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Editorial

Die vorliegende Ausgabe des schulheftes schlieSt an das schulheft
131/2008 schriftlos = sprachlos? Alphabetisierung und Basisbildung
in der marktorientierten Gesellschaft an mit dem Ziel, den interes-
sierten LeserInnen einen aktualisierten Uberblick iiber die Dis-
kussionen und Entwicklungen rund um die Alphabetisierung
und Basisbildung mit Erwachsenen zu liefern. Das Thema hat
nichts an Aktualitdt eingebiifit; es steht zunehmend im Fokus des
offentlichen Interesses und ist in den letzten Jahren konkret zum
Ziel von bildungspolitischen Mafinahmen geworden, zwecks
mittelfristiger Losung der Problemlagen. Ein Aspekt, der heute
verstdrkt diskutiert wird, ist die Mehrsprachigkeit in unserer
Gesellschaft, die als Normalitit in der Migrationsgesellschaft be-
trachtet werden sollte und im erwachsenenbildnerischen Kontext
aufSerhalb von Sprachangeboten noch viel zu wenig Berticksich-
tigung im Sinn von Wertschdtzung und Anerkennung findet.
Dieser Aspekt zieht sich wie ein roter Faden durch die meisten
Beitrdge oder ist zumindest als Randthema préasent.

In den ersten Beitrdgen des Heftes soll der gesellschaftliche
Zusammenhang beleuchtet werden, in dem sich die Basisbil-
dung in Osterreich bewegt, dann soll kurz die Programmland-
schaft aktuell dargestellt werden, die geprégt ist von Entwick-
lungen und Aktivititen wachsender Netzwerke und die sich be-
sonders durch die Initiative Erwachsenenbildung seit 2008
grundlegend verdndert hat.

Zuletzt sollen die PraktikerInnen zu Wort kommen: mit vier
Beispielen aus gelungenen bzw. gelingenden Uberlegungen und
Aktivitaten in der Basisbildung.

Antje Doberer-Bey und Angelika Hrubesch werfen die Frage
auf, was heute unter Basisbildung zu verstehen ist. Es werden die
verschiedenen Begrifflichkeiten in ihren historischen Kontexten
erldutert, die ihre Bedeutung bestimmen, und die ihnen jeweils
zugrundeliegenden Konzepte und Implikationen dargelegt.
Antje Doberer-Bey fasst die Ergebnisse einer qualitativen em-
pirischen Untersuchung zusammen, die sich mit den Ursachen



fur Fehlentwicklungen beim schulischen Erwerb von Schrift-
sprachlichkeit und den Erfolgen im Erwachsenenalter durch den
Besuch eines Basisbildungskurses befasst. Dabei wird die Bedeu-
tung des gesellschaftlichen Strukturwandels durch technologi-
sche Entwicklungen ebenso in den Blick genommen wie der Stel-
lenwert von Schriftsprache und dies insbesondere vor dem Hin-
tergrund sich verandernder Arbeitsstrukturen und Beschéfti-
gungsverhaltnisse. Wie sich diese auf die Leben der Einzelnen
auswirken, in welchem Verhaltnis sie zu biografischen Aspekten
der Befragten stehen und welche Schlussfolgerungen fiir die
Praxis der Basisbildung gezogen werden, wird in diesem Beitrag
thematisiert.

Werner Mayer schliefSt mit der Frage an, wie Kinder trotz
Schulbesuchs lesen lernen und fiihrt den LeserInnen in seinem
Beitrag Schwierigkeiten und Herausforderungen im heutigen
Schul- bzw. Bildungssystem wie auch Beispiele gelingender Al-
phabetisierung vor Augen. Er stellt darin mehrsprachige Kinder
vor und beschiftigt sich mit dem Lesen- und Schreiben-Lernen
in der Zweitsprache Deutsch, wonach Angelika Hrubesch Uber-
legungen zur Basisbildung mit Erwachsenen in der Migrations-
gesellschaft anschliefst. Sie wirft in ihrem Beitrag die Frage auf,
was bei der Planung und Gestaltung von Alphabetisierungs-
bzw. Basisbildungsangeboten in unserer mehrsprachigen Gesell-
schaft beachtet werden muss und wie bediirfnisorientierte Ar-
beit im aktuellen Kontext erfolgen kann.

Mit dem Beitrag von Gerhild Ganglbauer — selbst Unterrich-
tende im Bereich Alphabetisierung/Basisbildung und Deutsch
als Zweitsprache — sollen jene in den Vordergrund gestellt wer-
den, die die ,eigentliche Arbeit” leisten und Unterricht- bzw.
Lernangebote tagtdglich gestalten und begleiten. Im Beitrag
wird die prekédre Arbeitssituation der TrainerInnen den umfas-
senden Herausforderungen gegeniiber gestellt, und es werden
gar nicht so unerfiillbar scheinende Wiinsche formuliert, die die
Arbeitszufriedenheit erheblich verbessern konnten.

Christian Kloyber setzt sich kritisch mit dem Verhiltnis von
Alphabetisierung/Basisbildung und Erwachsenenbildung auf in-
ternationaler und nationaler Gsterreichischer Ebene auseinander.
Das verdeckte und widerspriichliche Verstindnis von Bildung
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hinter der Kompetenzorientierung, das einem personalen Bil-
dungsverstandnis zuwiderlduft, wird ebenso thematisiert wie
haufige vorgefasste Meinungen und unzuldssige Zuschreibungen
beispielsweise im Kontext von Mehrsprachigkeit, wenn Deutsch-
lernen mit Basisbildungsbedarf oder Sonderforderbedarf gleich-
gesetzt wird. SchliefSlich werden Prinzipien fiir die Arbeit in der
Alphabetisierung und Basisbildung dargelegt, die dem jiingst er-
arbeiteten Curriculum fiir die Ausbildung von Basisbildungspad-
agoglnnen zugrundegelegt sind und einem umfassenden, eman-
zipatorischen und integrativen Konzept Rechnung tragen.

Martin Netzer stellt in seinem Beitrag die Initiative Erwachsenen-
bildung vor, die das kostenlose Nachholen von grundlegenden
Bildungsabschliissen vorsieht. Sie beruht auf der strategischen
Partnerschaft zwischen Landern und Bund, die die Kosten zu
gleichen Teilen tragen. Thr Ziel ist die Sicherstellung der Grund-
kompetenzen im Erwachsenenalter und die qualitative Weiter-
entwicklung der Bildungsprogramme.

Auf der Website der schulhefte (www.schulheft.at) finden sich
zur Ergdnzung weitere wichtige Beitrage, die fiir diesen Band
zusammengestellt wurden und der Darstellung der Situation
der Basisbildung in der osterreichischen Erwachsenenbildung
dienen:

Von Sonja Muckenhuber sowie Birgit Aschemann werden
zwei grofle Netzwerke beschrieben, die sich in Osterreich mit Al-
phabetisierung bzw. Basisbildung beschiftigen: In.Bewegung und
MIKA. Im Rahmen dieser Verbiinde werden mit Unterstiitzung
von Europdischem Sozialfonds ESF und dem Unterrichtsministe-
rium wichtige Entwicklungen vorangetrieben, wie spezifische
Kursmodelle, Qualitdtssicherung, die Ausbildung von TrainerIn-
nen oder Beitrdge zur Forschung, um nur einige zu nennen.

Markus B6hnisch und Eduard Stéger prasentieren in ihrem
Beitrag auf der Website die internationale Studie PIAAC der
OECD, die erstmals fiir Osterreich Daten im Bereich der Schliis-
selkompetenzen Erwachsener erhebt, die fiir die Teilhabe an der
Gesellschaft und in der Wirtschaft erforderlich sind. Der Schwer-
punkt liegt dabei auf den grundlegenden Lese- und Rechen-
fahigkeiten und den Fertigkeiten zur Nutzung des Computers
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und des Internets fiir Informationen und zur Lésung von Proble-
men im beruflichen und privaten Alltag.

Aus der Praxis berichten die néchsten Beitrédge. Elisabeth Simm
widmet sich der Schnittstelle zwischen Amtern, Beratungsstellen
und Erwachsenen, die gerade im Zusammenhang mit behordli-
chen Dokumenten nicht in der Lage sind, diese zu verstehen und
sich erfolgreich schriftlich, oft auch miindlich, zu artikulieren.
Sie berichtet von sehr unterschiedlichen Reaktionen auf Seiten
der Behorden und entwirft Szenarien fiir die Entscharfung von
kritischen Situationen, die oft zu weitreichenden Folgen fiihren.

Edda Hahn-Zimmermann stellt in ihrem Beitrag theoretisches
Wissen tiiber Lernberatung den konkreten Herausforderungen
gegentiber, denen sie als Beraterin im Kontext Alphabetisierung
und Deutsch als Zweitsprache begegnet. Sie zeigt auf, dass viele
Dinge schwer umsetzbar sind, wenn Ressourcen knapp sind und
keine gemeinsame (Meta)Sprache die Kommunikation zwischen
LernerIn und BeraterIn erleichtern kann, zumal die Personen, die
die Beratung in Anspruch nehmen, oft auch viel eher und drin-
gender mit sozialen und gesetzlichen Schwierigkeiten beschaftigt
sind als mit ihrem personlichen Lernprozess.

Julia Riihrlinger beschreibt in ihrem Beitrag, wie ermachti-
gende Basisbildung den Teilnehmenden die gesellschaftliche
Teilhabe ermd&glicht und ihnen neben dem Erwerb von Schrift-
sprachkenntnissen und grundlegenden Kompetenzen auch zu
einer starker selbstbestimmten Lebensfithrung und (Selbst-)Er-
machtigung verhilft. Es werden die erforderlichen Rahmenbe-
dingungen fiir das Gelingen der Empowerment-Prozesse aus-
fiihrlich beschrieben und die besondere Rolle der Trainerlnnen
hervorgehoben.

Dietrich Eckardt schildert die Praxis der Alphabetisierung
mit weiblichen Roma in der Berliner Justizvollzugsanstalt fiir
Frauen und die besonderen Bedingungen, unter denen diese Ar-
beit stattfindet. Mit Riickblick auf die Geschichte, ihre Traditio-
nen, aber auch den Diskriminierungen, denen diese Volksgrup-
pe seit jeher ausgesetzt ist, werden ihre heutigen Lebensbedin-
gungen dargestellt und es wird auf die anstehenden bildungs-
politischen Aufgaben und Herausforderungen verwiesen.



1. HINTERGRUNDE UND GESELLSCHAFTLICHE ZUSAMMENHANGE

Antje Doberer-Bey, Angelika Hrubesch

Was ist eigentlich ,,Basisbildung”?

In einem Heft, das sich mit den Grundkompetenzen von Er-
wachsenen befasst, scheint es uns angebracht, einen kurzen Ex-
kurs tiber die Frage, was denn unter Basisbildung zu verstehen
ist, den Beitragen dieses Bandes voranzustellen.

Was gemeinhin unter Basisbildung verstanden wird, dariiber
divergieren die Meinungen, und wer die Frage stellt, wird unter-
schiedliche Antworten erhalten. Umfasst ,Basisbildung” nur das
Lesen, Schreiben und Rechnen oder versteht man darunter alles
— also auch das entsprechende Sachwissen — , was man in der
Volksschule lernt; oder gar alles, was man koénnen und wissen
sollte, wenn man erfolgreich die Pflichtschule abgeschlossen
hat? Oder versteht man unter ,Basisbildung” jene ,Bildung”,
tiber die man verfiigen muss, um den Alltag zu bewailtigen? Ge-
hoéren dazu auch ,Werte” und/oder ,situationsaddquates Ver-
halten”? Was ist ,,Grundbildung” im Vergleich zu Basisbildung?

Schrift und Schriftsprachlichkeit' sind kulturelle Phanomene,
die nicht losgeltst von ihrem jeweiligen historischen Kontext zu
betrachten sind. Sie stehen in engem Verhéltnis zu konkreten
okonomischen und gesellschaftlichen Entwicklungen, die ihre
Bedeutung bestimmen und in denen Schrift eine bestimmte
Funktion erfiillt. Die Mitglieder einer Gemeinschaft haben zu
keiner Zeit den Anforderungen in gleicher Weise entsprochen, es
hat immer Unterschiede in der Verteilung und Verbreitung von
Schriftsprachlichkeit gegeben. Auch was diese Unterschiede be-

1 Der Begriff ,Schriftsprache/Schriftsprachlichkeit” wird hier in sei-
ner Bedeutung als konkrete Fahigkeit oder Kulturtechnik des Schrei-
bens, Lesens und Verstehens verwendet.
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deuten und in welchem Ausmaf sie mit sozialer Restriktion ein-
hergehen, ldsst sich nur aus dem jeweiligen Kontext beantwor-
ten.

So wie der Stellenwert von Schriftsprachlichkeit, sind auch
die Begriffe zur Bezeichnung dieser kulturellen Dimension
durch die jeweiligen gesellschaftlichen Prozesse zur Zeit ihrer
Entstehung determiniert. Was ein ,,angemessener” Standard an
Schriftsprachlichkeit oder Literalitat? ist, lasst sich also nur im je-
weilige Kontext bestimmen und in Relation zum erwarteten und
als notwendig erachteten Grad an Schriftsprachbeherrschung
definieren. Jede Definition spiegelt die Sichtweise und die Inter-
essen derjenigen wider, die den Begriff definieren und impliziert
Dimensionen von Kontrolle und Macht. In den letzten Jahrzehn-
ten vollzieht sich im Zuge der rasanten technologischen Ent-
wicklungen ein Paradigmenwechsel; die vorausgesetzten Stan-
dards steigen innerhalb kiirzester Zeit an und — nicht zuletzt seit
PISA - riickt die Diskussion {iber die erforderlichen Fahigkeiten
der 15-jahrigen PflichtschiilerInnen und damit der erwachsenen
Bevolkerung zunehmend ins Blickfeld der Aufmerksambkeit.

Begriffe und Konzepte

Begriffe enthalten implizite Konnotationen und basieren auf
Konzepten, die im soziokulturellen Raum vorherrschen. Und sie
besitzen zwei Ebenen, eine inhaltliche und eine Ebene der Inter-
pretation. Dies erschwert die Einigung auf eine einheitliche De-
finition. Im Zusammenhang mit Basisbildung hat allerdings in
den letzten Jahren ein kritisches Hinterfragen und eine starkere
Sensibilitdt gegeniiber den verwendeten Begriffen stattgefunden
und zur Weiterentwicklung von Konzepten und Begrifflichkei-
ten gefiihrt.

Der urspriinglich positiv konnotierte und von der UNESCO
gepragte Begriff , funktional literacy” bezieht sich auf Funktio-

2 Literalitdt” (seltener ,Literaritdt”) ist vom englischen Terminus ,/i-
teracy” abgeleitet. Er wird seit etwa einem Jahrzehnt zunehmend in
der Fachliteratur verwendet und umfasst die Anforderungen fiir die
Teilhabe an der modernen Informations- und Wissensgesellschaft
iiber den Gebrauch der Schriftsprache hinaus.
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nalitdt im Sinne jener ,zielgerichteten Aktivitdten von Individu-
en in ihrer Gruppe und Gemeinschaft, bei denen Lesen, Schrei-
ben und Rechnen erforderlich sind, und das Einsetzen dieser
Kulturtechniken fiir ihre eigene Entwicklung und die ihrer Ge-
meinschaft”. In seiner deutschen Ubersetzung impliziert ,funk-
tionaler Analphabetismus” ein defizitorientiertes Konzept und
oft eine betroffenheitsorientierte Denkhaltung.

Ferner bestand seit den achtziger Jahren die Tendenz, Schrift-
sprachlichkeit bzw. Literalitat mit der Beherrschung der elemen-
taren Techniken des Lesen und Schreibens gleichzusetzen — wie
im Begriff Kulturtechniken enthalten. Von jeglichem Kontext los-
gelost, werden sie als messbare und erlernbare kognitive Fertig-
keiten angesehen und, einmal erworben, mit einer Reihe von Be-
gleiterscheinungen gleichgesetzt, wie individuelle Freiheit oder
6konomisches Fortkommen, die sich erwiesenermafien jedoch
nicht automatisch einstellen. Ende der 1990-er Jahre kommt im
Zuge der technologischen Entwicklungen die IKT*-Kompetenz
als vierte Kulturtechnik hinzu.

Diese einengende Sicht wird bald um die Kompetenz- und
Ressourcenorientierung erweitert. In Anlehnung an weiterent-
wickeltes literacy’-Konzept aus dem anglo-amerikanischen*
Raum, richtet sich das Augenmerk auf die Wertschédtzung der in
einem Leben ohne Schrift erworbenen Fahigkeiten und die Nut-
zung derselben als Ressource fiir die Entwicklung jener Kompe-
tenzen, die zur Teilhabe an einer modernen Informationsgesell-
schaft befdhigen. Das Konzept impliziert die Bestarkung der Ein-
zelnen, im Sinne des individuellen Empowerment, nach Paulo
Freire (,critical literacy”). Sein Ansatz zielt auf Bewusstwerden
und Beteiligung an gesellschaftlichen Prozessen durch kritische
Auseinandersetzung mit Texten — dazu zdhlen auch Bilder, Fil-
me, Liedertexte, Literatur. Es gilt, diese als Medien zu verstehen,
die gesellschaftliche Normen transportieren, und in ihnen die
Dimension von Ungleichheit, Ungerechtigkeit und Macht zu er-
kennen.

3 IKT steht fiir Informations- und Kommunikationstechnologien.
4 Auch Australien und Kanada sind Vorreiter hinsichtlich dieser um-
fassenderen Konzepte.



12

Eine weitere Dimension, die in letzter Zeit verstarkt bertick-
sichtigt wird, ist die Orientierung an Kontexten und soziokultu-
reller Diversitat. Sie bezieht sich auf die Tatsache, dass schrift-
sprachliche Handlungen immer in eine bestimmte Situation ein-
gebettet sind. Menschen fiithren sie zu bestimmten Zwecken aus,
sie unterliegen unterschiedlichen Anforderungen und sozialen
Kontexten, die ihnen eine Wertigkeit verleihen. Auch die ver-
schiedenen Funktionen von Textsorten, ihre spezifische Form
und die Bedeutung, die sie in der Realisierung je nach sozio-kul-
turellem Kontext erhalten, werden beachtet — die englische Be-
griffe hierfiir sind , situated literacies”, ,social literacy” oder ,liter-
acy as social practice” und ,,multiliteracies”. Diese Perspektive im-
pliziert eine Kehrtwende von allgemein vorformulierten Anfor-
derungen hin zu Kontexten und situativen Praktiken, deren
Aspekte vielfiltig sind.

Andere Schliisselbegriffe betreffen die Schnittstelle Migrati-
on und (Basis)Bildung. Neben der Suche nach einem passenden,
nicht diskriminierenden Begriff fiir den , Alphabetisierungs-
grad” der Betroffenen, stellt sich hier die Schwierigkeit, zusétz-
lich die Gruppe der Betroffenen selbst beschreiben zu wollen
und wir befinden uns hier im Spannungsfeld unterschiedlich
verwendeter und konnotierter Begriffe wie etwa ,Migrantln”,
,Personen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch” sowie
,bildungsfern” etc., die auch den politisch-6ffentlichen Diskurs
préagen.

Basishildung /Grundbildung und Kompetenzen

Um die zuerst genannte defizitorientierten Haltung hinter den
Begriffen aufzugeben, setzte sich in Osterreich im Zusammen-
hang mit Bildungsangeboten sehr frith der Begriff der ,Basis-
bildung” (seltener auch , Grundbildung”) durch, im fachlichen
Diskurs zunehmend auch ,Literalitdt”. ,Basisbildung/Grund-
bildung” sind umfassende Begriffe und sie beziehen sich auf die
grundlegenden Fahigkeiten in den sogenannten ,Kulturtech-
niken” Lesen, Schreiben und Rechnen sowie den Umgang mit
Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT), erwei-
tert um die Fahigkeit, eigenstandig zu lernen und sich Wissen



13

anzueignen — soweit besteht Einigkeit. In diesem Sinn ist der
Begriff Basisbildung in offizielle Dokumente und Regierungs-
erkldrungen tibernommen und generell anerkannt. Doch in An-
betracht der unterschiedlichen Auslegungsmoglichkeiten und
Differenzierungen — wie im vorausgehenden Kapitel beschrie-
ben — kann von einem allgemein anerkannten Verstandnis von
Basis- oder Grundbildung nicht die Rede sein. In den vergange-
nen 10 Jahren wurde zwar eine Differenzierung sichtbar, doch
stellt sich beispielsweise bei der Fokussierung auf den Erwerb
der Schriftsprachlichkeit mit der Formulierung der ,Schliissel-
kompetenzen” im europdischen Bildungsdiskurs®, die Frage, wie
die Schnittstelle zwischen der Basisbildung und den formulier-
ten Schliisselkompetenzen beschaffen sein konnte.

Welche sind also die Kompetenzen, die in unserer schnelllebi-
gen Gesellschaft mit entwickelten Informations- und Kommuni-
kationstechnologien als Voraussetzung fiir das Bestehen in Beruf
und Alltag, fiir die Partizipation in der Gemeinschaft definiert
werden bzw. erforderlich sind?

Elemente einer allgemeinen Literaritdt bzw. Basisbildung sind
somit vielféltiger geworden und gehen tiber die reine Vermitt-
lung von Fertigkeiten hinaus. Sie reichen vom kompetenten Um-
gang mit Alltagstexten wie Formularen, Gebrauchsanweisungen
u. A. bis hin zu spezifischen rezeptiven und produktiven Fahig-
keiten und Fertigkeiten im Umgang mit E-Mail und Internet so-
wie Grundkenntnissen des Englischen.

Fiir Personen mit Migrationserfahrung kann die Veranderung
der unterschiedlichen gesellschaftlichen Anforderungen auch
bedeuten, dass im Lauf ihres Migrationsprozesses plotzlich ihre
Lese,-Schreib- oder auch ihre digitalen Kompetenzen nicht mehr
ausreichen. Dies ist der Fall, wenn beispielsweise zur Bewalti-
gung alltdglicher und beruflicher Herausforderungen in den
stirker industrialisierten Landern andere Kenntnisse nétig sind
als in ihren Herkunftslindern. So braucht zum Beispiel ein
Handwerker in Afghanistan oder Westafrika weniger schrift-

5 ,Europdischer Referenzrahmen fiir Schliisselkompetenzen”, Eu-
ropdisches Parlament 12/2006; http://eur-lex.europa.eu/LexUri-
Serv /LexUriServ.do?uri=0J:L:2006:394:0010:0018:DE:PDF  (Stand:
28.2.2013).
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sprachliche Kompetenzen als in Osterreich, und besonders in
den notwendigen IKT-Fertigkeiten unterscheiden sich die Anfor-
derungen unterschiedlicher Berufe bzw. des Alltags — in Mittel-
europa ist es kaum mehr moglich, als Lagerarbeiter den Bestand
zu erfassen oder etwa ein Ticket fiir eine Straienbahn zu kaufen,
ohne einen Computer oder Touchscreen zu bedienen und ent-
sprechende Anweisungen zu lesen.

Die Informationsgesellschaft fiigt dem Konzept Basisbildung
jedenfalls wesentliche neue Aspekte hinzu, moéglicherweise ha-
ben wir es aber auch mit einer fundamentalen Verschéarfung des
Diskurses zu tun, wenn wir die Sprengkraft eines digital divide
sozial interpretieren: Digitale Literalitdt als Grundvorausset-
zung der gesellschaftlichen Partizipation erfordert zusatzlich zu
den traditionellen Kulturtechniken eine hohe IKT-Kompetenz,
die als Novum die Notwendigkeit der stindigen Adaption mit
sich bringt. Konnte man einmal Lesen oder Schreiben und ver-
wendete es regelmafliig, war die Gefahr gering, die Kompetenz
zu verlieren. Anders bei digitalen Kompetenzen — stindige Be-
reitschaft zum Update ist konstituierendes Element.

Der digital divide bezieht sich sowohl auf die Moglichkeiten
des Zugriffs als auch auf die Kompetenzen, die vorausgesetzt
werden, um als digital citizen an der Gesellschaft partizipieren zu
koénnen. Digital citizens benotigen entsprechendes Wissen und
entsprechende Kompetenzen, um im privaten und beruflichen
Bereich mittels digitaler Werkzeuge (wie Computer und Han-
dys) interagieren zu kénnen. Digital citizens verwenden die In-
formationstechnologie extensiv, sie verwenden soziale Netzwer-
ke, Blogs und weitere aktuelle Kommunikationsmittel.

Schlussfolgerungen

Wie sich zeigt, ist der gesamte Bereich der Basisbildung hochst
differenziert zu betrachten und lasst keine einfachen Antworten
zu. Der Diskussionsprozess ist noch keineswegs abgeschlossen.
Doch einige Aspekte sind bereits klar:

Jede Standarisierung von Kompetenzen birgt die Gefahr in
sich, als Selektionsinstrument eingesetzt zu werden und diejeni-
gen auszugrenzen, die vorgegebene Kompetenzen nicht aufwei-
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sen, aber sehr wohl in ihrem jeweiligen Kontext die Anforderun-
gen meistern. Dies geschieht beispielsweise dort, wo der Zugang
zu bestimmten Arbeitspldtzen tiber (Aufnahme-)Tests — bei-
spielsweise Diktate — geregelt ist, jedoch die auszutibende Tatig-
keit selbst das geforderte Mafs an (Rechtschreib-)Sicherheit nicht
erfordert.

Die Praxis der Basisbildung muss sich an den sozio-kulturel-
len Gegebenheiten der Lernenden orientieren, ihre Ziele mit ein-
beziehen und sie maximal férdern und bestédrken. Letzteres er-
fordert einen Perspektivenwechsel gegentiber den herkémmli-
chen Vermittlungsformen. Dialog, (gemeinsame) Reflexion und
Feedback nehmen hier als zentrale Elemente der Lernprozesse
ihren Platz ein.
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Antje Doberer-Bey

Alphabetisierung mit Erwachsenen

Von Fehlentwicklungen beim schulischen Erwerb von
Schriftsprachlichkeit und Lernerfolgen im Erwachsenenalter

Dieser Beitrag fasst die Ergebnisse einer qualitativen Unter-
suchung zusammen, die im Rahmen meiner Dissertation mit
TeilnehmerInnen von Basisbildungskursen in Wien durchge-
fuhrt wurde. Ausgewdahlt wurden deutschsprachige Personen,
die trotz absolvierter Schulpflicht das Lesen und Schreiben neu
erlernten. Ziel der Untersuchung war herauszufinden, welche
(systemischen) Faktoren verhindern, dass Schriftsprachlichkeit
erworben wird, die Rolle von Sprache im Prozess der Literali-
sierung sowie die individuellen Auswirkungen des Kursbesuchs
auf das Alltagslegen der teilnehmenden Personen und die Ent-
wicklungsmoglichkeiten, die sich fiir sie erschlieflen. Als erste
Ansprechperson und langjahrige Leiterin des Bereichs Basisbil-
dung an der Volkshochschule Wien-Floridsdorf, war fiir mich
der in der Regel schwierige Zugang zur Zielgruppe gegeben und
von einem Vertrauensverhéltnis gepragt, das sowohl ausfiihrli-
che Interviews als auch das Testen von Fahigkeiten ermdglichte.
Die Auswertung der Ergebnisse fiihrt zu Schlussfolgerungen fiir
die Basisbildungspraxis und die Qualifikation der TrainerInnen,
verweist aber auch auf den Handlungsbedarf seitens der Bil-
dungspolitik und der Forschung (vgl. Doberer-Bey 2013).

1. Theoretische Grundlagen

Die empirische Untersuchung basiert auf der Grundlage einer
umfangreichen Literaturrecherche, einerseits zu historischen
Analysen tiber gesellschaftlichen Strukturwandel durch techno-
logische Entwicklungen, der die Bedeutung von Literalitdt neu
bestimmt, und andererseits zu psycholinguistischen und sozio-
linguistischen Theorien tiber Sprache und Sprachentwicklung
als relevante Einflussgrofie im Prozess der Literalisierung.
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Literalitdt und Alphabetisierung sind nicht losgelost von ih-
rem jeweiligen historisch-gesellschaftlichen Kontext zu betrach-
ten. Okonomische und gesellschaftliche Entwicklungen bestim-
men das Verstdndnis von einer ,angemessenen” Literalisierung
der Bevolkerung ebenso wie ihre Bedeutung und die Funktion,
die sie zu erfiillen hat. Die Entwicklung von Informations- und
Kommunikationstechnologien hat nicht nur die Anforderungs-
profile der Erwerbsarbeit erhoht, sondern auch die Arbeitsstruk-
turen und Beschiftigungsformen verdndert, zugunsten unsiche-
rer wirtschaftlich-sozialer Verhdltnisse. Der wachsende Stellen-
wert formaler Bildung sowie erhthte Anforderungen an die
schriftsprachlichen Fahigkeiten erhchen auf individueller Ebene
den Druck auf die betroffenen Personen und erschweren es ih-
nen, ihre Beschéftigungsverhaltnisse aufrecht zu erhalten. Auch
ist jene Sichtweise nach wie vor verbreitet, die Schulbesuch mit
erworbener Literalitdt und nicht erworbene Literalitdt mit man-
gelnder Intelligenz und Randstdndigkeit gleichsetzt. Es wird
tibersehen, dass Lernerfolg eine milieubedingte Komponente be-
sitzt und Bildung dort nicht erstrebenswert ist, wo das Leben auf
Arbeit ausgerichtet ist. Fiir die Einzelnen wird es schwer, aus
dem Kreislauf von Stigmatisierung, Benachteiligung und den
entwickelten Strategien zur Vermeidung von diesbeziiglichen
Anforderungssituationen herauszutreten, was nicht ohne Folgen
fiir ihre Gesamtsituation bleibt. Die Ursachen fiir nicht erworbe-
ne Literalitdt liegen somit in einem Zusammenspiel von sozi-
otkonomischen, familidren, schulischen und gesellschaftlichen
Faktoren.

Bei der Beschiftigung mit dem Thema Basisbildung und Al-
phabetisierung von Erwachsenen riickt die Sprache als ureigen-
stes Mittel ins Blickfeld, mit dem Menschen in Beziehung zuein-
ander treten und die in entscheidender Weise am Denken und
Handeln beteiligt ist. Durch Sprache gestalten Menschen und
werden selbst geformt. Indem sie Teil ihres Umfeldes sind, pragt
Sprache ihre Identitit und bestimmt den Platz, den sie in der
Welt einnehmen. Doch nicht nur die gesprochene Sprache, auch
die Schriftsprache hat — heute mehr denn je — einen wesentlichen
Einfluss auf diesen Prozess der Verortung. In der Interaktion mit
der Umwelt entwickeln Kinder das Denken und die Sprache,
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wobei die Qualitit des ,,sprachlichen Inputs” einen wesentlichen
Einfluss auf die Ausdifferenzierung der Erwerbsfahigkeit von
Sprache hat. Kinder erwerben die jeweilige Sprache ihrer elterli-
chen Umgebung, entwickeln die phonologischen und strukturel-
len Spezifika ihrer Sprache, aber nicht nur diese. Auch die Welt
wird tiber die Sprache und die visuelle Umgebung vermittelt. In
der Kommunikation {iber diese werden Dimensionen wie Zu-
wendung, Emotionen, Interesse oder aber auch deren negative
Gegenpole weitergegeben. Die Unterschiede zwischen einer sti-
mulierenden und vergleichsweise diirftigen Umgebung kénnen
erheblich sein, und sie pragen die Bedingungen fiir die Entwick-
lung von Féahigkeiten. Die erworbene Sprache birgt eine inhéren-
te Macht, die sozial determiniert ist. Uber Sprache werden sozia-
le Verhaltensnormen vermittelt sowie Haltungen gegeniiber
Sprache(n) und Sprachbenutzern und bestimmen die kommuni-
kative Kompetenz. Sprache signalisiert Zugehorigkeit oder Ab-
grenzung zu sozialen Gruppen und Institutionen. Je nachdem,
wie Individuen diese einsetzen bzw. einzusetzen in der Lage
sind, bestimmt Sprache deren Position und Art der Teilhabe in-
nerhalb einer bestimmten Gruppe.

2. Qualitative Untersuchung zur Literalitit

Fiir die empirische Untersuchung wurden Erwachsene mit ge-
ringen Basisbildungskenntnissen und deutscher Erstsprache
ausgewdhlt. Es wurde von der Annahme ausgegangen, dass
bei dieser Gruppe die zu erforschenden Wirkungsfaktoren am
deutlichsten zutage treten und die Ergebnisse der Untersuchung
nicht durch unterschiedlich gelagerte Voraussetzungen und Zu-
gange anderer Zielgruppen zum Bildungssystem verzerrt wer-
den. Es ging darum herauszufinden, welches die Ursachen fiir
nicht erworbene Literalitit sind bzw. wie die Zusammenhange
beschaffen sind und welche Folgen sich hieraus fiir das Leben
der Erwachsenen ergeben. Weiters interessierte, wie sich der Be-
such eines Kurses auf das Alltagsleben der Einzelnen auswirkt
und welche Entwicklungsmoglichkeiten sich fiir sie erschlie-
fen sowie der konkrete Zugewinn an sprachlichen und schrift-
sprachlichen Kompetenzen.
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Fir die Gewinnung des Datenmaterials — zwischen Oktober
2002 und Juli 2003 — wurden zwei Instrumente gewahlt: 1.) Inter-
views zur Erhebung von personlichen Daten, Motivation fiir den
Kursbesuch, den biografischen Aspekten sowie Auswirkungen
des Kursbesuchs; 2.) Tests zur Erhebung des Kenntnisstands im
Lesen und Schreiben, der Sprachperformanz und des allgemei-
nen Alltagswissens sowie der Kompetenzentwicklung nach ei-
nem Kursjahr.

Folgende Abbildung skizziert den Forschungszusammen-
hang:

SPRACHE

\‘\‘ Biografische Faktoren

A 4

Gesprochene Geschriebene
Sprache Sprache

Wissen L Aktuelle
Varietit Lesen LEBENSSITUATION
Lexikon Verstehen
Morphosyntax Schreiben
Performanz Textkompetenz ‘

/ | (Lern-)MOTIVE |

LerNERFOLG / Entwicklung |

3. Auswertung der Ergebnisse

3.1. Aktuelle Lebenssituation und Motivation fiir den Kurshesuch

Fiir etliche der ProbandInnen ist der Wunsch, noch einmal ei-
nen Versuch zu starten und Lese- und Schreibkompetenzen zu
erwerben oder zu verbessern, latent vorhanden. Erfahren sie
tiber Bezugspersonen oder tiber Medien von den Kursen, wird
dies zum Anlassereignis fiir den Kursbesuch. Denn das Manko
ist bewusst und wird als beeintrachtigend erlebt. Sie sind an
Priifungen gescheitert, meiden Situationen, die entsprechende
Fahigkeiten erfordern, und sie sind den Verdnderungen in der
Arbeitswelt nicht gewachsen.
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Die im sozialen und beruflichen Umfeld vorherrschenden
Normen hinsichtlich schriftsprachlicher Kenntnisse préagen das
eigene Anspruchsniveau und den Mafistab fiir die personliche
Einschatzung und (Selbst)Bewertung der Kompetenzen. Werden
diese als selbstverstandlich vorausgesetzt und sind die Schwie-
rigkeiten der ProbandInnen nicht bekannt, erzeugen entspre-
chende Situationen einen enormen Druck. So wird auch die indi-
viduelle Lebenssituation eher negativ eingeschatzt und ist stark
angstbesetzt, wenn die Diskrepanz zwischen externem An-
spruchsniveau und eigenem Konnen grofs ist. Fallt letztere je-
doch gering aus und die Schwiéchen sind im sozialen Umfeld ak-
zeptiert, gelingt es eher mit entsprechenden Situationen pragma-
tisch umzugehen. Generell sind die affektiven Reaktionsdisposi-
tionen jedoch unterschiedlich und variieren je nach Kontexten in
denen die Personen leben und sich bewegen; sie sind durch viel-
féltige Einfliisse und die Vorerfahrungen gepragt.

Die Notwendigkeit, die Kompetenzen zu erwerben, und die
konkreten Ziele, die hiermit in Verbindung gebracht werden, be-
ziehen sich hdufig auf den Arbeitskontext (verdnderte Arbeitsbe-
dingungen, Fachpriifungen), jedoch auch auf personliche Anlie-
gen, wie ein besseres Zurechtkommen mit schriftlichen Anforde-
rungen oder ein eigenstdndiges Leben zu fithren. Der Wunsch,
Kindern bzw. Enkeln bei den Hausaufgaben helfen und vorlesen
zu konnen, wird ebenfalls genannt. Liegen die personlichen Zie-
le jedoch vorwiegend im erhofften Sozialkontakt oder in der Ab-
wechslung in einem monotonen Alltagsleben, dann stimmen
diese mit den Kurszielen nicht tiberein. Dies sind dann keine
glinstigen Voraussetzungen fiir das Lernen und sie fithren nicht
selten zum Kursabbruch.

3.2. Verursachungsfaktoren aus dem sozialen Umfeld

Alle ProbandInnen berichten von fehlender Unterstiitzung in schu-
lischen Belangen, sei es aus Zeitmangel der Eltern oder anderer
Bezugspersonen, z.B. édlterer Geschwister, oder aber auch, weil
Schule und Ausbildung nicht den Stellenwert innehatten, der
diesbeztiglich fiir die Kinder forderlich gewesen wiére. Als er-
schwerend kommen bei den Einzelnen diverse Faktoren hinzu,
wie Unfille und Krankheit, Trennung der Eltern oder der Tod ei-
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nes Elternteils; aber auch die Uberforderung der Eltern aufgrund
der grofien Kinderzahl (5-11 Kinder) oder die Einsamkeit als
Nachziiglerkind. Der sich hier abzeichnende Mangel an Zuwen-
dung, der sich auch in der Kommunikation niederschldgt, wirkt
sich auf die Ausdifferenzierung der Sprache aus; tiber sie entwi-
ckeln sich auch ihre phonologischen und strukturellen Spezifika.
Dies wird im spéateren Schulalter zu einem der Faktoren, die zu
Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb fiihren.

Auch Armut wird erwdhnt und die hierdurch erfahrene Aus-
grenzung, die sich im Nicht-Mithalten-Kénnen auf verschiede-
nen Ebenen duflert (sozial, materiell). Fast die Hélfte der Proban-
dInnen war verschiedenen Formen von Gewalt, einschlieflich
Missbrauch, ausgesetzt, die sich entweder gegen sie selbst und/
oder gegen die Miitter richtete; Angst tiberschattete ihr Leben.
Diese emotionale Komponente wirkt sich in frithen Jahren eben-
falls negativ auf die Sprachentwicklung aus.

Generell besitzt Bildung in den Herkunftsfamilien der Pro-
bandInnen keinen besonderen Stellenwert, worauf auch die ge-
ringe Unterstiitzung in schulischen Belangen verweist. Teilwei-
se wurden sie sogar aktiv am Schulbesuch gehindert, indem sie
Arbeiten (zu Hause, am Hof) iibernehmen mussten, was sie so-
zial aus der Klassengemeinschaft ausgegrenzt hat. Auf der Ebe-
ne der Arbeit haben sich das Mitarbeiten und die Ubernehmen
von Verantwortung vor allem fiir die ménnlichen Befragten po-
sitiv auf die Personlichkeitsentwicklung ausgewirkt. Es waren
Tatigkeiten, die sie nicht tiberforderten, durch die sie etwas
lernten und sich beweisen konnten, und die ihnen teilweise das
Gefiihl vermittelten, wichtig fiir die Gemeinschaft zu sein. Sie
sind spéter aus eigener Kraft den Grenzen ihrer Milieus ent-
wachsen. Das Betreuen jlingerer Geschwister, was Frauen be-
traf, wurde hingegen als belastend erlebt — es bleibt unsichtbar
- und bewirkte nicht jenen Effekt, wie manuelle und stirker
umgrenzte Arbeitsauftrdge, die wohl eher Selbstachtung erzeu-
gen. Hierin zeigt sich einerseits die Prioritit des Arbeitens gegen-
iiber schulischen Belangen, wie sie fiir bestimmte Milieus gilt,
andererseits die geschlechtsspezifische Komponente in der Zuwei-
sung von Arbeitsauftragen und Benachteiligung. Ressourcen wie
Spiele oder auch Biicher waren teilweise zwar vorhanden, doch
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fehlte es an Bezugspersonen, die vermittelt bzw. vorgelesen hét-
ten. Somit gab es keine ,,vorschulische Literalisierung” und ent-
sprechende Vorlduferfihigkeiten konnten nicht ausgebildet
werden.

3.3. Faktoren aus dem schulischen Umfeld

Viele der ProbandInnen erleben den Schuleintritt als tiberfor-
dernd: Sie sind nicht auf die Schule vorbereitet und bringen nicht
die Voraussetzungen mit, die andere Kinder aufweisen. Wenn
zuséatzliche Schwierigkeiten durch Sprachfehler oder schlech-
tes Horen hinzukommen, sind die Chancen mitzukommen ge-
ring. Die Lehrpersonen sind nicht in der Lage, die sprachlichen
Schwierigkeiten zu bearbeiten und meist nicht willens, sozialen
Ungleichheiten entgegenzuwirken. Die Kinder kommen in die
Sonderschule, und wo eine solche im ndheren Umfeld nicht zur
Verfiigung steht, wird das Kind ,mitgenommen”, wiederholt
die Klassen und kommt, wie in einem Fall, bis zum 14. Lebens-
jahr nicht tiber die 3. Klasse Volksschule hinaus. Den Wechsel
von der Volksschule in die Sonderschule kénnen die meisten
nicht nachvollziehen und erleben ihn teilweise als ,Degradie-
rung”. Auch haufig wechselndes Lehrpersonal wird erwéhnt,
und die Schwierigkeit, mit den neuen LehrerInnen zurechtzu-
kommen fiihrt zu Trotzreaktionen und Verweigerung. Auch die
Unterforderung in der Sonderschule wird thematisiert und das
Ubergehen von (sprachlichen) Schwierigkeiten, auf die nicht
wirklich eingegangen wird. In einigen Fallen wird von Diszi-
plinierungsmafinahmen durch drastische Strafen wie Schlagen,
Ohrenziehen, Winkerlknien oder Im-Gang-Stehen berichtet,
die zur Tagesordnung gehoren. Hiermit setzt sich die hdusliche
Gewalt in der Schule fort, mit allen ihren negativen Folgen fiir
das Lernen und die soziale Integration der Kinder. Angst bindet
die Aufmerksamkeit und beeintrdchtigt sowohl die Leistungs-
bereitschaft als auch die Konzentrationsfahigkeit; es kann sich
kein Schulerfolg einstellen. Das Verhaltnis zu den MitschiilerIn-
nen ist nicht nennenswert, offensichtlich ist es tiberschattet von
den erschwerten Bedingungen. Es fehlt an Unterstiitzung, sei es
seitens der LehrerInnen oder auch jener MitschiilerInnen, die
bessere Ausgangsbedingungen hatten.
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Zu den héaufigsten individuellen Faktoren, die den Erwerb
der Schriftsprache in der Schule beeintrédchtigten, zéhlen vor al-
lem Sprachfehler, die auch mit spezifischen Schwierigkeiten in
der phonologischen Wahrnehmung einhergehen. Diese kénnen
in einer Stérung der frithen Personlichkeitsentwicklung wur-
zeln, die sich auf der affektiven und kommunikativen Ebene nie-
derschlédgt; solche Kinder sind auf einen sensiblen Umgang und
Verstdandnis besonders angewiesen. Nur in einem Fall wurde der
Sprachfehler berticksichtigt und fiihrte zu einer speziellen For-
derung, allerdings erst nach Uberstellung in die Sonderschule.
Eine Probandin litt an einer Beeintrachtigung des Gehors durch
nicht behandelte Mittelohrentziindungen in der Kindheit; ohne
das differenzierte Héren von Lauten ist jedoch ihre Zuordnung
zu den entsprechenden Graphemen, eine Voraussetzung des
Schreibenlernens, erschwert. In den anderen Fillen wurde in der
Schule auf individuelle Faktoren nicht ndher eingegangen.

Der Ubergang ins Erwerbsleben zeigt die soziale , Vererbung”
von Berufen, die {iber die Ungleichheit im Bildungssystem ver-
mittelt wird (Bourdieu 1990). Nach der Sonderschule und ohne
Berufsausbildung gestaltet er sich fiir die ProbandInnen nicht
ganz einfach, doch gelingt er, wenn es Unterstiitzung von naheste-
henden Personen gibt oder auch Vorbilder, wie &ltere Geschwister,
die diesen geschafft haben und in den diversen Tatigkeiten ange-
lernt wurden. Manche kommen nicht in den gewtinschten Beru-
fen wie Tischlerei oder Gartnerei unter und sie nehmen, was sich
ihnen anbietet (Spenglerei). In der Regel nehmen sie Hilfsarbeiten
an und entwickeln in diesen ihre Fahigkeiten, teilweise auch so
weit, dass sie den anleitenden Meistern in nichts nachstehen. Bei
den Probandinnen dieser Stichprobe erweist sich der Berufsein-
stieg selten als nachhaltig, lediglich eine der Frauen ist zum Zeit-
punkt der Erhebung in Beschiftigung. Die psychosozialen Bedin-
gungen der Kindheit haben zu Folgen gefiihrt, die es ihnen schwer
machen, ihr Leben in die Hand zu nehmen.

3.4. Kenntnisstand und Kompetenzentwicklung

In allen getesteten Kompetenzbereichen zeichnen sich Fort-
schritte der ProbandInnen ab. Am deutlichsten und fiir alle
zutreffend fallen diese im Bereich des Lesens aus. Sowohl die
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Lesegeschwindigkeit als auch die Fahigkeit, den Texten Infor-
mationen zu entnehmen, haben sich deutlich verbessert. Letzte-
res ist auf weiterentwickelte Lesestrategien zurtickzufiihren. Es
fallt auch auf, dass die ProbandInnen mit der Art der Ubungen
vertrauter sind. Im Schreiben fallen die Fortschritte nicht in dem
Ausmaf$ aus wie beim Lesen. Dies ist wohl darauf zurtickzufiih-
ren, dass das Schreiben eine ungleich komplexere Leistung dar-
stellt als das Lesen und stiarkere Konzentration erfordert. Hin-
sichtlich der Performanz ist vor allem bei den befragten Frauen
eine ausgepragte Entwicklung festzustellen. Die Entwicklung
geht mit einer besseren Konzentration in der Situation selbst und
auch mit einem Zugewinn an Abstraktionsfahigkeit aber auch
an sprachlicher Ausdifferenzierung einher. In der Kategorie All-
gemeines Wissen streut der Zugewinn stark und zwar zwischen
gleichbleibendem und starkem Wissenszuwachs. Es ist davon
auszugehen, dass durch die zwischenzeitlich stattgefundene Na-
tionalratswahl (zu der es Fragen gab) das Augenmerk verstarkt
auf dieses Geschehen gerichtet bzw. diese auch in den Kursen
thematisiert wurde und einige ProbandInnen, vielleicht ange-
stoflen durch die Fragen bei Test I im Herbst, sich anschlieSend
mit diesen auseinandergesetzt und dadurch bei Test II' besser
abgeschnitten haben.

Vergleicht man die einzelnen Kompetenzbereiche miteinander,
so ergibt sich folgendes Bild: In der Regel korrelieren geringe
Lese- und Schreibfahigkeiten mit einer weniger ausdifferenzierten
Performanz. Die Performanz — sie umfasst hier auch Begriffsver-
standnis und assoziative Fahigkeiten — kann jedoch trotz guter li-
teraler Fahigkeiten durch psychische Faktoren beeintrachtigt sein.
In einem Fall geht der auffillige Fortschritt im Lesen —nicht so im
Schreiben — mit einer deutlich verbesserten miindlichen Sprachfa-
higkeit einher, vor allem hinsichtlich Abstraktionsfahigkeit und
konzeptuellem Verstandnis, aber auch was das allgemeine Wissen
betrifft. Beziiglich letzterem zeichnet sich eine geschlechtsspezifi-
sche Komponente ab: Die Frauen scheinen sich generell weniger
fiir das politische Geschehen zu interessieren.

1  Test I wurde im Sommer 2003 wiederholt, um vergleichbare Ergeb-
nisse zu erhalten.
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Bei der Betrachtung des Lebenskontextes der ProbandInnen
zeigt sich, dass ein Zusammenhang zwischen der erbrachten
Leistung bzw. ihrer Entwicklung und diversen psychosozialen
Faktoren besteht. Liegt eine Abhdngigkeit von Sucht(Substitu-
tions-)mitteln oder Tabletten vor, ist die Aufnahmefdhigkeit
stark eingeschrankt, und die Personen sind nicht in der Lage,
sich auf Inhalte zu konzentrieren und somit Lernfortschritte zu
erzielen. Dies wirkt sich vor allem als ,fehlendes Wissen” aus
und in einem Mangel an Interesse und Verstandnis fiir Zusam-
menhinge, die aufierhalb der eigenen Lebenswelt liegen und
tiber die eigenen Belange hinausreichen. Dies diirfte in den feh-
lenden personlichen Perspektiven begriindet sein.

Die Testsituation erzeugt bei manchen Probanden einen star-
ken Druck und 10st Angste aus; sie sind nervos und es strengt sie
tibermaflig an. Dies hat in Einzelféllen dazu gefiihrt, dass von
bestimmten Testaufgaben abgesehen wurde, um die ProbandIn-
nen zu ,schonen”. So 16st beispielsweise in der zweiten Schreib-
iibung das Bild vom Kind das Weinen eines Probanden aus — es
rithrt an die teilweise nicht miterlebte Kindheit seiner eigenen
Kinder durch sein Arbeiten in Wien; oder die Beschreibung von
Begriffen, die offensichtlich an schmerzhafte Erfahrungen erin-
nern. Hier werden schmerzvolle Tatsachen und Ereignisse aktu-
alisiert, die in Zusammenhang mit den erlebten (Schrift-) Defizi-
ten stehen und die sich massiv auf das Leben der Betreffenden
ausgewirkt haben. Hinsichtlich der Sprache ist auffallend, dass
die ProbandInnen beim Test eher in die Standardsprache wech-
seln und sich einer ,Aufienerwartung” anzupassen versuchen,
wéhrend in den Interviews, in denen ihre Erfahrungen und
Wahrnehmungen im Mittelpunkt stehen, der Dialekt viel starker
ihre Ausdrucksform ist.

3.5. Auswirkungen des Kurshesuchs auf individuelle Alltagsleben

Die Auswirkungen des Kursbesuchs zeigen sich auf verschiede-
nen Ebenen. Hinsichtlich des eigenen Lernerfolgs fillt die Ein-
schdtzung der ProbandInnen sehr unterschiedlich aus. So wird
bereits das erstmalige Anbringen einer kurzen Mitteilung an
der Tiir (,Komme gleich”) als Erfolg erlebt. In der Regel sind
es die Fortschritte im Lesen, die sich relativ bald einstellen und
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die von den meisten als Errungenschaft erlebt werden. Durch
den Besuch des Kurses wird mehr gelesen, die Sicherheit hierin
nimmt zu und insbesondere das Leseverstehen hat sich verbes-
sert. Aber nicht fiir alle sind Erfolge deutlich feststellbar. Wie
bereits erwdhnt, beeintrachtigen Faktoren wie Abhéngigkeit von
Suchtmitteln/Tabletten das Lernen, oder wenn das Motiv des
Kompetenzerwerbs nicht sehr ausgeprégt ist und das Bedtirfnis
nach sozialem Anschluss und/oder nach dem Entfliehen vor der
Einsamkeit und Langeweile in den eigenen vier Wéanden {iber-
wiegen, kommt es zu keinen wesentlichen Fortschritten. Solche
Gegebenheiten fithren nicht selten zum Kursabbruch, insbeson-
dere dann, wenn sich der soziale Kontakt als schwierig erweist
und sich diesbeziigliche Erwartungen nicht erfiillen.

Die Aussagen der ProbandInnen iiber den Kurs geben einen
Einblick in die Bedeutung der Kursleitenden — ihre Professiona-
litat und Personlichkeit — fiir die Zufriedenheit und damit wohl
fiir ihre Lernbereitschaft und Aufnahmefihigkeit. Es sind ihre
Geduld, ihr differenzierter Umgang mit den unterschiedlichen
TeilnehmerInnen in der Gruppe, aber auch ihre Fachkompetenz,
die Anerkennung finden und dazu beitragen, dass Kursteilneh-
merInnen gerne kommen und persénlich vom Kursgeschehen
profitieren. Sie fiihlen sich wahrgenommen und in ihrer Indivi-
dualitdt akzeptiert. Dies hilft den Einzelnen auch, mit Stress er-
zeugenden Situationen zurechtzukommen, in denen Emotionen
aus fritheren Lernerfahrungen aktualisiert werden. Auf der Basis
eines solchen Lernklimas sind sie in der Lage, sich den Heraus-
forderungen auch von schwierigeren Aufgaben zu stellen und
durchzuhalten. Sie 6ffnen sich fiir neue Themen und greifen An-
regungen auf, wie zum Beispiel, sich doch mit dem Computer
auseinanderzusetzen oder auch in der Freizeit an der eigenen
Kompetenzerweiterung zu arbeiten. Es entsteht eine emotionale
Bindung an die Kursleitenden; diese erweist sich dort nicht nur
als forderlich, wo sie auf Abhdngigkeitsdispositionen trifft; an-
sonsten erleichtert sie es den TeilnehmerInnen, sich auf neue
Lernerfahrungen einzulassen. Unzufriedenheit entsteht vor al-
lem dann, wenn ausgepragte Diskrepanzen vorliegen, sei es auf
der Ebene , Schriftsprachkompetenz” (zu gut fiir die Gruppe),
der ,sozialen Kompetenz” (fiihlt sich im Fortgeschrittenenkurs
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psychisch-sozial tiberfordert) oder auch innerhalb des Fahig-
keitsprofils, beispielsweise zwischen dem Lesen (liest flielend
und ist generell recht versiert) und dem Schreiben (die geschrie-
benen Texte sind kaum zu entziffern). In solchen Fallen ist eine
Gruppenzuordnung schwierig und es kommt in irgendeinem
der Bereiche zur Unterforderung.

Eine Auswirkung, die von Beginn der Basisbildungskurse an
beobachtet wurde, ist die auf die persénlichen Beziehungen der
TeilnehmerInnen. Indem sich nicht selten ihr Selbstverstandnis
verandert, sie auch schriftliche Agenden selber in die Hand zu
nehmen in der Lage sind, kann das Gleichgewicht in den Part-
nerbeziehungen ins Wanken geraten und sogar zum Abbruch
des Kurses fiihren. Bei einigen ProbandInnen dieser Untersu-
chung ist die Beziehungsebene zumindest ein Thema, und sei es,
dass viel Energie aufgewendet wird, um den Kursbesuch zu ver-
heimlichen.

Hinsichtlich der Verdanderungen durch den Kursbesuch wird
zunéchst die Freude tiber das Lesen- und Schreibenkénnen aus-
gedriickt. Es wird beispielsweise als grofie Erleichterung erlebt,
wenn die eigenstandige Orientierung im Straflenverkehr mog-
lich ist. Die Erfahrung, dass auch andere Menschen Probleme
mit dem Lesen und Schreiben haben und erstmals im Kurs offen
iiber diese gesprochen wird, entlastet und bewirkt u.a. einen
souverdneren Umgang mit dem Manko. Auch sind die diesbe-
ziiglichen Angste nicht mehr so stark ausgepragt. Indem das Zu-
trauen in die eigenen Fahigkeiten wachst, entsteht Raum fiir
neue Perspektiven und Handlungsméoglichkeiten; es wird teil-
weise anders iiber die eigene Zukunft nachgedacht und Wiin-
sche tauchen auf, wie beispielsweise noch Reisen zu unterneh-
men und etwas von der Welt zu sehen. Die Erfahrungen mit dem
Lernen im Kurs wirken sich aber auch auf den Arbeitskontext
aus, indem sich die Konzentration, das Zu- und Hinhoren ver-
bessern und dadurch effizienter an die Dinge herangegangen
wird. Ein Proband berichtet, dass er personlich an Stabilitét ge-
wonnen hat.

Diese Verdanderungen lassen sich unter dem Begriff Empow-
erment zusammenfassen, sind sie doch Anzeichen fiir neu initi-
ierte Prozesse, die das Leben der ProbandInnen verdndern. Das
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Konzept des Empowerment ist integrierter Bestandteil der Kur-
skonzepte der Basisbildung in Wien-Floridsdorf. Es geht auf
Freire (1983) zuriick und die aufgezeigten Beispiele verdeutli-
chen recht gut die Bedeutung der zugrundegelegten Ansétze.

4. Schlussfolgerungen

4.1. Praxis der Basishildung mit Erwachsenen

Die verschiedenen Ursachen von Illiteralitit stellen eine zen-
trale Determinante fiir die Grundausrichtung der Praxis dar.
Aus diesen leiten sich die Kurskonzepte, die Arbeitsweise, das
wertschédtzende Lernklima und die Kompetenzen der Kurslei-
terInnen ab. Indem Lernen duflerst individuell und durch die
Biografie bestimmt ist, miissen die personlichen Dispositionen
wahrgenommen und auch gewtirdigt werden, denn sie enthal-
ten Hinweise auf Ressourcen und auf jene Aspekte, die fiir das
(Selbst-)Verstehen hilfreich sind und eine Neuorientierung un-
terstiitzen konnen. Die Kenntnisse sind in einem dialogischen
Prozess mit den Lernenden zu erheben und nicht in einer wie
auch immer gearteten Form von Tests. Denn diese aktualisieren
alte Erfahrungen, tendieren dazu, die biografische Dimension
des Entstehens der Defizite zu verdecken und fithren eher zu
Festschreibungen, die in solchen Lernkontext unbedingt zu ver-
meiden sind. Von Beginn an miissen die Lernenden als Akteu-
rInnen in die Planung der Lernprozesse mit einbezogen werden;
dies bestdrkt ihr partizipatives Potential. Hierzu gehort auch,
mit erwachsenengerechten authentischen Materialien zu arbei-
ten und reale Tatigkeiten in unterschiedlichen Kontexten einzu-
iiben, damit Sinnstiftung hergestellt werden kann.

Die Anforderungen an die TrainerInnen sind sowohl im Be-
reich der personalen und fachlichen Kompetenzen, als auch des
Wissens angesiedelt. Primér miissen sie in der Lage sein, ihre ei-
genen Wahrnehmungs- und Bewertungsmuster zu erkennen,
um diese zu kontrollieren und nicht unreflektiert und spontan
zu libertragen; sie miissen die Sensibilitdt, Offenheit und den Re-
spekt fiir die Lernenden und ihre Lebensbedingungen mitbrin-
gen, um ein wertschdtzendes Lernklima herzustellen. Die fachli-
che Kompetenz ist ebenfalls ein wichtiger Faktor; sie umfasst ein



29

breites Methodenrepertoire und didaktische Kompetenz, aber
auch die Fahigkeit, individuelle Themen der Lernenden aufzu-
greifen, authentisches Material zusammenzustellen und daraus
niveauspezifische Ubungen zu entwickeln. Sie miissen gemein-
sam mit den KursteilnehmerInnen die Lernziele besprechen und
sie beratend begleiten. Nicht zuletzt erfordert die Arbeit in der
Erwachsenenalphabetisierung ein Verstandnis fiir die systemi-
schen Zusammenhiange von Literalitdt und die Mechanismen
der Benachteiligung. Das ist Voraussetzung dafiir, die Defizite
nicht zu individualisieren und die Verantwortung fiir diese nicht
wiederum den Lernenden zuzuweisen. Die hier skizzierte hohe
Anforderung an die Professionalitat der TrainerInnen entwickelt
sich in einem kontinuierlichen Entwicklungsprozess, tiber Aus-
und Weiterbildung? und im Wechselspiel zwischen Praxiserfah-
rung, (Selbst-)Reflexion und Austausch mit KollegInnen.

Aus den Zusammenhédngen ergeben sich Anforderungen an
die Qualitat der Alphabetisierungs- und Basisbildungsangebot
auf institutioneller Ebene. Es bedarf des Willens, in diesem Be-
reich der Benachteiligung von Menschen entgegenzuwirken und
fiir die Kontinuitat des Angebots zu sorgen. Kontakte zu Multip-
likatorInnen, Offentlichkeitsarbeit und eine professionelle Bera-
tung ebnen den Zugang zu den Kursen und den Verbleib in ih-
nen. Hinsichtlich der Angebotskonzepte gilt das Prinzip der Ori-
entierung an den Bedarfen, Interessen und Zielen der Lernen-
den, wobei das Arbeiten in kleinen Gruppen — bei grofieren
Gruppen mit zwei TrainerInnen — stattfinden soll, um eine Teil-
nehmerInnenorientierung im oben dargestellten Sinn zu ermdog-
lichen. Die Professionalisierung der TrainerInnen ist durch regel-
maflige Weiterbildungen und den Austausch mit KollegInnen zu
gewdhrleisten, aber auch durch Vernetzung mit anderen Akteu-
rInnen im Feld. Alle erwdhnten Ebenen sind zu beriicksichtigen,
da sie zusammenspielen und sich auf die Qualitidt von Basisbil-
dungsangeboten besonders positiv auswirken.

2 Akkreditierte Ausbildungen in Osterreich sind auf der Homepage
des Unterrichtsministeriums zu finden: http://erwachsenenbil-
dung.at/themen/basisbildung/praxis.php (Stand: 1.1.2013)
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4.2. Aligemeine Forderungen an Stakeholder, Politik und Forschung

Die Alphabetisierungspraxis mit Erwachsenen ist noch viel zu
wenig erforscht. Wie bereits erwdhnt, wire der gesamte Pro-
zess der Alphabetisierungspraxis genauer zu beleuchten, um
sie zu verbessern, unter Berticksichtigung der Diversitdt der
Personen, ihrer unterschiedlichen Vorerfahrungen und Be-
diirfnisse, der Rahmenbedingungen und der Interventionen/
Methoden der TrainerInnen: Wie lernen und erwerben Erwach-
sene die Schriftsprache, in welchen Schritten und inwiefern un-
terscheiden sich diese von den Prozessen bei Kindern? Welche
individuellen Dispositionen sind zu berticksichtigen, in wel-
cher Weise ist diesen zu begegnen? Wie effizient sind welche
Methoden und fiir wen, und in welchem Verhiltnis stehen sie
zum TrainerInnenprofil? Auch Fragen nach der Beschaffenheit
eines Angebotes, das zusitzliche Anreize setzt und individu-
elle Zielsetzungen auch aufierhalb des Kurssettings unterstiitzt,
sollten bearbeitet werden, und zwar im Sinne der Foérderung
von Eigenstandigkeit und Autonomie. Ein weiterer wichtiger
Aspekt, der noch viel zu wenig erfasst ist, sind die mittel- bis
langerfristigen Auswirkungen und Veranderungen durch den
Kursbesuch, zumal aus diesen ebenfalls Riickschliisse fiir die
Praxis zu ziehen sind. In die vorliegende Untersuchung sind
die subjektiven Sichtweisen der ProbandInnen unmittelbar
nach Kursende eingeflossen: Die Erfahrungen der TrainerInnen
wiirden das Bild ergénzen. Ein weiterer Bereich, der hier eben-
falls ausgeklammert war, sind die so genannten ,fortgeschrit-
tenen” TeilnehmerInnen, die bereits liber elementare Lese- und
Schreibkompetenz verfiigen. Es ist davon auszugehen, dass
sich die Zugange fiir diese Gruppe von den ,AnfangerInnen”
unterscheiden. Und nicht zuletzt sei hier noch jenes Themen-
feld erwéhnt, das von eminenter Wichtigkeit ist und fiir das
es noch viel zu wenig Anhaltspunkte gibt: Das gemeinsame
Arbeiten in einem Kurs mit Erwachsenen deutscher Erstspra-
che, die in Osterreich die Schulpflicht absolviert haben, und mit
Personen anderer Erstsprachen, die in ihren Herkunftslandern
nicht alphabetisiert wurden. Es wire zu kldaren, welcher Vor-
aussetzungen es bedarf und welche Aspekte zu beriicksichti-
gen sind und vor allem, welche Anforderungen hieraus an die
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TrainerInnen und ihre Qualifikation erwachsen. Dies wiren
dringende und lohnende Forschungsprojekte®.

Mit Blick auf die Zukunft ist zundchst eine breitere 6ffentliche
Diskussion und Anerkennung der Situation unabdingbar; ohne
sie lassen sich die erforderlichen Strukturreformen nicht umset-
zen. Weiters ist es wichtig, noch starker im Bereich der Praventi-
on anzusetzen. Das in Osterreich mittlerweile verpflichtende
Kindergartenjahr vor Schuleintritt stellt in diesem Zusammen-
hang bereits einen wichtigen Schritt dar. Hier kénnen Kinder
wesentliche Vorerfahrungen sammeln. Es muss jedoch ausrei-
chend ausgebildetes Personal zur Verfiigung stehen, damit Kin-
der mit verzogerter Sprachentwicklung speziell geférdert wer-
den konnen, was auf allen Ebenen spatere Schwierigkeiten — und
Kosten — erspart.

Im Bereich der Schule sind Losungsansitze zu erarbeiten, die
milieubedingten Benachteiligungen entgegenwirken. An Hoch-
schulen und anderen Ausbildungseinrichtungen ist generell ein
viel stdrkeres Verstdndnis fiir Bildungsbenachteiligung und de-
ren Hintergriinde zu schaffen, so dass es zu einer Sensibilisie-
rung und zu Verdnderung von ausgrenzenden Praktiken kom-
men kann.

Der Professionalisierung der TrainerInnen ist aufgrund ihrer
zentralen Rolle ganz besondere Aufmerksamkeit zu widmen.
Auch Universitédten sollten in die Ausbildung eingebunden sein
und in Kooperation mit Einrichtungen der Erwachsenenbildung
Praxiserfahrung vermitteln. Die Ausbildungsmoglichkeiten soll-
ten kostenlos oder zumindest sehr giinstig angeboten werden.
Solange Arbeitsverhéltnisse in diesem Feld unsicher bis prekar
sind, ist dies ein Muss. Dies gilt insbesondere angesichts der der-
zeitigen Perspektiven, wie seltene Anstellungsvertrage, duflerst
niedrige Kollektivvertrage, die in keinem Verhéltnis zum Anfor-
derungsprofil fiir die Tatigkeit stehen, unsichere Arbeitsauftrage
oder ldngere und unbezahlte Kurspausen in den Institutionen.

Auf gesellschaftlicher Ebene ist aber auch Sorge dafiir zu tra-
gen, dass Personen mit geringen Basisbildungskenntnissen ihren

3 Eine erste Studie, die sich mit den Rahmenbedingungen befasst, liegt
seit Anfang 2012 vor (vgl. Aschemann 2012).
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Platz in der Gesellschaft finden, beispielsweise indem die An-
spruchserwartungen in Relation zu den tatsdchlichen Anforde-
rungen einer Tatigkeit gesetzt werden und die Praxis aufgege-
ben wird, mangelnde Literalitdt als verdecktes Instrument der
Ausgrenzung einzusetzen. Diesen Entwicklungen ist entgegen-
zusteuern, um die Inklusion aller Menschen in die Gesellschaft
zu gewdhrleisten — nicht zuletzt im Interesse des sozialen Frie-
dens.
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Werner Mayer

Wie lernen Kinder trotzdem lesen?

Die Aneignung von Schriftsprache ist ein zutiefst individueller
Vorgang, wie jedes Lernen. Er findet individuell friih oder spét
statt, lauft langsam oder rasch ab, selbstsicher oder verzagt, Le-
sen gelingt am Ende elaboriert oder mithsam und manchmal gar
nicht - so sagt man mir.

Wir Lehrer/innen gehen gern davon aus, dass jede/r lesen
lernen kann, egal, unter welchen Bedingungen.

Die Mafinahmen, die eine solche individuelle Entwicklung in
der Schule begleiten sollen, richten sich aber an Gruppen, an Jahr-
gange: an die Kinder im verpflichtenden Kindergartenjahr, an die
Kinder in der Schuleingangsphase, an die Kinder im Deutschun-
terricht, an die Kinder am Ubergang zu weiterfithrenden Schulen.
Der Lese-Unterricht ist als flaichendeckendes, zeitlich einge-
schranktes und per se hochprofessionelles Angebot an alle gedacht.

Ich war im Jahr 1999 in einem Lager fiir kosovarische Fliichtlinge in

Albanien fiir die Camp-Schule zustiandig. Unter vielem anderen musste ich

Schulbiicher fiir die Kinder organisieren, die unbedingt gebraucht wurden.

Es fiel mir auf, dass es fiir die Schulneulinge keine Biicher gab, und ich

wurde neugierig, wie die Kinder in die Schrift eingefiihrt wiirden. Im

Schulzelt saflen 60 Kinder vor einer fiir unsere Begriffe winzigen Tafel, auf

die die Lehrerin anfangs Buchstaben schrieb und einzeln, mit einem Stab

darauf zeigend, vorlas. Die 60 wiederholten im Chor. Nach den Buchstaben
waren Silben oder einsilbige Worter dran. Die Lehrerin zeigte und sprach
vor, die Kinder antworteten. Nie etwas anderes und immer stundenlang.

Nach drei Wochen war plotzlich Schluss mit diesem Ritual und ich fragte

bei einer der tiglichen Besprechungen den Schulleiter, warum das so sei. Er

meinte, jetzt konnten alle lesen. Auf meine Frage, wie er das wissen konne,
erklirte er mir, dass seit Jahrhunderten alle so lesen gelernt hitten.

Die Frage, ob alle 60 wirklich lesen konnten, stellte sich iiberhaupt nicht.

Abgesehen von der archaischen Szenerie ist gerade diese unbe-
dingte Sicherheit verbliiffend, die einer Methode zugeschrieben
wird.
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Unser Unterrichtsangebot ist vielfaltiger und veranschlagt
mehr Zeit, aber es richtet sich genauso an die Gesamtheit der
Lernenden und nimmt den Erfolg als selbstverstandlich an. Nie
wird das Angebot, der Unterricht bezweifelt. Versagen wird
wohl wahrgenommen, aber die Griinde dafiir werden im Vor-
feld ausgemacht oder in der Haltung der Lernenden: Die erwar-
teten Vorlauferfertigkeiten fehlen oder die erwartete Lern-Leis-
tung wird nicht erbracht.

Was mich vielleicht noch mehr erstaunt und verwundert als
der Umstand, dass es der Schule vereinzelt misslingt, alle Schii-
ler/innen zu literalisieren, ist die grofle Zahl derer, die zuletzt of-
fenbar tadellos lesen konnen.

Ich habe in meiner Geschichte als Lehrer zu keiner verléssli-
chen Methode gefunden. Es waren immer einzelne Kinder, die
mir die zweifelhafte Verlédsslichkeit gezeigt haben. Es hat sich fiir
mich herausgestellt, dass es einfacher und zielfiihrender ist, hin-
ter die Gedanken der Kinder zu kommen und ihre Strategien zu
sehen und zu begleiten, als ihnen meine Gedanken iiber eine un-
glaublich schwierige Fertigkeit zu erkldren, die mir im Ubrigen
langst unglaublich leicht fallt.

Ich versuche zu tiberschlagen, wie viele Kinder bei mir (nicht
von mir) lesen gelernt haben oder die ich dabei beobachten und
begleiten konnte und komme auf eine Zahl von wahrscheinlich
uber fiinfhundert. Fiir mehr als die Hélfte von ihnen war Deutsch
Zweitsprache. An viele von ihnen kann ich mich noch (nament-
lich) erinnern und an die unglaubliche Vielfalt ihrer Herangehens-
weisen, ihre Fehlschldge und Erfolge. Mag sein, dass die Tendenz
daran beteiligt ist, Vergangenes zu glorifizieren: Es féllt mir kein
einziges Kind ein, das nicht ,brauchbar” lesen gelernt hitte.
(,,Brauchbar” ist der mildere Ausdruck fiir ,effizient”.) Aber es hat
mich ja auch keine standardisierte Uberpriifung kontrolliert. Wo-
moglich hétten einzelne Kinder zu langsam gelesen (oder etwa zu
sorgsam)? Womoglich hétten einzelne mit manchen alpenlan-
disch-kulturellen Inhalten zu wenig angefangen? Wer weif3?

Hitte ich die flinfhundert Lerngeschichten anstdndig doku-
mentiert, ergdben sie Material fiir eine stattliche Statistik. Aber
s0 ... kann ich versuchen, mich zu erinnern, wie im Wesentlichen
diese Prozesse zur Schriftlichkeit abgelaufen sind.
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Ich erinnere mich auch an katastrophalen Unterricht, sowohl
eigenen als auch mitangesehenen. Lassen Sie mich aber systema-
tisch an das Unterfangen herangehen, der Linie letztlich gelun-
genen Lese-Unterrichtens nachzugehen.

Es gibt fiir zivilisierte Menschen, insbesondere fiir Lehrer/in-
nen, keinerlei Zweifel am Axiom der Literalitit fiir alle. Die
Selbstverstandlichkeit der ,Kulturtechnik” Lesen ist so wenig re-
flektiert, dass sie jede Frage nach diesem bedingungslosen
,must” auf der Stelle als hinterletzte Barbarei weit von sich
weist. Ich meine aber, dass es des Nachdenkens bedarf.

Uber das Lesen-konnen-Miissen

Auch die allermeisten Kinder sind sich dariiber im Klaren, dass
Lesen-Lernen untrennbar mit dem Schuleintritt verbunden ist,
selbst jene, die an ihrem personlichen Erfolg zweifeln. Fragen Sie
Sechsjahrige, warum sie lesen lernen wollen/sollen, und Sie ho-
ren — oft mit Verwunderung tiber diese Frage —, weil sie jetzt in
die Schule gingen.

Lehrer/innen, jene (selbst)sicher schriftkundigen Menschen,
unterrichten Lesen im Rahmen eines Pflichtgegenstands (,,Deutsch,
Lesen, Schreiben” in der Grundschule, , Deutsch” in weiterfiihren-
den Schulen), der Ausnahmen von dieser Pflicht keinesfalls zu-
lasst, jedenfalls nicht ohne Androhung von Konsequenzen.

Lesen konnen ist nach allgemeiner Auffassung in unseren
Breiten der Schliissel zur Teilhabe am sozialen und kulturellen
Leben, in der Diktion ganz dhnlich wie Deutsch der Schliissel zur
Integration ist. Beiden Schliisseln ist die Exklusion eigen und es
schwingt stets die Pflicht, die Bringschuld mit.

Jetzt miisste ich wohl erklédren, dass ich nicht im Mindesten
gegen das Lesen-Konnen bin. Zu oft habe ich zu héren bekom-
men, ich rede dem Analphabetismus das Wort und fordere die
Pflichtvergessenheit.

Meine Bemiihungen als Begleitlehrer, dem siebenjihrigen Jovan, einem

Rom, die tigliche Beschimung beim Vorlesen der Lese-Haustibung vor der

Klasse zu ersparen, scheiterten kliglich. Er schien irgenduwie unterrichts-

resistent. Irgendwann wandte ich mich an einen dlteren Bekannten, auch er

ein Rom, mit der Bitte, Jovan und mir weiterzuhelfen.
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Sein Rat war iiberraschend: , Es konnte gut sein, dass Jovans Familieno-
berhaupt, der wichtigste Mensch fiir ihn auf der Welt, nicht lesen kann.
Warum sollte er, Jovan, das dann konnen?” Und weiter: ,Sag ihm nicht,
dass er lesen lernen muss. Sag ihm, dass es ihm auf keinen Fall schadet,
lesen zu konnen.”

Das war es auch schon. Jovan hat das Lesen entdeckt wie andere Ex-
tremklettern oder Balletttanzen. Mir hat diese Geschichte eine meiner
Vorladungen der Schulaufsicht eingetragen, denn ,,es kann in Osterreich
nicht zweierlei Schiiler geben, solche, die lesen lernen miissen, und solche,
die nicht lesen lernen brauchen.”

Schieben wir jetzt alle Hedonismus- und Laissez-faire-Zuschrei-
bungen beiseite und tiberlegen wir kurz, ob ein interessiert-neu-
gieriger Zugang jungen Menschen nicht eher entspricht als das
Pochen auf die Erfiillung einer Staatsbiirgerpflicht. Der Sozio-
loge und Ethnologe Pierre Bourdieu sagt an irgendeiner Stelle:
,Es gibt kein natiirliches Bed{irfnis zu lesen.” In aller Beschei-
denheit mochte ich sagen: Neugierde ist dagegen die natiirliche
Triebfeder bei der Aneignung der Welt.

Lesen-Konnen sollte ein erreichbares Ziel darstellen. Der Un-
terricht sollte in einem gestalteten Rahmen stattfinden, in dem
Sprache und Schrift ansprechend und auf die Lernenden bezo-
gen versammelt ist. Also vielleicht weniger Fibel und weniger
Texte, von denen Erwachsene meinen, dass sie interessant und
,kindgerecht” sind.

Die Gestaltung einer (fiir die Lernenden) interessanten Ler-
numgebung férdert ziemlich rasch ein zentrales Dilemma zuta-
ge, wenn eben diese Lernenden in die Gestaltung einbezogen
werden. Es gibt selten einen Konsens dartiber, was fiir alle inter-
essant ist. Es scheint aber wichtig zu sein, dass alle dasselbe ler-
nen, und das macht einen Exkurs notwendig.

Uber den Plural

Sobald ich mehr als einem Menschen zur selben Zeit Aufmerk-
samkeit schenken muss, wird es schwierig. Je grofier die Gruppe,
umso mehr Einzelheiten stromen auf mich ein, die ich irgendwie
verarbeiten muss. Das Erstaunliche ist, dass beim Uberschreiten
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einer gewissen Anzahl von Einzelnen meine Aufmerksamkeit
schlagartig nur mehr ein Einzelnes, eine Gruppe, wahrnimmt.

Die Grenze zwischen einer Gruppe, die ich als eine Mehrzahl
(Plural) von Individuen sehe, und einer Anzahl an Individuen,
die ich nur mehr als eine Gruppe (Singular) erlebe, ist flieSend
und ich vermute sie bei mir bei zehn bis zwolf Menschen.

Man kénnte unser Schulsystem als pluralistisch bezeichnen,
nicht weil es ein vielfdltiges Angebot fiir individuelle Bed{irfnis-
se gibt, sondern weil nichts fiir ein einzelnes Individuum ange-
boten wird, vielleicht abgesehen von Einzelbetreuungen verhal-
tensauffélliger Kinder. Fiir jedes Angebot, selbst fiir die Eroff-
nung einer Klasse, gibt es eine Erdffnungszahl. Mindestgrofsen
gelten fiir die Erdffnung von Vorschulklassen, Muttersprachli-
chen Unterricht oder andere Unverbindlichen Ubungen - iibri-
gens auch fiir den Religionsunterricht. Ein Beispiel: Sieben au-
erordentliche Schiiler/innen sind bedauernswerte, unbetreute
Individuen, weil erst der/die achte Schiiler/in einen Sprachfor-
derkurs moglich macht.

Dieser systemimmanente Blick auf einzelne Gruppen, die aus
mehreren bis vielen Individuen bestehen, setzt sich im Alltag fort.
Man spricht von Spitzenklassen, schwachen Klassen, lastigen
Gruppen usw. Merkmale einer dominanten Klein-Gruppe inner-
halb der Grof-Gruppe werden zum Merkmal der Gesamtheit.
Und das Individuum wird erst als solches sichtbar, wenn es aus
dem Gesamtbild der Klasse unangemessen herauskippt, nicht
Deutsch kann, nicht lesen kann, stort usw.

Der — unzéhlbare — Plural einer Klasse oder Gruppe stiitzt die
Ilusion der Homogenitat, den sehnlichen Wunsch vieler Lehrer/
innen und Ursache folgenreicher Missverstdndnisse. Das verhee-
rendste darunter ist wahrscheinlich, dass bestimmte Erwartun-
gen an eine bestimmte Altersgruppe gerichtet werden kénnen.
Aktuellstes Beispiel ist das publikumswirksame Aufgreifen hau-
fig vorgetragener Lehrer/innen-Wiinsche nach ,ordentlich
Deutsch-kénnen, um dem Unterricht folgen zu kénnen”!, bevor
mehrsprachige Kinder in den Regelunterricht gehen diirfen.

1 Sebastian Kurz, Osterreichischer Staatssekretir fiir Integration.
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Mein Schliisselerlebnis zum Verstdndnis von Individuen in
der Grof3-Gruppe Klasse war im Grund eins, mit dem ich nicht
bertihmt hitte werden konnen:

Als Begleitlehrer in den Achtzigern war ich aus Griinden der Raumnot —

kein Unterrichtsraum fiir diese Kinder — gefordert, mich zu diesen meinen

Kindern in die einzelnen Klassen zu begeben. Ich konnte mich da und dort

niitzlich machen, war aber spiirbar ein Fremdkdorper in den Augen der

Klassenlehrerin.

Ich interessierte mich aber in erster Linie dafiir, wie es meinen Schiilern so

im Unterricht erging, weit weniger fiir das Agieren meiner Kollegin. Ich

wollte dort unterstiitzend eingreifen, wo die Teilnahme einzelner am Un-

terricht ins Stocken geriet. Ich begab mich auf Augenhéhe der Kinder und
verschwand gleichzeitig aus dem Blickfeld der Klassenlehrerin.

Am meisten war ich erstaunt, wie rasch und deutlich Storungen in der

Teilnahme einzelner meiner Kinder auszunehmen waren. Das war eher

selten ein Mangel an Verstindnis und hiufig ein intensiveres Uberlegen,

ein Austausch mit den Nachbarn. Irgendwann sah ich mich in den Diskurs
iiber die moglichen Losungen von Aufgaben eingebunden.

Ich habe den Detailblick gelernt im Gegensatz zum Generalblick der Klas-

senlehrerin, der erstaunlicher Weise anstrengender ist, und gelegentlich

haben wir diese Rollen getauscht. Erst spiiter kam der Begriff Team-Tea-
ching auf.

Die Moglichkeiten fiir Team-Teaching in der Grundschule wur-
den inzwischen wieder stark zuriickgefahren. Auch wenn ,die
frithere Ordnung wieder hergestellt ist” und nur mehr eine Leh-
rerin vor der Klasse agiert, viele haben sich diesen Detailblick
bewahrt und konnen ihren Unterricht um das herum bauen, was
sie da an Individualitét sehen.

Ich denke, dass ein von Homogenitatswiinschen und Standar-
disierungstendenzen geprégter Unterricht zwangslaufig Verlie-
rer hervorbringt oder zumindest in Kauf nimmt.

Im Zusammenhang mit dem Lesen-Lernen muss der Wunsch
nach homogenen Klassen fromm bleiben. Es gibt wahrscheinlich
nirgends eine derartige Bandbreite an Vorerfahrungen, Zugangen
und Fertigkeiten wie beim Schriftsprachenerwerb. Von , nichts am
Hut” bis texttaugliches Lesen, von Erfahrungen in anderen Schrift-
systemen bis zu sehr kurzem Kontakt mit der Zielsprache Deutsch,
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von familidrer Pflege der Schriftkultur bis eben nichts dergleichen,
von im Kindergarten erworbenen Fahigkeiten, tiber gesprochene
Sprache nachzudenken, bis keine Ahnung usw.

Dieser Diversitat steht ein nachempfindbarer Wunsch nach Si-
cherheit gegentiber. Die Lehrer/innen brauchen die Sicherheit,
dass sie alles ihnen Mogliche getan haben, auch wenn einzelne
Kinder das Ziel nicht erreicht haben sollten. Die Schule braucht
die Sicherheit, dass die enormen Kosten zum bestmdoglichen Er-
gebnis flihren. Der Vergleich — das sagt schon die Werbung —
macht sicher. Wirklich? Das gilt offensichtlich auch in zunehmen-
dem Maf fiir zu bestimmten Zeitpunkten erwartete Fertigkeiten.

Hier bietet sich ein weiterer Exkurs an:

Uber das Messen

Die Statistik teilt uns zweifelsfrei mit, dass Kinder mit 24 Lebens-
monaten Zweiwortsdtze sprechen. Mit dreieinhalb Jahren haben
sich Kinder (in der/den Erstsprache/n) die Basisstrukturen der
Grammatik angeeignet. Mit dem Alter von sechs Jahren kann er-
wartet werden, dass sie jetzt lesen lernen kdnnen usw.

Gleichaltrige Kinder gleichen sich aber in ihrer Entwicklung
nicht immer wie erwartet. Das kann Eltern oder Pddagog/innen
schon alarmieren. Diese Ungereimtheiten beim Vergleichen er-
klart uns die Statistik mit der Standardabweichung. Sie raumt
also einen gewissen Spielraum ein und begrenzt Zeitfenster, in-
nerhalb derer eine individuelle Entwicklung noch als normal
gilt. Aber sie erdffnet damit im Sinn des oben {iber den Plural Ge-
sagten eine neue Klasse: die Risikogruppe.

Das zunehmende Auftreten von flachendeckenden Messun-
gen hat mehrere Hintergriinde. Bildungsstandards unmittelbar
kurz vor Eintritt in die Grundschule, an deren Ende und am
Ende der Sekundarstufe I , {iberpriifen, inwieweit Schulen ihre
Kernaufgabe der Vermittlung von allgemein als notwendig an-
gesehenen Kompetenzen erfiillen.“? Der Fokus ruht also auf der
Aufgabenerfiillung der Schule.

2 http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/ba/bildungsstan-
dards.xml (Abruf vom 18.09.2012).
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,Dartiber hinaus sollen sie (...) durch konkrete Vergleichs-
mafistdbe die bestmogliche Diagnostik als Grundlage fiir indivi-
duelle Forderung sicher stellen (...).”* Weiter unten in dieser Ver-
ordnung ist zu lesen: , Die individuellen Ergebnisse der Standar-
diiberpriifung diirfen nicht auf eine bestimmte Schiilerin oder
auf einen bestimmten Schiiler zuriickgefiihrt werden kénnen,
aufler durch diese oder diesen selbst.”* Hinweise auf individuel-
le Forderung erfahrt also nur das Individuum.

Die Wiener Lesetests® auf der 4. und 8. Schulstufe liefern per-
sonalisierte Punktriange zur Einsicht der Schule und der Geteste-
ten allerdings zu einem Zeitpunkt, an dem keine Forderung
mebhr stattfinden kann. Daher werden die Ergebnisse offiziell an
die nachfolgende Schulart weitergereicht, damit diese die offen
stigmatisierenden Forder-Mafinahmen fiir die erwéhnten Risi-
ko-Gruppen setzen kann. Ein Einfluss des Testergebnisses auf
die AHS-Reife wird diskutiert.

Grob zusammengefasst dienen die genannten Messinstrumen-
te dem Planungsinteresse des Schulsystems und der zielgrup-
pen-gerechten Ressourcenverteilung fiir FordermafSinahmen. Von
einem Eingehen auf individuelle Lerngeschichten kann keine
Rede sein. Kinder durchlaufen eine Schulart, und am Ende wird
festgestellt, dass der Unterricht nicht wie erwartet gewirkt hat.

Miisste sich ein solches Risiko nicht schon im Lauf des Unter-
richts abgezeichnet haben? Anscheinend nicht immer.

Ich wurde einmal als Direktor im Zuge der Frithwarnung zu E. in eine

zweite Klasse gebeten. Es war ein wenig kompliziert. E. war erst etwas

mehr als ein Jahr in Osterreich und aufSerordentliche Schiilerin. Die Klas-
senlehrerin wiinschte eine Riickstufung wegen unzureichender Leistungen
und ich sollte das bestiitigen.

Ich traf E. iiber ein Arbeitsblatt gebeugt an und sie wirkte angestrengt

iiberlegend. Nach einer Weile bot ich meine Hilfe an, die sie unwirsch

ablehnte. Sie sollte auf dem Blatt Reimgruppen bilden (Pflug —kl... —L...

3 http://www.bmukk.gv.at/medienpool/21782/verordnung_novell _
fassung201.pdf Gesamte Rechtsvorschrift fiir Bildungsstandards
im Schulwesen, Fassung vom 07.09.2011, § 3 (1) Z2 (Abruf vom
18.09.2012).

4 ebd.§4 (4).

5 http://stadtschulrat.echonet.at/aktuell /detid168/0off0 (Abruf vom
02.01.2013).
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—Tr... 0.d.). Es wurde nichts. Auch ein anderes Arbeitsblatt, ebenfalls mit
Reimgruppen, blieb leer. E. war unglaublich genervt.

E.s Nachbarin lieferte mir dann die einfache Erklarung fiir den geschei-
terten Versuch: ,Sie kann das nicht lesen!” Gerade das war aber ihren
Lehrer/innen nicht aufgefallen.

Ich frage mich noch immer, wie tiber einen doch langeren Zeit-

raum tiibersehen werden kann, dass ein Kind nicht lesen kann,

was aber offenbar den anderen Kindern nicht entgangen ist. Ich

denke, dass das etwas mit Erwartung zu tun hat: Lesen lernt man

zu Beginn der ersten Klasse! (Da war E. noch nicht da.) Lesen kann

man am Ende der zweiten Klasse! (Das muss auch fiir E. gelten.)
Die Geschichte ist dann doch gut ausgegangen. E. wurde von ihrem
Muttersprachenlehrer in kurzer Zeit, jedenfalls noch rechtzeitig vor einer
Riickstufung, alphabetisiert und damit ein Anschluss an die Arbeitsweise
ihrer Klasse hergestellt — ohne Jahresverlust.

Ahnliche Lerngeschichten konnte ich hiufig beobachten. Bei
den meisten konnte sich das Risiko des Scheiterns an der
(Schrift)-Sprache vermeiden lassen, indem sich eine vertraute
Bezugsperson aufler Programm, voriibergehend aber intensiv,
personlich und ausschliefslich dem Kind und seinem Problem
gewidmet hat. Das geht allerdings nur, wenn man sich vom
Schema l6sen kann: Unterricht im 50-Minuten-Takt als einzel-
ne/r Lehrer/in vor einer Klasse, als Spezial-Lehrer/innen in
Gruppenrdumen (oder am Gang) mit Gruppen. Es finden (fan-
den?) sich immer Zeit-Nischen fiir eine Intensiv-Zuwendung
auflerhalb der Notwendigkeit, die Klasse oder Gruppe kontrol-
lierend oder beschallend im Blick zu behalten.

Ich hatte jedenfalls schwere Bedenken, dafiir verantwortlich
zu sein, dass ein Kind wegen nicht erhaltenen Unterrichts und an
einer fiir bestimmte Altersgruppen typischen Leistungs-Erwar-
tung ohne Riicksicht auf Besonderheiten der Lerngeschichte
scheitert. Das gilt besonders, wenn mehrsprachige Kinder, die
erst kurze Zeit Kontakt zur Zweitsprache Deutsch haben, nach
dem Regellehrplan unterrichtet werden, aus Unkenntnis oder
Ablehnung des Lehrplanzusatzes Deutsch fiir Schiiler/innen
nichtdeutscher Muttersprache.
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Fir die Literalisierung dieser Kinder in Deutsch kann es ver-
heerend sein, wenn sie in den (erstsprachen)-didaktischen,
deutschsprachigen Leselehrgang eingebunden werden. Das be-
deutet fiir sie, dass sie nicht auf eine vertraute, geldufige Ver-
mittlungssprache zuriickgreifen konnen, denn die miissen sie —
gleichzeitig — erst erwerben. Ein Nacheinander der beiden Er-
werbsprozesse stofit auf Widerstand, denn der Leselehrgang
findet nur einmal statt, man kann nicht die ganze Klasse warten
lassen usw.

Lassen Sie mich hier festhalten: Es fiihrt kein Weg voriiber an
einem dringend nétigen Sichtwechsel. Die an Altersgruppen sta-
tistisch ermittelte Leistungserwartung eines Regelstandards mit-
samt noch tolerierbaren Regelabweichungen produziert meis-
tens einen gleichschrittigen Unterricht, Risikogruppen und Ver-
sagen. Differenzierender Unterricht hingegen richtet sich an leib-
haftige Kinder und entwickelt sich zusammen mit ihnen entlang
grober Planungslinien.

Deutlich erinnere ich mich an eine Episode in einem Sprachforderkurs mit

fiinf serbischen, fiinf kroatischen Kindern, mit einem tiirkischen und einem

chinesischen. Alle waren acht bis neun Jahre alt und gerade angekommen.

Alle konnten ihre Erstsprachen lesen. Die meisten waren also mit dem latei-

nischen Alphabet vertraut, nur Da Wei nicht, der Chinese.

Also, wie sollte das gehen? Sprachkurs ohne Schriftverwendung? Mit der

Schriftverwendung auf Da Wei warten? Alle, die schreiben konnen, niitzen

das fiir ihr Lernen und Da Wei muss das ohne schaffen?

Wir bearbeiteten im Kurs etwa im Wochentakt Alltagstopics im Wechsel

aus Exkursion und Festigung in der Schule. Dabei entstanden jeweils

Themenplakate mit gezeichneten oder fotografierten Details — deutsch

beschriftet. Eines Tages fanden wir auf einem aktuellen Plakat winzige

aufgeklebte Zettelchen mit chinesischen Zeichen.

Da Wei hatte die deutschen Worter auf ein Blatt geschrieben und zu Hause

von jemandem iibersetzen lassen, die Zeichen siuberlich ausgeschnitten

unbemerkt montiert. Fiir die Vorarbeit hatte er meine alte Schreibmaschine
entdeckt. Die stand allerdings ungiinstig, so dass er immer aufstehen und
ein paar Schritte gehen musste um die abzuschreibenden Worter sehen zu
kénnen. Er erleichterte sich diese Miihe und stand bei jedem Weg linger
vor dem Plakat, um sich moglichst viel auf einmal zu merken.

Er blieb dabei und schrieb bis zuletzt alles ihm Wichtige mit der Maschine.
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Wenn nur eine Schreibmaschine im Gruppenraum steht und auch andere
sie beniitzen wollen, muss eben ein Zeitplan gemacht werden. Daraus
wurde dann ein Wochenplan, weil auch der Audio-Rekorder und ich fiir
Einzelgespriiche nur einmal vorhanden waren.

Die letzten Plakate waren iibrigens fiinfsprachig beschriftet.

Ich weifd nattirlich, dass Kinder nicht immer Losungen finden
ftir Probleme, mit denen Lehrer/innen nicht umzugehen gelernt
haben, sie nicht wahrnehmen oder 16sen konnen.
Kamran kam aus dem Iran in eine dritte Klasse einer Wiener Volksschule.
Durch einen Schulwechsel nach etwa einem halben Jahr landete er bei mir
und brachte mir tadellose Schuliibungshefte mit. Ich war durchaus zufrie-
den, bis ich ihm beim Abschreiben eines Tafeltextes zusah: Kamran malte
den Text in der Schreibrichtung seiner Erstsprache von rechts nach links
ab, ohne zu spiegeln, also vom Zeilenende zum Zeilenbeginn.
Diese Strategie brachte zwar ein formal erwartetes Ergebnis, half ihm aber
nicht iiber den rein grafischen Aspekt der lateinischen Alphabetschrift
hinaus, solang er auf seine Eigeninitiative angewiesen war.

Risikogruppen — so etwas wie nicht vermeidbare Kollateralscha-
den — haben in der Regel auch schlechte Aussichten. Deshalb
sollten wir kurz tiberlegen:

Uber Prognosen und Erkliirungsmuster

Ein sehr eingédngiges Beispiel fiir die Prognose von Lernerfolg ist
die vermeintliche Bildungsferne der Herkunfts-Familie. In letz-
ter Zeit stief ich einige Male auf eine seltsame Mafizahl fiir die
Unterscheidung zwischen bildungsfernem und bildungsnahem
Milieu: weniger oder mehr als 100 Biicher im Haushalt.

Ich kann nicht behaupten, dass das Milieu keinen Einfluss auf
die Lerngeschichten von Kindern hat. Aber ganz so einfach und
so zuverldssig scheinen mir solche Prognosen nicht zu sein. Sie
koénnen wohl als Warnsignale verstanden werden, schon um
nicht gravierende Lernhindernisse zu tibersehen. Aber solche
tauchen auch bei 100+ Biicher-Familien auf.

Prognosen kénnen aber auch Jahresverluste in der Bildungs-
laufbahn begriinden. Der Entscheidung einer Einstufung von



44

Schulneulingen geht in der Regel eine Aufnahme von person-
lich-familidren Daten und eine wie immer gestaltete halbstiindi-
ge Beobachtung des — nicht selten gedngstigten, gestressten —
Kindes voraus. Ich verstehe die Neigung zur Einstufung in die
Vorschulklasse, wenn das Kind eine ,typische” Migrationsge-
schichte hat (spat nach Osterreich gekommen, wenig im Kinder-
garten gewesen, kein Deutsch in der Familie gesprochen). Diese
Einschatzung braucht nur drei persénliche Daten (Namen, Ge-
burtsort, Muttersprache) und die Frage nach der Dauer des Kin-
dergartenbesuchs.

Ich kann auch noch verstehen, dass ein Vorschulklassen-Jahr
als Chance fiir einen besseren Schulstart verkauft wird, nicht
hingegen, dass der Eindruck einer halben Stunde bei der Vorstel-
lung des Kindes {iber ein ganzes Lebensjahr entscheidet.

Die Prognosekraft der Bildungsferne ist ein sich spiegelndes
System. Eine arm an Lernanreizen laufende Entwicklungsge-
schichte verzogert und begrenzt unbestritten die kognitiven,
emotionalen und sprachlichen Féahigkeiten. Und diese restrin-
gierten Fahigkeiten erzeugen ungiinstige Prognosen, damit re-
duzierte Angebote und Eingriffe in die Laufbahn des Kindes,
dem das ,eigene” Versagen nicht verborgen bleibt.

Als M. in der Volksschule ankam, hatte er denkbar schlechte Prognosen. Er

war das sechste Kind einer — bildungsfernen — Familie und mit seinen halb-

wiichsigen Briidern und Cousins in Parks und Lokalen unterwegs, noch be-
vor es das verpflichtende Kindergartenjahr gab. Er kam also mit sehr wenig

Deutsch und vielen handfesten Fihigkeiten, sich sozial durchzusetzen, in

einer ersten Klasse an, die allerdings die Vorschulstufe integrierte.

M. war Vorschiiler — sicherlich auch wegen der Prognosen zu seinem

Werdegang — bis er ein paar Wochen nach Schulstart durch unerwar-

tetes Interesse an Mathematik regelrecht aus dem Rahmen fiel. Er — der

Vorschiiler — hatte begonnen in der offenen Arbeitsweise der Klasse anderen

Kindern erklirend auszuhelfen, wenn er irgendwo einen Verstehens-Stau

wahrnahm.

Das veriinderte seine Prognosen und damit seinen Status schlagartig und

insofern nachhaltig, als er ohne Jahresverlust die AHS-Reife schaffte und

soweit es mir bekannt ist auch die AHS.
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Es gibt viele Indizes, die zu ungtinstigen Prognosen fiihren, aber
wenige, die auf bessere hinweisen, und die sind wenig bekannt.
Ich meine damit die Rolle der Selbstwahrnehmung. Kinder, die
sich etwas zutrauen, solche mit einer gefestigten positiven Ei-
geneinschdtzung neigen eher zu Aufgabenbewiltigung als zu
Vermeidung oder Verweigerung.

Erst in letzter Zeit wird diskutiert, inwieweit phonologische
Bewusstheit, also die Fahigkeit die Lautstruktur der Sprache zu
erkennen und damit umzugehen, Voraussetzung fiir den Schrift-
spracherwerb ist.

Der oben vorgestellte Da Wei hat sich das lateinische Alphabet iiber einen

taktil-haptischen Umweg angeeignet. Denn zuerst memorierte er die

Zeichen(folge) nur optisc,h um sie dann zu tippen. Spiter entdeckte er,

dass sich die mitgemerkte Lautkette — er sagte sie sich in Endlosschleife auf

dem Weg zur Schreibmaschine vor — auf die Linge der im Gediichtnis zu

behaltenden Portionen und damit auf die Anzahl der Giinge zwischen dem

Original und der Schreibmaschine entlastend auswirkte.

Die untersuchten Zusammenhéange zwischen (nicht) vorhande-
nen Vorlduferfahigkeiten und Aussicht auf Erfolg fithren aber
generell zu relativ langfristigen Prognosen. Wer im Vorschulalter
etwa keine Reime bilden oder Silben klatschen kann (oder mag!),
wird am Ende der Grundschule ein Risiko-Leser sein und man-
gelhaft rechtschreiben. Einige Untersuchungen belegen auch die
Trainierbarkeit fehlender Fahigkeiten. Damit kénnten die Pro-
gnosen einzelner Kinder deutlich verbessert werden. Aber das
hiefse, dass der Unterricht differenziert geplant werden miisste.
Mich interessiert, wie phonologische Bewusstheit von Kin-
dern mit anderen Erstsprachen als Deutsch zu sehen ist. Da finde
ich wenig mehr als Ratschldge, diese Kinder nicht mit zu hohen
Anforderungen zu konfrontieren oder nur zu untersuchen, wenn
,sie die deutsche Sprache so weit beherrschen, dass sie die Auf-
gaben verstehen und den Instruktionen Folge leisten knnen.”®

6 S. Martschinke et al., Der Rundgang durch Hérhausen, Erhebungs-
verfahren zur phonologischen Bewusstheit, Bd. 1, Auer, Donau-
worth 2011, Seite 21.
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Das bedeutet fiir einzelne Kinder: keine Erhebung — keine
Forderung. Wie denn auch, wenn diese Kinder dann die Instruk-
tionen fiir das Uben nicht verstehen? Ich sehe darin ein sehr ty-
pisches Beispiel daftiir, wie Lernen durch Unterricht verhindert
wird.

Erhebungen sind teuer und zeitaufwéndig und 6konomisch
nur vertretbar, wenn diese an ganzen Gruppen in kurzer Zeit
vorgenommen werden. Und damit Ergebnisse vergleichbar wer-
den, miissen die Instruktionen fiir alle gleich sein.

Seit 2008 werden in Kindergérten Sprachstands-Feststellun-
gen mittels , Beobachtungsbogen zur Erfassung der Sprachkom-
petenz (BESK)“” durchgefiihrt — um vor Schuleintritt fundierte
Fordermafinahmen setzen zu koénnen. Er soll sprachliche Ent-
wicklungsverzogerungen im Alter von rund viereinhalb Jahren
sichtbar machen und sicherstellen, dass kein logopadisch-thera-
peutischer Bedarf tibersehen wird.

Ein Jahr spéter wurde ,BESK-DaZ"® eingefiihrt als Weiterent-
wicklung des Verfahrens fiir Kinder mit Deutsch als Zweitspra-
che und seit 2010 liegen die tiberarbeiteten Versionen 2.0 beider
Beobachtungsbogen vor. In erster Linie bin ich davon beein-
druckt, dass hier ein Instrumentarium vorgelegt wurde, das sehr
genau auf wichtige Details der sprachlichen Entwicklung von
Kindern im Vorschulalter aufmerksam macht, die im Alltag
wabhrscheinlich tiberhaupt nicht auffallen. In zweiter Linie wur-
de zuletzt doch sehr genau unterschieden zwischen Erstspra-
cherwerb Deutsch oder spontane Bilingualitdt (mit Deutsch) ei-
nerseits und andrerseits Zweitspracherwerb Deutsch, noch ein-
mal aufgefachert nach der Dauer des Kontakts mit Deutsch.

Ein Kind, das nach seinem dritten Geburtstag erst weniger als
sechs Monate vor der Sprachstands-Feststellung mit Deutsch in

7 http://www.sprich-mit-mir.at/app/webroot/files/file/hb_besk_2-
0.pdf, Handbuch zum BESK, Version 2.0, Beobachtungsbogen zur Er-
fassung der Sprachkompetenz in Deutsch von Kindern mit Deutsch
als Erstsprache (Abruf vom 19.09.2012).

8 http://www.sprich-mit-mir.at/app/webroot/files/file /hb_besk-
daz_2-0.pdf, Handbuch zum BESK-DaZ, Version 2.0, Beobachtungs-
bogen zur Erfassung der Sprachkompetenz in Deutsch von Kindern
mit Deutsch als Zweitsprache (Abruf vom 19.09.2012).
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Kontakt gekommen ist, wird nicht weiter untersucht. Eine lange-
re Kontaktdauer wird bei zwolf Monaten gesplittet. Dem ent-
sprechend staffeln sich auch die Erwartungen an den Stand der
Zweitsprachentwicklung. Eine derartige Differenzierung gelingt
der Schule nicht!

Bei allem Respekt vor BESK und BESK-DaZ muss ich einrdu-
men, dass ich den Umgang mit dem Beobachtungsbogen nicht
gleich verstanden habe. Es gibt in den Handbtiichern Ubungsauf-
gaben zum Topologischen Modell und Glossare. Aber viele Be-
obachtungskriterien sind eher sperrig. Das 2. Kriterium im Be-
reich Syntax/Morphologie heifit: ,,Bei zweiteiligen Verben wer-
den die beiden Verbteile durch die Satzklammer getrennt. Das
gebeugte (mit dem Subjekt {ibereingestimmte) Verb steht im
Aussagesatz an 2. Stelle. Der andere Verbteil (Partizip, Infinitiv,
Partikel) steht an der Satzendposition.”® Ich {iberlege, ob ich in
einer Gespréchssituation mit Proband/innen — selbst mit Hilfe
einer Audioaufzeichnung — zwischen ,, vorhanden”/“nicht vor-
handen” entscheiden kénnte.

Der beobachtete Umstand, dass ein Kind auch in entspannter
Situation gar keinen Satz spricht, auch nicht ein erwartetes ,Ich
kann ein Herz zeichnen” oder ,Er hat seine Suppe nicht geges-
sen”, kann mehr bedeuten, als dass es die Phase II des Topologi-
schen Modells noch nicht erreicht hat. Zu oft habe ich erlebt, dass
Kinder monate- oder jahrelang ausdauernd schwiegen und erst
zu reden begannen, als die Neueinstufung bereits erfolgt war.

Tschoma war aus Nigeria nach Wien gekommen und in die dritte Klasse

aufgenommen worden. Meine Aufgabe als Begleitlehrer war sie zu alpha-

betisieren, weil sie keine Anstalten machte, irgendetwas zu lesen oder zu
schreiben. Angesichts ihrer Herkunft aus einem nigerianischen Dorf schien
uns das auch nicht anders zu erwarten.

Wochenlang suchte ich sie tiglich in ihrer Klasse auf und wochenlang hatte

sie noch dringend etwas Anderes zu erledigen, Hiinde waschen bis es iiber

den Beckenrand schiaumte, ein Papier in ganz kleine Stiickchen schneiden

... bis ich mit dem Lesebuch wieder ging. Eine Kollegin mit Afrika-Erfah-

rung warnte mich, Tschoma zu sehr zu bedringen, weil sie dann womaglich

vollig unerwartet und heftig reagieren konnte.

9 ebd., Beiblatt 2.
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Etwa ein halbes Jahr nach ihrer Ankunft kam unvermittelt ihre Bemerkung:
Du glaubst, ich kann nicht lesen.” Es machte ihr unglaubliches Vergnii-
gen mich wissen zu lassen, dass sie Yoruba und Englisch problemlos lesen
konnte.

Der Aussagewert von Beobachtungen hangt auch von deren In-
terpretation ab. Das scheint mir im Einzelfall etwas zu viel Spiel-
raum fiir laufbahnverandernde Foérderentscheidungen zu sein.

Mich wiirde interessierten, ob die Einfithrung der frithen
Sprachstands-Feststellung im Kindergarten und die daraus re-
sultierende frithe Sprachférderung die versprochene Entlastung
fiir die Elementar-Klassenlehrer/innen gebracht hat. Informatio-
nen dazu sind nicht zu finden.

Dennoch muss es Herangehensweisen geben, die Spracher-
werb und Schriftspracherwerb ohne Druck punktueller Ver-
gleichsmessungen, ohne Prognosen und ohne am Kalender fi-
xierte Erwartungen moglich machen. Ich sehe in Erinnerung an
meine Arbeit mit Kindern und noch mehr an Arbeitsweisen von
Kolleg/innen die unterschiedlichsten Lernwege von Kindern
und gleichzeitig drei immer gleiche Komponenten, die diese
Prozesse begleiten:
¢ Eine reich mit Sprache und Schrift ausgestattete, zwanglose

Umgebung, die den Kindern Auseinandersetzungsmdglich-

keiten bietet (Exposition),
¢ eine geduldige, aufmerksame Begleitung durch die/den Leh-

rer/in (Diskurs) und
* bedingungslose Erwartung des Gelingens (Respekt und Ver-
trauen).

Lassen Sie mich das einzeln erldutern und zunéachst etwas sagen.

Uber die Konfrontation ...

... der Kinder mit dem Gegenstand ihres Lernens.

Es ist schlicht nicht zu erwarten, dass Lesen (in einer unsicher
beherrschten Sprache) ungeteiltes Interesse aller findet. Die frag-
lose Einsicht in den kulturellen Wert der Literalitit finden wir
eher bei Erwachsenen. Bei Kindern ist es eher die Lust, auch et-
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was Schwieriges durchschauen zu kénnen, was sonst den Gro-
fsen vorbehalten ist.

Dafiir miissen sie aber bemerkt haben, dass es Schrift gibt und
dass die Grofien das lesen kénnen. Hier kommt die Rolle der
Schrift-Affinitdt des Milieus ins Spiel, weniger als Prognose fiir
eine Lese-Karriere, schon eher als Bandbreite fiir die Haufung
von Gelegenheiten der Schrift zu begegnen. In einer Umgebung
aufzuwachsen, in der Sprache und Schrift intensiv vorhanden
sind, ist fiir sich allein noch kein Erfolgsgarant, unzweifelhaft
aber ein giinstiger Ausgangspunkt. Andererseits lernen auch
viele Kinder problemlos lesen, denen kein einziges Buch vorge-
lesen worden ist.

Im BESK-DaZ findet sich der Vorschlag einer Frage im Rah-
men des Entwicklungsgesprachs: ,Wie haufig und in welcher
Sprache wird Threm Kind aufserhalb des Kindergartens ein Buch
vorgelesen? — Jeden Tag/mehrmals pro Woche/mehrmals im
Monat/selten oder gar nicht?“® Wie sieht die Konsequenz aus,
wenn einem Kind selten oder nie ein Buch vorgelesen wird? Soll
ein ehrenamtlicher Opa verpflichtet, ein wochentlicher, nach-
weislicher Bibliotheksbesuch vereinbart werden?

Wir konnen nicht erwarten, dass alle Kinder das volle Pro-
gramm fiir ihren Schulstart mitbekommen. Wir kénnen weder
auf Fehlendes verzichten, noch kénnen wir das volle Programm
nachliefern, aber wir kénnen die Konfrontation mit Sprache und
Schrift intensiv organisieren.

Fiir etliche Kinder ist die (deutschsprachige) Fibel das erste
Buch ihres Lebens, ich fiirchte aber, dass sie hier weniger der
Schrift begegnen, sondern einem methodischen Konzept in ho-
moopathischen didaktischen Dosen. (Ich rdume ein, dass ich
auch phantastischen Fibel-Unterricht erlebt habe, etwas be-
schamt, weil ich das nicht konnte.)

Die Antwort auf den Fibel-Trott ist der ,Buchstabentag”, der
sich sehr weit etabliert hat. Er war und ist die Moglichkeit, sich
iiberhaupt Vorstellungen von offenem Unterrichten machen zu
koénnen. Die Aufgaben fiir die Kinder sind in Stationen organi-
siert, an denen sie nach Plan und in frei gewéahlter Folge allein,

10 Handbuch zum BESK_Daz, Beiblatt 5.
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mit ehrenamtlichen Opas oder mit Hilfe der Lehrerin zu Werke
gehen. Die Lernumgebung ist vielféltig bis aufwandig vorberei-
tet, die verschiedenen Lerntypen und , alle Sinne” genau bertick-
sichtigt, und dieses mehrstiindige Programm dient dem Erler-
nen — eines Buchstaben. Wenn alle Arbeitsblatter fertig in der
Mappe sind, stellt sich das Gefiihl ein, jetzt konnen alle Kinder
diesen Buchstaben, und in der kommenden Woche folgt der
néchste.

Buchstabentage haben hohes Potenzial, viele Kinder in das
Wesen der Schrift einzufiihren — aber eben nicht alle.

Als ich zum Buchstabentag A in die Klasse meiner Enkelin eingeladen

wurde, sollte ich die Lautschulungs-Station betreuen, was mich sehr

interessierte. Die Kinder hatten die Aufgabe, die Position 4

des a-Lauts in einem guten Dutzend Wortern durch A

Stdpsel in einer Leiste mit drei Lochern unter jedem Bild g “”“

zu markieren. Unter Anderem fand sich dieses auf der V)

Stopselkarte: G A

Im Lauf des Vormittags versuchten sich alle Kinder daran, mit sehr
differenten Ansiitzen. Die meisten Kinder horten gar kein A, einfach weil
sie vermuteten, das sei ein Luster, ein Schmuckstiick oder eine Semmel.
Der Anker als nautisches Geriit gehdrte jedenfalls nicht zum allgemeinen
aktiven Wortschatz.

Ein wenig Hilfe von mir zur Deutung der Zeichnung — und schon war je
ein Stopsel am Anfang und am Ende gesteckt. Die Selbstkontrolle auf der
Riickseite behauptete aber etwas Anderes — nur vorne ist ein A zu horen!
(Verwirrung.) Zwei oder drei Kinder fanden dann die Erklidrung: ,,Ah, das
schreibt man ja A-n-k-e-r, nicht A-n-k-a.” (Losung der phonologischen
Aufgabe Lautisolierung durch Schriftkundigkeit.)

Jedenfalls ist mir dabei klarer geworden, welche Abstinde zwi-
schen unseren erwachsenen Vorstellungen und denen der Kin-
der liegen konnen. Das ist nicht nur auf die Semantik von Bild-
vorlagen und schriftkundigen Hérweisen beschrankt. (Die meis-
ten Erwachsenen horen ein E in Anker, auch wenn sie das Wort
deutlich ohne E aussprechen!) In der angesprochenen Aufgabe
miissen Kinder ein zeitliches Nacheinander (zuerst — dann —
dann ... — zuletzt) in ein rdumliches Richtungsschema (von links
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zur Mitte nach rechts) tibersetzen. Das gelingt keinesfalls allen,
wird aber stillschweigend vorausgesetzt. Warum, bitte?

Lautschulung fand nur an der von mir betreuten Station statt.

Meine Kritik richtet sich nicht gegen den Buchstabentag. Ich
(ver)zweifle an den Annahmen, die ihm zugeschrieben werden.

Einmal fragte ich — nicht ganz ernst gemeint — Kolleginnen bei
einer Fortbildung zur Lesedidaktik, in der die Sprache auch auf
Buchstabentage kam, ob denn anzunehmen sei, dass ein Kind,
das beim Buchstabentag fiir das E an Mumps erkrankt nicht an-
wesend sein konnte, das E nie erlernen wiirde. Die verbliiffende
ernst gemeinte Antwort: ,Ja, solche Kinder gibt es.”

Die Vielfalt der Lernumgebung ist wohl nicht alles, daher erlau-
ben Sie hier einige Gedanken.

Uber den Diskurs

Als getibter Beobachter von Unterricht kann ich behaupten, dass
die Chancen, dass Kinder mit der Lehrerin/dem Lehrer ins Ge-
sprach kommen, nicht gleichméaflig gestreut sind. Der Sitzplatz
in der Ndhe des Lehrertisches und ein dringendes Kommunika-
tionsbedtirfnis des Kindes heben die Aussicht.

Ich wiinsche mir mehr, kurze, aber hdufige Gespréache mit je-
dem Kind und weniger Klassenbeschallung, und ich weifs, dass
das moglich ist. Ich weifs inzwischen auch, dass meine Vorstel-
lungen und Intentionen als Lehrer oft nur irgendwie oder hin
und wieder gar nicht in der Klasse ankommen.

Haufig schenkten die Kinder meinen am Wochenende vorbe-
reiteten Materialien nur fliichtige Beachtung, aber sie quittierten
sie durchaus mit einem: ,,Da warst du sehr fleifiig!”

Muss ich die Kinder ihren eigenen Bewdéltigungs- oder Ver-
meidungsstrategien {iberlassen? Wohl kaum.

Eine Klasse, die ich begleiten durfte, hatte fix in ihrem Wo-
chenplan eine ,Sachgeschichte”. Das war nichts weiter als eine
schriftliche Aufforderung, eine mathematische Frage zu kléren.
Es gab keine Hilfestellung von mir, die Kinder mussten lesen, ge-
nau lesen. Sie konnten die Aufgabe auch in Gruppen l6sen, aber
die Auflosung gab es erst im Schlusskreis.
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Eine Sachgeschichte lautete: ,Wie weit ist es von hier bis zur
Frau Direktorin?” und stiftete Unruhe. Im Schlusskreis kam
dann schwere Kritik an mir: ,Du hast falsch gefragt!” Sie hatten
zu unterschiedliche Losungen gefunden, heftig diskutiert und
meine Fehler gefunden: ,Du hast nicht gesagt, durch welches
Stiegenhaus wir den Weg zur Frau Direktorin messen sollen
(Problem Streckenfiihrung). Und du hast nicht gesagt, wo wir sie
treffen (Problem Streckenendpunkt). Und du hast nicht gesagt,
womit wir messen sollen (Problem Mafeinheit).”

Wir miissen Bedeutungen sprachlicher Aulerungen immer
verhandeln. Nicht immer und nicht allen ist in derselben Weise
klar, was ich mir vorstelle und was ich klar erklart habe. (Wo-
moglich denken Sie ganz anders {iber diesen Text als ich?)

Ich weif3, dass der ideale 50-Minuten-Stundenaufbau gegen
meine Vorstellung spricht. In einem an die ganze Klasse gerich-
teten Unterricht ist keine Zeit fiir Einzelbetreuung. Ich finde es
ungemein spannend mitzubekommen, wie Kinder dariiber den-
ken, wenn sie etwas lernen oder warum sie etwas nicht lernen.
Das braucht nur etwas getibten Detailblick und Gesprachsbereit-
schaft. Das verschafft mir wesentlich mehr Wissen tiber die Fer-
tigkeiten der Kinder als jede Standardiiberpriifung, auch {iber
jene Kinder, die ,allgemein zu erwartende” Fertigkeiten (noch)
nicht schaffen.

Die Motivation zum Lernen, die durch viele padagogische
Texte geistert und die wir gern mit Interesse an unserem Unter-
richt verwechseln, kommt oft erst durch Gesprache zustande.
Diskurs lenkt den Blick und hilft auf das zu fokussieren, was
Schwieriges erschliefSen hilft.

In einem Diskurs anstelle von Instruktion gebe ich meine Au-
toritat als Lehrer nicht auf. Mangelnder Respekt mir gegentiber
ist eher die Antwort auf (gewollte?) Beschdmung der Kinder. Der
sichtbare Vorteil einer Begegnung auf Augenhéhe ist, dass wir
nicht stindig aneinander vorbeireden.

Wie Sie wahrscheinlich sehen, ist die Frage, wie trotzdem alle
(lesen) lernen, eine Frage nach den Beziehungen zwischen Leh-
rer/in und lernenden Individuen. Sie ist nicht durch Bildungspo-
litik und Ressourcensteuerung, durch erfolgreiche Methoden,
evaluierte Messverfahren oder routiniertes Handeln zu kléren.
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Nicht zuletzt sollte ich noch etwas erwdhnen:

Uber Respekt und Vertraven

Wir sind als Einzelkimpfer/innen gegen unwissende, unwillige
und renitente Schiiler/innen ausgebildet. Dennoch kann manch-
mal im Lauf der Jahre bei Lehrer/innen eine wohlwollende
Grundhaltung entstehen. Diese Haltung solidarisiert sich nicht
unbedingt mit den Benachteiligten gegen die Unterdriicker, sie
halt einfach fiir moglich, dass alle ihre Lernziele erreichen kénnen
—und vermittelt das auch.

Vor einigen Monaten traf ich A. nach Jahren zufillig, als sie
ihre Promotionsanzeigen aus dem Copy-Shop abholte. Ich gratu-
lierte und sie meinte: ,Du bist schuld, dass ich jetzt als Juristin
bei der UNIDO anfange.” Ich war mir keiner Schuld bewusst, ich
kannte sie gut, aber im Unterricht sind wir uns ein-, zweimal in
Supplierstunden begegnet.

A. erklarte mir schlieSlich, ich hétte beim Gesprach, als ihre
Eltern sie in meiner Schule vorstellten, ihre Angste zerstreut mit
dem Satz: ,Ich weifs, du schaffst es!”

Das ist kein Rezept, ich war mir damals auch hochstwahr-
scheinlich nicht bewusst, was ein einfacher Satz auslosen kann.
Aber ich denke, Sie kennen den Unterschied zwischen Leis-
tungserwartung und positiver Leistungserwartung.

Es ist mir noch immer kein Kind eingefallen, das bei mir nicht
lesen gelernt hitte. Im Ubrigen bin ich der Meinung, dass auch
Fortbildungsferne von Lehrer/innen behoben werden kann.
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Angelika Hrubesch

Alphabetisierung und Basisbildung in der
Migrationsgesellschaft

Der folgende Beitrag beschiftigt sich mit der Frage, welchen
Herausforderungen sich die Basisbildung im 21. Jahrhundert
zu stellen hat, wenn anerkannt wird, dass Osterreich ein Ein-
wanderungsland ist, in dessen Gesellschaft Mehrsprachigkeit
und Mehrfachzugehorigkeiten die Norm darstellen. Nach dem
Versuch einer kurzen Klarung von Begriffen anhand der festge-
schriebenen Rahmenbedingungen fiir die Initiative Erwachse-
nenbildung méchte ich mich mit der Frage nach den Anforderun-
gen an Planung und Gestaltung von Lernangeboten angesichts
der diversen Zielgruppen in einer Einwanderungsgesellschaft
auseinandersetzen und umreiflen, in welchem Spannungsfeld
die Basisbildung sich hier bewegt. Es schiene mir verwegen, die
sich daraus ergebenden Punkte als konsequente Schlussfolge-
rungen oder gar Handlungsempfehlungen zu bezeichnen - zu
komplex ist das Feld und doch zu prekér sind die Rahmenbedin-
gungen. Dennoch versuche ich am Ende des Beitrags eine kurze
Zusammenfassung wesentlicher Punkte in Form von Hypothe-
sen und beziehe mich darin besonders auf jene Aspekte, die sich
fiir die Qualifikationen bzw. Aus- und Weiterbildung der Unter-
richtenden in der Alphabetisierung/Basisbildung in der Migra-
tionsgesellschaft ergeben, da meines Erachtens vor allem auch
bei ihnen angesetzt werden muss, um bewusstseinsbildend und
damit auch die Qualitit der Kurse fordernd in diesem Bereich
zu wirken.

Alphabetisierung und Basishildung in Osterreich 2013ff

Mit der Initiative Erwachsenenbildung (IEB) (vgl. Beitrag von
Martin Netzer in diesem Band bzw. Lander-Bund-ExpertInnen-
gruppe ,Initiative Erwachsenenbildung” 2011) ist 2012 ein im
Regierungsprogramm 2008 verankertes Vorhaben umgesetzt



55

worden, in dem der Zugang zum 2. Bildungsweg Osterreichweit
fiir Erwachsene kostenlos ermdglicht werden soll.
Es heifit im Regierungsprogramm:
Lebensbegleitendes Lernen ist eine Chance zur Entwicklung der Person-
lichkeit, der Gesellschaft und der Wirtschaft. Ausreichende Angebote fiir
den Erwerb von Basisbildung, insbesondere auch fiir Menschen mit Migra-
tionshintergrund, sind dafiir eine wesentliche Voraussetzung. Gemeinsam
mit den Lindern soll im Wege von Kofinanzierungsmodellen das kostenfreie
Nachholen von Bildungsabschliissen aller formalen Ausbildungen der
Sekundarstufe I und II (inklusive der Berufsreifepriifung) in einer altersge-
rechten Form ermdglicht werden.” (Republik Osterreich 2008: 213)

Neben Mafinahmen zur Vorbereitung auf den Hauptschulab-
schluss umfasst die darauf basierende Lander-Bund-Forderini-
tiative Kurs- (und Beratungs-)angebote der Alphabetisierung/
Basisbildung, wobei im Programmplanungsdokument (PPD)
zur Initiative Erwachsenenbildung versucht wird, die Begriffe
,Basisbildung” bzw. ,Grundkompetenzen” zu definieren bzw.
als Forderbereiche von anderen abzugrenzen.

Ich beschrianke mich in meinem Beitrag auf die Begriffe Al-
phabetisierung und Basisbildung, da allgemein auf die unter-
schiedlichen Begrifflichkeiten im breiten Feld der Alphabetisie-
rung/Basisbildung/Literalitdt und die jeweils zugrunde liegen-
den Konzepte bzw. Implikationen von emanzipatorischer Bil-
dung, literacy/literacies in diesem Rahmen nicht eingegangen
werden kann. Zur Basisbildung wird im PPD (dort in Verbin-
dung zum Begriff , Grundkompetenzen”) festgehalten, dass sie
sich ,auf den Erwerb der Kulturtechniken Lesen, Schreiben,
Rechnen, den Umgang mit IKT (Informations- und Kommuni-
kationstechnologien) und Lernkompetenz (Autonomes Ler-
nen, Lernen lernen)” (PPD, Lander-Bund-Expertlnnengruppe
,Initiative Erwachsenenbildung” 2011, Anhang: 68) bezieht und
als Ziel habe, ,zur Losung von Alltagssituationen zu befahigen
und damit jene Voraussetzungen zu schaffen, die eine umfas-
sende Partizipation an den gesellschaftlichen Prozessen ermég-
lichen” (ebda). Fast verwegen mutet in diesem Zusammenhang
an, dass in einem weiteren Punkt der Kldrung, was Angebote
der Basisbildung/Grundkompetenzen beinhalten kénnten, , die
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Schliisselkompetenzen” (ebda; Hervorhebung kursiv von mir)
genannt sind samt Fufinotenverweis auf den Europédischen Re-
ferenzrahmen fiir Schliisselkompetenzen. (vgl. Europdische
Kommission 2007). Zwar schrinkt das PPD ein, dass diese ,ent-
sprechend dem jeweiligen Niveau der Lernenden” geférdert
werden sollten, wer sich aber den Europdischen Referenzrah-
men und die dort beschriebenen acht Schliisselkompetenzen
ansieht, muss sich schon die Frage stellen, ob diese nicht etwas
differenzierter in Zusammenhang mit der Basisbildung stehen
als durch deren scheinbar unreflektierte Nennung als Inhalt
derselben.

Es kann fiir Osterreich davon ausgegangen werden, dass das
der Lander-Bund-Forderinitiative zugrunde liegende Pro-
grammplanungsdokument wenigstens fiir die kommenden
Jahre begriffs- und definitionsbildend sein wird, wobei neben
der oben genannten Unschérfe bzw. Breite der Angebotsbe-
schreibung auffillt, dass die ,Beschaftigungs- und/oder An-
schlussfahigkeit” als wesentliche Ziele der Basisbildung be-
schrieben werden und nicht etwa Teilhabe und Empowerment
im Vordergrund der Darstellung stehen. ,Grundlegende Fahig-
keiten im Bereich der Grundkompetenzen und der Literalitat”
(PPD, Anhang: 67) werden als Voraussetzungen betrachtet, um
in den Prozess des Lebensbegleitenden Lernens iiberhaupt ein-
steigen zu konnen, der als ,unumgénglich” (ebda) im Privaten
wie im Beruflichen betrachtet wird. Es sei an dieser Stelle nur
auf das Spannungsfeld zwischen ,Empowerment” und ,Em-
ployability” verwiesen, in dem sich die Basisbildung bzw. die
Zielbeschreibungen von Kursmafsnahmen bewegen, und es
kann/soll an dieser Stelle nicht der Versuch unternommen wer-
den zu kldren, welches Konzept der genannten Férdermafinah-
me zugrunde liegt, aber es geht doch aus den zitierten Stellen
eindeutig hervor, dass die Notwendigkeit des lebensbegleiten-
den Lernens als unwidersprochen angenommen wird und dass
- vermutlich aufgeriittelt durch Ergebnisse der PISA-Studien
und Statistiken zur Weiterbildungsbeteiligung in Osterreich —
es scheinbar die Befiirchtung gibt, dass doch ein nicht unbe-
trachtlicher Teil der Bevolkerung hier eben nicht ,anschlussfa-
hig” wére.
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Fast sptirbar ist die Beftirchtung (der Bundesregierung bei For-
mulierung des Regierungsprogramms), dass die PISA-VerliererIn-
nen von heute die morgigen TeilnehmerInnen der Erwachsenen-
und Weiterbildung werden kénnten. So wurden erstmals Studien
in Auftrag gegeben, die in Osterreich das Ausmaf$ des sogenann-
ten funktionalen Analphabetismus beziffern sollen und von deren
Ergebnissen Bedarf fiir die Erwachsenenbildung abgeleitet wer-
den koénnte. Osterreich nimmt erstmals an der PIAAC-Studie teil
(vgl. Beitrag von Markus Boéhnisch und Eduard Stoger in diesem
Band), und die Ergebnisse werden aufriitteln — oder auch nicht.

Die im Feld Tatigen haben nicht erst mit PISA Bediirfnisse
und Bedarf erkannt, sondern wissen seit geraumer Zeit, dass
eine nicht unbetrichtliche Zahl von Menschen in Osterreich auf-
grund unzureichender Literalitit de facto von der miindigen
Teilhabe an politischen wie auch sozial-gesellschaftlichen Ent-
scheidungen ausgeschlossen ist. Sie fordern seit Jahren neben
ausreichenden und passenden Lernangeboten deren Bewerbung
iiber groff und grundlegend angelegte Mafinahmen zur Sensibi-
lisierung der Offentlichkeit fiir das Thema iiber den alljahrlichen
Aufschrei zum Weltalphabetisierungstag hinaus.

Nicht zu unterschétzen sind jedenfalls aber Umfang und In-
novationscharakter der Initiative Erwachsenenbildung, die es —
sofern sie nach der ersten Erprobungsphase weiter laufen und
finanziert wird — dem gesamten Bereich der Basisbildung er-
moglichen wiirde, aus jeweils befristet-kurzfristiger Projektfi-
nanzierung in eine langfristige Programmschiene {iberzugehen.
Das wird moglicherweise in der Zukunft noch weiter dazu bei-
tragen, dass die Basisbildung aus ihrer Nischenposition heraus-
treten kann und im besten Fall als hochwertiges, dauerhaft und
bundesweit selbstverstiandlich bestehendes Angebot betrachtet
wird, dem nichts mehr von Defizitorientierung und/oder Be-
schdmung anhaftet.

Zielgruppenbeschreibungen von Basishildungsangeboten

Die Zielgruppen der Basisbildung sind It. Anhang 6, Rahmen-
richtlinien fiir die Basisbildung, im Programmplanungsdoku-
ment folgendermafien definiert:
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,a) Personen mit Erstsprache Deutsch und absolvierter Schul-
pflicht, die keinen positiven Abschluss erreicht und Defizite
in den Grundkompetenzen haben;

b) Personen mit positivem Pflichtschulabschluss, die dennoch
Nachholbedarf in der Grundbildung aufweisen;

¢) Personen mit Migrationshintergrund und mangelnder Ba-
sisbildung/Grundkompetenzen, mit oder ohne Deutsch-
kenntnissen.”

(Linder-Bund-Expertlnnengruppe ,Initiative Erwachsenenbil-
dung” 2011. Anhang: 69)

Grundsiétzlich féllt die Defizitorientierung in der Beschreibung
der Zielgruppen auf, die insofern auch tiberrascht, als an ande-
ren Stellen im Dokument mehrfach betont wird, dass Basisbil-
dung kompetenzenorientiert und wertschitzend zu erfolgen hat.

Es spiegelt diese defizitorientierte Beschreibung aber durch-
aus die zuvor geduflerten Bedenken in Bezug auf Basisbildung
bzw. Schaffung von Basisbildungsangeboten um ,Beschifti-
gungsfahigkeit” jener zu gewéhrleisten, die man sonst als ,be-
schéftigungsunfahig” bezeichnen wiirde. Dies deckt sich auch
mit Beobachtungen Daniela Holzers, die in einem Kommentar
zur Defizitorientierung in der Zielgruppendefinition (Holzer
2010) festhélt ,[...] welche Hoffnungen in und Heilsversprechun-
gen der Weiterbildung Illusionen sind, und dass Weiterbildung
weitgehend ihres emanzipatorischen, gesellschafts- und herr-
schaftskritischen Charakters beraubt wurde.” (Holzer 2010: 11-5)

Wiéhrend in der Fachdiskussion und entsprechenden Publika-
tionen rund um Literalitdt und Basisbildung genau deren eman-
zipatorischer Charakter in den Vordergrund gestellt wird,
scheint es dann, wenn es ,,ums Geld geht”, fast unabdingbar,
Wirtschaftlichkeit und Beteiligung am Arbeitsmarkt als Kriterien
zu nennen und dartiiber aber wieder die Verantwortung fiir 6ko-
nomische Erfordernisse den einzelnen Menschen zu iiberant-
worten (vgl. Holzer 2010).

Es spiegelt sich in dieser dreiteiligen Zielgruppendefinition
auch jenes Dilemma wider (der Fordergeberlnnen zumindest),
das es eben so schwierig macht, den Bereich der Basisbildung
ein- bzw. abzugrenzen: Es ist nicht gewahrleistet, dass jemand,
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der/die tiber einen positiven Pflichtschulabschluss verfiigt, sei-
nen/ihren Bed{irfnissen entsprechend lesen und schreiben kann,
ebenso wenig sicher ist es, dass Personen, die mit 3 oder 4 Spra-
chen nach Osterreich einwandern, diese auch lesen und schrei-
ben kénnen, und letztlich &ndern sich Bedarf und Bediirfnisse —
gerade im Bereich der neuen Technologien, aber auch der damit
verbundenen Schriftlichkeit — standig und in kurzen Abstanden,
sodass der genannte ,Nachholbedarf in der Grundbildung”
auch noch bei jemandem entstehen kann, der/die ihn bis dato
gar nicht wahrgenommen hatte.

Bahnbrechend in Osterreich ist die Tatsache, dass im Pro-
grammplanungsdokument der Forderinitiative Migrantlnnen
explizit als Zielgruppe genannt sind! und dabei keine Ein-
schrankung in Bezug auf deren Aufenthaltstitel und/oder Zu-
gangsmoglichkeiten zum Osterreichischen Arbeitsmarkt ge-
macht werden.

Die Bezeichnung ,Personen mit Migrationshintergrund”
wird in dieser Zielgruppenbeschreibung des PPD — davon ist zu-
mindest auch angesichts des Nebensatzes auszugehen — fiir Per-
sonen verwendet, deren Erstsprache nicht Deutsch ist. Scheinbar
ist oder wére die Zielgruppenbeschreibung , Personen mit ande-
ren Erstsprachen als Deutsch” zu schwierig bzw. durchaus selbst
auch wieder zu diffus um sie zu verwenden und damit vielleicht
die Gruppe abzugrenzen.

In einer Fufinote desselben Dokuments wird eingeschrankt,
dass , Kurse im Rahmen der ,Integrationsvereinbarung’ bzw. die
Mafsnahmen des ,Integrationsfonds’ [...] kein Bestandteil des
Forderprogramms [sind]” und dass die ,[...] inhaltliche und fi-
nanzielle Zustandigkeit fiir diese Mafinahmen [...] weiterhin
beim Bundesministerium fiir Inneres bzw. dem ,Osterreichi-

1  Gleichzeitig konnte man nattirlich anmerken, dass eine Differenzie-
rung an dieser Stelle des Programmplanungsdokuments der Ziel-
gruppe nach ,Personen mit oder ohne Migrationshintergrund” unné-
tig oder diskriminierend wére, wenn doch schlicht und einfach ,alle”
gemeint sind, die Basisbildungsbediirfnisse haben. Angesichts der
géngigen Forderpraxis fiir Migrantinnen bzw. den Bereich Deutsch
als Zweitsprache scheint mir die Differenzierung an dieser Stelle aber
zuldssig bzw. férderlich (siehe weiter unter in diesem Beitrag).
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schen Integrationsfonds’” [liegt]” (Lander-Bund-Expertlnnen-
gruppe ,Initiative Erwachsenenbildung” 2011: 21), worin sich
ein wesentlicher Teil der Problematik spiegelt, in dem sich das
Interessensfeld Deutsch als Zweitsprache/Alphabetisierung seit
Einfiihrung der Integrationsvereinbarung? befindet, auf die ich
an dieser Stelle kurz eingehen mochte (vgl. dazu auch Hru-
besch/Plutzar 2009 bzw. Plutzar 2010).

Wie oben bereits angedeutet, ist es im Rahmen gefoérderter
Angebote oft schwierig, sich in Kurs- und Zielgruppenbeschrei-
bungen an den Bediirfnissen der angesprochenen Personen zu
orientieren. Gangige Forderpraxis im Bereich Deutsch als Zweit-
sprache seit geraumer Zeit — spétestens seit dem ersten Verschar-
fen der Integrationsvereinbarung im Niederlassungs- und Auf-
enthaltsgesetz 2006 - ist es, die Kursforderung abhingig vom
Aufenthaltsstatus oder auch Arbeitsmarktzugang der LernerIn
zu machen. Es gibt also etwa geférderte Mafsnahmen fiir Fliicht-
linge oder Mafinahmen fiir AMS-Gemeldete oder Mafinahmen
fiir NeuzuwandererInnen. Haufig bedeuten diese Zuschreibun-
gen auch eine Abgrenzung gegeniiber anderen Aufenthaltstiteln
und anderen Rechtsstatus (also ist z.B. ein Kurs fiir anerkannte
Fliichtlinge nicht fiir AsylwerberInnen zuganglich und wieder-
um der Kurs fiir NeuzuwandererInnen nicht fiir Fliichtlinge
etc.), was fiir Beratung und Einschreibung bzw. die Kurseinstu-
fung in diesem Bereich leider traurige Realitdt geworden ist. Et-

2 Seit 2003 werden Neuzuwandererlnnen aus Drittstaaten in Oster-
reich durch das (obligatorische) Eingehen der sogenannten ,Integ-
rationsvereinbarung” (§ 14 im Niederlassungs- und Aufenthaltsge-
setz) verpflichtet, Deutschkenntnisse nachzuweisen — It. der nach
einer neuerlichen Novelle 2011 aktuell geltenden Fassung miissen
innerhalb von 2 Jahren nach Zuzug per Priifung Deutschkenntnis-
se auf A2-Niveau It. Gemeinsamen Europédischen Referenzrahmen
nachgewiesen werden. Bei Nicht-Bestehen der Priifung kann die
Verliangerung des Aufenthaltstitels verweigert werden. Fiir das Er-
langen eines Daueraufenthaltstitels bzw. die Einbiirgerung muss so-
gar eine Deutschpriifung auf B1-Niveau positiv absolviert werden,
was fiir illiterate ZuwandererInnen de facto unmoglich sein wird.
Informationen und Stellungnahmen zur Integrationsvereinbarung
sowie Erlduterungen dazu, warum sie fiir Personen mit wenig
Schrifterfahrung nicht integrationsférdernd, sondern eindeutig aus-
schlieffend ist, siehe auch www.sprachenrechte.at



61

was tiberzeichnet dargestellt konnte das in einem grofien , Haus”
wie der Volkshochschule, in der mehrere Forderschienen laufen,
bedeuten, dass statt eines lernerInnen- und ziel- bzw. kompeten-
zenorientierter Beratungsangebotes eigentlich nur noch ein Blick
auf das Visum der InteressentInnen nétig ware um einen Kurs zu
finden. Es konnte vorkommen, dass Person X aufgrund der Vor-
kenntnisse und Ziele eigentlich in Kurs A passen wiirde, dort
aber aufgrund des rechtlichen Status ,nicht zugelassen” wére
und Kurs B besuchen ,,miisste”.

Die oben zitierte Fufinote im Programmplanungsdokument
ist meines Erachtens Zeugnis einer solchen missverstandlichen
Unterscheidung, werden doch durch die unterschiedlichen Zu-
standigkeiten lediglich Personengruppen anhand ihrer Aufent-
haltstitel beschrieben, und es scheint den Fordergebenden an
dieser Stelle nicht bewusst zu sein, dass ein- und dieselbe Person
zwar dem Niederlassungs- und Aufenthaltsgesetz unterliegen
und verpflichtet sein kann, die Integrationsvereinbarung zu er-
ftillen, dennoch aber Basisbildungsbedarf hat und damit eindeu-
tig zur Zielgruppe der im Rahmen der IEB geférderten Kurse ge-
hort.

Sieht man aber von dieser Einschréankung ab (die sich letztlich
auch auf die Kursmafinahmen und eigentlich nicht auf die Per-
sonen bezieht) und betrachtet man die Initiative Erwachsenen-
bildung als eine, die ,Bildung fiir alle” erméglicht, ohne Ein-
schrankungen in den Zugangsvoraussetzungen zu machen,
stellt sich dennoch und dariiber hinaus die Frage gerade im Kon-
text der Basisbildung, ob bzw. welche Auswirkungen informelle
Festlegungen auf unsere Kursbeschreibungen haben.

Zielgruppenbeschreibungen und Zugehérigkeiten

Ubertrdgt man die von Maria do Mar Castro Varela und Paul
Mecheril (Mecheril u.a. 2010) beschriebenen Zugehérigkeitsdis-
kurse auf den Kursbetrieb in der Basis- bzw. Erwachsenenbil-
dung (ein zugegebenermafien etwas holpriger Versuch), lassen
sich dhnliche Phanomene — besonders auch im Diskurs iiber die
TeilnehmerInnen — feststellen. So wird zum Beispiel einerseits
nattirlich versucht, Stigmatisierungen und Diskriminierungen
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entgegen zu wirken, andererseits suchen wir ganz gezielt nach
,treffenden” Bezeichnungen fiir unterschiedliche Zielgruppen,
mit denen auch Migrationsgeschichten von Menschen eben in
den Vorder- oder in den Hintergrund geriickt werden.

Ich glaube, dass ,Migrationserfahrung”, ,Migrationshinter-
grund” und/oder ,Mehrsprachigkeit” bzw. , Anderssprachig-
keit als Deutsch” genauso wie die vorangegangenen Lern- und
Bildungserfahrungen von TeilnehmerInnen in Kursen bzw. Ler-
nangeboten als Kriterien fiir Kurs- und Konzeptentwicklung in
der Alphabetisierung und Basisbildung im Sinne einer , positi-
ven Diskriminierung” herangezogen werden kénnen und sollen,
sofern diese Begriffe reflektiert verwendet und nicht dazu miss-
braucht werden, die Andersartigkeit der ,,Anderen” zu betonen
ohne ein basisbildnerisches Ziel damit zu verfolgen. Ich meine
damit einerseits, dass es durchaus und exklusiv Kurse fiir Perso-
nen — MigrantInnen — geben soll, die ohnehin in ganz vielen ge-
sellschaftlichen Bereichen negativ diskriminiert werden und
dass ihnen diese Kursgestaltung auch so etwas wie , Exklusivi-
tat” vermitteln soll. Sie soll den Raum darstellen, in dem genau
diese Menschen eben als MigrantInnen im Vordergrund stehen:
wo mitgebrachte Sprachen, informell erworbene Kompetenzen
und Migrationsgeschichten nicht versteckt werden miissen oder
negativ interpretiert werden kénnen, sondern wichtig sind und
anerkannt werden. Andererseits meine ich mit ,,positiver Diskri-
minierung”, dass in genau diesen Gruppen auf die doch speziel-
len Bediirfnisse dieser Personen eingegangen werden kann, die
es allein aufgrund der unterschiedlichen sprachlichen Erfahrun-
gen (zu Nicht-ZuwandererInnen) gibt. Lesen- und Schrei-
ben-Lernen sind Prozesse, die ohne Kenntnisse der jeweiligen
Sprache kaum funktionieren kénnen und daher grundlegend an-
ders verlaufen miissen, wenn die Zielsprache erst erlernt werden
muss. Darauf miissen Kursmafinahmen methodisch und didak-
tisch Riicksicht nehmen.

Hinzu kommt, dass Lern- und Schulerfahrungen bei Zuwan-
dererInnen oft deutlich anders gestaltet sind als bei Personen,
die das Osterreichische Schulsystem kennen gelernt haben. Die
Vermittlung von Lese- und Schreibfertigkeit muss aber dann
ganz woanders ansetzen, wenn wir mit Menschen arbeiten, die
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nie Kindergarten und/oder Schule besucht haben und ,Schrift-
lichkeit” in ihrem bisherigen Biographien ganz anders erfahren
haben als Menschen, die in Osterreich grofs geworden sind?.

Wo eine derartige Differenzierung der Zielgruppen fiir Basis-
bildungsangebote nicht vorgenommen wird oder aufgrund der
Rahmenbedingungen nicht gemacht werden kann, wird in der
Praxis von ,gemischten Kursen/Gruppen” gesprochen und
wird deren Zustandekommen oft nicht durch mangelnde Aus-
differenzierung der Zielgruppenbeschreibung erklért, sondern
als Teil eines (vermeintlichen?) Diversity-Konzepts. Letzeres
mag fiir einen Teil dieser Mafinahmen sicherlich zutreffen, und
es werden den Kursen Uberlegungen zugrunde liegen, die die
Diversitit der Gruppen und auch die sprachliche Heterogenitat
der Teilnehmenden berticksichtigen (vgl. etwa Dergovics 2010).
Héufig scheint mir mit dem , Diversity-Argument” aber auch
aus der Not eine Tugend gemacht zu werden und bin ich der
Auffassung, dass eine bediirfnisorientierte Ausdifferenzierung
der (Kurs)Gruppen anders ausfallen miisste.

Dass ein Differenzieren und (Be)Nennen der Zielgruppen
auch als Ausdruck einer Zugehorigkeitsbeschreibung negativ
missverstanden werden kann (,,Migrantlnnen bitte hier — Oster-
reicherInnen dort”) ist mir ebenso bewusst wie die Tatsache,
dass der von mir in diesem Kontext sehr ,,eng” gemeinte Begriff
,MigrantIn” (ndmlich ausschliefilich gemeint fiir Personen, die
selbst als Jugendliche oder Erwachsene von einem anderen Land
nach Osterreich gezogen sind, also unmittelbare ,Migrationser-
fahrung” selbst gemacht haben) im géngigen Sprachgebrauch
und fiir , Personen mit Migrationshintergrund” verstanden wer-
den kénnte, was auch nicht meiner Intention entspricht.

Ich bin der Uberzeugung, dass eine reflektierte und genaue
Verwendung von Begriffen hier nétig ist. Dabei muss einerseits

3 Zu den Griinden, die Migrantlnnen nennen, warum sie als Kinder
keine Schulen besuchen konnten, sowie den sich daraus ergebenden
Bediirfnissen an den Lese-/Schreibunterricht in der Zweitsprache
Deutsch siehe auch mein Beitrag im schulheft 143 (Hrubesch 2011)
bzw. die Beitrdge von Antje Doberer-Bey und Werner Mayer in die-
sem Band als Erkldrungen dafiir, wie es sein kann, dass Menschen
Basisbildungsbedarf trotz Schulbildung haben.
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berticksichtigt werden, dass mit verschiedenen Wortern oft auch
unterschiedliche Rechts- und Aufenthaltsformen beschrieben
werden, die — unabhingig von den Fordersystemen — keinen
Einfluss auf eine bediirfnisorientierte Beschreibung von Grup-
pen in der Erwachsenenbildung haben sollen. Andererseits miis-
sen wir uns der Sensibilitdt der Begrifflichkeiten und deren — oft-
mals durchaus auch ausgrenzende bzw. rassistische oder frem-
denfeindliche Konnotationen und Mechanismen — bewusst sein
und miissen verwendete Bezeichnungen immer wieder in Frage
gestellt und begriindet werden. So etwa ist die Bezeichnung von
,Personen mit Migrationshintergrund” durchaus problema-
tisch* und kann dazu beitragen, die ,Migrationsanderen” zu
schaffen bzw. als solche , fiir immer” festzulegen, was so nattir-
lich nicht intendiert ist.

Ich finde im Kontext dieses Beitrags und in meinem berufli-
chen Alltag den Begriff ,MigrantIn” fiir erwachsene Einwande-
rerInnen (der ersten Generation) passend, die selbst die Migrati-
onserfahrung gemacht haben. Als ,Personen mit Migrationshin-
tergrund” bezeichne ich Personen, deren Migrationsgeschichte
bereits starker in den Hintergrund getreten ist, aber noch Aus-
wirkungen auf ihr Lernen in der Basisbildung haben kann (etwa
durch das Absolvieren eines Teil der Schulbildung in einem an-
deren Land oder durch die Tatsache, dass eine andere Familien-
sprache als Deutsch vorwiegend verwendet wird). Bei Men-
schen, die in Osterreich das Bildungssystem zur Génze durch-
laufen haben und mehrsprachig aufgewachsen sind, bin ich be-
miiht, einen etwaigen Migrationshintergrund nicht in den
Vordergrund zu stellen, wenn er auf das Handeln in der Basisbil-
dung keine Auswirkung hat.

4 Siehe dazu z.B. die Kampagne ,Stopp dem falschen Gerede vom
Migrationshintergrund” von SOS Mitmensch im Friihling 2012,
nachzulesen unter http://www.sosmitmensch.at/stories/6694/
oder auch Denzi Utlu gegen den Begriff ,Migrationshintergrund”
unter dem Titel , Hauptsdchliche Nebensache” in Der Freitag am 28.
Juni 2011 (Online: http:/ /www.freitag.de/kultur/1125-haupts-chli-
che-nebensache; 17.1.2013).
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Planung und Gestaltung von Basisbildungsangeboten in der
Migrationsgesellschaft

Wenn wir also davon ausgehen, dass fiir die soziale Wirklichkeit
der Migrationsgesellschaft bestimmte Phanomene charakteris-
tisch sind und dass dazu beispielsweise

e die, Vermischung von Sprachen und kulturellen Praktiken als

Folge von Wanderungen” sowie
e die ,Entstehung von Zwischenwelten und hybriden Identita-

ten” wie auch und vor allem
¢ die ,Erschaffung neuer Formen von Ethnizitat
e Konstruktionen des und der Fremden”

[sowie]

e Strukturen und Prozesse alltaglichen Rassismus”

zéghlen (vgl. Mecheril u.a. 2010: 11), miissen Basis- und Erwach-
senenbildungsangebote fiir die Mitglieder dieser Gesellschaft
auf dieser Realitdt aufbauen und kénnen nicht mehr von ein-
sprachig ,monokulturellen” Ausgangsbedingungen ausgehen.
Weiters konnen politische Rahmenbedingungen (wie etwa ge-
setzlich festgelegte Punkte wie die Integrationsvereinbarung,
aber auch z.B. Herangehensweisen an die Anerkennung von
(ausldndischen) Bildungsabschliissen) nicht ausgeklammert
werden, wenn wir von Erwachsenenbildung in der Migrations-
gesellschaft sprechen.

Was didaktische Konzepte und Herangehensweisen anbe-
langt, werden der (allgemeinen und beruflichen) Erwachsenen-
bildung im Bereich der Auseinandersetzung mit Zuwanderung
und Transmigration durchaus Defizite in Wissenschaft und Pra-
xis attestiert (vgl. Sprung 2009). Wéahrend in Bezug auf das schu-
lische Lernen Konzepte wie das des interkulturellen Lernens
hervorgebracht wurden, das inzwischen vom Konzept der
Migrationspadagogik teilweise auch schon wieder abgeldst wur-
de, herrscht in der Erwachsenenbildung diesbeziiglich groiten-
teils Leere. Zwar gibt es methodisch-didaktische Uberlegungen
und ausfiihrliche Publikationen zum Deutsch-als-Zweitspra-
che-Unterricht mit Erwachsenen, doch richtet sich der eben aus-
schliellich an (neu) Zugewanderte und umfasst ausschliefSlich
in Bezug auf diese selbst die Perspektive der ,Interkulturalitat”
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jedoch kaum allgemeine Uberlegungen zu Hybriditit und den
Umgang mit einer grundsétzlich sprachlich wie mehrfachzuge-
horigen heterogenen LernerInnengruppe.

Padagogisches Handeln in dieser stindig im Wandel begriffe-
nen mehrsprachigen Realitidt kann diesen Uberlegungen folgend
nur dann funktionieren, wenn es von laufender Reflexivitdt ge-
pragt ist. Es reicht nicht (mehr) aus, dass Padagoglnnen (in der
Schule genauso wie in der Erwachsenenbildung), tiber , interkultu-
relle Kompetenz” verfiigen, und wir kénnen kénnen in einem flui-
den Kontinuum von Migrationsbewegungen auch nicht mehr fest-
machen, in welchen Gruppen (etwa mit oder ohne LernerInnen
mit Migrationshinter- oder vordergrund) sie diese einsetzen kénn-
ten. Stattdessen miissen im padagogischen Handeln die standigen
Widerspriiche desselben erkannt und reflektiert werden:

.Professionelle Handlungen und Strukturen werden im Zuge dieser Re-

flexivitit daraufhin befragt, inwiefern sie zu einer Ausschlieffung des und

der Anderen und/oder zu einer Herstellung der und des Anderen beitragen.

Sowohl der Ausschluss als auch die Produktion Anderer durch professio-

nelles Anerkennungshandeln sind unvermeidlich. Moglich allerdings ist es,

die spezifischen Formen von Ausschluss und Erzeugung an den konkreten

Orten, an denen piidagogisch gehandelt wird, zu beschreiben, zu bedenken

und gegebenenfalls im Sinne einer Idee, die die gleichzeitige Relevanz

dessen erkennt, dass Anerkennung unmaoglich und unumginglich ist, so

zu verindern, dass weniger Gewalt und Macht ausgeiibt werden. Auch

diese Verinderungen werden erneut zu Verhiltnissen und Bestimmungen

fiihren, die zu hinterfragen sein werden.” (Mecheril 1.a.2010: 190)

Insbesondere im Bereich der Basisbildung miissen dabei auch
Fragen der Macht und der Generation bzw. Bereitstellung von
Wissen thematisiert und problematisiert werden und miissen
Unterrichtende bzw. LernbegleiterInnen ihre Rolle bzw. Funktion
auch in dieser Hinsicht im Blick haben und laufend reflektieren.
Wenn also Lernangebote fiir Basisbildung geplant und konzi-
piert werden sollen, sind also a priori Unterschiede und Wider-
spriiche zu berticksichtigen. Es verleitet dies m.E. mit guten
Griinden auch zur ausschliefllichen Planung von Angeboten in
Form von Lernwerkstétten, in denen wenige TeilnehmerInnen
weitgehend individuell betreut werden. Zu unterschiedlich
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sind die Bediirfnisse der einzelnen LernerInnen, zu verschieden
auch Vorkenntnisse bzw. Ausgangsvoraussetzungen, als dass
auch nur ansatzweise homogene Gruppen gebildet und ge-
meinsame Lernziele verfolgt werden kénnten. Besonders in Ge-
bieten mit weniger Angebot bzw. kleineren Einzugsbereichen
wird dies sicherlich der Fall sein, und dort werden derart indi-
vidualisierte Lernangebote sicher die bestmogliche Variante
darstellen. Dennoch bin ich auch in der Planung von Lernset-
tings der Uberzeugung, dass eine reflektierte Praxis und Pla-
nung anhand der Bediirfnisse der LernerInnen gerade in den
Ballungsraumen zu anderen Settings als der Lernwerkstatt fiih-
ren kann. In jedem Fall — und hier orte ich derzeit durchaus
Schwierigkeiten bzw. Intransparenz in den Angebotsbeschrei-
bungen der Basisbildung — muss m.E. aus Bezeichnung und
Ausschreibung der Lernangebote hervorgehen, ob es sich um
individualisierte Angebote handelt, in denen das gemeinsame
Lernen in der Gruppe einen geringeren Stellenwert hat oder um
,Kurse” bzw. Lernsettings, in denen das soziale Gruppensetting
einen tragenden Bestandteil einnimmt.

Ich befiirchte, dass die vielfach gefiihrte und oben bereits an-
gesprochene Diskussion (vgl. Aschemann 2011) um ,gemischte
Kurse” (von TeilnehmerInnen mit oder ohne Erstsprache
Deutsch) teilweise auf eben diese indifferente Verwendung der
Begriffe , Kurs” oder ,Gruppe” zuriickzufiihren ist, unter denen
samtliche AkteurInnen der Basisbildung etwas anderes verstehen
(kénnten). Die Arbeit in kleinen Gruppen und individuelle Zu-
gange sind fiir das Gelingen von Lernangeboten in der Basisbil-
dung essentiell, jedoch darf m.E. damit nicht erklért oder gerecht-
fertigt werden, dass etwa einfach keine Ausdifferenzierung der
Zielgruppen anhand von Lernbediirfnissen stattgefunden hat®.

5 In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, was bzw. wen wir in
der Erwachsenenbildung bzw. vor allem in der Basisbildung tiber-
haupt gemeinsam als eine Lerngruppe bezeichnen wollen. Gerade
im Bereich der Basisbildung ist ,Individualisierung” ein wichtiger
und héufig genannter Begriff, hinter dem wieder ganz unterschiedli-
che Konzepte und Vorstellungen stehen kénnen. Im Zusammenhang
mit dem Terminus der ,gemischten Gruppen” wird Individuali-
sierung oft als Pro-Argument genannt: Wenn die TrainerInnen auf
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Dort, wo es ,ausreichend” InteressentInnen fiir die Lernange-
bote der Basisbildung gibt, sollte auf diverse Unterschiedlichkei-
ten durchaus Riicksicht in der Angebotsplanung genommen
werden, indem darin auch wieder Gemeinsamkeiten gefunden
und fiir die Gruppenbildung herangezogen werden. Das wird
niemals bedeuten, dass wir in der Basisbildung — mit oder ohne
Migrantlnnen — von homogenen Gruppen sprechen werden
koénnen und dies soll auch niemals Ziel der Gruppeneinteilung
sein, denn von der Heterogenitdt und den unterschiedlichen Er-
fahrungen der Einzelnen kénnen die Mafsnahmen ja auch profi-
tieren und leben.

Ich denke aber, dass ,Migrationserfahrung” durchaus ein
mogliches sinnvolles Kriterium fiir das Planen unterschiedli-
cher Kurse sein kann, anstatt in ,,gemischten Kursen” nicht aus-
reichend auf individuelle Bediirfnisse einzugehen oder etwa
Exotismen und die (kulturell) Anderen zu produzieren, indem
TeilnehmerInnen mit anderen Erstsprachen als Deutsch dort
dann in einem falschen Verstdndnis von interkulturellem Ler-
nen eingeladen werden, aus ,ihren Kulturen” zu berichten
und/oder ,kulturell bedingte Gewohnheiten” beizubehalten
oder abzulegen.

Zur bedtirfnisorientierten Planung und Unterrichtsgestaltung
gehort in jedem Fall in der Basisbildung auch eine Auseinander-
setzung mit den Biographien der LernerInnen, also in der Ein-
wanderungsgesellschaft auch mit den Migrationsgriinden und
-geschichten der LernerInnen in Kursen im Hinblick auf ihre

die individuellen Bediirfnisse und Ziele der LernerInnen eingehen
und diese ohnehin véllig verschieden sind, seien auch unterschied-
liche Erstsprachen im Kurs kein Hindernis. Das ist natiirlich rich-
tig, jedoch muss — wenn nicht Werkstattunterricht und individuelle
Betreuung angeboten werden — auch immer beachtet werden, was
tiberhaupt eine ,LernGRUPPE” noch ausmacht und iiber welche
Faktoren sie sich definiert. Mein {iberzeichnetes Gegenargument zur
,Individualisierung” wie oben verstanden ist in Gesprachen immer,
dass wir dann eigentlich an den VHSn auch gar keine Einzelspra-
chen mehr anbieten miissen, sondern , Sprachkurs” reiche véllig aus:
Komme, wer wolle, wir bilden eine Kleingruppe von 6 Personen, je-
de/r wiirde individuell betreut, und es mache dann nichts aus, wenn
die einen Englisch und die anderen Russisch lernen mochten.
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Lerngeschichten und ~kompetenzen. Schon die Migrationsgriin-
de der Lernenden konnen tiefgehende Auswirkungen auf das
Lernen und das Kursgeschehen haben. Die Griinde haben oft
Einfluss auf die Lernmotivation der Teilnehmenden (z.B. die Fra-
ge, ob die Migration eine freiwillige Entscheidung war oder ob
Osterreich {iberhaupt das angestrebte Zielland war etc.), ande-
rerseits auch auf den Gesundheitszustand und die Konzentrati-
onsfahigkeit (z.B. Traumata bei Fliichtlingen). In der Praxis wird
eine solche Auseinandersetzung durchwegs schwer gemacht
bzw. ad absurdum gefiihrt, wenn die FordergeberInnen eine
Gruppeneinteilung nach Wanderungstypen vorgeben, kann aber
in der Basisbildung im Rahmen der IEB hoffentlich wieder statt-
finden.

Fiihrt nun die Auseinandersetzung mit Bed{irfnissen, Sprach-
kompetenzen und Lernzielen der Lernenden zum Ergebnis, dass
es sinnvoll ist, eigene Angebote fiir EinwandererInnen zu schaf-
fen, die gleichzeitig Deutsch und das Lesen und Schreiben (bzw.
Rechnen und den Umgang mit IK-Technologien) lernen moch-
ten, sollte dem Unterricht unbedingt ein Konzept zugrunde lie-
gen, das Ansdtze des Alphabetisierungsunterrichts kombiniert
mit Methoden/Ansdtzen des Sprachunterrichts und somit so-
wohl den Spracherwerb Deutsch miindlich als auch den Schrift-
spracherwerb gleichermafien férdern und vorantreiben mochte,
aber gleichzeitig darauf Riicksicht nimmt, dass diese beiden Er-
werbsprozesse unterschiedlich schnell und voneinander unab-
héngig erfolgen®. (vgl. Ritter 2005)

6 Eskann sein, dass jemand zum Beispiel miindlich wesentlich rascher
vorankommt als beim Schreiben und es gilt im Unterricht dann, die-
se miindlichen Kompetenzen weiter zu férdern und entsprechende
Aufgaben und Ubungen zu entwickeln anstatt die miindliche Ent-
wicklung vom langsameren Schriftspracherwerb , bremsen” zu las-
sen wie dies in Unterrichtssituationen der Fall sein kénnte, in denen
— zum Beispiel als Vorbereitung fiir eine Priifung — dasselbe Zielni-
veau in allen Fertigkeitsbereichen angestrebt wird oder aber auch
zur Erweiterung einer Fertigkeit Kenntnisse der anderen vorausge-
setzt werden (z.B. beim Fortsetzen von Hoéraufgaben mit schriftli-
chen Ubungen).
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Hypothesen fir die Basisbildungsarbeit

Fiir die konkrete Arbeit in der Basisbildung — den Umgang mit
LernerInnen in Beratung und Lernsettings sowie die Gestaltung
dieser Kontakte — bedeutet dies m.E. im Konkreten vor allem fol-
gende Punkte:

Sorgsame, reflektierte Auseinandersetzung mit und Verwendung von
Begriffen

BasisbildnerInnen sollten anerkennen, dass Osterreich ein Ein-
wanderungsland ist und dass wir uns in einer Gesellschaft be-
wegen, die von Migrationsbewegungen gepragt ist. Pddagogi-
sches Handeln ist von standigen Widerspriichen gepragt und
padagogisch Handelnde miissen zu einer reflexiven Auseinan-
dersetzung damit bereit sein.

Sie miissen sich des Spannungs- und Interessensfelds zwi-
schen ,, Employability” und ,Empowerment” bewusst sein, in
dem sich die Erwachsenenbildung, insbesondere aber die Basis-
bildung befinden und miissen individuelle Lernbediirfnisse
bzw. Interessen der LernerInnen erkennen und diese auch mog-
licherweise gegen anders geartete Interessen von Einrichtungen
und/oder FordergeberInnen durchsetzen.

Politische Bildung und Empowerment

In diesem Sinn muss politische Bildung immer eine Quer-
schnittsmaterie in Angeboten der Basisbildung darstellen, die es
zum Ziel hat, kritisches Denken, Urteilsfahigkeit und Partizipa-
tion zu férdern und auch die tatsdchlich wahrnehmbaren (oder
— insbesondere bei Migrantlnnen — leider nicht vorhandenen)
politischen Rechte zu reflektieren (vgl. Salgado 2010).

Anerkennung von Mehrsprachigkeit und Mehrfachzugehorigkeiten
BasisbildnerInnen der Gegenwart und Zukunft miissen Mehr-
sprachigkeit und Mehrfachzugehérigkeiten als Normen betrach-
ten konnen, die fiir Individuen wie auch fiir die Gesellschaft be-
reichernd (und keinesfalls bedrohlich) sind.

PadagogInnen in der Basisbildung (wie auch in der Erwach-
senenbildung allgemein) werden nicht umhin kénnen, sich —
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ganz egal, welches ,Fach” sie unterrichten — grundlegend mit
Mehrsprachigkeit auseinander zu setzen und im Umgang mit
mehrsprachigen LernerInnen in den Kursen, diesen und ihren
unterschiedlichen Sprachen gegeniiber (unabhangig von ihren
Deutschkenntnissen) eine grundsitzlich wertschdtzende Hal-
tung einzunehmen. Eine Auseinandersetzung mit Konzepten
von Mehrsprachigkeit und darin dem Erreichen von ,Bildungs-
sprachlichkeit” ist fiir alle PidagogInnen unabdingbar, egal ob
sie speziell mit Menschen arbeiten, die als Erwachsene Deutsch
als Zweitsprache lernen oder ob diese nicht explizit Zielgruppe
der entsprechenden Lernangebote darstellen. Fragen des integ-
rierten Sprachen- und Fachlernens (content and language integ-
ratet learning, CLIL) sowie des sprachsensiblen Fachunterrichts
haben BasisbildnerInnen und Erwachsenenbildnerlnnen im 21.
Jahrhundert generell und fachunabhingig zu beschiftigen,
wenn sie zeitgemafien Unterricht gewéhrleisten wollen.

Kombinierte Kurse DaZ und Alphabetisierung/Basishildung

In der Arbeit mit Menschen, zu deren ersten Sprachen Deutsch
nicht gehort (egal ob in ,spezifischen” oder in ,gemischten”
Gruppen), miissen Unterrichtende bzw. LernbegleiterInnen tiber
Kenntnisse und Methoden im Bereich Deutsch als Zweitsprache
verfiigen, wozu im Bereich der Basisbildung insbesondere die
Forderung der miindlichen Fertigkeiten ohne schriftliche Un-
terlagen/Aufgabenstellungen gehort. Alphabetisierung und
Deutsch als Zweitsprache miissten auf der Grundlage des koor-
dinierten Unterrichts vermittelt werden, wobei zu berticksichti-
gen ist, dass in manchen Kursen/Lernangeboten auch eine ,lin-
gua franca” zur Metakommunikation fehlen kann, worauf die
Unterrichtenden vorbereitet sein und womit sie umgehen kon-
nen miissen. Letzteres betrifft vor allem auch die iibergeordne-
ten Kursbereiche, den , Fachunterricht” (Mathematik, IKT) bzw.
Querschnittsmaterien wie das Lernen lernen oder Politische
Bildung, wo nicht davon ausgegangen werden kann, dass eine
gemeinsame (Meta)Sprache vorhanden ist, was aber nicht be-
deuten soll, dass diese Bereiche einfach so lange ausgeklammert
werden bis die Teilnehmenden ausreichend Deutsch kénnen um
sich in dieser Sprache dann dariiber zu unterhalten. Fiir Perso-
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nen, die Deutsch als Zweitsprache als Erwachsene lernen, bleibt
dies eine ,Zweitsprache”, und es miissen eigentlich sémtliche
Kursangebote der Erwachsenenbildung — wie oben genannt —
auf die Mehrsprachigkeit auch insofern Riicksicht nehmen, als
der Fachunterricht sprachsensibel gestaltet werden muss.

Personen, die in Kursen mit ZuwandererInnen der ersten Ge-
neration arbeiten, miissen sich auflerdem der gesetzlichen
Grundlagen (z.B. Integrationsvereinbarung) bewusst sein sowie
iiber grundlegende Kenntnisse tiber die rechtliche und soziale
Lage von Migrantlnnen in Osterreich bzw. iiber Integrations-
bzw. Diversitdtsmodelle verfiigen; so zu tun, als kénnten 2013
noch ausschliefslich lernzielorientiert und den Bediirfnissen der
Teilnehmenden gerecht werdend Kurse gestaltet werden, halte
ich fiir eine naive Vorstellung, die letztlich auch den Lernenden
zum Nachteil gereichen wiirde.

Literatur

Aschemann, Birgit (2011): Gelingensbedingungen fiir gemeinsame Al-
phabetisierungskurse (Deutsch und andere Erstsprachen). Heraus-
forderungen-Erfahrungen-Methoden. Wien: Materialien zur Er-
wachsenenbildung 1/2011. Online: http:/ /erwachsenenbildung.at/
downloads/service/materialien-eb_2011_1_gelingen_alphabetisie-
rungskurse.pdf

Dergovics, Elke (2010): Verschiedene Menschen, verschiedenen Sprachen
- ein Kurs. In: Rath, Otto und Mariella Hahn (Hg.): Zwischenbilanz.
Die Basisbildung in Osterreich in Theorie und Praxis. 30-35. Online:
http:/ /www.slideshare.net/rathinspire/zwischenbilanz

Doberer-Bey, Antje, Angelika Hrubesch und Otto Rath (nicht erschie-
nen): Alphabetisierung und Basisbildung seit 2002. Vom Frosch zum
Prinzen?. (erscheint im Friithjahr 2013)

Européische Kommission (2007): Schliisselkompetenzen fiir lebenslan-
ges Lernen — ein Europdischer Referenzrahmen. Online: http://ec.
europa.eu/education/lifelong-learning-policy /key_de.htm

Holzer, Daniela (2010): Benennen wir doch endlich die Defizite! Ein kri-
tischer Kommentar zur Defizitorientierung in Zielgruppendiskussi-
onen. In: MAGAZIN erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium fiir
Forschung, Praxis und Diskurs, Ausgabe 10. Online: http://erwach-
senenbildung.at/magazin/10-10/meb10-10_11_holzer.pdf

Hrubesch, Angelika und Verena Plutzar (2009): DaZ in Osterreich. In:
ODaF-Mitteilungen. Visionen. Gegenwart und Zukunft von DaF/
DaZ in Osterreich. Sonderheft zur XIV. IDT. 29-40



73

Hrubesch, Angelika (2011): Lesen UND Schreiben UND Deutsch lernen.
Alphabetsierung mit erwachsenen MigrantInnen. In: Adaktylos, An-
na-Maria und Judith Purkarthofer (Hg.): Anders lesen lernen. Lesen
und schreiben lernen mit Deutsch als Zweitsprache. Innsbruck: stu-
dienverlag (schulheft 143)

Lander-Bund-ExpertInnengruppe ,Initiative Erwachsenenbildung”
(Hg.) (2011): Programmplanungsdokument ,Initiative Erwachse-
nenbildung”. Lander-Bund-Initiative zur Férderung grundlegender
Bildungsabschliisse fiir Erwachsene inklusive Basisbildung/Grund-
kompetenzen. Stand 15.9.2011. Online: https://www.initiative-er-
wachsenenbildung.at/fileadmin/docs/PPD%202011_09_15_Letz-
fassung.pdf

Mecheril, Paul u.a. (2010): Migrationspadagogik. Weinheim /Basel: Beltz.
(Bachelor /Master)

Plutzar, Verena (2008): Sprachliche Bildung erwachsener MigrantInnen
als Aufgabe der Erwachsenenbildung. In: MAGAZIN erwachsenen-
bildung.at. Das Fachmedium fiir Forschung, Praxis und Diskurs,
Ausgabe 5. Online: http://erwachsenenbildung.at/magazin/08-5/
meb08-5_02_plutzar.pdf

Republik Osterreich (2008): Regierungsprogramm 2008-2013. Gemein-
sam fiir Osterreich. Online: http:/ /www.austria.gv.at/DocView.ax-
d?Cobld=32965 (letzter Zugriff: 26.1.2013)

Ritter, Monika (2005): Kurse, die Unterschiede machen. In: Gabriella
Hartmann und Michaela Judy (Hg.): Unterschiede machen. Mana-
ging Gender & Diversity in Organisationen und Gesellschaft. Edition
Volkshochschule Wien. 247-255

Salgado, Rubia (2010): In der Demokratie gibt es keine Ausnahme. Po-
litische Bildung in der Migrationsgesellschaft. In. MAGAZIN er-
wachsenenbildung.at. Das Fachmedium fiir Forschung, Praxis und
Diskurs. Ausgabe 11, 2010. Online: http:/ /erwachsenenbildung.at/
magazin/10-11/meb10-11_11_salgado.pdf

Sprung, Annette (2009): Migration, Rassismus, Interkulturalitdt — (k)ein
Thema fiir die Weiterbildungsforschung? In: MAGAZIN erwachse-
nenbildung.at. Das Fachmedium fiir Forschung, Praxis und Diskurs.
Ausgabe 7/8, 2009. Online: http://www.erwachsenenbildung.at/
magazin/09-7u8/meb09-7u8.pdf

Weiterfishrende Links
www.sprachenrechte.at
www.sos-mitmensch.at
www.lernraum.at



74

Gerhild Ganglbauer

Wiinsch dir was!

Zur Situation der Trainerlnnen in der Basisbildung

Birgit Aschemann verdffentlichte kiirzlich einen Bericht zur Si-
tuation der TrainerInnen in der Basisbildung'. Dem Bericht liegt
eine Datenerhebung zu Grunde, an der 63 BasisbildnerInnen
teilgenommen hatten.

Ich finde mich wieder, wenn in dem Bericht die/der empi-
risch erhobene ,,BasisbildnerIn” beschrieben wird.

Ich bin weiblich wie nahezu alle BasisbildnerInnen.

Ich habe einen akademischen Abschluss, zwei fiir meinen Be-
ruf notwendige fachspezifische Ausbildungen, unzéhlige Wei-
terbildungen formeller und informeller Art so wie mittlerweile
langjahrige Erfahrung als Basisbildnerin fiir Menschen mit
Deutsch als Zweitsprache.

Ich habe zwei Dienstgeber® und arbeite von Montag bis Frei-
tag jeden Vormittag. Auf dem Papier arbeite ich Teilzeit. Das ent-
spricht nicht der Abbildung der Arbeits(zeit)realitét, wie ich sie
erlebe. Wenn ich zum Beispiel 10 Stunden — als freie Dienstneh-
merin — bezahlt unterrichte, bleiben damit in etwa genau so viele
Stunden Vor-und Nachbereitungszeit unbezahlt/unsichtbar.

Insgesamt verdiene ich {ibers Jahr so viel/so wenig, dass ich
bis jetzt noch nicht einkommenssteuerpflichtig war. Und arbeits-
los bin ich natiirlich auch einmal im Jahr. Birgit Aschemann
spricht in diesem Zusammenhang von ,hoch qualifizierte Frau-
en in prekdren Arbeitsverhdltnissen”.?

1 http://www.netzwerkmika.at/site/images/Monitoring%20Basisbil-
dungstrainerInnen%?20fiir%20MigrantInnen.pdf (Stand 17.01.2013).

2 Eines meiner Dienstverhiltnisse ist der freie Dienstvertrag, der die
mehrheitliche Beschiftigungsform in der Basisbildung reprasentie-
ren diirfte (vgl. Aschemann, S. 6); das andere Dienstverhéltnis ein
Anstellungsverhiltnis.

3 wvgl.S. 4.
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Schoner Unterricht

Ich iibe meinen Beruf — wie viele meiner KollegInnen — leiden-
schaftlich gerne aus; und auch ich bin tiberzeugt, gesellschaft-
lich sinn- und wertvolle Arbeit zu machen. Ich bin bemiiht, die
Bediirfnisse und Lernziele meiner Teilnehmerlnnen kennen
zu lernen und im Kursgeschehen umzusetzen. Ich unterrichte
hauptséchlich Schreiben und Lesen (lernen) in Verschrankung
mit dem Erwerb von Deutsch. Ich kann dabei auf Techniken und
ein Methodenrepertoire zuriickgreifen, die ich in inhaltlich aus-
gezeichneten Lehrgdngen gelernt habe. Worauf ich und meine
KollegInnen nicht zugreifen, sind Lehrwerke*. Und dariiber bin
ich froh; BasisbildnerInnen ,basteln” zum grofiten Teil ihr Un-
terrichtsmaterial zu Hause, abgestimmt auf das, was die Teilneh-
merlnnen brauchen und sie an Themen interessiert. (Ich tiiftle
gerne an Ubungsformen, von denen ich mir erwarte, sie konnten
der einen oder dem anderen TeilnehmerIn eine gute Spur legen.)

Wenn ich bemerke, dass Teilnehmerlnnen Lernfortschritte
machen und/oder Lust am Lernen und an den anderen Teilneh-
merInnen entsteht, dann habe ich den untriiglichen Eindruck,
dass sich diese Arbeit , bezahlt” macht.

Birgit Aschemann bringt sehr griffig auf den Punkt, wenn sie
schreibt, dass BasisbildnerInnen ,soziale Zufriedenheit bei
gleichzeitiger materieller Unzufriedenheit”> formulieren. Oder
anders gesagt:

Der Raum, in dem Anerkennung stattfindet, ist der Kurs-
raum.

Ich bin mir sicher, dass sinnvolles Lernen nur da stattfindet,
wo der personliche Gewinn (auch Lustgewinn) tiberwiegt und
nicht nur die Ziele, die erreicht werden sollen, Schritt fiir Schritt
abgearbeitet werden. Mit der seit 2006 in Kraft getretenen Integ-
rationsvereinbarung (IV) leben viele Migrantinnen mit einer un-
geheuren Belastung. Lernen-Wollen ist strukturell jedenfalls fiir
viele MigrantInnen von einem Lernen-Miissen {iberlagert.

4 Lehrwerke fiir Alphabetisierung und DaZ mit MigrantInnen gab es
bis vor Kurzen kaum. Die vorhandenen Biicher sowie jene, die in den
letzten Jahren erscheinen sind, sind zumeist fraglich.

5 wvglS.8.
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Die gesellschaftspolitischen Rahmenbedingungen® bleiben
nicht aufien vor und auch KursleiterInnen haben den Druck,
MigrantInnen auf ein bestimmtes fiir die Priifung erforderliches
,Niveau” zu bringen, oft verinnerlicht. ”

Noch mehr

Die Anforderungen sowohl an die Institutionen, die Kurse mit
Basisbildung anbieten (wollen), als auch an KursleiterInnen in
der Basisbildung, die unterrichten (wollen), sind in den letzten
Jahren gestiegen. Nicht jede/r darf unterrichten.

Der sogenannten Professionalisierung ist es zu ,verdanken”,
dass es zwar noch QuereinsteigerInnen gibt, allerdings nach-
tragliche Qualifizierungs- und Zertifizierungsprozesse notwen-
dig geworden sind. Laut Programmplanungsdokument ist nur
die Matura oder Gleichwertiges unerlédsslich. Der mogliche Weg
zur /zum BasisbildnerIn ist zunehmend geformt worden.

Die Realitat am Arbeitsmarkt erlebe ich dennoch als vorausei-
lend. Verlangt wird formal abgeschlossene Ausbildung oder Zer-
tifizierung®, fachspezifische Ausbildung und am besten auch
noch Berufspraxis. Die Entweder-Abschluss-Oder-Zertifizie-
rungsbedingung entwickelt sich momentan immer mehr zu ei-
nem Sowohl-Als-Auch. Das heif$t sie wird vom Arbeitsmarkt im-
mer mehr gefordert.

Das Instrument der Zertifizierung, das urspriinglich dazu ge-
dacht war, informell erworbene Kompetenzen in ein formelles
Qualitétssiegel zu tibersetzen, dient nunmehr dazu, Konkurrenz
am (flir den?) Arbeitsmarkt zu erzeugen.

6 zur Kritik an der Integrationsvereinbarung siehe: www.sprachen-
rechte.at

7 vgl. dazu Aschemann zum Thema Anerkennung und Belastungen,
S.13.

8 Die Zertifizierung zur/zum ErwachsenenbildnerIn bildet die Alter-
native zum formalen Abschluss. Sie kostet auch einiges. Es ist nicht
selbstverstandlich, dass Arbeitgeber fiir die entstehenden Kosten
aufkommen. In den letzten Jahren ist rund um die Zertifizierung ein
reger Weiterbildungsmarkt entstanden, an dem zumindest Weiter-
bildungsanbieter vermutlich gut verdienen.
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Ich finde Qualitdt in der Basisbildung wichtig; gute Ausbil-
dung allein bringt aber nicht notwendigerweise gute Basisbild-
nerInnen hervor. Qualitdtsférdernde bzw. qualitdtssichernde Ar-
beitsbedingungen in Form von Anstellungen oder Arbeitssicher-
heit wéren wiinschenswert.

Gute Ausbildung ist sicherlich eine notwendige Vorausset-
zung flir gute Arbeit, aber eben nicht die einzige. Engagement,
personliche Fahigkeiten wie Empathie, Geduld und eine Hal-
tung der Wertschatzung den TeilnehmerInnen gegeniiber, die
bei Aschemann’ genannt werden, sehen die BasisbildnerInnen —
nebst der lehrreichen Praxis — selber als Indikatoren fiir quali-
tiatsvolle Arbeit. Damit Unterrichtspraxis in Bewegung bleibt,
braucht es Rdume, in denen die je unterschiedlichen Erfahrun-
gen in Austausch kommen und Reflexion stattfindet.

TrainerInnen in der Basisbildung haben in letzter Zeit ihr
Kompetenzrepertoire erweitert und erweitern miissen.

Friiher gentigte ein Wissen um Alphabetisierung und Vermitt-
lungskenntnisse von Schreiben, Lesen und (eher am Rande)
Rechnen. In den letzten Jahren ist das Wissen und Vermittlungs-
kompetenz in der Kulturtechnik IKT (Informations-und Kommu-
nikationstechnologie) hinzugekommen. Besonders in den Kom-
petenzen Rechnen und IKT sind die Voraussetzungen der Teil-
nehmerlnnen sehr unterschiedlich. IKT spannt den Bogen vom
Umgang mit dem Fahrkartenautomaten bis hin zur kritischen
Nutzung des Internet, wie zum Beispiel social media Kanilen.

Zu den Anforderungen kommen noch Teamsitzungen so wie
ein Berichts- und Dokumentationswesen hinzu, das {iber
Kursverlauf, die TeilnehmerInnen und ihre Lernfortschritte Aus-
kunft geben soll. 1 Dabei geht es meiner Einsicht nach auch dar-
um, die ,Effizienz” von Kursmafinahmen fiir Geldgeber trans-
parent zu machen und Bildungsverldufe kontrollier- und wirt-
schaftlich verwertbar zu machen. Dokumentieren ist (nicht nur
in der Basisbildung) ganz wichtig. Manchmal kommt mir vor,

9 wvgl.S. 14.

10 Statistiken {iber Besuchshéufigkeit, Drop-Outs; Griinde fiir Kursab-
bruch, Lernfortschrittsdokumentationen, Kursberichte und so weiter
stehen auf der Tagesordnung.
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dass das Dokumentieren der Arbeit wichtiger zu sein scheint als
die ,eigentliche” Arbeit selber.

Wiinsche aus der Community

Wenn ich {iber mir bekannte Wiinsche von TrainerInnen in der
Basisbildung™ nachdenke, dann zielen die Wiinsche in zwei
Richtungen.

Die eine Vorstellung betrifft die Schonung der eigenen bzw.
die bestmogliche Ausschépfung von vorhandenen Ressourcen.
Dazu zdhle ich Vernetzungsaktivitdten. Das konnen personliche
Treffen oder virtuelle Réume sein. Inhaltlich geht es um den Aus-
tausch/das Weitergeben von Wissen. (Nicht in allen Institutio-
nen sind Rdumlichkeiten selbstverstandlich, in denen Material
aufbewahrt und ausgetauscht werden kann.)

Auch den Wunsch nach informeller Weiterbildung'? zéhle ich
zur Starkung der eigenen Ressourcen. Weiterbildung und Aus-
tausch ,auf gleicher Augenhohe” ist wichtig; der FreiRaum Un-
terricht birgt zugleich die Gefahr in sich, das eigene Tun und des-
sen Reflexion (Warum mache ich etwas? Wie mache ich es und
warum gerade so? ...) aus den Augen zu verlieren. Sich mit ande-
ren in Austausch zu bringen, ist sicherlich forderlich, um Unter-
richten in selbstkritischer Bewegung zu halten.

Ein Weiterbildungsmodell, das allerdings grofiere Kreise
zieht, ist ein Jobrotation-Modell. Ich sehe hier nicht nur den Aus-
tausch von Kompetenzen, sondern auch die Moglichkeit aner-
kennungsfoérdernd zu wirken; BasisbildnerInnen bringen sich
und ihre Kompetenzen an verschiedenen Stellen oder Institutio-
nen ein.

Der andere grofie unerhorte/ungehdrte Wunsch ist der
Wunsch nach Anerkennung.

11 Z.B. ,Qualititsworkshop im Rahmen von in.Bewegung IV*, 27/28.
04.2012, Schlierbach; der mehrere TrainerInnen iiber ihre Vorstellun-
gen zur Qualitdtsentwicklung in Austausch brachte.

12 Die Weiterbildungsbeteiligung unter BasisbildnerInnen ist sehr
hoch. vgl. Aschemann, S. 16; obwohl Weiterbildungen zumeist au-
Berhalb der bezahlten Arbeitszeit besucht werden.
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Anerkennung

Die Situation fiir BasisbildnerInnen ist — trotz gestiegener Anfor-
derungen — unverandert: Arbeitssicherheit, finanzielle Anerken-
nung von Vor- und Nachbereitungszeiten, Gehaltsspriinge (die
Anerkennung von Erfahrung), Abgeltung von Teamsitzungen,
Dokumentation und Berichtswesen, automatische Inflationsan-
passung — alles in weiter Ferne?

Es gdbe ein paar Moglichkeiten, die Arbeit der BasisbildnerIn-
nen anzuerkennen. Zum Beispiel in einer ehrlichen Sichtbarma-
chung der geleisteten Arbeit.

Jetzt bekomme ich — wie alle freien DienstnehmerInnen — mei-
ne Unterrichtsstunden bezahlt, aber inklusive Vor- und Nachbe-
reitung, Teamsitzungen, Berichts- und Dokumentationswesen ...

Ich personlich wiinsche mir eine Abbildung der Realitét. Ich
mochte, dass in meinem Honorarvertrag auch alle anderen un-
terrichtsrelevanten Arbeitsstunden angefiihrt werden. Offiziell
wiirde sichtbar, dass BasisbildnerInnen in etwa das Doppelte ar-
beiten als in den Vertrédgen sichtbar wird. Nebenbei gébe es den
BasisbildnerInnen, als auch den Institutionen andere Argumente
gegeniiber Geldgebern in die Hand, um fiir eine bessere Entloh-
nung zu argumentieren.

Anerkennung zu bekommen kann auch bedeuten, das eigene
Wissen, die eigene Expertise’® sichtbar zu machen (so wie Wissen
und Expertise von anderen zu sehen). Das Bediirfnis nach Feed-
back! streicht Birgit Aschemann in ihrem Bericht hervor. Sowohl
das Feedback von Lernenden (davon gibt es viel und es ist ,nahr-
haft”) als auch von Vorgesetzten ist hier gemeint. Vorgesetzte ha-
ben eine Meinung tiber ihre , BasisbildnerInnen” — interessanter-
weise ohne je einen Kurs besucht zu haben. Auch die ,Hospitati-
on” einer Vorgesetzten — wenn gewtinscht — konnte Anerken-
nung stiften.

Wertschatzung in Geld zu tibersetzen ist nicht schwer.

13 Real scheint mir viel mehr, dass die sogenannte Expertise in den
halbjahrlich zu schreibenden Berichten ebenso wie deren AutorIn-
nen sauer wird, wenn keine Riickkopplung zu Entscheidungen sicht-
bar wird.

14 wvgl.S.12.
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Je mehr der Raum der Anerkennung auf den Unterrichtsraum
zurecht gestutzt wird, desto grofler wird der Wunsch nach Aus-
gleich auf der Ebene des Geldes. So jedenfalls ist mein Eindruck.

Ein Anfang konnte jedenfalls gemacht werden, in dem {iber
Nicht/Anerkennung gesprochen wird, BasisbildnerInnen und
fuir sie Zustdndige (zum Beispiel KurskoordinatorInnen) in ei-
nen Diskurs treten, um gemeinsam nach Losungen zu suchen.

Einmal Lobby werden

,Ich bin froh, dass ich nicht allein davon leben muss, sondern
einen Mann habe ... sonst ist es dufSerst schwierig. (...)**

Birgit Aschemann weist auf das interessante Paradox hin,
dass sich einerseits die TrainerInnen in der Basisbildung massiv
unterbezahlt fithlen und andrerseits Geld als nicht so wichtig fiir
ihr Tatig-Sein empfinden.'®

Sie bietet dazu zweierlei Hypothesen an: Die eine ist sozusa-
gen die Verinnerlichung der realen Situation (es ist einfach nicht
zu erwarten, mehr Geld zu bekommen), die andere eine Werte-
haltung, in der Geld einfach nicht so wichtig ist. Beides mag
stimmen, Aschemann bemerkt trotzdem steigende Erwartungen
unter den TrainerInnen mit steigender Professionalisierung.

Womoglich ist auch die Schwierigkeit grofier geworden, mit
dem Verdienten existenzsichernd zu leben und gerét auch des-
halb zunehmend mehr mit kollektiver weiblicher Bescheidenheit
als verinnerlichter Haltung in Konflikt.

Viele BasisbildnerInnen sehen sich {ibrigens als Berufene mit
dem Wunsch, ihren Beruf langerfristig!” (bis zur Pensionierung)
auszutiiben.

Ich denke, wir BasisbildnerInnen sollten nicht darauf warten,
dass sich unsere Arbeitsbedingungen quasi-natiirlich fiir uns
zum Besseren verdndern. Auch wenn sich unsere Vorgesetzten

15 http://www.netzwerkmika.at/site/images/downloads/Dossier_
Einrichtungen%20und%20TrainerInnen.pdf (18.11.2012). Fiir die
BasisbildnerInnen, die ohne verdienenden Mann leben, bedeutet
dies groBere finanzielle Abhéngigkeit von Arbeitgebern.

16 vgl. Aschemann, S. 11.

17 vgl. Aschemann, S. 9.
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fiir uns bessere Bedingungen wiinschen. Fiir viele von uns Basis-
bildnerInnnen ist zum Beispiel Arbeitssicherheit ein lang ersehn-
ter Traum. Ich sehe auch, dass sich hier Strukturen, wie Geld ver-
teilt wird, auf alle Beteiligten auswirken. Zum Einen geht es im-
mer um die Verwaltung/ Verteilung von Mangel an Geld und die
Abhingigkeit davon. Ich erlebe mit gleich bleibender Sicherheit
die Produktion von Unsicherheit; ob Kurse in einem Ausmafs zu-
stande kommen/sprich finanziert werden, die auch alle Trainer-
Innen mit Arbeit — geschweige denn ,,ausreichend” Arbeit — ver-
sorgen, ist oftmals erst kurz vor Kursstart klar.

Unter diesen Bedingungen ist es nicht leicht, dass wir Basis-
bildnerInnen ein kollegial-solidarisches Verhalten und eine Spra-
che fiir Forderungen entwickeln.

Strukturell sind sie/wir auch KonkurrentInnen. Gerade des-
halb halte ich die Arbeit an Kollegialitdat und Solidaritdt fiir un-
abkémmlich.

Ich wiinsche mir gemeinsames Denken und Tun von uns Ba-
sisbildnerinnen.

Ich wiinsche mir, dass wir BasisbildnerInnen nicht nur unsere
Wiinsche, Bediirfnisse und Forderungen in den Mittelpunkt stel-
len, sondern auch der Wege und Moglichkeiten zu deren Erfiil-
lung eingedenk sind. Ich halte es fiir unabdingbar, gemeinsam
dariiber nachzudenken, welche Arbeitsverhiltnisse wir gerne
hétten, wie wir sie einfordern, was uns (grofiteils als Frauen) da-
ran hindert, addquate Bezahlung zu fordern, ein Nachdenken,
wie wir uns gegenseitig unterstiitzen und voneinander lernen
kénnen undsoweiter und so weiter.

Ich freue mich schon darauf.
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Christian Kloyber

Perspektiven integrierter Aushildungen

Anmerkungen zur kritischen Professionalisierung in der
Alphabetisierung und Basisbildung

Obwohl international' und historisch betrachtet die Erwachse-
nenbildung zu einer ihrer besonderen Kernaufgaben die Alpha-
betisierung und Basisbildung zahlt, ist die Aus- und Weiterbil-
dung von Alphabetisierungs- und Basisbildungspadagog_innen
fur die Erwachsenenbildung erst seit kurzer Zeit ein geforder-
ter Bestandteil. Bei ndherer Betrachtung erschlieffen sich hier
mehre beachtenswerte Zusammenhédnge und machen aktuelle
bildungspolitische Herausforderungen und Entwicklungen auf
europaischer und nationaler 6sterreichischer Ebene sichtbar.

Eine relativ neue bildungspolitische Herausforderung — die
sich andererseits als gesellschaftspolitische Aufgabe darstellt —
ist die Tatsache, dass die so benannten Kulturtechniken Lesen,
Schreiben, Rechnen und der Umgang mit den neuen Kommuni-
kationstechniken (Stichwort digital literacy) auch in unserer
wohl organisierten und entwickelten Gesellschaft trotz hoher In-
vestitionen ins Bildungssystem nicht mehr allgemein vorausge-
setzt werden kénnen.

Nicht nur Hilfsorganisationen, die sich um soziale Randgrup-
pen bemiihen, haben in den letzten Jahren verstdrkt erfahren,
dass zahlreiche Mitbiirger_innen den Umgang mit Schriftlich-
keit ,verlernt” haben. Auch in Umschulungs- und Weiterbil-
dungsmafinahmen (des Arbeitsmarkts) werden nicht nur Lese-
und Schreibdefizite von Erwachsenen sichtbar, vor allem auch
der lange verdeckt gebliebene mangelhafte Umgang mit Rech-
nen und Mathematik. Vor diesem Hintergrund wird die Krise

1 Living and Learning for a Viable Future: The Power of Adult Lear-
ning. The Sixth International Conference on Adult Education (CON-
FINTEA VI), hosted by the Government of Brazil in Belém from 1
to 4 December 2009; http://www.unesco.org/en/confinteavi/
(25.2.2013).
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des osterreichischen Schul- und Bildungssystems nicht nur
durch internationale Testergebnisse (Stichwort PISA?) sichtbar,
sondern auch durch statistische Evidenz der Kohorten von
Schulabgangern, welche die Pflichtschule nicht positiv absol-
viert haben (early school leavers®).

Eine ,Zielgruppe” wird hiermit sichtbar gemacht, und die
Mitbiirger_innen benannt, die Deutsch als ihre ,Muttersprache”
bezeichnen oder als , Erstsprache” sprechen und Basisbildungs-
bedarf aufweisen, also in den ,Kulturtechniken” (der Begriff
,Kulturtechnik” bedarf selbst wieder kritisches Hinterfragen,
das sei hier nur am angemerkt ) Lesen, Schreiben, Rechnen und
im Umgang mit Internet, digitaler Kommunikation bzw. digita-
ler Gerédte im dffentlichen Raum und entpersonalisierter Dienst-
leistungen (z.B.: ,Bankomaten”, elektronischen Schalter der Ver-
kehrsbetriebe).

Im bildungspolitischen und wissenschaftlichen Diskurs, der
durch OECD- und EU- Studien bedrangt wird, kommt der Be-
griff Bildungsferne* gerne zur Anwendung und verweist nur all-
zu oft auf Probleme und Risiken der Migrationsgesellschaft.
Vielféltige Herkunftssprachen von Einwanderern treffen auf den
Imperativ der Mehrheitsgesellschaft: ,Lernen Sie Deutsch! Be-

2 PISA (Programme for International Student Assessement); http://
www.oecd.org/pisa/ (25.2.2013).

3 Erna Nairz-Wirth, Alexander Meschnig und Marie Gitschthaler
(2010), Quo Vadis Bildung? Eine qualitative Studie zum Habitus von
Early School Leavers, Wien (Studie der Arbeiterkammer); http://
www.bmukk.gv.at/medienpool /23889 /nbb_2012_b02_kapitel05.
pdf [25.2.2013]; ebenso die OECD Studie: OVERCOMING SCHOOL
FAILURE: POLICIES THAT WORK, OECD PROJECT DESCRIPTION
(APRIL 2010); http://www.oecd.org/dataoecd/54/54/45171670.
pdf (25.2.2013).

4 Ingolf Erler (2010/10), Der Bildung ferne bleiben. Was meint ,Bil-
dungsferne”? In: MAGAZIN erwachsenenbildung.at. Das Fach-
medium fiir Forschung, Praxis und Diskurs. http://erwachsenen-
bildung.at/magazin/10-10/meb10-10.pdf (25.2.2013) und Pierre
Bourdieu, Patrick Champagne (1997), Die intern Ausgegrenzten. In:
Pierre Bourdieu u. a.: Das Elend der Welt. Zeugnisse und Diagno-
sen alltdglichen Leidens an der Gesellschaft. UVK, Konstanz 1997,
S. 527-533 (Edition discours 9).
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weisen Sie Thren Erfolg durch Leistung!®”. Ausgenommen von
wenigen Experimenten des so genannten ,integrativen” Unter-
richtens® — welche gerne am UNESCO Welttag der Mutterspra-
chen” vorgefiihrt werden — plagen sich Schule so wie auch die
Erwachsenenbildung, an vorgefassten Meinungen, die sich als
,Wissen” und , Expertise” medial und in der verdffentlichten
politischen Rede festfressen.

Nicht selten fehlt klare Analyse und offener Diskurs.
Pamphlets zum lebenslangen Lernen und populistische Offent-
lichkeitsarbeit (Marketing) des Lernens als Wohlstandssymbol
verdecken dahinter liegende unreflektierte Zusammenhénge,
die nun vor allem fiir das Thema Alphabetisierung und Basisbil-
dung hochst relevant sind. Somit ist dieses Thema nicht nur ein
soziobkonomisches, sondern auch ein demokratiepolitisches:
Wie namlich mit Vielfaltigkeit, Selbstbestimmung (Autonomie)
und Bildung umgegangen wird.

Die Erwachsenenbildung (und die Erziehungs- bzw. Bil-
dungswissenschaften sind davon nicht ausgenommen) zeichnet
ein sehr kurzes historisches Gedédchtnis aus. In diesem aktuellen
bildungspolitischen Zusammenhang gilt es auch historisches
Gedachtnis wachzurufen: Verschiittet ist vor allem im deutsch-
sprachigen Raum die erste grofie Bildungskonferenz nach dem
Zweiten Weltkrieg 1946 in Paris von der eben gegriindeten UN-
ESCO vorbereitet und 1947 in Mexiko-City durchgefiihrt.® Sie

5 Nachzulesen im Leitbild des osterreichischen Staatssekretariats fiir
Integration:  http:/ /www.integration.at/wir_ueber_uns/leitbild /
(23.2.2013).

6 Pressemeldung integrativer Unterricht Muttersprachen http://der-
standard.at/1361240699942 / Fast-32000-Schueler-besuchen-mutter-
sprachlichen-Unterricht (21.2.2013).

7 Auf Vorschlag der UNESCO haben die Vereinten Nationen haben
auf Vorschlag der UNESCO den 21. Februar als Internationalen Tag
der Muttersprache ausgerufen. Er wird seit 2000 jahrlich begangen.
http:/ /www.unesco.de/welttag_muttersprache.html (25.2.2013).

8 Second Session of the UNESCO General Conference, sie wurde am
6. November 1947 im Kulturpalast ,Bellas Artes” in Mexico City er-
offnet. Beachtenswert die historische Bedeutung des Veranstaltungs-
ortes, wo im Friihjahr 1938 eine internationale Veranstaltung gegen
Faschismus und Nationalsozialismus stattgefunden hatte.
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stand unter dem Generalthema Fundamental Education.’ Die Ver-
treter von 48 Nationen aus 5 Kontinenten waren sich 1947 nach
langer Vorbereitung einig: Erwachsenenbildung ist eine der zen-
tralen Aufgaben nach dem Zweiten Weltkrieg. , Alphabetisie-
rung” ist ein zu eng verstandener Begriff. Vielmehr ist Erwachse-
nenbildung als ,demokratische Bildung” gleichermafien von es-
sentieller Bedeutung sowohl fiir die Entwicklungsldnder als
auch fiir die hochentwickelten. Weder diese ,, hochentwickelten”
Staaten noch die , Dritte Welt” kénnen sich der Aufgabe einer
,permanenten” Bildung entziehen. *°
[...] Literacy is not enough, for by itself it by no means guarantees the
benefits mentioned above. [Literacy is a prerequisite for scientific and
technical advance ...]. Nor is Literacy necessarily to lead to democracy, or
if it does so, to a right development of society. Nazi Germany demonstrated
all too clearly the way in which one of the most thoroughly literate and
highly educated peoples of the world could be led into false ways [...]; and in
democratic countries the manipulations of the press [...] Again, knowledge
may easily be incomplete and information distorted, and these are among
the most potent sources of international ill-will."

Alphabetisierung und Basisbildung hat sich in der bisherigen
Bildungstradition immer auf einen relativ homogenen Begriff
von kulturellem Raum und Sprache bezogen; somit Sprache,
Schrift, Umwelt, Gemeinschaft, Geschichte und Kommunikation
in einem , monokulturellen” Kontext betrachtet. Alphabetisiert
(,,eingeschult”) wurde (wird) man in der ,Muttersprache” — in
der von der ,ersten Welt” so bezeichneten ,Dritten Welt” oft
nicht einmal in diese ,Muttersprache”, sondern in die Mehr-

9 Fundamental Education. Common Ground for all Peoples. Report
of a Special Committee to the Preparatory Commission of the Uni-
ted Nations Educational, Scientific and Cultural Organisation, Paris
1946, New York 1947, 272 p.

10 Vergleiche mit: Christian Kloyber (2010), Vergessene und verdrangte
Zusammenhénge. Uber die internationale Dimension von Basisbil-
dung, in: Mitteilungen VHS 21, Programm- und Bildungszeitschrift
der Volkshochschule Floridsdorf, S. 7 f.

11 Ebd.S. 15.
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heitssprache; Sprache und Macht'? sind untrennbar miteinander
verbunden und stehen permanent im Konflikt.

Alphabetisierung und Basisbildung sind daher bewusst un-
genaue (diffus gehaltene) Begriffe, die sich immer in der Doma-
ne (im Einflussbereich) des Politischen und der Absichten von
verdeckten Dritten befinden, sie sind dem Spiel von Interpretati-
onen, Definitionsmacht durch Entfremdung (Alienation®®) und
Manipulation ausgesetzt.

Der Begriff , Alphabetisierung” wird im gegenwaértigen Fach-
diskurs als diskriminierend empfunden und durch Basisbildung
ersetzt, erfihrt Erweiterungen (Beispiel: Internet und die Anwen-
dung digitaler Kommunikationstechnologie) und Einschrankun-
gen (Diskussion, ob ein Niveau 1 fiir ein kompetenzbasierte Al-
phabetisierung und Basisbildung im 6sterreichischen NQR/Na-
tionalen Qualifikationsrahmen' eingefiihrt werden soll).

Doch zuriick zur verhdngnisvollen Verkniipfung von Vorurtei-
len, die auf die geopolitischen und 6konomischen radikalen Ver-
anderungen der letzten zwei Dekaden zurtickgeht und weder von
Politik noch von Bildung tibersetzt und somit dem Verstehen und
der kritischen Urteilsfahigkeit der Biirger_innen nahegebracht
werden konnte; vielmehr sind es die Massenmedien, die diese
Verkniipfung von Vorurteilen weiter beférdern. So eine Aussage
lautet: Die mangelnden Deutschkenntnisse von Schiiler_innen mit
Migrationshintergrund sind Ursache fiir das Scheitern der Schule
und die Bildungsdefizite unterer Bildungsschichten (oft im Kon-
text der ,Auswertung” von PISA-Ergebnissen argumentiert). Eine
nicht explizit Analogie entsteht: Gute Deutschkenntnisse machen
,Integration” erfolgreich (als erbrachte Leistung) sichtbar (und

12 Rafael Roncagliolo (1975), La lectura ideoldgica de textos escolares,
en Educacién e Ideologia, revista de ciencias de la educacién, Argen-
tina: Axis, 1975. 2.

13 Devorah Kalekin-Fishman (1996),Tracing the Growth of Alienation:
Enculturation, Socialization, and Schooling in a Democracy. In: F.
Geyer (ed.) Alienation, Ethnicity, and Postmodernity. Connecticut:
Westwood, pp. 107-120.

14 Osterreichische NQR Koordinierungsstelle bei der Nationalagen-
tur fiir Lebenslanges Lernen; http://www.lebenslanges-lernen.at/
home/nationalagentur_lebenslanges_lernen/nqr_koordinierungs-
stelle/ (25.2.2013).
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verdeckt hingegen als implizite Botschaft: wenn das nicht gelingt,
liegt Alphabetisierungs- und Basisbildungsbedarf nahe). Grofie
gesellschaftliche Sektoren (Milieus™) werden — nicht zuletzt auch
durch veréffentlichte Studien und deren verkiirzte mediale und
politisch Darstellung — gegeneinander ausgespielt.

Die dahinter liegenden Fragestellungen sind weitaus komple-
xer, und werden durch kategorische Imperative (wie der durch-
aus populére: , Lernen Sie Deutsch!”) und gut gemeinte emanzi-
patorische Welttage (der Muttersprachen zum Beispiel) {iberla-
gert und verdeckt (Argument der Entfremdung).

Deutsch als Zweitsprache (DaZ) darf nicht mit Alphabetisie-
rung/Basisbildung gleichgesetzt, oder vorschnell in ein beson-
deres Naheverhiltnis gebracht werden. Und ein Zusammen-
hang eines staatlich verordneten Integrationsprozesses (,, Verein-
barung”) kann auf keinen Fall mit ,Basisbildungsbedarf” ver-
kniipft werden, obwohl es in der Praxis zu Verschiebungen und
Verwerfungen kommt, wenn Lernerfahrungen und Erstsprach-
hintergrund sich wesentlich vom 6sterreichischen Deutsch und
Alphabet unterscheiden und dann oft vorschnell Alphabetisie-
rungs- und Basisbildungsbedarf zugeschrieben wird. Die unre-
flektierte Verkniipfung von Lernschwierigkeiten der deutschen
Sprache (Lesen und Schreiben) mit einem ,diagnostizierten”
und auf ganze Migrant_innengruppen iibertragenen oder kol-
portierten allgemeinen Basisbildungsbedarf ist verhédngnisvoll
und transportiert Xenophobie (Fremdenfeindlichkeit). Die 6ster-
reichische (gesetzlich regulierte) Integrationsvereinbarung ver-
hindert diese Fehlinterpretationen nicht: ,Die Integrationsver-
einbarung (IV) dient der Integration rechtmé@flig im Bundesge-
biet niedergelassener Fremder und bezweckt den Erwerb von
vertieften Kenntnissen der deutschen Sprache.”'® |, Vertiefte

15 Helmut Bremer (2010/10), Zielgruppen in der Praxis. Erwachsenen-
bildung im Gefiige sozialer Milieus, in: Magazin erwachsenenbil-
dung.at;  http://erwachsenenbildung.at/magazin/archiv_artikel.
php?mid=3753&aid=3756 (25.2.2013).

16 Bundesrecht konsolidiert: Gesamte Rechtsvorschrift fiir Integra-
tionsvereinbarungs-Verordnung, Fassung vom 25.02.2013; siehe:
http:/ /www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe? Abfrage=Bundes-
normen&Gesetzesnummer=20004468 (25.2.2013).
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Kenntnisse” bedeuten implizit und in der Praxis des Unterrichts
nattirlich auch das sinnerfassende Lesen und Schreiben, wie es
als Lernergebnis auch fiir Alphabetisierungs- und Basisbil-
dungskurse definiert wird.

Welche Herausforderung stellt diese doppelte Verkniipfung
(Deutsch als Erstsprache/Deutsch als Zweitsprache und Basis-
bildungsbedarf fiir heterogene Gesellschaftsgruppen mit gerin-
ger Aus- und Weiterbildungserfahrung) fiir unsere Gesellschaft
im Allgemeinen und fiir die Erwachsenenbildung im Besonde-
ren dar?

Stellen wir als Losungsansatze aktuelle Entwicklungen und
Innovationen im Bereich der Erwachsenenbildung in den Mittel-
punkt der nachsten Betrachtungen und Perspektiven:

Der Zugang zu Basisbildung und das Nachholen von Bildungs-
abschliissen (Pflichtschulabschluss fiir Erwachsene) muss kosten-
los und flichendeckend in Osterreich mit hohen professionellen
Standards ausgestattet angeboten werden. Lehrende, Leitende
und Programmentwickler_innen von Basisbildungsangeboten
agieren professionell und sind fachlich hoch qualifiziert."”

Diese Einladung starkt Institutionen der Erwachsenenbil-
dung, die ihr Engagement und ihre Kompetenz als Hauptakteure
und Partner des Lebenslangen Lernens (als kooperatives Sys-
tem') einbringen und ausbauen. Zielgruppen der so genannten
Bildungsfernen sind angesprochen, von denen erwartet wird,
selbst aktiv zu werden, unterstiitzt durch Konzeptversuche von

17 Programmplanungsdokument der Initiative Erwachsenenbildung;
(die ,Initiative Erwachsenenbildung steht fiir die Lander-Bund-In-
itiative zur Forderung grundlegender Bildungsabschliisse fiir Er-
wachsene. Thr Ziel ist es, in Osterreich lebenden Jugendlichen und
Erwachsenen auch nach Beendigung der schulischen Ausbildungs-
phase den Erwerb grundlegender Kompetenzen und Bildungsab-
schliisse unentgeltlich zu erméglichen.”) https:/ /www.initiative-er-
wachsenenbildung.at/ (25.2.2013).

18 Im Rahmen der Professionalisierungs- und Qualitéitsinitiative der
Konferenz der Osterreichischen Erwachsenenbildung mit dem Bun-
desministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur sowie dem Bun-
desinstitut fiir Erwachsenenbildung bildete sich das ,kooperative
System” als Trager der Weiterbildungsakademie; http://wba.or.at/
ueber_uns/kooperatives_system.php (25.2.2013).
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,Niederschwelligkeit” und ,Kompetenzentwicklung”. Jochen
Krautz (2009) weist in seinem Aufsatz Bildung als Anpassung? auf
folgendes Missverhiltnis zwischen einem personalen Bildungs-
verstdndnis (das motiviert, aktiv zu werden) und der , Indienst-
nahme” im Sinne einer Kompetenzorientierung hin: , Wihrend
wir in einem personalen Bildungsverstindnis das ,Attribut des Perso-
nalen als die radikale Absage an alle Versuche ihrer Indienstnahme’
verstehen, zielt das Kompetenz-Konzept der OECD?® gerade auf diese
Indienstnahme.” * Vor diesem schwierigen und komplexen Hin-
tergrund 6konomischer Pramissen und Erwartungen an die Er-
wachsenenbildung, die zunehmend nur mehr als Ort von Aus-
und Weiterbildung verstanden wird und sich selbst so darstellt,
steht Professionalisierung der Erwachsenenbildung als Losungs-
ansatz im Mittelpunkt. Hoch qualifizierte Alphabetisierungs-
und Basisbildungspadagog_innen sollen fiir den Erfolg von Bil-
dungsmafinahmen sorgen.

Durch européische und nationale Mittel geférderte Pilotpro-
jekte haben in Osterreich Ausbildungslehrgéinge entwickelt und
durchgefiihrt, Curricula erprobt, die im Netzwerk Alphabetisie-
rung?® erfasst sind. Am Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung
und in Kooperation mit der Wiener VHS (VHS Floridsdorf) ent-
stand ein Lehrgang universitiren Charakters, der bis 20127
durchgefithrt wurde. Die Wiener Volkshochschule bietet im
Jlernraum.wien” (Alfa Zentrum?) Osterreichweit eine Ausbil-

19 OECD (2005), Definitionen und Auswahl von Schliisselkompeten-
zen. Zusammenfassung, S.6; http://www.oecd.org/pisa/35693281.
pdf (25.2.2013).

20 Jochen Krautz (2009), Bildung als Anpassung? Das Kompetenz-Kon-
zept im Kontext einer 6konomisierten Bildung, in: Fromm Forum
13/2009, S. 93; dieses Zitat beruft sich auf Marin Heitger (2002), Per-
sonale Padagogik. Riickfall in Dogmatismus oder neue Moglichkeit
der Grundlegung? In: Harth-Peter/Wehner /Frithjof (Hrsg.), Prinzip
Person. Uber den Grund der Bildung, Wiirzburg, S. 61.

21 http://www.basisbildung-alphabetisierung.at/home/ (25.2.2013).

22 Lehrginge universitiren Charakters durften in Osterreich nur mehr
bis Ende 2012 angeboten werden, Neuantrage waren noch bis Ende
2003 moglich.

23 AlfaZentrum der VHS Wien, https:/ /www.vhs.at/lernraum_Ig-ba-
sisbildung.html (5.1.2012).



90

dung flir Basisbildungspddagog_innen mit der Zielgruppe
Migrant_innen an, und das Netzwerk MIKA?* verfolgt das Ziel,
die Ausbildung von Unterrichtenden im Bereich Alphabetisie-
rung, Basisbildung (Grundbildung) und Zweitspracherwerb mit
MigrantInnen 6sterreichweit zu professionalisieren.

Bis 2012 war die Aus- und Weiterbildung von Alphabetisie-
rungs- und Basisbildungspadagog_innen in zwei fachlich und
zielgruppenorientierte Zweige getrennt: in eine Ausbildung fiir
die Zielgruppe von Migrant_innen mit dem Schwerpunkt auf
Deutsch als Zweitsprache und eine Ausbildung fiir die Zielgrup-
pe von Personen mit Basisbildungsbedarf in der Erstsprache
(Muttersprache) Deutsch.

Die Arbeitsgruppe der Leiter_innen des Lehrgangs universi-
taren Charakters fiir Basisbildungspadagog_innen mit der Ziel-
gruppe Deutsch als Erstsprache (der am Bundesinstitut fiir Er-
wachsenenbildung angesiedelt ist) und des Lehrgangs des Alfa
Zentrums der Wiener VHS vereinbarten 2011, im Rahmen einer
Klausur am Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung einen ers-
ten Schritt fiir eine ,verschréankte” Ausbildung von Alphabeti-
sierungs- und Basisbildungspddagog_innen durch folgende Pra-
ambel®.

Sprachenlernen und Alphabetisierung braucht einen integrativen Zugang;

die Zielgruppen sind vielfiltig; Sprache und Schrift bilden die Grundlage

fiir den Zugang zu Wissen und Partizipation fiir alle. Der integrative

Zugang ist vom Europarat in den letzten Jahren fiir den Schulbereich

entwickelt worden; hieraus leitet sich die Begriindung ab, eine integra-

tive Ausbildung zu entwerfen: fiir Deutsch als Erstsprache- (DaE-) und

Deutsch als Zweitsprache- (DaZ-) Zielgruppen gemeinsam: unter einem

Dach konzeptualisiert, um spezifische Bediirfnisse der einzelnen Zielgrup-

pen zu beschreiben, zu bedienen und auf diese Weise den gesellschaftlichen

Realititen gerecht zu werden.

24 Das Netzwerk MIKA Projekt (Migration — Kompetenz — Alphabeti-
sierung) ist ein durch Mittel des Europédischen Sozialfonds mitfinan-
ziertes Projekt; http:/ /www.netzwerkmika.at/site/ (25.2.2013).

25 Treffen zur Planung zukiinftiger Ausbildungen (7.-8. September
2011) in Strobl, teilgenommen haben: Angelika Hrubesch, Rudolf de
Cillia, Thomas Fritz, Christian Kloyber, Antje Doberer-Bey.
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Ein néchster Schritt wurde durch die Initiative Erwachsenenbil-
dung eingeleitet, von wo der Auftrag kam, ein Rahmencurricu-
lum fiir die fachliche Aus- und Weiterbildung von Alphabetisie-
rungs- und Basisbildungstrainer_innen zu entwickeln und fiir
die konkrete Durchfithrung vorzubereiten. Eine Vereinbarung
(basierend auf den § 15a der 6sterreichischen Bundesverfassung)
regelt zwischen den Bundesldndern und dem Bundesministe-
rium fiir Unterricht, Kunst und Kultur die Férderung und Qua-
litat der Angebote des Zweiten Bildungswegs und im speziellen
Fall fiir den geférderten Zugang zur Basisbildung. Die fachlich
ausgewiesene Erfahrung und Ausbildung der Trainer_innen ist
ein zentrales Forderkriterium. Fiir eine Ubergangsperiode wurde
vereinbart ein Rahmencurriculum und ein Lehrgangskonzept zu
erarbeiten, um allen Institutionen zu ermoglichen fiir die For-
derung einzureichen und ihre Mitarbeiter_innen (Trainer_innen)
nach den vereinbarten Kriterien zu qualifizieren. Dieser Auftrag
ermoglichte es, ein modellhaftes prinzipiengeleitetes Rahmen-
curriculum und ein Portfolio (als Anerkennungsinstrument fiir
erfahrene Trainer_innen ohne entsprechende Nachweise laut
Programmplanungsdokument der Fordergeber) zu entwickeln,
das auf der unabhéngig davon erarbeiteten Praambel aufbaut.

Der kritische Ansatz ist ein Kernelement dieses Vorhabens.
Die professionelle Aus- und Weiterbildung basiert auf kritischen
Prinzipien, die an Stelle von leitenden Taxonomien, Kompetenz-
definitionen und Lernergebnisbeschreibungen treten. Sie for-
dern die Professionalitdt der Lehrenden in der Erwachsenenbil-
dung und vor allem in der Alphabetisierung und Basisbildung.
Diesen Prinzipien sind Beschreibungen von Lernzielen unterge-
ordnet, die als ,Lernergebnisse” durch die Lernenden selbst
sichtbar, nachvollziehbar und in die Praxis umgesetzt werden
konnen.
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Rahmencurriculum , Fachspezifische Erstaushildung fiir
Basishildungstrainer_innen”2°

Ausgangslage und Prinzipien: Basisbildung braucht einen in-
tegrativen und transformativen Zugang; die Zielgruppen sind
vielfaltig; Sprache und Mehrsprachigkeit, Schrift, Rechnen und
IKT bilden die Grundlage fiir den Zugang zu Wissen und Par-
tizipation fiir alle. Ein integrativer Zugang fiir Menschen mit
Deutsch als Erstsprache (DaE) und Deutsch als Zweitsprache
(DaZ) wird der gesellschaftlichen Realitdt gerecht. Ein integra-
tives Ausbildungskonzept basiert demnach auf den spezifischen
und gemeinsamen Bediirfnissen und dem Bedarf der Teilneh-
menden.

Leitende Prinzipien: Die hier angefiihrten leitenden Prinzipi-
en sind Grundlage fiir die Planung und Durchfithrung der
Erstausbildung von BasisbildungstrainerInnen. Basisbildung im
gegenwartigen gesellschaftlichen Kontext reflektiert und be-
riicksichtigt die Ursachen fiir das Entstehen von Basisbildungs-
bedarf. Vor diesem Hintergrund ergeben sich allgemeine Prinzi-
pien fiir Aus- und Weiterbildung. Die individuellen Starken und
Lebenserfahrungen der Zielgruppe sind wertvolle und wesentli-
che Grundlagen fiir das ,neue” Lernen. Vorhandene Kompeten-
zen” bewusst zu machen und sie in die Gestaltung von Lern-

26 Die Fachgruppe wurde 2012 von der Abteilung Erwachsenenbil-
dung, BMUKK auf eingerichtet und erarbeitete ein Rahmencurricu-
lum sowie ein Fachportfolio zur Anerkennung von sehr erfahrenen
Alphabetisierungs- und Basisbildungstrainer_innen (Pionier_in-
nen), die keinen Nachweis ihrer Fachkompetenzen — wie sie im Pro-
grammplanungsdokument der Initiative Erwachsenenbildung fest-
gelegt wurde. Mitglieder der Fachgruppe sind Rubia Delgado, Antje
Doberer-Bey, Thomas Fritz, Angelika Hrubesch, Christian Kloyber,
Regina Rosc, Anna Stiftinger so wie die Mitglieder des wissenschaft-
lichen Beirats Rudolf de Cillia und Erich Ribolits.

27 Der in diesen Prinzipien intendierte Kompetenzbegriff hebt sich
von den auf Taxonomien (Lernergebnisorientierung) begriindeten
ab und ist weiter gefasst, als der von der OECD definiert: ,[Schliis-
selkompetenzen sollen dazu befahigen] sich an eine durch Wandel,
Komplexitdt und wechselseitige Abhédngigkeit gekennzeichnete Welt
anzupassen [sic].”, vlg. OECD (2005), Definitionen und Auswahl von
Schliisselkompetenzen.
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und Bildungsangeboten einzubeziehen, ist ein wesentlicher Be-
standteil der Basisbildungsarbeit.

Basishildungsarbeit

stellt Teilnehmer_innen in den Mittelpunkt,

orientiert sich an vorhandenen und aufzubauenden Kompe-
tenzen,

ist transparent, dialogisch und wechselseitig,

verschrankt Handlung und Reflexion und erméglicht da-
durch Orientierung und Transparenz im Lehr-Lernprozess,
ist wissenskritisch (hinterfragt, welches Wissen anerkannt
und welches ausgeschlossen wird),

fordert die Selbsterméchtigung und Selbstwirksamkeitstiber-
zeugung der Lernenden,

unterstiitzt die Teilhabe (Partizipation) im gesellschaftlichen
und demokratischen Zusammenleben,

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,

setzt auf Lernsettings und Lernmaterialien, die diese Orientie-
rung reflektieren,

wirkt durch individuelles Arbeiten, durch bewusstseinsbil-
dende Interventionen und eine diversitits- und gendersen-
sible Bearbeitung von Inhalten und Themen jeder Spielart von
Diskriminierung entgegen,

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

betrachtet Lernkompetenz, digitale Kompetenz und politi-
sche Handlungskompetenz nicht nur als Inhalt, sondern als
Querschnittsmaterien und

fordert von Lehrenden die systematische Reflexion der eige-
nen Bildungspraxis und deren Verkniipfung mit den Ausbil-
dungsinhalten.
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Besonderer Wert bei der Erstellung des Rahmencurriculums
wurde neben den Prinzipien auf zwei wesentliche handlungsan-
leitenden Themen gelegt, die verdeutlichen sollen, welche Ori-
entierung bei der Fragestellung fiir Kompetenz (Lernergebniso-
rientierung) und Professionalitdt der Trainer_innen (der Lehren-
den) einzunehmen ist. Es sind dies ,Kontext und Hintergriinde
von Basisbildung” sowie , Padagogische Verhaltnisse”:

Thema Inhalt

Kontext und ¢ aktuelle Datenlage und Entwicklungen
Hintergriinde von | ¢ Ursachen und Auswirkungen fiir nicht erworbene
Basisbildung Literalitat (auf individueller, sozialer, gesamt-ge-

sellschaftlicher /politischer /6konomischer und in-
stitutioneller Ebene)

¢ gesetzliche Rahmenbedingungen der Zielgruppen

e Zusammenhang von Sprachenpolitik und Migra-
tionspolitik

o gesellschaftliche und individuelle Mehrsprachig-
keit

¢ Konzepte von ,Basisbildung” und , Partizipation”

e Begrifflichkeiten und Definitionen im Zusammen-
hang mit Basisbildung

e kritische Auseinandersetzung mit Bildungspolitik
und -strategien

Pidagogische padagogische Reflexivitit in der

Verhiltnisse Mlgratlonsgesellschaft
Auseinandersetzung mit der eigenen Verstrickt-
heit innerhalb hegemonialer Strukturen

e Umgang mit dem Widerspruch zwischen der
emanzipatorischen und der systemerhaltenden
Funktion von Bildung

* Gestaltung von demokratischen und partizipati-
ven Lernprozessen im Bewusstsein des Machtver-
héltnisses und Unterschiede zwischen Lernenden
und Lehrenden

Verhiltnis Lehrende - Lernende in der

Basisbildung

* Anerkennung, Aufwertung und kritische Refle-
xion des Wissens und der Kompetenzen der Ler-
nenden

e Wechselseitigkeit der Beziehung

* Dialog als Methode

Selbstreflexivitat

Rollendefinitionen, -anforderungen, -grenzen

(Beratung; Training, selbstgesteuertes/autonomes

Lernen)
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Das Ziel eines integrativen Ansatzes in der Basisbildung und Al-
phabetisierung ist Offenheit und kritische Reflexion. Praxis und
theoretische Rahmung beziehen sich auf ausformulierte Prinzi-
pien. Sie benennen konkrete Zustdnde, Hintergriinde und den
Kontext der Basisbildung: Diese Haltungen und Prinzipien ge-
stalten entscheidend die padagogischen Verhiltnisse auf gesell-
schaftlicher und auf individueller Ebene, wie im Verhilinis von
Lehren und Lernen (Lehrenden und Lernenden) prozesshaft in
beiden Richtungen. Perspektiven einer integrierenden und inte-
grierten Ausbildung von Alphabetisierungs- und Basisbildungs-
padagog_innen in der Erwachsenenbildung werden sichtbar
und die Entwicklung von Handlungsorientierung gegeben.

Diese Perspektive verschrankt Unterschiede von vielschichti-
gen Dimensionen und Hintergriinden, die gerade die , Zielgrup-
pen” Einwanderer, Personen mit Migrationshintergrund,
Asylanten, im Exil Lebende, Vertriebene, Migrant_innen — wie
unterschiedlich auch die dahinter liegenden Absichten und Er-
wartungen auch sein modgen. Zu diesen ,Zielgruppen” der Al-
phabetisierung zdhlen ebenso Personengruppen mit deutscher
Erstsprache, die aus ebenso vielféltigen Griinden (eine Ursache
ist oft eine biographische Bruchlinie im Schulalter) nicht mehr in
der Lage sind, zu lesen, zu schreiben, zu rechnen, sich schriftlich
auszudriicken, um aktiv und selbstbewusst teilzuhaben am ge-
sellschaftlichen und politischen (demokratischen) Prozess. In
beiden Féllen ist das Ziel der Alphabetisierung und Basisbildung
Selbsterméachtigung und Partizipation, sie sind der gemeinsame
perspektivische Punkt der integrierenden Ausbildung und Pro-
fessionalisierung.
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2. PROGRAMME UND MASSNAHMEN

Martin Netzer

Kostenlose Bildungsangebote fiir Erwachsene

Initiative Erwachsenenbildung — ein gemeinsames
Forderprogramm des Bundes und der Liinder

Mehr als 50.000 junge Menschen im Alter zwischen 15 und 25
Jahren, die ihre Schullaufbahn bereits beendet haben, verfiigen
iiber keinen positiven Pflichtschulabschluss. Mindestens ebenso
viele Personen haben massive Schwierigkeiten in den Kultur-
techniken Lesen, Schreiben und Rechnen, wie sich auf Grund-
lage der Mikrozensus-Daten belegen ldsst. Diese alarmierenden
Befunde fiihrten dazu, dass in jiingerer Vergangenheit parallel
zu den bildungspolitischen Bemiihungen im Bereich des Schul-
wesens, mit denen die Zahl der sogenannten Early school-leaver
verringert werden soll, auch die Anstrengungen im Bereich der
Erwachsenenbildung — und damit im Bereich des Nachholens
von Bildungsabschliissen — deutlich ausgeweitet wurden.

Herausragendes Beispiel dafiir ist die im Juli 2011 von der Os-
terreichischen Bundesregierung beschlossene Strategie zum le-
bensbegleitenden Lernen/LLL:2020, in der eine von insgesamt zehn
Aktionslinien explizit auf das ,Kostenlose Nachholen von
grundlegenden Abschliissen und die Sicherstellung der Grund-
kompetenzen im Erwachsenenalter” abzielt. Fiir den Umset-
zungszeitraum bis 2020 wurde hierzu eine Reihe konkreter Ziele
und Mafsnahmen formuliert.

Von unmittelbarer Bedeutung ist insbesondere die strategische
Partnerschaft zwischen dem Bund und den Landern, die seit 1. 1.
2012 unter dem Titel Initiative Erwachsenenbildung besteht. Diese
Initiative, der ein foderal konzertierter Planungs- und Entwick-
lungsprozess vorangegangen ist, hat den quantitativen Ausbau
sowie die gleichzeitige qualitative Weiterentwicklung der Bil-
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dungsprogramme im Bereich Basisbildung/Grundkompetenzen
sowieim Bereich des Nachholens des Pflichtschulabschlusses
zum Ziel.

Im Rahmen der Initiative Erwachsenenbildung (www.initiati-
ve-erwachsenenbildung.at) werden erstmals in Osterreich un-
entgeltliche Bildungsangebote in diesem fundamentalen Bil-
dungssegment flichendeckend implementiert. Die Budgetmittel
zur Umsetzung des Programms werden im Wege eines Kofinan-
zierungsmodells vom Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst
und Kultur und den Landern zu gleichen Teilen bereit gestellt,
womit es gleichfall erstmals seit Bestehen der 2. Republik gelun-
gen ist, eine foderal konzertierte Forderaktion im Bereich der Er-
wachsenenbildung zu etablieren.

Die Abwicklung des Programms folgt dem Prinzip, dass die
Qualitdt bundesweit einheitlich gesichert wird, die konkrete For-
derentscheidung iiber das Ansuchen eines Bildungstrédgers je-
doch ausschliellich durch das jeweilige Land erfolgt und der
Bund in weiterer Folge seinen Finanzierungsanteil im vertrag-
lich vereinbarten Rahmen an das Land refundiert (One-stop-
shop als Prinzip der Férderabwicklung).

Eckpunkte und Kriterien des Liinder-Bund-Forderprogramms

Folgende Gesichtspunkte sind fiir das Lander-Bund-Foérderpro-
gramm ausschlaggebend:
1. Gemeinsame Zieldefinitionen
¢ Einheitliche Definition der Zielgruppen:
Die Praxis, dass die Zielgruppen — und damit auch der
tatsdchliche Bedarf — regional unterschiedlich interpretiert
wurden, gehort weitgehend der Vergangenheit an. Zwar
ist eine unterschiedliche Prioritdtensetzung zwischen ein-
zelnen Bundesldndern, wie z.B. hinsichtlich bestimmter
Altersgruppen, nach wie vor festzustellen, doch wird der
Handlungsbedarf damit nicht mehr insgesamt in Frage ge-
stellt.
* Bundesweit einheitliche Zugangskriterien fiir die betrof-
fenen Menschen:
Lénder und Bund verstindigten sich darauf, als einziges
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Kriterium fiir die Forderfdhigkeit den entsprechenden
Bildungsbedarf festzulegen. Die hochst unterschiedlichen
Forderkriterien der Lander, die zum Teil auf den Beschifti-
gungsstatus der geférderten Personen, auf ihr Lebensalter
oder auf die Staatsangehdrigkeit abzielten, konnten damit
im Sinne einer grofitmoglichen Angebotséffnung verein-
heitlicht werden.
2. Wissenschaftlich fundierte Mengengertiiste:
Auf Basis entsprechender Daten aus dem Mikrozensus sowie
unter Mitarbeit namhafter Wissenschaftler /innen wurde eine
differenzierte Bedarfsschdtzung je Bundesland vorgenom-
men. Dariiber hinaus wurden unter Beriicksichtigung der
erschwerten Erreichbarkeit der Zielgruppe sowie der unter-
schiedlichen Budgetspielrdume in den Landern konkrete Ziel-
grofse pro Programmjahr und Bundesland formuliert.
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1000 1
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0 .=_=_=_=_=_=_=.—.
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Nachholen des Pflichtschulabschlusses: Angestrebte Zahl der Teilneh-
merInnen nach Bundesldndern und Jahr

3. Bundesweit einheitliche Durchfiihrungsstandards:
Ausgehend von bestehenden Modellen guter Praxis und
unter Einbeziehung von Praktiker/innen und Expert/innen
wurden nunmehr einheitliche qualitative Mindeststandards
fiir die Bildungsangebote im Rahmen des neuen Férdermo-
dells festgelegt, die folgende Kriterien abdecken:

a) Raumausstattung, Infrastruktur etc. der Anbieter
b) Inhalte und padagogische Gesamtstruktur der Bildungs-
mafinahmen
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¢) Qualifikation der Berater/innen und Trainer/innen

Die Schliissigkeit und Validitdt des Angebotskonzepts im
Hinblick auf die konkreten Bediirfnisse der Zielgruppe ist
ausschlaggebend fiir die erfolgreiche Akkreditierung und
damit auch fiir die Zuerkennung der entsprechenden Forder-
mittel.

4. Lander-Bund-Kofinanzierungsmodell:

Fir den Programmbereich Basisbildung/Grundkompetenzen
wurde ein Bandbreitenmodell zwischen 100 und 400 Unter-
richtseinheiten und forderfahigen Kosten von EUR 100 bis
EUR 200 je Unterrichtseinheit gewahlt, um den unterschied-
lichen Bediirfnissen innerhalb der Zielgruppe gerecht zu wer-
den und die erforderliche Flexibilitdt in der padagogischen
Ausgestaltung der Mafinahmen zu gewahrleisten.

Im Programmbereich Kostenloses Nachholen des Pflichtschulab-
schlusses werden die TeilnehmerInnen mit bis zu € 6.600,— ge-
fordert. Insgesamt werden vom Bund und den Landern im
Umsetzungszeitraum 2012 bis 2014 rund EUR 55 Mio. fiir die
Durchfiihrung der kostenfreien Angebote bereit gestellt.

Neves Bundesgesetz fiir einen erwachsenengerechten
Pflichtschulabschluss

Mit Herbst 2012 konnte schliefilich der letzte wichtige Baustein
der Initiative erarbeitet werden. Mit 1. September ist das Bun-
desgesetz tiber den Erwerb des Pflichtschulabschlusses durch Ju-
gendliche und Erwachsene (Pflichtschulabschluss-Priifungs-Ge-
setz, BGBL I Nr. 72/2012) in Kraft getreten.

Damit ist der Pflichtschulabschluss erstmals in erwachsenen-
gerechter Priifungsform moglich. Statt den bisher geforderten 13
Einzelpriifungen, die den Priifungsanforderungen der Haupt-
schule entsprachen, erfolgt in Zukunft eine altersgruppenad-
dquate, kompetenzorientierte Absolvierung in 4 Pflichtgegen-
standen sowie 2 Wahlfdchern. Unterrichtsinhalte und Priifungs-
facher sind auf die Lebenswelt und den Erfahrungshorizont von
Personen abgestimmt, die ihre Schulpflicht bereits erfiillt haben
und ihren Abschluss im 2. Bildungsweg absolvieren mochten.
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Die vier Pflichtgegenstiande sind

¢ Deutsch - Kommunikation und Gesellschaft
¢ Englisch — Globalitat und Transkulturalitat

e Mathematik

* Berufsorientierung

Aus folgenden Gebieten sind wahlweise zwei Priifungen zu ab-
solvieren:

e Natur und Technik

e Kreativitdt und Gestaltung

e Gesundheit und Soziales

* Weitere Fremdsprache

Mit Ausnahme von Deutsch und Mathematik, wo sowohl eine
einstlindige Klausurarbeit zu schreiben als auch eine miindli-
che Priifung abzulegen ist, kénnen die Priifungskandidatinnen
und -kandidaten zwischen der schriftlichen und miindlichen
Priifungsform wihlen. In den beiden Wahlfachern ist zudem als
dritte Option eine Projektarbeit moglich. Im Priifungsgebiet ,, Be-
rufsorientierung” erstellen die Kandidatinnen und Kandidaten
ein Portfolio, welches der Priifungskommission prasentiert wird.

Neu ist weiters, dass nach dem Modell der Berufsreifeprii-
fung fiinf der insgesamt sechs Teilpriifungen an einer anerkann-
ten Einrichtung der Erwachsenenbildung absolviert werden
koénnen. Dies bedeutet eine hohere Betreuungsqualitit fiir die
Kandidatinnen und Kandidaten, fiir die der Gang vor die Exter-
nistenpriifungskommission oft eine psychologische Barriere und
zusitzliche Stresssituation darstellt. Die Verbindung zum Schul-
wesen bleibt jedoch weiterhin gewahrt, indem die bzw. der Vor-
sitzende der Priifungskommission von der Schulaufsicht entsen-
det wird.

Damit die padagogische Umsetzung erfolgreich gelingt und
die Trainerinnen und Trainer bei der Umstellung auf das neue
Modell optimal unterstiitzt werden, hat das Unterrichtsministe-
rium gemeinsam mit einer Reihe von Expertinnen und Experten
ein kompetenzorientiertes Curriculum sowie eine Sammlung
von erwachsenengerechten Unterrichtsbeispielen erarbeitet.
Samtliche Materialien, die eine Hilfestellung fiir die padagogi-
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sche Umsetzung des neuen Modells bieten, werden tiber www.
erwachsenenbildung.at kostenlos zum Download bereitgestellt.

Aktuelle Diskussion und Perspektiven

Auch wenn die Initiative Erwachsenenbildung einen Meilenstein
in der Entwicklung der Osterreichischen Erwachsenenbildung
und in der Zusammenarbeit zwischen Bund und Landern dar-
stellt, sind damit langst nicht alle Herausforderungen bewaltigt
und weiterhin wichtige Fragen offen. Erst die fiir 2013 geplante
Evaluierung des Férderprogramms wird Aufschluss dartiber ge-
ben kénnen, inwieweit die qualitativen Ziele tatsachlich erreicht
werden konnten, da das Monitoringsystem nur Einblicke in die
quantitativen Entwicklungen gewahrt. Vor allem wird abzuwar-
ten sein, ob das Programm gemeinsam mit allen neuen Bundes-
landern budgetar so abgesichert werden kann, dass in der Folge-
periode 2015 bis 2017 regionale Unterversorgungen kompensiert
und dem Bedarf insgesamt noch besser entsprochen werden
kann.

Ebenso wird nédher zu analysieren sein, wie sich das Forder-
programm auf das Qualifikationsniveau der TrainerInnen sowie
auf deren Beschiftigungssituation ausgewirkt hat. Von strate-
gisch weitreichender Bedeutung ist jener Prozess, der mit der
Entwicklung des Portfolios zur Anerkennung non-formal und
informell erworbener Kompetenzen von TrainerInnenangesto-
fien wurde, die im Bereich Basisbildung/Grundkompetenzen ta-
tig sind: Die im Dezember 2012 vom Rat der Européischen Bil-
dungsminister verabschiedete Empfehlung zur Validierung
nichtformalen und informellen Lernens wird diesem Prozess
deutlich an Schubkraft verleihen und neue Entwicklungen for-
dern, die der osterreichischen Erwachsenenbildung insgesamt
zu Gute kommen werden.

Auf der Website der schulhefte (www.schulheft.at) finden sich
weitere Beitrdge von Sonja Muckenhuber, Birgit Aschemann,
Markus Bénisch und Eduard Stoger zu dieser Thematik:
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3. BEISPIELE AUS DER PRAXIS

Elisabeth Simm

,Wenn Sie das bitte eben ausfiillen ...”

Wie nehmen Amter und Beratungsinstitutionen
Basisbildungshedarf wahr?
Was kann verbessert werden?

Als ich begann, mich fiir das Thema ,Basisbildung” zu interes-
sieren, war ich seit zwolf Jahren als Opferschutzberaterin tatig —
in einer Beratungsstelle, die nach Polizeieinsétzen aktiv Kontakt
mit den jeweiligen Gewaltopfern aufnimmt und Unterstiitzung
anbietet. Im Verlauf der Jahre und der Beratungen fiel mir da-
bei wiederholt auf, dass viele Schritte zum Schutz vor Gewalt, in
die Unabhéngigkeit und in die Sicherung der eigenen Existenz
immer auch dann von duflersten Schwierigkeiten begleitet wa-
ren, wenn sich herausstellte, dass die betroffenen Personen selbst
nicht oder kaum (sinnerfassend) wichtige Texte lesen konnten
und dass sie ohne fremde Hilfe die von ihnen geforderten Da-
ten, Informationen, Positionen und Wahrnehmungen nicht ver-
schriftlichen konnten. Immer wieder zeigte sich dabei: Grund-
satzlich lesen und schreiben zu kénnen, bedeutet — gerade im
Zusammenhang mit behordlichen Dokumenten — keineswegs,
Texte auch zu verstehen und sich selbst erfolgreich schriftlich
artikulieren zu konnen.

Neben dem ohnehin oft sperrigen ,Amtsdeutsch” bzw. ,Ju-
ristendeutsch” verdndert sich unsere gesamte gesprochene All-
tagssprache in einem Tempo, dem die normativen Sprach- und
Grammatikregeln der Biirokratiesprache bzw. auch der schu-
lisch vermittelten Sprache nicht folgen.! Gerade Polizeiinspekti-
onen, Sozialamter und weitere Behorden werden oftmals als

1 Vergl. Hinrichs, Uwe in Der Spiegel 7/2012, S. 104-105.
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Orte der Beklemmung wahrgenommen, zumal es um existen-
ziell wichtige Dinge geht, die ordnungsgemdfi kommuniziert
werden miissen, um bearbeitet zu werden. Auch in nieder-
schwelligeren Beratungsstellen ist es keineswegs selbstverstand-
lich, dass Hilfsbedarf in Bezug auf Lesen, Schreiben und Verste-
hen frithzeitig oder iiberhaupt erkannt wird.

Aber welche Methoden konnen dabei helfen, individuelle
und gesellschaftliche Hemmschwellen des Zugangs zu Lern-
moglichkeiten auch im Erwachsenenalter zu mindern — gerade
an ,,Schnittstellen” wie Amtern und Beratungsinstitutionen, wo
sich entscheiden kann, ob Erwachsene nochmals ermutigt wer-
den, Lernangebote aufzugreifen?

Um Antworten auf diese Fragen zu finden, fiihrte ich im Jahr
2011/2012 Leitfadeninterviews mit VertreterInnen einer Aus-
wahl von zehn Beratungsinstitutionen und Amtern der Stadt
Salzburg? durch.

Folgender Gesamteindruck ergab sich aus diesen Interviews:

Durch die Institutionen wird durchaus wahrgenommen, dass
ein Teil der Aufsuchenden einen verdeckten Unterstiitzungsbe-
darf hat und das Thema vor allem aufgrund von vermuteter
Scham oft nicht angespricht.

Es liegt an der/dem jeweiligen MitarbeiterIn einer Beratungs-
insitution/eines Amtes, wie sich der weitere Ablauf eines Dia-
logs fiir die Aufsuchenden gestaltet: Sie konnen direkt gefragt
werden oder ein Unterstiitzungsangebot erhalten, sie suchen in
einigen Féllen auch Hilfe bei einer privaten Bezugsperson (etwa
aus der Familie) und kommen dann zurtick, oder aber es kommt
zur Flucht, Vermeidung, Aggression oder Resignation aus Hilf-
losigkeit.

Genaueres Nachfragen, um einen moglichen Unterstiitzungs-
bedarf der Aufsuchenden zu ermitteln, scheint oft auch seitens

2 Simm, Elisabeth. ,,Wenn Sie das bitte eben ausfiillen. Uber das Be-
kanntwerden von Basisbildungsbedarf bei Erwachsenen und den
Umgang mit diesem Bedarf im Alltag von 6ffentlichen Stellen/ Am-
tern und Beratungsinstitutionen der Stadt Salzburg. Salzburg, Ap-
ril 2012, Abschlussarbeit fiir das BIFEB Strobl im Rahmen des Lehr-
gangs 5, Basisbildung und Alphabetisierung mit Erwachsenen”.
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der befragenden Institutionen-Vertreterlnnen zum Teil mit
(Fremd-)scham gegeniiber den Aufsuchenden verbunden zu
sein bzw. teilweise mit der Angst zu verletzen. Dass mit dem
Thema , direktes Nachfragen” durchaus unterschiedlich umge-
gangen wird — von grof8er Vorsicht oder sogar der Befiirchtung,
das Gegentiber zu verletzen, tiber Nachfragen bis hin zu sehr di-
rekter Konfrontation — zeigt den Diskussionsspielraum, den das
Thema eroffnet. Es geht dabei immer wieder um die Kompetenz
von BeraterInnen/MitarbeiterInnen, den Aufsuchenden ,ein
Stiick des Weges entgegenzugehen”, durch Nachfragen das Ver-
stdndnis oder moglichen Hilfsbedarf zu eruieren und gleichzei-
tig Respekt vor der Entscheidung zu haben, ob dieses Angebot
angenommen wird oder nicht.
Folgende Unterstiitzungsmafinahmen sind zu empfehlen:

Hilfe in der Akutsituation: Vorlesen, erkliiren, stellvertretend
schreiben, Hilfe beim Formulieren

Das Unvermogen, Worte oder Sachverhalte in Schrift umzuset-
zen, wird von den Befragten héufig als Ursache von existenzge-
fahrdenden Fehlleistungen der Aufsuchenden beschrieben — es
wird aber auch beschrieben, dass der Wortschatz/das eigene
Lexikon vieler der Aufsuchenden offenbar zu begrenzt ist, um
komplexe Sachverhalte darzustellen, Begriindungen oder Anlie-
gen prézise zu formulieren.

Kurzfristig konnen bei all diesen Formulierungsproblemen
bei komplexen Sachverhalten die MitarbeiterInnen — sofern ih-
nen das Problem auffillt und die zeitlichen Rahmenbedingun-
gen gegeben sind — unterstiitzend eingreifen: Es kommt im Ide-
alfall zum ausfiihrlichen Dialog, zum stellvertretenden Schrei-
ben zwecks Abfangen einer akuten Notlage; es kommt zum Vor-
lesen und Erkldren von Inhalten. Immer dann, wenn also der
Unterstiitzungsbedarf erkannt und in einer Akutsituation — wie
sie bei den befragten Stellen im Regelfall gegeben ist — geholfen
werden konnte, wurde das Problem kurzfristig abgewendet: ein
Antrag auf Mindestsicherung rechtzeitig gestellt, eine Berufung
gegen einen falschen Bescheid rechtzeitig geschrieben, ein Ver-
fahrenshilfeantrag ausgefiillt, eine Niederschrift vor der Unter-
schriftenleistung vorgelesen etc.
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Beschimung vermindern — nachfragen — ermutigen — Entscheidungen
respektieren

Ermutigung, etwas selbst zu probieren, ist eine der Moglich-
keiten von Beratungsstellen, die in einem Vertrauensverhalt-
nis zu ihren BesucherInnen stehen und die Ressourcen haben,
gegebenenfalls korrigierend einzugreifen. Ermutigung in die-
sem Sinne funktioniert dort, wo es darum geht, zu eigenen Er-
folgserlebnissen zu animieren, bei denen ,Fehler” keine Folgen
haben, die das eigene Fortkommen infrage stellen (wie etwa
bei einem falsch ausgefiillten Antragsformular). Ermutigung —
immer einhergehend mit dem Respekt, dass die Entscheidung
letztlich von der aufsuchenden Person getroffen wird — muss
sich aber nicht auf diese in Beratungsstellen praktizierte Form
beschrédnken. ,Ermutigung bei Amtern” kénnte etwa bedeuten
zu sagen: ,Wir wissen, wie schwierig dieser Text ist, und das
kann keiner beim ersten Durchlesen so leicht verstehen, aber
wir haben eine(n) Mitarbeiter(in), die/der bei diesen Dingen
jetzt gleich hilft, wenn Sie mdchten.” Dies ist keinesfalls zu ver-
wechseln mit einer Entmiindigung, welche dann gegeben ist,
wenn es etwa — den AuBerungen vieler folgend, oft auch noch
unwirsch — heifst: ,,Das brauchen S’ eh nur zu unterschreiben!”,
ohne auf die Moglichkeit hinzuweisen, dass auf Wunsch beim
vorherigen Durchlesen des meist sehr wichtigen Textes gern
geholfen wird.

Scham wird unter anderem empfunden, wenn eine Atmo-
sphédre der Peinlichkeit entsteht angesichts des Unvermogens,
eine geforderte Leistung zu erbringen. Ein weiteres Wort, das
seit kurzem Eingang in die Alltagssprache gefunden hat, ist das
so genannte ,Fremdschamen”, das ausdriicken soll, dass Men-
schen sich auch stellvertretend fiir andere schamen kénnen oder
Angst haben, diese zu beschamen, indem sie eine fiir sie selbst
peinliche Beobachtung zur Sprache bringen — und deswegen am
liebsten nicht hinschauen. Auch dies kommt im Kontakt von Be-
hoérden und Beratungsstellen immer wieder vor — dass BeraterIn-
nen Angst haben, eine Person zu beschdmen, wenn sie zum Bei-
spiel deren moglichen Unterstiitzungsbedarf beim Lesen/
Schreiben ansprechen. Diese Atmosphére der Peinlichkeit und
potenziellen Beschamung wird auch dadurch geschiirt, dass of-
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fenbar stillschweigend Fahigkeiten des Lesens, Schreibens, Ver-
stehens angenommen und damit als selbstverstandlich voraus-
gesetzt werden, diese aber fiir viele nicht selbstverstandlich sind.
Dass es eben nicht selbstverstindlich ist, dass die etwa bei einer
Behorde geforderten Leistungen (sofort) erbracht werden kon-
nen, liefse sich wiederum mit einer aktiv nachfragenden und Un-
terstiitzung anbietenden Vorgehensweise im dortigen Dialog
verdeutlichen, bei dem genau umgekehrt als selbstverstandlich
angenommen wird, dass Personen Hilfe beim Lesen/Schreiben/
Verstehen benétigen konnten. Diese proaktive Vorgehensweise
wiirde bedeuten, dass grundsatzlich immer und an jede(n) Besu-
cher(in) im Behérdenkontext das Angebot erfolgt, Unterstiitzung
zu bekommen. Letztlich geht es darum, Beschamung angesichts
der grofien Bedeutung von Basisbildung in der Gesellschaft ab-
zubauen und das Thema neu und positiv zu besetzen — auch im
Bewusstsein derer, die von Basisbildungsangeboten Gebrauch
machen mochten.

Vernetzung, Informationsaustausch, Fortbildung

Der notwendige Aufbau von Vertrauen, das Thema Scham in
Bezug auf Lese-/Schreib- und Verstandnisméngel, die richtige
Art der Aufmerksamkeit auf einen moglichen Unterstiitzungs-
bedarf und die Art des richtigen Anbietens/Ansprechens — diese
Punkte wurden von einigen Institutionen angefiihrt im Zusam-
menhang mit ihrem aktiv bekundeten Interesse, sich im Sinne
einer Vernetzung mit Basisbildungsangeboten intensiver mit Lo-
sungsmoglichkeiten auseinanderzusetzen.

Vision fiir Amter und Beratungsinstitutionen

Aktiv angebotene Unterstiitzung und ,,Basisbildung-to-go”

Unter dem Titel ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung” wurde
bereits im Jahr 2005 durch die Gsterreichische UNESO-Kom-
mission festgehalten: , Die UN-Dekade ,Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung” mochte allen Menschen Bildungschancen
erdffnen, die es ihnen ermoglichen, sich Wissen und Werte
anzueignen und Lebensstile zu erlernen, die fiir eine lebens-
werte Zukunft und eine positive Verdnderung der Gesellschaft
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erforderlich sind.”? Dies kann als weltweites Konzept und in
Bezug auf Gesellschaftsteile mit hoher Bildungsbenachteiligung
begriffen werden, welche in manchen Gebieten der Welt bedeu-
tet, nicht einmal die Moglichkeit eines Schulbesuches zu haben.
Man kann aber auch gleich in Osterreich oder in einer Region/
Stadt mit dieser Grundidee beginnen. Wie ist nun alltagsnah
ein Prozess férderbar, in dem Bildungschancen er6ffnet werden
sollen? Eine Antwort kénnte darin liegen, den tatsdchlich vor-
handenen Basisbildungsbedarf aktiv zu ermitteln — nicht nur auf
globaler und statistischer Ebene, sondern alltagsnah dort, wo
sofort Unterstiitzung bendtigt wird mit dem weiteren Fokus auf
gelingende Vernetzung.

Friihzeitiges und zielgerichtetes Handeln im Bereich einer
moglichst flachendeckenden Erkennung von Basisbildungsbe-
darf bedeutet daher auch die Sensibilisierung mafigeblicher Am-
ter /Beratungsinstitutionen fiir eine Art des Dialogs mit den Auf-
suchenden, welcher ein geeignetes aktives Nachfragen durch die
MitarbeiterInnen und in weiterer Folge ggf. das Anbieten geeig-
neter Unterstiitzungsmoglichkeiten (einerseits Soforthilfe, ande-
rerseits Angebot von Basisbildung) beinhaltet. Damit liefle sich
verhindern, dass es zu weiteren Benachteiligungen und Sanktio-
nen von Personen kommt, die aufgrund ihrer bisherigen Bil-
dungsbiografie sowie aufgrund eines gesellschaftlichen Klimas,
in welchem Basisbildungsbedarf noch immer tabuisiert wird,
bisher nicht ausreichend Ermutigung erfahren haben, um auf ih-
ren Unterstiitzungsbedarf aufmerksam zu machen. Es geht dar-
um, Aufsuchenden von Behorden und Beratungsstellen einer-
seits auf diese Weise ,ein Stiick des Weges entgegen zu gehen”,
andererseits aber ihre Entscheidung, Unterstiitzungsangebote
anzunehmen oder nicht, zu respektieren.

Wie kann dieser Anspruch umgesetzt werden?

Basisbildungseinrichtungen sind im Regelfall Anlaufstellen,
bei denen sich Interessentlnnen/TeilnehmerInnen — allein oder
durch Vermittlung einer Bezugsperson — melden kénnen, um an

3 IIS for the UN-Decade of Education for Sustainable Development,
Unesco 2005, S. 6, zit. n. http://www.unesco.at/bildung/nachhal-
tigkeit.htm (2.9.2012).
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einem Bildungsangebot teilzuhaben. Beim , Basisbildungszent-
rum abc Salzburg” zum Beispiel findet zundchst Einzelberatung
statt, dann kommt es — wegen hoher Auslastung vieler bestehen-
der Basisbildungsangebote oft mit hoher Zeitverzégerung —evtl.
zur Teilnahme in einer geeigneten Gruppe. Bis dieser fiir die/
den TeilnehmerIn wichtige Prozess in Gang kommen kann, ist
jedoch, wie die Befragung der Amter und Institutionen im Rah-
men dieser Arbeit gezeigt hat, oft schon viel Verhinderungswiir-
diges passiert — dies vor allem bei Amtern und Behérden, die
unter grofiem Zeitdruck arbeiten. Aufsuchende miissen dann —
und tun es nur im besten Fall — oft noch eine weitere Beratungs-
stelle kontaktieren. Beratungsstellen versuchen hier in weiterer
Folge oft abzufangen durch Erkldren, stellvertretendes Schrei-
ben, Nachtelefonieren, um wichtige Papiere einzufordern etc.
Sie werden jedoch selten dann, wenn es notwendig ware, und
oft auch zu spat aufgesucht. (Einspruchsfristen verstreichen, Be-
scheide werden nicht gelesen etc.). Auf diese Weise bleiben wich-
tige Leistungen und Anspriiche immer wieder ,auf der Strecke”
— oft mit weitreichenden negativen Folgen fiir die einzelnen Per-
sonen.

In einem ersten Schritt ldsst sich dies verhindern und eine po-
sitive Entwicklung in Gang setzen, wenn Schulungen und Ver-
netzungen durch die Basisbildungseinrichtungen mit Amtern
und Behorden forciert werden.

Wiinschenswert und auch ablaufentlastend gerade im Bereich
von Amtern, die ihren Aufsuchenden oft nur wenig Zeit zur Ver-
fligung stellen kénnen, wére es, in einem zweiten Schritt, einzel-
ne BasisbildnerInnen fiir die o.g. Institutionen als , Unterstiit-
zungsperson in der Akutsituation auf Abruf” verfiigbar zu ha-
ben. Das Szenario einer Umsetzung dieser Vision: Anstelle von
Schweigen oder aber einer brachialen Konfrontation im Sinne
von: ,Warum haben Sie nicht gleich gesagt, dass Sie nicht lesen
konnen” oder ,, Das miissen Sie schon selber ausfiillen!” konnte
ein Ergebnissatz einer w.o. genannten Schulung/Vernetzung
beispielsweise gleich zu Beginn eines Beh6érdenprozesses lauten:
,Wir wissen, dass dieses Formular sehr kompliziert ist. Deswe-
gen gibt es bei uns die Mitarbeiterin Frau X/den Mitarbeiter
Herrn Y, die/der dafiir da ist, Ihnen dabei zu helfen, wenn Sie
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das mochten. Wir konnten gleich dort anrufen ...” Wenn es sich
bei diesen einzeln abgestellten Unterstiitzungspersonen gleich-
zeitig um MitarbeiterInnen einer Einrichtung mit weiterfiihren-
dem Basisbildungsangebot handelt, dann wiirde die Multiplika-
torInnen-Funktion hier sowohl auf institutioneller als auch auf
individueller Ebene greifen: Die/der Aufsuchende eines Amtes
mit einem konkret gegebenen Akutbedarf an Unterstiitzung
(z.B. Ausfiillen eines Formulars) kann so gleichzeitig Kenntnis
von der Moglichkeit einer weiterfithrenden Basisbildung erlan-
gen und aufgrund seiner Erfahrung der sofortigen ,Basisbil-
dung-To-Go” entscheiden, ob sie/er von diesem Angebot Ge-
brauch machen mochte.

Lernangebote — Angebote zu gesellschaftlicher Teilhabe

Eine moglichst flachendeckende Erfassung an Basisbildungsbe-
darf auch im Erwachsenenalter und vor allem die bildungspo-
litisch beftirwortete und finanzierte Bedienung dieser Lerninte-
ressen an alltagsrelevanter Stelle, sollte auch Resultat des Um-
stands sein, dass das Bildungssystem in der bisherigen starren,
stark normierten Form einen Grofiteil der zunehmend unter-
schiedlich und divers verlaufenden menschlichen Einzelbiogra-
fien in einer sich immer schneller verandernden Kommunikati-
onsgesellschaft offensichtlich nicht erreichen konnte. ,Lernen”
als positive Erfahrung und als Handeln mit dem Ziel von innerer
wie duflerer Freiheit und Beweglichkeit in unserer Gesellschaft
— und damit letztlich Teilhabe an dieser — konnte nicht von al-
len gleichermafien erfahren werden. , Lernen, Wissen zu erwer-
ben”, ,Lernen zu handeln”, ,Lernen fiir das Leben und Lernen
miteinander zu leben*” sollten daher zu Prinzipien werden, die
einerseits die Freiheit von Einzelpersonen, Lernangebote wahr-
zunehmen, aktiv ansprechen. Gleichzeitig muss aber auch bil-
dungspolitisch eingefordert werden, dass diese Lernangebote
sich an den Realititen der Menschen orientieren, damit diese
davon Gebrauch im Sinne einer ganzheitlichen Bildung machen

4 ,Delors-Bericht 1996“, zit.n. http://www.unesco.at/bildung/index.
htm (2.9.2012).
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konnen. Es muss fiir alle gleichermafien méglich sein, etwa das
Recht auf materielle Absicherung einzufordern, selbst einen
Brief zu schreiben, Sachverhalte miissen auf Wunsch anders als
in schriftlicher Form vermittelt werden; es kann aber auch — um-
fassender begriffen — bedeuten, dass alle Menschen einer Gesell-
schaft unabhéngig von ihrer individuellen Ausgangsposition die
Moglichkeit haben sollen, ihre Fahigkeiten jederzeit (weiter) zu
entwickeln und aktiv daran teilzuhaben — und dass dies auch
entsprechend der Grundidee einer demokratischen Gesellschaft
offiziell und offensichtlich gewtinscht und geférdert wird.

In diesem Sinne sollte eine Kultur etabliert werden, in der Ba-
sisbildung als Méglichkeit und Angebot auch in der miindlichen
Kommunikation mit Aufsuchenden der verschiedensten Institu-
tionen noch deutlicher prasent und damit von ihrem Tabu-Cha-
rakter befreit wird. Der Weg von der Wahrnehmung und Bedeu-
tung dieser Thematik iiber eine gelungene Kooperation zwi-
schen Behorden/Beratungsinstitutionen und Basisbildungsein-
richtungen hin zu einer gelungenen Vernetzungs- und
Offentlichkeitsarbeit auf breiter Ebene wird eine immer wichti-
gere Aufgabe im Sinne der eingangs zitierten , vier Saulen des
Lernens”: Wissen zu erwerben, zu handeln, fiir das Leben zu ler-
nen und miteinander zu leben.



Edda Hahn-Zimmermann

Me no speak gut Deutsch

Erfahrungen aus der Lernberatung und Lernbegleitung im
Bereich Basishildung und Deutsch als Zweitsprache

Man hat sich eingelesen in Lerntheorien, weifd Bescheid dartiber,
dass Lernen ja neuronales Verkniipfen bedeutet, dass viele dhn-
liche Aktivierungsmuster zur Entstehung zahlreicher Synapsen
fiihren, dass das Gehirn einem Datengenerator entspricht und
nicht etwa einem Datenspeicher. Man weifs, dass Emotionen,
Motivation und Aufmerksamkeit wesentliche Faktoren sind in
einem gelingenden Lernprozess (vgl. Fachprofil 2010, S. 26) und
ist sich des Unterschieds von tragem und intelligentem Wissen
bewusst. Ist ersteres ,eingekapselt, mit der Lernsituation verlo-
tet, nur mechanisch verwertbar”, so ist letzteres ,flexibel nutz-
bar, lebendig, (inter-)disziplindr, lebenspraktisch, vernetzt, situa-
tiv leicht anpassungsfahig.” (ebd. S. 43)

Man versucht sich im neuen ,,Haus des Lernens” zu orientie-
ren, seinen Platz in diesem Haus einzunehmen, nachdem man
seiner eigenen Lernbiographie nachgegangen ist und sich selbst
nicht mehr in erster Linie als Lehrende sieht, sondern als jemand,
die aufmerksam beobachtend und begleitend die Freirdume ge-
wihrt und die jeweiligen Lernprozesse unterstiitzt. Man weif3
EVA als , Eigenverantwortliches Arbeiten und Lernen” zu inter-
pretieren (ebd. S. 42) und versucht die Anwendbarkeit dieses
Wissen fiir den Bereich der Basisbildung mit Deutsch als Zweit-
sprache zu modifizieren.

Bedytirfnisorientiertheit ist ein wesentlicher Aspekt: Der Lern-
prozess soll sich nicht entlang von auflen vorgegebenen Normen
vollziehen, das heifst, aufoktruierten, fixen Lernzielen folgen, die
in einem bestimmten Zeitraum erreicht werden oder auch nicht,
sondern auf den individuellen Notwendigkeiten und Interessen
der Lernenden aufbauen. Zahlreich ist die wissenschaftliche Li-
teratur mittlerweile, zahlreich sind die Aufsidtze zu diesem The-
ma: Lernberatung, Lernbegleitung, Coaching, Empowerment.
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Man kennt die Charakteristika verschiedener Lerntypen, weif3
von Trainingsspiralen oder der 7-Stufen-Leiter der Kompetenz-
entwicklung.

Man hat sich mit den verschiedenen Prinzipien von Beratung
und Lernprozessbegleitung auseinandergesetzt und nickt inner-
lich gewissermafien, wenn man Aussagen wie die folgenden
liest:

,Jede lernbegleitende Person sollte eine Ahnung davon haben,

dass

1. Lernen ein subjektiver Konstruktionsprozess ist, der ohne die
Beteiligung der lernbegleitenden Person nicht moglich ist.

2. Lernen ein hohes Maf$ an Selbststeuerung und Selbstkontrolle
erfordert.

3. Lernen nur gelingen kann, wenn es an bestehende Wissens-
strukturen und vorgangige individuelle Erfahrungen an-
kntipft.

4. Lernen umso leichter erfolgt, je verstandlicher, anschaulicher
und interessanter gelehrt wird.

5. Lernen an eine angstfreie und aufmunternde Atmosphére ge-
kntipft ist.”

(vgl. Neubert 2002, S. 10)

Strategien zu entwickeln, die den individuellen Lernprozess
unterstiitzen sollen, das eigene Lernen zu reflektieren, in ei-
nem kontinuierlichen Dialog die Ziele so zu formulieren, dass
sie realistisch erreichbar werden, diese Faktoren konnen, einmal
grob umrissen, Grundpfeiler fiir eine Lernberatung sein. Man
bekommt den Eindruck, dass die Erwartungen an die Lernbera-
tung sehr hoch sind, dass sie alles abdecken kénnen soll, was im
reguldren Kursgeschehen — noch — nicht gelingt, sowohl von Sei-
ten der potentiellen Interessenten als auch manchmal von Seiten
der Unterrichtenden. Die Lernberaterin, die fiir jeden Strategien,
Methoden, Kniffe und Tricks kennt und eine Losung fiir jede Art
von Lern-Problem?

Aus der oft immer wiederkehrenden Erfahrung des Schei-
terns — noch immer nicht GUT schreiben und lesen und Deutsch
sprechen zu kénnen - kann in manchen Féllen die Lernberatung
die kleinen Schritten sichtbar machen helfen, den Mut machen



113

und anregen, sich weiter zu bewegen in der Welt der Schrift und
in der neuen Sprache.

Nun bedarf aber die Auseinandersetzung mit dem Lernen ei-
nes Mindestmafies an gemeinsamer Sprache. ,Die metakogniti-
ve Kommunikation soll angeregt werden.” (Fachprofil 2010,
S. 17) Im konkreten Fall richtet sich deshalb das Angebot der
Lernberatung und Lernbegleitung an die fortgeschritteneren
Kursteilnehmer und Kursteilnehmerinnen, die die Stufen 3 und
4 der Basisbildung und Deutsch als Zweitsprache an der VHS
Ottakring und VHS Favoriten besuchen. Ein solcher Kurs um-
fasst 120 Unterrichtseinheiten, wobei zwischen den beiden Se-
mesterblocken jeweils — bedauerlicherweise — lange kursfreie
Zeiten liegen. Der GrofSteil der Kursteilnehmer und Kursteilneh-
merinnen besucht einen Kurs tiblicherweise mehrmals.

Das Angebot zur Beratung soll niederschwellig sein. Ein paar
fixe Stunden in den immer gleichen Rdumen an der VHS sollen
es den InteressentInnen leichter machen, eine vielleicht vorhan-
dene Hemmschwelle zu tiberwinden. Von vorn herein nur auf
der Basis vereinbarter Termine zu arbeiten, scheint schwierig.
Man nimmt eher den ,Nachteil” in Kauf, dass mehrere Personen
gleichzeitig mit sehr unterschiedlichen Fragen zu den Bera-
tungsstunden kommen. Wiirde es denn jemand auf sich neh-
men, eine Beraterin anzurufen, die er oder sie nur vom Sehen her
kennt oder von der Erstberatung oder die tiberhaupt ganz , neu”
ist an der Institution? Es muss sichergestellt sein, dass niemand
von den KursteilnehmerInnen in einen Loyalitatskonflikt gerat
und glaubt, bei der eigenen ,richtigen Lehrerin® nachfragen zu
miissen, ob sie bose ist, wenn man auch zur , anderen Lehrerin”
zur Beratung gegangen ist. Es muss Zeit dafiir da sein, das im
Kursgeschehen miteinander zu kldren.

Es ist zu Beginn unklar, wer kommen wiirde und mit welchen
Anliegen. Es ist unklar, ob jemand kommen wiirde.

Aber: Die Tiir zur Beratung ist offen. Und die Leute kommen.
Oder einige.
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Deutschkurs? Deutschkurs!

Sehr bald zeigt es sich, dass ein grofier Teil der Interessentlnnen
in der Annahme kommt, dass diese Stunden ein zuséitzlicher
Deutschkurs seien, obwohl bei der Vorstellung des Projekts da-
rauf hingewiesen wurde, dass es sich eben nicht um einen sol-
chen handelt. Die Leute erwarten sich, dass sie endlich schnel-
ler Deutsch sprechen und lesen und schreiben lernen. Bei dem
Versuch, mehr dartiber herauszufinden, wo denn das Lernen
auflerhalb des Kurses noch stattfindet oder stattfinden kann, ist
das Ergebnis ziemlich erniichternd. Die meisten Kursteilnehmer
und Kursteilnehmerinnen geben an, kaum eine Moglichkeit fiir
sich zu sehen. Diejenigen, die berufstitig sind, arbeiten entwe-
der isoliert, wie etwa ein paar Stunden tiglich als Zeitungsver-
kaufer, wobei sich das Deutschsprechen auf , Hallo, guten Tag,
wie geht’s?” zu beschranken scheint. Die iibrige Zeit wird allein
verbracht oder in der jeweiligen Community. Fiir andere wieder
stellen die raumliche Beengtheit und die Beeintrachtigung durch
Larm und Musik etwa in einem Heim fiir Asylsuchende ein Hin-
dernis dar. Jobs als Kiichenhilfe oder stundenweise Reinigungs-
kraft ermoglichen vielleicht ein Mindestmafi an Deutsch-Aus-
tausch, doch sind die GesprachspartnerInnen ja oft in der glei-
chen unbefriedigenden, sprach-misslichen Lage.

Ein zusatzlicher Deutschkurs wird gewtiinscht: Was hitte man
sagen konnen, damals bei der Polizei, nachdem einem die Geld-
borse gestohlen worden war oder damals, als man einen Unfall
mit dem Auto hatte? Froh ist man dariiber, dass einem nun so et-
was nun nicht mehr passieren kann wie vor nicht allzu langer
Zeit, als man bei der U-Bahnhaltestelle von der Polizei kontrol-
liert worden war und nicht einmal den eigenen Namen schrei-
ben konnte und deshalb stundenlang festgehalten worden war,
bis einen der (Ehe-)Partner auslésen konnte, als er dann kam mit
dem Ausweis und damit dem Beweis des rechtméfSigen Aufent-
haltes. Es wird versucht, der Hilflosigkeit Worte zu geben, um zu
schildern, wie das war, als man von vermeintlichen Polizisten
aufgefordert worden war, 36 Euro Strafe zu zahlen, dafiir, dass
man eine der umherliegenden Gratiszeitungen wieder auf die
Bank bei der Haltestelle zuriickgelegt und nicht richtig ,ent-
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sorgt” hatte, so viel Geld, wie einem ungefdhr in einem Monat
zur Verfligung stand. H. horte aus dem, was die Ordnungshiiter
sagten — Waste Watchers der MA 48, wie es sich spater nach ei-
nem Telefonat herausstellte — nur , Bundesasylamt” heraus und
hatte Angst um sich und seine Familie. Und die Zeitung konnte
er noch dazu ja nicht einmal wirklich lesen!

Ein zusédtzlicher Deutschkurs wird gewiinscht, nicht etwa,
weil der andere ,schlecht” wire, sondern weil man wegkom-
men will von zu Hause, es ein paar Stunden in der Woche recht-
fertigen kann, seinen héduslichen Pflichten nicht nachkommen
zu miissen. Der Ehemann hat der seine Arbeit verloren oder
das Geld, das er verdient, verspielt und sie beide sind von Ob-
dachlosigkeit bedroht. Immer wieder wird erwahnt, dass man
ja zu Hause lernen wolle, aber: , Deutsch lesen, Deutsch lesen,
schlafen.”

Die Frau, die das erzdhlt, gibt an, gerne zu lernen, zeigt aber
vor, wie sie zu Hause etwas liest, dabei immer wieder einschlift,
so wie es einem selbst vielleicht auf einer langen Bahnfahrt
manchmal geht, wenn der Kopf nach vor fillt. C. liest sie wieder,
und wieder sackt der Kopf nach vorn. Dann schreckt sie wieder
hoch. Im wahrsten Sinne des Wortes? , Deutsch lesen!” ,,Mit Leh-
rerin lernen besser.”, ist ihre Schlussfolgerung. Die anderen An-
wesenden kennen diese Erfahrung. Miide werden viele vom Al-
leinlernen.

Wie findet man da den Weg zur Beratung zuriick zur Unter-
stiitzung beim selbstandigen Lernen, durch das es moglich wer-
den soll, ,,Gelerntes auf unbekannte Situationen zu transferie-
ren” (Fachprofil 2010, S. 43)? Die Beratung ist ja nicht als Konver-
sationskurs angelegt. Wie viel an Lernhinderndem steckt hinter
den Aussagen tiiber die Miidigkeit?

Die Maslow’sche Bediirfnispyramide fallt einem dazu ein mit
ihren Grundbediirfnissen, Sicherheitsbediirfnissen, sozialen Be-
diirfnissen, den Ich-Bediirfnissen und dem Bediirfnis nach
Selbstverwirklichung. Wie viel an oft sehr problematischen Le-
bensumstdnden, die zu thematisieren schon rein sprachlich nicht
moglich sind, sind ein Grund fiir diese Miidigkeit? Und selbst
wenn die Deutschkenntnisse ausreichen wiirden, wiren diese
Themen nicht Themen einer Lernberatung im Basisbildungsbe-
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reich mit Deutsch als Zweitsprache. Wie viel an Einsicht kann
man erwarten, dass das Lernen letztendlich etwas ist, das man
selbst tun muss? , Teaching does not lead to learning”, eine Aus-
sage eines Referenten im Lehrgang Basisbildung und Deutsch
als Zweitsprache.

Gelingende Lernberatung braucht das Wissen dariiber, wie
Lernen geschieht, eine geschulte Wahrnehmung ist unabding-
bar, um Diagnose- und InterventionsmafSnahmen ergreifen zu
koénnen, aber das allein kann nicht wiedergeben, was an Anlie-
gen und Wiinschen in die Lernberatung hineingetragen wird.

,Lernbegleitung ist ein sehr persénliches zwischenmenschli-
ches Geschehen und {tiberaus situationsabhangig. In dem Mafe,
wie die Beteiligten die Situation erleben, aktualisieren sich Prob-
leme und Bediirfnisse, treten Spannungen auf, eréffnen sich
Handlungsmoglichkeiten, werden Krafte mobilisiert. Auf diese
personliche und situative Dynamik muss situationsgemaf re-
agiert werden, und zwar in pragmatisch-kluger wie in prak-
tisch-ethischer Hinsicht. Das fiir ein derart situationsbewaltigen-
des Handeln notwendige Wissen ist nicht das theoretische Wis-
sen, sondern ein padagogisches Alltagswissen, das in [...] intui-
tiven Einsichten, padagogischen Weltbildern, Haltungen,
theoretischen Relikten und einfachem Rezeptwissen wurzelt.”
(Neubert 2002, S. 11)

Ein zusétzlicher Deutschkurs wird gewdiinscht, weil man
einfach viel Zeit hat. Zu viel, da man ja eigentlich gern einen
Job hitte, mit dem man ein bisschen Geld verdienen kann, aber
man darf nicht arbeiten. Man méchte gerne schneller lernen.
Mehr. ,Ubungen machen.” Schreibheft und Stift liegen bereit.
Vielleicht kommen die Leute zu zweit, mit jemandem aus dem
Kurs, vielleicht sind bei einem offenen Termin vier Leute oder
mehr aus verschiedenen Kursen da. Vielleicht nur eine oder ei-
ner. Vielleicht wird es als angenehm empfunden oder vielleicht
auch ein bisschen einschiichternd. Die Erwartungen sind bei
manchen hoch. Doch im Kurs macht man die Erfahrung, dass
das Lesen-Schreiben-Deutschlernen in kleinen Schritten erfolgt
und man manchmal mit der Enttduschung umgehen muss,
dass die Kenntnis der Buchstaben keineswegs dazu gefiihrt
hat, alles lesen und schreiben zu kénnen und vieles noch im-
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mer eine grofle Herausforderung ist. Oft genug muss man je-
manden um Hilfe bitten. Man vergleiche hierzu den Text am
Ende meines Artikels.

Als Beraterin ist man notgedrungen oft in der Position zu ent-
tduschen, ent-tduschen zu miissen. Man muss in einer Sprache,
deren Verstandnis noch recht begrenzt ist, vermitteln zu miissen,
dass man keine Wundermittel kennt, die nach dem Besuch eini-
ger Lernberatungsstunden den Alphabetisierungsprozess so be-
schleunigt haben, dass sich die Teilnahme an einem Kurs ertibri-
gen wiirde.

Bei manchen Deutschlernenden, und ich schliefle hier den
Schreib- und Leselernprozess ein, ist es moglich, dass sie sich so
weit mit dem Lernprozess auseinander setzen, dass es zu einer
realistischen Einschdatzung kommt und kleinere realistische Ziele
sichtbar gemacht werden konnen.

Diese Personen werden immer wieder kommen, und man
kann sie dabei unterstiitzen, sich nicht mehr iiber eine Defizitori-
entierung zu identifizieren, sondern sie dabei stiarken, das zu se-
hen, was sie an Lernfortschritten schon erreicht haben. In diesem
Zusammenhang spielt oft auch die Wahrnehmung durch den je-
weiligen Partner oder die Partnerin eine grofie Rolle: Man muss
den Lernenden bewusst zu machen, dass ein Kurs eben nur 120
Stunden umfasst, und daher Vorwiirfe wie , Jetzt lernst du schon
zwei oder drei Jahre Deutsch — und kannst noch immer so wenig ...”
stark relativiert werden miissen. Unsere Kursteilnehmer und
Kursteilnehmerinnen sollen sehen, dass sie nicht von Anfang
September bis Anfang Juli jeden Tag mehrere Stunden Unterricht
haben wie Kinder und Jugendliche im reguldren Schulsystem.

Wie fragil das Selbstbewusstsein mancher Menschen in unse-
ren Kursen manchmal ist, zeigt sich auch dann, wenn ein Vor-
schlag, zur Lernberatung zu kommen, ganz anders aufgefasst
wird als intendiert. Die Kursteilnehmerin kennt man doch seit
langerer Zeit. Sie bringt ab und zu Schokolade oder Obst aus ih-
rem Garten mit. Sie ist immer sehr schick gekleidet, wenn man
sie sieht, wiirde man R. fiir eine selbstbewusste Mittvierzigerin
halten. Im Kurs aber stellt man immer wieder fest, dass es Situa-
tionen gibt, wo sie ganz nervos wird und eigentlich vollig belie-
bige Buchstabenkombinationen aufschreibt, sich mit beiden
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Hénden an den Kopf greift und dann gar nicht mehr denken zu
konnen scheint. Die vage ausgemachten Termine werden immer
wieder verschoben. Ich wollte ihr in der Lernberatungdie Mog-
lichkeit geben, in aller Ruhe herauszufinden, was sie so nervos
macht. Empfunden hat sie es wohl so, wie wenn eine ,,schlimme
Schiilerin” zum , Direktor” muss. Als ich ihr — wieder — sagte,
dass sie nicht kommen muss, aber kommen kann, wenn sie
mochte, bedankt sie sich, umarmt mich und die Tranen kommen.
Vermeidungsstrategien? Sie muss sich damit auseinandersetzen,
dass sie es sich leichter vorgestellt hat in einem neuen Land, in
der neuen Sprache. Hat ihr sterreichischer Mann es sich leichter
vorgestellt? Und dann fragt auch der Biirgermeister des kleinen
Ortes bei ihm nach, warum seine Frau die B1-Priifung noch nicht
gemacht hat, durch die sie die 6sterreichische Staatsbiirgerschaft
erreichen konnte!

Aber nicht nur der Alphabetisierungsprozess braucht Zeit.
Den Griinden fiir Schwierigkeiten beim Lernen, wenn es tatséch-
lich um ,lerntechnische” Aspekte geht, wirklich ndher zu kom-
men, ist nicht immer einfach, will man doch vermeiden, dass die,
die die Beratung aufsuchen, sich in einer priifungséhnlichen Di-
agnostik-Situation wiederfinden, in der man ja dann doch wie-
der nur herausarbeitet, was es, bezogen auf den Schrift- und
Zweitspracherwerb, an Nicht-Wissen und Nicht-Kénnen gibt.
Zeit als Beratende braucht man auch deshalb, weil die Beratung
institutionell nicht in das Kursgeschehen eingebunden ist. Das
heifst, was immer es an inhaltlichem Austausch zwischen Kurs-
leiterinnen und Beraterin gibt, findet in deren Pause oder in der
Freizeit statt. Organisatorisch hat das zur Folge, dass es auch ver-
einbarte Einzeltermine gibt. Wie wichtig wiére es, regelméafige
Teamsitzungen zu haben, den Austausch als qualitatives Kriteri-
um einer Teamarbeit zu sehen. Erst seit Kurzem ist der Kontakt
zu Sozialberatern im Haus moglich.

Ein Deutschkurs wird also von nicht wenigen gewiinscht.
Eine Lernberatung wird angeboten. Wenn man dem genauer
nachgeht, so ist es bei den InteressentInnen eigentlich auch das
Bedyirfnis nach einer Méglichkeit, nicht in erster Linie ihre Lern-
strategien zu iiberdenken, womit so manche einfach noch {tiber-
fordert sind, sondern zusétzlich der neuen Schrift und neuen
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Sprache ,ausgesetzt” zu sein, sich mehr mit ihr zu umgeben
oder sich auf sie einzulassen.

Braucht man also einen Raum zum Lernen fiir die, die zu
Hause nicht lernen kénnen? Braucht man einen Raum zum Ler-
nen fiir die, die die Erfahrung mit der — neuen — Schrift und Spra-
che tiber das Kursgeschehen hinaus lebendiger gestalten wol-
len? Einen einladenden Raum, der Deutsch-Sprech-Moglichkei-
ten und vielseitig einsetzbares Ubungsmaterial anbietet und die
Anwesenheit einer Person, die beratend und begleitend zur Seite
stehen kann? Korrigierend? Ermutigend? Braucht man einen
Lern-Raum fiir Lernende?

Brauche A2-Priifung

Eine nicht kleine Gruppe von Personen, die die Lernberatung
aufsucht, kommt mit dem Anliegen an mich, etwas ,zu ma-
chen”, damit die A2-Priifung erfolgreich bestanden werden
kann, sei es im Rahmen des Familiennachzugs, sei es, um schon
ein- oder mehrmals negativ beschiedene Asylantrage doch noch
ins Positive zu wenden.

Es ist nun nicht der Inhalt einer Lernberatung, die verftigba-
ren Stunden fiir ein Einzelcoaching A2 aufzuwenden. Inhalt
kann es aber schon sein, miteinander eine Priifung anzusehen
und den Ablauf zu erkldren, zumal es sich ja bei den meisten
Leuten um die erste schriftliche Priifung tiberhaupt handelt. Ich
mochte mich in diesem Zusammenhang nicht auf die Debatte
einlassen, inwieweit eine solche Priifung sinnvoll oder gerecht-
fertigt ist. Tatsache ist, dass es sie gibt. Dies ist auch alles vor dem
Hintergrund zu sehen, dass die Kursteilnehmer und Kursteil-
nehmerinnen selbst oft nicht wissen, wo genau sie sich — rein for-
mal — im Kursgeschehen befinden. Begriffe wie Volkshochschule
Ottakring, Stufe 3 oder Stufe 4, Basisbildungskurs oder Deutsch-
kurs, ,richtiger Deutschkurs” sind nicht immer klar. Wieso sind
die ,,Stufen” nicht mit der Anzahl der absolvierten Kurse iden-
tisch? Ist die ,Stufe” das Stockwerk, in dem sich der Kursraum
befindet? Wie schwer handhabbar ist der Begriff ,,Basisbildung”
fiir die Kursteilnehmer, obwohl sie durch diese Bezeichnung fiir
einen Alphabetisierungskurs und dessen erweiterten Kursinhalt
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nattirlich profitieren sollen. Dennoch ist all das im Kursalltag
verankert und irgendwann klarer.

Ominds wirkt fiir viele dann der Begriff A2-Priifung. Leider
war die Installierung eines Priifungsvorbereitungskurses fiir die
Teilnehmer und Teilnehmerinnen der Alphabetisierungskurse
aus finanzierungsbedingten Griinden nicht mehr linger mog-
lich. Es erscheint mir nun bei einer solchen Besprechung in der
Lernberatung wichtig, dass diejenigen, die eine solche Priifung
machen mochten oder machen miissen, selbst zu der Einschét-
zung gelangen, wie realistisch es fiir sie ist, so eine Priifung zu
bestehen, nattirlich mit der Information, dass man fiir so eine
Priifung gezielt tiben kann und auch nicht unbedingt die Héchst-
punktezahl erreichen muss. Die Interessenten sollen selbst se-
hen, inwieweit sie die Anleitungen fiir die jeweiligen Priifungs-
aufgaben verstehen sollen, sehen, dass es unterschiedliche Lese-
und Hoérverstehensaufgaben gibt, dass der Gespréachsteil einem
bestimmten Setting folgt und dhnliches. Sie sollen selbst tiberle-
gen, wie es mit dem Zeitmanagement bei der Bewiltigung die-
ser Aufgaben aussieht, damit nicht der Eindruck entsteht, dass
es die jeweilige Kursleiterin ist, die entscheidet, ob sich jemand
zur Priifung anmelden ,,darf” oder nicht.

Begleiten oder beraten?

Wesentlich erscheint es mir auch zu erwihnen, dass in meinem
Artikel Beitrag die Begriffe Lernberatung bzw. Lernbegleitung
sehr offen gehalten werden. Es gibt in der Literatur sicher unter-
schiedliche Interpretationen vor allem auch in Abgrenzung zur
Diagnostik. So wird Lernberatung eben nicht als , Hilfe fiir lern-
schwache Menschen” verstanden (Ludwig 2012, S. 13), sondern
als ,didaktische Handlungsweise zur Unterstiitzung von Lern-
prozessen, in denen tiiblicherweise Schwierigkeiten auftreten.”
(ebd.) Auch wenn sich Lernberatung auf unterschiedliche Mo-
delle des Lernens bezieht, steht sie doch in einem Erganzungs-
verhéltnis zu diagnostischen Verfahren. Dass diese sehr stark auf
sprachlichen und metasprachlichen Verfahren beruhen, macht
das Dilemma deutlich, wenn man an die Zielgruppe denkt.
Auch in einem Lehrgang zur Lernbegleitung und Lernberatung
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hélt man sich diesbeztiglich eher bedeckt. Halt man sich vor Au-
gen, dass auch Menschen mit der Erstsprache Deutsch, die an
Basisbildungsmafinahmen teilnehmen, Schwierigkeiten haben
konnen, Fragen wie etwa: ,Wo fiihle ich mich tiberfordert? Wo
fiihle ich mich unterfordert? Womit komme ich im Kurs nicht
zurecht? Welches Wissen fehlt mir?” (vgl. Ludwig 2012, S. 64) zu
beantworten, so kann man sich vorstellen, dass auch einfacher
formulierte Fragen eine sehr grofie Herausforderung fiir die Be-
ratung-Suchenden darstellen und sie sich lieber wieder auf das
Terrain eines ,Extra-Deutschkurses” begeben wollen.

Nicht unreflektiert zu lassen ist auch das Postulat der ange-
strebten Selbstandigkeit. In nicht wenigen Beziehungen hat sich
iiber langere Zeit eine Rollenverteilung bei den betroffenen Per-
sonen eingespielt, die gewisse Abhingigkeiten von beiden Sei-
ten als gegeben und selbstverstandlich erscheinen lassen oder
manchmal auch erwiinscht sind. Das in der Lernberatung — und
sicher auch immer wieder im Unterricht — angesprochene Ziel,
durch verbesserte Sprach-, Schreib- und Lesekenntnisse be-
stimmte Dinge allein — selbst — machen zu kénnen, erscheint in
manchen Fillen als gar nicht so attraktiv, auch wenn man das als
Beratende nicht gut nachvollziehen kann. Ist es manchmal auch
die Angst vor Verdnderungen, die manche Menschen hemmt?

Was muss ich wissen, was muss ich konnen,
was soll ich tun?

Was auf den ersten Blick Fragen zu sein scheinen, die sich Ler-
nende stellen, sind hier Fragen, die Hansjorg Neubert die Lern-
beratenden sich selber stellen lasst. (vgl. Neubert 2002, S. 8) Dass
auf Basis des fachdidaktischen Wissens die Lehrenden die pas-
senden Texte auszusuchen, diese anzuleiten und richtig auszu-
werten versuchen (vgl. Ludwig 2012, S. 36), um die Gelingens-
bedingungen des Lernprozesses zu verbessern, ist einleuchtend,
aber bei unserer Zielgruppe nicht so einfach durchfiihrbar, wenn
Sprache und Metasprache dieselbe sind.

Es ist ein sehr kleinteiliger Prozess herauszufinden, welches
Selbstbild die Menschen haben, die zur Lernberatung kommen.
Fiir manche scheint es schon eine Unterstiitzung zu sein, die Un-
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terlagen aus dem Kurs gemeinsam durchzugehen, zu sehen,
welche Art von Ordnung ihnen am ehesten entspricht. Sind es
Raster, sind es nummerierte Seiten? Oder hat diese Person ihren
eigenen Uberblick in einem vermeintlichen Durcheinander, so
wie man auch allgemein von horizontalem und vertikalem Ord-
nungssinn spricht. Bedeutet ein ,schon” gefiihrter Ordner fiir je-
den tatsédchlich eine Hilfe beim Lernen? Kann man vermitteln,
dass lautes und lautloses Lesen unterschiedliche Funktion ha-
ben, bei denjenigen, die kommen und sagen, dass sie nicht so gut
lesen konnen? Mn muss vermitteln konnen, dass es besser ist —
und das sind ja auch immer wieder Themen im Kursgeschehen
— nur einen Teil der Hausiibung selbstdndig zu machen, es je-
doch nicht viel hilft, wenn jemand anderer fiir einen alles macht.

Selbststandig weiter zu lernen scheint in diesem frithen Stadi-
um des Schrift- und Spracherwerbs fiir viele noch eine Uberfor-
derung zu sein, zumal die Lebensumstdnde bei den meisten der
Kursteilnehmer und Kursteilnehmerinnen eher prekér sind.
Dennoch kann es nicht genug an Angebot geben fiir die, die le-
sen und schreiben und Deutsch lernen méchten. Vielleicht miis-
sen es bescheidenere Ziele sein. Und vielleicht kommt man dazu,
auf der Basis dieser kleinen ,Bausteine” ein anderes ,Haus des
Lernens” zu errichten. Vielleicht noch keines mit einem kithnen
Design. Eines vielleicht mit Tiir, Fenstern und Dach.

Als Beratende versucht man auf dem Laufenden zu bleiben,
was Veroffentlichungen zu diesem breiten Thema betrifft und ist
bei jedem Termin zur Lernberatung mit dem konfrontiert, was
Hansjorg Neubert als ,, Theorie-Praxis-Bruch”(vgl. Neubert 2002,
S. 10) bezeichnet. Diejenigen, die zur Beratung kommen, wollen
moglichst schnell konkrete Hilfe. Beispielsweise soll V. schnell
Mathematik lernen und innerhalb weniger Wochen einen Haupt-
schulabschluss machen, obwohl er sich mit Schwierigkeiten im
Schreiblernprozess noch eher am Anfang befindet. Man soll M.
,helfen”, , bitte”, eine Wohnung zu finden. Man soll S. ,helfen”,
in einem unglaublichen Redeschwall herauszufinden, welche
Probleme durch missverstandliche Auﬁerungen in einer Face-
book-Kommunikation in der Beziehung zu ihrem offensichtlich
eifersiichtigen Mann entstanden sind. Man soll schnell heraus-
finden, man spiirt die Ungeduld, was da los ist bei A: ,Me no
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speak gut Deutsch. Me speak Portuguese, me speak Spanish, me
speak English, me speak Umbundu, me speak ... nine Jahre in
Austria, but me no speak gut Deutsch.”

Der néchste Termin ist da.

Die Tiir zur Beratung ist offen.

Die Verfasserin der untenstehenden Zeilen ist Mitte 40. Sie
lebt schon seit langer Zeit in Osterreich. Sie arbeitet als Reini-
gungskraft. Dass sie den Richter, den Rechtsanwalt und einen
guten psychologischen Berater erwahnt, hat vermutlich mit ih-
ren beiden Scheidungsverfahren zu tun. Es war fiir mich leider
nicht alles rekonstruierbar, was sie geschrieben hat.

[Ch  Vrochitn Leizein 40F
Cchrabicn nul pmalikelik UNT

T Maelll WHch i Sih T[err
Var Richfs nuf Rechzewel]
Winch Vel Hebeir [izen
Kiaht _hakof SUpl Ok Belefa
T pifekn) fib Leilbini hah
Pl P WL Giehub Lihei
Hed_Sa<l Zilbairie: ©
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Julia Riihrlinger

Von Menschen, die ihre Leselust entdecken

Eine Aktionsforschung zv Empowerment in der
lernerlnnenzentrierten Basisbildung'

Menschen mit Basisbildungsbedarf kénnen den soziokulturel-
len Anforderungen von , Informations- und Wissensgesellschaf-
ten” (Hussain 2010: 203) meist nicht entsprechen. Aufgrund der
Dynamik von gesellschaftlichen Mindestanforderungen nimmt
die Zahl der Menschen, die diese nicht erfiillen, zu. Da es nicht
anders vermittelt wird, suchen Betroffene die Verantwortung
fiir den Lernbedarf oft bei sich selbst (vgl. Christof 2008). Dies
verstarkt wiederum die Stigmatisierung der ,gesellschaftlichen
RandwandlerInnen” (Stoppacher 2010: 20). Durch ermaéchti-
gende Basisbildung soll den Betroffenen gesellschaftliche Teil-
habe ermdglicht werden. In den Kursmafinahmen der Basisbil-
dung sind neben dem Erwerb von Schriftsprachenkenntnissen
und grundlegenden Kompetenzen auch (Selbst-) Erméachtigung
und selbstbestimmte Lebensfiihrung sowie die Erweiterung der
individuellen Einflusssphéren zentral.

Empowerment-Prozesse in der Basishildung

Bildung kann Empowerment férdern. Dabei ist vor allem de-
ren Qualitdt ausschlaggebend: Durch bewusstseinsfordernde
Bildung (im Gegensatz zu schooling — Lernprozesse in hegemo-
nialen Strukturen, vgl. Longwe 1998) konnen Unterdriickte an
einer sozialen Transformation zu ihren Gunsten teilhaben. Ein
Bildungssystem, welches einem ganzheitlichen Bildungsver-
stdndnis folgt, wirkt sich inkludierender aus als eine marktori-
entierte Bildung; sie beinhaltet damit eine Vielzahl von Vortei-
len fiir die gesamte Gesellschaft. Menschen werden nicht allein

1 Diplomarbeit mit gleichnamigem Titel im Jahr 2011 an der Universi-
tdt Wien anerkannt. Online verfligbar im Verzeichnis der Universi-
tatsbibliothek Wien: www.opac.univie.ac.at
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iiber ihr Funktionieren definiert. Im vorliegenden Artikel wird
Empowerment als Erweiterung und Nutzung von individuellen
Moglichkeiten definiert (vgl. Alsop/Bertelsen/Holland 2006).
Als bedeutsame Elemente von Empowerment gelten Verinde-
rungen von Selbstwert und gesellschaftlicher Partizipation. Auch in
Anbetracht wachsender soziokultureller Pluralitit gewinnt die
Forderung von gesellschaftlicher Partizipation an Wichtigkeit.
Der Kurs als Begegnungsraum und wohlwollendes Lernumfeld
ist ein vitales Element von Empowerment-Prozessen. Empow-
erment basiert auf zunehmender individueller Handlungsfahig-
keit sowie auf Rahmenbedingungen, welche die Nutzung von
Kompetenzen zulassen.

Selbstverantwortung und respektvoller Umgang in der Grup-
pe sind Sdulen des Empowerment in der Basisbildung. In den
untersuchten Kursen ist Ressourcen- und Bediirfnisorientierung —
entgegen der gesellschaftlich tradierten Defizitorientierung —
zentral, und so finden neben dem Erwerb der Kulturtechniken
Empowerment-Prozesse statt. In teilnehmerInnenzentrierten
Lernprozessen setzen sich KursteilnehmerInnen Lernziele und
bestimmen Lerninhalte selbst. Selbstgewahlte Lerninhalte haben
Alltagsrelevanz, und durch die Anwendung wird dem so genann-
ten , Verlernen” vorgebeugt. Begleitend werden Selbststindigkeit
und Eigenverantwortung trainiert und den KursleiterInnen kommt
dadurch eine - vermindert hierarchische — Rolle der Lernbeglei-
tung zu. Die tradierten Rollen von Wissenden und Unwissenden
werden aufgebrochen und es kann dialogisch mit- und voneinander
gelernt werden, auch im Austausch mit KurskollegInnen. Das
Ziel, eine selbstbestimmte Lebensfithrung und die Basis fiir
selbststandiges Weiterlernen (im Sinne von lebenslangem Ler-
nen) zu schaffen, wird verfolgt.

Das Anliegen der vorliegenden Untersuchung ist die Analyse
der Moglichkeiten eines (bestimmten) Kursmodells, Empower-
ment-Prozesse gezielt zu unterstiitzen. Im Folgenden sollen die
Ergebnisse der Untersuchung von Empowerment-Potenzial in
den Basisbildungskursen gezeigt werden?. Die Untersuchung

2 Neben der ausfiihrlichen Darstellung des Kursmodells in der Dip-
lomarbeit kann auch in Dergovics (2010) nachgelesen werden.
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fand anhand von Methoden der Aktionsforschung statt®. Ein An-
spruch der Aktionsforschung ist es, Datenmaterial mit direktem
Bezug auf soziale Realitdten zu erzeugen, um so Theorien fiir die
Praxis zu entwickeln (vgl. Altrichter/Posch 2007).

Ergebnisse der Untersuchung

Eine zentrale Frage der Untersuchung lautet, inwiefern bzw. mit
welchen Methoden Empowerment-Prozesse in der Basisbildung
unterstiitzt werden koénnen. Die Forschungsergebnisse zeigen,
dass das Kursmodell von TeilnehmerInnen und ExpertInnen ins-
gesamt positiv bewertet wird. Die Zunahme von Selbstwert und
gesellschaftlicher Partizipation wird bestatigt, was auf Empower-
ment-Prozesse hinweist. TeilnehmerInnenzentriertes Lernen steht
sowohl fiir die Expertlnnen als auch fiir die TeilnehmerInnen in
Zusammenhang mit Empowerment-Prozessen der Basisbildung.
Da die TeilnehmerInnen in der Regel intrinsische Motivation fiir
den Kursbesuch aufweisen, ist Selbstbestimmung der Lernziele
und -inhalte naheliegend. Gerade fiir stigmatisierte und exklu-
dierte Individuen ist der Schritt aus der Isolation bedeutend. Un-
terstiitzend wirkt die Moglichkeit, Kompetenzen und Fahigkeiten
im sicheren Rahmen — im Kurs — zu trainieren. Schamgefiihle
werden in Empowerment-Prozessen langsam abgebaut — eine an-
erkennende, respektvolle Atmosphére im Kurs bildet die Grund-
lage dafiir. Nachhaltigkeit in Empowerment-Prozessen setzt einen
griindlichen Selbstwertaufbau bzw. den Abbau von negativen
Selbstbildern voraus. Die Kursdauer dafiir ist je nach individuel-
len Bed{irfnissen unterschiedlich. Am teilnehmerInnenzentrierten
Lernen in den Kursen werden folgende Elemente positiv bewertet:
* Die Bediirfnis- und Kompetenzorientierung, welche Lernen

im eigenen Tempo mit individuell gewédhlten Lerninhalten

und je nach Lernzielen ermdglicht.

3 Aktionsforschung ist eine systematische Untersuchung sozialer Si-
tuationen, die Bediirfnisse Betroffener stehen im Zentrum der For-
schung (vgl. Altrichter /Posch 2007: 15). Es wurden semistrukturierte
Interviews mit ExpertInnen sowie TeilnehmerInnen von zwei Basis-
bildungskursen an der Volkshochschule Floridsdorf (Wien) durchge-
fiihrt.
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Die Alltagsrelevanz der Lerninhalte ist fiir die Nachhaltigkeit
von Lern- und Empowerment-Prozessen zentral; dadurch
wird eine unmittelbare Anwendbarkeit des Wissens sicherge-
stellt und sowohl gesellschaftliche Partizipation als auch ge-
starkter Selbstwert werden langfristig unterstiitzt.

Die positive Kursatmosphére, welche unter anderem durch
humorvolle Momente eine Vertrauensbasis schafft, in welcher
auch personliche Anliegen Raum haben*.

Teamteaching unterstiitzt diese positive Atmosphire, da die
KursleiterInnen u.a. Vorbilder sozialer Interaktion sind. Auch
in groleren Gruppen ist durch Teamteaching ein individueller
Bezug zwischen TeilnehmerInnen und KursleiterInnen gege-
ben®.

Die Gruppengrof8e ist ausschlaggebend fiir positive Lerner-
fahrung — eine niedrige Maximalgrenze (in den untersuchten
Kursen liegt sie bei 12 TeilnehmerInnen) ist notwendig, um
Gruppenprozesse und zugleich individuelles Lernen zu er-
moglichen. Kleingruppen (bei gleichzeitigem individuellem
Lernen) werden positiver bewertet als Einzellernen, da viele
positive Dynamiken nur durch die Gruppe entstehen kénnen.
Indem in der Gruppe unterschiedliche Themen erarbeitet
werden, entsteht gegenseitige Inspiration; TeilnehmerInnen
wagen sich an Lerninhalte heran, welche nicht im urspriingli-
chen Lernvorhaben vorgesehen waren. So sind zum Beispiel
Mathematik, sowie Informations- und Kommunikationstech-
nologien oft unerwartete (weil gefiirchtete) Lerninhalte. Ein

Dies ist wichtig, da ungelste personliche Probleme lernhemmend
sein konnen bzw. meist auch alltagsrelevante Lerninhalte bergen.
Nicht nur die KursleiterInnen, sondern auch die KurskollegInnen
haben oft hilfreiche Informationen, die zur Lésung von persénlichen
Problemen beitragen konnen; gerade fiir Menschen, die lange iso-
liert gelebt haben, ist die Erfahrung von unterstiitzenden sozialen
Netzwerken hilfreich fiir den Empowerment-Prozess. Menschen, die
sich zum ersten Mal als illiterat outen oder dies auflerhalb des Kur-
ses verbergen, haben oft das Bediirfnis, endlich dartiber sprechen zu
koénnen und ihre Probleme in der Gruppe zu reflektieren.
Teamteaching ist allerdings nur dann positiv, wenn die KursleiterIn-
nen harmonieren und ihre Lehrziele und Andragogik aufeinander
abgestimmt sind, sodass LernerInnen keinen Nachteil erleben.
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Kursmodell, in welchem parallel an unterschiedlichen The-
men gearbeitet wird, birgt somit die Moglichkeit der ,,unvor-
hergesehenen” Horizont- und Kompetenzerweiterung.

® Durch die Heterogenitédt der Gruppe findet automatisch sozi-
ales Lernen statt; Toleranz, wie sie auch im gesellschaftlichen
Miteinander zentral ist, kann trainiert und reflektiert werden.
Heterogenitat ist die gesellschaftliche Norm und somit auch
Thema in der Basisbildung. Dies betrifft unter anderem Erst-
sprache, Geschlecht, ethnische Zugehorigkeit, Alter, Aus-
bildung, Familienstand, kognitive Fahigkeiten (vgl. Dergo-
vics 2010: 18). Ebenso unterschiedlich sind Lernressourcen,
Fertigkeiten und individuelle Lernziele. Die Betonung des
Andersseins der TeilnehmerInnen (wie auch der Kursleite-
rInnen) muss mit dem Bewusstsein der Wertfreiheit vermit-
telt werden. Der Kurs ist ein Good-Practice-Modell (ebd.: 7).
Im Gegensatz zur Tradition der osterreichischen Basisbildung
sind fiir sogenannte MigrantInnen keine eigenen Kurse vor-
gesehen, sofern sie iiber ein fiir den Alltag ausreichendes Min-
destmaf3 an sprachlichen Kenntnissen verfiigen. In den Inten-
sivkursen lernen Menschen deutscher Erstsprache gemein-
sam mit Menschen anderer Erstsprachen. Trotz individueller
Lernziele und -inhalte ist die Gruppe im Lernprozess wichtig.
Von- und miteinander lernen, vor allem durch gemeinsame
Reflexion zu bestimmten Themen, wird von den Kursleite-
rInnen unterstiitzt. Soziale Kompetenz ist, nicht nur aufgrund
der Diversitdt in den Kursen, sondern auch in Bezug auf das
alltagliche Leben wichtig.

® Der Vergleich mit Kurskolleglnnen kann die Uberwindung
von Schamgefiihlen unterstiitzen, wenn TeilnehmerInnen rea-
lisieren, dass sie nicht alleine mit ihren Lese- und Schreibno-
ten sind.

* Methodenvielfalt und Verfiigbarkeit von Materialien sowie
digitalen Medien und Lernprogramme sind die Grundlage
fiir flexible Lernprozesse, in welchen unterschiedliche Féhig-
keiten und Kompetenzen parallel erworben werden; auch
freies Schreiben und die spontane Erstellung von Arbeitsblt-
tern werden positiv bewertet.
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¢ Flexibilitdit von Kursbeginn und Kursdauer sowie im Lern-
prozess selbst sind ein positives Element des Kursmodells®.

® Durchgehende Niederschwelligkeit und wohlwollender Um-
gang von Beginn an.

Eine zentrale Rolle in Lern- und Empowerment-Prozessen der

Basisbildung spielen KursleiterInnen. Sie beeinflussen mafsgeb-

lich die Lernatmosphare im Kurs. In der Gruppe neben Lernen

auch Spaf$ zu haben sowie eine Vertrauensbasis zur/zum Kurs-
leiterIn herzustellen, ist den TeilnehmerInnen wichtig. Die For-
schungsergebnisse beschreiben positiv bewertete Charakteris-
tika der KursleiterInnen: Sie sollen menschlich und tolerant sein,

Einfithlungsvermoégen und Geduld haben. Wenn sie Freude an

der Arbeit haben, wiirden sie ihre Arbeit automatisch gut ma-

chen. Um die Freude an der Arbeit aufrecht zu erhalten, sind be-
stimmte Rahmenbedingungen hilfreich bzw. notwendig;:

e Fiir den Abbau von Lernhemmungen in erméachtigenden
Lernprozessen ist es von fundamentaler Wichtigkeit, ohne
Priifungsdruck lernen zu kénnen. Die (externe) Uberpriifung
von Lernerfolgen wiirde fiir das Lernen der Zielgruppe eine
grofie Einschrankung bedeuten und den Kursverlauf grund-
legend verdndern’.

e Alle InterviewpartnerInnen betonten, (und auch die Kurs-
evaluationen machen es deutlich), dass eine durchschnittliche
Kursdauer von zehn Wochen (120 Unterrichtseinheiten) deut-
lich zu kurz ist, um die Kenntnisse fiir ein Weiterlernen aus-
reichend zu vertiefen und zu festigen. Dies bedeutet die Not-

6 Der Besuch der Kurse wird meist tiber Forderungen von Arbeits-
marktservice oder dem Wiener ArbeitnehmerInnen Forderungs-
fonds erméoglicht. Es wird auf Niederschwelligkeit geachtet: Unkom-
plizierte Anmeldeverfahren von Seiten der Volkshochschule Florids-
dorf (Wien), Erstgespréch in Form einer Beratung (keine Kenntnis-
stand-Tests), keine oder geringe Kurskosten fiir die TeilnehmerInnen
und Unterstiitzung beim Umgang mit finanzierenden Institutionen.

7 Meine Erfahrung als Kursleiterin zeigt, dass LernerInnen sehr von
einem offenen Lernprozess profitieren, wenn aufier den eigenen Zie-
len, keine Interessen beachtet werden miissen. Die Offenheit beein-
trachtigt die Lernmotivation meines Erachtens nicht, viel eher unter-
stiitzt sie das Entdecken der Lust am Lernen.
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wendigkeit finanzieller Mittel fiir anbietende Institutionen
bzw. fiir die Férderung von Teilnehmerlnnen tiber ldngere
Zeitraume.

e Von den KursleiterInnen als zentrale Akteurlnnen der er-
machtigenden Basisbildung wird viel erwartet und gefordert,
wie zum Beispiel multiple Aus- und Weiterbildung, um alle
Themenbereiche abzudecken: Alphabetisierung, Deutsch als
Zweitsprache, Umgang mit Lernschwéchen, Mathematikver-
mittlung, Einfiihrung in die Verwendung von Informations-
und Kommunikationsmedien, Umgang mit stigmatisierten
und zum Teil traumatisierten KursteilnehmerInnen, interkul-
turelle Kompetenz, etc. Der Grofsteil der Aus- und Weiterbil-
dungskosten wird von den KursleiterInnen selbst getragen.
Trotz der hohen Anforderungen befindet sich der Grofsteil
von ihnen in duflerst prekdren und niedrig entlohnten Ar-
beitsverhéltnissen. Um Qualitdtsstandards zu sichern, gibt es
hier Anderungsbedarf.

e In Anbetracht der Arbeitsrealitit von Kursleiterlnnen kann
nicht in allen Fallen von einer Kontinuitdt ausgegangen wer-
den. In den Interviews betonen Kursteilnehmerlnnen die
Wichtigkeit von personell gleichbleibender Kursleitung — zu
wissen, was und wer den/die LernerIn erwartet, ist fiir diese
vulnerable Zielgruppe von grofSer Bedeutung.

* Begleitende interne Weiterbildungen, Supervision, (bezahlte)
Teambesprechungen etc. sind wichtige Mafinahmen fiir die
Qualitdtssicherung.

¢ Fiir qualitatives Arbeiten mit Randgruppen ist die Moglich-
keit, an eine/n SozialarbeiterIn weiterverweisen zu konnen,
zentral.

¢ Ein breites Angebot an Materialien, inklusive PCs mit Interne-
tanschluss.

Um Empowerment-Prozesse zu ermoglichen, miissen neben
Rahmenbedingungen und Kursleitung auch die TeilnehmerIn-
nen gewisse Bedingungen erfiillen. Die Grundlage stellt eine
Bereitschaft fiir Veranderung und Empowerment an sich dar.
Hilfreich fiir eine Bestandigkeit im Lernprozess und rasche Ler-
nerfolge ist die Bereitwilligkeit, auch auflerhalb des Kurses zu
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lernen. Dafiir sollte im Kurs die Grundlage (in Form von Lern-
techniken etc.) geschaffen werden.

Durch nicht-stigmatisierendes Thematisieren von Illiteraritdt
in der Offentlichkeit, ihrer Ursachen sowie Praventionsmoglich-
keiten und Bediirfnisse der Betroffenen, konnen soziokulturelle
Strukturen — als ein Element von Empowerment-Prozessen — be-
einflusst werden. Es kann das Stigma der Randgruppe minimiert
werden, wenn verdeutlicht wird, dass die Schuld nicht bei den
Betroffenen selbst liegt und einschldgige Kurse fiir Erwachsene
bei Lese- und Schreibnéten Abhilfe schaffen konnen. Sowohl die
Betroffenen als auch die gesamte Gesellschaft profitiert von Em-
powerment-Prozessen in der Basisbildung, da die Zielgruppe
nach erfolgter Basisbildung aktiv an gesellschaftlichen Vorgan-
gen teilhaben kann bzw. dem Arbeitsmarkt zu Verfiigung steht.
Eine Herausforderung liegt in den wachsenden Bildungsanfor-
derungen am Arbeitsmarkt; Literarisierung muss nicht in allen
Fallen mit der Aussicht auf einen Arbeitsplatz einhergehen. Die
Anforderungen der Erwerbsarbeit in einer wissensbasierten
Okonomie steigen weiter und erhalten so bestindig eine , Unter-
schicht”.

Da der Empowerment-Begriff in vielen Verwendungsberei-
chen von seiner urspriinglichen Bedeutung entfremdet wurde,
ist es zunehmend wichtig, ihn zu definieren. Das vorliegende
Good-Practice-Modell der Basisbildung ist ein Beispiel fiir Empo-
werment mit seinen urspriinglichen Inhalten, ndmlich Ubertra-
gung von Verantwortung (bzw. Eigenverantwortlichkeit), Betei-
ligung an Gestaltungs- und Entscheidungsprozessen und sozia-
ler Wandel. Die empirischen Daten bestétigen, dass dies in teil-
nehmerInnenzentrierten Lernprozessen der untersuchten Kurse
erreicht wird.

Wenn in der Bekdmpfung von Illiteraritdt strukturelle Ursa-
chen von Illiteraritat und Exklusion aufSer acht gelassen und nur
Symptome auf individueller Ebene gedndert werden, greift dies
zu kurz. Allerdings kann individuelles Empowerment mitunter
zu kollektiver Aktion, zu kollektivem Empowerment beitragen.

8 Vergleichbar mit underclass in der US-amerikanischen Debatte (vgl.
Kronauer 2010: 51).
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Da Basisbildungskurse vor allem individuelle Handlungspoten-
ziale fokussieren, waren weitere Forschungen hilfreich, um fest-
zustellen, inwiefern individuelles Empowerment Auswirkun-
gen auf strukturelle Rahmenbedingungen hat, bzw. welche Pro-
zesse es benotigt um diese zu verdandern.
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Dietrich Eckardt

»,Mein Leben wiire anders verlaufen, wenn ich
hiitte lesen und schreiben konnen.”

Alphabetisierung von erwachsenen weiblichen Roma am Beispiel
der Justizvollzugsanstalt fiir Fraven Berlin

Einleitung

Als freier Mitarbeiter in der Justizvollzugsanstalt fiir Frauen Ber-
lin (JVAFB) fiihre ich dort derzeit (2012) drei Alphabetisierungs-
kurse durch. Diese Kurse werden von Frauen unterschiedlicher
Nationalitdt besucht; mehrheitlich von Roma, welche aus Polen,
Serbien, Kroatien, dem Kosovo, aus Ruménien und aus Deutsch-
land kommen. Die Frauen sind zu ca. 85% primére und zu 15%
funktionale Analphabetinnen.

Parallel dazu arbeite ich vormittags in einer Kindertagesstatte
als Sprachférderkraft. Die Einrichtung liegt in einem Berliner
L Problembezirk”. Von den ca. 200 Kindern der Kita haben 185 ei-
nen Migrationsintergrund. Uber 20 Kinder gehdren zur Volks-
gruppe der Roma, deren Familien aus dem ehemaligen Jugosla-
wien und aus Ruménien emigriert sind.

Mit der Alphabetisierung der erwachsenen Frauen, die alle
auch Miitter, bzw. GrofSmditter sind, sowie der sprachlichen For-
derung und vorschulischen Bildung von Roma-Kindern begeg-
ne ich in meinen beiden Arbeitsfeldern den zwei Seiten des glei-
chen Problems: Da die Miitter in der Regel Analphabetinnen
sind, weder eine Schule besucht noch einen Beruf erlernt haben,
fehlt Thnen die Fahigkeit und in einigen Féllen auch die Einsicht,
die eigenen Kinder vor dem Eintritt in die Schule auf die Anfor-
derungen der formalen Bildung vorzubereiten und sie spater,
wihrend des Schulbesuchs, ausreichend zu unterstiitzen.

So geraten die Kinder, wie zuvor ihre Eltern, in den gleichen
Teufelskreis von unzureichender schulischer Bildung, fehlen-
dem Schulabschluss, keiner beruflichen Mindestqualifikation,
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Arbeitslosigkeit und Armut. ,Die Bildungsverlaufe und die da-
mit verbundene soziale Reproduktion von Bildungsdefiziten
verlauft somit haufig zirkuldr: Da die Kinder im schulischen und
Berufsausbildungssystem ebenso wie auf dem Arbeitsmarkt
héufig diskriminiert, ausgegrenzt und abgehdngt sind, bekom-
men sie Tatigkeiten und Fertigkeiten von ihren Eltern weiter ver-
mittelt, was wiederum in das soziale und kulturelle Werte- und
Handlungssystem der Elterngeneration riickbindet” (Strauss
2011). Dass dieses Handlungssystem wiederum ein Leben in ei-
ner Parallelgesellschaft fordert und Bettelei, Ausbeutung, Prosti-
tution und Kriminalitdt begiinstigt, darf im Zusammenhang
meiner Tatigkeit in der JVAFB und meinem Lebensraum Berlin
nicht unerwéhnt bleiben.

,,Die Suche nach einem besseren Leben treibt Roma-Familien
nach Berlin. Im Bezirk Neukolln sorgt die Zuzugswelle fiir so-
zialen Ziindstoff”, schreibt die Berliner Morgenpost (16.04.2012).
Im , Problembezirk” Neukdlln leben derzeit! iiber 6.000 Roma,
fiir ganz Berlin wird ihre Anzahl auf iiber 20.000 geschétzt. Fast
700 Roma-Kinder gehen inzwischen in Neukélln zur Schule;
fiir ganz Berlin wird ihre Anzahl mit etwa 1.400 angegeben —
Schiiler, die ohne jegliche Deutschkenntnisse in den Klassen-
rdumen sitzen. , Wir miissen gucken, wie die Schulen das iiber-
haupt verkraften”, sagt der Bezirksbiirgermeister Buschkows-
ky und spricht von einer ,,Armutswanderung in der EU”; seine
Bildungsstadtritin ergénzt: ,Wir miissen akzeptieren, dass es
sich um eine neue Zuzugswelle nach Deutschland handelt”
(ebda.).

Es stellt sich die Frage, wie die deutsche Gesellschaft mit die-
sem ,Strandgut aus einer vergangenen Zeit am Ufer der Moder-
ne” (Bogdal 2011) umgehen will. Diese Frage stellt sich aber auch
allen anderen westeuropdischen Landern, in welche die Roma in
den letzten Jahren emigriert sind und, wenn die Grenzen des
Schengen Raums fiir Bulgarien und Rumaénien fallen, auch we-
gen der prekdren Lebenssituation in diesen Landern, emigrieren
werden.

1 Alle angegebenen Zahlen vom Friihjahr 2012.
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Die Aufgabe jener Lander, in welche die Roma in den letzten
Jahren eingewandert sind, besteht nach Auffassung der Europa-
ischen Kommission (2011) in einer umfassenden Eingliederung,
insbesondere durch Bildung, Verbesserung der Lebensbedin-
gungen und Beschéaftigungsmoglichkeiten. Neben einer intensi-
ven Unterstiitzung der Kinder im vorschulischen und schuli-
schen Bereich wird die Alphabetisierung der erwachsenen Roma
als der wichtigste und néchstliegende Weg gesehen, um mittel-
bis langfristig eine nachhaltige Integration durch Bildung und
berufliche Qualifikation erzielen zu kénnen.

Alphabetisierung und Grundbildung sind die ersten Schritte
auf dem Weg zu Bildung, Ausbildung und lebenslangem Ler-
nen. Damit diese Schritte auch von Roma erfolgreich vollzogen
werden konnen, sollten Bildungsinstitutionen und Lehrkrafte
diese bildungsungewohnte Zielgruppe bestmdoglich kennen und
verstehen. Dieser Erfahrungsbericht will dazu Anregungen und
methodische Hinweise geben und weiterhin jene Aspekte abbil-
den, welche Bildungsprozesse fiir Roma unterstiitzen und jene,
welche Bildungsprozesse behindern und geféhrden.

1. Die ethnische Minderheit der Roma

Die Roma sind die grofite ethnische Minderheit in der EU, wel-
che hdufig unter schwierigen sozialen und 6konomischen Be-
dingungen lebt. Schitzungen zufolge betrdgt die Gesamtbevol-
kerung der Roma in Europa etwa 8-12 Millionen. Roma haben
kein eigenes Staatsterritorium.

Die meisten Roma leben heute im Siidosten Europas. Die
grofiten Gemeinschaften befinden sich in der Slowakei, in Ruma-
nien, in Bulgarien und Mazedonien. Dort entspricht ihre Anzahl
jeweils einem Bevolkerungsanteil von ca. 10%. Fast die Halfte
der Roma in Stidosteuropa sind Kinder und Jugendliche unter 18
Jahren (UNICEF 2007).

,Roma sind jedoch keine homogene Ethnie, sondern setzen
sich aus vielen Gruppen mit unterschiedlichen Dialekten und
Lebensstilen zusammen” (Rombase 2004). Allein in Ruménien
gibt es ca. 30 verschiedene Gruppierungen, die sich in ihrer Le-
bensart und in ihrer Sprache deutlich voneinander unterschei-
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den. Und so sind die Geschichte und die Tradition der Kalderas
aus Moldawien deutlich anders, als die der Sinti? in Deutschland
oder die der Burgenland-Roma in Osterreich. Es gibt Ro-
ma-Gruppen (die sich selber auch als Stimme bezeichnen), die
weltweit verbreitet sind, und es gibt Gruppierungen, die bereits
seit Jahrhunderten auf einem bestimmten Territorium leben.

Was die verschiedenen Roma-Gruppen verbindet, ist ihre
Herkunft und ihre Sprache. Das Romani (im deutschsprachigen
Raum ,Romanes” genannt) ist zu ca. 70-80% identisch. Jeweils
20-30% der Grammatikkonstruktionen und der Worter des
Romani sind durch die Sprache des jeweiligen Lebensraums
oder durch dortige regionale Dialekte eingefarbt.

Der Begriff des ,Zigeuners”, als Fremdbezeichnung der
Mehrheitsgesellschaft, bezog sich lange Zeit nicht nur auf Roma,
sondern auch auf Jenische und Obdachlose. Er ist stigmatisierend
und wird von ihnen selbst als Herabwiirdigung empfunden.

2. Geschichte der Roma

Da sich die kulturellen Eigenarten, die internen Gesetze, Regeln,
Denk- und Verhaltensmuster der Roma nur vor dem Hinter-
grund ihrer Geschichte erkldren lassen, soll der Geschichte der
Roma an dieser Stelle ausreichend Platz eingerdaumt werden.

Herkunft und erste Wanderungen

Da Roma selbst keine eigene Geschichtsschreibung haben?® und
die wenigen historischen Quellen nicht verlasslich sind, wurde
deren Herkunft durch ihre Sprache erschlossen. Das Romani ist
zu 80% mit Sanskrit verwandt und weist Gemeinsamkeiten mit
weiteren zentral- und nordwestindischen Sprachen auf, so dass

2 Die Sinti sind eine der gréfiten Untergruppen der Roma, die sich be-
reits vor Jahrhunderten in Deutschland, Italien und Frankreich ange-
siedelt haben.

3 Das Romanes (Romani) war bis in die Mitte des 20. Jahrhundert eine
ausschliefSlich gesprochene und miindliche tiberlieferte Sprache. Die
Sprachkommission der Internationalen Romani Union bemdiht sich
seitdem eine standardisierte Schriftsprache und Orthographie zu
etablieren.
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die Herkunft der Roma aus Indien als gesichert gilt. Vermutlich
haben die Roma bereits vor dem 10. Jahrhundert ihre Heimat in
Folge einer Hungersnot oder auf der Suche nach Arbeit verlas-
sen. Eine andere Theorie besagt, dass Roma als Sklaven ver-
schleppt worden seien. Die Wanderung der Roma ldsst sich aus
den Lehnwortern und der Grammatik des Romani erschlieSen.
Romani enthilt Lehnworter aus dem Persischen, dem Armeni-
schen sowie dem Griechischen. Teile der Grammatik und des
Satzbaus sind deutlich vom Griechischen beeinflusst.

Vermutlich wegen der Bedrohung des Byzantinischen Reiches
durch die Tiirken brachen die Roma im 14. Jahrhundert in Rich-
tung Norden auf. Bereits 1348 wurden erste ,dunkelhdutige
Fremde” in Serbien, spéter in Moldawien, der Walachei, in Boh-
men und in Deutschland (erstmals 1407) urkundlich erwéhnt.
Zunéchst sind die Roma wegen ihrer handwerklichen Fahigkei-
ten willkommen, doch es gab auch Angste vor den ,graulichen,
schwarzen Menschen” (Rombase 2004). Um dennoch Akzeptanz
zu erwirken, gaben sich die Roma als Pilger aus und wiesen
Schutzbriefe der Kirche vor. Gleichwohl wurden sie abgelehnt
und des Diebstahls und der Hexerei bezichtigt. Man hielt Roma
fiir ,,ungezahmt und sittenlos”, fiir ,unordentlich und schmut-
zig” oder ,unniitz” (ebda.).

Assimilationspolitik unter Maria-Theresia und Joseph 11

Mit den Idealen des Humanismus trat zeitweilig eine Wende
in der Politik der Abwehr und Vertreibung der Roma ein.
Statt Verfolgung wurde nun Assimilation verfiigt: Kaiserin
Maria-Theresia versuchte so, aus den Roma sesshafte ,Neu-
biirger” und , gute Christenmenschen” zu machen: Zunéchst
wurden die Ausiibung der Wandergewerbe und der Besitz von
Pferden und Kutschen untersagt. Die bis dahin {ibliche eigene
Rechtsprechung wurde entzogen und die Roma der ortlichen
Gerichtsbarkeit unterstellt. Ehen zwischen Roma wurden
verboten aber Mischehen zur ,anstindigen” (katholischen)
Lebensweise gefordert. Viele Kinder wurden ihren Familien
entrissen und Bauernfamilien zur christlichen Erziehung an-
vertraut. Flir die Verwendung der ,Zigeunersprache” waren 24
Stockhiebe vorgesehen (ebda.).



138

Vergleichbare Mafsnahmen zur ,Zivilisierung” der Roma
wurden auch in anderen europdischen Landern durchgesetzt.
Als Folge gingen viele Roma wieder auf Wanderschaft, weil sie
dadurch fiir die Behérden nicht mehr so leicht greifbar waren.
Die gescheiterte Assimilationspolitik fiihrte im 19. Jahrhundert
wiederum zu einer Reihe von ,zigeunerspezifischen” Verord-
nungen, deren Folge die sukzessive Zerstdrung der traditio-
nellen Lebensweise und Sozialstruktur der Roma war und sie so
vielfach in Elend und Verarmung trieb.

In den folgenden Jahrhunderten wurde die Politik gegentiber
den Roma durch eine Reihe von Verordnungen, Sanktionen und
Mafinahmen der Unterdriickung wieder verschéarft. Ende des 19.
Jahrhunderts hatten deutsche Behérden damit begonnen ,Zi-
geunerakten” anzulegen. Die ab 1920 vollstandige Erfassung al-
ler ,Zigeuner” bildet nach 1933 die Grundlage fiir deren Ent-
rechtung, Deportation und Vernichtung (ebda.).

Die Vernichtung der Roma

In den , Niirnberger Rassengesetzen” (1935) wurden Roma als
,rassisch minderwertig” eingeordnet. Der ,Zigeunerforscher”
Robert Ritter versuchte, ,die Erblichkeit kriminellen und asozi-
alen Verhaltens” der Roma wissenschaftlich nachzuweisen und
der burgenldndische NS-Politiker Tobias Portschy (1938) verof-
fentlichte eine , Denkschrift zur Zigeunerfrage”, in welcher er
die Roma als , Totengréber des nordischen Blutes” und , orienta-
lische Pesttréger” bezeichnete.

Heinrich Himmler kiindigte bereits 1938 , die Regelung der
Zigeunerfrage aus dem Wesen der Rasse” heraus an und veran-
lasste erste Deportationen von Roma in Konzentrationslager.
Nach dem , Festsetzungserlass” (Himmler und Heydrich) war es
Roma verboten, ihre Wohnorte zu verlassen. Ab 1939 wurden die
ersten Roma in Sammellager deportiert, wo aufgrund der men-
schenunwiirdigen Behandlung und Zustdnde Kinder wie auch
die Erwachsenen an Epidemien, Hunger und Misshandlungen
verstarben.

Die planvolle Ermordung der Roma begann 1941 mit Massen-
hinrichtungen in den besetzten Gebieten Osteuropas. Mit dem
,Auschwitz-Erlass” erteilte Himmler im Dezember 1942 den Be-
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fehl, alle noch im Deutschen Reich lebenden Roma nach Ausch-
witz zu deportieren. Dort starben etwa 20.000 Roma. Die Ge-
samtzahl der ermordeten Roma in Europa wird zwischen 250.000
und 500.000 geschatzt (Gilsenbach 1989).

Umgang mit Roma nach 1945

Nach 1945 wurden Roma nicht als Opfer des Nationalsozialis-
mus anerkannt, denn deren Ermordung wurde nicht als Vol-
kermord gesehen. Mit dieser Begriindung wurden den Uber-
lebenden jedwede Entschdadigungen sowie eine Anerkennung
als Opfer verweigert. Auch die deutsche Staatsbiirgerschaft, die
ihnen die Nazis entzogen hatten, wurde ihnen verweigert, was
dazu fiihrte, dass Roma staatenlos blieben. Doch der Nachweis
der deutschen Staatsbiirgerschaft war eine der Voraussetzun-
gen, um als Opfer des NS-Regimes anerkannt und entschadigt
zu werden.

3. Selbstorganisation der Roma

Vor diesem historischen Hintergrund begannen Roma sich auf
nationaler, und spater auch auf internationaler Ebene, zu organi-
sieren. 1971 wird der , Internationale Romani-Kongress” gegriin-
det, dessen Ziel der Kampf gegen gesellschaftliche Ausgrenzung
und fiir die Anerkennung der Ethnie ist. Als Motto wird Opre
Roma! — ,Roma, erhebt euch!” gewahlt, ,Gelem, Gelem” zur of-
fiziellen Hymne der Roma erkldrt, ,Roma” als offizielle Selbst-
bezeichnung gewidhlt und eine gemeinsame Flagge entwickelt
(Rombase 2004)

4. Bildungssituation und Bildungsgeschichte der Roma

Es liegen nur sehr wenige Untersuchungen tiber die Bildungs-
situation der Roma vor. Angaben zum Anteil der Roma aus
den Balkanstaaten, die nicht lesen und schreiben gelernt haben,
finden sich in der Studie ,Breaking the Cycle of Exclusion” der
UNICEF Serbien (2007). Sie zeigt, dass das Bildungsniveau der
Roma in den Landern Stidosteuropas nach der Wende 1989/1990
deutlich zuriickgegangen ist. Der Anteil der Analphabetlnnen
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unter den 25 bis 34-Jahrigen ist erheblich hoher als bei den tiber
45-Jahrigen, also bei den Personen, die vor der Wende eine
Schule besucht haben. Auch bei den 15-24-jdhrigen Roma sind
viele AnalphabetInnen zu verzeichnen (Stand 2007).

Nicht quantitativ belegt, aber erwéahnt wird in der Studie die
besonders schlechte Rate der Alphabetisierung von Roma Frau-
en (ebda.). Die sich aus diesen Umstdnden ergebene Bildungsfer-
ne in den Familien hat erhebliche Konsequenzen fiir die Kinder
der Roma: Kinder, deren Eltern selbst nie zur Schule gegangen
sind, konnen vor dem Eintritt in die Schule nicht auf die Anfor-
derungen der formalen Bildung vorbereitet werden; dabei wiir-
den aber gerade diese Kinder die Unterstiitzung fiir einen nach-
haltigen Bildungserfolg und die gesellschaftliche Integration be-
reits im Vorschulalter benétigen.

In einer Studie der Stiftung ,Stiftung Erinnerung, Verantwor-
tung und Zukunft” zur aktuellen Bildungssituation deutscher Sin-
ti und Roma (Strauf3 2011) wurde untersucht, ob fiir diese nationa-
le Minoritat in Deutschland ein gleichberechtigter Zugang zum
Bildungswesen, speziell im schulischen Bereich, besteht. Obwohl
hier lediglich 275 qualitative Interviews mit in Deutschland leben-
den Roma gefiihrt wurden?, lassen die Ergebnisse auch Riick-
schliisse auf die Bildungssituation der européischen Roma zu.

Die wichtigsten Ergebnisse sind:

1. Die offenen und verdeckten Diskriminierungserfahrungen
der Roma (81%) in deutschen Bildungseinrichtungen. In den
Schulen sind dies offene und verdeckte antiziganistische Be-
schimpfungen und Vorurteile seitens einzelner Schiiler. Die
Lehrer sind haufig nicht schiitzend eingeschritten.

2. Die traumatischen Erfahrungen von Verfolgung im National-
sozialismus, welche in den Familien intergenerationell weiter
gegeben werden und selbst noch in der dritten Generation
der 14-25-jahrigen erkennbar ist. ,Wenn die erste Generation
keine Trauerarbeit leistet, muss haufig die zweite dies stell-

4 Da eine Befragung durch deutsche Interviewer auf Ablehnung gesto-
8en wire, wurden Roma von Sozial- und Geschichtswissenschaftern
dafiir ausgebildet.
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vertretend fiir sie tun”, heift es in einem Artikel tiber Psycho-
therapie mit Holocaust-Uberlebenden in der Zeitschrift fiir
Politische Psychologie (2000, S. 537).

3. Als weiteres Ergebnis der Studie wird der Zusammenhang
zwischen dem Schulbesuch der Eltern oder der Grofseltern und
dem schulischen Erfolg der Kinder gesehen. So konnten diese
mehrheitlich keine Hilfen bei den Hausaufgaben in ihren Fa-
milien erhalten, da , keine oder zu geringe schulische Bildung
der Eltern” und ,niemand aus meiner Familie kann lesen oder
schreiben” die notwendige Unterstiitzung verhinderten.

Florian Lindemann (2005) berichtet in seinem Buch: ,Schule
muss schmecken!” hingegen von ermutigenden Erfahrungen
junger Roma in deutschen Bildungseinrichtungen. Anhand ver-
schiedener Projekte fiir und unter Beteiligung (!) von Roma be-
legt Lindemann, dass jene Lehrer das Selbstbewusstsein férdern
und Lernerfolge erméoglichen konnten, welche die Individualitat
und die Kultur der Schiiler achteten und wertschétzen.

Schule, so schreibt er, ,ist nach wie vor fiir die Roma eine
Schule der Anderen”. Sie bleibt ihnen, die traditionell in der Fa-
milie lernen, was sie fiirs Leben brauchen, fremd und unver-
standlich. Leistungsdenken, Konkurrenz, Karriere, Zeugnisse
und Elternabende sind ihnen nach wie vor fremd. Die Projekter-
fahrungen aber zeigen, dass ,die Einbeziehung der Roma in
Bildungsprozesse, offener und freier Projektunterricht bei
zwangloser Auslegung der Lehrpldne, Orientierung an den Le-
bensverhéltnissen und der Mentalitit der Roma die Erfahrung
fiir sie zuldsst, dass schulisches Lernen eine duflerst wichtige
Dimension aller Menschen im 21. Jahrhunderts ist, Freude berei-
ten kann und neue Lebensentwiirfe ermdglicht” (ebda.).

5. Bildung unter den Bedingungen des Berliner
Justizvollzugs

Einen ursédchlichen Zusammenhang zwischen unzureichender
Bildung und Kriminalitdt weisen Entorf und Sieger in einer Stu-
die fiir die Bertelsmann Stiftung nach. ,,Bessere Bildung fiihrt zu
deutlich weniger Verbrechen”, so das Ergebnis der Studie und
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weiter: ,Fiir die Erklarung der Verurteilungen im Allgemeinen
als auch fiir Eigentums- und Gewaltdelikte im Besonderen spielt
der fehlende Hauptschulabschluss eine signifikante, zumeist
hochsignifikante Rolle” (Entorf/Sieger 2010, S. 32).

Nach neueren Schatzungen ist der Anteil der Menschen, die
nicht lesen und schreiben kénnen, im Strafvollzug gestiegen und
deutlich hoher als in der tibrigen Gesellschaft: Fiir Deutschland
bewegen sich die geschétzten Zahlen von 20 bis zu 50 Prozent.

Aufgaben des Berliner Justizvollzugs

Wesentliches Element des Berliner Justizvollzugs ist die erzie-
herische ,Besserung” der Inhaftierten, welche ein Leben ,in so-
zialer Verantwortung” ohne Straftaten und eine Eingliederung
in ,das Leben in Freiheit” erwirken will. Um diese Ziele zu er-
reichen, werden von den Anstalten verschiedene Behandlungs-,
Bildungs- und Freizeitmafinahmen fiir die Inhaftierten angebo-
ten. Diese dienen der Férderung der Personlichkeitsentwicklung
und der Ubernahme von Selbstverantwortung der Inhaftierten
durch Bildungszuwachs und Kompetenzerweiterung.

Alphabetisierungsarbeit im Justizvollzug

Der spezifische Lernort ,Gefangnisschule” generiert im Ideal-
fall Fahigkeiten fiir eine Erwerbstétigkeit nach der Entlassung
und dadurch eine Starkung und Entwicklung der Personlichkeit
der Betroffenen. Andererseits aber nétigt er ihnen aber auch das
Eingestandnis ihrer Hilfsbed{irftigkeit ab, welche von den Mitin-
haftierten, in der mehrheitlich hierarchisch strukturierten Sub-
kultur des Vollzugs, als Schwiche interpretiert wird.

Dieses Eingestandnis der Hilfsbediirftigkeit bleibt deshalb
nicht aus, weil sich Schriftunkundige im Geféngnis mit uniiber-
windbaren Hindernissen konfrontiert sehen: Eine Justiz-
vollzugsanstalt ist auch eine ,Antragswelt”, in der die Inhaftier-
ten fiir alle sie betreffenden Angelegenheiten (Aushindigung ei-
nes Fernsehers, Kontakt zum Anwalt, Gesprach mit PsychologIn-
nen, Besuch von Angehoérigen) einen Antrag schreiben miissen.

Im Vollzug ist es aber nicht moglich, auf jene Verhaltensmus-
ter, die sie ,, draufien” praktizierten, zuriickzugreifen und Hilfe
von Familienangehorigen oder Freunden zu erhalten. ,Drin-



143

nen”, im Gefangnis, wird jede Angelegenheit schriftlich vollzo-
gen. Die Bewiltigung des Alltags ist fiir AnalphabetInnen im
Vollzug daher noch schwerer als ,, draufsen”.

Somit haben die Betroffenen zwei Moglichkeiten: Entweder
sie stellen sich ihrer Schwache und besuchen den Alphabetisie-
rungsunterricht oder sie werden von Mitinhaftierten, den Nutz-
niefier dieser Schwichen, abhédngig. Hilfestellungen, die andere
Insassinnen fiir sie leisten, werden entweder mit Tabak oder in
einer anderen ,Knastwahrung” bezahlt.

Durch dieses zwangslaufige ,Geoutet”-Werden, ist die Teil-
nahme an Alphabetisierungskursen hédufig mit Scham der Be-
troffenen, sowie auch mit Léstereien und Gespétt der Mitinhaf-
tierten verbunden. Andererseits bietet ein Gefdngnisaufenthalt
durch die im Strafvollzugsgesetz festgelegte Aufgabenstellung
der Anstalten die Gelegenheit zu Weiterbildung, Entwicklung
und zur ,Nachreifung”. Paradoxerweise haben Inhaftierte im
Justizvollzug dadurch mehr Chancen, an Schulungen und Pro-
grammen teilzunehmen, als sie sie , draufien” je haben wiirden
(Langenfelder 2007).

6. Ein Erfahrungsbericht

Auch im Berliner Justizvollzug bilden Roma eindeutig eine
Randgruppe, und so bleiben sie weitestgehend unter sich. Die
Beamten und die Anstaltsverantwortlichen schiitzen die Roma
vor Ubergriffen und Beleidigungen, insbesondere vor Insassen
mit einer rassistischen Weltanschauung.

Organisation der Alphabetisierungskurse

Die derzeit angebotenen Alphabetisierungskurse werden mehr-
heitlich von Angehorigen der Roma wahrgenommen. Nach mei-
nem jetzigen Erfahrungsstand lasse ich zwar Teilnehmerinnen
aus unterschiedlichen Nationen in einer Gruppe zu®, wiirde aber
Deutsche und Roma nicht mehr gemeinsam in eine Gruppe auf-
nehmen; insbesondere dann nicht, wenn diese ein fremdenfeind-
liches Verhalten zeigen.

5 Die Mischung von Roma mit Frauen aus Afrika, Polen und arabi-
schen Landern war bisher unproblematisch.
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Da die Ankiindigung fiir die Kurse von den Roma nicht gele-
sen werden kann, erfahren diese entweder tiber Mitinhaftierte, die
bereits einen Kurs besuchen, oder durch die zustindigen Beamten
von dem Bildungsangebot. Die Teilnahme erfolgt freiwillig.

Die Alphabetisierungskurse werden von den Mitarbeitern der
Sozialpadagogischen Abteilung der Justizvollzugsanstalt initi-
iert und organisiert. Die stellvertretende Anstaltsleiterin sowie
die Mehrheit der Vollzugsbediensteten stehen der Arbeit positiv
gegeniiber und unterstiitzen diese in allen organisatorischen
und administrativen Angelegenheiten.

Motivation fiir den Kurshesuch

Die Frauen, zwischen 16 und 55 Jahren alt, sind erstaunlich hoch

motiviert. Nicht nur, dass sie nach der Arbeit (in einem der Ar-

beitsbetriebe der Anstalt) ,in die Schule gehen” wie sie sagen;
oft miissen sie auch Spott und Listereien auf dem Weg zum

Unterrichtsraum ertragen. Die Frauen kommen regelmafsig;

selbst wenn sie erkrankt sind.

Auf die Frage, warum sie den Kurs besuchen wollen, werden
folgende Griinde angefiihrt:

1. Sie wollen nach ihrer Entlassung ,eine bessere Arbeit” haben
und zum Beispiel , nicht mehr Klos putzen miissen”. Sie sind
sich dartiiber im Klaren, dass sie diese bessere Arbeit nur dann
erhalten, wenn sie auch lesen und schreiben konnen.

2. Sie wollen ihren Kindern bei den Hausaufgaben helfen kon-
nen. Diese sollen es einmal , besser haben” als sie. Wobei die-
ses ,besser” fiir sie eine solide Schulbildung und auch einen
Berufsabschluss bedeutet.

3. Vereinzelt geben Frauen an, dass sie, wenn sie endlich lesen
und schreiben konnten, ,,nicht mehr klauen miissen”, um den
Lebensunterhalt fiir ihre Familie aufzubringen.

4. Nicht bei der ersten Befragung, aber in kleinen inoffiziellen
Pausengesprachen nach einiger Zeit der gemeinsamen Arbeit,
wird als Grund fiir den Kursbesuch auch der Wunsch nach
weitestgehender Unabhingigkeit vom Ehemann, bzw. von
der Familie genannt (meist in Verbindung mit Grund 1).

5. Die Teilnahme an den Bildungsangeboten einer JVA hat er-
heblichen Einfluss auf die Vollzugsplanung fiir die betref-
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fende inhaftierte Person. Insbesondere die Aussicht auf eine
vorzeitige Entlassung auf Bewdhrung motiviert die Frauen
nachhaltig.

6. Ein weiterer Grund fiir die Teilnahme, der zwar nicht angege-
ben, aber durchaus angenommen werden kann, ist der, dass
Menschen, die nicht lesen und schreiben konnen, kein Recht
auf Einbiirgerung haben.

Sprachkenntnisse

Fast alle Frauen sprechen drei Sprachen:

1. Romani in einer speziellen Einfarbung durch die Sprache des
jeweiligen Herkunftslandes. Die inhaftierten Roma kénnen
sich, unabhingig vom Herkunftsland, in Romani verstandi-
gen, da ca. 70-80% der Sprache identisch sind.

2. Die Sprache ihres jeweiligen Herkunftslandes.

3. Deutsch: je nachdem, wie lange die Frauen schon in Deutsch-
land leben. Bemerkenswert ist, dass die Roma fast durchgan-
gig sehr schnell Deutsch lernen, so dass sich bei mir der Ein-
druck einer ausgepréagten Sprachbegabung aufdrangt.

4. Einige Frauen haben zudem Kenntnisse in Italienisch, Spa-
nisch und Franzosisch.

Das Lernverhalten der Fraven

Die Frauen sind mehrheitlich neugierig, zeigen ein reges Inter-
esse am Lernstoff und begegnen dem Unterricht mit einer un-
verfalschten Freude am Lernen. Da sie mehrheitlich keine Schule
besucht haben, ist der Lernprozess nicht negativ besetzt und ich
spiire den Wunsch, neues Wissen ,aufzusaugen”. Je lebendiger
und vielféltiger die eingesetzten Unterrichtsmethoden sind,
desto aktiver beteiligen sie sich.

Bemerkenswert sind weiterhin der sichtbare Stolz und die un-
geziigelte Freude der Frauen tiber ihren Bildungszuwachs. Ext-
rovertierte Frauen springen nach einer positiven Riickmeldung
von mir auf, juchzen laut auf oder klatschen ihre Nachbarin ab®.

6  Seit tiber 10 Jahren arbeite ich in der Erwachsenenbildung und habe
solch intensive Freude und Stolz {iber Lernerfolge niemals erlebt.
Diese Szenen gehoren zu den schonsten Augenblicken meiner Ar-
beit.
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Die eher introvertierten Teilnehmerinnen reagieren auf Lob und
Ermutigung mit einen verschamten Lacheln oder auch mit freu-
diger Unglaubigkeit, wenn ihnen ein Lernschritt gegliickt ist.

Kaum engagiert sind die Frauen bei der Entwicklung einer
gut leserlichen Handschrift. Bis auf wenige Ausnahmen haben
die Frauen kein Interesse an Schonschrift und sind auch mit
,tanzenden” Buchstaben und einer krakeligen Handschrift zu-
frieden. Die Heftfiihrung und der Umgang mit den Lernmateri-
alien sind nachléssig bis schlampig.

Sozialverhalten innerhalb der Lerngruppe

Das Verhalten der Frauen untereinander ist gepragt von einem
wohlwollenden Miteinander und von Toleranz. So werden die
Leistungsunterschiede zwar gegenseitig wahrgenommen, aber
weder abwertend noch neidisch kommentiert oder bewertet. Auf-
fallig ist, dass sich die Frauen gegenseitig nicht unterstiitzen. Die
in anderen Lerngruppen durchaus iibliche kurzzeitige Ubernahme
der Lehrerrolle durch fortgeschrittene Kursteilnehmerlnnen
zur Unterstiitzung des Lehrkorpers und jener Person, die einen
Lernschritt noch nicht vollzogen hat, fand in meinen Alphabe-
tisierungskursen flir Roma bisher zu keinem Zeitpunkt statt.

Meine (Arbeits-)Beziehung zu den Kursteilnehmerinnen

(Inhaftierte) Roma zu alphabetisieren, erfordert (von mir) ext-
reme Feinfiihligkeit, Erfahrung in der psychosozialen Arbeit und
einen breitgefdacherten Methodenkanon. Eine solide Mischung
aus Empathie und professioneller Distanz sowie aus sorgfaltiger
Unterrichtsvorbereitung und der Fahigkeit zur Improvisation
ermoglichen eine tragfahige Arbeitsbeziehung. Die Frauen ver-
halten sich mir gegeniiber respektvoll und wertschédtzend, weil
sie in mir eine positive Autoritdt sehen, die keine anderen Inte-
ressen verfolgt, als die, sie auf dem Weg zur Verdnderung ihrer
Lebenssituation zu unterstiitzen.

Lernerfolge

Die Lernerfolge der einzelnen Teilnehmerinnen sind sehr un-
terschiedlich, da die Frauen, bedingt durch ihre unterschiedlich
lange Haftzeit, die Kurse mehrheitlich nur fiir wenige Wochen,
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zum Teil aber auch tiber Monate und in besonderen Fallen auch
tiber Jahre besuchen. Einige Frauen erlernen aus diesem Grund
nur wenige Buchstaben und erste Worter; andere Teilnehmerin-
nen verlassen den Vollzug auf den Niveaustufen Al oder A2.

Um eine Fortfiihrung der Bildungsbemiihungen zu ermogli-
chen, erhalten die Frauen vor ihrer Entlassung eine Liste der Bil-
dungstrédger bei denen sie in weiterfithrenden Kursen ihr Wissen
festigen und vertiefen koénnen.

7. Erfolgskriterien und Rahmenbedingungen

Folgende Faktoren und Stirken unterstiitzen den Bildungsprozess

Roma dieser LernerInnengruppen

* sehen das Bildungsangebot als eine Chance, ihr Leben nach-
haltig zu verandern

e sie sind hoch motiviert, da sie sehr konkrete Ziele vor Augen
haben

e sie kommen regelméflig, selbst bei Krankheit und seelischer
Belastung

e sie lernen mit Freude und mit Engagement

e gsie sind offen fiir unterschiedliche Unterrichtsmethoden”

e sie behindern sich nicht gegenseitig; sie zeigen keinerlei Kon-
kurrenzdenken.

Folgende Faktoren und Schwiichen behindern den Bildungsprozess

e Heftfihrung, Ordnung und der Umgang mit dem Arbeitsma-
terial sind nachlassig

* sie konnen negative Stimmungen und Stimmungsschwan-
kungen schlecht steuern

¢ starke Konflikte werden sehr laut und ohne Selbststeuerung
ausgefiihrt (keifend)

e soziale, kulturelle, politische oder geistige Interessen sind
nicht vorhanden

7 Je unorthodoxer und abwechslungsreicher eine Unterrichtsmetho-
de ist, umso besser wird sie von den Frauen angenommen. ,Tafel-
deutsch” und , Buchlernen” finden hier keine Akzeptanz.
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* sie zeigen keine Leistungsbereitschaft (im bildungsbtirgerli-
chem Sinne)

e das Selbstbild der Frauen ist von dem Gefiihl bestimmt,
,dumm?” zu sein.

Rahmenbedingungen der Bildungsprozesse

Selbstkritisch muss ich einrdumen, dass ich vor der Reflexion die-
ser Arbeit mir selber einen grofleren Anteil am Erfolg meiner Ta-
tigkeit zugeschrieben habe. Inzwischen bin ich allerdings der Mei-
nung, dass es vor allem das sehr spezifische Setting, insbesondere
die Rahmenbedingungen dieser Kurse in einer Justizvollzugsan-
stalt sind, welche den Bildungserfolg der Roma ermdoglichen.

Die langen und oft einsamen Stunden wéhrend des Einschlus-
ses in einem 6 m? grofien Haftraum und das Abgeschnittensein
vom bisherigen Leben, werfen die meisten Inhaftierten auf sich
selber zurtick und so wird die Zeit des Vollzugs auch zur Besin-
nung und zur selbstkritischen Bilanz des bisherigen Lebens ge-
nutzt. Als Ergebnis kann oft eine hohe, wenn auch haufig nur vo-
riibergehende, Bereitschaft der Veranderung der eigenen Lebens-
umstdnde festgestellt werden. Im Falle der Roma ist dieses mehr-
heitlich der Wunsch ,auch endlich lesen und schreiben zu
kénnen”.

Weiterhin ist es das Bildungsangebot als solches, welches den
Frauen tberhaupt erst die Moglichkeit der Alphabetisierung
gibt. Ob Roma auch auflerhalb des Vollzugs, im Kontext ihres
normalen Lebens, iiberhaupt von einem solchen Bildungsange-
bot erfahren wiirden (zudem mit einem speziellen Zuschnitt auf
ihre Bediirfnisse), erscheint fraglich.

Ein weiteres Spezifikum des Alphabetisierungsangebots im
Frauenvollzug ist jenes, dass die Frauen ohne ihre alltaglichen,
familidren und ehelichen Verpflichtungen an diesen Kursen teil-
nehmen konnen. Generell stellen ,familidre und eheliche Ver-
pflichtungen” z.B. fiir deutsche Frauen kein grofles Problem dar;
fiir Roma aber sehr wohl: Thre Verpflichtungen sind derart bin-
dend und einengend, dass ihnen vom Ehemann/der Familie
derartige personliche Interessen oft verwehrt bleiben. Dieser Wi-
derstand gegentiber schulischer Bildung fiir Frauen reicht sogar
bis in den Vollzug. Er ist auch der Grund dafiir, dass die Frauen
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in aller Regel ihre Teilnahme an den Alphabetisierungskursen
gegentiiber ihren Familienangehorigen verschweigen®.

Der Umstand, dass die Roma in den Kursen der JVAFB wei-
testgehend unter sich sind, gibt ihnen eine emotionale Sicher-
heit, verringert ihre Scham und erleichtert den Lernprozess des-
halb, da ihr Gefiihl der Minderwertigkeit nicht noch zusatzlich
von Nichtroma scheinbar oder auch real — bestétigt wird. Auch
entfallen so der Druck von Konkurrenz und der Zwang, gegen-
uber den anderen Teilnehmerinnen bestehen und sich beweisen
zu miissen. Weiterhin hat dieses Vorgehen den Vorteil, dass der
Focus ausschliefilich auf den Bildungszuwachs der Frauen aus-
gerichtet ist und nicht noch zusitzlich komplexe gruppen-
dynamische Prozesse aushalten muss.

Mein Umgang mit den Frauen ist von (ehrlichem) Respekt
und Wertschédtzung geprégt. Roma, die in ihrem Leben vielfach
Ausgrenzung und heftigsten Diskriminierung ausgesetzt waren,
haben sehr feine Antennen dafiir, welche innere Haltung ihnen
ihr Gegeniiber entgegen bringt. Aus diesem Grund, und ich be-
haupte, nur aus diesem Grund, haben sie Vertrauen zu mir und
finden — weil sie meine Wertschiatzung und Anerkennung als
ehrlich empfinden — dadurch nach und nach auch zu sich selber,
bzw. zu ihrem eigenen Leistungsvermogen.

8. Fazit

,Mein Leben wire anders verlaufen, wenn ich hitte lesen und
schreiben konnen!” Diese Aussage meiner ersten Roma-Kurs-
teilnehmerin ,Sofia” ging mir, wahrend ich diese Arbeit anfer-
tigte, immer wieder durch den Kopf. Aber auch die provokative
Schlagzeile des Berliner Tagesspiegel (12.08.2011): ,Machen es
sich Roma in der Opferrolle bequem?”. In beiden Zitaten klingen
nicht nur all jene Fragen an, die zur Beantwortung dieses kom-
plexen Sachverhalts gestellt werden miissen; auch die Losungs-
ansdtze zur Integration der Roma in unsere westeuropédischen
Gesellschaften werden angedeutet:

8 Diese Aussagen beziehen sich auf Auferungen der Frauen in meinen
Kursen und kénnen nicht verallgemeinert werden.
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Zum Beispiel Gernot Haupts (2010) These, dass nicht man-
gelnde Bildung, sondern der Antiziganismus das Kernproblem
sei. Oder Marion Déberts (1997) Ansatz, dass Bildung neu defi-
niert werden miisse, ,nicht als Vorbereitung auf die Arbeitswelt
[...], sondern als lebensbegleitendes Medium der Ich-Entwick-
lung in der gemeinsamen, solidarischen Lebensgestaltung mit
anderen”. Auch der Gedanke, Bildung als Empowerment zu
begreifen, also den Grad an Autonomie und Selbstbestimmung
im Leben von Individuen oder einer (Roma-) Gemeinschaft zu
erhohen, kommt mir in den Sinn. Ich erinnere mich an Freires Be-
freiungspadagogik und Alphabetisierungskampagnen, welche
sozialen Wandel und Teilhabe von Randgruppen bewirken woll-
te. Oder an die inhaltlichen Ansédtze der frithen Frauenbewe-
gung, die Bildung ,als Waffe” in der Selbstbehauptung gegen-
iiber einer Mannergesellschaft begriff.

Nicht ,entweder-oder”, sondern ,,sowohl als auch” ist das Fa-
zit meiner Arbeit. Die Alphabetisierung weiblicher erwachsener
Roma hat viele Facetten: Antiziganismus und Opferrolle, aber
auch Ich-Entwicklung und Empowerment, Teilhabe, sozialer
Wandel und , Bildung als Waffe” fiir die Selbstbehauptung und
personliche Entwicklung dieser Frauen.

Fiir Bildungsanbieter und TrainerInnen kommt jedoch eine
weitere Dimension dazu: der sehr spezifische, persénliche Um-
gang mit den Frauen, die in ihrem Leben mehrheitlich Ausgren-
zung, Demiitigungen, Ablehnung, Unterdriickung und auch
Traumata erfahren haben. Andrea Fritsch (2007) bringt es auf
den Punkt: ,,Dass im Rahmen der Basisbildung nicht ausschlief3-
lich auf eine reine Wissensvermittlung hingearbeitet werden
kann, sondern dass die Person als Ganzes mit ihren Angsten,
Zweifeln, Hoffnungen und Wiinschen, mit ihrem Selbstbild, ih-
rer gesamten Entwicklung, ihrer Geschichte und ihrer Zukunft
betreut werden muss, zeigt sich in der Praxis binnen kiirzester
Zeit”.

In der Nationalhymne ,Gelem, Gelem™’ der Roma heifit es:

I

,Ake vriama, usti Rom akana, men khutasa misto kai kerasa

9 Auf www.youtube.de finden sich viele Interpretationen von ,Gelem,
Gelem”.
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Ubersetzt bedeutet es ungefédhr: ,Es ist jetzt die Zeit, dass wir
Roma uns erheben. Wir werden Erfolg haben, wenn wir han-
deln”. Den Frauen, die ich in meinem Unterricht begleiten durf-
te, wiinsche ich, dass sie ,sich erheben” und dass sie Erfolg ha-
ben durch ihr Handeln!
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129 Eine andere Erste Republik

130 Zur Kritik der neuen
Lernformen

131 Alphabetisierung

132 Sozialarbeit

133 Privatisierung des osterr.
Bildungssystems

134 Emanzipatorische
(Volks)Bildungskonzepte

135 Dazugehoren oder nicht?

136 Bildungsqualitat

137 Bildungspolitik in den
Gewerkschaften

138 Jugendarbeitslosigkeit

139 Uniland ist abgebrannt

140 Krisen und Kriege

141 Methodische Leckerbissen

142 Bourdieu

143 Schriftspracherwerb

144 LehrerInnenbildung

145 EU und Bildungspolitik

146 Problem Rechtschreibung

147 Jugendkultur

148 Lebenslanges Lernen

149 leben = lesen?

In Vorbereitung
150 Technische Bildung
151 Mehrsprachigkeit

€ 870
€14,00
€14,00
€14,00
€14,00
€14,00

€14,00

€14,00
€14,00

€14,00
€14,00
€14,00
€14,00
€14,00
€14,00

€14,00
€14,00
€14,00

€14,00
€14,00
€14,00
€14,00
€14,00

€14,00
€14,00
€14,00
€14,00

€14,00
€14,00
€14,00
€14,00
€14,00
€14,00
€14,00
€14,00
€14,00
€14,00
€14,00
€14,50

€14,50
€14,50



