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Abstract

Die vorliegende Arbeit dokumentiert die Forschung tber Rahmenbedingungen, Auf-
gaben und Fahigkeiten von Basisbildungstrainerinnen Erwachsener deutscher Erst-
sprache. Es handelt sich hierbei um die erste in Osterreich durchgefiihrte qualitative
Studie, die sich in dieser Form mit der Thematik auseinandersetzt. Die Diplomarbeit,
die als empirische Studie angelegt ist, verfolgt das Ziel, das Thema aus Sicht der in
der Praxis tatigen Trainerlnnen zu beleuchten. Zu diesem Zweck wurden mittels leit-
fadenorientierter Interviews 11 Alphabetisierungspddagoginnen zu deren Arbeitsbe-
dingungen, beruflichen Aufgaben sowie den aus ihrer Perspektive erforderlichen Fa-
higkeiten und Fertigkeiten befragt.

Vor der Prasentation der Untersuchungsergebnisse und der daraus abgeleiteten
Trends erfolgt jedoch zunéachst eine theoretische Auseinandersetzung mit den wich-
tigsten Begrifflichkeiten, der aktuellen Situation der Alphabetisierung Erwachsener in
Osterreich sowie eine Darstellung gangiger Aufgaben- und Kompetenzprofile. Dar-
Uber hinaus enthélt die Arbeit eine kurze Skizzierung der angewandten Erhebungs-

und Auswertungsmethode.

~k*kkk

This paper documents a field study about the general conditions, the duties and activities
as well as the skills and competencies of trainers for adult literacy and numeracy. This is
the first qualitative survey conducted in Austria dealing with the subject in this specific
way. The diploma thesis, which is designed as an empirical study, aims to illustrate the
topic from the teachers” perspective. For this pupose, 11 trainers for adult literacy and
numeracy participated in guide-lined interviews, focusing on their conditions of employ-
ment, their job-related activities and the skills and competencies required to fullfill the job
from their point of view.

As a preface to the presentation of the findings and the most significant trends derived
from the study, the paper contains a theoretical discourse about important terms, the cur-
rent situation of adult literacy and numeracy in Austria as well as an illustration of
established task and competence profiles. In addition, the diploma thesis includes a

short description of the method of collecting and analysing data.
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1.,,A“ WIE ANFANG

1.1 Einfihrung in den Themenbereich

Unsere Welt, unser alltdgliches Leben ist gepragt von Sprache, gepragt von gespro-
chenem sowie geschriebenem Wort. So z&hlen Tatigkeiten wie beispielsweise eine
Speisekarte oder Zeitung zu lesen, Formulare auf Amtern auszufilllen, E-Mails zu
verschicken oder den Kindern bei den Hausaufgaben zu helfen fir die meisten von
uns zu den selbstverstandlichen Dingen, die wir tagtéglich verrichten. Da scheint es
kaum vorstellbar, dass in unserer unmittelbaren Umgebung Menschen leben, fiir die
solche Situationen ein nahezu unuberwindbares Hindernis darstellen. Und doch ist
dies Realitat.

Eine Reihe von internationalen Untersuchungen in den vergangenen Jahren hat er-
geben, dass in den Industriestaaten ca. 10 — 20% der Bevdlkerung trotz verpflichten-
den Schulbesuchs nur Uber unzureichende Lese- Schreib- und Rechenfahigkeiten
verfugt — man spricht in diesen Fallen von ,funktionalem Analphabetismus®(vgl.
CHRISTOF 2008, S. 105).

Dass dieses Phanomen besonders in den letzten Jahrzehnten an Beachtung gewon-
nen hat, kommt nicht von ungefahr: Der vermehrte Einsatz von neuen Informations-
technologien fuihrte zu einer massiven Veranderung der Arbeits- und Alltagswelt, die
Anforderungen an den Einzelnen stiegen in Folge dessen deutlich an. Gute Kommu-
nikationsfahigkeit, schriftsprachliche Kompetenz sowie Erfahrung im Umgang mit
elektronischen Medien wurden vor allem im Berufsleben zunehmend vorausgesetzt.
Personen, die in diesen Bereichen Mangel aufwiesen, liefen immer haufiger Gefahr,
ausgegrenzt zu werden (vgl. DOBERER-BEY 20074, S. 4).

In Folge dieser Entwicklung stieg die Nachfrage nach Lese- und Rechtschreibkursen
fur Erwachsene deutscher Erstsprache in den vergangenen Jahren deutlich an, ein
immer grolRer werdender Bedarf an Alphabetisierungsmal3hahmen entstand. Exper-
tinnen waren mit der schwierigen Aufgabe konfrontiert, ein entsprechendes Angebot
fur diese spezielle Zielgruppe zu erstellen. Im Zuge der nun stattfindenden Kurspla-
nung erkannten die Zustdndigen rasch, dass es sich bei der Erwachsenenalphabeti-
sierung um einen vollig neuartigen Bereich der Weiterbildung handelt, der ein beson-
deres Bildungsangebot verlangt und auf3erdem spezifische Anforderungen an die dort
tatigen Basisbildungstrainerinnen stellt. Kennzeichnend fiir die Arbeitssituation von
Alphabetisierungspédagoginnen ist vor allem, dass sie es mit Teilnehmerinnengrup-

pen zu tun haben, die mehrheitlich negative Bildungserfahrungen mitbringen. Lernsi-
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tuationen wurden von diesen Menschen bisher meist als unangenehm empfunden,
Erfolge blieben haufig aus. Die erneute Teilnahme an einer Bildungsveranstaltung
stellt fur die meisten Kursbesucherinnen eine groRe Herausforderung dar und ist in
vielen Fallen mit Angsten verbunden. Oftmals befinden sich die Teilnehmerinnen dar-
tber hinaus in schwierigen Lebenssituationen — geringe berufliche Stabilitat, Schul-
den, Armutsgefahrdung, Mangel an Selbstvertrauen, soziale Isolation u.v.m. pragen
ihren Alltag und erschweren die Erreichung der Lernziele zusétzlich. All diese Fakto-
ren und Lebensumstéande erfordern ein spezielles Lernsetting, welches von den Ba-
sishildungstrainerinnen geschaffen werden muss. Insgesamt stellen die Trainerinnen
und Trainer eine Schlisselfigur im Alphabetisierungsprozess dar, indem sie geeignete
Rahmenbedingungen schaffen und die Lernenden auf ihrem Weg begleiten. Sie sind
es, die mal3geblich am Erfolg oder Scheitern einer KursmafRnahme beteiligt sind (vgl.
STOPPACHER, PAIERL 20093, S.3).

Obwohl die hohe Bedeutung des Berufes Basisbildungstrainerin unbestritten ist, ist
das dazugehdrige Berufsbild nach wie vor duf3erst diffus. Laien ist die Berufsbezeich-
nung weitestgehend unbekannt, aber auch in Expertinnenkreisen herrscht keine Ei-

nigkeit dariiber, was den Beruf eines Basisbildners/einer Basisbildnerin ausmacht.
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1.2 Entwicklung und Kommentierung der Forschungsfrage

1.2.1 Skizze des aktuellen Forschungsstandes

Die Alphabetisierung und Basisbildung Erwachsener in Industriestaaten ist ein relativ
junges Feld, deren Anfange — europaweit gesehen — in GrofR3britannien liegen. Dort
setzte man sich friihzeitig mit dem Thema auseinander, bereits 1970 wurden umfang-
reiche Alphabetisierungsinitiativen in England und Wales gestartet (vgl. FUCHS-
BRUNINGHOFF et al. 1986, S.73) sowie begleitende Untersuchungen dazu durchge-
fuhrt.

Ende der 70er, Anfang der 80er Jahre wurde das Phadnomen des funktionalen Anal-
phabetismus auch in Deutschland o6ffentlich diskutiert. 1981 erschien die erste Studie
zum Thema ,Analphabetismus in der Bundesrepublik®, welche vom deutschen Bun-
desministerium fir Bildung und Wissenschaft in Auftrag gegeben wurde und einen
Uberblick tiber die Situation liefern sollte (vgl. EHLING, MULLER, OSWALD 1981, zit. n.
FUCHS-BRUNINGHOFF et al.1986, S. 12). In den darauffolgenden Jahren beschaftigten
sich immer mehr Autorinnen und Autoren mit dieser Thematik, weitere Beitrdge wur-
den publiziert. Besonders erwahnenswert erscheint an dieser Stelle das Buch ,lhr
Kreuz ist die Schrift* von Marion DOBERT und Peter HUBERTUS, welches im Zusam-
menhang mit funktionalem Analphabetismus haufig Erwdhnung findet. Die Autorinnen
beschreiben darin das Phdnomen aus einer allgemeinen Perspektive: Es werden u. a.
Definitionen angeboten, GroRenordnungen und Ursachen ermittelt und die Lebens-
welt funktionaler Analphabeten beschrieben (vgl. DOBERT, HUBERTUS 2000).

In Osterreich wurde dem Thema Alphabetisierung und Basisbildung vor allem durch
das Werk von Elisabeth BRUGGER, Antje DOBERER-BEY und Georg ZEPKE Vorschub
geleistet, welches 1997 verdffentlicht wurde. In dem Buch mit dem Titel ,Alphabetisie-
rung fir Osterreich. Einem verdrangten Problem auf der Spur.“ beschreiben die Auto-
rinnen ein Pilotprojekt an der VHS Floridsdorf, im Zuge dessen Erwachsene deut-
scher Erstsprache Basisbildungsangebote in Anspruch nehmen konnten (vgl. BRUG-
GER et al. 1997).

Einen umfassenden Uberblick tiber die aktuelle Situation der hiesigen Basisbildung
bietet das 2010 von der ISOP GmbH herausgegeben Buch ,Zwischenbilanz. Die Ba-
sishildung in Osterreich in Theorie und Praxis”. Auf tiber 200 Seiten zeigen verschie-
den Autorlnnen die neuesten Entwicklungen im Bereich Alphabetisierung auf, indem
sie sich einerseits mit theoretischen Konzepten auseinandersetzen und andererseits

Erfahrungen und Erkenntnisse aus der Praxis prasentieren (vgl. HAHN, RATH 2010).
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Im Laufe der Jahre gewann das Thema Alphabetisierung und Basisbildung in der
Fachoffentlichkeit zunehmend an Bedeutung. Expertinnen begannen, sich genauer
mit der Problematik auseinanderzusetzen — neben Projektberichten und verschiede-
nen allgemeinen Werke erschienen nun vermehrt auch Studien und Publikationen,
deren Autorinnen unterschiedliche Teilbereiche der Thematik beleuchteten. Von be-
sonderer Bedeutung fiir die vorliegende Diplomarbeit sind dabei vor allem jene Arbei-
ten, die sich schwerpunktmafig mit der Situation von Alphabetisierungstrainerinnen
und -trainern beschaftigen.

Da in den letzten Jahren im gesamten europdischen Raum ein 6ffentlicher Diskurs
Uber Qualitdtsstandards u. —sicherung in der Basisbildung eingesetzt hatte, riickten in
diesem Zusammenhang zunehmend auch die Trainerlnnen in das Blickfeld der Ex-
pertinnen. Es wurde immer wieder die Frage aufgeworfen, tber welche Fahigkeiten
Alphabetisierungspédagoginnen verfiigen sollten, um in ihrem Beruf erfolgreich zu
sein. Eine Diskussion rund um Anforderungen, Kompetenzprofile und Berufsbilder
wurde in Gang gesetzt, sowie verschiedene Erhebungen zur beruflichen Situation von
Basisbildungstrainerinnen durchgefiihrt. Zu nennen wére hier unter anderem die Stu-
die ,Basisbildungstrainerinnen im Blickpunkt* von Silvia PAIERL und Peter STOPPA-
CHER (2009a). Dabei handelt sich um eine Online-Fragebogenerhebung, an der 44
Alphabetisierungstrainerinnen aus ganz Osterreich teilnahmen. Ziel der Untersuchung
war es, Daten beziiglich der Formalqualifikationen sowie der Grundberufe der Traine-
rinnen zu sammeln, ihre Motive, beruflichen Erwartungen, Arbeitsbedingungen und
Fortbildungsmadglichkeiten zu erheben und schlielich ihr Rollenverstandnis und ihr
Bild von den Teilnehmerinnen kennenzulernen (vgl. STOPPACHER,PAIERL 2009a, S.3).
Diese Untersuchung bietet als eine der ersten einen Uberblick tiber die berufliche Si-
tuation von Basisbildnerinnen in Osterreich und stellt deshalb eine wichtige Quelle fiir
die vorliegende Diplomarbeit dar.

Auch andere Autorinnen beschéftigen sich mit dieser Thematik. So formuliert Antje
DOBERER-BEY in ihrem Beitrag ,Qualitatsstandards fir die Alphabetisierung und Ba-
sishildung” (DOBERER-BEY2007b) verschiedene Anforderungen, die an Trainerinnen
und Trainer der Basisbildung gestellt werden. Unter den Schlagwortern ,Allgemeines
Wissen und Verstdndnis®, ,Fachkompetenz® und ,Personale Kompetenzen® listet die
Autorin insgesamt 50 (1) Kompetenzbereiche auf, die Basisbildungstrainerinnen ideal-
erweise abdecken sollten (vgl. ebd., S. 38f).

In einem weiteren, 11-seitigen Aufsatz mit dem Titel ,Berufsbild — Trainerinnenprofil
fur die Basisbildung und Alphabetisierung mit Erwachsenen deutscher Erstsprache®
(DOBERER-BEY2007a) werden zusatzlich die Voraussetzungen, unter denen Alphabe-

tisierungstrainerinnen arbeiten, beschrieben und deren Tatigkeiten im beruflichen All-
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tag sowie deren Aus- und Weiterbildungsmaoglichkeiten kurz erlautert.

Die beschriebenen Publikationen dienen der vorliegenden Diplomarbeit als wichtige
Informationsquellen, mit deren Hilfe eine erste Annédherung an die Forschungsfrage

erfolgt.

1.2.2 Identifizieren einer Forschungslicke und Formulierung der

leitenden Forschungsfrage

Der Grof3teil der bisherigen Publikationen zum Thema Alphabetisierungstrainerinnen
thematisiert in erster Linie deren berufliche Gesamtsituation. Dabei werden die Aus-
bildung und die Grundberufe der Basisbildnerinnen ebenso beschrieben wie ihr An-
stellungsverhdltnis, ihre Entlohnung oder ihre Arbeitszufriedenheit (vgl. PAIERL, STOP-
PACHER 2009; CARA et al. 2008). Auf diese Weise wird zwar geklart, wer denn nun ei-
gentlich in diesem neuen Feld der Erwachsenenbildung tétig ist und unter welchen
Voraussetzungen diese Leute arbeiten, jedoch bieten die Erkenntnisse nicht mehr als
eine erste Ubersicht Uber das Tatigkeitsfeld der Alphabetisierungspadagoginnen und
bleiben somit an der Oberflache verhaftet.

Blickt man im né&chsten Schritt auf jene Werke, die sich mit den Aufgaben sowie den
Fahigkeiten und Fertigkeiten der Trainerinnen auseinandersetzen, so zeigt sich rasch:
Viele Autorinnen diskutieren in ihren Buchern und Studien nur einen dieser beiden
Bereiche. Entweder beschreiben sie vordergriindig den Ablauf, die Konzeption ent-
sprechender Kursmaflinahmen und damit indirekt auch die Aufgaben, die Basisbildne-
rinnen im Zuge ihrer Arbeit zu erfillen haben (vgl. BRUGGER et al. 1997; FUCHS-
BRUNINGHOFF et al. 1986), oder aber es werden relativ isoliert eine Vielzahl an Kom-
petenzen angefiihrt, Uber die Alphabetisierungstrainerinnen und —trainer verfigen
sollten (vgl. DOBERER-BEY 2007b).

Publikationen, die diese drei eng miteinander verflochtenen Bereiche — Rahmenbe-
dingungen einerseits, Aufgaben der Alphabetisierungsarbeit sowie die dafir erforder-
liche Fahigkeiten und Fertigkeiten andererseits — auch entsprechend zusammenhan-
gend darstellen und damit ein vollstandiges, klares, von anderen Teilbereichen der
Erwachsenenbildung abgrenzbares Berufsbild zeichnen, gibt es bis heute nur verein-
zelt. Einen ersten Versuch, ein solches Trainerlnnenprofil zu erstellen, liefert Antje
DOBERER-BEY. In aller Kiirze erlautert sie die die Tatigkeiten von Alphabetisierungs-

trainerinnen, deren Zugange zu diesem Beruf sowie notwendige Kompetenzen (vgl.
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DOBERER-BEY 2007a, S. 6-9). Hierbei handelt es sich um einen &ul3erst vielverspre-
chenden Ansatz, welcher jedoch einer detaillierteren Ausfiihrung bedarf. Zusétzlich
erscheint es notwendig, auch die Sichtweise der betroffenen Kursleiterinnen einzube-
ziehen und auf diese Weise Datenmaterial in Bezug auf deren professionelle Eigen-

wahrnehmung zu gewinnen.

Ein klares Berufshild zu umreien und vor allem auch die Perspektive der Alphabeti-
sierungspadagoglinnen in den Blick zu nehmen, dies ist das Ziel der vorliegenden Dip-

lomarbeit.

Konkret sollen die leitenden Forschungsfragen daher wie folgt lauten:

Wie beschreiben Alphabetisierungspéddagoglnnen die Charakteristika und An-
forderungen ihres Berufes und welche Fahigkeiten und Fertigkeiten sind aus ih-

rer Sicht erforderlich, um diesen gerecht zu werden?

Diese Fragen lassen sich in mehrere untergeordnete Problembereiche gliedern:

1) Sollen die Besonderheiten des Berufes ,Basisbildnerin® bestimmt werden, so gilt es
zu allererst zu beleuchten, unter welchen Rahmenbedingungen Alphabetisierungs-
padagoglnnen téatig sind. Wer arbeitet unter welchen Voraussetzungen in diesem Be-
rufsfeld? Wo arbeiten diese Menschen? Welche Aus- und Fortbildungsmaoglichkeiten
stehen den Kursleiterinnen zur Verfigung und wie sehen deren Arbeitsbedingungen

aus?

2) Als nachster Schritt wird die Frage gestellt, welche Aufgaben sich fir die Basis-
bildnerinnen im Zuge ihrer beruflichen Tatigkeit ergeben. Wie wird der Arbeitsalltag
von Alphabetisierungstrainerinnen in der Literatur beschrieben und wie beschreiben
ihn die Kursleiterinnen selbst? Was miussen diese leisten, um die Lernerlnnen zu er-
reichen und mit ihnen Fortschritte zu erarbeiten? Wo liegen ihre beruflichen Gren-

zen?

3) Im Anschluss daran stehen die Fahigkeiten und Fertigkeiten der Kursleiterinnen
im Blickpunkt: Was mussen die Trainerinnen und Trainer kdnnen, um die Aufgaben,
die sich in diesem speziellen erwachsenenpddagogischen Feld ergeben, erfillen zu
kénnen? Inwieweit lassen sich diesbezlglich Diskrepanzen zwischen publizierten
Trainerinnenprofilen und der Selbstwahrnehmung der Basisbildnerinnen feststellen?

Mittels Studium der bisher zu dieser Thematik verdffentlichten Literatur sowie der an-
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schlieBenden Durchfiihrung und Auswertung von Interviews mit Alphabetisierungs-
trainerinnen soll ein umfassendes Berufshild gezeichnet werden. Dabei geht es auch
darum, die Gemeinsamkeiten und/oder die Unterschiede zwischen externen Berufs-
beschreibungen und der Eigenwahrnehmung der Basisbildnerinnen herauszuarbei-

ten.

1.2.3 Disziplindre Anbindung

Funktionaler Analphabetismus — eine Tatsache

,Berichte der OECD gehen davon aus, dass 10-20% der iiber 15jahrigen Personen in Os-
terreich — ebenso wie in anderen westeuropaischen Industrieldndern — als funktionale An-
alphabet/innen gelten [...]. Das sind immerhin 670.000 bis 1,34 Millionen betroffene Perso-
nen.” (CHRISTOF 2008, S. 105f)

Mangelhafte Basisbildung — ein schweres Los

~Wer heutzutage nicht lesen, schreiben und mit einem Computer umgehen kann, fallt aus
dem Rahmen, steht am Rand der Gesellschaft und hat verringerte Mdglichkeiten, am ge-
sellschaftlichen Leben teilzuhaben undmitzubestimmen.” (CHRISTOF 2008, S. 106)

Alphabetisierungstrainerin — eine verantwortungsvolle Tatigkeit

.In Anbetracht der veranderten gesellschaftlichen Anforderungserwartungen einerseits und
der Voraussetzung der Zielgruppen andererseits — Erwachsene, die aus unterschiedlichen
Grinden das ,Anziehungsfeld” Bildung verlassen haben — wird an die Professionalitat von
Alphabetisierungs- und Basisbildungstrainerinnen ein besonders hoher Anspruch gestellt.
Sie sind ein zentrales Element fiir das Gelingen der Integration der Zielgruppe in Lernpro-
zesse und in das lebensbegleitende Lernen, und sie tragen wesentlich zur Entwicklung und
zum Erfolg der Lernenden bei. “(DOBERER-BEY 20074, S. 6)

Diese drei ausgewéhlten Zitate verdeutlichen kurz und pragnant,

a) dass eine betrachtliche Anzahl an Personen von funktionalem Analphabetismus
betroffen ist.

b) dass funktionale Analphabeten aufgrund ihrer Defizite in den Kulturtechniken an
einer gleichberechtigten gesellschaftlichen Teilhabe gehindert sind.

c) welch wesentliche Rolle die Basisbhildnerlnnen im Alphabetisierungsprozess ein-
nehmen und inwiefern ihre Arbeit den Lernerfolg der Kursteilnehmerlnnen mitbe-

stimmit.

Die Bildungswissenschaft als eine Disziplin, die sich mit dem Lernen von Menschen

auseinandersetzt, muss hier ihren Beitrag leisten. Sie kann es sich — ebenso wenig
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wie die Politik — nicht erlauben, das Ph&nomen des funktionalen Analphabetismus
auszublenden bzw. nur oberflachlich zu behandeln. Dass in diesem Bereich in den
vergangenen Jahren bereits ein massives Umdenken stattgefunden hat, beweist das
folgende Zitat des Koordinators des Projektes In.Bewegung, Otto RATH: ,Niemand
bestreitet die Notwendigkeit von Kursen fiur diese Zielgruppe, Alphabetisierung und
Basisbildung Erwachsener taucht in Regierungserklarungen auf und ist europaweit
eines der zentralen Themen, wenn es um lebenslanges Lernen geht. Das Tabu ist
aufgebrochen und die Diskussion dreht sich eher darum, wie man in kurzer Zeit ein
flachendeckendes und qualitatsgesichertes Angebot in Osterreich auf die Beine stel-
len kann.“ (RATH 2008, S. 9)

Es ist notwendig, dass sich die Bildungswissenschaft an dieser Diskussion beteiligt
und neue Aspekte einbringt. Dies gilt auch fur die Debatte rund um Arbeitssituation,
Aufgaben, Fahigkeiten und Fertigkeiten von Alphabetisierungstrainerinnen, die in der
Fachwelt bereits im Ansatz existiert und der im Zuge dieser Diplomarbeit Vorschub
geleistet werden soll. Es erscheint besonders wichtig, diesbeziglich stattfindende
praktische Entwicklungen wissenschaftlich zu begleiten und theoretisch fundiertes
Wissen beizusteuern. So kdnnen beispielsweise Lehrgange zum Alphabetisierungs-
padagogen/ zur Alphabetisierungspadagogin, wie sie aktuell in Osterreich am bifeb
(Bundesinstitut fir Erwachsenenbildung) in Strobl durchgefiihrt werden, von den Er-
gebnissen dieser Diplomarbeit positiv beeinflusst werden. Existieren Daten, die bele-
gen, wie in der Praxis tatige Kursleiterinnen ihre Aufgaben beschreiben und welche
Fahigkeiten und Fertigkeiten sie fir ihren Arbeitsalltag als besonders wesentlich er-
achten, so kdnnen diese Erkenntnisse wichtige DenkanstoRRe fur aktuelle und geplan-
te Lehrgangskonzeptionen liefern.

Auch die detaillierte Beschéaftigung mit den Voraussetzungen, unter denen Alphabeti-
sierungstrainerinnen ihren Beruf austben, stellt eine wichtige Komponente der Dip-
lomarbeit dar und kann neue Anregungen fir die Praxis liefern. Dabei ist neben der
schlichten Beschreibung der Arbeitssituation vor allem deren Einschatzung seitens
der Basisbildnerinnen von Bedeutung. Wenn Kklar ist, welche Voraussetzungen diese
als gunstig bzw. hemmend fir die Ausiibung ihrer Tatigkeit erachten, haben Institutio-
nen die Chance, entsprechende Anderungen einzuleiten und auf diese Weise die er-
folgreiche Durchfihrung von Alphabetisierungskursen zu beférdern.

In diesem Sinne zeigt sich: Die vorliegende Diplomarbeit hat das Potenzial, sowohl
einen Beitrag zu einer systematischeren Ausbildung von als auch zu geregelteren

Rahmenbedingungen fir Basisbildnerinnen zu leisten.
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Zusammenfassend kann festgehalten werden: Die Trainer und Trainerinnen sind ein
— nicht unwesentlicher, aber dennoch vielfach noch wenig beforschter — Teil des Al-
phabetisierungsgeschehens und es scheint aus diesem Grund unerlasslich, dass sich
Vertreter der Subdisziplin Aus- und Weiterbildungsforschung mit der Thematik ausei-
nandersetzten. Mit dieser Diplomarbeit soll ein weiterer Schritt in diese Richtung un-

ternommen werden.

19



1.3 Forschungsmethodisches Vorgehen

Die Forschungsfrage soll auf zwei unterschiedliche Arten bearbeitet werden, was den
Vorteil birgt, dass die Problematik so aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet wer-
den kann.

In einem ersten Schritt findet eine Ann&herung an das Thema mittels Literaturstudium
statt. Zu diesem Zweck werden unterschiedliche Quellen herangezogen und interpre-
tativ im Sinne einer hermeneutischen Darstellung bearbeitet. Das bedeutet, dass aus
der vorhandenen Literatur zum beforschten Thema gehaltvolle Informationen und Da-
ten herausgefiltert, zusammengefiihrt und analysiert werden. Die so gewonnenen Er-
kenntnisse sollen anschlieRend anhand qualitativer Interviews mit Basisbildungstraine-
rinnen Gberprift und ergénzt werden.

Ein qualitatives Forschungsdesign scheint hier vor allem deshalb sinnvoll und ange-
bracht, weil in der Untersuchung die spezielle Sicht der Alphabetisierungstrainerinnen
auf ihre berufliche Téatigkeit erhoben werden soll. Es geht darum herauszufinden, wie
die Kursleiterinnen ihre aktuelle Arbeitssituation und die Anforderungen, welche an sie
gestellt werden, beschreiben. Das individuelle Erleben der Basisbildnerinnen steht da-

bei im Vordergrund der Erhebung.

Als Untersuchungsinstrument kommen offene, teilstrukturierte Interviews zum Einsatz.
Diese haben den Vorteil, dass sie es den Interviewpartnerinnen einerseits ermégli-
chen, frei zu antworten und das zu formulieren, was ihnen in Bezug auf das Thema
bedeutsam erscheint, andererseits bietet ein Leitfaden eine Orientierung sowohl fur
den Interviewer/die Interviewerin als auch fur den Befragten/die Befragte und fordert
Uberdies die Vergleichbarkeit unterschiedlicher Interviews (vgl. MAYRING 2002, S. 66).
Im Anschluss daran erfolgen die Transkription sowie die Auswertung der durchgefihr-
ten Interviews mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach MAYRING. Dabei werden die
transkribierten Interviews in Einheiten zergliedert und die darin enthaltenen Aussagen
entsprechenden Kategorien zugeordnet. Als letzter Schritt des Auswertungsverfahrens
werden die auf diese Weise erhobenen Daten in Bezug auf die Ausgangsfragestellung
interpretiert und — soweit das Material es zulasst — Antworten darauf geliefert (vgl.
ebd., S. 117).
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1.4 Gliederung der Arbeit

Der erste Teil der Diplomarbeit stellt eine Einfihrung in die Thematik ,Alphabetisie-
rung und Basisbildung in Osterreich* dar. Es werden die wichtigsten Begriffe wie pri-
marer, sekundéarer und funktionaler Analphabetismus definiert, sowie die Grenzen di-
verser Definitionen aufgezeigt. Aulerdem werden bedeutende empirische Untersu-
chungen vorgestellt, die Hinweise zur GréRenordnung des funktionalen Analphabe-
tismus hierzulande liefern. Anschliel3end wird die aktuelle Basisbildungslandschaft in
Osterreich beleuchtet und geklart, welche Angebote Personen mit Grundbildungsde-
fiziten zur Verfigung stehen. Ein Blick auf die Finanzierungs- und Rechtslage des Al-
phabetisierungsbereichs bildet schlie3lich den Abschluss des ersten Kapitels.

Durch diesen einfiihrenden Teil soll ein Uberblick tiber das behandelte Thema ge-
schaffen werden. Es wird verstandlich gemacht, was der Begriff “funktionaler Anal-
phabetismus” meint, inwiefern Osterreich davon betroffen ist und wie hierzulande mit

der Problematik umgegangen wird.

Daran anknupfend folgen schlie3lich die beiden Hauptteile der Diplomarbeit, in denen
die Tatigkeit des Basisbildners/der Basisbildnerin beleuchtet wird. Dabei geht es vor
allem darum, die speziellen Charakteristika des Berufes herauszuarbeiten, um auf

diese Weise ein eigenstandiges Berufshild zu zeichnen.

Um dies zu gewéhrleisten, wird in einem ersten Schritt die vorhandene Literatur zu
der Thematik analysiert. Beginnend mit der Darstellung der Rahmenbedingungen, un-
ter denen Basisbildnerinnen tétig sind, soll dem Leser/der Leserin dieser Beruf na-
hergebracht werden. Es wird geklart, wer die Personen sind, die in diesem Feld arbei-
ten, welche Ausbildung sie absolviert haben und unter welchen Voraussetzungen sie
ihre berufliche Tatigkeit ausiben.

Im Anschluss daran stehen die Aufgaben, die Alphabetisierungstrainerinnen zu erful-
len haben, im Vordergrund. Dabei werden — in Anlehnung an Hermann GIESECKE
(2003) und Antje DOBERER-BEY (2007a) — wesentliche Aufgabenbereiche herausge-
arbeitet und in Ubersichtlicher Form dargestellt.

Einen weiteren Schwerpunkt stellt letztlich die Frage nach den bendtigten Fahigkeiten
dieser Berufsgruppe dar: Was missen Alphabetisierungstrainerinnen kénnen, um die
an sie gestellten Aufgaben zu bewaltigen und in diesem Sinne erfolgreich tatig zu
sein? Welche Fertigkeiten mussen sie besitzen? Auf diese Fragen werden in der vor-
liegenden Diplomarbeit Antworten geliefert.

Der zweite Hauptteil der Arbeit besteht aus einer empirischen Studie, im Zuge derer
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Leitfadeninterviews mit Basisbildungstrainerinnen durchgefiihrt wurden. Hierbei han-
delt es sich um ein Kernstiick der Diplomarbeit, da auf diese Weise die Sicht der be-
troffenen Alphabetisierungspaddagoglinnen auf Arbeitssituation, Aufgaben sowie not-
wendige Fahigkeiten und Fertigkeiten erhoben werden kann.

Um diesen Abschnitt einzuleiten, werden zunachst die Ziele der Studie erortert. An-
schlielend wird auf die in der konkreten Untersuchung angewandte Erhebungsmetho-
de eingegangen, um den Leser bzw. die Leserin mit dem forschungsmethodischen
Vorgehen vertraut zu machen.

In einem nachsten Schritt werden die durchgefuhrten Interviews mittels qualitativer In-
haltsanalyse ausgewertet und die so gewonnenen Ergebnisse in tbersichtlicher Form
dargestellt. AbschlieRend werden diese mit den Ergebnissen des theoretischen Teils

verglichen und in Bezug auf die Ausgangsfragestellung analysiert.
Die wichtigsten und aussagekraftigsten Punkte der Diplomarbeit werden letztlich im

Schlusskapitel noch einmal zusammengefasst, es werden Rlckbezuge auf die Aus-

gangsfragestellungen hergestellt und Empfehlungen fiir die Praxis ausgesprochen.
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2. ,,.B* WIE BASISBILDUNG UND ALPHABETISIERUNG ERWACH-

SENER DEUTSCHER ERSTSPRACHE— EINE UBERSICHT

2.1 Definitionen und Begriffsbestimmungen

Die vorliegende Arbeit thematisiert den Beruf des Basisbildners/der Basisbildnerin. In
diesem Zusammenhang werden in den folgenden Kapiteln immer wieder verschiede-
ne Begriffe wie beispielsweise Alphabetisierung, Basisbildung, Grundbildung, funktio-
naler Analphabetismus, etc. gebraucht. In Fachkreisen erwiesen sich einige dieser
Termini jedoch als nicht ganz eindeutig, andere gelten als diskriminierend und sind
daher nicht unumstritten. Verschiedene deutschsprachige Experten diskutieren be-
reits seit Jahren, welche Begrifflichkeiten am geeignetsten erscheinen, um die The-
matik in Worte zu fassen — eine allgemein giltige Einigung konnte bis zum heutigen
Tag jedoch nicht erzielt werden (vgl. RATH 2008, S. 10).

Aus diesem Grund scheint es angezeigt, die wichtigsten und gangigsten Begriffe im
Folgenden kurz zu erlautern und Arbeitsdefinitionen zu liefern, welche die Grundlage

des vorliegenden Textes darstellen.

2.1.1 Zum Begriff ,,Priméarer Analphabetismus*

~Analphabet der [-f-]-en/-en: jemand, der nicht lesen und schreiben kann* (Oster-
reichisches Worterbuch, S.181)

Der Begriff ,Analphabetismus” in seiner urspriinglichen Bedeutung beschreibt demzu-
folge die Unfahigkeit einer Person, Buchstaben zu sinnvollen Wortern und/oder Sat-
zen zu verbinden. Diese spezielle Form des Analphabetismus, welche in der Fach-
sprache als totaler oder auch primérerer Analphabetismus bezeichnet wird, tritt heut-
zutage vorwiegend in den Entwicklungslandern dieser Erde auf und betrifft in erster
Linie Menschen, die in Armut leben und nie die Mdglichkeit hatten, eine Schule zu
besuchen.

In den Industriestaaten dagegen leben nur vereinzelt Menschen, welche tber keiner-
lei Buchstabenkenntnis verfiigen und in diesem Sinne als primére Analphabeten gel-

ten. Dies betrifft vor allem folgende Personengruppen:
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» Menschen mit schwerer korperlicher und/oder geistiger Behinderung.

Auch wenn derartige Beeintrachtigungen die Teilhabe betroffener Personen an
schriftsprachlicher Kommunikation nicht grundsétzlichen ausschlie3en, so sind vor al-
lem Menschen mit einer schwerwiegenden geistigen Behinderung haufig dennoch

nicht in der Lage, Lesen, Schreiben und Rechnen zu erlernen.

» Migranten und Migrantinnen, die in ihren Herkunftsléandern keine Schule besuchen
konnten.

Nach wie vor existiert eine Vielzahl an Landern, in denen das Bildungssystem nur fir
einen Teil der Bevolkerung zuganglich ist, wdhrend den anderen, meist in &rmlichen
Verhéltnissen lebenden, Staatsbirgern das Recht auf Grundbildung verwehrt bleibt.
Auf diese Weise wachsen Kinder zu jungen Frauen und Mé&nnern heran, die tber

keinerlei schriftsprachliche Kenntnis verfuigen (vgl. DOBERT, HUBERTUS 2000, S. 20).

In beiden Fallen liegt klar auf der Hand, weshalb die jeweiligen Bevolkerungsgruppen
Defizite in den Kulturtechniken aufweisen. Die Grinde dafir sind eindeutig und fur
jedermann leicht nachvollziehbar (vgl. DOBERT, HUBERTUS 2000, S. 20) — ein Faktum,

welches den primaren von anderen Formen des Analphabetismus unterscheidet.

2.1.2 Zum Begriff ,,Sekundarer Analphabetismus*

Osterreich verfugt, ebenso wie alle anderen hochentwickelten Industriestaaten,
Uber ein differenziertes, staatliches Schulwesen. Bereits im Jahre 1774 flhrte Kai-
serin Maria Theresia die allgemeine Unterrichtspflicht ein, welche der gesamten
Bevolkerung den Zugang zu Bildung ermdglichen sollte. Mitte des letzten Jahrhun-
derts wurde das Gesetz schlief3lich flaichendeckend umgesetzt — seit dieser Zeit
besucht jedes Kind in Osterreich mindestens neun Jahre lang die Schule bzw. wird
in anderer Form unterrichtet (vgl. CHRISTOF 2008, S. 105). Angesichts dieser Um-
stande stellt sich die Frage, wie es denn tberhaupt méglich ist, dass eine doch be-
trachtliche Anzahl an Personen Uber nur unzureichende Basisbildung verfigt. Eine
magliche Erklarung fiir dieses Phanomen liefert das Konzept des sekundaren An-

alphabetismus, welches Folgendes besagt:

~>ekundéarer Analphabetismus liegt vor, wenn nach mehr oder weniger erfolgreichem Er-
werb der Schriftsprache wéahrend der Schulzeit in spateren Jahren ein Prozel3 des Verler-
nens einsetzt und Kenntnisse und Fahigkeiten verlorengehen, wodurch ein Unterschreiten
des gesellschaftlich bestimmten Mindeststandards eintritt.“ (HuBERTUS 1995, S. 251)
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Es wird demnach davon ausgegangen, dass ein Mensch im Laufe seiner Entwick-
lung verschiedene Stufen der Schriftsprachlichkeit erreicht, wobei er sich auf die-
sen Stufen nicht kontinuierlich nach oben bewegt, sondern Rickschritte zu ver-
zeichnen hat: Wahrend ein Kind noch uber keinerlei Kenntnisse im Lesen und
Schreiben verfugt, entwickelt der Mensch im Laufe der Jahre erste Vorstellungen
davon, was Schrift ist und wozu sie gebraucht wird. Mit Schuleintritt verbessern
sich seine schriftsprachlichen Fahigkeiten zunehmend, bis schliel3lich ein Niveau
erreicht ist, welches den gesellschaftlichen Anforderungen entspricht. Bis zum En-
de der Schulpflicht werden diese Kenntnisse in der Regel noch erweitert — nach-
dem die Person die Schule verlassen hat, setzt jedoch eine gegensatzliche Ent-
wicklung ein. Die erworbenen schriftsprachlichen Féahigkeiten werden nicht in aus-
reichendem Mal3e genutzt, wodurch diese teilweise wieder verloren gehen. Dies
hat zur Folge, dass die verbliebenen Lese- Schreib- und Rechenfertigkeiten den
gesellschaftlichen Mindeststandards nicht mehr genigen (vgl. DOBERT, HUBERTUS
2000, S. 23).

In der offentlichen Diskussion wird der sekundére Analphabetismus héufig als die
Hauptursache fir mangelnde Grundkenntnisse bei Erwachsenen angefiihrt. Diese
Darstellung gilt jedoch in Fachkreisen aus diversen Griinden als héchst umstritten:
Einerseits wird durch die darin implizierte Betonung des Vergessenseffekts die
Verantwortung fir den geringen Alphabetisierungsgrad ausschlief3lich den Betrof-
fenen selbst zugeschrieben, wahrend die Institution Schule aus der ihren entlassen
wird. Andererseits zeigt die Erfahrung, dass Personen, welche Alphabetisierungs-
kurse in Anspruch nehmen, niemals Uber schriftsprachliche Kenntnisse verfiigten,
welche uber ein Mindestniveau hinausgingen (vgl. ebd., S. 23).

Diese Einwande belegen, dass das Konzept des sekundéren Analphabetismus nur
sehr bedingt Erklarungen fur Lese- Schreib- und Rechenschwéchen im Erwachse-
nenalter zu liefern vermag. Aus diesem Grund wurde es im Laufe der Jahre durch
ein anderes ersetzt bzw. erganzt, welches im folgenden Unterkapitel ndher erlau-

tert wird.
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2.1.3 Zum Begriff ,,Funktionaler Analphabetismus*

Der Terminus, der in der Diskussion rund um Alphabetisierung und Basisbildung
einen bedeutenden Stellenwert einnimmt, stammt urspringlich aus dem US-
Amerikanischen Militarwesen. Wahrend der Zeit des Zweiten Weltkrieges wurden
Soldaten, denen es nicht moglich war, Anleitungen fur grundlegende militarische
Aufgaben zu entziffern, als funktionale Analphabeten bezeichnet (vgl. BRUGGER et
al. 1997, S. 10). Mit anderen Worten: Das schriftsprachliche Verstandnis galt als
eine wesentliche Grundlage, um ein guter Soldat zu sein, um als solcher zu funkti-
onieren und die gestellten Aufgaben erfillen zu kénnen.

Auch wenn der Begriff in seiner heutigen Verwendung deutlich weiter gefasst wird,
so ist ihm das Moment des Funktionierens in einem bestimmten Kontext in allen
bisher unternommenen Definitionsversuchen als wichtiges Merkmal erhalten
geblieben.

Die bekannteste und meistzitierte aller Begriffserklarungen entstand bereits im
Jahr 1962. Zu dieser Zeit veroffentlichte die UNESCO eine Positiv-Definition des

Terminus, die festlegt, ab wann ein Mensch als ausreichend alphabetisiert gilt:

.Funktionaler Alphabet ist eine Person, die sich an all den zielgerichteten Aktivitaten ihrer
Gruppe und Gemeinschaft, bei denen Lesen, Schreiben und Rechnen erforderlich sind,
und ebenso an der weiteren Nutzung dieser Kulturtechniken fir ihre eigene Entwicklung
und die ihrer Gemeinschaft beteiligen kann.” (UNESCO 1962, zit. n. OECD 1994, S. 25f)

Die Definition der UNESCO geht davon aus, dass jede Gruppe oder Gemeinschaft
einen bestimmten Anspruch an die Lese- Schreib- und Rechenfahigkeiten ihrer
Mitglieder stellt. Hier gilt es allerdings zu betonen, dass diese Anspriiche innerhalb
verschiedener Gesellschaften stark variieren. Je hoher entwickelt eine Gemein-
schaft ist, desto hoher ist auch der zu erreichende Grad an Schriftsprachlichkeit.
Funktionaler (An-)Alphabetismus ist daher ein relativer Begriff. Ob eine Person als
funktional alphabetisiert gilt, ist nicht nur abhangig von ihren individuellen Lese-
Schreib- und Rechenkenntnissen, sondern muss auf3erdem in Bezug zu dem ge-
setzt werden, was innerhalb der jeweiligen Gesellschaft von der Person erwartet
wird. Erst unter Beriicksichtigung dieser duf3eren Anforderungen erfahrt der Begriff
des funktionalen Analphabetismus seine Giiltigkeit (vgl. HUBERTUS 1995, S. 252).

An dieser Stelle soll noch eine weitere Definition angefuhrt werden, die vor allem
deshalb erwdhnenswert scheint, weil sie noch ein zusatzliches Element betont —

das Element der Anwendung. So schreibt Marion DOBERT-NAUERT:
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LAls funktionale Analphabeten werden [...] diejenigen bezeichnet, die aufgrund unzurei-
chender Beherrschung der Schriftsprache und/oder aufgrund der Vermeidung schrift-
sprachlicher Eigenaktivitat nicht in der Lage sind, Schriftsprache fur sich im Alltag zu nut-
zen." (DOBERT-NAUERT 1985, S. 5 zit. n. DOBERT, HUBERTUS 2000, S. 21)

Hier wird noch einmal deutlich, dass einen funktional alphabetisierten Menschen
nicht nur die ausreichende Beherrschung der Kulturtechniken Lesen, Schreiben
und Rechnen auszeichnet, sondern dass auch die Anwendung dieser Fahigkeiten
ein wesentliches Bestimmungsmerkmal darstellt. Wer zwar Gber schriftsprachliche
Kompetenzen verfugt, entsprechende Anforderung im Alltag jedoch vermeidet,
kann ebenfalls als funktionaler Analphabet bezeichnet werden (vgl. DOBERT, HU-
BERTUS 2000, S. 21).

Wie der vorige Absatz bereits zeigt, ist es nicht immer einfach, eine klare Grenze
zwischen denjenigen zu ziehen, die Uber ausreichende Kenntnisse und Nutzung
der Kulturtechniken verfiigen und jenen, die als funktionale Analphabeten gelten.
Tatsachlich handelt es sich bei der Beherrschung der Schriftsprache viel mehr um
ein Kontinuum, innerhalb dessen sich jeder einzelne positioniert. So existiert hier-
zulande nur eine kleine Gruppe von Personen, die maximal ihren Namen schrei-
ben und einzelne Buchstaben entziffern kann, etwas mehr kdnnen bereits leichte
Texte lesen und eine noch gréRere Anzahl an Personen kommt zwar mit dem Le-
sen gut zurecht, weist aber gravierende Probleme beim Schreiben auf. Schwierig-
keiten, komplexe Texte wie beispielsweise Werke der klassischen Literatur sinn-
verstehend zu lesen, sind innerhalb der Bevdlkerung bereits weit verbreitet — nur
wenige kdnnen gar als Experten der Schriftsprache bezeichnet werden (vgl. DO-
BERT, HUBERTUS 2000, S. 22 und RIBOLITS 2008, S. 115).

Hier wird deutlich, wie flieRend die Grenzen in diesen Bereichen sind und wie
schwierig es daher auch ist, den Begriff des funktionalen Analphabetismus zu fas-
sen. Gegner des Terminus fihren au3erdem an, dass die Bezeichnung die ohne-
hin schon diskriminierte Zielgruppe auch sprachlich diskriminiert und pladieren aus
diesem Grund fur dessen Abschaffung (vgl. RATH 2008, S. 11). Nicht zuletzt aus
Mangel an Alternativen findet der Begriff in der Fachliteratur allerdings nach wie
vor Verwendung. Auch im Zuge der vorliegenden Diplomarbeit wird er trotz der ge-
rechtfertigten Einwénde dort verwendet, wo er am geeignetsten erscheint, um die

Problematik und die von ihr betroffenen Personen zu beschreiben.
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2.1.4 Zu den Begriffen ,,Basisbildung® und ,,Basisqualifikation*

Im Vergleich zum funktionalen Analphabetismus, welcher die mangelhafte Beherr-
schung der Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen in Relation zu den ge-
sellschaftlichen Anforderungen beschreibt, reicht das Konzept der Basisbildung®
weiter. Es geht davon aus, dass es neben den grundlegenden schriftsprachlichen
Fahigkeiten noch eine Reihe weiterer wesentlicher Kompetenzen gibt, deren Er-
werb notwendig ist, um erfolgreich am gesellschaftlichen Leben teilnehmen zu
kénnen. Welche das sind und wozu sie den Menschen befahigen sollen, dartiber
herrscht jedoch keine Einigkeit. Wahrend die einen vor allem den emanzipatori-
schen Bildungsanspruch von Alphabetisierungskursen betonen, steht fir die ande-
ren die funktionale Qualifizierung der Teilnehmenden fir den Arbeitsmarkt im Vor-
dergrund. Im Folgenden sollen diese beiden kontraren Ausrichtungen und die da-
mit verbundenen unterschiedlichen Begrifflichkeiten naher erlautert und einander

gegenibergestellt werden.

Als einer der wichtigsten Vertreter des marktwirtschaftlichen Gedankens innerhalb
des Bildungssektors gilt seit jeher die Europaische Kommission. In ihrem im Jahr
2000 veroffentlichten ,Memorandum dber Lebenslanges Lernen®, legt sie jene
Schlusselkompetenzen fest, welche eine ,unabdingbare Voraussetzung fir eine
aktive Burgerschaft und die Beschaftigungsféhigkeit im Europa des 21. Jahrhun-
derts* (Kommission der Europaischen Gemeinschaften 2000, S. 13) darstellen.
Bezeichnenderweise verwendet die Europdische Kommission in diesem Zusam-
menhang nicht mehr den Begriff der Basisbildung, sondern spricht stattdessen von
Basisqualifikationen. Als solche gelten neben den herkdmmlichen Grundkompe-
tenzen Lesen, Schreiben und Rechnen vor allem IT-Fertigkeiten, Fremdsprachen,
Technologische Kultur, Unternehmergeist sowie soziale Fahigkeiten. Dazu heil3t es

weiter:

.Der Erwerb dieser Basisqualifikationen ist unerlasslich fur alle Menschen. Er ist jedoch
nur die erste Stufe eines kontinuierlichen Prozesses des lebenslangen Lernens. Der Ar-
beitsmarkt von heute ist charakterisiert durch sich stédndig wandelnde Anforderungsprofile
in Bezug auf Fertigkeiten, Qualifikationen und Berufserfahrung. Qualifikationsdefizite und
dem Anforderungsprofil nichtentsprechende Qualifikationen, insbesondere in den IKT,
zahlen allgemein zu den Hauptgriinden fur die in bestimmten Regionen und Industriezwei-
gen sowie innerhalb sozial benachteiligter Gruppen anhaltend hohe Arbeitslosigkeit. Per-
sonen, denen es aus irgendwelchen Grinden nicht mdglich war, das erforderliche Qualifi-
kationsniveau zu erwerben, mussen die Chance bekommen, dies nachzuholen, so oft sie
auch gescheitert sind oder versdumt haben, entsprechende Angebote wahrzunehmen.*

' In der Literatur werden die Begriffe Basishildung und Grundbildung meist synonym verwendet.
Daher wird auch im Zuge der Diplomarbeit keine Unterscheidung der Termini vorgenommen.
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(Kommission der Europaischen Gemeinschaften 2000, S. 13)

Dieses Zitat zeigt deutlich die Trendwende, die in den vergangenen Jahrzehnten im
gesamten Bildungsbereich stattgefunden und auch auf die Alphabetisierungsarbeit
wesentlichen Einfluss genommen hat: Die 6konomische Verwertbarkeit von Wissen
gewinnt immer mehr an Bedeutung, Qualifizierung statt Bildung wird propagiert. Die
Vorstellung von Bildung als Selbstzweck gilt in diesem Sinne als antiquiert und fernab
jeglicher Realitat, althergebrachte Bildungsideale wie Miundigkeit, Autonomie oder kri-
tisches Denken scheinen der wirtschaftlichen Brauchbarkeit einer Person eher im
Wege zu stehen als sie zu beférdern. Gefragt sind dagegen (Basis-)Qualifikationen in
den unterschiedlichsten Bereichen, die den Menschen dazu befdhigen sollen, sich
den stdndig wechselnden dkonomischen Erfordernissen anzupassen. Die Verantwor-
tung fur den (unzureichenden) Erwerb der notwendigen Kenntnisse und Fahigkeiten
liegt dabei ausschlief3lich beim einzelnen Individuum (vgl. RiBOLITS 2008, S.119).
Wird Basisbildung tatséchlich zur Basisqualifikation, so verkommt sie zu einer schlich-
ten Eingliederung benachteiligter Arbeitskrafte in den wirtschaftlichen Verwertungs-
prozess. Dabei nehmen Alphabetisierungspadagoginnen lediglich die Rolle von Ver-
mittlerinnen ein, welche die Aufgabe haben, das Grundbildungsniveau der Teilneh-
menden den Bedurfnissen des Arbeitsmarktes anzugleichen. Hier gilt es zu hinterfra-
gen, ob ein solch technokratisches Verstéandnis von (Basis-)Bildung, bei der in erster
Linie die marktwirtschaftliche Brauchbarkeit von Personen im Vordergrund steht,
winschenswert ist.

Es soll hier nicht bestritten werden, dass wirtschaftliche und arbeitsmarktpolitische
Uberlegungen in der Alphabetisierungsarbeit ihren Platz haben sollten, dass diese
nicht unabhéngig von gesellschaftlichen Gegebenheiten betrieben werden darf. Doch
der Begriff von Basisbildung, der in der vorliegenden Diplomarbeit Verwendung findet,
muss Uber die Qualifizierung fir und Anpassung an dkonomische Erfordernisse hin-
ausreichen. Es geht vielmehr auch darum, das Selbstbewusstsein von Menschen mit
geringer formaler Bildung zu erh6hen, sie darin zu bestarken, sich zu &uf3ern, Fragen
oder auch Forderungen an die Gesellschaft zu stellen und nach aktiver Gestaltung

und Partizipation zu streben (vgl. TROSTER 2000, S. 16).

29



2.2 Funktionaler Analphabetismus in Osterreich

2.2.1 Zahlen, Daten, Fakten

Lange Zeit galt das Analphabetentum in den Industrieldndern als beseitigt. Es wurde
angenommen, dass die seit Jahren realisierte, flachendeckende Schulpflicht eine aus-
reichende Alphabetisierung der gesamten Wohnbevolkerung sicherstellt. Dass dies
nicht der Fall ist, wurde im deutschsprachigen Raum erstmals Ende der 70er Jahre
bewusst wahrgenommen — knapp 20 Jahre spater erkannte man auch in Osterreich,
dass ein erheblicher Prozentsatz an Personen nur Uber geringe Féhigkeiten in den
Bereichen Lesen, Schreiben, Rechnen und IKT verfugt (vgl. KLEY 2009, S. 6).
Gesichertes Datenmaterial zum Ausmald des funktionalen Analphabetismus fehlt al-
lerdings, dieser Erkenntnis zum Trotz, hierzulande bis heute. Zahlen, wie viele Men-
schen oOsterreichweit tatsachlich von diesem Problem betroffen sind, beruhen auf
Schatzwerten, welche zum Teil eine betrachtliche Schwankungsbreite aufweisen. Be-
richten der OECD zufolge kann jedoch davon ausgegangen werden, dass in Oster-
reich, ebenso wie in anderen westlichen Industrielandern, ca. 10 — 20% der Uber
15jahrigen als funktionale Analphabeten bezeichnet werden kénnen — das sind zwi-
schen 670 000 und 1,34 Millionen betroffene Personen (vgl. CHRISTOF 2008, S. 105).
Im Folgenden soll nun kurz dargestellt werden, auf welche Weise derartige Angaben

zur GroéfRenordnung des Problems ermittelt wurden.

Die erste Erhebung zum Leseverstandnis Erwachsener in Industrielandern fand be-
reits im Zeitraum von 1993 bis 1995 statt. Durchgefuihrt wurde die sogenannte ILAS-
Studie(International Adult Literacy Survey) in insgesamt acht Landern: Deutschland,
Irland, Kanada, Niederlande, Polen, Schweden, in der Schweiz sowie in den Vereinig-
ten Staaten von Amerika — Osterreich beteiligte sich an dieser friihen Untersuchung
nicht (vgl. BERNDL et al. 2009, S. 14f). Ziel der Studie war es, die Lese- und Rechen-
fahigkeiten der getesteten Personen im Alter von 16 — 64 Jahren zu ermitteln.

Die Probanden hatten die Aufgabe, ,[...] die in Prosatexten (z.B. Zeitungsartikeln,
Verbraucherhinweisen) und schematischen Darstellungen (z.B. Formularen, Tabellen,
Karten) enthaltenen Informationen zu verstehen und sachgerecht zu nutzen, sowie
[...] etwa im Umgang mit Rechnungen, Bankbelegen oder Zinstabellen die notwendi-
gen Rechenoperationen richtig anzuwenden.” (PEEK 1996, S. 28 zit. n. DOBERT, Hu-
BERTUS 2000, S. 29)

Im Zuge der Auswertung der Untersuchung wurden die Testpersonen, je nach Quali-
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fikationsniveau, 5 verschiedenen Leistungsstufen zugeordnet. 14,4% der deutschen
Probanden erreichten beim Leseverstandnis von Prosatexten lediglich Stufe |. Das
bedeutet, dass diese Personen zwar in der Lage sind, eindeutige Informationen aus
einem Text herauszufiltern, sie jedoch scheitern, wenn das Abwagen, Kombinieren
oder Schlussfolgern mehrerer Informationen gefragt ist (PEEK 1996, S. 28 zit. n. DO-
BERT, HUBERTUS 2000, S. 29).

Im Laufe der Jahre wurden verschiedene Nachfolgeuntersuchungen zur Basisbildung
Erwachsener durchgefiihrt, welche sich zwar in vielen Punkten an der ILAS-Studie ori-
entierten, im Zuge ihrer Erhebungen jedoch haufig noch weitere Kompetenzbereiche
erfassten: So testete die Adult Literacy and Life Skills Survey (ALL) neben den Lese-
und Rechenféahigkeiten auch die Problemlésungs- und Informationsbeschaffungskom-
petenzen. Die ausgewerteten Daten bestétigten schliel3lich frihere Untersuchungser-
gebnisse: Die Lesefahigkeiten von beispielsweise ca. 16% der Probanden in der

Schweiz befanden sich auf einem niedrigem Niveau (vgl. BERNDL et al. 2009, S.15f).

Erste Erkenntnisse Uber die Basisbildung der dsterreichischen Bevdlkerung lieferte
schlie3lich die PISA-Studie der OECD, die seit 2000 in den meisten Mitgliedsstaaten
im Dreijahresrhythmus durchgefiihrt wird. Dabei handelt es sich um eine internationa-
le Schulleistungsuntersuchung, welche das Ziel hat, alltags- und berufsrelevante Fa-
higkeiten 15 — 16jahriger Schilerinnen zu testen. In Osterreich lag 2003 und 2006 der
Anteil jener Jugendlichen, deren Lesekompetenz sich auf dem niedrigsten Level be-
fand, relativ hoch bei 20,7 bzw. 21% (vgl. BERNDL et al. 2009, S.15f).

Im Jahr 2008 wurde ein weiterer wichtiger Schritt in Richtung Datenerhebung gesetzt
und die Teilnahme Osterreichs am PIAAC (Programm for the International Assess-
ment of Adult Competencies) beschlossen. Bei dieser vergleichenden OECD-
Untersuchung handelt es sich um eine Art PISA-Studie fir Erwachsene, bei der Per-
sonen im Alter von 16 bis 64 Jahren getestet werden. Ziel ist es herauszufinden, in-
wieweit die Erwachsenen Uber Kompetenzen verflgen, die deren erfolgreiche Teilha-
be am Gesellschafts- und Berufsleben ermdglichen. Dabei werden neben der Lesefa-
higkeit und dem Textverstandnis auch alltagsmathematisches Wissen sowie Fahigkei-
ten im Umgang mit Informations- und Kommunikationstechniken getestet. Mit ersten
Ergebnissen dieser Studie ist aller Voraussicht nach 2013 zu rechnen (vgl. abc-

Salzburg, Internet).
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2.2.2 In.Bewegung — Ein Netzwerk setzt Akzente

.Noch vor wenigen Jahren losten Anbieter der Erwachsenenbildung Staunen und Kopfschiit-
teln aus mit der Behauptung, dass auch Erwachsene in Osterreich einen Bedarf an Kursen
der Basisbildung und Alphabetisierung héatten. Nach kurzem Nachdenken tauchte die Vermu-
tung auf, es kdnnte sich nur um Migrant/innen handeln. Ein Tabu lastete auf der Diskussion
und ganz besonders auf jenen Menschen, die erkannten, dass sie mit den Kenntnissen, die
sie aus der Schulzeit mitbrachten, in einer sich rasch verdndernden Gesellschaft nicht mehr
auskommen konnten. Sie wussten nicht, an wen sie sich wenden sollten und schéamten sich.”
(RATH 2008, S. 9)

Auch wenn Angst und Scham fiir Personen mit geringen Kenntnissen in Lesen,
Schreiben, Rechnen und IKT immer noch eine nicht zu unterschétzende Rolle spie-
len, so konnte sich der Bereich Basisbildung in den vergangenen Jahren Gsterreich-
weit doch etablieren. Das Bild der Alphabetisierung Erwachsener hat sich stark ge-
wandelt und entwickelte sich zunehmend zu einem europaweit wichtigen Thema. Vor
allem in Hinblick auf Wirtschaft und Arbeitsmarkt wurde die Notwendigkeit einer aus-
reichenden Grundbildung der gesamten europaischen Bevolkerung betont und eine

Konzeption entsprechender Kursangebote gefordert (vgl. RATH 2008, S. 9).

In Osterreich wurde ein wesentlicher Grundstein fiir die Erweiterung des Basisbil-
dungsangebotes mit der Grindung der Entwicklungspartnerschaft In.Bewegung im
Jahr 2005 gelegt. Finanziert aus Mitteln des Bundesministeriums fur Bildung, Wissen-
schaft und Kultur sowie des Européischen Sozialfonds, setzt sich das Netzwerk aus
verschiedenen Einrichtungen zusammen, welche tber mehrjahrige Erfahrungen im
Bereich Alphabetisierung und Basisbildung verfiigen (vgl. KLEY 2009, S. 6). Das Ziel
von In.Bewegung ist es, die Voraussetzungen fir ein flachendeckendes und quali-
tatsgesichertes Basisbildungsangebot fiir Erwachsene in Osterreich zu schaffen (vgl.
RATH 2007, S. 02 — 7).

Im Zuge dieses Vorhabens wurden verschiedene Malinahmen und Projekte initiiert —
unter anderem wurde das sogenannte ALFA-TELEFON ins Leben gerufen. Dabei
handelt es sich um eine Hotline, welche individuelle Erstberatung anbietet und Inte-
ressierte Uber Grundbildungskurse, Fordermdglichkeiten etc. informiert. Des Weiteren
wurde ein Internetportal (http://www.alphabtiesierung.at) eingerichtet, das Wissens-
wertes zum Thema Alphabetisierung und Basisbildung sowohl in schriftlicher als auch
in akustischer Form bereitstellt. Die Website wurde einerseits fir (zukinftige) Lernen-
de, andererseits fur Trainerlnnen konzipiert und bietet neben Informationen zu Kurs-
standorten, Anmeldemdglichkeiten etc. auch Lehr-/Lernmaterialien an und halt Leite-

rinnen von Alphabetisierungskursen tber Aus- und Weiterbildungsméglichkeiten auf
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dem Laufenden. Auch Fachbeitrage, Newsletter, Links und ahnliches stehen Interes-

sierten auf der Internetseite zur Verfiigung.

Besonders kennzeichnend fur die Arbeit der Entwicklungspartnerschaft In.Bewegung
ist die Uberregionale Verzahnung. Durch die Bildung entsprechender Netzwerke soll
der Transfer von Know-How gefdrdert und das Ziel, ein flachendeckendes Basisbil-
dungsangebot zu schaffen, zusatzlich unterstutzt werden (vgl. RATH 2007, S. 02 - 9).
Verschiedene Einrichtungen, welche in die Entwicklungspartnerschaft integriert sind —
darunter die VHS 21 Floridsdorf, die VHS Linz, das ISOP Graz oder das Basisbil-
dungszentrum abc-Salzburg — blicken bereits auf eine jahrelange Téatigkeit im Bereich
der Alphabetisierung Erwachsener zurtick. Dadurch verfligen sie tber ein breites Er-
fahrungswissen, welches auch an andere Mitglieder des Netzwerks weitergegeben
werden kann. Auf diese Weise wurde in den vergangen Jahren das Basisbildungsan-
gebot in Osterreich derart ausgebaut, dass mittlerweile in jedem Bundesland Lese-

Schreib- und Rechenkurse zur Verfugung stehen.

2.2.3 Finanzierung des Basisbildungssektors

Ein vergrol3ertes Angebot an AlphabetisierungsmalRnahmen bedeutet gleichzeitig
auch einen gréf3eren Bedarf an finanziellen Mitteln. Doch woher stammen die drin-
gend bendétigten Gelder zur Finanzierung der Basisbildungslandschaft? Welche recht-
lichen Voraussetzungen gelten diesbezlglich hierzulande? Diese wichtigen Fragen

soll im folgenden Kapitel ndher beleuchtet werden.

In Osterreich existieren keine speziellen, bundesweit giiltigen gesetzlichen Regelun-
gen fur die Alphabetisierungs- und Basisbildungsarbeit. Als Teilbereich der Erwach-
senenbildung unterliegt die Basisbildung lediglich dem 1973 geschaffenen EB-
Forderungsgesetz, welches den Bund dazu verpflichtet, MaRnahmen der Erwachse-
nenbildung finanziell zu unterstiitzen. Wie hoch eine solche Unterstiitzung anzuset-
zen ist, legt der Gesetzgeber jedoch nicht fest (vgl. SCHLOGL, SCHNEEBERGER 2003,
S.11).

Der Bereich Alphabetisierung und Basisbildung bringt, auf Grund seiner speziellen
Struktur und Zielgruppe, den Tragerinstitutionen keinerlei finanzielle Gewinne ein. Die
angebotenen Schreib- und Lesekurse werden den Teilnehmenden zumeist kostenlos

zur Verfugung gestellt, in seltenen Fallen wird eine geringe Kursgebihr erhoben, die
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eher symbolischen Charakter hat (vgl. In.Bewegung 2011a, Internet). Aus diesem
Grund ist die Alphabetisierungsarbeit auf Forderungen von auf3en — meist von Seiten
des Bundes, der Lander sowie der Europaischen Union — besonders angewiesen. In
welcher Form das BM:UKK @sterreichische Basisbildungsbestrebungen gegenwartig
unterstutzt, zeigt das nachfolgende Statement:

.Seit Herbst 2007 lauft ein umfassendes Forderprogramm, das den Zugang zu Bildungsmég-
lichkeiten zum Ziel hat — ausgehend von der Basisbildung tber weiterfiihrende Bildungsmdg-
lichkeiten bis zu Schulabschliissen und zu hdéherer Bildung. Dafir stellt das BM:UKK fiir drei
Jahre insgesamt 25 Mio. Euro aus nationalen und ESF-Mittel zur Verfligung.

Bildungsprozesse kdnnen nur gelingen, wenn Diskriminierungen vermieden werden. Betroffene
sollen mit Malinahmen zur Teilnahme an Bildungsprozesse motiviert werden, die auf ihren Po-
tentialen aufbauen und ihre informell erworbenen Kompetenzen beriicksichtigen. Das BM:UKK
unterstitzt besonders Entwicklungsprojekte, die diese Potentiale der Betroffenen einbeziehen
und auf aktuelle gesellschaftliche Anforderungen eingehen.

Das BM:UKK finanziert dariiber hinaus die Entwicklung von Qualitatsstandards fiir die Basisbil-
dungsarbeit. Das Bundesinstitut fir Erwachsenenbildung St. Wolfgang ist dabei ein zentraler

Partner. Im Sinne einer evidence based policy beteiligt sich das BM:UKK auch an internationa-
len Studien und Publikationen zum Thema.” (Statement des BM:UKK 2008, S. 103f)

In diesem kurzen Textausschnitt fhrt die zustandige Ministerin Claudia Schmied an,
inwiefern das Bundesministerium Entwicklungen auf dem Basisbildungssektor unter-
stitzt. Dabei zeigt sich: Vor allem Mafinahmen, die inhaltlich bestimmte Kriterien er-
fullen (genannt wird beispielsweise die Ausrichtung an den aktuellen gesellschaftli-
chen Anforderungen), sowie Projekte, die die Entwicklung von Qualitdtsstandards
zum Ziel haben, werden finanziell gefordert. Dies lasst den Schluss zu, dass Basisbil-
dungsveranstaltungen bzw. Forschungsvorhaben, welche andere Schwerpunktset-
zungen aufweisen, weniger Unterstiitzung finden — was ihre Durchfiihrung haufig er-
schwert bzw. unméglich macht. Hinzu kommt, dass finanzielle Forderungen in vielen
Fallen lediglich fur eine bestimmte Dauer, beispielsweise fir die Laufzeit eines Pro-
jekts, genehmigt werden, danach muss erneut um weitere Mittel angesucht werden.

Diese unsichere finanzielle Situation hat vielschichtige Auswirkungen auf die Alphabe-
tisierungsarbeit. Sowohl die Konzeption von Basisbildungskursen (beziglich Stun-
denausmalf3, Teilnehmerinnenanzahl, GruppengréfRe, Betreuungsverhaltnis...) als
auch wichtige Personalentscheidungen sind abhangig davon, welche finanziellen Mit-

tel einer Institution zur Verfiigung stehen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden: Die Basisbildungslandschaft in Oster-
reich hat sich in den vergangenen Jahren stark entwickelt. Die Tabuisierung des
Problems des funktionalen Analphabetismus wurde weitgehend aufgehoben und der
Ausbau des Grundbildungsangebotes vorangetrieben. Interessierte haben mittlerweile

die Mdoglichkeit, sich telefonisch oder via Internet Uber Kursmafinahmen in ihrem
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Bundesland zu informieren und an geeigneten Veranstaltungen teilzunehmen. Dieses
flachendeckende Angebot ist eine wichtige Voraussetzung, um bei Personen mit De-
fiziten in den Kulturtechniken das Interesse an Basisbildungsbildungskursen zu we-
cken.

Was allerdings bis dato noch fehlt, sind gesetzliche Vorgaben, welche die Finanzie-
rung von Basisbildungsmafnahmen regeln. Eine Verpflichtung des Bundes und der
Lander zur Forderung des Alphabetisierungssektors in einer festgelegten Héhe konn-

te zur Uberwindung finanzieller Hindernisse beitragen.
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3. ,,C" WIE CHARAKTERISTIKA DES BERUFS ,,BASISBILDUNGS-

TRAINERIN®

Im nun folgenden Teil der Diplomarbeit soll der Fokus auf die Kursleiterinnen gerich-
tet werden, da sie im Laufe der Basisbildungsveranstaltungen zu wichtigen Begleite-
rinnen auf dem Weg zu (verbesserten) schriftsprachlichen, mathematischen und
computerbezogenen Kenntnissen werden. Alphabetisierungstrainerin ist ein besonde-
rer Beruf in einem sehr speziellen Feld der Erwachsenenbildung — und genau diese
Besonderheiten gilt es im dritten Kapitel herauszuarbeiten. Schritt fur Schritt werden
Rahmenbedingungen, innerhalb derer die Leiter und Leiterinnen von Basisbildungs-
kursen tatig sind, sowie ihre Aufgaben und die dazu notwendigen Fahigkeiten und
Fertigkeiten beleuchtet. Ziel ist es zu klaren, welche Merkmale und Anforderungen
den Beruf auszeichnen und tber welche Qualifikationen, Kenntnisse, Einstellungen

etc. eine Person verfigen muss, um diesen Beruf erfolgreich ausiiben zu kénnen.

3.1 Wissenswertes zur Alphabetisierungsarbeit

Im folgenden Kapitel wird dargestellt, unter welchen Voraussetzungen und auf3eren
Bedingungen Basisbildnerinnen ihre berufliche Tatigkeit austiben. Dabei wird unter
anderem auf die Ergebnisse einer Untersuchung des Instituts fir Arbeitsmarktbetreu-
ung und —forschung (IFA) Steiermark mit dem Titel ,Basisbildungstrainerinnen im
Blickpunkt* (vgl. PAIERL,STOPPACHER2009) Bezug genommen. Im Zuge dieser quanti-
tativen Erhebung wurden 44 Trainerinnen aus ganz Osterreich zu ihrer beruflichen Si-
tuation befragt. Dabei wurden unter anderem Daten beziiglich ihrer Formalqualifikati-
onen, ihren Berufswahlmotiven, den beruflichen Erwartungen, ihrem Rollenverstand-
nis u.v.m. gesammelt (vgl. PAIERL, STOPPACHER 2009, S. 3).

In den folgenden Unterkapiteln werden, neben Bezugnahme auf andere Quellen, die
aussagekraftigsten Ergebnisse dieser Untersuchung zusammengefasst, um so den
Bezugsrahmen abzustecken, innerhalb dessen Basishildungstrainerinnen ihre Arbeit
verrichten. Denn erst wenn geklart ist, unter welchen auf3eren Bedingungen Kursleite-
rinnen agieren, kann das Berufsbild ,Alphabetisierungs- und Basisbildungstrainerin®
ein Stuck weit klarer werden. Basisbildung findet nicht im luftleeren Raum statt, Rah-
menbedingungen, Aufgaben sowie notwendige Fahigkeiten dieser Berufsgruppe be-

dingen einander und kdnnen nicht unabhangig voneinander betrachtet werden.

37



3.1.1 Beschaftigungsverhaltnisse, Grundberufe und Qualifizie-

rungen von Basisbildnerinnen

Im Folgenden sollen Aussagen Uber diejenigen getroffen werden, die in dem Feld der
Alphabetisierung und Basisbildung tétig sind. Dabei werden unterschiedliche Aspekte
der Berufstatigkeit beleuchtet: Beschaftigungsverhéltnisse und Stundenausmald wer-
den ebenso analysiert wie die Grundberufe von Kursleiterinnen sowie deren Qualifi-

zierungen zum/zur Alphabetisierungspadagogin.

Zunachst wird jedoch ein Blick auf die Anstellungsverhéltnisse von Basisbildnerinnen
geworfen, da sich diesbeziglich bereits die ersten Besonderheiten dieser Tatigkeit
ergeben: Verglichen mit anderen Berufsgruppen sind Alphabetisierungstrainerinnen
tberdurchschnittlich oft als freie Dienstnehmerinnen gemeldet. Die Untersuchung der
IFA Steiermark ergab, dass fast die Halfte (46%) aller Kursleiterinnen auf Honorarba-
sis beschéftigt ist. Weitere 41% sind unbefristet Teilzeit oder Vollzeit angestellt, 12%

gehen einer befristeten Tatigkeit nach (vgl. PAIERL, STOPPACHER2009, S. 6).

Betrachtet man diese Zahlen so verwundert es kaum, dass nur 44% aller Basisbildne-
rinnen diese Beschéftigung hauptberuflich austben. Die Mehrheit aller Befragten
(56%) gibt dagegen an, neben ihrer Arbeit als Alphabetisierungspédagogin einer wei-
teren beruflichen Tatigkeit nachzugehen. Vorwiegend sind diese Trainerlnnen in den
Bereichen Schule/Unterricht, in anderen Erwachsenenbildungszweigen oder in ver-
schiedenen sozialpéadagogischen Feldern beschatftigt (vgl. PAIERL, STOPPACHER 2009,
S. 6). Diese Berufssparten entsprechen auch jenen Angaben, die die befragten Ba-
sishildungstrainerinnen beziiglich ihrer Herkunftsqualifikationen machen:

So verfugen alle untersuchten Alphabetisierungspadagoginnen mindestens uber ei-
nen Maturaabschluss, fast die Halfte absolvierte eine Akademie (P&dAK) oder eine
ahnliche Ausbildung, 38% haben ein Studium (vorwiegend in den Bereichen Lehramt,
Soziologie, Politikwissenschaft, Kommunikationswissenschaft etc.) abgeschlossen
(vgl. ebd., S. 4).

Es zeigt sich also, dass Basisbildnerinnen — es handelt sich hierbei im Ubrigen um ein
frauendominertes Berufsfeld, 87% der Mitarbeiterinnen sind weiblich — Uber unter-
schiedlichste Grundberufe und Herkunftsqualifikationen verfiigen. Diese Vielfalt stellt
einerseits eine grof3e Bereicherung fir die Basisbildungsarbeit dar, birgt jedoch auch

Tucken. So merken STOPPACHER und PAIERL in ihrem Bericht an:
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.Besonders die bei etlichen Honorarkraften vorhandene Gleichzeitigkeit der Tatigkeit als Leh-
rerln in der Schule und als Basisbildungstrainerin wird zum Teil in der fachspezifischen Offent-
lichkeit auch als problematisch angesehen. Zwar brachten die Trainerlnnen methodisch-
didaktisch ein wertvolles Vorwissen mit, bezweifelt wird aber gelegentlich, ob der Umstieg
vom Unterricht von Kindern und Jugendlichen am Vormittag auf eine erwachsenen- und ziel-
gruppengerechte Lernprozessmoderation, Unterrichtsgestaltung und Basisbildungsvermittlung
am Nachmittag oder Abend gelingen kdnne.” (PAIERL, STOPPACHER 2009, S. 6)

Es wird also deutlich, dass sich die Herkunftsqualifikationen der Kursleiterinnen fir ih-
re Arbeit mit erwachsenen funktionalen Analphabeten zwar in vielen Bereichen als
natzlich erweisen, haufig aber nicht ausreichen, um im Basisbildungsbereich tétig zu
sein.

Dies konnte auch einer der Grinde dafiir sein, warum viele Trainerlnnen zusatzlich zu
ihrer Erstausbildung spezielle Lehrgénge zum/zur Alphabetisierungspadagogin besu-
chen. In welchem Ausmal} sie sich einem solchen unterziehen, differiert jedoch be-
trachtlich. Wéahrend manche Kursleiterinnen in der Befragung des IFA angeben, an
einer ca. 30-stindigen Qualifizierung teilgenommen zu haben, haben andere eine
Ausbildung von bis zu 450 Stunden absolviert. In den allermeisten Féllen erfolgten
diese Qualifizierungen in berufsbegleitender Form (vgl. PAIERL, STOPPACHER 2009, S.
9). Nur eine kleine Gruppe der befragten Personen fihrte an, keinerlei spezielle Aus-
bildung in Anspruch genommen und das notwendige Wissen und Kénnen stattdessen
durch die praktische Arbeit in Verbindung mit Hospitationen erworben zu haben. Auch
der Austausch mit erfahrenen Trainerinnen und die punktuelle Teilnahme an spezifi-
schen Weiterbildungsangeboten wurden von diesen Probandinnen als wichtige M6g-
lichkeiten angefuhrt, um den eigenen Wissensstand zu erweitern und neue Kenntnis-

se zu erwerben (vgl. ebd., S. 10).

Zusammengefasst bedeutet dies: Basisbildnerinnen sind mehrheitlich weibliche An-
gestellte oder freie Dienstnehmer, die oftmals neben ihrer Beschéftigung als Alphabe-
tisierungstrainerinnen einen weiteren Beruf austben. In vielen Fallen arbeiten sie als
Lehrerinnen in Schulen oder sind in anderen Bereichen der Erwachsenenbildung ta-
tig. Neben ihren Herkunftsqualifikationen verfiigen die meisten Basisbildnerlnnen tber
eine zusatzliche Ausbildung, die sie fir die Arbeit als Alphabetisierungspé&dagoginnen

qualifiziert.
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3.1.2 Berufswahlmotive von Trainerlnnen

Aus welchem Grund sich Menschen fiir die Ausiibung eines bestimmten Berufs ent-
scheiden, sagt viel dariiber aus, wie diese Tatigkeit von auRen wahrgenommen wird,
welche Aspekte als besonders wichtig und bedeutend eingeschéatzt werden und wie
sich der Berufszugang gestaltet.

Vor diesem Hintergrund scheint es besonders bemerkenswert, dass 75% der von der
IFA befragten Personen angeben, ihre Beschéaftigung als Alphabetisierungspadago-
glnnen ware ,zuféllig” zustande gekommen. Vor allem fiir Quereinsteigerinnen spielt
der Zufall bei der Berufswahl eine wichtige Rolle: 87% der Basisbildnerinnen ohne
padagogische Vorbildung hatten eine Tatigkeit im Basisbildungsbereich nicht explizit
angestrebt (vgl. PAIERL, STOPPACHER 2009, S. 8). Die Autorinnen der Studie kom-
mentieren diese Tatsache wie folgt:

» BasisbildungstrainerIin“ hat sich noch nicht als solch eigenstandiges Berufsbild etabliert,
dass in der Phase der Berufsweg- und Ausbildungsplanung vor allem vor und wéahrend des
Studiums eine bewusste Entscheidung dafir getroffen wirde. Padagogische und sonstige
Studien lassen oft eine breites Spektrum an Téatigkeiten zu, die tatsachliche Arbeit in dem
schmalen Segment der Basisbildung oder Alphabetisierung ist dann oft von vorhandenen be-
ruflichen und privaten informellen Kontakten wéhrend und nach der Ausbildung oder sonsti-

gen beruflichen oder ehrenamtlichen Tatigkeiten abh&angig. Daraus entstehen in weiterer Fol-
ge ,zuféllig® Arbeitsangebote.” (PAIERL, STOPPACHER 2009, S. 8)

Doch obwohl sich augenscheinlich nur wenige Trainerlnnen bereits im Vorfeld be-
wusst fur die Ausiibung dieses Berufes entschieden haben, identifizieren sie sich die
meisten von ihnen doch sehr stark mit ihrer Tatigkeit. So gibt mehr als die Halfte aller
Befragten an, die Basisbildung Erwachsener als eine ,Lebensaufgabe“ anzusehen —
unter den Quereinsteigerinnen sind es sogar 75%, die eine solche Einstellung vertre-
ten.

Als weitere wichtige Motive fur ihr Engagement im Alphabetisierungs- und Basisbil-
dungssektor fuhren die Kursleiterinnen sogenannte intrinsische Faktoren an: ,Schon
lange vorhandenes Interesse fur die Arbeit mit der Zielgruppe® oder auch ,der hohe
Bedarf dieser Gruppe an Unterstiitzung, um gesellschaftlich nicht ausgeschlossen zu
werden“ werden als ausschlaggebende Griinde fur das Ergreifen des Berufs des Ba-
sisbildungstrainers/der Basisbildungstrainerin genannt (vgl PAIERL, STOPPACHER
2009, S. 9).

Besonders fur Honorarkréfte, die hauptberuflich als Lehrerlnnen an Schulen tatig sind
oder einer Beschéftigung in anderen padagogischen Feldern nachgehen, stellt die
Arbeit als Alphabetisierungspédagogin eine ,interessante Nebentétigkeit” dar. Immer-

hin noch ein Viertel der untersuchten Kursleiterinnen sieht in der Anstellung als Ba-
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sishildnerin eine ,Alternative zur Arbeitslosigkeit".

Kaum von Bedeutung sind dagegen extrinsische Berufswahlmotive wie beispielswei-
se die ,,Ubererckung bis zu einer Anstellung im Hauptberuf* oder ein ,sicherer Ar-
beitsplatz®. Dies spiegelt auch die tatséchliche Arbeitsrealitdt von Alphabetisierungs-
padagoglnnen wider, welche von unsicheren und zum Teil prek&ren Beschaftigungs-

verhéaltnissen gepragt ist (vgl. PAIERL, STOPPACHER 2009, S. 9).

,Basisbhildnerin“ ist demnach ein Berufsbhild, das von aufen kaum als solches wahr-
genommen wird. Erst durch zuféllige Kontakte erhalten viele Kursleiterinnen Zugang
zu diesem Feld und entscheiden sich in Folge dessen fir eine Tétigkeit im Basisbil-
dungssektor. Neben diesem zufélligen Zustandekommen einer Anstellung als Basis-
bildnerinnen spielen vor allem idealistische Motive eine wesentliche Rolle bei der Be-
rufswahl: Die Idee, einen Beitrag zur Entwicklung von Menschen zu leisten und sie
dabei zu unterstitzen, wichtige Fahigkeiten und hdheres gesellschaftliches Ansehen
zu erlangen, stellt fur viele Alpahbetisierungspadagoginnen eine hohe Motivation fur

die Auslibung ihres Berufs dar.

3.1.3 Kursmerkmale

Das folgende Kapitel geht der Frage nach, wie und unter welchen Bedingungen die
Kursleiterinnen vor Ort regelmaRig arbeiten. Dieser Aspekt ist unter anderem fir den
Erfolg der der KursmalRnahme, die Arbeitsweise oder auch die Arbeitszufriedenheit
der Basisbildnerlnnen maf3geblich mitentscheidend. In diesem Sinne tben organisa-
torische Voraussetzungen beziglich der Kursgestaltung, der Verfligbarkeit von Res-
sourcen etc. wesentlichen Einfluss auf die berufliche Tatigkeit der Basisbildnerinnen

aus und sollen daher einer genaueren Analyse unterzogen werden.

Dabei gilt es jedoch zu berticksichtigen, dass allgemeingtiltige Aussagen in Bezug auf
die Organisation von Alphabetisierungskursen nur schwer zu treffen sind, da zwi-
schen diversen Basishildungsanbietern diesbeziiglich zum Teil groRe Unterschiede
herrschen. So kommen, je nach Einrichtung, verschiedene Lernmodelle zum Einsatz,
es werden thematische Schwerpunkte gesetzt, unterschiedliche Zielgruppen ange-
sprochen oder auch verschiedenen Unterrichtsformen angewendet. Neben den vor-
handenen Differenzen existieren jedoch auch Merkmale, die fur viele Alphabetisie-
rungskurse in ahnlicher Weise gelten.

Gemeinsamkeiten lassen sich beispielsweise beziglich zeitlicher Gegebenheiten
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feststellen. So finden die Basisbildungsveranstaltungen meist ein- bis zweimal wo-
chentlich zu je zwei Einheiten (100min) statt, wobei die Kurszeiten fiir gewdhnlich so
gewahlt werden, dass auch Berufstatige die Chance haben, daran teilzunehmen (vgl.
In.Bewegung 2011a, Internet). Da sowohl die Eingangsvoraussetzungen, als auch die
Lernziele, Lerngeschwindigkeit und Lernprobleme der Teilnehmenden sehr unter-
schiedlich sind, kann jedoch keine einheitliche Verbleibdauer der Teilnehmerinnen im
Kurs festgelegt werden (vgl. DOBERT, HUBERTUS 2000, S. 105).

.Die Kursdauer hédngt von sehr unterschiedlichen Faktoren ab, so daf3 allgemeine Angaben
dazu nicht gemacht werden kénnen. Einige Teilnehmerinnen finden bereits nach kurzer Zeit
Zugang zu verschitteten Kenntnissen und Fahigkeiten und machen entsprechend schnelle
Lernfortschritte, andere fangen tatséchlich >von vorne< an und brauchen langere Zeit. In den
seltensten Fallen verlauft ein Lernprozess geradlinig. Negative Lernerfahrungen, Lernblocka-
den, im konkreten Fall unpassende Methoden, psychosoziale Probleme kdénnen zu Einbri-
chen, Rickschritten, Stillstdnden fihren. Kontinuierliche Lernberatungen stellen eine gute Un-

terstiitzung dar, brauchen aber Zeit"
(PETERS, TROSTER 1994 zit. n. DOBERT, HUBERTUS 2000, S. 105)

Fur anbietende Institutionen bedeutet dies konkret, dass Kursmal3nhahmen im Alpha-
betisierungs- und Basisbildungsbereich fir mindestens ein bis zwei Jahre konzipiert
werden sollten. Den Idealfall stellen langfristig und kontinuierlich bestehende Angebo-
te dar, die den Teilenehmerinnen die Méglichkeit er6ffnen, auch nach langeren Absti-
nenzphasen wieder in das Kursgeschehen einzusteigen und sich erneut in die beste-
hende Lerngruppe zu integrieren (vgl. PETER, TROSTER 1994 zit. n. DOBERT, HUBER-
TUS 2000, S. 105).

Bezogen auf die Lerngruppe stellt unter anderem die Teilnehmerlnnenanzahl pro
Kurs einen weiteren wichtigen Faktor in Bezug auf die Arbeitsweise der Basisbildne-
rinnen dar.

KursgréRen kdnnen zwar je nach Bedarf und Ressourcen variieren, in den meisten
Fallen bestehen Alphabetisierungskurse jedoch aus Gruppen von ca. sechs bis acht
Personen. Heterogene Lernstdnde, Lerngeschwindigkeiten, Interessen und Zielset-
zungen der Lernenden sowie problematische Lebenslagen und Lernschwierigkeiten
lassen eine grolRere Teilnehmerinnenzahl pro Lerngruppe kaum zu, da sonst die indi-
viduelle Forderung jedes und jeder einzelnen deutlich erschwert werden wirde (vgl.
DOBERT, HUBERTUS 2000, S. 104). Um den Teilnehmerinnen den Einstieg in den Kurs
zu erleichtern und gerade in der Anfangsphase besonderes auf ihre speziellen Lern-
bedirfnisse einzugehen, wird in manchen Einrichtungen auch Einzelunterricht ange-
boten. Ein solches Einzeltraining wird erfahrungsgemali als die effizienteste Unter-
richtsform bezeichnet, stellt geleichzeitig aber auch die ressourcenaufwendigste dar
(vgl. PAIERL, STOPPACHER 2009, S. 12).
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Doch nicht nur die GruppengroéfRe hat einen wesentlichen Einfluss auf die Art und
Weise, wie im Kurs gelehrt und gelernt wird — auch die Raumlichkeiten, die Ausstat-
tung sowie die Verfigbarkeit verschiedenster Unterrichtsmaterialien sind von Bedeu-
tung.

So sind Unterrichtsrdume, die eine schulische Atmosphare ausstrahlen, aufgrund der
meist negativen Schulerfahrungen vieler Teilnehmerinnen denkbar ungeeignet. Die
Raumlichkeiten sollten im besten Fall erwachsenengerecht eingerichtet, ruhig und
nicht zu grof3 sein. Des Weiteren ist eine gute Anbindung an &ffentliche Verkehrsmit-
tel vorteilhaft, da dies die Erreichbarkeit des Lernortes, besonders flir Personen ohne
Fuhrerschein, deutlich erleichtert. Besonders wichtig und praktisch ist es, wenn in den
Kursraumen Aufbewahrungsmoglichkeiten fur Papiere, Stifte, Blicher etc. vorhanden
sind, sodass kein standiges Transportieren von Materialien von Noten ist. Auch die
Verfligbarkeit von Computer mit Internetzugang fur die Lernenden erweist sich in den
meisten Féllen als geeignete Hilfsmittel, um den Lernprozess der Teilnehmenden zu
unterstutzen (vgl. DOBERT, HUBERTUS 2000, S. 106 und BRUGGER et al. 1997, S. 46).
Neben dem Computer kommen in Alphabetisierungskursen aber auch verschiedenste
andere Unterrichtsmaterialien zum Einsatz: Wodrterbicher und Nachschlagewerke
werden ebenso bendtigt wie Ubungsblatter zur Rechtschreibung und Grammatik so-
wie zu mathematischen Aufgabenbereichen, Tageszeitungen finden gleichermalRen
Verwendung wie Buchstabenkarten, Gegenstinde aus dem Haushaltsgebrauch oder
akustische Ubungen (vgl. BRUGGER et al. 1997, S. 41f). Dabei gilt es zu beachten,
dass die Unterrichtsmaterialien bestimmten Voraussetzungen entsprechen, erwach-
senen- und zielgruppengerecht gestaltet sind. Da das Angebot an geeigneten Materi-
alien und Buchern fur Basisbildungskurse mit Personen deutscher Erstsprache meist
sehr gering ist, werden Arbeitsblatter in vielen Fallen von den Trainerinnen selbst
gestaltet und gesammelt (vgl. DOBERT, HUBERTUS 2000, S. 108). Eine dsterreichweit
zugéangliche Datenbank, die den Kursleiterinnen leicht lesbare Texte, Lernsoftware

und Fachliteratur zur Verfiigung stellt, ware winschenswert.

3.1.4 Zielgruppe von Basisbildungskursen

Die Frage, mit welcher Klientel Alphabetisierungspadagoglnnen tagtaglich arbeiten,
ist von besonders grofRer Bedeutung fir die Kursgestaltung. Basisbildnerinnen mis-
sen ihre Tatigkeit auf die Teilnehmenden abstimmen, deren Lerntempi, Lernschwie-
rigkeiten und personliche Lebenslagen ebenso beriicksichtigen wie ihre besonderen

Starken und Interessen. Soll der Beruf der Basisbildnerin/des Basisbildners beleuch-
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tet werden, so darf deshalb auch der Blick auf die Zielgruppe nicht fehlen.

Gleich zu Beginn lasst sich festhalten, dass sowohl Geschlecht und Alter, als auch
Berufstatigkeit und Bildungsabschluss der Teilnehmerinnen an Alphabetisierungsan-
geboten breit geféachert sind. Dies belegt eine Studie, welche im Zuge der Implemen-
tierung von Basisbildungskursen an der VHS Wien-Floridsdorf verfasst wurde und die
sich unter anderem mit deren Teilnehmerinnenstruktur auseinandersetzt. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass der Anteil von Frauen und Mannern in Basisbildungsveranstaltun-
gen insgesamt ausgeglichen ist, sich also diesbeziiglich keine geschlechtsspezifi-
schen Unterschiede erkennen lassen (vgl. BRUGGER et al., S. 54).

Des Weiteren kann festgestellt werden, dass Alphabetisierungskurse eher von jinge-
ren als von alteren Personen in Anspruch genommen werden. Rund zwei Drittel der
Lernenden sind junger als 40 Jahre, die am starksten vertretene Gruppe stellen die
bis 30jahrigen dar. Hierbei handelt es sich vor allem um Berufstatige, die einen Ar-
beitswechsel planen, einen Aufstieg in Aussicht haben oder ein lange empfundenes
Manko beheben wollen (vgl. BRUGGER et al. 1997, S. 55). Zu einem &hnlichen Ergeb-
nis kommen auch DOBERT und HUBERTUS, die den besonders hohen Anteil an 26-
35jahrigen in Alphabetisierungskursen wie folgt erklaren: ,Die 26-35jahrigen werden
vermutlich privat und beruflich am stéarksten mit inren Defiziten konfrontiert und haben
eine groRere Bereitschaft, grundlegend etwas an ihrer Situation zu verandern.” (DO-
BERT, HUBERTUS 2000, S. 60)

Bei der Gruppe der alteren Kursteilnehmerinnen handelt es sich vor allem um Perso-
nen, die aus personlichen Griinden an Alphabetisierungsangeboten teilnehmen und
sich auf diese Weise nach der Pensionierung oder dem Auszug der Kinder einen lang
gehegten Wunsch erfullen mdchten. Bemerkenswert dabei ist, dass es sich bei den
Kursteilnehmerinnen im fortgeschrittenen Alter zum Uberwiegenden Teil um Frauen
handelt. Dies legt den Schluss nahe, dass berufliche und familidre Verpflichtungen
Frauen mit Bildungsdefiziten eher daran hindern, Weiterbildungen in Anspruch neh-
men, als dies bei Mannern der Fall ist (vgl. BRUGGER et al. 1997, S. 55f).

Bezogen auf die Schulbildung verwundert es kaum, dass die Mehrheit der Teilneh-
menden Uber ein niedriges formales Erstausbildungsniveau verfiigt. Dazu zahlen Per-
sonen mit maximal Volks-, Haupt- oder Sonderschulabschluss ebenso wie jene, die
die Hauptschule ohne Abschluss verlassen haben. Zu ungefahr einem Drittel werden
Alphabetisierungskurse aber auch von Personen besucht, die tiber ein mittleres (Leh-
re, BMS), in einigen Fallen sogar uber ein héheres (BHS) Bildungsniveau verfligen
(vgl. BRUGGER et al. 1997, S. 57). Diese Zahlen belegen erneut, dass die sichere Be-
herrschung und Verwendung der Kulturtechniken nicht zwangslaufig mit der Lange

des Schulbesuchs korreliert.
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Beruflich sind die Teilnehmerlnnen von Basisbildungskursen haufig als Hilfs- oder
Facharbeiter, als Angestellte in Handel und Biro oder in einigen Fallen auch als
Selbststéandige, meist als Inhaberinnen kleinerer Familienbetriebe, beschéftigt. Wei-
ters zur Zielgruppe von Alphabetisierungsangeboten zahlen Personen, die im Haus-
halt tatig sind, Pensionistinnen (in beiden Fallen handelt es sich fast ausschlieflich
um Frauen), Schilerinnen und Auszubildende, Arbeitslose sowie Menschen mit Be-

hinderungen (vgl. BRUGGER et al. 1997, S. 59f und DOBERT, HUBERTUS 2000, S. 62).

Deutlich wird: Die Teilnehmenden an Alphabetisierungskursen stellen eine tberaus
heterogene Gruppe dar, sie bringen die unterschiedlichsten Voraussetzungen und
Lerngeschichten mit und verfolgen auch unterschiedliche Bildungsziele. Was viele
Teilnehmerinnen jedoch gemeinsam haben sind negative Schulerfahrungen, Scham
Uber die mangelnden Kenntnisse sowie Angst vor erneutem Versagen. All dies muss
bei der Arbeit mit dieser speziellen Zielgruppe beriicksichtigt werden, ohne dabei je-
doch die besonderen Starken und Fahigkeiten der Teilnehmerinnen auf3er Acht zu

lassen.
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3.2 Formulierung alphabetisierungspadagogischer
Kernaufgaben

Bei den meisten Berufen ist sehr klar, welche Aufgaben ihre Vertreterlnnen haben
und worin ihr jeweiliger Nutzen besteht: ein Anwalt vertritt Rechte, ein Zahnarzt sa-
niert Zahne, ein KFZ-Mechaniker repariert Autos, ein Maurer und andere Handwerker
bauen unter der Leitung eines Architekten ein Haus. Was aber tut ein/e Basisbildne-

rin??

In ihrem Essay ,Berufshild — Trainerinnenprofil fir die Basisbildung und Alphabetisie-
rung” (DOBERER-BEY 2007a) versucht die Autorin, auf die eben formulierte Frage eine
erste Antwort zu liefern:

LAlphabetisierungs- und Basisbildungstrainerinnen unterstiitzen Erwachsene in ihren Bestre-
bungen, Kompetenzen im Lesen, Schreiben, IKT (Informations- und Kommunikationstechno-
logien) und Rechnen neu zu erwerben oder zu verbessern. Als Experten und Expertinnen fiir
die Vermittlung der Kulturtechniken férdern sie aber auch die Entwicklung personaler Kompe-
tenzen [...] und ermdglichen — Uber niederschwellige Basisbildungsangebote — die Reintegra-

tion in Lernprozesse und die maximale individuelle Férderung der einzelnen Lernenden®.
(DoBERER-BEY 20074, S. 6)

Im Anschluss daran konkretisiert Antje DOBERER-BEY diese Téatigkeitsbeschreibung
noch zusatzlich, indem sie weitere wichtige Arbeitsbereiche anfiihrt. Demnach gehort
es unter anderem zu den Aufgaben von Basisbildnerinnen, eine tragféahige Beziehung
zu den Lernenden aufzubauen, ein positives Lernklima herzustellen, Lernende aktiv in
die Gestaltung der Lernprozesse einzubeziehen, erwachsenengerechte Lernmittel
einzusetzen, uvm. (vgl. DOBERER-BEY 2007a, S.6f).

Im Folgenden wird die eben angerissene Tatigkeitsbeschreibung DOBERER-BEYS né-
her ausgefuhrt, wobei davor noch eine weitere, eine abstraktere Ebene Beriicksichti-
gung finden soll. Dabei geht es darum zu klaren, auf welche Weise sich die spezifi-
schen Anforderungen der Alphabetisierungsarbeit in die fir alle pAdagogischen Beru-
fe geltenden, allgemeinen Aufgabenbereiche einfigen und an welcher Stelle diese ei-
ner Ergdnzung oder Relativierung bedirfen. Diese Darstellung soll dazu beitragen,
die Basisbildung, bei der es sich ja um einen — auch in der Fachdéffentlichkeit noch re-
lativ unbekannten — Teilbereich der Erwachsenenbildung handelt, innerhalb der Dis-
ziplin Padagogik starker zu verorten und gleichzeitig aufzuzeigen, wie wichtig es auch
aus bildungswissenschaftlicher Perspektive ist, Professionalisierungsbestrebungen in

diesem Bereich zu fordern.

2 In Anlehnung an GIESECKE 2010, S. 9
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Zu diesem Zweck soll das Werk ,Padagogik als Beruf‘ von Hermann GIESECKE (vgl.
ebd. 2010) einer genaueren Analyse unterzogen werden. Darin stellt sich der Autor
die Frage, ,0b es mdglich ist, alle pddagogischen Berufstatigkeiten so zu erfassen,
dafR man das bei ihnen vorfindbare pddagogische Handeln auf wenige Grundformen
reduzieren kann.“ (GIESECKE 2010, S. 76). Er versteht dabei die padagogische Pro-
fession als einen einheitlich zu bestimmenden Berufsstand, der sich arbeitsteilig auf
verschiedene Sparten (z.B. Lehrer, Sozialpddagogen, Freizeitpddagogen, etc.) spezi-
alisiert (vgl. ebd., S.76). Auch die Erwachsenbildung wird von ihm als Teil dieser pa-
dagogischen Profession angesehen, wie folgendes Zitat belegt: ,Da alle Lebensalter
heute lernbedurftig und lernwillig sind, ist padagogisches Handeln nicht mehr auf das
Kindes- und Jugendalter beschrankt, Kindheit und Jugend sind nur ein Sonderfall fir
die padagogische Profession.” (GIESECKE 2010, S. 15)

Da der Autor den Anspruch erhebt, dass die von ihm definierten Grundformen pada-
gogischen Handelns fir alle Berufsgruppen — einschlie3lich der Erwachsenbildung —
gleichermal3en Gultigkeit besitzen, ist davon auszugehen, dass sie auch fiur die Al-
phabetisierung und Basisbildung von Bedeutung sind. Aus diesem Grund sollen die
Handlungsformen nach GIESECKE im Folgenden einer genaueren Analyse unterzogen
werden. Darauf aufbauend werden die beschriebenen allgemeinen Tétigkeiten an-
hand des von DOBERER-BEY formulierten Anforderungsprofils fir den speziellen Be-
reich der Alphabetisierungsarbeit konkretisiert und durch praktische Beispiele zusatz-

lich veranschaulicht.

3.2.1 Unterrichten

»Diese Handlungsform ist uns vor allem aus der Schule bekannt: Der Lehrer weil3 etwas
bzw. kann etwas, das er den Schilern beibringt. Aber neben diesem klassischen Typus
des schulischen Unterrichts gibt es viele andere Situationen, in denen planméaRiges und er-
folgreiches Unterrichten wichtig ist, andere Bildungsstatten, in denen unterrichtet wird. [...]
Immer geht es dabei darum, relativ komplexe Sachzusammenhénge in einem langeren Ar-
gumentationsprozeld anderen zu erklaren.” (GIESECKE 2010, S.79)

Auf den ersten Blick erscheint das Konzept des Unterrichtens relativ simpel: Je-
mand weild oder kann etwas und vermittelt es anderen so, dass sie es verstehen.
Tatséachlich aber stellt sich diese Tatigkeit in der Realitdt doch wesentlich kompli-
zierter dar und ist mit einer Reihe von Detailaufgaben verbunden, welche der/die
Unterrichtende zu bewaéltigen hat. GIESECKE nennt in seinem Werk insgesamt 5

derartige Aufgabenbereiche:

1. Der/Die Unterrichtende muss vonder jeweiligen Thematik etwas verstehen,
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muss diese selbst studiert bzw. recherchiert haben. Auf3erdem muss er/sie mehr
dariiber wissen, als in einer Unterrichtseinheit zur Sprache gebracht werden kann,
da die lehrende Person in der Lage sein sollte, auf Rickfragen und Einwande zu
reagieren.

2. Der/die Lehrende muss sich fir eine bestimmte Darstellungsform der zu vermit-
telnden Inhalte entscheiden. Ein Vortrag ware dabei ebenso denkbar wie die Anlei-
tung einer Diskussionsrunde, einer Gruppen- oder Einzelarbeit, bei welcher
der/dieUnterrichtende sein/ihr Fachwissen lediglich an den geeigneten Stellen ein-
bringt.

3. Da die Unterrichtszeit begrenzt ist, muss der/die Lehrende eine Auswahl treffen.
Es muss eine Entscheidung in Bezug darauf gefallt werden, was aus der Fille des
moglichen Stoffes prasentiert werden soll. In dem Augenblick, in dem eine unter-
richtende Person bestimmte Inhalte auswahlt und andere vernachlassigt, setzt sie
gleichzeitig Ziele fest.

4. Damit Personen dem Unterricht folgen kdnnen, ist es auf3erdem von grof3er Bedeu-
tung, dass die Inhalte eine systematische, logische Struktur aufweisen. Anders aus-
gedrickt: Das Thema muss versténdlich begonnen werden, Gedanken und Argumen-
te midssen nachvollziehbar und aufeinander bezogen sein und schlief3lich zu einem
plausiblen Ende fihren.

5. Jede/r Lehrende muss sich des Weiteren lberlegen, wie er/sie den Unterricht me-
thodisch inszenieren mochte. Soll es sich bei der Art der Prasentation der Inhalte um
eine reine Vortragsform handeln oder sollen verschiedene Medien wie Flipchart,
Beamer, CD-Player etc. zum Einsatz gebracht werden? Dies sind wichtige Fragen,
mit denen sich die unterrichtende Person bereits vor Beginn des Unterrichts ausei-

nandersetzen muss (vgl. GIESECKE 2010, S. 79ff).

Beim Unterrichten handelt es sich um eine der padagogischen Kernaufgaben, die —
anders als andere padagogische Handlungsformen — nicht unmittelbar im Alltagsle-
ben verhaftet ist. Zum Zweck des Unterrichts begibt sich eine Person sogar bewusst
aus dem Alltag heraus, besucht eine Schule, Volkshochschule oder einen Hoérsaal
und lernt dort Dinge, die sie auf bis dato noch unbekannte, zukiinftige Situationen

vorbereiten sollen (vgl. GIESECKE 2010, S. 79f).

Wendet man das bisher Erfahrene nun auf den Bereich der Basisbildung an, so ergibt
sich folgendes Bild: Personen mit geringen Kenntnissen in den Kulturtechniken bege-
ben sich in Volkshochschulen oder andere Institutionen der Erwachsenenbildung, um

dort Lesen, Schreiben, Rechnen und den Umgang mit dem Computer zu erlernen.
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Das tun sie, weil sie diese Fahigkeiten in spateren, noch unbestimmten Alltagssituati-
onen anwenden moéchten, z.B. um schriftichen Anweisungen am Arbeitsplatz folgen,
Beipackzettel von Medikamenten lesen oder die Gréf3e eines Zimmers berechnen zu
konnen.

In den Erwachsenenbildungsinstitutionen treffen sie schlielich auf Basisbildnerinnen,
welche mit der Aufgabe betraut sind, die Teilnehmerinnen in genau diesen Kultur-
techniken zu unterrichten. Dazu muissen sich die Kursleiterinnen im Vorfeld selbst
Kenntnisse tber Rechtschreibung und Grammatik, die grundlegendsten mathemati-
schen Formeln sowie die Handhabung eines Computers angeeignet haben. In der
konkreten Unterrichtssituation stehen sie schlie3lich vor der Herausforderung, sich fur
eine bestimmte Form der Darstellung der Inhalte zu entscheiden. So wére es bei-
spielsweise moglich, die wichtigsten Regeln in Bezug auf die GroR3- und Kleinschrei-
bung zu referieren, die Trainerinnen kénnten aber auch anhand von Texten, welche
die Teilnehmerinnen selbst verfasst haben, individuelle Ubungen zum Thema anlei-
ten. Denkbar ware auch die Kombination mehrerer Darstellungsformen. Besonders
wichtig ist es, dass Arbeitsformen gewahlt werden, die die Eigenverantwortung der
Teilnehmerinnen unterstiitzen und ihre kommunikativen, kooperativen und interkultu-
rellen Kompetenzen fordern (vgl. DOBERER-BEY 2007, S. 7).

Dabei ist selbstverstandlich zu beachten, dass innerhalb einer Kurseinheit unméglich
die gesamte Bandbreite an deutscher Grammatik, Rechtschreibung oder mathemati-
scher Rechenoperationen vermittelt werden kann. Die Basisbildnerinnen missen da-
her auswahlen, welche Inhalte behandelt und welche zunachst vernachlassigt werden
sollen. Die Alphabetisierungspadagoglinnen haben die Aufgaben abzuschéatzen, wel-
che Themen fir den/die jeweilige/n Kursteilnehmerin in der jeweiligen Situation die
vordergriindigsten sind. Dabei sollten auch die Lernenden in die Auswahl der Arbeits-
inhalte einbezogen werden, da sie selbst am besten wissen, wo ihre Interessen und
Bedurfnisse liegen (vgl. DOBERER-BEY 2007, S. 6).

Werden Erklarungen, angenommen fir die Berechnung von Flachen, gegeben, so
missen diese selbstverstandlich logisch aufgebaut werden. Eine reine Ansammliung
von Formeln wuirden die Teilnehmerinnen eher verwirren, als dass sie ihnen Einsich-
ten in die Anwendung der Flachenberechnung liefern kdnnte. Besser ware es, even-
tuell damit zu beginnen zu erklaren, wozu entsprechende Rechenoperationen im All-
tag eigentlich bendtigt werden. In diesem Zusammenhang ware es wohl auch sinn-
voll, es methodisch nicht bei reinen Erklarungen zu belassen, sondern zusatzlich
Skizzen anzufertigen oder mittels MalRband die Lange und Breite des vorhandenen
Raumes zu vermessen und so Flachenberechnung an einem konkreten Beispiel dar-

zustellen. Der Lebensweltbezug erleichtert den Lernenden den Zugang zu neuen

49



Lerninhalten, wobei seitens der Trainerlnnen darauf geachtet werden sollte, die un-
terschiedlichen Lebensrealitditen von Frauen und Mannern zu bericksichtigen (vgl.
DOBERER-BEY 2007, S. 6).

Die Anwendung der theoretischen Ausfiihrungen GIESECKES auf die Basishildung legt
nahe, dass die Tatigkeit des Unterrichtens auch in diesem Bereich einen wesentli-
chen Platz einnimmt. AulRerdem macht sie deutlich, dass ,Unterrichten” nicht als eine
einzelne Handlung verstanden werden darf, sondern dass sie viele weitere Aufga-

benbereiche umfasst.

3.2.2 Informieren

»Im Unterschied zum Unterrichten ist Informieren immer auf aktuelle Lebenssituationen bezo-
gen; wir brauchen Informationen, um uns in einer Situation richtig, angemessen oder wunsch-
gemal verhalten zu kénnen. [...]JFast taglich informieren wir uns bzw. informieren andere. Wer
informiert, weild etwas, was der andere nicht weil3, aber fiir sein Verhalten bengtigt. Informati-
onen sind also Antworten auf Fragen, die jemand stellt, oder von denen man erwartet, daf3 er
sie sich in einer bestimmten Situation stellt. Aber es sind Antworten, die im Unterschied zum
Unterricht keiner umfassenden Interpretation beduirfen.” (GIESECKE 2010, S. 84)

Fir alle komplexen Lernprozesse, wie sie etwa in Schulen, Hochschulen oder auch in
Erwachsenenbildungseinrichtungen stattfinden, werden Informationen benétigt. So
kann es beispielsweise vorkommen, dass eine Schiilerin wahrend des Unterrichts ei-
ne Verstandnisfrage stellt, weil ihr ein verwendeter Begriff unbekannt ist. Erst nach
Erhalt dieser Information kann die Schulerin dem Lerngeschehen wieder folgen (vgl.
GIESECKE 2010, S. 85).

Wer informieren will, steht vor der Aufgabe, Sachverhalte prazise und knapp zu erkla-
ren, um Unsicherheiten, die innerhalb bestimmter Gegebenheiten auftreten, auszu-
raumen. Dabei muss darauf geachtet werden, dass die Erklarungen verstandlich for-
muliert und der jeweiligen Situation angepasst sind (vgl. ebd., S. 85).
Selbstverstandlich muss die Person, welche anderen Informationen erteilt, Gber den
betreffenden Sachverhalt selbst genau informiert sein, da falsche, fehlende oder
missverstandliche Informationen gravierende Folgen nach sich ziehen kdnnen. Aus
diesem Grund muss der/die Padagogin sehr genau uberlegen, welche Informationen
die Partnerinnen benétigen und wie diese — in Hinblick auf das Vorverstandnis und
die bisherigen Erfahrungen der Lernenden — formuliert sein sollten, sodass sie auch
aufgenommen werden konnen. Auf3erdem hat der/die Padagogin die Aufgabe, im
Voraus abzuschatzen, fur welche zukinftigen Situationen welche Informationen not-

wendig sind und was die Nutzung, aber auch das Missverstehen der Informationen
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bewirken konnte (vgl. GIESECKE 2010, S. 86). GIESECKE betont in seinem Text, dass
Informationen auch das Gegenteil dessen bewirken kdnnen, was sie eigentlich be-
zwecken sollen. AuRerdem passiert es haufig, dass relativ simple Informationen erst
gar nicht aufgenommen werden, weil die informierte Person entweder nicht richtig
zuhort, mit den Gedanken woanders ist, etc. (vgl. GIESECKE 2010, S. 87).

In den bisherigen Ausfiihrungen wurde davon ausgegangen, dass der/die Lehren-
de jene Person ist, welche Informationen erteilt — tatschlich aber muss dies nicht
immer der Fall sein. Schilerlnnen, im besonderen Mal3e aber erwachsene Teil-
nehmerinnen an Weiterbildungsveranstaltungen, verfiigen haufig dber ein breites
Spezialwissen, das den Padagoglnnen keineswegs immer auch zur Verfigung
steht (vgl. ebd., S. 86). Aus diesem Grund mussen die Lehrenden nicht nur in der
Lage sein, Informationen weiterzugeben, sie missen auch fahig und bereit sein,

Informationen von Seiten der Lernenden auf- und anzunehmen.

Wenn ,Informieren” also bedeutet, Fragen, die gestellt werden, zu beantworten
bzw. Erklarungen zu liefern, von denen ausgegangen werden kann, dass sie fur
die jeweiligen Partnerinnen Relevanz haben, so ist diese padagogische Hand-
lungsform zweifelsohne auch in der Basisbildung von Bedeutung.

Vor allem zu Beginn einer Weiterbildungsveranstaltungen benétigen die Teilneh-
merlnnen unterschiedlichste Informationen: Wann findet der Kurs wo statt, wie lan-
ge dauert er, was kostet er, was wird in dem Kurs wie gelernt, etc. Dabei darf aller-
dings nicht aul3er Acht gelassen werden, dass es sich bei den Teilnehmerinnen
von Alphabetisierungskursen meist um Personen handelt, denen Weiterbildungs-
einrichtungen bis dato fremd waren und die dem Kurseinstieg daher haufig mit
gemischten, angstlichen oder auch misstrauischen Gefilhlen gegenlberstehen.
Trainerinnen missen auf haufig vorhandene negative Lernerfahrungen sensibel
reagieren und Uber deren Auswirkungen auf spateres Lernen Bescheid wissen
(vgl. DOBERER-BEY 2007, S. 6). In solchen Fallen muss besonders behutsam und
mit viel Rucksicht auf eventuelle Vorbehalte informiert werden, um die potentiellen
Teilnehmerinnen nicht mit der Fille an Informationsmaterial hoffnungslos zu tber-
fordern.

Aber nicht nur in der Einstiegsphase, sondern auch wahrend des Lernprozesses
werden die Basisbildnerlnnen immer wieder mit der Aufgabe konfrontiert, die Teil-
nehmerinnen uber die verschiedensten Dinge zu informieren. So kdnnen Lernende
wéhrend des Kurses von sich aus Informationen einfordern (,Was ist eine Konjunk-
tion?“), oder aber der/die Alphabetisierungstrainerin erteilt ungefragt Informationen,

von denen er/sie annimmt, dass sie fur die Kursteilnehmerinnen wichtig sind
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(,Heute werden wir den Kurs mit einer gemeinsamen Ubung abschlieRen”, ,Mor-
gen entfallt die Veranstaltung®, etc.)

Wer informieren moéchte, muss verschiedene Dinge beachten: Die Erklarungen
missen kurz, pragnant und unmissverstandlich formuliert sein und sie missen so-
wohl auf das Gegenuber als auch auf die jeweilige Situation abgestimmt sein.
Ein/e Basisbhildnerin sollte also tber die Teilnehmenden und ihre Lebens- u. Lern-
biografien Bescheid wissen (vgl. DOBERER-BEY 2007, S. 6), sodass die Informatio-
nen, die er/sie gibt, fir die Lernenden verstandlich und hilfreich sind. So muss
der/die Trainerin entscheiden, ob es beispielsweise ausreicht, den Begriff ,Kon-
junktion“ mit der deutschen Ubersetzung ,Bindewort* zu erklaren, oder ob die Er-
klarung weiter reichen muss, um fir die Kursteilnehmerinnen von Nutzen zu sein.
Des Weiteren muss abgeschétzt werden, welche Informationen fur die Teilneh-
merinnen unter den jeweiligen Umstéanden wichtig und welche bedeutungslos sind.
Geht es zum Beispiel in einer Kurseinheit darum, Teilnehmer A zum freien Schrei-
ben zu animieren, so ist es in dieser Situation eher hinderlich, ihn auf einzelne
Rechtschreibfehler aufmerksam zu machen.

Vor allem in der Basisbhildung ist es notwendig, den Teilnehmenden mit Respekt zu
begegnen und sie als Erwachsene anzuerkennen, die in inrem Leben vielfaltige Er-
fahrungen gesammelt haben und lber die unterschiedlichsten Kenntnisse und Fa-
higkeiten verfigen. Ihnen genau zuzuhéren und auch Informationen von Seiten der
Lernenden anzunehmen, gehort ebenso zu den Aufgaben eines/einer Basisbildne-

rin wie selbst zu informieren (vgl. DOBERER-BEY 2007, S. 8)

3.2.3 Beraten

.Das Ergebnis einer Beratungshandlung ist[...] grundséatzlich offen, sowohl im Hinblick auf
die Frage, ob der Rat angenommen wird, wie auch im Hinblick auf den Inhalt des Rates;
denn der Inhalt kann auch erst im Laufe des Beratungsprozesses entstehen, zu dem ja
auch die gemeinsame Herausarbeitung des Problems und der verschiedenen Ldsungs-
maoglichkeiten gehdrt. In der Regel wird die Beratung zumal bei komplexen Problemen en-
den mit der Prazisierung von Handlungs- und Verhaltensmdglichkeiten, unter denen sich
der Ratsuchende entscheiden kann.” (GIESECKE 2010, S. 93)

Padagogische Beratung verfolgt das Ziel, Menschen Lernhilfen zu geben. So beré&t
z.B. ein Lehrer einen Schiiler, wie er einen positiven Mathematikabschluss errei-
chen konnte oder aber eine Studentin lasst sich beraten, wie sie ihr Studium am
besten anlegt, etc. (vgl. GIESECKE 2010, S. 87f).

Das Beratungsziel wird dabei immer von dem oder der Ratsuchenden festgelegt

und besteht in der Regel darin, eine subjektiv zufriedenstellende Losung fir ein
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bestimmtes Problem zu finden. Dabei ist durchaus denkbar, dass sich erst im Zuge
der Beratung herausstellt, um welches Problem es sich eigentlich handelt und wel-
che unterschiedlichen Losungsmdglichkeiten der betreffenden Person zur Verfu-
gung stehen. Um diese erarbeiten zu kdnnen, ist eine genaue Diagnose der Situa-
tion von essenzieller Bedeutung. Der/Die Beraterin muss, um realistisch beraten
zu konnen, zunéchst abklaren, wie der Handlungsspielraum des/der Ratsuchenden
beschaffen ist und wo die persdnlichen sowie die aul3eren Grenzen liegen (vgl.
GIESECKE 2010, S. 89).

Eine Beratung gilt dann als erfolgreich, wenn die ratsuchende Person ihr Problem
aus ihrer Sicht zufriedenstellendldésen konnte. Ist dies nicht der Fall, so miussen der
bisherige Beratungsprozess gemeinsam uberprift und, darauf aufbauend, Korrek-
turen vorgenommen werden. Gabe es einen anderen Weg zum Ziel? Sollten zu-
nachst kleinere Teilziele angestrebt werden? Hat die ratsuchende Person ihre
Moglichkeiten vielleicht Uberschatzt? Entsprechend kdnnen dann Veradnderungen
eingeleitet werden. Der/die Beraterin muss sich dabei allerdings stets der Tatsache
bewusst sein, dass er/sie keinerlei Anspruch darauf hat, dass der gegebene Rat
auch angenommen wird (vgl. ebd., S. 89f). Beraterlnnen zeigen verschiedene
Handlungsmaoglichkeiten auf — fir welche sich der/die Ratsuchende letztlich ent-
scheidet, liegt bei der betreffenden Person selbst, die auch die alleinige Verantwor-
tung fur ihr Vorgehen tragt.

Selbstverstandlich gilt — wie auch fur das Unterrichten und das Informieren — dass
der/die Beraterin Beratungen nur in jenen Bereichen durchfuhren kann, in denen
er/sie uber fundierte Kenntnisse und Erfahrungen verfligt. Dazu schreibt
GIESECKE.,[...][ES] muss der padagogische Berater von der Sache, um die es da
geht, so viel verstehen, dald er entweder selbst zumindest mit wichtigen Informati-
onen dienen, oder aber eine kompetente Beratung vermitteln kann. Kein PAdagoge
kann z.B. eine Suchtberatung anbieten, wenn er von dem Problem und seinen
komplexen Zusammenhangen nicht mehr versteht als der Siichtige selbst.” (ebd.
2010, S. 91)

Demnach stellt die Vermittlung von kompetenten Ratgeberinnen, die Uber ausrei-
chendes Fachwissen in dem jeweiligen Feld verfigen, eine durchaus wichtige

Form der Beratung dar (vgl. GIESECKE 2010, S. 94).
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Welche Bedeutung haben die theoretischen Ausfiihrungen zum Thema ,Beratung”
nun fir den Basisbildungsbereich?

Am besten lasst sich diese Frage anhand eines konkreten Beispiels beantworten:
Stellen wir uns vor, ein junger Mann besucht erstmalig einen Basisbildungskurs. Er
mdochte seine mathematischen Grundkenntnisse verbessern, vor allem geht es ihm
darum, die Umrechnung verschiedener Mal3einheiten sicher zu beherrschen, da er
diese Fahigkeit in seinem beruflichen Alltag benétigt. Damit hat der junge Mann
festgelegt, welches Lernziel er verfolgen méchte. Nun ist die Basisbildnerin am
Zug. Sie hat die Aufgabe, in Form eines Beratungsgespraches zunachst abzukla-
ren, wie realistisch die Erreichung des Lernziels erscheint: Ist der junge Mann, un-
ter Berticksichtigung seiner Vorkenntnisse, in der Lage, dieses Ziel innerhalb einer
bestimmten Zeit erreichen? Wo liegen seine Ressourcen (vgl. DOBERER-BEY 2007,
S. 6)? Wo konnten sich Schwierigkeiten ergeben? Sind diese Fragen geklart, kann
gemeinsam ein Arbeitsplan erstellt werden, indem verschiedene Handlungsschritte
vermerkt sind. Da die Forderung der Selbststeuerung und der (Lern-)Autonomie
der Teilnehmerinnen laut DOBERER-BEY ein wichtiges Element von Basisbildungs-
kursen darstellt, tragen die Lernenden auch die Hauptverantwortung fir die Um-
setzung des zusammen entwickelten Arbeitsplans (vgl. DOBERER-BEY 2007, S. 6f).
Darliber hinaus zahlen auch die Besprechung von Lernfortschritten und das Be-
wusstmachen von Entwicklungen zu jenen Tatigkeiten, die in dem Aufgabenprofil
DOBERER-BEYs vermerkt sind (vgl. DOBERER-BEY 2007, S. 7). Zu diesem Zweck
finden in regelmaRigen Abstanden Uberprifungen statt, ob der Lernende sein Ziel,
die verschiedenen Mal3einheiten sicher zu beherrschen, erreicht hat. Wichtig dabei
ist, dass diese Uberpriifung vorwiegend auf der Selbsteinschatzung des Teilneh-
mers beruht: Ist er mit seinen Kenntnissen zufrieden, so kénnte er den Kurs an
dieser Stelle verlassen. Es wéare aber ebenso denkbar, dass er im Laufe der Zeit
feststellt, dass er auch in anderen Bereichen der Mathematik, etwa bei der Pro-
zentrechnung, Unsicherheiten aufweist und auf diese Weise neue Lernziele fir
sich entdeckt, deren Erreichung er nun anstrebt. Ist der Teilnehmer mit seinem
bisher erworbenen Wissen jedoch unzufrieden und hat er das Gefiihl, die MalRein-
heiten noch nicht ausreichend zu beherrschen, so wird er gemeinsam mit der Ba-
sisbildnerin nach den Grinden dafiir suchen und anschliel3end neue Lernschritte
Uberlegen (vgl. DOBERER-BEY 2007, S. 7).

Beratungen in der Basisbildung missen innerhalb bestimmter Grenzen verbleiben.
Stellt sich im Laufe der Zeit zum Beispiel heraus, dass der junge Mann aus dem
Mathematikgrundkurs unter einer enormen Verschuldung leidet, endet an dieser

Stelle die Kompetenz der Trainerin. Alles, was Uber eine Lernberatung hinausgeht
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— sei es eine Suchtberatung, eine Schuldenberatung, etc., die angezeigt scheint. —
ist nicht mehr Sache der Alphabetisierungspadagogin und muss von entsprechen-
den Expertinnen bearbeitet werden. Eine Vermittlung an kompetente Fachleute
gehort hier zu den wichtigsten Tatigkeiten der Basisbildnerin (vgl. DOBERER-
BEY2007, S. 7).

3.2.4 Arrangieren

J---] bei Licht besehen ist keine padagogische Handlung denkbar, bei der nicht irgendet-
was arrangiert wirde in dem Sinne, dal} man eine mdglichst optimale Lernsituation schaf-
fen will.“ (GIESECKE 2010, S. 102)

Bei den bisher genannten Handlungsformen ging es darum, dass der/die Padago-
gln etwas weil oder kann, was andere Personen lernen sollen, wollen oder mus-
sen. Diese Tatigkeiten — Unterrichten, Informieren und Beraten — kdnnen jedoch
gar nicht erst stattfinden, wenn nicht vorher bestimmte technische, wirtschaftliche
oder materielle Arrangements getroffen werden (vgl. GIESECKE 2010. S. 94).
GIESECKE fuhrt hierflr verschiedene Beispiele an: Ein Lehrer sollte das physikali-
sche Experiment so aufbauen, dass das gewtinschte Ergebnis auch erzielt werden
kann, ein Berater wird die Beratungssituation mdglichst so arrangieren, dass ein
Vertrauensklima entsteht und Stérungen vermieden werden, etc. Wirden diese Ar-
rangements nicht getroffen, so wirden die intendierten Lernprozesse anders ver-
laufen bzw. vollig fehlschlagen (vgl. ebd., S. 94). Dadurch wird deutlich, welch
wichtigen Stellenwert das Arrangieren fir alle anderen padagogischen Handlungs-
formen einnimmt.

Beim Arrangieren geht es stets darum, eine Situation zu schaffen, von der ange-
nommen wird, dass sie bei den Betroffenen bestimmte Lernprozesse ausldst. Dazu
gehort die Gestaltung der Raumlichkeit ebenso wie die Bereitstellung technischer
Gerate oder sonstiger Lernmaterialien. Auch die Tatsache, wie der/die Padagogin
sich selbst als Lernmaéglichkeit zur Verfiigung stellt, ist ein wesentlicher Teil des Ar-
rangements (vgl. GIESECKE 2010, S. 96f).

Padagoglnnen kdnnen durch verschiedene Lernarrangements Unterschiedliches
bewirken. So besteht beispielsweise die Mdglichkeit, Arrangements als methodi-
sches Mittel einzusetzen, um ganz bestimmte, von dem/der Padagogin bereits im
Vorhinein festgelegte, Lernziele zu erreichen. Indem etwas an die Tafel geschrie-
ben wird, Texte verteilt oder Arbeitsgruppen gebildet werden, schafft die lehrende

Person Bedingungen, die zu einem konkreten Lernergebnis fithren sollen.
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Weiters kdnnen Arrangements auch darauf abzielen, verschiedene emotionale
Stimmungen zu erzeugen. Ein Beratungszimmer kann zum Beispiel so eingerichtet
sein, dass es Sachlichkeit, Vertrauen und Ruhe ausstrahlt, etc. Eine positive
Stimmung ist haufig entscheidend fiir den Lernprozess — jeder Mensch lernt lieber
in einer angenehmen Umgebung, in der er sich wohlfiihlt (vgl. GIESECKE 2010, S.
99f).

Arrangieren ist eine der schwierigsten und heikelsten padagogischen Handlungs-
formen. Padagoginnen missen sich dessen bewusst sein, dass jedes Arrange-
ment zwar einerseits Lernmdglichkeiten ertffnet, andererseits sie aber auch be-
grenzt oder verhindert (vgl. ebd., S. 98). Deshalb ist es auch bei dieser Handlungs-
form notwendig, dass der/die Padagogin seine/ihre Arrangements genau abwagt
und sich dabei immer wieder die Frage stellt, welche Inszenierung fir welche
Gruppe am geeignetsten scheint. Diesbezigliche Erkenntnisse lassen sich jedoch
haufig erst im Nachhinein treffen — durch Versuch und Irrtum, durch Ausprobieren
und Reflexion der Ergebnisse bzw. Reaktionen erfahrt der/die Lehrende, welche
Arrangements zu der jeweiligen Gruppe und ihren Bedurfnissen passen. Padago-
glnnen missen in diesem Sinne bereit sein zu experimentieren und Neues auszu-
probieren. Haufig machen Lehrende dabei die Erfahrung, dass etwas, das bei der
einen Gruppe erfolgreich war, bei einer anderen scheitert, ohne dass sich dafir
konkrete Grinde angeben lie3en. In solchen Féllen missen die Trainerlnnen in
der Lage sein, ihre Arrangements entsprechend zu veréndern und zu korrigieren,
wobei hier auf die Wiinsche und Rickmeldung der Lernenden eingegangen wer-
den sollte (vgl. GIESECKE 2010, S. 101).

Die Handlungsform ,Arrangieren” ist besonders fir die aufRerschulische pada-
gogische Arbeit von Bedeutung, da vor allem Erwachsene nicht unentwegt plan-
mafRig lernen konnen und wollen. Sie birgt den Vorteil, dass sich das Handeln
des/der Padagogin auf das Herstellen von Bedingungen beschrénkt und so den
Lernenden viele Freiheiten in Bezug darauf lasst, ob und was sie gerade lernen
wollen (vgl. ebd., S. 102).

Dass auch die Basisbhildung nicht ohne Lernarrangements auskommt, liegt nach
den bisherigen Ausfiihrungen auf der Hand.

Wenn ,Arrangieren bedeutet, Situationen zu schaffen, die die Teilnehmerinnen
zum Lernen anregen, so kann davon ausgegangen werden, dass Kursleiterinnen
standig immer neue Arrangements treffen. Das beginnt bereits bei der Ausgestal-
tung der Kursraume: Beispielsweise kann durch das Aufhéngen informativer Plaka-

te oder das Anbieten einer gemiutlichen ,Leseecke”, die dazu anregt, sich mit ei-
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nem interessanten Buch dorthin zurtickzuziehen, eine freundliche Atmosphéare und
ein positives Lernklima geschaffen werden (vgl. DOBERER-BEY 2007, S. 6).

Nicht zuletzt wirkt sich auch die Anordnung der Sitzmdglichkeiten auf die Lern-
atmosphére aus — je nachdem, wie diese platziert sind, kbnnen sie das Arbeiten in
Kleingruppen, Einzelarbeiten oder das Lernen mit der gesamten Gruppe férdern.
Grundsatzlich gehort es laut DOBERER-BEY zu den Aufgaben von Alphabetisie-
rungspadagoglnnen, Arbeitsformen zu wéahlen, die die Teilnehmerlnnen zu Kom-
munikation und Kooperation anregen und so entsprechende Kompetenzen fordern
(vgl. DOBERER-BEY 2007, S. 6).

Doch nicht nur die Raumlichkeit an sich wirkt sich auf das Kursgeschehen aus —
auch die Bereitstellung verschiedener Lernmaterialien und technischer Gerate be-
einflusst stark, was die Teilnehmerinnen wie lernen. Soll beispielsweise der Wort-
schatz der Teilnehmerinnen vergrof3ert werden, stehen hierfir verschiedene Me-
thoden zur Verfigung: Durch das Arbeiten mit anschaulichem Material (z.B. in
Form eines Scrabble-Spiels) werden andere Sinne angesprochen und damit auch
andere Fahigkeiten ausgebildet als durch die Beschéftigung mit Wortschatz-
Ubungsblattern oder aber durch das Bearbeiten entsprechender Computerpro-
gramme. Je nachdem, welches Ziel der/die Kursleiterin verfolgt (und sei es, kein
vorgegebenes Ziel zu verfolgen und die Teilnehmerinnen selbst entscheiden zu
lassen, woran sie gerne arbeiten moéchten), wird er/sie verschiedene Angebote
machen und unterschiedliche Lernmaterialien zur Verfiigung stellen. Wichtig dabei
ist stets, dass die angebotenen Lehrmittel den Bedurfnissen erwachsener Lerner
entsprechen, was im Alphabetisierungsbereich oftmals eine besondere Herausfor-
derung darstellt (vgl. DOBERER-BEY 2007, S. 7).

Aber nicht nur duRere Gegebenheiten kdnnen und missen von Basisbildnerinnen
arrangiert werden, sondern auch ihr eigenes Verhalten stellt einen wesentlichen
Aspekt des Arrangements dar. Wie stark Alphabetisierungspddagoginnen den
Lernprozess anleiten oder — im Gegenteil — wie sehr sie sich zurticknehmen, die
Art, wie sie auf Fragen reagieren,... all das beeinflusst die Lernsituation und wirkt
sich enorm auf die Arbeitsweise der Teilnehmenden aus. Dabei missen Trainerin-
nen sehr behutsam vorgehen und immer wieder aufs Neue Uberlegen, welches Ar-
rangement in der jeweiligen Situation angebracht scheint und wovon die Lernen-
den am meisten profitieren. Prinzipiell gilt: Lernarrangements sollten immer so ge-
troffen werden, dass sie an den Interessen, Zielen und Ressourcen der Lernenden
ausgerichtet sind und deren Autonomie und Selbstbestimmung férdern (vgl. DOBE-
RER-BEY 2007, S. 7). Doch auch reifliche Uberlegungen kénnen den Erfolg eines

Lernarrangements nicht garantieren, da dieser immer von den jeweiligen Personen
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abhangig ist. So konnen Basisbildnerinnen die Erfahrung machen, dass sich be-
stimmte Arrangements in einem Fall als Uberaus fruchtbar erweisen, in einer ande-
ren Situation dagegen den Lernprozess eher behindern. Treten Schwierigkeiten
auf, stehen professionelle Trainerlnnen vor der Aufgabe, diese zu thematisieren
und gemeinsam mit den Lernenden nach Lésungen zu suchen (vgl. DOBERER-BEY
2007, S. 7). Im Idealfall gelingt es, das ungulinstige Lernarrangement zu verandern
SO eine neue Situation zu schaffen, die den Bedurfnissen der Teilnehmenden bes-

ser entspricht.

3.2.5 Animieren

.JAnimation] als padagogische Handlungsform zielt [...] auf die Initiation von Lernprozessen
in einer gegebenen Situation. Es geht also darum, andere dazu zu bewegen, sich auf et-
was einzulassen, was sie ohne einen solchen Anstol3 vermutlich nicht tun wirden — sei es,
daf} sie zu angstlich sind, sei es, dal} sie zunachst kein Interesse daran haben.”

(GIESECKE 2010, S. 105)

Wahrend der Begriff ,Arrangieren” das Herstellen von Lernsituationen beschreibt,
sollen durch ,Animation* andere dazu zu bewegt werden, die in einer bestehenden
Situation vorhandenen Lernchancen auch zu nutzen. In der Praxis stehen diese
beiden Handlungsformen oft in einem engen Zusammenhang: Der/Die Padagogin
arrangiert zundchst eine Situation, um danach die Lernenden zu bestimmten
Handlungsweisen zu animieren (vgl. GIESECKE 2010, S. 102).

Die Begriffe ,Animieren” und ,Animateur” sind heute vor allem aus dem kommer-
ziellen Tourismus bekannt. In diesem Zusammenhang beschreiben sie einerseits
,das Bemihen, die Urlauber zu neuen Erlebnissen und Erfahrungen in verschie-
dener Hinsicht zu ermutigen, also etwas Neues zu lernen” (ebd., S. 103), anderer-
seits soll sie den Gasten vordergrindig Spal? machen und bei Laune halten. Diese
hier enthaltene Komponente des geselligen Handelns spielt auch in der Padagogik
eine erhebliche Rolle. Geselligkeit in padagogischen Feldern kann Lernprozesse
fordern, indem sie dazu beitragt, dass sich die Beteiligten n&her kennenlernen,
Vertrauen zueinander aufbauen und auf diese Weise ein angenehmes Lernklima
entsteht. Darliber hinaus bietet Geselligkeit den Lernenden die Mdglichkeit, sich
auszutauschen, wodurch ebenfalls wichtige Lerneffekte erzielt werden kdnnen (vgl.
GIESECKE 2010, S. 103ff).

Um Personen zu Lernaktivitdten zu animieren, kénnen Padagoginnen verschiede-
ne Strategien anwenden: Einerseits besteht die Moglichkeit, Dinge aufzugreifen, zu

erweitern und zu differenzieren, die die Menschen sowieso tun. So spielen Kinder
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wie Erwachsene grundséatzlich gern, also kdnnen ihnen neue Spiele angeboten
werden, die die zu erlernenden Féhigkeiten ansprechen. Andererseits kdnnen Ler-
nende auch dazu animiert werden, Dinge einmal auszuprobieren, die sie sonst nie
tun und die ihnen deshalb unbekannt sind. In solchen Fallen missen Padagogin-
nen oft nicht nur fir die jeweilige Sache oder Tatigkeit an sich werben, sie missen
die betreffenden Personen auch dabei unterstiitzen, etwaige Angste und Vorbehal-
te abzubauen (vgl. GIESECKE 2010, S. 106ff).

Wie genau eine Gruppe Lernender zu bestimmten Dingen und Tatigkeiten animiert
werden kann, dariber lassen sich kaum allgemeine Aussagen treffen. Erfahrungs-
gemal} spielt hier die Personlichkeit des/der Padagogin sowie seine/ihre Glaub-
wurdigkeit und Authentizitat eine wesentliche Rolle (vgl. ebd., S. 108).

Anders als beim Konzept der Motivation, bei dem davon ausgegangen wird, dass
Menschen planméRig zu etwas Bestimmtem bewegt werden kénnen, gilt fir das
Animieren, dass die Reaktion der Lernenden auf konkrete Angebote nie genau
vorhergesehen werden kann. Auch ist es eher unwahrscheinlich, dass sich eine
Gruppe von Menschen gleichermal3en zu etwas animieren lasst. Deshalb ist es,
ebenso wie beim Treffen von Lernarrangements, unerlasslich, dass Paddagoglinnen
sich auf ihre Erfahrungen verlassen, Dinge ausprobieren und, wenn ndtig, korrigie-
ren (vgl. GIESECKE 2010, S. 107). Nur wenn es gelingt, die Partnerinnen dazu zu
bewegen, die angebotenen Arrangements auch entsprechend zu nutzen, kdnnen

Lernprozesse Uberhaupt stattfinden.

Da die obigen Ausfihrungen fir jegliches padagogische Feld gleichermalRen gel-
ten, kann davon ausgegangen werden, dass das Animieren auch im Bereich der
Alphabetisierung und Grundbildung einen wichtigen Platz einnimmt. Zwar handelt
es sich bei Basisbildungskursen in der Regel um Angebote, die auf freiwilliger Teil-
nahme beruhen und bei denen deshalb angenommen werden kann, dass die Ler-
nenden mit groRem Interesse und Engagement bei der Sache sind, doch ist be-
sonders in diesem Bereich durchaus mit anfanglichen Angsten und Unsicherheiten
seitens der Teilnehmerinnen zu rechnen. Viele von ihnen verbinden das Erlernen
der Kulturtechniken mit Geflihlen des Scheiterns und des Misserfolges und mus-
sen deshalb erst von den Alphabetisierungspadagoglnnen dazu animiert werden,
sich dem Lesen, Schreiben und Rechnen auf eine neue Art zu nahern, anders, als
sie es aus ihrer Schulzeit kennen (vgl. DOBERER-BEY 2007, S. 6). Um dies gewahr-
leisten zu kdnnen, gehdrt es zu den Aufgaben von Basisbildnerinnen, tber lernfor-
dernde und -hemmende Faktoren genau Bescheid zu wissen (vgl. DOBERER-BEY

2007, S. 6). GIESECKE fuhrt in seinem Text verschieden Strategien an, durch die
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Personen dazu animiert werden kdnnen, Lernangebote in Anspruch zu nehmen.
So besteht die Mdglichkeit, an etwas anzukniipfen, das die Lernenden gut kennen,
was sie gerne tun oder wofiir sie sich interessieren. Ist eine Teilnehmerin bei-
spielsweise eine leidenschaftliche Kéchin, so kdnnen Briche und Dezimalzahlen
anhand von Mengenangaben in Kochrezepten erdrtert werden.

Eine andere Variante ware es, die Teilnehmerinnen bei etwas zu unterstitzen, was
sie sonst nie tun, was sie aber gerne tun oder kdnnen wirden. Zum Beispiel kann
eine Teilnehmerin, die das Verfassen eigener Texte sonst tunlichst vermeidet, da-
zu bewegt werden, ihrer im Ausland lebenden Schwester einen Brief zu schreiben.
Schlie3lich gehort es laut der Autorin Antje DOBERER-BEY zu den essenziellsten
Aufgaben von Basisbildnerinnen, Personen dazu zu animieren, selbst aktiv zu
werden und passives Konsumieren, wie es haufig in der Schule stattfindet, zu
Uberwinden (vgl. DOBERER-BEY 2007, S. 7). Das Arbeiten mit selbst produzierten
Texten, beispielsweise, bereitet vielen Teilnehmerinnen mehr Freude als das Aus-
fullen vorgegebener Ubungszettel. Auch die Beteiligung der Kursteilnehmerlinnen
an der Planung ihres eigenen Lernprozesses und der Auswahl der Arbeitsinhalte
ist Teil des Betatigungsfeldes von Basisbildungstrainerinnen (vgl. DOBERER-BEY
2007, S. 6). Wenn Personen die Moglichkeit haben, selbst festzulegen, woran sie
wann arbeiten méchten, wirkt sich dies meist positiv auf das Lernverhalten aus.
Naturlich spielt auch im Basisbildungssektor die Animation zum geselligen Handeln
eine Rolle. Veranstaltet der/die Trainerln etwa eine gemeinsame Jause oder einen
Ausflug, so bietet dies den Teilnehmerinnen die Méglichkeit, sich néher kennenzu-
lernen und Uber das eigene Leben und die gemachten Lernerfahrungen auszu-
tauschen. Durch derartige Unternehmungen kann nicht nur der Gruppenzusam-
menhalt gestarkt werden, sie tragen ebenso zu einer offenen, angenehmen Lern-
atmosphare bei (vgl. DOBERER-BEY 2007, S. 6).

Ahnlich wie beim Arrangieren von Lernsituationen ist es auch beim Animieren not-
wendig, dass die Padagoginnen einschéatzen kdnnen, welche Angebote fur die je-
weilige Person geeignet sind. Sie mussen sich dabei an den Interessen, Zielen und
Ressourcen der Lernenden orientieren (vgl. DOBERER-BEY 2007, S. 6). Wahrend
Teilnehmer X zum Beispiel gerne neue Dinge ausprobiert, arbeitet Teilnehmerin Y
am liebsten mit altbekannten Materialien und Unterlagen. Je nachdem, mit welcher
Personlichkeit es Basisbildnerinnen zu tun haben, missen sie in der Lage sein,
verschieden Animationsarten auszuprobieren — und, wenn notig, diese wieder zu
verandern. Nur so haben Kursleiterinnen die Chance, die betreffende Person zu

begeistern und auf diese Weise beim Erwerb neuer Fahigkeiten zu unterstitzen.
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Die vorangegangenen Kapitel, die sich mit den Aufgaben von Basisbildnerinnen
beschaftigt haben, machen deutlich, wie vielfaltig die Tatigkeiten dieser Berufs-
gruppe sind. An dieser Stelle sollen nun abschlie3end die wichtigsten Aufgaben

und Anforderungen zusammenfassend dargestellt werden:

Basisbildungstrainerinnen mussen...

v sich eigenes Wissen in den Bereiche Deutsch, Mathematik und IKT
aneignen

v’ die individuelle Situation, den Kenntnisstands, die Interessen und
Bedurfnisse der Teilnehmerinnen diagnostizieren und bertcksichtigen

v’ Lernprozesse anregen

v’ erwachsenengerechte Materialien einsetzen

v" die Autonomie und Selbststandigkeit der Lernenden fordern

v positive Lernerfahrungen vermitteln

v' Angste und Vorbehalte der Teilnehmenden abbauen

v mit Schwierigkeiten, Konflikten Fehlinterpretationen u. —handlungen
umgehen

v eigene Lernbereitschaft und (Selbst-)Reflexivitat vermitteln

v" Korrekturen am eigenen und am Verhalten der Teilnehmerlnnen vornehmen

v personliche und fachliche Grenzen ziehen

Durch die Verknipfung des von Antje DOBERER-BEY entwickelten Téatigkeitsprofils
fur Alphabetisierungstrainerinnen mit den von Hermann GIESECKE aufgelisteten
allgemeinen péadagogischen Handlungsformen konnte aufgezeigt werden, dass
letztere auch fur die Basisbhildung von essenzieller Bedeutung sind. Unterrichten,
Informieren, Beraten, Arrangieren und Animieren sind grundlegende Aufgaben, die
Alphabetisierungstrainerinnen im Zuge ihrer beruflichen Tatigkeit — in jeweils adap-
tierter Form — zu erfillen haben. Durch diese Darstellung kann die Alphabetisie-
rung erneut als wichtiger Teilbereich der Disziplin Padagogik ausgewiesen werden,
was wiederum Bildungsexpertinnen aus Wissenschaft und Praxis in die Pflicht
nimmt, sich zunehmend fir die Weiterentwicklung dieses Feldes einzusetzen. Ins-
besondere die in ihren Anfangen steckenden Professionalisierungsbestrebungen
sollten angesichts der komplexen Anforderungen, die an Basisbildungstrainerinnen

gestellt werden, Unterstiitzung erfahren und verstérkt ausgebaut werden.
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3.3 Kompetenzprofil fir Basisbildungstrainerinnen
nach DOBERER-BEY

LAlphabetisierungs- und Basisbildungstrainerinnen unterstiitzen Erwachsene in ihren Be-
strebungen, Kompetenzen im Lesen, Schreiben, IKT (Informations- und Kommunikations-
technologien) und Rechnen neu zu erwerben oder zu verbessern. Als Experten und Exper-
tinnen fur die Vermittlung der Kulturtechniken férdern sie aber auch die Entwicklung perso-
naler Kompetenzen (Selbstorganisation, Kommunikation) und ermgglichen — Uber nie-
derschwellige Basisbildungsangebote — die Reintegration in Lernprozesse und die maxima-
le individuelle Forderung der einzelnen Lernenden. [...] In Anbetracht der verénderten ge-
sellschaftlichen Anforderungserwartungen einerseits und der Voraussetzungen der Ziel-
gruppe andererseits — Erwachsene, die aus unterschiedlichsten Grinden das ,Anziehungs-
feld” Bildung verlassen haben — wird an die Professionalitat von Alphabetisierungs- und
Basisbildungstrainerinnen ein besonders hoher Anspruch gestellt. Sie sind ein zentrales
Element fir das Gelingen der Integration der Zielgruppen in Lernprozesse und in das le-
bensbegleitende Lernen, und sie tragen wesentlich zur Entwicklung und zum Erfolg der
Lernenden bei.” (DOBERER-BEY 20074, S. 6)

Dieses Zitat zeigt ebenso wie das vorangegangene Kapitel, dass Alphabetisie-
rungspadagoglnnen im Zuge ihrer beruflichen Tatigkeit eine Reihe hochqualifizier-
ter Aufgaben zu erfillen haben. Professionelle Basisbildnerinnen stellen demnach
eine der wichtigsten Voraussetzungen fiir ein erfolgreiches Kursgeschehen dar, da
sie durch den Einsatz entsprechender Lehr- und Lernformen die Teilnehmenden
nicht nur beim Erwerb der Kulturtechniken unterstiitzen, sondern ebenso deren be-
rufliche und personliche Weiterentwicklung férdern.

Damit die Trainerlnnen diesen hohen Anforderungen auch gerecht werden kénnen,
mussen sie Uber vielfaltige Fahigkeiten und Fertigkeiten in verschiedenen Sparten
verfugen. Ziel des vorliegenden Kapitels ist es deshalb zu klaren, welche Kompe-
tenzen in der Literatur als konstituierend fiir den Beruf Basisbildungstrainerin ge-
nannt werden. Zu diesem Zweck wird das in Osterreich derzeit bekannteste und
gangigste Kompetenzprofil fir Alphabetisierungs- und Basisbildungstrainerinnen-
zur nédheren Analyse herangezogen. Das von Antje DOBERER-BEY entwickelte Pro-
fil wird nicht nur in nahezu allen aktuellen Publikationen zum Thema Professionali-
tat von Basisbildungstrainerinnen rezitiert, sondern es bildet auRerdem die Grund-
lage der bedeutendsten Ausbildungslehrgange und Weiterbildungskonzepte fur
Basisbildnerinnen Osterreichweit (vgl. DOBERER-BEY 2007a, S. 8). Das komplexe
Fahigkeits- und Personlichkeitsprofil setzt sich aus 3 wesentlichen Bereichen zu-
sammen: Allgemeines Wissen und Versténdnis, Fachkompetenz und Personale
Kompetenz. Im Folgenden werden die genannten Kompetenzsparten zunadchst
stichpunktartig dargestellt, anschliel3end soll naher ausgefiihrt werden, warum ge-
rade diese Wissens- und Fahigkeitsbereiche fir die Alphabetisierungsarbeit be-

sonders bedeutend erscheinen. Des Weiteren wird versucht, eine Briicke zum vo-
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rangegangenen Kapitel zu schlagen indem analysiert wird, welche Fahigkeiten und

Fertigkeiten fir die die Bewéltigung welcher Anforderungen unerlasslich scheinen.

3.3.1 Allgemeines Wissen und Verstandnis

Basisbildungstrainerinnen muissen uber ein Repertoire an Allgemeinwissen verfi-
gen, sie mussen in der Lage sein, bestimmte gesellschaftliche Zusammenhange
zu verstehen und das Problem des funktionalen Analphabetismus darin einordnen
zu koénnen. Das allgemeine Wissen und Verstandnis von Alphabetisierungspéada-

goglnnen sollte daher u.a. folgende Bereiche umfassen:

v’ . die Erfordernisse einer Gesellschaft mit entwickelter Informations-
technologie,

v' die Anspruchserwartungen in Arbeitswelt und Alltagsleben,

v die Implikationen fiir Erwachsene mit Basisbildungsdefiziten, etwa soziale,

kulturelle und 6konomische Auswirkungen und deren Bedeutung fur das Ler-

nen und Lehren,

Ursachen fiir nicht erworbene Basisbildung,

Geschlechterkonstruktion und Diversitat

die Kenntnis der Methoden zur Kompetenzfeststellung

D N N NN

die Kenntnis von nationalen Rahmenbedingungen fiir die Basisbildung und
Offenheit fur Entwicklungen im Tatigkeitsbereich”
(DOBERER-BEY 20074, S. 9)

Ein genaueres Studium der oben angefuhrten allgemeinen Kenntnisbereiche zeigt,
dass diese erneut unterteilt und insgesamt 3 verschiedenen Kategorien zugeordnet

werden kénnen. Trainerinnen benétigen demnach Wissen tber:

a) die Gesellschaft und gesellschaftliche Zusammenhéange,
b) die Zielgruppe und
c) das Tatigkeitsfeld

Basisbildungstrainerinnen mussen wissen, mit welchen gesellschaftlichen Erwar-
tungen und Anforderungen die Teilnehmenden in ihrer alltaglichen Erfahrungswelt
konfrontiert sind. Nur wem Kklar ist, in welchen Bereichen des modernen Lebens die
Anwendung der Kulturtechniken gefragt ist und was es fir die betroffenen Perso-

nen sowohl privat als auch beruflich bedeutet, nicht in ausreichendem Mal3e Le-
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sen, Schreiben, Rechnen oder mit Computern umgehen zu kénnen, ist in der Lage,
malfdgeschneiderte Lernangebote zu entwickeln. Das Wissen tUber soziale, kulturel-
le und 6konomische Folgen von funktionalem Analphabetismus genauso wie das
Kennen moglicher Ursachen oder Ursachenkomplexe sind wichtige Voraussetzun-
gen, um sich in die Situation der Lernenden hineinversetzen und geeignete Lernsi-
tuationen schaffen zu kénnen. Auf diese Weise kdnnen beispielsweise von aul3en
kaum nachvollziehbare Angste und Unsicherheiten als Folge der jahrelang erfah-
renen Unzuldnglichkeit identifiziert und entsprechend aufgearbeitet werden.

Auch die Beschaftigung mit Fragen zu Gender und Diversitat spielen in der Basis-
bildung eine Rolle. Wie fir nahezu alle gesellschaftliche Bereiche ist die Konstruk-
tion von Geschlechtlichkeit auch fur die Bildung von wesentlicher Bedeutung: Rol-
lenbilder gehen haufig mit klassischen F&ahigkeitszuschreibungen einher (,Mad-
chen haben weniger mathematisches Verstandnis®, ,Buben lesen eben nicht be-
sonders gern®), die haufig von den jeweiligen Personen verinnerlicht werden und
zu entsprechenden Selbsteinschatzungen fihren. Nur wenn Basisbildungstraine-
rinnen sich dieser Thematik bewusst sind, kdnnen sie etwaige geschlechtsspezifi-
sche Zuschreibungen bei anderen wie bei sich selbst erkennen und ihnen entge-
genwirken. Natirlich kdnnen durch geschlechtsspezifische Angebote, wie etwa
Computerkurse fur Anfangerinnen, bestimmte Zielgruppen auch besonders ange-
sprochen werden, indem sie ein Lernen unter ,Gleichgesinnten* ermdglichen und
auf diese Weise dazu beitragen, Angste und Vorbehalte abzubauen. Die Beschéf-
tigung mit der Gender-Thematik kann demnach aufschlussreiche Erkenntnisse in
Bezug auf Selbstbild, Wiinsche und Bedirfnisse der Teilnehmenden liefern und zu
einem besseren Verstandnis der Zielgruppe fuhren.

Neben dem Gender- spielt auch der Diversity-Ansatz in der Basisbhildung eine
wichtige Rolle. Sich dariiber klar zu sein, dass Menschen auf verschiedene Arten,
in verschiedenen Tempi lernen, ist wesentlich fir die Gestaltung von Alphabetisie-
rungskursen. Um auch tatsachlich jedem Teilnehmer und jeder Teilnehmerin die
optimalen Lernangebote zukommen lassen zu kénnen, missen Trainerlnnen au-
Rerdem Uber verschiedene Methoden der Kompetenzfeststellung Bescheid wissen.
Erst wenn Klar ist, Uber welche Fahigkeiten der/die jeweilige Teilnehmerin verfugt
und welche Kenntnisse noch entwickelt werden mussen, kann ein gezieltes, teil-
nehmerinnenorientiertes Arbeiten beginnen.

Dass qualifizierte Trainerinnen letztlich auch tUber den Basisbildungsbereich als
solchen, Uber seine rechtlichen, finanziellen, etc. Rahmenbedingungen informiert
sein mussen, liegt auf der Hand. Nur wer ein bestimmtes Feld gut kennt, kann sich

darin sicher bewegen und zusétzlich zu dessen Weiterentwicklung beitragen.
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3.3.2 Fachkompetenz

Alphabetisierungspédagoginnen missen, ebenso wie Vertreterlnnen aller anderen
Berufsgruppen, Uber spezielle, fachbezogene Kenntnisse und Fertigkeiten verfi-
gen. DOBERER-BEY unterteilt die Fachkompetenz von Basisbilderinnen in 3 Katego-
rien: Theoretisches Wissen, Methodenkompetenz sowie praktische Umsetzungs-
kompetenz. Welche Fahigkeiten und Fertigkeiten die genannten Bereiche jeweils

umfassen, soll im Folgenden kurz dargestellt werden.

3.3.2.1 Theoretisches Wissen

Unter diesem Bereich summiert die Autorin jene fachbezogenen Themenfelder und
Wissensgebiete, deren Kenntnis fir Basisbildungstrainerinnen von wesentlicher

Bedeutung ist. Dazu z&hlen:

v Fachadaquates theoretische Wissen (Lesen, Schreiben, Rechnen, IKT)

v' Legasthenie und Dyskalkulie

v' Lerntheorie: Lernbedingungen und —voraussetzungen

v Ansétze und Konzepte der Alphabetisierung und Basisbildung (nach Freire,
biographischer Ansatz, Spracherfahrungsansatz)

v Gender Mainstreaming: Konzept und Analyse

v Prinzipien des Marketing

v" Evaluationskonzepte (vgl. DOBERER-BEY 2007b, S. 38)

Bei einigen der hier aufgezéhlten Wissensbereiche ist klar erkennbar, dass deren
Kenntnis eine wichtige Voraussetzung darstellt, um im Basisbildungsbereich professi-
onell tatig sein zu kdnnen: So liegt es beispielsweise auf der Hand, dass Alphabetisie-
rungspadagoginnen die Kulturtechniken Lesen, Schreiben, Rechnen und IKT selbst
hervorragend beherrschen missen, um in der Lage zu sein, diese Fertigkeiten ande-
ren Personen weitergeben zu kdnnen. Selbstverstandlich miissen sie dariber hinaus
Uber verschiedene Ansadtze und Konzepte der Basisbildung Bescheid wissen. Die
Kenntnis verschiedener Mdaglichkeiten und Methoden, Erwachsenen das Lesen und
Schreiben néaherzubringen, und damit das Wissen um verschiedene Schriftsprach-
vermittlungsansatze ist unerlasslich fur die Durchfiihrung von Alphabetisierungskur-
sen. Auch die Tatsache, dass Kursleiterinnen mit den wichtigsten Erkenntnissen der

Lerntheorie vertraut sein sollten, verwundert wenig. Wissten sie nichts dartiber, wel-
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che Bedingungen das Lernen Erwachsener fordern oder behindern, welche Voraus-
setzungen notwendig sind, um Lernprozesse anzuregen, so ware es ihnen nicht mog-
lich, Lernkontexte zu arrangieren und Lernen fir die Teilnehmenden als etwas Positi-
ves erfahrbar zu machen. Aber auch Themengebiete, die weniger eindeutig Teil der
Basisbildung sind, haben eine wichtige Bedeutung fur diesen Bereich. So ist Fach-
wissen uber Legasthenie und Dyskalkulie Gberaus hilfreich, da derartige Lernschwa-
chen innerhalb der dsterreichischen Bevélkerung relativ verbreitet sind und betroffene

Personen besondere Unterstiitzungsangebote bendtigen.

Dass sich auch die Auseinandersetzung der Kursleiterinnen mit Genderfragen po-
sitiv auf die Alphabetisierungspraxis auswirken kann, wurde bereits im vorigen Un-
terkapitel n&her beleuchtet und soll hier nur nochmals kurz Erwéhnung finden.

Da es sich bei der Basisbildung um einen Bereich der Erwachsenenbildung han-
delt, der auf freiwilliger Teilnahme beruht, sollten Alphabetisierungspddagoginnen
auch mit den Grundprinzipien des Marketings vertraut sein. Teilnehmerinnenan-
sprache sowie Offentlichkeitsarbeit sind wichtige Aufgabenfelder von Basisbildne-
rinnen, weshalb Fahigkeiten in diesem Bereich ebenfalls Teil des Profils sind.

Wie bereits im Kapitel rund um Aufgaben und Tatigkeiten von Basisbildungstraine-
rinnen vermerkt, gehort auch die Evaluation zum Arbeitsalltag von Kursleiterinnen.
So mussen einerseits die Lernfortschritte der Teilnehmenden regelm&Rig Uberpruft
werden, andererseits sollten Trainerinnen auch in der Lage sein, ihr eigenes pro-
fessionelles Handeln einer Prifung zu unterziehen um, wenn noétig, Korrekturen
vornehmen zu konnen. Das Kennen unterschiedlicher Evaluationskonzepte stellt

dafir die wichtigste Voraussetzung dar.

3.3.2.2 Methodenkompetenz

Basisbildnerinnen verfiigen im Idealfall iber eine grol3e Methodenvielfalt, um
die jeweiligen Lerninhalte bestmdglich zu Gbermitteln. Konkret sollte ihr diesbe-

zugliches Wissen und Kénnen folgende Bereiche umfassen:

v' Methoden zur Entwicklung der Erst-Lese, Schreib-, Rechen- und IKT-
Kompetenz (Arbeit mit Anfangerinnen)

v" Methoden fir die Forderung von Lese- Schreib- Rechen- und IKT-Kompetenz
(Arbeit mit leicht Fortgeschrittenen)

v Arbeit an der Sprache

v" Methoden zur Kompetenzentwicklung im Umgang mit mathematischen Opera-
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tionen des Alltags
v" Methoden zur Integration von IKT in den Unterricht
v Methoden individualisierter Beratung und Schulung
(vgl. DOBERER-BEY 2007b, S. 39)

Die Tatsache, dass in der Basisbildung verschiedene Lerninhalte auf verschiede-
nen Niveaustufen behandelt werden, stellt Trainerlnnen vor eine grof3e Heraus-
forderung. Sie mussen in der Lage sein, sowohl die Kulturtechniken Lesen und
Schreiben, Rechnen als auch den Umgang mit dem Computer so zu Ubermitteln,
dass die Teilnehmerinnen einen Zugang zu diesen, fir sie schwierigen, Bereichen
bekommen. Aus diesem Grund mussen sich Alphabetisierungspddagoglnnen mit
der Frage auseinandersetzen, auf welche Weise die unterschiedlichen Themenge-
biete den Kursteilnehmerinnen nédhergebracht werden kénnen. Dabei gilt es zu be-
achten, dass die Art der Vermittlung unter anderem abhangig ist vom Gegenstand,
der unterrichtet werden soll. Um Teilnehmerinnen beispielsweise den richtigen
Umgang mit Sprache naherzubringen, mussen Basisbildnerinnen tUber Methoden
verfugen, die Einsicht in verschiedene Sprachstrukturen liefern, sie Uber grammati-
kalische und rechtschreibbezogene Regeln sowie uber verschiedene Sprachstile
und deren Verwendung im Alltag aufklaren (vgl. DOBERER-BEY 2007b, S. 39). Sol-
len dagegen mathematische Operationen, wie etwa Bruch- oder Prozentrechnung,
bearbeitet werden, so miissen Trainerlnnen andere Vermittlungstechniken wahlen.
Ahnliches gilt selbstverstandlich fiir den IKT-Unterricht, fir dessen Gestaltung die
Trainerlnnen in der Lage sein mussen, die Verwendung von Computern in das
Kursgeschehen zu integrieren.

Es gehort zu den Aufgaben von Alphabetisierungspadagoginnen, die Lerninhalte
den individuellen Bedirfnissen und Kenntnissen der Teilnehmenden anzupassen.
Aus diesem Grund mussen Kursleiterinnen tber Methoden zur individualisierten
Beratung und Schulung verfuigen, sie missen also wissen, welche Mdoglichkeiten
es gibt, um einzeln mit den jeweiligen Teilnehmerinnen zu arbeiten. Nur unter die-
ser Voraussetzung ist es den Trainerlinnen maéglich, bei der Festlegung, Verfolgung
und Uberpriifung individueller Lernziele und -plane zu unterstiitzen und auf diese
Weise die Autonomie der Teilnehmenden zu férdern.

Die eben genannte Orientierung an dem/der einzelnen Lernenden ist schlief3lich
auch insofern von Bedeutung, als die Methoden zur Vermittlung von Kenntnissen
nicht nur, wie bereits erlautert, vom Lerngegenstand bestimmt werden, sondern
auch vom Kompetenzniveau des/der Kursteilnehmerin. Das Arbeiten mit An-

fangerinnen unterscheidet sich wesentlich von dem mit Fortgeschrittenen, da es
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bei ersterem vor allem darauf ankommt, Kenntnisse in den Bereichen Deutsch,
Mathematik und IKT tberhaupt erst zu entwickeln, wéhrend es bei Fortgeschritte-
nen darum geht, bestehende Fertigkeiten zu erweitern. Basisbildnerinnen missen
methodisch fur beiderlei Tatigkeiten geriistet sein.

Nur wenn Trainerlnnen Uber ein breites Repertoire an unterschiedlichen Methoden
zur Vermittlung von Lese-, Schreib-, Rechen- und IKT-kenntnissen verfiigen und
wenn sie auRerdem in der Lage sind, diese auf die individuellen Bedtirfnissen und
Fahigkeiten der Teilnehmenden abzustimmen, kann Basisbildung tberhaupt erst
stattfinden. Die Methodenkompetenz stellt daher einen unverzichtbaren Eckpfeiler

des Trainerlnnenprofils dar.

3.3.2.3 Praktische Umsetzungskompetenz

.Praktische Umsetzungskompetenz" bezeichnet die Fahigkeit der Basisbildne-
rinnen, ihr Wissen Uber allgemeine Zusammenhange, ihre fachbezogenen
Kenntnisse sowie ihre methodischen Fertigkeiten im téaglichen Umgang mit den
Kursteilnehmerinnen so einzusetzen, dass erfolgreich Lernprozesse angeregt
werden konnen und produktives Arbeiten ermdglicht wird. In Stichpunkten fuhrt
Antje DOBERER-BEY in ihrem Artikel ,Qualitatsstandards fur die Alphabetisierung
und Basisbildung” (ebd., 2007b) an, was Basisbildungstrainerinnen zu diesem

Zweck leisten missen:

v’ Ist-Stand-Erhebung/Diagnose

<

Steuerung von Lernprozessen und Leitung von Gruppen:

<

Perspektivenwechsel im Umgang mit den Lernenden: Sie bestimmen mit bei

der Auswahl der Inhalte, Themen und Ziele

Positives Lernklima und Vertrauensbasis herstellen kdnnen
Wahrnehmung von Problemstellungen und Losungsorientierung
Beratungskompetenz

Klarheit Gber eigene Rollen, Aufgaben und Grenzen

Einsatz erwachsenengerechter Ressourcen

D U N N N NN

Anwenderkompetenz von PC-Programmen sowie Integration von PC und IKT

in den Unterricht

<

Integration von mathematischen Operationen des Alltags und des Berufs

v' Prozessorientiertes und produktorientiertes Arbeiten
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v' Forderung von Autonomie und Selbststandigkeit
Forderung des mindlichen Ausdrucks, des Zuhérens und Verstehens
Vermittlung interkultureller Kompetenz zur Férderung von Offenheit und
Toleranz gegenuber unterschiedlichen Kulturen

v Professioneller Umgang mit Konflikten in der Lerngruppe, im Team

v" Nutzung der Ressourcen innerhalb und auBerhalb der Institutionen (PC-
Zugang, Bibliotheken, Einrichtungen des (inter-)kulturellen Lebens, Automa-

ten, Touchscreens bei AMS etc.)

v" Umsetzung von Gleichstellungszielen durch die Auswahl von Texten, Themen

sowie Anregung zur Reflexion
v' Professioneller Umgang mit Journalisten und Befragungen von auf3en
Evaluation der Lernergebnisse der Lernenden

Evaluation des eigenen Handelns (vgl. DOBERER-BEY 2007b, S. 39f)

~Welche Fahigkeiten und Fertigkeiten bendtigen Basisbildnerinnen, um ihr vorhan-
denes Wissen in die Praxis umzusetzen?”, lautet die Kernfrage des vorliegenden
Kapitels. Wer die ausfuhrliche Checkliste DOBERER-BEY's zu dieser Thematik ge-
nauer studiert, wird jedoch schnell feststellen, dass die Autorin eine konkrete Ant-
wort auf diese Frage schuldig bleibt. Bei den von ihr angefuihrten Stichpunkten
handelt es sich — bis auf einige wenige Ausnahmen — viel mehr um Aufgaben, die
Basisbildnerinnen zu erfillen haben, als um dafir erforderliche Kompeten-
zen.,Steuerung von Lernprozessen und Leitung von Gruppen®, ,Forderung von Au-
tonomie und Selbststandigkeit”, ,Evaluation der Lernergebnisse der Lernenden®
(DOBERER-BEY 2007b, S. 39f) — hier werden in erster Linie Tatigkeiten beschrie-
ben, die nur Gber Umwege Aufschluss dariiber geben kdnnen, welche Fahigkeiten
und Fertigkeiten zu ihrer Bewaltigung benétigt werden. So kann beispielsweise da-
von ausgegangen werden, dass Personen, zu deren beruflichen Herausforderun-
gen die Leitung von Gruppen gehort, tber Fihrungsqualitaten und Kommunikati-
onsfahigkeit verfiigen missen. Es zeigt sich also, dass, mit etwas Geschick, Ver-
bindungen zwischen den genannten Tétigkeiten und den dafir erforderlichen
Kompetenzen gezogen werden konnen, wodurch es mdglich wird, Aussagen in
Bezug auf die Fahigkeiten und Fertigkeiten von Alphabetisierungspadagoginnen
zu treffen. Da es sich bei den bendtigten Kompetenzen vorwiegend um personliche
Eigenschaften und Haltungen handelt, werden die Ergebnisse der Analyse im Zu-

ge des nachsten Kapitels prasentiert.
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3.3.3 Personale Kompetenz

Lvoraussetzung fur die Tatigkeit im Arbeitsfeld der Basisbildung und Alphabetisierung mit
Erwachsenen sind bestimmte personliche und soziale Grundhaltungen, die fur den berufli-
chen Erfolg ebenso ausschlaggebend sind wie fundierte Fachkompetenz.”

(Doberer-Bey 2007a, S. 8)

Zu diesen persdnlichen und sozialen Fahigkeiten gehéren:

v ,Reflexionsvermoégen: Fahigkeit zur kritischen Selbstreflexion und Analyse
Respekt und Wertschatzung
Interesse an der Zielgruppe

Fahigkeit, die Lernenden als Erwachsene wahrzunehmen

AN NN

Fahigkeit zur Wahrnehmung und Beriicksichtigung der Ressourcen und Ziele
der Lernenden

soziale Kompetenz und Kommunikationsfreudigkeit

Sensibilitat und Einfihlungsvermogen

Konfliktfahigkeit

Flexibilitat und Belastbarkeit

Teamfahigkeit

AN N N N N

Eigene Lern- und Weiterbildungsbereitschaft“ (DOBERER-BEY 2007a, S. 8)

Im Folgenden sollen die im vorangegangenen Kapitel unter dem Titel ,Praktische
Umsetzungskompetenz® angefuhrten Aufgaben und Tatigkeiten erneut herange-
zogen und mit den gerade genannten personlichen Fahigkeiten und Grundhaltun-
gen verknupft werden, soweit dies sinnvoll und logisch erscheint. Dadurch l&sst
sich erneut sehr anschaulich zeigen, auf welche Weise Aufgaben und Kompeten-

zen dieser Berufsgruppe miteinander in Beziehung stehen.

So ist die Fahigkeit zur kritischen Selbstreflexion und Analyse beispielsweise

vor allem dann besonderes wichtig, wenn es darum geht, sich Klarheit Gber die ei-

genen Rollen, Aufgaben und Grenzen zu verschaffen. Was muss und kann ich

leisten, wie méchte ich von den Teilnehmerinnen gesehen werden, wo liegen mei-
ne personlichen und fachlichen Grenzen? All das sind Fragen, die sich Kursleite-
rinnen regelmaRig stellen missen und die nur mittels Fahigkeit zur Selbstreflexion

beantwortet werden konnen. Auch bei der Umsetzung von Gleichstellungszielen ist

es notwendig, dass Basisbildnerinnen zu allererst ihr eigenes Bild von Unter-

schiedlichkeit — sei es nun in Bezug auf Geschlecht, sozialen Status, etc. — analy-
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sieren und dass sie anschlieend in der Lage sind, selbstkritisch zu hinterfragen,
welche ihrer eigenen Einstellungen auf diesbezlglichen Vorurteilen grinden.

Selbstreflexion ist schliel3lich auch bei der Evaluation des eigenen professionellen

Handelns unerlasslich. Nur wer bereit und fahig ist, sein eigenes Tun kritisch zu
beleuchten, kann eventuell notwendige Korrekturen und Adaptierungen vorneh-
men, die letztlich dem Lernerfolg der Teilnehmerinnen zu Gute kommen.

Doch nicht nur Selbstreflexivitat ist eine wichtige Fahigkeit, sondern auch Respekt
und Wertschatzung gegentber anderen ist eine Haltung, die in der Alphabetisie-
rung und Basisbildung prinzipiell unverzichtbar ist. Nur wenn die Teilnehmenden
das Gefuhl haben, wertgeschétzt zu werden und auch fir ihre erbrachten Leistun-

gen Respekt und Anerkennung zu finden, kann ein positives Lernklima und ein ver-

trauensvolles Verhéltnis zwischen Kursleiterinnen und Teilnehmenden entstehen.

AulRerdem fordert das Gefiihl von Anerkennung und Wertschatzung das Vertrauen
der Lernenden in die eigenen Fahigkeiten, wodurch diese es zunehmend wagen,

autonom und selbststandig zu lernen und zu handeln. Nehmen Alphabetisierungs-

padagoglnnen eine respektvolle und wertschatzende Haltung gegeniiber anderen
ein — unabhéngig davon, wer sie sind und woher sie stammen — so kann sich eine

solche Einstellung aufRerdem positiv auf die Vermittlung interkultureller Kompeten-

zen auswirken, indem Offenheit und Toleranz vorgelebt wird.

Eine weitere, besonders wichtige Eigenschaft fir die Arbeit im Basisbildungsbe-
reich ist das ehrliche Interesse der Trainerlnnen an der Zielgruppe. Vor allem fir
die Diagnose der Kenntnisse und der Lernbedirfnisse der Teilnehmenden ist es
wichtig, dass Alphabetisierungstrainerinnen sich auf die jeweilige Person einlas-
sen, bereit sind, mehr Uber sie und ihre Lerngeschichte zu erfahren. Dieses Inte-
resse an der jeweiligen Person ist auf3erdem eine notwendige Bedingung dafr, in
der Lage zu sein, diese bei der Formulierung individueller, realistischer Ziele zu un-
terstiitzen sowie Vorbehalte und Angste abzubauen.

Ein Sich-Einlassen-Kdnnen auf die Lernenden ist weiters auch fur die Durchfih-

rung von Beratungssequenzen von grol3er Bedeutung. Ohne echtem Interesse an

den Teilnehmenden und deren Lernerfolg wére es Trainerlnnen kaum mdglich,
Fortschritte sichtbar zu machen, auftretenden Lernschwierigkeiten zu thematisie-
ren und gemeinsam nach Lésungen zu suchen sowie zu erkennen, wann sich Teil-
nehmerinnen in persénlichen Krisensituationen befinden und eine Vermittlung an
externe Expertinnen notwendig erscheint.

Trotz aller Hilfestellung, die Basisbildnerinnen ihren Teilnehmerinnen anbieten, ist
es besonders wichtig, eines nicht aus den Augen zu verlieren: Bei den Lernenden

handelt es sich um selbstbestimmte, selbstverantwortliche Erwachsene, und Kurs-
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leiterinnen missen in der Lage sein, sie auch als solche wahrzunehmen. Diese

Fahigkeit ist besonders dann von Bedeutung, wenn es um die Auswahl von In-

halten, Themen und Lernzielen geht. Teilnehmerinnen missen bei der Frage, was

wann wie gelernt werden soll, ein Mitspracherecht eingerdumt werden, wodurch ih-

re Autonomie und Selbststdndigkeit geférdert wird. Auch beim Einsatz von ver-

schiedenen Lernmaterialien muss darauf geachtet werden, dass diese erwach-

senengerecht gestaltet sind. Um hier eine geeignete Auswahl zu treffen, sollten
Kursleiterinnen sowohl tber vorhandene Lehr- und Lernmittel Bescheid wissen als
auch in der Lage sein, entsprechende Materialien selbst zu entwickeln (vgl. DOBE-
RER-BEY 2007b, S.40).

Um passende Lernmittel bereitstellen zu kénnen, missen Alphabetisierungspada-
goglnnen uber noch eine weitere Eigenschaft verfigen: Sie missen die Fahigkeit
besitzen, die Ressourcen und Ziele der Lernenden wahrzunehmen und zu be-

ricksichtigen. Nur so haben sie die Mdglichkeit, passende PC-Programme in den

Unterricht zu integrieren oder mathematische Operationen in die Basisbildung auf-

zunehmen, die den alltaglichen und beruflichen Anforderungen ebenso entspre-
chen wie den Kenntnissen und Bedurfnissen der Kursteilnehmerinnen. Wenn klar
ist, welche Fahigkeiten die Teilnehmerinnen bereits besitzen und welche Ziele sie
verfolgen, kann das Lernangebot durch die Nutzung entsprechender Ressourcen
innerhalb und auf3erhalb der Institution, wie PC-Zugange, Bibliotheken, Automaten,
Touch-Screens etc. noch zuséatzlich erweitert und so prozess- und produktorientier-
tes Arbeiten gefordert werden.

Besonders wichtig fur die Arbeit als Alphabetisierungspadagogin ist des Weiteren
das Vorhandensein sozialer Kompetenz und Kommunikationsfreudigkeit. So

sind eloquente Trainerlnnen im Vorteil, wenn es darum geht, den mindlichen Aus-

druck der Lernenden zu férdern. Auch wenn es darum geht, einen professionellen

Umgang mit Journalisten an den Tag zu legen und zu Befragungen von aul3en

Stellung zu nehmen, ist eine hohe Kommunikationsfahigkeit gefragt. Nicht zuletzt

sind Trainerinnen mit der Leitung von Gruppen betraut, was ebenfalls ein hohes

Mal3 an sozialer und kommunikativer Kompetenz voraussetzt und zusatzlich noch
Sensibilitat und Einfihlungsvermogen verlangt. So missen Basisbildnerinnen

in der Lage sein Problemstellungen wahrzunehmen, um gemeinsam mit den Teil-

nehmerinnen eine L8sung erarbeiten zu kénnen. Auch fir die Erfolgsfeststellung,

also die Evaluation der Lernergebnisse, braucht es das richtige Maf3 an Sensibili-

tat, um Lob und Kiritik in der richtigen Balance zu halten und auf diese Weise zur
Erreichung der Lernziele beizutragen.

Konfliktfahigkeit ist ebenfalls eine Eigenschaft, die in diesem Berufsfeld dulRerst
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gefragt ist. So ist es nur naturlich, dass innerhalb der Lerngruppe oder auch inner-

halb des Trainerinnenteams von Zeit zu Zeit Konflikte und Meinungsverschieden-

heiten entstehen, denen Basisbildnerinnen ruhig und professionell begegnen soll-

ten. Gerade in solch problematischen Situationen sind neben Konfliktfahigkeit auch
Flexibilitat, Belastbarkeit und Teamféhigkeit wichtige persdnliche Eigenschaften
von Alphabetisierungstrainerinnen.

Zu Guter Letzt sei an dieser Stelle noch die Bedeutung der eigenen Lern- und
Weiterbildungsbereitschaft betont. Basisbildnerlnnen, die bereit sind, selbst
Neues zu lernen und sich weiterzuentwickeln, erfillen eine wichtige Vorbildfunktion

und tragen auf3erdem dazu bei, den gesamten Téatigkeitsbereich voranzutreiben.

Das vorliegende Kapitel hat deutlich gemacht, tber welch vielféaltige Fahigkeiten und
Fertigkeiten Basishildnerinnen verfigen missen, um diesen Beruf professionell aus-
tben zu konnen. So missen Kursleiterinnen sowohl tber allgemeines Wissen und
Verstandnis, als auch tber bestimmte fachliche Fahigkeiten sowie persénliche Eigen-
schaften verfiigen, um den Herausforderungen, die tagtaglich an sie gestellt werden,
gewachsen zu sein. Die Aneignung der notwendigen Kompetenzen passiert einerseits
theoretisch, beispielsweise durch den Besuch entsprechender Aus- und Weiterbil-
dungen, andererseits kdnnen bestimmte Kenntnisse und Fahigkeiten nur auf prakti-
scher Ebene erworben werden. In diesem Sinne befinden sich Basisbildnerinnen
selbst in einem kontinuierlichen Lernprozess, der auch nach langjéhriger Berufserfah-
rung nicht endet (vgl. DOBERER-BEY 2007Db, S. 41).

Die Beschéaftigung mit dem von Antje DOBERER.BEY entwickelten Kompetenzprofil,
vor allem mit der darin enthaltenen ,Praktischen Umsetzungskompetenz“ hat dartber
hinaus gezeigt, dass die Grenzen zwischen Aufgaben und Tatigkeiten von Basisbil-
dungstrainerinnen sowie den dafir erforderlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten zum
Teil sehr verschwommen sind. Diese Tatsache kann als zuséatzlicher Hinweis darauf
gedeutet werden, dass beide Komponenten eng miteinander verflochten sind und ge-
haltvolle Aussagen uber das Berufsbild der/des Alphabetisierungspadagogin nur un-

ter Beriicksichtigung dieser Verkettung moglich sind.
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4. ,,D*“ WIE DARSTELLUNG DER QUALITATIVEN STUDIE

Im folgenden Kapitel wird die durchgefiihrte Studie im Detail prasentiert. Beginnend
mit der Beschreibung der Hauptfragestellungen, deren Beantwortung im Fokus der
vorliegenden Arbeit liegt, sollen zunéchst die Zielsetzungen der Untersuchung abge-
steckt werden. In einem nachsten Schritt werden wichtige methodische Hinweise zur
Erhebung und Auswertung der Interviewdaten gegeben. Anschlielend werden die
Fragestellung, die gewahlte Stichprobe sowie die verschiedenen Auswertungsschritte

dargestellt. Die Ergebnisse der Untersuchung finden sich letztlich im Kapitel 5.

4.1 Ziele der Untersuchung

Ziel der vorliegenden Studie ist es, zunachst die Rahmenbedingungen, unter denen
Basisbildnerinnen ihre Profession ausiiben, zu beschreiben. Daran anknipfend geht
es um die Darstellung der wichtigsten Aufgaben und Tatigkeiten dieser Berufsgruppe
sowie der dafur erforderlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten aus Sicht der Kursleite-
rinnen. Zu diesem Zweck wurden Basisbildnerinnen dazu aufgefordert, Gber ihre be-
rufliche Tatigkeit und ihre gemachten Erfahrungen zu berichten, wobei die folgenden

drei Hauptfragestellungen stets im Fokus der Erhebungen standen:

Fragestellung 1: Unter welchen &uf3eren Rahmenbedingungen tben Alphabetisie-
rungstrainerinnen ihren Beruf aus und wie bewerten sie diese?

Fragestellung 2: Welche spezifischen Anforderungen haben Basisbildnerinnen im Zu-
ge ihrer beruflichen Tatigkeit zu bewaltigen und wo liegen die besonderen Schwer-
punkte ihrer Arbeit mit der Zielgruppe?

Fragestellung 3: Uber welche Fahigkeiten und Fertigkeiten miissen Basisbildnerinnen

aus ihrer Sicht verfugen, um die an sie gestellten Aufgaben bewaltigen zu kdnnen?
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4.2. Forschungsdesign

4.2.1 Erhebungsinstrument

Um die oben formulierten Forschungsfragen zu bearbeiten, wurden qualitative, teil-
standardisierte Interviews mit Basisbildnerinnen durchgefihrt. Warum gerade diese
Methode ausgewahlt wurde, soll im Folgenden kurz begriindet werden.

Im Gegensatz zum quantitativ-empirischen Vorgehen, bei dem das Hauptaugenmerk
auf der Prifung vorgefasster Annahmen liegt, besteht das Ziel einer qualitativen For-
schung im Aufbau eines theoretischen Verstdndnisses des jeweiligen Untersu-
chungsbereichs (vgl. FROSCHAUER, LUEGER 2003, S. 19). Ahnlich grenzen auch die
Autoren KIEFL und LAMNEK die beiden Methoden voneinander: ,Zielt die konventionel-
le Methodologie darauf ab, zu Aussagen Uber Haufigkeiten, Lage-, Verteilungs- und
Streuungsparameter zu gelangen, MalRe fur Sicherheit und Starke von Zusammen-
hangen zu finden und theoretische Modelle zu Uberprifen, so interessiert sich eine
gualitative Methodologie priméar fur das ,Wie‘ dieser Zusammenhé&nge und deren inne-
re Struktur vor allem aus der Sicht der jeweils Betroffenen.” (KIEFL, LAMNEK 1984, S.
474, zit.n. LAMNEK 2005* S. 4)

Qualitative Methoden ermoglichen es dem Forscher/der Forscherin demnach, theore-
tische Zusammenhéange nicht ,nur* zu entdecken, sondern diese auch zu explizieren
und zu verstehen, wobei die Einbeziehung der Perspektive der Interviewpartnerinnen
eine wesentliche Rolle spielt. Im Fall der konkreten Studie bedeutet das, dass durch
die Befragung praktisch tatiger Basisbildungstrainerinnen deren Innensicht erhoben
wird, wodurch sich bestimmte Umstande neu oder anders darstellen konnen, als dies
bisher der Fall war. AuRerdem kann auf diese Weise erhoben werden, welche in der
vorhandenen Literatur behandelten Aspekte rund um den Beruf ,Basisbildnerin“ fr
die Befragten besonders relevant sind und welchen eher weniger Bedeutung beige-
messen wird.

Ein besonders geeignetes Verfahren, um diese wertvolle Perspektive der Trainerin-
nen zu erheben, ist das qualitative Interview. Erzahlungen der Interviewpartnerinnen
veranschaulichen den Untersuchungsgegenstand, sie erschlielen fremde Lebens-
welten und weisen auf Punkte hin, die von der wissenschaftlichen Warte aus schnell
Ubersehen werden kénnen (vgl. FLICK et al. 1995% S. 46). Durch die Wahl einer teil-
standardisierten Interviewvariante wird dartiber hinaus gewahrleistet, dass durch die
vorgegebenen Fragen zwar einerseits der Fokus auf den fir die Untersuchung wichti-

gen Aspekten (Rahmenbedingungen, Aufgaben und Fahigkeiten von Basisbildner-
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Innen) liegt, andererseits die Interviewpartnerinnen aber die Mdglichkeit haben, ihre
Ansichten und Erfahrungen frei zu artikulieren. Auf3erdem verfugt der/die Interviewe-
rin bei teilstandardisierten Befragungsformen Uber einen gewissen Ermessensspiel-
raum: Forscherinnen sind dazu aufgefordert, den Leitfaden durch klarende Nachfra-
gen zu erganzen, die Reihenfolge der Fragen wenn nétig zu verandern oder Ge-
sichtspunkte aufzugreifen, die seitens der Interviewpartnerinnen in das Gesprach ein-
gebracht werden (vgl. FLICK et al. 1995% S. 177). Vor allem der letzte Punkt schien
auch fur die vorliegende Studie von besonderer Bedeutung, da davon auszugehen ist,
dass gerade aus unerwarteten Statements der Alphabetisierungstrainerinnen wichti-

ge, neue Erkenntnisse gewonnen werden kdnnen.

4.2.2 Untersuchungspopulation

Im Zuge der Studie wurden insgesamt 10 Interviews mit 11 Basisbildungstrainerinnen
gefuhrt.

Der Auswahl der Stichprobe gingen léangere Recherchearbeiten voraus. Diese erga-
ben rasch, dass es sich in dem konkreten Fall ,Basisbildung Erwachsener deutscher
Erstsprache” um ein relativ kleines Forschungsfeld und dementsprechend um eine
geringe Grundgesamtheit an zu befragenden Trainerlnnen handelt. So wurde im Zuge
der bereits mehrfach zitierten IFA-Studie zum Thema Basisbildungstrainerinnen (PAI-
ERL, STOPPACHER 2009) erhoben, dass , [...] letztlich davon ausgegangen werden
[kann], dass mit 76 Adressen fast alle im engeren Basisbildungsbereich tatigen Trai-
nerinnen in Osterreich erfasst werden konnten.” (ebd., S. 4)

Vor diesem Hintergrund und angesichts dessen, dass es sich bei der vorliegenden
Studie um eine Untersuchung im Zuge einer Diplomarbeit mit begrenzten materiellen
und zeitlichen Ressourcen handelt, kann die erzielte Anzahl an Probandinnen durch-
aus als Erfolg gewertet werden. Die gefundenen Ergebnisse kdnnen dazu dienen,
Tendenzen und vorhandene Trends aufzuzeigen und wichtige DenkanstoRRe flr et-

waige zukiinftige Forschungen in diesem Bereich zu liefern.

Bei den 11 Interviewpartnerinnen handelt es sich ausschlie3lich um Frauen, was der
Realitat dieses Berufszweiges entspricht — der Anteil weiblicher Alphabetisierungs-
trainerinnen liegt laut PAIERL/STOPPACHER bei fast 90% (vgl. ebd., S. 4).

Die Basisbildnerinnen waren zum Zeitpunkt der Befragung zwischen 25 und 54 Jahre

alt. Davon waren 2 Trainerinnen unter 30 Jahre, 5 Frauen befanden sich im Alter von

® Ein Interview wurde, auf deren Wunsch, mit 2 Trainerinnen gleichzeitig gefiihrt (Trainerin J und K).
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30 bis 45 und die Altersgruppe der Uber 45-Jahrigen bestand aus 4 Personen.

Bei der Auswahl der Interviewpartnerinnen wurde auf deren regionale Verteilung ge-
achtet. Es wurden Trainerinnen aus 4 verschiedenen 6sterreichischen Bundeslandern
befragt: 1 Person bt ihren Beruf in Wien aus, 2 stammen aus Niederdsterreich, 4 aus
dem Burgenland und weitere 4 Basisbildnerinnen sind in der Steiermark tatig.

Die untersuchten Alphabetisierungspadagoginnen weisen durchgehend ein hohes
Bildungsniveau auf. Bis auf eine Trainerin verfigen alle Befragten Gber zumindest ei-
nen Maturaabschluss, 2 besuchten eine Péadagogische Hochschule und 7 haben die
Universitat absolviert.

Die Art des Dienstverhaltnisses betreffend weist die vorliegende Stichprobe eine Be-
sonderheit auf: Nur 2 der 11 interviewten Alphabetisierungstrainerinnen tbten die Ta-
tigkeit zum Befragungszeitpunkt ausschliel3lich auf Honorarbasis aus (PAI-
ERL/STOPPACHER ermittelten eine Quote von knapp 50% Honorarkréften), alle ande-
ren verfiigten (ber ein Angestelltenverhiltnis im Basisbildungsbereich. Uber die
Griunde fur die starkere Beteiligung angestellter Trainerinnen kénnen lediglich Vermu-
tungen angestellt werden. Eine mdgliche Erklarung wére, dass diese Gruppe der
Trainerinnen die Teilnahme an den Interviews in ihre bezahlte Arbeitszeit integrieren

konnte, wahrend die Honorarkrafte ihre Freizeit daflir zur Verfigung stellen mussten.

Ein detaillierter Uberblick sowie weitere wichtige sozialdemografischen Daten der In-

terviewteilnehmerinnen finden sich in der nachfolgenden Tabelle.
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Tabelle 1: Demographische Daten der Interviewpartnerinnen:

Alter | Hochster BB- Dienst- Stunden- | Funktion
Bildungs- Trainerin | verhaltnis ausmald
abschluss seit
Trainerin | 28 Universitat 2007 Angestellte 38 BB-Trainerin/
A (Padagogik) unbefristet Bezirksjugend-
managerin
Trainerin | 49 Universitat 2007 Angestellte 38 Leiterin
B (Padagogik) BB-Bereich
Trainerin | 37 Universitat 2009 Angestellte 30 BB-Trainerin
C (DaF/DaZz) unbefristet
Trainerin | 43 Universitat 2007 Angestellte 38,5 BB-Trainerin/
D (Padagogik, Projektleitung
deutsche
Philologie)
Trainerin | 42 Universitat 2010 Angestellte 35 BB-Trainerin
E (Padagogik) tw. befristet,
tw. unbefristet
Trainerin | 46 Universitat 2008 Angestellte 20 BB-Trainerin/
F (Padagogik) Projektleitung
Trainerin | 32 Pad. 2002 Angestellte 38 BB-Trainerin/
G Hochschule unbefristet Lehrtétigkeit im
BB-Bereich
Trainerin | 25 Universitat (in | 2011 Angestellte 25 BB-Trainerin
H Ausbildung;
Deutsch, Eng-
lisch)
Trainerin | 51 Matura 2008 Freier 4 UE/ BB-Trainerin
| Dienstvertrag | Woche
Trainerin | 54 Dipl. 2006 Angestellte 35 BB-Trainerin/
J Erwachsenen- Projektleitung
bildnerin
Trainerin | 39 Padagogische | 2006 Freier 2 UE/ BB-Trainerin
K Hochschule Dienstvertrag Woche

4.2.3 Analyse der Entstehungssituation

Vor der tatsé&chlichen Durchfihrung der Untersuchung wurden umfangreiche Recher-
chen beziglich des zu beforschenden Feldes angestellt. Die Erarbeitung theoreti-
scher Grundlagen diente einerseits dazu, einen Uberblick Uiber den aktuellen Stand
der Forschung zu gewinnen, andererseits war ein umfassendes Wissen Uber den Be-
ruf des/der Basisbildnerin fur die Gestaltung eines aussagekraftigen Leitfadens un-
umganglich. Auch die Kontaktaufnahme mit Expertinnen fir die Osterreichische Ba-
sisbildungslandschaft, wie etwa dem Leiter des Lehrgangs Alphabetisierung und Ba-
sisbildung in Strobl, Christian KLOYBER, sowie der renommierten Alphabetisierungs-

padagogin Antje DOBERER-BEY, gehdrte zu den wichtigen Téatigkeiten im Vorfeld der
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Erhebung. Ein weiterer wesentlicher Schritt bei der Vorbereitung und Planung der
qualitativen Studie war die Gewinnung geeigneter Interviewpartnerinnen. Zunachst
galt es herauszufinden, in welchen Organisationen, verteilt in ganz Osterreich, Basis-
bildnerinnen beschéftigt sind. Dabei erwies sich die Homepage des Netzwerkes
In.Bewegung als uberaus hilfreich, da sich an dieser Stelle eine Auflistung der lan-
desweit wichtigsten Anbieter von Alphabetisierungskursen befindet. Per E-Mail wur-
den mehrere Institutionen — zum Teil auch Trainerlnnen direkt — angeschrieben oder
es wurde ein telefonischer Kontakt hergestellt. Die Verantwortlichen der jeweiligen In-
stitutionen waren, bis auf eine Ausnahme, stets freundlich und bemuht und versicher-
ten, die Interviewanfragen an die jeweiligen Mitarbeiterinnen weiterzuleiten. Wahrend
sich einige Trainerinnen auch sofort bereit erklarten, an der Untersuchung teilzuneh-
men und die Terminvereinbarung relativ unkompliziert von statten ging, gestaltete
sich das Finden weiterer Interviewpartnerinnen als weitaus schwieriger — Absagen
oder fehlende Rickmeldungen waren haufig die Regel. Erst der Besuch einer Tagung
zum Thema Alphabetisierung und Basisbildung in Linz, den die Autorin der vorliegen-
den Untersuchung auf Anraten von Frau DOBERER-BEY unternahm, filhrte zu neuen
Erfolgen: Vor Ort konnten persénliche Kontakte gekntipft und weitere Basisbildnerin-

nen fur die Teilnahme an der Studie gewonnen werden.

4.2.4 Datenerhebung und —aufbereitung

Die Interviews wurden schlief3lich im Zeitraum von Mitte Mai bis Anfang Juli 2011 von
der Autorin personlich durchgefihrt. 8 der 10 Befragungen fanden in den jeweiligen
Institutionen statt*, was den Vorteil hatte, dass ein Einblick in die Raumlichkeiten ge-
wonnen werden konnte und die Arbeit der Trainerlnnen dadurch noch ein Stiick greif-
barer wurde. Von Seiten der Organisationen wurde stets ein ruhiger, abgetrennter
Raum zur Verfigung gestellt, wodurch ein ungestorter Interviewverlauf moglich war.
Das Gespréachsklima war in allen Fallen sehr entspannt und angenehm, alle Inter-
viewpartnerinnen waren offen, freundlich und bemuiht, auf die Forschungsanliegen
einzugehen und die gestellten Fragen so umfassend wie mdglich zu beantworten.

Jedes Interview begann mit einer Vorstellung seitens der Autorin, mit der Offenlegung
des Forschungsinteresses und der Zusicherung der anonymen Behandlung der ge-
sammelten Daten. Im Anschluss daran wurden die Interviewpartnerinnen zuerst nach
den Rahmenbedingungen ihrer beruflichen Téatigkeit befragt, wobei unter anderem der

Berufszugang, die vorangegangene Ausbildung, das Beschéftigungsverhaltnis sowie

*Die anderen beiden Interviews wurden aus praktischen Griinden in einem Kaffeehaus gefiihrt.
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die vorhandenen Unterrichtsressourcen thematisiert wurden. Weiters folgten Fragen
zu den beruflichen Aufgaben und Téatigkeiten von Alphabetisierungspédagoginnen,
wobei hier seitens der Interviewerin Stichpunkte genannt wurden und die Trainerinnen
im Anschluss daran die Mdglichkeit hatten, zu erzahlen, was sie mit der jeweils ge-
nannten Aufgabe verbinden. Der dritte und letzte Teil des Interviews behandelte
schlieB3lich die Fahigkeiten und Fertigkeiten dieser speziellen Berufsgruppe. Da es
sich um teilstandardisierte Interviews handelte, wurde ein Leitfaden verwendet — die
Reihenfolge der Fragestellungen sowie deren genaue Formulierung variierte jedoch
von Situation zu Situation. Auch kam es im Laufe des Gesprachs immer wieder zu
Erganzungen und klarende Nachfragen von beiden Seiten. Nach Beendigung des In-
terviews — diese dauerten zwischen 20 und 40 Minuten — wurden die Probandinnen
gebeten, einen Bogen beziglich relevanter Sozialdaten auszuftllen

Alle Interviews wurden digital auf Tonband aufgezeichnet und spéter transkribiert. Bei
der Verschriftichung wurde auf eine vollstandige und wdrtliche Wiedergabe des Ge-
sagten Wert gelegt, wobei unvollstandige Satze sowie Wiederholungen belassen
wurden. Auch Pausen und besonders starke Betonungen wurden im Transkript als
solche gekennzeichnet. Dialektfarbungen und Fullworter wie ,ah“ und Ahnliches wur-
den dagegen weitgehend vernachlassigt, da sie fur die inhaltliche Auswertung nicht
von Bedeutung waren. Die Interviews werden im Folgenden anonymisiert dargestellt.
Zu diesem Zweck werden anstelle der Namen der Interviewpartnerinnen Buchstaben
des Alphabets als Synonym verwendet, auch Nennungen von Orten, Stadten oder In-
stitutionen, die Hinweis auf die Identitdt der Interviewpartnerinnen geben kénnten,

wurden ausgelassen bzw. durch einzelne Buchstaben ersetzt.

4.2.5 Auswertungsverfahren

Als nachster Arbeitsschritt erfolgte die Auswertung der gesammelten Daten. Zu die-
sem Zweck wurde die qualitative zusammenfassende Inhaltsanalyse nach MAYRING

herangezogen und fiir das aktuelle Forschungsvorhaben adaptiert.

Bei der Inhaltsanalyse handelt es sich um ein urspriinglich kommunikationswissen-
schaftliches Verfahren, welches Anfang des 20. Jahrhunderts in den USA zur — vor-
wiegend quantitativen — Untersuchung von Massenmedien entwickelt wurde. Kurze
Zeit spater wurde die Forderung nach einer qualitativen Inhaltsanalyse laut, welche
die systematische Vorgehensweise zwar beibehalten, jedoch vorschnelle Quantifizie-

rungen vermeiden sollte (vgl. MAYRING 2002, S. 114).
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Konkret wird bei der qualitativen Inhaltsanalyse wie folgt vorgegangen: Symbolisches
Material (Texte, Bilder, Noten) wird in Einheiten zergliedert, die nacheinander bearbei-
tet werden. Im Zentrum steht dabei ein Kategoriensystem, das in Bezugnahme auf die
Theorie und die dahinterliegende Fragestellung am Material entwickelt wird. Auf diese
Weise werden jene Aspekte festgelegt, die fur die Forschungsfrage besonders be-
deutsam erscheinen und deshalb aus dem Material herausgefiltert werden sollen (vgl.
MAYRING 2002, S. 114 u. MAYRING 2008, S. 12). ,Das Ergebnis dieser Analyse ist ein
Set von Kategorien zu einer bestimmten Thematik, dem spezifische Textstellen zuge-
ordnet sind.” (MAYRING 2002, S. 117)

Ziel der zusammenfassenden Inhaltsanalyse ist es dariber hinaus, das vorhandene
Material so zu reduzieren, dass es einerseits an Uberschaubarkeit gewinnt, gleichzei-

tig aber dessen wesentliche Inhalte erhalten bleiben.

Bei der vorliegenden Untersuchung bildeten Texte, konkreter die angefertigten Inter-
viewtranskripte, die Grundlage der Auswertung. Unter Bericksichtigung der Frage-
stellung sowie den Ergebnissen der theoretischen Auseinandersetzung in Bezug auf
das Berufsbild des/der Basisbildnerin konnten bereits im Vorfeld drei Hauptkategorien
entwickelt werden: ,Rahmenbedingungen®, ,Aufgaben und Tatigkeiten“, sowie ,Fahig-
keiten und Fertigkeiten“. Diese Hauptkategorien wurden jeweils in verschiedene Un-
terkategorien gegliedert, die sich mehrheitlich aus dem Leitfaden ergaben, zum Teil
aber auch aus den Antworten der Interviewpartnerinnen generieren liel3en.

Die Auswertung begann damit, dass die einzelnen Textbausteine in ein Raster einge-
tragen wurden. Anschliel3end wurden die Kodiereinheiten paraphrasiert, wobei nicht
inhaltstragende Passagen ebenso weggelassen wurden wie ausschmiickende, wie-
derholende oder verdeutlichende Redewendungen. In einem weiteren Schritt wurden
die entstandenen Paraphrasen erneut generalisiert, also verallgemeinert. Auf diese
Weise entstanden bedeutungsgleiche Einheiten, die nun gestrichen werden konnten.
Eine weitere Reduktion des Materials bildete schlie3lich den letzten Arbeitsschritt. Bei
diesem Vorgang wurden die verbliebenen AuRerungen erneut gebiindelt, aufeinander
beziehende und tber das Material verstreute Paraphrasen wurden zusammengefasst
und den entsprechenden Kategorien zugeordnet. Von besonderer Bedeutung war es,
am Ende dieser Reduktionsphase genau zu Uberprifen, ob das neu entstandene Ka-
tegoriensystem alle urspringlichen Paraphrasen enthélt und somit ein Abbild des

Ausgangsmaterials darstellt (vgl. MAYRING 2008, S. 61f).
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Die Tabelle 2 dient der Veranschaulichung der eben beschriebenen Arbeitsschritte.
Dargestellt wird die Aufbereitung des urspriinglichen Datenmaterials am Beispiel des
Interviews mit Trainerin A. Die Tabelle ist wie folgt aufgebaut: In Spalte eins befindet
sich ein Buchstabe des Alphabets, der als Synonym fur den Namen der befragten
Basisbildungstrainerin steht. In der darauffolgenden Spalte kann die Zeilennummer
abgelesen werden, mit Hilfe derer die entsprechende Textstelle im Interviewtranskript
wiedergefunden werden kann. Die Zahl in der nachsten Spalte kennzeichnet die
Nummer des einzelnen Textbausteins. In den drei darauffolgenden Spalten finden
sich schlief3lich die Paraphrasen der Originalaussagen, deren Generalisierung und

Reduktion. Die Kirzel ,K1%, ,K2% ,K3* etc. markieren die entstandenen Kategorien.

83



Tabelle 2: Beispiel zusammenfassende qualitative Inhaltsanalyse nach MAYRING, Fall A

Fall

Zeile

Nr.

Interviewtranskript

Paraphrase

Generalisierung

Reduktion

RAHMENBEDINGUNGEN

Berufszugang
A 3 1 Also, ich bin da so richtig Ich bin in den Beruf hinein- | Beruf zufallig ergriffen K1: Berufswahl zufallig
hineingestolpert in das Gan- | gestolpert.
ze.
A 6 2 Ich hab wahrend meines Ich habe wahrend meines Keine Vorinformation Gber | K2: Einstellung zum Beruf vor der
Studiums liberhaupt nix da- Studiums nichts davon den Beruf wahrend der Tatigkeit:
von gehort gehort. Studienzeit -kaum Vorinformation
-kein Wunschberuf
A 7 3 und hab dann als Trainerin Ich habe woanders als Such nach neuer Anstel-
gearbeitet, woanders, ahm Trainerin gearbeitet, wuss- | lung flhrt zu Bewerbung
(...), undirgendwie hab ich te aber von vornherein,
dann, das hab ich dann von dass mein Vertrag nur ein
vornherein gewusst, nur ein | halbes Jahr lauft. Deshalb
halbes Jahr, und deshalb hab | habe ich irgendetwas an-
ich irgendwas gesucht und deres gesucht und bin da
deshalb bin ich da einfach hineingestolpert. Sie ha-
wirklich reingstolpert, gell. ben jemanden gesucht, ich
Also, sie haben einen Job habe mich beworben und
gesucht und ich bin von der es hat gepasst.
Gegend (...) und ich hab mich
beworben und es hat ge-
passt, gell.
A 11 4 Und dann bin ich eigentlich Dann binich in das Thema | Steigende Identifikation K3: Einstellung zum Beruf im Lau-
wirklich so hineingewachsen | hineingewachsen. mit dem Beruf Basisbildne- | fe der Tatigkeit:
in das Thema. rin -Steigende Identifikation mit dem
Beruf
-gliicklich tber die Berufswahl
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A 12 5 Also ohne, es war jetzt ned Es war nicht mein Wunsch- | Kein Wunschberuf
meine, mein Wunschberuf beruf.
oder so, gell?

A 14 6 Ja, sondern ich bin dann Ich bin in den Beruf hinein- | Berufzufaligergriffen
wirklich so reingestolpert gestolpert.

A 14 7 also jetzt bin ich total mit- Jetzt bin ich total mitten- Steigendeldentifikation,
tendrinnen, gell, und, und drin und froh, dass alles so | gllicklich tiber die Berufs-
bin total froh, dass das ei- gekommen ist. wahl
gentlich dann so gekommen
ist.

Thema ,, Ausbildung/Qualifizierung

A 19 8 Also ich hab Padagogik stu- Ich habe Padagogik stu- Studium der Padagogik,
diert, Bereich Erwachsenen- | diert, Fachbereich Erwach- | Fachbereich Erwachse-
bildung und ah, Sozialpada- senenbildung und Sozial- nenbildung und Sozialpa-
gogik. padagogik dagogik

A 22 9 I: Aber speziell fur Basisbil- Eine Ausbildung speziell fir | Kurze Verfligbarkeit der
dungs-? die Basisbildung gibt es Ausbildung zum/zur Basis-
IP: Hat’s auch —, also, jetzt noch nicht so lange. bildungstrainerin
gibt’s ja, das gibt’s ja noch
nicht so lang, gell.

A 25 10 Diesen Lehrgang oder so, ja, | Den Lehrgang hat es noch Keine-Verfugbarkeitder
das hat’s gar ned gegeben. nicht gegeben. Ausbildungzu-Beginn-der

K4: Formaler Bildungsabschluss:

-Universitatsabschluss
*Padagogik (Erwachsenen-

bildung, Sozialpddagogik)

K5 : Kein Absolvieren einer spe-
ziellen Ausbildung zum/zur Basis-
bildungstrainerln wegen:

-keine Verfligbarkeit der Ausbil-
dung zu Beginn der beruflichen
Tatigkeit

-keine Notwendigkeit einer Aus-
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27

11

IP: Aber (...), eben, ich hab
vorher schon als Trainerin
gearbeitet in einem ahnli-
chen Bereich, gell.

I: Mhm. Hast das dann da
libernommen.

IP: Genau.

Ich habe vorher schon in
einem ahnlichen Bereich
als Trainerin gearbeitet und
habe die Erfahrung und
Kenntnisse fir die aktuelle
Tatigkeit Gbernommen.

Erfahrungen und Kenntnis-
se aus einer friiheren be-
ruflichen Tatigkeit in ei-
nem dhnlichen Bereich
wurden Gbernommen

bildung wegen ausreichender
Kenntnisse aus friiherer Berufser-
fahrung

Thema: , Kursorganisation”

A 37 12 Also, wir haben eben da den, Ich arbeite in der Einrich- | In der Einrichtung arbeiten
den Unterricht fir die Erwach- | tung gemeinsam mit zwei Basisbildungstraine-
senen, also ich bin, in der Ein- | meinem Kollegen. rinnen.
richtung bin ich gemeinsam
mit meinem Kollegen.

A 38 13 Und wir haben montags und Montags finden drei und | Zwei Mal pro Woche fin-
donnerstags die Erwachse- donnerstags zwei Basis- den zwei bis drei Basisbil-
nenkurse, am Montag hab ma | bildungskurse fir Er- dungskurse fiir Erwachse-
drei Kurse und am Donnerstag | wachsene statt. ne statt.
zwei.

A 39 14 Und die Kurse dauern drei Die Kurse dauern drei BieKurse-findenzwei-Mal
Stunden zwei Mal in der Wo- Stunden zwei Mal in der pro-Woechestatt und dau-
che fur die, fiir die Personen, Woche ern drei Stunden.

A 40 15 Nur der PC-Kurs is nur, der ist Der PC-Kurs ist eine Aus- | Der PC-Kurs findet ein Mal
a bissl a Ausnahme, der ist nur | nahme, der findet nur ein | pro Woche statt.
ein Mal in der Woche. Mal pro Woche statt.

A 41 16 Aber so die klassischen Lese- Die klassischen Lese- BieKurse-findenzwei-Mal
Schreiben- und Rechenkurse, Schreib und Rechenkurse | pro-‘Wechestattund-dau-
ahm, zwei Mal in der Woche finden 2Mal/Woche statt | eradreiStunden:
drei Stunden. und dauern 3 Stunden.

A 252 | 17 Teilweise ist es auch so, dass Die TN kdnnen tw. Auch Vereinbarkeit der Kurszei-

die Leute in der der Arbeitszeit
zum Beispiel kommen kénnen.

wahrend der Arbeitszeit
kommen.

ten mit den Arbeitszeiten
der TN

K6: Kursleiterlnnen:
-zwei zustandige Basisbildungs-
trainerlnnen

K7: Kursfrequenz:

-2mehrere Lese- Schreib- und
Rechen-Kurse 2 mal/Woche
-PC-Kurs: 1 Mal/Woche

-Dauer einer Kurseinheit: 3 Stun-
den

-Riicksichtnahme auf die Arbeits-
zeiten der TN

K8: Kursfinanzierung durch
-AMS (Meldepflicht)

K9: Maximale Teilnehmerlnnen-
zahl pro Gruppe:
-5 Personen

K10: keine Unterteilung nach
Niveaustufen wegen:
-zu geringer Teilnehmerinnenzahl
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44 18 Finanziert wird das Ganze vom | Das Projekt wird zur Gan- | Kursfinanzierung durch
AMS zu 100%, also unser Pro- | ze vom AMS finanziert. AMS K11: Arbeitsform im Kurs
jekt. -individuelles Lernen
215 | 19 [Trotz Berufstatigkeit] miissen | Alle TN miissen aus Fi- Kursfinanzierung-dureh
alle beim AMS gemeldet sein, | nanzierungsgriinden trotz | AMS; K55: TN-Werbung durch:
weil’s ja auch so finanziert Berufstatigkeit beim AMS -Mundpropaganda
wird. gemeldet sein. Meldepflicht -Information in Firmen
59 20 Nachdem sie berufstatig sind Die TN horen vom Kurs- Mundpropaganda;
horen sie’s irgendwo, oder wir | angebot oder sie werden
gehen auch in die Firmen und | von den Firmen infor- TN-Werbung in Firmen
informieren in der Firma und miert.
sagen ,, 0K, das gibt’s".
47 21 Maximal finf Teilnehmer pro Eine Kursgruppe besteht Max. Teilnehmerlnnenzahl
Gruppe. aus maximal funf TN pro Gruppe: 5 Personen
47 22 Wir sind da eben zwei Mal die | Wir sind auch zwei Mal Basisbildungsarbeit mit K12: Institutionelle Besonderhei-
Woche und sind auch in den pro Woche in Jugend- Jugendgruppen ten:
Jugendgruppen. gruppen -Basisbildungsarbeit mit Jugendli-
53 23 [Die Arbeit mit Jugendgruppen | Der Basisbildunterricht Die Basisbildungsarbeit chen in Beschaftigungsprojekten
ist] so, ein eigenes Ding, gell. mit den Jugendgruppen mit Jugendgruppen unter- | -keine Betreuung arbeitsloser
Also ist natirlich auch Basis- ist ein eigenes Ding. scheidet sich von der mit Personen
bildungsunterricht. Erwachsenen.
55 |24 Da gehen wir in eine beste- Wir gehen in eine beste- | Jugendliche befinden sich | K13: Basisbildungsarbeit mit Ju-

hende MaRhahme vom AMS.
In meinem Fall ist das die Pro-
duktio