- Die vergessene Halfte

Erwachsenenbildung fir Bildungsbenachteiligte in
der Zusammenschau von Wissenschaft und Praxis

k ‘/ R Quisltatstestoping Genbit
Qualitditstestiert
bis  17.12.2020

=0 CERT



INHALT

VORWORT

1 Silvia Goéhring: Die vergessene
Halfte. Erwachsenenbildung fir
Bildungsbenachteiligte in der Zusammen-
schau von Wissenschaft und Praxis

WISSENSCHAFT
3 August Géchter: Bildungserfolge von
Jugendlichen mit gering gebildeten Eltern

13 Ginter Hefler, Eva Steinheimer,
Janine Wulz: Die Aufgaben der
Basisbildung und die Kompetenzen der
Basisbildnerinnen

49

53
59

65

BERATUNG

Wie geht das? Was ist das Ziel? Eine
Praktikerin, Christine Weiss, erzdhlt von
der Bildungsberatung. Aufgezeichnet von
Martin Leitner

Silvia Géhring: Ein Heft und ein Bleistift

Claudia Miesmer: NEXT: Erfahrungen
aus der Praxis

BILDUNGSUBERGANGE
Elke Rainer: Jeder Mensch hat das Recht
auf Bildung

71 Warum ist der Himmel blau? Vom Lernen

25 Stefanie Konzett-Smoliner: (und Lehren) mit Begeisterung. Jutta Zniva
Antidiskriminatorisch kommunizieren und im Gesprach mit Albena Obendrauf
interagieren mit Lernenden und Christiane Oberhammer
BASISBILDUNG 77 Jana Neubauer, Franz Horvath:

31 Martin Leitner: Haysam und sein ,Neu“gieriges Lernen statt Nirnberger
Alphabet. Notizen zu einem Modell fur Trichter
Basisbildung

83 llse Murnig, Elisabeth Spanoudis:

35 Daniela Pilz: Junge Flichtlinge auf ihrer Hilfe — zeig mir den Weg zum Pflichtschul-
R(:fisE in die (Bilfljungs-)Gesl(lellschoﬁ. abschluss! Resimee einer Entwicklungsarbeit
Erfahrungen und ein A .

SrrngEn sneen fbpe BESCHAFTIGUNG
39 Georg Andree: Bildungsbenachteiligung, 87 Helga Schicho: Hier habe ich wieder

Basisbildung und Ungewissheit

43 Rahele Shirin: Aliakbar goes to Lehre und

andere Geschichten aus dem LEHRbuch

sprechen und denken gelernt.
Bildungsbe(nach)teiligung bei migrierten
und geflichteten Erwachsenen am zweiten
Arbeitsmarkt.

IMPRESSUM

Herausgeber: ISOP — INNOVATIVE SOZIALPROJEKTE GmbH, Dreihackengasse 2, 8020 Graz

Tel.: 0316/76 46 46, www.isop.at, E-Mail: isop@isop.at

Redaktion: Silvia Géhring, Martin Leitner, Jutta Zniva

Layout: Marlene Voves, Jutta Zniva
Zeichnungen: Martin Leitner
Druck: Medienfabrik Graz

Diese ISOTOPIA wird geférdert von:

* X %
* *
* *
* *

Arbeitsmarktservice

= Bundesministerium
Bildung, Wissenschaft

EUROPAISCHE UNION

Steiermark EUROPAISCHER SOZIALFONDS und Forschun g
% Das Land AT
e CR |2

=>» Soziales, Arbeit und Integration




Die vergessene Hailfte E—
Erwachsenenbildung fir Bildungsbenachteiligte _

in der Zusammenschau von Wissenschaft und Praxis

Silvia Gohring

|n der vorliegenden ISOTOPIA geht es uns um Folgendes nicht: ISOP-
Projekte aufzuzéhlen und zu zeigen, was wir denn nicht alles machen.
Vielmehr geht es uns darum, einen dichten Einblick zu gewdhren, was die
Rahmenbedingungen sind, in denen Angebote fir bildungsbenachteiligte
Menschen entwickelt und umgesetzt werden, was alles zu bericksichtigen
ist, wenn diese Angebote gelingen sollen, und in welchen Widersprichen
wir bisweilen stecken, wenn es gilt, innerhalb (vor)gegebener Realitéiten
Bildungsbeteiligung zu erméglichen.

Und es geht uns darum, den Blick zu scharfen fir die vergessene Hélfte.

Wie im Beitrag von Ginter Hefler, Eva Steinmeier und Janine Wulz nach-
zulesen, wird der Begriff forgotten half dazu verwendet, Bildungsoptionen
fur jene ins Blickfeld zu ricken, die Gber keine oder keine gesellschaftlich
legitimierten Bildungsabschlisse verfigen. Im Regelfall sind dies jene
Menschen, fir die es ein weitaus geringeres Angebot gibt als fir bildungs-
erfolgreiche Personen. Eine vergessene Halfte also, von der sich unsere
sich zunehmend digitalisierende Wissensgesellschaft Mitmachen erwartet
und dabei in der Rasanz dieser Entwicklungen Gbersieht, dass Bildung mehr
ist als bestimmte strategische Benchmarks zu erreichen. Die Verarbeitung
von Information oder von Wissen benétigt vor allem Zeit und wohl auch
Ruhe, um reifen und angewendet werden zu kénnen, sie bendtigt auch
Geduld — von allen Beteiligten. Nicht umsonst wird zeitlicher Einsatz neben
den monetéren Ressourcen gleichrangig als InvestitionsgréBe definiert,
denn die Entscheidung zu einer Bildungsteilnahme geht Hand in Hand mit
facettenreicher Veréinderung im lebensweltlichen Kontext von Menschen.
Die Basisbildung spricht sogar von Transformationsprozessen.

Zieht man jedoch Bilanz zwischen den Einstiegsvoraussetzungen einzel-
ner Teilnehmerlnnen und dem zur Verfigung gestellten Lernrahmen einer
bestimmten Anzahl von Unterrichtseinheiten, die ggf. mit Aufenthaltsbe-
rechtigungen in Verbindung stehen, so lasst sich festhalten, dass das Bild
der Gerechtigkeitslicke, nach der — wie vielfach berichtet — die Herkunft
Uber einen Bildungserfolg entscheidet, langst schon zu erweitern wére
durch eine intensive Auseinandersetzung mit den systemischen und struk-
turellen Antworten, mittels derer sich unsere Gesellschaft entschieden hat
zu reagieren, um vielen den Zugang zu Bildung zu erméglichen. Umso
mehr Gewicht erhdlt diese Fragestellung, je mehr wir uns bewusst machen,
wie frih im Leben soziale Selektion passiert und welche Mechanismen
dabei eine Rolle spielen. Folgt man den Ausfihrungen von August Géch-
ter, siecht man auch im Bildungswesen eine Fortsetzung davon, was aus
dem Arbeitsmarkt durchaus bekannt ist: Teilhabekriterien werden dann
obsolet, wenn es vorhandene Kapazitdten zu besetzen gilt, Teilhabeanfor-
derungen hingegen in die Héhe geschraubt, wenn die Platze knapp sind.
Unreflektierte Zuschreibungen fihren ebenso zu Benachteiligungseffekten
wie offene Diskriminierungen; im Leben betroffener Menschen macht
das kaum einen Unterschied. Menschen aber eine Chance zu geben,
unternehmerischen Mut zu beweisen, fuhrt in jedem Fall dazu, mehr zu
bekommen als schlimmstenfalls zu verlieren, wie eine erfahrene Lehr-
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lingsausbildnerin auffordert. Diametral dazu darf man fihlen, liest man,
wie u.a. im Standard?, den Plan, Arbeitslose kinftig mittels eines eigens
entwickelten Algorithmus in drei Gruppen einzuteilen, um die Wirkung
des Mitteleinsatzes arbeitsmarktpolitischer Interventionen zu verbessern.

Die dritte Gruppe (mit niedrigen Chancen am Arbeitsmarkt), das ist jene,
um die es in dieser ISOTOPIA geht. Wenn Karl Heinz Snobe, Landesge-
schaftsfohrer des AMS Steiermark, am gleichen Tag in einem anderen
Zusammenhang die aktuellen Realitaten als zu komplex beschreibt, als dass
sie durch einfache Antworten gelést werden kénnten, sollte dies Hoffnung
geben: SchlieBlich doch nicht in der Vereinfachung von menschlichen
Méglichkeiten zu landen, sondern durchaus auch komplexe Lésungen
zuzulassen, wie alle Versuche es waren, Bildungswege phantasievoll und
kompetent jenen zu erdffnen, die gemeinhin als benachteiligt beschrieben
werden.?

Hart man die Kolleglnnen, die aus ihrer Praxis berichten, so steht nicht nur
zwischen den Zeilen beschrieben, wie Bildung gelingen kann. Wie man
Schwierigkeiten im Erwerb von Grundkompetenzen Gberwindet. Welcher
Interventionen es bedarf, damit Kinder spielerisch Deutsch lernen, selbstén-
dig und mutig werden kénnen. Was alles beriicksichtigt werden muss, um
antidiskriminatorisch mit Teilnehmenden interagieren zu kénnen. Wie man
in einen Dialog mit ihnen kommt. Wie sich Analogien und Anknipfungs-
punkte zum téglichen Leben finden und transportieren lassen. Wie man
Menschen ihre Normalitét zurickgibt, die sie durch Flucht und Migration
verloren haben, sie aus der Dequalifizierungsrealitét wieder herausholt,
Kompetenzen erhebt und diese den Menschen (und Systemen) bewusst
macht. Wie Teilnahmestabilitét geférdert, wie mit Konflikten umgegangen
wird. Wie man als Trainerln, als Beraterln selber tut, wenn die Teilneh-
merlnnen immer wieder von existenzieller Not, von der Angst, abgeschoben
zu werden oder einen Status wieder zu verlieren, erzéhlen und sie von
Exklusion, Bewertung und immer wieder auch von Abwertung berichten.

Daran anschlieBend machen wir auf ein weiteres Phénomen aufmerk-
sam. Wie ein roter Faden ndmlich wird immer wieder auch auf prekére
Finanzierungsbedingungen und -entwicklungen verwiesen. Es scheint,
als wirden sich die Bedingungen, unter der die vergessene Hédlfte an
Bildung teilnehmen kann, auch auf jene ausdehnen, die im Beruf stehen
und Bildungsbenachteiligten jene Perspektiven geben, die gesellschaftlich
und politisch verlangt werden. Vergleicht man beispielsweise die Lohnent-
wicklung von Trainerlnnen der Erwachsenenbildung mit jenen Kolleginnen
im Schuldienst, so zeigen sich hier eklatante Unterschiede. Vergleicht man
den Schlissel fir Vor- und Nachbereitungszeiten im Verhdltnis zu Unter-
richtsstunden, so zeigen sich diese auch hier. Vergleicht man berufliche
Stabilitéten und Perspektiven, so schneidet auch hier die Erwachsenenbil-
dung weitaus schlechter ab.

Wird hier mit zweierlei Maf3 gemessen? Ist Bildung fir bildungsbenach-
teiligte Menschen wirklich weniger wert? Sind bildungsbenachteiligte
Menschen weniger wert2 Allein die menschliche Vernunft kénnte uns diese
Fragen beantworten.

Wir wiinschen uns mit dieser ISOTOPIA ein selbstbewusstes Auftreten, einen
Beitrag im Diskurs und den einen oder anderen Denkanstof3.

1 DER STANDARD am 12. Oktober 2018
2 https://www.facebook.com/keinediskriminierung, 12.10.18 [Zeig dein Gesicht
gegen Diskriminierung], eine Aktion der Antidiskriminierungsstelle Steiermark



Bildungserfolge von

Jugendlichen mit gering
gebildeten Eltern

August Gdchter, ZSI - Zentrum fir soziale Innovation

1. Erstaunliche Veréinderungen

1.1. Rasche Zunahme der Bildungsbeteiligung

Wenn man genauer hinsieht, entdeckt man in den Daten der Arbeits-
krafteerhebung' erstaunliche Verénderungen beim Bildungserwerb der nicht
mehr schulpflichtigen 15- bis 18-Jahrigen mit in Osterreich beendeter
Pflichtschule. Um 2010 herum machten nur rund 62% jener mit Eltern
aus der Turkei nach der Pflichtschule noch eine weitere Ausbildung, aber
danach stieg dieser Anteil kontinuierlich und rasch, sodass er sechs Jahre
spater, im Durchschnitt der Jahre 2015 bis 2017, bereits 78% betrug, also
um 15 Prozentpunkte mehr. Veréinderungen dieses Ausmafles in so kurzer
Zeit treten selten auf. Ahnlich war es bei den Jugendlichen mit Eltern aus
Serbien, Kosovo, Montenegro und Mazedonien. Sie machten um 2010
herum zu 73% nach der Pilichtschule eine Ausbildung, um 2016 herum
aber bereits zu 83%. Bei jenen mit Eltern aus Osterreich stieg der Anteil
im selben Zeitraum von 93% auf 94%. Wenn die Entwicklung noch einige
Zeit anhalt, werden sowohl die Jugendlichen mit Eltern aus der Turkei als
auch jene mit Eltern aus Serbien usw. um das Jahr 2023 herum mit den
Jugendlichen mit Eltern aus Osterreich gleichgezogen haben. Klischees,
dass in puncto Ausbildung nichts weitergehe, sind falsch. Fir bildungs-
politische Panikaktionen ist es bereits zu spét.

Diese Steigerungen verliefen parallel zu solchen bei den Eltern der Jugend-
lichen. Von den Eltern aus der Tirkei der damaligen Jugendlichen hatten
um 2010 herum nur 23% eine Ausbildung nach der Pflichtschule absolviert,
von den Eltern der Jugendlichen um 2016 herum aber 31%. Bei Serbien
und seinen drei sidlichen Nachbarstaaten stieg der entsprechende Anteil
von 51% auf 57%, bei Osterreich von 85% auf 87%. Zum einen zeigt
sich hier einmal mehr das bekannte Faktum, dass die Bildungsverldufe der
Kinder in Osterreich mit den Bildungsabschlissen der Eltern zusammen-
héngen, zum anderen aber auch ein sehr grofier Bildungssprung zwischen
Eltern und Kindern. Bei Eltern aus der Tirkei waren Ausbildungen nach der
Pflichtschule bei den Kindern um 2010 herum um etwa 40 Prozentpunkte
und um 2016 herum bereits um etwa 45 Prozentpunkte hdufiger als bei
den Eltern und bei Serbien usw. um 2010 herum um etwa 20 und zuletzt
um etwa 25 Prozentpunkte héufiger. Der Sprung in der Bildungsbeteiligung
zwischen Eltern und Kindern kann sicherlich den heute in Osterreich im
Vergleich zu jenen vor drei oder vier Jahrzehnten fur die Eltern in den Her-
kunftsléndern besseren Ausbildungsméglichkeiten zugeschrieben werden.
Die Steigerungen seit 2010 jedoch sind offensichtlich zumindest zur Hélfte
Leistungen der Familien, die aufgrund der héufigeren elterlichen Bildung
zunehmend in der Lage sind, ihre Kinder schulisch zu unterstitzen.

1 Die AKE wird von Statistik Austria seit 2004 kontinuierlich durchgefihrt (Néheres
auf http://www.statistik.gv.at/web_de/dokumentationen/menschen_und_gesellschaft/
Arbeitsmarkt/index.html unter dem Punkt Mikrozensus ab 2004 - Arbeitskrafte- und
Wohnungserhebung).
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1.2. Ein besonders verbliffendes Detail

Im Folgenden soll aber die Aufmerksamkeit auf ein besonders verbliffendes
Detail gelenkt werden. Es geht dabei um jene Jugendlichen, bei denen
beide Elternteile héchstens Pflichtschule abgeschlossen haben, bei denen
also 100% der Eltern hochstens PHlichtschule und 0% eine Ausbildung nach
der Pflichtschule haben. Bei ihnen wird man am ehesten erwarten oder
befirchten, dass sie selbst ebenfalls wieder nur héchstens die Pflichtschule
abschlieffen und danach keine weitere Ausbildung machen. Es zeigt sich
aber auch bei ihnen eine erhebliche Verbesserung gegeniber den Eltern,
denn schon um 2005 herum machten von jenen mit Eltern aus der Tirkei
nicht 0%, sondern 53% nach der Pflichtschule eine weitere Ausbildung (Abb.
1). Daran énderte sich zunachst bis etwa 2011 nur wenig: Die Werte lagen
stets zwischen 53% und 61%. Danach aber stieg der Anteil, der nach der
Pflichtschule weitermachte, zuerst von einem um 2009 herum erreichten
Tiefpunkt aus auf Uber 60%, dann rasch Uber 70% und stand um 2016
herum bereits bei 77%. Sehr éhnlich verlief das bei Jugendlichen mit Eltern
aus Serbien und seinen Nachbarstaaten: Von den Jugendlichen, deren
beide Elternteile keine Ausbildung nach der Pflichtschule abgeschlossen
hatten, machten bis etwa 2010 um die 60% nach der Pflichtschule eine
Ausbildung. Danach stieg der Anteil kontinuierlich und stand um 2016
herum bei 79%, also einem &hnlichen Wert wie bei den entsprechenden
Jugendlichen mit Eltern aus der Tirkei. Der Verlauf war bei den Jugendli-
chen mit Eltern aus Osterreich ohne Ausbildung ein anderer, aber am Ende
kam ebenfalls dasselbe heraus, denn von ihnen machten bis etwa 2007

rund 83% eine Ausbildung, seit etwa 2011 aber stets rund 80% (Abb. T).

Anteil in Ausbildung an den 15-18 Jahrigen mit Eltern ohne Ausbildung
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Abb. 1
2. Plausible und weniger plausible Grinde

Das Verbliffende an dem Ganzen ist die Konvergenz auf 77% bis 80%
innerhalb kurzer Zeit, also dass ein Unterschied, der um 2008 herum
noch etwa 20 Prozentpunkte betrug, um 2016 herum auf nahezu null
geschrumpft war (Abb. 1). Es stellt sich die Frage, wie das méglich war, wie
sehr es an den Eltern, an den Kindern bzw. Jugendlichen, an den Schulen,
an den Lehrbetrieben, am Bildungswesen als Institution oder an Einflissen
aus anderen Bereichen, etwa aus dem Arbeitsmarkt, lag.



2.1. Die Bildung der Eltern

Es wurde oben schon auf die parallele Entwicklung der Zunahme von
Ausbildungen bei den 15- bis 18-Jéhrigen und der Haufigkeit von Ausbil-
dungen nach der Pflichtschule bei den Eltern verwiesen. Das unterscheidet
sich von dem in der Abb. T dargestellten Verlauf, weil es bei letzterem
ausschlieBlich um Eltern mit héchstens Pflichtschulabschluss geht. Aller-
dings ist die Kategorie ,hdchstens Pflichtschule” breit und reicht vom
Fehlen jeglicher schulischer Ausbildung bis neun Jahre Schule. Es ist also
trotzdem méglich, dass es innerhalb der Kategorie zu Bildungszunahmen
kam. In den Daten kann man nicht schon ab 2004, sondern erst ab 2007
zwischen Pflichtschule und weniger als Pflichtschule unterscheiden. Beim
elterlichen Herkunftsland Turkei hatten von ca. 2008 bis ca. 2014 stets
etwa 7% der Jugendlichen Eltern, die beide weniger als die Pflichtschule
absolviert hatten; erst danach sank dieser Anteil und zwar sehr rasch,
sodass er um 2016 herum nur mehr 2% betrug. Bei Jugendlichen mit
Eltern aus Serbien usw. hatte zu allen Zeiten etwa 1% der Jugendlichen
Elternpaare mit nicht beendeter Pflichtschule. Bei Jugendlichen mit Eltern
aus Osterreich gibt es Anzeichen, dass der Anteil der Elternpaare ohne
Pflichtschule zugenommen haben kénnte, und zwar aus dem Bereich von
etwa 0,02%, wo er bis etwa 2013 stand, auf etwa 0,1%. Statistisch gesehen
ist es prekdr, hier von einem Zuwachs zu sprechen, aber die Anzeichen
sind da. Das heift, bei Jugendlichen mit Eltern aus der Tirkei und bei
ienen mit Eltern aus Osterreich passt zwar das Timing nicht perfekt, aber
von der Tendenz her deutet sich auch bei den Jugendlichen mit gering
gebildeten Eltern an, dass es eine gleiche Entwicklung bei den Eltern und
ihren Kindern gegeben haben kénnte. Ein solcher Zusammenhang ist bei
den Jugendlichen mit gering gebildeten Eltern aus Serbien usw. allerdings
nicht auszumachen, auch nicht in Andeutungen.

Bei den Jugendlichen mit Eltern ohne Pflichtschulabschluss dirfte den
Daten nach der Bildungszuwachs spéter eingesetzt haben als bei jenen
mit Eltern mit Pflichtschulabschluss, aber keiner weiteren Ausbildung. Mit
Eltern aus der Tirkei begann er erst um 2016 herum und mit Eltern aus
Serbien usw. um 2015 herum, aber das ist statistisch gesehen schwer zu
sagen, weil es um wenige Falle geht. Halten wir aber dennoch als Indiz
fest, dass Jugendliche mit sehr gering gebildeten Eltern erst mit etwa funf
Jahren Verzégerung in den Bildungsaufschwung unter den Jugendlichen
mit gering gebildeten Eltern hineingezogen worden sein dirften.

Dass die haufigere Ausbildung der Jugendlichen eine Folge von mehr
Bildung der Eltern sein kénnte, lasst sich somit zum Teil plausibel machen,
zum Teil aber auch nicht. Wenn der Zusammenhang ein Teil der Erklérung
der Zunahme bei den Jugendlichen ist, dann jedenfalls nicht die einzige.

2.2. Deutsch

Gibt es Grinde, anzunehmen, dass die Deutschkenntnisse der Jugendli-
chen um 2016 herum nennenswert besser gewesen wdren, als jene der
Jugendlichen um 2010 herum, dass sie um 2010 herum aber nicht besser
gewesen sind als um 2005 herum?2 Mehr Bildung der Eltern bedeutet
besseres Deutsch der Kinder. Es ist daher plausibel anzunehmen, dass
die Jugendlichen der spéteren Jahre aufgrund der etwas besseren Bildung
der Eltern und des Umfelds der Eltern nicht nur mehr Vorversténdnis des
Schulstoffs von zu Hause mitbrachten, sondern sich auch durch besseres
Deutsch auszeichneten. Es geht dabei vermutlich nicht nur um ihr Deutsch-
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verstéindnis, sondern um das Sprechen und den schriftlichen Ausdruck. Es
gibt Belege dafir, dass besseres Aussehen am Arbeitsmarkt belohnt wird,
und auch dafir, dass die Reputation von Webseiten im deutschsprachigen
Raum sich nicht unwesentlich an der Héaufigkeit von Grammatikfehlern ent-
scheidet, sodass es nicht weit hergeholt ist, im Bildungswesen die Vergabe
von Belohnungen fir ,schénes Sprechen” und von Strafen fir Fehler zu
vermuten. Es geht hier nicht direkt um Noten, obwohl es sich auch darin
duBern kénnte, und zumeist vermutlich auch nicht um bewusstes Handeln,
sondern um Zuwendung, Unterstitzung und Férderung im Schulalltag, was
sich indirekt in den Noten und vielleicht noch mehr im Vertrauen auswirkt,
dass eine Ausbildung méglich und zu bewaltigen sei.

2.3. Schul- und Ausbildungsplétze

Die Ausbildungspflicht bis 18 begann erst im Herbst 2017 fir einen ersten
Jahrgang. Sie scheidet daher als Ursache fir die zwischen 2010 und 2017
zunehmende Haufigkeit von Ausbildungen komplett aus.

Eine Rolle gespielt haben kann dagegen, dass die Zahl der 15 bis 18
Jahrigen mit in Osterreich beendeter Pflichtschule um 2010 herum einen
Hohepunkt erreichte, von denen damals etwa 356.000 in Privathaus-
halten lebten. Die Zahl sackt seither ziemlich rasch ab und stand um
2016 herum bei nur mehr etwa 314.000, also etwa 12% weniger. Der
Rickgang ereignete sich in kleinem Rahmen bei Serbien usw., ansonsten
aber zur Ganze bei den Jugendlichen mit Eltern aus Osterreich. Ihre Zahl
schrumpfte um annéhernd 53.000 und darunter um 46.500, die in Aus-
bildung gewesen waren, und darunter am dramatischsten bei Lehrlingen,
ndmlich um etwa 26.000. Es wurden also ab 2010 nach und nach Schul-
und Ausbildungsplétze fir andere Jugendliche frei. Etwa ein Drittel dieser
Platze, rund 15.000, wurde von Jugendlichen mit Eltern aus dem Ausland
gefillt, aber gerade nicht die Lehrstellen, denn die Ausbildungszuwéchse
bei den Jugendlichen mit Eltern aus dem Ausland ereigneten sich fast
ausschlieBlich in Schulen, die zur Matura fihren. Dort nahm ihre Zahl
um etwa 18.000 zu, wéhrend sie bei den Lehrlingen ebenfalls abnahm,
ebenso wie in den Schulen, die ohne Matura enden. Nebenbei bemerkt,
liegt hierin der vielleicht wichtigste Grund, warum Jugendliche, die erst
nach Ende der Schulpflicht zugezogen waren, darunter auch jugendliche
Flochtlinge, am Lehrstellenmarkt von betrieblicher und zeitweise auch von
politischer Seite eine Chance bekamen.

Selbst bei den Jugendlichen, deren Eltern beide nur héchstens Pflichtschule
abgeschlossen haben, nahmen seit 2010 in Summe nicht die Lehraus-
bildungen, sondern die schulischen Ausbildungen zu. Vor 2010 war das
zum Teil anders gewesen. Bei den Jugendlichen mit gering gebildeten
Elternpaaren aus der Tirkei gab es 2011 bis 2013 eine Phase mit erhdhter
Zahl an Lehrlingen, aber seither ist sie wieder gesunken. Auch bei ihnen
finden Ausbildungszuwéchse fast génzlich in Schulen statt, die zur Matura
fohren, wahrend die Anzahl jener, die keine Ausbildung machen, sinkt.
Bei jenen mit Eltern aus Serbien gibt es Anzeichen leichter Zunahmen im
schulischen Bereich, mehr bei Schulen mit Matura als bei solchen ohne,
aber bei ihnen, so zeigt sich hier, stieg der Anteil in Ausbildung haupt-
sachlich, weil die Zahl der Jugendlichen mit Elternpaaren ohne Ausbildung
abnahm und diese Abnahme zur Génze bei jenen Jugendlichen erfolgte,
die keine Ausbildung machen.



In Summe erscheint daher die Vermutung schlissig, dass frei werdende
und in kleinerem Umfang auch neu geschaffene Kapazitéten im Bereich
der haheren Bildung einen wichtigen Beitrag zur Bildungsexpansion unter
den Jugendlichen mit gering gebildeten Eltern geleistet haben. Insofern es
an den Kapazitaten lag, legt das aber den Schluss nahe, dass zuvor beim
Zugang zu héheren Schulen diskriminiert wurde, und zwar indem Kinder
gering gebildeter Eltern nicht aufgenommen wurden, obwohl sie nach heu-
tigen MaBstdben dazu qualifiziert gewesen wéren. Die MaBstébe kénnen
2010 noch andere gewesen sein, aber das wirde nur belegen, dass sie
sich nicht an den Méglichkeiten der Kinder, sondern an den Kapazitatsbe-
grenzungen der Schulen orientierten, was nicht minder diskriminierend ist.

2.4. Der Sog des Arbeitsmarkts

Ausbildung kann zum Teil ein Krisenphdnomen sein, némlich dann, wenn
Jugendliche langer in die Schule gehen, weil sich keine Beschéaftigungs-
moglichkeiten in Hilfs- und Anlerntétigkeiten oder Lehrstellen bieten.
Hilfs- und Anlerntétigkeiten sind viel rascher und stérker krisenanféllig als
qualifizierte Tatigkeiten. Man kénnte also erwarten, dass in dem Moment,
wo eine Wirtschaftskrise beginnt, auf den Arbeitsmarkt durchzuschlagen,
die Beteiligung an Ausbildung in die Héhe geht, und dass nach Ende der
Krise laufende Ausbildungen zwar zu Ende gemacht werden, dass aber der
Zustrom in Ausbildungen abreifit und folglich die Ausbildungsbeteiligung
zu sinken beginnt. Diese Erwartungen sind von der Motivationsseite her
formuliert. Entgegengesetzte Erwartungen ergeben sich von der Finan-
zierbarkeit her. In wirtschaftlich schlechteren Zeiten leiden nicht nur die
Beschaftigungschancen der Jugendlichen, sondern auch die ihrer gering
qualifizierten Eltern, sodass gerade in solchen Zeiten die Eltern seltener
in der Lage sind, Jugendliche in Ausbildung zu erhalten und mehr darauf
angewiesen sind, dass die Jugendlichen sich selbst erhalten. Das wirde
auf fallende Ausbildungsbeteiligung in Krisenzeiten hinauslaufen und
zwar besonders bei Jugendlichen mit gering gebildeten Eltern. Wenn die
Jugendlichen aber schlicht keine Arbeit finden, dann kann Schulbesuch
noch immer das kleinere Ubel sein, als sie untétig in der Wohnung zu
haben. Das heif}t, Ausbildung kann quasi alternativlos sein.

Von 2008 bis 2016 wuchs die sterreichische Wirtschaft in nur einem ein-
zigen Jahr um mehr als 2%, namlich 201 1. Dem langjéhrigen Trend nach
sind 2% Wirtschaftswachstum die Schwelle, ab der die Arbeitslosenrate sinkt
(und zwar gleich, ob nach Art des AMS gemessen oder auf internationale
Weise). Eine Krisenphase solcher Dauer hatte es zuvor seit 1945 nicht
gegeben. Zu den motivationsbedingten Erwartungen passt, dass in dieser
Zeit die Ausbildungsbeteiligung von Jugendlichen mit gering gebildeten
Elternpaaren kontinuierlich zunahm, auch dass sie etwas verflachte, sobald
die Krise nachlief3, wie das besonders bei den Jugendlichen mit Eltern aus
der Turkei zu erkennen ist (Abb. 1), nicht aber, dass die Ausbildungsbe-
teiligung auch nach Ende der Krise weiter zunahm.

Daten aus den Jahren vor der Krise und auch noch in der ersten Krisen-
phase zeigen, dass bei 15 bis 18 Jahrigen mit Eltern aus der Turkei damals
in wirtschaftlich besseren Jahren die Haufigkeit von Ausbildung zu- und in
schlechteren Jahren abnahm. Das passt zu den Erwartungen, die sich aus
den finanziellen Méglichkeiten der Haushalte ergeben. Dieses Muster eines
parallel zur Konjunktur verlaufenden Auf und Ab der Bildungsbeteiligung
hélt bis zum Aufschwung 2011, geht danach aber in den fortgesetzten
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Anstieg Uber, der besser zur Alternativlosigkeit von Ausbildung passt. Die
Verflachung am Schluss kann sowohl eine Folge der wieder besseren
Chancen am Arbeitsmarkt als auch méglicherweise ein Anzeichen sein,
dass das Reservoir all jener, die Gberhaupt qualifiziert werden kénnen, sich
allméhlich erschépft. Bei den Jugendlichen mit Eltern aus Serbien usw. ist
ein Bezug zum Konjunkturzyklus unsicher. Zum einen kénnte der Verlauf ab
2006 als ein anhaltender Aufwértstrend interpretiert werden, der nur um
2010 herum kurz unterbrochen ist. Andererseits wird ihre Bildungsbeteili-
gung der Jahre um 2005 herum erst um 2009 herum Gberboten (Abb. 1),
sodass nicht ganz sicher ist, ob nicht, wie bei der Turkei, der eigentliche
Durchbruch in einen Aufwértstrend erst um 2011 herum erfolgte. In dem
Fall misste die Zeit vor 2011 als Auf und Ab gesehen werden, aber, nicht
wie bei der Tirkei, parallel, sondern gegenléufig zum Konjunkturzyklus,
sodass bei ihnen eher ein damals schon geubtes schulisches Aussitzen von
Krisen zu vermuten ist, als bei den Jugendlichen mit Eltern aus der Turkei.

Vom Timing her passt die weiter oben festgehaltene Verzégerung der
Bildungszunahme bei den Jugendlichen mit sehr gering gebildeten Eltern
bis 2015 oder 2016 insofern zum Konjunkturverlauf, als 2016 der wirt-
schaftliche Aufschwung begann, der 2017 und 2018 anhielt, sodass
méglicherweise auch fir Eltern mit sehr geringer Bildung die Fortsetzung
der Ausbildung ihrer Kinder héufiger leistbar wurde.

Ahnlich wie bei der Frage nach der Wirksamkeit der Bildung der Eltern
ergibt sich auch beim Konjunkturverlauf in einigen Facetten eine Plausi-
bilitat for Einwirkungen des Arbeitsmarkts auf die Bildungsbeteiligung der
Jugendlichen, in anderen Facetten aber nicht. Es kann sein, dass besonders
bei den drmeren Haushalten, zu denen vielfach jene der gering gebildeten
Eltern aus der Turkei zdhlen, weil die Mitter selten erwerbstatig sind, die
Méglichkeiten am Arbeitsmarkt wirksam wurden, aber auch da nicht zu
allen Zeiten in gleicher Weise.

2.5. Die GroBe der Haushalte

Die Leistbarkeit von Ausbildung ergibt sich nicht nur aus der Beschéfti-
gungslage des Haushalts und dem damit verbundenen Einkommen, son-
dern auch aus den laufenden Kosten, die der Haushalt hat, und sie sind
umso gréBer je mehr Personen der Haushalt umfasst. In der deutschen
Bildungssoziologie wurde daher verschiedentlich die These geprift, dass
mehr Geschwister im Haushalt zu haben abtréglich fur die Bildungskarri-
ere sein kénnte. Meist bestdtigte sich die Vermutung (Diefenbach 2010:
103-109). Eine denkbare Ursache fir die zunehmende Haufigkeit von
Ausbildungen, obwohl die Eltern geringe Bildung haben, hatte daher sein
kénnen, dass die Haushalte kleiner wurden. Die Daten zeigen aber, dass es
seit 2004 zwar Schwankungen in der Zahl der Kinder gegeben hat, aber
weder bei den Eltern aus Osterreich noch bei jenen aus Serbien usw. ist
ein Trend zu erkennen, der die steigende Haufigkeit von Ausbildungen zu
erklaren helfen kénnte. Bei den gering gebildeten Elternpaaren aus der
Turkei erreichte die Zahl der Kinder im Haushalt um 2013 herum einen
Hohepunkt und ging danach etwas zurick, aber ob das mehr als eine
(weitere) statistische Schwankung ist, die mit der Realitét wenig zu tun hat,
lasst sich vorderhand nicht sagen.

2.6. Die Nutzlichkeit von Bildung

Um Lebenszeit fir eine Ausbildung aufzuwenden, muss die Erwartung



bestehen, das bringe etwas. Sie muss nicht unbedingt bei den Jugendli-
chen selbst bestehen, sondemn sie kénnte primér die Erwartung der Eltern
sein, aber ein erfolgreicher Verlauf ist vermutlich bei geteilten Erwartungen
am wahrscheinlichsten. Woher hatten Jugendliche und gering gebildete
Eltern ab 2011 auf einmal die zunehmende Uberzeugung haben kénnen,
Bildung lohne sich fir sie2 Machten sie in der Rezession 2009 die Erfah-
rung, dass fehlende Ausbildung ein besonderes Risiko ist¢ Blickt man auf
die Arbeitslosenraten (nach internationaler Definition), so ist zweifellos
richtig, dass ein Abschluss Gber der Pflichtschule vor der Krise ebenso
wie in der Krise und im Aufschwung ab 2016 oder 2017 ein gutes Mit-
tel gegen Arbeitslosigkeit war. Das gilt bei beiden Geschlechtern mit in
Osterreich beendetem Bildungsverlauf unabhéngig von der Herkunft der
Eltern. Welcher Abschluss Gber der Pflichtschule es ist, spielt dabei eine
vergleichsweise kleine Rolle, aber es gilt nicht automatisch je hdher desto
besser. In der Krise sind die Arbeitslosenraten bei beiden Geschlechtern
auf allen Bildungsebenen gestiegen. Im Aufschwung begannen sie bei den
Frauen mit Eltern aus Osterreich auf den meisten Bildungsebenen wieder
zu sinken. Bei den Frauen mit Eltern aus dem Ausland war das meist nicht
der Fall und auch bei den Ménnern war das unabhéngig von der Herkunft
der Eltern zunéchst héufig nicht der Fall. Bei beiden Geschlechtern gab es
einzig bei jenen ohne Pflichtschulabschluss Jahre, in denen die Arbeitslo-
senrate mit Eltern aus dem Ausland niedriger war als mit Eltern aus dem
Inland. Auf allen anderen Ebenen war bei beiden Geschlechtern stets die
Arbeitslosenrate mit Eltern aus dem Ausland héher als mit Eltern aus dem
Inland. Das war bei beruflichen Abschlissen ohne Studium, also Lehre,
BMS (einschlieBlich Gesundheitsschulen) und BHS, deutlicher der Fall als
bei AHS- und Studienabschlissen. Wirklich aufféllig aber ist, dass sich der
Faktor, um den sie héher ist, Gber den ganzen Zeitraum praktisch Gberhaupt
nicht veréndert hat. Denn auf gleich welcher Bildungsebene ist bei einer
Zunahme der Arbeitslosenrate stets jene der Erwerbspersonen mit Eltern
aus dem Ausland starker gestiegen als jene der Erwerbspersonen mit Eltern
aus dem Inland und bei einem Rickgang auch wieder stéarker gefallen.
Das erweckt sehr stark den Eindruck, dass auf allen Bildungsebenen die
in Osterreich ausgebildete Bevélkerung mit Eltern aus dem Ausland als
Puffer am Arbeitsmarkt verwendet wird.

Zusammenfassend kann somit gesagt werden, dass jede Ausbildung ber
der Pflichtschule hilft, das Risiko der Arbeitslosigkeit zu verringern. Das war
aber auch vor 2010 so und hat sich seit 2010 nicht wesentlich gedndert.
Gedndert hat sich auch nicht der Nachteil, den man trotz in Osterreich
gemachter Ausbildung durch Eltern aus dem Ausland hat. Das lésst es
wenig wahrscheinlich erscheinen, dass eine Wirkung aus dieser Richtung
auf die Bildungsbeteiligung von Jugendlichen mit gering gebildeten Eltern
besteht.

2.7. Die Anforderungen der Bildungshomogamie

Es gibt unter der in Osterreich geborenen wie unter der eingewanderten
Bevolkerung ein hohes Ma an Bildungshomogamie, also dass Partner-
schaften und Ehen relativ selten Gber gréBere Bildungsunterschiede hin-
weg eingegangen werden. Wenn die Zahl der gering Gebildeten in einer
Altersgruppe sehr klein wird, dann wird es fir sie immer schwieriger, noch
Partnerinnen oder Partner zu finden. Das kann ab einem bestimmten Punkt
ein Antrieb sein, sich auf jeden Fall um eine Ausbildung zu bemihen, und
ergdbe somit eventuell einen Beitrag zur Erklarung des weiteren Anstiegs
der Bildungsbeteiligung nach Ende der Wirtschaftskrise.
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2.8. Direkte Benachteiligung

Abweichungen von der sozialen Norm stoflen im Allgemeinen auf wenig
Zustimmung, es sei denn, es sind Abweichungen im Sinn einer (nicht allzu
drastischen) Ubererfollung der Norm, und werden negativ sanktioniert,
wobei die Sanktionierung meistens unwillkirlich von statten geht und,
wenn nicht in einem aggressiven Akt, so doch in irgendeiner Form von
Benachteiligung besteht. Der Akzent, Grammatikfehler, Kleidung, Aus-
sehen, Karpersprache, geringe Bildung und auch — buchstéblich — alles
andere kann den Sanktionierungsdrang auslésen und zwar vielleicht gerade
auch in einer Zeit, die als krisenhaft gesehen wird, wie das von 2009 bis
2016 jedenfalls zutraf. Umso erstaunlicher wére es, wenn gerade in diesen
Jahren Benachteiligung abgebaut und auf null reduziert worden wdre.

Folgt man Forst (2015: 174), dann ist Benachteiligung im Kern gleichbe-
deutend mit Willkur, der man ausgesetzt ist und gegen die man sich nicht
erfolgreich wehren kann. In dem Sinn ist Benachteiligung daher erstens
ein anderes Wort fir Diskriminierung (Diefenbach 2010: 140) und beruht
zweitens auf einem Machtgefélle. Wo immer daher Eltern im Vergleich
zum Schulpersonal weniger Durchsetzungschancen besitzen, sind ihre
Kinder in Gefahr, nicht gleich gut behandelt zu werden wie die Kinder von
machtvolleren Eltern. Eine akzeptabel klingende Rechtfertigung fur das
Verhalten den Kindern gegeniber findet sich fir das Schulpersonal immer,
am héufigsten in einer Form, die suggeriert oder auch offen ausspricht,
das Opfer sei selbst schuld. Die einzelne Benachteiligung mag dabei fur
sich allein wenig bedeutungsvoll sein, aber ihre tagtégliche Haufung hat
zweifellos Folgen. Je nach Umsténden kann sie, wenn man Hirschmans
(1974) Einteilung zugrunde legt, zu Rickzug, zu Aufbegehren oder zu
Anpassung fihren. Rickzug und Aufbegehren laufen ihrerseits Gefahr,
neuerlich als Normabweichung interpretiert und entsprechend sanktioniert
zu werden. Schulleitungen und Lehrkréfte ebenso wie Betriebsleitungen,
Lehrmeister und Lehrmeisterinnen haben dazu ausreichend Gelegenheit,
ohne selbst irgendeine Art von Kritik firchten zu missen.

Benachteiligungen haben aber den enormen Nachteil, selten oder nur mit
einigem Aufwand direkt nachweisbar zu sein. Fir einen indirekten Nachweis
ist man gezwungen, alle nur denkbaren anderen Ursachen auszuschlieBen
bzw. in ihrem Ausmaf} zu bestimmen, um letztlich dennoch nicht sicher
zu sein, dass Benachteiligung die Erklarung oder auch nur ein Teil der
Erklérung ist. Es bleibt immer ein Indizienprozess.

Soll man annehmen, es sei eine zuvor im Bildungswesen ausgeibte
Benachteiligung der Jugendlichen mit gering gebildeten Eltern aus der
Turkei sowie aus Serbien und seinen stdlichen Nachbarstaaten abgebaut
worden? Wenn ja, dann wirde sich die Frage nach dem Anlass zu dem
Abbau stellen und ebenso die Frage, warum er nicht nur teilweise, sondern
vollsténdig erfolgte, und warum in diesem ungewdhnlichen Tempo. Es
kénnte schon Griinde geben, aber fir wie plausibel man sie halten will, ist
eine offene Frage. Erstens kénnten die Testungen im Rahmen von PISA und
PIRLS nach und nach die Einsicht beférdert haben, dass man sich schnell
die Bezeichnung ,Schulversagen” (OECD 2012: 17) einhandelt, wenn
man nicht alle Kinder an Bord holt, sondern meint, Schulerfolg bestehe in
erfolgreichem Sortieren und Schichten und in sozial selektiver Herstellung
von Hochschulreife. Zweitens brachte das sechste grofie Fluchtereignis seit
1945, das zwischen 1998 und 2005 ablief, eine gréBere Zahl von jungen
Mdannern und teils auch jungen Frauen nach Osterreich. Afghanistan,



Serbien (Kosovo) und Russland (Tschetschenien) gehdrten zu den wichtigen
Herkunftsgebieten. Ein Teil der Jugendlichen bzw. der Familien hatte kaum
Bildung, ein anderer Teil hohe Bildung. Das kénnte den Effekt gehabt
haben, die Kinder aus zuvor eingewanderten Familien etwas mehr als
sunsere” zu sehen, quasi als weniger abweichend, und einige Jahre spater,
um 2011 herum, kénnte sich das in einer ersten Kohorte von Jugendli-
chen ausgewirkt haben, die zutrdglichere Erfahrungen im Bildungswesen
gemacht hatten und deshalb nach der Pflichtschule fortsetzten. Dazu kénnte
gekommen sein, dass 2005 der Jugendaufstand in Frankreichs Banlieus
anhaltende Schlagzeilen machte und im &sterreichischen Bildungswesen
eine Art Aufwachen bewirkt haben kénnte. Denkt man noch léngerfristi-
ger, so kdnnte, drittens, die mit dem Fremdengesetz 1997 per 1. Janner
1998 gewdhrte sogenannte Aufenthaltsverfestigung, die die dauerhafte
Niederlassung der eingewanderten Bevélkerung fir alle sichtbar machte,
durch ein darauf folgendes inklusiveres Verhalten der Lehrkréifte 12 Jahre
spater zum Entstehen einer bildungsaffineren Kohorte von Jugendlichen
beigetragen haben. Belegen kann man das alles aber nicht.

Es wdre angebracht, die Fakten Ober das Ausmaf3 und die Formen der
alltéglichen Benachteiligung in Erffahrung zu bringen. Es gibt bisher nur
sehr wenig Diskriminierungsforschung im &sterreichischen Bildungswe-
sen. Bacher (2009) hatte eine Gelegenheit dazu und fand Indizien, dass
Arbeiterkinder bei gleicher Leistung schlechter benotet werden, aber im
Allgemeinen besitzen die Akteure und Akteurinnen im Bildungswesen das
Privileg, sehr gut vor der Erforschung ihrer Praktiken und deren Ergebnisse
geschitzt zu sein.

3. Fazit

Fast wider Erwarten finden sich plausible Anséitze zur Erklérung der zundchst
ratselhaften Beobachtung, dass ab etwa 2011 die Bildungsbeteiligung
von nicht mehr schulpflichtigen Jugendlichen mit in Osterreich beendeter
Pflichtschule und mit gering gebildeten Eltern aus der Tirkei sowie aus
Serbien, Montenegro, Kosovo und Mazedonien anzusteigen begann und
der Anstieg seither angehalten hat. Als besonders plausibel schalt sich die
Vermutung heraus, dass durch das demografisch bedingte, relativ rasche
Schwinden von Jugendlichen mit Eltern aus Osterreich Kapazitéten im
héheren Bildungswesen frei wurden, zu deren Auslastung anschlieffend
auf Jugendliche aus eingewanderten Haushalten, zuletzt auch aus solchen
mit sehr gering gebildeten Elternpaaren, zugegriffen wurde. Ob zu diesem
Zweck die Autnahmeerfordernisse fir die héheren Schulen gesenkt wurden,
oder ob das nicht der Fall war, kann an dieser Stelle nicht beantwortet
werden. Des Weiteren finden sich Hinweise, dass auch die gering gebil-
deten Eltern in spateren Jahren mehr Bildung hatten als in friheren, was
zur Fortsetzung der Bildungsverlgufe ihrer Kinder beigetragen haben kann,
und dass die konjunkturell stark verdnderlichen Beschéftigungschancen fir
gering qualifizierte Jugendliche sich teilweise auswirken. Sowohl die elter-
liche Bildung als auch die Beschaftigungschancen scheinen als Ursachen
eher bei den Jugendlichen mit Eltern aus der Turkei plausibel zu sein als
bei jenen mit Eltern aus Serbien und seinen sudlichen Nachbarstaaten. Das
kann an der im Durchschnitt gréfBeren Armut der Familien aus der Tirkei
liegen, aber auch an den bei Serbien usw. geringen Fallzahlen betreffend
Jugendliche mit gering gebildeten Elternpaaren.

Benachteiligung stellt man sich oft als bewusst und absichtlich und als Aus-
nahme vor. Naher bei den Tatsachen liegt man aber vermutlich, wie sich
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hier zeigt, wenn man sie sich zum einen als alltdglich und zum anderen
als selbstversténdlich vorstellt, und zwar selbstversténdlich in dem Sinn,
dass die handelnden Personen sie fir notwendig und unausweichlich und
daher letztlich auch fur gerecht halten. Dagegen kommt man mit blofer
Weiterbildung des Schulpersonals nicht an, sondern nur mit klaren und
verbindlichen Regeln.
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Die Aufgaben der Basisbildung
und die Kompetenzen der
Basisbildnerinnen

Gunter Hefler, Eva Steinheimer und Janine Wulz, ENLIVEN, 3s

Nach mehr als zwanzig Jahren Aufbauarbeit gilt es fir die
Basisbildung, ihren systematischen Ort im ésterreichischen
Bildungswesen zu finden und die professionelle Identitdt
ihrer Lehrenden zu stdrken. Im Rahmen des von der
Europdischen Kommission Horizon 2020 geférderten
Projekts ENLIVEN' werden in Osterreich zwei Fallstudien zu
Organisationen der Basisbildung, der Tdtigkeit von
Basisbildnerinnen und deren Kompetenzaufbau im Berufs-
verlauf umgesetzt. ISOP beteiligt sich an diesem Projekt.
Anscditze und erste Ergebnisse der Arbeit zum
osterreichischen Basisbildungsbereich werden im Folgenden
vorgestellt.

Einleitung

Der Ausbau der Basisbildung stellt in Osterreich ein vergleichsweise jun-
ges Phénomen dar. Das dabei entstandene Versténdnis von Basisbildung
unterscheidet sich deutlich von jenem anderer Lénder.? Basisbildung deckt
einen wichtigen Teilaspekt von Bildungsangeboten ab, die international
unter der Bezeichnung Adult Basic Education zusammengefasst werden.

Im Rahmen des von der Europédischen Kommission finanzierten Horizon
2020 Projekts ENLIVEN wurde der Bereich der Basisbildung in Osterreich
als Gegenstand fur Fallstudien gewdhlt. Dabei werden einerseits die Ent-
wicklungen und Politikprozesse in diesem wichtigen Teil des Systems der
Erwachsenenbildung untersucht und durch den internationalen Vergleich
eine AuBenperspektive auf den Bereich entwickelt. Weiters konzentriert
sich die Arbeit auf das Arbeitsplatzlernen von Unterrichtenden in der
Basisbildung im organisationalen Kontext. ISOP konnte als Partner fur
die Durchfihrung einer Fallstudie gewonnen werden und erméglichte
die Einrichtung eines Lernprojekts, in dem Ansétze zur Beschreibung des
Lernens und der Kompetenzen von Basisbildnerinnen diskutiert wurden.
Der folgende Beitrag berichtet zu ersten Teilergebnissen des Projekts. Er stellt
neue Perspektiven auf die Basisbildung vor, die sich aus der Arbeit daran,
die ésterreichische Basisbildung internationalen Forscherlnnen versténdlich
zu machen, ergeben haben. Daran anschlieBend werden Ergebnisse zu
der bisherigen Arbeit, die Kompetenzen und den Kompetenzerwerb von
Basisbildnerlnnen sichtbar zu machen, vorgestellt.

Basisbildung als transformierender Bildungsprozess

Basisbildung ist eine Form formaler Erwachsenenbildung — auch wenn

1 Dieser Beitrag entstand im Rahmen des durch die Européische Kommission ge-
farderten Horizon 2020 Projekts ENLIVEN (Grant Agreement No 693989). ENLIVEN
bedeutet nicht nur ,belebend, mit Leben fillend”, sondern es steht als Akronym fir En-
couraging Lifelong Learning for an Inclusive and Vibrant Europe. (ndhere Informationen
finden sich auf: https://h2020enliven.org/).

2 Knauber, Carolin und loannidou, Alexandra (2016). Politiken der Grundbildung im
internationalen Vergleich — Von der Politikformulierung zur Implementierung. Zeitschrift
fur Weiterbildungsforschung — Report, Vol. 39, No 2, S. 131-148.
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sie in Osterreich nicht so aufgefasst wird.® Fir Teilnehmende stellt die
Entscheidung, sich auf Basisbildung einzulassen, eine wesentliche — trans-
formative — Veréinderung dar.* Sie nehmen an einem im Vergleich zur
durchschnittlichen Weiterbildungen zeitlich ausgedehnten und von den
geforderten Lerneinséizen her anspruchsvollen Programm fteil, versu-
chen, Lernfortschritte zu erzielen, die sie in jeder Hinsicht — auf kognitiver,
emotionaler und sozialer Ebene — herausfordern, und mussen fir diese
Herausforderung Platz in ihrem Leben schaffen, damit ihr Lernen zu dem
gewinschten Erfolg fihrt.

Je nach Ausgansniveau und Lernzielen sind die in der Basisbildung zurick-
gelegten Bildungswege sehr unterschiedlich. Wer bislang nur einzelne
Wérter liest und das Leben nahezu ohne Rickgriff auf Lesen und Schreiben
organisiert hat, hat einen mehriéhrigen, Gber Zwischenstufen verlaufenden
Lernprozess, der alle Teile des Alltags veréndert, vor sich, bevor er oder sie
die Méglichkeit der Schriftkultur fur sich vollsténdig erschlossen hat. Wer
Deutsch als Zweitsprache zu lernen beginnt, ohne Gber eine umfassende
Bildung in der Muttersprache zu verfigen, lernt nicht nur eine Sprache,
sondern von Grund auf eine véllig neue Welt kennen, was Lernen bedeutet,
und wie es gelingen kann.

Die Teilnahme an der Basisbildung stellt, wie jene an anderen formalen
Bildungsprozessen im Erwachsenenalter, ein lebensverdnderndes Ereignis
dar. Sie fordert die Teilnehmerlnnen heraus, die ,Berge Gberwinden mis-
sen”, sie ermdglicht und erfordert eine Verdnderung der Alltagspraktiken,
letztlich: der Art des in der Welt Seins. Viele kénnen sich eine Vorstellung
machen, wie anspruchsvoll es ist oder waére, sich als Erwachsene (noch
einmal) auf die Matura vorzubereiten. Bei allen Unterschieden: Sich auf die
Basisbildung einzulassen ist fir die Teilnehmenden oft mit vergleichbaren
Herausforderungen verbunden.

Erwachsenenbildung fir die ,vergessene Hailfte”

In Osterreich wie in anderen Staaten richten sich &ffentlich finanzierte
Bildungsangebote (mit der Ausnahme der Schulungen im Bereich der
Arbeitsmarktpolitik) fur Erwachsene insbesondere an jene, die bereits
Uber hohe Bildungsabschlisse verfigen. Bis heute markiert der Matura-
abschluss das Erreichen eines legitimen Bildungsabschlusses. Angebote
der (formalen) Erwachsenenbildung werden daher hauptséchlich in der
Vorbereitung auf den und im Hochschulbereich gesetzt.> Erwachsene (25
— 64), die bereits Uber Matura verfigen, nehmen viel haufiger an zu einem
Bildungsabschluss fihrenden (formalen) Weiterbildungen teil als Erwach-
sene ohne Matura. Sie nehmen auch deutlich haufiger an non-formalen
Weiterbildungen mit einem Stundenausmaf von 120 Stunden und mehr
teil (siche Abb. 2). Die besser gebildete Halfte sieht sich umworben, die

3 Hefler, Gunter (2013). Taking steps — Formal adult education in private and organi-
sational life. Wien: LIT-Verlag.

4 Kastner, Monika (2011). Vitale Teilhabe — Bildungsbenachteiligte Erwachsene und
das Potenzial von Basisbildung. Wien: Lécker.

5 Hefler, Gunter; Steinheimer, Eva und Wulz, Janine (2017). Lebenslanges Lernen
zwischen Konfliktaustragung und Institutionalisierung — Das Beispiel des Zweiten Bil-
dungswegs. Magazin erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium fir Forschung, Praxis
und Diskurs, Vol. 2017, No 31, S. 18. http://www.erwachsenenbildung.at/maga-

zin/17-32/07 hefler steinheimer wulz.pdf



Angebote fir die ,vergessene Halfte”s sind gering.
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Abb. 2: Teilnahme von Erwachsenen (Anteil in % der 25- bis 64-J&hrigen) an formaler
Weiterbildung und non-formaler Weiterbildung von mindestens 120 Stunden in den
letzten 12 Monaten Ergebnisse des Adult Education Survey 2007, 2011, 2016
Quelle: Statistik Austria — (2009, 2013, 2018), eigene Berechnungen; Zeitreihenbruch
bei formaler Weiterbildung zwischen 2011 und 2016

Erwachsene, die keinen Pflichtschulabschluss haben oder nur eine kurze
Schulkarriere absolvieren konnten, die bestimmte Grundkompetenzen nicht
ausreichend entwickelt haben und die nur Uber geringe Deutschkennt-
nisse verfigen, sind vom Mangel an éffentlichen Angeboten, die auf ihre
Bedirfnisse zugeschnitten sind, besonders betroffen. Zudem sind Weiter-
bildungen fir diese Zielgruppen — eine Kurzschulung am Arbeitsplatz, ein
verpflichtender AMS-Kurs — h@ufig nicht an ihren Bedirfnissen oder Zielen
ausgerichtet. Angeboten fur Personen, die keine Matura haben, kommt
in einem Bildungssystem des Erwachsenenalters eine besondere Rolle zu.
Aus international vergleichender Perspektive werden dabei unter Adult
Basic Education (ABE) alle Angebote zusammengefasst, die Erwachsene
unterstitzen, ihre Grundkompetenzen bis zu einem in der Gesellschaft als
selbstversténdlich vorausgesetzten Niveau aufzubauen. Wéhrend in der
Vergangenheit dieses Niveau mit den erwarteten Kompetenzen am Ende
der Sekundarstufe | (Osterreich: Pflichtschulabschluss) gleichgesetzt wurde,
wird heute das erwartete Kompetenzniveau Ende der oberen Sekundarstufe
als Referenzwert herangezogen.”

Die gesellschaftspolitische Aufgabe, geeignete Weiterbildungsangebote fir
die ,Vergessene Halfte” der Bevolkerung bereitzustellen, kennt in Europa
wie in Osterreich Konjunkturen. Nach einer Hochphase in den 1980er-
Jahren kamen viele Bemihungen unter die Réder der Wirtschaftskrisen
der frihen 1990er. Die Wiederbelebung von Outreach-Traditionen, die
Schaffung neuer Bildungsangebote fir neuve Zielgruppen, die auch von
der Europdischen Lifelong Learning Strategie (2000) ausgegangen ist,
geriet mit dem Einsetzen der Wirtschafts- und Fiskalkrise 2008 unter Druck.

Mit dem Auslaufen des Krisenmodus und angesichts neuer gesellschafts-
politischer Herausforderungen tritt seit 2015 das Grundrecht auf Bil-
dungsteilhabe fir alle Erwachsenen auf Europdischer Ebene wieder in
den Vordergrund. Fir das neue Bildungsprogramm bis 2025 werden

6 Der Ausdruck ,Forgotten half” wurde 1988 in einem einflussreichen Report zur
Situation benachteiligter Jugendlicher ohne College-Ausbildung in den USA geprégt
und wird seitdem dazu verwendet, die Bildungs- und Karriereoptionen fir alle in den
Vordergrund zu riicken, die nicht um die gesellschaftlich legitimsten Bildungsabschlisse
verfigen. William T. Grant Foundation. Commission on Work Family and Citizenship.
(1988). The forgotten half: pathways to success for America’s youth and young families:
final report. Washington, D.C.; siehe auch Rosenbaum, James E. (2001). Beyond col-
lege for all — career paths for the forgotten half. New York.

7  EMPFEHLUNG DES RATES vom 19. Dezember 2016 fir Weiterbildungspfade: Neue
Chancen fir Erwachsene
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Vorschldge zur Umsetzung der Prinzipien der Europdischen Séule fir soziale
Rechte gemacht werden. Diese statuiert — neben dem Recht auf Zugang zu
arbeitsmarktbezogener Weiterbildung (Artikel 4) — ein uneingeschranktes
Recht auf den Zugang zu lebenslangem Lernen (Artikel 1): ,Jede Person
hat Recht auf allgemeine und berufliche Bildung und lebenslanges Ler-
nen von hoher Qualitat und in inklusiver Form, damit sie Kompetenzen
bewahren und erwerben kann, die es ihr ermaglichen, vollsténdig am
gesellschaftlichen Leben teilzuhaben und Ubergénge auf dem Arbeitsmarkt
erfolgreich zu bewdltigen.”®

Der ab 2015 beobachtbaren Wende auf europdischer Ebene, die gesell-
schaftspolitische Bedeutung des Lebenslangen Lernens und die Notwen-
digkeit zu betonen, neue Bildungsméglichkeiten fir alle zu erdffnen, steht
in einem Teil der EU-Mitgliedsstaaten eine Gegenbewegung gegeniber.

Insbesondere durch rechtskonservative Regierungen erféhrt der bereits
erzielte gesellschaftspolitische Konsens Gber die Bedeutung des Lebens-
langen Lernens eine erneute Infragestellung. Nahezu jedes Prinzip und
iede MaBBnahme muss neuerlich begrindet werden — was gerade noch
selbstversténdlich war, gilt es plétzlich, neuerlich zu erkémpfen.

Basisbildung in Osterreich -
ein langjéhriger Aufbauprozess

Erwachsene zielgerichtet dabei zu unterstitzen, allféllig bestehende Schwie-
rigkeiten zu Uberwinden und elementare Grundkompetenzen im Lesen,
Schreiben, Rechnen und in der IKT-Nutzung aus- und aufzubauen, stellt
seit jeher einen Kernbereich der Erwachsenenbildung dar. Eine wesentliche
weitere Aufgabe stellt sich dabei fir Lernende, die zusétzlich auch Deutsch
als Zweitsprache erwerben wollen. Fir sie mUssen im Sprachunterricht
Methoden angewandt werden, die nicht auf das Bestehen einer umfas-
senden Schulbildung in einer Erstsprache aufbauen. Der in Osterreich
besonders wichtige und grofie Bereich von Deutsch als Zweitsprache (DaZ)
stellt damit eine der wesentlichen Quellen der Entwicklung der Basisbildung
in Osterreich dar: Viele der Basisbildnerlnnen sind in den Traditionen und
im Berufsfeld von DaZ verankert.

1990 wurden in Wien, Linz, Salzburg und Graz erste Pilotprojekte der
Erwachsenenalphabetisierung begonnen und fir Personen, die Deutsch
lernen, ohne dabei auf eine gefestigte Literaritét in einer anderen Sprache
aufbauen zu kdnnen, neue Methoden des verschrénkten Unterrichts ent-
wickelt.? Wesentliche Impulse erhielt das Feld mit den seit dem EU-Beitritt
verfigbar werdenden Mitteln, insbesondere des Europdischen Sozialfonds.
Kofinanziert durch den ESF wurden ab 2000 umfassende Entwicklungs-
partnerschaften umgesetzt, in deren Rahmen das Angebot an Basisbildung
ausgebaut und grundlegende Entwicklungsarbeiten — einschlieBlich der

8 Europdische Kommission; Europdischer Rat und Europdisches Parlament (2017).
Europdische Saule sozialer Rechte. Luxembourg. https://ec.europa.eu/commission/
sites/beta-political /files/social-summit-european-pillar-social-rights-booklet_de.pdf; Zur
europarechtlichen Verankerung eines “Rechts auf Weiterbildung” siehe auch Dobischat,
Rolf, Fischell, Marcel und Rosendahl, Anna (2015). Bildung, Recht, Gerechtigkeit — exi-
stiert ein Recht auf Weiterbildung? Einfohrung in das Recht der Weiterbildung. Wiesba-
den: Springer Fachmedien Wiesbaden, S. 29-34.

9  Cennamo, Irene, Kastner, Monika und Schlégl, Peter (2018). (Dis-)Kontinuitéten im
Feld der Erwachsenenalphabetisierung und Basisbildung. Explorationen zu Konzepten
der Lebensweltorientierung, der Erméchtigung und der Transformation. In: D. Holzer,

B. Dausien, P. Schlégl und K. Schmid (Hg.): Forschungsinseln. Beobachtungen aus der
sterreichischen Erwachsenenbildungsforschung (95-116). Minster, New York.



Aus- und Weiterbildung fir Lehrende — in Angriff genommen werden
konnten.® Aufbauend auf den in Netzwerken und Projekten regional sehr
unterschiedlich ausgefihrten Mafinahmen und bisherigen Erfahrungen
gewann die strategische Planung der Weiterentwicklung von Erwachse-
nenbildungsmaBBnahmen auf der politischen Agenda an Bedeutung.

Mit der Initiative Erwachsenenbildung (1:EB, 2012) begann ein weiterer Aus-
bau und eine Neudefinition und Systematisierung von Basisbildungsange-
boten in Osterreich, sowohl was die Zahl der anbietenden Organisationen
als auch die regionale Verbreitung anbelangt. Einen zusatzlichen Schub
erlebte der Ausbau durch die deutliche Anhebung des Férderbudgets fur
den Bereich Basisbildung von 22 Mio. Euro auf 43 Mio. Euro zwischen
erster (2012-2014) und zweiter (2015-2017) Férderperiode, als neben
Landes- und Bundesmitteln die ESF-Kofinanzierung méglich wurde. In wei-
terer Folge wurde die I:EB ein zweites Mal fir den Zeitraum 2018-2021
verléngert, wobei das Budget fur die nun vierjéhrige Laufzeit auf 62 Mio.
Euro festgelegt wurde.

Die |:EB hat entscheidend zur Entwicklung des organisationalen Feldes der
Basisbildung beigetragen. Gleichzeitig besteht durch die Konzentration auf
ein bundesweites Programm die Gefahr, Basisbildungsangebote auBerhalb
der I:EB bzw. mit anderem Zuschnitt, wie zum Beispiel DaZ-Kurse, spezielle
Angebote fir Jugendliche (Jugendcollege) oder Migrantlnnen (Integration
ab Tag 1), aus dem Blick zu verlieren. Wahrend die Mittel der I:EB erhoht
werden, versiegen andere &ffentliche Investitionsquellen — der Austausch
zwischen den unterschiedlichen Mafinahmen droht wie zwischen kom-
munizierenden Gef&Ben zu funktionieren. Das Gesamtangebot stagniert,
wdhrend Teilnehmerlnnen von Mafinahme zu MaBnahme verwiesen werden
und Trainerlnnen bei Kirzungen in einer Schiene in angrenzende Bereiche
wechseln mussen.

Eine verkehrte Welt? - AuBenperspektiven auf die
Erwachsenen- und Basisbildung in Osterreich

Fur AuBlenstehende sind die Logik und Entwicklungen im Politikbereich des
Lebenslangen Lernens in Osterreich schwer nachzuvollziehen und wirken
— freundlich ausgedrickt — paradox. Zum einen wirkt das Rechtsdogma
nach, dass Erwachsenenbildung keine staatliche Aufgabe ist —sie ist ,frei”
und von den Birgerlnnen selbst zu gestalten. Die rechtlichen Kompetenzen
— und damit Verpflichtungen — des Bundes, der Lander und der Kommu-
nen sind GuBBerst beschrénkt. Gleichzeitig wurden die dffentlichen, fir das
Lernen Erwachsener eingesetzten Mittel in den letzten drei Jahrzehnten
vervielfacht und sind auch im internationalen Vergleich erheblich, stammen
aber schwerpunktméBig aus dem Bereich Arbeitsmarktpolitik'.

Zum anderen fuhren fehlende Zusténdigkeiten und Budgets dazu, dass
jede neu eingefihrte Initiative die Last bestehender Angebotslicken mit zu
schultern hat: Zusétzliche Mittel kommen nicht in einem ausgewogenen
Verhéltnis den geplanten Aufgaben zugute, sondern werden von Teilauf-
gaben absorbiert, wo der Problemdruck am gréfiten ist.

10 Doberer-Bey, Antie und Netzer, Martin (2012). Alphabetisierung und Basisbildung
in Osterreich. Report — Zeitschrift fir Weiterbildungsforschung, Vol. 1/2012 (35. Jg.), S.
45-54,

11 Lassnigg, Lorenz (2015). Finanzierung der Erwachsenenbildung — verdréingt oder
stitzt der wirtschaftlich-berufliche Fokus die allgemeine Erwachsenenbildung? Die &ster-
reichische Volkshochschule, Vol. 2015, No 3, S. 15-19.
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An der Basisbildung werden die Paradoxien besonders deutlich. Uber das
gewdhlte rechtliche Konstrukt (15a Vereinbarung) kénnen Bundes- und
Landesmittel eingesetzt und durch europdische Mittel ergénzt werden. Es
ergibt sich daraus aber keine politische Zustandigkeit, ein Angebot an
Basisbildung lokal sicherzustellen, sondern die Lander sind weitgehend
frei, die generierten Mittel fir die akut dringendsten Probleme einzusetzen
oder gar nicht abzurufen Zugleich kénnen Akteure — wie das Arbeitsmarkt-
service — sich aus der Finanzierung von Basisbildung zurickziehen. Einem
Ausbau der Mittel fir die Basisbildung kann damit — fir einzelne Teilneh-
merlnnengruppen und Regionen — ein starker Rickgang der Angebote an
Basisbildung gegeniberstehen.

Mit der Initiative Erwachsenenbildung wurde intendiert, Basisbildungsange-
bote fir ein breites Spektrum an Teilnehmenden sicherzustellen und damit
eine wesentliche — im internationalen Vergleich Gberdeutliche — Licke in
der Angebotslandschaft zu schlieBen. Zwei andere Licken blieben jedoch
ungeschlossen.

Zum einem besteht kein ausreichend finanziertes éffentliches Bildungssys-
tem fir Migrantinnen, die Deutsch lernen wollen und aufgrund der wieder-
holt verschérften Bestimmungen lernen missen und Gber Bildungsangebote
Unterstitzung erwarten, ihren Platz in der 8sterreichischen Gesellschaft zu
finden. Ein zuletzt beobachtbarer Ausbau der Férderungen, etwa durch
den Osterreichischen Integrationsfonds oder die Mittel aus dem Asyl-,
Migrations- und Integrationsfonds (AMIF) der Europdischen Union, steht
Kirzungen im Budget fir Deutschkurse des AMS gegeniber. Die Zuschisse
zu den Sprachkurskosten sind im internationalen Vergleich gering, und
es bleibt den Neuankommenden selbst Gberlassen, sich im Erwachse-
nenbildungsangebot Osterreichs ihren Platz zu suchen'. Hinzu kommen
die langfristigen Auswirkungen von Versdumnissen der Vergangenheit, in
denen Gastarbeiterlnnen und ihre Kinder im Bildungssystem systematisch
diskriminiert wurden.

Zum anderen erfullt der Staat seine Verpflichtungen in der Unterstitzung
von Geflichteten nur unzureichend. Viele Licken in der Versorgung mit
den grundlegendsten (Weiter-)Bildungsangeboten kénnen nur durch das
Engagement von ffentlichen Einrichtungen, die im Kern fur die Unterstit-
zung gar nicht zusténdig sind, und zivilgesellschaftlichen Organisationen
geschlossen werden. Die Fluchtlingsbewegungen im Jahr 2015 haben die
bestehenden Probleme abermals Gberdeutlich hervortreten lassen. Der
,doppelte” Ausschluss junger, aber nicht mehr schulpflichtiger Geflich-
teter wahrend der oft mehrighrigen Asylverfahren aus dem reguléren Bil-
dungs- und Beschéaftigungssystem zwingt dazu, fir sie einen alternativen,
akzeptablen Ort zu finden.

Waéhrend mit der Initiative Erwachsenenbildung das Angebot fur alle
Erwachsenen mit Basisbildungsbedarf erhéht werden sollte, spiegelt sich in
den Teilnahmestatistiken der Druck wider, der aufgrund der beschriebenen
Lucken besteht. Durch die Anforderungsprofile an die Angebote und die
beschriebenen Angebotslicken stand in der zweiten Programmperiode
(2015-2017) einE &sterreichische Teilnehmerln neun Teilnehmerlnnen mit
Migrationshintergrund gegenuber, unter denen in den letzten Jahren nach

12 European Commission/EACEA/Eurydice (2015). Adult Education and Training in

Europe: Widening Access to Learning Opportunities — Eurydice Report. Luxembourg.
http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/thematic_reports/179EN.pdf



Osterreich geflichtete Personen einen hohen Anteil stellen. Auf Angehé-
rige von sechs Staaten, aus denen zuletzt viele Menschen nach Osterreich
geflichtet sind, entfallen allein 56% der Basisbildungsteilnehmerlnnen des
Jahres 2016/2017. Der hohe Anteil an jungen Geflichteten unter den
Teilnehmerlnnen der Basisbildung erklért auch das Altersprofil: 44,6%
der Basisbildungsteilnehmenden zwischen 2015 und 2017 waren unter
25 Jahre alt. Zwischen stadtischem und landlichem Raum bestehen — den
Zuzug an Geflichteten und den Anteil von Migrantlnnen an der Wohnbe-
vélkerung entsprechend — erhebliche Unterschiede, die sich auch in den
Unterschieden zwischen den Bundesléndern widerspiegeln's.

Was benétigen Basisbildungsteilnehmende?

Fur die Protagonistinnen der ésterreichischen Basisbildung stellt es ein zent-
rales Anliegen dar, der mit dem Konzept der Alphabetisierung verbundenen
Defizitperspektive auf die Teilnehmenden und einer Engfihrung dessen,
was gelernt wird (,Lesen, Schreiben, Rechnen”), zu entgehen. Mit der Her-
ausbildung des Begriffs Basisbildung wurde betont, dass Teilnehmerlnnen
nicht Uber ihre vorgeblichen Méngel definiert werden, sondern als kom-
petente Erwachsene gesehen werden, die fir spezifische Bildungsanliegen
Unterstitzung erfahren. Neben einem zielgerichteten, kognitiven Lernen
einzelner Fahigkeiten beansprucht die Basisbildung ihre Teilnehmenden
in all ihren Lernbedirfnissen zu unterstitzen: Kulturtechniken werden nicht
,wie in der Volksschule” vermittelt, sondern anhand von Inhalten, die fir
die Teilnehmenden von Interesse sind, erarbeitet.

Das Aussparen des Alphabetisierungsbegriffs hat jedoch auch seinen Preis:
Die Spezifik der Basisbildung, den Erwerb von Grundkompetenzen — selbst
fur Individuen, denen dies bislang aus unterschiedlichen Grinden sehr
schwergefallen ist — effektiv zu unterstitzen, gerét aus dem Blick. Die Her-
ausforderungen, gleichzeitig Deutsch als Zweitsprache zu erwerben und in
der Erstsprache nicht zugdngliche Bildungsprozesse nachzuholen, drohen
Ubergangen zu werden. Basisbildung droht damit zu einer Bildungsaktivitat
unter anderen zu werden, wéhrend ihre elementare, durch kein anderes
Angebot tbernommene Funktion auBer Blick gerat.

Aus einer AuBenperspektive auf die Basisbildung, ihre Lehrenden und das
professionelle Wissen in der Basisbildung ist es aber gerade eine Kern-
funktion der Basisbildung, die dem Feld seine Kontur und den Lehrenden
ihr besonderes Profil gibt, dass sie Erwachsenen erméglicht, trotz des
Vorliegens erheblicher Schwierigkeiten Grundkompetenzen zu erwerben.
Kurz, sie spezialisiert sich auf die Aufgabenstellung, Erwachsenen etwas
— lesen, schreiben, rechnen, IT-Nutzung, Deutsch — lernen zu helfen, das
diese weder alleine noch im Rahmen von anderen, ihnen offen stehenden
Angeboten imstande gewesen wdaren.

Diese besondere Fahigkeit, etwas zu erméglichen, woran Lernende in
anderen Kontexten schon gescheitert sind, hebt die Basisbildung unter allen
Angeboten fir die ,Vergessene Halfte” hervor und rechtfertigt das beson-
dere Augenmerk und die 8ffentliche Férderung. Wenn die Basisbildung

13 ,Differenziert zwischen den Bundesléndern ist der Anteil an Teilnehmerlnnen aus
Osterreich tber alle Bildungsangebote hinweg in Niederésterreich (33,8%), Oberéster-
reich (25,4%), Salzburg (24,8%) und der Steiermark (29,6%) Gberproportional, in Wien
(10,1%) dafir stark unterdurchschnittlich ausgepréigt” (Steiner, Mario; Pessl, Gabriele;
Kuschej, Hermann; Egger-Steiner, Michaela und Metzler, Barbara (2017). Evaluation der
Initiative Erwachsenenbildung. Wien, p. 21)
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erfolgreich war, kénnen Teilnehmende tatsdchlich in anderen Kontexten
— sowohl im Alltag als auch in Lernangeboten — weiterlernen.

Bisherige Versuche, die Teilnehmenden der Basisbildung zu charakterisie-
ren, haben sich schwerpunkimaBig des Sozialprofils der Teilnehmenden
bedient', nicht aber auf die Aufgabenstellungen Bezug genommen, fir
die eine Ldsung gefunden werden muss, damit die Teilnehmenden vom
Bildungsangebot profitieren (bzw. Gberhaupt teilnehmen) kénnen. Jede/r
Basisbildungsteilnehmerln zeichnet sich durch ein spezifisches Profil an
Aufgabenstellungen aus, fir deren Lésung sie Angebote benétigt.

Vereinfacht lassen sich die Aufgabenstellungen drei Kategorien zuordnen:

Kognitive Aufgabenstellungen: Der Erwerb der Grundkompetenzen —
einschlieBlich von Deutsch als Zweitsprache — beinhaltet eine grofie Zahl
von kognitiven Aufgabenstellungen, die Zug um Zug gemeistert und in
zeitintensiven Ubungsprozessen automatisiert werden. Teilnehmende der
Basisbildung sehen sich — je nach Bildungslautbahn — zudem bei einzelnen
Aufgaben besonderen Schwierigkeiten gegeniber, die den Erwerb der
Grundkompetenzen besonders erschwert haben. Auch wenn die Schwie-
rigkeiten selbst unterschiedlichen Bereichen entstammen kénnen, ist es
entscheidend, sie als Aufgabe zu erkennen und einer Lésung zuzufihren.

Kontexterzeugende Aufgabenstellungen: Der Erwerb von Grundkompeten-
zen setzt voraus, diese in Gebrauch setzen und mit den eigenen Lebens-
praktiken abstimmen zu kénnen; kurz gesagt, die Kompetenzen missen
fur den Alltag der Lernenden zu etwas gut sein, ,richtig gutes, prakfisches
Wissen”. Sie missen auf die Lebensrealitét der Teilnehmenden abgestimmt
sein und ihren Anliegen — einschlie3lich der bei Migrantinnen gegebenen
Aufgabe, ein Leben in zwei Kulturen zu fihren — Raum geben. Ohne diesen
Anschluss fehlt Lernenden nicht nur die Motivation, im Kurs am Ball zu
bleiben, sie kénnen ohne den Transfer des Gelernten in ihre Lebenspraxis
auch nicht jenes AusmaB an Ubung erreichen, das fir den Erwerb der
Kompetenzen entscheidend ist. Studien zur Wirksamkeit von Basisbildung
im Zeitverlauf zeigen, dass nur durch die Einbettung der Kompetenzen
in den alltaglichen Gebrauch ein wirklicher Fortschritt zu erwarten ist.'s

Psychosoziale Aufgabenstellungen: Der Erwerb von Grundkompetenzen
und die Teilnahme an einem Bildungsangebot ist ein anspruchsvoller,
mit starken Emotionen verbundener Prozess und kann fir Teilnehmende
besondere psychosoziale Aufgabenstellungen mit sich bringen. Die Teil-
nahme an einem organisierten sozialen Prozess kann dabei beides sein,
eine wesentliche zusdtzliche Ressource und ein Lern- und Spannungsfeld,

14 Drucks, Stephan; Bauer, Ullrich und Hastaoglu, Tuba (2011). Wer ist bildungsarm?
Zu einer Idealtypologie des funktionalen Analphabetismus. Report — Zeitschrift fir Wei-
terbildungsforschung, Vol. 34, No 3 (Partizipation und Alphabetisierung/Grundbildung),
S. 48-58.

15 Reder, Stephen (2009). The Development of Literacy and Numeracy in Adult Life.
In: Reder, Stephen und Bynner, J. M. (Hg.). Tracking adult literacy and numeracy:
Findings from longitudinal research. New York: Routledge, S. 59-84. Teilnehmende, die
sich in der Basisbildung unmittelbar auf weitere Bildungsschritte (unter anderem den
Pflichtschulabschlusskurs) vorbereiten, stellen in dieser Hinsicht einen Sonderfall dar,
weil sie sich bereits mit den (wenngleich erwachsenengerecht modifizierten) Anforde-
rungen einer Bildungslaufbahn identifiziert haben und in der Regel in ihrem Kompeten-
zerwerb vergleichsweise fortgeschritten sind. Auch wenn Teilnehmende mit einer klaren
Bildungslaufbahnorientierung eine zahlenmé&Big wichtige Gruppe darstellen kénnen (mit
groBen Unterschieden in ihrem Anteil zwischen Anbietern und ihren regionalen Kontex-
ten), sind sie fir die Gesamtheit der Basishildungsteilnehmenden nicht reprdsentativ.



das die individuellen Méglichkeiten von Teilnehmenden — insbesondere
auch bei tempordren Krisen — herausfordert.

Die Basisbildung zeichnet sich dadurch aus, dass sie Lésungsanséize fir
alle drei Aufgabenstellungen anbieten muss und sich Teilnehmerlnnen mit
ie unterschiedlichen Anforderungsbiindeln gegenibersieht, auf die sie so
gut und individuell wie méglich eingeht. Auch wenn der Formierung der
Teilnehmendengruppe eine hohe Bedeutung zukommt, steht die individua-
lisierte Unterstitzung der Teilnehmenden im Vordergrund: Es wird weniger
darauf geachtet, ob eine Teilnehmerln zum Angebot passt, sondern daran
gearbeitet, fir jede Teilnehmende ein passendes Angebot zu machen.
Den Anspruch, auf die Aufgabenstellungen der einzelnen Teilnehmerlnnen
einzugehen, teilt die Basisbildung mit anderen Feldern der Erwachsenen-
bildung. Fur die Basisbildung stellt das Prinzip, die Teilnehmende in den
Mittelpunkt zu stellen, jedoch eine elementare Grundvoraussetzung dar.

Prozesse der Basisbildung nachvollziehbar machen

Um sichtbar zu machen, was in der Basisbildung geschieht — was ihre
besondere Leistung ist und wodurch sie ihre Wirkung enffaltet —, ist es
notwendig, die Lehr-Lernprozesse nachzuzeichnen, die es Teilnehmerlin-
nen ermdglichen, vorab nicht bewdltigbare Lernaufgaben zu meistern.
Basisbildnerlnnen helfen, diese Lernprozesse zu gestalten und versuchen,
genau jene Angebote zu gestalten, die es Teilnehmerlnnen individuell
erméglichen, den néchsten Schritt zu machen und ein bestehendes Lern-
hindernis zu ,umschiffen” und letztendlich zu Uberwinden. Um das Lernen
zu erméglichen, werden alle Ebenen mobilisiert, die Ebene der sozialen
Prozesse in der Gruppe ebenso wie jene der Interaktion zwischen Lernenden
und Lehrenden. Neben der kognitiven Ebene erfahren die motivationale
Ebene (Wozu ist das fir mich (im Alltag) gut?) und die psychosoziale Ebene
im Lehr-Lernprozess ihre Bericksichtigung.

Modelle fir Lernprozesse in der Basisbildung

Zur Beschreibung der Prozesse der Basisbildung scheint es sinnvoll, nach
moglichen Ansatzpunkten in anderen verwandten Feldern zu suchen. Zwei
Beispiele dafir werden hier dargestellt.

Da Basisbildungsteilnehmerlnnen immer wieder auf Aufgaben stofen, die
for sie — im ersten Anlauf zumindest — nur schwer zu |&sen sind, bietet sich
das fir den Expertiseerwerb entwickelte Modell der deliberate practice an'e.
Wann immer eine Lernende auf eine besondere Schwierigkeit stoft, die
sich durch bloBes Uben — durch mehr vom Selben — nicht l6sen lasst, liegt
es an der Erfahrung und Kreativitét der Lehrenden, Vorschlége fir néchste
Schritte zu machen, die einen alternativen Lernweg ermdglichen. Nach den
bewusst gewdhlten Umwegen fuhrt der Weg zur urspriinglich angesteuerten
Aufgabe zuriick, die nun — im Idealfall — gut bewdltigbar ist. Die Kompe-
tenz der Lehrenden besteht darin, abgestimmt auf die wahrgenommenen
Schwierigkeiten passende, weder unter- noch berfordernde Lernimpulse
anbieten zu kénnen. Erfahrende Lehrende verfigen dabei nicht nur Gber
einen ,grofien Bauchladen” an erprobten Materialen, sondern sind in der
Lage, basierend auf ihrer Erfahrung, zielfihrende Ubungen und Schritte
— mehr oder minder ad hoc — zu erfinden und aus deren Bearbeitung die

16 Ericsson, K. Anders; Krampe, Ralf Th. und Tesch-Rémer, Clemens (1993). The role
of deliberate practice in the acquisition of expert performance. Psychological Review,
Vol. 100, No 3, S. 363-406.
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Rickschlisse auf notwendige Modifikationen zu ziehen.

Zur Beschreibung des Lernprozesses bieten sich weiters Modelle der Zwei-
Personen-Psychologie an, da gerade fir viele Basisbildungsteilnehmerlnnen
das Lernen mit starken Emotionen verknipft ist. Aus dieser Sicht hat jedes
zu Lernende/Erfahrende Sinn und Bedeutung, weil es (emotional) erlebt
wird. Ich erlerne nicht ,tote Buchstaben”, sondern erfahre die Bedeutung
durch meine Wahrnehmung, welche Bedeutung sie fir mein Gegeniber
haben. (Lern-)Erfahrung wird dabei als ein Prozess beschrieben, in dem
das eigene Erleben der Lernenden dadurch verfigbar wird, dass es von
einer anderen Person wahrgenommen und — in modifizierter Form — der
Lernenden zurickgegeben wird. Was zuvor unzugénglich war, wird fir mich
verstehbar, weil es ein anderer zu verstehen versucht hat und mir diese
Erfahrung mitteilt'”. Kognitive und emotionale, bewusste und unbewusste
Anteile gehen in dieses gemeinsame Lehr-Lern-Handeln ein, das Lernen
entsteht als Ergebnis dieses Prozesses in einem sich aufbauenden Feld.
Das Lernen erfolgt damit in einer Beziehungsmaitrix, die die Lernende,
die Gruppe der Lernenden und die Lehrende einschliefit: Unterrichten
heift hier, sich auf diesen interpersonalen Prozess einzulassen und durch
die Wahrnehmung der Schwierigkeiten Angebote — ,Phantasien” Gber —
Lésungen bereitzustellen.

Ein internes ISOP-Projekt im Rahmen von ENLIVEN

Im Rahmen einer Workshopreihe bei ISOP, die als Teil des ENLIVEN
Forschungsprojekts umgesetzt wurde, haben Lehrende aus unterschied-
lichen ISOP-Angeboten fir die Vergessene Halfte” — neben Lehrenden
der Basisbildungskurse Lehrende aus Pflichtschulabschlusskursen, dem
Kolleg fur jugendliche Geflichtete und Lehrende in DaZ-Kursen — sich der
Aufgabe gestellt, an Beschreibungsformen des Lernens in der Basisbildung
zu arbeiten.

Auf Basis der Ergebnisse sollen zwei Ziele verfolgt werden: Erstens, nach-
vollziehbar zu machen, was auf einer Prozessebene in der Basisbildung
tatséichlich geschieht — was Teilnehmerlnnen erméglicht zu lernen, woran
sie bislang gescheitert sind oder woran sie sich nicht herangewagt haben.
Zweitens, eine genaue Beschreibung der fur die Basisbildung notwendigen
Kompetenzen zu erarbeiten, die in diese Problemlésungsangebote einflie-
Ben. Die eingesetzten Kompetenzen setzen unterschiedlich viel Vorwissen
und Erfahrung voraus und kénnen — je Kompetenzbereich unterschiedlich
viele Stufen umfassend — in Kompetenzleitern dargestellt werden.

Die Workshopreihe diente dabei der Vorbereitung méglicher Projekte,
die sich zur Aufgabe stellen, die Kompetenzen der Basisbildnerlnnen
prozessbezogen, an Beispielen und im Detail zu beschreiben und damit
bestehende Beschreibungsinstrumente zu ergdnzen und zu vertiefen.

Es ist geplant, als Ausgangspunkt dabei den von 3s mitentwickelten,
bereits in unterschiedlichen Berufsfeldern eingesetzten VQTS Ansatz zu
Beschreibung von Kompetenzen zu verwenden. Bei diesem Ansatz werden
Kompetenzen entlang der fir ein Berufsfeld typischen, einem Kompetenz-
bereich zugehérigen Handlungsvollzigen dargestellt, die eine Angehérige
des Berufs ausfihren kann (sogenannte ,Can do”-Statements). Je nach
Komplexitat der Aufgabenstellung werden unterschiedliche Stufen der

17 Einfohrend Delgado, Sergio V.; Strawn, Jeffrey R. und Pedapati, Ernest V. (2015).
Key Concepts in Two-Person Relational Psychology Contemporary Psychodynamic
Psychotherapy for Children and Adolescents: Integrating Intersubjectivity and Neurosci-
ence. Berlin, Heidelberg: Springer Berlin Heidelberg, S. 79-113.



Handlungsféahigkeit — Kompetenzstufen im Sinn des Dreyfus-Brenner-
Modells — ausformulierts.

Als Grundlage des Modells dienen detaillierte Beschreibungen von Lésungs-
wegen, die Basisbildnerlnnen fir unterschiedliche Teilaufgaben beschreiten:
von der Planung einer Eingangsphase in einen Basisbildungskurs bis hin
zur Gestaltung von Lehr-Lernprozessen bei spezifischen Lernschwierigkeiten.
Die dabei eingesetzten Kompetenzen (bzw. -Kompetenzbindel) werden
dabei im Detail beschrieben, und es wird untersucht, welche Lernquellen
Basisbildnerlnnen zum Erwerb dieser Kompetenzen zur Verfigung stehen.
Uber die Arbeit an den Kompetenzbeschreibungen soll damit zugleich
eine ,dichte Beschreibung” der Kerntatigkeiten von Basisbildnerlnnen
entstehen. Die Gber diese Zwischenschritte entstehende Kompetenzmatrix
soll sowohl zur Orientierung von Basisbildnerlnnen dienen, als auch Aus-
und Weiterbildungsprozesse und die berufspolitische Selbstvertretung von
Basisbildnerlnnen unterstitzen.

Basisbildung als Beruf

Umfassende Kompetenzen zu entwickeln, Erwachsene bei der Uberwindung
von Schwierigkeiten im Erwerb von Grundkompetenzen zu unterstitzen, erfor-
dert fundiertes Vorwissen, umfangreiche Praxis und langjéhrige Erfahrung. For
das Gelingen von Basisbildung ist es damit entscheidend sicherzustellen, dass
Basisbildnerlnnen ihrer Tatigkeit langfristig im Rahmen eines Berufs — einer
Profession — nachgehen kénnen.

Basishildung ist dabei Gber ihre Aufgaben definiert, nicht Gber die Logik von
Férderungsprogrammen und ihre notwendigen Abgrenzungen. In vielen Aufga-
ben Gberschneiden sich die Tétigkeiten von Lehrenden in Basisbildungskursen
mit jenen von Lehrenden in Deutsch als Zweitsprache Angeboten oder Leh-
renden im Bereich der Vorbereitung auf den Pflichtschulabschluss. Es zéhlt zu
den besonderen Schwierigkeiten, dass in Osterreich keine Berufsbezeichnung
efabliert ist, die das breite Aufgabenfeld — unbenommen von weiteren (beste-
henden) Spezialisierungen — Lernprozesse von Erwachsenen beim Erwerb von
Grundkompetenzen zu unferstitzen, bezeichnet.

Die Initiative Erwachsenenbildung stellt einen wesentlichen Schritt dar, Basisbil-
dung als Beruf der Méglichkeit nach zu verankern. Neben der Festschreibung
von Mindestqualifikationen kommt insbesondere dem Druck, Basisbildung
nicht als freiberufliche Nebentatigkeit, sondern als ,Hauptberuf” auf Basis
eines unselbststéndigen Dienstverhdlinisses zu organisieren, groe Bedeutung
zu. Zugleich besteht hinsichtlich der Maglichkeiten, dauerhaft einer Tatigkeit
als Basisbildnerln nachgehen zu kénnen, eine grofie Kluft zwischen Anspruch

und Wirklichkeit'.

18 Markowitsch, Jérg; Becker, Matthias; Spéttl, Georg und Luomi-Messerer, Karin
(2008). Putting Dreyfus into Action: the European credit transfer system. Journal of Euro-
pean Industrial Training, Vol. 32, No 2/3,S. 171-186.

19 Neben der Héhe des kollektivvertraglichen Entgelts und dem weitgehenden Verlust
von Vordienstzeiten bei Beschaftigungswechseln (oder finanzierungsbedingter Tatigkeits-
unterbrechung beim selben Dienstgeber) ist es insbesondere der de facto bestehende
Zwang zur Teilzeittétigkeit, der die Einkommenssituation prekér macht. Letzterer ergibt
sich auch aus dem unrealistisch hohe StundenausmaB, das bei Vollzeitbeschaftigung
von 1000 und 1200 Stunden im Klassenraum (je nach Rahmung) zu erbringen wére.
Zum Vergleich: Im Pflichtschulbereich werden von Lehrkréften 720 Stunden pro Jahr in
der Klasse erwartet. Um von der Basisbildung leben zu kénnen, ist es aktuell nahezu
unerldsslich, die Unterrichtstétigkeit mit anderen Aufgaben im Bereich oder einem besser
bezahlten zweiten Standbein zu kombinieren — Siehe auch: Aschemann, Birgit (2018).
Basisbildung als Beruf: Perspektiven einer Paradoxie. Magazin erwachsenenbildung.at.
Das Fachmedium fir Forschung, Praxis und Diskurs, Vol. 2018, No 34, S. 18. http://
www.erwachsenenbildung.at/magazin/18-33/05_aschemann.pdf
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Ausblick: Bildung fir die ,Vergessene Halfte” -
For die Basisbildung kémpfen

Mit dem Regierungswechsel im Herbst 2017 wurde ein seit Jahren beste-
hender gesellschaftspolitischer Konsens, Angebote zum Lebenslangen
Lernen auszubauen, in Frage gestellt. Das Regierungsprogramm nimmt
auf die Strategie zum Lebensbegleitenden Lernen in Osterreich (LLL:2020)
keinen Bezug. Zu den ersten MafBnahmen der Regierung zéhlte die Reduk-
tion des Budgets fur aktive Arbeitsmarktpolitik, das in den vergangenen
Jahren auch zur Finanzierung vieler neuver Angebote fir die ,Vergessene
Halfte” eingesetzt wurde.

Der Bereich der Basisbildung hat ein schweres Jahr hinter sich. Die ver-
sprochene Neuausschreibung fir die dritte Periode der I:EB hat sich ent-
scheidend verzégert, Projekte wurden nicht fir den geplanten Zeitraum,
sondern nur fir ein Jahr bewilligt, ESF-Calls zur Bereichsentwicklung mit
grofler Verzégerung publiziert, dann zurickgezogen, und mit erheblichen
Abstrichen neu publiziert. Die lange erwarteten Einheitskostensatze sind so
niedrig gewdhlt, dass sie fir Anbieter kaum zu bewdltigen sind: Lehrende,
die seit langerem beschéftigt sind, laufen Gefahr, schlichtweg zu ,tever”
zu sein, weil ihre Personalkosten Uber den grundgelegten Kalkulations-
annahmen liegen und es unméglich ist, ihre ,zu hohen” Léhne zu kom-
pensieren. Die Verzégerungen haben viele Anbieter gezwungen, Personal
abzubauen. Uber Jahre aufgebaute Usancen der guten Zusammenarbeit
im Feld der Basisbildung scheinen nicht mehr zu gelten. Die Zuversicht,
die in den Interviews mit Vertreterlnnen und Lehrenden des Bereichs noch
zu Beginn 2018 bestimmend war, ist nur ein halbes Jahr spéter einer tiefen
Verunsicherung gewichen.

Zu hoffen ist, dass sich die Anbieterorganisationen und Basisbildnerlnnen
aus ihrer ,Schockstarre” befreien kénnen und beginnen, ihre gemeinsamen
Interessen und die Betroffenheit durch die geéinderten Vorgaben zu artiku-
lieren. Sie kénnen dabei auf die Erfahrungen und Vorarbeiten unterschied-
licher Entwicklungsprojekte der letzten Jahre aufbauen. Der Konflikt zwingt
dazu, fir die berufssténdischen Anliegen autonome Foren zu etablieren und
die Auseinandersetzung zu suchen, um die eben geschaffenen Strukturen
des Basisbildungsangebots zu verteidigen und weiterzuentwickeln.

Insgesamt zeigt sich mit dem Regierungswechsel und den Konflikten um
die Neuausrichtung einer Politik des Lebenslangen Lernens, dass der
Ssterreichische Weg der letzten 15 Jahre von ,mehr Geld ohne verbind-
liche Strukturen” den Ausbau eines Bildungssystems fir Erwachsene nicht
nachhaltig sichern kann. Damit das soziale Recht auf Zugang zur Bildung
im Erwachsenenalter kein leeres Versprechen bleibt, muss diesem Recht
eine Verpflichtung ffentlicher Kérperschaften gegeniberstehen, Angebote
regional sicherzustellen und zu finanzieren. Ohne die rechtlichen Veranke-
rungen Sffentlicher Kompetenzen und damit Pflichten wird es nicht gelingen,
der Vergessenen Hélfte” zu ihrem Recht auf Bildungsteilnahme zu verhelfen.



Antidiskriminatorisch ]
kommunizieren und ]

interagieren mit Lernenden

Zentrale Handlungskompetenzen von

Basisbildungstrainerinnen
Stefanie Konzett-Smoliner, ZSI — Zentrum fir soziale Innovation

Die Auseinandersetzung mit Diversitat bei Teilnehmerlnnen in der Basis-
bildung bzw. in der Erwachsenenbildung stellt Trainerlnnen vor grofie Her-
ausforderungen. Es gilt in einer Lerngruppe dem unterschiedlichen Bedart
der Lernenden entgegenzukommen und ihren vielféltigen individuellen
Bedurfnissen gerecht zu werden. Antidiskriminatorisch zu kommunizieren
und rassismuskritisch zu interagieren ist dabei zentral fir ein erfolgreiches
Handeln der Trainerlnnen. Aber was bedeutet und beinhaltet
antidiskriminatorische  und  rassismuskritische  Interaktion  und
Kommunikation mit Teilnehmenden konkret?2 Und wie kénnen sich
diese  Aspekte in  einer  gelingenden  Unterrichts-  und
Einrichtungsrealitét niederschlagen?

Diesen Fragestellungen widmete sich das ESF-Projekt Werkstatt Basis-
bildung”, das von den beiden Erwachsenenbildungseinrichtungen ISOP
und nowa gemeinsam mit dem ZSI - Zentrum fir Soziale Innovation von
2015 bis 2018 durchgefthrt wurde. Das Ziel des unter der Fihrung des
ZS| ersten Teilprojektes war es, das vorhandene Erfahrungswissen von
Basisbildungstrainerinnen der beiden Erwachsenenbildungseinrichtungen
ISOP und nowa zum Thema antidiskriminatorische und rassismuskritische
Kommunikation und Interaktion mit Personen mit Basisbildungsbedarf zu
erheben und transferféhig in der Form eines Kompetenzprofils zu erfas-
sen. Im weiteren Projektverlauf wurde dieses Kompetenzprofil mit leiten-
den Mitarbeiterlnnen anderer Einrichtungen diskutiert und in der Form
von Aus- und Weiterbildungen an Trainerlnnen in der Basisbildung bzw.
Erwachsenenbildung weitergegeben.

In diesem Beitrag soll nun das im Laufe des Projekts entwickelte Kompe-
tenzprofil néher vorgestellt werden. Dieses bindelt zum einen Kompetenzen
von Trainerlnnen, die fir den antidiskriminatorischen  und
rassismuskritischen Umgang mit Lernenden zentral sind. Zum andern
werden auch strukturelle und systemische Aspekte angesprochen, die
von Erwachsenen- und Wei-terbildungsorganisationen aufgegriffen
werden sollten, um den Rahmen aufzuspannen, in dem gesellschaftliche
Integration geférdert und sozialer Ausgrenzung entgegengewirkt werden
kann.

Methodischer Zugang zur Entwicklung
eines Kompetenzprofils

Um das implizite (=nicht formalisiertes) Erfahrungswissen der Basisbil-
dungstrainerlnnen zu erheben, kam ein innovativer Methodenmix zum
Einsatz. Auf der Basis von Téatigkeitsjournalen (Tagebicher Gber alltégliche
Aufgaben) der Trainerlnnen, semi-strukturierten persénlichen Interviews
und verschiedenen partizipativen Workshops (mit z.B. Scenario- und
Storytelling-Ubungen) wurden die Trainerlnnen dazu angeregt, ihr eigenes
Verhalten und ihre Erfahrungen hinsichtlich antidiskriminatorischer Kom-
munikation und Interaktion mit Kursteilnehmenden zu erzéhlen, reflektieren
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und zu strukturieren. Die Ergebnisse wurden inhaltsanalytisch ausgewertet.
Die Tatigkeiten und Aufgaben der Trainerlnnen sowie ihr Erfahrungswissen
wurden in Kompetenzen hinsichtlich antidiskriminatorischer Kommunikation
und Interaktion mit Personen mit Basisbildungsbedarf Gbersetzt. Die ein-
zelnen Kompetenzen wurden thematisch sortiert und in einem Kompetenz-
profil strukturiert. Das Kompetenzprofil wurde in mehreren Workshops mit
den Trainerlnnen sowie leitenden Angestellten von Bildungseinrichtungen
validiert.

Das Kompetenzprofil

Die untenstehende Abbildung gibt einen Uberblick der verschiedenen
Kompetenzen von Trainerlnnen hinsichtlich antidiskriminatorischer und
rassismuskritischer Interaktion und Kommunikation mit Teilnehmenden.

Entwicklung und Etablierung einer Willkommenskultur fisr die Einrichtung
Entwicklung, Etablierung und Umsetzung eines antidiskriminatorischen und rassismus-
kritischen Leitbildes fir die Bildungseinrichtung

Wissen iber aktuelle Fortbildungsangebote hinsichtlich antidiskriminatorischer und
rassismuskritischer Themen

Auswahl von Multiplikatorlnnen fir die Verbreitung des Bildungsangebots bei der
Zielgruppe, Erprobung und Pflege diese Netzwerke

Kenntnisse Gber Instrumente und Methoden zur Durchfishrung von Bedarfsanalysen
bei potentiellen Teilnehmerlnnen

Auswahl und Gestaltung passender Réume fir die Bildungsangebote

Systemisch-konzeptionelle Kompetenz
(auf Ebene der Institution)

Selbst-, Sozial-, und kom-
munikative Kompetenz

Sachkompetenz

Didaktisch-methodische
Kompetenz

Selbstreflexion

Kennen gesellschaftspo-
litischer Ursachen und
Folgewirkungen von
Stereotypen, Vorurtei-
len, Diskriminierung und
Rassismus

Aufbau einer vertrauens-
vollen Atmosphére

Einfihlungsvermégen
sowie Anerkennung und
Wertschétzung der Teil-
nehmerlnnen und ihrer

Vielfalt

Wissen iiber die
Zusammenstellung von
Gruppen sowie gruppen-
dynamische Prozesse

Erstellung von zielgrup-
pengerechten Infor-
mationsmaterialien in
analogen und digitalen

Medien

Prozessorientierung

Wissen iiber die sozi-
alen Bediirfnisse und
den Bildungsbedarf der
Zielgruppe

Identifizierung von
robusten Indikato-

ren zur Auswahl von
Teilnehmerlnnen mit
Basisbildungsbedarf fir
Trainingsangebote




Kommunikationskompe-
tenz

Kenntnis der Institu-
tionenlandschaft im
Bildungsbereich zwecks
Aufzeigen von Alternati-
ven fir nicht aufgenom-
mene Interessentlnnen

Erstellung von ziel-
gruppenadédqua-

ten Materialien in
geschlechtergerechter
Sprache zur Vermeidung
typischer Rollenzuschrei-
bungen

Selbstsensibilisierung
hinsichtlich verwendeter
Sprache sowie aufBer-
sprachlicher Signale

Prévention von Diskrimi-
nierung, Rassismus und
diesbeziiglichen Konflik-
ten durch Férderung von
Respekt, Vertraven und
Gemeinschaftsgefiihl

Besuch von Fort- und
Weiterbildungen zu
Antidiskriminierung und
Rassismuskritik

Sensibilisierung der Teil-
nehmerlnnen fir Themen
wie Antidiskriminierung
und Rassismuskritik

Aktives Einholen der
AuBenperspektive

Fahigkeit zur Leis-
tungserfassung durch

Dritter Reflexion eigener Erwar-

tungshaltungen

Aufbau des Kompetenzrasters nach Liddecke (2001)

Nachfolgend werden exemplarisch einige Kompetenzen aus dem Profil
herausgegriffen und présentiert.

1. Institutioneller Rahmen, Planung und Qualitétssich-
erung auf der Ebene der Leitung der Bildungseinrichtung

Der institutionelle Rahmen steckt das Feld ab, auf dem antidiskriminato-
risch und rassismuskritisch gearbeitet wird. Damit die Einrichtung fir alle
Interessierten offen ist, muss sie derart gestaltet sein, dass sich Interessierte
miteinbezogen und willkommen fohlen. Dazu gehéren v.a. die Formulie-
rung eines expliziten Leitbilds zum Thema Antidiskriminierung und Rassis-
muskritik, das den Trainerlnnen und Lernenden als Handlungsgrundlage
dient, die Entwicklung und Etablierung einer Willkommenskultur, die
von Wertschatzung und Offenheit bestimmt ist, sowie eine antidis-
kriminatorische Gestaltung der Institution und der Raumlichkeiten, in
welchen Trainings abgehalten werden. Die Gestaltung der Réume
sollte eine pluralistische Gesellschaft widerspiegeln, sodass sich die
Teilnehmenden empfangen und angenommen fGhlen kénnen.

2. Selbst-, sozial- und kommunikative Kompetenzen
Kompetenz: Selbstreflexion & Selbstsensibilisierung

Selbstreflexion ist eine wichtige Kompetenz, die Trainerlnnen dazu beféhigt,
antidiskriminatorisch und rassismuskritisch mit Teilnehmerlnnen zu kom-
munizieren und zu interagieren. Allgemein formuliert meint Selbstreflexion
die Fahigkeit, die eigenen Ressourcen, Starken und Schwéchen sowie
das eigene Tun und Handeln selbstkritisch zu beobachten, zu analysieren
und zu hinterfragen. Selbstreflektierte Trainerlnnen kénnen sowohl die
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soziokulturelle Gebundenheit eigenen Denkens, Wertens und Handelns
wahrnehmen, analysieren und abschétzen, ob kulturelle oder sozia-
lisationsbedingte Ubliche Verhaltensmuster, Normen und Regeln im
Hinblick auf die Kommunikation und Interaktion mit den Teilnehmenden
angemessen sind.

In engem Zusammenhang dazu steht die Kompetenz der Selbstsen-
sibilisierung hinsichtlich verwendeter Sprache und auflersprachlicher
Signale, die gesendet werden. Selbstsensibilisierung meint, sich das
eigene Verhalten (in diesem Kontext die Worte, die kommuniziert wer-
den, sowie nonverbale Signale, die gesendet werden) durch vermehrte
und vertiefte Reflexion bewusst zu machen. Auf diese Weise kénnen die
eigenen erlernten und erfahrenen sprachlichen Gewohnheiten aus einem
anderen Blickwinkel betrachtet und hinsichtlich ihrer Angemessenheit im
jeweiligen Kontext beurteilt und veréndert werden.

Kompetenz: Einfihlungsvermégen sowie Anerkennung der Teilnehmerln-
nen und ihrer Vielfalt

Eine weitere Kompetenz fir den bewussten Umgang mit Vielfalt stellt
die Fahigkeit, sich in andere Menschen ,hineinzuversetzen”, dar. Unter
Einfohlungsvermdgen wird ein respektvolles Wahrnehmen und Einge-
hen auf die Gefihle und Perspektiven anderer Menschen verstanden.
Trainerlnnen im Bildungskontext zeigen eine wertschétzende Haltung
gegeniber Teilnehmenden unabhéngig von deren Geschlecht, Alter,
Nationalitét, ethnischer Herkunft, Religion oder Weltanschauung, Behin-
derung, sexueller Orientierung und Identitét. Sie sind dazu in der Lage,
Beziehungen zu Teilnehmenden aus unterschiedlichsten Kontexten auf-
zubauen und die Chancen von Diversitét aufzuzeigen. |hr Umgang mit
Teilnehmenden ist gepragt von ihrer gleichstellungsorientierten Haltung
sowie Handlungsweise.

Kompetenz: Einholen einer Aulenperspektive

Um die eigene Unterrichtspraxis hinsichtlich der antidiskriminatorischen
und rassismuskritischen Kommunikation und Interaktion mit Teilnehmen-
den zu reflektieren und kritisch zu analysieren, ist oftmals die Aulerpers-
pektive Dritter unabdingbar. Trainerlnnen holen sich aktiv Feedback ein,
um die eigene Haltung und Handlungsweise reflexiv aufzuarbeiten. Dies
kann auf verschiedene Weise erfolgen: zum einen durch das Einholen
von kollegialem Feedback (z.B. durch Teamteaching oder kollegiale
Unterrichtshospitation) oder durch professionelle Supervision.

3. Sachkompetenz
Kompetenz: Wissen uber die Entstehungsmechanismen von Stereotypen

Eine weitere Kompetenz, die Trainerinnen dazu beféhigt, antidiskrimi-
natorisch und rassismuskritisch mit Teilnehmerlnnen zu kommunizieren
und zu interagieren, ist es, Kenntnis Uber die Entstehungsmechanismen
von Stereotypen, Vorurteilen, Diskriminierung und Rassismus sowie ihrer
gesellschaftspolitischen Folgen, die sich in vielféltigen Benachteiligungen
duBern, aufzuweisen. Dieses Wissen erméglicht es ihnen z.B. die Entste-
hung von Stereotypen im Trainingsalltag zu vermeiden. Weiters kénnen
sie dadurch Informationen Gber Diskriminierung und Rassismus an die



Teilnehmenden vermitteln und sie beziglich der Tendenz von Menschen
zur sozialen Kategorisierung sensibilisieren.

Kompetenz: Wissen iber die Zusammenstellung von Gruppen sowie
gruppendynamische Prozesse

Die  erfolgreiche  anfidiskriminatorische ~ Zusammenarbeit ~ mit
Teilnehmenden erfordert auf Seiten der Trainerlnnen Wissen Gber die
Zusammenstellung ~ von Gruppen sowie Kenntnis Uber
gruppendynamische  Prozesse.  Gruppendynamik  bezeichnet das
Zusammenwirken und die Beziehungen der Gruppenmitglieder und die
Verhaltensweisen, Werte und Einstellungen, die sich aus der
Interaktion in  der Gruppe ergeben. Gerade in Bezug auf
antidiskriminatorische und  rassismuskritische  Kommunikation und
Interaktion mit Teilnehmenden ist das Wissen der Trainerlnnen Gber
gruppendynamische Prozesse zentral. Es hilft, die Formierung der
Gruppe, der Rollen innerhalb der Gruppe sowie die Herausbildung
und Entwicklung von Normen und Standards (Dos and Dont's in einer
Gruppe) durch  den  Einsatz  geeigneter ~ Methoden  (z.B.
vertravensférdernder Methoden) positiv zu unterstitzen und dadurch
Benachteiligungen Einhalt zu gebieten.

Kompetenz: Wissen ber die sozialen Bedirfnisse und den
Bildungsbedarf der Zielgruppe

Personen mit Basisbildungsbedart haben oftmals aufgrund ihrer spezifischen
Sozialisation die Tendenz dazu, ihren Bedarf an Kulturtechniken geheim
zu halten und vermeiden es, an entsprechenden Bildungsangeboten teil-
zunehmen. Um diese Menschen adéquat anzusprechen und gezielt in
relevante Bildungsangebote miteinzubeziehen, braucht es auf Seiten der
Mitarbeiterlnnen von Bildungseinrichtungen nicht nur Wissen Gber den
Bildungsbedarf potentieller Teilnehmerlnnen, sondern auch Kenntnis Gber
ihre sozialen und gesellschaftlichen Bedurfnisse. Diese umfassen unter
anderem den Wunsch nach Kontakt und Zugehérigkeit zu einer Gruppe
sowie das Gefuhl geschétzt, wahrgenommen und anerkannt zu werden.

Mitarbeiterlnnen in Bildungseinrichtungen verfigen tber Wissen Gber die
sozialen Bedirfnisse und den Bildungsbedarf von bildungsbenachteiligten
Menschen. Sie bericksichtigen dieses Wissen konsequent bei der Akquise
und Auswahl von Teilnehmenden fir Bildungsangebote. Dies ist gerade im
Hinblick auf die antidiskriminatorische- und antirassistische Arbeit elemen-
tar, da es nur dann gelingen wird, Menschen mit Basisbildungsbedarf zur
Inanspruchnahme von entsprechenden Bildungsangeboten zu motivieren,
wenn die Wichtigkeit und Wertschatzung der Personen regelméaBig kom-
muniziert und Uber eingeschrénkte Grundkompetenzen frei von Diskrimi-
nierung und sozialer Ausgrenzung gesprochen wird.

4. Didaktisch-methodische Kompetenzen

Kompetenz: Erstellung von zielgruppenadéquaten Materialien in geschlech-
tergerechter Sprache zur Vermeidung typischer Rollenzuschreibungen

Eine weitere wesentliche Kompetenz von Trainerlnnen in diesem Kontext ist
die Erstellung von zielgruppenaddquaten Materialien in geschlechterge-
rechter Sprache zur Vermeidung typischer Rollenzuschreibungen. Gerade
for die antidiskriminatorische und rassismuskritische Arbeit mit Teilneh-
menden ist dies zentral: zum einen, da nur so sichergestellt werden kann,
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dass nicht durch die Lernunterlagen selbst und die Begrifflichkeiten, die
verwendet werden, diskriminiert wird; zum anderen wird den Teilnehmen-
den dadurch der Ansatz der antidiskriminatorischen und rassismuskritischen
Kommunikation und Interaktion implizit vermittelt. Auf Basis der Ubungen
und Unterlagen lernen sie, Perspektiven zu wechseln sowie den sensiblen
Umgang mit spezifischen Begrifflichkeiten, und kénnen dieses Wissen auch
in Alltagssituationen mitnehmen.

Kompetenz: Prévention von Diskriminierung, Rassismus und diesbeziglichen
Konflikten durch Férderung von Respekt, Vertrauen und Gemeinschafts-
gefuhl

Das Hauptziel der antidiskriminatorischen und rassismuskritischen Arbeit
stellt die Anerkennung der Gleichwertigkeit aller Menschen und die Ach-
tung unterschiedlicher Wertvorstellungen und kultureller Orientierungen
dar. Mitarbeiterlnnen von Bildungseinrichtungen haben die Fahigkeit,
Diskriminierung und Rassismus durch die Férderung des Respekts, des
Vertrauens und des Gemeinschaftsgefihls der Teilnehmerlnnen unterei-
nander vorzubeugen bzw. zu reduzieren. Sie kénnen durch den Einsatz
unterschiedlicher Methoden die Féhigkeiten und Fertigkeiten der Teilneh-
menden unterstitzen, sich mit aktuellen Problemlagen hinsichtlich Diskri-
minierung und Rassismus kritisch und konstruktiv auseinanderzusetzen.
Sofern Konflikte auftreten, haben die Trainerlnnen die Kompetenz, diese
anzusprechen und Optionen zur Lésung vorzuschlagen.

Kompetenz: Fahigkeit zur Leistungserfassung durch Reflexion eigener
Erwartungshaltungen

Fur die antidiskriminatorische und rassismuskritische Arbeit mit Teilnehmen-
den einer Lerngruppe ist es zentral, dass Trainerlnnen die Fahigkeit haben,
Leistungen zu beurteilen, ohne dabei subjektiven Beurteilungsverzerrungen
Raum zu geben. Unter subjektiver Beurteilungsverzerrung versteht man,
dass Teilnehmerlnnen nicht entsprechend ihrer aktuellen Leistung wahrge-
nommen und beurteilt werden, sondern entsprechend der Vorstellung bzw.
der Erwartung des/der Trainerln. Die Vorstellungen und Erwartungen der
Trainerlnnen sind gepragt durch eigene Lebenserfahrungen, Motive und
Interessen, Werthaltungen, Einstellungen und gesellschaftliche Vorurteile.
Trainerlnnen kénnen individuelle Lernprozesse erfassen, interpretieren und
auf Basis der Reflexion eigener Erwartungshaltungen beurteilen. Einerseits
erfordert dies Wissen dariber, dass spezifische Zielgruppen héufig von der
Gesellschaft in ihren Leistungen unterschatzt werden. Andererseits braucht
es die Fahigkeit, eigenen Erwartungen an die Teilnehmenden wahrzuneh-
men und den Einfluss dieser auf die Leistungen der Teilnehmenden kritisch
zu analysieren. Ziel bei diesem Reflexionsprozess ist das Loslassen von
vorgefertigten Einstellungen Gber Teilnehmende der Lerngruppe, die z.B.
durch den ersten Eindruck, durch Vorurteile oder die eigene Lebenserfah-
rung entstanden sind, damit diese nicht im Sinne einer selbsterfillenden
Prophezeiung Bestétigung finden, sondern ein Einlassen auf den indivi-
duellen Lernprozess der Teilnehmenden gelingt.

Weitere Informationen und eine detaillierte Beschreibung aller Kompe-
tenzen finden Sie unter folgendem Link: http://www.isop.at/wp-content/
uploads/2015/07/Kompetenzprofil-fertig. pdf.



Haysam und sein Alphabet

Notizen zu einem Modell fir Basisbildung

Martin Leitner, ISOP

Zwei Monate nach EheschlieBung mit einer Osterreicherin, nach nur zwei
Jahren Aufenthalt im Land und trotz gescheiterter A2-Sprachprifung bekommt
Haysam' seinen Aufenthalt als Familienangehériger fur finf Jahre. Reden und
verstehen kann er, sein Problem sind das Lesen und das Schreiben. Haysam
ist jung, kleidet sich modisch, er geht ins Fitnessstudio und versteht es, smart
und zugehérig zu wirken. Seine Stérken sind Beobachten, Sortieren und
Anpassen. Joseph hat siebzehn Jahre den Status eines Asylwerbers. DarGber
sind seine Haare weifl geworden, er hat Wirbelséulenoperationen hinter sich.
Es wird erwartet, dass Joseph fir die Erteilung eines humanitaren Aufenthalts
nach siebzehn Jahren Warten im Stillstand nachweislich Arbeit sucht und die
A2-Integrationsprifung ablegt. Dringend und in wenigen Wochen. Josephs
Haare sind weifl geworden, seine Haut jedoch ist dunkel geblieben. Selma ist
achtundvierzig. Sie hat die Schule nur ein paar Monate besucht. Dann wurde
sie krank, und als sie wieder gesund war zum kostenlosen Kindermadchen
und zur Haushaltshilfe fur ihre erwachsene Schwester. Selma ist zehn Jahre
Reinigungskraft in Vollzeit bei ein und derselben Firma in Graz. Sie ist mit einem
Osterreicher verheiratet und merkt sich alles, bis hin zur Lieblingsfarbe ihrer
Kolleginnen und Kollegen im Kurs. Jahr for Jahr muss sie um Verléngerung
ihres Aufenthalts ansuchen, weil sie Analphabetin ist, sich die Buchstaben des
Alphabets erst als Erwachsene in Osterreich angeeignet hat und die nétige
Sprachprifung schriftlich nicht schaffen wird. Dejan trinkt, ist achtundfinfzig
und seit dreiflig Jahren Dreher. Als die Firma die alten Drehmaschinen gegen
neue durch computergesteuerte Maschinen ersetzt, verliert Dejan seine Arbeit.
Er steht kurz vor der Pensionierung und hat nie wirklich Deutsch gelernt, weil
es nicht notwendig war, nicht in seinem Arbeitsumfeld und nicht in seiner
Lebenswelt, bis jetzt. Die Wérter schreibt er, wie er sie versteht, mit Buchstaben
aus dem serbokroatischen Alphabet.

Ei schreiben die vier Ai, ay, ie, ei oder aj, nur manchmal Ei, weil sie so sch-
reiben, wie sie es zu héren gelernt haben (in ihrer ersten Sprache), und wie
es ihrem gefestigten Buchstabenrepertoire entspricht.

Die Geschichten vieler Frauen und Ménner, junger Erwachsener sind so
verschieden, wie die Efahrungen, die Bedingungen und die Umsténde ihres
Lebens. Sie zeugen aber alle von Geschafftem, von Geleistetem, von Erlebtem.
Einem Krieg entkommen, eine oft Monate wihrende Odyssee unbeschadet
Uberstehen, ein Arbeitsleben fast vollbringen, die Kinder in Ausbildung bringen,
bis zum Universitétsabschluss, in Osterreich ein Leben meistern, das oft Gber
Jahre von Ungewissheit beschattet und existenziell bedroht ist.

... Wie wirden Sie lhre Identitit beschreiben?

Ich habe eine slawische Seele, fihle mich aber nicht als Russe. Ich sehe meine
Sprache als Metapher, ich spreche Russisch, Englisch, Deutsch und ein wenig
Franzésisch, jede Sprache mit ein bisschen Akzent. Ich bin in keiner
Sprache perfekt, und so dhnlich ist es mit meiner nationalen und seelischen
Identitét.?

1 Alle Vornamen wurden geéndert.
2 Daniil Simkin in Das war meine Retftung, 16.8.2018 Nr. 34 [ZEITMAGAZIN]
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Die Lernerfahrungen und die Voraussetzungen fir neues Lernen sind genau
so unterschiedlich. Haysam ist jung, und seine formalen und non-formalen
Lernerfahrungen liegen nicht so weit zurick wie etwa die Dejans. Haysam
hat eine Schule besucht und bereits Deutschkurse absolviert, der Umgang
mit zielgerichtetem, explizitem Lernen ist fir ihn nicht fremd. Dejan hat
hingegen sehr lange keine formalen Lernerfahrungen mehr gemacht,
ebenso wie Joseph und Selma, die nicht einmal auf einen Schulbesuch
oder eine berufliche Ausbildung verweisen kénnen, deren Lernerfahrungen
fast ausschlieBlich informell sind.

Haysams, Dejans, Josephs und Selmas Geschichten verweisen darauf,
wie wichtig der Blick auf die anderen ist, ein differenzierter Blick auf jede
Frau, jeden Mann, auf jede Teilnehmende, jeden Teilnehmenden. Aber
wie gestaltet sich dieser Blick? Welche Defizite springen ins Auge, und
welche Kompetenzen, Fahigkeiten und Fertigkeiten kommen im Gegensatz
in den Blicke Im Bildungskontext sind es die Defizite, die einen Lernbedarf
evozieren. Gewshnlich orientiert sich die Bildungsmafinahme an den
Defiziten. Personen mit (Basis)Bildungsbedarf werden an sich defizitér
wahrgenommen.

Toleranz sollte eigentlich nur eine voribergehende Gesinnung sein:
Sie muss zur Anerkennung fihren. Dulden heifit beleidigen.?

In der Gesellschaft, am Arbeitsmarkt und im Bildungsbereich sind zwar
Kompetenzen in aller Munde, zugleich aber werden mehr und mehr
Bereiche des Lebens professionalisiert und zertifiziert, Bildungsabschlisse
vereinheitlicht und nur noch formale Bildung anerkannt.

Erwachsenenbildung sei ein Aushandlungsprozess, sagt Elke Gruber.#

In den Prinzipien und Richtlinien fir Basisbildungsangebote gilt die Beteili-
gung als Voraussetzung und wichtige Aufgabe, in einem antidiskriminatori-
schen und rassismuskritischen Kontext ist Beteiligung ein Kernthema. Denn
es berUhrt die Frage der Machtverteilung (Machtasymmetrien) ebenso wie
die Frage der Demokratie, der gesellschaftlichen Teilhabe, des Zugangs
zum Lernen und des Lernens an sich. Beteiligung im Basisbildungskontext
heifit auch Mitgestalten der Arbeitsféhigkeit der Gruppe, der Lerninhalte
sowie der Lernformen und der Ziele. Voraussetzung dafir wiederum ist
Anerkennung. Dabei ist nicht der Blick auf die Defizite entscheidend, son-
dern im Gegenteil bilden die vorhandenen Kompetenzen, die starker
als Wissen (Wissensstand) Handlungsféhigkeit erméglichen, die Basis fir
Lernen und Entwicklung.

Diversitét und Vielfalt sind kein gesellschaftliches oder organisationales
Ziel. Es geht nicht darum, den Mehrwert von Vielfalt zu finden, son-
dern Vielfalt als Tatsache anzuerkennen, mit der adéquat umzugehen
ist, besonders im Bildungsbereich. Vielfalt und Diversitét werden jetzt oft
als sich dynamisch veréndernde Zielgruppe, als wachsend heterogene
Teilnehmenden-Gruppe wahrgenommen und beschrieben. Eine homogene
Gruppe, in der alle vom selben gemessenen Punkt starten und gemeinsam
in der selben Zeit zum selben messbaren Ziel gelangen, gibt es nicht und

3 Johann Wolfgang von Goethe, deutscher Dichter

4 Elke Gruber, Erziehungswissenschaftlerin, im Rahmen der Kooperationstagung
»Qualitdt ist kein Zufall” — Praxisberichte aus der Qualitétssicherung in
Bildungsprozessen” am 31. Mai 2017



gab es wohl nie. Das gilt fir den gesamten Bildungsbereich, die Erwach-
senenbildung und in starkerem MaBe noch fir die Basisbildung. Vielmehr
haben sich die Herausforderungen durch die Vorgabe und den Glauben
der Auftraggeber, dass nur wirklich und gut ist, was unmittelbar gemessen
werden kann, zugespitzt, nicht so sehr die Gruppenzusammensetzung.

Wie kénnte ich mit Fremden arbeiten, ohne sie in ihrer Fremdheit anzuer-
kennen und mich mit meiner Fremdheit auseinanderzusetzen? Wie kénnte
ich behaupten, ich sei in erster Linie professionell, kénne meine eigene
Haltung, meine eigenen politischen Positionen zuriicklassen, wenn ich in
meiner Profession handle2 Wie kénnte ich meine eigene
Lerngeschichte nicht fur das Lernen nitzen@s

Wie kann Beteiligung und Mitgestaltung in der Basisbildung tatséchlich
stattfinden, wie kénnen Kompetenzen erkannt und benannt werden, wie
kénnen Lernziele formuliert und gute Lernformen gefunden werden?

Wie wichtig fur all diese Themen die ersten Gruppenphasen sind, in
denen die Teilnehmenden unsicher sind, sich orientieren und ihren Platz
in der Gruppe finden mussen, wird oft unterschétzt, das Kennenlernen
und die Gruppenbildung werden als Formalien schnell abgehandelt. Es
ist entscheidend fur gelingendes Lernen, dass eine Ansammlung Einzelner
als Gruppe arbeitsféhig wird und die Teilnehmenden in ihrer Unterschied-
lichkeit zu einem Team werden. Dies kann nur gelingen, wenn der Grup-
penleiter, die Gruppenleiterin sich seiner, ihrer machtigen Rolle in dem
neuen Gefige bewusst ist und bereit, sich zu zeigen und zwar als einer
beziehungsweise eine unter anderen, um so Interaktion und Kommunikation
auf Augenhshe zu erméglichen. In der Basisbildung arbeiten Erwachsene
mit Erwachsenen, der oben erwdhnte Aushandlungsprozess kann nur in
Gang kommen, wenn Frauen wie Ménner, junge Erwachsene und Altere,
Teilnehmende wie Leitende, ohne Uberfordert zu werden und ohne Angst
ihre Geschichte und ihre Lernerfahrungen erzéhlen oder auch nur denken
und damit reflektieren kénnen.

Ubungen zu den Namen und ihrer Geschichte, zu Vorlieben, Hobbys,
Essgewohnheiten, Sprachen, Lieblingsmusik, sowie Raumaufstellungen zu
Alter, Alphabet und Entfernungen mit der ernsthaften Beteiligung auch des
Gruppenleiters, der Gruppenleiterin bilden den guten Anfang dafir und
erste Erfahrungen fir das Sprechen vor einer Gruppe.

Einfache Ubungen, die leicht zu bewdltigen sind beziehungsweise sehr
genau erklart werden, geben Sicherheit und erméglichen erste, kleine
Erfolgserlebnisse und sind damit eine gute Annéherung an das Lernen. Es
macht in dieser Anfangsphase nichts, dass einzelne Teilnehmende bei der
einen oder anderen Ubung unterfordert sind.

Meinungen zu alltéglichen Bereichen des Lebens zu dufern, soll in der
neuen Gruppe geférdert, Beitrdge von jedem und jeder ernst genommen
werden. Die Gruppenleiterin, der Gruppenleiter beteiligt sich, muss jedoch
deutlich machen, dass es sich um eine persénliche Meinung handelt, die
sie, er duBert. Das Kennzeichnen des Gesagten, der Beitrdge, woher Aus-
sagen, Standpunkte, aber auch die Bedeutung gesellschaftlicher Normen
stammen, muss stets tfransparent und nachvollziehbar fir die Teilnehmen-
den sein.

5 Diese Fragen stellen sich Trainer und Trainerinnen in der Basisbildung

im Jahr 2018. Vielleicht handelt es sich um verhélinisméBig neue
Fragen in der selbst relativ jungen Basisbildung.

ISOTOPIA ‘ 33




34 | ISOTOPIA

Vieles des oben Erwédhnten scheint selbstverstéindlich, dennoch wird es oft
nicht mit der nétigen Ernsthaftigkeit und Konsequenz angewendet.

In einem ndchsten Schritt arbeiten die Teilnehmenden an ihrer Biografie,
die in vielen verschiedenen Ausdrucksformen dargestellt werden kann,
mehrsprachig, gezeichnet, mit Symbolbildern versehen, in Zeichen und
Markierungen. Kindheit, Freizeit, besondere Ereignisse und Ubergénge,
Erwerbsarbeit und Nicht-Erwerbsarbeit, Schul- und Ausbildung sollen
gleichberechtigt dargestellt werden. Im Kern geht es um die Auseinander-
setzung mit der eigenen Lerngeschichte. Lernerfahrungen verbergen sich
vor allem bei Bildungsbenachteiligten in informellem Kontext. Gute und
schlechte Lernerfahrungen werden dann herausgearbeitet. Auch in dieser
Phase ist die Beteiligung der Kursleiterin, des Kursleiters, das Erzéhlen aus
der eigenen Geschichte besonders wichtig.

Die Auseinandersetzung mit Lernen, formalem, non-formalem und infor-
mellem Lernen, mit Lernerfahrungen, mit dem Sich-Ausdriicken, den Pra-
sentationen vor der Gruppe mit Feedback aus der Gruppe fihren dann
zum Néchsten, dem Erarbeiten des Lernbedarfs, sowohl der Lerninhalte
als auch der Lernformen. Die Ziele formulieren die Teilnehmenden, in der
Zielarbeit werden Ziele und die Schritte zur Erreichung reflektiert.

Was es mit uns macht, was wir mit ihnen machen¢

Erst nach diesem mehrere Wochen dauernden Prozess beginnen die so
genannten Lerngruppen. Das Lernen in den individuellen Bereichen und
ieweils angemessenen Niveaus erfolgt in von der Gruppe diskutierten und
durch Abstimmung gewdhlten Themen. Jede Teilnehmerin, jeder Teilneh-
mer hat die Maglichkeit, ein Thema einzubringen und dessen Relevanz
und Wichtigkeit in der Gruppe mittels Présentation und Diskussion zu
verteidigen. Danach wird abgestimmt.

Ziel der Basisbildung ist ja Gber die Vermittlung von Kenntnissen und Fer-
tigkeiten im Lesen und Verstehen, Schreiben, Rechnen, in Informations- und
Kommunikationstechnologien, in den Kulturtechniken, hinaus die Erhéhung
der Lernkompetenz und der gesellschaftlichen Teilhabemaglichkeiten sowie
der politischen Handlungskompetenz.

Haysam hat den Kurs nach wenigen Wochen verlassen, weil er eine Arbeit
gefunden hat, eine Hilfsarbeit, in der schreiben und sich ausdriicken kén-
nen nicht wichtig genommen werden.

6 Bernd Ulrich, Flichtlingspolitik. Was es mit uns macht, was wir mit ihnen
machen, DIE ZEIT Nr. 30/2018



Junge Flichtlinge auf ihrer
Reise in die (Bildungs-)
Gesellschaft

Erfahrungen und ein Appell
Daniela Pilz, ISOP

Die MaBnahme bietet jungen Menschen im Alter von 15 — 18 Jahren
ohne Schul- und Ausbildungsplatz Basisbildung in den Bereichen Deutsch,
Englisch, Mathematik, Berufsorientierung und IKT an. Das Bildungsange-
bot richtet sich vorzugsweise an junge Menschen mit Fluchterfahrung, so
genannte UMFs (unbegleiteter minderjéhriger Flichtling). Die Jugendlichen
haben 20 Unterrichtseinheiten pro Woche, die Unterrichtszeiten orientieren
sich an einem Schuljahr.

Ziel ist es, die jungen Menschen auf das Nachholen des Hauptschulab-
schlusses vorzubereiten, sodass sie in eine mittlere oder héhere Schule
einsteigen oder mit einer Lehre beginnen kénnen. Zum gréfiten Teil haben
die Teilnehmenden Schulvorerfahrung von insgesamt zwei bis sechs Jahren.

Die maximale Verweildauer in der Bildungsmafinahme betragt sechs
Semester, in diesem Zeitraum sollte eines der zuvor genannten Ziele
erreicht sein. In der Umsetzung hat sich gezeigt, dass dieser Zeitrahmen
fur die meisten Teilnehmenden ausreicht, aber einige mehr Zeit brauchten.
Passende Angebote fir diese gibt es nicht.

Anspriche und Erwartungen der Lehrenden, der fordern-
den Stellen und der (Bildungs-)Gesellschaft an die Teilneh-
menden

Erwartet wird eine regelmaBige Teilnahme, Neugier, Interesse, hohe Moti-
vation, Héflichkeit, Respekt, Engagement, Ehrgeiz, rasches inhaltliches Vor-
ankommen, ein méglichst schneller Ubertritt in eine AnschlussmaBnahme
und nicht zu vergessen Dankbarkeit fir das Angebot und die eigenen
Bemihungen.

Was erwartien die Teilnehmenden

Inhaltlich gut vorbereitete Lehrende, und dass sie so rasch wie méglich
gut Deutsch sprechen lernen, damit sie entsprechende Prifungen ablegen
kénnen, um méglichst rasch in eine Schule, eine Lehrausbildung oder in
eine andere Art von Berufsausbildung zu kommen. lhr Ziel ist es, méglichst
rasch und ohne Umwege in dieser Gesellschaft ein selbstbestimmtes und
selbststandiges Leben fihren zu kénnen.

Auch die Teilnehmenden erwarten Héflichkeit, Respekt, Engagement, Moti-
vation, Interesse. Sie méchten die BasisbildungsmaBnahme so rasch wie

moglich wieder verlassen und Ubertreten in eine ,echte” Schule, ,echte”
Ausbildung, ,echte” Arbeit.

So weit, so einfach. An den Erwartungen sind die vielen Gemeinsamkeiten
sehr gut zu erkennen. Es muss nur umgesetzt werden.
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Die bestehenden Voraussetzungen bei der Umsetzung

Alles muss méglichst rasch gehen, darin sind sich alle am Bildungsprozess
Beteiligten, Férdergebende, Lehrende und Teilnehmende einig.

Faktoren, wie Flucht- und Migrationserfahrungen, rechtliche
Rahmenbedingungen, personliche Entwicklung in Zeiten der
Pubertat, bleiben unbeachtet, diese sind zwar in den ,umsetzenden”
Képfen als etwaige Stérfoktoren abgelegt, kénnen aber im Rahmen des
Lernprozesses leider meist nicht ausreichend bertcksichtigt werden.

Neben dieser schwierigen Ausgangslage besteht Druck von aufien, die
,Zielgruppe” ist unter stéindiger gesellschaftlicher Beobachtung. Die Maf3-
nahme muss funktionieren und erfolgreich sein — sprich, méglichst vielen
Teilnehmenden mit gréfBtméglicher Motivation in méglichst rascher Zeit den
Zugang in eine Mafinahme des sogenannten Regelsystems erméglichen.
Dieser begonnene Weg soll positiv und ohne nennenswerte Verzégerungen
zu Ende gebracht werden.

Gelingen soll das Ganze unter Rahmenbedingungen, die fur die jugendli-
chen Lernenden véllig fremdbestimmt sind. Es gibt keinen Einfluss ihrerseits
und auch keinerlei Sicherheit fr die jungen Menschen, dass sie ihren
selbststéindig geplanten Bildungsweg auch beenden kénnen. Jederzeit
kann das Ende des Asylverfahrens auch ein Ende ihres Bildungsweges in
Osterreich bedeuten. Die Erwartungen von allen Seiten sind so hoch, dass
dieser Umstand von den Teilnehmenden ausgeblendet werden musste,
damit die Lernanforderungen erfillt werden kénnen. Dies von Menschen,
die lernungewohnt sind, die keinerlei Erfahrungen mit selbststéndigem
Lernen der angebotenen Wissensgebiete haben und zum Uberwiegenden
Teil mit keinerlei zusatzlicher Unterstitzung rechnen kénnen. Sie missten
in der Lage sein, sich in ihren Unferkinften einen Platz zum Lernen zu
organisieren, obwohl sie auch hier bei weitem nicht in der Position sind,
einen entsprechenden Lernort einzufordern. Die Wohnsituation der jungen
Menschen ist in den meisten Fallen so gestaltet, dass der notwendige
Lernrickzugsraum fehlt.

Die gesellschaftlichen und politischen Erwartungen bleiben ungeachtet
dieser Lage sehr hoch. Dabei ist es selbst fir Lehrenden mit ausreichend
beruflicher Erfahrung oft Uberraschend, wie schwierig Lernen unter diesen
Voraussetzungen fur die jungen Menschen ist. Dies zeigt sich darin, dass
neuer Stoff auBerordentlich oft wiederholt werden muss, bis er wirklich sitzt.

Die Erkenntnis der Lehrenden ist, dass der einzige praktikable Lernort for
die Jugendlichen wirklich die Zeit in und mit der Gruppe ist — genau fest-
gelegt - zu den Kurszeiten, wenn in der Zwischenzeit keine ,schlechten”
Nachrichten aus der Heimat oder zum eigenen Aufenthaltsstatus eigelangt
sind. Diese Ereignisse bedeuten oft eine Lernunterbrechung — méglicher-
weise sogar fur die gesamte Gruppe.

Raum fir soziales Lernen

AusschlieBlich wéhrend der Kurszeiten haben die jungen Erwachsenen die
Méglichkeit, sich dem Stoff und dem Lernen zu widmen. Und zu lernen
gibt es wirklich viel. Auch das Austragen von Konflikten, das Anbringen
und zum Ausdruck bringen der eigenen Winsche und Erwartungen in



Form einer adéquaten Ausdrucksweise, emotional wie auch sozial, muss
erst einmal gelernt, trainiert und ausprobiert werden.

Was bleibt, wenn man im Unterricht diesen, fir ein Leben in unserer
Gesellschaft fundamental wichtigen Dingen, Raum und Zeit gibt?

Wird Zeit fir soziales Lernen verwendet, kommt von den Lernenden
aber auch von den Lehrenden oft der Kommentar: ,Das war sehr wichtig
for mich, das habe ich nicht gewusst, aber heute haben wir zu wenig
oder nichts gemacht” — sprich keinen Stoff, der in den Sprachprifungen
A1, A2 , B1 usw. abgefragt wird. Das Absolvieren dieser Prifungen ist oft
Voraussetzung fur den rechtlichen Aufenthalt, aber auch fir den Zugang
zu weiterfGhrenden BildungsmaBnahmen.

Fur die MaBBnahme selbst lassen sich anhand von Zertifikaten und gelun-
genen Abschlissen Erfolge sehr gut nach aufien hin sichtbar machen.

Lernerfolge, die sich nicht abbilden lassen

Das Sichtbarmachen von Erfolgen féllt schon deutlich schwieriger aus,
wenn es um verdndertes Konfliktverhalten geht, wenn es um ver-
dnderte Geschlechterbilder geht, sowie um die langsam wachsende
Fahigkeit, selbststéindig zu lernen und die Méglichkeiten von Bildung
zu erkennen, wenn es darum geht, das (Bildungs-)System- Osterreich zu
kennen und vor allem auch zu verstehen.

Wissen in diesen Bereichen hilft im Alltagsleben, hilft vor Ort, beim Wohnen,
hilft bei der Teilhabe am gesellschaftlichen Leben, im Zusammenleben
in der unmittelbaren Lebenswelt. Es wird davon ausgegangen, dass diese
Fahigkeiten und dieses Wissen selbstverstandlich seien, einfach vorhanden
seien. Die jungen Menschen trifft vélliges Unversténdnis aus ihrer Umge-
bung, wenn dem nicht so ist.

Schnelle Zielerreichung und einfach ,funktionieren” — genau so soll Ler-
nen passieren. Entgegen allen Ergebnissen von Studien, entgegen den
Erkenntnissen der Lernforschung und selbstversténdlich auch entgegen
den persdnlichen Erfahrungen aller beteiligten Personen oder Institutionen.

Anhand dieser Ausfihrungen sollte anschaulich werden, wie unmittelbar die
angesprochenen Bereiche zusammenspielen und wie wichtig die Beachtung
der angesprochenen Faktoren ist, damit die oft und vielbeschworenen
(finanziellen) Ressourcen auch wirklich nachhaltig eingesetzt sind.

Darauf aufbauend sollte der Nachweis von Erfolgen nochmals eingehend
reflektiert werden. Sind Prifungszertifikate, Eintritte in AnschlussmafBinah-
men oder Schulen der ultimative Nachweis Gber den Erfolg einer Basis-
bildungsmaBnahme? Sind das die einzigen gewiinschten Ergebnisse der
Bildungsgesellschaft - oder sind es nicht einfach auch einzelne Schritte auf
dem Weg zu einem Ankommen in der (Bildungs-) Gesellschaft?

Eine Maglichkeit fir den Nachweis wére eine echte inhaltliche Angleichung
der Anforderungen der Sprachprifungen mit den Inhalten der Basisbil-
dung. Dies wirde keine Autweichung der sprachlichen Anforderungen
bedeuten, sondern sprachliche Prifungsanforderungen mit notwendigem
(gesellschaftlichem) Wissen verbinden.
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Der Vorteil fir die Gesellschaft lage darin, die Gewissheit zu haben, dass
eine soziale Basis bei den jungen Menschen vorhanden ist und in diesem
Bewusstsein die notwendigen Mittel ausreichend und tatsdchlich eingesetzt
werden. Es ldge an den politisch Handelnden und Verantwortlichen, sich
for dieses Bewusstsein in der Gesellschaft aktiv einzusetzen.

Die Verantwortung dafir, dass die Zeit gegeben ist, diese Inhalte eindeu-
tig einzubringen, dass die Zeit gegeben ist, diese Inhalte zu verstehen,
zu Uben und umzusetzen, liegt bei jenen, die die Rahmenbedingungen
for BildungsmaBBnahmen vorgeben. Sie liegt bei den férdernden Stellen,
den umsetzenden Organisationen und den Lehrenden — es ist deren Auf-
gabe, im jeweiligen Wirkungskreis dafir einzustehen und genigend Zeit
einzuplanen.

Gibt es ein Ankommen?

In Anlehnung an den Artikel von Bernd Ulrich in DER ZEIT gilt es bei der
Reise in die Bildungsgesellschaft und der Frage nach dem Ankommen in
diese Wissensgesellschaft eine berechtigte Frage zu stellen:

Was macht es mit uns als Gesellschaft, was wir mit ihnen machen?!

Was macht diese sténdige sprachliche Trennung, in ein Wir und Sie,
das stdndige Hinweisen, was noch fehlt, tatsdchlich? Bringt das die (Bil-
dungs-) Gesellschaft wirklich an das gewinschte Ziel und kénnen so die
Erwartungen an eine Aufnahme und ein Ankommen in unsere (Bildungs-)
Gesellschaft wirklich erfillt werden?

1 Bernd Ulrich, Was es mit uns macht, was wir mit ihnen machen, DIE ZEIT

NR.30//2018



Bildungsbenachteiligung,
Basisbildung und
Ungewissheit

Georg Andree, ISOP
Bildungsbenachteiligung

Als Kursleiter eines Kurses im Rahmen der Bildungsmaf3nahme Zukuntft.Bil-
dung.Steiermark Gberreichte ich am Ende des Mafinahmenjahres 2017/18
15 Teilnehmern und drei Teilnehmerinnen an diesem Kurs ein Abschluss-
zertifikat. Wollte man aus diesen Personen den oder die Durchschnittsteil-
nehmerin herausfiltern, ergébe sich Folgendes: Diese Person ist 17,6 Jahre
alt, héchstwahrscheinlich mannlich (zu 83%), hat als Erstsprache nicht
Deutsch (zu 100%), sondern Dari oder Paschtu (zu 67%). Sie kommt mit
einer Wahrscheinlichkeit von 67 Prozent aus Afghanistan, ist Asylwerberin
(zu 89%), ist alleine, das heifdt, sie ist ohne Eltern oder Geschwister in
Osterreich (zu 83%), ist wohnversorgt und hat ca. 135 Euro fir Sonstiges
und Verpflegung zur Verfiigung. Sie hat 4,4 Jahre lang eine Schule besucht
bzw., da sie ja héchstwahrscheinlich aus Afghanistan stammt, nur 2,75
Jahre. Ihr Anfahrtsweg zur Bildungsmaf3nahme betrégt ca. 45 Minuten mit
offentlichen Verkehrsmitteln.

Der durchschnittliche Teilnehmer an meinem Kurs hatte und hat also
mit Bildungsbenachteiligungen zu kédmpfen. Im Herkunftsland fand eine
ungenigende Schulbildung statt. 4,4 Jahre Schulbildung fir einen zum
Zeitpunkt der Flucht aus dem Heimatland ca. Sechzehnjahrigen sprechen
diesbeziglich eine deutliche Sprache.! In Osterreich verbessern sich die
sozio-6konomischen Faktoren fir den Teilnehmer nicht. Fir den durch-
schnittlichen Teilnehmer, dem ca. 135 Euro pro Monat fir Nahrung und
Sonstiges zur Verfiigung steht, der in einem Flichtlingsquartier unterge-
bracht ist und der ohne elterliche Bezugsperson und dafir haufig mit
unbearbeiteten Fluchterfahrungen in Osterreich ist, steht das Streben nach
Bildung zumindest nicht im obersten ersten Drittel seiner Prioritétenliste.

Basisbildung

Doch so sehr evident zu sein scheint, dass die Teilnehmer und Teilneh-
merinnen an BasisbildungsmaBnahmen mit irgendeiner Form von Bildungs-
benachteiligungen konfrontiert waren und sind, ist die Zielrichtung von
Basisbildungsmafinahmen davon und von der oftmals sehr anschaulichen
Form der Herausarbeitung eines Durchschnittsteilnehmers nicht betroffen.2
In der Praxis der Basisbildung findet namlich nicht eine Orientierung an
Benachteiligungen, Nachteilen und Defiziten der einzelnen Teilnehmerinnen
und Teilnehmer und an den durchschnittlichen Bildungs- und Wissensli-
cken derselben statt, sondern in der Basisbildungspraxis geht es vielmehr
darum, aufbauend auf den individuellen Kenntnissen und Erfahrungen der

1 Die Ursachen der Bildungsbenachteiligung sind schnell aufgezéhlt: bildungsferne
Sozialisation, Krisen und Konflikte im Heimatland, prekére finanzielle Situation, Prioritét
der Arbeitskraft gegeniiber (Aus-) Bildung.

2 Anzumerken ist, dass natirlich auch eine Aufgabe der Basisbildung darin besteht,
herauszufinden, was die Ursachen dafir sind, dass eine Nachfrage an Basisbildungsan-
geboten besteht und aus welchem Grund welche Personengruppen Bedarf an Basisbil-
dung haben.
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teilnehmenden Personen auf selbstreflexive, kritische und dialogische Art
und Weise in Zusammenarbeit mit den teilnehmenden Personen Angebote
in den drei Lernfeldern der Basisbildung (Sprache(n), IKT und Mathematik)
herauszuarbeiten, die den teilnehmenden Personen ein selbstbestimmtes
Lernen, die Teilnahme am sozialen Leben und am Arbeitsmarkt sowie an
Kommunikationsformen mit neuen und neueren Kommunikationstechnolo-
gien ermdglichen soll.? Die péddagogisch-didaktischen Mittel, die dabei in
der Basisbildung eingesetzt werden, sind demgemafB nicht defizitorientiert,
sondern basieren auf den festgestellten Kompetenzen der teilnehmenden
Personen. So waren die allermeisten teilnehmenden Personen an dem von
mir geleiteten Kurs zeitlich und értlich sehr gut orientiert in der Lage, unter
Zuhilfenahme eines ganzen Pools sprachlicher Mittel, detailliert Auskunft
tber ihren Fluchtweg nach Osterreich zu geben. Im Lernfeld Mathematik
waren héufig Grundkompetenzen ausfindig zu machen, die aus Kenntnis-
sen der Regeln des Cricketspiels, eines Kartenspiels oder dem Wissen des
aktuell ginstigsten Mobilfunkanbieters resultierten. Diese Kompetenzen
bewusst zu machen und sich dieser Kompetenzen bewusst zu werden, diese
zu stdrken und Analogien herzustellen, all dies gelingt im Basisbildungs-
prozess in einer dialogischen Art und Weise, in der es keine klassische
Lehrende-Lernende Hierarchie gibt. Aufgrund der Verschiedenartigkeit der
Kenntnisse und Kompetenzen der am Kurs teilnehmenden Personen und
der Unterschiedlichkeit ihrer Bildungshistorie ergeben sich somit individuell
differenzierte Lernziele. Somit bleibt als Konstante in der Basisbildungsarbeit
Heteronomie, die sich aus den soeben genannten Aspekten ergibt. Die
Formulierung der Lernziele trégt ebenfalls diesem Umstand Rechnung. So
ist ein Ziel aus dem Lernfeld Sprache — neben der Férderung des freien
Sprechens und Schreibens sowie des Lesens und Verstehens kurzer Texte
- das Erarbeiten eines addquaten Wortschatzes, der den individuellen
Bedurfnissen der einzelnen am Kurs teilnehmenden Personen entspricht.

Ob dieses Lernziel am Ende des MaBBnahmenjahres erreicht wurde oder
nicht, dariber gibt oftmals weniger die Ablegung einer A1 oder A2 Prifung
Auskunft, sondern die fur die am Kurs teilnehmenden Person alltagsrele-
vanten und individuell lebensspezifisch gesetzten Handlungen. Ein Teil-
nehmer beispielsweise wollte an einem Tag zu einer bestimmten Uhrzeit
die Al Prifung ablegen, allein sein Name schien nicht auf der Liste der
angemeldeten Prifungskandidatinnen und Prifungskandidaten auf. Paul,
der Einfachheit halber nenne ich ihn so, Gberzeugte die Priferinnen aber
davon, dass lediglich aufgrund eines auBerhalb seines Einflussbereiches
liegenden Irrtums oder Missverstdndnisses sein Name nicht auf der Liste
der an diesem Tag zur Prifung angemeldeten Personen stehe. Bestimmt
aber respektvoll gelang es Paul, seine Bedirfnisse zu artikulieren. Er legte
an diesem Tag (erfolgreich) die A1 Prifung ab.

Auch wenn Paul nicht aus Afghanistan stammt, treffen die meisten der
eingangs erwdhnten Merkmale des Durchschnittskursteilnehmers auf
ihn zu. So hatte auch Paul mit Bildungsbenachteiligungen aufgrund der
kritischen und krisenhaften Situation in seinem Herkunftsland, der aus
mitteleuropdischer Sicht bildungsfernen Sozialisation und aufgrund von
Diskontinuitéten in seiner Bildungshistorie zu kédmpfen. Als Teilnehmer der
MaBnahme Zukunft.Bildung.Steiermark erhielt er das Angebot, eine Basis
zu finden, auf der er seine Fahigkeiten und Kompetenzen weiter stérken
und Neues dazulernen konnte. Paul hat dieses Angebot genutzt. Allerdings,
und auch darin unterscheidet er sich von dem oben charakterisierten

3 Vgl.: Fachgruppe Basisbildung: Prinzipien und Richtlinien fir Basisbildungsangebote.
Bundesministerium for Bildung. Wien 2017.S. 1-11.



Durchschnittskursteilnehmer nicht, sind die Bedingungen, unter denen er
dieses Angebot nutzen konnte, gréBtenteils bildungshinderlich.

Ungewissheit als Bildungshemmnis

Als Asylwerber bestimmen Warten, Ungewissheit und Angst vor einer
negativen Bescheidung des Asylantrags den Alltag Pauls. Vor allem die
lange Zeit der Ungewissheit beeintrdchtigt die Konzentration auf Bildung
erheblich. Paul beispielsweise wartete drei Monate — und damit sehr kurz
im Vergleich zu den anderen am Kurs teilnehmenden Personen - auf die
Einladung zum sogenannten ersten Interview zum Asylantrag. Nach dem
erfolgten Interview steigerten sich bei Paul die Anwesenheitsintensitét
am Kurs und seine Konzentration im Kurs. Andere Kursteilnehmer und
Kursteilnehmerinnen hingegen sind nach dem ersten Interview erschépft
und ausgelaugt, was zu einer Abnahme der Anwesenheit am Kurs fihrt.
Jedenfalls hat das lange Warten auf eine Entscheidung und die lange Zeit
der Ungewissheit negative Auswirkungen auf die Aufnahmeféhigkeit der
an Basisbildungskursen teilnehmenden Personen.

Hinzu kommt, dass von asylwerbenden Personen erwartet wird, innerhalb
einer gewissen Zeitspanne (zwei Jahre) Deutsch auf A2 Niveau zu erlernen.
Dieses Verlangen Ubersieht die bildungshemmenden Bedingungen, unter
denen alle Asylwerber und Asylwerberinnen zu kémpfen haben, und dar-
Uber hinaus die individuelle Bildungshistorie der einzelnen asylwerbenden
Personen. Ein Kursteilnehmer beispielsweise konnte bei seiner Ankunft in
Osterreich selbst in seiner Erstsprache kaum lesen und nicht schreiben.
Nach ca. acht Monaten in Osterreich, in denen er in insgesamt vier
Flochtlingsquartieren untergebracht war, konnte er erstmals Gber seine
Fluchterfahrungen sprechen. Neun Monate nach seiner Ankunft in Oster-
reich begann er einen so genannten Alpha-Kurs. Erist lernwillig, kann sich
mittlerweile Gber einen langeren Zeitraum hinweg gut konzentrieren und
ist in therapeutischer Behandlung. Nach zweieinhalb Jahren in Osterreich
wird er voraussichtlich im nédchsten Semester, wenn es dann noch einen
Kurs fur ihn gibt, die A1 Prifung schaffen.

Die oben angesprochene Ungewissheit wird noch dadurch verstérkt, dass
alle am Kurs teilnehmenden Personen jemanden kennen, der viel schneller
als sie selbst die A2 Prifung geschafft hat, dessen Asylantrag aber schon
zwei Mal negativ beschieden wurde. Ein ehemaliger Kursteilnehmer tauchte
nach dem zweiten negativen Urteil deshalb unter, erschien jedenfalls nicht
mehr im Kurs und nicht mehr in seiner Unterbringung. Die Sinnhaffigkeit
der Teilnahme an einer BildungsmaBBnahme wird durch solche Erfahrun-
gen von manchen am Kurs teilnehmenden Personen in Frage gestellt.
Wenn nicht einmal die Talentierten und Gescheiten hier bleiben dirfen,
warum soll ich mich dann bemihen? Der Umstand, dass die Qualitét der
Bescheide der Behérde von minderer Qualitét ist und oftmals Berufungen
Erfolg haben, ist fur Asylwerbende nur ein schwacher Trost und verbessert
deren Lebenssituation nur im Moment. Am Zustand der Ungewissheit
&ndert sich weiterhin nichts. Dieser duBert sich bei den Kursteilnehmern in
Ahnungen iber den weiteren Verlauf ihres Daseins in Osterreich - je nach
persdnlicher Disposition in Hoffen oder Bangen. Die ,Ahnung aber, und
darin ist Nietzsche wohl recht zu geben, trégt keinen Schritt weit in’s Land
der Gewissheit.”* Das Land, in das die an meinem Kurs teilnehmenden
Personen geflichtet sind, ist ein sicheres Land. Die lange Dauer der Asyl-
verfahren und der Druck in kurzer Zeit ein nicht unbeachtliches Niveau

4 F W. Nietzsche, Menschliches, Allzumenschliches | (11878, 1988), 3, 131, S. 124.
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der deutschen Sprache erlernen zu missen sowie die Erfahrung, dass
selbst dies keine Gewdhr fur einen Verbleib in Osterreich ist, fihrt dazu,
dass Ungewissheit und Unsicherheit ihre standigen Begleiter sind, die sie
auf ihrem Weg der Bildung immer wieder Umwege sowie Abzweigungen
gehen lassen und ihnen manchmal untberwindbare Hindernisse in den
Weg stellen.



Aliakbar goes to Lehre

und andere Geschichten
aus dem LEHRbuch

Rahele Shirin, ISOP

Das Steirische Jugendcollege erméglicht jungen Asylwerbe-
rinnen und Asylberechtigen durch Unterricht in jenen Kompe-
tenzfeldern, die fir einen weiteren Bildungsweg oder fir eine
Lehrstelle wichtig sind, und durch Beratung, ihre Féihigkeiten
und Kenntnisse weiter zu entwickeln. Aliakbar, Teilnehmer des
Jugendcolleges, fand Gber das Jugendcollege seinen Lehr-
platz als Installations- und Gebdiudetechniker bei der Firma
Grditzhofer & Vétsch in Bruck/Mur. Frau Andrea Reinhofer,
Geschdftsfihrerin und langjdhrige Lehrlingsausbildnerin,
erzdhlt Gber ihre Erfahrungen und Herausforderungen in der
Lehrlingsausbildung.

Frau Reinhofer, bitte erzéhlen Sie kurz, was fir einen Betrieb,
was fir ein Unternehmen Sie haben.

Wir sind ein Gas-, Wasser-, Heizungsinstallateurbetrieb. Die Firma gibt es
seit 22 Jahren. Wir haben zwischen 40 und 50 Mitarbeiterinnen, die an drei
Standorten (Bruck/Mur, Wien, Frohnleiten) tétig sind. Bei uns lernen immer
zwischen acht und zehn Lehrlinge. Wir sind eine sehr junge Mannschaft, der
élteste Monteur ist 50 Jahre alt. Die Chefs/Chefinnen sind auch sehr jung,
dadurch sind wir ein sehr innovatives Unternehmen. Alternative Energien
(Solar-, Photovoltaik) interessieren uns besonders, wir mégen eben Dinge,
die ein bisschen anders sind. Das ist unsere Firmenphilosophie.

Das sind viele Lehrlinge, die Sie ausbilden!

Ja, das ist viel. Wir brauchen pro Lehrjahr zwei Lehrlinge. Es werden zehn
Wochen Berufsschule, Krankenstand und Urlaub als Ausfall kalkuliert.
Damit sich das Rad der Ausbildung dreht, ist das einfach notwendig. In
den letzten zehn Jahren hat sich herausgestellt, dass wir von den acht bis
zehn Lehrlingen alle vier bis funf Jahre einen Lehrling als Monteur Gber-
nehmen kénnen. Einen, der Uber die notwendigen Kompetenzen verfigt,
die Berufsschule schafft, der in Mathematik so gut ist, dass er Schemata
lesen kann, der das technische Versténdnis hat usw. Deshalb brauchen
wir eine grofe Dichte an Lehrlingen, damit wir jene herausfiltern kénnen,
die geeignet sind. Wir bilden seit dem Entstehen unseres Unternehmens
Lehrlinge aus. In diesen 22 Jahren haben drei unserer Lehrlinge die Meis-
terprifung gemacht und sind heute bei uns in der Firma als Bauleiter tétig.

Der Beruf Installations- und Gebdudetechnik befindet sich It.
WKO Lehrlingsstatistik (2017) auf Platz finf der héufigsten
Lehrberufe bei Burschen. Bei den Méddchen wird er nicht auf-
gelistet. Wie ist das Geschlechterverhdiltnis bei lhnen? Zeigt
sich das auch in lThrem Unternehmen?

Ja, auch unsere Lehrlinge sind alle Burschen oder Méanner. Abgesehen von
den arbeitsrechtlichen Hirden — wie etwa getrennte Umkleiderdume und

E—
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Sanitdranlagen fir Madchen und Burschen — ist der Beruf des Installateurs
ein sehr krafteraubender Beruf. Es missen sehr schwere Utensilien wie
Heizkessel und Heizkérper auf der Baustelle herumgetragen werden. Da
tun sich Mé&dchen und Frauen schon etwas schwerer. In anderen Berufen
ist es wieder anders, ein/e Elektriker/in oder Zahnarztassistent/in bt bei-
spielsweise feinere Arbeiten aus.

Haben Sie trotz der arbeitsrechtlichen bzw. physischen Hirden
Bewerbungen von Frauen bekommen?

Ja, haben wir bekommen. Aber die mussten wir aufgrund der fehlenden
Umkleiderdume und Sanitéranlagen ablehnen, und eine Ausnahmege-
nehmigung wurde uns leider nicht bewilligt.

Sie gehen in Schulen und kidren Gber den Beruf des
Installateurs auf oder bieten Firmenexkursionen an. Wie sind
Sie dazu gekommen, dieses Angebot fir Schilerinnen bzw.
zukuinftige Lehrlinge zu schaffen?

Wir mussten uns Gberlegen, wie wir zu Lehrlingen kommen bzw. wie wir
die Lehrstelle bewerben kénnen.

Bei den Schulveranstaltungen besuchen wir Schulen im Bezirk Bruck/
Mur, das hat ganz klein mit einem Job-Dating angefangen: Vier oder
funf verschiedene Unternehmer waren vor Ort. Einer fihrte ein Bewer-
bungsgespréch, einer prifte den Lebenslauf, der Néchste thematisierte
Umgangsformen und Benehmen in der Firma usw. Diese Veranstaltungen
mit den Schilerlnnen sind immer sehr interessant. Ich habe auch immer
sehr viel Spaf dabei (lacht). Die Schilerlnnen haben so die Méglichkeit,
die Firma und den Beruf kennenzulernen. Bei solchen Veranstaltungen
haben wir die Méglichkeit, ihnen die Praxis ndherzubringen.

Wir sind auch bei einem Lehrlingsstammtisch dabei. Das ist eine Runde von
Unternehmerlnnen aus den Bezirken Bruck/Mur und Murzzuschlag. Wir
treffen uns vier Mal im Jahr im Rahmen einer Fortbildung. Wir diskutieren
auch Uber die Entwicklungen auf dem Lehrlingsmarkt, Gber gemeinsame
Projekte und dariber, wie wir Lehrlinge motivieren kénnen oder worauf
wir in der Lehrlingsausbildung Ricksicht nehmen sollen usw. Das ist immer
sehr interessant, und wir hatten Mitte Oktober auch bei uns in der Firma
wieder einen Workshop.

Wie wirden Sie das Image der Lehre in der
Bevolkerung beurteilen?

Die Lehre hat ein eher schlechtes Image, obwohl es bei uns Lehre mit
Matura gibt. Wir bieten nicht nur die Lehre in Installations- und Gebau-
detechnik an, bei uns sind auch Depotlehrlinge oder Technischer Zeichner
tétig. Unser Lehrling zum Technischen Zeichner hat beispielsweise auch
die Lehre mit Matura gemacht. Ich habe beobachtet, dass sehr viel von
den Eltern ausgeht. Sie wollen, dass die Jugendlichen weiter in die Schule
gehen und lernen, weil sie glauben, dass ihre Kinder ein schéneres, bes-
seres Leben haben, wenn sie langer zur Schule gehen und dann studieren.
Wenn man sich die Strukturen von Klein- und Mittelbetrieben anschaut,
haben ca. 80% der Chefs und Chefinnen eine Lehre gemacht und sich
dann fortgebildet. Es sind wenige dabei, die studiert und sich dann selbst-
stindig gemacht haben. Die meisten haben eine Lehre absolviert oder



eine HTL besucht. Die HTL-Absolventlnnen haben anschlieBend trotzdem
die Lehre gemacht, weil die Praxis einfach dazugehért.

Diese Ausgabe der ISOTOPIA widmet sich dem Thema
~Bildungsbenachteiligung”. Darunter versteht man, dass eine
gewisse Gruppe von Kindern und Erwachsenen aufgrund
bestimmter Faktoren wie Geschlecht und soziale, persén-
liche, finanzielle oder kulturelle Ressourcen weniger Még-
lichkeiten haben, ein Bildungsziel zu erreichen, als andere
Personen. Bei den kulturellen Faktoren spielt der Migrations-
hintergrund eine groBe Rolle. Wie erleben Sie das bei der
Lehrlingssuche? Haben Sie viele Lehrlinge mit Migrations-
hintergrund/Fluchthintergrund oder viele einheimische Lehr-
linge?

In letzter Zeit haben wir viele Lehrlinge mit Migrationshintergrund. Auf
unseren Baustellen in Wien haben wir sehr viele turkischstémmige Lehrlinge,
die meist in zweiter Generation hier sind. Wir haben mit ihnen sehr gute
Erfahrungen gemacht. Sie haben die Berufsschule mit grofiteils Einsern
und Zweiern geschafft. Wir haben in Wien insgesamt ca. 25 bis 30 tir-
kischstdmmige Lehrlinge ausgebildet, davon hat einer die Meisterprifung
gemacht und bestanden. Sein Bruder hat auch bei uns gelernt, und die
beiden haben sich jetzt gemeinsam selbstdndig gemacht. Wir hatten viele
Lehrlinge mit ruménischen oder polnischen Wurzeln. Auch mit ihnen haben
wir nur gute Erfahrungen gemacht.

Wir nehmen mittlerweile lieber Lehrlinge mit Migrationshintergrund auf,
weil sie mehr Ernsthaftigkeit zeigen, sie wollen wirklich lernen und die LAP
machen.

Wie wichtig ist Ihnen ein Pflichtschulzeugnis? Schauven Sie
sich die Noten an? Ist das fir Sie ein Faktor, ob Sie jemanden
aufnehmen oder nicht?

Sehr wichtig! Das sage ich auch immer den Schilerlnnen und den zukinf-
tigen Lehrlingen in der Schule. Wie sollen wir als Unternehmerinnen einen
zukinftigen Lehrling in dem beurteilen, was er wirklich kann, wenn es kein
Zeugnis gibt2! Ohne Zeugnis ist es sehr schwierig. AuBerdem kénnen
Interessierte bei uns ein 14-tégiges Schnupperpraktikum absolvieren. Da
sind die Jugendlichen auf der Baustelle mit, und es stellt sich heraus, ob
es passt oder nicht.

Woran erkennen Sie, wie passend eine Person firr den Job ist?

Wir beobachten das soziale Verhalten, und die Jugendlichen bekommen
leichte Aufgaben gestellt, etwa eine Leitung zu verlegen, Sticke in bestimm-
ten Gréflen zu schneiden usw. 80% der Bewerberlnnen scheitern, wenn
man sie auffordert, von einem Rohr Stiicke in der Gréf3e von 0,3 Meter
herunterzuschneiden. Bei solchen Aufgaben stellt sich das relativ rasch
heraus. Man sieht, wie sie das Werkzeug angreifen oder wieviel sie sich
vom Gesagten merken. Wenn sie bei uns das Praktikum machen, sind sie
wie ein Lehrling am ersten Arbeitstag. Sie bekommen auch ein Taschengeld
fur ihre Mitarbeit. Da sieht man sehr schnell, ob der Kandidat geeignet
ist oder nicht. Aber man ist auch auf die Menschenkenntnis angewiesen.

So eine Arbeitsprobe oder Praktikum von mindestens zwei
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Wochen ist also schon ein recht gutes Indiz dafir, ob die
Bewerberinnen geeignet sind oder nicht.

Ja, in diesen zwei Wochen sind sie je eine Woche mit einem unserer
Bauleiter mit. Auch die Chefs schauen sich die Leute sehr gut an. Wir
haben uns in den letzten 22 Jahren sehr selten getduscht. Man sieht
das sehr rasch. Es kommt noch dazu, dass die Lehrlinge in die Pubertat
kommen. Zu Beginn sind sie noch sehr kindlich und lieb, im zweiten und
dritten Lehrjahr werden sie dann bockig, da sind sie dann besonders cool,
und im vierten Lehrjahr werden sie dann wieder normal. Das muss man
nattrlich auch berucksichtigen, aber es ist meistens so, dass wir Lehrlinge
nehmen, die gut in unser bestehendes Team passen. Denn wenn man ein
oder zwei Lehrlinge im Betrieb hat, die nicht gut hineinpassen, vergiftet
das das gesamte Betriebsklima. Jetzt haben sich zwei Lehrlinge bei uns
beworben, weil Freunde von ihnen bei uns arbeiten. Das ist ideal, weil
die sich schon untereinander kennen. Sie sind befreundet miteinander, sie
helfen einander. Wir schauen immer, dass das gut funktfioniert und dass
keiner von den Lehrlingen ausgeschlossen wird oder Ahnliches.

Viele Firmen bieten Anreize, um Lehrlinge zu bekommen.
Magna z.B. vergibt Jahreskarten fir 6ffentliche Verkehrsmit-
tel oder Englischkurse, die in der Arbeitszeit besucht werden
kénnen, Andritz AG vergibt zusdtzliche Urlaubstage oder
ermoglicht die Teilnahme an einem internationalen Fachkrdf-
teaustausch, und Anton Paar bietet Softskills-Trainings an.
Wie wird das von den Lehrlingen angenommen?

Grundséitzlich wird es gut angenommen, aber es kommt immer auf den
Lehrling an. Wir haben auch einmal mit einem unserer Lehrlinge an einem
internationalen Austausch teilgenommen. Es war nur ein einziger Lehrling,
der bereit war, da mitzumachen, der hat auch die Meisterprifung gemacht
und ist heute Bauleiter. Sonst ist bei unseren acht Lehrlingen ein Einziger
dabei, der das machen méchte.

Auch die Sprache spielt eine Rolle. Man sieht bei diesem Auslandsauf-
enthalt, dass der Ausbildungsstand der Lehrlinge in Osterreich sehr hoch
ist. Auch wenn man das z.B. mit ltalien oder anderen Nachbarléndern
vergleicht.

Kénnen Sie sich erkléiren, warum manche Lehrlinge die Lehre
abbrechen? Haben Sie das schon éfter erlebt? Oder ist das
eher eine Nebenerscheinung?

Nein, wir haben das schon éfters erlebt. Bei ca. 5 bis 10% der Lehrabbre-
cherlnnen ist es einfach der falsche Beruf. Deshalb fihren wir das Praktikum
durch, und die dreimonatige Probezeit gibt weiteren Aufschluss. Wenn Leute
nach eineinhalb oder zwei Jahren abbrechen, ist das eine andere Sache.
Friher war es vielleicht so, dass man das, was man gelernt hat, bis zur
Pension macht. Heute nicht mehr. Der Arbeitsmarkt hat sich diesbeziglich
sehr gedndert. Der Grofiteil der Lehrlinge, die bei uns abgebrochen haben,
hat vorher schon zwei oder drei Lehrstellen vorzeitig beendet. Das zeichnet
sich haufig dadurch ab, dass sie verschlafen, unregelméBig zur Arbeit
kommen oder die Arbeit nicht ordentlich erledigen. Man merkt schnell, ob
der Lehrling sich mit der Arbeit identifiziert und ob der Beruf Spafl macht.

Die meisten Lehrlinge sind 16, 17 Jahre alt, wenn sie zu Ihnen



kommen. Aliakbar, der seit Mérz bei lhnen zur Lehre kommt,
ist 21 Jahre alt und stammt aus Afghanistan. Wie Iduft es mit
der Lehre?

Es ist alles wunderbar. Mit Aliakbar haben wir nur gute Erfahrungen
gemacht, und er konnte sich sehr schnell in das bestehende Team einfigen.
Es verlauft alles sehr positiv. Derzeit besucht er gerade die Berufsschule.
Wir haben mit Lehrlingen, die ein bisschen élter sind, sehr gute Erfahrun-
gen. Wir nehmen sehr gerne Lehrlinge auf, die um die 20 Jahre alt sind.
Sie sind reifer, und ihnen ist der Beruf wichtiger als den jingeren Leuten.
Sie sind ernsthafter und weniger verspiel. Wir sehen das nur als Vorteil.
Sie kénnen die Zusammenhénge schneller erfassen.

Das freut mich zu héren. Ist er der einzige Lehrling aus Afgha-
nistan? Sie haben viele Mitarbeiterinnen oder Lehrlinge
mit tirkischen, rumdnischen, polnischen oder kroatischen
Wurzeln.

Ja, genau, alle méglichen Nachbarldnder von Osterreich sind bei uns
vertreten. Afghanistan oder andere Lénder aus Asien oder Afrika hatten
wir bis jetzt noch nicht bei uns.

Ich habe hier die Kleine Zeitung von 28. August 2018 mit
der Schlagzeile, dass die Regierung fiir Asylwerberinnen die
Lehre abschaffen méchte. Wie finden Sie das - weniger aus
politischer als aus unternehmerischer Sicht?

Aus unternehmerischer Sicht brauchen wir die Asylwerberlnnen. Einerseits,
um das System aufrechterhalten zu kénnen, und andererseits, um den
Facharbeitermangel kompensieren zu kénnen. Im Fall, dass die Leute in
ihr Heimatland zurickgehen, haben sie wenigstens eine gute Ausbildung
bekommen. Noch besser wére es natirlich, wenn sie dableiben kénnten.
Wir brauchen die Facharbeiter.

Nun bilden Sie Lehrlinge aus, investieren Zeit und Geld und
andere Ressourcen in sie. Was tun Sie, um die Lehrlinge in
Ihrem Unternehmen zu halten?

Das ist eine grof3e Herausforderung. Es stellt sich sehr schnell heraus, ob
der Lehrling bleibt oder nicht. Es gibt Lehrlinge, bei denen ist man froh,
wenn sie nicht bleiben, und es gibt Lehrlinge, die man unbedingt haben
méchte. Da sind die Unternehmer gefordert, rechtzeitig zu reagieren,
damit die Lehrlinge spuren, dass sie vom Unternehmen geschétzt werden.

Wie sieht ein Lehrling aus, den Sie sofort behalten wollen
wirden - ein Super-Lehrling sozusagen?

So einer, der das All-inclusive-Paket bekommt ... Das zeichnet sich schon
in der Berufsschule ab. Der Lehrling sollte ein gutes Berufsschulzeugnis
haben. Engagement, Identifikation mit unserem Unternehmen, selbsténdi-
ges und eigenstdndiges Arbeiten und Verantwortungsbewusstsein sind uns
sehr wichtig. Wenn wir das Potential zu einem guten Monteur erkennen,
versuchen wir, speziell zu férdern. So jemand wird gerne geférdert.

Nachdem Sie so viel Erfahrung mit der Ausbildung von
Lehrlingen haben - gibt es etwas Bestimmtes, was Sie
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Lehrlingen mitgeben méchten?

Sie sollen den Beruf erlernen, der ihnen Freude bereitet. Und sie sollen
erkennen, dass sie nicht fir den Betrieb lernen, sondern nur fir sich selbst
und ihre Zukunft. Je besser ihre Ausbildung ist, umso leichter haben sie es
in ihrem weiteren Leben. Sie sollen das grofie Berufsangebot erkennen und
nitzen. Wer einmal Installateur gelernt hat, muss nicht sein ganzes Leben
auf der Baustelle arbeiten. Man kann auch zu einem GroBhéndler in den
Verkauf oder eine technische Abteilung gehen oder in die Baderplanung
wechseln usw. Es gibt viele berufliche Perspektiven, die einem mit dem
GrundgerUst der Lehre geboten werden. Seminare und Fortbildungen
sollten genutzt werden, um sich weiterzuentwickeln. Damit die Lehrlinge
das finden, was das Richtige fir sie ist. Das sollte ihnen bewusst sein.

Wenn Sie an die Firmen oder Unternehmer denken - was
méchten Sie jenen gerne mitgeben, vor allem, wenn Sie an
Aliakbars Biografie denken?

Jugendliche wie Aliakbar kénnen eine Chance fir das Unternehmen sein.
Es ist eine Méglichkeit, zusétzlich zu Fachkréften zu kommen. Vor allem
dann, wenn sie schon in den Firmen zu lernen anfangen. Die Menschen
sollen keine Scheu haben, die Vorurteile herunterschrauben, und es einfach
probieren. Wenn es nicht klappt, kann man auch nichts machen. Man
kann nie in Menschen hineinschauen.

Wenn Sie jetzt Gber die Themen nachdenken, iber die wir
gesprochen haben: Was wirden Sie sich fir die Zukunft
winschen?

Fur die Zukunft winsche ich mir, dass das mit der Integration schneller
geht. Die Verfahren sollten schneller abgewickelt werden, Aufenthaltsge-
nehmigungen und Arbeitserlaubnisse schneller genehmigt werden. Das
Miteinander sollte mehr geférdert werden, und die Politik sollte mehr
miteinander arbeiten als gegeneinander.

Das sind sehr schéne abschlieBende Worte. Liebe Frau Rein-
hofer, ich bedanke mich bei lhnen, dass Sie sich die Zeit fir
das Interview genommen haben.



Wie geht das?
Was ist das Ziel?

Eine Praktikerin, Christine Weiss, ISOP, erzahlt
von der Bildungsberatung.

Aufgezeichnet von Martin Leitner, ISOP

Wer sie sind

Seif 2015 - so lange gibt es die Bildungsberatung — berate ich eine Frau
aus Rumadnien, die einen Hochschulabschluss hat und als Chemielehre-
rin gearbeitet hat. Sie ist in Osterreich zu einer Bildungsbenachteiligten
geworden, weil ihre Qualifikation nicht anerkannt ist, ihre Berufserfahrung
als Lehrerin an einer hdheren Schule in Osterreich nicht verwertbar ist und
sie nicht Deutsch sprach. So kam sie zu uns, Uber einen B2 Deutschkurs,
den sie bei ISOP besuchte. Sie arbeitete damals als 24-Stunden-Pflegerin
hier in Graz. Jetzt, 2018, schreibt sie an ihrer Masterarbeit iber Massen-
spektrometrie an der FH. Das ist ein Erfolgserlebnis fir mich.

Das sei aber eher die Ausnahme, viele derer, die zur Bildungsberatung
kommen, seien Asylwerberlnnen oder Asylberechtigte, junge Erwachsene,
die den Pflichtschulabschluss nachholen wollen oder auch Menschen, die in
ihrer Lehre ungliicklich seien und sich anders orientieren wollen, oder end-
lich das machen méchten, was sie immer schon machen wollen, aber nicht
wissen, wie das gehe. Niedrig Qualifizierte und Bildungsbenachteiligte.

Wie sie auf uns kommen

Viele kommen durch Mundpropaganda, aber das brauche Zeit, bis die
Mundpropaganda zu wirken beginne. Am Anfang seien aufsuchende Grup-
penberatungen in Deutschkursen oder PSA-Kursen und viel Netzwerkarbeit
mit Multiplikatorinnen wie Organisationen in der Erwachsenenbildung,
Beratungseinrichtungen, aber auch der Bezirkshauptmannschaft und der
Fremdenpolizei in Feldbach gestanden. Neben Graz sei Feldbach der,
nach Vorgabe in dem vom ESF geférderten Projekt, zweite Standort der
Bildungsberatung. Es gebe auch eine Kooperation mit dem Grinen Kreis
in Johnsdorf. In der Orientierungsphase der Erwachsenen nach auflen
werden Workshops und in der Folge Beratungen vor Ort angeboten.

Einmal hatten wir sogar einen Stand auf dem leider schlecht besuchten
Flohmarkt in der Triester Strafle. Die Menschen kamen, wir haben versucht,
neben dem Verkaufen Informationen Uber das Angebot weiterzugeben. Es
gab Bucher zum selber Deutschlernen und natirlich unsere mehrsprachigen
Folder in einfacher Sprache.

Wie es beginnt und weitergeht

In der Regel sei es so, dass es eine ausfihrliche Erstberatung gebe, der oft
eine Phase der eigensténdigen Suche folge. Dann kommen die Rickfragen,
teilweise telefonisch, meist aber persénlich, oft ohne eine Terminvereinba-
rung. Telefonische Auskinfte, aber selbst oft nur die Terminvereinbarung am
Telefon seien schwierig, sprachlich, die Beratung erfolge sowieso persén-
lich. Die Ausnahme bilden Multiplikatorinnen, ehrenamtliche Begleiterlnnen
und Beratene mit Deutsch als Erstsprache, die auch Telefonberatungen oder
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Auskinfte, etwa Rechercheergebnisse zu méglichen Bildungsangeboten
per E-Mail in Anspruch nehmen. Viele der Beratenen jedoch haben keinen
Computer, keine E-Mail-Adresse, sie kommen am liebsten persénlich, um
ihre Fragen zu stellen. Und sie kommen dann, wenn es fir sie die richtige
Zeit sei.

Personliche und soziale Barrieren

Oft merke ich, dass sie sich nicht zu fragen trauen, weil sie sich schdmen,
dass sie etwas nicht wissen. Zum Beispiel was PSA ist, oder sie kennen den
Begriff Pflichtschulabschluss nicht. Eine junge Frau ohne Schulabschluss
weif3, dass sie Kinderbetreuerin werden will. Um die Ausbildung beginnen
zu kénnen, bendtigt sie aber einen positiven Pflichtschulabschluss. Oft
wissen sie nicht, wie sie es ausdriicken kénnen, wie sie es benennen sol-
len, ihr Ziel zum Beispiel, den Schulabschluss, den Beruf, den sie wollen.
Beim ersten Mal in der Beratung sind sie nervds, wenn sie kommen, weil
sie auch mit dem Setting nicht vertraut sind, einem Vieraugengespréch.
Sie kénnen nicht glauben, dass jemand sich so viel Zeit nimmt fir sie und
ihr Anliegen Bildung.

Die geringe Mobilitét sei oftmals ein Hinderungsgrund fir die Bildungsbe-
teiligung. Fir eine Person von auBerhalb sei es schwierig, mit dffentlichen
Verkehrsmitteln zum Beispiel die Abendschule in Graz zu besuchen, weil
es spdt abends nach dem Kurs keine Verbindungen mehr gebe. AMS-
Schulungen bedeuten oft, Gber eineinhalb Jahre die ganze Woche von
der Familie getrennt zu sein.

Das Finanzielle sei eine der gréfiten Barrieren, weil es kaum Férderungen
gebe. Fir viele sei es fast nicht méglich, das Leben zu bestreiten und dazu
noch eine neue Ausbildung zu machen. Mit dem Hilfsarbeiterlnnenlohn
eine Lehre zu absolvieren, aber nur wenn es eine Férderung des Betriebes
vom AMS oder von der WKO gebe, oder mit der Lehrlingsentschadigung
und als Aufstockerln mit der bedarfsorientierten Mindestsicherung aus-
kommen zu kénnen, darum kreisen viele Gespréche in der Beratung,
wenn es um Berufsausbildungen gehe. Méglich seien diese fast nur Gber
die AMS-Schulungen mit DLU. Fir eine derartig grofBe Investition an Zeit,
Geld und Anstrengung misse der Mann oder die Frau sehr Uberzeugt
sein vom Gelingen und vom Nutzen des Erreichten, um sich auf diesen
Weg zu begeben.

Zudem ist die Haltung der Familie sehr wichtig. Es stellen sich unterschied-
liche Fragen, wenn eine Frau oder ein Mann sich auf den Weg macht.
Unterstitzt der Mann die Frau, was bedeutet es fir die Familienarbeit, die
nicht mehr so organisiert sein kann wie zuvore Manner stehen unter dem
Druck, dass sie sagen, ich muss einen Superjob oder eine Arbeit finden,
wo ich genug Geld nach Hause bringe.

Strukturelle Hindernisse und Rahmenbedingungen

Es gebe zu wenige Angebote fir gering oder niedrig Qualifizierte, die
diese hinfohren zu BildungsmaBBnahmen. Es brauche mehr Unterstitzung
fur Personen, die den PSA nachholen wollen, eine Vorqualifizierung fur
PSA-Kurse. AuBBerhalb von bestehenden Kursangeboten gebe es keine den
individuellen Bedarf angepasste Unterstitzung. Die Vorbereitungskurse auf
die Lehrabschlussprifung for Hilfskréfte beim WIFI seien viel zu kurz, der
Lernstoff misse vorher selbst erarbeitet werden, allein und selbststéndig.



Von betrieblicher Seite her gebe es da gar kein Bewusstsein. Da mus-
sen Strukturen angelegt werden, die eine Férderung im Betrieb méglich
machen. Es misse auch festgestellt werden, dass gerade fir die Gruppe
der Bildungsbenachteiligten relevante Bildungsangebote enormen politi-
schen Einflissen unterworfen seien. Férdergelder und Rahmenbedingungen
andern sich in immer kirzeren Zeitabsténden, Stabilitat und Verldsslichkeit
sei nicht gegeben. Damit verbunden seien duBerst prekére Arbeitsverhalt-
nisse fir jene, die diese Bildungsangebote umsetzen. Ein sinnvoller und
notwendiger Aufbau von qualifiziertem Personal werde dadurch verhindert.
Langerfristige Strategien, Qualitétsentwicklung, Nachhaltigkeit seien Ziele,
die unter diesen Rahmenbedingungen schwer erreicht werden kénnen.

Was ich brauche

Ich brauche Angebote. Es muss Bildungsangebote geben, auf die ich
verweisen kann. Wenn ich da nichts anbieten kann, brauche ich keine
Bildungsberatung. Ich brauche als Beraterin Wissen Gber die Zielgruppe,
Uber Interkulturalitét. Ich muss etwas Gber die rechtlichen Zusammen-
hénge, von denen die Menschen betroffen sind, wissen. Ich muss meine
Sprache an die Sprache der Menschen anpassen, die zu mir in die Bera-
tung kommen. Ich spreche da jetzt nicht von Personen mit Deutsch als
Zweitsprache, sondern auch von Personen mit Deutsch als Erstsprache.
Wir glauben immer, das kann jeder und jede, beraten und Informationen
weitergeben, aber das stimmt nicht. Das Setting muss ansprechend sein
und wertschatzend, der Raum kann nicht irgendeine dunkle Ecke in einem
Gang sein. Die Beratung muss kostenlos sein. Das ist das wichtigste, das
muss an die erste Stelle raufl

2015 -2018

Eine junge Frau, Mutter von vier Kindern, hatte sich um die Aufnahme
in die Externe Hauptschule bei ISOP bemiht. Sie hatte keinerlei Eng-
lischkenntnisse, die als Voraussetzung fir eine Aufnahme gelten, und in
Mathematik zu grofie Licken. In der Turkei hatte sie nur wenige Jahre die
Schule besucht. Sie wurde zu mir geschickt, ja, das war im Herbst 2015.
Ich konnte sie in der Basisbildung bei ISOP unterbringen. Sechs Monate
spater schaffte sie die Aufnahmeprifung in die Externe Hauptschule als
Beste in Englisch. Ein Jahr spéter hat sie den Pflichtschulabschluss gemacht.
Nie hatte sie im Kurs gefehlt, trotz ihrer vier Séhne. Ihr Mann arbeitet und
unterstitzte sie, Ubrigens eine Kopftuchtrdagerin. |hr Ziel war, entweder
Kinderbetreuerin zu werden oder Pflegerin. Wir haben viel Gber die beruf-
lichen Realitéten gesprochen, Uber Arbeitsbedingungen und Arbeitszeiten.
SchlieBilich entschied sie sich fur die Pflege. Sie macht jefzt die Ausbil-
dung zur Fachsozialbetreuerin. Ich glaube, sie hat auch den Fihrerschein
gemacht inzwischen.

Das alles hat sie geschafft und hat nur ein bisschen Unterstitzung gebraucht
auf ihrem Weg, eine Wegweiserin. Und natirlich die vorhandenen und
richtigen Angebote.
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Ein Heft und ein Bleistift

Silvia Géhring, ISOP

Meine Kollegin und Freundin hat beinahe zwei Jahrzehnte mit
Migrant*innen und Flichtlingen gearbeitet. Fast immer waren diese (sehr)
jung. Fastimmer ist es bei der Beratung und Begleitung um Bildungsinteg-
ration gegangen. Jetzt ist sie in Pension. Sie fehlt. Oft wirden wir sie gerne
immer wieder einmal fragen: Wie wirdest du da vorgehen? Was wére
gescheit, in diesem Fall, in dieser Situation zu tun2 Nun, im Alltag geht das
jetzt nicht mehr. Ein paar Splitter ihrer Effahrung und ihres Wissens hinter-
l&sst sie uns hier an dieser Stelle durch das Gespréch, das wir im Sommer
2018 miteinander gefuhrt haben. Vielleicht lassen sich Anregungen finden.
Vielleicht bewirken sie Nachdenklichkeit. Vielleicht findet man das eine
oder andere auch véllig falsch. Dass sich meine Kollegin und Freundin,
die hier an dieser Stelle ihren Namen nicht genannt haben will, kein 1:1
winscht oder erwarten wirde, das weif3 ich. Denn: Auch Berater*innen
mussen ihren eigenen Weg finden. Immer aber muss er ein seridser sein.
Und dazu hat meine Kollegin und Freundin einiges zu sagen. Eines noch,
falls dies wichtig sein sollte: Auch sie selbst kam einmal hochqualifiziert
mit ihrer Familie als Flichtling ins Land.

Die Menschen, um die es geht

Mit einer Matura nach Osterreich zu kommen, das ist keine Lésung. Es
gibt keine Hoffnung auf einen Arbeitsplatz deswegen. Dieser Gesellschaft
ist ein Abschluss aus dem Ausland immer suspekt. Wenn nun ein unge-
féhr 18-jahriger Mensch mit einem Schulabschluss kommt, dann braucht
er Unterstitzung. Und es gibt keine richtige () Unterstitzung. Er misste
Deutsch lernen, auch eine Fachsprache, aber das gibt es nicht. Dann sind
die Menschen enttduscht, ohne Orientierung, immer mehr mit immer weni-
ger Motivation, was sollen sie tune Oft gehen sie dann, und das Gesetz
treibt sie auch dorthin, in einen Niedrigqualifiziertenbereich. Gehen putzen.
Diese Gesellschaft gibt keine Chance, keine Méglichkeit, in relativ kurzer
Zeit im eigenen Fachbereich arbeiten zu kénnen. Die diplomierte Kran-
kenschwester, die lange Zeit in ihrem Beruf gearbeitet hat, die eine grofie
Erfahrung hat, hat kein Recht, in ihrem Beruf zu arbeiten. Eine Nostrifika-
tion ist lang und mihsam, so arbeitet sie als einfache Pflegekraft. Wenn
es jemand schafft, im eigenen Beruf bleiben zu kénnen, dann geht das
zumeist in kleineren Betrieben, in Mangelberufen, dort, wo es eine Nach-
frage gibt, wo sie gebraucht werden. Da werden sie dann aber auch nicht
als Fachkraft bezahlt. Der Diplomingenieur arbeitet zwar z.B. als Statiker,
bezahlt wird er aber als technische Hilfskraft.

Pech, wenn du mit einer Qualifikation gekommen bist, weil du irgendwann
einmal ja eine Hoffnung hattest. Du wirst erpressbar, bist froh, wenigstens
im Umfeld deines Fachgebietes etwas gefunden zu haben, aber du arbei-
test deswegen dann auch — notgedrungen — billiger. Ein systematisches
Abholen und Begleiten in den Arbeitsmarkt, das gibt es nicht. Es gibt diese
Wertschétzung nicht. Meine Erfahrungen, wo das gelungen ist, die sind
ganz selten.

Bei Jugendlichen ist es wieder anders. Sie haben z.B. eine héhere Schule
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besucht, missen dann ihre Schullaufbahn unterbrechen. Die Barrieren, auf
die sie hier nun stoflen, sind sehr hoch. Nur ein kleiner Prozentsatz von
ihnen schafft es, eine AHS zu besuchen und zu beenden. Die Sprache ist
natirlich ein Problem, aber auch ein anderer Bildungskodex wird zur Hirde.
Es reicht beispielsweise nicht, gut in den MINT-Féchern zu sein, es werden
auch Fremdsprachenkenntnisse verlangt, zusétzlich zu Deutsch, das sie ja
auch erst lernen missen. Oder der Kanon hier im Geschichtsunterricht:
Jugendliche aus Asien oder Afrika haben nicht im hier erwarteten Ausmaf3
etwas zur europdischen Geschichte gelernt usw. Es muss also sehr viel erst
nachgeholt werden. Die héheren Schulen selbst geben keine Unterstitzung
— wenn, dann immer nur einzelne Lehrer und Lehrerinnen, da habe ich
viele tolle Menschen getroffen —, nicht aber das , System Héhere Schule”.

Die Jugendlichen probieren es nun also, beginnen mit einem Gymnasium,
wollen fortsetzen, wo sie aufgehért haben, oft bekommen sie auch von
irgendjemanden den Rat, genau dies zu machen. Dann aber erleben sie
die Schwierigkeiten, geraten in Stress, erleben sich scheitern, geben auf,
landen beim Punkt Null und wissen nicht, wie es weitergehen kénnte. Noch
schwerer haben es die Frauen. Sie beginnen mit Enthusiasmus, dann erken-
nen sie, wie ich schon gesagt habe, wie umfangreich schwierig alles ist,
dann greifen sie irgendwann zurick auf das, was sie kennen. Sie heiraten
mit 18, oft einen Mann, der unter ihrem (Bildungs-)Niveau ist, sagen sich,
ich habe es probiert und nicht geschafft, und bleiben im eigenen kultu-
rellen und sozialen System. Der kulturelle Hintergrund verlangt bestimmte
vorgegebene Wege. Nur ein erfolgreich absolvierter Bildungsweg kann
sich da dagegenstemmen. Auch diesen Aspekt also massten Bildungs-
verantwortliche sehen, verstehen, und die Mdadchen férdern, rechtzeitig.

Ich glaube auch, dass besonders fir M&dchen ein gut begleiteter Schulbe-
such wesentlich besser als eine Lehrausbildung ware. Warum? Einerseits
wird ,Schule” von Flichtlings- und Migrantenfamilien héher bewertet, die
Ausbildungsform der Lehre ist ihnen ja fremd. Vor allem zu Beginn ent-
stehen oft auch Irritationen. Mein Kind soll ja Mechaniker oder Friseurin
lernen, und jetzt missen sie aufkehren und putzen. Sie wissen nicht, dass
dies halt bei der Lehre haufig am Beginn einer Ausbildung steht. Darum
mussen sie dariber auch aufgeklart und informiert werden. Andererseits
sind die jungen Menschen in einem Lehrbetrieb oft auch ganz auf sich selbst
gestellt. Sie missen dort alles allein lésen, jeden Konflikt, jede Aufgabe.
Was dann entstehen kann, ist Uberforderung, und Uberforderung fihrt
zum Aufgeben. In einer Schule aber sind sie nicht allein, hier erhalten sie
Informationen, Wissen, hier kénnen sie Vorbilder finden. Bildung macht
kritisch, Bildung lésst Argumente entstehen, um sie in der eigenen Familie,
in der Community einsetzen zu kénnen, Bildung macht reifer. Durch Bildung
lernen die Madchen ihr Selbst zu definieren, sich bewusst mit Lebensent-
scheidungen auseinanderzusetzen. Eine eigene Arbeit, eigenes Geld sind
die Voraussetzungen dafir, Nein sagen zu kénnen.

Eine wieder andere Gruppe, das sind die jungen Leute, die als Flichtlinge
aus Kriegsgebieten kommen, aus ganz anderen Schulsystemen, oft konnten
sie die Schule gar nicht besuchen. Weil sie zu weit weg war. Weil Krieg
war. Weil du ein M&dchen bist. Vor kurzem hérte ich eine Geschichte, die
féllt mir gerade ein, Gber einen jungen Mann, der nicht zur Schule gehen
konnte. Er erzéhlte, dass ihm jemand, dem er leidgetan hat, immer Zuckerl
vorbeigebracht hétte, oder Schokolade. Es war gut gemeint, aber der junge
Mann sagt heute, ein Heft und ein Bleistift wéren ihm lieber gewesen.
Das sind die Burschen aus Afghanistan, aus Pakistan usw., d.h. — und das



habe ich so oft erlebt —, dass ihnen ihre schlechten Chancen bewusst sind.
Sie beginnen ja oft sehr frih zu arbeiten, haben eine unglaublich grofe
Erfahrung, kénnen viel in der Praxis, aber dieses Wissen wird hier nicht
aufgegriffen, hier brauchen sie einen formalisierten Abschluss. Man verlangt
sehr viel von ihnen, denn es braucht meistens Jahre, bis sie so weit sind,
sie einen Pflichtschulabschluss erwerben, bevor sie einen nédchsten Schritt
setzen kénnen. Allerdings gébe es auch Beispiele, berufliche Erfahrung mit
Theorie zu verbinden, wie die jungen Erwachsenen nach zwei Jahren zu
einem Abschluss kommen kénnten.

Diese beiden Méglichkeiten gibt es. Entweder bleiben die jungen Frauen
und Mdénner auf dem Level der Familie und somit im Milieu. Das passiert
bei einer misslungenen Bildungsintegration. Oder sie werden als junge
Erwachsene selbsténdig und kritisch, auch ihrer Community gegendber.
Sie haben ihre eigenen Erfahrungen reflektiert und treffen z.B. fir ihre
Kinder eine sehr bewusste Schulwahl, denn das, was ihnen passiert ist, soll
ihren Kindern nicht passieren. Es ist immer der Faktor Bildung, der etwas
verdndern kann.

Wie Beratung gelingen kann

Berater und Beraterinnen machen oft unrealistische Hoffnungen, geben zu
hoch gesetzte Ziele vor, die nicht realisierbar sind. Das Einzige, was sie dann
erreichen, ist ein definitiver Riickzug als Resultat der Enttduschung, es nicht
geschafft zu haben. Es ist immer besser, erreichbare Ziele zu definieren,
auch wenn sie kleiner sind, auch wenn sie vielleicht nicht der grundsatzli-
chen Kapazitét eines Menschen entsprechen, aber in der aktuellen Situation
genau die richtigen sind. Ist ein Schritt einmal geschafft, dann kann man
auch einen ndchsten setzen.

In einer Beratung geht es um eine adé&quate Information. Die setzt z.B.
bei einem bestimmten Status an. Der bestimmt, welche Tidren geschlossen
sind und welche offen. Oder beim Alter. 17-Jahrige z.B. ins Gymnasium
zu schicken, ist absurd, sie brauchen ein bis zwei Jahre, bis sie Gberhaupt
erst einmal einen Anschluss gefunden haben. Man muss also Uberlegen,
wo kann man in diesem Alter mit dieser Geschichte so schnell wie méglich
einen Schulbesuch bekommen? Welche Bildung hat der junge Mensch mir
gegeniUber denn mitgenommen, was hat er sonst noch im Rucksack? Man
muss den Inhalt und die Méglichkeiten, die sich daraus ergeben, immer
sehr genau erkldren, die Vor- und Nachteile, muss in Bausteinen denken.
Jetzt ist das besser, weil ..., aber dann hast du das, und du kannst als
néchstes dorthin oder dahin. Es muss ein klares Bild entstehen, wie es hier
funktioniert. Das Prinzip wdre also: Rucksack auspacken. Erkléren. Bausteine
bilden. Gibt es eine Familie im Hintergrund, dann muss die miteingebun-
den werden in Entscheidungen, auch sie muss den Weg verstehen, anders
geht es nicht.

Berater*innen brauchen Flexibilitdt, sie missen kombinieren kénnen und
sie brauchen Gefihl. Manche Teilnehmer*innen verstehen den Weg nicht
immer gleich, sie wollen mehr, sie wollen schneller sein. Einmal erkléren,
das ist zu wenig. Was die Menschen in der Beratung immer brauchen, ist
Vertrauen. Sie missen der Beraterin, dem Berater glauben kénnen, sie
mussen spdren, dass du hinter ihnen stehst, dass du da bist, auch wenn sie
weinen, nicht weiterkommen, eine Krise haben. Die Menschen brauchen
erlebbare Prdsenz. Die gréfite Herausforderung in einer Beratung ist
es, die ,andere Seite” zu schaffen. Das Ziel zu erreichen, das ist das
Schénste.
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Das erlebst du nach zwei oder drei Jahren, nicht nach einem Gespréch.
Kontinuitét ist wichtig. Dass sie in bestimmten Intervallen immer wieder
kommen und kommen kénnen, ist wichtig. Wenn jemand nur ein oder zwei
Mal kommt, dann ist das Vertrauen in die Mur gegangen, dann haben wir
es in der Beratung nicht geschafft.

Auf dem Weg zu einem Ergebnis, zu dem, was ich als ,andere Seite”
bezeichne, gibt es viele Barrieren, die auch die Berater*innen erleben. Es
ist ihre Aufgabe, diese Stick fir Stick abzubauen, Tiren zu 6ffnen. Man
muss dabei sehr diplomatisch sein. Manchmal muss man ein Léwe sein,
manchmal ein Elefant und wieder ein anderes Mal eine Micke. Um den
Weg fir unsere Teilnehmer*innen ,zu putzen”, zu &ffnen, musst du ein
guter Erzéhler sein. Ein Schauspieler. Und du brauchst selbst eine Begeis-
terung fir das, was du machst. Es darf dir nicht egal sein, was passiert.
Ich selbst, ich habe das fachliche Wissen durch meine Ausbildung. Aber
ich komme auch aus diesem Gatsch. Ich rede also (iber mich. Ich kenne
die Problematik, die man hat, wenn man als Flichtling an einen Anfang
zuriickgeworfen wird. Das vielleicht machte es auch ertréglicher, im Sinne
der Sache, einmal Micke zu sein und einmal Elefant.

Vertrauen, Realitét und Wahrheit, das ist die Essenz. Nicht Honig. Denn es
geht um ein Heft und einen Bleistift, nicht um ein Zuckerl. Das ist manchmal
brutal. Ein Schock. Ich brauche Argumente, nur dann kann jemand einen
Weg mitgehen. Weil meine Argumente verstanden wurden. Ein Zuckerl, das
ist nur kurzfristig sufi, es ist ebenso schnell weg wie sein Geschmack. Das
ist ein Unterschied. In einer Beratung darf es keine lllusionen geben. Illu-
sionen machen Hoffnung, falsche Hoffnung. lllusionen machen Menschen
krank. Unsere Aufgabe ist es, die Kraft, die noch da ist, an Realisierbares
zu binden.

Was meine Schlussfolgerungen aus all den Jahren sind2

Diese Gesellschaft muss verstehen, dass sie nur aus Geben und Nehmen
existieren kann. Sie muss lernen zu sehen, was diese Menschen, die zu
uns kommen, kénnen. Das muss schneller und intensiver gehen als bis-
her. Sie muss lernen zu differenzieren, lernen, nicht alle in einen Topf zu
schmeifien, und dann mit dem Unterstitzen und Férdern beginnen und
kontinuierlich begleiten. Jene, die beraten, mussen spiren, dass alle eine
eigene Geschichte haben. Jeder ein Spezifikum ist. Es keine Schablone
gibt. Ich kann aus anderen Beratungen Erfahrungen, die ich gemacht
habe, transferieren, aber gleichzeitig muss ich wissen, dass es keine ein-
zige Geschichte ein zweites Mal gibt. Wenn alle, die z.B. in einen Kurs
gehen, unabhdngig davon, wer sie sind und was in ihrem Rucksack ist, ein
gleiches Ziel erreichen, dann ist etwas falsch gelaufen. Und immer wieder
mussen Berater*innen auch dariber nachdenken, wann es Zeit fir einzelne
Teilnehmer*innen ist, um sie gehen zu lassen. Dass sie selbstdndig sein
zu kénnen, wenn sie reif dafir sind. Sie nicht festhalten. Das sind immer
nur eigene Interessen, wenn man sie nicht zeitgerecht gehen lasst, die
Beratung, die Betreuung und Begleitung nicht beendet.

Die Menschen selber, um die es hier geht, die wiederum massen verstehen,
dass es nicht leicht ist, erfolgreich und stabil Full zu fassen im Bildungs-
system. Die Wahrheit ist eine andere. Fufl zu fassen, es geht nur Step by
Step. Niemals schnell. Mit einem Heft in der einen und einem Bleistift in
der anderen Hand.



BERATUNG

Was noch zu ergéinzen wdére

Meine Kollegin und Freundin hatte ihre Tire immer offen. Manche, die
zu ihr gekommen sind, waren ihr vielleicht ab und an einmal ganz gerne
entwischt. Denn sie hat auch geschimpft. Hat eingefordert. Konfrontiert.
Aber niemals hat sie ihre Leute ohne ein Lacheln weggeschickt. Sie hat sich
also sichtbar gemacht, nicht hinter einer professionellen Distanz versteckt.
Niemand, einmal gekommen, sollte mit leeren Handen wieder gehen mus-
sen. Eines ihrer zentralen Prinzipien. Sie sollen nicht umsonst gekommen
sein. Und Step by Step sind fast alle wiedergekommen.

Weif3it du eigentlich, liebe Freundin, wie vielen Menschen du ein Leben
gegeben hast?







NEXT: Erfahrungen aus

der Praxis

Anregungen zur Bildungsberatung und

-begleitung von Asylwerberinnen unter

Bericksichtigung ihrer statusbezogenen
Implikationen

Claudia Miesmer, ISOP

Anliegen dieses Erfahrungsberichts ist es, ein mittlerweile
zweijdhriges Projekt zu reflektieren und Zwischenergebnisse
darzustellen. Licht soll nicht primér auf Zahlen und Fakten
geworfen werden, sondern auf mégliche Zugédnge, Zwischen-
schritte, Haltungs- und Handlungsoptionen, die gelingendes
Lernen méglich machen.

Projekiziel von NEXT ist es, weiterfGhrende Bildungsangebote und Berufs-
felder fur Asylwerberlnnen im Alter von 15 bis 19 Jahren mit erfillter
Schulpflicht und dem Deutschniveau A2 zu erschlieBBen. Der Fokus liegt
auf Ubergéngen. Gemeint sind damit Schnittstellen bzw. lose Enden, die
sich an Bruchlinien von Bildungsbiografien auftun. Es ist unser Ziel, diese
losen (Bildungs-)Enden des Pflichtschulwissens mit dem Anfang einer
weiterfuhrenden Schule oder eines Lehrberufs zu verknipfen, einen Schritt
weiter auf dem Bildungsweg zu machen: ,NEXT >> néchster Schritt >>
nachstes Ziel”. An diesen Schnittstellen soll ein fruchtbarer Zwischenraum
entstehen, in dem die Teilnehmenden experimentieren, sich orientieren
und wachsen kénnen. Wachsen bedeutet in diesem Kontext, neue Kompe-
tenzen zu erwerben, die beféhigen, sich in Osterreich zu orientieren, aus
erworbenem Wissen Schlisse zu ziehen, dieses Wissen umzusetzen und
damit handlungsféhig zu werden.

Explizites und implizites Lernen

Zum Projekistart wurden Lerngruppen fur Deutsch, Englisch, Mathematik
eingerichtet. Ziel fur Einzelne war die Planung des persénlichen Bildungs-
und Berufsweges mittels Bildungscoaching, sozialpé&dagogischer Einzel-
begleitung und individueller Vorbereitung auf weiterfGhrende Schulen
oder Lehrstellen. Das Augenmerk des Projekts lag von Anfang an auf
einem dichten, an den Teilnehmenden orientierten Angebot, das ihnen ein
(schul-)fachliches Strukturgerist geben soll und kontinuierliche Progression
verspricht. Wichtige Lernziele waren auch, Systemkenntnisse und Orien-
tierungswissen in Osterreich zu vermitteln, den Blick auf persénliche und
soziale Fahigkeiten zu erweitern und Zugénge zu Demokratieversténdnis
und Politischer Bildung zu schaffen.

Ein Tag war fir soziales Lernen, Kompetenzarbeit, Kreativitét und Berufs-
orientierung reserviert. Bildungs- und Berufsorientierung nahm breiten
Raum ein. Das Erkennen eigener Stérken und Féhigkeiten, das Wissen
um bereits Gelerntens und auch um jenes, was noch zu lernen sei, war
fortwahrender Kursbegleiter. Mit diesem Bewusstsein verknipft wurden das
Kennenlernen und die Vermittlung des ésterreichischen Bildungssystems mit
allen seinen Facetten und Méglichkeiten, aber auch mit seinen rechtlichen
Einschrankungen.
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Diejenigen, die eine Lehrstelle suchten, schrieben ihrem Sprachlevel ange-
messene Lebenslédufe und Bewerbungen und informierten sich iber ihre
Méglichkeiten, die sogenannten Mangelberufe zu erlernen.

Kompetenzen sichtbar machen

Kompetenzen erweitern bedeutet bei NEXT, Lernen als Verarbeitung von
Informationen zu verstehen. Damit entsteht auch Orientierungskompetenz,
ein Prozess, der dieses Lernen in einen Zusammenhang bringt und Wis-
sensbeziehungen herstellt. Diese Verknipfungsvorgdnge passieren haufig
nicht automatisch aus sich selbst heraus. Ein Teil unserer Aufgaben als
Bildungsbegleiterinnen ist es, diese Querverbindungen zu benennen und
Zusammenhdnge aufzuzeigen.

Erhellend fur die Teilnehmerlnnen ist in diesem Kontext das Sichtbarmachen
ihrer bereits vorhandenen Kompetenzen: Flexibilitét, Aulenorientiertheit,
geistige Beweglichkeit und Risikofreude, um damit neue Lebenschancen zu
erkennen. Diese Féhigkeiten, die viele Menschen aufgrund ihrer Fluchtbio-
grafien verinnerlicht haben, sind im Bildungszusammenhang zum Teil eher
negativ konnotiert. Bildungsberaterlnnen klagen, dass junge Flichtlinge
aufgrund neuer Informationen Gber Aus- und Weiterbildungsméglich-
keiten oft j@he, scheinbar unreflektierte Kehrtwendungen beziglich ihrer
Berufswiinsche einschlagen. Bei NEXT werden diese Eigenschaften als
positiv wahrgenommen. Den Teilnehmerlnnen wird der Wert ihrer informell
erworbenen Kompetenzen aufgezeigt und damit sichtbar gemacht: Das
Wissen um diese Ressource stérkt gerade Flichtlinge schon zu Beginn und
verleiht Selbstvertrauen.

Entwicklungsréume schaffen

Uber das sogenannte Systemwissen Bescheid zu wissen und es zu verin-
nerlichen hat sich bei NEXT als Ziel und Inhalt zugleich herausgestellt.
Es ist Querschnittmaterie, die sich ganz selbstverstdndlich aus scheinbar
zufélligen Fragen der Jugendlichen wéhrend des Unterrichts ergibt. Diese
Zwischenfragen geben den Input fir anlassbezogene Kursinhalte wie Wie
finde ich eine Wohnung?2”, ,Wie soll ich mich bewerben2”, ,Welche Schule
kann ich besuchen?2”.

Solche Fragen kénnen nicht mit einem Mal erschépfend beantwortet und
damit erledigt werden, sondern sind — wenn ein Teilnehmer eine neue
abweichende oder bestétigende Erfahrung macht —immer Anlass, mit einer
abgednderten Fragestellung zurickkommen, um sie dann neu formuliert
in einer virtuellen persénlichen Kompetenzkiste ablegen zu kénnen. Das
Zurickkommen auf Fragen und die neuerliche Auseinandersetzung mit
diesen Fragen sowie das abermalige Zurickspielen an die Jugendlichen
bewirkt erst das eigentliche Begreifen; es ist ein Wissensprozess in Schlei-
fen. Diese Schleifen erméglichen fir die Fragenden alternative Antwort-
moglichkeiten, die sie in ihren Kompetenzkisten sammeln. So kann durch
das Begreifen des Projekts als Ubergangsmodul ein Bildungslabor, ein
Entwicklungsraum, entstehen, das einen experimentierfreudigen Ort mit
geschitzten, aber durchléssigen Grenzen schafft.



Lessons learned
Herausforderungen fir uns Bildungsbegleiterinnen

Flichtlingsprojekte in dieser Form haben experimentellen Charakter. Sie
stellen ein neues Feld fur die Bildungsbegleitung dar: Zum einen wegen
der zu Beginn de facto unbekannten Bildungsbiografien der Teilnehmerln-
nen, und zum anderen bereiten die prekdren Lebensbedingungen von
Menschen mit Asylwerberlnnenstatus fortwéhrend Angst und Sorge. In der
Wechselwirkung der sich éndernden Bediurfnisse mit gleichzeitig steigendem
Informationsstand missen wir daher als Trainerinnen unsere Strategien und
Methoden immer wieder neu Gberdenken und feinjustieren.

Herausforderungen fir die Teilnehmerinnen

Wir arbeiten hier ja mit jungen Menschen, die aufgrund ihrer Fluchtsitu-
ation — allein oder mit Familie — in ein neues System mit neuer Sprache
und unsicherer Aufenthaltsperspektive geworfen werden. Betroffen vom
ungewissen Ausgang des Asylverfahrens, der persénliche Wohnsituation,
der eingeschrankten Lehrberufs- und Schulwahl und der prekéaren finan-
ziellen Situation sind alle unsere Teilnehmerlnnen, die nun in Osterreich
sind. Bereits davor, auf dem Weg von einem Ort zum anderen, von die-
sem Lager zum néchsten, erfuhren nicht wenige Wissensverlust. Viele, die
in der Heimat regulére Schulen besuchten bzw. regelméBig unterrichtet
wurden, haben dieses gelernte Wissen stickweise auf ihrer Flucht nach
Europa vergessen.

Wir denken, dass die Reaktivierung von verstecktem Wissen ein vernach-
lassigtes Thema der Erwachsenenbildung ist. Haufig wird an bereits vor-
handene Fahigkeiten und Kompetenzen nicht angeknipft. Ein Grund ist
moglichweise, dass manches Wissen, manche Kompetenzen nicht klar
zutage treten oder von den Personen selbst nicht deutlich genug themati-
siert werden (kénnen) und daher spéter nicht mehr aufgegriffen werden.
Hier ist es fir uns Trainerinnen essenziell, sensibel und aufmerksam zu
bleiben. Wissen und Féhigkeiten unserer Teilnehmerlnnen dirfen nicht an
die Sprachfahigkeit gebunden sein, um erkannt zu werden. Dazu ist es not-
wendig, bekannte Instrumente und Methoden der Erwachsenenbildung zu
nutzen oder neue zu entwickeln, um diesem Sachverhalt gerecht zu werden.

Case Management

Die vorher angefihrten Punkte betreffen mehr oder weniger alle unsere
Teilnehmerlnnen. Andere Themen wiederum sind sehr privater, nach innen
gerichteter Natur. Daher versuchen wir im Sinn des Case Managements, in
wiederkehrenden Einzelgesprachen persénliche Schwierigkeiten herauszu-
héren, um Barrieren zu erkennen und gemeinsam Lésungsideen entlang
dieser Bruchlinien zu finden. Auf dieser Ebene sind wir héufig mit dem
Unbehagen vor unmittelbar bevorstehenden Interviews beim Bundesamt
fur Fremdenwesen und Asyl oder anschlieBend mit negativen Bescheiden
konfrontiert. In diesen Gesprachen ist wichtig, dass die Teilnehmenden
Angste und Hoffnungen artikulieren kénnen. Unsere Rollen sind in die-
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sem Kontext nicht die von Lehrerinnen, sondern von Zuhérerinnen. Der
dringende Wunsch, Sorgen und Zukunftsédngste im Vier-Augen-Gespréch
zu artikulieren, ist fir die Jugendlichen ein psychohygienisches Ventil und
auch ein die Kommunikationsféhigkeit férdernder Vorgang, was letztendlich
zu einem Vertrauensgewinn fir beide Seiten fihrte. Dieses gewonnene
Vertrauen zeigt sich auch rickblickend, nachdem Teilnehmerlnnen in
Anschlusssysteme eingestiegen sind: Sie suchen uns noch immer auf, um
Probleme zu erértern oder um Rat zu fragen.

Die Gruppe als Lehrerin

Jene Themen und Inhalte, die Teilnehmerlnnen generell und nicht per-
sénlich individuell betreffen, werden zu Lerninhalten der Gruppe: Typische
Themen sind die Beschaffung eines Fahrrads, der Umgang mit Strafen beim
Schwarzfahren oder das Verstehen gerichtlicher Bescheide. Die Angst vor
einem negativen Ausgang des Asylverfahrens kénnen wir nicht nehmen,
wohl aber Informationen geben und an die Thematik Asyl und subsidiérer
Schutz heranfihren.

Die Gruppe selbst als dynamischer lernender Organismus ist fur diese
Aufgaben ein ausgezeichneter Impulsgeber — Medium und Methode
zugleich. Sie ist erst Fragestellerin und gibt dann wiederum Antworten. Sie
bringt neue Ideen ein, ist offen fur Kritik, Anregungen und neue Perspek-
tiven. Haufig sind wir eher Moderatorinnen als Kursleiterinnen. Manche
Inputs kénnen nur von den NEXT-Teilnehmerlnnen selbst und nicht von
uns kommen. Diese Peergroup ist auch immer ein wichtiges Korrektiv fir
Einzelne: Was denkt der/die andere Gber meine Meinung? Wie wirde er/
sie handeln? Was traue ich mich, in dieser Gruppe zu sagen/zu tun? In
diesem Zusammenhang sind die Gruppen auch ausgewogen mit weib-
lichen und ménnlichen Teilnehmenden besetzt. Ganz selbstversténdlich
stehen die Meinungen weiblicher, ménnlicher, arabischer, afghanischer
Stimmen etc. nebeneinander. Oft nicht unwidersprochen, aber immer
aufgeschlossen und lernbereit. Dies sind haufig die stérksten unaufdring-
lichen Lernmomente.

Zugang zu Schulen und Ausbildung

Rechtliche Vorgaben kénnen wir nicht umgehen. Trotzdem hat sich in
unserer bisherigen Arbeit gezeigt, dass einige Schulen die Méglichkeit
nutzen, flexibel und individuell zu reagieren. Daraus lésst sich die Bedeu-
tung des Aufbaus eines Netzwerkes zu formalen Bildungstrégern ablesen.
Wir haben als Bildungsbegleiterinnen in diesem Kontext eine wichtige
Schnittstellenfunktion.

Mangellehrberufe nehmen als Thema einen prominenten Platz in den
Lerngruppen ein. Dass auch diese Lehrstellen nicht einfach zu bekommen
sind und die Suche danach auch Frustrationstoleranz benétigt, ist ein
wiederkehrendes Thema. Trotzdem sind einige Betriebe durchaus bereit,
Asylwerbende trotz ihrer unsicheren rechtlichen Situation zu Vorstellungs-
gespréchen und Aufnahmeverfahren einzuladen.

Information, Wissensmanagement und Systemwissen
Viele Flichtlinge kommen mit groflen Hoffnungen und manchmal Gber-

schieBenden Erwartungen zu NEXT. Grinde fur die zu Beginn haufigen
unrealistischen Einschétzungen der schulischen oder beruflichen Méglich-



keiten sind oft zu geringe oder falsche Informationen. Allerdings genigt
es nicht, Uber Fakten zu informieren, sondern es soll die echte Erkennt-
nis entstehen, dass Bildungsabschlisse im Jahr 2018 eine notwendige
Bedingung fir persénliche Entwicklung darstellen und damit ein Faktor fir
wirtschaftliches Fortkommen sind, unabhéngig vom Aufenthaltsstatus. In
der bisherigen Arbeit mit den Teilnehmerlnnen konnten sukzessive falsche
oder ungenaue Informationsbrocken, Geriichte und MutmaBBungen revi-
diert werden. Der Anstieg an Alltags- und Orientierungskompetenz erlaubt
ihnen, Informationen neu zu ordnen, zu bestétigen oder zu verwerfen.

Das Systemwissen, das Wissen darum, ,wie es bei uns in Osterreich lguft”,
ist neben dem reinen Informationsinput ein Erfahrungsprozess. Dieser
Prozess verléuft entlang der Alltagsnotwendigkeiten der Teilnehmenden.
Fur manche gehért das Wissen um den Arztbesuch zu den ersten System-
kenntnissen. Fir andere gehort dazu, ein Wohnungsinserat zu lesen und
beim Vermieter anzurufen.

Eine méglichweise widersprichliche Beobachtung dazu: In vielen Bildungs-
projekten, vorrangig in solchen mit Geflichteten, wird das Einhalten von
Gruppenregeln, das stets pinktliche Erscheinen als unbedingte Vorausset-
zung fir einen erfolgreichen Prozess betrachtet. Dabei wird aber oft Gber-
sehen, dass diese Kursregeln, die als Systemkenntnis gehandelt werden, in
Wirklichkeit anderem, bereits vorhandenen Alltagswissen nachgereiht sind;
némlich solchem, das im Grunde léngst begriffen und verinnerlicht wurde.
Als Beispiel sei Punktlichkeit und Organisation genannt: Die Jugendlichen
kommen seit jeher als Begleitung der Eltern zu Arztterminen und kennen
die Notwendigkeit der persénlichen Anwesenheit bei Amtsterminen etc.
Flichtlinge befanden und befinden sich weder vor noch ab dem Zeitpunkt
ihrer Ankunft in Osterreich in einem strukturlosen (Gesellschafts-)Raum
ohne Regeln und Pflichten. Daher kann bereits am Beginn von Kursen,
Lehrgéngen etc. auf diesbeziglich gemachte Erfahrung zurickgegriffen
werden. Der Hinweis auf diese bereits vorhandenen Kompetenzen — z.B.
Organisationsfghigkeit — wird von den Teilnehmerlnnen als persénliche
Ressource und Stdrkung wahrgenommen.

Zielgruppendefinition

Absolvierte Schulpflicht: In der Realitét gibt der Bildungszielkatalog am
Ende des 9. Schuljahres kaum Auskunft Gber das tatséchliche Wissen von
Schilerlnnen zu diesem Zeitpunkt. Und er sagt naturgeméf nichts Gber die
zu erwartende Bildungsfahigkeit einer Person in der Zukunft aus. Darum
erschien uns zu Beginn eine Kldrung des Zielgruppenbegriffes nétig.

Nicht wenige Personen erfillten entsprechende Vorbildungsvoraussetzun-
gen sehr gut, andere jedoch nur in geringem Maf3. Wir sollten uns nun in
der Anfangsphase von NEXT fir oder gegen die Aufnahme von Teilneh-
merlnnen entscheiden, deren schulischer Wissensstand aber nicht eindeutig
war: So kamen Personen, die ausgezeichnet in Mathematik waren, deren
Deutschniveau aber unter dem geforderten A2 war — oder umgekehrt.
In dieser Gruppe waren auch einige junge Frauen, die in ihrer Heimat
aufgrund der politischen Gegebenheiten privat, d.h. im nicht-schulischen
Umfeld in Mathematik, Englisch und anderen Féchern in ihrer Mutterspra-
che unterrichtet worden waren, jedoch naturlich nicht in Deutsch.

Wir meinen, dass ,absolvierte Schulpflicht” auch bedeuten kann, dass
entsprechende Kenntnisstdnde vorhanden sind, diese jedoch nicht formal
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(in Osterreich oder anderswo) absolviert wurden. Wichtig erscheint uns,
dass fir die Aufnahme in ein Projekt/einen Lehrgang die Sprachkenntnisse
der Teilnehmenden nur ein Teil einer Einschatzung sind, der nichts Gber
sonstige Kenntnisse und Féhigkeiten aussagt.

Will man nun ein Bildungsangebot, das fir eine spezifische Personen-
gruppe gedacht ist, gleichstellungsorientiert zugénglich machen, so kann
dies nicht ohne praktische Ubersetzung von Diversitétshandeln in einen
konkreten Kontext funktionieren. Wir mussten Lernfortschritte anhand von
Gespréchen und Beobachtungen antizipieren und einschétzen: ob diese
Personen némlich in absehbarer Zeit unserer Zielgruppe entsprechen
wirden. Héufig war nach kurzer Eingewdhnungszeit in der Gruppe zu
erwarten, dass diese Teilnehmerlnnen sich aufgrund der bereits erfolgten
Bildungsaspiration fehlende Deutschkenntnisse in kurzer Zeit aneignen
wirden. Hier entschieden wir uns fir die Aufnahme.

Anschlusssysteme

Im bisherigen Projekiverlauf stellte sich auch die Frage, an welche Bil-
dungssysteme jene Teilnehmerlnnen anschlieBen kénnen, die Gber keinen
formalen &sterreichischen PSA verfigen. Wie bereits erwdhnt, war die indi-
viduelle Kooperation mit Schulen eine Maglichkeit, Anschlussperspektiven
zu schaffen. Eine andere war, dem dringenden Wunsch der Teilnehmenden
Rechnung zu tragen, einen eindeutig legitimierten Pflichtschulabschluss in
Osterreich zu bekommen. Ohne Bericksichtigung der Deutschkenntnisse
hatten sie ja haufig das nicht dokumentierte Wissen der Sekundarstufe 1
mitgebracht, klar war aber, dass allein damit das Andocken im weiteren
Bildungssystem schwierig war. So entschieden einige, ein Jahr in einen
ePSA-Lehrgang zu investieren, um ein gultiges &sterreichisches Zeugnis
vorweisen zu kénnen. Aufgrund des zu dieser Zeit bereits vorhandenen
Systemwissens vermuteten sie berechtigt, dass sich dadurch ihre Chance
auf Lehre oder weiterfihrende Schule erhdhen wirde.

Von den sich kontinuierlich in Lerngruppen befindlichen Teilnehmerlnnen
sind ca. 25 zur B1-Prifung angetreten und haben diese auch positiv
absolviert. Die weiteren Anschlusssysteme fir den Grofteil unserer anderen
Teilnehmerlnnen sind vorrangig weiterfihrende dreijghrige Fachschulen:
HTBLVA ,Bulme” Graz und Weiz, HTBLVA Ortweinschule Bautechnik,
Modeschule Ortwein, Caritas FS fir wirtschaftliche Berufe, aber auch
Abendgymnasium, Pflegeassistenz bei der Caritas sowie Eintritt in Lehr-
berufe.

Fazit

Was ist nun unser Resimee fir alle, die in Bildungsangeboten mit jungen
Asylwerberlnnen arbeiten? Es geht nicht um Erziehung, sondern immer
um das Schaffen, Aufgreifen, Nachreifen, Uberprifen von Realitéten und
Sachverhalten, welche die Rahmenbedingungen fur Bildungswege schaffen
und von denen es abhéngt, ob jemand auf- oder abspringt. Anders gesagt:
Indem wir Teilnehmende ernst nehmen, ihre Bedirfnisse erkennen und ihre
Ressourcen sichtbar machen, schaffen wir als Bildungsbegleiterinnen die
Grundlage fur gelingendes Lernen.



Jeder Mensch hat das
Recht auf Bildung

Artikel 26, Allgemeine Erkldrung der Menschenrechte

Elke Rainer, ISOP

, 948 verankerten die Vereinten Nationen das Recht auf Bil-
dung in der Menschenrechtscharta. Warum zéhlt die UNESCO
trotzdem 750 Millionen Analphabeten weltweit? Zwei Drittel
davon sind Frauven. Bildung - allein lesen und schreiben zu
kénnen - ist in vielen Ldndern, Regionen und Gesellschaften
nach wie vor ein Privileg und keineswegs ein Recht fir alle.
Soziale und 6konomische Benachteiligungen zeichnen dafir
veraniwortlich, dass bereits Kindern und Jugendlichen dieses
grundlegende Menschenrecht verwehrt bleibt.

Ein Hund, eine Robbe, ein Goldfisch, ein Elefant, zwei Végel und ein Affe
bekommen vom Lehrer folgende Anweisung: "Zum Ziele einer gerechten
Auslese lautet die Prifungsaufgabe fir Sie alle gleich: Klettern Sie auf den
Baum!"

So abgebildet im bekannten Cartoon-Klassiker von Hans Traxler, der
exemplarisch fir den Begriff ,Chancengleichheit” steht und diesen pla-
kativ illustriert: Zu sehr und nach wie vor bestimmt das Herkunftsmilieu
im Ubertragenen Sinn die Berufs- und Lebenschancen von Kindern und
Jugendlichen.

Der aktuelle OECD-Bericht ,Bildung auf einen Blick” mit dem Schwerpunkt
auf Chancengerechtigkeit im Bildungswesen stellt Osterreich im interna-
tionalen Vergleich zwar ein relativ gutes Zeugnis aus, doch herrscht vor
allem grofler Aufholbedarf bei der Chancengleichheit: Wer im Ausland
geboren wurde, hat geringere Chancen auf gute Bildung und besteht
auch seltener am Arbeitsmarkt — allen voran Frauen und Madchen mit
Migrationshintergrund.

Bildungsminister Heinz FaBmann will als einen Lésungsansatz bei den
mangelnden Deutschkenntnissen vieler Migrantinnen ansetzen, um die
,gleichberechtigte Teilhabe von allen Kindern und Jugendlichen zu férdern
und eine gute Integration junger Menschen in Gesellschaft und Arbeits-
markt sicherzustellen.” Inwieweit dies durch die Umsetzung diverser Maf3-
nahmen, Stichwort Deutsch(férder)klassen, bewerkstelligt werden kann,
bleibt abzuwarten und wird sich weisen.

Kinder und Jugendliche

ISOP kann in diesem Kontext auf das seit 2006 durchgefihrte BMEIA-
Projekt ,Lernférderung & Deutsch fir Quereinsteigerlnnen in Graz und
steirischen Gemeinden” verweisen, das sich im Rahmen des NAPI sowie
des 50-Punkte-Plans an Kinder und Jugendliche mit Flucht- und Migra-
tionshintergrund richtet, die der Schulpflicht unterliegen. Diese werden
bedarfsorientiert durch Deutsch- und Lernbetreuungsangebote unterstitzt;
projektbegleitend wird Elternarbeit und Bildungsberatung angeboten.
Fokussiert wird das Prinzip der Kompetenzorientierung — Stérken stér-
ken, Lernen lernen und Férdern und Fordern wird in den Mittelpunkt des
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Sprachunterrichts und der Lernunterstitzung geruckt. Kinder sollen in ihren
Begabungen bestméglich geférdert werden. Dies bedeutet auch, dass
sie geeignete Rahmenbedingungen vorfinden und genigend Zeit und
Unterstitzung erhalten, um Lerninhalte im eigenen Lerntempo zu erfas-
sen. In diesem Sinne soll der Bildungsbenachteiligung von Schilerlnnen
mit Migrationshintergrund entgegengewirkt und deren Bildungschancen
insofern erhdht werden, als sie héufiger als bislang Anschlussperspektiven
vorfinden — etwa durch den Besuch weiterfihrender Schulen oder durch
die Aufnahme einer Lehre.

Schilerlnnen mit nicht-deutscher Muttersprache weisen héufig gravierende
Sprachdefizite auf. Mangelnde Deutschkenntnisse erschweren ihnen die
erfolgreiche Partizipation am Unterricht sowie am schulischen Leben
generell. Rickmeldungen aus den Schulen zufolge sind auch nach einem
zweijahrigen Schulbesuch in Osterreich hier vielfach noch Schwierigkeiten
vorhanden. Solcherlei Sprachdefizite weisen nicht selten auch Pflichtschile-
rinnen auf, die bereits in Osterreich geboren sind und mehrere Schuljahre
hinter sich haben. Die Schule allein kann aufgrund vielféltiger Ursachen
oft nur in geringem Mafe diesen Sprachdefiziten entgegenwirken. Fehlen
zusétzliche auBerschulische Férdermafinahmen, so kénnen sprachliche
Defizite kaum mehr kompensiert werden und es kann zu anhaltendem
Schulversagen und in der Folge auch zur Feststellung eines sonderpdda-
gogischen Férderbedarfs kommen.

Besonders wichtig ist die Unterstitzung von Schilerlnnen in der Uber-
gangsphase von der Volksschule in die Neue Mittelschule. Schilerlnnen
im Alter von elf bis 14 Jahren mussen wiederum beim Erwerb von Kom-
petenzen unterstitzt werden, die fur den Besuch weiterfihrender Schulen
oder auch fir die Aufnahme von Lehrberufen von Relevanz sind, denn
gerade Jugendliche mit Migrationshintergrund sind in weiterfGhrenden
Schulen (AHS, BMS, BHS) unterreprasentiert und haben in weiterer Folge
Probleme bei der Integration in den Arbeitsmarkt.

Erhebungen der Statistik Austria belegen, dass Menschen mit Migrations-
hintergrund weit Uberdurchschnittlich ausgrenzungs- und armutsgeféhrdet
sind.

Elternarbeit

MaBgeblich ausschlaggebend fir den schulischen Erfolg der Kinder und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund sind die sozialen Bedingungen der
Familie. Die Zielgruppe verfugt sehr oft Gber unzureichende soziale Netz-
werke und stammt hdufig aus sozial schwachen Familien, die in mehrfacher
Hinsicht benachteiligt und auf besondere Unterstiitzung angewiesen sind.

Aspekte wie mangelnde Sprachkenntnisse, die Herkunft aus bildungsfernen
Regionen, geringe Schulbildung, fehlende Lernstrategien, dkonomische
Barrieren etfc. tragen dazu bei, dass eine familiére Unterstitzung und
addquate Férderung vonseiten der Eltern in schulischen Belangen kaum
bis unmaglich ist. Oft fehlen auch die lernférderlichen Rahmenbedingun-
gen aufgrund der prekéren Wohnsituation. Die Lernenden sind auf Hilfe
und Unterstitzung von aufBen angewiesen. In Bezug auf die Erhéhung
von Chancengleichheit in unserem Bildungssystem ist es unerlé@sslich, den
sozialen Kontext der Lernenden zu bericksichtigen. Um Kinder in ihrem
Lernprozess bestmdglich unterstitzen zu kénnen, ist eine gute Zusam-
menarbeit zwischen Eltern, Kindern, Schule und Kursleiterlnnen bzw.



Lehrpersonal unabdingbar. Eltern sollen stets Gber den Lernfortschritt ihres
Kindes bzw. Gber geplante FérdermaBnahmen Bescheid wissen; etwaigen
Sprachbarrieren ist unbedingt mit Hilfe von Dolmetscherlnnen zu begegnen.

Bildungsberatung

Wie unverzichtbar wichtig Bildung mittel- und langfristig fir eine erfolg-
reiche gesellschaftliche und berufliche Teilhabe ist, steht im Fokus der
begleitenden Bildungsberatung. Dieses Arbeitsfeld bezieht sich insbeson-
dere auf jene Teilhehmerlnnen und ihre Eltern, die bildungsfern sozialisiert
wurden. Wesentliche Aspekte, die in dem Zusammenhang zu bearbeiten
sind, sind auf geschlechtsspezifische Vorstellungen zurickzufihren, wonach
Médchen auf die Ehe vorbereitet werden sollen, weswegen dann Bildung
nicht als wichtig fir eine selbsténdige Lebensfihrung angesehen wird. Vor
diesem Hintergrund ist Elternarbeit und Bildungsberatung umso wichtiger,
geht es doch um die angemessene Beriicksichtigung der Bedirfnisse von
Médchen, wenn eben deren Familien aus landlichen Gebieten stam-
men und teils patriarchalische Vorstellungen in Bezug auf Bildungs- und
Berufswege vorherrschen. Hier muss Aufklérungsarbeit bzgl. bestehender
Geschlechterstereotypen und kulturell bedingter Rollenbilder und deren
Auswirkungen auf die Ausbildungs- und Berufswahl sowie auch auf die
weiteren Lebensperspektiven geleistet werden. Eltern sollten erkennen,
dass sie ihren Téchtern —im Sinne der Gleichberechtigung und Chancen-
gleichheit — die gleichen Perspektiven wie ihren Séhnen ersffnen sollten.

Teils geht es auch darum zu vermitteln, dass es zwar nachvollziehbar
ist, dass im Kontext prekarer Lebenssituationen kurzfristig Hilfsarbeiten
angestrebt werden, durch Bildung allerdings berufliche Positionierungen
ermdglicht werden, die mittelfristig auch ein Einkommen zur Folge haben,
das ein Leben jenseits von Prekaritat erméglicht. Hier tun sich strukturelle
Barrieren insofern auf, als schlichtweg der Zugang zu Bildungsinformati-
onen fehlt bzw. die Ausbildungs- und Berufsmaglichkeiten in Osterreich
oft gar nicht bekannt sind.

Erwachsenenbildung

Bildungsbenachteiligung beginnt im frihkindlichen Stadium, und ohne
rechizeitiges Gegensteuern ist die Entwicklung zu einer selbstbestimmten
gesellschaftlichen, beruflichen, politischen wie soziokulturellen Teilhabe
im Erwachsenenalter kaum gegeben. Der Fokus bei WeiterbildungsmaB-
nahmen fir Menschen mit Migrationshintergrund liegt weitgehend auf
Angeboten zum Spracherwerb — Sprache als Schlissel fur eine erfolgrei-
che Integration und gelungene Teilhabe, auch, um bei gesellschaftlichen
Entscheidungsprozessen gestalterisch mitwirken zu kénnen.

Sprache ist aber auch der Schlussel zu Bildung, Ausbildung und in weiterer
Folge zu einer erfolgreichen beruflichen Integration und Chancengleichheit.

Die Organisation und Durchfihrung von Deutschkursen fir Menschen mit
Migrationshintergrund stellt seit 1990 eine der Kernkompetenzen von ISOP
dar. Deutschkurse fur Migrantinnen, Asylwerberlnnen, Asylberechtigte und
subsidiér Schutzberechtigte oder EU-Burgerinnen (vorwiegend aus Sid-/
Stdosteuropa) sowie Integrationskurse und -prifungen fir Drittstaats-
angehérige — dem Leitbild gemaB stets Kurse fur von der Gesellschaft
benachteiligte Personengruppen, ohne Einschrankung — ist Bildung doch
ein Menschenrecht!
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Nicht nur, dass es seit Ende 2017 keinerlei geférderte DeutschmafBnahmen
fur Asylwerberlnnen mehr gibt, trat am 9.6.2017 das Integrationsge-
setz und am 1.10.2017 die neue Integrationsvereinbarungs-Ver-
ordnung (IV-VO 2017) in Kraft, die die zentralen Rahmenbedingungen
fur die sprachliche Integration von Asylberechtigten und subsidiér Schutzbe-
rechtigten (ab dem vollendeten 15. Lebensjahr und mit Statuszuerkennung
nach dem 31. Dezember 2014) sowie von rechim&Big niedergelassenen
Drittstaatsangehérigen regelt. Die damit verbundenen Kompetenz- und
Verantwortungsbereiche sind zwischen den beteiligten Ressorts BMEIA: A1
und BMASK: A2 aufgeteilt und ebenfalls per Gesetz geregelt. Die Abwick-
lung der IntegrationsmaBnahmen erfolgt durch den Osterreichischen
Integrationsfonds (OIF) bzw. durch das AMS, die sich dabei Kurstréigern
bedienen (kénnen).

Es gilt: ,Integration durch Leistung” — Menschen werden nicht nach ihrer
Herkunft beurteilt, sondern nach ihrer Bereitschaft, in Osterreich beizu-
tragen.

Hauptziel des Gesetzes ist, Integration zu férdern und zu fordern. Dies
geschieht einerseits durch das systematische Anbieten von Integrationsmaf-
nahmen (Integrationsférderung) und anderseits durch die Festlegung
einer aktiven Mitwirkungspflicht am Integrationsprozess (Integrations-
pflicht) — sprich, es gibt Rechte und Pflichten (festgemacht durch Integra-
tionserkldrung oder Integrationsvereinbarung). Zu den Pflichten gehért die
Unterzeichnung der Integrationserkldrung, die Teilnahme an Deutschkursen
auf dem Zielniveau A1 bzw. A2 sowie der Abschluss des jeweiligen Kurses
und die Teilnahme und Mitwirkung an einem Werte- und Orientierungskurs.
Werden die Pflichten vernachléssigt, gibt es Sanktionen, primér finanzieller
Natur (Kirzung der Sozialhilfe bzw. der BMS) und meist unabhéngig davon,
was die Grinde fir das Nichterfillen sind.

Einer dieser Griinde ist beispielsweise die Bildungsferne der an den zur
Génze oder teilweise geférderten DeutschmaBBahmen Teilnehmenden.

In §2, Absatz 2 des IntG heifdt es: Infegrationsmaf3nahmen sollen zur Teil-
habe am gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und kulturellen Leben in Oster-
reich befahigen. Zentral sind dabei die Teilhabe durch Erwerbsarbeit, der
Zugang zu und die Annahme von Bildungsangeboten, die Gleichstellung
der Geschlechter und das rasche Erreichen der Selbsterhaltungsfahigkeit.
Der Erhalt der ésterreichischen Staatsbirgerschaft soll den Endpunkt eines
umfassenden Integrationsprozesses darstellen.

Integrationsgesetz - Startpaket Deutsch

Das vom OIF 2016 initiierte Projekt Startpaket Deutsch & Integration,
das dsterreichweit fir die Zielgruppe der Asylberechtigten und subsidiar
Schutzberechtigten DeutschmafBnahmen im Alphabetisierungsbereich
sowie prioritdr auf dem Zielniveau A1 It. GERS und OIF-Curriculum Al
inkl. Wertefelder zur Verfigung stellt, ist beispielsweise eine solche ver-
pflichtende Integrationsmafnahme.

In den A1-Deutschkursen sind Werte und Orientierungswissen verpflichtend
zu behandeln, und am Ende steht eine bundesweit einheitliche Integrati-
onsprifung, die aus einem Sprach- und einem Werteteil besteht. Fur die
Teilnehmerlnnen sind die angebotenen Mafinahmen unentgelilich, sogar
die Fahrtkosten werden refundiert, und zusétzlich wird bedarfsorientiert



eine kostenlose Kinderbetreuung angeboten, um speziell auch Frauen den
Kursbesuch zu erméglichen.

Ein begriBenswertes Projekt, das auch ISOP in Graz und steiermarkweit seit
2016 gerzielt umsetzt, doch wird es dauern, bis die in Absatz 2 genannten
Auswirkungen der IntegrationsmaBnahmen greifen und nachhaltig spirbar
sind.

Neben subjektiv existierenden Barrieren sind die Griinde dafir sowohl
in der Lernerbiografie der Teilnehmerlnnen als auch in deren prekéren
Verhdltnissen vor Ort angesiedelt: Das Gros der férderungswirdigen
Zielgruppe ist im Alphabetisierungsbereich zu finden. Die Teilnehmerlnnen
sind groBteils weder in L1 (Erstsprache/Muttersprache) noch in L2 (Zweit-
sprache/ lateinisch-deutschen Schriftsystem) alphabetisiert oder aber nur
in der Muttersprache bzw. haben sie Schwierigkeiten mit dem lateinischen
Schriftsprachsystem. Hinzu kommt, dass sie bildungsfern, lernungewohnt
und somit im niederschwelligen Lernbereich angesiedelt sind, noch keinen
Deutschkurs besucht haben, sich aber durch das Leben vor Ort im Laufe
der Zeit durch ungelenkten Spracherwerb grundlegende Deutschkenntnisse,
primdr rezeptiv, angeeignet haben, und deren fehlerhafte sprachliche
Strukturen mittlerweile bereits fossiliert sind.

Die Ausgangslage im Alphabereich ist also sehr vielfaltig und erfordert
dementsprechend auch differenzierte Sprachmafinahmen. Alphabetisie-
rung von Beginn an ist allerdings ein sehr langwieriger und stunden- wie
zeitintensiver Prozess, der dem Teilnehmenden selbst einiges an Geduld mit
sich selbst abverlangt und der kontinuierliches und konsequentes Ubern
und Festigen voraussetzt, um halbwegs veritable Ergebnisse, auf die sich
mit A1 aufbauen lasst, vorweisen zu kénnen. Mehr als 480 UE, aufgeteilt
auf maximal zwei Kurse, werden jedoch im Rahmen dies Startpaketes
nicht geférdert. Bei bereits alphabetisierten Teilnehmerlnnen, jedoch mit
fehlender Praxis im lateinischen Laut- und Schriftsystem, aber mit spirbarer
Lernerfahrung, kann durch das Schaffen einer annéhernd gemeinsamen
sprachlichen Basis in allen vier Fertigkeiten in 480 UE durchaus eine
fundierte Grundlage fur einen langsamen Folgekurs mit kleinschrittiger
Progression mit dem Zielniveau A1 geschaffen werden. Alle anderen Alpha-
Teilnehmerlnnen haben kaum Chancen, einen Al-Folgekurs sprachlich zu
meistern noch ihn mit der gesetzlich vorgeschriebenen Integrationsprifung
positiv abzuschlieBen. Den Kurs jedoch nicht zu besuchen, bedeutet Ver-
nachldssigung der Integrationspflicht und geht mit finanziellen EinbuBen
einher — ein Umstand, den man sich nicht leisten kann, darf und will. Der
Stempel des Lern- und somit Integrationsunwilligen wird einem sehr oft
noch zusétzlich aufgedrickt.

Nicht nur Bildungsferne und Lernungewohnheit, auch zahlreiche andere
personliche Lebensumsténde der Teilnehmerlnnen, die weder einen erfolg-
reichen Kursbesuch von mindestens 80 Prozent noch dementsprechend
positiven Kursabschluss zulassen, bleiben im Rahmen der geférderten und
verpflichtenden IntegrationsmaBBnahmen unbericksichtigt: Zu nennen sind
hier Traumatisierung durch Kriegsereignisse und Fluchterfahrung, Konzen-
trationsmangel, vorschnelle Ermidungserscheinungen und somit fehlende
Lern- und Leistungsmotivation, chronische Krankheiten, Angste aufgrund
prekérer Lebenssituationen, Uberforderung mit birokratischen Hirden
und Amtern uvm. Fazit: Der reale Bedarf erfordert stundenintensivere und
Uber einen langen Zeitraum angelegte SpracherwerbsmaBBnahmen im
niederschwelligen Bereich — ohne Stress und finanziellen Druck. Gezielte
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FérdermaBBnahmen fur bildungsbenachteiligte Menschen kommen im IntG
jedoch so nicht vor.

Integrationsvereinbarung (1V)

Drittstaatsangehérige, die sich (daverhaft) in Osterreich niederlasen wol-
len, verpflichten sich, mit Erhalt ihres Erst-Aufenthalistitels innerhalb von
zwei Jahren Deutschkenntnisse auf dem Zielniveau A2 nach GER mittels
einer OIF- oder OSD-Infegrationsprifung nachzuweisen (Modul 1). 50
Prozent der Kurskosten (max. 750 Euro) werden riickerstattet, sofern dieses
Ziel innerhalb von 18 Monaten erreicht wird.

Auch hier zeigt(e) die Erfahrung: Lernungewohnte und bildungsferne
Teilnehmerlnnen schaffen es nicht, in 18 Monaten von mitunter Alpha/
AOQ Uber A1 das Zielniveau A2 zu erreichen. 18 Monate sind jedoch das
erklarte Ziel, um zumindest einen Teil der Kosten refundiert zu bekommen,
da Integrationskurse — je nach Institution — sehr kostenintensiv sein kén-
nen. Hierbei gilt zu bedenken, dass Menschen mit Migrationshintergrund
aufgrund sprachlicher Defizite und sonstiger gesetzlicher Beschréinkungen
meist nicht im Erwerbsleben stehen und somit auch Gber kein Einkommen
verfigen oder sie aber Tatigkeiten nachgehen, die ihre ohnehin prekére
Situation nicht wesentlich verbessern.

Mit der Antragstellung auf Erteilung des Aufenthaltstitels ,Dauveraufenthalt
— EU” muss hingegen Modul 2 (Sprachniveau B1) erfillt werden.

Bei allen geférderten MaBnahmen geht es um schnellstmégliche Integra-
tion in den Arbeitsmarkt bzw. zur Selbsterhaltung. Ein hehres und absolut
begriBenswertes Ziel, doch zum Scheitern verurteilt, wenn die Ausgangs-
lage der Teilnehmerlnnen, ihre Lernerbiografie und -historie zwar teilweise
im Rahmen von Kompetenz- und Sprachstandserhebungen erhoben, aber
bei der Umsetzung nicht dementsprechend bericksichtigt werden.

Somit ist weder im vorgegebenen Zeitraum die Erfillung der Integrati-
onsvereinbarung, die zum Aufenthalt in Osterreich berechtigt, noch eine
Integrationsprifung auf dem Niveau A1 oder A2 im Rahmen der Integra-
tionserklérung zu schaffen und finanzielle Sanktionen bzw. auch Auswei-
sungen drohen. Um dies zu vermeiden und das gesetzliche Plansoll zu
erfullen, finanzieren sich die davon Betroffenen mit eigenen Mitteln mehr
schlecht als recht weitere Deutschmafinahmen, da autonomes Lernen mit
System, das gezielte Hinarbeiten und Trainieren auf die Sprachprifung inkl.
Werteteil ohne Anleitung bei im niederschwelligen Bereich angesiedelten
Personen nicht gegeben ist.

Integration ist keine Einbahnstrafle und auch kein Sprint, sondern ein
Marathon. Trotzdem zielen gerade beim Spracherwerb, ohne den der
Einstieg in weitere Bildungsprozesse oder der Eintritt in den Arbeitsmarkt
schwer méglich ist, die geférderten DeutschmafBBnahmen kaum darauf ab
— wohl wissend, dass es sich dabei um Investitionen in und fur die Zukunft
handelt. Bildungsbenachteiligung ist eine soziale Benachteiligung. Es gilt,
die kulturelle Vielfalt und Buntheit zu nutzen, die Potenziale und Féhigkei-
ten von Menschen mit Migrationshintergrund frihzeitig zu erkennen und
individuell zu férdern und dadurch fir ein Mehr an Bildungsgerechtigkeit
und Chancengleichheit zu sorgen.



Warum ist der
Himmel blau?

Vom Lernen (und Lehren) mit Begeisterung

Jutta Zniva, ISOP, im Gespréich mit Albena Obendrauf &
Christiane Oberhammer, ISOP

Hunderre von Kindern im Alter zwischen drei und 14 Jahren nehmen
iahrlich an ISOP-Kursen mit altersadéquaten Deutsch- und Lernbetreu-
ungsangeboten in Graz, Feldbach und vielen steirischen Gemeinden teil.
Albena Obendrauf und Christiane Oberhammer wissen aus ihrer Arbeit als
Trainerinnen an diesen Standorten, dass der Grundstein fir eine erfolgrei-
che schulische und berufliche Zukunft frih gelegt werden muss. Sie wissen
auch, wie spannend sich die spielerische Vermittlung von sprachlichen und
sozialen Handlungskompetenzen bei Kindern nichtdeutscher Muttersprache
oft gestaltet. Dann namlich, wenn fir alles, was mit Lesen, Schreiben oder
Geschichten erzdhlen zu tun hat, die Begeisterung (diese ,erste Liebe” fur
Sprache, wie Albena und Christiane es nennen) einmal geweckt ist.

Unbeschwertes Lernen, gibt es das bei
euren jungen Teilnehmerinnen?

Albena Obendrauf: Die Kinder, deren Bildungschancen wir gemeinsam
mit P&dagoglnnen und Eltern in Form von Lernbetreuung und
sprachlicher  Férderung  verbessern  wollen,  besuchen  den
Kindergarten, die Volks- und Hauptschule oder die Neue Mittelschule.
Kindergartenkinder nehmen, glaube ich, im Gegensatz zu dlteren
Schilerlnnen oder erwachsenen Deutschkursteilnehmerlnnen absolut
nicht wahr, wie schwierig ihre Lebenssituation oft ist. Im Umgang mit
ihnen merke ich, wie sie das Lernen genieflen. Bei ihnen geht alles
spielerisch. Auch die Volksschiler empfinde ich als in dieser Hinsicht
unbeschwert und begeistert. Sehr motiviert. Aber schon in der
Hauptschule, in der Unterstufe und dann vermehrt in der Oberstufe,
spiren sie den Druck, unter dem sie zunehmend stehen, wenn sie im
Vorfeld nicht geférdert wurden, sehr deutlich. Manche werden wegen ihrer
Sprache in der Schule dann auch gemobbt, sozusagen ausgebremst.

Christiane  Oberhammer: Meiner Erfahrung nach stehen schon viele
Volksschilerlnnen in der vierten Klasse und natirlich auch die Kinder,
die eine Neue Mittelschule besuchen, insofern unter sehr, sehr grolem
Druck, als sie unbedingt ins Gymnasium wollen. Oft wiinschen sich
auch die Eltern, dass ihr Kind ins Gymnasium wechselt. Bei jenen, die
erst seit kurzem in Osterreich sind, merke ich, dass sie innerhalb
kirzester Zeit alles aufsaugen wollen. Meine Schilerlnnen sagen:
,Christiane, gib mir noch mehr und noch mehr und noch mehr, ich
moéchte unbedingt weitermachen!” Bei vielen geht es halt leider nicht
weiter. Sie merken, dass sie es einfach nicht schaffen.

Albena Obendrauf: Da merke ich jetzt den Unterschied zwischen dem
léndlichen Bereich, wo ich arbeite, und Graz. Bei uns sind alle Kleinen
noch relativ unbeschwert. In der vierten Klasse Volksschule wissen
viele nicht, was sie tun sollen. Wohin2 Wenn es geht, machen sie gleich
weiter, also Neue Mittelschule oder Sportschule, und bei ihnen kann
ich noch nicht feststellen, dass sie unter irgendeiner Art Druck stehen.
Bei uns sind es vornehmlich tschetschenische Familien, kurdische, tirki-
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sche und jetzt auch afghanische Familien, von denen der Grofiteil
sehr viel Beratung brauchen, schon im Vorfeld, damit sie das
dsterreichische  Schulsystem  kennenlernen und Gberhaupt erfahren,
welche Méglichkeiten dieses System bietet. Was kann man machen, und
wohin wollen wir¢ Aber die Kleinen, wirde ich sagen, leben und
genieBen die Kindheit.

Christiane Oberhammer: Schén!

Der didaktische Ansatz? Spielerisch?

Christiane  Oberhammer: Bei den Kindern, also denen in der
Volksschule, ist das spielerische Lermmen ganz wichtig. Bei den
Jugendlichen gestaltet es sich schon etwas anders. Die wollen schon
manchmal ,richtig Stoff”, also so richtig Frontalunterricht. Aber sie
brauchen natirlich genauso spielerische Ubungen, ebenso im Grunde
die Erwachsenen, die ich erst seit drei Jahren, also relativ kurz,
unterrichte. Ich Gberlege manchmal: ,Soll ich mehr spielen oder weniger
spielen? Bin ich zu spielerisch, weil ich so viele Kinder- und
Jugendkurse gemacht habe?2” Ich versuch’s auch bei den
Erwachsenen ein bisschen gemischt. Aber fir Volksschulkinder lguft
nattrlich der Spracherwerb ganz viel Gber Spiele, Reime, Bewegung etc.

Albena Obendrauf: Im Kindergarten: nur spielerisch! Ich bin jetzt auch
drautgekommen, dass es das Beste ist, wenn man Sprache mit Bewegung
oder mit Musik verbindet, da funktioniert der Spracherwerb sehr schnell.
Bei den Jugendlichen benutzen wir auch oft Hip-Hop oder Rap, weil es
jo auch etwas sein muss, das sie inferessiert. Weil, nur langweile
Lektire oder Texte? Die Schilerlnnen sollen ja motiviert sein. Sogar
bei den Erwachsenen habe ich mir — obwohl ich die schon lange
unterrichte — vor kurzem gedacht: ,Naija, ich bin auch selbst so wie ein
Kind, warum nicht? Ich probiere es aus. Dann habe ich gesehen: Am
Anfang haben manche wirklich eine gewisse Scheu, oder sie denken
sich: Warum soll ich da mitmachen? Ich bin ja kein Kind! Aber dann
werden sie von der Gruppendynamik angesteckt. Das funktioniert jetzt
super, und jetzt genieBBen auch die Erwachsenen die Spiele. Wir gehen
zum Beispiel in Feldbach bewusst raus aus dem klassischen Kursraum.
Wir besuchen sehr viele Amtfer, Behérden und &ffentliche
Veranstaltungen, fur die wir unsere Teilnehmerlnnen zuerst vorbereiten.
Mittlerweile merke ich, wie sie das alles genieBen. Neulich waren wir
bei einer Karikaturenausstellung (,100 Jahre Osterreich”). So wird
Geschichte gelernt, die Leute kommen in den &ffentlichen Raum, sie
kommen in Bewegung. Unterwegs spricht man auch miteinander, und
das bringt viel mehr, als nur in einem Raum zu sitzen.

Christiane  Oberhammer: Ja, genau. Auch ich habe in Bezug auf
spielerischen Unterreicht bei Erwachsenen zuerst eine gewisse Scheu
gehabt. Soll ich’s machen, soll ich nichte Wir sind dann aber auch
rausgegangen, auf den Bauernmarkt, und jeder hat ein wenig Geld
bekommen. Dann hatten wir so eine Art Wettbewerb: Wer schafft es als
Erster, zu Informationen zu kommen? Das war total toll fir die Leute als
Gruppe. Nachher denkt man sich manchmal: ,Warum macht man das
nicht viel 6ftere Wieso macht man’s nicht gleich am Anfang2” Es tut
der Gruppe gut. Sie lernen viel dabei.

Albena Obendrauf: Sie gewinnen an Selbstvertrauen.

Christiane Oberhammer: Eindeutig.



Albena Obendrauf: Wir waren auch Brot kaufen oder Eis essen. Bei uns in
Feldbach funktioniert das insofern toll, als es auf dem Platz zwei Sitzbénke
gibt — und weiter driben ist der Stand. Da geht jeder Kursteilnehmer/jede
Kursteilnehmerin einzeln hin, und die anderen schauen sich das wie im Kino
an. Wir haben neulich sogar Bihnenauftritte gehabt. Alle sollten zuerst in
ihrer Muttersprache und anschlieBend auf Deutsch ein Gedicht oder einen
berthmten Text vortragen. Der Strom fir unser Mikrofon ist durch Treten
auf zwei Fahrrédern erzeugt worden. Dazu haben wir die Osterreicher/die
Einheimischen auch eingeladen, und nach kurzen Anlaufschwierigkeiten
ist es auf groBen Zuspruch gestoBen. Sogar Kinder sind plétzlich zu mir
gekommen und haben gefragt: ,Albena, darf ich auch etwas vorsingen2”
Die Kleinen aus dem Kindergarten haben mit Mikro deutsche Lieder und
Gedichte vorgetragen. Sie haben sich getraut, und das war super. Es hat
drei Stunden gedauert, sie wollten gar nicht mehr aufthéren. Wir haben
Ubrigens auch einen Film dariber gedreht.

Bitte mehr von diesen Erlebnissen!

Albena Obendrauf: Gern! Kindergarten ist sehr lustig, und zwar
deswegen, weil die Kinder sehr spontan sind, sehr interessiert und
neugierig, und weil sie so viele Fragen stellen. Da ergeben sich
spannende Gespréche, oft philosophischer Natur, etwa: Warum ist der
Himmel blau? Warum ist Zucker siB2 Und ich tue dann mein Bestes,
mit Hilfe von Geschichten alles so zu erkléren, dass sie es verstehen.
Seitdem wir das machen, merke ich, wie die Kinder diese Liebe fir
Bicher entdeckt haben. Wir sind ja als Férderkréfte in den Gruppen,
neben jeweils einer Pddagogin und einer Betreuerin, die oft nicht die
Zeit haben, auf die sprachlichen Bedurtnisse aller Kinder einzugehen.
Bei uns in Feldbach beispielsweise gibt es viele Kinder, bei denen
zuhause immer noch Kurdisch, Turkisch oder Persisch gesprochen wird,
obwohl die Eltern laut ihrem  Status eingebirgert, also
Osterreicherlnnen sind. Wenn wir in so eine Kindergartengruppe
kommen, ist das wichtig, weil wir uns dann mit den Kindern auf
Deutsch unterhalten. Das ist deshalb gut, weil wir vor Jahren viele
Volksschulkinder hatten, die zwei Jahre im Kindergarten waren und for
die Schule reif sein sollten, aber kein entsprechendes Deutsch
gesprochen haben. Wir haben auch in Kalsdorf solche Gruppen und in
anderen léndlichen Bereichen ebenfalls. Ich finde es sehr interessant,
dass die Kinder jetzt sofort in die Bicherecke laufen, wenn sie uns sehen,
ein Buch nehmen und fragen: ,Kannst du mir das bitte vorlesen2” Ich
mache immer so kleine Gruppen, drei oder vier Kinder maximal, mehr
nicht, denn sie wollen ja alle mitschauen. Wenn ich zwei Kinder links
und rechts habe, das reicht, manchmal habe ich ein kleines auf dem
Schoss. Wir reden und diskutieren dann Gber die Bilder. Wenn man
vorliest, versuchen sie, auf den Bildern die Hauptdarsteller, den Hasen
oder Hund, zu finden. Oder: Wo ist die Monika, wo ist die Eva? Das ist
wirklich lustig. Ich weif nicht, ob du das auch so machst, Christiane.

Christiane Oberhammer: Ja, Bilderbicher funktionieren hervorragend. Wir
waren letztes Jahr im Sommer mit einer Gruppe in der Bibliothek driben,
und da wurde uns ein Buch vorgelesen. Diese Gruppe ist dann auch relativ
kompakt weiter im Herbst zum schulbegleitenden Kurs zu uns gekommen.
Seitdem fordern sie das Vorlesen richtig ein — fast ein Mal pro Woche.
Dann sprechen sie Uber das Buch, und vor kurzem haben die Kinder mit
der Handlung eines Marchenbuchs ein Theaterstiick aufgefihrt. Sie spielen
die Geschichten also auch gern nach. Das ist toll und meiner Meinung
nach das, was Sprachférderung auszeichnen soll — diese Begeisterung
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dafir. Der schonste Erfolg ist, finde ich, dass dann Schiler herkommen
und selber anfangen, Geschichten zu schreiben. Mit der Sprache tun sie
sich zwar anfangs noch sehr schwer, aber sie bemihen sich, und sie haben
jetzt schon bestimmte sprachliche Strukturen gelernt, die sie verwenden.
,Es war einmal”, beispielsweise. Oder: Wir haben jetzt so ein Postkastl
gebastelt, in das die Kinder ihre selbstgeschriebenen Geschichten werfen.
Ich finde, das ist das Tollste, dass man ein Kind begeistern kann fir Bucher,
for Sprache, fur das Schreiben von Texten. Ein Kind in meiner Gruppe,
das zuerst grofie Schwierigkeiten mit Deutsch hatte, ist jetzt in der zweiten
Klasse Volksschule und schreibt Geschichten fir seine Lehrerin. Jeden Tag
kommt es mit einer neuen Geschichte — ganz toll.

Albena Obendrauf: Ich habe das auch festgestellt. Nur durch Bicher,
und zwar die richtigen Bicher fur die Kinder, kann man diese erste Liebe
for Sprache, diese Kerze anziinden. Und dann brennt diese Kerze. ,Das
kleine Ich-bin-ich” ist zum Beispiel so ein Buch fur diese Initialzindung,
und ich finde es schén, dass man damit nicht nur Sprache vermitteln kann,
sondern auch gewisse Werte. Die Kinder lernen oft einen fiktiven Charakter
kennen und wollen dann genau so sein. Und das ist gut, da man gute
Charaktereigenschaften oder eine Art Muster dafir aufzeigen kann, wie
man sein soll: hilfsbereit, groBziigig, einfGhlsam usw.

Christiane Oberhammer: Sehr richtig. Bei der Geschichte geht es ja auch
um soziales Lernen.

Albena Obendrauf: Ich habe mit Jugendlichen friher gern ,Der kleine
Prinz” gelesen. Nicht nur wegen des Plusquamperfekts, das da zum Einsatz
kommt, sondern auch wegen der Botschaften, die darin versteckt sind.
Viele Teilnehmerlnnen werden, wie du sagst, Christiane, durch Literatur
inspiriert und schreiben dann selbst Texte.

Christiane Oberhammer: Mit Jugendlichen kann man wirklich spannende
Sachen machen. Sie wollen gefordert und geférdert werden.

Und die Arbeit mit den Eltern?

Albena Obendrauf: Wir haben ein Projekt ,Elternarbeit”, d.h., alle Eltern
treffen sich einmal in der Woche bei zu uns. Wir informieren Ober Amter,
das Schulsystem, Arzte oder Versicherungen; durch die Bank alles, was
sie interessiert, auch was Wohnungen, Kindigungsfristen usw. betrifft.
Manchmal kommen sie mit einem ganz speziellen Anliegen, bei dem wir
dann weiterhelfen. Meistens kommen sie mit Kuchen, Kaffee, Tee. Es ist
wirklich schén. Man sitzt zusammen, diskutiert. Das dauert bei uns so
ca. drei Stunden, einmal in der Woche, gezielt. Zusétzlich haben wir mit
einer Schule in Feldbach ein Pilotprojekt gemeinsam mit dem Landes-
schulrat gestartet, im Zuge dessen wir am Freitagnachmittag vor Ort in
der Schule sind. Den Eltern, die kommen, zeigen wir, wie man am besten
mit den Kindern lernt. Fir die Kinder, die da sind, gibt es Lernbetreuung
(Die Hausaufgabe fir Montag muss ja auch erledigt werden!) und die
Eltern kommen und schauen, wie wir mit den Kindern arbeiten. Sie sehen
zum Beispiel: Wie kontrolliert man die Hausaufgabe? Auch bei den Lese-
Ubungen beziehen wir die Eltern ein. Elternarbeit ist wirklich eine wichtige
Aufgabe von uns. Wir sagen ihnen immer: ,Sie sind das Hauptglied in
der Kette. Wir kénnen begleiten und unterstiitzen, aber ohne Sie kénnen
wir nichts machen.”



Christiane Oberhammer: Ich fihre auch viele Gespréche mit Eltern. Wenn
es sich um Schulprobleme handelt, versuchen wir das mit den Lehrerlnnen
gemeinsam zu kléren. Vor allem in Volksschulen merke ich, dass die Lehre-
rinnen sehr dahinter stehen und es auch honorieren, wenn ein Kind einen
Deutschkurs macht. Sie sprechen es auch aus, wenn sie Erfolge sehen:
,Also, jetzt merkt man den Fortschritt!” Das ist fir mich dann als Trainerin
schon, aber vor allem fur die Kinder. Sie sind motiviert, und man merkt
ihnen an: ,Ich will weiterkommen, ich will weiter, ich hab’ so viel gelernt!”
Die Eltern muss man dann auch mit einbeziehen und lhnen rickmelden:
,Das alles hat Ihr Kind jetzt schon gelernt.” Das ist ganz wichtig und schén,
wenn man so als ,Dreier-Team” — also ISOP Schule und Eltern — das Beste
for die Kinder herausholen kann.

Eine abschlieBende Frage: Fir Kinder wdre auf ihrem Inte-
grations- und Bildungsweg in Osterreich kinftig wichtig,
dass ...?

Albena Obendrauf: Dass man nicht aufhér, sie zu fordern! Ob die froh-
sprachliche Férderung, die wir seit sieben Jahren anbieten, weiter gefér-
dert wird, ist leider unklar. Ich mache mir Sorgen deswegen — schlief3lich
erleben wir die Erfolge unserer Kinder hautnah. Diejenigen, die ich friher
im Kindergarten begleitet habe, sind jetzt in der Volksschule und tun sich
beim Lesen, Schreiben, bei den Hausaufgaben und dem Lernen sehr
leicht! Sie haben das sozusagen vorher, im Kindergarten schon trainiert
und gelernt: Wie macht man das? Wie diskutiert man? Sie sind sprachlich
besser als die Kinder, die das im Kindergarten nicht gelernt haben — die
tun sich weiterhin schwer. Sicher kann man etwas nachholen, aber die
Basis muss man auch haben, und wenn man das von Anfang an nicht
hat, ist es eben sehr schwierig. Du musst sehr begabt sein, damit du spater
ein sprachliches Gefihl und einen Stil entwickeln kannst. Vor allem im
Kindergarten und in der Volksschule sollte man das fortsetzen; da muss
es mehr Stunden fir die Kinder geben, weil ich glaube, dass das spéter
dann nicht mehr notwendig ist.

Christiane Oberhammer: Die Ungewissheit, ob solche Projekte weiterge-
hen, finde ich auch sehr schade. Es braucht ja nicht nur diese Starterklassen,
die eingefihrt worden sind. Es brauchen ja Kinder, die vielleicht schon
hier in Osterreich geboren sind, maglicherweise im sprachlichen Bereich
sogar mehr Unterstitzung, wenn sie in die Schule kommen. Die haben
zwar schon einen kleinen Wortschatz — aber bei der Grammatik starke
Defizite. Férderungen wéren also auch fir diese Kinder nétig.

Albena Obendrauf: Das Problem ist auch, wie Christiane gerade gesagt
hat, dass oft geglaubt wird, nur Kinder mit Migrationshintergrund sind
diejenigen, die diese Sprach- und Lernférderungen brauchen. So ist es
aber nicht. Auch dort, wo in der Familie von beiden Elternteilen Deutsch
als Erstsprache gesprochen wird, gibt es Kinder mit sprachlichen Defiziten.
Bei Gruppen in der Schule, wo ein/e Péddagoge/in mit einem/er Betreuer/
in zwischen 20 und 25 Kindern unterrichtet, ist es nicht zu schaffen, alle
Schilerlnnen individuell zu férdern. Dabei wére gerade das fur den Bil-
dungsweg dieser Kinder enorm wichtig. Man wiirde ihnen viel wegneh-
men, auch in Hinblick auf ihre spateren beruflichen Chancen, wenn diese
Forderrdume wegfallen.

Vielen Dank euch beiden fir dieses Gesprdich.
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~,Neu”gieriges Lernen
statt NUrnberger Trichter

Jana Neubaver und Franz Horvath, ISOP. Netzwerk ePSA

Der erwachsenengerechte Pflichtschulabschluss (ePSA) braucht kompetenzo-
rientiert gestaltete Unterrichtsmaterialien und Prifungsbeispiele. Von 2015 bis
2018 haben Jana Neubauer und Franz Horvath unter der Projektleitung von
Silvia Géhring fur ISOP in einem &sterreichweiten Netzwerk von Erwachsenen-
bildungseinrichtungen daran gearbeitet und sechs Unterrichtsthemeneinheiten
und sechs Prifungsaufgabenstellungen erarbeitet. Hinter dem Output von rund
200 Seiten Materialien verbirgt sich ein spannender Lernprozess - finanziert
vom Europdischen Sozialfond und dem Bildungsministerium.

Der ePSA bildet Investorlnnen fir unser soziales
Gesellschaftssystem aus

Wer Unterrichtsmaterialien zum Erreichen des ePSA plant, findet kaum kom-
petenzorientiertes Material, schon gar nicht erwachsenengerechtes. Es fehlen
Materialien, die sprachsensibel sind, Diskriminierungen aussparen und den
unterschiedlichen Lernniveaus unserer Zielgruppe entsprechen. Es fehlen also
Materialien fir ein faires Bildungsangebot, das sehr unterschiedliche Menschen
zum ePSA bringt und ihnen damit den Weg in den Arbeitsmarkt eréffnet. Damit
sie sich an der Gemeinschaft besser beteiligen kénnen, auch als ,Finanziers”
unseres sozialen Gesellschaftssystems.

Menschen entdecken ihre Handlungsféhigkeit und ihren Wert

Der Lehrplan zum ePSA sieht als Bildungsziel vor, Menschen zu beféhigen, ihr
erworbenes Wissen handlungsorientiert im Alltag einzusetzen. Sie sollen zu
mehr Selbststéndigkeit und Selbstverantwortung beféhigt werden. Sie sollen
gesellschaftliche und politische Zusammenhénge ,trotz” sozialer Medien
realistisch einschétzen lernen. Sie sollen ihre Ressourcen in der Kommunika-
tion verbessern und erweitern, damit sie unsere Ssterreichische Gesellschaft
gewaltfrei mitgestalten kénnen.

Ja, und wo bleibt da der pythagoreische Lehrsatz?

Genau damit begann die Herausforderung. Trainerlnnen, die fir ein systemati-
sches, lexikales Wissenssystem ausgebildet wurden, missen plétzlich beginnen,
exemplarisch zu unterrichten. Die Fille an ,Stoff” ist in der zur Verfigung
stehenden Zeit nicht kompetenzorientiert ,durchzubringen”. Trainerlnnen
missen sich also von ,Dealern, Dealerinnen”, die ,Stoff” in Képfe stopfen,
zu Menschen wandeln, die Lernenden Zeit geben, ihr Wissen selbsténdig zu
erweitern. Und das so freudig, dass sie ,Lernen” als lebenslange Begleitung
persénlicher Entwicklung entdecken. Umschulung vom a2 4+ b2 = c2-,Dealen”
zum Begleiten eines Lernprozesses, der den Blick fir pythagoreische Dreiecke
im Alltag scharft.

Was wéhle ich als Thema aus?

In unseren Trainerlnnen-Képfen regte sich Widerstand. Was lasse ich weg?
Im Austausch mit Kolleglnnen landeten wir immer wieder bei langen Listen
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von Lernstoff, den ,man doch beherrschen muss, um allgemein gebildet
zu sein.” Sie haben gelernt, dass der hochste Berg der Welt 8848 m hoch
ist. Solche oder dhnliche Fragen tauchen in Bewerbungstests heute noch
auf, um die ,Allgemeinbildung” von Menschen zu Uberprifen. Wissen
Sie auch, dass er, neben dem bei uns gebrauchlichen Namen nach
dem englischen Landvermesser George Everest, auf Nepali Sagarmatha
(Himmelskanig) oder auf Tibetisch Qomolangma (Géttin-Mutter) heifit
und warum er noch immer wéchst? Was also sind die Ziele kompetenz-
orientierten Unterrichtens?

Kompetenzorientierter Unterricht braucht eine Kernidee!

Elisabeth Kossmeier (2013, S.23) definiert Lernen in Anlehnung an Urs
Ruf als sehr persénlichen Akt, bei dem Menschen sich Wissen ,,anverwan-
deln”. Sie meint damit, ein Sich-Offnen fir Neues, um es dann in sich zum
nutzbringenden Bestand des eigenen ,Weltbildes” zu verwandeln. Lernen
setzt also Zeit und Offenheit fir die Beschéftigung mit dem Inhalt voraus.
Bruchrechnen beispielsweise stéft vielfach auf Angst: Das habe ich schon
in der Schule nie verstanden und nie mehr gebraucht. Moment! Der Alltag
ist angefullt mit Brichen und Bruchrechnungen! Es beginnt um Viertel vor
acht. Schnell ins Geschaft: Die Heidelbeeren sind im Doppelpack um 15%
billiger. 10 dag Kése firs Jausenbrot, bitte. An der Kassa: 3 Euro 20 Cent
Retourgeld. In der Arbeit: Das Geburtstagsgeschenk fir die Kollegin: Wer
beteiligt sich an den Kosten, und wie viel zahlt jeder?2 Jemand hat eine
Torte mitgebracht, wer schneidet sie in Sticke? Bitte gerecht! Und dann
geht noch ein Sektglas kaputt. Der Alltag ist also voller Briche. Aber was
wollen wir dabei verstehen, uns im Unterricht ,anverwandeln”2 Was also
sollte vom Bruchrechnen auf unsere Kursteilnehmenden Gberspringen? Die
Kernidee des Bruchrechnens! Bruchrechnen beschdéftigt sich mit dem Teilen
von Stunden, Gewichten, Metern, Euros. Wir arbeiten mit dem Ganzen,
einer Anzahl von Teilen und der Gréf3e dieser Teile. Ach, das ist Dividieren:
Die erste Zahl ist das Ganze, die zweite Zahl sind die Teile und die dritte
Zahl die Gréfie der Teile. Wir arbeiten auch mit Beziehungen von Men-
gen: Kasegewicht und Geld. Zweimal so viel Kése, zweimal so viel Geld.
Teilen wir uns die Arbeit, teilen wir uns die Arbeitszeit. Zwei Arbeiterlnnen,
halbe Arbeitszeit. Im besten Fall fihrt der Unterricht ins Philosophische:
Was bedeutet gerechtes Teilen fir eine Gemeinschaft, fir die ganze Welt2
Wie geht eine Gesellschaft mit Menschen um, die mehr als den lhnen
zustehenden Teil wollen? Solche und éhnliche Gedankenprozesse leiten
die Trainerlnnen beim Gestalten des Unterrichts, ihre Kernidee fir das
Thema. Wenn Sie spiren, dass nicht der Themeninhalt, also der ,Stoff”,
Selbstzweck des Unterrichts ist, dann sind Sie in der Welt der Kompeten-
zorientierung angekommen.

Konnen Unterrichtsmaterialien Gberhaupt fir andere
Trainerlnnen gestaltet werden?

Gesteht eine Erwachsenenbildungseinrichtung ihren Trainerlnnen keine
Vor- und Nachbereitungszeiten zu, findet der Unterricht anhand von
vorgefertigten Materialien statt. Lehrbicher und Arbeitszettel missen her.
Denken wir das zu Ende: Wenn wir einmal das ideale Lehrbuch haben,
alle Arbeitszettel - inhaltlich und grafisch perfekt gestaltet - fir motiviertes
Uben sorgen, ist es geschafft. Alle Trainerlnnen verwenden die gleichen,
erprobten Unterrichtsmaterialien und ... werden durch Computerpro-
gramme ersetzt. Wére das méglich, es gébe das léngst. Trotzdem spuckt



dieses System keine gebildeten Menschen aus. Diese Menschen reprodu-
zieren Wissen, arbeiten Rechenroutinen ab und beherrschen ein Sprache
ghnlich halzern wie die Ubersetzungsautomaten von Google. Auf diesem
Weg wdére die Bildung zum Teil verlorengegangen.

Die Alternative oder wie entsteht der gebildete Mensch?

Unser Bild von Bildung hat eine klare Richtung: Von Lehrerln zu Schilerln.
Die neue Generation bekommt vorgefertigte Efahrungen bertragen, um
Zukunft zu gestalten. Was, wenn das Wissen nicht passt? Wo ist da die
Befdhigung zur Entwicklung, wo Innovation? Vielleicht klagen deshalb
Unternehmen Uber den Mangel an geeigneten Arbeitskraften. Sie sehen nur
routinierte ,Ab”arbeiterlnnen, wéhrend Sie sich am Markt entwickeln mis-
sen. Wie kénnte es besser gehen? Durch Bildung als Weg zu einem offenen,
persdnlichen ,Weltbild” &ffnen sich Tore fir zukinftige Entwicklungen, die
wir heute noch nicht kennen. Die Lernenden ricken so mit ihren Fragen
an die Welt, mit ihrer ,Neu“gier auf die Welt, plétzlich in den Mittelpunkt.
Die offenen Fragen unserer Kursteilnehmenden und ein ,ehrlicher” Blick
auf die Welt sollen sie zu Lésungen fir diese Welt beféhigen. Denken Sie
an den Begriff ,Heimat”. Wéhrend der letzten Bundesprésidentinnenwahl
hatten wir genug Zeit, um uns mit diesem zentralen Begriff der Wahlwer-
bung auseinanderzusetzen.

Heimat oder Herkunfitskultur?

Das Thema |&ste im ePSA-Netzwerk einen intensiven Diskurs aus. Misste
,Heimat” nicht vielmehr ,Herkunftsland”, nein noch besser ,Herkunftskul-
tur” heiffen?¢ Darf ,Heimat” Thema des Unterrichts sein2 Die Entscheidung:
Ja, in den Unterricht damit! Heimat leuchtet von den Wahlplakaten und
ist fir alle unsere Kursteilnehmenden mit einer persénlichen Bedeutung
aufgeladen. Es holt die Lernenden dort ab, wo sie sind. Als Werkzeug fir
die Arbeit am Begriff ,Heimat” fiel die Wahl auf das Literaturformat der
brasilianischen ,Kordelliteratur”: Kleine Hefte im A6-Format, formal nach
strengen Regeln gestaltet, die auf Markten auf einer Kordel aufgehangt
und preiswert verkauft werden.

Das ,,Sich-Anverwandeln” des Begriffs ,Heimat”

Der Impuls der Trainerin war es, den Begriff ,Heimat” ins Bewusstsein
zu heben, und die persénlichen Bilder von ,Heimat” festzuhalten. Diese
persénlichen Bilder wurden gegenseitig présentiert und verglichen. Daraus
ergaben sich spannende Erkenntnisse: ,Du als Osterreicherin und ich als
Flichtling sagen das Gleiche Uber Heimat, wie kann das sein2” Heimat
bezieht sich nicht auf ein Land, ein ,Heimat“land, sondern eher auf ein
Gefihl, z.B. sich wohl zu fihlen. Menschen aus unterschiedlichen Landern
kénnen Heimat gleich fuhlen. Dieses Gefihl ist wie ,Kultur” oder ,Sprache”
meist nicht auf ein Land bezogen. Dann wurde ein Text einer ehemaligen
Teilnehmerin gelesen. Sie beschreibt, wie ihr Osterreich zur neuen Heimat
wurde, und dass sie nun auch zwei ,Heimaten” hat. Alle Teilnehmenden
hatten nun genug Anregungen im Kopf, um ihre Vorstellungen in kinst-
lerischer Form als Kordelliteratur zu Papier zu bringen: Ein Druck fur die
Vorderseite, der ,Heimat” bildlich darstellt, ein Text im 8-seitigen Innenteil
und eine Rickseite mit dem Autorlnnen-Namen, der die Urheberschaft
dieser Gedanken festhdlt. Zuletzt wurden die fertigen Seiten zu einem
Heftchen gebunden.
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Kompetenzorientierung ist individuelle, bereichernde
Beschaftigung mit einem Thema

Die Trainerin brachte das Thema als Impuls, lieferte die Struktur als Ori-
entierung fur ein freies, aber zielorientiertes Arbeiten und gab die Form
fur die Gestaltung des Ergebnisses vor. Die vielféltigen Inhalte zeigten das
»Sich-Anverwandeln” des Themas. Die ganze heterogene Gruppe war
Spiegel und aktive Impulsgeberin fur das individuelle ,Bild” von Heimat.
Und die letzte Seite zeigte, wer es geschaffen hat, das sichtbare, persén-
liche, vielleicht veranderte Bild von ,Heimat”. Spiren Sie den Unterschied
zum blofen Weitergeben von Wissen?2 Kénnen Sie sich vorstellen, dass die
Trainerin bei dieser Arbeit sich nicht um Motivation und Disziplin sorgen
musste? Spiren Sie auch, dass sich Menschen hier in ihrer Verschiedenheit
und Gemeinsamkeit als Anregung und nicht als Gegnerlnnen néherge-
kommen sind? Das ist eine weitere Erkenntnis dieses ESF-Projekts. Selbst
,belastete” Begriffe wie ,Heimat” lassen sich so gewinnbringend fir unsere
Teilnehmenden und sogar fur die Lehrkraft im Unterricht bearbeiten sowie
bereichernde Diversitét lebendig werden.

Aus Unterrichtmaterialien werden Unterrichtsprozesse
und gebildete Menschen

Die Materialien machen also noch keinen Unterricht. Erst der Unterrichts-
prozess fUhrt zum individuellen Lernzuwachs. Die Gestaltung dieses Pro-
zesses ist die paddagogische Kompetenz der Trainerinnen. Sie bringt hervor,
wonach Unternehmen, wie eine Studie der Wirtschaftskammer Steiermark
zeigt, dringend suchen: gebildete Persénlichkeiten, die ihr Wissen verstehen
und als Werkzeug kreativ einsetzen kénnen. Gebildete Menschen kénnen
sich in vielen Welten” souverdn bewegen. Sie kénnen dabei auf sich und
auf die Gemeinschaft schauen. Resilienz und Teamfahigkeit heifit das im
Human Ressource Management.

Sprachsensibilitat in jedem Unterricht

Die Beschaftigung mit Unterrichtsthemen braucht Wérter. Das Projekt
zeigte, dass wir Trainerlnnen, auch Menschen mit Deutsch als Mutterspra-
che, die sprachlichen Niveaus unserer Teilnehmenden weit Gberschatzen.
Wir mussen vor jeder Beschaftigung mit einem Thema den vorhandenen
Wortschatz in der Gruppe erkunden und mit einer sprachlichen Vorent-
lastung beginnen. Sind die benétigten Begriffe geklart und gefestigt,
beginnt die inhaltliche Auseinandersetzung. Spracherwerb lésst sich eben
nicht beliebig beschleunigen. Menschen, die Sprache oder Fachsprache
erwerben wollen, brauchen das sténdige Bad in diesem ,Sprachsee”, aus
dem sie die ,Wortfische” in angemessenem Tempo angeln. Wir Trainerln-
nen brauchen Feedback-Schleifen mit unseren Teilnehmenden, in denen
wir gemeinsam reflektieren, was bei den Teilnehmenden als Lernzuwachs
angekommen ist. Da Lernen ein ergebnisoffener Prozess ist, fohrt uns das
immer wieder zu erstaunlichen Kurskorrekturen.

Reflektiertes Arbeiten durch Austausch

Nicht nur im Austausch mit den Teilnehmenden in den Erprobungspha-
sen gelangen Weiterentwicklungen unserer Materialien. Zentraler Erfolg
des Projekts war der Austausch unter den Trainerlnnen und zuletfzt in vier
Workshops der erweiterte Austausch mit Prifungsschulen, Landesschulrat
Steiermark und Wirtschaftskammer, die unsere Absolventinnen als Lehrlinge



in den Betrieben weiter betreuen. Sowohl in unserer persénlichen Erfahrung
als auch in allen Fortbildungs- und Netzwerkveranstaltungen wahrend
des Projekts war einhelliger Tenor: Der Austausch hat uns mit der spréden
Materie ,Kompetenzorientierung” verséhnt und neue Tiren aufgestofien.
Wir selbst wurden kompetenzorientierte Lernende und haben mit unseren
Teilnehmenden die Unsicherheiten auf diesem Weg zu meistern begon-
nen. Allen Reformwilligen im pédagogischen System, wollen wir zurufen:
Tauscht euch aus! Lasst erfolgreiche Pédagogik fir Lernende und Lehrende
durch Reflektieren der Arbeit gemeinsam wachsen. Lasst die Expertinnen
in unseren Schulen und Bildungseinrichtungen reflektiert arbeiten.

Und was wird dann geprift?

Was beim Unferrichten zu Gberwinden ist, ist erneut bei Prifungen eine
Herausforderung. Besonders fir die Teilnehmenden. Eine Seite voll Wérter
wiederzugeben, gibt Lernenden die Sicherheit, das muss ich ,kénnen” und
Prifenden die Sicherheit, das kann ich messen. Wie gut, das berechnen
dann Prozente. So die géngige Praxis. Jetzt soll die Prifung zur Wertschét-
zung des Lernzuwachses werden. Validierung heifit das Zauberwort. Unsi-
cherheit all Gberall. Ist das gerecht, vergleichbar? Was wird da gemessen?
Welche Abstufungen fihren zu welchen Noten? Was soll ich jetzt lernen?

Die Fragen sind wichtig. Immerhin verschafft das Zeugnis die Eintrittsbe-
rechtigung ins Berufsleben. Formal zwar nicht notwendig ist der Pflicht-
schulabschluss in der Praxis noch immer Voraussetzung fur eine Lehrstelle.
Unternehmen verlassen sich immer weniger auf die Aussagekraft der
Zeugnisse. Der persénliche Eindruck beim Schnuppern und im Bewer-
bungsgesprach hat mehr Gewicht. Nicht zu vergessen, dass Pflichtschule
ja nicht nur fur die Lehre ausbildet, sondern auch fir eine weiterfihrende
Schulkarriere.

In den Prifungsschulen ist die kompetenzorientierte Validierung mit Beur-
teilung nach kompetenzorientierten Kriterien kaum angekommen. Kompe-
tenzorientierter Unterricht und klassische Prifung, diesen Zwiespalt missen
Trainerlnnen im ePSA auflésen: Vorbereitung auf Wissensreproduktion
und Wertschétzung fir mitgebrachtes und erworbenes Handlungswissen.

Terrorismus am Prifstand - Beispiel einer Validierung

In Osterreich sterben jéhrlich so viele Menschen bei Unféllen, die auf
alkoholisierte Lenkerlnnen zurickzufihren sind, wie in den letzten 40
Jahren insgesamt bei Terroranschlégen. Irrationalerweise furchten die
Menschen trotzdem den Terror mehr als Alkolenkerlnnen. Das kénnte als
Gag im Kabarett dienen, hétte es nicht einschneidende Konsequenzen auf
unsere Gesellschaft. Sie betreffen die Ausdehnung von Kontrollbefugnis-
sen sowie das Schiren von Vorurteilen. So fiel die Wahl fir den Umgang
mit ,heiklen” Themen im Unterricht auf den Terrorismus einschlielich
,Prifungs”fragen. Das Thema verbindet sich mit demokratischen Grund-
prinzipien der Rechtsstaatlichkeit und Meinungsfreiheit. So befassen sich
die Prifungsfragen dann damit: Wie gehen wir mit kriminellen Taten im
dsterreichischen Rechtsstaat um, so dass wir sicher leben und gleichzeitig
die Rechte mutmaBlicher Krimineller schitzen? Wie vertreten wir in Oster-
reich gewaltfrei und couragiert unsere Meinung? Diese Fragen sollen das
Wissen Gber Rechtsstaatlichkeit und Meinungsfreiheit mit Lésungsansétzen
fur gewaltfreie MeinungséuBerungen in einer Demokratie verknipfen.
Wo sind die gesetzlichen Grenzen zur Kriminalitéte Wofir braucht es eine
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unabhéngige Justiz und den Schutz von Verdéchtigen? Die Beurteilungs-
kriterien dieser schriftlichen Prifung aus Deutsch, Kommunikation und
Gesellschaft sind weniger Rechtsschreibfehler, auch nicht die vertretene
Meinung, als vielmehr die Qualitat der eigenen Auseinandersetzung mit
dem Thema, die Kreativitdt der Gedankengénge und die Schlussigkeit
der Argumente. Wie wird Wissenskompetenz in Handlungskompetenz im
Rahmen demokratischer Maglichkeiten umgesetzt?

Schlussfolgerung

Das ESF-Projekt vertiefte durch Austausch die Kenntnisse Gber und Ideen
fur Kompetenzorientierung. Der padagogische Raum weitete sich hin zu
den Teilnehmenden, indem diese von den Adressatinnen von ,Bildung” zu
wirklich Lernenden wurden. Im besten Fall begleitet sie Lernen weiterhin in
ihrer persénlichen Entwicklung. Kompetenzorientierung respektiert Diver-
sitét und akzeptiert damit die Individualitét persénlicher Lernprozesse. Sie
entdeckt im Lernenden ihre und seine Einzigartigkeit und gibt damit der
Personlichkeit Raum, die Welt mit eigenen Augen zu entdecken. Kompeten-
zorientiertes Lernen kann so zur Prédvention von Radikalisierung beitragen.
Das gelernte Wissen ist nicht mehr Selbstzweck, sondern Werkzeug und
Hintergrund fur das Entwickeln des eigenen Weltbilds. Das braucht mehr
Zeit als ,Fachwissen-Stopfen”.

Was braucht Kompetenzorientierung? Das ESF-Projekt finanzierte Vorberei-
tungszeiten fir das Erstellen der Materialien. Die Zeit floss in die Analyse
der Themen auf eine Kernidee hin und das Gestalten der notwenigen
offenen Lernprozesse. Im Unterricht fanden die Erprobung und ein erstes
Feedback durch die Teilnehmenden statt. In der Nachbereitung fanden
wir Zeit, den neuen Unterricht zu reflektieren. Wéahrend des gesamten
Prozesses ereignete sich als Hintergrundmusik ein Austausch. Im Alltag
fehlt die Finanzierung fir diese Prozesse zusehends. Wir kénnen nur fest-
stellen, dass diese Mittel fir Kompetenzorientierung gut angelegt sind. Fir
Trainerlnnen bringt diese Investition gemeinsame Verantwortung fir den
Lernprozess mit mehr persénlicher Zufriedenheit in der pddagogischen
Arbeit und motivierte, im besten Sinne ,neu“gierige Lernende mit sich.

Quellen:

Elisabeth Kossmeier, 2013, ,Einzelnen gerecht werden — Chancen und Herausforde-
rungen fir einen Unterricht in heterogenen Klassen”, Aufl. 3, @:dback, texireihe der
ph-06

Michaela Marterer, Peter Hértel, 2017, ,Anforderungen an Einsteigerlnnen in die beruf-
liche Praxis”, https://www.dieindustrie.at/wp-content/uploads/2017/09/Bildungsanfor-
derungen20Web.pdf (Download der Kurzversion)



Hilfe — zeig mir den Weg
zum Pflichtschulabschluss!

Resimee einer Entwicklungsarbeit

llse Murnig und Elisabeth Spanoudis, ISOP. ePSA Vorfeldarbeit

ISOP bietet seit Gber 20 Jahren die einjahrigen Kurse zum Nachholen des
Pflichtschulabschlusses an. Die Kurse wurden aus den unterschiedlichsten
dtfentlichen Budgets finanziert und standen bis 2016 allen Menschen offen.

Seit 2016 steigerte sich der Bedarf an PSA-Angeboten wie nie zuvor, vor
allem neu zugewanderte Personen strémten in diverse Erwachsenenbildungs-
einrichtungen, um einen Kursplatz zu bekommen. Mehr Anbieter denn je
entwickelten im Vorfeld eigene Aufnahmeprozedere, eigene Testungen und
eigene Beratungsangebote. Je nach Finanzierungstopf wurden nur
mehr bestimmte Zielgruppen (nach Alter, abhéngig vom Aufenthaltsstatus
...) for PSA-Kurse zugelassen.

Interessierte aller Sprachniveaus sowie auch Osterreicherlnnen mit Erstsprache
Deutsch bewarben sich bei mehreren PSA-Kursanbietern an, in der Hoffnung,
irgendwo unterzukommen. Uber das AMS wurden Personen Infotagen zu
gebucht, deren einziges gemeinsames Kriterium der fehlende PSA war. Mehr
als 100 Testungen mussten vorgenommen werden, um eine Kursgruppe von 20
Personen zusammenstellen zu kénnen. Oftmals waren beinahe 70 — 80%
der Bewerberlnnen noch nicht fit fir einen PSA-Kurs. Die Grinde dafir:
fehlende Basisbildung im Bereich Mathematik und / oder zu geringe
Deutschkenntnisse und / oder keine Englischkenntnisse bis hin zu fehlender
oder mangelhafter Alphabetisierung. Bei den Bewerberlnnen mit Deutsch
als Erstsprache lag die Ursache oft im psychosozialen Bereich. Um diese
Personen in einem PSA Kurs kompetent férdern zu kénnen, und sie
erfolgreich zu einem PSA-Abschluss bringen zu kénnen, bréuchte es
dahingehend Angebote bis hin zu einer the-rapeutischen Unterstitzung.

Hier setzte nun im Rahmen des ePSA-Entwicklungsprojektes unsere Vorfeld-
arbeit an, um die vielen Angebote zu sichten und strukturelle MafBnahmen
zu entwerfen.

Nach erfolgter statistischer Erfassung der Zielgruppe kristallisierten sich relativ
rasch folgende Aufgabenstellungen fir die Arbeit im Vorfeld heraus:

®  Einbindung méglichst vieler EB-Einrichtungen, die im ePSA-Vorfeld und
/ oder im PSA-Bereich Angebote stellen und Erhebung des Ist-Standes

®  Erarbeitung gemeinsamer Aufnahmekriterien im Vorfeld einer einjéhrigen
PSA-Kursmafinahme

m  Gemeinsame Erarbeitung detaillierter Kompetenzerhebungen

®  Entwicklung eines Leitfadens fir Basisbildungs-Trainerlnnen in so genann-
ten ,Brickenkursen”

®  Train the Trainer-Angebote

Zu Beginn wurden in der Externen Hauptschule ISOP alle Interessierten
statistisch erhoben (nach Alter, Geschlecht, Erstsprache, Herkunftsland, Auf-
enthaltsstatus, schulische Vorbildung usw.). Danach wurden diese Testungen
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in den Bereichen Deutsch, Englisch und Mathematik unterzogen, um in
weiterer Folge gezielte MaBnahmen entwickeln zu kénnen.

Die Rolle der Basisbildung

Einen grofien Stellenwert nimmt die Basisbildung ein. Sie soll zur Lsung
von Alltagssituationen beféhigen als Voraussetzung fir eine aktive gesell-
schaftliche, politische und berufliche Partizipation. Besonderes Augenmerk
gilt der Anschlussfghigkeit an weitere BildungsmafB3nahmen durch gezielte
Forderung im Bereich der sprachlichen Kompetenz und Literalisierung,
grundlegender Rechenoperationen und Schlisselkompetenzen.

Die Basisbildung kann somit in zwei grofle Teilbereiche aufgegliedert
werden:

= Basisbildung - allgemein
= Basisbildung - Nachholen des PSA

Unser Hauptaugenmerk widmete sich dem zweiten Teilbereich der Basis-
bildung, den so genannten Vorbereitungslehrgéngen oder auch
Brickenkursen vor den e-PSA-Kursen. Das inhaltliche Ziel dieser
Kurse ist, Personen auf einen PSA- Kurs méglichst effizient und kompetent
vorzubereiten. Fir die Zielerreichung missen Basisbildungs-Trainerlnnen
verschiedene Voraussetzungen in sozialen, lernorganisatorischen sowie
diversen fachlichen Bereichen bekannt sein. Der BABI-Leitfaden wurde
als grober ,Lehrplan” fir die Vorbereitungslehrgénge bzw. Brickenkurse
entworfen.

Die derzeitige Situation fir Interessentlnnen
wie auch fir Bildungsinstitutionen

Es gibt viele verschiedene Basisbildungskursangebote. Sowohl PSA-Anbie-
ter als auch andere Bildungsinstitutionen ké&nnen jedoch nicht erkennen,
in welchen Bereichen die Basisbildung erfolgt ist, da die detaillierten
Inhalte nicht bekannt sind. So gelangen viele Personen, die im Vorfeld
einen Basisbildungskurs absolvierten, zu PSA-Anbietern, ohne jedoch
Uber die erforderlichen Grundkompetenzen fir die Teilnahme an einem
PSA-Angebot zu verfigen. Und dies erschwert und verkompliziert die Grup-
penzusammenstellung. Es werden seitens der PSA anbietenden Erwach-
senenbildungseinrichtungen oft mehrere Bewerbungstage abgehalten, in
denen interessierte Personen im Bereich der Basisbildung von Grund auf
neu getestet werden missen. Wirden nun die Inhalte eines Basisbildungs-
kurses in Form eines Abschlusszertifikates festgehalten, kénnte man die
Interessentinnen, die das Niveau noch nicht erreicht haben, einerseits an
eine fir diese geeignete BildungsmafBnahme weitervermitteln bzw. jene
Personen, die den Vorbereitungskurs fir den PSA positiv absolviert haben,
direkt zum Bewerbungstag einladen.

Die Praxis sieht derzeit so aus, dass oft mehrere Bewerbungstage durch-
gefihrt werden missen, um einen PSA Kurs fillen zu kénnen, da sehr
viele Interessentinnen aus den Basisbildungskursen derzeit an den Bewer-
bungstagen teilnehmen, deren Kompetenzen nicht ausreichen. Mit einem
Zertifikat, in dem die erreichten Lernziele ersichtlich sind, kann man dies
umgehen und gezielt jene Menschen zum Bewerbungstag einladen, die
sich auf dem fir einen PSA-Kurs erforderlichen Bildungsniveau bewegen.

Es muss geklart werden, welche Basisbildungskurse Vorbereitungslehr-
génge bzw. Brickenkurse fir den PSA sind, und in welchen Kursen welche



Kompetenzen erlangt wurden. Nur so kénnen Bewerberlnnen wirklich
addaquat weitervermittelt werden bzw. ihre Kompetenzen sinnvoll ausbauen,
ohne ergebnislos von einer Stelle zur néchsten im ,Bildungsdschungel zu
taumeln”.

Briuckenkurse

In den Vorfeldkursen fiir den PSA braucht es klare Pléne, was die Teilneh-
merlnnen bis zur Beendigung des Kurses alles erlernt haben sollen, um in
eine PSA-MaBBnahme aufgenommen zu werden. Erlangen Teilnehmerlnnen
bis zur Beendigung des Kurses die definierten Lernziele nicht, so dirfen
ihnen keine Abschlusszertifikate fir diesen Kurs ausgestellt werden. Sie mis-
sen diesen Kurs eventuell erneut besuchen bzw. jene Teilbereiche, in denen
noch Lern- und Ubungsbedarf besteht, in einem weiteren Kurs festigen.

Leitfaden fir Basisbildungstrainerlnnen

Im Zuge unserer Arbeit erkannten wir, dass die Trainerlnnen im Bereich
des ePSA-Vorfeldes einen Einblick in die PSA-Kurspraxis bendtigen, um
ergebnisorientiert mit den Kursteilnehmenden arbeiten und sie gezielt an
das PSA-Einstiegsniveau heranfihren zu kénnen ( Deutsch — annéhernd
B1 Niveau / Englisch — A1 Niveau / Mathematik — Grundschulkenntnisse).
So entstand ein Leitfaden fir Basisbildungstrainerlnnen in so genannten
Brickenkursen.

Der darin enthaltene theoretische Teil beschreibt die einzelnen Kompetenz-
felder eines PSA-Kurses inkl. des Anforderungsniveaus, das Bewerberlnnen
in einen solchen Kurs mitbringen sollen. Besonderes Merkmal gilt den
Bereichen Deutsch, Englisch und Mathematik. Ebenso werden so genannte
persdnliche Kompetenzen erléutert - Punktlichkeit und die Fahigkeit etwa
zu regelmaBiger Teilnahme im Kurs, Arbeitsorganisation, der Umgang mit
Verantwortung und Verlésslichkeit, Konflikimanagement sowie Gbergrei-
fende Basiskompetenzen wie der Umgang mit Lineal oder Taschenrechner,
Lernstrategien, Kenntnis und Selbsteinschétzung des Lerntypus (hierfir gibt
es einen Lerntypentest). Teilnehmende eines Vorfeldangebotes sollten neben
dem Fachwissen auch soziale Kompetenzen Gben kénnen.

Somit ist der Brickenkurs-Lehrplan als Leitfaden fir Basisbil-
dungstrainerinnen als ein sehr wichtiges Instrument zu verstehen, das
hilft, Menschen effizient und erfolgreich auf PSA-Kurse vorzubereiten und
die Ubergéinge von der Basisbildung zum PSA effizienter zu
gestalten.

Um Mitarbeiterlnnen im Bereich des Vorfeldes mit diesem Leitfaden vertraut
zu machen, wurden in ISOP-Vorfeldkursen Workshops zur Implementierung
desselben angeboten.

Vernetzung im Vorfeld

Ein zweiter wesentlicher Teil der Vorfeldarbeit liegt im Bereich der Vernetzung
der Anbieterorganisationen mit der Zielsetzung Gbergreifender Aufnahme-
verfahren und vergleichbaren Kompetenzerhebungen. Hierfir entwickelten
wir in Zusammenarbeit mit dem BFI, ALEA, Urania / Uranschek und UniT
im Rahmen von Zukunft.Bildung.Steiermark Kompetenzerhebungsbégen
in den Bereichen Deutsch, Mathematik und Englisch. In dieser Arbeit ging
es vor allem um Kriterien, die kiinftige Kursteilnehmende erfillen missen,
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um in eine PSA-Mafnahme aufgenommen zu werden. Seit 2018 werden
diese Erhebungen von allen genannten Organisationen in der Steiermark
flachendeckend verwendet.

Gut vernetzte Einrichtungen kénnen Menschen zielorientierter und erfolg-
reicher auf ihrem Weg zum Pflichtschulabschluss begleiten.

Viele Interessierte bendtigen jedoch noch zusétzliche FérdermaBnahmen
(Basisbildung), bevor sie einen PSA — Kurs beginnen kénnen.

Was passiert mit den Personen, die eine Aufnahme in
einen PSA Kurs nicht schaffen?

Soll man diese Personen einfach wieder wegschicken und sich selbst Gber-
lassen? Nein, um wirklich effizient zu arbeiten, muss man sich auch dieser
Personen annehmen. Ein erster Versuch in diese Richtung fand dieses Jahr
im Juli und August mit Personen ohne AMS-Zugang statt, die sich fir einen
PSA-Kurs interessiert hatten. Sie wurden zur Kompetenzerhebung einge-
loden. Jede getestete Person erhielt eine Teilnahmebestatigung mit den
erzielten Ergebnissen. Wurde das PSA-Einstiegsniveau noch nicht erreicht,
beschreibt ein Ergédnzungsblatt die empfohlenen Férdermafinahmen fir
Deutsch, Mathematik und Englisch. Aulerdem nahm ISOP mit diversen
EB-Einrichtungen zwecks entsprechender freier Kursplétze Kontakt auf, und
die jeweiligen Personen wurden im Anschluss per Empfehlungsschreiben
dorthin vermittelt, damit sie einem ,Bildungsloch ausweichen” und ihren
Bildungsweg ohne Unterbrechung fortsetzen konnten. Bisher war es Usus
gewesen, von einer Organisation zur ndchsten laufen zu missen, um nach
neuerlicher — oft mehrfacher - Kompetenzerhebung ein entsprechendes
Kursangebot zu finden.

Bereits erfolgte Rickmeldungen der Institute zeigen, wie sinnvoll eine Ver-
netzung und Zusammenarbeit in diesem Bereich ist und allseits geschatzt
wird.

GroBer Wunsch an die Zukunft

Der Angebotsdschungel im Bereich Basisbildung und Pflichtschulabschluss
unterliegt derzeit einem rasanten Wandel. Immer kurzfristiger werden
Forderzusagen mit unterschiedlichen Zielgruppenvorgaben getroffen,
modifiziert oder zurickgenommen. Teilnehmerlnnen aus Graz pendeln in
steirische Bezirke und umgekehrt aus den landlichen Regionen nach Graz.
Weiterhin nehmen viele Interessentlnnen mehrfach an Auswahlverfahren
im ePSA-Vorfeld teil. Erwéihnenswert ist auch, dass von AMS derzeit Men-
schen wahllos zu Aufnahmetests geschickt werden, und die Zahl derer
dementsprechend grof ist, die die Aufnahmekriterien nicht erfillen. For
diese Personen musste das Angebot in dem Bereich des Vorfelds ausge-
weitet werden. Als Beispiel sei erwdhnt, dass 40 Personen Uber das AMS
zur Testung eingeladen wurden, sich jedoch nur 10 %2 fir einen PSA-Kurs
eigneten. Eine speziell entwickelte Vortestung fir AMS-Bewerberlnnen
direkt vor Ort, in der der Bedarf der Personen analysiert wird, wirde hier
sehr hilfreich sein.

Immens erleichtern und winschenswert fir alle Beteiligten wére eine
neutrale, zentrale Anlaufstelle fior Interessierte mit dem Ange-
bot der Kompetenzerhebung samt Bildungsberatung und Vermittlung in
verschiedene zu Verfigung stehende Kursangebote.



Hier habe ich wieder sprechen NN

und denken gelernt

Bildungsbe(nach)teiligung bei migrierten
und geflichteten Erwachsenen am zweiten
Arbeitsmarkt. Erfahrungen aus dem ISOP-
Beschdaftigungsprojekt Integrationsmodell &
plauderBar

Helga Schicho, ISOP

Hintergrund

m ISOP-Beschaftigungsprojekt Integrationsmodell & plauderBar arbeiten und
lernen sogenannte Transitmitarbeiter innen im sogenannten zweiten Arbeits-
markt, der &ffentlich geférdert ist, fur befristete Zeit. Die Teilnehmer innen
dieses Projekts sind seit nunmehr Gber 20 Jahren Menschen, die in jeweils
unterschiedlichen Lebensphasen in Osterreich angekommen sind und zu einem
bestimmten Lebenszeitpunkt fir einige Monate im Projekt arbeiten kénnen.
Entscheidend dafir ist ihr Status beim AMS, jedenfalls geht es immer um die
Beendigung einer léingeren Phase der Arbeitslosigkeit mit dem Ziel des (Wie-
der)Einstiegs in den sogenannten ersten Arbeitsmarkt. Mehrheitlich nehmen
Frauen am Projekt teil. Angeleitet, begleitet und unterstitzt werden die Teilneh-
mer_innen von sogenannten Schlusselkréften. Die Projektarbeit ruht aut drei
Saulen: Arbeit (v.a. im und ausgehend vom interkulturellen Veranstaltungslokal
plauderbar) — Lernen — berufs- und sozialpddagogische Begleitung. Bei aller
Unterschiedlichkeit bzgl. ihrer Herkunft, ihres Alters, ihrer Kommensmotive,
ihrer beruflichen Erfahrungen etc. haben die Teilnehmer innen bei Projekteintritt
zwei gleiche Lose, namlich arbeitslos und bildungs- bzw. berufslos;
das Los in Bezug auf Bildung und Beruf bezieht sich auf das &sterreichische
System und nicht auf etwaige (Aus)Bildungsabschlisse im jeweiligen Herkunfts-
land. Und sie haben Deutsch nicht als Muttersprache, sondern befinden
sich auf jeweils unterschiedlichen aktiven und passiven Kenntnissténden dieser
Sprache.

Ursachen und Formen von Bildungsbenachteiligung

Bildungsbenachteiligung &uBert sich bei den Projektteilnehmer_innen in unter-
schiedlicher Auspragung und Infensitét, kann mit dem Leben im Herkunftsland
zusammenhdéngen, abhdngig sein von der Aufnahmequalitét, die das dster-
reichische System bereitstellt, kann ein Ausdruck von Diskriminierung hier
wie dort sein, ist aber jedenfalls nichts, wofir sich die Betroffenen freiwillig
entschieden haben.

Grob gesprochen zeigt sich Bildungsbenachteiligung im Projekt auf dreierlei
Weisen:

Einerseits handelt es sich um Menschen, die im Herkunftsland aufgrund
der sozialen, rechtlichen, 8konomischen, politischen Umsténde keinen oder
nur wenig Zugang zu Bildung und anderen Formen des Kapitals hat-
ten. D.h., es handelt sich um Menschen, die einige Jahre in der Grundschule
verbrachten und dann mit Familienarbeit oder in Hilfs- und Anlerntétigkeiten
beschdaftigt waren, bevor sie nach Osterreich kamen. Oder insbesondere um
Frauen, denen der Schulbesuch in ihrem Land Gberhaupt verwehrt war und
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die daher in ihrer Muttersprache illiterat sind und Gber keine schulischen
Lernerfahrungen verfigen.

Aut der anderen Seite finden sich im Projekt Menschen wieder, die im Her-
kunftsland eine Berufsausbildung oder einen héheren Bildungsabschluss
erwarben, also im dortigen Bildungs- und Berufssystem durchaus
erfolgreich waren, aber in Osterreich keine Anschlussperspekti-
ven vorfinden und dadurch in der Praxis der vorher genannten ,Gruppe”
gleichgestellt sind. Dies fihrt oftmals dazu, dass Menschen im Lebenslauf
z.B. ihren universitéren Abschluss und daraus resultierende qualifizierte
Erwerbstdatigkeiten im Herkunftsland nicht mehr erwdhnen, weil sie ihn
als hinderlich bei der Arbeitssuche als Reinigungskraft, Kichenhilfe oder
andere Hilfskraft erleben oder weil ihnen von professionellen Berater innen
gesagt wird, dass das ein Grund fir die Erfolglosigkeit ihrer Bewerbungs-
bemihungen sei (und nicht die Herkunft, der Name, das Aussehen etc.).
Menschen passen sich also der Dequalifizierungsrealitét an, nicht
nur mit der Verénderung ihres Lebenslaufs und damit der Erzéhlung ihres
Lebens, sondern auch durch die Aufnahme von schlecht bezahlten, flexibi-
lisierten Hilfsarbeiten ohne Aufstiegschancen, die aber fur die Existenz- und
Aufenthaltssicherung notwendig sind; selten gelingt in spateren, besser
existenzgesicherten Jahren mit verfestigtem Aufenthalt eine Anknipfung an
ehemals erworbene (Aus)Bildung, an mittlerweile verschittete Ressourcen
und an veranderte Berufs- und Bildungslandschaften.

Was genauso schwer wiegt und das weitere Leben in Osterreich entschei-
dend prégen kann, ist die dritte Form von Bildungsbenachteiligung, die
nach Osterreich zugewanderte und geflichtete Menschen hier erfah-
ren, namlich die Konfrontation mit einem neuen System, das
fortan ihr Leben bestimmt. Informationen Gber das &sterreichi-
sche Bildungs-, Arbeitsmarki-, Gesundheits-, Sozial-, Wohnsystem etc.,
deren Funktionsweisen und die vielen Detailregeln, die es speziell fur
Nicht-Osterreicher innen in sich héufig verdndernder, diskriminierender
Ausformung gibt, kénnen nicht unmittelbar verstanden werden, wenn in
den jeweiligen Herkunftslandern véllig andere formelle und informelle
Systeme als in Osterreich herrschen. Das heiBt, die Normalitéitsver-
sténdnisse unterscheiden sich gravierend und relevant. Dies
nicht zu erkennen erzeugt bei den Mitgliedern der Mehrheitsgesellschaft,
auch bei den Akteur innen in den o.g. unterschiedlichen Bereichen, viele
(negative) Zuschreibungen fir jene Menschen, die wiederum ihre Norma-
litat durch die Migration oder Flucht verloren haben, ihre Netzwerke, ihre
Systemkenntnisse bis hin zu ihrer Sprache, und l&sst wenig Raum fir ein
selbstversténdliches Aneinander-Orientieren, Voneinander-Erfahren und
Zusammen-etwas-Schaffen in einem jeweiligen gemeinsamen Bildungs-,
Arbeits- oder sozialen Kontext. Auler Acht gelassen wird dabei auch, dass
die Phase eines mehr oder weniger erschépften, verlustreichen Ankommens
nicht fir jede_n gut kompatibel ist mit sogenannten Integrationsanstrengun-
gen vom ersten Tag an, die aber gerade in der Anfangszeit in Osterreich
aufenthalts- und existenzsichernd sind. Oder dass— um die Bandbreite
der méglichen Situationen fir Betroffene aufzuzeigen — die Energie, die
iemand aus dem Glicken der Flucht und der Ankunft in einem sicheren
Land schépft, durch ein langes Asylverfahren zunichtegemacht wird.

Arbeiten ist Lernen, Lernen ist Arbeiten

Vor diesem Hintergrund also arbeiten Menschen aus Afghanistan, Bosnien,
Ghana, dem Iran, dem Irak, Kroatien, Nigeria, Pakistan, Paléstina, Syrien,



Tschetschenien, der Turkei efc. fir eine befristete Zeit im Projekt: Sie kochen
in der kleinen interkulturellen Kiche Speisen aus ihren Herkunftslandern,
machen Thekendienst, bedienen den Kaffeeautomaten und die Kassa und
freuen sich Gber einen guten Tagesumsatz. Sie helfen bei der Erstellung von
interkulturellen Buffets und bei der Betreuung des Caterings vor Ort, z.B. bei
Tagungen auf der Universitét, im Grazer Rathaus oder bei Betriebsfeiern.

Dieser niederschwellige Zugang zu gelingender Arbeitsleis-
tung beinhaltet einerseits viele Tatigkeiten, die sich aus einem unmittel-
baren Verstehen, namlich aus dem gemeinsamen Tun sowie aus Vorzeigen
und Nachmachen ergeben, andererseits wird von den Schlisselkréaften nach
Méglichkeit auf die vorhandenen Kompetenzen der Teilnehmer_
innen zurickgegriffen, wie etwa auf Speisen- und Kochexpertisen, auf
Administrations-, Organisations- oder Muttersprachenkompetenzen. Die
verschiedenen Arbeitspldtze in der plauderBar werden im Rotationsprinzip
von den jeweiligen Teilnehmer _innen nach einem gemeinsam erstellten
wdchentlichen Plan ausgefullt. Abgesehen von einigen Ausnahmen hat
jede r im Laufe der Anstellung diese Aufgaben erlernt und ausgeibt,
Préferenzen entwickelt, Abneigungen und/oder Angste tberwunden und
eigene Grenzen ausgelotet.

Lernen findet im Projekt auf verschiedenen Ebenen und in unterschiedlichen
Kontexten statt. Im Projekt als Viel-Sprachen-und-Lebenswelten-Raum”
herrscht das Prinzip, dass das jeweilige Sosein keinen Unterschied in der
Wertschatzung und im Ernstgenommen-Werden macht. Dies wird von den
Schlisselkraften verbal und anschaulich durch deren eigenes Handeln kom-
muniziert. Ein wesentliches Merkmal ist auch, dass sich die Schlisselkrafte
selbst als Lernende verstehen, sowohl hinsichtlich des Projektprozesses als
auch hinsichtlich des Wissens, das ihnen die Teilnehmer_innen vermitteln.
Auf dieser Basis werden beim gemeinsamen Arbeiten, in Teamsitzungen,
(Klein)Gruppen und Einzelcoachings Lerngelegenheiten geschaffen und
Lernprozesse initiiert und geleitet:

Das Voneinander-Lernen beginnt bei den verschiedenen Speisen
aus den unterschiedlichen kulinarischen Rdumen, fir deren Gelingen
oft nicht nur die Rezeptur, sondern auch spezielle Zubereitungsarten und
handwerkliche Fertigkeiten der Kéch innen wesentlich sind. Neu Hinzu-
gekommene orientieren sich bei den unterschiedlichen Arbeiten an schon
lénger im Projekt Tatigen, diese werden als Mentor_innen beim Einschulen
der Neuen eingesetzt.

Orientierungswissen ergibt sich zu einem grofien Teil aus der Praxis.
Jene, die zum ersten Mal in Osterreich erwerbstdtig sind, lernen konkrete
Rechte und Pilichten von Arbeitnehmer _innen kennen, indem sie z.B. erst-
mals einen Dienstvertrag, Urlaubsregelungen, Verhalten im Krankheitsfall
erklart bekommen oder ihre Arbeitszeiten aufzeichnen. Der Austausch Gber
frihere Arbeitserfahrungen am ersten Arbeitsmarkt innerhalb des jeweiligen
Teams ist fir sie besonders wichtig. Jede r bekommt bei Bedarf Unterstit-
zung bei der Erledigung von birokratischen Herausforderungen und bei
individuellen Problemlagen, beginnt Systemlogiken und ,Wegweiser” zu
verstehen und wird von Mal zu Mal mehr zu einer handelnden Person im
Vertreten der eigenen Interessen. Orientierung am Arbeitsmarkt und Pers-
pektivenarbeit in Bezug auf Beschaftigungs- und Ausbildungsméglichkeiten
sind Schwerpunkte in der Begleitung der Teilnehmer_innen.

Das Ubereinander-Lernen wird durch die unibersehbare Diversitét
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erleichtert, die sich in einem jeweiligen Team wiederfindet: Verschiedene
Lebenswelten und -erfahrungen, verschiedene Muttersprachen, verschie-
dene Umgangs- und Bewdltigungsstrategien in Alltags- und Ausnahmesi-
tuationen etc. der Teilnehmer_innen machen das Arbeiten in diesem Team
fur jede_n in unterschiedlichem Ausmaf3 und unterschiedlicher Mischung
interessant, anstrengend, bereichernd, herausfordernd. Dass dieser Pro-
zess, der wegen der Fluktuation der Teilnehmer _innen gleichsam immer
wieder von neuem beginnt, nicht ohne Irritationen und zwischenzeitliche
Konflikte ablauft, ist selbstversténdlicher Teil des Prozesses. Jedenfalls findet
sich eine Fille von Gelegenheiten, Gber sich und Uber andere zu lernen,
vorgefasste Meinungen zu Uberprifen und gegebenenfalls zu veréndern
und Gemeinsamkeiten zu entdecken.

Neben dem eher impliziten und non-formalen Lernen, wie es oben
beschrieben wurde, gibt es auch explizite und formalisierte Bil-
dungsangebote. Die Méglichkeit, diese wahrend der Projektteilnahme
in Anspruch zu nehmen, irritiert manche Teilnehmer_innen, da z.B. Lernen
im Erwachsenenalter nicht zu ihrer erlebten Normalitét im Herkunftsland
gehérte und nur Kinder in die Schule gehen. Eine weitere neue gedankliche
Ubung ist es auch, Lernen als Arbeit zu sehen. Zu den Lernangeboten zéh-
len Sprachkurse inkl. Sprachprifungen, die héufig auch fir den Aufenthalt,
fur die Staatsbirgerschaft oder fir eine Ausbildung notwendig sind; dem-
néchst vermutlich auch fir soziale Leistungen wie die Mindestsicherung.
In Basisbildungskursen kann man sich mit alltagsrelevantem Schreiben,
Lesen & Verstehen, IKT und Mathematik beschéftigen. Und immer wieder
wird entlang von individuellen Bedirfnissen ein passendes Lernangebot
organisiert oder kreiert. Das Gelernte in die Praxis umzusetzen, in der
Arbeit anzuwenden ist Teil eines nachhaltigen Lernens. War in den ersten
Projektjahren vor allem die hohe Eigenmotivation, die deutsche Sprache
und anderes Lebensrelevantes im Kontext der jeweiligen Bedirfnisse und
Winsche zu erlernen, ausschlaggebend, bestimmt in den letzten Jah-
ren immer mehr die herrschende Politik Uber zu Lernendes, Lerntempo
und abzulegende Prifungen, ohne Ricksicht auf Lernvoraussetzungen,
Bildungsbenachteiligungen und/oder (kritische) Lebenssituationen. Die
enge Verknipfung von Aufenthalt und existenzsichernden Sozialleistungen
mit der Ablegung von bestimmten Sprach- und Werteprifungen und der
geplante Paradigmenwechsel, Asylberechtigte nicht mehr — wie es seit
Jahrzehnten geregelt war und praktiziert wurde — Osterreicher innen bei
Sozialleistungen gleichzustellen, sondern diese Leistungen ebenfalls an
die absolvierte B1-Sprachprifung zu binden, erzeugen einerseits massiven
Druck und grofle Unsicherheit unter den Teilnehmer_innen des Projekts
und werden andererseits die ohnehin hohe Zahl der armen und armuts-
gefahrdeten Menschen in Osterreich weiter vergréBern.

Demgegeniber kann im Projekt eine angstfreie Atmosphdre beim
Arbeiten und Lernen Sprech- und Lernblockaden I6sen und eigene
Ressourcen wieder wahr-nehmbar machen, die durch kritische und
prekdre Lebensphasen ver-schittet wurden oder im Gegenteil in
diesen das Uberleben gesichert haben, aber bislang von den
Betroffenen nicht als Handlungsschatz oder Werkzeugkasten gesehen
wurden. Das gemeinsame Reflektieren der Arbeits- und
Lernerfahrungen in der Gruppe macht Ressourcen, Bedirfnisse
und Winsche sichtbar und vermittelt gleichzeitig wesentliche Elemente
von Kommunikation wie etwa Zuhéren, andere Meinungen gelten
lassen oder sich Gberhaupt in einer Gruppe beteiligen:



Hier in der Gruppe traue ich mich sprechen. In anderen Gruppen war
das nicht so. Lernen und Arbeiten in dieser Atmosphdre und Haltung
bedeutet auch, solidarisch zu sein, sich gegenseitig zu unterstitzen
und es angemes-sen zu finden, dass Kolleg innen, die mehr
Unterstitzung und Begleitung bendtigen, diese auch bekommen.

Pragmatisches, Gelungenes

S. lernte wéhrend ihres Projektaufenthalts schreiben und lesen, was ihr auch
fir ihre Muttersprache nitzte. Nach dem Projekt ging sie einer Hilfstétig-
keit in der Gastronomie nach. Bei der letzten Begegnung meldete sie sich
gerade fir die B1-Prifung wegen der Staatsbirgerschaft an und ging dann
ins nahegelegene Gymnasium, um ihren dltesten Sohn dort einschreiben
zu lassen.

Z. verbrachte neun Jahre mit ihrem Mann und den zwei Kindern am Land in
einer Asylwerber_innenunterkunft, aufenthaltsrechtlich prekdr, abgeschnitten
von Infrastruktur, Spracherwerb und Arbeit. Ins Projekt trat sie als 50-J&hrige
ein, als sie endlich einen Aufenthaltsstatus hatte, der sie zur Erwerbstd-
tigkeit berechtigte, sie war nicht gesund und ohne Selbstbewusstsein. In
ihrem Herkunftsland hatte sie nach einem abgeschlossenen Studium in der
Buchhaltung gearbeitet. Z. kann mittlerweile gelassen tber ihre ,verschwen-
deten” Jahre in Osterreich sprechen und sogar dariber lachen, dass sie
wéhrend der Projektteilnahme ein Angebot als Reinigungskraft in einem
medizinisch-technischen Unternehmen nach dem ersten Probetag ablehnen
musste, weil sie sich nicht vorstellen konnte, das zu schaffen. Inzwischen
arbeitet sie dort seit mehreren Jahren im Sekretariat und auch im Labor.

Bei A.s Projekteintritt versténdigten wir uns vor allem mit Handen und FiBen.
Arbeiten und Lernen gaben ihr Selbstbewusstsein und eine neue Sprache.
A. ist eine der wenigen Teilnehmer innen, die die Nostrifizierung ihrer im
Herkunftsland absolvierten Berufsausbildung geschafft haben, und sie kam
nahezu einer Wiederholung ihrer Ausbildung gleich. Seit einigen Jahren ist
sie in Graz als Kindergartenpddagogin tétig.

M.s Wunsch, nach der Projektteilnahme in der Hotelbranche eine Ausbil-
dung zu machen, ging nicht in Erfillung. M. begann, bei der Arbeitssuche
sein abgeschlossenes Studium in Buchhaltung und zwei weitere Ausbil-
dungen im Herkunftsland zu verheimlichen, um wenigstens als Hilfsar-
beiter Geld verdienen zu kénnen. In Kirze wird er eine Ausbildung in der
Metallverarbeitung abschlieBen und hofft, damit seine Chancen auf Arbeit
vergréfBert zu haben.

C., als Teenager mit ihrer Familie nach Graz gekommen, stieg nach einem
Wechsel von Beschéftigung in der Gastronomie und Karenzzeiten ins Pro-
jekt ein, besuchte den ersten Deutschkurs ihres Lebens und begann, ihr
Deutsch mindlich und schriftlich in Struktur zu bringen. Nach Monaten der
erfolglosen Ausbildungssuche in ihrem Wunschberuf Kéchin packte sie eine
Gelegenheit beim Schopf und begann eine Ausbildung zur Pflegeassisten-
tin, vom AMS geférdert und in einer Kooperation von zam, Caritas und
ISOP durchgefihrt. Dort bekommt sie — in die Ausbildung integriert — die
notwendige Unferstitzung hinsichtlich ihres weiteren Kompetenzaufbaus
in der Sprache, in Lern- und Présentationstechniken ebenso wie in der
Stérkung der persénlichen Ressourcen, die fir eine derartige Ausbildung
erforderlich sind. Stolz zeigt sie ihre hervorragende Beurteilung von ihrer
ersten Praktikumsstelle her.
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OFFENLEGUNG:

Die Zeitschrift ,ISOTOPIA — Forum fir gesellschaftspolitische Alternativen” ist Organ von
ISOP — INNOVATIVE SOZIALPROJEKTE GmbH und informiert mindestens vierteljéhrlich
Uber die Themenschwerpunkte Arbeitsmarkt, Bildung, Soziales sowie Flucht, Migration
und Interkulturalitét.

Den Grundsétzen unseres Leitbildes entsprechend ist ISOTOPIA den Prinzipien der Men-
schenrechte und Integration sowie einer aktiven Sozial-, Arbeitsmarkt- und Bildungspolitik
verpflichtet.
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»Benachteiligung stellt man sich oft als bewusst und absichtlich und als Ausnahme vor. Néher bei den Tat-
sachen liegt man aber vermutlich, wie sich hier zeigt, wenn man sie sich zum einen als alltdglich und zum
anderen als selbstverstandlich vorstellt, und zwar selbstverstandlich in dem Sinn, als die handelnden Personen
sie fir notwendig und unausweichlich und daher letztlich auch fir gerecht halten.”

(August Gachter, ZSI — Zentrum fiir soziale Innovation)

,In Osterreich wie in anderen Staaten richten sich éffentlich finanzierte Bildungsangebote (mit Ausnahme von
Schulungen im Bereich der Arbeitsmarktpolitik) fir Erwachsene insbesondere an jene, die bereits iber hohe
Bildungsabschlisse verfigen. Bis heute markiert der Maturaabschluss das Erreichen eines legitimen Bildungs-
abschlusses.” (Gunter Hefler, Eva Steinheimer und Janine Wulz, ENLIVEN, 3s)
ISOTOPIA 2018/96: ,,Die vergessene Hailfte.”

Die vergessene Hailfte.

Erwachsenenbildung fir Bildungsbenachteiligte in
der Zusammenschau von Wissenschaft und Praxis

Gespréachsrunde anlésslich des Erscheinens einer
ISOTOPIA - Forum fir gesellschafispolitische Alternativen
zum Thema Bildungsbenachteiligung

Mit:

Landesrétin Mag.® Ursula Lackner

Mag.? Christina Lind, Stv. Geschéftsfihrerin des AMS Steiermark
Dr. Ginter Hefler, ENLIVEN, 3s

ISOP-Bildungspraktikerinnen

Moderation: Mag.® Silvia Gohring, ISOP
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