten, dass Gelernte anzuwenden, da sie sich zumeist in herkunfs- und sprachhomogenen Communities auf-
halten. Dabei spielt auch die Beobachtung eine Rolle, dass die Frauen oft zu Hause keinen eigenen Platz fiir
Rickzug oder individuelle Gestaltung haben und somit auch selten dazu kommen, etwa Hausaufgaben zu er-
ledigen.

An dem Kursangebot der deutschsprachigen Lerner und Lernerinnen haben in der gesamten Projektlaufzeit
mehr Minner als Frauen teilgenommen. Die Alterspanne der Teilnehmenden lag bei 21-58 Jahre. Dabei ha-
ben jedoch alle jiingeren Lerner den Kurs wihrend der Projektlaufzeit abgebrochen. Eine Rolle spielte dabei
sicherlich das unterschiedliche Lerntempo der ilteren und jiingeren Teilnehmenden. Einige der Teilnehmen-
den sind zur Kursteilnahme aufgefordert worden (durch die Arge oder die Familienhilfe) und gehérten hiufig
ebenfalls zu den Abbrechern. In einem Fall war die Wahrung der Anonymitit wichtig und der Kursteilneh-
mer hatte sich einen Kurs herausgesucht, der méglichst weit von seinem Wohnort entfernt war. Fir die ande-
ren war eine Wohnortnihe beteiligungsférdernd. Im Vergleich zum Sozialraum Chorweiler fillt in Ostheim
auf, dass unter den Teilnehmenden alteingesessene Kélner vertreten waren, die hiufig sehr frith begonnen
haben zu arbeiten und sich nun mit @iber 50 nochmals in eine Lernsituation begeben, oft mit sehr konkreten
Anlissen, wie etwa einen Segelflugfithrerschein, zu machen.

Auffallend war in Ostheim auch, dass die Kontakte zur Arge oft als negativ empfunden und als zusitzliche
Beteiligungsbarriere bezliglich der eigenen Bildungsteilnahme genannt wurden, etwa wenn Teilnehmende ei-
nen ,,ein Euro Job* annehmen und darauf hin ihre Kursteilnahme abbrechen mussten. Dies trifft sowohl auf
Vertreter der Fremdsprachigen als auch Deutschsprachigen zu. Oft bindet bereits die Angst, bei der Erledi-
gung formaler Angelegenheiten Fehler zu machen, viel Energie der Betroffenen.

Ein Handlungsfeld in Ostheim, dhnlich wie in Chorweiler, im Bildungsbereich sind Angebote fiir jungere
Menschen, die oft aufgrund eigener negativer Bildungserfahrungen wenig aufgeschlossen fur formale Bil-
dungssettings sind. Huisinga beschreibt die Gruppe folgendermalBlen: Wesentlich fiir diese Gruppe ist, dass sie sen-
sible Gefiibls- und Schutzreprésentationen anfgebant haben. Diese Gefiibls- und Schutzgreprisentationen unterliegen einer ambi-
valenten Struktur, sie verhindern herkinmliche Lernprozesse und suchen ugleich nach entwicklungsgerechter Entfaltung. Prak-
tisch beifst dies gundichst, dass mit berkommbichen, schulisch institutionellen Gefiigen und anmutenden V'erfabren im Schema von
bekannten Prozessen des Schreibens, Lesens, Horens und Sprechens nicht realisiert werden kinnen, weil sich ein graner Schleier
langweiliger Einformigkeit itber die Inhalte des 1.ernens gelegt hat. HUISINGA (2010)

Fir Bildung im Sozialraum bedeutet dies vor allem, starre voneinander losgeldste Zustindigkeitsbereiche mit-
einander zu verschrinken und beispielsweise Bildungsangebote zu schaffen, die etwa Beschiftigungsmdglich-
keiten, Qualifizierung, biirgerschaftliches Engagement und Familie vereinen. Die méglichen Synergien vor-
handener Ressourcen im Sozialraum wie etwa Betriebe, Jobbérse, Biirgerinitiativen, Vereine, Schulen etc. sind

diesbeziiglich nicht ausgeschopft.
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Im Bereich der fremdsprachigen, vor allem der dlteren Minnern hat sicherlich, obwohl hier nur spekuliert
werden kann, einmal der Ort (Kita und Familienbildungsstitte) und zum anderen, die Uberzahl der weibli-
chen Lernerinnen eine Bildungsteilnahme verhindert. Hier gilt es Moglichkeiten anderer Zugangskanile, wie
etwa tiirkische Teestuben, Arzte oder {iber die Jobbérse auszuloten.

Insgesamt entstand auch durch die Interviews mit den Betroffenen der Eindruck, dass sich die Menschen
gerne in ihrem Stadtteil bewegen, viele Angebote und Akteure kennen, Interesse an ehrenamtlichen Engage-
ment haben und auch an 6ffentlichen Festen und Veranstaltungen teilnehmen. Dies stellt im Sinne einer Be-
teiligungsférderung, auch im Vergleich zu Meschenich oder Chorweiler, eine Ressource dar. So wiirden die
Menschen zwar ebenfalls nicht durch Plakate oder Flyer erreicht, sehr wohl aber iiber Informationsstinde auf
Birgerfesten, Tag der offenen Ttr mit Schnupperkursen und Informationsveranstaltungen.

Eine weitere Ressource vor Ort stellen zivilbiirgerliches Engagement und die Etablierung ehrenamtlicher Hel-
ferstrukturen dar. Auch diese sollten bei der Entwicklung und Verankerung beteiligungsférdernder Strukturen

mit eingebunden werden.

3.5 Drop-Out und Nicht-Teilnahme in der Grundbildung — Kriterien fur

eine verhinderte Beteiligung

3.5.1 Einleitung

wJa, was heif§t Kursabbrecher? Ein primdrer Analphabet muss locker drei bis vier Jabre kommen und
das bedentet, dass es sich um viele Kurse bandelt. Was heifst dann Abbrecher? Ich habe jett eine
Gruppe in einem Kurs, die ist sebr lange usammen, es kommen Zwar immer mal wieder welche rein,
aber was heif§t jetzt Abbrecher?|...] Irgendwann hiren sie halt anf, weil wir dann Zum Beispiel keinen
Kurs haben, in den sie rein konnen.

..aus einem Interview mit einem Kursleiter 2008

»Warum®, so fragte Hans Tietgens 1964 im Rahmen eines Gutachtens, ,,kommen wenig Industriearbeiter in die
Volkshochschuler® 15! Diese Frage nach der praktischen Vereinbarkeit bestimmter Zielgruppen und adressa-
tenspezifischer Bildungsangebote hat weiterhin Bestand. Die Herkunft und Wirksamkeit von Teilnahmebarri-
eren, die die Teilnahme an den bestehenden Bildungsangeboten verhindern und erschweren, ist ebenfalls fiir
das spezielle Feld der Alphabetisierung und Grundbildung von Interesse. Mit Alphabetisierung und Grund-
bildung sind an dieser Stelle kompensatorische Angebote gemeint, in denen Teilnehmer/innen sich den fiir
die Gesellschaft notwendigen Wissensschatz und das erforderliche Kompetenzspektrum aneignen, um in
Folge dessen den literalen und numerischen Anforderungen der Berufs- und Alltagswelt zu begegnen und
diese in produktiver Weise aufgreifen zu kénnen. Auf einer Ubergeordneten Ebene dienen diese Kenntnisse
zusitzlich zu ihrer praktischen Anwendbarkeit dazu, sich innerhalb der eigenen Biographie wie auch der Ge-

sellschaft reflektiert positionieren und verhalten zu kénnen.

151 Quelle Tietgens, Bremer S. 62, s.a. Tietgens 1998
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Das Anliegen, die ,,Beteiligungsférderung® in der Alphabetisierung und Grundbildung zu férdern, wie es
durch unser Teilprojekt verfolgt wird, soll im Folgenden unter dem Fokus der Partizipation an Alphabetisie-
rungskursen behandelt werden. Zu diesem Zweck wurden Datensitze zu 5400 Teilnahmen von deutsch- und
fremdsprachige Menschen an Alphabetisierungskurse an der VHS Kéln, mittels einer Analyse von 161 Anwe-
senheitslisten dieser Kurse, ausgewertet. Dabei wurden die Dokumentation der Eingangsberatung in den sog,.

<

»oozialraumkursen® im PAGES-Projekt sowie die subjektiven Schilderungen von Teilnahmebarrieren im

Rahmen der 137 gefiithrten Interviews mit deutsch- und fremdsprachigen Personen mit einbezogen.

In einer Definition, die NUISSL und SUTTER im Jahr 1979 fiir den Begriff des Drop-outs anfithrten, wird
deutlich, dass verhinderte Teilnahme und Teilnahmeschwund inhaltlich eng zusammen liegen und nicht allein
durch eine Analyse der Kurssituation erklirt werden kénnen:

o Einiges Wesentliche dieses Rabmens driickt sich bereits in dem Begriff ans, den einige der Untersu-

chungen an die Stelle des Anglizismus 'Drop-out’ setzen: wegbleiben. Das "Heransfallen' ans einem

Bildungsprozess wird hier in der Passivitit des einfachen Wegbleibens ansgedriickt. Uber jede semanti-

sche Spielerei hinans verbergen sich hinter den in den verschiedenen Untersuchungen versendeten Begrif-

Jfen fiir das Drop-out-Phanomen unterschiedliche Bewertungen des Phanomens, ob es sich nun nm den

Abbruch, um das Wegbleiben, um die Fluktuation, um den vorgeitigen Abgang, um den Teilnehmer-

schwund, um den Misserfolg handelt; das Phéanomen des Drop-out scheint noch siber die Notwendigkeit

einer formalen und prazisen Begriffsbestimmung binaus (wann gilt etwas eigentlich als Drop-ont?) ganz,
unterschiedliche Phinomene u benennen. “ (Nuissl/ Sutter 1979, S. 124)

Wenn Drop-out nicht allein das Fernbleiben von Teilnehmenden bezeichnet, sondern auch das Wegbleiben
und die ,,Fluktuation®, also den Wechsel von Teilnahme und Karenzzeiten, mit einschlie3t, kann es bei der
Beschreibung von Griinden der Nicht-Teilnahme nicht nur um &wursbezogene Faktoren gehen, wie z.B. den
Vermittlungsstil, den Kursort oder die entstechenden Kosten. Vielmehr klingt an, dass auch andere gesell-
schaftliche wie identititsbezogene Bedingungen fiir das Phinomen ,,Drop-out und Nicht-Teilnahme* rele-
vant sind. In beiden zentralen Fillen — der generellen Nicht-Teilnahme, bei der Angebote nicht wahrgenom-
men oder in Betracht gezogen werden, wie auch der erst wihrend eines Kursverlaufs aufkommenden Nicht-
(mehr)-Teilnahme (Teilnahmeschwund oder Drop-out®?) kénnen die Griinde im Kurs selbst, in der Lebens-
welt des Einzelnen oder in den habitualisierten Wertvorstellungsmustern bestimmter gesellschaftlicher Grup-
pen oder Milieus begriindet liegen. Diese subjektiv reflektierten Grinde und verbalisierten Wertvorstellungen
werden im Rahmen dieser Untersuchung vor allem durch die qualitativen Interviews erhoben.

Die von NUISSL und SUTTER vorgeschlagene Dreiteilung der Faktoren in ,,Rahmenbedingungen, individuelle
Faktoren und Lernfaktoren® (Nuissl/Sutter 1979) scheint fir die vorliegenden Daten sowie den thematischen
Fokus der Grundbildung nicht opportun zu sein. Anstelle dieser Einteilung bieten sich, wie im folgenden na-
her ausgefihrt, die drei Bezugsfelder des Kurses, der Lebenswelt und der kulturellen WertmaGstibe an, wobei

jedes dieser drei Bezugsfelder in sich weitere Ausdifferenzierungen aufweist. Nicht-Teilnahme und Teilnah-

152 ,,Auf organisatorischer Ebene ist fiir Planung, Werbung und Durchfithrung von Veranstaltungen die Gruppenzusammensetzung zu

beachten. Homogenitit der Lerngruppe steigert in vielen Fillen die Effektivitdt von Programmen und Kursen. Nachgewiesen ist, dass
damit der Teilnahmeschwund eingeschrinkt und die in Erwachsenenbildungsveranstaltungen registtierte 'Drop-out Quote' reduziert
werden kann.* (Faulstich/Zeuner: Erwachsenenbildung 2008, S. 113; Hervorh. A.M.)
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meschwund lassen sich durch die Orientierung an diesen Bezugsfeldern in ihrem mehrdimensionalen Charak-
ter nachzeichnen.

3.5.2 Das Teilnahmeverhalten auf Kursebene

Um die GréBenordnung und den Charakter des Verhiltnisses zwischen Teilnahme und Nicht-Teilnahme ein
schitzen zu kénnen, wurde zunichst die Anwesenheit in 161 Alphabetisierungskursen analysiert!>3. Die An-

wesenheit der einzelnen Teilnehmerinnen und Teilnehmer wurden hierzu als Kreuz in elektronische Form

Uberflhrt.

Sitzung 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 |17 |18 |19 |20 |21 |22 |23 |24 |25 |26 |27 |28 | 29 | 30 |
A X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
B X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X x x X
o] X X X X X X X X X X X X X X X X X X
D X X X X X X X X X X X X X X X X X X
E X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
F X X X
G X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
H X X X X X X X
I X X X X X X X X X
J X X X
Gesamt 6 5 5 4 6 6 6 4 4 4 3 3 5 5 8 6 6 6 6 6 4 6 6 5 2 5 7 6 4 6

Abbildung 9: Teilnabmerverlanf nach Einzelsitzungen

Auf jeder dieser Teilnahmelisten ist per Kreuz die Anwesenheit der Teilnehmerinnen und Teilnehmer ver-
merkt. Diese Kreuze wurden in eine Tabelle iibertragen und ausgewertet. Auf diese Art und Weise konnte die
Fluktuation im Verlauf der einzelnen Sitzungen nachgezeichnet werden. Eine der Ausgangshypothesen war,
dass sich im Verlauf des Seminars bestimmte Teilnahmetypen identifizieren lassen, wie z.B. den ,,Schnellabb-
recher®, den ,,Dauerteilnehmer® oder der ,,punktuell Teilnehmende®. Diese Typisierung wurde letzten Endes
nicht weiter verfolgt, da zum einen das Quellmaterial zu heterogen war und die Kurslingen zwischen 20 bis
176 Unterrichtsstunden differierten. Zum anderen erschwerte der fortlaufende Einstieg und Ausstieg von
Teilnehmer/innen die Verfolgung dieser Hypothese, da die Teilnehmenden zu ganz unterschiedlichen Zeit-
punkten ,,ihren® Kursbeginn hatten und sich ein typischer Verlauf somit nicht herausarbeiten lie3. Ebenso
wenig konnte aufgrund der Datenlage geklart werden, ob es sich bei dem auf dem Blatt identifizierten ,, Teil-

nahmeschwund® nicht einfach um einen Kurswechsel handelte!>4,

153 29% der eingegebenen Kurse fanden 30 mal statt, 10% 24 mal. 24% der Kurse fanden zwischen 25 und 29 mal statt. Die restlichen
38% der Kurse verteilten sich relativ gleichmifBig auf sechs bis vierzig Sitzungen. In der Regel umfassten die Termine jeweils drei bis
fiinf Unterrichtsstunden, wobei eine Linge von drei Unterrichtsstunden am haufigsten vorkam. Die Angebote am Abend und am
Vormittag sind mit 66 bzw. 67 Kursen ungefihr gleich stark, wohingegen am Nachmittag weniger Kurse angeboten werden und somit
auch fiir die Auswertung zur Verfiigung standen. Das Gros der Angebote wird zentral am Neumarkt realisiert, in den Stadtteilen wer-
den weniger Seminare angeboten, so dass fiir die Auswertung nur 22% der Teilnahmelisten aus den Stadtteilen kamen. Der Bereich
des Deutsch als Fremdsprache war indes stirker vertreten als der des Deutsch fiir Deutsche. Dieses Verhaltnis gibt nicht die durch
weitere Angebotsstatistiken der Volkshochschule Kéln belegtes gleiches Verhiltnis zwischen beiden Bereichen wieder. Knapp 70%
der vorhandenen Listen lagen fiir Seminare vor, die mehr als 60 Unterrichtseinheiten umfassten. 57% der Listen bezogen sich jeweils
auf das erste Halbjahr, 43 % auf das zweite Halbjahr.

154 Die Kurse wurden neben der Anzahl der Sitzungen und Unterrichtsstunden ebenfalls nach weiteren Merkmalen sortiert, wie nach den
Zielgruppen ,,Deutschsprachige” und ,,Fremdsprachige” oder dem Kursort, der entweder , zentral in der Innenstadt am Neumarkt,
oder in den Stadtteilen Lindental, Miihlheim, Kalk, Nippes, Chorweiler, Porz oder Ehrenfeld lag. Anhand des Beginns der Kurse
konnte festgelegt werden, ob diese im ersten Halbjahr (Semester 1) oder im zweiten Halbjahr (Semester 2) begannen und zur welchen
Tageszeit (morgens, mittags, abends) sie stattfanden. Die Linge der Kurse umfasste ein Spektrum von 20 bis 176 Unterrichtseinhei-
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Als Ergebnis der kursinternen Auswertung ist festzustellen:

>

>
>
>

Die durchschnittliche KursgroBie liegt bei 6-7 Teilnehmenden.

Die Fluktuation innerhalb der Alphabetisierungskurse ist aulerordentlich hoch.

Durchschnittlich brechen drei Teilnehmer/innen eines Kurses vor der funftletzten Sitzung ab.

Die Quote der Abbrechenden ist insgesamt gréBer als die der Spiteinsteigenden. Dies deckte sich mit
dem Ergebnis, dass die Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer im Kursverlauf geringer wur-
de.

Der spite Einstieg in den Kurs scheint sich deutlich auf den verfrithten Abbruch auszuwirken: 23%
der Teilnehmer/innen, die erst nach der funften Sitzung den Kurs aufnahmen, horten bereits vor der
funftletzten Sitzung auf.

Dieses Verhiltnis verschirft sich, wenn man vier Sitzungstermine als Referenzkriterium nimmt, d.h.
den spiten Beginn bereits beim Einstieg in die fiinfte Sitzung (nicht die sechste) und den verfrithten
Abbruch definiert als Fernbleiben von den letzten vier Sitzungen. In diesem Fall brechen 36% der

Personen ab, die auch in den ersten vier Sitzungen nicht zugegen waren.

Es deuten sich auf Basis der Daten fiir den Gesamtverlauf die Anwesenheit im Kurs folgende Etappen an:

>

Wihrend des ersten Kursviertels nimmt die Anwesenheit deutlich zu und erreicht zwischen der 7.
und der 10. Sitzung ihren Gipfelwert. Dieser Anstieg findet bei allen Kursen statt, ist aber bei linge-
ren Kursen mit 60, 90 oder 120 Unterrichtsstunden noch ausgeprigter.

Im zweiten Viertel des Kurses nimmt die Anwesenheit, von leichten Schwankungen begleitet, konti-
nuierlich ab. Fast genau zur Mitte des Kurses erhéht sich die Anwesenheit fiir eine Sitzung.

Das dritte Viertel ist geprigt von einem kontinuierlichen Riickgang der Teilnahme.

Gegen Ende des Kurses ist das Ausgangsniveau um ca. 30 % und der im Verlauf erreichte Hochst-
wert um ca. 40 - 50% unterschritten. Die letzten beiden Sitzungen sind hierbei besonders stark von
einem Ruckgang der Anwesenheit betroffen, wobei hier die Kurse mit mehr als 100 Unterrichtsstun-
den eine hohere Konstanz aufweisen und weniger vom Teilnahmeschwund betroffen sind. Es kann
vermutet werden, dass der Gruppenzusammenbhalt aufgrund der Vielzahl der Unterrichtsstunden

bzw. Hiufigkeit der Seminartage in diesen langen Kursen besonders stark ist!%5.

ten. Fir Kurse, die kiirzer als 60 Unterrichtseinheiten waren, wurde das Attribut ,,kurz* gewihlt, fiir Kurse, die linger als 60 Unter-
richtseinheiten waren, das Attribut ,,Jang“.Die beiden grof3iten Gruppen der Seminare bildeten Seminare mit 24 Terminen (10% der
untersuchten Listen) und 30 Terminen (29% der untersuchten Listen). Fiir beide Seminarformen wurden Verlaufsdiagramme erstellt,
die die Anwesenheit der einzelnen Teilnehmer/innen pro Sitzungstermin wiedergeben.

155 Knapp 30 %, und damit die gro3te Untergruppe der untersuchte Kurse, haben 30 Termine. Im Durchschnitt dauert jeder Termin 2,74
Unterrrichtsstunden, es wird ein Gesamtvolumen von 82 Unterrichtsstunden erreicht wird. 40 % umfassen hiervon 90 Unterrichts-
stunden (2 UE pro Termin); 25 % 60 Unterrichtsstunden (3 UE pro Termin) sowie 15 % 120 Unterrichtsstunden (4 UE pro Termin).
Die Zu- und Abnahme der Anwesenheit ist fiir die Kurse mit 120 Unterrichtsstunden geringer, insgesamt bestitigt sich jedoch der
oben beschriebene Verlauf.
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Eine Aufschlisselung der Anwesenheit nach der Tageszeit zeigt auf, dass die Abendkurse im Vergleich zu
den Vormittags- und Nachmittagskursen die Schwankungen im zweiten Viertel des Kurses weniger stark mit
vollzichen, dies aber keine Auswirkungen auf den insgesamt festzustellenden Teilnahmeschwund hat.

Fir die beiden Zielgruppen der Deutsch- und Fremdsprachigen sind keine wesentlichen Unterschiede
festzustellen, ebenso wenig fiir den Kursort Innenstadt bzw. Aulenbezirk. Gleiches gilt fiir die Semesterab-

folge: Der Teilnahmeverlauf im Sommer bzw. im Winter unterscheidet sich nur marginal.

Kurstubergreifende Auswertung

Um aufzuzeigen, wie sich das Teilnahmeverhalten im Ubergang von einem Kurs in den nichsten darstellt,
wurden weitere Kursdaten der Alphabetisierungskurse fiir Deutsch- und Fremdsprachige an der VHS Koln
analysiert. Hierzu wurden Daten aus dem Zeitraum vom 1. Semester 2000 bis zum 1. Semester 2009 heran-
gezogen'!6, Der analysierte Datensatz betraf 5104 Teilnahmefille und 2331 Personen. Untersucht wurden die
Kurse ,,Lesen und Schreiben 1 - 3, Lesen und Schreiben fiir auskindische (spéter: , fremdsprachige) Teilnehmer/ innen aller
Nationalitaten, Lesen und Schreiben fiir tiirkische Franen (spater: ,,Fiir Franen aus der Tiirkei*) sowohl in Bezug auf die

Teilnehmer/innen (Personen) als auch die Teilnahmefille (Anzahl der Kursbesuche).
1600 Verlauf Semester 1-6
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Abbildung 10: Teilnabmeverlanf innerhalb der ersten sechs Semester, zusatzlich unterteilt nach Dal’/ DfD

156 Vereinzelte Datensitze liegen auch fiir das 1. Halbjahr 1999 vor und wurden in die Untersuchung mit einbezogen. Fiir die Daten ab

dem Jahr 2008 muss berticksichtigt werden, dass die VHS Kéln aufgrund weitreichender Umbaumalnahmen ihre Seminare nicht in
den gewohnten Riumlichkeiten durchfiihren konnte.
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Altersstruktur
Fiir 860 Datensitze lagen die Geburtsjahre vor. Aus ihnen konnte das ungefihre Alter bei Beginn des Kur-
ses errechnet werden. Hieraus ergibt sich — fur die reguliren Kurse der VHS sowie die Vergleichskurse im

Sozialraum, die im PAGES-Projekt stattfanden -, folgende Staffelung:

Altersko- VHS Koln Sozialraumkurse
Prozent Prozent

horte Regulires Angebot Koln?5?
16-24 107 12,4% 7 10,6%
25-34 252 29,3% 9 13,6%
35-44 238 27,7% 15 22,7%
45-54 176 20,5% 23 34,8%
55-64 77 9,0% 12 18,2%
65 + 10 1,2% 0 0%

860 100,0% 66 100,0%

Tabelle 13: Alter bei Kursbeginn

Die meisten Teilnehmer/-innen waren zwischen 25 und 44 Jahren alt (57%), nur wenige unter 24 Jahren bzw.
alter als 55 Jahre. In die Altersgruppe zwischen 44 und 54 Jahten fiel immerhin jede/n funfte/n Teilneh-
mer/in. Im Vergleich zu den Sozialraumkursen der VHS wird deutlich, dass der Anteil der ilteren Teilneh-
mer/innen dort hoher war als bei den reguliren Angeboten der VHS. Ebenfalls liegt der Anteil der weibli-
chen Teilnehmer/innen dort hoher, nimlich bei 75% statt, wie im Vergleich, bei 50%. Speziell fiir Teilneh-
mer/innen, die ilter als 40 Jahre waren, scheint aus diesem Grund ein Angebot ,,vor der eigenen Tir* beson-

ders attraktiv zu sein.

Diese Auswertung hat Folgendes ergeben:

» Minner und Frauen nehmen gleichermaBlen an den Angeboten teil (48% zu 52%). Der Verlauf in-
nerhalb der ersten finf Kurse ergibt, dass Teilnehmerinnen etwas linger ,,am Ball bleiben* als Min-
ner und sich demzufolge der Anteil der Frauen in Bezug auf die Minner im Verlauf der Semester
leicht erhéht.

» Es existieren keine Unterschiede zwischen den Zielgruppen ,,Deutsch fir Deutsche® und ,,Deutsch

157 Die gesammelten Daten der Eingangsberatung in den gesondert im PAGES-Vebung eingerichteten sog. ,,Sozialraumkursen®, also den
Kursen, die direkt vor Ort in den randstindigen Gebieten mit hohem Hilfsbedarf durchgefiihrt wurden, zeigen auf, dass die Anzahl
der Teilnehmer/innen pro Alterskohorte zunimmt. Ungefihr die Hilfte der Kursteilnehmer/innen melden sich selbstindig an, die
andere Hilfte erscheint in Begleitung einer unterstiitzenden Person. Der Anteil derjenigen, die nicht in der Lage sind sich selbstindig
anzumelden, bleibt tiber die Alterskohorten hinweg stabil, das bedeutet, dass der Zuwachs Teilnehmer/innen mit dem zunechmenden
Altet nicht mit dem Zuwachs an begleiteten Anmeldungen korreliert, sondern prozentual geschen mehr altere Teilnehmer/innen sich
selbststindig anmelden als jiingere. Insgesamt speist sich die Gruppe der Personen, die in Begleitung zur Anmeldung erscheinen, zu
fast 100% aus Frauen.
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als Fremdsprache/Zweitsprache®.

» Uber 50% der Teilnehmerinnen und Teilnehmer brechen den Kurs nach oder wihrend des Erstbe-
suchs ab.

» Nach der zweiten Kursteilnahme brechen weitere 19% der Teilnehmer/innen ab, so dass nach zwei
Kursteilnahmen bis zu 78% die Teilnahme an den Volkshochschulkursen aufgegeben hatten.

» Die Teilnahme witd insgesamt hiufig unterbrochen. Die Unterbrechungen reichen von einem Se-
mester bis hin zu mehreren Jahren. Zu 36% legten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer eine Pause
von zwei Semester ein, bei 16% dauert die eingelegte Pause drei Semester und bei 10% vier Semester.
Ein Semester lang unterbrachen lediglich 6% der Teilnehmenden. Eine kontinuierliche Teilnahme ist
angesichts dieser Daten eher selten.

» Die Alterskohorte von 25 bis 34 Jahten war an der VHS Kéln zu knapp 30% am hiufigsten vertre-
ten, gefolgt von der Kohorte zwischen 35 und 44 Jahren (27%). Damit ist die Teilnehmerschaft in
Kéln geringfiigig jinger als in vergleichbaren Untersuchungen (s. Projekt ,,alphapanel®).

» Vergleicht man die Alterskohorte mit den Daten der wihrend der Projektlaufzeit eingerichteten ,,So-
zialraumkurse®™, so wird deutlich, dass dort die Teilnehmerinnen und Teilnehmer dlter sind (35 %

zwischen 45 und 54 Jahren) und auch wesentlich mehr Frauen an den Kursen teilnehmen.

Zusammenfassend kann aus den zusammengetragenen Daten gedeutet werden, dass keine eindeutigen Teil-
nahmemuster in den Alphabetisierungskursen zu erkennen sind. Vielmehr zeichnen sich diese Kurse durch
eine hohe Fluktuation der Teilnahme aus, und zwar sowohl innerhalb der Kurse selbst als auch im gesamten
Teilnahmeverhalten iiber die Jahre hinweg. Unterschiede nach Geschlecht und Zielgruppen der Angebote
,»Deutsch fur Deutsche® und ,,Deutsch als Fremd/Zweitsprache® fallen nicht ins Gewicht. In Bezug auf die
Sozialraumkurse scheint sich anzudeuten, dass sie fiir Adressatengruppen interessant zu sein scheinen, die an-
sonsten eher nicht teilnehmen wiirden.

Im Folgenden soll nun das in den vorherigen zwei Abschnitten dargestellte Teilnahme-und Abbruchverhalten

aus der Perspektive der Lerner/innen beschrieben und naher etliutert werden.

3.5.3 Teilnahmebarrieren aus der Sicht der Lerner/innen

Eingangsberatung: Folgt man dem zeitlichen Verlauf ab dem Zeitpunkt der Kontaktaufnahme des Teil-
nehmenden zur Institution, wire ab der telefonischen oder persénlichen Beratung der erste Moment, an dem
ein Teilnahmeschwund méglich ist, nimlich dann, wenn ein qualitativ schlechtes Beratungsverhalten potenti-
ell Interessierte an der Kursteilnahme hindert. Die im Rahmen unseres Projektes herausgearbeiteten Ergeb-
nisse unterstreichen die Bedeutung der ersten Beratung, da innerhalb dieses Kontakts vorhandene Schwellen-
dngste abgebaut und weitere Informationen gegeben werden kénnen. Die Eingangsberatung wird insgesamt
aus der Sicht der Teilnehmer/innen als positiv beschtieben. Im Rahmen der Ethebung wurde ersichtlich, dass

die diagnostische Wirksamkeit der Eingangsberatung allerdings eher als begrenzt beurteilt werden kann und
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die realistische Einstufung der Kompetenzen eines Teilnehmers in den meisten Fillen erst durch die Kurslei-
ter/innen vorgenommen wurde, die nach Kursbeginn einen Kurswechsel und eine — wie eine Kursleiterin
formulierte - ,,Nachsortiernng* ¢ vornahmen. Die Eingangsberatung scheint von daher keine Barriere darzu-

stellen, allerdings verunsicherte die Neuzuweisungen im spiteren Vetlauf viele der Teilnehmer/innen.

Kosten: Zu den Griinden, die im Kursumfeld liegen, zdhlten vor allen Dingen die Kosten des Kurses, ,,...ich
sag nicht zu 100 Prozent, aber 80 Progent oder 70 Prozent wegen Geld. '*?“ Ein anderer Lerner formulierte: ,,Natsirlich,
man denkt erstmal - das Preis ist sebr tener.’5* In einem weiteren Interview wurde erwihnt!o!:

Also, ja ich miisste dann selber zablen, das kann ich mir anf gar keinen Fall leisten. Also das sind

ungefibr 100 Euro im Monat und dann kann ich ja statt dann jetzt hier 100 Euro ausgugeben dann
mehr arbeiten, mebr Stunden arbeiten, weil ich kinnte mir das sowieso nicht leisten.'%2

An dieser Stelle waten die fremdsprachigen Teilnehmer/innen praktisch im ,,Vorteil®, da sie durch die Integ-
rationskursverordnung in die Lage versetzt wurden, kostenfrei am Seminarangebot partizipieren zu kénnen',
wobei einigen Kursteilnehmer/innen allerdings unklar war, wie ihr Kurs finanziert wurde /6%

Anfahrt: Neben den Kosten wird auch eine weite Anfahrt als Teilnahmehindernis beschrieben!%s, Dieser Ein-
schitzung entsprechen auch die Daten aus der Eingangsberatung in den Sozialraumkursen, die widerspiegeln,
dass 60% der Teilnehmer/innen an den Sozialraumkursen des PAGES-Projektes zuvor noch nie an Alphabe-
tisierungskursen partizipiert hatten. Da es sich bei 75% um Teilnehmerinnen handelt, kénnen an dieser Stelle
insbesondere familidre und kulturelle Griinde ausschlaggebend sein. Andererseits bestitigt sich — zumindest
fur die interviewten Kursteilnehmer/innen - nicht die vielerorts formulierte Vermutung, dass die Bewoh-
ner/innen des Sozialraums nur einen schr geringen Mobilititsradius aufweisen.

Dozent/inn/en: Im Rahmen unserer Interviews wurde die hohe Bedeutung der Kursleiter/innen immer
wieder positiv thematisiert und die Dozent/innen als sympathisch, hilfsbereit und wichtig geschildert. Hier
deutet sich eine statke Dozentenbindung an, die seitens der Teilnehmer/innen nur ungern gelost wird, was in
letzter Konsequenz die Gefahr einer erheblichen personellen Abhidngigkeit mit sich bringt. Andere Teilneh-
mer/innen, speziell unter den Fremdsprachigen, berichten allerdings auch von einem demotivierenden Ver-
halten seitens des Dozenten, wie es sich etwa in folgenden Worten widerspiegelt: ,, Meine Lebrerin hat mit mir ge-

schimpft, und dann gesagt sagt: Du bist lange im Kurs, du verstebst gar nichts'%.%

158 mD/TUS/7

159 mF/SNL/83; vgl. auch wF/IUE/74; wF/TNA/76; wF/LUE/77; wF/STL/78; wD/LUE/3; mD/STL/16; mD/IUS/24,
wD/SNL/52; wE/IUE/74

160 wD/STL/15; vgl. auch die Aussage einer fremdsprachigen Lernerin: ,,Hoher Druck. Ich war cine Kurs, wir haben ungefihr fast 500
Euro diese Kurs, 400 noch was und diese Buch 20 Euro, fast 500 Euro“ wF/LLUE/98, s.a. mF/SNL/72 ;wF/IUE/74

161 So billig waren die gar nicht. Es kommt immer drauf an wie lange, wie lange die Semester waren. Einmal war das viermal oder drei
Monate, da musste ich 49 oder 60 oder je nachdem dann und das war mir zuvie. wD/IUS/29; vgl. auch ,,Ich konnte eigentlich nicht
bezahlen, mir war teuer.“ mF/SNL/105

162 wF/STL/107; vgl. auch mD/STL/58, wD/LUE/3; mD/BEL/13; wD/STL/15; wD/LUE/26; wD/IUS/29; wD/STL/49;
wD/STL/54

163 wF/SNL/110; wF/SPE/120; wF/TNA/76;, wF/SPE/114

164 mF/SNL/127

165 mF/IUE/132

166 wF/STL/78
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Einige prospektivische Abbruchsmotive beziehen sich auf das Lernen. Hierbei wurden insbesondere Szenari-
en entworfen, in denen ein Lehrerwechsel stattfand und der gewohnte Dozent nicht mehr den Kurs leite-
tel”. Ebenfalls wurde erwihnt, dass eine Verschlechterung des Gruppenklimas cin Abbruchsmotiv sein
kénnte.

Oder einer lacht iiber den anderen, weil er halt nicht so gut lesen und schreiben kann oder nicht gut

mitkommt oder so. dass das fiir den dann irgendwie peinlich ist. Dass die dann sagen wiirden, ach ne -

der Kurs ist mir u blod, ich gebe nicht mebr darein. Das kann ich mir gut vorstellen. So, wenn ich, ich

sage mal, hierein Romme und wiirde dann direkt immer blod angemacht von einem oder ich will mal

sagen - du bist zu blod das zu schreiben und das und das zn machen, da kommt man sich irgendwie

ein bisschen verriickt vor. Und dann denkt man, ach weifst du was, dann gebst du gar nicht mebr da-

bin, dann hast du kein Problems mebr und nichts mebr. Und deswegen geben anch viele Lente nicht
mebr dahin. Also, das dentke ich mir mal 50"%.

Ein weiteres Abbruchsmotiv hing mit der Selbsteinschitzung zusammen. Eine Teilnehmerin berichtet, dass
»drei Jahre gentigend wiren und dass sie noch ein Jahr lernen und es dann ,,endlich schatfen und weg kom-
men“ wolle. In dieser Aussage schwingt mit, dass das Lernen in der Praxis hdufig schwieriger war und einen
héheren Aufwand bzw. eine lingere Zeit erforderte als angenommen und als es fiir die eigene Person als ada-
quat angesehen wurde. Das Erreichen des gewlinschten Lernniveaus war natiirlicherweise ebenfalls ein Grund
den Kurs zu verlassen!®,

Wenn ich wirklich richtig schreiben kinnte. Feblerfrei. Ja gut paar Febler kinnte ich rubig haben, aber

ich konnte selber Entschuldigungen schreiben, selber bier vom Arbeitsamt das ansfiillen... Wenn ich
vieles selbst machen kinnte tit ich aufhoren.'”

Ahnliches bezog sich fiir die Gruppe der Fremdsprachigen auf das Ziel, Sprechen zu kénnen.!7!

Lerntempo, Lernniveau und Homogenitit der Lerngruppe: Aufgrund der Homogenitit der Lerngruppe
wurde die Niveausteigerung und das Lerntempo oft als Abbruchsgrund thematisiert und zwar in zweierlei
Hinsicht: Fiir die einen schien das Lerntempo zu schnell zu sein, fir die anderen zu langsam, wie folgende Zi-

tate verdeutlichen:

Das heifst die haben Ausdauner schon, aber die kommen, die kommen damit nicht klar mit. Weil es
wird ja immer schwieriger. Sobald es schwieriger wird, da bleiben die weg und das ist natiirlich auch ne
Sache die ich natiirlich nicht gut finde, aber das muss jeder selbst, das muss jeder selber, selber entschei-

den.

[+..] Dat wird denen zu schwer. Warum? Ich weifs es nicht. Natiirlich ist dat nicht einfach, aber die
haben die Erwartung so hoch und sagen so ein Mist, da ist einer der ist besser. Es ist Selbstmitleid. Es
gebt gar nicht, wenn, wenn ich mich nur an andere Lente, und das ist das Problem was die Analphabe-
ten haben. Die verlassen sich auf andere Lente. Die machen das, ham anch Erfolg und dann sehen se,
ach da ist einer besser. Und schon kriegen die nen Rappel. Sehen aber nicht, was sie erreicht haben.

167 mD/IUS/33; mD/IUS/35 wD/SNL/5

168 wD/STL/66; wD/STL/55

169 wF/SPE/124; wF/SPE/75, wF/STL/80, mD/IUS/5, mF/SNIL./94; mD/STL/40, wD/BEL/9; wD/TNA/10; mD/BEL/14,
wD/STL/15; wD/1US/27; wD/STL/28; mD/STL/31; wD/LUE/37; wD/STL/44; wD/STL/54; wD/STL/55; ; mD/1US/ 35,
wD/1US/27

170 wD/STL/18

171 wE/SPE/90
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Und das sind die 1ente, die kann man nicht mebr helfen. Weifste was ich meine?'”
Auch die gegenteilige Position wurde geschildert, dass es den Teilnehmer/innen nidmlich nicht schnell genug

ging:

wDa war mir so langweilig, weil die Lebrerin hat so viel geredet mit den Leuten. Da waren so fiinf oder
sechs Lente da und die konnten schon schreiben und lesen, aber ich gar nix. Und die hat so viel unter-
haltet wegen von Ausland hat geredet mit den Lente und ich wollte bisschen lernen schreiben und lesen,
aber sie hat mir nicht so viel gegeben.\7>

Diese Aussagen verdeutlichen die hohe Bedeutung der bendtigten Sensibilitit seitens der Dozenten und die
geringe Frustrationsgrenze seitens der Teilnehmer/innen, denn obwohl in den meisten Fillen ein individuali-
sierter Unterricht stattfand, der mittels eigener Arbeitsblitter auf den Einzelnen zugeschnitten war, hatten vie-
le Lerner/innen das Gefiihl nicht addquat gefordert zu werden.

Weitere Griinde lagen in der Zusammensetzung der Lerngruppe, was besonders fiir die fremdsprachigen
Kursteilnehmer/innen bedeutsam war, wenn nur die gleiche Sprache im Kurs gesprochen wurde. ,,Nicht ein-
Jfach Irak, und einfach Araber, das wire nicht gut. Gemischt besser.”7*“ Eine weitere Lernerin berichtete: ,, Jefzt wir mriis-
sen nur dentschsprechen, damit wir was lernen.”?

Andere kritisierten bestimmte Lehrmethoden, wobei speziell das laute Vorlesen!’0 oder Ubungen zur Gram-
matik!”? Schwierigkeiten bereiteten. Die Kursgro3e wurde ebenfalls ab einer bestimmten Anzahl von Teil-

nehmer/innen als negativ eingeschitzt!7s.

Zusammenfassung:

Bislang bleibt festzuhalten, dass der Eingangsberatung eine zentrale und motivierende Funktion zukommt
und im Allgemeinen durchaus positiv Uber sie berichtet wird. Die Einstufung erfolgt jedoch erst spiter im
Kursverlauf. Hierbei kann es vorkommen, dass ein zu niedriges oder zu hohes Lernniveau als Abbruchmotiv
fungiert. In Bezug auf die ethnische Herkunft wiinschen sich die Teilnehmer/innen eine heterogene Lern-
gruppe, in Bezug auf das Lernniveau und -tempo eine méglichst homogene. Von besonderer Bedeutung ist
die Art und Weise, wie der Dozent bzw. die Dozentin auf die Teilnehmer/innen eingeht. Hierfur kann for-

muliert werden: Je sensibler, desto besser.

172 mD/IUS/6

173 wD/STL/54

174 mF/IUE/132

175 mF/SNL/86, vgl. auch wF/SPE/115; wF/LUE/118

176 Sie sagte zu mir damals, das laute Lesen, das wollte sie nicht. wD/STL/18

177 Ich weil3 es nicht genau. Bei uns waren auch viele, die nicht weitergekommen sind. Wahrscheinlich kommen einfach nicht mit diesem
Kurs klar, oder mit dieser Lehrerin klar, oder die ganze Schule gefillt denen nicht. Aber zum Beispiel ich bin auch nicht so ganz zu-
frieden, dass sie hier mit Grammatik ist das toll, wie hier gearbeitet wird, aber ich brauche mehr Ubung vom Sprechen. wF/TNA /76

178 mD/1/63; mD/LUE/22
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3.5.4 Barrieren in der alltiglichen Lebenswelt und sozialen Praxis

Als lebensweltbezogen werden die sozialen und strukturellen Rahmenbedingungen des Alltags der Teilneh-
mer/innen verstanden, innerhalb derer sie sich bewegen und die ihre konkreten Handlungsmoglichkeiten be-
stimmen. Die soziale Praxis des alltiglichen Lebens beinhaltet fiir viele der befragten Teilnehmer/innen Bat-
rieren, die dazu fihren, dass ein Kursangebot nicht wahrgenommen, abgebrochen oder nicht weitergefithrt
wird. Diese Barrieren in der Gestaltung der alltdglichen Lebenswelt wurden im Rahmen der 137 Interviews
herausgearbeitet und differenziert. Im Verlauf der eigenen Bildungsbiographie der Interviewpartner/innen
stellten sich dabei Barrieren heraus, die unter die folgenden Oberbereiche subsumiert wurden:

» arbeitsbezogene Batrieren

» familienbezogene Battieren

» gesundheitsbezogene Bartieren

» migrationsspezifische Bartieren
Bereits an diesem Spektrum von Griinden und Barrieren, die eine Teilnahme verhindert bzw. das Verlassen
eines Kurses geférdert haben, wird deutlich, dass sich die Nennungen der Interviewpartner/innen um die
zentralen Teilhabebereiche Arbeit, Familie und Gesundheit drehten. Fiir die Gruppe der Menschen mit

Zuwanderungsgeschichte lieBen sich dartber hinaus auf den Aufenthaltsstatus bezogene Griinde ermitteln.

3.5.4.1.1 Arbeitsbezogene Barrieren

Einer Arbeit nachzugehen und parallel hierzu einen Kurs zu besuchen, stellt fiir viele der Inter-
viewpartner/innen eine hohe Hirde dar. Hiufig wird diese Hirde erst nach mehrmaligen Versuchen tbet-
wunden. Dieses trift sowohl auf die Gruppe der Fremd- wie die der Deutschsprachigen zu.
Exemplarisch kann hierzu die AuBerung einer fremdsprachigen Interviewpartner/in angefithrt werden:

Ich komme aus der Tiirkei. Ich komme 69. Ich habe schon lange hier und ich im Moment noch arbei-

te, ich bin verheiratet. 1ch habe drei Kinder, alle drei hier gewohnt und ich habe nichts richtig deutsch-

warnm? Ich arbeite alle wie Tiirke. Ich komme u Hanse, Fernsehen auch und fiir mich so schwer,

mebr versteh aber keine Antwort und ich habe gehort, eine deutsche Kurs, ich habe versucht. Ich arbeite

immer Nachmittag und Schule arbeite eine (unverstindlich) Ich versuch mal. Ich babe gesagt: welche

Zeit das das bhat. Mir gesagt: vormittag, nachmittag. Ich habe eineinhalb Jabre, kommt diese Kurs,
Woche dreimal. '’

Eine dhnliche Aussage traf ein deutschsprachiger Lerner, der im Schichtdienst titig war.

»Und das war wo ich dann aber drei Schichten gemacht hab, dann hat das sowieso keinen Zweck ge-
habt. Dann bringt das nichts. %

Einige Interviewpartner/innen erzihlten, dass sie auch am Wochenende oder bis spit in den Abend arbeiten

mussten!8! s.a, 182183,

179 wE/SPE/ 114

180 mD/TUS /24

181 mD/LUE/41, wD/LUE/26, ; wD/STL/49

182 wF/SPE/75, wF/SPE/106, wD/IUS/11; wD/LUE/26mD/IUS/33
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Erst als sich die Arbeitssituation aufgrund eines Arbeitgeberwechsels entspannte, wurde eine Kursteilnahme
in die Praxis umgesetzt:

v () weil ich um sechs Ubr anfange, dann bin ich unz 1 Ubr, 12:30 fertig. An anderen Stellen hatte

ich friiber keine Zeit fiir die Schule, sonst ich hétte schon lang gerne das gemacht mit den Schreiben und

Lesen."™ “ Stellemweise kollidierten anch die Mafnahmen der ARGE mit einer Kursteilnabme: ,,Lei-

der im Mdirg, ich muss diese Kurs anfhiren, weil die Arbeitsamt hat mir, die andere Job gefunden, 1

Euro Job, aber ich michte gerne hier bleiben, weil ich will hier lernen und ich bin bier Zufrieden. Also
1 Euro Job fiir mich ist nix, garnix. '

In dem Fall, dass die Teilnahme an Angeboten der Grundbildung als Bestandteil der Arbeitsférdermaf3-
nahme gebilligt wurde, erhohte sich bei einigen Teilnehmer/innen die Partizipation am Kursangebot. Jedoch
wirkt sich die Vermittlung in den Kurs durch die ARGE nur dann positiv aus, wenn der Teilnehmer prinzipi-
ell motiviert ist zu lernen. Ein Kursteilnehmer beobachtete:

Dann hab ich das Gefiihl, da werden in so einen Kurs gesteckt von der Arge, die miissen, die kampfen

sich dann die, das Semester durch, kommen oder kommen auch nicht und dann sieht man die auch

nicht. Also meistens sind et 4, 5 nene am Anfang eines Kurses und im Lanfe der Zeit ist keiner mebr

von denen da. Ist gang selten, dass die Leute durchhalten, warnm, weif ich nicht. Denn, bei uns im

Kurs, da ist keiner der sagt "kannst du dich nicht mal beeilen; warnm machst du nicht mal was schnel-

ler, das ist falsch". Nein wir helfen da eher noch, ja, von daber, weifl ich nicht warum die aufhiren.’®,

S.d. 187

Fir den Fall, dass eine regulire Arbeit gefunden wurde, wurde dieses in den Augen der Kursteilneh-
mer/innen als wichtiger eingestuft als die Kursteilnahme!®8. (Vel. auch ,,Ja kenn ich paar Leute, alle Auslinder,
wenn die in Dentschland kommen, brauchen die erstmal Geld. 18, 190, 1917,

Die Grinde, die prospektivisch fiir das eigene Leben eintreten und zu einem Kursabbruch fithren kénnten,
wurden vergleichsweise selten angesprochen. Wenn sie erwihnt wurden, dann bezogen sie sich zum einen auf
finanzielle Abbruchsmotive, die dann eintreten, wenn sich der Kurs verteuerte!®? oder wenn die Kosten
nicht mehr von anderen Stellen getragen wiirden.!??

Weitere Griinde liegen in der Verinderung des — meist beruflichen — Umfeldes, z.B. wenn eine neue Stelle ge-

183 Zum Beispiel bei meinem Mann ist es so, er hat es auch versucht, der kann auch nicht gut, der kann noch weniger schreiben und lesen
wie ich, also der kann es fast gar nicht, und dem ist es nachher zu viel geworden, weil es Arbeit. Und dadurch dass der dann Schicht-
dienst hat, konnte er eine Woche konnte er nicht gehen, weil er Spitschicht hatte, dann geht's ja nicht, weil er abends, wenn dann
abends Schule ist und war eine Woche dazwischen, so hing er immer hinterher. Er kam also nicht mit. Da waren die anderen schon
einen Meter weiter, da war er immer noch auf 50. Und das hat ihm gemurkst und da hat er keine Lust gehabt. Weil der ja gemerkt hat,
dass der im Endeffekt gar nicht hinterher kommen kann. Weil er immer hinterher hinkt. Weil die anderen ja immer ein Stiick weiter
sind. wD/BEL/53; mD/BEL/12; wF/STL/78; wF/TNA/76; mF/STL/97; wD/IUS/29; mD/1US/34; wD/IUS/50

184 wF/SNL/68

185 wE/SPE/79 s.a. mF/SNL/83

186 mD/TUS/35

187 mD/TLUE/41

188 mF/TUE/103

189 mF/SNL/83; vgl. auch wF/LUE/117; wF/SPE/116; wF/SPE/119; mF/IUE/132; wF/LUE/77; mF/TNA/96; wF/STL/100;
mF/IUE/101; mF/TUE/103; wD/IUS/50

190 Weil die arbeiten. Ja, einmal eine Thaifrau kam mit mir und machte die Schule und dann musste die viel arbeiten und konnte nicht
mehr kommen. Die Frau Fischer fragte mich immer, Monika, warum kommt die Frau nicht mehr. Einmal habe ich sie in der Bahn ge-
troffen und sie sagte, ich muss viel arbeiten. Meine Meinung ist (besser finde ich) erst die Schule fertig machen und danach Arbeit su-
chen wF/LUE/93

191 mD/SNL/61; vgl. auch: mD/BEL/1; mD/IUS/5

192 wF/STL/78

195 mD/STL/16; wF/TNA/73; mF/SNL/83; mD/IUS/2
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funden und das Arbeiten der Kursteilnahme vorgezogen wird.

Also, ich weiff es nicht genau, wie lange das noch geben kann. Also im Moment bevorguge ich schon zu
arbeiten. Vielleicht dann in ein paar Jabren wieder, aber jett erst mal schon bevorzuge ich das, also
dass ich arbeiten gehe'”.

Ahnliches galt auch fiir den Beginn einer Ausbildung!?.

3.5.4.1.2 Familienbezogene Barrieren

Als familienbezogene Barrieren werden Griinde verstanden, die im Zusammenhang mit der eigenen familia-
len Situation stehen und eine vorherige Kursteilnahme unméglich machten. Allerdings werden familienbezo-
gene Barrieren zu 100% von den weiblichen Interviewpartner/innen angefihrt.

Familienbezogene Barrieren der Kursteilnahme stellen vor allen Dingen die Erziehung eigenen Kinder sowie
dic Pflege kranker Familienangehériger dar. Deutsch- und fremdsprachige Frauen sind hierbei gleichermal3en
betroffen.!%

Also, die Griinde kinnten ein kleines Kind sein, Rleine Kinder sein, die Aufsicht und Fiirsorge bran-

chen. Dann kdnnen es mebrere Kinder sein, die iiberbaupt zu Schule gehen, Haushalt, alle diese Gan-

zen strategischen Arbeiten, die sie zn Hanse erledigen miissen.””’, s.a. 7%, 1%, 2%

Bei den Teilnehmerinnen mit Migrationshintergrund kénnen auch die (Ehe-)Partner eine ,,familidre Barrie-
re” darstellen, wenn sie etwa der Partnerin die Kursteilnahme untersagen (2°1,202). Auch wurde gemutmalt,
dass ein neuer Partner/eine neue Partnerin eventuell den ,,Leidensdruck®, der zum Kursbesuch gefiihrt
haben konnte, nimmt, da et/sie nun als Helfer/in und Mentor/in fungiert und der Analphabet nicht mehr die
Not verspurte zu lernen. ,,Haben sze vielleicht einen Partner gefunden, wo der es macht fiir ibnen, zum Beispiel23* Ande-
rerseits wurde jedoch in diesem Zusammenhang zumeist die unterstiitzende Funktion der Familie angefiihrt,
die einem ,,Mut® zum Lernen gebe.204

Wird die Erziehung der eigenen Kinder als Barriere genannt, variiert der Moment, an dem eine Kursteilnah-
me wieder in Betracht kommt und wird von den Interviewpartnerinnen in unterschiedlichster Weise mit dem
Alter der Kinder verkniipfte. Bei allen Befragten steht fest, dass Kleinkinder eine Kursteilnahme unmdoglich
machen. Viele der Befragten zichen eine Kursteilnahme in Erwigung bzw. setzen dieses auch praktisch um,

wenn die Kinder mit dem Schulbesuch begannen?®. Dies mag u.a. auch mit der Hoffnung zusammenhin-

194 wF/STL/107; vgl auch mD/BEL/12; mF/STL/84; mF/IUE/103; mD/TNA/60; wD/LUE/26

195 wD/SNL/52

196 wF/SNL/121; wF/SPE/85; wD/BEL/19

197 wF/IUE/134

198 wD/IUS/27

199 wF/STL/107

200 wD/STL/28

201 wF/STL/78

202 Ja, manchmal auch wenn sonst wenn die Frauen unter Druck sitzen, die Manner wollen nicht, die Frauen in Schule schicken, ich
kenne zu viele wEF/STL/78

203 mD/IUS/5

204 wD/STL/28

205 Es hat mir eigentlich zeitlich nicht so gut gepasst, dass meine Tochter war bis zwei Uhr im Kindergarten und danach das Jugendamt
hat gesagt, wenn ich einen Babysitter haben will, dann muss ich selbst bezahlen, dann habe ich aufgehért und zu einem anderen Kurs
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gen, mit den Kindern gemeinsam lernen zu kénnen bzw. mit der Befiirchtung, dass das eigene Wissen nicht
fir die Betreuung der Hausaufgaben ausreichen kénnte?. Andere Befragte ziehen einen Kursbesuch erst
dann in Erwidgung, wenn die eigenen Kinder in der Pubertit sind oder sich bereits in der Ausbildung befin-
den?”. Das Verhiltnis zwischen den beiden Gruppen, also denjenigen, die bis zum Schuleintritt ihrer Kinder
warten, und denjenigen, die sich eine lingere Zeitspanne fiir die Erzichung der Kinder freihalten, ist hierbei
ungefihr ausgeglichen.
Es sind jedoch nicht nur strukturelle oder organisatorische Schwierigkeiten beziiglich der Vereinbarkeit von
Kindern und Lernen, die als Barriere zum Tragen kommen, sondern auch personliche. Eine Kursteilnehmerin
reflektiert zurlickblickend, dass die Betreuung der Kinder auch eine ,,Ablenkung® war sowie ein Ventil fiir
das Bediirfnis nach Liebe und Liebe zu geben:

(..) die ganzen Jabre die ich damit Probleme hatte und friiher das war mir anch egal wo die Kinder

klein waren, es hat mich nicht so beschdftigt, weil es war 'ne Ablenkung Kinder, es war mein Wunsch

die Liebe zu meinen Kindern zu geben. Was ich nicht hatte. Das hat mich abgelenkt davon. Und jetzt

wo meine Kinder dalter sind und ich bin jetzt freier. Ich bin mebr mit Menschen gusammen gekommen.

Ich hab mebr die Welt kennengelernt, was ich gar nicht diirfte und jetzt hab ich gemerkt, dass mir das

noch feblt und ich muss das hinkriegen. Weil obne das komm ich nicht weiter. Und das ist fiir mich
sehr wichtig jet3t zu packen.””

Beide Einflussfaktoren, sowohl die zeitlichen, die den Betreuungsaufwand der Kinder betreffen, wie auch die
psychischen, die sich auf die verfiigharen Motivationen und mentalen Ressourcen bezichen, konnten Frauen
daran hindern an Kursen der Grundbildung teilzunehmen. Eine engere Verzahnung der Grundbildungsmal3-
nahmen und der Kinderbetreuung sind deshalb, zumindest wenn es um die Beseitigung struktureller Barrieren
geht, unabdingbar. Auch die Méglichkeiten des Kontakts zu Kindergirten, Schulen, Nachmittagsgruppen etc.
beztglich der Werbung und Ansprache sind noch nicht ausgeschopft.

gegangen. wE/TUE/102

206 Also das hab ich von der ersten Tochter an immer gedacht. So du lernst jetz mit und das hab ich dann ja auch versucht aber das
wurde nachher, nach einem Zeitpunkt man hat ja mehr zu tun wie nur jetzt nur mit der Schule zu machen und das wurd mir nachher
zu schwer. Weil ich ganz einfach den Grundstock nicht mitbekommen hab, die kam nach Hause und sagte so und so wird das ge-
macht und irgendwann wurde das zu schwer. Und dann habe ich das Ganze sein lassen, weil ich nicht mehr mitkam und ja, dann hab
ich beim Nichsten gedacht, so machst es bei denen. Aber da war es im Prinzip das selbe nur in griin. Ich bin arbeiten gegangen den
ganzen Tag, hatte dann die Zeit nicht dazu und abends auch keinen Nerv. Mich auch geschidmt, dass die das dann mitkriegen. So und
dann hab ich das ganz einfach nicht gemacht. wD/IUS/27

207 Also ich bin insgesamt so 20 Jahre hier hingekommen. Ich habe ja ausgesetzt wegen beruflichen Griinden, weil ich ja zwei kleine
Kinder in dem Alter und kam nicht dazu-also 20 Jahre. wD/IUS/56

208 wD/LUE/37
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Die Pflege von Familienangehoérigen ist eine weitere zentrale, familienbezogene Barriere. Dieser Faktor

wird ebenfalls nur von Frauen und tibergreifend tber die Gruppe der Deutsch- und Fremdsprachigen ange-

fihrt:

Als ich in Dentschland angekommen bin, hatte ich ¢in paar Sdtze auswendsg gelernt und das kann ich
alles bis beute. Das ist jetzt schon acht Jabre ber und ich kann es noch answendig. Aber mein Mann,
anf den ich aufgepasst batte, den ich gepflegt hatte, der hat mir keine Erlaubnis gegeben, dass ich so
Kurse besuchen feann. Ich musste meinen Mann immer pflegen.”

3.5.4.1.3 Gesundheitsbezogene Barrieren

Eigene lingerfristige Erkrankungen zihlen ebenfalls zu den Griinden, die eine Kursteilnahme erst nach der
Genesung wieder méglich machen. Erkrankungen werden sowohl von deutsch- wie fremdsprachigen Kurs-
teilnehmer/innen als ein in der Vergangenheit liegender Hinderungsgrund angefiihrt, wobei die eigene Ge-
sundheit stirker von den Frauen als von den Minnern als Einflussfaktor benannt wird.

»Wegen meiner Krankbeit, ich habe viel 3u hoben Blutdruck und manchmal, ich bin int Unterricht
und auf einmal habe ich hoben Blutdruck und muss direkt zum Argt oder nach Hanse geben. ‘'’

Neben Erkrankungen zihlen auch Schwangerschaften?!! in einem erweiterten Sinne zu den ,,gesundheitsbe-
zogenen Barrieren®. Gesundheitsbezogene Griinde werden nicht nur fiir sich selbst, sondern auch bei ande-
ren Teilnehmer/innen beobachtet:

Sie sagt, weil dltere Leute, die wiirden sagen, dass es nicht in ibren Kopf reingebt und die mit ihren
Krankbheiten beschiftigt sind”.; vgl. a.*"

3.5.4.1.4 Migrationsspezifische Barrieren

Migrationspezifische Barrieren der Kursteilnahme stellen — neben fehlendem Sprachvermégen?* vor allen
Dingen der ungesicherte Aufenthaltsstatus dar:
se.aber das Problem war halt, dass ich lanfend nur fiir einen Monat das 1 isum bekommen habe. Fiir

mich bestand nicht die Moglichkeit einen Kurs zun besuchen. Weil das gar nicht klar war, ob ich jetzt
iiberhanpt noch in Dentschland bleiben darf oder nicht 25 (8.a.2"°).

Diese Unsicherheiten wirken sich in zweifacher Hinsicht negativ aus: Zum einen als fehlende Berechtigung an
den Integrationskursen teilnehmen zu kénnen, zum anderen als motivationale Barriere. Fiir einige stellte sich
das Erlernen der deutschen Sprache als nicht zweckmiBig dar, da sie zunichst dachten nur fiir kurze Zeit in

Deutschland bleiben zu wollen. Speziell die ersten Einwanderergenerationen hatten nicht damit gerechnet, so

209 wF/SPE/116, s.a. wF/SPE/124; wF/1US /87, wD/IUS/11; wD/LUE/37

210 wF/SPE/116; s.a. wF/TUS/87; mF/TUE/101; wF/SPE/115; wF/SPE/120; wF/IUE/138; mF/BEL/108; wD/STL/8

211 mF/SNL/95

212 wF/STL/80

213 mD/LUE/41

214 Damals, wo ich hier neu war, verstand ja gar nichts. Wenn Sie mich, irgendwas was gefragt hatten, hab ich, war ich ein bisschen
angstlich und hab auch bisschen gelacht, weil ich es nicht verstand, was sie wollten. wF/SPE/71; wF/SPE /139

215 mF/IUE/129, s.a. wF/LUE/118 mF/IUE/101, mD/LUE/36

216 5.a. wF/TNA/76; s.a. mF/SNL/83; mF/SNL/86; mF/IUE/91; mF/SNL/94
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lange in Deutschland zu bleiben und haben es darum versdumt, Deutsch zu lernen, als der ,,Kopf noch jung @'
war. Auch wenn generell iber mégliche Hinderungsgriinde im Rahmen der Interviews gesprochen wurde,
vermuteten einige Gesprichspartner, dass potentielle Teilnehmer/innen nicht in den Kurs kommen, da sie in
ihr Heimatland zuriickkehren wollen?!8 oder dass Menschen eben aufgrund ihres Aufenthaltsstatus nicht die
Méglichkeit haben an Kursen teilzunehmen:

Ich glanbe, weil die entweder keine Aufenthaltserlanbnis haben, und dann wenn die keine haben, dann

miissen die selber Kurs finanzieren und das ist tener, schaffen die nicht, kinnen die nicht, oder die sind

ezgentlich so mit Problemen beschdftigt, dass die keine Lust haben oder die sind so in einer unsicheren

Situation, dass die keine Lust haben iiberbaupt Dentsch zu lernen. Aber ich glanbe, dass wenn man
einen fremden Land kommt, hat anch Interesse die Sprache von diesens Land zu lernen.””

Eine weitere identifizierte migrationsspezifische Barriere liegt im fehlenden Kontakt zum deutschen Sys-
tem bzw. zu Deutschen im Allgemeinen, so dass Informationen tiber die Kurse und weitere Angebote nicht
in die Kreise der Migrant/inn/en vordringen. Fehlende Informationen als Barriere betrifft jedoch auch die
Gruppe der Deutschsprachigen mit Migrationshintergrund (die sich in der Befragungsgesamtheit vor al-
lem aus Personen aus den Balkanstaaten, die im damaligen Jugoslawienkrieg oder wihrend des Iran/Irak-
Krieges nach Deutschland migriert sind, zusammensetzt) die teilweise auch das deutsche Schulsystem durch-
laufen sind.?20

Bei anderen Teilnehmer/innen wurden ebenfalls Schwierigkeiten mit der deutschen Sprache bzw. Gram-
matik??! als Teilnahmehindernisse vermutet. Bereits die Aussprache des Deutschen kann hier zum Problem

werden:

Die hirt und [fiir sie] ist es alles gleich, die hat es schwer mit der Sprache.???

Ein anderer Interviewpartner vermutete, dass das Erlernen der deutschen Sprache nicht notwendig sei, da
man vieles in Deutschland auch auf der eigenen Muttersprache regeln kénne:

Manche haben einfach keine Bediirfuisse, man findet einfach Lente, die die gleiche Sprache sprechen
und dann hat man kein Bediirfunis.””

3.5.4.2 Zwischenfazit zu den lebensweltbezogenen Barrieren

Der hohe Stellenwert der Arbeit fiir die Betroffenen wird durch die getitigten Aussagen eindrucksvoll unter-
strichen. Dies betrifft sowohl die Lernmotivation wie auch die Alltagsstrukturen, die durch Arbeiten geprigt
werden und die in einigen Fillen nicht mit dem Kursbesuch vereinbar sind. Diese Tatsache kann an dem
Schichtdienst auf der Arbeit liegen oder an der persénlichen Kapazitit, die hdufig nicht ausreicht nach einer

Arbeitsschicht noch abends einen Kurs zu besuchen.

217 wF/SPE/114

218 mF/SPE/141; wF/SPE/90

219 wF/TNA/76; dhnlich: wEF/IUE/74; wD/IUS/47

220 wD/SNL/64; wD/LUE/37; wD/SNL/52, mD/TUS/46; mD/LUE/36; mD/STL/25; wD/STL/23; wD/STL/21
21 mF/SNL/72; wE/SPE/99

222 wF/SPE/115

223 mF/SNL/105
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Der Bereich der Familie wird von den Frauen als Teilnahmehindernis dargestellt, insbesondere, wenn sie
selbst Miitter sind oder ein Familienmitglied pflegen. Hierbei spielt es keine Rolle, ob es sich bei dieser Grup-
pe um Deutsch- oder Fremdsprachige handelt. Die Linge der Phase, in denen die Kinder aus Sicht der Miit-
ter einer Betreuung bediirfen, differiert hierbei zwischen dem Eintritt in den Kindergarten bzw. der Schule
und dem Beginn der Ausbildung. Einig sind sich die Frauen darin, dass eine institutionelle Betreuung gewahr-
leistet sein muss. Ein weiterer, auf die Familie bezogener Aspekt stellt der Ehepartner dar, der entweder den
Kursbesuch verbietet (wie eine fremdsprachige Lernerin berichtet) oder als privater Helfer die Hindernisse
des Lernenden im Alltag und in formalen Kontakten beseitigt, so dass ein Kursbesuch ggf. nicht mehr not-
wendig erscheint. Dieser Aspekt bezieht sich allerdings nicht auf eigene Beobachtungen oder Erlebnisse der
Interviewpartner, sondern auf Vermutungen, die sie iiber die Beweggriinde anderer anstellen.

Im Feld der Gesundheit werden explizit keine lingerfristigen noch psychische Erkrankungen erwihnt, son-
dern das Krankwerden als eigener wie vermuteter Grund der Nicht-Teilnahme und des Dropouts geschen.
Teilnahmehindernisse, die mit dem Migrationshintergrund im Zusammenhang stehen, sind vor allen Din-
gen die deutsche Sprache sowie der Aufenthaltsstatus. In einigen Fillen spielen hier auch Informationsdefizite
und ein fehlender Kontakt zum deutschen Bildungssystem eine Rolle. Einige der Befragten vermuten, dass

andere Fremdsprachige den Kursen fernblieben, da sie in ihr Heimatland zurtickkehren wollten.

3.5.5 Bezugsebene: Die soziokulturellen Lern- und Teilnahmevorstellungen

224

Die aktuell am stirksten beachtete Forschungsrichtung zur Erhebung gesellschaftlicher kultureller Wertmal-
stibe ist die Milieu-Forschung, die im Anschluss an die Arbeiten von BOURDIEU Bildungsvorstellungen in ih-
rem Wirkungsverhiltnis mit sozialen, 6konomischen und kulturellen Rahmenbedingungen interpretiert und
als fiir bestimmte Gruppen als charakteristisch ansicht. Hinter Weiterbildungsabstinenz oder Nicht-
Teilnahme stehen somit nicht allein praktische Hiirden, wie Kurskosten oder Zeitkontingente, sondern hier
werden - und hierauf macht die Milieuforschung exemplarisch aufmerksam - ebenfalls die kulturellen Vorstel-
lungen, die als Beteiligungsbarriere wirksam werden kénnen, beachtet. Um die Nicht-Teilnahme als Bestand-
teil kultureller Prinzipien und Standardisierungen einzudimmen, muss also ebenfalls auf dieser Ebene eine
Veridnderung der Wertstrukturen jener ,,bildungsferner Gruppen®??* angestrebt werden.

Die Milieuforschung im Bereich von Weiterbildung und Erwachsenenbildung wird insbesondere unter dem
Aspekt des ,,Bildungsmarketing* betrieben, was in der Perspektive einiger Akteure der Milieuforschung kri-
tikwirdig erscheint, da der Fokus zu stark auf die Weiterbildung bildungsnaher Gruppen lige und die Not ei-

ner strukturell eingelagerten sozialen Benachteiligung stellenweise auf die Suche einer adiquaten Ansprache-

,»Betrachtet man die Berufsbiografien der Befragten, dann ergibt sich ein Bild, das durch fehlende oder niedrige

Schulabschlisse, abgebrochene Berufsausbildungen und zahlreiche, thematisch nicht miteinander in

Bezichung stehende Jobs gekennzeichnet ist. Bildungsferne zeigt sich bei den Zielpersonen hauptsichlich in

Hinblick auf formal organisierte Weiterbildung. Sie relativiert sich bei vielen Befragten wieder, wenn auch das

informelle Lernen in Betracht gezogen wird. Bei dem Grofteil der Nichtteilnehmern ist ein intensives informelles Lernen zu beobach-
ten. Hiirden, die bei Kursen und Lehrgingen eine Teilnahme verhindern, sind bei der informellen Weiterbildung deutlich geringer.*
(Kuwan 2001, S. 61)
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form reduziert wirde (Bremer 2010). Dennoch er6ffnen sich durch die Milieuforschung neue Gedankenwel-
ten, innerhalb derer reflektiert werden kann, wieso sich speziell jene Gruppen, die mit geringem 6konomi-
schen und sozialen Kapital ausgestattet sind, sich ,,aktiv ausgeschlossen* empfinden und (Weiter-)Bildung als
'die Welt der anderen' interpretierten (Claassen/Tippelt 2010, 03-9). Dominierend seien in jenen Gruppen
Schwelleningste, negative Erfahrungen mit institutionellem Lernen in der Schulzeit, Prifungsingste sowie die
Befurchtung einer fehlenden Verwertbarkeit des Gelernten im Alltag (vgl. Claassen/Tippelt 2010, 03-9).

CLAASSEN und TIPPELT resiimieren die Charakteristika, die eine WeiterbildungsmaBinahme aufweisen miisse,
um die im Rahmen dieser Publikation relevante Zielgruppe ansprechen zu kénnen. Kursangebote miissten
niederschwellig konzipiert sein, die Anwendbarkeit des Gelernten fiir den Alltag miisse deutlich werden.
Zentraler als Riumlichkeiten, Ausstattung oder Vermittlungsmethoden sei die Person des Lehrenden, die
durch ,,persénliche Nihe, Akzeptanz und Wertschitzung und durch eine zumindest zeitweise individuelle Be-
treuung eine gewisse 'Gleichberechtigung' im Prozess des Lehrens und Lernens® sorgen kann (Claas-
sen/Tippelt 2010, 03-09). Diese Einschitzung deckt sich mit den im Rahmen der Interviewauswertung kon-

statierten Dozentenbindung.

Tabelle 14: Soziale Miliens - Grundformen der Bildungsstrategien™

BREMER fihrt aus, dass bei den ,,Unterprivilegierten Milieus* Bildung weniger zum Selbstzweck dient, son-
dern vor allem Nutzenerwigungen eine Rolle spielen und andere Aspekte, wie etwa ,,Status, Tugend, Soziales,
Qualifizierung oder auch Mihsal und Notwendigkeit™ assoziiert werden??¢. |, Bildung gilt als nutzlos und als
notwendiges Ubel; man nimmt daran teil, weil man muss bzw. wenn es hilft, Ausgrenzung und Stigmatisie-

rung zu vermeiden. Bildungseinrichtungen gelten als eine fremdbestimmte Welt, meist basierend auf der fri-

225 Helmut Bremer (2010): Zielgruppen in der Praxis. Erwachsenenbildung im Gefiige sozialer Milieus.

In: MAGAZIN erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium fiir Forschung, Praxis und Diskurs.

Ausgabe 10, 2010. Wien.

Online im Internet: http:/ /www.erwachsenenbildung.at/magazin/10-10/meb10-10.pdf.

226 Diese AuBerung bestitigt, was Schulenberg et.al. in der Untersuchung ,,Bildung und gesellschaftliches Bewusstsein bereits als sozial-
differenzierende und personal/charakterlich differenzierende Deutung des Bildungsbegriffs angelegt haben.
Wihrend das erste Syndrom sich nach auBlen an der Erlangung eines gesellschaftlichen Status und Anerkennung der eigenen Leistun-
gen orientiert, bezieht sich das zweite Syndrom, das insbesondere von den besser situierte Milieus vertreten wird, cher an Werten wie
Toleranz, Herzensbildung und einer Kombination aus guten Verhalte und grolem Wissen (Strzelewicz, et.al 1966)



,,Beteiligungsforderung und Sozialraumorientierung in der Grundbildung® Seite 165 von 206

hen Erfahrung, dass Schule schon immer ein ,,Auswirtsspiel” war, d.h., dass (durchaus vorhandene) eigene

Interessen und Zuginge zu Bildung meistens nicht (an)erkannt und geférdert wurden® (Bremer 2010, 04-7).

Bei der Analyse gesellschaftlich bedingter Nicht-Teilnahme wird von einem piadagogisch oder bildungspoli-
tisch positiv gedeutetem Norm der Teilnahme ausgegangen, so dass fortan Nicht-Teilnahme als defizitires
Verhalten von Individuen oder spezifischen Milieus erscheint. Drop-out in diesem Verstindnis ist nicht das
Aufgeben der Teilnahme an einer Lehrveranstaltung, sondern umfasst ebenfalls eine gesellschafts- und bil-
dungspolitische Analyse der Grinde fir Nicht-Teilnahme potentieller Teilnehmer/innen. Kennzeichnend fiir
die Erklirungsmodelle des gesellschaftlichen Drop-outs ist es, dass sich Drop-out nicht als Ausdruck indivi-
dueller Verhaltensweisen oder -voraussetzungen darstellt, sondern jener nur mit Hilfe weiterer theoretischer
oder normativer Referenzen systematisch darstellbar wird. Zur Beurteilung dieser Frage ist es sodann not-
wendig, den theoretischen Bezugsrahmen zu erweitern, z.B.
» zum Bereich der Okonomie, der die Produktivitit und Effizienz der Beschiftigten als MaBstab
nimmt,
» zum Bereich der Bildung, die die Teilnahme als Ausdruck kultureller Teilhabe oder individueller
Miindigkeit ansieht oder
»  zu staatlichen und gesellschaftspolitischen Uberlegungen, die die funktionierenden staatlichen Aufga-
ben und ein Mindestmal3 an Demokratieverstindnis der Biirgerinnen und Biirger anstrebt.
Im Folgenden werden an dieser Stelle Befunde aus der Hauptuntersuchung zusammengetragen, die mit dem
Themenkomplex der Nicht-Teilnahme und des Teilnahmeschwundes im Zusammenhang stehen und die sich
weder auf die konkrete Kursteilnahme, noch auf die Hiirden des sozialen Alltags und der Lebenswelt bezie-
hen, sondern auf deren soziokulturelle Anschauungswelt, die das Handeln der Akteure als eine eigene Dimen-
sion begleitet und beeinflusst. Da es sich bei der vorliegenden Untersuchung weder um eine Milieustudie,
noch um eine reprisentative Befragung bestimmter gesellschaftlicher Gruppen handelt, sondern um qualitati-
ve Interviews mit mehreren Schwerpunkten, kénnen die Beschreibungen der Interviewpartner nur fiir kurs-
nahe Themen herangezogen werden und reichen nicht aus, um so etwas wie generelle Grundmuster und Dis-

positionen systematisch zu entwickeln (wie es etwa fir die Beschreibung eines Habitus vonnéten wire).

3.5.6 Kursangebote wahrnehmen

Die Méglichkeiten einer Kursteilnahme sind in bestimmten gesellschaftlichen Gruppen hiufig nicht be-

kannt??” und werden auch nicht selbst recherchiert??s, sondern passiv erwartet: ,,Es hat ja vorher auch nie ei-

227 , N6, ich sag mal, so nicht, der, dh, die Schule die ich hier jetzt mache, dat wusst ich ja nit, dat is ja noch, sagen wir mal so, wie lange
mach ich dat jetzt erst? Fuinf... Ich bin jetzt finf... jetzt hier, sagen wir mal, ich mach dat insgesamt zehn Jahre. Ja, zehn.. acht bis zehn
Jahre, mehr, linger mach ich das gar nicht. Ich wusste dat doch nicht damals mit die Schule, weil ich gar nicht ... wenn ich das vorher
gewusst hitte, sag ich so mal so, dat die Volkshochschule so was gemacht hitte, hitt ich dat wahrscheinl... sag mal, mit 18 oder 19
noch weitergemacht. Ne, da hitt ich wahrscheinlich, is mein Kopf leerer gewesen noch wie heute. Is schwer heute, dat zu machen, da
bin ich ehrlich. Aber ich... bei mir dauert et linger. Mein Lehrer is schon, sagt, ich hab et schon... aber wenn ich dat damals gewusst
hitte, da hitt ich dat schon mit.. is dat durch d.. vor paar Jahr.. ist dat im Fernsehen mal gewesen, VHS, dritte Programm war’s mal
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ner was gesagt, dass es so was gibt.“?2%. Dies betrifft sowohl deutsch- wie fremdsprachige Lerner/innen. Auch
wenn die Existenz von Kursen prinzipiell bekannt ist, so wie im folgenden Beispiel einer fremdsprachigen
Lernerin, bietet das kulturelle Milieu nicht gentigend Informationen, um die adidquaten Quellen zu nutzen:

Und zpweitens hatte ich keine Zeit und mweitens ich wusste nicht, dass, dass so was gibt’s, die Kurse ge-

ben. Ich hab sebr viel Nachbarn oder Freunde und dariiber gesprochen, aber ich hab nie von jemandem

gehrt, dass man so, ich wusste nicht wie ich finde, bis das mein Mann Hartz IV geworden und dann

bat durch das Arbeitsamt, hab ich ja vier Wochen so eine, von dem Arbeitsamt haben die mich vier
Wochen u einem.>

Die Moglichkeiten, im Internet zu recherchieren, bei der Stadt Kéln anzurufen, im Bezirksrathaus nachzufra-
gen etc. werden nicht in Betracht gezogen. Statt dessen werden ,,Nachbarn oder Freunde® nach Kursen ge-
fragt, die ebenfalls nicht iber das Kursangebot informiert sind. Erst der Kontakt zum Arbeitsamt hat hier
diesen Kreislauf durchbrochen. Die fehlenden Kenntnisse und Strategien (,,Ich wusste damals gibt's solehe Kurse,
aber ich hab keine Abnung gebabt, wie soll ich da hingehen? Wie soll ich das finden???’") paaren sich mit der erworbenen
passiven Grundhaltung, in der vorausgesetzt wird, dass die benétigten Impulse aus dem Umfeld der Be-
troffenen, und nicht aus den Betroffenen selbst, stammen mussen (,,Danach hat mir niemand geholfen einen ande-
ren Dentschkurs zu finden, keiner hat mir in der Situation gebolfen.???“). Andere verbale Chiffren, die in diese Rich-
tung gehen, lauten ,,mir fehlte der Tritt in den Hintern“?3, | mir ist immer alles abgenommen worden“?* oder
,»vor Schwierigkeiten sind wir immer weggelaufen“?¥. Neben den fehlenden Strategien der Selbst-Motivation
zeugen diese AuBerungen ebenfalls davon, dass die ,,monetiren und psychosozialen Kosten in keinem akzep-
tablen Verhiltnis zu ihrem erfahrenen und erwartbaren Nutzen stehen und Weiterbildung als fremdbestimmt
etrlebt wird” und von daher nicht weiter verfolgt werden (Bolder I, S. 9). Bei anderen Interviewpartnern wur-
de ein Kursbesuch iiberhaupt nicht als potentielle Méglichkeit angesehen. Im Nachhinein wurde berichtet,
dass man schlichtweg nicht in Erwdgung gezogen habe und ,,nicht auf die Idee” gekommen sei.
Ja aber auf die Idee kam ich gar nicht. |[...] Ja erst wenn man es dann von anderen Leuten hort, einer

sagt ,,ab ja, ich habe einen Kurs gemacht, da und da* oder die andere sagt ,,ach ich habe mich ange-
meldet, Gymmastik “ zum Beispiel oder was weiff ich was und sagt ,,ist ja gar nicht so schlecht“?*

gewesen. Die haben gesagt, dass die dh... wie nennt sich das jetzt? — Le..ah.. die lesen und schreiben nicht kénnen, ja was machen. Die
Volkshochschule. Wusst ich damals nit Ja, hab ich paar mal angerufe, hab ich mich dann angemeldet, da war ich aber auch erst hier,
nit hier, auf der Frankfurter Strale war eine, die Volkshochschule erst, seitdem is die jetzt, zehn, acht Jahre steht die jetzt hier oder
was, ich weil} et nit. Da war ich erst da gewesen. Al... wie lang war ich da? Eineinhalb Jahre nur. Wollt die Lehrerin, die da drinne, die
erste Lehrerin, die hat dort gesessen, dat weil3 ich, und die hat aber nachher gesagt, ich hére nichste Woche auf, ich hab jetzt endlich
meine Arbeitsstelle als Lehrerin, hat sie bekommen. Aber auch verstindlich, die meisten haben... mD/TUS/17

228 Angehorige des konsum-materialistischen Milieus —in anderer Diktion: das ,,Prekariat™ — zihlen nicht zu den aktiven Informationssu-
cherInnen; ganz im Gegenteil fiithlen sie sich schnell iiberfordert, im Dickicht der Angebote und AnbieterInnen den Uberblick zu be-
hualten, und bedurfen hiufig der Information und Ermutigung durch Vertrauenspersonen: ,,Da misste wieder jemand sein, der sagt,
ich hab’ da was gehott, das kann nur gut fiir Dich sein, mach’ doch da mit* (Barz/Tippelt 2007, S. 138).

229 MD/1/63

230 wF/SPE/75

231wD/STL/54

232 mF/IUE/113; vgl. auch. wF/SPE/114; wF/LUE/117; wF/SPE/140; mF/STL/84; mF/STL/84; wF/STL/107; mD/STL/58;
mD/IUS/5; wD/STL/8, wF/LUE/117; mD/IUS/24; mD/STL/31; wF/STL/80; wF/STL/78

23 wD/LUE/43

24mD/LUE/22

235 mD/IUS/6

236 wD/STL/51
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Eine Kursteilnehmerin fiihrte aus, dass eher Menschen, die es gewohnt sind zu lernen, in die Kurse kommen:

Menschen mit Hochschulbildung geben in die Deutschkurse. Es ist selten, dass lernungewohnte Men-

schen freiwillig in diese Kurse geben. Also Menschen, die es gewobnt sind, etwas zu lernen, sie lernen.
237

Dieser Befund deckt sich mit den Recherchen von NUISSL und SUTTER aus dem Jahr 1979: |, Somit scheint ein
generel] positiver Zusammenhang zwischen einer hoberen Schulbildung und der Abbruchbanfigkeit in der Weiterbildung zwar
nicht gegeben u sein, wobl aber ein Einfluss friiberer Lernerfabrungen bei bestimmiten, langfristigen, selbstindiges Lernen erfor-
dernden Lebrgangsformen. “ (Nuissl/Sutter 1979, S. 105)
Bolder et.a. formulieren in der Studie zur Weiterbildungsabstinenz:

o Zumindest diber die Kovarianz, mit anderen Zentralen diskriminierenden Merkmalen erweist sich alles

in allem die Schulbildung als die bedentendste diskriminierende 1V ariable. An der Scheidelinie gwi-

schen_jener Gruppe, die die Fachoberschulreife — die alte "mittlere’ Reife bzw., in Ostdentschland, den

Abschluss der Erweiterten Oberschule — erreicht hat, und jenen, deren formale Schulbildung anf einem

niedrigen Nivean angesiedelt ist, scheiden sich die Welten von Teilnabme an und Abstinenz von beruf-
licher, beschiftignngsnaher Weiterbildung. *“ (Bolder 1994, S. 103)

Er schlussfolgert weiter: ,,Hier bestatigt sich einmal mebr die These vom Bildungskapital (Bourdien) wund Bil-
dungs(kapital)akkumunlation Becker) (Bolder 1994, S. 103).

Die Schulzeit wirkte sich dariiber hinaus als Fundus an persénlichen Erfahrungen aus, die das heutige Lern-
verstindnis pragen. Lernen in institutionellen Zusammenhingen wird sehr stark mit dem schulischen Lernen
von Kindern gleichgesetzt. Als Erwachsener in einen Kurs zu gehen ist fiir viele Menschen ungewohnt und
ungewohnlich. Aus dieser Tatsache folgt, dass auch vorhandene Informationen als unpassend fiir die eigene
Person wahrgenommen und insofern auch iibersehen werden. Selbst bei einer direkten ,,Konfrontation® mit
einem Kursangebot, beispielsweise im Rahmen eines Gesprichs mit dem Sozialamt oder der ARGE, mussten
erst weitere Vorurteile tiber den Kurs abgebaut werden, um die Tiir fiir eine Teilnahme zu 6ffnen. Exemp-
larische Vorurteile sind, dass der Kurs 1000 Euro kosten wiirde?3, dass es zu streng zuginge? oder dass man
in der Volkshochschule mit Kindern lernen wiirde:

Die von der ARGE hatten zwar anch gesagt ich sollte mal irgendwann, ach vor Jabren, so ne Schule.

Sag ich:,, Nein da geb ich nicht hin." Ich dachte Schule, Kinder, Kinder lachen dich aus, Kinder &in-
nen mehr wie du. Da geb ich doch nicht hin. V olle Blamage. *'’; s.a. **',?#

Diese Vorurteile werden ebenfalls — bewusst und unbewusst — durch die eigenen Schulerfahrungen gestirkt,
die speziell bei den deutschsprachigen Lerner/innen in aller Regel negativ ist. Die Lerner/innen beschreiben,

dass sich niemand um sie geklimmert habe, sie vergessen worden seien und das Vertrauen in die eigene Lern-

237 mD/IUS/46

238 wD/STL/15

239 Und dachten Sie vorher, das wir so richtig so n strenge..
Ja, strenger Lehrer und dann sagt der so so so so so. Dann wir ich direkt wieder rausgegangen. mD/STL/16

240 wD/STL/55

241 Nein, frither hat man mir gesagt 4h, warum gehst du nicht in eine analphabetische Kurs. Ich habe gesagt, wie in eine alphabetische?
Ich war mit DreiBig ungefihr. Sag ich, soll ich noch mal in die Schule, was denken meine Kindern an, ne. ..wF/IUE/82

242 Und vielleicht sind viele Leute, die das auch nicht wissen. Die halt dafiir keine Ahnung haben und deswegen die Scheu haben und
jetzt gibts ja auch noch so Leute, die sich dann noch weniger vorkommen, weil jetzt miissen wir da hin gehen oder so wD/STL/55
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kompetenz verloren hitten.

Das Lernen erwachsener Menschen scheint somit zundchst in bestimmten gesellschaftlichen Gruppen nicht
in Betracht gezogen werden. Die Alltdglichkeit von Teilnahmen an Weiterbildung und Fortbildung, wie sie in
anderen Milieus an der Tagesordnung ist, muss sich in diesen Gruppen erst einstellen. Selbst wenn die Exis-
tenz von Kursen bekannt ist, existiert eine zweite unsichtbare Schranke, die verhindert, dass die Angebote als
relevant fiir die eigene Person interpretiert werden. So kommt es, dass sich zu der fehlenden praktischen Wabr-
nehmung der Kursangebote (in dem Sinne, dass von diesen Angeboten Gebrauch gemacht wird) die fehlende
anfmerkende Wabrnebmung der Kurse gesellt (in dem Sinne, dass Kurseangeobte und deren Werbung tiberhaupt

nicht erkannt und gesehen werden).

3.5.7 Schwache Lernidentitiaten

Die Lernmotivation kann als Ausdruck einer allgemeinen Grundhaltung interpretiert werden, die sich im Fall
der Teilnehmer/innen der Grundbildung als eher passiv darstellt. Durch die vielen Misserfolge im Leben so-
wie den reglementierenden Umgang mit anderen Institutionen hat sich bei vielen der Befragten eine pessimis-
tische Erwartungshaltung eingestellt, die die eigenen Fahigkeiten und Krifte als zu gering einstuft, um selb-
stindig, kreativ und ,,guten Mutes* die eigene Biographie zu gestalten. Als verbale Chiffren fiir diese Einstel-
lung treten hiufig AuBerungen auf, die sich auf den nicht zu bewiltigenden Druck von der Gesellschaft2+
oder die fehlenden Perspektiven auf dem Arbeitsmark?* bezichen. Diese Einschitzungen beeinflussen auch
die eigenen Lernvorstellungen.

Die wert- und motivationsbezogenen Barrieren sind bei den Griinden fiir die Nicht-Teilnahme von grof3er
Bedeutung. Einige schreiben sich selbst eine Lernschwiche zu, wie z.B. ,,dass da im Kopf etwas feblf **. Selbst
bei den niederschwelligen Angeboten der Grundbildung, bei denen kein zwingender Lernzuwachs erwartet
wird, stellt sich fir viele Betroffene die Frage, ob sie diesen Anforderungen geniigen: ,...und ich kenne ja nicht
mal die A-B-Buchstabe. Das kann ja anch sein, ne? ?#6. Die Annahme der eigenen Lernschwiche spiegelt sich in
einer groB3en Varianz méglicher Chiffren wider, die an dieser Stelle nicht alle wiedergegeben werden kénnen
und die sich in Kern unter den Begriffen Scham, Faulheit, fehlende Ausdauer und fehlendes Interesse subsu-
mieren lieBen. Charakteristisch etwa fiir das verbale Chiffre des ,,Schams® ist, dass es fast ausschlieBlich von
deutschsprachigen Lernern benutzt wird, wohingegen die fremdsprachigen Lerner ihre fehlende Deutsch-
und Sprachkompetenz als von auflen bedingt interpretieren (wie fehlende Schulangebote im Heimatland) und
sie aus diesem Grund diesen Lernbedarf nicht auf ein eigenes Lernversagen zurlickfithren. ,,Scham® wird als

eigene Teilnahmebarriere wie auch als Teilnahmebarriere bei anderen Lernern erkannt:

243 mF/STL/84

244 mD/LUE/32; mF/TNA/92

245 wD/STL/15

246 mD/STL/31; vgl. auch Gibt’s vicle Leute haben keine Lust, wegen glei-, wegen cine Kurs, z.B. ich hatte am Anfang andere Kurs
gemacht, ich wollte auch aufhéren, weil ich hatte gar nichts verstanden, weil das war nicht Anfang mit mir, das hab ich, ich wollte
auch im Anfang lernen, weil ich, ich konnte garnix schreiben und lesen und das hat mich echt gestort. Also ich wollte auch aufhéren,

viele Leute wegen solche Situation, wollen aufhéren, deswegen vielleicht ist es einzige Grund. Sind nicht zufrieden mit diesem Kurs,
deswegen. wF/SPE/79
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Im Gegenteil, wir haben eine 1 orarbeiterin, die hat auch Schwierigkeiten mit demr Lesen und dem
Schreiben, die tat aber nie en Kursus anfsuchen. Ich hab mit ihr schon da driiber gesprochen. [...] Se
schamt sich, hundert Progent. [...]. Die bat anch schwere Schwierigkeiten mit dem Lesen und Schrei-
ben, aber die tit niemals ein Alphakursus aufsuchen. (24 7, s.a. 28249, 25 0,25 ! )

Eine weitere Beschreibung steht mit fehlendem Durchhaltevermdgen und einem schwachen Antrieb in einem
Zusammenhang und wird aus der defizitorientierten Perspektive von den Interviewten selbst auch als ,,Faul-
heit bezeichnet. Diese Teilnahmehindernisse werden jedoch insbesondere bei anderen Teilnehmer/innen
erkannt, was insofern nachvollziehbar ist, da die Intetviewpattner/innen zum Zeitpunkt des Interviews Kurs-

teilnehmer/innen waren und selbst diese Hindernisse bereits iiberwunden hatten.

Also meine Nachbarin bisschen Munt gegeben, ich hab gesagt kommst du mit mir bisschen lernen, aber

die sind fanl und haben keine Lust, deswegen wollte nicht mit mir kommen.”?, s.a*”

Weitere Aussagen kreisen um den Begriff der fehlenden Lernmotivation. Dieses mangelnde Interesse kann
ebenfalls mit eigenen Wertstrukturen und Weltanschauungen in Zusammenhang gebracht werden und fin-

det sich in einer Vielzahl von Aussagen:

WINe ich hab jetzt keinen Willen, ich bin jetzt 53 Jabre, warnm soll ich jetzt noch lesen und schreiben
lernen. Ich hab ja meine Tochter." Ich sag ,,Du machst es einfach. Das Leben ist nicht so einfach, wie
du dir das machst." Sag ich ,,Du kannst ja gar nichts lesen, du bist ja noch schlimmer wie ich." Sag
ich, hab ich gesagt zu ibr ,,Du kennst noch nicht mal das Alphabet richtig." Sag ich ,,Und das kenne
ich wenigstens schon mal." Ich bin mal mit ibr cinkanfen gegangen, da wollte die sich drei Brotchen
kaufen, hab ich zu ibr gesagt ,,Nimm mal fiir mich gebn Brotchen mit, kriegst gleich das Geld zu
Hanse." Sagt sie nach einer Weile ,,Wieviel sind drei und zebn?" Sag ich ,,Renate, das sind drei-
zebn." Olyje. (lacht) Und die gibt mir manchmal ibre Briefe, sagt sie ,,Was stebt denn bier und da?"'
Sag ich, ja ich versuch, ja ging nicht. Hab ich erkannt nicht, die Warter sind zu lang. Und wenn ich

255 256 257 258 259 260
PR S T .

ein langes Wort sehe, dann geb ich schon.””, s.a. ,

247 mD/STL/58; s.a mD/BEL/12; mD/LUE/22; mD/LUE/30

248 ygl. auch: Ich glaube, ich kann nur von mir erzihlen, dass man keinen Mut hat. Man denkt, es ist zu spit etwas zubegreifen und das
kann auch - ich weil} nicht, mit der Zeit ist es Faulheit. wD/STL/15

249 wD/STL/65

250 Ist mein Schwager ist das, der kann auch nicht lesen und schreiben. Und der, aber der schimt sich. Da irgendwie was zu machen.
wD/STL/8

251Ja. Wenn die dann einen sicht oder so, wenn die vom Kurs raus kommen und dann sichn, sehen sie den dann da raus kommen und
fragen dann:,, Wo warst du?" und so, ja. Wenn der dann sagt:,, Ja ich war beim Deutschkurs." oder so. Ja, dann wird der nachher aus-
gelacht oder die denken sich seinen Teil wD/STL/8

252 wF/SPE/79

253 mD/LUE/30; s.a. wE/SPE/116; wEF/IUE/134; wE/SPE/75; wF/SPE/85; mD/SNL/61; wD/STL/62; mD/BEL/12;
mD/BEL/14; wD/STL/18; wD/STL/21; mD/LUE/32; wD/LUE/43

254 wD/STL/57

255 Ich denke vielleicht haben die dann kein Interesse, sind viele die gar kein Interesse haben, wenn man wirklich Interesse hat und man
mochte das so gerne dann bleibt man auch drin. Davon bin ich Giberzeugt jetzt. Das liegt schon an mir selber, wenn ich sag, ich mach
das nur mal dann war das Interesse gar nicht da und wenn das Interesse wirklch stark ist, dann bleibt man auch drin. wD/IUS/29

256 mF/SNL/72; s.a. 1wF/TNA/73; mF/LUE/88; mD/IUS/38

257 Er sagte, da wirst du nur verarscht. Da sage ich, wie kommst du auf so was? Ist doch hirnverbrannt, die Idee. das tit ich ja auch. Wenn
ich, dass - wenn ich merke, dass ich verarscht bin, gehe ich da gar nicht mehr hin. Da wirst Du auf keinen Fall verarscht. Da kriegst
Du héchstens was beigebracht. Ich hab versucht ihm das so schmackhaft zu machen, ne. Aber nichts zu machen. Und so jetzt bin ich
immer am gucken, wenn einer, wenn ich merke, dass das einer nicht kann, ne. Und das so langsam ran geht, muss sagen, was titste
Du machen, wenn Du dann noch lernen titst. mD/IUS/2

258 wF/TUE/69; wF/TNA/76; wF/STL/78; mF/STL/97; mD/BEL/12; wD/1US/29; mD/1US/34; wD/IUS/ 50

259 wD/STL/21; wD/STL/44; wD/STL/55;

260 wD/LUE/26
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Die folgende Tabelle gibt abschlieBend einen Uberblick iiber genannte Griinde und Motive der Nicht-Teilnahme und des Drop-outs:

eigene Griinde Fremdeinschitzung mogliche zukiinftige Ab- Bemerkung
bruchsgriinde
Herkunft im  biggraphischen Verlauf ent- hénfig anf Basis von Beobachtun- prospektivisch
standen gen anderer
héaufig episodisch eingebettet
Arbeit e Arbeit geht vor e Arbeit ist wichtiger e  Beginn einer Ausbil- trifft auf Manner wie
e  Schichtdienst, Wochen- e TNs haben Arbeit ge- dung oder neue Stelle Frauen, Deutsch- wie
enddienst funden Femdsprachige zu
e  hiufig in Kombination e ARGE-Vermittlung
mit Kindern bringt nichts
e ARGE hat nicht unter-
stlitzt
e  Kurs nichtim An-
schluss an Arbeit
Familie e  Erzichungsphasen vari- e  FErzichung der Kinder o /- trifft nur auf Frauen, je-
ieren in der Dauer e Krankheit von Kindern doch gleichermaBlen auf
(Kita, Einschulung, e fehlende Kinderbetreu- Deutsch- wie
Ausbildungsbeginn) ung Femdsprachige zu
o Kinder mental auch Ab- e Verbot durch (Ehe-)
lenkung und Legitima- Partner bei DaF
ton e neuer Partner regelt al-
e  Pflege von Familienan- les
gehorigen
Gesundheit e cigene Erkrankung e  cinige sind krankgewor- e cigene Erkrankung wird haupsichlich von
(haufiger bei Frauen) den Frauen berichtet
Migration e Deutsche Sprache und e  deutsche Sprache und e wenn deutsche Sprache hauptsichlich bei
Grammatik Grammatik erlernt worden ist Fremdsprachigen. Unter
e  Aufenthaltsstatus e  cigene Muttersprache den Deutschsprachigen
e fehlender Kontakt zum reicht aus um in Dt. al- insb. bei Balkan-
Bildungssystem les regeln zu kénnen Fliichtlingen mit unge-

stellenweise auch bei
Deutschsprachigen

e  Ruckkehr ins Heimat-
land

klartem Aufenthaltssta-
tus.
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Kursbezogene Barrieren .

Wert- und Motivationsbe- °
zogene Barrieren

fehlende Information
Vorurteile tiber
Kurs/Lernen in Volks-
hochschule

Sprache im Kurs
Kosten des Kurses

Selbstzuschreibungen:
Schwierigkeiten aus
dem Weg gehen
Angste vor Versagen
neg. Erinnerungen an
Schulzeit

Angst gehinselt zu
werden

Muss nicht lernen um
was Wert zu sein
Irgendwie wird’s schon
gehen

Fehlende
Idee/fehlender Impuls

Kosten des Kurses
demotivierendes Ver-
halten des Dozenten
Probleme beim Lernen
(auch: Faulheit und feh-
lendes Durchhaltever-
mébgen)

zu langsames/schnelles
Lerntempo im Kurs
Lernen fiir viele unge-
wohnt

fehlendes Durchhalte-
vermogen

fehlender Mut
fehlender An-
trieb/Faulheit/
fehlendes Interesse
Scham (fast nur DfD)
Angst vor Outing
hiufig werden
komplexe Motivlagen
beschrieben

fehlender Nutzen fur
zukiinftige Biographie
gesellschaftliche Vor-
stellungen
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Wenn Kosten nicht
mehr getragen werden
Wechsel des Dozenten
wenn das Kursziel (Le-
sen, Schreiben, Deutsch
sprechen) erreicht ist

Kosten des Kurses
werden von Deutsch-
wie Fremdsprachigen
kritisiert.

Unter den Fremdspra-
chigen etwas haufigere
Formulierung eines In-
formationsdefizits
Vorurteile ggii den Kut-
sen und dem Lernen
stirker bei den
Deutschsprachigen

Trennung in reflexive
und prinzipielle Nicht-
Teilnahme

Tabelle 15: Griinde und Motive der Nicht-Teilnahme und des Drop-onts
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3.5.8 Fazit

Die Auswertung der kursinternen Teilnahmelisten hat aufgezeigt, dass innerhalb der Kurse kein homogenes
Kurskonzept entwickelt werden kann. Das Bild wird von Spiteinsteigern und Frithabbrechern und einer ho-
hen Fluktuation geprigt, so dass es in den Kursen nur eine geringe ,,Kernbelegschaft™ von zwei bis drei Per-
sonen gibt, die wihrend des Seminarverlaufs regelmillig zugegen ist. Ein Blick auf den Gesamtverlauf der
Teilnahmen iiber mehrere Semester hinweg hat deutlich gemacht, dass weit mehr als die Hilfte der Teilneh-
mer/innen nur an einem Kurs teilnehmen (und zwar oft nur fiir ein paar Sitzungen, wie die zuvorige Auswet-
tung der Teilnahmelisten gezeigt hat). In einem dritten Kurs kommen nur 17% der Erstteilnehmer wieder,
wobei zwischen beiden Teilnahmen auch eine Pause von ein oder mehreren Semestern liegen kann. Je linger
diese ,,Pause* ist, desto geringer ist die Chance auf eine Wiederkehr.

Dieses Teilnahmeverhalten ist eingebettet in eine alltdgliche soziale Praxis, innerhalb derer sich Barrieren er-
geben, die eine Teilnahme erschweren, unabhingig davon, ob diese Teilnahme einmal oder dauerhaft erfolgen
soll. Diese Teilnahmehindernisse hingen dabei oft mit dem Thema Arbeit zusammen. Arbeiten und Kursteil-
nahme scheinen sich gegenseitig auszuschlieBen. Der Kontakt zur ARGE und die Vermittlung durch die
ARGE in einen Kurs kann ambivalent gedeutet werden. Einerseits wird der ,,Zwang™ zur Teilnahme im
Nachbhinein als positiv interpretiert, andererseits zeigen die Beobachtungen der Kursteilnehmer auf, dass viele
der Lernerinnen und Lerner, die unter Androhung von Sanktionen teilgenommen haben, ohne eigenes Inte-
resse waren und den Kurs alsbald wieder abbrachen.

Innerhalb der Familie stellen vor allem die Pflege von Familienangehdrigen sowie die Betreuung der eigenen
Kinder ein Hindernis dar. Das gréfite Teilnahmehindernis fiir Menschen mit Migrationshintergrund stellt der
rechtliche Status des Aufenthalts dar, gefolgt vom fehlenden Kontakt zur deutschen Gesellschaft und hieraus
resultierenden Wissensliicken tiber mégliche und adidquate Angebote.

Aus diesen innerhalb der sozialen Praxis etablierten praktischen Hindernissen sind spezielle Lern- und Le-
bensvorstellungen hervorgegangen, die durch eine Analyse der Interviews zumindest angedeutet werden
konnten. So konnte etwa ein oft Uber Generationen weitergegebenes Unwissen tber die Angebote der Er-
wachsenenbildung, auch bei Menschen die ihr gesamtes Leben in Deutschland verbringen und das Schulsys-
tem durchlaufen haben, festgestellt werden. Ebenfalls existieren Vorurteile Giber das Lernen von Erwachse-
nen, von dem ausgegangen wird, dass es mit dem Lernen innerhalb der Schule gleichzusetzen ist. Die Assozi-
ation der Erwachsenenbildung mit dem schulischen Lernen hat zur Folge, dass die negativen Erinnerungen
und Erfahrungen der Lerner/innen als Teilnahmebartiere witksam werden. Oft haben die Betroffenen auch
keine Recherchestrateien entwickelt und passende Informationsquellen sind unbekannt. So werden hiufig nur
Nachbarn und Freunde gefragt, die ebensowenig tiber Informationen verfiigen wie der Betroffene selbst.
Charakteristisch fur viele Teilnehmer/innen der Grundbildung ist eine schwache Lernidentitit, die sich in ei-
nem fehlenden Vertrauen beziiglich der eigenen Lernkompetenz auswirkt und somit im Stile eins Teufelskrei-
ses Lernen verhindert. Bei den deutschsprachigen Lerner/innen ist diese Selbsteinschitzung gepaart mit ei-

nem hohen Schamgefiihl und der Sorge vor einem Outing der eigenen Schwiche, wohingegen die fremdspra-
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chigen Lerner/innen sich in den seltesten Fillen hierfur selbst in der Verantwortung sehen. Auch die kulturel-
len Lernvorstellungen kénnen bremsend wirken, da die Betroffenen weder einen (berufs-)biographischen Be-
zug herstellen, noch das Gelingen des Lernens als realistischer Ausgang interpretiert wird. Speziell bei der Be-
schreibung der Teilnahmebatrieren bei anderen potentiellen Lernern/innen werde fehlender Antrieb, Faulheit

und Desinteresse als Erklirung angefiihrt.

Unterschieden werden kann zudem eine mit eigenen Griinden belegbare Nicht-Teilnahme von einer prinzi-
piellen Nicht-Teilnahme. Wihrend bei der reflektierten Nicht-Teilnahme konkrete Griinde benennbar sind,
die mit dem Lernen im Kurs, der Angebotsstruktur, den Rahmenbedingungen und dem Wert fir die eigene
Biographie im Zusammenhang stehen, werden bei der prinzipiellen Nicht-Teilnahme jene direkten Bezugs-

systeme und Zusammenhinge erst gar nicht fiir die eigenen Reflexionen genutzt.

reflektierte Nicht-Teilnahme
» Kurse werden als inadiquat fur die eigene Person beurteilt (z.B. Lernen in konkreten Kursen ent-
spricht nicht den eigenen Bedurfnissen)
> Kurse sind bekannt und potentiell erreichbar, werden zum derzeiten Zeitpunkt jedoch nicht in Be-
tracht gezogen

» Kurse werden als nutzlos fiir eigene Biographie interpretiert

prinzipielle Nicht-Teilnahme

» Kursangebote werden nicht als Teil der eigenen sozialen Umwelt erkannt
> Kursangebote existieren nur aullerhalb der eigenen Lebenswelt

» Kurse werden nicht als relevantes Angebot fiir die eigene Person wahrgenommen und erkannt

Fir beide ,,Felder der Nicht-Teilnahme gilt es konkrete Angebote und Anspracheformen zu entwickeln?6!
(Betz 2004). BREMER (2010) und TIPPELT et. al. (2008) zeigen etwa auf, dass in Werbeflyern ,,versteckte Bot-
schaften und Symbole von Birgerlichkeit und anspruchsvollen Inhalten enthalten sind, die bei Miittern aus
bildungsungewohnten unterprivilegierten Milieus abwertende und ausgrenzende Effekte erzeugen kénnen®
(Bremer 2010, 04-08). Diesen versteckten Botschaften kann nur begegnet werden, wenn das dsthetische
Empfinden der Teilnehmer/innen ernst genommen wird und mit in die Entwicklung von Werbemalinahmen
einbezogen wird. Im Rahmen der Interviews wurde hiufig der Wunsch geduBert, dass aktuelle und ehemalige
Teilnehmer/innen von Grundbildungskursen in der Werbung zu sehen sein sollten. Dies solle sowohl im
Rahmen klassischer Fernsehwerbung wie auch durch Dokumentationen und Berichte erfolgen. Die bisheri-

gen Werbebotschaften des Bundesverbandes fiir Alphabetisierung, insbesondere die Episode, in der ein Ga-

Rudolf Tippelt/Jutta Reich/Dortis Drexl zeigen auf, dass Weiterbildungsbattieren in allen Milieus zu finden sind, jene sich aber jeweils
spezifisch auspriigen. Es sind also nicht allein die ,,Unterprivilegierte Milieu” betroffen (Tippelt et.al 2004: Entwicklung von Person-
lichkeitskompetenz und zentrale Weiterbildungsbartieten in sozialen Milieus. In: REPORT (27) 1/2004)
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belstaplerfahrer von seinem Chef zur Kursteilnahme animiert wird, sind bei fast allen deutschsprachigen und
bei einigen fremdsprachigen Lerner/innen bekannt. Dies zeigt auf, dass Werbung ihre Zielgruppe etreicht
und dort Schwelleningste abbaut und zur fortlaufenden Kursteilnahme motiviert. Es wire sicherlich ein Ver-

such wert, Kursteilnehmer/innen selbst als Triger der Werbebotschaft einzusetzen.

Eine zweite Schlussfolgerung bezieht sich auf Ansprachewege, die mittels Multiplikatoren, vorhandener sozia-
ler Netze und lokaler Anlaufstationen neue Teilnehmer/innen gewinnen kann. Notig sind Konzepte 'aufsu-
chender Bildungsarbeit', die auf einem personal- und zeitintensiven Kniipfen von Beziehungen zu Personen
mit Milieundhe beruhen, die das Vertrauen der Zielgruppe genieflen und somit eine Briicke zu Weiterbildung

schlagen kénnen.* (Bremer 2010, 04-7)

Eine dritte Schlussfolgerung bezieht sich auf die Ergebnisse der VHS Koéln im Rahmen des PAGES-
Projektes, die iiberaus positive Erfahrungen mit einer sozialpidagogischen Begleitung der sog. Sozialraumkur-
se gemacht haben und die durch den direkten Kontakt zwischen Sozialpidagogin und Teilnehmer/innen die

Drop-out-Quote reduzieren konnten.

Eine vierte Schlussfolgerung liegt in der weiteren Ausdifferenzierung der Zielgruppen, die im Rahmen der
hier vorgestellten Milieuforschung als ,,unterprivilegiertes Milieu® tituliert wurden, die aber — schon allein ba-
sierend auf der Trennung von deutsch- und fremdsprachigen Menschen — eine weitaus héhere Binnendiffe-
renzierung aufweisen. Die differenzierende Aufficherung in Teilnehmertypen der Grundbildung kann hier-
fir genutzt werden, insofern angenommen werden kann, dass jedem Teilnehmertyp auch Nicht-
Teilnehmertypen entsprechen, die die jeweiligen zentralen Charakteristika mit diesem teilt. Hierfiir gibt es in-
nerhalb der von uns gefiihrten Interviews zahlreiche Beschreibungen, bei denen die Nicht-Teilnahme-Typen
im Bekanntenkreis geschildert werden. Ebenfalls befinden sich unter den aktuellen Teilnehmern ehemalige,

oft jahrzehntelange Nicht-Teilnehmer.

3.6 Die Alphabetisierungskurse aus Sicht der Betroffenen — Impressionen

aus den Interviews

Im Rahmen der Interviews ging es auch um eine subjektive Bewertung der Alphabetisierungsarbeit durch die
Kursteilnehmenden selbst. Von besonderem Interesse waren Aspekte wie die persénliche Einschitzungen
des Beratungs- und Anmeldeverfahrens, die Bewertung der didaktischen und methodischen Gestaltung der
Kurse und deren Rahmenbedingungen sowie die durch die Teilnehmenden wahrgenommene Wirksamkeit

der Kurse und geduBerte Verbesserungsvorschlige.
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3.6.1 Konkrete Bildungsanlisse

Eine Kursteilnahme signalisiert in der Regel, dass dem damit verbundenen Bildungsengagement ein betricht-
licher biographischer Stellenwert eingerdumt wird. Wie die Kurse wahrgenommen und wertend eingeordnet
werden, bestimmt sich auch durch die Anbahnungsmodalititen und ersten Schritte zur Kursteilnahme. Hier
spielt insbesondere der Faktor der Freiwilligkeit eine grof3e Rolle. Aus diesem Grund wurden die Inter-
viewpartnerInnen nach konkreten Anldssen gefragt, die zu einer Kursteilnahme gefithrt haben.
Die folgende Aufzihlung zeigt die von uns vorgenommene Kategorisierung der Antworten:

» auf Dringen von Freunden und Familienangehorigen
Kontakt zu anderen Kursteilnehmern
durch Verinderung im privaten Umfeld (Scheidung, Tod, Auszug der Kinder)
durch Vermittlung von Institutionen (Arge, Sozialamt, Jugendamt u.a.)

arbeitsbezogener Anlass (drohende Kiindigung/Arbeitslosigkeit)

YV V VYV V V

migrationsspezifischer Anlass (Deutschkenntnisse, deutsche Staatsangehorigkeit, Integrationskurs-
verpflichtung)

Insgesamt wird deutlich, dass die Mehrheit der Befragten extern bedingte Anlidsse als konkrete Motive zur
Kursteilnahme benennt. Hiufigster Ausgangspunkt fir die Teilnahme an Grundbildungsangeboten sind ne-
ben MaBnahmen der ARGE und integrationspolitischen Initiativen die Verinderungen im beruflichen bzw.
familidren Feld (drohende Kiindigung, Tod des Ehepartners etc.). Dieser Befund ist nicht zwangsliufig darauf
zurlckzufithren, dass es diesen Probanden an intrinsischer Lernmotivation mangelt. Vielmehr deuten die
Aussagen eines gewichtigen Teils der Befragten darauf hin, dass unterschiedliche Hindernisse, die eine frithere
Kursteilnahme verhindert hatten (Arbeitsumstidnde, finanzielle Schwierigkeiten, Unkenntnis der Angebote),
nun gegeniiber der Dringlichkeit externer Teilnahmegriinde in den Hintergrund treten. Die Ergebnisse der
Interviews zeigen, dass die Motivation der Befragten nach eigenem Bekunden trotz der Tatsache, dass die
Kursteilnahme oft durch ,,Impulse von aullen® initiiert wird, ziemlich hoch ist und mit einigen positiven Er-
wartungen an den Kurs verbunden ist. Dazu zihlt die Erwartung, durch den Kurs zu lernen, ohne fremde

Hilfe zu leben oder eine Arbeit zu finden.

3.6.2 Beratung

Die Bewertungen des Eingangsberatungsverfahrens fielen im Vergleich zur allgemeinen Bewertung der Kurs-
situation etwas kritischer aus. Haufig berichteten dielnterviewpartner/innen, keine Beratung oder Einstufung
in die Kurse erfahren zu haben. Deshalb ist es nicht verwundetlich, dass einige Probanden mit Verirgerung
auf diese Situation reagieren und darauf hinweisen, dass ihnen im Falle einer adidquten Einstufung ein Kurs-
wechsel erspart geblieben wire.

Aus den Antworten der Interviewten ldsst sich ferner erschlieBen, dass die Einstufung in die Kurse oft ohne
speziell dafiir entwickelte Diagnoseinstrumente erfolgt. Einige Berater bedienen sich fir diesen Zweck kurzer

Schriftproben von den Betroffenen. Bei Menschen mit Zuwanderungsgeschichte wird nicht selten anhand ei-
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nes kurzen Gesprichs, in dem ihre sprachlichen Kompetenzen eingeschitzt werden, entschieden, wie die Per-
sonen einzustufen sind.

Erschwerend kommt hinzu, dass selbst im Falle eines kompetenten Einstufungsverfahrens den Anbietern
von Alphabetisierungskursen aufgrund von unterschiedlichen Faktoren (eingeschrinkte finanzielle Ressour-
cen, Heterogenitit der Gruppe der Betroffenen) eine Differenzierung derzeit nicht méglich ist, die die unter-
schiedlichen Lernbedtrfnisse und Lernniveaus der Kursteilnehmden berticksichtigt.

In einigen Finrichtungen, die ihre Alphabetisierungsarbeit nicht nur auf die Vermittlung von Schreib- und Le-
sekompetenzen beschrinken, werden auch andere Kompetenzen getestet. So gaben einige Interviewten an,
sich einem Einstufungsverfahren unterzogen zu haben, in dem nicht nur ihre schriftlichen Kenntnisse son-

dern auch mathematische Fihigkeiten getestet wurden.

3.6.3 Anmeldung

Die tiberwiegende Mehrheit der Befragten hat sich bei ihren Kursveranstaltern persénlich angemeldet. In sehr
seltenen Fillen - und hier nahezu ausschliefSlich innerhalb der Gruppe der deutschsprachigen Befragten -
wurde die Anmeldung zum Kurs per Telefon vorgenommen. Sonstige Anmeldeformen wie Onlinebuchung
oder Anmeldung per Fax wurden in den Interviews nicht genannt.

Es fillt auf, dass die Mehrzahl der Befragten bei der Anmeldung von ihren Vertrauensperson begleitet und
unterstiitzt wurde, am héufigsten profitierten sie dabei von ihren Familienangehérigen, die ihnen Hilfestellun-
gen leisteten. Ein geringer Teil der Befragten erhielt durch Betreuer/zustindige Ansprechpartner unterschied-
licher Sozialeinrichtungen (Jugendberaterin, Ansprechpartner der ARGE, Leiterin einer Selbsthilfegruppe)
entsprechende Unterstitzungsleistungen. Im Unterschied zu den deutschsprachigen Befragten berichteten
fremdsprachige Interviewte deutlich 6fter, dass sie von ihren Ehe/LebenspartnerInnen zur Kursanmeldung
begleitet wurden.

Eher selten vermerkten die Interviewten, dass sie sich selbstindig, ohne fremde Hilfe angemeldet hatten. Von
diesen Probanden wurde hiufig von Schwierigkeiten berichtet, die thnen etwa die Suche nach dem zugewie-

senen Seminarraum bereitet hatte.

3.6.4 Allgemeine Bewertung der Kurse

Zur Erhebung der Einstellungen der Teilnehmenden zu ihrem Kurs wurden die Teilnehmenden gebeten, ne-
ben unterschiedlichen Einzelaspekten auch zu bewerten, ob ihnen der Kurs insgesamt zusagte. Die allgemei-
ne Beurteilung der Kurse fiel dabei ausgesprochen positiv aus. Diesbeztglich sind keine signifikanten Unter-
schiede zwischen der Gruppe der deutschsprachigen und der fremdsprachigen Teilnehmer festzustellen. Es
fillt hier auerdem auf, dass die wenigsten Befragten sich kritisch mit den Inhalten und den Methoden der
Kurse auseinandersetzen. Erst auf gezielte Nachfrage nach unterschiedlichen Aspekten der Kursteilnahme
wurde Kiritik geduBert. Der Grund dafiir ist vermutlich in der in den meisten Fillen beobachteten positiven

Einstellung zur Person der Lehrkraft zu finden. Bei den Befragten mit Zuwanderungsgeschichte ist diese po-
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sitive Bewertung méglicherweise auf fehlende Vergleichskriterien aufgrund von mangelnden oder nicht vor-
handenen Schulerfahrungen zuriickzufiihren. Von der Gruppe der deutschen Interviewpartnerlnnen hinge-
gen werden oft Vergleiche zwischen ihren Erfahrungen im Alphabetisierungskurs und ihren Schulerfahrun-

gen gezogen und als Folge dessen werden erstere mit positiven Kommentaren bewertet.202

3.6.5 Beurteilung der Lerngruppe/Kommunikation innerhalb der Teilnehmergruppen

Folgende Aspekte wurden in diesem Zusammenhang thematisiert: Heterogenitit vs. Homogenitit der Grup-
pe, Kontakt zu anderen Teilnehmern, Atmosphire im Kurs, Geschlechterzusammensetzung.

Die Tatsache der Heterogenitit der Teilnehmergruppen wurde bereits in vielen Experteninterviews themati-
siert und als gré3te Herausforderung bei der Gestaltung von Grundbildungsangeboten angesehen. Aber auch
aufseiten der Kursteilnehmenden wurde beim Thema Gruppenzusammensetzung Kritik gedulert. Insbeson-
dere der unterschiedliche Leistungsstand der Kursteilnehmer wird hiufig als Hindernis beim Lernen angese-
hen. Mehr Kritik beziiglich der heterogenen Gruppenzusammensetzung ist insbesondere bei den fremdspra-
chigen Befragten zu vernehmen. Hier wird sehr oft auf die unterschiedlichen Vorkenntnisse und Bildungshin-
tergrinde der Kursteilnehmenden hingewiesen. Jedoch auch den deutschsprachigen Gesprichspartnern wur-
de der unterschiedliche Leistungsstand der Kursteilnehmer kritisch kommentiert.

Neben diesem Faktor wurden in Verbindung mit der Heterogenitit der Kursgruppen auch andere Aspekte
zur Sprache gebracht. So stellte das unterschiedliche Alter der Kursteilnehmer nach Ansicht einiger Kursteil-
nehmer ein Hindernis dar. Insbesondere jiingere Kursteilnehmer der beiden Zielgruppen duferten oft den
Wunsch, mit Gleichaltrigen zu lernen, um schneller das angestrebte Lernniveau zu erreichen.
Dementsprechend wurde zustimmend zur Kenntnis genommen, wenn sich die Lerngruppe aufgrund gleichen

Alters oder dhnlicher Lernvoraussetzungen als mehr oder weniger homogen erwies.263

Empirisch bestitigt werden kann die zu Beginn des Projekts aufgestellte Hypothese, dass die Homogenitit
einer Kursgruppe fir Menschen mit Zuwanderungsgeschichte nicht so sehr von Faktoren wie 'gleiches Her-
kunftsland' oder 'gleiche Muttersprache', sondern eher von Merkmalen wie 'Bildungshintergrund' oder 'Le-
bensziele und Wiinsche' bestimmt wird. Die Mehtheit der Befragten mit Zuwanderungsgeschichte gab an, mit
Menschen aus unterschiedlichen Herkunftslindern lernen zu wollen, um zu vermeiden, dass im Kurs andere
Sprachen aufler Deutsch gesprochen werden. Lediglich 13% der Befragten dullerten den Wunsch, dass alle

Teilnehmer/innen eines Kurses die gleiche Sprache sprechen sollten.

Ferner wurde von einigen Interviewpartnern die soziale Komponente einer Kursteilnahme als positives Krite-
rium hervorgehoben. Die Méglichkeit, sich mit anderen Kursteilnehmern tiber dhnliche Probleme auszutau-

schen, wurde von diesen Probanden als motivierendes Element bezeichnet. Auch der freundschaftliche Um-

262 Nicht so viel Druck wie in der Schule. wD/STL/23
23 wEF/TNA/73; wE/IUE/74
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gang, die angenchme Atmosphire im Kurs fanden positiv Erwihnung. In einem Fall wurde berichtet, dass die
Kursteilnahme nur aufgrund des Wunsches, den Kontakt zu den anderen Teilnehmern des Kurses nicht zu
verlieren, fortgesetzt werde.

Teilweise gab es kritische Kommentare in Bezug auf das Lernverhalten anderer Kursteilnehmer: Faulheit,
Unpiinktlichkeit oder hohe Redeanteile einzelner Teilnehmer wurden negativ kommentiert.

Auf die Frage, ob es sinnvoll wire, dass die Teilnehmer von Grundbildungskursen nach Geschlechtern ge-

trennt unterrichtet werden, erhielten wir lediglich von 8% der Befragten die Antwort ,,Ja*.

Abweichende Reaktionen erhielten wir auf die Frage: Wiirden Sie sich mit anderen TN auch privat treffen?
Ungefihr die Hilfte der Befragten hat diese Frage mit 'Ja' beantwortet. Die anderen verneinten sie, und zwar
aus unterschiedlichen Grinden: keine Zeit, Altersdifferenzen, unterschiedliche Interessen, Verheimlichung

des eigenen Analphabetismus.

3.6.6 Beurteilung der Lehr/Lernmaterialien

In den Interviews ging es unter anderem darum herauszufinden, wie das in den Grundbildungskursen ver-
wendete Lehr/Lernmaterial von den Teilnehmenden beurteilt wird. Von vielen Interviewpartnern wurden die
im Unterricht eingesetzten Materialien als unzureichend bewertet. Eine Reihe kritischer Stellungnahmen rich-
tete sich auf die Benutzung von Kopiervorlagen statt Lehrbiichern, was eine ziemlich gingige Praxis, auch
aufgrund der groflen notwendigen Binnendifferenzierung, zu sein scheint. Auch seitens der befragten Kurs-
dozentlnnen wird die Benutzung von Kopiervorlagen darauf zuriickgefithrt, dass die vorhandenen
Lehr/Lernwerke fiir Alphabetisierung den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Teilnehmergruppen
nicht gerecht werden kénnten. Es wurde bereits wihrend der Befragung von Experten deutlich, dass nahezu
alle Dozentlnnen das Schulungsmaterial durch ihr eigenes Material erginzen.

Gefragt nach dem im Unterricht eingesetzten Material, erwihnten die deutschsprachigen Teilnehmer/innen

hiufig das Hamburger-ABC und beurteilten dieses Lehrwerk in der Regel positiv.

3.6.7 Letnbarrieren/Beurteilung der Methoden und Inhalte

Die Personen mit Zuwanderungsgeschichte hatten 6fter Probleme mit der Verstidndlichkeit der inhaltlichen
Erklirungen und dem Unterrichtstempo. Positiv reagiert wurde, wenn komplizierte grammatikalische Zu-
sammenhinge mit Hilfe von Visualisierungsmethoden vermittelt wurden.

Von einigen Gesprichspartnern wurden altersbedingte Lernschwierigkeiten thematisiert, insbesondere das
subjektiv wahrgenommene Nachlassen der Gedichtnisleistung. Diese Probanden halten Wiederholungsiibun-
gen fir sehr hilfreich. Weitere Methoden, die von einem Teil der Interviewpartnern positiv bewertet wurde,
sind: Tagebuch fihren, Diktate schreiben, Hoértibungen, Liickkédstchen. Das Feedback hinsichtlich einiger
Methoden war kontrovers: So zum Beispiel wurden in Bezug auf Diktate unterschiedliche Meinungen vertre-

ten. Positive Kommentierungen richten sich auf die Mdéglichkeit, mittels der Diktatergebnisse eigene Fort-
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schritte feststellen zu kénnen, negative darauf, dass Diktate bei einigen Befragten die Angst vor Versagen
hervorrufen kénnten.

Die in einigen Kursen praktizierten Schreibiitbungen, bei denen die fremdsprachigen Teilnehmer nicht verste-
hen, was sie schreiben, erhielten durchweg ein negatives Feedback. Gliicklicherweise scheint diese Praxis

nicht weit verbreitet zu sein.

Kritikpunkte ergeben sich aus Sicht der Fremdsprachigen auch in Bezug auf die Kursinhalte. Die Integrati-
onskurse sind im ,,Konzept fiir einen bundesweiten Integrationskurs inhaltlich nur allgemein formuliert, der
thematische Schwerpunkt liegt dabei auf der Vermittlung von Alltagswissen. Dementsprechend haben die
Anbieter von Integrationskursen Einfluss auf die inhaltliche Gestaltung der Kurse und variieren teilweise die
Abfolge der vermittelten (grammatikalischen) Sprachkenntnisse. Das fithrt in einigen Fillen dazu, dass die
Teilnehmer mit den Inhalten tber- bzw. unterfordert sind. So berichteten einige Interviewpartner mit Zu-
wanderungsgeschichte, dass sie zuerst das Alphabet lernen wollten, im Kurs aber komplizierte grammatikali-

sche Inhalte vermittelt wurden.264

Uberhaupt wird die deutsche Grammatik von dieser Gruppe hiufig als Hauptschwierigkeit beim Lernen an-
gefiihrt. Ein Teilnehmer berichtete, dass er bereits mehrmals aufgrund dieser Schwierigkeit die Kursteilnah-

me abbrechen wollte.265

In Abhingigkeit von den subjektiven Lern- und Lebenszielen wurden einige Lerninhalte vermisst: Dazu ge-
hérten zum Beispiel Mathematik- und Computerkenntnisse sowie alltagsbezogene Fertigkeiten. Berufsorien-
tierte Interviewpartnerinnen winschten sich mehr Kenntnisse, die sie unmittelbarer in ihrem Beruf einsetzen
kénnen. Von einigen Befragten wurde der Wunsch geduBert, mehr alltagsbezogene Ubungen zu machen
(Formulare ausfiillen, Fahrkarten kaufen, etc.). Bei den Befragten mit Zuwanderungsgeschichte sind auf3er-
dem in Abhingigkeit von ihren aktuellen sprachlichen Kompetenzen unterschiedliche Erwartungen feststell-
bar: Einige Personen wiinschen sich mehr Sprechiibungen, insbesondere dann, wenn sie bereits iiber verhilt-
nismiBig gute schriftliche Kompetenzen verfiigen. Befragte, die bereits flieBend Deutsch sprechen kénnen,

artikulierten hingegen hiufiger den Wunsch nach mehr schriftlichen Lernaufgaben.

Praxisndhe und Umsetzbarkeit der vermittelten Kenntnisse und Fertigkeiten standen bei den positiven
Rickmeldungen zum Kurs wie auch bei den Wiinschen an eine zukinftige Gestaltung des Unterrichts bei ei-
nigen Befragten im Vordergrund. Diese legten grof3en Wert darauf, dass die inhaltliche Gestaltung des Kurses
einen Bezug zum Alltag hat. Sie zeigten ein grof3es Interesse an praktisch verwertbaren Inhalten, die sich un-

mittelbar im Alltag oder im Beruf umsetzen lassen. Genannt wurden in diesem Zusammenhang als Beispiel

264 Jch wollte von vorne anfangen. wF/SPE/116
265 Manchmal wollte ich meine Sachen packen und gehen mF/TUE/91



,,Beteiligungsforderung und Sozialraumorientierung in der Grundbildung® Seite 180 von 206

das Ausfullen von Formularen und das Bedienen von Fahrtkartenautomaten.

3.6.8 Beurteilung des Dozenten/der Dozentin

Von der Mehrheit der Interviewpartner/innen werden die Dozenten/Dozentinnen ausgesprochen positiv be-
schrieben. HEs wurde sowohl durch die Interviews als auch durch die teilnehmenden Beobachtungen deutlich,
dass die KursleiterInnen fiir viele Teilnehmer/innen von besonderer Bedeutung sind. Einige Teilnehmer ver-
gleichen ihre Dozenten sogar mit Therapeuten, weil sie sehr viel Verstindnis und Geduld fir die Schwierig-
keiten der Teilnehmenden aufbringen. Der Bezichungsaspekt im Kursgeschehen zwischen Teilnehmer/innen
und Dozentlnnen, dessen Relevanz fiir die Vermittlung von Inhalten aus pidagogischer und kommunikati-
onswissenschaftlicher Sicht unbestritten ist, scheint fiir manche InterviewpartnerInnen so bedeutsam zu sein,
dass sie trotz betrichtlicher Kursortentfernung den Kurs nicht wechseln wollen, nur um bei dem/der glei-
chen Dozenten/in zu bleiben. Ahnliches gilt zuweilen fiir Personen, deren Lernstand eigentlich iiber das Ni-
veau des gerade besuchten Kurses hinausgegen; auch sie halten ,ihrem’ Dozenten’ dessen ungeachtet, die
Treue.206

Gelobt werden in den Interviews nicht nur die soziale Fihigkeiten von Dozentlnnen (lieb, verstindnisvoll,
cinfihlsam etc.), sondern auch deren fachspezifische Kompetenzen. In diesem Zusammenhang bewerteten
einige Interviewpartner es als positiv, wenn ihre Dozentlnnen imstande sind, Worte auch in ihren semanti-
schen Bezlgen zu erldutern oder Lerninhalte klar und anschaulich darzustellen.

AuBerdem wurde von einigen InterviewpartnerInnen positiv hervorgehoben, dass sie Unterstiitzung von ih-
ren Dozentlnnen erhalten, wenn sie Schwierigkeiten beim Verstehen und Ausfillen von offiziellen Briefen
und Formularen haben.

Vereinzelt wurde aber auch Kritik an einigen Dozentlnnen laut, was nach dem Urteil der Fremdsprachigen
Lerner/innen mehrheitlich auf die Schwierigkeit zuriickzufiihren war, dem schnellen Sprachtempo der Do-
zenten/Dozen-tinnen zu folgen. Von den deutschsprachigen InterviewpartnerInnen werden oft Vergleiche
zwischen ihren chemaligen Lehrern und ihren jetzigen Dozentlnnen gezogen. Dabei hebt man ausdriicklich
die Toleranz und Geduld der letzteren positiv hervor. Bei der Frage, ob es hilfreich wire, wenn die Dozen-
tlnnen die Muttersprachen der LernerInnen beherrschen wiirden, wird deutlich, dass dieser Faktor fiir die

Mehrheit der Befragten mit Migrationshintergrund keine grof3e Rolle spielt.

3.6.9 Beurteilung der Rahmenbedingungen

Hinsichtlich des Faktors ,,GruppengroB3e wird in der Regel eine solche favorisiert, deren Anzahl zwischen 6
und 10 Teilnehmer variiert. Negative Reaktionen stellen sich bei Kursgrofien iiber 20 ein.

Mit Blick auf die Intensitit und Hiufigkeit des Kurses wird deutlich, dass die Angaben zu dieser Frage sehr
stark variieren und von den Lebensumstinden der Betroffenen abhingig sind. Hier spielen vor allem Fakto-

ren wie berufliche Hindernisse, gesundheitliche Griinde, Kinderbetreuung etc. eine bedeutende Rolle. Von

%6 wD/LUE/37; wF/STL/100
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jungen berufsorientierten Befragten wird hiufig der Wunsch geduflert, tiglich an einem Kurs teilzunehmen.
Berufstitige Personen oder Miitter betonen oft, dass dreitigige Kurse mit dem Beruf bzw. der Kinderbetreu-
ung nicht vereinbar seien. Dementsprechend bevorzugen sie oft Kurse, die abends stattfinden. Nach Ansicht
der meisten Befragten sollte die Linge des Kurses 2 Stunden nicht tberschreiten. Die meisten Inter-
viewpartner priferieren die Nihe des Kurses zu threm Wohnort, einige wenige wiederum - und hier nur in
der Gruppe der Deutschsprachigen - bevorzugen Kurse, die weit weg von ithrem Wohnort entfernt stattfin-
den. Die Angst ,,sich zu outen® spielt dabei eine entscheidende Rolle. Vor allem fiir Frauen mit Kindern im
Vorschulalter scheint die Méglichkeit einer Kinderbetreuung von grof3er Bedeutung zu sein.?0’

In Bezug auf die Integrationskurse wird oft moniert, dass die verordneten 600 bzw. 900 Stunden nicht ausrei-
chend seien, um das von der Integrationsverordnung angestrebte Sprachniveau B1 (entspricht dem Sprachni-
veau beim Abschluss der Realschule/Mittlere Reife) zu erreichen. Positiv bewertet wurden Bildungseinrich-
tungen, die zusitzlich kostenlose Beratung anbieten, wie zum Beispiel das Allerweltshaus und das Muslimi-
sche Frauenbildungswerk. Die riumliche und materielle Ausstattung der Grundbildungskurse variiert und ist
von den finanziellen Méglichkeiten der Anbieter abhingig; manche Einrichtungen verfiigen zusitzlich tiber
Computerrdume. Diese Méglichkeit erlaubt den Teilnehmenden, Kenntnisse in der Benutzung von Compu-
tern zu erwerben und wird in der Regel positiv bewertet. In diesem Zusammenhang werden hiufig die an-
finglich mit der Nutzung des Computers verbundenen Angste thematisiert und von deren Uberwindung mit
spiteren Erfolgserlebnissen berichtet.

Insgesamt fallen die Bewertungen der Riaumlichkeiten positiv aus, lediglich in einem Fall wurden die Rdum-

lichkeiten kritisiert, weil sich der Seminarraum im Keller befand.

3.6.10 Reaktionen des persénlichen Umfelds — zumeist positiv

Besonders Kinder sind oft stolz auf ihre Eltern, wenn diese den Schritt zu einer Kursteilnahme wagen. Fol-
gende AuBerungen fielen in diesem Zusammenhang: ,,Und da sacht alle im Bekanntenkreis: Alle Achtung, dass du in
die Schule gehst. “?58; Die finden das schon, dass ich was lerne und sagen, dass ist schon, dass du das fiir dich tust.?° Einige In-
terviewten berichteten aber auch von skeptischen Aulerungen aus ihrem Bekanntenkreis und verwiesen dabei
darauf, dass derart kritische Bemerkungen meistens von Menschen kommen, die selbst nicht oder nur gering

alphabetisiert seien und anscheinend wenig Vertrauen in ihre eigenen Lernfdhigkeiten hitten.

3.6.11 Kompetenzzuwachs durch die Teilnahme an Grundbildungskursen

267

Im Rahmen der Befragung wurden die Teilnehmenden gebeten, ihren Kenntnisstand einzuschitzen — sowohl
vor als auch nach einer Kursteilnahme bzw. zum aktuellen Zeitpunkt der Kursteilnahme. Dabei wurde unter-
schieden zwischen den subjektiv wahrgenommenen Verinderungen durch die Kursteilnahme im Alltag und

dem kursbezogenen Wissenszuwachs. Auf diesen Punkt wird in der Druckfassung des detaillierten Ab-

wF/IUE/134; wF/IUE/69; wE/IUE/82

28 wD/IUS/11
29 wF/STL/100



,,Beteiligungsforderung und Sozialraumorientierung in der Grundbildung® Seite 182 von 206

schlussberichts (erscheint bei Béhlau) niher eingegangen. Hinweise auf die entsprechenden Selbsteinschit-

zungen vermitteln die folgenden Passagen,

3.6.12 Verinderungen durch die Kursteilnahme im Alltag

Viele Interviewpartnerlnnen konnten nach eigenem Bekunden durch die Kursteilnahme ihr Selbstvertrauen
in die eigenen Fihigkeiten stirken und neuen Mut fassen. Im alltiglichen Handeln duBlerte sich dieser Zu-
wachs an Selbstvertrauen durch folgende Merkmale: Die Betroffenen konnten selbstbewusster und ohne Hil-
fe anderer Personen Behordenginge bewiltigen und ihren Sachbearbeitern mit groBBerer Souverinitit begeg-
nen, sie konnten Briefe von Behdrden selbststindig lesen und die von ihnen angesetzte Termine wahrneh-
men. Sie gingen durch die Kursteilnahme offener mit ihren Problemen um und sahen ihre Anspriiche gegen-
tber den Sachbearbeitern legitimiert. Ihr Umgang mit verschiedenen Situationen des Alltags wurde unter-
nehmerischer. Einige ProbandInnen berichteten, ihre Kinder jetzt allein zum Kindergarten zu bringen oder
ohne Begleitperson einkaufen gehen zu kénnen. Auch die Suche nach Arbeit hat sich fiir einige Befragten
vereinfacht, weil sie Stellenanzeigen in Druckmedien lesen und Bewerbungen schreiben kénnen. Sie seien
mobiler geworden, weil sie Fahrkarten kaufen und Haltestellenschilder lesen kénnen. Sie kénnen Rezepte o-

der Gebrauchsempfehlungen auf Pflegeartikeln lesen.

Aber auch die zwischenmenschliche Kommunikation scheint sich verbessert zu haben, und zwar sowohl im
beruflichen als auch im privaten Umfeld. So berichteten viele, insbesondere Befragte mit Zuwanderungsge-
schichte, dass sie mehr Kontakte zu anderen Menschen hitten, weil sie mehr verstehen und sprechen kénnen
oder dass sich die Kontakte zu anderen Menschen aufgrund von gewachsenen Sprachfihigkeiten verbessert
hitten. Zudem wird auf ihre im Kurs erworbenen Kompetenzen zugunsten der Nutzung moderner Kommu-
nikationstechnologien hingewiesen: Man kénne nun chatten oder SMS schreiben. Ferner berichteten einige
Probanden, dass sich ihre Fahigkeiten im Zeitmanagement verbessert haben.

Insbesondere die Tatsache, nicht mehr auf die Hilfe anderer Menschen angewiesen zu sein, scheint fir viele

Personen von besonderer Bedeutung zu sein.

Nur wenige Teilnehmer dulerten, dass sie keine Verinderungen in ihrem Leben feststellen konnten. Dies
wird mehrheitlich mit dem Hinweis erklirt, dass sie nur , fiir sich lernen®, ohne dabei konkrete Ziele und
Wiinsche zu verfolgen.?’0 Einige Teilnehmer betrachten den Kurs an sich als eine Verdnderung in ihrem Le-
ben und sind stolz darauf, den Schritt zur Kursteilnahme gewagt zu haben. Oft hilft ihnen diese organisierte
Lernerfahrung, sich von ihren Problemen abzulenken und Kontakte zu anderen Menschen zu kntipfen.

Auch die Moglichkeiten der Freizeitgestaltung haben sich erweitert: so berichteten einige Probanden, die Lek-

tiire von Buchern oder Zeitschriften wiirde — zumindest versuchsweise — in Angriff genommen.

Nicht viel, ich will nicht arbeiten gehen, ich bin bald Rentnerin, ich will nur zum Arzt oder Amt gehen. wF/SPE/114; Nee, nicht viel.
mD/BEL/12
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3.6.13 Einschitzung des eigenen Lernniveaus/Wissenszuwachs

Da im Rahmen von Grundbildungskursen in der Regel selten Diagnoseinstrumente eingesetzt werden, um
das Leistungsniveau der Lernenden im Laufe der Kursteilnahme festzustellen, basieren die Antworten auf
diese Frage ebenfalls auf den subjektiven Einschitzungen der Interviewten. Die meisten Antworten bezogen
sich dabei auf schriftsprachliche Fihigkeiten; nur selten wurden eigene Rechenkompetenzen oder andere
grundbildungsrelevante Kompetenzen thematisiert. Da den Betroffenen formal differenzierte Bewertungskri-
terien fehlen, griindet sich ihre Einschitzung in der Regel auf den Vergleich mit ihren Kompetenzen zu Be-
ginn des Kurses. Fortschritte beim Lesen, Verstehen oder Schreiben werden abgeschitzt und zur Sprache ge-
bracht. Von Menschen mit Zuwanderungsgeschichte wurde insbesondere hervorgehoben, dass sie die ge-
sprochene Sprache viel besser verstehen kénnen. Aber auch ein Kompetenzzuwachs in den Bereichen Lesen,
Schreiben und Sprechen wurde festgestellt. Eher selten wurde geduBlert, dass der Kurs keine sichtbaren Ver-
inderungen in Bezug auf die eigenen schriftsprachlichen Kompetenzen gebracht habe. In einigen Fillen wur-

de darauf hingewiesen, dass Lernstrategien erworben wurden.

3.6.14 Verbesserungsvorschlige

271

Rund 75% der Befragten haben Verbesserungsvorschlige geduBert: Neben didaktisch-methodischen Anre-
gungen fanden sich auch solche, die auf zu verbessernde Rahmenbedingungen zielten.
Hier eine Auswahl:
e Das Leistungsniveau der Teilnehmer miisste einheitlicher sein;
e zusitzliche Betreuungsangebote sollten bereit stehen, u.a. in Form von Beratungsstellen, die bei
schriftlichen Angelegenheiten in Anspruch genommen werden konnten;
e bei der Einstufung in Alphabetisierungskurse sollten verbesserte Diagnoseverfahren zum Einsatz
kommen;
e aufgrund der Gruppenheterogenitit sollten zusitzliche Lehrkrifte engagiert werden (zwei Lehrer fiir

einen Kurs)

In einem Fall wurde die Bezeichnung ,,Integrationskurs® problematisiert. Die betreffende Interviewpartnerin
hielt sie fur diskriminierend, weil sie ihrer Ansicht nach den Eindruck vermittelt, Menschen mit Zuwande-
rungsgeschichte seien anders und miissten erst integriert werden.?’! Hier ist anzumerken, dass dieser Begriff
bereits vor Einfiihrung der Integrationskurse bei zahlreichen Flichtlingsinitiativen, Migrantenorganisationen
und sozialen Diensten auf Kritik gestof3en war.

In Abhingigkeit von den eigenen Lernzielen wurden Vorschlige zur didaktischen und methodischen Gestal-

tung gemacht. Einige Teilnehmer verlangen mehr Sprachiibungen statt Grammatik?2, andere wiederum wol-

wF/IUE/134

2 wF/IUE/102;wF/STL/109
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len mehr Schreiben und Lesen lernen. In einigen Fillen wird von den Interviewten der Wunsch geiuf3ert,
auch andere allgemeinbildende Kenntnisse zu erwerben, zum Beispiel mathematische Kenntnisse 273;274. Auch
Veranschaulichung?’> und interaktive Methoden werden von einigen Interviewpartnerlnnen gewtinscht (Fil-
me).?’¢ Einigen Teilnehmern scheint die soziale Komponente besonders wichtig zu sein. Sie wollen mehr
Moglichkeiten haben, sich mit anderen Teilnehmern zu unterhalten oder gemeinsame Aktivititen zu unter-
nehmen. Die bereits oben dargestellte kritische Wahrnehmung der heterogenen Gruppenzusammensetzung
wird auch hier thematisiert. Insbesondere verlangen die Intetviewten, dass die Faktoren ,Alter', ,Lernniveau’
und ,Lernziele’ berticksichtigt werden sollten (,,Isz es richtig, dass wir mit Menschen zusammenlernen, die schreiben wol-
len? Wir wollen mebr sprechen)?”7. Einige Teilnehmer gehen in ihren Vorschligen auf die Lerngruppe ein und
erwarten von anderen Kursteilnehmern verdnderte Verhaltensweisen (, TIN wiissen piinktlich kommen®;, ,man
muss Frauen emanzipieren* 27%;  nicht durcheinander reden??)

Gesteigerte Praxisnidhe und Umsetzbarkeit der gelernten Inhalte wurden von einigen Interviewten eingefor-
dert. In Bezug auf die Rahmenbedingungen wiinschen sich einige Interviewpartner eine bessere audiovisuelle
und materielle Ausstattung der Kurse.280 Einige Teilnehmer wiinschen sich zusitzlich einen Computer-
raum.?8! In einem Fall wurde bemingelt, dass keine AuBleninstanz das Geschehen in den Kursen und die

Fortschritte der Teilnehmer kontrolliert.282

3.7 Auswertung der Multiplikatorenseminare (ARGE)

3.7.1 Einleitung

273

274

276

278

279

280

282

Das Teilprojekt ,,Beteiligungstérderung® hat in Kooperation mit der Lernenden Region Netzwerk Kéln drei
Veranstaltungen durchgefiihrt. Die erste Veranstaltung fand am 22. November 2010 mit den Mitarbeitern der
Fortbildungsabteilung der Arbeitsagentur in Kéln statt. Die zweite und dritte Veranstaltung wurden auf den
24. November 2010 in Trier datiert (Mitarbeiter/inne/n der dortigen ARGE sowie Angestellte der Stadtbibli-
othek Trier). Zu den beiden ARGE-Terminen wurden Evaluationsbégen verteilt, die zum Ziel hatten, die
Verschrinkungsmdglichkeiten zwischen den Themen Arbeitsvermittlung und Analphabetismus — wenigstens
skizzenhaft — zu erértern. Die Veranstaltung mit der Stadtbibliothek Trier wurde nicht evaluiert, da sie die
erste Veranstaltung fir die Mitarbeiter zu diesem Thema war und zunichst ein grundlegender Informations-
bedarf zum Thema Analphabetismus bestand. Die Schulung der Mitarbeiter/innen der ARGE Koln war ein-

tigig, die beide Veranstaltungen in Trier jeweils zweistiindig. Der Fragebogen wurde inhaltlich auf die wesent-

oder andere Inhalte; Fremdworter lernen wD/LUE/59
wD/LUE/59; wD/SNL/52; wD/STL/23

5 wF/IUE/102

mF/SNL/72

7 wF/IUE/134

wF/SPE/75

wE/SPE/99

wF/STL/78, mF/TNA/92
wD/LUE/3; mD/LUE/30
mF/TNA/92
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lichen Schnittstellen zwischen Berufsalltag und Ansprache- und Férdermdglichkeiten fiir Analphabeten fo-

kussiert und direkt im Anschluss an die Veranstaltung ausgeteilt.

3.7.2 Uberblick iiber den Ablauf

Nach einer allgemeinen Einfithrung in den Arbeitszusammenhang des PAGES-Projektes sowie grundlegen-
den Klirungen zum Thema Analphabetismus (Anzahl der Analphabeten, Definitionen funktionaler/ primirer-
sekunddrer Analphabetismus, Analphabetismus bei Dentsch- und Fremdsprachigen Menschen) wurde anhand der entwi-
ckelten ,,Teilnehmertypen der Grundbildung® eine Binnendifferenzierung von Analphabeten durchgefiihrt,
die zur Sensibilisierung der Multiplikatoren diente und die soziale bzw. biographische,,Spannbreite* des An-
alphabetentums verdeutlichte. Dieser Block schloss mit der Vorfithrung von drei im Projekt hergestellten, je
finfmindatigen Filmen, in denen Originalzitate aus den Interviews zu den Bereichen ,,Formulare ausfillen®,
»Mobilitit” und ,, Kontakt zum Bearbeiter* zusammengefasst sind. Anhand dieser Filme wurde zum einen die
Alltagsbarrieren der Analphabeten ersichtlich, zum anderen verdeutlichten die Originalausschnitte, dass Anal-
phabeten im normalen Beratungsbetrieb in der Regel nicht als solche erkennbar sind.

Im Folgenden wurde auf die konkrete Berufssituationen von Fallmanagern und Beratern eingegangen. Lei-
tend war hierbei die konkrete Beratungssituation, die in die Kontaktphasen ,,Erkennen®, ,,Ansprechen und
»Beraten® untergliedert wurde. Zum Erkennen wurden Merkmale gesammelt, an denen Analphabeten identi-
fiziert werden kdnnen, die sich nicht selbst als solche offenbarten. Zum Ansprechen wurde ein modifiziertes
Rollenspiel als interaktive Methode eingesetzt, sodass die Teilnehmer/innen sich in die Beratungssituation
versetzten und ihre Erfahrungen aktiv einbringen konnten. Im Ergebnis fithrte diese Methode zu angemesse-
nen Formulierungen und Anspracheformen, die von allen Anwesenden als ,,praxistauglich® befunden wur-
den. Zum Themenkomplex des Beratens wurden unterschiedliche Handreichungen fiir Berater und Multipli-
katoren analysiert, um sie so zum einen den Schulungsteilnehmer/innen bekannt zu machen und zu verbrei-
ten, zum anderen um das geeignetste der frei verfigbaren Informationsbroschiiren auszuwihlen (besprochen
wurden die ,,Handreichungen fiir Multiplikatoren des Apfe-Instituts/Dresden, die Informationen der Ham-
burger Volkshochschule fir ARGE-Mitarbeiter, die Berater-Toolbox der AlphaZ-Materialien sowie eine Pri-
sentation des ,,Chancen erarbeiten® - Projektes). Der Tag schloss mit einer resimierenden Gesprichsrunde,
in der die konkreten Einbindungsformen des Themas Analphabetismus in die Schulungen der Arbeitsagentur
in Kéln besprochen wurden.

Die beiden Veranstaltungen in Trier waren je zweistindig. Hier wurden nach den grundlegenden Klirungen
(Definitionen, Anzahl Analphabeten, Deutsch- und Fremdsprachige) die im Projekt erstellten Kurzfilme pri-
sentiert und besprochen. Ebenfalls wurden Merkmale gesammelt, an denen Analphabeten in Kontaktsituatio-
nen erkannt werden kénnen und geeignete Anspracheformen besprochen. Gemeinsam wurde iiber Moglich-
keiten nachgedacht, wie man Analphabeten im Berufsalltag gerecht werden und sie unterstiitzen und férdern

kann.
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3.7.3 Auswertung der Fragen

Die Bearbeitung der Fragen erfolgte in Kéln durch Multiplikatoren (Trainer), die Fallmanger und Berater
schulen. In Trier richteten sich die Fragen an die Fallmanger und Berater selbst. Da es sich mithin um zwei
unterschiedliche Titigkeitsfelder bzw. Akteursperspektiven handelt, werden beide Bereiche jeweils getrennt

aufgefiihrt.
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a) ,,Ich glaube, dass es fiir einen Fallmanager schwer ist, gut auf einen Analphabeten einzugehen.
Die erste Frage bezog sich auf die allgemeinen Méglichkeiten, die in den Kontaktsituationen bestehen. Hiufig
werden in Gesprichen oft die engen und starren Rahmenbedingungen beklagt, die ein Einbezichen anderer

Themen, wie z.B. dem des Analphabetismus, unmdéglich mache.

»lch glaube, dass es fiir einen Fallmanager schwer ist, gut auf einen Analphabeten einzugehen.“

KdlIn Trier
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3 5
2,5 4
; 3
1,5
1 2
0 0
stimm ich ichbin ich ich stim ich ich bin ich ich
e voll stimm  neutral  stimm  stimm me stim- neu- stim stim
und ezu enicht e ganz voll me zu tral me me
ganz zu und )
2u gar und nicht ganz
nicht ganz zu und
zu zu gar
nicht
zu

Abbildung 11: Auswertung der Fragen 1

Das Stimmungsbild war beziiglich dieser Frage gespalten, sowohl was die Multiplikatoren wie auch die Bera-
ter betraf. Beide Gruppen waren sich einig, dass die Ansprache durch die Fallmanager nicht einfach, jedoch
moglich sei. Bei den Bemerkungen wurden seitens der Multiplikatoren die Kriterien fiir ein gelingendes Einge-
hen insbesondere auf die berufliche Kompetenz der Fallmanager bezogen, die ein Gleichgewicht zwischen
Vertrauensaufbau und menschlicher Akzeptanz und der inhaltlichen Intervention finden mussten. Als Aus-
gangspunkt der Kontaktsituation wurde ,,Akzeptanz des Kunden™, , vertranensvolle Basis, ,verbindliche V ertrautheit,
swenschenfrenndlicher Umgang™, ,,Wertschatzung und , freundliches Gespréchsklima™ genannt. Sei dieses vorhanden,
sei die Ansprache eine Frage des ,,richtigen Timings™ und des ,,Muts zur Offenbeir*.

Die Fallmanager und Berater gaben an, dass es eine ,,Frage der Empathie® sei, beziehen sich jedoch ebenfalls auf
die ,,Empfindlichkeit des Kunden' und die ,,Zeitnof* und fihrten somit Faktoren an, die durch sie selbst nicht be-

einflusst werden kénnen. So kénnten im Berufsalltag ,,nur wenig Hilfsangebote aufgezeigt werden®.
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b) ,,Ich glaube, dass es durch die Arge moglich wire, Analphabeten besser zu fordern.
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Die zweite Frage bezog sich auf die Rolle der ARGE in diesem Zusammenhang. Hierbei fielen die Beurtei-

lungen eindeutiger aus, beide Gruppen bestitigten, dass durch die ARGE eine bessere Férderung moglich sei.

»lch glaube, dass es durch die Arge méglich wire, Analphabeten besser zu férdern.
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Abbildung 12: Auswertung der Fragen 11

Die Kommentare zu dieser Frage zeigen auf, dass eine ,,Sensibilisiernng fiir das Erkennen’ des Analphabetismus

fiir méglich und wohl auch wichtig gehalten wurde und auch Formen von ,,gezielteren Angeboten® denkbar

seien. Eine weitere Schulung der Mitarbeiter/innen und weitere Informationen, z.B. iber Angebote zu die-

sem Thema, kénnte helfen die vorhandenen Ressourcen zu biindeln oder tibethaupt zu nutzen. ,Ja, wenn man

mebr diber dieses Thema weifs, daber habe ich an diesem 1 ortrag teilgenommen!”. Andere Einschitzungen gingen dahin,

dass es ungewiss sei, ob die Arge ,,besser* unterstiitzen kénne. FEine Person fihrte an, dass bereits jetzt Ange-

bote aufgezeigt wiirden ,,zz Rabmen von Beratungsgesprichen sowie in Mafnabmen™.
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c) ,Ehrlich gesagt glaube ich, dass die Menschen ganz andere Probleme haben als das Lesen und
Schreiben.*

Dieses Statement hebt auf die Einschitzung der Schwere des Problems des Analphabetismus durch die Mul-
tiplikatoren und Fallmanager ab und deutet den Umfang an, den es fiir mutmaBlichen Alltag der Betroffenen

einnimmt.

»Ehrlich gesagt glaube ich, dass die Menschen ganz andere Probleme haben als das Lesen und

Schreiben.“
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Abbildung 13: Auswertung der Fragen 111

Die individuellen Probleme, die Analphabeten durch ihre fehlenden schriftsprachlichen Kenntnisse haben,
wurden von beiden Gruppen als solche erkannt. Dem Analphabetismus wurde sogar eine gewisse ,,Schliissel-
funktion® zugesprochen, die er fiir andere Probleme haben kénne. ,,Ich denke, dass ans diesem Unvermagen viele
andere Probleme entsteben.“ Lesen und Schreiben seien eine ,,wesentliche Grundbildungsform, die wichtig gur gesellschaftli-
chen und politischen Teilhabe ist*und fur viele Berufe ,,unabdingbar* oder ,,iiberlebenswichtig“. Der Analphabetismus
wurde ebenfalls als Teil eines Problemkomplexes geschen, in dem es manchmal weitere Faktoren gebe, wie

5 V orgeschichte, | Suchtprobleme’, ., Migrationshintergrund usf.
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d) ,,Ich kann mir vorstellen, dass ich in Zukunft Menschen besser anspreche, wenn ich den Ver-

dacht habe, dass sie nicht lesen oder schreiben kénnen.*

»lch kann mir vorstellen, dass ich in Zukunft Menschen besser anspreche, wenn ich den Verdacht

habe, dass sie nicht Lesen oder Schreiben kéonnen.
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Abbildung 14: Auswertung der Fragen IV

Die konkrete Umsetzung der Impulse aus der Veranstaltung im Berufsalltag, auf den diese Frage des Evalua-

tionsbogens zielt, wurde von beiden Gruppen unterschiedlich betrachtet. Die Multiplikatoren geben an, dass

dies ,,anf sie nicht sukomme*, bei den Fallmanagern findet sich die AuBerungen, dass dies ,,mdglich wire* oder

man es dann sehen werde. Die Auswirkung der gegebenen Informationen auf den Berufsalltag wurde von

wenigen Personen als positiv beurteilt, viele waren neutral oder stimmten (eher) nicht zu. Die relativ geringe

positive Einschitzung der beruflichen Anwendbarkeit ist sicherlich u.a. mit der Linge der Schulung und den

unklaren praktischen Folgen in Verbindung zu setzen (was auch die folgende Frage nach weiteren Themen-

wiinschen verdeutlicht), die — wie in Trier- nicht besprochen wurden und zunichst einmal abgeklirt werden

mussten.
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e) ,Im Berufsalltag bleibt leider keine Zeit, um sich um einzelne Schicksale zu kiimmern.*
Die nichste These bietet die Méglichkeit, sich konkret zu einem bei Praktikern weit verbreiten Argument zu
duBern, das die Begrenztheit von Verinderungen im Arbeitsablaufs zugunsten einer intensiveren Kundenbe-

treuung zum Gegenstand hat.

»lm Berufsalltag bleibt leider keine Zeit, um sich um einzelne Schicksale zu kiimmern.*

Kdln Trier
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Abbildung 15: Auswertung der Fragen 1

Die Ergebnisse zeigten auf, dass dieser These von beiden Gruppen cher nicht zugestimmt wurde und somit —
im Umkehrschluss — bestitigt wurde, dass ein weiteres, besseres oder verindertes Eingehen auf Analpha-
bet/inn/en prinzipiell moglich sei, denn sonst ,,ware ich in Job falsch und sollte mich umorientieren®. In den Bemet-
kungen wurde jedoch auch angefiihrt, dass dies nur unter Mithilfe des Kunden méglich sei und sich ,,bin und

wieder* Zeit ergebe.
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f) ,,Durch den Workshop habe ich viel Neues iiber das Thema Alphabetisierung erfahren.*
Die Gesamteinschitzung des Workshops, insbesondere der Informationszuwachs, wurde durch die folgende

Frage eingeschitzt.

o =~ N W s~ o

»Durch den Workshop habe ich viel Neues iiber das Thema Alphabetisierung erfahren.
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Abbildung 16: Auswertung der Fragen 171

Hierzu gab es keine Anmerkungen, jedoch fillt die Beurteilung der Veranstaltungen insgesamt positiv aus,
wobei diese Einschitzung von den Multiplikatoren etwas stirker vertreten wurde als von den Fallmanagern
und Beratern.

g) Offene Fragen: Arbeitskontext und Vertiefung weiterer Themen

Der Evaluationsbogen schloss mit drei offenen Fragen. Zunichst wurde nach Faktoren gefragt, die fir die
Ausgestaltung des eigenen Arbeitskontextes wichtig seien. Hier wurden weitere Formen als wichtig erachtet,
um ,,diese Menschen aus dem Kundenkreis herausgufinden”, aber auch allgemeine Informationen zur zeitlich-
rdaumlichen Platzierung von Angeboten. Ein Teilnehmer regte eine weitere Kooperation mit anderen Anbie-
tern, wie z.B. Jugendgruppen an. Die Fallmanger hoben insbesondere auf ,,mebr Zeit* und ,,mebr Netzwerkbil-
dung’* ab.

Als weiteren Themen, die vertieft werden sollten, zihlten die ,, Anforderungen anf dem Arbeitsmarkt*, wobei ins-
besondere eine Ubersicht iiber Titigkeiten mit geringen schriftsprachlichen Anforderungen von Interesse sei.
Die Verursachungsfaktoren, die zum Analphabetismus gefithrt hitten, kénnten ebenso weiter ausgefiihrt
werden. Die Fallmanger wiinschten sich ,, Tipps und Tricks, den Kunden fiir einen Alphabetisiernngskurs zun gewinnen

sowie weitere Informationen zu den Bereichen ,,Migration, Auslandsamt und (Anerkennungs-)V erfabren’.
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3.7.4 Fazit zu den Schulungen

In Anbetracht der Aufgeschlossenheit und thematischen Affinitit der ARGE-Mitatbeiter/innen — sowohl det
Multiplikatoren wie auch der Fallmanager und Berater — kann ein durchaus positives Fazit zu den Veranstal-
tungen gezogen werden. Die Evaluationsbégen unterstreichen die Einschitzung der Projektmitarbei-
ter/innen, dass flir die Betroffenen der Analphabetismus ein wichtiges Thema innerhalb der Beratungssituati-
on darstellt und dass weitere Informationen zu Ansprachemdglichkeiten, lokalen Alphabetisierungsangeboten
und Entstehungsfaktoren als niitzlich und wiinschenswert betrachtet werden. Nach beiden Schulungen wurde
seitens der Projektmitarbeiter/innen der subjektive Eindruck gestitkt, dass Analphabeten hiufig in Ge-
sprichssituationen unerkannt bleiben und dass sie in einigen Fillen einen starken und permanenten Zuspruch
benétigen, bis sie sich zu einer Kursteilnahme entscheiden. Die gravierenden und alltiglichen Folgen des An-
alphabetismus wurden durch die Praktiker anerkannt und durch eigene Beispiele belegt, auch wenn gleichzei-
tig darauf hingewiesen wurde, dass dem Thema des Analphabetismus kein Vorrang vor anderen Problem-
komplexen eingerdaumt werden kann. Das Anliegen der Projektmitarbeiter/innen, die Mitarbeiter/innen der
ARGE fiir diese Problematik zunichst prinzipiell zu sensibilisieren, konnte entsprechend den zeitlichen
Rahmenvorgaben der Schulung realisiert werden. Es ist davon auszugehen, dass insbesondere die Fallmanager
und Berater bei der Gestaltung von Gesprichssituationen die aufgezeigten Mdéglichkeit in Betracht ziehen,
abwehrendes bzw. blockierendes Verhalten aufseiten ihrer Kunden auch daraufhin zu priifen, ob es nicht
durch mangelnde Schriftsprachlichkeit ausgeldst oder beeinflusst ist und dementsprechend eingeordnet wer-

den kann.
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4 Voraussichtlicher Nutzen und Verwertbarkeit der Ergeb-

nisse

Zu trennen sind bei der Bewertung der Projektergebnisse folgende Ebenen:
»  Der wissenschaftliche Nutzen und die Verwertbarkeit
» Der kurs- und anbieterbezogene Nutzen sowie
» die Verwertung im Sinne allgemeiner Schlussfolgerungen mit dem Ziel einer Forderung der Beteili-

gung an Grundbildung

4.1 Wissenschaftlicher Nutzen und Verwertbarkeit

Fir den wissenschaftlichen Nutzen sind insbesondere zwei zentrale Ergebnislinien von Belang: Die Identifi-
zierung von Teilhabebereichen sowie die Ermittlung von Teilnehmertypen in der Grundbildung. Beide Er-
gebnisse kénnen mit den Ergebnissen anderer Projekte bzw. verwandter Forschungsaktivititen in Zusam-
menhang gebracht werden.

In der Fachgruppe II ( Zielgruppenanalyse), wurde folgende Definition zum ,,funktionalen Analphabetismus®

erarbeitet: Funktionaler Analphabetismus ist gegeben, wenn die schriftsprachlichen Kompetenzen einer Per-
son niedriger sind als diejenigen, die minimal erforderlich sind und als selbstverstindlich vorausgesetzt wer-

den, um den jeweilicen gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden und seine eigenen Ziele verfol-

gen zu kénnen.

Diese dort erarbeitete Definition ldsst sich mittels der erarbeiteten Teilhabebereiche, welche die ,,jeweiligen

gesellschaftlichen Anforderungen® niher definieren, konkretisieren. Der Fokus auf Beteiligung als gelungene

bzw. Barriere als nicht gelungene Interaktion zwischen situativen Vorgaben und individuellen Kompetenzen

eroftnet dariiber hinaus konkrete Wege des empirischen Zugangs, die die oben zitierte Definition empirisch
Uberpriifbar werden ldsst. So wire es ohne weiteres denkbar, den Bestand an schriftsprachlichen Kompeten-
zen einer Person mit Hilfe charakteristischer Situationen zu erfassen und — darauf aufbauend - ihren Bedarf
an weitergehenden literalen Kompetenzen im Alltag durch valide, lebensnah gestaltete Diagnoseverfahren zu
ermitteln. Hierbei kénnen die als Klassifikationssystem zugrunde gelegten und empirisch entwickelten Felder

der Sprache, des Alltags und des Berufes (s.0.) als Vorarbeit dieser Diagnose der gesellschaftlichen Anforde-

rungen dienlich sein.
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Die entwickelten Teilnehmertypen hingegen verdeutlichen auch die Unterschiedlichkeit und Spannbreite der
»eigenen Ziele® und sensibilisieren dafiir, diese individuellen Zielsetzungen bei der didaktischen Konzeption

von Grundbildungsarrangements zu bertlicksichtigen.

Die im HABIL-Projekt entwickelte ,,Idealtypologie des funktionalen Analphabetismus® ist ein weiteres Er-
gebnis, welches sich in Einklang mit den Ergebnissen unseres Projektes bringen ldsst. Diese Idealtypologie
orientiert sich an den strukturellen Rahmenbedingungen biographischer Entwicklung wie Schulbildung, Ge-
schlecht, Migration etc. und sieht Analphabetismus als Folge eines besonderen Zusammentreffens dieser Fak-
toren. Der in unserem Projekt entwickelte Zugang, der seinen Fokus weder alleinig auf die Rahmenbedingun-
gen noch auf die individuell-biographischen Erfahrungen oder kognitiven Fihigkeiten legt, sondern integrativ
auf die aktuelle und konkrete Situation selbst abhebt, bietet nach unserer Auffassung eine sinnvolle und em-
pirisch ergiebige Erginzung des HABIL-Projektansatzes. Es wire beispielsweise von Interesse, Fille, die so-
ziodemographisch gleich eingeordnet werden kénnen, zu vergleichen und die soziostrukturellen Rahmenbe-
dingungen des HABIL-Projektes mit den in unserem Projekt formulierten Lern- und Lebenszielen, Teilnah-

mebarrieren und Dropout-Faktoren, etc. zu vergleichen.

4.2 Der kurs- und anbieterbezogene Nutzen

Die oben erwihnten Teilnehmertypen kénnen ggf. als Grundlage dafiir benutzt werden, um den lokalen An-
bietermarkt zielgruppenadiquat zu gestalten und die spezifischen Ansitze und Leistungsprofile der Anbieter
zu koordinieren. Dies betrifft insbesondere die Angebote im Bereich der Integrationskurse, da die deutsch-
sprachigen Lerner ausschlieBlich bei einem Anbieter (VHS) zu finden sind. Auch die Aussagen der Nutzer-
gruppe selbst betreffen unmittelbar durch die Anbieter beeinflussbare Gestaltungsriume und kénnten ge-
winnbringend aufbereitet werden. Dabei liefern die empirischen Eindriicke zahlreiche Hinweise etwa zu mg-
lichen zielgruppenspezifischen Anspracheformen, der Gestaltung von Erstkontakten, zur inhaltlichen und
formalen Ausgestaltung der Lernsituationen oder der Schaffung von Transfermdglichkeiten zur Wissensfesti-
gung. Diese Erkenntnisse werden erginzt durch die kursbezogenen Fragen bei den durchgefithrten 27 ,,Ex-
perteninterviews® sowie der ,,Kursleiterreflexion der Dozent/innen der im PAGES-Projekt angebotenen

Sozialraumkurse.

Die Ergebnisse der Sozialraumanalyse und vor allem die Nachzeichnung der Perspektiven der Betroffenen
auf die vorhandenen Hilfsstrukturen und erlebten Barrieren erweitern den Blick und den Kreis derer, die im

Sinne einer vernetzten Bildungsaufgabe Beteiligung u.a. an Grundbildung erhéhen kénnen.

Ein weiterer Themenkomplex bei der Auswertung ist die Gesamtanalyse von Teilnahmeverldufen, Teilnah-
meschwund sowie Griinden der Nicht-Teilnahme. Diese Analyse, die in wissenschaftlicher Hinsicht Auf-

schluss tiber die Beteiligungsbarrieren der Zielgruppe gibt, kann in Bezug auf die kurs- und anbieterbezogene
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Verwertbarkeit Anregungen geben, wie sich innerhalb der Institutionen beteiligungsférdernde Rahmenbedin-

gungen entwickeln lassen.

4.3  Allgemeine Verwertung der Ergebnisse fiir eine Forderung der Beteili-

gung an Grundbildungsangeboten

Die dritte Ebene betrifft einen Nutzen und eine Verwertung im weiteren Feld der Grundbildungsarbeit, die
sich weder allein auf die Forschung, noch auf die konkrete Gestaltung von Unterrichtsprozessen (und deren
Rahmenbedingungen) bezieht. Einerseits kann das Thema Grundbildung dort, wo ein direkter Bildungsauf-
trag besteht, aufgegriffen werden, anderseits kénnen die Ergebnisse aber auch fiir eine sensiblere und verant-
wortungsvolle Gestaltung von Kontexten genutzt werden, wo Menschen mit Grundbildungsbedarf in Kon-
takt zu Institutionen, Hilfesystemen oder auch Freizeitangeboten stehen. Auf dieser Ebene wurde das Teil-
projekt ,,Beteiligungsférderung® bereits wihrend der Projektlaufzeit aktiv, indem es eine Multiplikatorenschu-
lung fir Mitarbeiter/innen dert ARGE Koln sowie det ARGE Trier durchfithrte und erste Sondierungsge-
spriche mit Vertretern von Stadtteilbibliotheken und deren Méglichkeiten sich aktiv an einer vernetzten Bil-
dung im Sozialraum gestaltend einzubringen. Zu diesem Zweck wurde w.a. ein Film gedreht, der exemplari-
sche barrierehafte Situationen, die im Rahmen der Interviews beschrieben wurden, aufgreift. Auch die oben
angefithrten Teilnehmertypen der Grundbildung sowie die Teilhabebereiche kénnen auf dieser Ebene einer-
seits als Sensibilitit steigernde Instrumente verwandt werden. Anderseits kénnen sie aber auch in direkter Art
und Weise seitens Mitarbeitern der ARGE oder sozialer Hilfsinstitutionen dazu genutzt werden, Menschen
mit Grundbildungsbedarf zu erkennen und fir diese im Sinne einer Briicke zur Teilnahme an Grundbildung

wirksam zu werden.
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5 Fortschritte auf dem Gebiet seitens anderer Stellen

Aus der Vielzahl der Projekte im Férderschwerpunkt sind wihrend der Projektlaufzeit folgende Projekte auf-
gefallen, deren Ergebnisse fiir das eigene Projekt von besonderen Interesse zu sein scheinen und die in einem

— wenn auch nur allgemeinen — Zusammenhang mit den eigenen Forschungsfeldern stehen:

Projektnetz ,,AlphaScouts“/ProGrundbildung

Im Bezug auf das Aufgreifen vorhandener sozialrdumlicher Hilfsangebote, an die die Grundbildungsangebote
angegliedert wurden, scheint das Projekt ,,ProGrundbildung* einen dhnlichen Weg zu gehen, wie er auch im
PAGES-Verbund verfolgt wurde. Wihrend der Fachtagung von EQUALS und PAGES in Potsdam am
9.10.2009 wurde das Vorgehen von ProGrundbildung im Rahmen des Workshops “Wie der Zugang zu ver-
schiedenen Zielgruppen erméglicht werden kann ... - Multiplikatoren in ARGEn und anderen Institutionen
unterstiitzen" prisentiert. ,,Alphabetisierung beginnt hiufig mit allgemeinen Beratungssituationen in untet-
schiedlichen Feldern und sollte - wiinschenswerterweise - ein abgestimmtes Vorgehen von Fachkriften in
diesen Diensten, den Diensten der Grundsicherung und der Bildungs- und Qualifizierungsinstitutionen bein-
halten. ARGE und Fachdienste sind Schliisselinstitutionen, um einen Zugang zur Alphabetisierung fiir die be-
troffenen Menschen zu erdffnen.” (Webseite PROGRUNDBILDUNG?®). Dieses Anliegen wurde seitens

des Projektes inzwischen positiv evaluiert.

Die ,Zukunftsbau GmbH Berlin“ hat mit den entwickelten ,,AlphaZ-Materialien® ein Modell zur Multiplika-

torensensibilisierung und lebensweltnahen Einstufungsdiagnostik vorgelegt, welches im Rahmen der eigenen
entwickelten Multiplikatorenschulung fiir die ARGEN Kéln und Trier zur Kenntnis genommen und stellen-
weise eingearbeitet wurde. Dartiber hinaus war ein informeller Austausch zwischen Mitarbeitern beider Pro-

jekte hilfreich.

Das HABIL-Projekt hat mit der entwickelten ,,Idealtypologie des funktionalen Analphabetismus® auf Basis
von Interviews mit Betroffenen und Experten strukturelle Bedingungen identifiziert, die in ihrer Kombinati-
on die Entstehung von Analphabetismus férdern kénnen. Diese Bedingungen (Bildungsniveau des Eltern-
hauses, Geschlecht, Kritische Lebensereignisse, Zugang zum dt. Bildungssystem, Diskriminierung im Her-
kunftskontext, Kapital der Herkunftsfamilie) kénnen durch die vom Teilprojekt ,,Beteiligungstérderung®
durchgefiihrten Interviews bestitigt werden. In Differenz zu dem vom HABIL-Projekt gegangenen Weg

wurden bei der Typenbildung in unserem Projekt jedoch nicht allein soziodemographische und im Sinne von

23 http:/ /www.progrundbildung.de/praxisfeld-muenchen/netzwerk-alpha-scout.html
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Bourdieus Milieutheorie vorhandene Kapitalarten als Typenbildungsmerkmale herangezogen. Stattdessen
wurde stirker auf die aktuellen Deutungs- und Teilhabemuster abgehoben, und die Bedingungsfaktoren
durch intrapersonale Faktoren wie Lern- und Lebensziele, Sprach- und Alltagskompetenz und individuelle

Umgangsformen mit dem Phinomen ,,Analphabetismus® erginzt.
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