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1 Entstehung und Bedeutung des
vorliegenden Leitfadens

1.1Potenziale von Qualitatskriterien

Im ldealfall kommen Qualitatsvorstellungen auf der Basis gemeinsamer Grundwerte einer Fach-
community zustande. Praktisch entstehen Qualitatskriterien durch fachpolitische Aushandlungs-
prozesse, die in einem Rahmen gesellschaftspolitischer Interessen stattfinden und zwischen
Beteiligten mit unterschiedlichen Organisationslogiken diskutiert werden. Sie beanspruchen zwar
eine gewisse Allgemeingiiltigkeit und Verbindlichkeit, sind aber einem laufenden Entwicklungs-
prozess unterworfen und nie von Dauer.

Diese Beweglichkeit und laufende Diskussion und Reflexion von Qualitatsvorstellungen ist auch zu
begriBen und entspricht auf der Ebene konkreter Qualitatssicherungsinstrumente einem Ansatz, der
Qualitat nicht als Einhalten von Standards, Fehlerfreiheit oder genauer Kontrolle sieht, sondern als
dynamischen Prozess aus Reflexion und Austausch. Im Extrem kénnte man sogar die Auffassung
vertreten, die Tatsache der regelmafigen Reflexion von Qualitdtsfragen sei an sich schon die
Einlosung des Qualitdtsanspruches, und alle Versuche der dariiber hinausgehenden Verfestigung von
Kriterien laufe auf ein Erflllen von Formalitaten hinaus.

Vorgaben bezlglich Indikatoren tendieren namlich in der Praxis (in der gute Qualitdt laufend
nachzuweisen ist) dazu, die zugrunde liegenden Qualitatsziele und die dahinter liegenden Haltungen
abzulésen. Waren z.B.flr die Arbeit mit Migrantinnen ein bestimmtes TrainerInnenzertifikat und eine
bestimmte Gruppengrole als zentrale Kriterien fur die Qualitat definiert, wiirden das Zertifikat und
die Gruppengrolle zu den prioritdr angestrebten Zielen. Jede zuséatzliche Initiative zur Qualitats-
sicherung konnte von Foérdergeberinnen potenziell als effizienzmindernd wahrgenommen werden,
weil sie die Kosten erhoht.

Gleichzeitig kommen wir nicht umhin, uns zum Beispiel zu Gruppengroflen oder Ausbildungsab-
schlissen in der laufenden Qualitatsdiskussion (immer wieder neu) festzulegen, wenn wir einen
ernsthaften und verbindlichen Diskurs zur Qualitat flihren mochten (der Gber Visionen hinausgeht
und auch im Alltagsgeschaft mit seinen ,,Sachzwangen” wirksam bleibt).

In diesem Spannungsfeld zwischen einer (zu abstrakten) Reflexionskultur einerseits und einer (zu
konkreten) Kontrollkultur andererseits bewegt sich jedes Qualitdtspapier, auch das vorliegende.

So méchten wir mit dem vorliegenden Leitfaden einerseits einen Beitrag zur Reflexionskultur leisten,
indem wir mit den aufgeworfenen Fragen und Themen die Auseinandersetzung der Anbieter mit
spezifischen Qualitdtsaspekten in der Ausbildung fordern. Andererseits wollen wir ein Stlick
Festlegung leisten und Kriterien definieren, mit denen wir einen qualifizierten Beitrag (wenn auch
keine endgiltige Vorgabe) im Qualitatsdiskurs liefern. Vor diesem Selbstverstandnis ist der
vorliegende Grad an Abstraktheit bzw. Konkretheit zu verstehen.

Inhaltlich enthalt der Leitfaden Impulse fir Einrichtungen, Trainerlnnen, Férdergeberinnen, fir das
Berufsbild und mehr; er ist jedoch in erster Linie an die Anbieter der Ausbildungen von Basisbildner-
Innen fiir Lernende nicht-deutscher Erstsprachen gerichtet. Vor allem diesen Anbietereinrichtungen
soll er nltzen, indem er einen AnstoR fiir interne Klarungen und Diskussionen bildet, zur Optimierung



bestehender Ausbildungen beitragt, der Qualitatssicherung von Folgeangeboten dient' oder
zusatzliche Inputs fir eine (neue) modulare Ausbildung fiir Basisbildnerlnnen enthélt. Dass Qualitats-
arbeit dariiber hinaus fiir Vertrauen in der Offentlichkeit sorgen und die Professionalisierung des
Berufsstandes voranbringen kann, ist offensichtlich.

Die meisten der genannten Funktionen sind daran gebunden, dass die Qualitatskriterien rezipiert,
diskutiert, verhandelt und damit belebt werden. Daher kam den Stellungnahmen der Fachexpert-
Innen mit ihren unterschiedlichen Perspektiven schon im Entstehungsprozess des Leitfadens ein
wichtiger Stellenwert zu.

1.2Methoden und Quellen im Projekt

Methodisch wurden fir den Leitfaden bestehende Qualitdtsiiberlegungen und Erkenntnisse aus
mehreren Evaluationen und Befragungen mit Basisbildnerlnnen einbezogen, ergédnzt durch die Ergeb-
nisse einer Gruppendiskussion sowie die Stellungnahmen von Expertinnen.

Fiir den vorliegenden Leitfaden flossen also mehrere inhaltliche Perspektiven und eigene Vorarbeiten
zusammen und wurden diskursiv weiter bearbeitet:

Empirische Grundlagen:
* MIKA-Evaluation 2008-11 N
* FEA-Evaluation 2013 k
* Trainerinnenmanitaring 2012-13 1

Qu-Kriterien
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Abb. 1: Quellen und Schritte zur Erstellung des Qualitatsleitfadens

Als vorteilhafte Grundlage erwiesen sich dabei unsere eigenen Arbeitsergebnisse aus der Evaluation
des Lehrgangs ,Alphabetisierung und Deutsch mit Migrantinnen“ im Netzwerk MIKA 2009-11, aus
der Evaluation der ,Fachspezifischen Erstausbildung fir Basisbildungstrainerinnen“” und aus den Ar-
beiten zur Erstellung des ,,Handbuch Gute Praxis in der Basisbildung mit Migrantinnen”.

Fir die Erarbeitung des vorliegenden Papiers wurden auflerdem

- eine geleitete Gruppendiskussion mit den MIKA-Netzwerkpartnerinnen durchgefiihrt,

- einzelne telefonische und personliche Gesprache mit Expertinnen gefiihrt,

—> 23 Expertlnnen zu einer schriftlichen Stellungnahme eingeladen und

- ein interner Workshop im lernraum.wien (AlfaZentrum der Wiener Volkshochschulen) abgehalten.

1 Im Rahmen von MIKA 2 wurden vom AlfaZentrum fiir Migrantinnen der Wiener Volkshochschulen
Mulitplikatorinnen fiir die Aus- und Weiterbildung von Basisbildnern in Alphabetisierung/Basisbildung mit
Migrantinnen in der Zweitsprache Deutsch ausgebildet.

2 Die »Fachspezifische Erstausbildung flr Basisbildungstrainerinnen” (FEA) erwies sich mit insgesamt rd. 89%
Teilnehmerlnnen mit migrantischen Lernenden nahezu als Ausbildung fir die Arbeit mit Migrantinnen, sodass
in der Evaluation der FEA die spezifischen Anforderungen an eine Ausbildung fiir die Migrantinnen-Arbeit gut
sichtbar wurden.



Konkret wurden Fachexpertinnen aus folgenden Kontexten zu einer Stellungnahme eingeladen:

die Mitglieder der Fachgruppe Basisbildung

die Partnerinnen des Netzwerks MIKA

die Anbietereinrichtungen der Fachspezifischen Erstausbildung

zwei Basisbildungs-Trainerinnen fiir Lernende nicht-deutscher Erstsprache
zwei Mitglieder der Akkreditierungsgruppe der Initiative Erwachsenenbildung
je ein Mitglied des Lenkungsgremiums und des Akkreditierungsrats der
Weiterbildungsakademie.

Fir die intensive Auseinandersetzungen und die fundierten Kommentare zum Entwurf des Leitfadens
gilt mein herzlicher Dank insbesondere folgenden Kolleginnen und Kollegen (in alphabetischer
Reihenfolge):

Thomas Fritz, Gerhild Ganglbauer, Edda Hahn, Marianne Hammani-Birnstingl, Monika Kastner, Nadja
Kerschhofer-Puhalo, Barbara Kreilinger, Katarina Ortner, Anna Stiftinger, Michael Sturm.



2 Die Qualitatskriterien

Qualitatskriterien fir die Aushildung zum/zur Basisbildungs-Trainer/in fir Migrantinnen

Qualitats-Doméne
A
Wertehintergrund und
gesellschaftspolitisches Anliegen /
Einordnung

(siehe Kapitel 3.1, 3.2, 4.4, 4.6)

B
Rahmen und Kontext

(siehe Kapitel 3.1, 3.2)

(o

BedarfserschlieBung

und

Arbeitsmarktrelevanz der Ausbildung

(siehe Kapitel 3.1, 3.2)

Kriterien
Der Wertehintergrund und das Qualitatsverstandnis der Ausbildung sollen schriftlich expliziert
werden.
Der Wertehintergrund und das Qualitatsverstandnis der Ausbildung sollen von allen fiir die Ausbildung
(mit) Verantwortlichen gemeinsam erarbeitet und mit den Referentlnnen abgestimmt werden.
Die grundlegenden Werthaltungen sollen gemeinsam mit den Ausbildungszielen in ein explizites
Curriculum einflieRen, das die Inhalte der Ausbildung benennt.

Ein explizites Konzept (lehrgangsspezifisches Curriculum) soll ausgearbeitet vorliegen.

Eine breite Beteiligung in der (jeweils ersten) Ausbildungsplanung soll angestrebt werden.
Eine Strategie zur langerfristigen Sicherung des Ausbildungsangebots in Kooperation mit den
Fordergeberlnnen soll vorliegen.

Empirische Analysen des Berufsbildes und der Kompetenzanforderungen sollen herangezogen
werden, um daraus (und aus den grundlegenden Werten) die Ausbildungsziele und -inhalte
abzuleiten.

Auf die Zugangsmoglichkeiten zur Ausbildung und die Beschaftigungsfahigkeit der Absolventinnen soll
geachtet werden.

Migrantlinnen (mit sehr guten Deutschkenntnissen) sollen bevorzugt aufgenommen werden.
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Zugang (Vorinformation und
Teilnahmevoraussetzungen)

(siehe Kapitel 5.3)

E
Infrastruktur

(siehe Kapitel 5.4)

Kundinnenkommunikation im Vorfeld:

Der gesamte Workload fiir die Ausbildung (Prasenzzeiten, Praxis und Selbstlernzeiten) soll im Vorfeld
kommuniziert werden.

Die Berufschancen von Basisbildnerlnnen fiir Migrantinnen sollen im Vorfeld kommuniziert werden
(Professions- und Kontextwissen).

Ausschreibungen sollen tber die Anerkennung der Ausbildung informieren.

Informationen Uber konkrete Lernzeiten und —orte sollen rechtzeitig kommuniziert werden.

Voraussetzungen fiir die Teilnahme:

1.
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eigenes (sicheres und alltagsrelevantes) Anwendungswissen in Deutsch (z.B. auf C1-Niveau)
eigenes (sicheres und alltagsrelevantes) Anwendungswissen in Mathematik

eigenes (sicheres und alltagsrelevantes) Anwendungswissen im Umgang mit digitalen Medien (IKT)
eigene Lernkompetenz

grundlegende erwachsenenbildnerische Kompetenz

grundlegende Kenntnisse im Zweitsprachunterricht

politisches Orientierungswissen und Handlungsfahigkeit (,,Blirgerlnnenkompetenz”)

Bereitschaft und Moglichkeit zur vollstandigen Anwesenheit, zur termingerechten Erfillung aller

Aufgaben und zur Absolvierung der erforderlichen Praxis

Die Voraussetzungen 1-7 kénnen grundsatzlich eingangs liberprift, durch Propadeutik-Module erganzt
und/oder durch Vertiefungsmodule gesichert werden.

Die Ausbildung soll an gut erreichbaren und einfach zuganglichen Kursorten angeboten werden.

Die Ausbildung soll in Raumen erfolgen, die veranderliche Lernsettings ermoglichen.

Fiir eine addaquate EDV-Ausstattung und einen bedarfsgerechten Internetzugang soll Sorge getragen
werden.

Zusatzlich sollen neue Interpretationen und Vermittlungswege fiir digitale Kompetenz entwickelt und
integriert werden (z.B. Mobiles Lernen mit Handy).

Explizite Ausbildungsziele (angestrebte Lernergebnisse) sollen formuliert werden.
Diese sollen einerseits aus den praktischen Anforderungen des Berufsfelds und andererseits aus einer



Ausbildungsziele

(siehe Kapitel 3.2)

G

Inhalte
(siehe Kapitel 5.1, 5.2, 5.4, 5.5)

(visionaren) Ausrichtung auf wiinschenswerte Entwicklungen abgeleitet werden.
Sie sollen den Ausgangspunkt fiir die konkreten Ausbildungsinhalte bilden (siehe G Inhalte).

Die Ausbildungsinhalte sollen hergeleitet sein aus

den im Rahmen der Basisbildung zu vermittelnden Inhalten

den aus praktischen Berufsanforderungen abgeleiteten Kompetenzzielen

den im Programmplanungsdokument (Version 2011) beschriebenen, zielgruppenspezifischen
,Relevanten Kompetenzen der Trainerlnnen”

einer moglichst breiten wissenschaftlichen Basis und

einer Vision der wiinschenswerten Entwicklungen.

Folgende Basisbildungsinhalte sollen abgedeckt werden:

Lesen und Schreiben auf Deutsch

Rechnen

IKT/digitale Kompetenz

Lernkompetenz

politische Bewusstheit und Handlungsfahigkeit (,,Blirgerinnenkompetenz”)

Diese Inhalte sollen in der Ausbildung auf folgenden Ebenen vermittelt werden:

eigene Anwendungssicherheit (= Zugangsvoraussetzung, siehe oben)

Meta-Wissen zum Fach (Funktionsregeln)

Verstandnis der fachspezifischen Lernprozesse

Didaktisierung des Faches fiir Erwachsene anderer Erstsprachen

Zielgruppenwissen (Erstsprachen, Niederlassungsrecht,... und deren Auswirkungen auf Lernprozesse)
Methoden und Materialien des Faches (fur die Arbeit in heterogenen Erwachsenengruppen)

Die Ausbildung soll Grundkompetenzen in allen Basisbildungsinhalten sicherstellen und ausreichende und



umfassende Vertiefungsmoglichkeiten fir die unterschiedlichen inhaltlichen Schwerpunkte bieten.
Die Teilnahme der Basisbildnerlnnen an diesen Spezialisierungen soll durch entsprechende Regelungen fiir
Arbeitgeberlnnen und Trainerlnnen attraktiv gestaltet werden.

Die Inhalte sollen lber die Ausbildung hinweg moglichst koharent und vernetzt angeboten werden und der

aktuellen Situation angepasst sein.

Methodenwissen:

Die Ausbildung soll ausreichend konkrete Methoden und Materialien und zugleich ausreichend
Knowhow fur das zeiteffiziente Herstellen von individuellen / authentischen Materialien vermitteln
sowie Verweise auf entsprechende Sammlungen (Materialienpools) enthalten.

Die Ausbildung soll neben der Arbeit in der Gruppe auch zur Einstandserhebung, zur gemeinsamen
Lernzielentwicklung, zur individuellen Lernberatung und —begleitung und zum Herstellen
individualisierter Lernunterlagen befahigen und Methoden zur autonomen Lernfortschritts-
dokumentation vermitteln.

Die Ausbildung soll eine Didaktisierung der Inhalte fiir unterschiedliche GruppengréRen vermitteln.
Methoden der Binnendifferenzierung sollen expliziter Gegenstand der Ausbildung sein.

Die Ausbildung soll auch auf nichttraditionelle Lernsettings vorbereiten und den Arbeitsmethoden in
diesen Formaten ausreichend Aufmerksamkeit schenken (Lernbegleitung als Inhalt).

Ein grundlegendes Basiswissen liber Angebotsplanung und Projektmanagement soll (als eine Art
Ubergreifendes Methodenwissen) ebenfalls Ausbildungsbestandteil sein.

Der Zweitsprachunterricht braucht einen gewichtigen Stellenwert (als Propdadeutikum, Ausbildungs-
inhalt und/oder Vertiefungsmodul) in der Ausbildung.

Zur Vermittlung der angefiihrten Grundkompetenzen ist ein ausreichender Mindestumfang (z.B. 160

H Lerneinheiten) erforderlich.

Umfang und

Zeitstruktur Die Ausbildung

(siehe Kapitel 5.4, 5.5) e soll unter lernférderlichen zeitlichen Bedingungen stattfinden (Minimieren von Abendterminen)

soll durch ihre Zeitstruktur ein praktisches Erproben der Ausbildungsinhalte zwischen den
Prasenzblocken ermdglichen (z.B. jeweils mind. 1 Monat Zeit zwischen den Prasenzblécken)
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Praxis als Ausbildungsbestandteil

(siehe Kapitel 5.5)

Lehr- Lernprozesse

Teilnehmerinnen-Orientierung und
Lebenswelt-Orientierung

(siehe Kapitel 5.4, 5.5)

K

Professionalitat,
Reflexivitdt und Handlungsethos

e Die Ausbildung soll verpflichtend ein ausreichendes MalR an begleiteter und reflektierter Praxis
umfassen.
e Diese Praxis soll bestehen aus:
- Unterrichtsbeobachtung
- Unterrichtsplanung
- beobachtetem Unterricht
- Feedback und
- einer schriftlichen Praxisreflexion.
e Der entsprechende Aufwand soll den Teilnehmerlnnen vor Lehrgangsbeginn mitgeteilt werden.
e Die entsprechende Mehrarbeit fir Praxisbegleiterlnnen soll kalkuliert und abgegolten werden.

Ahnlich wie in der Basisbildungsarbeit mit Migrantlnnen selbst soll das Lehr-Lerngeschehen auch in der
Ausbildung demokratisch, teilnehmerinnenorientiert, autonomiefordernd und nachhaltig sein.
Ein erwachsenengerechtes Lernen soll in seinen Prinzipien fiir die Ausbildungsteilnehmerlnnen erfahrbar sein,
indem ihre Lebens- und Arbeitsbedingungen maximal méglich berticksichtigt und ihre Vorkenntnisse und
Inhaltwiinsche maximal moglich in die Ausbildung einbezogen werden.

e Fir die einzelne Ausbildung soll deklariert werden, wie sie die Prinzipien eines erwachsenengerechten

(respektvollen, anerkennenden und partizipativen) Unterrichts mit den Teilnehmerinnen umsetzt.

e In der Ausbildung soll von den vorhandenen Kompetenzen der Teilnehmerinnen ausgegangen werden
(Kompetenzerhebung/Portfolio/Wissenslandkarte).

e Zeitraume und Einladungen zur partizipativen Mitgestaltung sollen in der Ausbildung enthalten sein.

e Die Zeitstruktur soll eine berufsbegleitende Teilnahme unterstiitzen.

Didaktik und Materialien in der Ausbildung
e Skripten und Unterlagen sollen koharent, nachvollziehbar, klar und strukturiert sein.
e Skripten und Materialien sollen den Teilnehmerinnen (auch) digital zur Verfligung gestellt werden.

Kritische Reflexion soll in der Ausbildung unterstiitzt werden. Fiir die einzelne Ausbildung soll geplant und
deklariert werden, wie sie die regelmaRige Reflexion durch die Teilnehmerlnnen sicher stellt und eine Kultur

der Reflexivitat insgesamt fordert.

Sofern Reflexion/Selbstreflexion inhaltlich gelenkt wird, soll sie mindestens folgende Themenfelder ansteuern:
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(siehe Kapitel 4.3, 4.4, 4.5)

Referentlnnen

(siehe Kapitel 4.6)

padagogische Rollen und Verhaltnisse in der Migrationsgesellschaft

die Bedingtheit und die Bedingungen des Lernen von Migrantinnen in der Basisbildung

die Bedingtheit und die Bedingungen des eigenen Verhaltens in der Lehr-Lern-Situation

das eigene Verhalten in der Lehr-Lern-Situation in seinen Auswirkungen auf die Teilnehmerinnen

das eigene Verhalten in der Lehr-Lern-Situation in seinen Auswirkungen auf die eigenen Ressourcen
und Perspektiven

die Einordnung des Berufs aus professionstheoretischer Perspektive (Professions- und Kontextwissen)
das spezifisch berufsethische Handeln

im Sinne der personalen Kompetenz (Selbstsorge, Motivation, Psychohygiene): geeignete Strategien
fiir den Umgang mit schwierigen Arbeitssituationen und —bedingungen

Referentinnen benétigen

fachliche Expertise im eigenen Themenfeld

die Fahigkeit und Bereitschaft zur Abstimmung der Inhalte auf die Lehrgangsgruppe, Lernerinnen-
orientiertes Arbeiten und Eingehen auf die Fragen der Teilnehmerlnnen

Ressourcenorientierung und ein Rollenverstandnis als Prozessbegleiterin

die Bereitschaft zur organisatorischen und inhaltlichen Vernetzung und zum Austausch

die Bereitschaft, den Wertehintergrund und das Qualitatsverstandnis der Ausbildung sowie ein
offenes Verstandnis von Basisbildung mitzutragen

die Bereitschaft und Fahigkeit, Querschnittsmaterien (wie z.B. digitale Kompetenz) in der Ausbildung
mitzutragen

die Bereitschaft, Vorinformationen zur Gruppe einzuholen und in ihrem Ausbildungsbeitrag zu
bericksichtigen.

Referentlnnen in der Ausbildung sollen aktuelle eigene Praxis im referierten Gegenstand mitbringen. Sie sollen
bevorzugt aus dem Handlungsfeld der Teilnehmerinnen kommen oder mindestens die Fahigkeit mitbringen,
ihr Knowhow auf deren Arbeitsfelder und —bedingungen zu libertragen.
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M

Férderung gelungener beruflicher
Umsetzung (Transfer)

(siehe Kapitel 3.1)

N
Output / Lernertrige

(siehe Kapitel 3.1, 5.4)

(0]
Qualitatssicherung

(siehe Kapitel 3.1, 4.4)

Sie sollen koordiniert und im Austausch untereinander und mit der Lehrgangsleitung arbeiten; der

Mehraufwand dafir soll kalkuliert werden. Eine (vorbereitende und begleitende) Vernetzung der

Referentinnen soll von der Lehrgangsleitung aktiv betrieben werden und einerseits der gegenseitigen

Information und Abstimmung dienen, andererseits ein gemeinsames Grundverstandnis festigen.

Die Ausbildung....

soll Initiativen und Hilfestellungen zur (iberregionalen) Vernetzung von Basisbildnerinnen enthalten
soll die Arbeitsbedingungen von Basisbildnerlnnen anerkennen, berticksichtigen und konstruktive
Umgangsformen damit thematisieren

soll Impulse und Hilfestellungen zur laufenden Selbstevaluation (Unterrichtsevaluation) durch die
Basisbildnerinnen enthalten

soll eine enge Theorie-Praxis-Verschrankung, ausreichend begleitete Praxis und Zeit fur
intermittierende Ubungsphasen sicherstellen.

soll Hinweise auf Weiterbildungsmoglichkeiten und fachliche Austausch- und
Vernetzungsmoglichkeiten der Absolventinnen fiir die Zeit nach der Ausbildung enthalten.

Die individuellen Lernzuwachse der Teilnehmerlnnen sollen (bspw. durch ein Portfolio oder
Lerntagebuch oder eine andere Form der autonomen Lernfortschrittsdokumentation) dokumentiert
werden, sodass ein Nachvollziehen des eigenen Erkenntnisgewinns maoglich ist.

Absolventinnen-Befragungen sollen in regelméaRigen Abstéanden durchgefiihrt werden, um die
berufliche Nutzung und die Umsetzbarkeit der Inhalte zu erheben.

Die konkreten Schritte zur Qualitatsentwicklung einer Ausbildung sind Ausdruck der Reflexionskultur
ihrer Anbietereinrichtung.

Qualitatskriterien sollen von allen fiir die Ausbildung (mit)verantwortlichen Personen diskutiert
werden.

Feedback von Teilnehmerlnnen und Referentinnen soll laufend eingeholt und beriicksichtigt werden.
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Zusatzlich zur anbieterspezifischen internen Qualitatssicherung soll in regelméaRigen Zeitabstanden
eine unabhangige externe Angebotsevaluation erfolgen.

Eine Strategie zur Umsetzung von (internen und externen) Evaluationsergebnissen soll beschrieben
und implementiert sein.
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3 Zur Herleitung der Kriterien

Die in Kapitel 2 angefiihrten Qualitatskriterien werden in den folgenden Kapiteln 3 bis 5 hergeleitet.
Dazu enthalt das vorliegende Kapitel 3 einige systematisierende Vorilberlegungen. In den Kapiteln 4
bis 5 erfolgt die konkrete inhaltliche Begriindung der Kriterien.

3.1 Qualitatsdomanen

In der Erwachsenenbildung werden unterschiedliche Qualitatsdomanen oder -bereiche angespro-
chen, also unterschiedliche Praxisfelder, fiir die jeweils auf Qualitat geachtet werden soll.

Klassisch ist die Unterteilung in Strukturen, Prozesse und Ergebnisse. Auf einer Informations-
veranstaltung am Bundesinstitut fir Erwachsenenbildung zum Thema , Konzepte der Qualitat in der
Erwachsenenbildung” im Okt. 2000 wurden diese Perspektiven erweitert auf den Facher Kontext —
Konzept — Struktur— Input — Prozess — Ergebnis (outputs und outcomes).?

Die fiir Erwachsenenbildungseinrichtungen spezifischen Systeme zeichnen sich durch eine
Erweiterung der Perspektiven auf spezifische Kernaufgaben aus. So beinhaltet z.B. das Schweizer
Qualitatszertifikat EduQua auch explizit die Qualifikation des Personals sowie die Nachhaltigkeit des
Lernerfolgs. Die Lernerorientierte Qualitatstestierung beinhaltet neben (iblichen Qualitatsfeldern
auch den Bereich ,Lehr- und Lernprozesse” (vgl. Poschalko 2011, S. 7f.).*

Diese Domanen und Perspektiven erlebten in der Qualitatsdiskussion der Erwachsenenbildung der
letzten Jahrzehnte unterschiedliche Konjunkturen: Die Inputorientierung bildete den Schwerpunkt in
den 1970er-Jahren, die Output-Orientierung den Schwerpunkt in den 1980er-Jahren, die Einfiihrung
von Qualitditsmanagementsystemen war der Schwerpunkt in den 1990er-Jahren und die
zunehmende Teilnehmerlnnen-Orientierung ist ein Schwerpunkt seit 2000 (vgl. Maier 2007; S. 13f.).
Dazu kommt nun mit dem allgemeinen Trend zur Kompetenz- und Lernergebnis-Orientierung eine
neuerliche Fokussierung auf die (verwertbaren) Ergebnisse von Lernprozessen. Die aktuelle
Bildungspolitik auf EU-Ebene fordert, ,Qualitatssicherung sollte die Dimensionen Kontext, Input,
Prozess und Output umfassen und den Schwerpunkt auf Output und Lernergebnisse legen.” (vgl.
Européische Kommission 2008, C111/7).

Fiir eine derart berufsbezogene Aus- oder Weiterbildung wie die fir Basisbildnerlnnen sind auch
Hinweise aus der Berufsbildung und betrieblichen Weiterbildung interessant.

Im Europdischen Grundlagenpapier ,Fundamentals of a Common Quality Assurance Framework
(CQAF) for VET in Europe” (2005) wird von einem Qualitatszyklus ausgegangen, der neben einer
begriindeten Planung und Implementierung auch die systematische Evaluation und Umsetzung von
Evaluationsergebnissen betont.

Der Europdische Bezugsrahmen fiir die Qualitatssicherung in der beruflichen Aus- und Weiterbildung
EQAREF richtet sich als Referenzinstrument auch an Bildungsanbieter®. Der EQARF stellt gemeinsame
Qualitats-Grundsatze und -Indikatoren zur Verfligung, um die Verbesserung der Systeme und
Angebote in der Berufsbildung zu unterstiitzen. Er sieht als Qualitatsperspektiven auch die Pravalenz

3 Auf derselben Veranstaltung wurden fiinf Meta-Dimensionen der Qualitat postuliert, ndmlich (1) Preis-
Leistungs-Verhaltnis, (2) Mustergiltigkeit (Mindeststandards), (3) Besttauglichkeit (zB hinsichtlich KundInnen-
bedirfnissen), (4) Hochstgedeihlichkeit (fachliche Standards) und (5) ,,das AuRerordentliche”. Diese wurden mit
gebrauchlichen Instrumenten der Qualitatssicherung in Verbindung gesetzt (vgl. Wappelshammer 2001, S. 36).
* Im LQW-Modell (ArtSet) werden die folgenden Qualitdtsbereiche benannt: 1 Leitbild, 2 BedarfserschlieBung,
3 Schliisselprozesse — Organisation des Bildungsangebots, 4 Lehr-Lern-Prozesse, 5 Evaluation der Bildungspro-
zesse, 6 Infrastruktur, 7 Fihrung, 8 Personal, 9 Controlling, 10 Kundenkommunikation, 11 Strategische
Entwicklungsziele.

® http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-policy/doc/vocational/eqarf_en.pdf

bzw. http://www.heilbronn.ihk.de/ximages/1428441 forum3gesa.pdf
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besonders schutzbedirftiger Gruppen in einer Ausbildung sowie die Beschéaftigungsquote bzw.

Erwerbslosenquote der Absolventeninnen einer Ausbildung vor.

Im Netzwerk MIKA wurden 2009-2011 speziell fur die Trainerlnnenausbildung fiir die Alphabeti-
sierungsarbeit mit Lernenden nicht-deutscher Erstsprache Qualitatskriterien benannt. Sie entstanden
2009 auf der Basis von Dokumentenanalysen, Expertinneninterviews und einer kooperativen
Ausarbeitung mit den MIKA-Partnerinnen und waren bewusst sehr allgemein gehalten. Sie sind in
Anhang 2 wiedergegeben; ihre Strukturierung flieBt mit den oben genannten Quellen in die

folgenden Doméanen mit ein.

Die Qualitdtsdomanen einer Ausbildung zusammengefasst:

Rahmen:
Kontext (z.B. Einbindung des Angebots)
Infrastruktur der Anbietereinrichtung und Input
Wertehintergrund (Haltung, Leitbild...) der Anbietereinrichtung
Ziele und Konzept der Ausbildung

Vorbereitung:
BedarfserschlieBung und Kompetenzanforderungen
KundIinnen-Kommunikation (Information, Beratung)
Voraussetzungen/Vorkenntnisse/Auswahl der Teilnehmenden
Referentinnen (Anforderungen, Koordination)

Durchfiihrung:
Ausbildungsinhalte
Lehr- Lernprozesse, Didaktik und Materialien
Zeitstruktur

Ergebnis:
Output / Lernergebnisse

Transfer (Nutzung der Kenntnisse am Arbeitsplatz, Nachhaltigkeit)

Teilnahme- und Abschlussquoten

Qualitatssicherung:
Evaluation (inkl. Umsetzungsstrategie)
Laufende Reflexion und Weiterentwicklung

Diese Domanen spiegeln sich in der Liste der Qualitatskriterien (Kapitel 2) wider.
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3.2Curriculumentwicklung

Wenn man nach Qualitdt in der Erwachsenenbildung/Basisbildung fragt, findet man Gberwiegend
Antworten zu Kompetenzzielen der Trainerlnnen. Sucht man dagegen nach geeigneten Ausbildungen
fiir Basisbildnerinnen, findet man auf Anbieterseite in erster Linie Beschreibungen von Ausbildungs-
inhalten, nicht von intendierten Lernergebnissen (oder Qualitatskriterien).®

Die Perspektive der Curriculumentwicklung stellt hier die Verbindungen zwischen Zielen und Inhalten
her und geht von Situationsanalysen (z.B. Situation beruflicher Tatigkeiten) aus.

Curriculare Planung gewinnt in den letzten Jahren wieder an Bedeutung: wo das messbare Ergebnis
von Lernprozessen in den Vordergrund riickt, wird auch dessen — erhoffte — planbare Herstellung
zum Thema. Im aktuellen Verstandnis von Curriculumentwicklung in der Erwachsenenbildung stehen
im Vordergrund weniger Inhalte, sondern vielmehr Kompetenzen (vgl. Institut EDUCON 2009, S. 17f).

Curriculumentwicklung in der Erwachsenbildung wird immer auch Aspekte von Bedarfsorientierung
beinhalten, geht also von den (beruflichen) Bedarfen einer Zielgruppe aus, bezieht aber auch
gesellschaftliche, berufs- und arbeitsmarktbezogene Bedarfe mit ein (vgl. ebd). Eine begrindete
bedarfsorientierte Planung trifft sich mit der Kompetenzorientierung in der Ausrichtung auf das, was
es fir eine gute Praxis zu wissen und zu kénnen gilt.

Voraussetzung fiir eine solche Curriculumentwicklung ist es, anhand eines konkreten Handlungs-
feldes und seiner Anforderungen die notigen Kompetenzen zu analysieren und anschliefend in
Ausbildungsmodule und —inhalte zu lbersetzen. Die folgende Abbildung (in Anlehnung an Schlogl
2012) veranschaulicht das Vorgehen:

|dentifizieren van
Handlungssituationen

und

Kornpetenzerardemissen Uherpriifen der Ziel-
Inhalts-Konsistenz

Lernergebnissen Modulen Curriculum
£ - Aszessment-Methoden

Enfaicklung yon "
) Ableiten von Zusammen- T — Lernergebnis-
Gruppieren van : f - Lehrmethoden s
Anforderungsprofil Lernanforderungen I [l I R ] D Assessment-Kriterien orisnisrter

Abb. 2: Schritte zur Entwicklung eines lernergebnisorientierten Curriculums

Als Vorteile kompetenzorientierter Lehrgangscurricula werden folgende gesehen (vgl. Institut
EDUCON 2009, S. 19f):

® Fir die vorliegende Arbeit erfolgte eine freie Internetrecherche vergleichbarer Ausbildungen mit Stand von
Ende 2012. Aus Osterreich wurden dafiir einbezogen: das Rahmencurriculum des Netzwerks Basisbildung und
Alphabetisierung; der Lehrgang Basisbildung und Alphabetisierung mit Erwachsenen deutscher Erstsprache
(bifeb), der MIKA-Lehrgang Alphabetisierung und Basisbildung mit Migrantinnen (Wien), der MIKA-Lehrgang
Basisbildung und Deutsch als Zweitsprache mit Migrantinnen (bifeb), die Basisbildungs-Trainerlnnenausbildung
Oberes Murtal (2009-2010), die Ausbildung zur Grundbildungs- und Alphabetisierungstrainerin (VHS Linz
Startnerinnenpaket); der Lehrgang flir Sprachkursleiterinnen (Wiener Volkshochschulen); der Alpha Lehrgang:
TrainerInnenausbildung zur Alphabetisierung von Migrantinnen (Deutsch und mehr) und der Lehrgang Funktio-
naler Analphabetismus der VHS Tirol. Aus Deutschland wurden gesichtet: Der Master-Studiengang Alphabeti-
sierungs- und Grundbildungspadagogik an der Padagogischen Hochschule Weingarten, die Aus- und Fortbil-
dung fur Lehrende in der Alphabetisierung/Grundbildung an der VHS Minchen und der Leipziger Lehrgang fur
DaZ- Lehrkrafte in Alphabetisierungskursen.
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e Die Definition der Kompetenzen kann eine Einigung Gber gemeinsame Ziele férdern.

o Zielkompetenzen kdnnen eine schllssige Darstellung des Angebots nach aulRen unterstitzen.
e Referentlnnen kdénnen ihre Fachbeitrdage gezielter auf die Praxis ausrichten.

e Lehrgangsteilnehmerlnnen kdénnen Klarheit iber den Nutzen des Lernangebots gewinnen.

e Es steht ein Referenzpunkt fiir eine Einschatzung der Umsetzung zur Verfligung.

Neben diesen Hoffnungen ist eine kompetenzorientierte Ausrichtung verbunden mit einer gewissen
Standardisierung, einer Machbarkeitsvorstellung und einer (Uber-)Priifungspraxis und ruft daher
Kritik und Gegenargumente auf den Plan.

Weitgehender Konsens besteht im grundsatzlichen Anspruch, die Inhalte einer berufsrelevanten
Ausbildung (auch) aus dem Handlungsprofil und den Anforderungen des Berufsfelds abzuleiten.

Diese empirische Verbindung zur beruflichen Praxis ist zweifellos ein Qualitatskriterium, wiirde aber
als alleiniger Orientierungspunkt zu kurz greifen, da sie auf die reine Bestatigung des Bestehenden
(ohne weiteren Entwicklungsanspruch) abzielt. Der empirische Blick ins Arbeitsfeld ist durch einen
visiondren Blick auf wiinschenswerte Entwicklungen zu erganzen.

Fazit:

Explizite Ausbildungsziele sollen formuliert werden und sich einerseits aus den praktischen
Anforderungen des Berufsfelds und andererseits aus einer (visiondren) Ausrichtung auf
wiinschenswerte Entwicklungen herleiten.

Diese Ausbildungsziele sowie die zugrundeliegenden Werthaltungen sollen in einem Curriculum
verschriftlicht werden, das die entsprechenden Inhalte der Ausbildung konkretisiert.
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3.3 Zusammenspiel der Domanen/Kriterien

Bei der Diskussion von Qualitatskriterien mit unterschiedlichen Beteiligten und der Durchsicht ver-
schiedener Positionspapiere oder Richtlinien ist festzustellen, dass je nach Perspektive unterschied-
liche Aspekte von Qualitat zentral gesetzt werden.

Ein Beispiel dafir bildet die Diskussion iber die Qualitidt von Basisbildungsangeboten, in der oft das
Kriterium der Trainerlnnenqualifikation als DAS qualitdtsbestimmende Merkmal zentral gesetzt wird.
Entsprechend dem Programmplanungsdokument fiir die Initiative Erwachsenenbildung (als stellver-
tretend angefiihrte Quelle) ,wird an die Professionalitit von Basisbildungs- und Alphabetisierungs-
trainerlnnen ein besonders hoher Anspruch gestellt. Sie sind ein zentrales Element fiir das Gelingen
der Integration der Zielgruppen in Lernprozesse und in das lebensbegleitende Lernen, und sie tragen
wesentlich zur Entwicklung und zum Erfolg der Lernenden bei.” (vgl. Lander-Bund-Expertinnengruppe
»Initiative Erwachsenenbildung” 2011, S. 80). Auch in den von In.Bewegung bereits 2005-2007
erarbeiteten Qualitatsstandards fir die Basisbildung (mit Menschen deutscher Erstsprache) wurde
dem professionellen Handeln der Trainerlnnen eine zentrale Rolle zugewiesen (vgl. Doberer-Bey
2013, S. 42-43).

In einem analogen Vorgehen konnte man auf der Ebene der Ausbildung von Basisbildnerinnen die
Kompetenzen der Referentlnnen zentral setzen. Aber auch andere Kriterien wie etwa die Aus-
bildungsdauer (also der Umfang an Lerneinheiten) bieten sich fir eine Zentralstellung an.

Damit ware jedoch die Gefahr einer Verklirzung verbunden:

Der jeweils zentral gesetzte Aspekt wiirde zum hauptverantwortlichen Qualitats- oder Hoffnungs-
trager und wirde in der Regel Uiberschatzt bzw. (wo es sich um Personen handelt) Gberlastet:

Dass Referentlnnen fiir eine Ausbildung qualitdtssichernd wirksam werden kénnen, erfordert auch
entsprechende Rahmenbedingungen (Einbindung usw.), und dass ein groRzligiger Ausbildungs-
umfang qualitatssichernd wirksam wird, erfordert auch eine angemessene Aufteilung auf die wesent-
lichen Inhalte usw.

Qualitatskriterien wirken erst in ihrer Kombination forderlich, wenn kein Kriterium (und keine
Domaéne) auBer Acht gelassen und keines GibermaRig belastet wird.

Diese Tatsache gilt es auch zu beachten, wenn Kriterienkataloge zugunsten der Ubersicht gekiirzt
werden sollen.

Fazit:
Die Kriterien sind erganzend zu verstehen; alle Domanen miissen beachtet werden.
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4 Professionalitatsentwicklung und
Professionalisierung

4.1Kompetenzen von Erwachsenenbildnerinnen

Kompetenzen von Erwachsenenbildnerinnen werden in unterschiedlichen Kontexten (und mit
unterschiedlichen Ergebnissen) postuliert, fiir Zertifizierungen vorgegeben oder (seltener) empirisch
erhoben. Dazu drei Beispiele:

a. Die , Key competences for adult learning professionals” (Research voor Beleid 2010) beruhen auf
einer EU-weiten Studie mit breiter methodischer Grundlage und dem Ziel, einen Kompetenzrahmen
fir Personen in der Erwachsenenbildung zu formulieren, der aus den praktischen Handlungsfeldern
abgeleitet ist.” Die Auflistung ist an der Organisationslogik ausgerichtet; unter den allgemeinen
Kompetenzen fallen besonders die Identifikation mit der Erwachsenenbildung insgesamt sowie die
Fahigkeit zur Arbeit mit heterogenen Gruppen auf.

b. Die Weiterbildungsakademie Osterreich ist ein umfassendes modulares Anerkennungsmodell fiir
praxiserfahrene Personen aus der Erwachsenenbildung; ihr Anforderungskatalog zielt auf folgende
Kompetenzbereiche ab: bildungstheoretische Kompetenz; didaktische Kompetenz fir die Erwachse-
nenbildung; Managementkompetenz (flr Bildungsangebote); Beratungskompetenz; Kompetenz in
Bibliothekswesen und Informationsmanagement; soziale Kompetenz und personale Kompetenz (vgl.
Weiterbildungsakademie Osterreich 2013).

c. Der ,Kompetenzpass fiir Weiterbildnerinnen der TU Dresden” ist ein Instrument zur syste-
matischen Bilanzierung erwachsenenpddagogischer Kompetenzen, das frei zugédnglich und vorwie-
gend fir die Personalentwicklung konzipiert ist (Technische Universitdat Dresden 2009). Beschrieben
sind hier finf Kompetenzbereiche, namlich fachliche und gesellschaftliche Kompetenz; padagogisch-
didaktische Kompetenz und Medienkompetenz fiir den Unterricht; personale, soziale und reflexive
Kompetenz; Organisations- und Managementkompetenz; Beratungskompetenz/Begleitungs-
kompetenz.

Allgemeine Kompetenzrahmen fiir Erwachsenenbildnerinnen sind sinnvolle BezugsgroRen fir eine
Ausbildung fiir Basisbildnerlnnen mit Migrantinnen und machen zugleich einige Besonderheiten des
speziellen Berufssegments in Osterreich sichtbar:

Zum Beispiel haben die Fahigkeiten des Bildungsmanagements (inkl. Finanz-, Personal- und
Programmverantwortung) einen selbstverstandlichen Stellenwert in derartigen Kompetenzbeschrei-
bungen bzw. Curricula fir die allgemeine Erwachsenenbildung, finden sich aber in der Realitdt von
Basisbildnerinnen fiir Migrantinnen kaum wieder, wo die Rollen in der Praxis zurzeit starker getrennt

" Er umfasst (in der Ubersetzung von Egetenmeyer 2011)

e Allgemeine Kompetenzen (z.B. ein/e autonome/r Lebenslange/r Lernende/r sein, eine kommunikative
Person und teamfahig sein, sich fur die Weiterentwicklung von Erwachsenenlernen verantwortlich
fihlen, dazu Fachwissen, didaktische Kompetenz, Motivationskompetenz und Diversitiats- und
Heterogenitatskompetenz)

e Spezifische Kompetenzen flr den Lehr-/Lernprozess (wie die Fahigkeit zur Lernbedarfsanalyse, zur
Gestaltung, Ermoglichung und Evaluierung von Lernprozessen, zur Beraterung und zur
Programmentwicklung).

e Spezifische Kompetenzen zur Unterstiitzung des Lehr-/Lernprozesses (wie finanzielle Verantwortung,
Personalmanagement, Offentlichkeitsarbeit, administrative Fihigkeiten und Medienkompetenz).
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sind (wobei im Bereich Deutsch als Erstsprache die aktive Teilnehmerinnen-Akquise eine wichtige
Rolle spielt). Empfehlenswert fiir eine aktuelle Basisbildungs-Ausbildung fiir Lernende nicht-
deutscher Erstsprache ware die diesbezligliche Vermittlung eines Rahmenwissens, aber keine
Vertiefung.

Andererseits fallt der relativ geringe Stellenwert auf, welcher den personalen Kompetenzen von
Erwachsenenbildnerinnen in derartigen Kompetenzbeschreibungen bzw. Curricula zugeschrieben
wird. Personale Kompetenz wird hier Gberwiegend mit der Fahigkeit zur Reflexion des eigenen
(Unterrichts-)Handelns (in Hinblick auf seine Folgen fiir die Teilnehmerlnnen) gleichgesetzt. Konkrete
Fahigkeiten der Selbstsorge (Umgang mit schwierigen Arbeitssituationen etc.) fehlen auffallend.
Beriicksichtigt man aktuelle Anforderungen (vgl. Kap. 4.2 bis 4.5), so sollen diese in eine Ausbildung
fir Basisbildnerlnnen mit Migrantinnen explizit einbezogen werden.
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4.2 Handlungsfelder und Kompetenzerfordernisse der Basisbildung

Zu den grundlegenden Aufgabenstellungen von Basisbildnerlnnen gehoren laut Programmplanungs-
dokument (vgl. Lander-Bund-Expertinnengruppe ,Initiative Erwachsenenbildung”, S. 81):

e Beratung

e Lernstands- und Ressourcenanalyse

e Lernbegleitung

e bedarfsgerechte Planung und Durchfiihrung von Unterrichtsangeboten und

e Unterrichtsevaluation.

Noch starker auf Management ausgedehnt sieht Berndl das Tatigkeitsspektrum, welches er (je nach
Einbettung, Zielgruppe und Trigerschaft) erweitert um Offentlichkeitsarbeit und Teilnehmerlnnen-
akquise, Projektmanagement und Angebotsevaluierung.?

Ein dhnliches Spektrum zeigte sich anhand einer internationalen Befragung, welche die Basis fir die
Qualifizierung von Basisbildnerinnen im Projekt TRAIN bildet (vgl. Troster et al 2008). Die finf Basis-
module dieser Ausbildung sind:

e Social Marketing und Communications (Offentlichkeitsarbeit zur Teilnehmerlnnen-Akquise),

e Grundlagen der Erwachsenenbildung im Bereich der Grundbildung,

e Projektarbeit in der Grundbildung,

e individuelles Lernen und IKT-Kompetenzen,

e Lernberatung in der Grundbildung.

Das Programmplanungsdokument zur Initiative Erwachsenenbildung in der Version von 2011 weist in
Anhang 5 die spezifisch relevanten Kompetenzen der Basisbildnerlnnen fiir Personen mit Migra-
tionshintergrund aus und gruppiert sie in folgende Kompetenzfelder, fiir die jeweils Fahigkeiten,
Kenntnisse oder Inhalte beschrieben sind (Ldnder-Bund-Expertinnengruppe ,Initiative Erwachsenen-
bildung” 2011, S. 83-87):

I BILDUNGSTHEORETISCHE KOMPETENZ
e Gesellschaftlicher Kontext (von Basisbildung und Alphabetisierung inkl. Integrationspolitik)
e Zielgruppe Migrantinnen und deren Situation in Osterreich

Il. DIDAKTISCHE UND METHODISCHE KOMPETENZ
e Planung, Durchfiihrung und Evaluation
e Erwachsenengerechtes Vermitteln der Schriftsprache
e Deutsch als Zweitsprache und CLIL (Content and Language Integrated Learning)
e Lernkompetenz, Aufbau von Lernstrategien (=spezifisches , Lernen lernen” fur Literalitét,
Spracherwerb und Basisbildung)
e Ressourcenorientierte Lernbedarfserhebung; Kompetenzdokumentation
e Mathematische Grundbildung
o |KT
e Materialentwicklung (fir den Deutsch als Zweitsprache-Erwerb)

1. BERATUNGSKOMPETENZ
e Beratungin Abgrenzung zu Sozialarbeit und Therapie
e Erstberatungen, Einstufungsberatungen
e Zusammenstellung von Lernerlnnengruppen

8 Beitrag am 19.Nov. 2012 auf http://www.praxis-basisbildung.at/2012/11/anforderungen-an-
basisbildungstrainerinnen/#comments
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e Kursbegleitende Lernberatung
e Soziale Erstberatung und Weitervermittlung

IV.  SOZIALE UND PERSONALE KOMPETENZ
e Soziale, personale und kommunikative Kompetenz®
e Professionelle Weiterentwicklung

Dieses Kompetenzprofil greift inhaltlich unter anderem zuriick auf das , Rahmencurriculum fiir
Deutsch als Zweitsprache & Alphabetisierung” der Stadt Wien, das 2006 von einem praxiserfahre-
nen Autorlnnenteam erstellt wurde und einen Soll-Standard an Kompetenzen (Kenntnissen und
Fahigkeiten) in 4 Kompetenzfeldern enthalt, namlich

e im methodisch-didaktischen Bereich,

e im sprachlich-linguistischen Bereich,

e im padagogisch-psychologischen Bereich und

e im sozio-kulturellen Bereich.
Fir die Alphabetisierungsarbeit mit Lernenden nicht-deutscher Erstsprachen werden hier Qualifi-
kationen und Erfahrung sowohl in der Alphabetisierungsarbeit als auch im Zweitsprachunterricht
gefordert (vgl. Faistauer/Fritz/Hrubesch/Ritter 2006).

Eine weitere aktuelle und wohl durchdachte Quelle zum Thema bildet die ,,Description of Teachers’
Competence in Initial and Functional Literacy for Adults with Non-Nordic Mother Tongues” des
nordischen Netzwerks Alfaradet (2013). Hier werden die Kompetenzen von Basisbilderlnnen fir
Lernende anderer Erstsprachen in folgende Doméanen aufgeschlisselt:

1. Literalitat aus globaler, regionaler und individueller Perspektive

Erwachsenenbildung in einer kreativen und kritischen Lernumgebung
Erwachsenengerechte (aktuelle und herausfordernde) Materialien

Mindliche Sprachkompetenz ohne schriftliche Hilfsmittel (im zweitsprachlichen Unterricht)
Erstalphabetisierung und funktionale Literalitat (im Kontext des zweitsprachl. Unterrichts)
Grundlegende Alltagsmathematik (Numeracy)

ok wnN

Zu jedem dieser Kompetenzfelder werden die jeweils erforderlichen Wissensbestdande, Fertigkeiten
und entsprechenden Handlungen in Lehr-Lernsituationen benannt. Viel Wert wird dabei auf die
gesellschaftspolitische Bedingtheit des entsprechenden Lernens gelegt, auf seine erwachsenen-
gerechte (respektvolle und aktuelle, anregende) Aufbereitung und seinen Rickbezug zu wissen-
schaftlichen Erkenntnissen. Die didaktische Vermittlung anhand von digitalen Medien (Smartphones,
Tablets) ist in die Kompetenzfelder 3 und 4 integriert. Eine Kooperation mit Personen, welche die
Erstprache(n) der Lernenden sprechen, wird den Basisbildnerinnen hier mehrfach empfohlen.

Relevante Fahigkeiten aus Sicht der Basisbildnerlnnen

In einer eigenen Onlinebefragung vom Juni 2012 mit praxiserfahrenen Basisbildnerinnen fiir
Lernende nicht-deutscher Erstsprachen wurde die offene Frage formuliert: ,Welche Fahigkeiten und
Kenntnisse sind fiir die Tatigkeit in der Alphabetisierung/Basisbildung mit Migrantinnen lhrer Erfah-
rung nach unbedingt erforderlich?“ (vgl. Aschemann 2012).

Methodenkenntnisse wurden dabei von rund 70% der Antwortenden explizit als notwendig ange-
fuhrt™. AuRerdem wurden diverse Fachkenntnisse genannt, die sich schwerpunkthaft auf (1) den
Prozess des Schriftspracherwerbs und (2) die Lebenssituation der Lernenden bezogen.

® Auch hier wird personale Kompetenz vorwiegend als reflexive Kompetenz verstanden, welche Rollenbewusst-
sein und Vorurteilsbewusstsein mit einschlief3t.
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Eine von allen genannte Kategorie war die der sozialen Kompetenzen, wobei am weitaus haufigsten
die Fahigkeit zur Empathie (Einfihlungsvermoégen) genannt wurde, ndmlich von 44% der Antworten-
den.

Alle Antwortenden sahen auch Aspekte der personalen Kompetenz als unverzichtbar an, also
Fahigkeiten, die das eigene Erleben im Arbeitsprozess steuern. Hier wurde ,,Geduld” am h&ufigsten
angefiihrt (rund % der Antwortenden), daneben auch die Fahigkeiten zur Grenzziehung und zur
Selbstreflexion.

Bis auf ,Selbstreflexion” sind das Fahigkeiten, die nur von Basisbildnerinnen selbst genannt werden
und nicht in einschlagigen Kompetenzprofilen vorkommen. **

Nahezu 10 % der Antwortenden fihrten auch das Basiswissen der Trainerlnnen als Voraussetzung an,
insbesondere eine gute Allgemeinbildung und sehr gute Deutschkenntnisse. Weiters wurde von rund
10 % der Antwortenden Eigenerfahrung mit der Sprachlernsituation und/oder mit der Migrations-
situation empfohlen.

Man konnte also die Anforderungen zusammenfassen als:
e spezifische Fachkompetenzen
e spezifische didaktische Kompetenzen (Methodenkompetenz) und Beratungskompetenz
e soziale Kompetenzen einschlielllich ,interkultureller Kompetenz“

Dazu kommen aufgrund praktischer Erfordernisse (je nach Quelle bzw. Tatigkeitsschwerpunkt)
e Management- und Methodenkompetenz fiir Projektakquise und —abwicklung
e spezifische personale Kompetenzen zum Umgang mit schwierigen Arbeitssituationen

Es besteht also inhaltlicher Ausbildungsbedarf auf folgenden Ebenen:

e gesellschaftspolitisches Orientierungswissen und Handlungsfahigkeit

e (Mit-)Herstellung geeigneter Durchfihrungsbedingungen

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

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

e Knowhow Uber die spezifische Lernprozesse im jeweiligen Fach (wie funktioniert der
Spracherwerb, der Erwerb von logischem Verstandnis und Zahlenverstandnis, das
Vertrautwerden mit EDV-Anwendungen und Bedienelementen?)

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

e spezifisches Zielgruppenwissen

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

e Umsetzung in heterogenen Gruppen (Binnendifferenzierung)

e personale Kompetenzen (Reflexivitat, Psychohygiene...)

19 bjese Schwerpunktsetzung entspricht den immer wieder geiuRerten zentralen Wiinschen der Trainerinnen
an die Ausbildung.

"n einer detaillierteren Nachbefragung 2013 bezeichneten Basisbildungs-Trainerlnnen einige personale
Kompetenzen als besonders wichtig, so zum Beispiel Selbststandigkeit, Geduld, Klarheit, Selbstreflexion,
Unvoreingenommenheit, Belastbarkeit, Selbstmotivation, Abgrenzungsfahigkeit.
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Abb. 3: Kompetenzerfordernisse und inhaltlicher Ausbildungsbedarf fiir Basisbildnerinnen

Fazit:
Jedes dieser Kompetenzfelder soll in ausreichendem Umfang als Ausbildungsinhalt in einer
Ausbildung fiir Basisbildnerinnen mit Lernenden nicht-deutscher Erstsprache vertreten sein.
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4.3 Professionalitatsentwicklung bei geringer Professionalisierung

Europaweit gibt es erhdhte Anstrengungen hinsichtlich der Professionalitatsentwicklung des Bereichs
Alphabetisierung/Grundbildung/Basisbildung. Nach wie vor sind dabei unsichere Arbeitsbedingungen
flir Basisbildnerlnnen ein limitierender Faktor fiir die Qualitdtsentwicklung in diesem Bereich.
Gleichzeitig werden Professionalitdt und Professionalisierung dieses Tatigkeitsfeldes weiterhin stark
mit den Kompetenzen der Basisbildnerinnen in Verbindung gebracht. lhnen wird eine Zentralstellung
zugeschrieben, sowohl fir die Weiterbildungsbeteiligung als auch fiir den Nutzen der Veranstaltun-
gen aus der Sicht der Lernenden — auch in Osterreich. Die realistische Einordnung der ,Trainerlnnen-
kompetenz” (und ,-professionalitdt”) in der Professionalisierungsdebatte erfordert eine kurze Be-
griffsklarung:

Die Berufssoziologie formuliert Profession als einen akademischen Beruf, in dem ein zugrunde-
liegendes gesellschaftliches Problem bearbeitet wird. Kraft (2006) und Schitz (2009) nennen auf
Basis unterschiedlicher Quellen insgesamt folgende Strukturmerkmale von Profession:

° die Beachtung und Einhaltung berufsspezifischer Leitziele (Berufsethos)

. die Existenz einer spezifischen berufsrelevanten Forschung

. die Existenz einer berufseigenen Interessensvertretung (Berufsverband)

. hauptamtliche Tatigkeit der Angehorigen der Profession

. gegebenes soziales Prestige als Experte/-in

. 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

Professionalisierung meinte seit den 1970er Jahren eine Verberuflichung des Tatigkeitsfeldes im
Sinne standesrechtlicher Kriterien, verbunden mit einem Riickgang von ehrenamtlichen oder neben-
amtlichen Tatigkeiten in diesem Bereich. Dieser Weg einer Professionalisierung im Sinne einer sozia-
len Verfestigung der Berufsgruppe (mit einem systematischen Wissensbestand, einer vorgegebenen
Ausbildung und beglaubigten beruflichen Kompetenzen) ist fiir die Erwachsenenbildung sehr fraglich
- die Unterschiede zu klassischen Professionen sind eklatant, und die Anzeichen einer Entberuf-
lichung nehmen parallel zu den Bemihungen um Verberuflichung auffallend zu (vgl. Gruber 2006).

Die Rede ist daher von einem Scheitern der Professionalisierung des Berufsstandes Erwachsenen-
bildung in einem standesrechtlichen Sinn, gefolgt von einer Welle der Resignation, die mit einer Ver-
abschiedung vom ganzheitlichen Professionsmodell endete (vgl. Dewe 2010, S.86f.). Das Augenmerk
wirde nunmehr kaum noch auf die Profession (als spezifisches Funktionssystem) gerichtet und auch
weniger auf eine Professionalisierung im Sinne eines Durchsetzungsprozesses, sondern vielmehr auf
die konkreten Handlungskompetenzen von Erwachsenenbildnerlnnen (unabhangig von deren Status,
Prestige und Beschéftigungssituation).

Was von der ,Professionalisierung” Gbrig bleibt ist also ihre zweite Wortbedeutung als ,Verbesse-
rung des padagogischen Handelns” (vgl. Kraft 2006; Schiitz 2006) oder als ,individuelle Professionali-
sierung” - im Gegensatz zur kollektiven Professionalisierung (vgl. Nittel 2006, S.373 zit.n. Schiitz 2009,
S.86). Aus Griinden der Klarheit sollte dafiir der Begriff der Professionalitatsentwicklung bevorzugt
werden.
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Kriterien erwachsenenbildnerischer Professionalitat

Nach Dorner und Schaffer (2010, S. 127) ist erwachsenenbildnerische Professionalitdt gekennzeich-
net durch eine wissenschaftliche Basis, eine spezifische Handlungskompetenz die auf diesem
Theoriewissen beruht, eine Ausrichtung auf die jeweiligen Klienten und Klientinnen und ein gesell-
schaftliches Mandat (wenn auch in einer wenig institutionalisierten Form).

Dewe und Feistel (2010, S. 91) fassen Professionalitdt zusammen als eine Kombination folgender
Elemente: a) einer institutionalisierten Zumutung, der Folge geleistet wird, b) einer internalisierten
und habitualisierten Handlungsstruktur, c) einer spezifischen Relation von Wissen und Kénnen, d)
einer speziellen professionellen Kommunikationskompetenz und e) einer spezifischen Performance
(die von KundInnen bzw. Lernenden zu beobachten ist).

Die in der Literatur beschriebenen Professionalitatskriterien im Uberblick:

Professionalitdtskriterien 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 Angehdrigen 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

In einer eigenen Erhebung mit 63 Basisbildnerinnen fir Lernende nicht-deutscher Erstsprachen (vgl.
Aschemann 2012) wurden diese gefragt, wie wichtig ihnen einzelne Professionalitaitsmerkmale flr
ihren Beruf erscheinen. Das Ergebnis zeigt die folgende Abbildung:
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4,0

Profess.-Mmle.: Wichtigkeit (Durchschnitt)

Abb. 4: Wichtigkeit von Professionalitatsmerkmalen fiir den Beruf ,Basisbildungs-Trainerin“ aus der Sicht der
Trainerinnen **

Es fallt auf, wie vergleichsweise wenig die Basisbildnerlnnen von einem Studium erwarten und wie
sehr sie ihr Professionalitatsverstandnis auf ein spezifisches Berufsethos, eine wissenschaftliche Basis
und einen (erhofften) Berufsverband stiitzen.

Fazit:

Die Einordnung des eigenen Berufs aus professionstheoretischer Perspektive macht einen
wichtigen Aspekt von Selbstreflexion einerseits und ,institutioneller Kompetenz“ (vgl. Fritz 2005)
andererseits aus; sie soll daher in der Ausbildung thematisiert werden.

Eine Kultur der Reflexivitdt, das spezifische berufsethische Handeln und die Auseinandersetzung
mit Qualitat im Lehr-Lern-Prozess sind wichtige Aspekte erwachsenenbildnerischer Professionalitat
und damit wichtige Ausbildungsinhalte (vgl. 4.4.).

12 pie genauen Antwortoptionen lauteten: Berufsethos (Leitziele und -werte), fachspezifische wiss. Forschung,
Berufsverband als Interessensvertretung, hauptamtliche Tatigkeit, soziales Prestige als Experte/in, reglemen-
tierter 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”; 2 ,,eher unwichtig” und 1 ,,ganz unwichtig”.
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4.4 Reflexivitat und Handlungsethos

Als ein zentrales Kriterium der Professionalitdt in der Erwachsenenbildung gilt ihre ethische
Dimension (vgl. Peters 2010; Dewe/Feistel 2010). Peters (2010) geht so weit, das ethische Wissen
und Reflektieren als mitbestimmend fir den Grad der Professionalitdt zu bezeichnen. Sie sieht hier
ein wichtiges Forschungsfeld und gleichzeitig ein konstituierendes Merkmal padagogischer Professio-
nalitat.

Im Rahmencurriculum ,,Fachspezifische Erstausbildung fiir Basisbildungstrainerinnen“ werden in
diesem Zusammenhang die wiinschenswerten Haltungen und ihre Ausdrucksformen in der Basis-
bildung in folgender Weise konkretisiert (vgl. BMUKK 2012, S. 1):

,Diese [Basisbildung]

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 erméglicht dadurch Orientierung und Transparenz im
Lehr-Lernprozess,

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

o fordert die Selbstermachtigung und Selbstwirksamkeitsliberzeugung der Lernenden,

e unterstitzt die Teilhabe (Partizipation) im gesellschaftlichen und demokratischen Zusammenleben,
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
ergeben,

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

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

o 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
Verknipfung mit den Ausbildungsinhalten.”

Damit sind die bestehenden Grundsatze der praktischen Bildungsarbeit mit Erwachsenen, welche ein
professionelles Handeln als Erwachsenenbildnerin konstituieren, auch fiir die Basisbildung konkret
ausformuliert worden (vgl. Kapitel 5.4. Erwachsenengerechte Vermittlung von Inhalten).

Bericksichtigt man Hinweise aus der selbstorganisierten Bildungsarbeit von und fir Migrantinnen
(vgl. stellvertretend Salgado 2011), so ist zu empfehlen, als Vorbereitung und als Inhalt jeglicher
spezifischen Bildungsarbeit mit Migrantinnen immer auch folgende Fragen zu reflektieren:

e Was gilt in der Praxis als Erméachtigung/Selbsterméchtigung oder Empowerment?

e Welche Formen davon sind erlaubt, erwiinscht oder sogar gefordert, und welche nicht?

e Werden nach Aktivierungsappellen weiterfihrende Raume/Moglichkeiten angeboten?

e Was steht der Umsetzung einer erméachtigenden Bildungspraxis (noch) im Weg?

e Wie gestaltet sich die paddagogische Beziehung zwischen Erwachsenenbildnerinnen und

lernenden Migrantinnen?
e Welche Haltungen, Inhalte und Werte pragen (auf welche Weise) das Lehren und Lernen?

Diese reflexive Ausrichtung findet sich auch im o.a. Rahmencurriculum zur Fachspezifischen
Erstausbildung (vgl. BMUKK 2012), wo das Thema ,padagogische Verhdltnisse” explizit vorgegeben

28



wird und folgende Inhalte umfasst: ,pddagogische Reflexivitdt in der Migrationsgesellschaft”,
»Auseinandersetzung mit der eigenen Verstricktheit innerhalb hegemonialer Strukturen”, ,Wider-
spruch zwischen der emanzipatorischen und der systemerhaltenden Funktion von Bildung“, , Gestal-
tung von demokratischen und partizipativen Lernprozessen®, ,Verhaltnis von Lehrenden und Lernen-
den in der Basisbildung”, ,Anerkennung, Aufwertung der Kompetenzen der Lernenden”, , Dialog als
Methode”, ,Selbstreflexivitat”, ,,Rollendefinitionen, -anforderungen, -grenzen”.

Ein kritisches Hinterfragen der gegebenen Machtverhéltnisse zugunsten der lernenden Migrantinnen
ist das Prinzip hinter den angefiihrten Fragen und Themen und angesichts der Rechtslage und der
empirischen Daten zur Situation von Migrantinnen 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®.

Zwei Griinde sprechen dafir, zusatzliche Reflexionsimpulse aus einer weiteren Perspektive zu setzen:

Zum einen ist bekannt und empirisch belegt, dass die (zumeist weiblichen) Basisbildnerinnen ihre
berufliche Tatigkeit zu einem grofRen Teil unter Bedingungen unzureichender Absicherung leisten, die
eine hohe Fluktuation im Berufsfeld zur Folge hat, sofern keine spezifische Unterstiitzung erfolgt.
Uber diese Situation (also die eigene Position und Funktion, die eigene Lebens- und Arbeitsbedingun-
gen und mogliche konstruktive Formen des Umgangs damit) schon in der Ausbildung bewusst zu
reflektieren, kann Teil einer solchen Unterstiitzung sein.

Zum anderen wird es angehenden Basisbildnerinnen leichter fallen, etwas weiter zu geben, was sie
(zumindest in Ansatzen) selbst erlebt und erfahren haben: die Ermutigung zur kritischen Sicht auf die
Bedingungen des eigenen Seins und zur aktiven Gestaltung des eigenen Lebens.

Wenn also im Rahmencurriculum zur Fachspezifischen Erstausbildung (vgl. BMUKK 2012) fur die
Bildungsarbeit mit Erwachsenen generell postuliert wird,
e Handlung und Reflexion zu verschrdanken (um Orientierung zu erméglichen)
e eine wissenskritische Ausrichtung zu pflegen
die Selbstermachtigung und Selbstwirksamkeitsiiberzeugung der Lernenden zu férdern
e jeder Spielart von Diskriminierung entgegen zu wirken und
e die Autonomie und Selbstwirksamkeitsliberzeugung von Lernenden zu férdern,
dann soll das auch fur die Ausbildung von Basisbildnerinnen gelten (vgl. Kapitel 5.4.).

Fazit:

Fiir jede Ausbildung soll geplant und deklariert werden, wie sie die Prinzipien eines erwachsenen-
gerechten (respektvollen, anerkennenden und partizipativen) Unterrichts mit ihren Teilnehmer-
Innen umsetzt.

Reflexivitat soll in der Ausbildung explizit thematisiert und geférdert werden.
Fiir jede Ausbildung soll geplant und deklariert werden, wie sie die regelmaRige Reflexion durch
die Teilnehmerlnnen sicher stellt und deren Reflexivitat insgesamt fordert.

Sofern Reflexion/Selbstreflexion inhaltlich gelenkt wird, soll sie mindestens folgende Themen-
felder ansteuern:
1. die Bedingtheit und die Bedingungen des Lernens von Migrantinnen in der Basisbildung
2. die Bedingtheit und die Bedingungen des Trainerinnen-Verhaltens in der Lehr-Lern-
Situation
3. das eigene Verhalten in der Lehr-Lern-Situation in seinen Auswirkungen auf die Teil-
nehmerinnen
4. das eigene Verhalten in der Lehr-Lern-Situation in seinen Auswirkungen auf die eigenen
Ressourcen und Perspektiven.
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4.5 Arbeitsbedingungen und praktischer Kompetenzerwerb

Sinnvoll Uber Qualitdt in der Trainerlnnenausbildung nachzudenken heiRt auch, die Arbeits-
bedingungen zu beriicksichtigen, unter denen Basisbildnerlnnen das Gelernte umsetzen.

Zur Arbeitssituation der Trainerlnnen wurden vom Frauenservice Graz seit 2009 mehrere
Befragungen mit Basisbildnerinnen fiir Lernende nicht-deutscher Erstsprachen durchgefiihrt, deren
Ergebnisse (kurz gesagt) zeigen, dass Uberwiegend hoch ausgebildete Frauen in prekaren
Arbeitsverhaltnissen (haufig ohne Anstellungsverhaltnis) in diesem Berufsfeld arbeiten. lhre
Arbeitssituation ist oft gekennzeichnet durch geringe soziale Absicherung, schlechte Planbarkeit der
beruflichen Zukunft, fehlende Abgeltung fiir Vorbereitung und Administration sowie niedrige
Gehalter, zugleich aber durch Ergebnisdruck und hohe soziale Anforderungen. Eine Erhebung im Jahr
2012 mit einer Beteiligung von 63 Basisbildnerinnen zeigte zugleich deren hohe Zufriedenheit mit
den Beziehungsaspekten ihres Berufs. Es handelt sich um ein traditionell weibliches Tatigkeitsfeld, in
dem mit hohem Einsatz und Idealismus gearbeitet wird (vgl. Aschemann 2012)."

Von solchen Rahmenbedingungen geht ein latenter Druck zur Deprofessionalisierung aus:
Basisbildnerlnnen werden in das Selbstverstandnis eines Ein-Personen-Unternehmens gedrangt, das
versucht, den eigenen Bankrott zu vermeiden. Sie (mussen) lernen, ihr Engagement zu begrenzen
und Ergebnisanspriiche zu reduzieren, um so zu arbeiten, dass die eigene Arbeitsfahigkeit erhalten
bleibt. Das hat die Herausbildung bestimmter Arbeitsroutinen zur Folge, die nicht immer der
Gesamtqualitat des jeweiligen Bildungsangebots dienen. Als Alternative fir die/den Einzelne/n bietet
sich mitunter nur das Abwandern in ein anderes Arbeitsfeld an, mit den Folgen einer hohen
Fluktuation und der dadurch bedingten Qualitatsverluste.

Eine schwierige Arbeitssituation bleibt nicht ohne Auswirkung in der Ausbildung, sondern bewirkt
Motivationsverluste und Lernwiderstande auch dann, wenn sie nicht explizit zum Thema gemacht
wird — das zeigten mehrere Gruppendiskussionen im Zuge der Evaluation der Fachspezifischen
Erstausbildung.

Fazit:

Mit dem Bestehen eines Kollektivvertrags und der laufenden Zunahme von Anstellungs-
verhiltnissen sind bereits wesentliche strukturelle Verbesserungen etabliert bzw. initiiert worden.
Ein Wissen iiber die entsprechenden Errungenschaften und Desiderata als Teil einer
“institutionellen Kompetenz“ (vgl. Fritz 2005) soll als Ausbildungsinhalt vermittelt werden.

Eine weitere strukturelle Verbesserung der Arbeitsbedingungen fiir Basisbildnerinnen kann zwar
nicht Gegenstand einer Qualitdtsrichtlinie fiir die Ausbildung sein, ist aber fiir die spatere
Arbeitsqualitat wichtig.

Im Sinne der personalen Kompetenz und Selbstsorge sollen im Rahmen der Ausbildung auch
geeignete Strategien fiir den Umgang mit schwierigen Arbeitssituationen und -bedingungen
vermittelt bzw. gefordert werden.

13 7ur lllustration ein aktuelles Zitat einer Wiener Trainerin, die seit 5 Jahren im Bereich Alphabetisierung und
Deutsch als Zweitsprache tatig ist: ,[Es] wurden die Anforderungen an die Trainerinnen in der Basisbildung
massiv erhéht, die freien Dienstvertrdge sind nach wie vor befristet, der Stundenlohn mdfig. Fiir einige
Trainerinnen, so auch fiir mich, sind auf Grund von Betreuungspflichten diese Kurse trotzdem eine Option,
bieten sie doch eine anspruchsvolle und auch gesellschaftlich relevante Tétigkeit; leisten kann ich mir meinen
Beruf allerdings nur auf Grund des Gehalts meines Ehemannes, (...)".
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4.6 Professionalitdt der Referentinnen

Professionalitdatsentwicklung im Rahmen der Ausbildung und die Vermittlung von Reflexivitat und
einheitlichen Handlungswerten setzen auch bei den Referentinnen in der Ausbildung einiges voraus:

Referentinnen benétigen

e fachliche Expertise im eigenen Themenfeld

e die Bereitschaft und Fahigkeit zur Abstimmung der Inhalte auf die Lernenden

e Ressourcenorientierung und ein Rollenverstdandnis als Prozessbegleiterin

e die Bereitschaft fiir Vernetzung und Austausch

e die Bereitschaft, den Wertehintergrund und das Qualitatsverstandnis der Ausbildung sowie
ein offenes Verstandnis von Basisbildung mitzutragen

e die Bereitschaft und Fahigkeit, Querschnittsmaterien in der Ausbildung mitzutragen

e die Bereitschaft, Vorinformationen zur Gruppe einzuholen und zu berlicksichtigen.

Als Minimalanforderung ist es anzusehen, dass jede Anbietereinrichtung ihre Auswahlkriterien und
Anforderungen an Referentinnen explizit transparent macht. Im Idealfall sind Referentinnen im ver-
mittelten Gegenstand aktuell selbst (als Basisbildnerinnen fir Lernende nicht-deutscher Erstspra-
chen) téatig. Spezifische Schulungen und Austauschmaglichkeiten sollten den Referentinnen zur Ver-
fligung stehen.

Inhaltliche Integration und Koharenz

Koharente Unterlagen fir eine gesamte Ausbildung, die Abstimmung der Referentinnen untereinan-
der und eine enge(re) Einbindung der Referentlnen in den gesamten Lehrgang werden immer wieder
gewinscht. Eine solche Abstimmung der Referentinnen hat Vorteile sowohl fiir die Teilnehmerlnnen
(z.B. inhaltliche Ergdnzungen und ein erkennbarer Zusammenhang der Lerneinheiten) als auch fir die
Referentinnen selbst (z.B. Informationen lber Gruppenprozesse und Uber die Vorkenntnisse der
Teilnehmerlnnen). Auch im Sinne eines gemeinsamen Wertehintergrundes in der Ausbildung ist eine
gute Vernetzung und Kooperation der Referentlnnen untereinander und mit der Lehrgangsleitung
wichtig.

Diese Vernetzungsaktivitdten erfordern flr die Einzelnen jedoch einen zusatzlichen Zeitaufwand, der
kalkuliert und honoriert werden muss, um das inhaltliche Interesse und Committment zu wahren
(wie zahlreiche Interviews mit ReferentInnen bestatigten).

Der Wunsch nach iibereinstimmenden Handlungsfeldern

Im Rahmen der Fachspezifischen Erstausbildung duflerten sowohl Referentinnen als auch Teil-
nehmerinnen den Wunsch, dass Lehrende und Lernende aus dem gleichen Handlungsfeld kommen
sollten. Insbesondere sollte eine gemeinsame Grundauffassung von Basisbildung bzw. vom beruf-
lichen Handlungsauftrag der Ausbildungsteilnehmerinnen bestehen.

Fazit:

Die Inhalte sollen iiber die Ausbildung hinweg moglichst kohdarent angeboten werden.

Eine (vorbereitende und begleitende) Vernetzung der Referentinnen soll von der Lehrgangsleitung
aktiv betrieben werden und einerseits der gegenseitigen Information und Abstimmung dienen,
andererseits einen gemeinsamen Wertehintergrund festigen.

Referentinnen in der Ausbildung sollen iiber aktuelle eigene Praxiserfahrung im referierten
Gegenstand verfiigen. Sie sollen bevorzugt aus dem Handlungsfeld der Teilnehmerinnen kommen
oder mindestens die Fahigkeit mitbringen, ihr Knowhow auf andere Arbeitsfelder und -
bedingungen zu libertragen.
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5 Ausbildungsinhalte

5.1. Inhalte - Stellenwert, Gewichtungen, Ebenen

Beim Vergleich der verfligbaren Online-Informationen Uber relevante Ausbildungen fir Trainerlnnen
ist festzustellen, dass vor allem Ausbildungsinhalte kommuniziert werden, deutlich seltener Ziele,
Vermittlungswege oder Qualitatskriterien. Nach auflen sind es (unverdndert) die Inhalte, die eine
Ausbildung charakterisieren und Interessentinnen dariiber informieren, was sie erwartet.

Je nach Entstehungsgeschichte einer Ausbildung sind jeweils einige Inhalte zentral, einige nehmen
eher eine Randposition ein. So geraten etwa bei einer langen Tradition in der Alphabetisierungs- und
DaZ-Ausbildung Inhalte wie IKT und Mathematik leicht in den Hintergrund. Andererseits kénnte DaZ
leicht in eine randstdndige Position geraten, wo sich die inhaltliche Breite jahrelang auf den Bedarf
von Menschen deutscher Erstsprache konzentrierte.

Eine angemessene Gewichtung der Inhalte soll hier bewusst angestrebt werden.

Gemeint sind damit die im Programmplanungsdokument zur Initiative Erwachsenenbildung explizit
genannten Inhalte: ,Basisbildung beinhaltet Lesen, Schreiben, sprachliche Kompetenzen in Deutsch
als Erstsprache und Deutsch als Zweitsprache, Rechnen, IKT (Informations- und Kommunikations-
technologien), Lernkompetenz und — je nach MafSgabe der definierten Zielgruppen und Ziele und als
Querschnittsthemen — die Férderung der Schliisselkompetenzen fiir Lebenslanges Lernen.” (Doberer-
Bey et al 2011, S. 72). Die hier relativ offen formulierten , Schlisselkompetenzen” sollen auch — so
der gegenwartige Konsens — Citizenship bzw. gesellschaftspolitisches Orientierungswissen und die
Fahigkeit zur kritischen Beteiligung beinhalten.

Fazit:
Die Ausbildungsinhalte umfassen
o gesellschaftspolitisches Orientierungswissen
e sicheres Beherrschen der vermittelten Facher als ,,Anwender/in“
e Meta-Wissen zum Fach (Funktionsregeln)
e Knowhow liber die spezifische Lernprozesse im jeweiligen Fach
e spezifisches andragogisches Knowhow
e spezifisches Zielgruppenwissen
e spezifische Methoden und Materialien (Didaktisierung)
e Umsetzung in heterogenen Gruppen (Binnendifferenzierung)
o reflexive Kompetenz
e Berufsethos, Haltung und Handlungsprinzipien
e institutionelle Kompetenz (Wissen zur eigenen Beruflichkeit)
e personale Kompetenz (Selbstsorge, Motivation, Psychohygiene)
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5.2. Grundkompetenzen und Vertiefungsmoglichkeiten

Aus der inhaltlichen Breite ergibt sich eine Frage, die auch im Kontext gegenwartiger Ausbildungen
mehrfach formuliert wurde: Miissen alle Basisbildnerinnen gleichermallen fiir die Vermittlung von
Mathematik, IKT, Lesen und Schreiben auf Deutsch ausgebildet sein?

Die aktuelle Regelung sieht vor, dass alle Angebote im Rahmen der Initiative Erwachsenenbildung
(und damit alle Basisbildungsangebote) mehr als nur einen Basisbildungsinhalt vermitteln. Die
Akkreditierungsgruppe zur Initiative Erwachsenenbildung bezieht sich dabei auf den Anhang 5 des
Programmplanungsdokuments und legt auf diese Regelung Wert, um die Angebote gegeniiber
»Integrationskursen” und reinen Sprachkursen abzugrenzen. So enthalten z.B. DaZ-Angebote immer
auch Inhalte aus den Feldern Numeracy, digitale Kompetenz und/oder Lernkompetenz (wofir die
Trainerinnen eine explizite Ausbildung benétigen).™

Wenn also die Ausbildung qualitatssichernd fiir die Basisbildungsarbeit wirken soll - auch im Fall dass
einzelne Basisbildnerinnen ihre Arbeitgeberinnen und Einsatzgebiete wechseln - ist wichtig, dass sie
ausreichende Grundkompetenzen in allen genannten Fachern (ihrer Anwendung, ihren Regeln und
ihrer Didaktisierung) erwerben. Laut Programmplanungsdokument bedeutet das inhaltliche und
didaktische Fachkenntnisse in Lesen/Schreiben (DaE/DaZ), Mathematik, IKT, Lernkompetenz;
politische Handlungsfahigkeit kommt dazu.

Es braucht also ein System, das Basiswissen sicherstellt und Vertiefungen ermoglicht, wie das
beispielsweise in einem modularen Lehrgang der Fall ist.

Ein solches System wird dann qualitatssichernd wirksam, wenn Basishildnerinnen (insbesondere bei
Veranderungen ihres Einsatzgebietes) die Vertiefungsmodule einfach und moglichst kostenfrei in
Anspruch nehmen kénnen und von ihren Arbeitgeberinnen dazu ermutigt oder aufgefordert werden.

Fazit:

Die Ausbildung soll Grundkompetenzen in allen Basisbildungsinhalten sicherstellen und aus-
reichende und umfassende Vertiefungsmoglichkeiten (Spezialisierungen) fiir die unterschiedlichen
inhaltlichen Schwerpunkte bieten.

Die Teilnahme der Basisbildnerinnen an diesen Spezialisierungen sollen durch entsprechende
Regelungen fiir Arbeitgeberinnen und Trainerlnnen attraktiv gestaltet werden.

14 Gesprach mit Mag.” Maria GroR, Initiative Erwachsenenbildung/Leiterin der Geschéftsstelle, am 19.8.2013
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5.3. Bedarf an Vorkenntnissen

Um mit vorbereiteten Inhalten entsprechende Lernergebnisse sicherstellen zu kénnen, sind Vor-
kenntnisse bzw. ein dhnlicher Level an Ausgangswissen erforderlich.

Gemeint ist vor allem
a. das eigene sichere Anwendungswissen im jeweiligen Fach,
b. grundlegendes Wissen Uber Erwachsenenbildung und
¢. Unterrichten von und in Deutsch als Zweitsprache

Eigenes sicheres Anwendungswissen ist nicht selbstverstiandlich (wie Referentinnen der Ausbildun-
gen immer wieder berichten). Fir viele Ausbildungsteilnehmerinnen liegt der eigene Mathematik-
unterricht lange zuriick, die laufenden Entwicklungen digitaler Medien stehen oft nicht im Fokus
ihrer Aufmerksamkeit, und ohne eigene Kinder im schulpflichtigen Alter wurden oft nicht alle Details
der letzten Rechtschreibreform verinnerlicht. Ob die Teilnehmerlnnen eines Ausbildungslehrgangs
fir die Basisbildung die gliltige Rechtschreibung pflegen, ein Tablet bedienen kdnnen oder sich mit
Web-Anwendungen zurechtfinden, wird gegenwartig nicht Gberpruift.

Das Programmplanungsdokument in der (noch) giiltigen Fassung von 2011 fordert als Qualifikation
von Basisbildungs-Trainerlnnen
1. formale Qualifikationen, und zwar alternativ eine einschlagige padagogische Qualifikation;
ein Sprachenstudium (insbesondere Deutsch als Zweitsprache) oder andere Abschlisse,
2. Erfahrung in der beruflichen Aus- und Weiterbildung oder Erwachsenenbildung oder der
Leitung von Gruppen
3. sowie ein fachspezifische Aus-/Weiterbildungen in Alphabetisierung und Basisbildung
(vgl. Lander-Bund-Expertinnengruppe zur , Initiative Erwachsenenbildung” 2011, S. 80f.).

Demnach ist es gegenwartig moglich, ohne Ausbildung im Zweitsprachunterricht und ohne Aus-
bildung und Erfahrung in der Erwachsenbildung eine Arbeit als Basisbildnerin fir Migrantinnen auf-
zunehmen, sofern nicht die fachspezifische Ausbildung (Punkt 3) entweder inhaltlich oder durch ihre
Zugangsvoraussetzungen dieses Knowhow sichert.

Fazit:

Die Ausbildung soll eigene Kenntnisse der Teilnehmerlnnen in
a. Deutsch (z.B. auf C1-Niveau)
b. Mathematik
c. digitaler Kompetenz

d. grundlegendes Wissen der Erwachsenenbildung
e. und grundlegende Kompetenz im Zweitsprachunterricht
sicherstellen.

Diese Sicherstellung soll liber
e entsprechende Zugangsvoraussetzungen und/oder
e die Kombination mit einzelnen Vorab-Modulen, Vertiefungsmodulen oder
e Vernetzungen mit anderen Anbietern gewahrleistet sein.

34



5.4. Diskussion ausgewahlter Inhalte

Vorbereitung auf Lernbegleitung und neue Formate

Zahlreiche Erkenntnisse Gber erwachsenengerechtes und kompetenzorientiertes Lernen betonen die
Notwendigkeit neuer Lernformen. Es bedarf innovativer Lehr-Lern-Formate mit Ubungsmoglich-
keiten, anregenden Lernumgebungen, einer hilfreichen Lernbegleitung, flexiblen Formen der Lern-
standserhebung sowie einer reflektierten Praxis. Dies gilt ganz besonders fiir lernungewohnte
Menschen mit Alphabetisierungs- bzw. Basisbildungsbedarf.

Eine internationale Recherche nach guter Praxis in der Erwachsenenalphabetisierung weist
besonders gute Erfolge aus fir Formate wie Family Literacy, medienbasierte Projekte, Literacy am
Arbeitsplatz oder in Verbindung mit Berufsausbildung oder Arbeitsuche, fiir Schreibwettbewerbe und
Kunstprojekte und fiir die verstarkte Nutzung neuer Lernmedien (vgl. Aschemann 2013a).

Auch im Programmplanungsdokument zur Initiative Erwachsenenbildung wird das Lernen in nicht-
traditionellen Settings, ,z.B. in Bibliotheken oder Gemeindezentren” (S. 68) ausdriicklich empfohlen
(wenn auch durch das Normkostenmodell nicht begiinstigt).

Gerade Initiativen fiir Alphabetisierung am Arbeitsplatz oder in der Familie er6ffnen zusatzliche Mog-
lichkeiten zum Lernen. Aufsuchende und eingebettete Angebote spielen hier eine besondere Rolle
und brauchen entsprechende professionelle Unterstiitzung durch geschulte Lernbegleiterinnen.

Eine Ausbildung fir Basisbildnerlnnen fiir Lernende nicht-deutscher Erstsprachen soll auf solche
Formate und nicht nur auf ein typisches Kursgeschehen vorbereiten. Lernbegleitung in unterschied-
lichen Settings braucht eine ausreichende Thematisierung in der Ausbildung.

Fazit:

Die Ausbildung soll auch auf nichttraditionelle Lernsettings vorbereiten und die entsprechenden
Methoden der Lernbegleitung thematisieren.

Insofern dabei das Lernen mit digitalen Medien inkludiert ist, macht das auf Anbieterseite eine
entsprechende EDV-Ausstattung erforderlich. Zusatzlich sollen neue Interpretationen und Vermitt-
lungswege fiir digitale Kompetenz weiterentwickelt werden (z.B. Mobiles Lernen mit Handy).
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Zielgruppenspezifitdt und Binnendifferenzierung

In einer etwa drei Jahre alten Publikation des osterreichischen Netzwerks InBewegung wurde die
Zielgruppensegmentierung als Good-Practice-Kriterium in der Basisbildung postuliert (vgl. Hahn/Zarfl
0.J.). Gemeint war damit eine Differenzierung der Angebote je nach Alter, Geschlecht, Ethnie usw.
Auch ein umfangreiches deutsches Screening internationaler Best Practice-Methoden der
Alphabetisierungsarbeit und —forschung nennt als Kriterien guter Praxis in diesem Kontext zwei
Basiskriterien: erstens die Zielgruppenorientierung und zweitens eine wissenschaftliche Evaluation
(Drucks/Bittlingmayer/Bauer 2009).

Das Programmplanungsdokument zur Initiative Erwachsenenbildung setzt eine hohe Zielgruppen-
orientierung als Qualitatskriterium flir Basisbildungsangebote fest, wenn es heil3t:

»Ausschlaggebend fir die Akkreditierungsentscheidung ist primar die Nachvollziehbarkeit,
Schlissigkeit und Validitat der vorgelegten Angebotskonzepte in Bezug auf die Bedirfnisse der
jeweiligen Zielgruppe. Die Zielgruppenorientierung und die entsprechende Lernergebnisorientierung
sind deshalb durchgédngige BewertungsmaRstdbe (...).“ (Ldnder-Bund-Expertinnengruppe , Initiative
Erwachsenenbildung” 2011, S. 54).

Das kann als Empfehlung fiir zielgruppenspezfische Angebote gelesen werden. Gleichzeitig besteht in
Osterreich aktuell ein Trend hin zu gemeinsamen Basisbildungsangeboten fiir Menschen mit Deutsch
als Erstsprache und Menschen mit anderen Erstsprachen (vgl. Aschemann 2011b) sowie eine Uber-
einkunft zur Entwicklung einer verschrankten Trainerlnnenausbildung fiir Basisbildnerinnen aller Ziel-
gruppen (vgl. Kloyber 2013, S. 90).

Im Rahmen der Initiative Erwachsenenbildung wird auch eine Spezialisierung der Basisbildnerinnen je
nach Zielgruppe empfohlen: ,C.1.3. Die Kompetenzen bzw. Qualifikationen der eingesetzten
Trainerlnnen sind stets vor dem Hintergrund der Bediirfnisse der jeweiligen Zielgruppen zu
bewerten, d.h. der Kompetenznachweis muss sich auch an der spezifischen Situation der Lernenden
orientieren.” (Lander-Bund-Expertinnengruppe "Initiative Erwachsenenbildung" 2010, Anhang 4, S.
39).

Das alles spricht dafir, in Fall einer gemeinsamen bzw. verschrankten Ausbildung fir Basisbildner-
Innen ausreichend Vertiefungsmoglichkeiten im Sinne ihrer Arbeitsschwerpunkte anzubieten.

Zugleich stellt sich die Frage, was Zielgruppenspezifitat oder -orientierung didaktisch bedeutet.

Dazu das Programmplanungsdokument (S. 69): ,In der Basisbildung handelt es sich um eine
hochgradige Individualisierung und lernergebnisorientierte Module, also nicht um ,Lehrgiange” im
traditionellen Sinn.”

Das entspricht dem hohen MaR an Individualisierung, welches die 6sterreichische Basisbildung fir
Menschen deutscher Erstsprache entwickelt hat. In der Praxis kann das bedeuten, dass in einer
Lernerlnnengruppe von 5 Personen (mit guten Deutschkenntnissen) zwei Personen mit Unter-
stitzung einer Lernbegleiterin an Mathematikaufgaben unterschiedlicher Schwierigkeitsgrade
arbeiten, wahrend eine Person Arbeitsblatter zur Rechtschreibung ausfiillt, eine ihre Computer-
Kenntnisse mit einem einfachen Lernprogramm trainiert und die fiinfte Mnemotechniken erprobt.

Es handelt sich hierbei also nicht um ,Kurse” im eigentlichen Sinn (vgl. Hrubesch 2013, S. 68), jedoch
um eine Arbeitsform, die sich im Sinne der Lernmotivation und des Lernerfolgs in der Basisbildung
mit Menschen deutscher Erstsprache bewahrt hat.

In der Basisbildung mit Lernenden nicht-deutscher Erstsprachen sind die Lernerlnnengruppen in der
Regel so groR, dass ein derartiges Mal} an Individualisierung nicht in Frage kommt. Hier wurden unter
der Bedingungen grofRer Heterogenitat (Erstsprachenvielfalt, unterschiedlichen Herkunftslander,
Vorkenntnisse usw.) andere Formen der Binnendifferenzierung entwickelt und erprobt, und die
Vorteile der Gruppenarbeit (wie z.B. Motivationseffekte und das kooperative Lernen von- und
miteinander) werden starker gendtzt.
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Flir beide Gegebenheiten wurde in langjahriger reflektierter Entwicklungsarbeit ein geeignetes
didaktisches Vorgehen ausgearbeitet und etabliert.

Uber Erfolge und Wirkungen dieser Vorgehensweisen gibt es keine empirischen Vergleichsstudien,
die auch nur begrenzt sinnvoll waren, solange unterschiedliche Lernsettings nach unterschiedlichen
Formen der Didaktisierung verlangen und allein aufgrund von regionalen Unterschieden die Frage
der unterschiedlichen GruppengréRen nicht durch Vorgaben zu l6sen ist.

Daher sollen in der Ausbildung Methoden der Individualisierung und Binnendifferenzierung fir alle
GruppengroBen vermittelt werden, ohne einen mehr oder weniger ,richtigen” Individualisierungs-
grad zu postulieren.

Fazit:

In der Basisbildung existieren Lernformate fiir unterschiedliche Gruppengréfen nebeneinander,
die fiir unterschiedliche Ausgangssituationen entwickelt wurden.

Die Ausbildungen fiir Basisbildnerinnen und die dort tatigen Referentinnen sollen diese Formate
gleichermaBen anerkennen und Methoden fiir unterschiedliche GruppengroBen vermitteln.
Methoden der Binnendifferenzierung sollen in jedem Fall Inhalt der Ausbildung sein.
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Erwachsenengerechte Vermittlung von Inhalten

Erwachsenengerechte Arbeit und erwachsenengerechte Materialien bilden eine Voraussetzung fiir
gute Basisbildungsarbeit mit Lernenden nicht-deutscher Erstsprachen.

Erwachsenenlernen ist prinzipiell ein , Anschlusslernen”, das auf individuellen Erfahrungen und
Einstellungen aufbaut und sich von Anfang an auf Selbstdndigkeit und Mitbestimmung grindet.
Bedeutsame Lerninhalte, ein erkennbares Ziel vor Augen, lebensnahe Themen, ungezwungene
Gruppenarbeiten, ein angenehmes (soziales) Ambiente und ein Ernstnehmen der Teilnehmerinnen-
Anliegen sind dabei zentral (vgl. Gruber o.J. 5.30). Dem entsprechend werden auch in internationalen
Richtlinien zur Erwachsenenalpahetisierung folgende Grundsatze formuliert (vgl. stellvertretend:
Perry 2003; The National Adult Literacy Agency 2005; Community Foundation for Monterey County
2008):

e Erwachsenen-Alphabetisierung ist ein aktiver, selbstbestimmter Prozess: Lernerlnnen haben
das Recht, sich eigene Ziele zu setzen und zu entscheiden, wie sie lernen mochten.

e |hre Vorkenntnisse missen in den Lernprozess mit einbezogen werden (Aufbau auf
bestehenden Kenntnissen einschlieBlich Berticksichtigung der jeweiligen Erstsprachen).

e |hre taglichen Lebensumstande miissen berlicksichtigt werden; authentische Lernmaterialien
sind zu férdern.

e Erwachsenen-Alphabetisierung respektiert unterschiedliche Ansichten, Kulturen und
Lebensformen. Vertrauen und Vertraulichkeit bilden die Basis dieser Arbeit; ein Klima von
Vertrauen, Respekt und Zusammenarbeit in Gruppen ist zu férdern.

e Die Lernenden sollen die Gelegenheit zur Beteiligung an allen Aspekten der Angebots-
erstellung haben: Programm und Angebote sind im Idealfall partizipativ mit den Lernenden
zu entwickeln.

e Erwachsene lernen am besten, wenn ihre Entscheidung dafir freiwillig fallt, und wenn die
Lernumgebung unterstitzend, entspannt und freundlich ist.

e Erwachsene lernen am besten wenn sie wissen wozu: die konkreten Ziele des Lernens sind zu
klaren (und das lebensbegleitende Weiterlernen ist zu férdern).

Die Formulierung wiinschenswerter Unterrichtsprinzipien im Rahmencurriculum ,Fachspezifische
Erstausbildung flir Basisbildungstrainerinnen“ (BMUKK 2012, S. 1) &dhnelt dieser Aufzdhlung in
wesentlichen Punkten (vgl. Kapitel 4.4).

Entsprechend den angefiihrten Grundsatzen des Lebensweltbezugs, der Erfahrungsndahe und der
Anschlussfahigkeit ist es naheliegend, im konkreten Arbeiten mit Erwachsenen auf authentische
Materialien zuriickzugreifen — also Materialien, die den Textsorten des Alltags sehr ahnlich oder dem
Alltag unmittelbar entnommen sind. Dazu gehoren z.B. Formulare, Zeitungsausschnitte, Werbe-
folder, Stadtpldane, etc. Durch den deutlichen Realitdatsbezug soll die Anwendbarkeit offensichtlich
sein und die Lernmotivation erhalten bleiben.

Dies ist in der Alphabetisierungsarbeit mit Erwachsenen nicht selbstverstandlich, wenn etwa der
Aufbau von publizierten Materialien sehr stark den kindlichen Schulmustern nachempfunden ist.
Unter den derzeit gegebenen Ausbildungsbedingungen (siehe Kap. 4.5) und angesichts der Ndhe der
Basisbildungsinhalte zum kindlichen bzw. schulischen Lernen kénnen diese Grundsatze ohne explizite
Betonung in der Ausbildung leicht verloren gehen - sind aber gerade in der Arbeit mit Zielgruppen
wie Migrantinnen wichtig, die einer permanenten latenten Abwertung ausgesetzt sind.
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Evaluationsergebnisse aus der ,Fachspezifischen Erstausbildung fir Basisbildungstrainerinnen”
lassen vermuten, dass Schwierigkeiten bei der praktischen Umsetzung derartiger Prinzipien ent-
stehen, wenn a) die Arbeitsbedingungen (z.B. durch einen hohen Ergebnisdruck) das Umsetzen ein-
zelner Prinzipien behindern oder b) in der Ausbildung eine zu allgemeine, kaum ins Praktische Uber-
setzte Thematisierung der Prinzipien erfolgt. In der Ausbildung sollen diese Prinzipien daher nicht nur
grundsatzlich benannt, sondern auch in konkrete Vorgehensweisen libersetzt werden.

Zudem ist es der Umsetzung andragogischer Prinzipien férderlich, wenn diese schon in der Ausbil-
dung gelebt und erfahren wurden. So wiirde eine gelebte Teilnehmerlinnenorientierung in der Ausbil-
dung von Basisbildnerinnen bedeuten, dass ein Fokus auf den Interessen der Teilnehmenden liegt,
dass Gelegenheit zur inhaltlichen Mitgestaltung gegeben wird und die Vorkenntnisse der Teilneh-
merlnnen einbezogen sowie ihre Lebens- und Arbeitsumstdande bericksichtigt werden.

Ein derartiges Vorgehen ist bei konsequenter Umsetzung aufwandig, bedeutet es doch fir
Leiterlnnen oder Referentinnen, Lernwiinsche der Teilnehmerinnen zu erheben und darauf zu rea-
gieren. Von den Referentinnen ist inhaltliche Flexibilitat gefordert; andererseits kbnnen sie mitunter
ihre Leitungsrolle zugunsten von inhaltlichen Beitragen an die Teilnehmerinnen abgeben.

Fazit:

Eine erwachsenengerechte Didaktisierung und ein respektvoller Umgang mit den Lernenden ist
gerade in der Basisbildung mit Migrantinnen besonders wichtig und soll als Inhalt der Ausbildung
explizit verankert oder mit einer Ausbildung fiir Basisbildnerinnen verpflichtend verkniipft sein.
Was das an konkretem Verhalten in der Unterrichtsvorbereitung und Lernbegleitung bedeutet, soll
moglichst explizit in der Ausbildung geklart werden.

Die entsprechenden Prinzipien sollen fiir die Ausbildungsteilnehmerinnen selbst erfahrbar
gemacht werden, indem ihre Lebens- und Arbeitsbedingungen beriicksichtigt und ihre Vorkennt-
nisse und Inhaltswiinsche in die Ausbildung einbezogen werden.
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Basisbildungsarbeit mit Menschen nicht-deutscher Erstsprache

Es stellt hohe Anspriiche an das methodisch-didaktische Vorgehen, wenn Basisbildnerlnnen und
Lernende keine gemeinsame Sprache haben, in der sie sich mindlich flieRend verstandigen kénnen.

Basisbildung mit Migrantlnnen bedeutet auch immer wieder ein Arbeiten mit Lernenden, die tber-
haupt keine Schulerfahrung haben, die also weder von negativen Eindriicken belastet sind noch auf
grundsatzliche Lerngewohnheiten zuriickgreifen kdnnen.

So kénnen in der Alphabetisierungsarbeit mit Lernenden nicht-deutscher Erstsprache spezifische
Aufgaben anfallen. Zu diesen Lernaufgaben gehoren beispielsweise folgende (vgl. Hahn-Zimmermann
2011):

e Verstehen von Arbeitsanweisungen: Jemand, der tber keine formale Lernerfahrung verfiigt,
muss Strukturen auf einem Arbeitsblatt erst als Hilfestellungen sehen lernen.

e Lernen lernen (insbes. eine Sprache lernen): Migrantinnen ohne Schulerfahrung ist nicht von
vornherein klar, dass sie sich auch iber die reine Anwesenheit im Kurs hinaus mit Inhalten
beschaftigen sollen.

e Laute einer unbekannten Sprache erkennen lernen (Zerlegung der Worter in ihre Phoneme)

e richtige Aussprache deutscher Worter als Voraussetzung fiir richtiges Lautieren

e Wortschatz aufbauen, um leichter, schneller und flissiger zu lesen

e Fragen gegebenenfalls Gber nonverbale Umwege klaren, z.B. gestisch/pantomimisch

e gegebenenfalls auch unbekannte Inhalte semantisch (nicht nur lesetechnisch) erschlieRBen

e Feinmotorik: Halten und Fiihren des Stiftes (bei Erstalphabetisierung)

e Schreibrichtung der Buchstaben: in der jeweils nachsten Zeile links weiter schreiben

Im Anhang 5 zum Programmplanungsdokument heifSt es dem entsprechend:

,Flir den Alphabetisierungsunterricht und den Aufbau von Grundkompetenzen mit Migrantinnen sind
nicht nur Qualifikationen und Erfahrung in den Bereichen Alphabetisierung/Basisbildung, sondern
auch im Bereich Deutsch als Zweitsprache erforderlich, besser noch in einer koordinierten
Unterrichtsmethodik von Alphabetisierung und Deutsch als Zweitsprache. Notwendig sind fiir beide
Zielgruppen eine grundlegende interkulturelle Kompetenz und Kompetenz im Umgang mit der
Diversitdt der Lernenden beziiglich ihrer Herkunft, sowie die Fihigkeit, integrationsrelevante Inhalte
in den Unterricht einzubauen.” (Lander-Bund-Expertinnengruppe "Initiative Erwachsenenbildung"
2010, S. 56)

Gleichzeitig mussen laut Programmplanungsdokument die Teilnehmerlnnen einer fachspezifischen
Erstausbildung keineswegs von vornherein mit Knowhow im Zweitsprachunterricht ausgestattet sein
(vgl. Kap. 5.3.). Diese Inhalte missen also als Zugangsvoraussetzung bzw. Propadeutikum, als
Ausbildungsinhalt und/oder Vertiefungsmodul in ausreichendem MaR angeboten werden.

Fazit:

Der Zweitsprachunterricht braucht einen gewichtigen Stellenwert (als Zugangsvoraussetzung bzw.
Propadeutikum oder als Ausbildungsinhalt bzw. Vertiefungsmodul) in einer Ausbildung fiir
Basisbildnerlnnen mit Lernenden nicht-deutscher Erstsprachen.
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5.5. Praxis als Ausbildungsbestandteil

Im vorliegenden Abschnitt beziehe ich mich auf Aussagen von Teilnehmerlnnen, Referentlnnen und
Lehrgangs-Leiterlnnen aus ersten MIKA-Lehrgang am bifeb 2009-11, aus den MIKA-Lehrgangen in
Wien 2009-11, aus den Lehrgdngen zur ,Fachspezifischen Erstausbildung fir Basisbildungs-
trainerlnnen” 2013 und aus mehreren Befragungen mit Alphabetisierungs- und Basisbildungs-
trainerinnen flr Migrantinnen (2012-2013).

Das Theorie-Praxis-Dilemma

Teilnehmerlnnen in Ausbildungen fiir die Basisbildungsarbeit mit Migrantinnen wiinschen sich von
der Ausbildung in allen Befragungen vorrangig Methoden und Materialien fir ihre Arbeit. Der
Wunsch nach Handwerkszeug oder ,rezeptartigem” Wissen geht so weit, dass in IKT-Modulen vor
allem Sammlungen fertiger Arbeitsblatter nachgefragt werden. Unter Berlcksichtigung der
Arbeitsbedingungen und des erlebten Handlungsdrucks im Arbeitsalltag ist das gut nachvollziehbar.
Dem gegeniiber stehen die Angebote von Lehrgangsleiterinnen oder —planerinnen, denen Meta-
wissen und Theoriegrundlagen, interaktive Materialien und Reflexivitdt wichtig sind, und das
Engagement von Referenlnnen, die z.B. ein zeiteffizientes Herstellen von authentischen Materialien
vermitteln mdchten.

Mehr (begleitete) Praxis — ein gemeinsamer Wunsch von Teilnehmerlnnen und Referentinnen

Generell werden in den einschlagigen Lehrgangen mehr oder intensivere Hospitationsmaoglichkeiten
gewinscht als Ublicherweise angeboten. Umfangreiche Praktika und Hospitationen werden beson-
ders fir Teilnehmerinnen ohne Praxiserfahrung als zentral angesehen. Dabei werden fiir die Hospi-
tations- bzw. Praxisphasen GréRenordnungen von einem Viertel bis zu einem Drittel der Ausbildungs-
zeit diskutiert.

Im Idealfall sind Praxisbegleiterinnen spezifisch fiir ihre Tatigkeit ausgebildet; die Suche nach Praxis-
begleiterinnen ist bereits Teil der Ausbildungsplanung, und das Honorar fir ihre Mehrarbeit ist
einkalkuliert.

Sinnvolle Bestandteile einer Praxisphase sind
e eine umfassende Beobachtungseinheit als Einstieg, danach
e eine eigene Unterrichtsvorbereitung und beobachtete Durchfiihrung einer eigenen Unter-
richtseinheit,
e dazu ein schriftliches Feedback und ein reflektierenden Dialog mit dem/der Beobachter/in
e sowie eine eigene schriftliche Unterrichtsreflexion.
Dieser Ablauf wird in der Ausbildung im Idealfall mit allen genannten Teilen noch einmal wiederholt.

Zusatzlich soll die Ausbildung durch ihre Zeitstruktur ein praktisches Erproben der Ausbildungsinhalte
zwischen den Prasenzblécken ermdglichen (z.B.: 1 Monat Zeit zwischen den Prasenzblécken).

Fazit:

Die Ausbildung soll ausreichend konkrete Methoden und Materialien und zugleich ausreichend
Knowhow fiir das zeiteffiziente Herstellen von individuellen oder authentischen Materialien
vermitteln sowie Verweise auf entsprechende Sammlungen (Materialienpools) enthalten.

Die Ausbildung soll ausreichend begleitete und reflektierte Praxis umfassen, die aus Beobachtung,
Planung, Unterricht und Feedback mit Reflexion besteht, und die fiir die Praxisbegleiterlnnen einen
bezahlten Mehraufwand bedeutet.
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Anhang 2: Qualitatskriterien des Netzwerks MIKA 2009

Unser Werte-Hintergrund im Netzwerk MIKA

Wir gehen aus von einem Recht auf selbstbestimmtes Leben unabhéngig von Herkunft,
Geschlecht und sexueller Orientierung sowie von gleichen sozialen, politischen und

okonomischen Rechten fir alle, was eine selbstbestimmte und ungehinderte Teilhabe an

Bildung inkludiert. Daher bekennen wir uns zur Diversitat (auch im Sinne einer
Mehrfachzugehorigkeit) und zur Anerkennung von Differenz sowie zur Gleichstellungsorientierung
im Sinne des Gender Mainstreaming.

Wir setzen uns ein fiir eine gleichberechtigte Beteiligung von Migrantinnen in der Gesellschaft
und bekennen uns zur Férderung von Basisbildung, Alphabetisierung und Sprachférderung fiir
Migrantlinnen sowie generell zum Ziel der Mehrsprachigkeit. Ein niederschwelliger Bildungszugang
und verbesserte berufliche Chancen fiir Menschen mit Migrationshintergrund sind uns

wichtig. Wir wenden uns gegen alle Formen diskriminierenden Verhaltens und bekennen uns in
der Arbeit mit Migrantinnen zum Ansatz des Empowerment und zur Ressourcenorientierung.

Wir arbeiten mit einer Grundhaltung der Wertschatzung gegeniiber Kundinnen und
MitarbeiterInnen, orientieren uns in allen Unterrichtsangeboten an unseren Teilnehmerinnen und
treten fir ein selbstreflexives, vorurteilsbewusstes und lernbereites Handeln ein.

Ziele des Lehrgangs fiir Basisbildner und seiner Wahlmodule
Ubergeordnetes Ziel des Lehrgangs ist die Unterstiitzung von Migrantinnen beziiglich der
Verbesserung
ihrer Chancen am Arbeitsmarkt, im Weiterbildungssystem und in der Gesellschaft.
Teilnehmerlnnen am Lehrgang (also Basisbildner) sollen das Gelernte unmittelbar im
Unterricht umsetzen kdnnen und sollen insbesoders befahigt werden

e zur Erstberatung sowie kursbegleitenden Lernberatung und sozialen

e Vermittlungsberatung fiir Migrantinnen

e zum selbststandigen Unterrichten mit Migrantinnen

e zur Unterstiitzung von individuellem Lernen in Kursgruppen

e zur Lernbegleitung fir Migrantinnen

e zur Zielgruppen- und Ressourcenorientierung in allen Beratungs- und Unterrichtssettings
Sie sollen im Lehrgang ihre eigene Reflexionskompetenz und Problemlésungskompetenz
erweitern und ein Bewusstsein fir die Dauer und Komplexitdt von Lernprozessen entwickeln.
Der Lehrgang vermittelt gleichermallen Wissen und praktische Fahigkeiten anhand von
Erprobungsmaglichkeiten.

Die Qualitatssicherung im Lehrgang und in den WahIimodulen erfolgt durch laufende
inhaltliche Aktualisierungen, durch Selbstevaluation, durch Eingehen auf die Bedirfnisse und
Rickmeldungen der Lernenden sowie durch Vernetzung und Austausch im Netzwerk MIKA.

Zugang zum Lehrgang und zu seinen Wahlmodulen

Die Teilnahmevoraussetzungen beim Lehrgang und einzelnen Wahlmodulen sind
unterschiedlich. Gemeinsam sind folgende Mindestvoraussetzung fiir die Teilnahme: eine
ausreichende Vorab-Information vor dem Lehrgang, die Bereitschaft zur Anwesenheit in den
Prasenzmodulen und zur Auseinandersetzung mit den Lehrgangsinhalten liber die
Anwesenheitszeiten hinaus, PC-Grundkenntnisse und die Maoglichkeit zur online-
Zusammenarbeit.

Darlber hinaus sollten Erfahrungen und/oder Ausbildungen in folgenden Bereichen (erworben
im In- oder Ausland) vorhanden sein:
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e Trainings-, Unterrichts- oder Beratungssituationen
e Arbeit mit Migrantinnen

Anforderungen an Referentinnen im Lehrgang und seinen Wahimodulen

e Fachliche Expertise im eigenen Themenfeld

e Pidagogische Praxis in der Arbeit mit Gruppen im allgemeinen und Fahigkeit zur Arbeit

e mit heterogenen Gruppen im besonderen

e Fahigkeit zur Abstimmung der Inhalte auf die Lehrgangsgruppe, Lernerinnen-orientierte

e Unterrichtsgestaltung und Eingehen auf die Fragen der Teilnehmerinnen
Ressourcenorientierung und ein Rollenversténdnis als Prozessbegleiterin

e Fahigkeit, eine positive, kollegiale und angenehme Atmosphére zu schaffen

e Bereitschaft zur Weitergabe von Materialien und weiterfilhrenden Hinweisen

e  Bereitschaft zur organisatorischen Vernetzung

e Reflexionsbereitschaft, autodidaktische Lernbereitschaft und Bereitschaft zur

o  Weiterentwicklung einschlieBlich Teilnahme an relevanten Fort- und Weiterbildungen

Infrastruktur und Zeitstruktur im Lehrgang und seinen Wahlmodulen

Informationen liber die konkreten Lernzeiten werden rechtzeitig kommuniziert und eingehalten.
Der Unterricht erfolgt in Raumen, die unterschiedliche Lernsettings ermoglichen und lber einen
bedarfsgerechten PC-Zugang verfiigen.

Didaktik und Materialien im Lehrgang und seinen Wahimodulen
Ahnlich wie im Unterricht mit Migrantinnen selbst soll der Unterricht auch im Lehrgang
demokratisch, teilnehmerlnnenorientiert, autonomieférdernd und nachhaltig sein. Das heiRt fur
die Didaktik:

e aktive Beteiligung und Forderung der Autonomie der Lernenden

e Teilnehmerlnnen-Orientierung

e Praxisbezug (Lebensweltbezug und Bezug zum Unterricht mit Migrantinnen)

Skripten und Unterlagen sind nachvollziehbar, klar und strukturiert; sie sind erwachsenengerecht
und umfassend und werden sinnvoll eingesetzt. Materialien werden den Teilnehmerinnen
digital (per email oder Lernplattform) zur Verfligung gestellt.
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