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1. Einleitung

1.1. Ausgangssituation, Begriindungszusammenhang, Forschungs-
perspektive

MIKA steht fur ,Migration - Kompetenz - Alphabetisierung” und verfolgt als Netzwerk’ seit 2008 das
Ziel, die Ausbildung von Kursleiterlnnen im Bereich , Alphabetisierung, Basisbildung und Zweit-
spracherwerb mit Migrantinnen” 6sterreichweit zu professionalisieren. Dafiir werden laufend Aus-
und Weiterbildungen, Methoden, Materialien und Vernetzungsformen entwickelt und den Unter-
richtenden naher gebracht.

Um diese Angebote auf die Bedirfnisse und Moglichkeiten der Kursleiterinnen gezielt abstimmen zu
koénnen, ist es notig, deren reale Arbeitssituation gut zu kennen und zu berticksichtigen. Vor diesem
Hintergrund entstand die vorliegende Studie.

Zur Arbeit und Arbeitssituation von Kursleiterlnnen fiir Migrantinnen existieren sehr unterschiedliche
Bilder, Erwartungen und Vorstellungen. Der Trainerlnnenberuf kann sich jungen Menschen als Lo-
sung bei der Suche auf dem Arbeitsmarkt prasentieren, wenn eine entsprechende Ausbildung mit fol-
genden Worten beworben wird: ,Sie arbeiten in einem spannenden interkulturellen Umfeld, sind
sozial engagiert und am Arbeitsmarkt heiR begehrt: ALPHA-Kursleiterlnnenn.” (Auszug aus einem
Werbefolder fir einen Ausbildungslehrgang).

Flir Anbietereinrichtungen sind andererseits die Kursleiterlnnen oft die Losung zur Umsetzung der
Qualitatsversprechen ihrer Basisbildungsangebote: , [Es] ... wird an die Professionalitdt von Basis-
bildungs- und Alphabetisierungstrainerinnen ein besonders hoher Anspruch gestellt. Sie sind ein zen-
trales Element fiir das Gelingen der Integration der Zielgruppen in Lernprozesse und in das lebens-
begleitende Lernen, und sie tragen wesentlich zur Entwicklung und zum Erfolg der Lernenden bei.”
(Lander-Bund-Expertinnengruppe , Initiative Erwachsenenbildung” 2011, S. 80).

Existierende Umfragen vermittelt dagegen ein unginstigeres Bild des Berufs, das diesem Bild der
,Kursleiterln als Losung” gegeniber steht. Demzufolge arbeiten als Alphabetisierungs- und Basis-
bildungs-Unterrichtende fir Migrantinnen (iberwiegend hoch qualifizierte Frauen in prekéaren
Arbeitsverhaltnissen (mit niedrigen Einkommen, intermittierender Arbeitslosigkeit, geringer Ab-
sicherung, fehlender Aufstiegsmoglichkeit). Sie sind haufig iber Umwege (,,zuféllig”) in ihrem Beruf
gelandet.

Ziel der vorliegenden Studie ist es, die berufliche Situation der Alphabetisierungs- und Basisbildungs-
trainerinnen flir Migrantinnen genauer zu untersuchen.

Das ist aus verschiedenen Perspektiven sinnvoll, die als Begriindungszusammenhang fir diese Arbeit
angefiihrt werden koénnen:

' Netzwerkpartnerlnnen sind folgende Einrichtungen: AlfaZentrum fiir Migrantinnen der Wiener Volkshoch-
schulen; Verein Danaida (Graz); Verein Frauenservice (Graz); maiz Autonomes Zentrum von & fiir Migrantinnen
(Linz); Volkshochschule Linz (bis 2013) bzw. Verein BILL (Linz, seit 2014); Verein Projekt Integrationshaus
(Wien); Verein Frauen aus allen Landern (Innsbruck).



a) Die interne Projektlogik: ein genaueres Wissen Uber praktische Arbeits- und Lebensbedingun-
gen der Kursleiterlnnen ist Voraussetzung fiir eine sinnvolle Angebotsentwicklung im Rahmen von
MIKA.

b) Die handlungsethische Perspektive: Werte wie Gleichheit, Gerechtigkeit und Fairness lassen
nach guten, geeigneten Arbeitsbedingungen fiir diejenigen fragen, die Qualitdt umsetzen sollen
(Trainerlnnen sind Subjekte und nicht Mittel zum Zweck).

c) Die (betriebs)wirtschaftliche Arbeitgeber-Perspektive: ideale und reale Arbeitsbedingungen
zu kennen, heiRt, Gber die Voraussetzungen fir Qualitat, Performanz und Leistungserbringung Be-
scheid zu wissen, Auftrage gut erfiillen zu kénnen und aufgebaute Expertise langerfristig halten zu
koénnen.

d) Die Perspektive der Mikrodidaktik: Im Basisbildungsunterricht mit Migrantinnen Werte wie
Anerkennung oder Teilhabe zu vermitteln setzt voraus, dass der/die Unterrichtende diese Werte
selbst erlebt. Inwieweit das der Fall ist, sollte also erforscht werden.

e) Die Perspektive der Professionalisierung/Professionalitatsentwicklung: Die in den 1960er und
1970er Jahren aus berufssoziologischer Perspektive geforderte ,Verberuflichung” der Erwachsenen-
bildung (mit Interessensvertretung, Mandat, Hauptamtlichkeit usw.) wurde langst abgel6st von
einem Verstandnis der Professionalitdtsentwicklung als individuell zu erbringende Leistung der
Kompetenzaufschichtung. In der Praxis stoRt diese Aufforderung zur laufenden Selbstoptimierung
auf die natirliche Grenze der Prekarisierung, und Arbeitsbedingungen werden zur Sollbruchstelle fir
echte Qualitdt. Ohne Auseinandersetzung mit diesen Bedingungen ware jedes (normative oder
appellative) Professionalisierungsbemiihen blind.

Mehrere Perspektiven verlangen also nach einer Abklarung der Bedingungen, unter denen
KursleiterInnen fir Migrantinnen die diversen Qualitdtserwartungen einlésen (sollen).

Das konkrete Forschungsvorgehen der vorliegenden Arbeit beruht vorwiegend auf einer
(quantifizierenden) ,Umfragelogik”, in bescheidenem Umfang erganzt durch ein qualitativ-
rekonstruktives Vorgehen (da der verwendete Fragebogen auch eine Reihe von offenen Fragen
enthielt, die ausfihrlich beantwortet und inhaltsanalytisch ausgewertet wurden). Diese Entscheidung
war unter anderem dem Bemiihen geschuldet, im ersten Schritt zu einer quantitativen Einschatzung
zu kommen und durch ein Angleichen von Fragestellungen an bestehende internationale Erhebungen
Vergleichsdaten zu erhalten, die eine Einordnung der Ergebnisse ermdglichen. Klar ist aber auch, dass
auf diesem Weg kaum Bedeutungszusammenhange, Hintergriinde oder implizites Wissen ange-
steuert werden konnten; es ist zu hoffen dass weitere Arbeiten solche Vertiefungen ermdoglichen.



1.2. Durchfithrung der Erhebung und TeilnehmerInnen

Fir die vorliegende Studie wurde eine Online-Befragung in zwei Wellen durchgefiihrt.

Die erste Erhebungswelle wurde am 30.6.2012 abgeschlossen. Der Fokus lag dabei auf Arbeits-
bedingungen, auf diversen Aspekten der Arbeitszufriedenheit, auf Werten und Erwartungen,
Belastungen, dem Qualitatsverstandnis und den Weiterbildungsbedirfnissen der Kursleiterinnen.
Dabei wurden die Fragen liberwiegend so formuliert, dass die Ergebnisse mit aktuellen &ster-
reichweiten oder europaweiten Erhebungen mit weitgehend reprasentativen Stichproben vergleich-
bar waren. Daher sind die Ergebnisse anhand von Referenzwerten aussagekraftig zu interpretieren.

Die zweite Erhebungswelle wurde am 31.5.2013 abgeschlossen. Hier lag der inhaltliche Fokus darauf,
konkrete Ressourcen ausfindig zu machen und das Interesse an Unterstiitzungsangeboten zu lGber-
prifen. Ausgewdhlte Fragen wurden im Sinne eines Monitorings wiederholt bzw. im Verlauf Gber-
priift, Arbeitsbeziehungen wurden genauer erfragt. Fragen zu Weiterbildungsinhalten wurden durch
eine Akzeptanzeinschatzung der geeigneten Weiterbildungsmedien erganzt. Gesammelt wurden
auch personliche Ressourcen und Strategien, welche den Kursleiterlnnen ein Erhalten ihrer Motiva-
tion und einen langerfristigen Verbleib im Arbeitsfeld ermoglichen.

Beide Erhebungswellen wurden online mithilfe der Software Lime Survey durchgefiihrt.

Die Fragebogen enthielten sowohl geschlossene als auch offene Fragen und waren jeweils rund einen
Monat lang im Feld, wobei der Zugang TAN-Code-geschiitzt war und die Daten von der Medientech-
nikerin anonymisiert zur Auswertung weitergeleitet wurden. Um Beteiligung wurde sowohl durch
Direktmailings als auch medial geworben.

Zwei Publikationen liegen zu den Zwischenergebnissen vor:

1. ein Zwischenbericht zur ersten Erhebungswelle mit Stand vom Herbst 2012, der unter dem
Titel ,BasisbildungsTrainerinnen fiir Migrantinnen. Berufsmonitoring, Arbeitszufriedenheit,
Professionalisierung” auf www.netzwerkmika.at verfligbar ist, und

2. eine Sonderauswertung aus der zweiten Welle, die sich direkt an die Gruppe der Kurs-
leiterinnen wendet und unter dem Titel ,,Gerne TrainerIn sein und bleiben. Tipps von Unter-
richtenden fiir Unterrichtende in der Basisbildung mit Migrantinnen” im Herbst 2013 als
Broschiire verteilt wurde; sie steht ebenfalls auf www.netzwerkmika.at zur Verfligung.

Die zentralen Aussagen daraus sind im vorliegenden Gesamtbericht enthalten.

Die erreichte Stichprobe

63 Teilnehmerlnnen mit aktueller Erfahrung als Alphabetisierungs-/Basisbildungstrainerin fiir
Migrantinnen beteiligten sich an der ersten Welle der Erhebung und 40 Teilnehmerinnen an der
zweiten Welle. Das war zum Zeitpunkt der Ersterhebung etwa ein Drittel der von uns direkt
kontaktierten (also namentlich bekannten) Kursleiterinnen.



Wir haben es also (wie in derartigen Untersuchungen tblich) mit einer gewissen Selbstselektion zu
tun und kénnen nicht ausschlieBen, dass besonders engagierte oder aber besonders frustrierte
Kursleiterinnen bevorzugt an der Befragung teilgenommen haben.

Die Teilnehmenden an der Befragung waren zu 96,8% Frauen.
Das Durchschnittsalter betrug 44 Jahre bei einer Spannbreite von 22 bis 71 Jahren.
Knapp 10 % gaben an, selbst Deutsch als Zweitsprache gelernt zu haben.

Nahezu zwei Drittel (65%) hatten eine Hochschulausbildung, 43% (auch oder nur) eine Ausbildung zur
Alphabetisierungs- oder Basisbildungsausbildung und 40 % (auch oder nur) eine DaF/DaZ-Ausbildung.

Zu Uber einem Drittel waren die Antwortenden bei zwei oder mehr Dienstgeberlnnen beschaftigt (im
Durchschnitt: 1,48 Beschéftigungsverhéltnisse). Die Arbeit in der Alphabetisierung/Basisbildung war
flir zwei Drittel der Stichprobe eine hauptberufliche Tatigkeit, fir ein Drittel dagegen eine
nebenberufliche.

Dabei betrug die durchschnittliche Wochenarbeitszeit der Befragten 26,2 Wochenstunden, davon
rund 11 Unterrichtsstunden im Alphabetisierungs- bzw. Basisbildungsbereich.

Im Durchschnitt waren die Antwortenden Uber 5 Jahre in diesem Bereich tatig, dabei im Schnitt
hochstens 3,5 Jahre beim gleichen Arbeitgeber.

Die Antwortenden kamen aus einer breit gestreuten Palette von Schulungs-, Beratungs- und
Trainingseinrichtungen, darunter Uberwiegend aus Einrichtungen, die ausschlieBlich fir Migrant-
Innen tatig sind.

82% der Befragten arbeiteten in ihren Basisbildungskursen ausschlieBlich mit Menschen nicht-
deutscher Erstsprachen, und ca. 15% arbeiteten auch mit Personen deutscher Erstsprache.

Die haufigste zugrundeliegende Beschaftigungsform war (mit rund 41%) ein freier Dienstvertrag und
etwas seltener (mit rund 38%) ein Anstellungsverhaltnis. Daneben gab es rund 11% selbststandige
Tatigkeiten (Werkvertrag/Honorarnoten) und knapp 10% andere Beschaftigungsformen (z.B. Prak-
tika).?

Bei rund 70% der Antwortenden lag das Bruttojahreseinkommen unter 20.000 Euro; gleichzeitig
gaben 43% der Antwortenden an, Alleinverdienerln zu sein.

Konkret waren es immerhin rund 31% der Antwortenden, die als Alleinverdienerlnnen von einem
Bruttojahreseinkommen von unter 20.000,-- Euro leben. Bei diesem knappen Drittel der Stichprobe
kénnen wir mit Sicherheit von einer prekaren Situation ausgehen.’

Zum Vergleich hier die Ergebnisse der deutschen , Erhebung zur beruflichen und sozialen Lage von
Lehrenden in Weiterbildungseinrichtungen®, die 2005 veroffentlicht wurde und auf Daten von 20.000

2 Trainerinnen mit freiem Dienstvertrag sind zwar voll sozialversichert, gelten jedoch steuerlich und auch
arbeitsrechtlich nicht als Dienstnehmerinnen. Daher ist der Kollektivvertrag und dessen Schutzbestimmungen
fir sie nur dann anzuwenden, wenn dies vertraglich mit dem Dienstgeber vereinbart wurde. Freie Dienst-
nehmerinnen miissen lberdies die Lohnsteuer selbst an das Finanzamt abliefern, was ihre Einkiinfte zum Teil
erheblich schmalert und zusatzlichen Verwaltungsaufwand mit sich bringt.

3 Beschaftigungsprekaritit ist nach Brehmer/Seifert 2007 (zit. nach Alfanger/Cywinski/Elias 2014, F. 11) anhand
folgender Kriterien definiert: ein Einkommen unter der Niedriglohnschwelle (also um die Armutsgrenze);
unzureichende Beschaftigungsstabilitit (z.B. Befristung/Diskontinuitét); fehlende Beschiaftigungsfahigkeit (z.B.
durch fehlende Teilnahmemaglichkeit an organisierter Weiterbildung); mangelnde Absicherung gegen soziale
Risiken (z.B. Arbeitslosen- oder Pensionsversicherung)



einbezogenen Tragern und einer Befragung von 5000 Unterrichtenden basiert (zitiert nach Kraus
2012, S. 41). Demnach

e arbeiten 75% der deutschen Kursleiterinnen auf Honorarbasis (selbststdandig) und nur 14%

angestellt

e haben die KursleiterInnen im Schnitt 2,1 Beschaftigungsverhaltnisse

e unterrichten in der Erwachsenenbildung rund 53% Frauen und rund 47% Manner

e (iben rund 37% diese Tatigkeit als Hauptberuf aus

o verfligen fast 75% der Kursleiterlnnen tber einen akademischen Abschluss

Dagegen beobachten wir in unserer Osterreichischen Stichprobe von Kursleiterlnnen in der
Alphabetisierung/Basisbildung mit Migrantinnen

e deutlich mehr Anstellungsverhaltnisse

e deutlich mehr Frauen

e deutlich mehr hauptberuflich Tatige

e und deutlich weniger Beschaftigungsverhaltnisse pro Person

Das deutet auf eine starkere ,Verberuflichung” des osterreichischen Basisbildungs-Segments hin,
aber zugleich auf eine starkere Geschlechtersegregation.

Zugleich decken sich die 6sterreichischen Zahlen (mit dem freien Dienstvertrag als dominante Be-
schaftigungsform) weiterhin mit dem Uber 10 Jahre alten Befund der “neuen freiberuflichen
Hauptberuflichkeit” (so benannt von Gieseke 2001, zit. nach Schume 2009, S. 39).



2. Zentrale Ergebnisse

2.1. Berufsbezeichnung(en)

Es sind gegenwartig sehr unterschiedliche Berufsbezeichnungen fiir die Tatigkeit in diesem
Arbeitsfeld in Gebrauch, was als Ausdruck der laufenden Standortsuche und der unabgeschlossenen
Professionalisierung zu sehen ist. Es war naheliegend, die Kursleiterinnen selbst zu fragen, mit
welcher Bezeichnung sie sich (am ehesten) identifizieren. Gefragt wurde konkret: , Welche Berufs-
bezeichnungen empfinden Sie als passend und angemessen fiir lhre Titigkeit im Bereich Alpha-
betisierung/Basisbildung?*

,Basisbildungstrainerin” war die bei weitem bevorzugte Berufsbezeichnung, deutlich haufiger als
,Alphabetisierungs-TrainerIn” (letztere wurde nicht viel 6fter gewahlt als ,Basisbildungspadagogin
oder “Lernbegleiterin®). Es ist anzunehmen, dass das Ergebnis unter anderem die Konjunktur des
Begriffs ,,Basisbildung” (u.a. im Kontext der Forderpolitik) abbildet und auch von den begrifflichen
Vorschlagen im Fragebogen selbst mit beeinflusst wurde (die Begriffe ,Erwachsenenbildner/in“ und
,Kursleiter/in“ waren nicht enthalten, da sie inhaltlich zu unspezifisch erschienen).

"

Berufsbezeichnung Prozent der Antworten
Basisbildungstrainerin 44.44%
Alphabetisierungs-Trainerin 28.57%
Basisbildungspadagogin 25.40%
Lernbegleiter/in 23.81%
(Alphabetisierungs- oder Basisbildungs-)Lehrerin 20.63%
Unterrichtende/r 19.05%
Basisbildner/in 14.29%
Alphabetisierungs-Padagogin 15.87%
Migrationspadagoglin 15.87%
Sonstiges 12.70%

Tab 1: Fiir die Tatigkeit angemessene Berufsbezeichnungen aus Sicht der Befragten (Mehrfachantworten maoglich)

Zur bevorzugten Bezeichnung als ,,Basisbildungstrainerin® ist zu sagen, dass ein Selbstverstandnis als
,TrainerIn” einer aktuellen Auffassung von Erwachsenenbildung (im Sinne einer teilnehmerinnen-
orientierten Lernbegleitung) natirlich nicht gerecht wird — wohl aber einer starken Ausrichtung an
vorgegebenen Lernzielen, wie sie im Feld der Alphabetisierung/Basisbildung fiir Migrantinnen (mit
seiner folgenreichen Prifungspraxis) beschrieben wird.



Die gewahlte Selbstbezeichnung beschreibt insofern eher die Praxis als das andragogische Ideal und
enthalt einen starken Bezug zu Forderlogiken - er beschreibt ,was Sache ist“ und tragt nicht dazu bei,
diese Praxis oder das Selbstverstandnis der Kursleiterinnen zu veréndern.

2.2. Arbeitszufriedenheit

Hier wurde nach folgenden Aspekten der eigenen Arbeit bzw. des eigenen Arbeitsplatzes gefragt:
Unternehmenspolitik und Fahrung, Arbeitszeiten, Aufstiegs- und Weiterentwicklungsmoglichkeiten,
Bezahlung, Verantwortung und Entscheidungsspielraum, Leistungsmoglichkeit und Herausforderung,
die Tatigkeit selbst (Inhalt), Beziehungen zu Kolleglnnen, Beziehungen zu Vorgesetzen, Anerkennung,
Arbeitsplatzsicherheit, Arbeit mit den Klientinnen/Lernerinnen, Information und Kommunikation,
Riumlichkeiten und technische Ausstattung. Dazu eine grafische Ergebnis-Ubersicht:
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Abb 1: Durchschnittliche Zufriedenheit mit unterschiedlichen Aspekten der Erwerbsarbeit bei Kursleiterinnen 4

Das Ergebnis kann man zusammenfassen als hohe Zufriedenheit mit Beziehungsvariablen (Arbeit mit
Klientinnen, Beziehung zu Kolleginnen, Tidtigkeit des Unterrichtens, Beziehung zu Vorgesetzten)
gegeniber einer tendenziell unzufriedenen Haltung beziglich Strukturvariablen (wie Arbeitsplatz-
sicherheit, Bezahlung, Aufstiegsoptionen) — es dominiert quasi eine soziale Zufriedenheit bei gleich-
zeitiger materieller Unzufriedenheit.

* Die zufriedenheit mit diesen Aspekten sollte jeweils auf einer vierstufigen Skala von ,sehr unzufrieden” bis ,sehr
zufrieden” angegeben werden In der Grafik bedeutet der Wert 1 ,,sehr unzufrieden”, der Wert 2 , eher unzufrieden”, der
Wert 3 ,eher zufrieden” und der Wert 4 ,,sehr zufrieden”.



Dabei ist die Gesamtzufriedenheit mit der Arbeitssituation in dieser Berufsgruppe hoch — rund 25%
beschreiben sich als sehr zufrieden und weitere rund 49% als eher zufrieden.

Nahere Erklarungen zur Arbeitszufriedenheit lieferten Ergebnisse aus Welle 2, wo nach den Charak-
teristika einer Einrichtung gefragt wurde, die unter Kursleiterlnnen einen guten Ruf als Arbeitgeber
genieRt. Solche Charakteristika waren’:

e die finanzielle Abgeltung der tatsachlichen Arbeitszeit (inkl. Unterrichtsvorbereitung)
e die wahrgenommene Leitungskompetenz des/der Vorgesetzten

e ein kollegiales Miteinander und ein guter Austausch untereinander

® Freiraum im Unterrichten und

o die Moglichkeit zur Weiterbildung

Die Bedeutung von Beziehungsvariablen zeigt sich also auch hier. Zugleich wird die finanzielle Ab-
geltung als indikativ flir einen guten Arbeitsplatz betrachtet.

Fir die Kursleiterlnnen spielt die Art, Form und das AusmaR der Arbeitsbewertung eine wichtige
Rolle. 64% der Antworten duBerten sich auf die eine oder andere Weise zur Bewertung bzw.
monetaren Abgeltung ihrer Arbeit. Hier ging es vorrangig um die insgesamt schlechte Bezahlung bzw.
kollektivvertragliche Einstufung der Tatigkeit, aber auch um Aspekte der Berechnung von Arbeitszeit.
Die Kursleiterlnnen sehen Kursvorbereitung, Teambesprechungen und kollegialen Austausch als
wichtige, jedoch zumeist nicht als Arbeitszeit bewertete Tatigkeiten. Auch Vernetzung, kollegiale
Beratung und Weiterbildung werden als wichtige zusatzliche Tatigkeiten genannt, die jedoch nicht in
die Arbeitsbewertung mit einflieBen, oft nicht als Arbeitszeit gelten und nicht von jedem Arbeitgeber
entlohnt werden. Ein oft genanntes Thema, an dem Kursleiterinnen den Ruf der Einrichtung als
Arbeitgeber festmachen, ist die Art des Beschaftigungsverhaltnisses.

,Zu einem guten Ruf als Einrichtung verhilft einem auch, dass (ibers Jahr gerechnet, die
Kursleiterinnen (Uni-Abschluss, Zertifizierungen, Weiterbildungen...) finanziell (ber die Mindest-
sicherung hinauskommen, die so mancher Kursteilnehmer (ohne Qualifikation) bezieht.” (Kursleiterin)

Klare Vorstellungen haben die Kursleiterinnen auch in Bezug auf ihre Erwartungen den Leiterlnnen/
Vorgesetzten gegeniiber (47,5% der Antwortenden dulRerten sich dazu). Offenheit, spirbares Inter-
esse und Wertschatzung, wahrnehmbares Ubernehmen von Verantwortung, klar strukturierte Kom-
munikationsstrukturen, transparentes Management, Freiraum fiir Selbstgestaltung aber auch , kon-
krete Vorgaben®, die Unterstlitzung und Hilfestellung in Problemlagen, Verstandnis fur die spezielle
Situation der Teilnehmerlnnen waren mehrmals gedufRerte Wiinsche an die Leitung.

Was 45% der Kursleiterlnnen in ihrer Beurteilung von Arbeitgeber-Einrichtungen ebenfalls erwahnen
ist die Dimension des kollegialen Miteinanders. Kursleiterinnen wiinschen sich ein ,,unterstiitzendes
Team” und vielfach ,Austauschmdéglichkeiten” mit anderen Kolleglnnen, nicht nur im Kontext von
Aus- und Weiterbildung, sondern auf alltagliche Arbeitssituationen und Problemlagen bezogen.

Nennenswert sind daher auch atmospharische Elemente wie ,Betriebsklima”, ,Arbeitsklima“ oder
,Menschlichkeit und Respekt“.

® Die Antworten wurden inhaltsanalytisch ausgewertet und mehreren aus dem Material entwickelten Codes zugeordnet.
Das Vorkommen und die Kombination dieser Codes wurden sowohl ausgezahlt als auch inhaltlich aufgeschlusselt.



Seltener genannt wurden die Mdglichkeit, sich in der Arbeitszeit weiterzubilden, Supervision in
Anspruch zu nehmen, sowie die Aspekte Freiraum und Haltung zur Zielgruppe (jeweils unter 25%).

Die Antworten aus Welle 1 auf spezifische Fragen liber Sinn, Karriere und Zukunft illustrieren die
Situation noch genauer:

96% der antwortenden Kursleiterlnnen stimmten der Aussage zu, dass sie sinnvolle Arbeit machen
(verglichen mit Frauen in Europa laut EWCS 2005: hier waren es bei gleicher Fragestellung nur 84%).

Die Kursleiterinnen sahen ihre Tatigkeit nach Moglichkeit auch langerfristig und bejahten zu knapp
78% die Aussage ,,Ich kann meinen derzeitigen Beruf auch noch mit 60 ausiiben” - das ist zu 14% ofter
als in den Vergleichsdaten (,,will ich gar nicht” war als Antwortoption verfiigbar).

Andererseits wurden die Karrierechancen unginstiger als in den europdischen Referenzdaten
eingeschéatzt: ,Meine Arbeit bietet gute Karrierechancen” findet 19,0% Zustimmung in der Basis-
bildungs-Stichprobe, gegeniiber 31% in den Vergleichsdaten.

Die zahlreichen Anmerkungen zu diesen Fragen lber Sinn, Karriere und Zukunft betrafen vor allem

a) das Thema ,Wertschatzung” bzw. ,Anerkennung” und
b) das Thema finanzielle Enge und Unsicherheit

2.3. Veranderungen

Gefragt nach Veranderungen in den Arbeitsbedingungen und der Arbeitszufriedenheit, geben Uber
zwei Drittel der Befragten in der zweiten Welle eine stabile Situation an: Fiir 70% gab es keine
spirbare Verdanderungen der Arbeitsbedingungen und fiir 67% keine Veranderungen ihrer Arbeits-
zufriedenheit zwischen den beiden Befragungszeitpunkten, zwischen denen rund ein Jahr lag.

Rund 30% der Befragten waren von Verdnderungen des Stundenausmalies betroffen, hatten den
Dienstgeber oder Zweitjob gewechselt oder sogar den Arbeitsbereich verlassen.

Im Falle einer verdanderten Arbeitszufriedenheit (also bei rund einem Drittel der Befragten) war diese
etwa ebenso oft gestiegen wie gesunken. Daflir wurden unterschiedliche Griinde angefiihrt, die
haufig mit Kontextfaktoren zu tun haben (wie etwa der Ndahe zum Arbeitsplatz, dem Wiedereinstieg
in eine Vollzeittatigkeit oder der Moglichkeit einer kollegialen Beratung).

Subjektive Zufriedenheit hangt auch (aber natiirlich nicht nur) von den persénlichen Erwartungen ab.

Auf die Frage ,Haben sich lhre Erwartungen an lhren Arbeitsplatz in den letzten drei Jahren
verdndert?“ zeigte sich: Es gab nur wenig gesunkene Erwartungen, mit 43% viele gleichgebliebene
Erwartungen und mit 35 % Uber ein Drittel gestiegene Erwartungen. Die Griinde fiir gestiegene
Erwartungen waren am haufigsten in mehr Praxiserfahrung, gestiegener Kompetenz oder zusatz-
lichen Weiterbildungen zu sehen. Mehrfach wurde beschrieben, dass durch derartige Entwicklungen
auch die eigene Professionalitdt und das Selbstbewusstsein in Bezug auf die eigenen Leistungen stei-
gen. Dazu ein typisches Zitat: , Durch gewachsene Erfahrung und Kompetenz stelle ich héhere
Anspriiche.” Diese Erwartung ist zwar gut nachvollziehbar, durch die Gegebenheiten des Arbeits-
marktes und die standesrechtliche Ausformung des Berufs jedoch haufig nicht gedeckt.
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2.4. Werte und Erwartungen

Im Jahr 2008 stimmten (nach Eichmann et al 2010) rund 74% der Osterreicherinnen der Aussage zu:
,Die Erwerbstdtigkeit dient in meinem Leben in erster Linie dazu, ein gesichertes Einkommen zu
garantieren.” Unter den Kursleiterlnnen im vorliegenden Sample bejahten nur rund 41% diese
Aussage — andere Motive fiir die Erwerbsarbeit scheinen in dieser Berufsgruppe vorrangig zu sein.

Gefragt wurde auch nach den personlich wichtigen Aspekten einer Erwerbsarbeit insgesamt.

Dabei wurden folgende Aspekte zur Diskussion gestellt: gute Bezahlung, nette Arbeitskollegen
und -kolleginnen, nicht zuviel Stress, Arbeitsplatzsicherheit, gilinstige Arbeitszeiten, die Moglichkeit
zur Eigeninitiative, ein Beruf mit Nutzen fir die Allgemeinheit, groRziigige Urlaubsregelung,
Zusammentreffen mit Menschen, ein Beruf der Leistung ermdglicht, ein Beruf mit Verantwortung,
interessante Tatigkeit, ein Beruf der den eigenen Fahigkeiten entspricht, Lerngelegenheiten,
Familienfreundlichkeit, Mitsprachemoglichkeit bei wichtigen Entscheidungen, Gleichbehandlung am
Arbeitsplatz, gute Aufstiegsmoglichkeiten, Freizeit am Wochenende, Anerkennung und Achtung.

Die Frage wurde zwecks Vergleichbarkeit dahnlich formuliert wie in der deutschsprachigen Version
des European Value Survey 2008 (zit. nach Eichmann et al 2010, S. 182). Der Vergleich belegt, dass es
den 6sterreichischen Kursleiterlnnen (gegenliber dem Sample der europaischen Wertestudie) deut-
lich wichtiger ist,

e eigene Initiative zu entfalten,

e etwas Nutzliches fiir die Allgemeinheit zu tun,
e mit Menschen zusammenzutreffen und

e bei wichtigen Entscheidungen mitzureden.

Deutlich weniger wichtig ist den Osterreichischen Kursleiterlnnen hingegen:

e gute Bezahlung,
e sicherer Arbeitsplatz,
e Aufstiegsmoglichkeiten.

Ein dhnliches Muster zeigte sich bei einer sehr umfassenden deutschen ,Erhebung zur beruflichen
und sozialen Lage von Lehrenden in Weiterbildungseinrichtungen®, die auf Daten von 20.000
einbezogenen Tragern und einer Befragung von 5.000 Erwachsenenbildnerinnen basiert: dort gaben
95 % der Erwachsenenbildnerinnen an, dass sie diese Tatigkeit ausliben, weil sie padagogisch tatig
sein mochten, und schreiben der Moglichkeit zum selbststiandigen und eigenverantwortlichen
Handeln wesentlich groRere Bedeutung zu als der beruflichen Sicherheit oder Verdienstmoglichkeit
(WSF 2005, zit. nach Kraus 2012, S. 41).

Was bedeutet es, wenn Unterrichtende Beziehungsvariablen wichtig finden und damit auch zufrie-
den sind, mit Strukturvariablen (wie Bezahlung oder Sicherheit) jedoch tendenziell unzufrieden sind -
und diese auch nicht wichtig finden? War ihre Berufswahl von dieser Wertebasis bestimmt und
insofern subjektiv , richtig” - oder handelt es sich um nachtragliche Rationalisierungen?



Beide Varianten sind denkbar und sicherlich auch in der Stichprobe vertreten, denn die Antworten
auf Einstellungsfragen enthalten immer auch personliche Aufarbeitungen - bei Arbeitszufriedenheits-
urteilen in der Regel eine Aufarbeitung von Diskrepanzen zwischen Wunsch und Wirklichkeit, Arbeits-
marktbedingungen und eigenen Ressourcen. Eine Berufswahlentscheidung enthalt (fast) immer ein
Stiick personlichen Kompromiss — zwischen Interessen, Starken und Werthaltungen einerseits und
wahrgenommenen Moglichkeiten, Chancen und Rahmenbedingungen andererseits. Zurzeit ist dieser
Kompromiss auf einem knappen Arbeitsmarkt zu schlieRen, und die Risiken dabei werden (ber-
wiegend privat getragen.

2.5. Anerkennung und Belastungen

Unterschiedliche Formen der Anerkennung im Arbeitsalltag sind moglich und kénnen in Hinblick auf
Motivation und Anbindung wirksam werden. Im Falle der vorliegenden Stichprobe waren es vor
allem folgende Formen, die fiur die Kursleiterlnnen subjektiv wichtig sind (gereiht nach absteigender
durchschnittlicher Wichtigkeit):

e positive Riickmeldungen der Lernenden

e Bemihen um langfristige Einbindung in die Organisation
e positive Riickmeldungen von Vorgesetzten

e bezahlte oder verglinstigte Weiterbildungen

e Mitsprachemoglichkeit in der Einrichtung

e finanzielle Anerkennung (Gehalt)

e bezahlte Supervision

Anmerkungen zu dieser Frage bezogen sich zu 80% auf das ,Raum-Thema“: das ,fahrende Biiro” (mit
allen Kursunterlagen im Trolley quer durch die Stadt) wird als belastend beschrieben.

Auch andere Belastungserfahrungen wurden im Rahmen der vorliegenden Studie erkennbar:
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Abb 2: Belastungsfaktoren in der téglichen Arbeit von Basisbildnerinnen fiir Migrantinnen (Nennungen in %)5

6 yInitiative EB“ bezeichnet die Initiative Erwachsenenbildung. Nahere Informationen zu diesem

Forderprogramm siehe https://www.initiative-erwachsenenbildung.at/




Was mit ,,Gesetzgebung” (in Verbindung mit , Ergebnisdruck”) gemeint ist, ist in erster Linie ,Druck
durch Gesetzgebung rund um Sprachtests als Nachweis der Integration” (Kursleiter). Folgende Zitate
illustrieren die Dynamik genauer:

e Ergebnisdruck wird vielleicht nicht vom Dienstgeber eingefordert, aber die Teilnehmerinnen
tun dies. Ich empfinde es z.B. als sehr grof3e Herausforderung, Frauen auf eine OSD-Priifung
vorzubereiten, wenn diese Angst in den Augen haben, sobald sie das Wort Visum héren.

e Fiir mich als Trainer ist das Stress, weil ich mich auch dafiir verantwortlich fiihle, obwohl es
sehr vom Engagement der Teilnehmer abhéngt.”

Gerade in der Basisbildung ist ein solcher Ergebnisdruck auch fir die Lernenden selbst unglinstig, da
hier haufig Menschen mit tiefsitzenden Ausschlusserfahrungen teilnehmen und Angst generell die
Lernfahigkeit reduziert. Auch warnt z.B. Kastner (2010) explizit vor Standardisierungen wegen ihrer
unginstigen Effekte auf die langerfristige Lernmotivation.

2.6. Professionalisierungs- und Qualititsverstindnis

Die Berufssoziologie bezeichnet Profession als einen (akademischen) Beruf, in dem ein zugrunde-
liegendes gesellschaftliches Problem bearbeitet wird. Hier im Uberblick die in der Literatur
beschriebenen Professionalitatskriterien als Strukturmerkmale einer Profession:

. die Beachtung und Einhaltung berufsspezifischer Leitziele (Berufsethos)

. die Existenz einer spezifischen berufsrelevanten Forschung

. die Existenz einer berufseigenen Interessensvertretung (Berufsverband)

° eine hauptamtliche Tatigkeit der Angehorigen der Profession

. ein gegebenes soziales Prestige als Experte/Expertin

. eine eindeutige Regelung des Zugangs und der Qualifikationsanforderungen
° explizite Rechtsgrundlagen fiir Berufszugang und —ausiibung (Lizenz)

. ein gesellschaftliches Mandat

. die Existenz eines eindeutigen Berufsbildes

° eine wissenschaftliche Berufsausbildung (Studium)

° die Beachtung gesellschaftlicher Zentralwerte und ein eigener Verhaltenskodex
° die Teilnahme der aktiven Berufsmitglieder an inhaltlichen Fortbildungen

Erweiterte/spezifische Kriterien fiir Professionalitit in der Basisbildung:

e Reflexionskompetenz und angewandte Reflexivitat

e Zielgruppenorientierung und Zielgruppenwissen

e eine wissenschaftliche Basis und begriindete Didaktik

e konkrete Qualitatsrichtlinien und die Sicherung ihrer Umsetzung

e eine erkennbare ethische Dimension (Handlungsethos)

e praktische Handlungskompetenz/-routine (implizit oder explizit)

e der erfolgreiche Umgang mit einer spezifischen institutionellen Zumutung



Mit ,,Professionalisierung” wurde seit den 1970er Jahren eine Verberuflichung des Tatigkeitsfeldes im
Sinne standesrechtlicher Kriterien bezeichnet, die mit einem Rickgang von ehrenamtlichen oder
nebenamtlichen Tatigkeiten in diesem Bereich verbunden ist. Dieser Weg einer Professionalisierung
im Sinne einer sozialen Verfestigung der Berufsgruppe (mit einem systematischen Wissensbestand,
einer vorgegebenen Ausbildung und beglaubigten beruflichen Kompetenzen) wurde fir die
Erwachsenenbildung wiederholt als gescheitert erklart - die Unterschiede zu klassischen Professionen
sind eklatant, und die Anzeichen einer Entberuflichung nehmen parallel zu den Bemihungen um
Verberuflichung auffallend zu (vgl. Gruber 2006).

professionsbegriindende
Faktoren aus Sicht
der Professionstheorie
(gemaR Arnold/Nolda/
Nuissl 2001)

Merkmale der Erwachsenenbildung
im Hinblick auf
professionsbegriindende Faktoren

Erfiillungsgrad der
Professionswerdung

lange, spezialisierte
Ausbildung mit
abstraktem Wissen

meist akademische Berufsvorbildung in einer
wissenschaftlichen Disziplin, nicht jedoch
innerhalt der Erziehungswissenschaften im
weiteren Sinn und der Erwachsenenbildung
im engeren Sinn

nicht vollstindig erfiillt

Bildung ist gesellschaftlicher Zentralwert
mit groBer Aktualitdt im Hinblick auf die

groRteils erfiillt

gesellschaftlicher Tl
Zentralwert und Umsetzung des Prinzips des Lebenslangen
Kollektivbezug Lernens, Kollektivbezug und Gemeinwesen-

orientierung {iberwiegen gegeniiber Gewinn-
streben und Skonomischen Nutzkalkiilen

Fehlen eines Berufsverbandes und eines nicht erfiillt
definierten Berufsbildes, damit auch Mangel

an Berufsidentitdt und -zugehérigkeit

Handlungsautonomie

Tab 2: Professionstheoretische Kriterien und deren Erfiillungsgrad in der Erwachsenenbildung, entnommen aus Schume
20009, S. 50

Das Augenmerk richtet sich statt dessen verstarkt auf die konkreten Handlungskompetenzen von
Erwachsenenbildnerinnen (unabhangig von deren Status, Prestige und Beschaftigungssituation) — im
Sinne einer Verbesserung des padagogischen Handelns oder als individuelle Professionalisierung im
Gegensatz zur kollektiven Professionalisierung. Dafiir wird der Begriff der Professionalitats-
entwicklung bevorzugt.

Fiir die vorliegende Arbeit wurde danach gefragt, wie wichtig den Kursleiterlnnen klassische Pro-
fessionalitatsmerkmale fir ihren Beruf erscheinen. Das Ergebnis hier in grafischer Darstellung:



4,0

Profess.-Mmle.: Wichtigkeit (Durchschnitt)

Abb 3: Wichtige Professionalititsmerkmale fiir den Beruf ,,Basisbildnerin“ aus der Sicht der Betroffenen (Durchschnitt) 4

Das Ergebnis zeigt eine grundsatzliche subjektive Wichtigkeit aller dieser Variablen aus Sicht der
Befragten, wobei Berufsethos, spezifische Forschung und ein eigener Berufsverband in der Reihung
weit vorne stehen, ein Studium dagegen weit hinten.

Anmerkungen zu dieser Frage betrafen zu drei Vierteln die notwendige Qualifikation. Sie bestatigen
das Ergebnis, wonach ein Studium nicht die wichtigste Voraussetzung fir diese Tatigkeit sei. Dazu ein
Beispiel: , Flexibilitdt und Kreativitdt sind Féhigkeiten, die im Moment auf keiner Hochschule unter-
richtet werden. In dieser Arbeit halte ich sie manchmal fiir (iberlebenswichtig um nicht auszu-
brennen.” Auch beschrieben die Kursleiterlnnen ihren Arbeitsalltag so, dass die Arbeit mit konkreten
Materialien und Methoden an erster Stelle stehe, danach sei es wichtig Gber Reflexivitat und Hand-
lungswerte zu verfliigen; Theoriewissen sei dem gegeniiber nachrangig. Werthaltungen wurden als
sehr wichtig erachtet und auch als Professionalitdtsmerkmale angesehen.

Eine weitere Fragestellung bezog sich auf subjektive Qualitatsindikatoren in der taglichen Unter-
richtspraxis (, Woran erkennen Sie persénlich in Ihrer Praxis gute Qualitét — woran merken Sie, dass
Sie gute Arbeit geleistet haben?”). Es zeigte sich: 98% der Antwortenden beziehen die Riickmeldun-
gen zur Qualitat ihrer Arbeit von den Kursteilnehmerinnen, wobei zwei Ebenen genannt wurden:

e Indikatoren fiir gute Lernergebnisse (Priifungen, Ubertritte, weitere Lernwege) und
e Indikatoren flir angenehme Lernprozesse: Klima, Motivation, Engagement, Lebendigkeit

’ bie genauen Antwortoptionen lauteten: Berufsethos (Leitziele und -werte), fachspezifische wiss. Forschung,
Berufsverband als Interessensvertretung, hauptamtliche Tatigkeit, soziales Prestige als Experte/in, reglementierter Zugang
zur Tatigkeit, berufsspezifische Rechtsgrundlagen, Offizielles Mandat oder Lizenz, verbindliches schriftliches Berufsbild,
Studium oder Hochschullehrgang. In der Grafik bedeutet der Wert 4 ,,sehr wichtig”, der Wert 3 ,,eher wichtig” und der Wert
2 ,,eher unwichtig” (1 ware ,ganz unwichtig®).
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Das eigene Wohlbefinden wurde von knapp 10% der Antwortenden als Qualitdtsindikator gesehen;
Feedback von Kolleginnen oder Vorgesetzten nur zu 7,5 %.

Mehr Aufschluss Gber die Art des Qualitatsverstandnisses versprachen die Antworten zur offenen
Frage ,,Was sind aus lhrer Sicht die wichtigsten Charakteristika eines guten Basisbildungsangebots fiir
Migrantlnnen?“

Mit 70% der Nennungen nehmen didaktische Grundhaltungen und Unterrichtsprinzipien fiir die Kurs-
leiterInnen den Platz des wichtigsten Charakteristikums eines guten Basisbildungsangebotes ein.

Aus Sicht der Kursleiterlnnen lassen sich die Kriterien fir die didaktische Qualitat an folgenden in den
Antworten genannten Eigenschaften messen: ,lernzentriert, teilnehmerinnenorientiert”, , bediirfnis-
orientiert(er)”, ,teilnehmerinnenorientiert, flexibel besuchbar”, ,,méglichst individuell abgestimmt”,
,Subjektorientiert”, ,teilnehmerinnenzentriert”, ,langfristig, regelmdfig”, ,abwechslungsreich”,

,kreativ” ,lebensnah, praxisorientiert statt theoretisch”, , interessant”, ,kleinschrittig” ,,autonomie-
férdernd”, ,,angstnehmend”, , alltagsorientiert”, (...)

Insgesamt zeigt sich hier ein hohes Qualitatsbewusstsein der Kursleiterinnen, gepaart mit einem
hohen Bewusstsein fiir aktuelle Ansatze der Andragogik (wenngleich vielleicht verstarkt durch eine
Tendenz zu sozial erwiinschten Antworten im gegebenen Umfragesetting).

Sich methodisch-didaktisch an den Lernenden und ihren Bedirfnissen zu orientieren, scheint den
Kursleiterinnen in mehrfacher Hinsicht wesentlich: sowohl auf der Ebene des Lernmaterials (,indivi-
duelles Lehr-und Lernmaterial”) als auch auf der Ebene der Angebotsgestaltung (,Kurse orientieren
sich an den Bediirfnissen der TN”). Vielfach mochten die Kursleiterlnnen nicht nur auf jene Teil-
nehmerlnnen-Bedirfnisse eingehen, welche mit Lernzielen oder der spezifischen Lernsituation
zusammenhéangen, sondern haben den Anspruch, die individuellen Lernenden und ihre spezifische
Situation ganzheitlich im Blick zu haben. Qualitdtsanspriiche hinsichtlich der Auseinandersetzung mit
der/den speziellen Problemlage(n) der Zielgruppe(n) setzen die Kursleiterinnen sich selbst und ihrem
didaktischen Vorgehen auch in punkto Sprache, Diversitat und Interkulturalitat.

Haufig wurden auch die Werthaltung und Grundhaltung der Kursleiterlnnen genannt. So werden
Wertschdtzung, Menschlichkeit, Gleichwertigkeit, Ruhe, Sicherheit, Respekt von den befragten
KursleiterInnen als wichtige Elemente von Qualitat ausgewiesen.

Einem dhnlichen Qualitatsverstandnis entspricht das Rahmencurriculum , Fachspezifische Erstaus-
bildung fir Basisbildungstrainerinnen”. Hier werden eingangs die wiinschenswerten Haltungen und
ihre Ausdrucksformen in der Basisbildung in folgender Weise konkretisiert (vgl. BMUKK 2012, S. 1):

,Diese [Basisbildungsarbeit]

o stellt Teilnehmerlnnen in den Mittelpunkt,

e orientiert sich an vorhandenen und aufzubauenden Kompetenzen,

e ist transparent, dialogisch und wechselseitig,

e verschrankt Handlung und Reflexion und ermdglicht dadurch Orientierung und Transparenz im
Lehr-Lernprozess,

e ist wissenskritisch (hinterfragt, welches Wissen anerkannt und welches ausgeschlossen wird),

o fordert die Selbstermachtigung und Selbstwirksamkeitsiiberzeugung der Lernenden,

e unterstitzt die Teilhabe (Partizipation) im gesellschaftlichen und demokratischen Zusammenleben,
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e orientiert sich in Inhalten und Themen an den Lebenswelten der Zielgruppe bzw. am Bedarf und
den Bediirfnissen, die sich aus den jeweiligen beruflichen und privaten Kontexten der Lernenden er-
geben,

o setzt auf Lernsettings und Lernmaterialien, die diese Orientierung reflektieren,

e wirkt durch individuelles Arbeiten, durch bewusstseinsbildende Interventionen und eine diversi-
tats- und gendersensible Bearbeitung von Inhalten und Themen jeder Spielart von Diskriminierung
entgegen,

e fordert die Autonomie und Selbstwirksamkeitsiiberzeugung von Lernenden als Akteur/innen ihrer
Lernprozesse, indem sie diese im Aufbau der dafiir notwendigen Kompetenzen unterstitzt,

e betrachtet Lernkompetenz, digitale Kompetenz und politische Handlungskompetenz nicht nur als
Inhalt sondern als Querschnittsmaterien und

e fordert von Lehrenden die systematische Reflexion der eigenen Bildungspraxis und deren Ver-
knlGpfung mit den Ausbildungsinhalten.”

Die Rolle von Reflexion und Handlungsethos fiir die Professionalitdt der erwachsenenbildnerischen
Tatigkeit wird generell in Praxis und Fachliteratur zunehmend betont (vgl. stellvertretend: Peters
2010, S. 74 f). Das ethische Wissen und Reflektieren ist mitbestimmend dafir, welcher Grad an
Professionalitat jeweils erreicht werden kann. Diese Dimension der Professionalisierung sei weiterhin
aktiv zu forcieren, um einer Entmoralisierung im Zuge der Vermarktlichung der Bildung entgegen zu
wirken (ebd.).

2.7. Weiterbildung(en)

Kursleiterlnnen fiir Migrantinnen brauchen spezifische Fahigkeiten fiir ihre Arbeit. Methodenkom-
petenzen, Fachkompetenzen, soziale Kompetenzen und auch personale Kompetenzen wurden von
den Kursleiterlnnen selbst angefiihrt (zu einer Aufschlisselung ihrer diesbezliglichen Einschatzung
vergleiche Kapitel 2.10). Vor diesem Hintergrund nahmen (iber 80% der Stichprobe zu den wiin-
schenswerten Weiterbildungen Stellung.

Folgende Themen wurden zum Weiterbildungsbedarf am haufigsten genannt:

Unterrichten in heterogenen Gruppen

e  Interkulturalitat / interkulturelle Kommunikation
e Gesetzesgrundlagen fir Migrantinnen

e Reflexion eigener Haltungen

e Unterrichtsmethoden und —materialien

e Intervision und kollegialer Austausch

e (Lern-)Motivation der Kursteilnehmerinnen

Insgesamt war in der Stichprobe eine sehr hohe Weiterbildungsbeteiligung feststellbar:

Rund 71 % der Befragten in Welle 1 hatten in den 12 Monaten vor der Befragung an einer (oder
mehr) berufsspezifischen Weiterbildung(en) teilgenommen. In der zweiten Befragungswelle waren es
sogar 73% der Kursleiterlnnen, auf die das zutraf.

OECD-Daten aus dem Jahr 2011 belegen im Vergleich dazu eine Weiterbildungsbeteiligung bei Oster-

reicherlnnen von rund 42% (vgl. OECD 2011).
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Dabei wurden 46% dieser Weiterbildungen von den Basisbildnerinnen auRerhalb der bezahlten
Arbeitszeit besucht. Es ist zu anzunehmen, dass fir die hohe Weiterbildungsbeteiligung in der vor-
liegenden Stichprobe duflere Anreize (bspw. die Initiative Erwachsenenbildung) ebenso eine Rolle
spielen wie eine besonders hohe intrinsische Weiterbildungsmotivation.

Ihre Informationen Uber geeignete Weiterbildungen beziehen die Kursleiterinnen auf folgenden
Wegen:

- zu rund 75% Uber eine/n oder mehrere/n Newsletters oder Infomails (elektronisch, Bringstruktur)

- zu rund 39% von einer oder mehreren Website/s (elektronisch, Holstruktur)

- zu rund 29% auf mindlichem/persénlichem Weg (wobei dieser Weg nie als einzige Informations-
guelle angefiuhrt wurde).

Als Voraussetzungen fiir den Besuch von Weiterbildungen sehen die Teilnehmerinnen vor allem

o die teilweise oder vollige Bezahlung der Weiterbildungskosten (iber 70%)

e einen Newsletter tiber Weiterbildungsangebote (ca. 70%)

e bezahlte Arbeitszeit fir Weiterbildung (ca. 70%)

e regional gut verteilte Angebote in den Bundeslandern (ca. 60%)

e kostenglinstige Weiterbildungen (ca. 50%)

e und zu Uber 40 % auch Online-Angebote (eLearning oder Blended Learning) bzw. Angebote
an Abend- oder Wochenendterminen

2.8. Potenzielle Unterstiitzungsangebote

Einen Schwerpunkt in der zweiten Erhebungswelle bildete die Klarung der Frage, welche anderen
Unterstltzungsangebote auler spezifischen Weiterbildungen aus Sicht der Kursleiterlnnen sinnvoll
waren.

Dabei zeigte sich, dass die Kursleiterlnnen zunachst zu vergleichsweise traditionellen Medien greifen
wiirden, wenn sie sich mit einem Thema zu lhrer Arbeit vertieft auseinandersetzen mochten —
namlich zu folgenden:

Verwendetes Informationsmedium | Haufigkeit (Prozent, gerundet)
Buch 81,8 %
Fachzeitschrift 60,6 %
Internet 30,3%
Video 12,1%
Andere Medien 12,1%

Tab 3: Bevorzugte Medien fiir ein vertiefte inhaltliche Auseinandersetzung (Mehrfachantworten waren méglich)

Da im Rahmen von MIKA unter anderem an einem Online-Materialienpool gearbeitet wird, war uns
besonders wichtig, die Bereitschaft und die Bedingungen fir die Nutzung eines solchen zu erheben.
Dabei zeigte sich, dass die Bereitschaft zur Nutzung als Informationsquelle durchaus gegeben war.

Die KursleiterInnen wiirden in einem Internet-Materialienpool vor allem Folgendes suchen:



Arbeitsblatter 78,79% themenspezifische Arbeitsblatter

Selbstiernmaterial 45,45% Selbstlernmaterialien

meth.-did. Leitfaden 45,45% methodisch-didaktische Leitfiden

Lernspiele 39,39% Lernprogramme oder —spiele

Lernstandserhebung 30,30% Instrumente zur Lernstandserhebung

Ergebnisfeststellg. 27,27% Instrumente zur Lernergebnisfeststellung

Lehrblicher 27,27% Lehrbiicher

Lernzielplanung 21,21% Instrumente zur Lernzielplanung
Beratungs-Leitfaden 21,21% Leitfaden fir die Beratung

Eval.-Instrumente 18,18% Vorlagen fir Evaluierungsinstrumente

Portfolio-Vorlagen 18,18% Vorlagen fiir Portfolios

Abb. 4: Antworten auf die Frage ,Falls Sie einen Internet-Materialienpool nutzen wiirde, was wiirden Sie dort inhaltlich
vor allem suchen?“ (in Prozent; Mehrfachantworten waren méglich)

Arbeitsblatter zu bestimmten Themen sind also die mit Abstand begehrteste Arbeitsressource, die
von einem Materialienpool erwartet wird.

Im Wesentlichen wiinschen sich die Kursleiterlnnen fir die eigene Nutzung Internetressourcen, die
einfach zu finden bzw. zugédnglich sind. Sie sollten unmittelbar einsetzbar, kostenfrei, praktisch
verwendbar und ,legal” (also fir die Verwendung im Unterricht auch freigegeben) sein. Einsetzen
mochten sie Internetressourcen moglichst direkt; sie suchen nicht nach Anleitungen und
Hintergrundinformationen, sondern lberwiegend nach Unterrichtsmaterialien, die Zeit und Arbeit
sparen, aber auch Anregung und Input bzw. Vergleichsmoglichkeiten oder kreative Adaption
ermoglichen.

Voraussetzungsreicher gestaltet sich die Bereitschaft zum Hochladen eigener Materialien und Unter-
lagen auf einen solchen Pool. Auf die Frage nach den Bedingungen dafiir ergaben sich drei wesent-
liche Antwortkategorien. Diese bezogen sich auf

e die Art und Weise, in der Inhalte auf einer Internetplattform geteilt werden sollen,
e die (technische und logische) Gestaltung eines Pools, sodass er Akzeptanz findet, und
e mogliche Formen der Gegenleistung oder ,Belohnung” beim Teilen von Materialien.

Wie in allen sozialen Beziehungen, so wiinschen sich auch Userlnnen beim Austausch von Materialien
im Internet Reziprozitidt (,wenn ich das Gefiihl habe, dass es sich um einen echten Austausch
handelt”). So setzten die Kursleiterinnen fiir eine Teilnahme auch eine Gegenseitigkeit bzw.
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Belohnung fiir das voraus, was sie geben: ,es gdbe vielleicht ein kleines Honorar pro Spiel bzw.
Ubungsserie” oder ,,wenn es mehr bezahlte Arbeitszeit géibe und ich eine Einschulung bekomme*.

Haufig machten sich die Kursleiterinnen Uber die Struktur des Angebotes Gedanken, bzw. wiirden
ihre Teilnahme davon abhdngig machen, ob die Struktur schlissig und Umsetzung eines solchen
Materialienpools einfach zu bedienen ist - zum Beispiel: ,einfach méglich, keine komplizierte Regis-
trierung, vorgegebene Kategorien in die ich einfach was dazugeben kann”.

Auch Uber die Organisation des Teilens und Teilhabens duRerten sich die Kursleiterinnen haufig (aber
in ganz unterschiedlicher Weise), zum Beispiel

e ,Wenn ich als Autor/in erwdhnt werde, wenn ich einen Vorteil davon habe (z.B. anderes
Material erhalte)”

e ,Wenn ich liberzeugt bin von der Professionalitéit der Plattform, vom Servicecharakter, von
den lauteren Beweggriinden (keine verstecke Kommerzialisierung“

In Summe wird deutlich: Erfolgskriterien flr einen Austausch via Materialienpool ist die Einbettung in
eine aktive Gemeinschaft und der Erfahrungsaustausch in einem schlissig strukturierten und einfach
zu bedienenden Internetangebot.

2.9. Kollegialer Austausch

Die oft gedufRerten Wiinsche nach einem Materialienaustausch und (noch 6fter) nach einem Er-
fahrungsaustausch untereinander fiihren zu einer genaueren Betrachtung der kollegialen Aus-
tauschprozesse und —strukturen, die zurzeit umgesetzt werden.

Rund 79% der befragten Kursleiterlnnen gaben an, einen aktiven Austausch mit Kolleginnen zu
pflegen. Die 9%, die das nicht tun, begriindeten das ausnahmslos mit ihren Zeitressourcen (12%

hatten die Frage nicht beantwortet).

Folgende Formen (bzw. Gelegenheiten) des Austausches waren dabei vorherrschend:

Wo findet kollegialer Austausch derzeit statt? Haufigkeit
(Prozent, gerundet)
Informeller Austausch (meist Tiir & Angel) 62,5 %
Teamsitzungen und/oder Teamteaching 50,0 %
Organisierte Austauschtreffen (Netzwerke) 33,3%
Auf Weiterbildungen 25,0 %
Bei Supervisionen 16,7 %
Per email 16,7 %

Tab 4: Vorherrschende Wege des kollegialen Austausches (Mehrfachantworten waren méglich)

Dabei gehen die Wiinsche nach vermehrtem Austausch und zusatzlichen Austauschgelegenheiten
weit dariber hinaus: gewiinscht werden von rund 73% der Befragten trageribergreifende Work-
shops fir Basisbildungs-Kursleiterinnen und von rund 48% der Befragten auch Tagungen oder
Kongresse mit Austauschmoglichkeit.



Gleichzeitig zeigt die Praxis, dass diese Veranstaltungen einer besonders sorgfiltigen Terminwahl
bedirfen (am besten am Wochenende?), um unter den gegebenen Arbeitsbedingungen auch wirk-
lich eine Teilnahme zu ermdglichen.

Tagungen/Kongresse

Workshop/Arbeitgeber

BaBi-W orkshop
48,48% Tagungen/Kongresse mit Austauschmoglichkeit

Supervisionen 42,42% gemeinsame Supervision

Unterr. hospitation 39,39% gegenseitige Unterrichtshospitation
36,36% Workshops speziell bei meinem Arbeitsgeber

Intervision 30,30% Intervision

Tir & Angel 27,27% Tir- und Angelgesprache
E-mail 21,21% E-mail-Austausch

Internetforen 18,18% Kollegialer Austausch tber Internetforen

Telefon 12,12% Telefonischer Austausch mit Kolleglnnen

Facebook 12,12% Kollegialer Austausch tiber Facebook

Dropbox 12,12% Kollegialer Austausch tGber Dropbox

Skype 0% Kollegialer Austausch tiber Skype

Abb 5: Antworten auf die Frage ,Welche Formen fiir einen aktiven kollegialen Austausch wiirden Sie gerne verstarkt
nutzen?“ (in Prozent; Mehrfachantworten waren méglich)

2.10. Basisbildung fiir Migrantinnen - ein ,,Frauenberuf*?

Bei der Bildungsarbeit mit Migrantinnen handelt es sich um einen hochqualifizierten, aber gering
reglementierten personenbezogenen Dienstleistungsberuf, der als solcher eine bevorzugte Wahl
durch Frauen vermuten lasst. Frauen sind unter den (schulischen und auRerschulischen) Lehrkraften
in Osterreich zu rund 66% vertreten (vgl. Frauenbericht 2010, S. 145). Nach den Eurostat-Daten von
2011 wurde in Osterreich 2009 das Studium der Erziehungswissenschaft zu 91% von Frauen gewihlt.

In der Erwachsenenbildung und hier speziell in der Basisbildung findet sich diese Segregation in
besonderem Ausmal3: tatsachlich sind Basisbildnerinnen fiir Migrantinnen lberwiegend Frauen; es
handelt sich um einen typischen ,Frauenberuf” (von dem ab einem Frauenanteil von 70-75% die
Rede ist, vgl. Matthes/Biersack 2009; Karsten 2011). Die Daten aus der vorliegenden Erhebung (rund
97% Frauen) belegen das ebenso wie die Daten aus Erhebungen, in denen keine so starke Selbst-
selektion moglich war (z.B.: Evaluation der MIKA-Lehrgange mit Frauenanteilen zwischen 96% und
100%; Evaluation der ,Fachspezifischen Erstausbildung fiir Basisbildnerlnnen” mit einem Frauen-
anteil von rund 89%).

72,73% Workshops flr BaBi-Trainerlnnen (trageribergreifend)




Gleichzeitig geht es hier um einen Beruf, welcher die Vereinbarkeit mit der Familie nicht erleichtert
(wie das von Teilzeitarbeiten haufig erwartet wird), sondern eher erschwert: zu diskontinuierlich sind
hier die Arbeitszeiten und zu unsicher die Perspektiven.

Von Kursleiterinnen wurde im Zuge der Befragungen immer wieder beschrieben, dass ihre Arbeit nur
mit finanzieller Unterstlitzung eines Partners und/oder unter Verzicht auf eine Familiengriindung
ausgelibt werden kénne - die Kombination aus Diskontinuitdt und geringem Gehalt sei mit der
finanziellen Verantwortung fiir eine Familie unvereinbar: , Familiengriindung als Frau so gut wie ein
Ding der Unméglichkeit - was zu denken geben sollte, wenn ein GrofSteil der Kursleiterinnen Frauen
sind.” (Kursleiterin)

Dazu kommt, dass im Kontext der Basisbildungsarbeit mit Migrantinnen (tendenziell) diskriminierte
Gruppen aufeinandertreffen, die am Arbeitsmarkt (und nicht nur dort) strukturell benachteiligt sind:
Migrantinnen als Lernende und Frauen als Unterrichtende.

Dass der Beruf dennoch befriedigend und attraktiv (flir Frauen) ist, gibt zu denken: es entspricht dem
klassischen weiblichen Geschlechtersterotyp, sich im Beruf auf kommunikative Fahigkeiten und
helfende Tatigkeiten zu konzentrieren und maximale Befriedigung aus den Beziehungsaspekten einer
Arbeit zu beziehen. Zugleich festigen die materiellen Aspekte des ,Berufs Basisbildnerin® (in seiner
aktuellen Ausformung) eine hohe Abhangigkeit und Vulnerabilitdt der padagogisch tatigen Frauen in
diesem Segment.

Eine Reihe von Erklarungsmodellen aus individualistischer oder strukturalistischer Perspektive
werden fir die unglaublich hartnackigen Dynamiken der geschlechtsspezifischen horizontalen
Arbeitsmarktsegregation herangezogen (vgl. stellvertretend Mirner 2004). Dabei ist klar, dass
Geschlecht sozial konstruiert wird — ebenso wie Berufe und Berufsbilder es werden - und dass
Dynamiken beteiligt sind, denen sich kein/e Angehorige/r der jeweiligen Kultur entziehen kann. Die
weibliche Dominanz in der Basisbildungsarbeit und die relativ schlechte monetdre und perspektivi-
sche Absicherung in diesem Tatigkeitsfeld scheinen einander gegenseitig zu verstarken oder
zumindest zu fixieren.

2.11. Kompetenzen der BasisbildnerInnen fiir Migrantinnen

Mit dem Kompetenzbegriff zu arbeiten erfordert eine einleitende kritische Stellungnahme.

Wir alle sind im Rahmen und infolge von EU-Empfehlungen (vgl. stellvertretend: Rat der Euro-
paischen Union 2012) aufgerufen, unsere (latenten) Kompetenzen fassbar und vollumfanglich dem
Arbeitsmarkt zugdnglich machen — das soll uns in Hinblick auf Wettbewerb und Wirtschaftswachstum
(und damit auch sozialen Zusammenhalt?) weiterbringen. Diese Sichtweise wird vielfach als verkiirzt
und naiv kritisiert und halt einer machtkritischen Analyse nicht stand. Kompetenz ist hier nicht (wie in
einer ihrer frilhen Definitionen) als unschuldige Handlungsdisposition zu verstehen, sondern als
flexibilisiertes Leistungspotenzial.

Wenn ich mich dennoch auf den Kompetenzbegriff beziehe, tue ich das im Bewusstsein dieses
Hintergrunds und gleichzeitig im Versuch, ihn im Sinne der Lernenden und Unterrichtenden nutzbar
zu machen und gelebte Praxis positiv mit zu gestalten (Kompetenz ist ein taugliches Konzept fiir die
soziale Praxis der Anerkennung). Dabei ist die starke Situationsgebundenheit von Kompetenz und
Performanz zu reflektieren.



Nach Strauch/Patzold (2012) gehen alle gédngigen Definitionen von Kompetenz ,von einem Zu-
sammentreffen zwischen einer Person (mit ihren Fahigkeiten, Einstellungen usw.) und einer Situation
aus (S. 68).“ In einer gangigen Definition heiRt es zum Beispiel: ,Kompetenz ist die Fahigkeit bzw. das
Potenzial zur erfolgreichen Bewadltigung komplexer Anforderungen in spezifischen Situationen.
Kompetentes Handeln [....] wird durch duRere Umstdnde und Rahmenbedingungen einer Situation
beeinflusst (Strauch/Jutten/Mania 2009, zit. nach Nuissl/Lattke/P&tzold 2010, S. 80). Damit ist eine
Kontextabhangigkeit von Performanz (z.B. Abhangigkeit der Leistungsfahigkeit von den Arbeits-
bedingungen) angedeutet, die unmittelbar einleuchtet.

Aber auch Kompetenzanforderungen sind stark kontextabhdngig, und Strukturen pragen Kompe-
tenzen. Ein (domanenspezifischer) Kompetenzkatalog setzt daher nicht nur Einigung Uber die
Kompetenzen voraus, sondern auch Einigung (ber die konkrete Anwendungssituation, also den
Handlungsbereich und seine Bedingungen. Derartige Handlungsfelder sind aber gerade in der
Erwachsenenbildung oft schwach konturiert und zudem beweglich.?

Kompetenzkataloge sind auBerdem (notwendigerweise) zukunftsgerichtet und beruhen auf einer
Annahme kiinftiger Anforderungen im Handlungsfeld — und das in einer rasch veranderlichen, kontin-
genten Umwelt. Ein lange Zeit valider Kompetenzkatalog kann sich z.B. schon aufgrund férder-
politischer Bedingungen rasch andern (vgl. die Folgen der Initiative Erwachsenenbildung mit zahlrei-
chen Nachqualifizierungen bei DaZ-Kursleiterinnen).

Bedenkt man diese hohe Kontextabhangigkeit von Kompetenzen (sowohl auf der Ebene von Perfor-
manz als auch auf der Ebene von Kompetenzanforderung), dann kdnnte man meinen, der Kontext —
und nicht die Person — sei der wichtigste Trager von Kompetenzen (vgl. Buiskool/Broek 2012, S. 89).

2.11.1. Kompetenzanforderungen

Die praktischen Kompetenzanforderungen in der Basisbildung mit Migrantinnen sind vielfaltig und
decken sich aus Sicht der KursleiterInnen nicht immer mit den Inhalten entsprechender Curricula.

Zu den Fahigkeiten und Kenntnissen, welche fiir die Tatigkeit in der Basisbildung mit Migrantinnen
aus der Sicht der Befragten erforderlich sind, liegen ausfiihrliche Antworten von 59 Kursleiterlnnen
vor.

e Methodenkompetenz wird von rund 70% der Antwortenden als notwendig erachtet.

e Die notigen Fachkompetenzen beziehen sich schwerpunkthaft auf (1) den Prozess des
Schriftspracherwerbs und (2) die Lebenssituation der Lernenden.

e Eine von allen genannte Kategorie war die der sozialen Kompetenzen, wobei am weitaus
haufigsten die Fahigkeit zur Empathie (Einfiihlungsvermdgen) genannt wurde (44%).

e Alle Antwortenden sahen auch Aspekte der personalen Kompetenz als unverzichtbar an, also
Fahigkeiten die das eigene Erleben im Arbeitsprozess steuern. Hier wurde ,Geduld” am
haufigsten genannt, gefolgt von Abgrenzung und Selbstreflexion.

& In welchem MaRe Anforderungen und damit Kompetenzen in der Erwachsenenbildung generell beweglich und kontextge-
bunden sind, belegt auch eine europaweite Studie liber Weiterbildungsberufe und ihre Tatigkeitsfeldern, vgl. Buiskool et al
2010).



e Nahezu 10 % der Antwortenden fiihrten das Basiswissen der Kursleiterlnnen als Voraus-
setzung an, insbesondere eine gute Allgemeinbildung und sehr gute Deutschkenntnisse.
e Eigenerfahrung mit der Sprachlernsituation und/oder der Migration wurde empfohlen (10%).

Aus Sicht der Kursleiterlnnen (das zeigen auch die Antworten auf die Frage nach einer “guten Aus-
bildung”) sind es vor allem praxisbezogenes Wissen und spezifische Handlungsfahigkeit fir beson-
dere Situation in der Basisbildung, die erforderlich sind. Manche Kursleiterlnnen setzen theore-
tischen oder wissenschaftlichen Input in der Ausbildung ganz konkret mit ihrer Praxis in Bezug - Zitat:
,ein gutes Theoriewissen hilft dem Reflexionsspektrum,; Theorie und Reflexion helfen gute Methoden
zu finden und zu verwenden; mit guten Methoden wdéichst Wissen iiber Zielgruppen in der Praxis sehr
schnell”,

Uberlegungen zu spezifischen Kompetenzanforderung fiir die Basisbildung (mit Migrantinnen) sind
auch nationalen Dokumenten (mit unterschiedlich verbindlichem Charakter) zu entnehmen, zum
Beispiel
e dem Programmplanungsdokument zur Initiative Erwachsenenbildung (vgl. Lander-Bund-
Expertinnengruppe ,, Initiative Erwachsenenbildung” 2011)
¢ dem Rahmencurriculum zur ,,Fachspezifischen Erstausbildung fir Basisbildnerinnen” (BMUKK
2012)
¢ dem ,Rahmencurriculum fiir Deutsch als Zweitsprache & Alphabetisierung” der Stadt Wien
(vgl. Faistauer/Fritz/Hrubesch/Ritter 2006)
Eine weitere gut durchdachte Quelle bildet die ,Description of Teachers’ Competence in Initial and
Functional Literacy for Adults with Non-Nordic Mother Tongues” des nordischen Netzwerks Alfaradet
(2013).

In Summe lassen sich die Kompetenzanforderungen zusammenfassen als:

e spezifische Fachkompetenzen
o spezifische didaktische Kompetenzen (Methodenkompetenz) und Beratungskompetenz
e soziale Kompetenzen einschlieBlich ,interkultureller Kompetenz“

Dazu kommen aufgrund praktischer Erfordernisse (je nach Quelle bzw. Tatigkeitsschwerpunkt)

e Management- und Methodenkompetenz fiir Projektakquise und —abwicklung und
e spezifische personale Kompetenzen (z.B. zum Umgang mit schwierigen Arbeitssituationen)

Konkret besteht inhaltlicher Ausbildungsbedarf auf folgenden Ebenen (vgl. Aschemann 2014):

e eigenes Anwendungswissen im Fach (z.B. fehlerfrei Rechnen kdnnen, Deutsch sprechen und
schreiben kénnen, IKT-Anwendungswissen)

e eigenes gesellschaftspolitisches Orientierungswissen (um dieses vermitteln zu kénnen)

e Meta-Wissen zum Fach (Funktionsregeln: z.B. Grammatikregeln kennen, Rechenregeln/-
Logiken kennen und verstehen, IKT-Hintergrundwissen)

e Knowhow lber die spezifische Lernprozesse im jeweiligen Fach (wie funktioniert der Sprach-
erwerb, der Erwerb von logischem Verstdandnis und Zahlenverstandnis, das Vertrautwerden
mit EDV-Anwendungen und Bedienelementen?)

e (Mit-)Herstellung geeigneter Durchfiihrungsbedingungen fir Kurse und andere Lernangebote

e spezifisch andragogisches Knowhow (wie lernen Erwachsene, wie ist diese Lernen optimal zu
begleiten?)
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e spezifisches Zielgruppenwissen

e konkrete Methoden (Didaktisierung) fiir das Erwachsenenlernen im jeweiligen Fach unter
bes. Berlicksichtigung der jeweiligen Zielgruppe(n)

e Umsetzung in heterogenen Gruppen (Binnendifferenzierung)

e personale Kompetenzen (Reflexivitdt, Psychohygiene)

Nittel (2000) meint zu den wichtigsten Domanen in Kompetenzkatalogen der Erwachsenenbildung:
,Als komplett gelten Kompetenzkataloge in der Regel dann, wenn folgende vier Bereiche bertick-
sichtigt worden sind, namlich die Interaktion mit der Klientel im Vis-a-vis-Kontakt, das strategische
Handeln in Organisationen, der Umgang mit sich selbst und das Vermitteln von Inhalten (vgl. Nittel
2000, S. 76).

2.11.2. Informeller Kompetenzerwerb

Es ist unvermeidlich, dass ein Teil der notigen Kompetenzen nicht vorweg in einer Ausbildung ver-
mittelt wird, sondern erst in der Praxis entsteht. Auch nach diesem Kompetenzerwerb im Zuge der
Berufstatigkeit wurden die Kursleiterinnen gefragt. Dabei ist klar, dass informelles Lernen am
Arbeitsplatz haufig zu implizitem Wissen (oder Kénnen) fihrt, und dass eine solche direkte Befragung
nur erste Anhaltspunkte (Gber den expliziten Anteil dieser Wissensbestdnde) geben kann.

Die Kursleiterlnnen beschreiben in ihrer Arbeit

e zurund 72 % personale bzw. soziale Kompetenzen und
e zurund 66 % methodisch-didaktische Kompetenzen erworben zu haben.

Dabei sind es auch sehr grundlegende Erkenntnisse, die in der Praxis erworben wurden, und zwar
sowohl auf der personalen Ebene (Beispiel: ,, Wissen wer ich selbst bin, wie ich als Mensch funktio-
niere”) als auch auf der Ebene der Didaktik (Beispiel: “Man kann Lernen nicht erzwingen, es sollte
freiwillig sein.”). Viele Kursleiterinnen nennen beide Ebenen und/oder setzen sie miteinander in
Beziehung, was anzeigt, dass Praxiswissen eben genau aus diesem Zusammenspiel von Didaktik und
Beziehung entsteht.

Ein kleinerer Teil beschreibt auch den Erwerb von Praxiswissen, dass sich auf den Zweitspracherwerb
und sprachliche Verstehensprozesse bezieht (,Uberwinden von sprachlichen und kulturellen Ver-
stdndnisbarrieren“) Weiters definiert sich das spezifische Praxiswissen einer Kursleiterlnnen in
beratungsrelevantem Wissen wie z.B. ,welche Amter, Behérden oder Beratungsstellen bei
unterschiedlichen Problemen jeweils zu kontaktieren sind“ oder , Recherche im Internet zu vielen
Themen, die meine Kursteilnehmerinnen betreffen”.



2.11.3. Personale Kompetenzen

Liest man aktuelle, systematische Beschreibungen von Ausbildungszielen fiir die Erwachsenen-
bildung, wird man feststellen, dass in den Ausbildungen fast ausschlieBlich fachliche und methodi-
sche Kompetenzen sowie zunehmend auch soziale Kompetenzen vermittelt werden (sollen),
personale Kompetenzen jedoch kaum thematisiert werden. Diese Schwerpunktsetzung gilt sogar fir
Uberlegungen zu den ,Schliisselkompetenzen” von Erwachsenenbildnerinnen (vgl. Buiskool et al
2010). Generell fallt in einschlagigen Kompetenzbeschreibungen von Kursleiterlnnen der relativ
geringe Stellenwert auf, welcher den personalen Kompetenzen zugeschrieben wird.

Nittel (2000) betonte in einer alteren Arbeit zur Professionalisierung, dass ein vollstandiges Spektrum
erwachsenenbildnerischer Kompetenz den Umgang mit sich selbst mit einschlieRen misse (vgl. Nittel
2000, S. 76).

Fir die vorliegende Arbeit wurden die Kursleiterinnen ausdriicklich nach den berufsspezifisch wichti-
gen personalen Kompetenzen befragt — hier eine grafische Darstellung der Antworten:

4,0

sehr wichtig)

Mittelwert (1 = nicht wichtig bis 4

N

Abb 7: Antworten zur Frage ,,Welche personalen Kompetenzen halten Sie in lhrem Beruf fiir wichtig?“
(dabei bedeuten die Werte 1 = nicht wichtig, 2 = eher nicht wichtig, 3 = eher wichtig, 4 = sehr wichtig)



Auf den ersten Blick fallt auf, dass insgesamt sehr viele personale Fahigkeiten von den
Kursleiterinnen als wichtig angesehen werden - was im Gegensatz zu Kompetenzbeschreibungen und
Curricula steht (wdhrend viele dieser Fahigkeit reflektierend gestdarkt werden konnten und
vermutlich fur den langerfristigen Verbleib im Arbeitsfeld mit entscheidend sein dirften).

Dass es sich bei Selbststiandigkeit, Geduld, Klarheit, Selbstreflexion, Unvoreingenommenheit,
Belastbarkeit, Selbstmotivation, Abgrenzungsfahigkeit usw. um wiinschenswerte Fahigkeiten
handelt, ergab auch eine Arbeit der Wiener Volkshochschulen 2009, in der in einem anspruchsvollen
Gemeinschaftsprojekt eine inhaltliche Auffacherung der 8 EU-Schlisselkompetenzen fiir ein Uber-
greifendes Programmplanungsdokument erarbeitet wurde (vgl. Hackl/Aschemann 2009). Die ,,Gesell-
schaftskompetenz und Selbstkompetenz” wurde hier in einen politischen Bereich, einen kulturellen
Bereich, einen sozialen Bereich und einen personalen Bereich unterteilt, wobei der personale Bereich
Teilkompetenzen umfasst wie etwa ,,Sich erkennen”, ,Fiir sich eintreten”, ,Sich entspannen”, ,Sich
schitzen”, ,Die eigene Gesundheit pflegen” und ,Sich entwickeln.”

In einschlagigen Kompetenzbeschreibungen wird dagegen personale Kompetenz lGberwiegend mit
der Fahigkeit zur Reflexion des eigenen (Unterrichts-)Handelns (in Hinblick auf seine Folgen fir die
Teilnehmerlnnen) gleichgesetzt. Ein derartiges (selbst)kritisches Reflektieren des eigenen Handelns
und der gegebenen Machtverhaltnisse zugunsten der lernenden Migrantinnen ist sehr wichtig und
gerade angesichts der Rechtslage und der empirischen Daten zur Situation von Migrantlnnen am
Arbeits- und Bildungsmarkt unverzichtbar. ,Selbstreflexion” meint daher in den meisten aktuellen
Ausbildungen ,Reflexion des eigenen Verhaltens in der Lehr-Lernsituation in Hinblick auf seine
Auswirkungen auf die Lernenden”.

Bedenkt man jedoch, dass die (zumeist weiblichen) Kursleiterinnen ihre berufliche Tatigkeit zu einem
grofRen Teil unter Bedingungen unzureichender Absicherung leisten, die eine hohe Fluktuation im
Berufsfeld zur Folge hat, scheint es wichtig, die Fahigkeit zur Reflexion/Reflexivitat inhaltlich breiter
zu sehen und mindestens folgende Themenfelder anzusteuern:

e die Bedingtheit und die Bedingungen des Lernens von Migrantinnen

e die Bedingtheit und die Bedingungen des Kursleiterinnen-Verhaltens

e das Kursleiterlnnen-Verhalten in seinen Auswirkungen auf die Teilnehmerinnen

e das Kursleiterlnnen-Verhalten in seinen Auswirkungen auf eigene Ressourcen/Perspektiven

Basisbildung findet in einem Feld zwischen emanzipatorischem Anspruch und Marktlogik statt, das
von Widerspriichen gepragt ist. Dies gilt nicht nur mit Blick auf die Lernenden, sondern auch mit Blick
auf die Unterrichtenden selbst.

Pachner (2013) vertritt die These, , dass insbesondere die Kompetenz zur Selbstreflexion Erwach-
senenbildnerinnen darin unterstitzt, mit Wandel umzugehen, Verdnderung zu ermoglichen und
innovatives Lehrverhalten zu praktizieren” (S. 1). Sie skizziert Selbstreflexion als bewussten und
kritischen Prozess zur Auswertung der eigenen Erfahrungen.

Waiirde sich dieser Prozess ausschlieflich auf die didaktische Erfahrung bzw. professionelle Beziehung
zu den Lernenden beziehen, konnte er schnell als Aufruf zur fortlaufenden Selbstoptimierung erlebt
werden — und wirde seines emanzipatorischen Potenzials beraubt. Erst eine kritische Reflexion der
eigenen Arbeitsverhiltnisse, der eigenen Bedingungen und Bedingtheit macht die professionelle
Selbstreflexion von Kursleiterlnnen vollstandig.



2.11.4. (Uber-)Institutionelle Kompetenz und berufsbezogene Reflexivitit

Mit dem Aufruf zur (Selbst-)Reflexion konnen unterschiedliche Anliegen transportiert werden: die
kritische und bewusste Bezugnahme auf die jeweilige (und damit auch die eigene) Situation - oder
auch ein Appell infolge der Marktlogik, der Individuen auf sich selbst zurlickverweist, wo eigentlich
Strukturen notig waren.

Von Fritz kam schon 2005 der Hinweis, dass ,institutionelle Kompetenz” (im Sinne der Auseinander-
setzung mit der eigenen Arbeitgeber-Institution und den rechtlichen und steuerlichen Implikationen
der eigenen Arbeit) einen unverzichtbarer Bestandteil eines Trainerlnnen-Portfolios darstellen (vgl.
Fritz 2005, S. 13).

David (2010) verweist auf die generelle Notwendigkeit, sich als Erwachsenenbildnerin das eigene
Verhiltnis zur Arbeitgeber- oder Auftraggeber-Institution reflexiv zu erarbeiten (wo die Arbeit infolge
eines geringen standesrechtlichen Professionalisierungsgrades oft in Form einer Beauftragung und
nicht in Form einer kontinuierlichen Anstellung erfolgt):

personliche Haltungen in der l f personlicher Bezug zu dem
Rolle als

Erwachsenenbildner/in und Bezug zu den
Teilnehmenden in der Rolle als

Erwachsenenbildner/in

Beruf Erwachsenenbildner/in

berufliches
Selbstverstindnis

Selbstreflexion

Rolle als Erwachsenen-
bildner/in im Verhiltnis zur
auftraggebenden Institution

Abb. 8: Reflexionsfelder zum Entwickeln eines beruflichen Selbstverstandnisses als Erwachsenenbildnerin — enthnommen
aus: David 2010, S. 63 (Hervorhebung: B.A.)

Erkennbar ist, dass die eigene Beruflichkeit als solche reflektiert werden muss, um bewusste
Professionalitat entwickeln zu konnen.

Eine derartige ,Berufsreflexion” misste (aus gegenwartiger Sicht) Wissensbestiande und
Reflexionsrdaume zu folgenden Themen umfassen:

e Professionsspezifisches Orientierungswissen: reflexives Wissen zur Einordnung des eigenen
Berufs aus professionstheoretischer Perspektive
e Reflexion zur situativen Bedingtheit des eigenen Kursleiterinnen-Verhaltens



e Professionsspezifische Rechtsgrundlagen: Wissen Uiber Arbeitsrecht, Steuerpflichten und die
arbeits- und sozialversicherungsrechtlichen Spezifika einer Tatigkeit in der Erwachsenen-
bildung, einschliefllich dem giiltigen Kollektivvertrag.

e Wissen Uber bildungspolitische Rahmengebungen, hier z.B. die Initiative Erwachsenenbildung
inkl. der 15a-Vereinbarungen.

e Berufliches Selbstverstiandnis in Relation zu konkreten Auftraggeber-Institutionen (umfasst
das Vertrautsein mit dem Leitbild der aktuellen Arbeitgeber-Institution, aber auch das
Entwickeln einer spezifischen professionellen Haltung gegeniiber anderen potenziellen
Auftraggeber-Einrichtungen)

e Wissen Uber mogliche Weiterbildungs- und Professionalisierungswege, darunter auch die
Moglichkeiten nutzbringender Theorie-Praxis-Relationierung

e Reflexion zum eigenen Kursleiterinnen-Verhalten in seinen Auswirkungen auf die eigenen
Ressourcen und Perspektiven.

2.11.5. Kompetenz- und verbleibsfordernde Faktoren

Ein sehr hoher Anteil (ndmlich 96%) der befragten Kursleiterinnen empfindet die eigene Arbeit als
sinnvoll — sicher ein fiir den langerfristigen Verbleib im Berufsfeld zentraler Faktor. Uber drei Viertel
der Befragten gehen auch davon aus, diesen Beruf noch mit 60 Jahren ausliben zu kénnen. Zweifel an
dieser Moglichkeit betreffen fast ausschlieBlich das Thema der finanziellen Enge und mangelnden
Absicherung.

Die von den Kursleiterlnnen beschriebenen ,,Charakteristika einer Einrichtung, die unter Trainerlnnen
einen guten Ruf als Arbeitgeber geniel3t” geben konkrete Hinweise auf verbleibsférdernde Faktoren
(vgl. Kapitel 2.2). Solche Faktoren sind

e die finanzielle Abgeltung der tatsachlichen Arbeitszeit

e die wahrgenommene Leitungskompetenz des/der Vorgesetzten

e ein kollegiales Miteinander und ein guter Austausch untereinander

e Freiraum im Unterrichten und die Mdglichkeit zur Weiterbildung

Zur lllustration ein typisches Zitat einer Trainerin: ,Motiviert bin ich extrem, ich liebe meine Arbeit,
muss aber mit meinen Ressourcen haushalten, mache Qi-Gong und private Supervision und versuche
mich nicht zu oft (iber die miesen Dienstvertréige zu drgern.”

Vor allem in Bezug auf die inhaltliche und methodische Ausrichtung und Gestaltung der Kurse
besteht fiir die Kursleiterinnen weitgehend Ubereinstimmung mit ihren Arbeitgeberinnen. Mehr als
ein Drittel der Befragten beschreiben auch Ubereinstimmungen hinsichtlich der Werthaltung (Men-
schenbild, politische Positionierung, Qualitatsanspriiche etc.).

Als deutliche Konfliktzone zwischen der Perspektive der Arbeitgeberinnen und Kursleiterlnnen wur-
den die Arbeitsbedingungen und die Arbeitsbewertung sichtbar. Sowohl hinsichtlich der Abgrenzung
zwischen Arbeit und Nicht-Arbeit, als auch hinsichtlich der Art, Form, Organisation und Entlohnung
des Arbeitsverhaltnisses herrscht hier Unstimmigkeit.

Zweifellos ist es auch das eigene Umgehen mit der Situation, welches Gber das persoénliche Erleben
mit entscheidet. Die zweite Befragungswelle suchte daher auch nach persoénlichen Ressourcen der
KursleiterInnen, die ihnen helfen motiviert zu bleiben, nach Haltungen und Kommunikationsformen,
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die sich als gesundheitsfordernd erweisen, und insgesamt nach guten Mdglichkeiten, sich in diesem
inhaltlich so reizvollen Arbeitsfeld langerfristig mit Kraft und Begeisterung zu engagieren.

Dafur wurde die Frage gestellt, ,,Welche Wege (Haltungen, Ressourcen, ...) haben Sie selbst ganz
personlich gefunden, um gut fiir lhr Wohlbefinden und lhre Motivation in der Arbeit zu sorgen?“.

Die gesammelten Antworten wurden kategorisiert, und eine kurze Sonderauswertung wurde bereits
im Sept. 2013 in digitaler und Printversion an Kursleiterlnnen verteilt (vgl. Aschemann 2013). Im
Wesentlichen wurden folgende Strategien von den Befragten angefiihrt:

a) im Unterricht bewusst fir sich sorgen (Entlastung und Vergniigen)

b) Verantwortung abgeben (mental und real)

c) die eigene Haltung pflegen und die Aufmerksamkeit bewusst lenken

d) das Bediirfnis nach Anerkennung auf vielfaltigen Wegen stillen

e) die Tatigkeit bewusst geniefen und das personliche Kostbare daran finden
f) sich im gegenseitigen Austausch starken (lassen)

g) den Unterricht durch gezielte Vor- und Nachbereitung entlasten

h) Ausgleich in einem zweiten Arbeitsfeld finden

i) bewusste Selbstfiirsorge in der Freizeit Gben

Von den Befragten wurde Interesse zur weitergehenden Beschaftigung mit diesem Thema
beschrieben (rund 39 % zeigten sich sehr interessiert und weitere 36 % interessiert an einem diesbe-
zlglichen Angebot). 2014 werden daher Osterreichweit Ressourcenworkshops fiir Kursleiterinnen
angeboten, die gemeinsam mit einer Expertin flir Burnoutprophylaxe konzipiert wurden und die
bewusste Ressourcenpflege der Kursleiterinnen zum Inhalt haben’.

9 pyue . .
Nahere Informationen auf www.netzwerkmika.at



3. Fazit und Ausblick

Das Netzwerk MIKA hat sich zum Ziel gesetzt, die Tatikgeit von Erwachsenenbildnerinnen im Bereich
Alphabetisierung, Basisbildung (Grundbildung) und Zweitspracherwerb mit Migrantinnen Osterreich-
weit zu professionalisieren.

Wiewohl das Uber Ausbildungen, Weiterbildungen und die reflexive Beschaftigung mit Qualitats-
kriterien (wie wir meinen) erfolgreich geschieht, braucht es parallel dazu eine stdndige Vergewisse-
rung in der Frage, was denn Professionalisierung und Professionalitatsentwicklung insgesamt um-
fassen muss, um wirklich zu einer verbesserten Angebotsqualitat fiir die Lernenden beizutragen.

Ein Blick in den wissenschaftlichen Diskurs zeigt zwei wichtige Perspektiven zum Thema
Professionalisierung in der Erwachsenenbildung:

1. Die kompetenztheoretische Perspektive, die (vereinfacht dargestellt) aus der Praxis und einer
Wertebasis (normativ) ableitet, was Erwachsenenbildnerinnen kénnen (sollen) - mit dem Ergebnis
von Kompetenzkatalogen, die in (standardisierte) curriculare Angebote miinden und insofern einer
Verberuflichung massiven positiven Vorschub leisten konnen. Sich von diesem Zugang eine
vollstandige Losung in Hinblick auf Professionalitdtsentwicklung zu erwarten, wird als rationalistisch
oder sogar technokratisch kritisiert.

2. Die differenztheoretische Perspektive scheint geeignet, um ergidnzend jene Spannungsfelder ver-
starkt auszuleuchten, welche eine lineare Umsetzung solcher Curricula in eine erhdhte Angebots-
qualitdt behindern kdnnen: sie stellt zum Beispiel Fragen nach dem Umgang mit Hierarchien und
Widerspriichen, nach der Beziehung zwischen Unterrichtenden und Organisationen bzw. Unter-
richtenden und Lernenden, und nach den Differenzen zwischen Anspriichen und Moglichkeiten.

Beide Perspektiven treffen sich letztlich beim Anliegen, das Handlungsfeld (wenn auch in unter-
schiedlicher Weise) um- oder mitzugestalten. Eine solche Mitgestaltung ist — folgt man den Ergeb-
nissen der vorliegenden Studie — auch dringend nétig.

Immerhin bestatigt der empirische Blick auf die Arbeitssituation von Kursleiterinnen Folgendes: Einer
sehr hohen Zufriedenheit mit Beziehungsvariablen in diesem Arbeitsfeld steht die tendenzielle
Unzufriedenheit mit Perspektiven, Absicherung und monetarer Anerkennung gegeniiber. Wir haben
es mit einem traditionell weiblichen Tatigkeitsfeld zu tun, in dem mit hohem Einsatz und Idealismus
gearbeitet wird und gleichzeitig prekare Situationen mehr oder weniger billigend in Kauf genommen
werden. Dass die Kursleiterlnnen insgesamt eine hohe berufliche Zufriedenheit beschreiben, ergibt
sich aufgrund der menschlich-inhaltlichen Befriedigung und aufgrund ihrer guten Beziehungs-
erfahrungen, die vor allem durch den von der Politik vorgegebenen Ergebnisdruck gestért werden.
Aus Sicht der Betroffenen sind hier die personalen und sozialen Kompetenzen noch wichtiger als eine
Hochschulausbildung. Gleichzeitig weist die Berufsgruppe eine auffallend hohe Weiterbildungs-
bereitschaft und —beteiligung auf. Wenn diese Bereitschaft zur individuellen Professionalitats-
entwicklung nicht in konkrete Handlungen miindet, ist das haufig Arbeitsbedingungen anzulasten, die
eine bezahlte Freistellung fir Weiterbildungen nicht ermdoglichen.

Strukturelle Professionalisierung ist ein gesellschaftlicher Aushandlungsprozess und wird in der Regel
von den Vertreterinnen der Profession auf mehreren Ebenen verfolgt: Qualifizierung gehort dazu,
ebenso wie Selbstorganisation und die Sicherstellung von ausreichenden Erwerbschancen im Be-
schaftigungsfeld (vgl. Kraus 2012).

Letzteres kann durch eine individuelle Professionalitdtsentwicklung nicht erreicht oder ersetzt wer-
den, im Gegenteil ist die Professionalitdtsentwicklung der Einzelnen von ausreichenden Professions-
strukturen abhangig. Neben einem professionsspezifischen Wissen und Begriffsrepertoire erfordert
eine individuelle berufliche Weiterentwicklung unter anderem ein organisiertes und strukturiertes
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kollegiales Umfeld mit der Mdoglichkeit der professionsspezifischen Sozialisation - kollektive
Wissensbestiande und kollektive Sozialstrukturen missen einander ergdnzen (ebd.).

Kompetenzen wie die Fahigkeit zur Selbstreflexion (in ihrer Anwendung zur laufenden professio-
nellen Selbstoptimierung) haben zwar Konjunktur in Forschung und Praxis, gleichzeitig darf der As-
pekt der Verberuflichung (Gewinnung des Status einer Profession) nicht aufgegeben und Professio-
nalitat nicht auf individuelle Weiterentwicklung und gekonnte Beruflichkeit reduziert werden:

,Nimmt man die beiden (...) Ebenen von struktureller und individueller Professionalisierung zusam-
men, dann geht mit dem Bestreben des Einzelnen, sich Professionalitdt anzueignen und diese zu
erhalten, auch das Versprechen der Profession einher, in einem markierten Beschaftigungsfeld tatig
zu sein und die entsprechenden Gratifikationen zu erhalten. Den Anstrengungen, derer es auf Seiten
des Individuums bedarf, um Professionalitdt aufzubauen, zu erhalten und zu erweitern — also der
individuellen Professionalisierung - , stehen spezifische Anreize des Tatigkeitsfeldes gegeniber, die
nur Uber eine strukturelle Professionalisierung erreicht werden kénnen. Diese Anreize sind nicht nur,
aber auch monetéarer Natur (...). Der Prozess der strukturellen Professionalisierung, zu dessen Ziel
unter anderem ein gesichertes und statushohes Tatigkeitsfeld mit Handlungsautonomie gehort,
spielt somit sowohl als Voraussetzung wie als Anreiz fiir eine individuelle Professionalisierung eine
wichtige Rolle.” (Kraus 2012, S. 40f.).

Die hohe Heterogenitat und Beweglichkeit des Handlungsfeldes erschweren eine solche strukturelle
Professionalisierung, da immer wieder neu bei einer fachlich-inhaltlichen Selbstvergewisserung ange-
setzt wird bzw. werden muss.

In der Alphabetisierung/Basisbildung in Osterreich waren es zuletzt die Férderlogiken in Zusammen-
hang mit der Initiative Erwachsenenbildung, welche den Fokus der Tatigkeit und damit die identitats-
stiftenden Begriffe neu in Bewegung gebracht haben. Professionelle Identitdt und damit ,Kompe-
tenzaufschichtung” soll sich jetzt um das Kernkonzept der Basisbildung herum aufbauen, nachdem
sie sich im betrachteten Handlungsfeld zundchst um DaZ und dann um Alphabetisierung/Literacy
herum aufgebaut hatte.

Gleichzeitig ist zu sagen, dass in den letzten Jahren durchaus Strukturen entstanden sind, die Ele-
mente einer (erfolgreichen) Verberuflichung darstellen: die Ausbildungsvoraussetzungen und Zugan-
ge gerade fiir die Basisbildung wurden im Zuge der Initiative Erwachsenenbildung (IEB) formalisiert,
und es existiert ein (BABE-)Kollektivvertrag, der im Falle von Anstellungsverhiltnissen fir
Kursleiterlnnen greift.

Dass diese Entwicklungen (die IEB und die damit verbundenen Qualifizierungsverpflichtungen ebenso
wie der Kollektivvertrag) von den Basisbildnerinnen selbst bislang vorrangig kritisch kommentiert und
nicht als Unterstitzung erlebt werden, ist mehr als ein Schonheitsfehler.

De facto sind mit diesen Angeboten fur den/die einzelnen Basisbildner/in keine monetiren Ver-
besserungen verbunden, sondern erhéhte ,Verbleibschancen”. Ahnlich wie fiir Lernende haufig die
,Employability” steigt - nicht aber unbedingt als ,Employment” realisiert werden kann - erscheint
hier die ,,Chance” quasi als neue ZielgroRe, was aus individueller Perspektive natirlich nicht geniligen
kann. Qualitat bzw. Kompetenz als Bringschuld ohne die Gewissheit ihrer monetaren Anerkennung
pragen gegenwartig das Feld - Gbrigens auch auf Seiten der Basisbildungs-Anbieter, wenn sie ihre
Angebote als Voraussetzung fiir eine ungewisse Finanzierung akkreditieren lassen.

Hier sind m.E. zwei Aktivitaten als ndachste Schritte sinnvoll:

Der erste besteht darin, die Kursleiterlnnen (auch im Zuge von Aus- und Weiterbildungen) gezielt in
ihrer (liber)institutionellen Kompetenz und berufsbezogenen Reflexivitdt (oder , Berufsreflexion”) zu
starken. Dazu gehort Orientierungswissen zur Einordnung der eigenen ,Beruflichkeit”, das Wissen
Uber professionsspezifische Rechtsgrundlagen, spezifische bildungspolitische Rahmengebungen,
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ebenso wie ein klares und reflektiertes Selbstverstandnis in Relation zu konkreten Auftraggeber-
Institutionen — wie das in Kapitel 2.11.4. bereits ausfihrlicher beschrieben wurde. Mit dem Angebot
solcher Lern- Diskussions- und Reflexionsraume zur beruflichen Identitat verbindet sich die Hoffnung
auf ein gesteigertes ,Professionsbewusstsein” seitens der Kursleiterlnnen, das auch ein kollektives
Auftreten im Falle von berufspolitischen Forderungen unterstiitzen kénnte.

Grundlegend erscheint mir aber auch, durch gezielte und vertiefte Aktivitditen der Professionali-
sierungsforschung fiir die Erwachsenenbildung generell die , Innensicht auf Professionalisierung” und
Prozesse der Professionalitdtsentwicklung zu erheben, um die (groBen!) Bemiihungen der in diesem
Feld (auf unterschiedlichen Ebenen) tatigen Akteurlnnen in der Folge noch gezielter und férderlicher
aufeinander abstimmen zu kdnnen.
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