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Manchmal begleitet uns ein LeitFaden, eine AnLeitung, ein Hand-
Buch, gerne auch HandReichung genannt, etwas, das uns Schritt fiir
Schritt anleitet. Wer wiinscht sich das nicht? Jemand oder etwas, das
uns an der Hand nimmt und wie ein Kind z.B. iiber eine stark befahre-
ne StrafSe fiihrt.

Soweit, so gut. Jetzt ist es aber so, dass man nicht unbedingt Basis-
bildner_in sein muss, um ein-schitzen zu kdnnen, dass der Weg von
einem situativ gesetzten Ausgangspunkt zur l6sungsorientierten Ziel-
setzung bzw. zum Erreichen dieses Ziels lediglich in seiner deskripti-
ven Form als linear dargestellt werden kann. In der Basisbildungs-Pra-
xis sind es zumeist zyklische, oft auch Bewegungen im Kreis, die
unseren gemeinsamen Lern-Alltag ausmachen. Zyklisch, da dialogisch
und wechselseitig, bewege ich mich vor allem als lernende Lehrende,
wenn es darum geht, in spezifischen Gesellschaften unhinterfragtes,
selbstverstindliches Wissen als solches zu erkennen und sichtbar zu
machen, um den (mir grundsitzlich unbekannten) Wissensressourcen
der lehrenden Lernenden im Austausch wertschitzend und unterstiit-
zend zu begegnen.

Maria Takacs ”




Einleitung

Die Prinzipien und Richtlinien fiir Basisbildungsangebote (BMB
2017) gelten seit 2015 als Grundlage fiir die Planung von Basisbil-
dungsangeboten im Kontext der Initiative Erwachsenenbildung. Nun,
ein paar Jahre spiter, wissen wir von vielen in der Praxis stehenden
Basisbildner_innen und vereinzelt auch von Planer_innen und Pro-
grammmanager_innen aus vielen Aus-, Weiterbildungen und Konfe-
renzen, dass die Prinzipien fiir die Basisbildung zwar als sinnvoll und
wichtig empfunden werden, ihre konkrete Umsetzung in der oftmals
sich nicht einfach gestaltenden Basisbildungspraxis allerdings schwie-
rig sei. Dies unter anderem deshalb, weil unterstiitzende Materialien
und Handreichungen fehlen. Nachdem auch wir als Autor_innen der
Prinzipien in den letzten Jahren viel Neues gelernt und uns damit wei-
terentwickelt haben, wollten wir uns zum einen selbst neuerlich damit
auseinandersetzen und zum anderen eine vertiefende Auseinander-
setzung damit ermdglichen, um die Prinzipien in den Mainstream der
Basisbildung zu bringen. Diese ,Handreichung fiir die Basisbildung“
soll also eine verstirkte Orientierung an den Prinzipien in allen An-
geboten der Basisbildung unterstiitzen.

Die Arbeit mit den Prinzipien in diversen Ausbildungslehrgéngen zur
Basisbildung hat uns gezeigt, dass nicht in allen Fillen eindeutig war, was
die einzelnen Prinzipien genau meinen. Zudem ist uns bewusst, dass eine
Auseinandersetzung mit den Prinzipien insofern anspruchsvoll ist, als sie
ein grundlegendes Wissen iiber und Verstindnis von Erwachsenenbil-
dung und Basisbildung voraussetzen. Obwohl ein gewisses Maf$ an Am-
bivalenz immer konstruktiv und diskussionsanregend ist, haben wir als
Autor_innen des Grundlagenpapiers (BMB 2017) beschlossen, in einem
weiteren Entwicklungsschritt die ,Konkretisierung“ und Verdeutlichung
der Prinzipien mit einem grof3en Praxisbezug aufzunehmen.

Daher haben wir jedes einzelne Prinzip fiir sich noch einmal verdeut-
licht und durch die Verwebung mit Good-Practice-Beispielen aus der
Praxis noch einmal erldutert und vertieft. Damit wollten wir den Zu-
sammenhang zwischen den sehr ,theoretischen® Prinzipien und der
Praxis noch einmal verdeutlichen.
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Gemeinsam mit einer Gruppe von Basisbildner_innen haben wir lern-
feldiibergreifende Lernsequenzen fiir die Basisbildung gesammelt,
in denen die gewihlten Themen und Inhalte, methodische Herange-
hensweise, Aktivititen und Sprache im Einklang mit den Prinzipien
stehen. Jedes einzelne der hier vorgestellten Beispiele verdeutlicht,
welche Prinzipien in besonderem Ausmaf3 sichtbar werden und
warum. Die Beschreibungen aller Lernsequenzen enthalten auch die
Beschreibung des Umsetzungsprozesses. So liegt nicht nur eine un-
mittelbar verwendbare Sammlung von Lernsequenzen vor, sondern
die dargestellten Beispiele samt Umsetzungsbeschreibung bieten
zudem Orientierung, Struktur und Inspiration fiir die eigene Basis-
bildungspraxis.

Auf unsere Einladung haben interessierte Basisbildner_innen in zwei
intensiven Workshops diese beispielhaften Lernsequenzen vorgestellt
und kritisch mit uns auf ihre Relevanz zur Verdeutlichung der Prinzi-
pien diskutiert. Die Diskussionen, die unseres Erachtens sehr produk-
tiv, kritisch und reflexiv waren, untersuchten auf der einen Seite die
vorgelegten Sequenzen auf ihren Bezug zu den Prinzipien und auf der
anderen wurden die Prinzipien in einigen Fillen noch einmal kritisch
beleuchtet und vor allem auf ihre Klar- und Eindeutigkeit hin beleuch-
tet und teilweise erginzt. Diese Erginzungen finden sich im néchsten
Abschnitt in der vertiefenden Erlduterung der Prinzipien wieder. Es
war ein sehr interessanter Prozess, der zeigte, dass auch Grundlagen-
dokumente sich im Laufe der Zeit verindern oder an neue Kontexte
angepasst werden missen.

Statements der Workshopteilnehmenden zu dieser gemeinsamen
Arbeit am bifeb) begleiten diesen Text.

Die Gruppe der Basisbildner_innen setzte sich aus aktiven Personen
aus der Praxis zusammen, die sowohl geografisch auf Osterreich ver-
teilt als auch institutionell in unterschiedlichen Kontexten titig waren
bzw. sind.

Aus den vorgeschlagenen Beispielen aus der Basisbildungspraxis
wurden zehn ausgewihlt, die thematisch breit verteilt, sich an unter-
schiedliche Adressat_innengruppen wenden und in heterogenen
Kontexten entstanden sind.
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Die Handreichung ist folgendermaflen aufgebaut: Dieser Einleitung
folgen die Prinzipien aus dem urspriinglichen Dokument und deren
Kommentierung bzw. weiteren Erlduterung im Detail. Eingebettet in
die erzdhlerisch gehaltene Beschreibung der einzelnen Unterrichts-
und Lernsequenzen wird im dritten Kapitel nochmals ein direkter
Bezug zu den Prinzipien hergestellt: Die jeweiligen Basisbildner_in-
nen beschreiben aus ihrer Perspektive, warum einzelne Prinzipien in
dieser Sequenz besonders ihren Ausdruck finden.

Kleine Infoboxen ermdglichen es, auf einen Blick alles Organisatori-
sche (Adressat_innengruppen, Dauer, Materialien etc.) zur Sequenz
zu iiberblicken.

Die vorgestellten Beispiele kommen dem oft gedufSerten Wunsch nach
Beispielen fiir lernfeldiibergreifendes Arbeiten entgegen: Alle hier
gesammelten Sequenzen wurden mit diesem Fokus ausgewihlt und
sie sind vor allem sehr eng an der Lebenswirklichkeit der Lernenden
orientiert.

Erlduterungen und Gedanken von Expert_innen aus Wissenschaft
und Praxis untermauern die Bedeutung der Prinzipien und Richtli-
nien fiir eine zeitgeméfle, moderne, kritische, sich weiterentwickeln-
de und erwachsenengerechte Basisbildung.

13



C

Mit den Prinzipien und Richtlinien erhalten in der Basisbildung titige
Programmgestalter_innen ein vielschichtiges und zugleich einfach an-
wendbares Reflexionsinstrumentarium zur Hand. Bei Beachtung der
klar formulierten Kriterien und des verstindlich dargestellten Modells
konnen Basisbildungsangebote umgesetzt werden, die auch tatsich-
lich zur Erh6hung der gesellschaftlichen Teilhabe benachteiligter
Bevolkerungsgruppen beitragen.

Wir sehen die hier intendierte durchgehende Einbettung der Basisbil-
dung in einen gesellschaftlichen Kontext als Grundvoraussetzung fiir
gelingende Prozesse in der Erwachsenenbildung an. In einer Gesell-
schaft, in der Bildung und Herkunft als soziale Platzanweiser fungie-
ren, braucht es Basisbildungsangebote, die ihre eigenen (Rahmen-)
Bedingungen in Frage stellen und als verdnderbar begreifen. Genau
darin liegt bei konsequenter Anwendung die Stérke der Prinzipien
und Richtlinien.

Gerade aus der Perspektive politischer Erwachsenenbildung fungie-
ren die Prinzipien und Richtlinien als Leitbild fiir einen gesellschafts-
kritischen Bildungsansatz, der die gingige Annahme, Hauptaufgabe
der politischen Bildung sei Akzeptanz und Stirkung des bestehenden
politischen Systems, in Frage stellt. Der system-affirmative Auf-

trag schwiécht den kritischen Gehalt der Bildung {iberhaupt, zumal
Demokratie keine Garantie fiir diskriminierungs- und repressionsfreie
gesellschaftliche Verhiltnisse darstellt, sondern lediglich den geeig-
neten Rahmen fiir politische Anstrengungen sicherstellen kann, um
Repression und Diskriminierung zu bekampfen. Dies gilt auch und
vor allem fiir das Subsystem Bildung. Die Prinzipien und Richtlinien
stellen einen Orientierungs- und Referenzrahmen fiir die Erwach-
senenbildung dar - nicht nur zur Stirkung demokratischer Spielre-
geln, sondern auch zur Stirkung der kritischen und erméchtigenden
Dimension der Bildung.

Rahel Baumgartner und Hakan Giirses, ”
OGPB
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Prinzipien der Basisbildung

Die Prinzipien fiir Basisbildung beschreiben eine grundlegende
Haltung des Lehrens und Lernens. Sie sind nicht einzeln, sondern
nur als Gesamtes zu sehen, sie bedingen einander, greifen ineinan-
der und sind nicht voneinander zu trennen.

Sie wurden 2013 urspriinglich im Rahmencurriculum fiir die , Fach-
spezifische Erstausbildung fiir Basisbildner_innen“ von der Fachgrup-
pe Basisbildung formuliert. Begleitend und ergénzend zum Pro-
grammplanungsdokument der Initiative Erwachsenenbildung wurden
sie vom damaligen Bundesministerium fiir Bildung und Frauen 2014
verdffentlicht und stellen bis heute die Grundlage fiir die inhaltliche
Gestaltung von Basisbildungsangeboten dar. (vgl. Steuerungsgruppe
IEB 2017)

Im Sinne der ,systematischen Reflexion der eigenen Bildungspraxis®
haben wir den Prozess der Auseinandersetzung mit den Prinzipien
nach deren Veroéffentlichung laufend weiter gefiihrt: innerhalb der
Fachgruppe Basisbildung, bei nationalen und internationalen Tagun-
gen, in diversen Netzwerken, in unzihligen Aus- und Weiterbildun-
gen. In zwei Workshops mit Basisbildner_innen wurde zusitzlich
daran gearbeitet, wie die Prinzipien in der Praxis gelesen und gelebt
werden.

Der aktuelle Stand dieser Auseinandersetzungen ergénzt die Formu-
lierungen aus 2014.

(Originaltext kursiv, Erginzung normal)

Basisbildung stellt Lernende in den Mittelpunkt:

Die Bediirfnisse und Lernabsichten der Einzelnen sind Basis
fiir Lernangebote und individuelle Lernpline. Lernangebote
der Basisbildung beriicksichtigen aber nicht nur die individu-
ellen Bediirfnisse, sondern ebenso die sozialen, okonomischen
und kulturellen Rahmenbedingungen und den gesellschaftli-
chen Zusammenhang;

Lernende und ihre Bediirfnisse und Lernabsichten stehen
im Mittelpunkt. Lernangebote der Basisbildung beriicksich-
tigen die individuellen Bediirfnisse im Kontext 6konomischer,
kultureller und gesellschaftlicher Rahmenbedingungen.

Lernende sind Expert_innen fiir ihre Lernbediirfnisse

und somit Autor_innen ihrer Basisbildungsangebote. Die
Lernenden stehen mit allen ihren Ressourcen, also auch mit
ihrer Mehrsprachigkeit im Mittelpunkt. Die Lernangebote
beziehen systematisch vorhandene sprachliche Repertoires,
auch wenn sie nicht objektivierend dokumentierbar sind,

in die Lernsettings ein. Damit wird die Vielfalt der sprach-
lichen Ressourcen sichtbar gemacht und die (Sprachen-)
Biografien der Lernenden werden in toto wahrgenommen.

Basisbildung orientiert sich an vorhandenen
und aufzubauenden Kompetenzen:

Kompetenz meint hier jene Fihigkeiten und Fertigkeiten,

die Menschen brauchen, um Prozesse in spezifischen Gesell-
schaften (mit)gestalten und entscheiden zu kinnen. Damit die
Potenziale und Interessen der Lernenden das Lernangebot
bestimmen konnen, miissen in der Eingangsphase die vorhan-
denen Kompetenzen der einzelnen Lernenden erkannt und
sichtbar gemacht werden. Die Lernenden bestimmen selbst,
welche Kompetenzen sie in welchem Ausmaf$ aufbauen wollen.
Sie treffen Entscheidungen und werden in der Umsetzung viel-
faltig unterstiitzt;

Vorhandene Kompetenzen und identifizierte erfolgreiche
Lernstrategien sind gemeinsam mit den Lernbediirfnissen
der Lernenden die Grundlage fiir die gemeinsame Planung
von Lernprozessen.

Oft wird mit Blick auf die Basisbildung von ,bildungsfer-

nen“ oder ,lernungewohnten“ Menschen gesprochen (vgl.
Kastner 2016). Teilnehmer_innen in den Lernangeboten
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fiir Basisbildung sind nicht grundsitzlich ,lernungewohnt*,
sondern sie haben als erwachsene Menschen im Lauf ihrer
Leben viel gelernt und verfiigen iber Wissen, Strategien
und Kompetenzen. Diese werden grundsitzlich wertge-
schitzt. Das Erkennen und Benennen von Kompetenzen
und das aktive Einbringen dieser in Lernangebote werden
von Basisbildner_innen unterstiitzt.

Vor allem die mitgebrachte und in Osterreich erworbene
handlungsorientierte Mehrsprachigkeit der Lernenden
wird genutzt, um auf das Vorhandene aufzubauen und neue
Ressourcen zu schaffen.

Basisbildung ist dialogisch und wechselseitig:

Ein gleichberechtigter dialogischer Austausch zwischen Leh-
renden und Lernenden ist unverzichtbarer Bestandteil des
Lernangebots. Alle Lernenden sind immer auch Lehrende und
alle Lehrenden sind immer auch Lernende;

Das Prinzip des Dialogischen und Wechselseitigen besagt
nicht, dass Lehrende und Lernende in Lernsituationen
immer auf Augenhohe agieren (konnen), da nicht aufSer
Acht gelassen werden darf, dass sie sich in Bezug auf Macht
in unterschiedlichen Positionen befinden. Im Lernprozess
werden bestehende Machtgefille bewusst thematisiert und
reflektiert.

Basisbildner_innen schaffen immer wieder einen Rahmen
und bieten Settings an, in dem ein Austausch auf Augenho-
he stattfindet und gleichzeitig die Rollen als Lernende und
Lehrende bewusst erfahren werden. Lernende kdnnen bei-
spielsweise Lehrende sein, wenn sie ihre Expertise in den
Unterricht einbringen, das konnen konkrete Lebens- und
Arbeitserfahrungen sein oder besonderes fachspezifisches
Wissen.

Basisbildung verschrinkt Handlung und Reflexion
und erméglicht dadurch Orientierung und
Transparenz im Lehr-Lernprozess:

Die systematische Reflexion des Lernprozesses als Ganzes und
in seinen Bestandteilen gilt fiir Lernende und Lehrende. Sie
schafft Klarheit iiber Handlung und beabsichtigte Wirkung,
iiber Lernerfolge bzw. iiber notwendige Anpassungen;

In jedem Bildungsprozess geht es nicht nur um Handlung,
sondern auch um Reflexion. Basisbildung schafft demnach
Klarheit iiber das konkrete Tun im Bildungsprozess und
die beabsichtigte Wirkung. Indem Handlung und Reflexion
verschriankt werden, ermdglicht Basisbildung Orientierung
und Transparenz im Lehr-Lernprozess: Die Forderung der
systematischen Reflexion des Lernprozesses im Gesamten
und einzelner Lernschritte sowie von Lerninhalten durch
Lernende und Lehrende bedeutet, dass alle Beteiligten
wissen, warum sie etwas tun. Diese Reflexion erfolgt indi-
viduell oder auch gemeinsam in der Gruppe und kann als
eine ,Standortbestimmung® in Bezug auf individuelle oder
gemeinsame Ziele gesehen werden. Sie bezieht sich auch auf
den Transfer bzw. die Transferierbarkeit des Gelernten in
den Alltag der Lernenden, auf den Lernerfolg hinsichtlich
Lernziele und auf deren Anpassungen.

In den Lernangeboten bedeutet das neben der systemati-
schen Reflexion die gemeinsame Auswahl von relevanten
Themen zur Bearbeitung von Lernfeldern und die Begriin-
dung aller Aktivititen.

Basisbildung ist wissenskritisch:

Die vorhandenen Potenziale werden wertgeschiitzt und hegemonial
anerkanntes Wissen wird kritisch reflektiert. Im Lernangebot findet
eine Auseinandersetzung dariiber statt, welches Wissen von wem in
einer Gesellschaft anerkannt und welches ausgeschlossen wird;
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Lehrende und Lernende hinterfragen gemeinsam die Tatsa-
che, dass in unterschiedlichen Gesellschaften abhéngig von
den jeweiligen Machtverhiltnissen manches Wissen hoch-
bewertet bzw. im Alltagsdiskurs als gegeben angenommen
und manches abgewertet wird, warum dies so ist und ,wer*
die Macht hat, Wissen ab- und aufzuwerten. So wird der
Vielfiltigkeit im Kurs in Bezug auf Sicht- und Denkweisen,
auf Methoden und ihrer Umsetzung sowie auf Losungsan-
sidtze Raum gegeben.

Basisbildung unterstiitzt die Partizipation im
gesellschaftlichen und demokratischen Zusammenleben:

Lerninhalte und Themen sind geeignet, Teilhabechancen der
Einzelnen zu erkennen und zu erweitern;

Basisbildung unterstiitzt die Partizipation im gesellschaft-
lichen Zusammenleben auf Basis demokratischer Struktu-
ren: Themen, Lerninhalte, und Lernsettings sind geeignet,
gesellschaftspolitische Teilhabechancen, AusschliefSungs-
mechanismen erkennbar zu machen und zusétzliche Hand-
lungsperspektiven zu erdffnen.

Basisbildung orientiert sich an Inhalten und Themen,
die fiir die Lernenden relevant sind, bzw. am Bedarf und
den Lernbediirfnissen und setzt auf Lernsettings und
Lernmaterialien, die diese Orientierung widerspiegeln:

Themenfindung und Lernangebotsplanung erfolgen in Abstim-
mung mit den Teilnehmenden und laufend wéhrend des Angebots;

Lernsettings und Lernmaterialien werden laufend an die
Lernabsichten und Themen der Lernenden angepasst. Durch
verschiedene Lernformate wird individuelles, kooperatives und
kollaboratives Lernen ermaoglicht;

Lernende bringen ihre Lernbediirfnisse als Grundlage der
gemeinsamen Planung von Lerninhalten ein. Die Themen-
findung erfolgt durch bewusst gesetzte Aktivititen zu
Beginn und wihrend des Lernangebots. Darauf aufbauend
werden erwachsenengerechte Lernmaterialien erstellt und
Lernsettings und Lernprozesse geplant.

Basisbildung wirkt durch bewusstseinsbildende
Interventionen und die diversitits- und gendersensible
Bearbeitung von Inhalten und Themen jeder Spielart
von Diskriminierung und Rassismus entgegen:

In den Lernangeboten der Basisbildung geht es darum, fiir
alle Arten von Ausgrenzungsmechanismen zu sensibilisie-
ren und zu thematisieren, ob und wie jemand selbst davon
betroffen ist oder aber auch dazu beitrigt. Zu dieser Thema-
tisierung gehort das Verwenden von adiquaten Materialien
in der Basisbildung und die genaue Betrachtung der darin
verwendeten Sprache(n) und Bilder. (vgl. MIKA 2019)

Basisbildung fordert die Autonomie
und Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
von Lernenden als Akteur/innen ihrer Lernprozesse:

Selbstwirksamkeitsiiberzeugung ist die Uberzeugung, ge-
wiinschte Handlungen aufgrund eigener Kompetenzen erfolg-
reich ausfiihren zu konnen. Sie ist Voraussetzung fiir autono-
mes/selbstgesteuertes Lernen;

Indem Lernende ihre Kompetenzen und Ressourcen erken-
nen, reflektieren und sichtbar machen, begreifen sie sich zu-
nehmend mebhr selbst als Subjekte ihrer Handlungen, setzen
diese bewusst und wissen um deren Wirkungen.
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Basisbildner_innen schaffen einen Rahmen, innerhalb
dessen Lernende ihre Lernziele verfolgen und individuell
passende Lernbegleitung in Anspruch nehmen kdnnen.

Basisbildung betrachtet Lernkompetenz,
Medienkompetenz und politische Handlungskompetenz
sowohl als Inhalte als auch als Querschnittsmaterien,
die alle Lernfelder durchziehen;

Lernkompetenz enthilt handelndes Lernen und ist als Aus-
einandersetzung mit dem Lernen zu verstehen. Da es kein
Nicht-Lernen gibt, konnen Erwachsene auf umfangreiche
Lernerfahrungen und Lernstrategien zuriickgreifen. Es geht
darum, die eigenen vielfiltigen Lernstrategien zu erkennen,
zu erweitern und das jeweilige Lernziel und die jeweilige
Lernsituation zu nutzen. Bisherige Lernstrategien werden
hinterfragt, gegebenenfalls werden diese beibehalten und
weiterentwickelt oder auch bewusst verlernt. Lernkompe-
tenz als isoliertes, mechanistisches Lernen Lernen macht als
solches keinen Sinn, sondern das Thema Lernen ist immer
in Verkniipfung mit den anderen Lernfeldern und den spezi-
fischen Zielen der Lernenden zu sehen.

Medienkompetenz ist wie Lernkompetenz und politische
Handlungskompetenz immer Querschnittsthema in Basis-
bildungsangeboten und als solches mit anderen Lernfeldern
verkniipft.

Digitale Medien werden wie analoge Medien zum Kom-
petenzerwerb in anderen Lernfeldern genutzt. Sie werden
nicht nur in Lernrdumen zur Verfiigung gestellt, sondern
auch in offentlich zuganglichen Rdumen nutzbar gemacht.
Die Einbindung von digitalen Medien in die Lernsettings
entspricht den Anforderungen moderner Lebensrealititen,
die Nutzung von digitalen Medien tridgt zur Lernautonomie
bei und erméglicht mehr zeitliche und 6rtliche Flexibilitdt
des Lernangebots.

Politische Handlungskompetenz bedeutet hier ein Ver-
standnis von sich selbst als gestaltende_r und verindernde_r
gesellschaftliche_r Akteur_in.

Nicht ,,Institutionenkunde“ oder das Lernen iber Demo-
kratie stehen im Mittelpunkt, sondern Lerninhalte, Themen
und Lernaktivititen fordern insgesamt ein Verstehen von
Zusammenhingen und Diskursen sowie das Entwickeln
eines Fiir-sich-selbst-Sprechens und -Handelns. (Erwach-
senen)Bildung an sich und Basisbildung im Besonderen

ist immer politisch, so wie jedes Handeln politisch ist (vgl.
Freire 1973/Mayo 1999). Basisbildung eroffnet in einem dia-
logischen Prozess einen Raum zum Entwurf von Strategien
zur Selbstermachtigung, zur Partizipation und zur Trans-
formation der realen Lebensbedingungen. Teilnehmer_in-
nen von Basisbildungsangeboten erfahren sich als politisch
Handelnde.

Basisbildung fordert von Basisbildner_innen
die systematische Reflexion der eigenen Bildungspraxis:

Systematische Reflexion ist mehr als ein zwischendurch
iiber die eigene Bildungspraxis Nachdenken, sondern erfolgt
regelmiflig, geplant, mit klaren Zielformulierungen und/
oder Fragestellungen und ist nachvollziehbar dokumentiert.
Mogliche Formate dafiir sind Selbstevaluation in struktu-
rierter Form, Intervision, Supervision, kollegiale Beratung,
strukturierter Austausch, Teamsitzungen. Dieses systema-
tische Vorgehen regt die Reflexion des pidagogischen Han-
delns sowie die kritische Auseinandersetzung mit Kurszie-
len, Inhalten und Methoden an. Nicht zuletzt dient sie der
praxisbasierten und praxisorientierten Professionalisierung.
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Basisbildung fiir Erwachsene ist in Osterreich ein vergleichsweise
junger Angebotsbereich innerhalb der Erwachsenenbildung. Dieser
wurde von engagierten Einzelpersonen Ende der 1980er Jahre ent-
wickelt, spiter dann in vernetzter Form und in Kooperationsprojekten
vorangetrieben und ausgebaut (vgl. Doberer-Bey, 2016). Heute gilt
Basisbildung fiir Erwachsene als gut eingefiihrter Angebotsbereich,
der in seiner Bedeutung fiir die Bekdimpfung von Bildungsbenachteili-
gung im Erwachsenenalter anerkannt und etabliert ist. Wenn némlich
das Prinzip des Lebenslangen Lernens ernst genommen wird, dann
miissen (Wieder-)Einstiege in das Lernen strukturell gesehen zu jeder
Zeit und fiir alle Erwachsenen moglich sein. Folgerichtig besteht seit
dem Jahr 2012 ein nationales Forderprogramm fiir Basisbildung, das
kostenfreie Teilnahme an qualitétsgesicherten Angeboten ermdglicht.

Basisbildung er6ffnet - je nach Interessenlage und Motivation von
Teilnehmer*innen - Gelegenheiten zum Nachholen und/oder Auf-
frischen von grundlegenden Bildungsinhalten und schafft Riume zur
Gewinnung von Sicherheit im Lernen. Zugleich sind Basisbildungsan-
gebote immer auch als (mit-)gestaltbare Lernangebote zu sehen, die
individuelle und kollektive (Weiter-)Entwicklung ermdglichen:

o Im Hinblick auf Personlichkeitsbildung und Identitéitslernen,

o bezogen auf Fihigkeiten und Fertigkeiten fiir Lebenswelt und
Arbeitswelt, verstanden als Fundamente gesellschaftlicher Teil-
habe (siehe dazu Kastner & Schlogl, 2014) und

 mitunter auch realisiert als Vorbereitung auf abschlussbezoge-
ne Lernangebote oder berufliche (Hoher-)Qualifizierung bzw.
deren Begleitung.

Bemerkenswert ist, dass die Ausgestaltung von Basisbildungsange-
boten fiir Erwachsene in Osterreich von Beginn an von einer be-
stimmten Haltung getragen war, die von den bildungs-praktischen
Akteur*innen in mafigebliche Qualititsstandards iiberfiihrt werden
konnte. Diese Kontinuititen konnten historisch, theoretisch und
kategorial fiir Genese und Ausgestaltung des Feldes gezeigt werden
(vgl. Cennamo, Kastner und Schlégl, 2018). Von welcher prigend-ge-
stalterischen Haltung ist hier die Rede? Ganz grundlegend zeichnet
sich diese Haltung dadurch aus, dass sie Teilnehmende in den Mittel-

punkt riickt und damit dem Menschen und seinem Wohlbefinden
zugewandt ist. Theoretisch-konzeptiv sind damit Anerkennung und
Wertschitzung von lebensweltlichen und arbeitsnahen Erfahrungen
der Teilnehmer*innen verbunden, die in Lehr-/Lernprozesse auf-
genommen werden. Kritisch-emanzipatorische Begriindungen fiir
die Ausgestaltung von Bildungsprozessen zielen auf kontinuierliche
Analyse gesellschaftlicher Macht- und Herrschaftsverhéltnissen mit
der damit verbundenen Zielsetzung der individuellen und kollektiven
(Selbst-)Ermichtigung ab. SchliefSlich kommen in der Betrachtung
von Lernen als eher formativ-bestitigend oder transformativ-ermog-
lichend - und damit neue Perspektiven auf sich selbst und die Welt
eroffnend - Fragen nach dem individuellen und kollektiven guten
Leben in den Blick.

Die Prinzipien und Richtlinien fiir Basisbildungsangebote stehen fiir
diese Haltung und konkretisieren diese fiir kritisch-emanzipatorische
und erwachsenengerechte Konzeption und Gestaltung von Lehr-/
Lernangeboten. Es handelt sich daher um ein zugleich theoretisch
begriindendes und praktisch handlungsleitendes und darum zentrales
Dokument fiir die sterreichische (Basis-)Bildungspraxis und (Basis-)
Bildungspolitik.
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Lernsequenzen

LERNSEQUENZEN

Wie die Prinzipien in der Praxis gelebt werden, haben wir mit Basis-
bildner_innen aus unterschiedlichen Bildungseinrichtungen anhand
von lernfeldiibergreifenden Beispielen diskutiert und zehn davon fiir
diese Broschiire ausgewihlt.

Zusitzlich zur Beschreibung der Lernsequenzen und deren Ablauf
skizzieren die jeweiligen Autor_innen die Rahmenbedingungen und
heben jene Prinzipien hervor, die aus ihrer Sicht in ihrem Beispiel be-
sonders deutlich zur Geltung kommen.
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Die ,Prinzipien der Basisbildung®, wie sie als Grundlage fiir Lernange-
bote in der Basisbildung im Rahmen der Initiative - Erwachsenenbil-
dung ausformuliert sind, weisen aus meiner Sicht eine herausragende
inhaltliche Qualitét aus, als sie von einem weltoffenen, anspruchsvol-
len, reflexiven und kritischen Geist getragen sind, dem eine macht-
und rassismuskritische Auseinandersetzung mit Lehr- und Lernpra-
xen und ,pddagogischen Verhiltnissen‘ im Feld Basisbildung und DaZ
mit Erwachsenen zugrunde gelegt ist.

Fiir mich als Erwachsenenbildnerin in diesem Feld seit 30 Jahren und
als Programmverantwortliche fiir die LEFO - Basisbildung listen die
»Prinzipien der Basisbildung“ umfassend und detailliert die wesent-
lichen Aspekte, Ansitze und Haltungen fiir eine - wie ich meine -
zukunftsweisende ,pddagogische Praxis der Verinderung® auf, die das
Potenzial hat, reproduzierenden, ausschliefenden und diskriminie-
renden Mechanismen in unserer Gesellschaft entgegenzutreten, und -
hinsichtlich des berechtigten Anspruches aller Menschen auf Wiirde,
Lebensqualitit und gesellschaftliche Teilhabe - Verinderungen in
diese Richtung anzustofien. Sie ermutigen BasisbildnerInnen, die Hal-
tung und Arbeit als Lehrende stets auch selbstkritisch zu reflektieren
sowie auf eine dialogische Praxis mit den Lernenden als grundsitzlich
selbst- und handlungsmichtige Subjekte zu achten.

Elisabeth Harrasser, ' ’
LEFO

(¢

Ich finde es sehr wichtig, dass die Prinzipien und Richtlinien formu-
liert sind und angehende Unterrichtende sich intensiv damit auseinan-
dersetzen.

In unserer Einrichtung setzen wir ganz besonders auf den dialogi-
schen Prozess, die Begegnung zwischen Unterrichtender und Teilneh-
mer_in. Konsequenterweise werden in den Kursen Inhalte behandelt,
welche von den Teilnehmer_innen eingebracht, gewlinscht, benétigt
werden. Wir arbeiten ganz bewusst ohne Lehrwerk, das vorgeben
wiirde, was die Teilnehmer_innen zu lernen haben.

So konnte ich beispielsweise in einer Kursgruppe das Thema Diskri-
minierung in der Schule behandeln, nachdem einige Erfahrungen mit
dem Thema geschildert wurden. Wir haben die , Initiative Diskrimi-
nierungsfreies Bildungswesen® online angeschaut, Statistiken zu Dis-
kriminierung gelesen und die Teilnehmer_innen haben im Internet
die Moglichkeit genutzt, rassistische Vorkommnisse dort zu melden.

Durch die Inhalte sollen die Teilnehmer_innen die Moglichkeit ha-
ben, gesellschaftliche Gegebenheiten zu hinterfragen, diskriminieren-
de Strukturen dahinter zu erkennen und sich mit anderen Frauen* zu
solidarisieren. Zum Thema Diskriminierung von Schiiler_innen zum
Beispiel tauschten sich Teilnehmer_innen aus und bemerkten, dass
viele Miitter dhnliche Geschichten {iber den Schulalltag ihrer Kinder
zu berichten hatten. Es wurden Strategien und Tipps geteilt, an wen
man sich wenden kann. Dies ist eines der grofien Potenziale von Basis-
bildungskursen fiir mich, das gemeinsame Sich-stark-Machen. Das
kann aber nur passieren, wenn ich als Unterrichtende die Erfahrungen
der Teilnehmer_innen ernst nehme, hore, in den Unterricht hinein-
lasse.

Lisa Dallinger ' ’
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Zeitbudget: meistens sind fiir die erste Phase (Themen-
auswahl) in einer Gruppe mit 10 Lernenden) 4 bis 6 UE
notwendig

Adressat_innen: alle Lernenden der Basisbildung, die iiber
grundlegende miindliche Kenntnisse in Deutsch verfiigen
und in ihrer Erstsprache nicht alphabetisiert sind

Materialien: Fotos/Bilder, Flipchart

Sozialform: Plenum

Lernsequenzen - Themenfindung in der Gruppe

Themenfindung in der Gruppe
von das kollektiv

In Anlehnung an die Alphabetisierungsmethode von Paulo Freire
(Piadagogik der Unterdriickten) entwickeln wir (als work in progress)
eine Methode zur Arbeit mit generativen Themen im Rahmen unserer
Kurse. Die hier dargestellte Vorgangsweise wurde bei uns in das kol-
lektiv erprobt und wird stindig weiterentwickelt.

Wir arbeiten mit unterschiedlichen Bildmaterialien (vor allem kiinst-
lerischen Arbeiten), wobei es wichtig ist, dass die Vorauswahl durch
die Lehrenden passiert, weil dadurch eine stirkere Steuerung durch
diese gegeben ist.

Phase 1: Themenauswahl

Nach ca. 2 Wochen Arbeit mit einer neuen Gruppe zeigen die Lehren-
den die Fotosammlung (ca. 50 Fotos/Abbildungen von kiinstlerischen
Arbeiten, vor allem feministische, gesellschaftskritische kiinstlerische

Arbeiten).

Die Lehrenden erkldren das Ziel: anhand der Auswahl und Erzahlun-
gen zum Bild/Foto (Warum dieses Bild? Beschreibung des Bildes,
Assoziationen usw.) kann die Gruppe iiber die inhaltliche Gestaltung
des Kurses entscheiden. Dieser Kldrungsschritt soll in Gruppen mit
wenig Deutschkenntnissen am besten in Zusammenarbeit mit den
Dolmetscherinnen geschehen.

Jede Lernende kann ein Foto/Bild auswihlen.

Anschlieflende Erzidhlungen zum Bild oder die Beantwortung der
Frage ,Warum dieses Bild?“ finden im Plenum statt; jede Lernende
kann entscheiden, ob sie etwas erzihlen, begriinden usw. will oder
nicht. Nach der Erzidhlung der einzelnen Lernenden zu ihren eigenen
Bildern versuchen die Lehrenden die Gruppe in die Besprechung der
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Bilder einzubeziehen. Das Bild, das Thema, die generativen Worter,
die Texte und Geschichten, die entstehen, werden dadurch zum

Teil des , Textes®, der im Kurs von der Gruppe unter der Leitung der
Lehrenden ,gewebt” wird. Die Lehrenden schreiben stellvertretend
einzelne Worter oder Sitze auf Flipchart (auf das Plakat oben wird das
Bild geklebt). Die Plakate werden im Raum aufgehéngt und bleiben
bis zum Kursende im Raum.

Auswahl und Bearbeitung des Themas: Nachdem alle Plakate fertig
sind und im Raum aufgehdngt wurden, fragen die Lehrenden die
Gruppe nach dem erstem Thema (Plakat), das sie im Kurs bearbeiten
mochten. Das Plakat wird besprochen, eventuelle Situationen oder
Personen detaillierter beschrieben (miindlich). Die Lehrenden leiten
das Gesprich, eine Lehrende protokolliert die Ergebnisse, die von
den Lernenden miindlich ausverhandelt und formuliert werden

Phase 2: Bearbeitung der Themen
Schritte:
o Auswahl der generativen Worter (und weitere Arbeit damit);

o Vertiefungen und/oder Entfaltungen des Themas (verschrinkt
mit Schreib- und Leseiibungen, mit Ubungen zu Phonetik,
Grammatik, Lexik, IKT, Rechnen usw.);

e Auswahl des nichsten Themas (des nichsten Plakats).
Erstes Beispiel: Viele Boote aus Papier - Flucht und Leben in Europa

In einer Alphabetisierungsgruppe (2017) wurde anhand der oben
dargestellten Methode zur Themenerhebung mit Abbildungen kiinst-
lerischer Arbeiten das Foto einer Installation von einer Lernenden
ausgewdhlt. Auf dem Foto ist eine Installation in einem Kunstraum
zu sehen. Auf dem Boden liegen kleine aus Papier gefaltete Boote.

Im Hintergrund sind Selbstportraits des Kiinstlers (so wurde es inter-
pretiert) sowie andere gemalte Bilder, worauf ein Paar zu sehen ist,
moglicherweise in einem afrikanischen Land.

Lernsequenzen - Themenfindung in der Gruppe

Der Text, der in der ersten Phase zum Bild entstanden ist:

Viele Boote aus Papier

Die Boote sind auf dem Boden in einem Museum.

Es ist Kunst.

Eine Frau und ein Mann sind auf einem Bild.

Die Frau und der Mann sind schwarz und sie kommen
aus Afrika.

Die Frau trigt einen Korb auf dem Kopf.

30.000 Menschen (Personen, Leute) sind im Mittel-

meer seit dem Jahr 2000 gestorben.

Die Leute fahren mit kleinen Booten nach Europa.

Kiinstler_in unbekannt

Viele Leute fahren in einem kleinen Boot. Das Boot
kippt manchmal.

Manchmal gibt es ein Loch, dann kommt Wasser in
das Boot. Das Boot geht dann unter.

Auch viele Flichtlinge aus Afghanistan fahren mit dem

Boot nach Europa.
Die weitere Bearbeitung folgte dem vorher dargestellten Ablauf:

o Auswahl der generativen Worter: Europa, Frau, kein (Diph-
thong); Boot, Mittelmeer, fahren (Vokal-Dehnung); ,st“: ster-
ben/gestorben, Menschen (,st“, ,sch);

o Prizisierung des generativen Themas: Flucht und Leben in Europa
o Vertiefungen und/oder Entfaltungen des Themas:

Verschrinkt mit Schreib- und Leseiibungen, mit Ubungen zu Phone-
tik, Grammatik und Wortschatz wurde

¢ zum Lernfeld IKT und politische Bildung zum Beispiel unter
Anleitung der Lehrenden nach Zeitschriften und Zeitungen im
Internet recherchiert, ein kurzer Text zum Thema ,,Flucht® ge-
lesen und bearbeitet und wurden online Ubungen (Schreib- und
auch Horiibungen zu den bearbeiteten Lauten) durchgefiihrt;
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o zum Lernfeld Mathematik wurden die Zahlen (Zahlenrdume

100 und 1000) bearbeitet, Grundrechnungen geiibt; auf Wunsch
der Teilnehmerinnen wurde in einer Verschrinkung zwischen
Mathematik und politischer Bildung eine einfache tabellarische
Darstellung der Anzahl von Asylwerber_innen in Europa und

in Osterreich sowie der Entwicklung der Zahlen in den letzten
Jahren im Unterricht bearbeitet;

zu den Lernfeldern Mathematik und IKT wurden der ,,Persische
Kalender“ (der auch fiir Afghanistan gilt) und der ,,Gregoriani-
sche Kalender“ verglichen und besprochen; ebenfalls arbeiteten
die Teilnehmerinnen im Internet mit einem Kalenderrechner
(damit kann ein Datum von einem Kalender in den anderen
Kalender berechnet/eruiert werden); aus dieser Auseinander-
setzung entstand in der Gruppe der Wunsch nach Korrektur des
Geburtsdatums auf ihren Ausweisen, da sie nun nachrechnen
konnten, dass das Datum falsch erfasst worden war, ein Anliegen,

Erste Fassung:

Lernsequenzen - Themenfindung in der Gruppe

Zweite erweiterte Fassung der
Geschichte zum Bild:

Der Mann hat keine Arbeit.

Er bleibt zuhause.

Er schlift viel.

Er trinkt Alkohol.

Die Familie hat wenig Geld.

Die Frau kocht und putzt.

Sie haben vier Kinder.

Die Kinder gehen in die Schule.
Die Kinder brauchen auch Geld.
Die Kinder sind laut.

Der Mann sagt den Kinder: ,Seid ruhig!“
Er schreit mit den Kindern.

Er schimpft mit den Kindern.

Die Frau sagt zu den Kindern: ,Stop!

das an die Beratung im Verein herangetragen und dort in Zusam- Seid ruhig!“
menarbeit mit einer Juristin behandelt wurde. Er schligt die Kinder.
Die Frau fragt den Mann: ,Warum schlagst
du die Kinder?“
Zweites Beispiel: Die Frau holt den Mann nach Hause Der Mann geht hinaus und trinkt viel
Alkohol.
Arbeit zu einem Bild aus der Performance ,,Aus der Mappe der Hun- Die Frau bleibt zuhause.

digkeit“ (VALIE EXPORT, Peter Weibel, 1968)

Die Frau holt dann den Mann spiter

nach Hause.

Ahnlich wie im ersten Beispiel wurden ausgehend von der Darstel-
lung/Interpretation des Bildes das generative Thema und die genera-
tiven Worter in der Gruppe festgehalten und bearbeitet. Verschrinkt
mit der Bearbeitung des generativen Themas ,gesellschaftliche Rolle
als Mutter, Hausfrau und Ehefrau“ besuchte die Gruppe eine Ausstel-
lung in Wien (WOMAN FEMINISTISCHE AVANTGARDE DER
1970ER-JAHRE) und setzte sich im Rahmen der Alphabetisierungs-
arbeit mit anderen ausgestellten Arbeiten feministischer Kiinstler_in-
nen auseinander.

Kiinstlerische Darstellungen westlicher feministischer Positionen
Valie Export, ,Aus der Mappe der Hundigkeit*, Performance/Filmstill,1968; online hier (Stand:15.04.2019). wurden im Alphabetisierungsprozess umgeschrieben. Austausch und

Nutzungsrecht: Bildrecht GmbH - Gesellschaft zur Wahrnehmung visueller Rechte
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Reflexionen zur Lebenssituation von Frauen heute sowie der Ent-
wurf von Fragen und Perspektiven waren (Zwischen-)Ergebnisse
eines Prozesses, der vom Ziel gekennzeichnet ist, so wenig endgiiltige
Wabhrheiten wie méglich zu produzieren.

Variationen:

o ,Fotospazierginge“ mit sehr offenen Aufforderungen, etwa: Was
prigt Thr Leben (in Osterreich)? Was beschiftigt Sie (macht Sie
gliicklich, macht Sie traurig, macht Sie besorgt etc.)?

Anmerkung: ,Fotospazierginge“ konnen mit spezifischeren Fragen
auch bei einer Themenbearbeitung angewendet werden; fiir die Ent-
wicklung der Themen (Themenerarbeitung) sollte darauf geachtet
werden, den ,Auftrag* fiir das Fotografieren nicht zu eng zu fassen, da
ansonsten stirker gesteuert wird.

o Arbeit mit Tagesabldufen (aus den einzelnen Titigkeiten werden
Themen und Worter erarbeitet).

o Spontan: Bei Erzihlungen / Diskussionen von Lernenden vor
oder wihrend des Kurses (und sofern sie vor allen Lernenden
und vor der Lerhrenden erfolgen!) kdnnten diese mitnotiert
werden oder das Besprochene kann gemeinsam abschlieflend
festgehalten und als eigenes Thema wieder aufgegriffen werden
(z.B.: Lernende entwickeln Handlungsstrategien, entwickeln
unterschiedliche Szenarien (miindlich und/oder schriftlich)
etwa im Sinne der ,,Simultanen Dramaturgie® oder des ,,Forum-
theaters“ nach Augusto Boal, ohne dass es tatsichlich als ,,Thea-
ter umgesetzt werden muss.)
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Lernsequenzen - Themenfindung in der Gruppe

Basisbildung orientiert sich an Inhalten und Themen, die
fiir die Lernenden relevant sind und setzt auf Lernsettings
und Lernmaterialien, die diese Orientierung widerspiegeln.

Basisbildung schafft Klarheit iiber das konkrete Tun im
Bildungsprozess und die beabsichtigte Wirkung. Sie ver-
schrinkt Handlung und Reflexion und erméoglicht dadurch
Orientierung und Transparenz im Lehr-Lernprozess: Die
systematische Reflexion des Lernprozesses (als Ganzes)
und einzelner Lernschritte gilt fiir Lernende und Lehren-
de. Sie schafft Klarheit iiber Handlung(en) und beabsich-
tigte bzw. erreichte Wirkung(en). Alle Beteiligten wissen,
warum sie etwas tun.

Beiden dieser Prinzipien wird durch die Arbeit an den gene-
rativen Wortern/ Themen entsprochen:

Generative Themen und Worter werden in einem dialogi-
schen Prozess zwischen Lernenden und Lehrenden ausge-
arbeitet und festgehalten. Die generativen Worter begriin-
den ein generatives Thema. Die Worter werden in formalen
Settings und in informellen Gesprichen und Aktivititen
gesammelt (siehe Beschreibungen oben). Lehrende sind

in ihrer professionellen Kompetenz als Forschende und
Pidagog_innen gefordert, indem sie wissen, dass sie nicht
wissen. Deswegen horen sie und pflegen sie das Interesse.
Das generative Thema stiitzt und fordert das Lernen und die
Reflexivitit auf individueller und kollektiver Ebene.
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Die Prinzipien und Richtlinien sind in ihren Formulierungen sehr klar,
deutlich und v.a. stringent gehalten. Sie sind als Gesamtheit formuliert
und funktionieren auch nur als Gesamtansatz.

Die festgelegten Prinzipien und Richtlinien tragen v.a. durch folgende
fixierten Anforderungen zur Qualitit der Basisbildung bei:

Auf Ebene Teilnehmer_innen

« Sie verlangen zwingend eine Orientierung an den Lernbediirf-
nissen und —~wiinschen der Interessent_innen. Es ist daher un-
mdoglich, ein vorgefertigtes, fiir alle giiltiges Curriculum iiber die
Teilnehmer_inneninteressen zu stellen.

o Sie wirken der Difizitorientierung entgegen - diese bestimmt
noch vielfach den Diskurs iiber die Basisbildung - weil sie ex-
plizit erfordern, auf den Kompetenzen der Teilnehmer_innen
aufzubauen. Dies impliziert, dass diese auch mit und fiir die
Teilnehmer_innen sichtbar gemacht werden. Der damit auch
festgelegte Aspekt der Reflexion von Trainer_in und Teilneh-
mer_in setzt einen dialogischen Prozess voraus und erweitert die
Aufgaben der Basisbildung {iber das Lernen hinaus.

o Wird dies beriicksichtigt, zieht dieser prozesshafte Ansatz auch
Konsequenzen fiir das Lernsetting nach sich, deren Gestaltung
ebenfalls laufend angepasst und an individuell sich verindernde
Bediirfnisse angepasst werden miissen.

e Die Teilnehmer_innen erleben sich damit als aktive Partner_in-
nen und Gestalter_innen ihrer Lernprozesse und nicht als passi-
ve Konsument_innen.

o All dies sowie die Ausrichtung an der Teilhabe am gesellschaft-
lichen und demokratischen Zusammenleben, der bewussten
emanzipatorischen Aspekte der Prinzipien sowie der Ansitze
zum Aufbau von Medien- und politischer Handlungskompetenz
machen die Basisbildung zu einem Ort erwachsenengerechten
Lernens mit einer ganzheitlichen Herangehensweise. Die Teil-
nehmer_innen sind Subjekte ihres Lernens und kdnnen dadurch
auch zu Subjekten ihres Lebens werden.
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Auf Ebene Trainer_innen und Institutionen

¢ Die stindig notwendige Reflexion der Trainer_innen als Mo-
deratorator_innen und Begleiter_innen der Lernprozesse sowie
in weiterer Folge auch die Reflexion der anbietenden Institutio-
nen hinsichtlich der Tauglichkeit der Rahmenbedingungen trigt
intensiv zur Qualitit der Basisbildung bei.

o Hierarchische Beziehungen in Bildungsprozessen 16sen sich nicht
automatisch durch andere Handlungsmuster auf, sondern miissen
immer wieder bewusst in Frage gestellt werden, z.B. durch bewuss-
te Er6ffnung von Handlungsraumen und den Hinweis darauf, dass
diese nach den eigenen Bediirfnissen bzw. den Bediirfnissen der
Lernenden gestaltet werden diirfen. D.h., das Konzept seitens der
Triger_innen muss einerseits klar formuliert sein, andererseits die
breitestmdgliche Offenheit fiir Gestaltung durch Teilnehmer_innen
und Trainer_innen bieten. Wird es ernst genommen, 16st dies oft Ir-
ritationen aus, ist aber Teil der laufenden Lernprozesse in Basisbil-
dungsangeboten, fiir Basisbildungstrainer_innen und Triger_innen.

¢ Der individuelle Zugang iiber die Lernbediirfnisse und -wiin-
sche der Teilnehmer_innen, die Beriicksichtigung der jeweiligen
Lerngeschichten, der individuellen Priferenzen fiir Lernsettings
machen jeden Lehrgang (jeden Kurs, jedes Angebot) immer
wieder zu etwas Neuem. Es gibt kaum ausgetretene Pfade, jede
Teilnehmer_innenzusammensetzung erfordert eine andere Ge-
staltung der Rahmenbedingungen. Ein unabdingbares Kriterium
fiir die Qualitit in der Basisbildung. All dies stirkt den Ansatz,
dass sich Teilnehmer_innen als Akteur_innen erleben, also Ge-
stalter_innen ihrer Lernprozesse und in der Folge - so hoffen wir
- auch verstirkt jhrer Lebenswelt!

« InBezug auf die Lernfelder ist v.a. der Ansatz ihrer Verschrinkung
- iiber die bereits beschriebene Bezogenheit der gesamten Basis-
bildung auf die gesellschaftliche Rahmenbedingungen, die Lebens-
wirklichkeiten der Teilnehmer_innen und den individuellen Zugang
- einer, der zur Qualititssicherung beitrigt. Sie trigt der Lebens-
wirklichkeit der ineinander Verzahntheit von Anforderungen an die
Teilnehmer_innen und in der Folge ihrer Lernwiinsche Rechnung.

Sabine Aschauer-Smolik, ' ’
Bildungszentrum Saalfelden
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L Zeit fiir intensives, inhaltliches Arbeiten mit Expert_innen,
konstruktive Diskussionen — Luxus pur! Ein lebendiger, ergie-
biger Prozess, der sichtbar machte, wie vielfiltig und qualitiits-
voll in den Basisbildungseinrichtungen gearbeitet wird.”

Brigitte Bauer, abc Salzburg

Zeitbudget: 15-20 Unterrichtseinheiten

Adressat_innen: Leseanfinger_innen, die Worter buch-
stabenweise oder in Silben erlesen. Schreibanfinger_innen
im phonetischen Stadium, die erste orthografische Muster
erkennen und anwenden. Lernende, die sich intuitiv am
Tablet oder Computer orientieren

Materialien: Betriebskostenabrechnung, Whiteboard,
Notizblitter, Legematerial ,Betriebskostenabrechnung® in
Silben bzw. Wortpyramiden, Broschiire ,,Betriebskosten®
(Herausgeber: Mietervereinigung Osterreichs, online ver-
fiigbar unter: www.mietervereinigung.at), Tablet, Smart-
phone, Taschenrechner, Zahlschein

Sozialformen: Plenum , Partner- und Einzelarbeit

Lernsequenzen - Betriebskostenabrechnung

Betriebskostenabrechnung
von Birgit Loibichler

Einer meiner Lernenden, Ambrose’, findet einen Brief in seinem
Postfach und nimmt diesen in den Kurs mit, da er zu dem Zeitpunkt
weder gesichert erliest, wer ihm schreibt, noch warum. Die restliche
Gruppe zeigt auch grofies Interesse an diesem Thema. Alle sind im
Alltag immer wieder mit Briefen vom Amt, der Gebietskrankenkas-
se, der Wohnungsgenossenschaft etc. konfrontiert und verunsichert.
Sie wissen, dass gegebenenfalls Fristen einzuhalten sind, Dokumente
nachzureichen oder Zahlungen zu titigen sind.

Meine Vorbereitung fiir diese Einheit ist nicht ent-
scheidend - das Thema ,Geschiftsbrief “ hat Vorrang.
Ich iiberfliege den Brief von Ambrose und sehe, dass
es sich um eine Betriebskostenabrechnung handelt.
Astrid” wirft ein, dass sich um diese Angelegenheiten
immer ihr Mann kiimmert, sie die Hintergriinde aber
auch verstehen mochte. Ambrose stimmt zu, dass wir
eine Kopie seiner Abrechnung im Unterricht verwen-
den. Ich improvisiere und skizziere den Aufbau eines
Geschiftsbriefes am Whiteboard.

Aufbau eines Geschiftsbriefes

Die einheitliche Struktur von Geschiftsbriefen bietet vor allem lese-
schwachen Lernenden gute Orientierung. Wenn sie wissen, wo sich
die Position des Absenders befindet und sie den Namen oder die
Firma erlesen konnen, in diesem Fall die Hausverwaltung, wissen sie
im Ausschlussverfahren schon, dass es sich nicht um Bankgeschifte
oder Versicherungsangelegenheiten handelt. In Einzelarbeit gilt es,
die Schlagworter ,,Hausverwaltung“ und , Betriebskostenabrechnung®
selbststindig zu erlesen. Die Lernenden wenden dafiir ihre bevorzug-
te Lesetechnik an, um sich das Erlesen der Worter zu erleichtern (z.B.
Silbentrennung, Wortpyramide schreiben etc.).
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In Partnerarbeit sammeln
die Lernenden als Néchs-
tes einzelne Schlagworter
zu laufenden Kosten einer
Wohnung und schrei-
ben sie auf Notizzettel.
Die Gruppe tauscht sich
daraufhin im Plenum
aus, teilt das erworbene
Wissen und clustert die
Begriffe. Dabei erarbeiten
sich die Lernenden bereits
Synonyme zu den einzel-
nen Posten einer Betriebs-
Mindmap zur kostenabrechnung (z.B.
Betriebskostenabrechnung Miill, Abfall). Wir gestalten gemeinsam eine Mindrnap,
welche Kosten grundsitzlich bei der Nutzung einer
Wohnung anfallen. Den einzelnen Posten ordnen wir
ein eindeutiges Piktogramm zu.

In der nichsten Woche haben alle Ler-
nenden ihre Betriebskostenabrechnung
mit. Sie starten mit einem vorbereiteten,
individualisierten Legematerial zum
Wortschatz, um die Posten auf Betriebs-
kostenabrechnungen moglichst selbst-
stindig und gesichert erlesen zu konnen.

Als nichstes wird das kollektive Wissen
der Gruppe genutzt. Die Lernenden
stellen erste Vermutungen an, welche
Kosten Vermieter_innen gesetzlich in
Rechnung stellen diirfen, welche nicht
und begriinden dies. Ein stark verein-
Betriebskosten Legematerial fachter Lesetext aus der Broschiire ,,Be-
triebskosten®, herausgegeben von der Mietervereinigung Osterreich,
dient der Gruppe anschliefSend als Kontrolle, inwieweit ihre Vermu-
tungen zutreffen.
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Die Grundlagen sind
erarbeitet, damit sich die
Lernenden in Einzelarbeit
mit der eigenen Be-
triebskostenabrechnung
beschiftigen konnen. Sie
lesen die aufgeschliissel-
ten Posten und versehen
sie mit den bekannten
Piktogrammen, um bei
spéterer Kontrolle die
Worter schneller zu er-
fassen. Alle nutzen bei
schwierigen Substantiven
zusitzlich das Tablet oder

Smar tphone. Betriebskosten richtig/falsch

Sie wissen: Wenn sie die Substantive in das Google-Suchfeld einge-
ben, konnen sie sich die Wortbedeutung in Form eines Bildes anzei-
gen lassen. Konzentriertes Interesse verbreitet sich im Raum, jede_r
~erobert® sich Schritt fiir Schritt dieses Papier. Ich ziehe mich zuriick
und lasse der Selbststindigkeit ihren Lauf. Ich bemerke eine kollek-
tive Verdnderung im Ausdruck und Verhalten der Lernenden. Die
Ubermacht formaler Briefe scheint gebrochen. Und am Ende herrscht
Gewissheit: Niemandem wurden unzulissige Kosten verrechnet.

Aber auch die Betrige und Summen gehoren kontrolliert. Die Ler-
nenden arbeiten zu zweit, verwenden Taschenrechner und Smart-
phones, berechnen Summen, ziehen monatliche Vorauszahlungen

ab. Durch die Partnerarbeit kommen sie ins Vergleichen ihrer Zahlen,
suchen nach Erklarungen, warum ihre Kosten zum Teil stark abwei-
chen. Ambrose lebt alleine und hat dadurch weniger Wasserverbrauch
als eine flinfkopfige Familie. Sie erkennen auch, dass im Schnitt die
meisten Kosten auf Verwaltung sowie Versicherungspriamien entfal-
len, mit denen die Vermieter_innen Arbeiten auslagern und das eigene
Risiko absichern. Alles Kosten, auf die die Mieter_innen keinen Ein-
fluss haben.
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Bei Ambroses Abrechnung liegt ein Erlagschein bei - eine Nach-
zahlung ist fillig. Alle Lernenden fiillen (mehrmals) einen Muster-
zahlschein mit der Uberweisung des Restbetrages aus. Herbert" hat
ein Guthaben. Fiir ihn stellt sich die Frage, wie er iberpriift, dass das
Geld vom Vermieter tatsédchlich riickiiberwiesen wurde. Noch nie

hat er sich seine Kontoausziige selbst ausgedruckt. Wir planen den
Besuch einer Bankfiliale in der Nihe. Die nichste Ubungseinheit kann
starten...

Variationen:
Informationen iiber Mieterschutzverband im jeweiligen Bundesland
einholen, Besuch/Termin bei der Interessenvertretung vereinbaren,

bei Abrechnungsschwierigkeiten Fragen aufbereiten, (schriftlichen)
Einspruch gegen die Betriebskostenabrechnung erheben.

Anhinge

> Broschiire ,Betriebskosten®, Mietervereinigung

https://www.alphabetisierung.at/zentrale-beratungsstelle/projekte-produkte
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Lernsequenzen - Betriebskostenabrechnung

Basisbildung stellt Lernende in den Mittelpunkt:

Die Lernenden und ihre Bediirfnisse stehen dann im Mittel-
punkt, wenn Lehrende flexibel bleiben und bereit sind, die
gut durchdachte Planung und die vorbereiteten Inhalte,
zuriickzustellen. Alle Lernenden sind im Alltag immer
wieder mit Briefen vom Amt, der Gebietskrankenkasse, der
Wohnungsgenossenschaft etc. konfrontiert. Eine Betriebs-
kostenabrechnung ist dariiber hinaus eventuell mit einer
Zahlungsfrist verbunden und muss daher prioritir behandelt
werden. Die Lernenden arbeiten nicht an fiktiven Rechen-
beispielen, sondern an den jeweils eigenen Abrechnungen
und das bewirkt positive Resonanz.

Basisbildung orientiert sich an Inhalten und Themen, die
fiir die Lernenden relevant sind bzw. am Bedarfund den
Lernbediirfnissen und setzt auf Lernsettings und Lernma-
terialien, die diese Orientierung widerspiegeln:

Erwachsene, die Worter buchstabenweise oder in Silben
erlesen, sind ungeachtet dessen in der Lage, komplexe The-
men zu bearbeiten, zusammenhingend zu denken, kritisch
zu reflektieren und ihren Alltag bewusst zu gestalten. Sie
sind miindig, rechtlich geschiftsfahig und handeln eigen-
verantwortlich. Vertrige und Rechnungen, wie etwa eine
Betriebskostenabrechnung, zahlen sicherlich zu den heraus-
fordernden Inhalten der Basisbildung. Es gilt die Original-
unterlagen methodisch-didaktisch optimal aufzubereiten
und individuell an die Ressourcen der Lernenden anzu-
passen. Leseschwache Erwachsene kdnnen zum Beispiel in
einem ersten Schritt ihr Hauptaugenmerk gezielt auf den
Absender und den Betreff eines Geschiftsbriefes richten
und identifizieren damit bereits mafigebliche Inhalte.
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wDass es sich bei den Treffen nicht blof$ um einen Austausch von
Unterrichtsbeispielen, sondern um eine sehr leidenschaftlich ge-
fiihrte Auseinandersetzung iiber die dahinterstehenden Prinzipien
handelte, hat fiir mich sicher zu einer weiteren Schéirfung meines
Selbstverstindnisses als Lehrende in der Basisbildung beigetragen.

Als Lehrende in diesen dialogischen Prozess der Weiterentwicklung
von Basisbildung und ihren grundlegenden Prinzipien einbezogen
zu werden, hat mein Selbstbewusstsein gestédrkt und mir dadurch
geholfen, diese dialogische Herangehensweise auch bei der Gestal-
tung zukiinftiger Lernsettings immer zu beriicksichtigen.”

Ursula Lummerstorfer

Zeitbudget: 10 UE mindestens, verteilt iber einen lingeren
Zeitraum

Adressat_innen: alle Lernenden der Basisbildung, die iiber
grundlegende miindliche Kenntnisse in Deutsch verfiigen
und in ihrer Erstsprache nicht alphabetisiert sind

Materialien:

Teil 1: Arbeitsblitter, Scheren; Kleber; Smartphones oder
Tablets mit Kamera; fallweise Apps zur Videobearbeitung
Teil 2: zusétzlich Apps zum Erstellen von Karteikarten, On-
line-Vokabeltrainer (auch Apps), Apps zur Bildschirmauf-
nahme, themenbezogene Gegenstinde zum Fotografieren;
Méglichkeit zur Projektion von Tablet-/Smartphone-Bild-
schirm; verschiedene digitale Anwendungen, deren Nut-
zung die Lernenden erkliren méchten

Sozialformen: Plenum, Einzelarbeit, Paar- oder
Kleingruppenarbeit

Lernsequenzen - Erklirvideo gestalten

Erklarvideo gestalten
von Ursula Lummerstorfer

In dieser Lernsequenz wird ein Lernmedium ins Zentrum geriickt,
das aktuell aufgrund von Videoplattformen wie YouTube sehr populir
ist und auf das erfahrungsgemaf viele Lernende der Basisbildung ger-
ne zuriickgreifen: sogenannte Lern- oder Erkldrvideos. Die Lernen-
den treten aus der Rolle der Konsument_innen heraus und gestalten
selbst Videos. Darin werden Handlungen gezeigt und erklirt, die im
Lernangebot vorgekommen sind. Die Lernenden wihlen Handlungen
(in analoger und digitaler Umgebung) aus, die sie gut beherrschen
und daher in Form von Erklarvideos darstellen und bereitstellen
mochten.

In der beschriebenen Sequenz geht es um das Lernen mit Lernkarten
aus Papier und das Lernen mit digitalen Lernkarten.

TEIL 1 Erkliarvideo - Lernen mit analogen Lernkarten und weitere
analoge Handlungen

Zum aktuellen Thema im Lernangebot wird neuer Wortschatz erar-
beitet. Nun besprechen wir, welche Strategien die Lernenden anwen-
den, um sich die neuen Worter zu merken. Dariiber hinaus werden
neue, den Lernenden noch unbekannte Strategien erarbeitet. Dazu
gehort das Memorieren neuer Worter mit Hilfe von Wort-Bild-Lern-
karten.

Schritt fiir Schritt zeige ich vor, wie man aus einem offenen Arbeits-
blatt als Vorlage selbst Lernkarten herstellen kann, schneide daraus
die Lernkarten aus, falte sie und klebe sie zusammen, beschrifte sie
vorne mit einem neuen Wort auf Deutsch und klebe auf die Riickseite
jeweils ein entsprechendes Bild.

Die Lernenden konnen nun selbst aus diesem Arbeitsblatt Lernkarten
anfertigen. Sie wihlen aus, welche Worter sie lernen mdchten. Die
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dafiir benétigten Bilder stelle ich zur Verfiigung, greife dabei aber
moglichst auf Bilder zuriick, die ich zuvor schon zur Semantisierung
der neuen Worter eingesetzt habe.

Zusitzlich plane ich etwas Zeit dafiir ein, dass die Lernenden mit
ihren selbst erstellten Lernkarten lernen konnen. Schlief8lich bitte ich
sie, damit aufderhalb des Kurses weiter zu lernen und die Lernkarten
fiir die néchste Einheit wieder mitzubringen.

> Siehe Anhang: Arbeitsblatt ,Analoge Lernkarten®

In der nichsten Einheit besprechen wir, wie das Lernen mit den
Lernkarten auflerhalb des Kurses geklappt hat. Eine freiwillige Person
kann noch einmal vorzeigen, wie die Lernkarten hergestellt werden
und wie sie damit gelernt hat. Gemeinsam versuchen wir dabei, die
einzelnen Handlungsschritte zu benennen, z. B. mit den Begriffen
schneiden, falten, kleben, Wort schreiben, Bild kleben bzw. Wort
lesen/Bild ansehen, nachdenken, umdrehen, kontrollieren.

Wenn im Lernangebot erneut Wortschatz erarbeitet wird, bitte ich die
Lernenden, wiederum Lernkarten mit den fiir sie neuen und wichti-
gen Wortern herzustellen. Diesmal filmen sie sich gegenseitig bei der
Herstellung der Lernkarten und dem Lernen damit. Wir beniitzen
dafiir Kurstablets oder die Gerite der Lernenden und die standard-
mifig installierte Kamera-App. Wihrend des Filmens konnen die
Lernenden die gefilmten Arbeitsschritte auf Deutsch oder in ihren
Erstsprachen kommentieren. Nach einigen Aufnahmeversuchen ent-
stehen schliefilich Erklarvideos, die das Lernen mit Wort-Bild-Lern-
karten aus Papier zum Inhalt haben.

Die digitalen Kompetenzen, auf die die Lernenden beim Erstellen
der Erklarvideos zuriickgreifen bzw. die sie in Zusammenarbeit mit
den anderen Lernenden und durch meine Unterstiitzung erweitern
konnten, werden nun noch einmal bewusst gemacht. Von einem
Arbeitsblatt, auf dem die einzelne Schritte, die zum Erstellen des
Videos notwendig waren, als Screenshot abgebildet sind, schneiden
die Lernenden die Abbildungen aus, versuchen in Kleingruppen-
arbeit, diese in die richtige Reihenfolge zu bringen und kleben die
Bilder derart geordnet auf die vorgegebenen Felder auf dem Arbeits-

Lernsequenzen - Erklirvideo gestalten

blatt. Anschlielend benennen wir die Arbeitsschritte und beschriften
die Abbildungen. Diese Phase eignet sich fiir mich als Lehrende auch
dafiir, das Erarbeiten von digitalen Kompetenzen - wie in diesem
Beispiel dem Erstellen von Videos - zu reflektieren. Es zeigt sich, ob
die Lernenden die Arbeitsschritte schon verinnerlicht haben, oder ob
einzelne noch mehr Wiederholung brauchen. An dieser Stelle kann
ich daher bei Bedarf weitere Ubungen anschliefSen, welche auf digitale
Kompetenzen und digitalen Wortschatz fokussieren'.

> Siehe Anhang: Arbeitsblatt ,Rekonstruktion®

Ausgehend von den Erklirvideos tiber Wort-Bild-Lernkarten tau-
schen wir uns in der Gruppe nun dariiber aus, was wir sonst aufSerhalb
des Unterrichts durch Videos (von Plattformen wie YouTube) lernen
(z. B. die Zubereitung von Speisen, handwerkliche Tatigkeiten, die
Bedienung von Geriten etc.). Die Lernenden iiberlegen dann, welche
Titigkeit sie selbst gut beherrschen und mit Hilfe eines Erkldrvideos
darstellen konnten. Im Rahmen der Moglichkeiten wird die fiir die
Titigkeit notige Ausstattung organisiert und in Kleingruppen ein
Erklirvideo erstellt. In einem Fall entschieden sich die Lernenden
beispielsweise fiir die Zubereitung von Obstsalat und erstellten ein
Video, in dem die Zubereitung vom Erstellen der Einkaufsliste, {iber
das Waschen, Schélen und Schneiden bis zum Servieren des fertigen
Obstsalats gezeigt wurde.

TEIL 2 - Erklédrvideo — Lernen mit digitalen Lernkarten und
weitere digitale Handlungen

Als Einstieg in den zweiten Teil dieser Lernsequenz gehen wir noch ein-
mal zuriick zu den Wort-Bild-Lernkarten aus Papier. Wir besprechen, ob
die Lernenden weiterhin damit lernen oder sogar selbst neue Lernkarten
angefertigt haben. Dabei kommt auch zur Sprache, dass die Lernkarten
einige Nachteile haben, z. B. dass nicht immer passende Bilder zur Verfii-
gung stehen und das selbststindige Herstellen von Lernkarten auferhalb
des Kurses nicht moglich oder zumindest ziemlich aufwendig ist.

'Diese und weitere mogliche Aktivititen zum kombinierten Erwerb digitaler und
(schrift-)sprachlicher Kompetenzen in Deutsch finden sich in dem Ansatz ,Digitale
Kompetenzen authentisch erarbeiten®, der unter der Leitung des Verein Projekt Inte-
grationshaus im Netzwerk MIKA entwickelt wurde. Download unter: https://www.
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Ich stelle daher eine Mog-
lichkeit vor, wie mit einem
Tablet oder Smartphone und
einer App digitale Lernkar-
ten hergestellt werden kon-
nen. Anhand von Beispielen
sehen die Lernenden, dass
bei diesen digitalen Lern-
karten verschiedene Kombi-
nationen von Text, Bild- oder
Tonaufnahme moglich sind.

Schritt-fiir-Schritt zeige ich
vor, wie die Lernkarten mit
der App hergestellt werden,
beispielsweise auch, wie
man direkt in der App Bilder
mit der Kamera aufnehmen
kann.

Die Lernenden konnen nun
selbst in Kleingruppen mit

der App Lernkarten anferti-

Lernkarten digital gen und dabei moglichst ihre
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eigenen Gerite verwenden.
Damit Bilder aufgenommen werden konnen, habe ich davor ausrei-
chend interessante Gegenstinde im Kursraum platziert.

Wenn die Lernkarten fertig sind, gibt es etwas Zeit, um im Kurs damit
zu lernen und ich bitte die Lernenden, die digitalen Lernkarten auch
aufSerhalb des Kurses zum Lernen zu nutzen.

Nachdem im Lernangebot wieder ein neues Thema behandelt und
dazu Wortschatz erarbeitet wurde, ersuche ich die Lernenden,
wiederum digitale Lernkarten herzustellen. Sobald alle Lernenden
selbststindig mit der App umgehen kénnen, besprechen wir, wie {iber
die Herstellung der digitalen Lernkarten und das Lernen damit ein
Erklirvideo angefertigt werden kann.

Lernsequenzen - Erklirvideo gestalten

Ich zeige Beispiele von Erklirvideos in Screencast-Technik (z. B. von
YouTube) und frage die Lernenden, ob sie derartige Videos fiir sich
zum Lernen von digitalen Handlungen nutzen und ob sie wissen, wie
diese hergestellt werden. Erfahrungsgeméifd nutzen viele Lernende
die Moglichkeit von Screenshots, z. B. um eine Internetseite fiir sich
abzuspeichern oder auch mit anderen zu teilen, wihrend das Erstellen
von Screencasts, also Videoaufnahmen von Vorgéingen am Bildschirm,
noch weniger verbreitet ist. In Abhéngigkeit vom jeweiligen Tablet-
oder Smartphone-Modell kann dafiir nur eine Tastenkombination
notwendig sein, wie mir die Lernenden einer Gruppe gezeigt haben,
oder es bendétigt eine spezielle Screencast-App.

Gemeinsam iiberlegen wir, welche Titigkeiten die Lernenden mit
ihrem digitalen Gerit gut beherrschen und mittels Erklirvideo in
Screencast-Technik zeigen konnten. AnschliefSend finden sie sich in
Kleingruppen zusammen und erstellen ein Erklirvideo zu den selbst
gewihlten Titigkeiten. Wihrend das Erstellen von Erkliarvideos mit
der Smartphone- oder Tabletkamera in Teil 1 auf Arbeitsschritten
beruht, die den meisten Lernenden vertraut sind und sich die Ler-
nenden in den Kleingruppen gegenseitig unterstiitzen, muss ich beim
Erstellen von Erklirvideos mit Screencast-Apps stirker unterstiitzend
eingreifen.

Die digitalen Kompetenzen, die die Lernenden beim Erstellen der
Erklirvideos in Screencast-Technik benétigen, konnen auch an dieser
Stelle wieder bewusst gemacht werden. Dazu setze ich wieder ein
Arbeitsblatt analog dem Arbeitsblatt ,Rekonstruktion® aus Teil 1 ein,
das ich aber in Abhingigkeit davon, mit welcher App die Bildschirm-
aufnahmen gemacht wurde oder ob z. B. nur eine Tastenkombination
dafiir notwendig war, entsprechend anpasse.

Diese Lernsequenz kann auf andere Inhalte {ibertragen werden, wobei
der grundlegende Ablauf gleich bleibt. Zuerst werden iiber Tétigkei-
ten im Kurs mit der Kamera-App Erklirvideos erstellt (etwa {iber das
Suchen von Adressen am Stadtplan, das Nachschlagen von Wortern
im Worterbuch oder das nachgespielte Kaufen eines Coffee-to-go), in
weiterer Folge Erkldrvideos zu selbst gewidhlten Tatigkeiten.
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Dann werden iiber digitale Titigkeiten mit der Kamera-App oder mit
Screencast-Technik Erklirvideos erstellt (die mit der analogen Titig-
keit in Zusammenhang stehen kdnnen, das Suchen von Adressen am

Online-Stadtplan, das Nachschlagen von Wortern im Online-Worter-
buch oder das Kaufen eines Kaffee vom Automaten etc.).

Alle Lernenden verfiigen iiber analoge Fertigkeiten, die sie in Er-
klirvideos darstellen konnen. Wenn in der Gruppe Lernende sind,
die kein Smartphone besitzen oder von sich denken, iiber keinerlei
digitale Kompetenzen zu verfiigen, so konnen sie sich immer einer
Kleingruppe anschliefien, wo sie zwar selbst kein Erklarvideo erstel-
len, aber von den Erklirvideos der anderen Lernenden profitieren
konnen.

Wenn die Lernenden wollen, kénnen die Erklarvideos auf einer Platt-
form wie YouTube veréffentlicht werden. In diesem Zusammenhang
werden dann das Recht auf das eigene Bild und mégliche Privatspha-
re-Einstellungen der Plattform thematisiert.

Anhinge

> Arbeitsblatt ,Analoge Lernkarten®
> Arbeitsblatt ,Rekonstruktion®

https://www.alphabetisierung.at/zentrale-beratungsstelle/projekte-produkte
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Basisbildung orientiert sich an vorhandenen und aufzu-
bauenden Kompetenzen:

In Form von Erklirvideos machen die Lernenden ausge-
wihlte Kompetenzen, iiber die sie selbst verfiigen, sichtbar
und anderen zugénglich. Je nach Adressat_innen ihres Er-
klirvideos setzen sie bewusst die Erstsprache(n) ein.

Basisbildung fordert die Autonomie und Selbstwirksam-
keitsiiberzeugung von Lernenden:

Die Lernenden sind nicht nur Konsument_innen, sondern
aktive Gestalter_innen eigener Erklirvideos. Ein bewusster
Umgang mit Erklirvideos wird gefordert und durch das Auf-
treten als Lehrende wird die Selbstwirksamkeit gestirke.

Basisbildung betrachtet Lernkompetenz, Medienkom-
petenz und politische Handlungskompetenz sowohl als
Inhalt als auch als Querschnittsmaterie:

Die Lernenden setzen sich aktiv mit strategischen Lernhandlun-
gen zum Memorieren von Wortern auseinander und integrieren
diese in ihre Lernprozesse. Viele Lernende nutzen bereits Lern-
oder Erklirvideos auf3erhalb des Unterrichts. Hier wird diese
Strategie in den Unterricht hereingeholt und darauf aufgebaut.

Die Lernenden erstellen selbst digitale Medien (Erkldrvideos).
Zudem werden digitale Kompetenzen wie der Umgang mit
einer App, zum Inhalt eines Videos, das auf Bildschirmaufnah-
me-/(Screencast-) Technik basiert, geférdert. Die Auseinander-
setzung damit, was als Video gezeigt bzw. veroffentlicht werden
darf, und was nicht, trigt zu kritischer Medienkompetenz bei.
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Im Jahr 1998 organisierte ich gemeinsam mit Ruh Wodak und
Hans-Jiirgen Krumm aus Anlass des ersten Osterreichischen EU-Vor-
sitzes und im Auftrag des damaligen Prisidenten der OAW eine grof3e
internationale Tagung mit dem Titel ,Kommunikationsverlust im
Informationszeitalter (nachzulesen in de Cillia/ Krumm/ Wodak
2001). Aufgabe war dabei, Forschungsergebnisse zu den Ursachen
unterschiedlicher Formen von ,,Analphabetismus“ (so nannte man das
damals noch) zu diskutieren und daraus Perspektiven und Losungs-
vorschlige fiir die Politik zu formulieren. Das Thema ,, Literalitit®, so
nannten es wir, war damals in Osterreich ein Tabu, und es gelang uns
nicht, auch nur eine/n einzige/n Wissenschaftler/in aus Osterreich fiir
einen fundierten Plenarvortrag namhaft zu machen.

Basisbildung in der Erwachsenenbildung ist nach wie vor in der
akademischen Welt unterreprisentiert. Aber in den 20 Jahren seither
haben - zunichst ausgehend vom Engagement von Einzelpersonen -
die in der Basisbildung Tétigen durch zahllose Lehrgangsgriindungen,
Vernetzungsaktivititen und Projekte die Grundlagen fiir eine wissen-
schaftlich fundierte, den Anforderungen einer Zuwanderungsgesell-
schaft entsprechende und in der Praxis sehr erfolgreiche pidagogi-
sche Arbeit gelegt (siehe Doberer-Bey/ Hrubesch/ Rath 2013). Ein
besonders gelungenes Projekt dieser Synthese von Theorie und Praxis
und Vernetzung stellen die von der Fachgruppe Basisbildung beim
BMBF 2014 erstellten ,,Prinzipien und Richtlinien fiir Basisbildungs-
angebote® dar, die zunichst fiir die Erstellung von Lernangeboten

im Rahmen der Initiative Erwachsenenbildung als Grundlage dienen
sollen. Nicht ,Defizite“ werden hier benannt, sondern Ausgangspunkt
der Bildungsangebote sind die Lernenden, deren Voraussetzungen
und Bediirfnisse, Ziel die Entwicklung von deren Lern-, Medien- und
Handlungskompetenzen, deren Selbsterméchtigung und Partizipa-
tionsfahigkeit in der Gesellschaft. Die Konkretisierung der Prinzipien
in den bei Lernangeboten zu beachtenden ,Filtern® und den drei
sLernfeldern” stellen eine wertvolle Hilfe fiir die Entwicklung und
auch Bewertung von Lernangeboten dar. Die Prinzipien sind aber
dariiber hinaus in ihrem differenzierten, den Lernenden gegeniiber
respektvollen, wissenschaftlich fundierten Zugang ein zentrales Doku-
ment fiir eine zeitgemifle, einer demokratischen Gesellschaft ad-
dquate (Erwachsenen)Bildung. Und sie zeigen, wie viel in den letzten
beiden Jahrzehnten bewegt wurde.

Literaturhinweise:

de Cillia, Rudolf / Krumm, Hans-Jiirgen/ Wodak, Ruth (Hrsg.)(2001): Kommunikationsver-
lust im Informationszeitalter/ Loss of Communication in the Information Age. Wien: Verlag
der OAW.

Antje Doberer-Bey / Angelika Hrubesch / Otto Rath (2013): Alphabetisierung und Basis-
bildung seit 2002. Vom Frosch zum Prinzen? In: de Cillia, Rudolf / Vetter, Eva (Hrsg.)(2013):
Sprachenpolitik in Osterreich 2011- eine Bestandsaufnahme. Frankfurt/Main: Peter Lang,
215-241.

Rudolf de Cillia, ”
Professor i.R. fiir Angewandte

Linguistik und Sprachlehrforschung

am Institut fiir Sprachwissenschaft der

Universitit Wien
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»Die Atmosphdre am BIFEB fand ich sehr entspannt, pro-
duktiv, es war grofSe Motivation und Interesse spiirbar. Viele
kritische Anmerkungen, starkes Reflektieren der Arbeitsergeb-
nisse. Es war sehr gut geplant, strukturiert, auch wenn die Zeit
dann knapp wurde.”

Beate Helberger

Zeitbudget: 4-5 UE,

Adressat_innen: Lernende in Basisbildungskursen, deren
formale Kenntnisse in Mathematik gefordert werden

Materialien: 5 Moderationskarten, Tabellen (Weltbevolke-
rung, BSP) fiir jede Teilnehmer _in freier Raum (Tische am
Rand), politische Weltkarte als Wandkarte ist empfehlens-
wert

Sozialform: Plenum

Lernsequenzen - Die Welt als Dorf

Die Welt als Dorf’

von Beate Helberger

Diese Unterrichtssequenz setzt sich mit der globalen Verteilungsge-
rechtigkeit von Armut und Reichtum auseinander. Im Kontext der
eigenen Auseinandersetzung mit Migration und Identitit werden
globale wirtschaftliche Verflechtungen und ihre Auswirkungen the-
matisiert. Im Sinne lernfeldiibergreifenden Arbeitens findet auch die
Einbindung von Geografie und den Grundrechnungsarten statt.

Als Einstieg in den Unterricht bereite ich fiinf Moderationskirtchen
vor, die mit den Kontinenten Europa/GUS, Asien/Australien, Afrika,
Nordamerika und Siidamerika beschriftet sind. Als Orientierungshilfe
hinge ich eine Weltkarte im Raum auf und fordere die Lernenden auf,
die Moderationskirtchen auf dem Boden méglichst realititsnahe zu
verteilen. Fast in allen Gruppen findet ein Austausch dariiber statt,
welche Staaten nun genau zu den genannten Kontinenten zuzuord-
nen seien. Die Lernenden beginnen meistens, ihre Herkunftslinder
auf der Weltkarte zu suchen. Dies soll jedenfalls méglich sein, sollte
aber nicht allzu lange Zeit beanspruchen. Ich verweise dann darauf,
dass wir zu einem spiteren Zeitpunkt noch ausfiihrlich iiber die Her-
kunftslinder diskutieren konnen. Was aber doch sinnvoll ist zu diesem
Zeitpunkt, bevolkerungsreiche/-arme Weltregionen zu benennen und
zu lokalisieren.

Danach fiihren wir eine Diskussion in der Gruppe dariiber, wie die Le-
bensbedingungen in den verschiedenen Weltregionen sind. Wo leben
grofie Teile der Bevolkerung in Prekaritit? Wo sind die Lebensstan-
dards eher hoch? Welche Griinde kdnnen dafiir ausschlaggebend sein?
Wo gibt es Diskriminierung und Missverhiltnisse und wie werden sie
sichtbar?

Je nach Deutschniveau der Lernenden ermutige ich die Lernenden
zur Verwendung von Kausalsitzen. Wihrend der Diskussion notie-
re ich die genannten Griinde auf einem Flipchart. Danach fithre ich
den Begriff des Bruttoinlandsprodukts (BIP = Wert aller Giiter und

'Angelehnt an Selby/Rathenow (2003), Praxisbuch Globales Lernen, 57
Handbuch fiir Unterricht und Bildungsarbeit, S. 119 ff.



Dienstleistungen, die binnen eines Jahres innerhalb der Landesgren-
zen einer Volkswirtschaft erstellt werden) und verbinde das BIP mit
den notierten Begriffen am Flipchart.

Wortschatzarbeit zu den einzelnen Begriffen des BSP ist notwendig.
Mit Unterstiitzung einiger Lernender ist es mdglich, Beispiele zu for-
mulieren, die das Verstindnis fir den BSP férdern.

Im Anschluss spielen wir ,Die Welt als Dorf“, in dem Diskriminierung
und Missverhiltnisse zwischen Bevolkerungs- und Reichtumsvertei-
lung offenkundig werden.

Das Ziel dieses Spiels ist

o die Bewusstseinsbildung zu globaler Ungerechtigkeit durch Vi-
sualisierung der Bevolkerungsverteilung und des Bruttoinland-
produkts (BIP)

o ein besseres Verstindnis der vier Grundrechnungsarten

Ablauf

1 Die Lernenden verteilen die fiinf Mo- Mathematischer Aspekt
derationskarten im Raum - legen sie
auf den Boden. Meistens orientieren
sie sich an der Weltkarte, die an der
Wand hangt.

2 Ich bitte nun die Lernenden, sich mit Wir besprechen: Hier
ihren Sesseln so zu den Moderations-  wurde eine Aufteilung

karten zuzuordnen, dass alle fiinf in gleichen Teilen =
Kontinente die gleiche Bevolkerungs- Division vollzogen. Ich
anzahl haben. notiere die Aufteilung

als Division an der
Tafel: xxx Lernende / 5
Kontinente = xxx Ler-
nende pro Kontinent
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3 Zuriuck zur Realitit: Ich fordere die

Lernenden auf, sich mit ihren Sesseln
den Kontinenten so zuzuordnen, wie
sie glauben, dass es der Verteilung

der Weltbevolkerung entspricht. Eine
heftige Diskussion beginnt tiber die
reale Verteilung der Sessel auf die
Kontinente. Nachdem nun die Sessel
verteilt sind, nenne ich die reale Auf-
teilung anhand der Tabelle 1 ,Welt-
bevolkerung®. Es empfiehlt sich, mit
Europa und Nordamerika zu begin-
nen, da dort oft ein unverhéltnismafiig
grofier Anteil an der Weltbevolkerung
vermutet wird.

Die Lernenden, die ,,zu viel“ sind, tei-
len sich auf die Kontinente auf, deren
Bevolkerung zu gering eingeschitzt
wurde. Die Lernenden werden nun
von mir gebeten, sich diese Aufteilung
genau einzuprigen und mit ihren Ses-
seln in die Mitte des Raumes zuriick-
zukehren.

Die Sessel reprisentieren nun den
Weltreichtum in Form des sog. ,,Brut-
toinlandsproduktes“ (=Wert aller Gii-
ter und Dienstleistungen, die binnen
eines Jahres innerhalb der Landes-
grenzen einer Volkswirtschaft erstellt
werden). Die Lernenden verteilen
nun die Sessel so auf die Kontinente,
wie sie die reale Verteilung des Reich-
tums auf der Welt einschétzen.

Lernsequenzen - Die Welt als Dorf

Auch hier benennen wir
nun die Verinderungen
durch entsprechende
Rechenschritte: Klar ist
schnell, dass nun keine
Division mehr vorliegt,
da die Aufteilung in un-
gleichen Teilen passiert
ist. Allerdings lassen
sich durch die Verinde-
rungen Additionen und
Subtraktionen formu-
lieren.

Dieser Schritt ent-
spricht einer Sub-
traktion bzw. Addition
(Subtraktion von einem
Kontinent, Addition zu
einem anderen Konti-
nent). Ich fordere die
Lernenden auf, die
jeweilige Operation zu
benennen oder auf die
Tafel zu schreiben.

59



60

6 Wenn sie damit fertig sind, bitte ich Addition, Subtraktion
sie, sich zu ,ihrem Kontinent“ zu siehe oben
stellen, den Sessel allerdings stehen zu
lassen. Es folgt die Auswertung durch
mich anhand der ,, Tabelle BIP“.

7 Danach fordere ich die Lernenden An dieser Stelle kann
auf, sich nun auf dem Reichtum ihres  die Division geiibt
Kontinents ,auszuruhen®, indem sie werden, namlich:
auf den zur Verfiigung stehenden xxxPersonen / xxx
Sesseln Platz nehmen. Falls zu wenig  Stiihle = ??? Damit
Sessel in einem Kontinent vorhanden  die mathematische
sind, sollen sich die Lernenden eine Reprisentation jedoch
Losung fiir dieses Problem einfallen  nicht die emotionale
lassen. Nachempfindung von

globaler Ungerechtig-
keit dominiert, sollten
diese Berechnungen in
einem eigenen Schritt
erfolgen.

Phase 7 des Spiels bespreche ich eigentlich immer sehr ausfiihrlich
mit den Lernenden. Ich stelle Fragen wie: ,,Geht es Ihnen gut?*, ,Wie
fithlen Sie sich mit ,]Threm‘ Reichtum?“ ,Was empfinden Sie gegeniiber
denjenigen, die weniger haben als Sie selbst - und umgekehrt?“

Nach Feststellung des Missverhiltnisses zwischen Bevolkerungs- und
Reichtumsverteilung konnen weitere Fragen diskutiert werden:

a. Was empfinden Sie bei diesem Missverhiltnis?
b. Woher kommt es?

c. Was konnte getan werden, um den Reichtum gerecht
zu verteilen?

Lernsequenzen - Die Welt als Dorf

VISIONEN - weiterfithrende Gedanken:

Die Reichtumsverteilung entlang der Kontinente ist nur bedingt aus-
sagekriftig, weil sie Unterschiede innerhalb der Kontinente/Linder
ausblendet. Daher konnte das Spiel weitergefiihrt werden, indem ent-
weder beispielhaft ein Land (Variante A) oder die globale Reichtums-
verteilung quer zu Nationen/Kontinenten besprochen wird (Variante
B).

Vergleiche zwischen BIP und Ressourcenreichtum bringen eben-
falls interessante Ergebnisse und stellen eine Grundlage fiir weitere
Diskussionen dar: Warum sind manche Linder reich an Rohstoffen,
haben aber ein geringes BSP? Welche Griinde gibt es dafiir? Welche
Konzerne/politischen, wirtschaftlichen Strategien stecken dahinter?
Welche Verbindungen bestehen dabei zu Migration und Flucht?

Weiterfithrende Diskussion zu Mathematik: Ankniipfend an die Ein-
fithrung der mathematischen Operationen in diesem Beispiel konnen
die Lernenden gefragt werden: Woher kennen Sie das ,teilen, weg-
nehmen, dazugeben® aus Ihrem Leben, wo wenden Sie diese mathe-
matischen Operationen an? Konnen Sie mathematische Beispiele fiir
die anderen Lernenden formulieren?
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Lernsequenzen - Die Welt als Dorf

Auflésung:

Basisbildung ist dialogisch und wechselseitig:
Tabelle 1: Weltbevélkerung

inMio % Anzahl der Personen Die Lernenden sind als Expert_innen beispielsweise glo-
Welt 7621 1001011 12 13 1415 16 17 18 19 20 baler wirtschaftlicher Verflechtungen oder zur Analyse von
Europa, GUS 746 98| 1]1]1]1[1]2]2]2]2]2]2 gesell.schaft.hchen Ver'haltmssen in einzelnen Léindern gefor-
- dert, ihr Wissen und ihre Kompetenzen den anderen (und
Nordamerika 365 4,8/0/0/1]1/1)1]1]1]1]1]1 damit auch der Lehrenden) zur Verfiigung zu stellen.
Lateinamerika 649 85(1|1|1|1|1|1|1|1|1|2]|2
Afrika 128416,8| 2| 2(2|2|2|2|2[3]|3|3|3
Asien/Australien 457760,1{ 6|7 7|8|9|9]10[10[1111]12 L . L.
Quelle: Basisbildung wirkt durch bewusstseinsbildende Interven-
ue tionen und die diversitits- und gendersensible Bearbei-
tung von Inhalten und Themen jeder Spielart von Diskri-
Tabelle 2: BIP minierung und Rassismus entgegen:
inMrd. % Anzahl der Personen
World 77.452 100 101112 13 14 15 16 17 18 19 20 Bewusstseinsbildung iiber globale Zusammenhinge und
Lateinamerika 6078 78| 1|1]1]1l1]1]1]1]1]1]1 eine kritith(? Reﬂe).(ion dariiber SiIl“d wesentliche Standpfei-
ler des Beispiels ,Die Welt als Dorf .
Nordamerika 19.322 24,9| 2(3(3|4|4|4|4|4]|5|5|5
Afrika 2427 3,1({0|/0|0|0|0O|0Of1|1|1|1]|1
Asien 27.271 35,2 4| 4|14|4|5|5(5|6|6|6]|7 . )
Europa, GUS 22354 290| 3|3|4|4|4|5|5|5|5| 6|6 Basisbildung be.zt.rachtet Lernkompetenz, Medienkom-
petenz und politische Handlungskompetenz sowohl als
Quelles Inhalte als auch als Querschnittsmaterien:
Das Beispiel ,Die Welt als Dorf“ fordert politisches Be-
Quelle?: https://de.statista.com/statistik/daten/studie/ 1723 /umfrage/weltbevoelkerung-nach-kontinenten/ (15.01.2019) wusstsein und fordert auf, Vorschléige zum Abbau von Miss-
Quelle®: http://www.bpb.de/nachschlagen/zahlen-und-fakten/globalisierung/52655/welt-bruttoinlandsprodukt (19.01.2019) verhiltnissen zu formulieren, wodurch die Handlungsfeihig-
keit erweitert wird.
Anhinge

> Auflosung

https://www.alphabetisierung.at/zentrale-beratungsstelle/projekte-produkte
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4PRINZIPIEN DER BASISBILDUNG - WOFUR?

Klar und einfache formulierte Prinzipien, die plakativ Hal-
tungen in den Raum stellen, die jede und jeder fiillen kann:
mit eigenen Ideen und Vorstellungen und Moglichkeiten. Oder
prizise ausformulierte Prinzipien, die in ihrer Eindeutigkeit
Felsen in der Brandung sind: so soll Basisbildung verstanden
werden, kein Platz fiir Mehrdeutigkeit und Hintertiirchen.
Das gilt es zu Verorten, zu Besprechen, ja, irgendwie auch zu
Erkdmpfen.”

Katharina Grilj-Marschnig

Visionen: Auftrige, dass Buddies selbststindig Aktivititen
ausfuhren/einander treffen, stirker motivieren, dass Bud-
dies iiber Projekt hinaus in Kontakt bleiben

Adressat*innen: Frauen zwischen 19 und 45 Jahren auf A0
und Al-Niveau, prinzipiell fiir alle Lernenden moglich

Zeitbudget: von Mirz bis Juni, drei theaterpidagogische
Einheiten zu jeweils 90 Minuten

Materialien: Computer/Internet, theaterpiadagogische
Ubungen, ein grofler Raum, Theaterflyer, ein Arbeitsblatt,
Lerntagebuch

Sozialformen: Einzel-, Paar-, Kleingruppen- und
Gruppenarbeit

Lernsequenzen —

Buddy Projekt

von Katharina Grilj und dem Team der Frauenbasisbildung

mit Teilnehmerinnen des uniT Kurses Basisbildung fiir Frauen und
Studierenden der Lehrveranstaltung Theaterpraktikum der Uni Graz

Jeder kann schauspielen. Jeder kann improvisieren. Jeder, der den
Wunsch verspiirt, kann Theater spielen [...] Wir lernen durch Erfahrung
und Erleben. Niemand bringt einem anderen etwas bei. Wenn die Um-
gebung es erlaubt, kann jeder lernen, was er lernen will, und wenn das
Individuum es erlaubt, wird es die Umgebung alles lehren, was sie zu
lehren hat. (Viola Spolin)

»Ich spreche nur im Kurs Deutsch. Ich will mehr Deutsch reden!”
Salwa bringt es auf den Punkt. Ich versuche eine Austauschmoglich-
keit zu schaffen, in der die Teilnehmenden Kontakte selbst gestalten
und steuern konnen, die Lust macht, sich mit anderen auszutauschen,
Neues kennenzulernen, Sichtweisen zu iiberdenken, die verschiedens-
te Fahigkeiten sichtbar macht und die Menschen, die in der gleichen
Stadt wohnen, zusammenfiihrt.

Ziel des “Buddy-Projekts” ist es, Raum und Rahmen schaffen, in

dem sich jede und jeder als Individuum mit vielféltigen Fahigkeiten
wahrnimmt und in dem jede und jeder in ihren/seinen Moglichkeiten
bestirkt wird. Auf verbaler Ebene werden Ausdrucksfihigkeit, Wort-
schatz und Kommunikationsfahigkeit geschult und beim Schreiben
von E-Mails zusitzlich die digitale Kompetenz.

Bei der Durchfithrung von Spielauftrigen ist autonomes und koopera-
tives Arbeiten verlangt. Im Spiel erleben die Lernenden, dass sie aktiv
Situationen und Handlungen beeinflussen und eigene Positionen und
und Meinungen ausdriicken kénnen, auch abseits verbaler Sprache.

Die hier beschriebene Sequenz besteht aus zwei Teilen und bringt
zwei Gruppen zusammen: Teilnehmerinnen eines Basisbildungskur-
ses in Graz bei uniT und Teilnehmende eines Theaterworkshops fiir

Buddy Projekt
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Studierende an der Universitit Graz. Die Beschreibung des Projekts
konzentriert sich auf die Begegnungs- und Theaterarbeit mit jeweils
einer Gruppe aus den beiden Kursen. Details der Arbeit im Basisbil-
dungskurs werden nur kursorisch beschrieben.

In den tiglichen Kurseinheiten haben wir, wihrend des Buddy-Pro-
jekts, unter anderem zu den Themen ,sich vorstellen“ gearbeitet.

Zum Thema ,Sich vorstellen-einander kennenlernen haben wir
Wortschatz gesammelt (Name, Alter, Wohnort, Adresse, was mache
ich gern, was kann ich gut ...), Redemittel gefestigt, Frageworte einge-
fithrt und angewandt, haben Texte zur eigenen Person verfasst, haben
Fragen gestellt und beantwortet, haben Gesprochenes per Smart-
phone aufgenommen, um die Aussprache zu kontrollieren, wir haben
einander Komplimente geben, haben Verben konjugiert ...

Das alles haben wir mittels Storyboard, Gruppenspaziergang, Auto-
grammjagd, Tonaufnahmen, Interviews, Morphemhiuschen, Ubun-
gen mit dem Ball, theaterpidagogischer Ubungen etc. gemacht. Ziele
dabei waren: sich vorstellen kdnnen/iiber sich reden kénnen, jeman-
den anderen zur Person befragen kénnen, Verben (heifSen, kommen,
sein) festigen, Frageworte kennen und anwenden konnen, den aktuel-
len Wortschatz kennen und aussprechen konnen.

Der Wortschatz der Woche wurde jeweils auf einem Whiteboard
gesammelt, in ein Vokabelheft iibertragen und in der Folge an dessen
Festigung gearbeitet. Zusitzlich arbeiteten wir zweiwdchentlich an
einem personlichen Lerntagebuch ebenfalls zweiwochentlich gab es
eine Gruppen- bzw. Einzelreflexion.

Zunichst richten wir im Frauenbasiskurs mit allen und fiir alle
E-Mail-Accounts ein. Jede Teilnehmerin sucht einen Anbieter aus:
Welche kennen sie, welche finden sie gut, worauf ist zu achten, wel-
che Daten sind heikel, welches Passwort ist leicht zu merken und was
ist ein sicheres Passwort? Das dauert.

Parallel dazu treffe ich zehn Studierende verschiedener Fakultiten der
Uni Graz, die sich fiir die Lehrveranstaltung Theaterpraktikum, die
dieses Semester den Schwerpunkt Buddy hat, eingeschrieben haben.

Lernsequenzen —

So haben wir kurzerhand das Projekt genannt, Buddy fiir Freund_in,
Lernpartner_in, Begleiter_in. Inhalt dieses Theaterpraktikums sind
zehn theaterpidagogische Einheiten, drei davon gemeinsam mit

den Teilnehmer_innen der Frauenbasisbildung, mit denen sie schon
davor via E-Mail in Kontakt treten werden, drei gemeinsam besuchte
Theaterauffithrungen, eine Abschlussarbeit, in der sie dieses Projekt
reflektieren.

Am nichsten Kurstag teile ich die E-Mail-Adressen der zehn Studie-
renden an die zehn Teilnehmerinnen der Frauenbasisbildung aus.
Jede zieht eine Adresse, keine hat mehr Information {iber die Person
als diese E-Mail-Adresse. Der Plan ist: Jede setzt sich an den Compu-
ter, schreibt eine E-Mail an ihren Buddy und stellt sich personlich vor.
Aber wir haben nur drei Computer, manche Teilnehmerinnen sind
nicht da, manche haben ihr Passwort vergessen, ein neuer Account
muss eingerichtet werden. Dennoch werden in den nichsten Wochen
und Monaten E-Mails geschrieben, beantwortet, freudig erwartet,
noch freudiger gelesen. Manche sind enttiuscht, weil sie noch immer
keine Antwort bekommen haben. Alle stiirzen sich ins Tippen neuer
Mails, beantworten Fragen, stellen Fragen und malen sich aus, wie die
Person wohl ausschaut, von der sie jetzt doch schon einiges wissen.

Das erste Treffen findet in den Proberdumen der Freien Theaterszene
Graz statt. Beim ersten Mal kommen die Teilnehmerinnen der Frauen-
basisbildung als Gruppe vom Kursort gemeinsam hin. Ziel der ersten
gemeinsamen Einheit ist, dass sich alle Teilnehmenden kennenlernen
und miteinander Spafd haben. Dafiir habe ich einige theaterpidagogische
Spiele vorbereitet, die Teilnehmer_innen bilden immer wieder neue Paa-
re, so dass jede_r mit vielen verschiedenen Personen zusammenarbeitet.
Fiir die Studierenden sind die Ubungen meist neu, die Teilnehmerinnen
der Frauenbasisbildung sind mit den meisten Ubungen vertraut, mit
ihnen arbeite ich schon seit einigen Monaten zusammen. Beide Gruppen
bringen unterschiedliche Ressourcen, Kenntnisse und Erfahrungen mit.
Die einen sind mit der deutschen Sprache vertrauter, die anderen mit
theaterpidagogischen Ubungen. Die Freude an der gemeinsamen Aktivi-
tit steht im Vordergrund, richtig und falsch ist in diesem Kontext keine
Kategorie. Nach einem ersten Hallo, einem kurzen verbalen Austausch
und Kontaktaufnahme der Buddy-Paare miteinander, nach einer vorsich-
tigen Anniherung starten wir im Kreis mit einem Namenspiel.

Buddy Projekt
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Die Spieler_innen sichten in Kleingruppen Materialien; alle sind
aufgefordert, Stiicke, die aktuell in Graz laufen, zu recherchieren und
Flyer mitzubringen. Glicklicherweise liegt auch viel Werbematerial
im Haus auf. Wir entscheiden uns fiir eine Improvisationstheatershow,
die wir in der folgenden Woche gemeinsam anschauen wollen. Wir
verabschieden uns und vereinbaren, einander E-Mails zu schreiben.

Schon angezogen treffen wir uns knapp eine Woche spiter abends vor
dem Theater. Die Show ist auf Englisch und Deutsch - die zwei kon-
kurrierenden Theatergruppen sind aus Graz und Kanada - das Publi-
kum, wir alle, sind eingebunden, geben Stichworte, vergeben Punkte
und wihlen Sieger_innenteams. In der Pause bitte ich die Buddys, sich
iiber das, was ihnen bis jetzt am besten gefallen hat, auszutauschen.
Nichste Woche gibt es ein Wiedersehen.

Fiir die Auswahl des nichsten Theaterstiicks bekommen die Teil-
nehmer_innen beim néchsten Zusammentreffen jeweils drei Titel
aktueller Auffiihrungen. In Kleingruppen wihlen sie einen aus und
entwickeln Ideen dazu. Thre Ideen und Mutmafiungen prisentieren sie
den anderen in einer kurzen Szene. Nachdem alle Szenen vorgespielt
wurden, entscheiden wir uns - mittels Lautstarke des Klatschens - fiir
den nichsten gemeinsamen Theaterabend.

Fiir den zweiten Theaterbesuch treffen wir uns vor dem Rathaus in
Graz. Grof$e Freude, Umarmungen beim Wiedersehen. Wir nutzen
den Hauptplatz der Stadt um Kreisspiele zu machen, sind laut, aus-
gelassen, haben miteinander Spafd und lassen das unsere Umgebung
wissen. Wir sind eine sehr heterogene Gruppe zwischen 18 und 45
Jahren: Ménner und Frauen mit langen oder kurzen Haaren, Frauen
mit und ohne Kopftiicher, manche herausgeputzt mit schonen Klei-
dern, manche in Shorts.

Wir schauen uns im Schauspielhaus das Stiick ,,Rotes Kaninchen-Wei-
es Kaninchen® des iranischen Autors Nassim Soleimanpour an. Fiir
die Teilnehmer_innen der Basisbildung habe ich ein Arbeitsblatt vor-
bereitet, auf dem folgende Fragen stehen: Wie heiflen die Teilnehmer
und Teilnehmerinnen, die du triffst? Schreib ihre Namen auf. Wie
heif3t das Theaterstiick, das du anschaust? Wie gefillt dir das Stiick?

Lernsequenzen - Buddy Projekt

Die Auffithrung ist in einem kleinen Raum, das Publikum wird im-
mer wieder ins Stiick eingebunden: Wir miissen iiber Sachverhalte
abstimmen, miissen Stellung beziehen, zwei Studierende werden
aufgefordert, mitzuspielen. Das Stiick ist anspruchsvoll und sehr text-
lastig, irgendwie keine gute Wahl und andererseits doch spannend,
weil es vom Leben im Iran handelt, einem Land, in dem einige gelebt
haben. Im Anschluss tauschen sich die Buddys wieder iiber das Ge-
sehene aus: Wie ist es ihnen mit dem Stiick gegangen, was haben sie
verstanden, was hat ihnen gefallen. Der Austausch ist kurz, aber der
Abend schon lang. In zwei Wochen gibt es ein Wiedersehen. Und wir
schreiben einander E-Mails.

Ziel des nichsten Zusammentreffens ist es, die Friichte der gemein-
samen Arbeit fiir alle sichtbar zu machen, Altes und Neues zu ver-
kniipfen und Spaf’ darf es auch wieder machen. Der Austausch unter
den Buddys am Beginn der Einheit ist kurz, irgendwie haben sie sich
schon tiber alles ausgetauscht, was ihr Wortschatz hergibt. Wir hétten
im Kurs etwas vorbereiten konnen, damit Vokabular vorhanden ist,
um miteinander im Gesprich zu bleiben. Darum Einstieg ins Spiel,
da sind andere Fihigkeiten verlangt. Wir starten mit dem Kreisspiel
Wusch-Pau-Pengg. Es dient zum Aufwirmen, ins Spiel kommen und
schult gleichzeitig Konzentration und Aufmerksamkeit. Danach spie-
len wir das Spiel ,Lasst uns...“ in leicht vereinfachter Form.

Als Abschlussiibung machen wir einen gordischen Knoten, eine
Ubung, in der Vertrauen und Kooperation gefragt ist. Dann stellen
drei Studierende das Stiick vor, in dem sie mitwirken und wir be-
schlieflen, es gemeinsam anzuschauen.

Dafiir treffen wir uns wieder bei einem anderen Theater in Graz,
einer komddiantischen Bithne. Wir sind gemeinsam stolz auf unsere
Spieler_innen, die auf der Biithne ihr Bestes geben; grofie Gesten,
der Handlung ist leicht zu folgen. Nach der Auffithrung gratulieren
wir den drei Spieler_innen iiberschwiénglich. Und die Studierenden
freuen sich tiber die Riickmeldungen, iiber unsere Anteilnahme und
unser Kommen.

Der Basisbildungskurs geht leider dem Ende zu. Als Abschluss wollen
wir ein Fest veranstalten, bei dem wir die Arbeitsergebnisse prisen-
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tieren, gemeinsam Singen, Tanzen, Essen, Trinken und Tratschen
wollen. Wir laden alle ein, die in den Kurs involviert waren, natiir-
lich auch die Buddys. Wir gestalten gemeinsam eine Einladung am
Computer, welche die Lernenden ihren jeweiligen Buddys per Mail
schicken.

Und obwohl schon Uniferien sind, kommen drei Studierende und
feiern mit, erfreuen sich an den von den Lernenden zubereiteten Spei-
sen, lernen deren Kinder und Minner kennen, wir reden und tanzen
und singen und versichern einander, in Kontakt zu bleiben.

Nachdem ich eine von vier Trainer_innen im Basisbildungskurs fiir
Frauen bin, waren meine Kolleg_innen in das Projekt eingebunden,
haben mit den Lernenden Mail-Accounts eingerichtet, Mails ge-
schrieben, haben zum Proberaum begleitet, waren mit im Theater und
gemeinsam haben wir das Fest vorbereitet.

Im Rahmen der Teamsitzungen haben wir das Projekt, als Teil unserer
Arbeit, gemeinsam wochentlich reflektiert.

70

Lernsequenzen —

Basisbildung orientiert sich an vorhandenen und aufzu-
bauenden Kompetenzen:

Kompetenz meint hier jene Fahigkeiten und Fertigkeiten,
die Menschen brauchen, um Prozesse in spezifischen Gesell-
schaften (mit)gestalten und entscheiden zu konnen. Damit
die Potenziale und Interessen der Lernenden das Lernan-
gebot bestimmen koénnen, miissen in der Eingangsphase

die vorhandenen Kompetenzen der einzelnen Lernenden
erkannt und sichtbar gemacht werden. Die Lernenden
bestimmen selbst, welche Kompetenzen sie in welchem
Ausmaf aufbauen wollen. Sie treffen Entscheidungen und
werden in der Umsetzung vielfaltig unterstiitzt.

Das Buddy-Projekt mochte Raum und Rahmen schaffen, in
dem sich jede_r als Individuum mit vielfiltigen Fihigkeiten
wahrnimmt und in dem jeder/jede in seinen/ihren Mog-
lichkeiten bestdrkt wird. Theaterspiel fordert und fordert
dabei instrumentelles Lernen (zuho6ren, Probleme losen,

in der Gruppe arbeiten, planen, prisentieren), soziales
Lernen (Team- und Konfliktfihigkeit, Aufmerksamkeit,
Achtsamkeit und Empathievermdgen), expressives Lernen
(korperlicher und sprachlicher Ausdruck) und dsthetisches
Lernen (Darstellungsfihigkeit, Sprache, Mimik, Gestik).
Aufverbaler Ebene werden Ausdrucksfihigkeit, Wortschatz
und Kommunikationsfihigkeit geschult, beim Schreiben
von Mails zusitzlich die digitale Kompetenz und iiber die
wochentlichen Reflexionsrunden sowie die Portfolioarbeit
gelingt eine Sensibilisierung, zu erkennen, wo, wie und was
gelernt wurde.

Buddy Projekt
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Basisbildung fordert die Autonomie von Lernenden als
Akteur/innen ihrer Lern- und Bildungsprozesse und die
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung:

Selbstwirksamkeitsiiberzeugung ist die Uberzeugung,
gewiinschte Handlungen aufgrund eigener Kompetenzen
erfolgreich ausfithren zu konnen. Sie ist Voraussetzung fiir
autonomes/selbstgesteuertes Lernen.

Bei der Durchfithrung von Spielauftragen ist autonomes
und kooperatives Arbeiten verlangt. Im und durch das Spiel
erleben die Lernenden, dass sie aktiv Situationen und Hand-
lungen beeinflussen und eigene Positionen und Meinungen
ausdriicken konnen, auch abseits verbaler Sprache. Theat-
rale Aktion ist probehandeln, der spielerische Umgang mit
Wirklichkeit im geschiitzten Raum wirkt dabei personlich-
keitsstirkend.

Im Weiteren schult das Darstellen auf der Biihne selbstbe-
wusstes Auftreten und die Analyse der Szenen in der Grup-
pe (selbst)reflexiven Fihigkeiten. Uber die Prisentation ih-
rer Arbeit erfahren die SpielerInnen zudem Wertschétzung
und Bestitigung. Auch sind die Lernenden aufgefordert,
den Prozess selbst zu gestalten, in dem sie Mails schreiben,
Stiicke auswihlen, ins Theater gehen und so selbstbestimmt
Riume erobern, von denen sie meist ausgeschlossen sind,
mit ihrem Buddy immer wieder ins Gesprich zu treten und
Gastgeberinnen beim Abschlussfest sind.

Lernsequenzen —

Basisbildung orientiert sich an Inhalten und Themen, die
fiir die Lernenden relevant sind und setzt auf Lernsettings
und Lernmaterialien, die diese Orientierung widerspiegeln:

Themenfindung und Lernangebotsplanung erfolgen in Ab-
stimmung mit den Teilnehmenden und laufend wihrend
des Angebots; Lernsettings und Lernmaterialien werden
laufend an die Lernabsichten und Themen der Lernenden
angepasst. Durch verschiedene Lernformate wird individu-
elles, kooperatives und kollaboratives Lernen erméglicht.

Theaterpiddagogische Arbeit zeichnet sich durch ihren
Prozesscharakter aus, der Weg ist das Ziel. Zentrum ist ein
Moglichkeitsraum, der vielfiltige Lernerfahrungen zuldsst
und Gelegenheit zum Experimentieren und zum Verkniip-
fen von altem und neuem Wissen bietet und somit neue
Sichtweisen und Perspektiven anregt. Theaterarbeit erlaubt,
riskant zu sein, sich zu trauen, sprachlich aktiv zu werden,
auch wenn Worter und/oder grammatikalische Strukturen
(noch) nicht ausreichend beherrscht werden. Lernende wa-
gen, lustvoll Neues zu erforschen und haben keine Angst vor
etwaigem Scheitern. Theaterpadagogische Arbeit bietet gro-
e Binnendifferenzierung, da sie sich an dem/der Lernen-
den mit seinen/ihren speziellen Fihigkeiten orientiert. Die/
der Lehrende gibt wihrend des Projekts hauptsichlich Im-
pulse, initiiert Kontakte (mit interkultureller Orientierung),
ermoglicht durch unterschiedliche Aufgabenstellungen
Kooperation und Austausch zwischen den Teilnehmenden,
regt ganzheitliches sowie selbstbestimmtes und selbstge-
steuertes Lernen an und 6ffnet den Kurs nach aufien.

Buddy Projekt
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Die ,Prinzipien und Richtlinien fiir Basisbildungsangebote® stehen fiir
ein bestimmtes Konzept von Basisbildung, in dem es darum geht, den
Lernenden jene Lerninhalte anzubieten, die sie aktuell wollen und
brauchen, und sie in einem umfassenden Lernprozess zu begleiten,
damit sie ihre Potenziale entfalten und individuelle Zielsetzungen
erreichen.

Die Prinzipien sind zudem wichtig, weil sie etwas {iber die Art der Be-
ziehung zwischen Basisbildner_innen und Teilnehmenden aussagen.
Besonders auf den elementaren Lernniveaus der Basisbildung sind
Lernbeziehungen essenziell, damit sinnhaftes Lernen entwickelt wird.

Dr.in Antje Doberer-Bey , ’

¢

Das Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung ist Trager und Anbieter
von anerkannten Aus- und Weiterbildungen fiir Basisbildner_innen
und blickt auf eine langjéhrige Erfahrung zuriick (Seminare, modulare
Ausbildungen, Workshops, Fachtagungen, Lehrginge universitiren
Charakters, Evaluation und Entwicklungsarbeit im Feld der Basisbil-
dung und Alphabetisierung).

Die Entwicklung des Ausbildungs-Curriculums beruht auf wissen-
schaftlichen und erwachsenenbildnerischen Grundlagen. Anerkannte
Expert_innen und Praktiker_innen tragen zur Qualitit der Lehrginge
bei.

Einen richtungsweisenden und international anerkannten Entwick-
lungsschritt stellen die ,, Prinzipien und Richtlinien fiir Basisbildungs-
angebote fiir Lernangebote im Rahmen der Initiative Erwachsenen-
bildung* dar, ebenso das ,Rahmencurriculum fiir die fachspezifische
Ausbildung fiir BasisbildnerInnen® Sie bilden die Grundlage des Aus-
und Weiterbildungscurriculums und garantieren damit die wissen-
schaftliche und erwachsenenbildnerische Professionalitit.

Dr. Christian Kloyber, , ’
Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung
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,Sich mit Kolleginnen und Kollegen aus ganz Osterreich
inhaltlich mit den Prinzipien der Basisbildung auseinanderzu-
setzen, war eine bereichernde und nachhaltige Erfahrung. Die
Arbeitsatmosphdre am bifeb war angenehm und ich habe die
angeregten Diskussionen als sehr produktiv empfunden!”

Mareen Kopnick

Zeitbudget: 4 UE a 50 min.
Adressat_innen: mit Jugendlichen in Wien erprobt, aber
tendenziell alle Lernenden in der Basisbildung, die schon

Lese- und Schreibkenntnisse haben

Materialien: Arbeitsblitter, Papier, Stifte, Computer mit
Internetzugang, Drucker

Sozialformen: Plenum, Einzelarbeit, Paararbeit

Lernsequenzen — Mietpreiskarte

Mietpreiskarte
von Mareen Koépnick

Diese Lernsequenz beschiftigt sich mit einem Thema, das fiir alle Per-
sonen, ob in der Basisbildung oder nicht, essenziell ist: Wohnen. Da
alle Lernenden dazu schon Erfahrungen gemacht haben, bietet sich
die Sequenz auch gut fiir die Arbeit mit noch unbekannten Gruppen
an.

Mietpreiskarte

Kernstiick der Lernsequenz ist die Mietpreiskarte, von der aus wir uns
dem Thema Wohnen bzw. Wohnungssuche in Wien nihern mdchten.
Nachdem ich also die Blitter mit den Mietpreiskarten' ausgeteilt habe,
lasse ich den Lernenden zunéchst ein paar Minuten Zeit, um sich zu
orientieren und die Karte allein oder zu zweit anzuschauen. Meist

thttps://www.reddit.com/r/wien/comments/4nuijd/mietpreiskarte_wien/ (Stand: 26.4.2019) 77
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kommen dann schon mehrere Kommentare, falls nicht, locke ich die-
se mit der Frage ,Was seht ihr?“ hervor. Die eklatanten Unterschiede
der Preise pro Quadratmeter je nach Bezirk bzw. Wohnlage werden
bald bemerkt. Um diese genauer herauszustreichen, bekommen die
Lernenden die Aufgabe, die drei teuersten und die drei billigsten
U-Bahn-Stationen herauszufinden (manche Plitze sind doppelt oder
sogar dreifach belegt). Nun beginnt der spannende Teil: Wir diskutie-
ren unsere Erkenntnisse und tiberlegen gemeinsam, was die Griinde
fiir diese Preisunterschiede sein konnten. Wichtig ist hier auch ein
kritischer Blick auf die Quelle: Woher kommen die Daten fiir die
Mietpreiskarte? Wir denken auch dariiber nach, wodurch sich Miet-
preise verdndern. Lebendig wird die Diskussion meist auch durch die
eigenen Erfahrungen der Lernenden, die sie in die Diskussion einbrin-
gen (konnen). Relativ schnell gelangen wir so auch zu den Themen
Rassismus und Diskriminierung am Wohnungsmarkt und {iberlegen,
welche Moglichkeiten es gibt, diesen entgegenzutreten. Ziel dieser
ersten Aktivitit ist es, dass sich die Lernenden eigene Gedanken zum
Thema Mietpreise machen und diese auch in Bezug zu ihrem Wohn-
ort, Wien, setzen konnen.

Fiir die néchste Aktivitit gehen wir von den Mieten zu den gesamten
(méglichen) Kosten einer Wohnung, wenn man sie neu bezieht. Hier
setze ich am Vorwissen der Lernenden an: Viele haben schon Er-
fahrungen mit der Wohnungssuche gemacht und kénnen die Kosten
beschreiben oder sogar mit den korrekten Vokabeln auf Deutsch
benennen. Die komplette Sammlung verschriftliche ich parallel an der
Tafel. An der Tafel stehen sollten am Ende auf jeden Fall: Betriebskos-
ten (und was hierunter fillt), Strom/Gas/Heizung, GIS, Haushalts-
versicherung, Internet/ Telefon/Fernsehen, Ablose, Kaution und Pro-
vision. Wir erkldren und beschreiben gemeinsam, was diese Begriffe
bedeuten, damit am Ende das Ziel der Aktivitit erreicht werden kann,
dass die Lernenden einen guten Uberblick haben iiber die Kosten, mit
denen bei Bezug einer neuen Wohnung zu rechnen ist. Meist kommt
auch von den Lernenden selbst die Anmerkung, dass es unterschied-
liche Wohnformen gibt, die auch einen Einfluss auf die Kosten haben
konnen. Falls nicht, bringe ich die Unterschiede zwischen Miet- und
Eigentumswohnungen und -hdusern, Gemeinde- und Genossen-
schaftswohnungen und (betreuten) Wohngemeinschaften noch selbst

Lernsequenzen — Mietpreiskarte

ein. Hier sollte auch iiber die unterschiedlichen Voraussetzungen fiir
diese Wohnformen, Vor- und Nachteile gesprochen werden.

Da das Ziel der Lernsequenz auch die
Erleichterung der Wohnungssuche fiir
die Lernenden sein soll, beschiftigen wir
uns als nichstes mit diversen Abkiirzun-
gen, die in Wohnungsinseraten vorkom-
men konnen. Ich teile ein Arbeitsblatt?
aus, das die Lernenden in Paar- oder
Einzelarbeit zu l6sen versuchen sollen.
Mithilfe der zuvor besprochenen Kosten
und durch eigenstindiges Erschlieflen
aus dem Kontext kdnnen die meisten
Abkiirzungen erkannt werden. Am Ende
besprechen wir die gefundenen Losun-
gen im Plenum.

Arbeitsauftrag 2,2:Inserate verstehen

3100 5L Poken, i,

vion 23, Posion 24, H
phusiess o, 0GGY2014678_ |

Sie suchen eine Wohnung und finden ein Angebat in der Zeitung. Der Name dafilr ist,In-

Geld,

serat” Ein hat oft viele

Daher versucht man den Text setr kurz zu halten und verwendet Abkiirzungen oder
arfindet ein neues Wort, So entstehen Warcer, die es im Deutschen eigentlich nicht gibt,
2B.,Balkonmiete” In einern Inscrat im Internet gibt es dieses aber Problem nicht.

Sehen Sie sich das Inserat an, Versuchen Sie gemeinsam mit ihrer m partoe_in dos

Wort fiir die Abkiirzungen zu finden
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Arbeitsblatt Abkiirzungen

Nachdem nun die wichtigsten Begriffe und Abkiirzungen bekannt
sind, begeben wir uns an die Computer, um Wohnungen zu suchen.
Je nach Kapazitit iiberlegen sich die Lernenden allein oder zu zweit,
was fiir sie an einer Wohnung wichtig wire (z.B. Preis, Zimmeranzahl,
Lage etc.), und geben diese Informationen in die Filter der Suchma-
schinen auf diversen Immobilienseiten ein (hierzu sollte man sich vor-
her eine Linkliste erstellen, z.B. willhaben.at, bazar.at, immodirekt.at
etc.). Ich gehe dabei herum und erkldre den Lernenden bei Bedarf

die Verwendung der Suchfilter. Unsere anfingliche Beschiftigung mit
der Mietpreiskarte kann hier helfen, giinstige Wohnlagen ausfindig

zu machen. Zum Vergleich schauen wir uns auf der Seite von Wiener
Wohnen auch Gemeindewohnungen im selben Bezirk an. Ziel dieser
Aktivitit ist es, dass die Lernenden einen kritischen Blick auf Woh-
nungsanzeigen im Internet bekommen und diese hinsichtlich der fiir
sie individuell wichtigen Parameter bewerten kénnen. Am Ende soll
jede_r Lernende zwei Wohnungsanzeigen ausgedruckt haben.

? Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur, Abt. Erwachsenenbildung
I1/5 (Hrsg.) (2013): Wohnen: Unterrichtsbeispiel zum Kompetenzfeld ,Deutsch
- Kommunikation und Gesellschaft“, Handout 21 Arbeitsauftrag 2.2: Inserate ver-

stehen. Download: https://erwachsenenbildung.at
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Zuletzt gibt es eine Schreibaufgabe, die nach Bedarf auch als Haus-
iibung gegeben werden kann: die Lernenden sollen die zwei ausge-
druckten Wohnungen vergleichen unter Zuhilfenahme ihres in dieser
Lernsequenz erworbenen Hintergrundwissens. Welche ist giinstiger
und warum? Bei welcher gibt es ein besseres Preis-Leistungs-Verhilt-
nis? Sind die Kosten angemessen (z.B. fiir Ablose und Kaution oder
Provision)? Welche Wohnung gefillt ihnen besser, wo mdchten sie
lieber wohnen? Warum? In dieser Aufgabe geht es nicht um gramma-
tikalische Korrektheit, sondern darum, dass die Lernenden die neu
erlernten Vokabeln anwenden und ihre personlichen Vorlieben und
kritischen Gedanken zum Thema Wohnen ausdriicken. Diese Aktivi-
tit gegen Ende bietet mir als Lehrende auch eine gute Gelegenheit,
mein eigenes Handeln systematisch zu reflektieren. Wurden die von
mir in dieser Lernsequenz intendierten Lernziele von den Lernenden
erreicht? Habe ich passende Aktivititen ausgewdhlt oder wiren evtl.
andere Herangehensweisen fiir diese Gruppe besser gewesen? Habe
ich addquat auf Anmerkungen, das Teilen personlicher Erfahrungen
etc. reagiert?

Ausgehend von der Mietpreiskarte lassen sich vielzdhlige Aktivititen
ableiten, auch im mathematischen Bereich (z.B. die Berechnung von
Durchschnittspreisen in einzelnen Bezirken oder auf U-Bahn-Linien,
das Ausrechnen von Mieten bei bestimmten WohnungsgrofSen etc.).
Auch kann man unterschiedliche Stidte miteinander vergleichen,
nachdem man den Durchschnittspreis fiir Wien berechnet hat. Wich-
tig ist hier immer auch die kritische Diskussion der méglichen Griinde
fur diese Unterschiede. Auch bietet es sich an, dass die Lernenden
selbst eine Linkliste erstellen mit fiir die Wohnungssuche hilfreichen
Websites.

Anhinge
> Konzept der Unterrichtssequenz
> Mietpreiskarte
> Arbeitsblatt Abkiirzungen

https://www.alphabetisierung.at/zentrale-beratungsstelle/projekte-produkte

80 81


https://www.alphabetisierung.at/zentrale-beratungsstelle/projekte-produkte/

82

Basisbildung betrachtet Lernkompetenz, Medienkom-
petenz und politische Handlungskompetenz sowohl als
Inhalte als auch als Querschnittsmaterien, die alle Lern-
felder durchziehen:

Die Lernenden beschiftigen sich mit einer Quelle aus dem
Internet und thematisieren die Datenherkunft. Welche Art
von Mietpreisen wurde hier beriicksichtigt? Der private
Wohnungsmarkt oder auch Gemeinde- und Genossen-
schaftswohnungen? Auch lernen sie, mithilfe diverser Inter-
netseiten unter der Verwendung von Filtern eine Wohnung
zu suchen und die Angebote unterschiedlicher Seiten und
unterschiedliche Wohnformen (z.B. privat, per Makler, Ge-
meindewohnung etc.) miteinander zu vergleichen.

Basisbildung unterstiitzt die Partizipation im gesellschaft-
lichen und demokratischen Zusammenleben:

Die Lernenden diskutieren den Wohnungsmarkt (in Wien)
und beschiftigen sich auch mit der Frage, warum Mieten in
bestimmten Gegenden bzw. insgesamt steigen oder sinken.
Auch teilen sie ihre eigenen Erfahrungen mit der Woh-
nungssuche und tiberlegen gemeinsam, wie man Rassismus
und Diskriminierung am Wohnungsmarkt entgegentreten
kann. Gleichzeitig erh6hen sie ihre Handlungsfahigkeit bzw.
stirken ihr eigenes Auftreten bei der Wohnungssuche iiber
das Erlangen von Hintergrundinformationen, z.B. auch, wie
viel tiberhaupt fiir Kaution oder Provision verlangt werden

darf.

Lernsequenzen -

Basisbildung stellt Lernende in den Mittelpunkt:

Das Thema Wohnen ist eines, das alle Personen betrifft.
Diskriminierung am Wohnungsmarkt dagegen betrifft be-
stimmte Personengruppen, unter die auch die Lernenden
der Basisbildung oftmals fallen. In der Unterrichtssequenz
»Mietpreiskarte erlangen sie die Kompetenzen, sich kri-
tisch mit dem Wohnungsmarkt auseinanderzusetzen und
sich im Internet eine Wohnung, die ihren Bediirfnissen
entspricht, herauszusuchen und verschiedene Angebote
miteinander zu vergleichen, um das fiir sie beste zu be-
kommen. Sie erarbeiten transparent, mit welchen Kosten
bei Neubezug einer Wohnung zu rechnen ist und lernen
unterschiedliche Abkiirzungen kennen, die in Wohnungsin-
seraten vorkommen. Dies alles erleichtert das Erlangen des
menschlichen Grundbediirfnisses ,Wohnen®.

Mietpreiskarte
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»Die beiden Treffen ermoglichten uns einen dujfSerst anregen-
den und qualitativ hochwertigen Austausch iiber die Prinzipi-
en der Basisbildung. Sie waren sehr intensiv und bereichernd
auf vielen Ebenen und gaben mir Motivation fiir den Arbeits-
alltag. Es waren zwei befliigelnde, stirkende Treffen, welche es
in regelmdfSigen Abstinden geben sollte! Danke allen, die dies
moglich gemacht haben!”

Mag. Julia Rithrlinger

Zeitbudget: ca. 12 UE a 50 min. (davon ca. 3 UE Exkursion,
ca. 3-4 UE Prisentationen)

Adressat_innen: mit einer Frauengruppe erprobt; sprach-
liches Niveau Bl oder DaE

Materialien: Tafel, Smartphones / Computer mit Internet-
zugang, Drucker, Flipcharts, Stifte, Literatur

Sozialformen: Plenum, Einzelarbeit, Kleingruppen

Lernsequenzen — Heilkrduter

Heilkrauter
von Julia Riihrlinger

Gesundheit ist ein Thema, das fiir viele relevant ist, der Erfahrung
nach vor allem fiir Frauen. Die meisten wenden Heilkrduter im fa-
milidren Alltag regelmifSig an, unterschiedliche Kriuter spielen eine
zentrale kulinarische Rolle. Wissen wird aktiviert und wertgeschétzt,
die Kursteilnehmer_innen treten als Expert_innen auf und die Gruppe
profitiert vom vorhandenen Wissen aller Beteiligten.

Die Orientierung an den Interessen der Teilnehmer_innen und die
Auflosung der Rollen der Lehrenden bzw. Lernenden regen einen
dialogischen und wechselseitigen Prozess an. Die Haltung der Kurs-
leitung ist in jedem Moment kompetenzorientiert, da das vorhandene
Wissen im Mittelpunkt steht und nicht die Wissensliicken. Das Teilen
des eigenen Wissens mit der Gruppe unterstiitzt die Selbstwirksam-
keitsiiberzeugung, vor allem in der Fragerunde nach der Prisentation.
Die begleitende Reflexion iiber das Wissen und die Kenntnisse der
Teilnehmer_innen erzeugt Transparenz im Lehr- und Lernprozess:
Welches Wissen haben wir? Woher? Wann/durch wen wird es wert-
geschitzt? Welches Wissen ist allgemein anerkannt, welches weniger?
Wozu lernen wir welche Inhalte?

Wenn die Kursleitung Prisentationstechniken einfiihrt, tangiert dies
die begleitende Reflexion iiber das Wissen und die Kenntnisse der
Teilnehmer_innen: Dieser Basisbildungskurs miindet hiufig in einen
Pflichtschulabschlusskurs, in welchem Priasentationen bzw. miind-
liche Priifungen relevant sind. Vor einer Gruppe vorzutragen erfordert
Mut und kann in der Basisbildung im vertrauten Umfeld erprobt und
gelibt werden.

Ein wichtiges Element ist die Exkursion, z.B. in den Botanischen
Garten, einen offentlichen Schaugarten, eine schone Parkanlage oder
ein passendes Museum. Optimal ist eine Fithrung von Expert_innen
vor Ort. Das Lernen an Orten auflerhalb des Kursraumes und das
Erkunden neuer Rdume unterstiitzt die Partizipation im gesellschaft-
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lichen Zusammenleben. Teilnehmer_innen der Basisbildung leben
oft isoliert, als ,gesellschaftliche Randwandler_innen ,, (Stoppacher
2010). Sich die Stadt zu eigen zu machen, neue Orte zu erkunden und
bereits bekannte Wege zu verlassen, ist ein zentrales Element der
Basisbildung, durch welches Teilnehmer_innen in ihrer Autonomie
gestirkt werden.

Die Vorbereitung des Themas findet im Vorfeld im Kursraum statt, der
Wortschatz rund um Heilkrauter und Pflanzen wird gesammelt und
Wissen durch einleitende Fragen aktiviert, wie z.B.: Welche Heilkréu-
ter kenne ich? Welche wende ich an und wie? Wie wirken sie?

AufSerdem bespricht die Gruppe verschiedene Pflanzenteile (Bliite,
Samen...) und Vorginge in der Natur (z. B. Bestdubung durch Bienen,
Pflanzen im Jahreskreislauf...). Ist ein Pflanzenname (in der Erstspra-
che / auf Deutsch) bzw. die Pflanze an sich unbekannt, werden Bilder
und Ubersetzungen auf den Smartphones oder dem Kurs-PC gesucht
und allen gezeigt.

Parallel zum miindlichen Sammeln dokumentiert die Lehrperson an
der Tafel (z. B. in Form einer Mindmap), um so den Lernenden zu
ermoglichen, das Gehorte auch zu lesen bzw. zu notieren. (Dauer: ca.
1 UE)

Im Anschluss recherchiert die Gruppe die Anfahrt zum Exkursionsort
und vereinbart den Treffpunkt. Die Teilnehmer_innen suchen die Ver-
bindung der offentlichen Verkehrsmittel im Internet, den Treffpunkt
mit Google Maps und schauen diesen eventuell mittels Streetview an.
Bei Bedarf kommt ein analoger Stadtplan zur Orientierung zum Ein-
satz. (Dauer ca. 1 UE)

Die Exkursion dauert ca. 3 UE bzw. einen Kurstag.

In der darauffolgenden Kurseinheit bespricht die Gruppe die Exkur-
sion und verfasst einen Text dariiber. Sollte die Eigenstindigkeit im
Schreiben bei bestimmten Teilnehmer_innen nicht gegeben sein, so
kann z.B. ,stellvertretendes Schreiben“ eingesetzt werden. (Dauer ca.
1-2 UE)

Lernsequenzen — Heilkrduter

Die Lehrperson bringt einschlégige Biicher mit und es stehen PCs mit
Internetzugang und Drucker zur Verfiigung. Die Teilnehmer_innen
nutzen diese Medien oder ihre eigenen Smartphones zur Orientierung
bei der Auswahl einer (Heil-)Pflanze oder zur Suche nach Informatio-
nen dartiiber. Sie erstellen Plakate fiir die Prisentation, dazu stellt die
Lehrperson Flipchartpapier, Stifte und Kleber zur Verfiigung und steht
unterstiitzend zur Seite. (Zu beachten: Viele Teilnehmer_innen haben
noch nie eine Prisentation gesehen oder gehalten, d.h. sie haben auch
keine Vorstellung davon, wie ein hilfreiches Plakat aussehen konnte.)

Als Vorbereitung der Prisentationen bespricht die Lehrperson grund-
legende Prisentationstechniken, wie z. B. den Blick ins Publikum
beim Sprechen (und nicht zum Plakat), Ausatmen, Pausen, langsam
Sprechen... Sie ermutigt die Teilnehmer_innen, sich im vertrauten
Kursrahmen auszuprobieren, und vereinbart Regeln fiir das Publikum
(z. B. alle horen ungeteilt zu, es wird niemand ausgelacht...)

An den darauffolgenden Kurstagen werden die unterschiedlichen
(Heil-)Pflanzen prisentiert. Ein sehr wichtiger Teil dieser Sequenz
fiir die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung ist die anschliefende Frage-
runde, in welcher das Publikum die/den Expert_in befragt. Falls eine
Frage nicht beantwortet werden kann, {iberlegen oder recherchieren
alle gemeinsam. Das suggeriert, dass Wissen zu jedem Zeitpunkt er-
langt werden kann und niemand allwissend ist. Zu diesem Zeitpunkt
klingt die Nervositit meist etwas ab und die vortragende Person kann
die Rolle der/des Vortragenden etwas entspannter erleben. (Manch-
mal hilft es, wenn der/die Kursleitende das Befinden verbalisiert, um
es etwas abzuschwichen bzw. zu begleiten. Auch kann behilflich sein,
wenn betont wird, dass es allen dhnlich geht und anfangs beinahe
niemand ohne Nervositit vortragen kann.)

Als abschlieflende Aktivitit kann an einem darauffolgenden Kurstag
noch einmal die Frage ,Was hilt mich gesund?“ in den Mittelpunkt
geriickt werden. Zur Inspiration werden wieder unterschiedliche Bii-
cher zu Heilpflanzen / Hausmittel / Gesundheit ... aufgelegt, die Teil-
nehmer_innen konnen darin schmékern. Sie reflektieren gemeinsam
die Fragen, ssmmeln mittels Mindmap/Wortsonne die unterschied-
lichen Themen und notieren diese an der Tafel. Jede_r Teilnehmer in
erzihlt, was ihr/ihm hilft, gesund zu sein und zu bleiben.
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Anschlielend verfassen sie in Einzelarbeit Texte dariiber, welche sie
zum Abschluss im Plenum vorlesen kénnen.

Die Lernsequenzen kénnen mit einem anderen Themenschwerpunkt
dhnlich ablaufen: Wissensaktivierung, Exkursion zu einem passenden
Ort oder Event und anschliefend eine Prisentation des gewéhlten
Themas vor der Gruppe.

Auflerdem konnen natiirlich nur einzelne Lernsequenzen ausgewihlt,
bzw. erginzt werden.

Literatur:

Stoppacher, Peter (2010): Im Blickpunkt: Lernmotive, Erwartungen und Erfolge von
TeilnehmerInnen und Teilnehmern von Basisbildungsangeboten. Eine qualitative Studie im
Rahmen von In.Bewegung II. Online: http://www.ifa-steiermark.at/relaunch/upload/End-

bericht_InBewegung II_TeilnehmerInnen.pdf

Basisbildung ist dialogisch und wechselseitig:

In dieser Sequenz liegt der Fokus darauf, ein Thema zu fin-
den, in welchem die Lernenden als Lehrende auftreten kon-
nen (Vorwissen abklidren und aktivieren). Bei einer Gruppe
von erwachsenen Frauen bieten sich oft z.B. Themen rund
um Gesundheit an. Die/der Lehrende ist Begleiter_in (Ko-
ordinator_in) des Lernprozesses, das inhaltliche Wissen
kommt jedoch grofiteils aus der Gruppe. Jede_r kann ihr/
sein Wissen beitragen und erginzen.

Lernsequenzen — Heilkrduter

Basisbildung fordert die Autonomie und Selbstwirksam-
keitsiiberzeugung von Lernenden als Akteur_innen ihrer
Lernprozesse:

Durch die Aktivierung des Vorwissens und die Rolle als
Lehrende kénnen die Lernenden Selbstwirksamkeitserfah-
rung sammeln. Das vorhandene Wissen wird wertgeschétzt
und es gibt Rahmenbedingungen, in welchen dieses Wissen
der Gruppe prisentiert werden kann. Durch die flexiblen
Rollen (Lehrende = Lernende bzw. Lernende = Lehrende)
wird deutlich, dass Lernen nicht nur im Kurs/in der Schule
etc. stattfindet, sondern auch im Alltag, bzw. dass Wissen
nicht nur von Kursleiter_innen vermittelt wird, sondern
auch von Kolleg_innen, Familienmitgliedern, Freund_in-
nen und anderen Menschen. Mit Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugung geht mitunter eine Verbesserung des Selbstwertes
einher, was sich wiederum positiv auf gesellschaftliche
Partizipation und Autonomie auswirken kann.

Basisbildung verschrinkt Handlung und Reflexion und
ermoglicht dadurch Orientierung und Transparenz im
Lehr-Lernprozess:

Die Themenfindung (hier: Heilkrduter) erfolgt im Dialog
mit den Adressat_innen. Schon allein dadurch wird transpa-
rent, dass die Lehr- und Lernziele direkt mit den Zielen der
Lernenden in Verbindung stehen (sollten). Die Lehrperson
erlautert, welches Ziel das jeweilige Setting verfolgt und

wo weitere Lernfelder liegen konnen. Als Beispiel sei die
Prisentation genannt: Sprechen vor Publikum, Prisentation
einer Idee/eines Themas, Vortragstechniken.

Bei der Vorbereitung der Exkursion (Anreise, Treffpunkt) in
den botanischen Garten bzw. in einen 6ffentlichen Schaugarten
oder Park wird thematisiert, dass in anderen Lebenssituationen
dhnlich vorgegangen werden kann (Adresssuche, Google-Maps,
Verbindung der 6ffentlichen Verkehrsmittel suchen...)
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. Beim Workshop in Strobl (ich konnte leider nur an einem
teilnehmen) setzten wir uns intensiv mit den Prinzipien der
Basisbildung auseinander und diskutierten in wechselnden
Kleingruppen unsere Praxisbeispiele. Dabei kam ein reger Aus-
tausch auf hohem Niveau zu Stande. Auch am Abend, beim
gemiitlichen Zusammensein, konnten wir es nicht lassen, uns
iiber die Zukunft der Basisbildung und ihre aktuellen Ent-
wicklungen auszutauschen. Insgesamt waren es unglaublich
produktive und anregende Tage.”

Elena Menger

Zeitbudget: 2-3 UE (exklusive Exkursion)

Adressat_innen: Urspriinglich Mama lernt Deutsch Kurs,
spiter unterschiedliche Gruppen

Material: Arbeitsblatter, Zirkel und Lineal, Flipchartpapier;
Kreide und Schnur, Bilder der Planeten

Sozialformen: Plenum, Einzelarbeit,
Gruppenarbeit (variabel)

Planeten

von Elena Menger

Lernsequenzen - Planeten

Die folgende Unterrichtssequenz dient als Vorbereitung fiir einen
Ausflug ins Planetarium. Die Lernenden hatten sich unter mehreren

Wahlmoglichkeiten fiir dieses Ziel entschieden.

Zu Beginn aktivieren wir Vorwis-
sen. Im Alltag begegnen uns oft die
Namen der Planeten oder sonstige
Begriffe, die mit dem Weltall zu tun
haben. Viele Produkte und Marken
benutzen sie, auch Bars und Cafés
schmiicken sich mit ihnen. Das auch
wissenschaftlich geprigte Thema ist
im Alltag iiberraschend prisent.

Die Lehrende prisentiert den Ler-
nenden anfangs Bilder (mit Weltall-
bezug) als Input. Gemeinsam stellt
die Gruppe Vermutungen an, was
die Abbildungen miteinander ver-
bindet, nihert sich so dem Thema
an und trigt (Vor)Wissen aus der
Gruppe zusammen.

Die Erde (Quelle NASA)

Als Nichstes bearbeiten
wir Arbeitsblatt 1 (Einzel-
arbeit/Partnerarbeit), um
die daran anschliefiende
Aufgabe sprachlich zu
entlasten. Auf ihm finden
wir Bilder, die weniger
alltagsprasente Begriffe
darstellen. Zudem gibt

AB 1 Schreibe/Klebe das Wort zum passenden Bild:

das COZ

der Vulkan

das Treibhaus

der
Wirbelsturm

der Schatten

es eine Box mit entspre-
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chenden Wortern in Schriftform. Schreibend oder klebend ordnen die
Lernenden die Worter den Bildern zu. Anschlieflend besprechen wir
den gefundenen Wortschatz. Das vorhandene Wissen wird erweitert.

Der Neptun ist blau und man kann weie Wolken Fir die anschliefRende Kleingruppen_

sehen. Diese Wolken bewegen sich mit 1000 km/h . .
tiber den Planeten. arbeit erhalten nun die Lernenden

Der Saturn hat groRe Ringe. Bei den Ringen handelt Abbﬂdungen von den Planeten sowie be-
es sich hauptsichlich um Stiicke aus Eis und Stein. schreibende Textkirtchen. Die Lernen-
Diese konnen ganz klein sein oder so groR wie ein

Haus. den ordnen den Bildern die jeweiligen
Die Erde ist der einzige Planet mit fliissigem Wasser. Beschreibungen zu. Der vorher erarbei-
Zudem hat sie viel Sauerstoff und fiir uns .

aushaltbare Temperaturen. Sie braucht ein Jahr um tete Wortschatz soll dabei helfen. Je nach
die Sonne zu umkreisen. Niveau gibt es zwei verschiedene Varian-
Der Mars ist rétlich vom Eisenoxid (Rost). Er hat viele . . . . .

erloschene Vulkane. Sein groBter Vulkan ist 25km ten, die binnendifferenziert elngesetZt

hoch, das ist 3 mal so hoch wie der hichste Berg der werden konnen. Zur anschlieRenden
Erde, der Mount Everest. Selbstkontrolle finden die Lernenden
Beschreibende Textkirtchen auf der Ruckseite der jeweiligen Bilder
und Texte Markierungen. Dann hingen
wir die Bilder an die Tafel. Gemeinsam tragen wir die Informationen
und Erkennungsmerkmale zusammen.

In der néchsten Sequenz
geht es um die geomet-
rische Form des Kreises.
Nach einer inhaltlichen
P ———— Vorentlastung erhalten die
PR Boim Lernenden Arbeitsblatt 2
o und falten es an der Linie.
Im abgeknickten Teil ist
Q die Losung zu finden.

Der abgebildete Kreis

hat leere Felder fiir die
m © iblichen Abkiirzungen
Arbeitsblatt 2 + 3 mit den ausformulierten
Bezeichnungen darunter. Die Lernenden schreiben die Abkiirzungen
(M, d, U, r) in die leeren Felder und falten dann das Arbeitsblatt zur
Selbstkontrolle auf.

Wir kléren die Begriffe an der Tafel und beseitigen Unklarheiten.
Dabei besprechen wir die Bedeutungen von Mittelpunkt, Durchmes-
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Lernsequenzen - Planeten

ser und Radius und leiten daraus die Radiusformel ab. Wir machen
Rechen-Beispiele und veranschaulichen sie mit dem Zirkel. Gleichzei-
tig iiben die Lernenden den Umgang damit. Auf Arbeitsblatt 3 finden
sie nochmal die Radiusformel und 16sen entweder in Gruppen oder
Einzelarbeit Beispielaufgaben. Anschlief}end zeichnen sie die errech-
neten Kreise auf ein Blatt und ordnen die Durchmesser den abgebilde-
ten Kreisen zu.

Kopiervorlage 3

Wieder in Gruppen aufgeteilt, bekommen die Ler- St gD g oo e
nenden Kértchen mit den echten Durchmessern der

Planeten. Sie ordnen sie der Grofie nach und suchen die
dazugehorenden Abbildungen. Wir hingen die Plane-
ten der Grofie nach auf, wobei wir auch das Lesen der Venus : 12.000 km
grofien Zahlen iiben. Auf der Riickseite der Kirtchen Erde: 13.000 km
mit den realen Maflangaben befindet sich der Durch-
messer in einem zeichenbaren Maf3stab. Die Lernenden
wenden die Kirtchen und erkennen, dass die Planeten Jupiter: 143.000 km
so grof’ sind, dass man sie nicht zeichnen kann. Des- Saturn: 121.000 km
wegen wird ein kleinerer Maf3stab gewihlt, mit dem die
Lernenden die Durchmesser und entsprechenden Krei-
se der jeweiligen Planeten zeichnen. Es empfiehlt sich,
mit den kleinsten Planeten anzufangen, denn spitestens Kirtchen mit den
beim Jupiter stofSen wir an unsere Grenzen. Durchmessern der Planeten

Sonne: 1.390.000 km

Merkur: 5.000 km

Mars: 7.000 km

Uranus: 51.000 km

Neptun: 50.000 km

Der Jupiter ist selbst im gewihlten Maf3stab zu grof$, um ihn mit
einem iiblichen Zirkel auf ein Blatt Papier einpassen zu kénnen. Des-
wegen weichen wir auf den Fuflboden im Raum oder vor der Tiir aus.
Zwei Teilnehmer_innen zeichnen mittels Kreide und Meterstab/
Mafiband seinen Durchmesser. Dann markieren wir den Mittelpunkt.
Zwei Lernende nehmen dazu jeweils ein Schnurende in die Hand. Sie
bestimmen zunichst den Radius, indem sie die Schnur vom Mittel-
punkt zu einem Ende spannen. Einer der Lernenden hilt die Schnur
am Mittelpunkt fest. An die dem Radius angepasste Schnur binden
wir ein Stiick Kreide. Mit gespannter Schnur fahrt ein/e Teilneh-
mer_in um den Mittelpunkt und bildet so den Kreis. Wir erleben das
enorme Ausmaf Jupiters im Vergleich zu den anderen. Die Sonne
aber ist so grof3, dass sie nicht einmal im verkleinerten Maf3stab ge-
zeichnet werden kann.
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AB 4 - Abstand zur Sonne:
Mein Vater erkldrt mir jeden Sonntag unseren
Nachthimmel.

Bild: Sonnensystem (Quelle Nasa)
Welcher Buchstabe steht fiir welchen Planeten? Du kannst dich auch an dem
Bild orientieren.

zcw-zgm<zg

Arbeitsblatt 4

Auf dem letzten Arbeitsblatt stehen der
Merksatz und die Anfangsbuchstaben der
Planeten in der Reihenfolge ihrer Ent-
fernung von der Sonne. Die Lernenden
erginzen die Planetennamen. Zur Selbst-
kontrolle kann das Blatt wieder umgeknickt
werden. Zusitzlich finden die Teilnehmer
innen hier auch die realen Entfernungsan-
gaben der Planeten zur Sonne.

Anschlielend werden die Fotos der Pla-
neten in der neuen Reihenfolge geord-
net, an die Tafel gehdngt und die Zahlen
gelesen. Bei den AbstandsgrofSen geht es
bis in die Billionen-Ho6he.

Zum Abschluss der Lerneinheit besuchen
wir das Planetarium. Dadurch sind die

Lernsequenzen - Planeten

Lernende und ihre Bediirfnisse und Lernabsichten stehen
im Mittelpunkt:

Die Lernenden sprechen sich fiir ein bestimmtes Ausflugs-
ziel aus und entscheiden so bei der Wahl des Lernangebots
mit. Wir erschliefSen den 6ffentlichen Raum, indem wir die
Interessen der Lernenden zum Anlass nehmen, ein ent-
sprechendes Exkursionsziel auswéhlen und durch eine auf
dem Wissen der Lernenden aufbauende Vorbereitung einen
niederschwelligen Zugang schaffen.

Basisbildung orientiert sich an vorhandenen und aufzu-
bauenden Kompetenzen:

Lernenden in der Lage die neuen Inhalten mit dem bereits erworbenem
Wissen zu verkniipfen. Durch die Aktivititen in der Gruppe wird das Ver-
stindnis der prisentierten Inhalte im Planetarium erleichtert.

Die Lernenden greifen auf Wissen und Erfahrungen zuriick
und tragen sie zusammen. Sozialformen und Materialien
sind so flexibel gewihlt und geplant, dass sie sich an die je-
weiligen Bediirfnisse und Kompetenzen der Teilnehmer_in-
nen anpassen lassen.

Man koénnte die Einheit in vielfacher Weise erweitern. Zum Beispiel
konnten die Adressat_innen selbst in ihrem Alltag nach entsprechen-
dem Wortschatz Ausschau halten. Bei gemeinsamen Ausfliigen kann
einmal mehr der 6ffentliche Raum eingebunden werden. Selbststén-
dige Internet-Recherchen konnen ihre IKT-Kompetenzen erweitern.
Das Thema Maf$stab kann in einer Folgesequenz nochmal aufgegriffen
oder um das Thema Sternbilder/Himmelsrichtungen erweitert wer-
den. Die Variationsmoglichkeiten sind unendlich und lassen sich an
nahezu jede Gruppenkonstellation anpassen.

Basisbildung fordert die Autonomie von Lernenden als
Akteur/innen ihrer Lern- und Bildungsprozesse und die
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung:

Den Lernenden wird Wissen nicht nur einfach prisentiert,
sie bringen sich selbst als Akteur_innen der Wissensbeschaf-
fung (zum Beispiel in der Ableitung der Radiusformel aus

Anhinge dem konkreten Tun) ein. Die Moglichkeit zur Selbstkontrol-
le fordert die Unabhéngigkeit von der Lehrperson.

> Kopiervorlagen und Arbeitsblitter

https://www.alphabetisierung.at/zentrale-beratungsstelle/projekte-produkte
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Seit 2013 steht das Grundbildungsnetzwerk Rheinland-Pfalz (Gru-
biNetz) im regelmifSigen fachlichen Austausch mit der Fachgruppe
Basisbildung (FAB). Die FAB war in der Zusammenarbeit mit dem
GrubiNetz stets Inspiration und Anregung fiir Entwicklungen in der
Grundbildungsarbeit.

Wir hatten im Rahmen eines unserer Kooperationstreffen die Gele-
genbheit, die ,Prinzipien und Richtlinien fiir Lernangebote im Rahmen
der ,Initiative Erwachsenenbildung® in einer ersten Fassung zu lesen
und zu kommentieren. Dieses Dokument stellte fiir die Diskussion um
die Grundbildung, speziell aus der deutschen Perspektive, eine wahre
Innovation dar. Mitglieder der FAB waren auch bei diversen Veran-
staltungen von GrubiNetz und des Volkshochschulverbandes Rhein-
land-Pfalz vertreten, bei denen die , Prinzipien” vorgestellt wurden
und auf breite Zustimmung stiefSen.

Gerne erinnern wir uns an die letzte gemeinsame Veranstaltung
»Transnationales Fachgesprich“im Rahmen der , Dark Side of Litera-
cy“in Mainz letzten Herbst, bei der wir vor allem die Art und Weise,
welche Begriffe in der Grundbildung verwendet werden, kritisch dis-
kutierten (www.grubinetz.de/was-ist-los-im-grubinetz/).

Der Import von Ideen aus Osterreich, vor allem durch die FAB war
und ist fiir unsere Arbeit, in der Gestaltung von Angeboten, in der me-
thodischen Umsetzung und vor allem in der Aus- und Weiterbildung
von Grundbildungsangeboten, wesentlich.

Lisa Gobel, ’ ’
GrubiNetz Reinland-Pfalz

(www.grubinetz.de)
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Wiihrend der Arbeit an den Prinzipien wurden diese Prin-
zipien auch gelebt. Diese Prinzipien und die Menschen, die
dahinter stehen, stellen die Lernenden nicht nur formal und
didaktisch in den Mittelpunkt, sondern stellen sicher, dass sie
auch menschlich im Mittelpunkt stehen.”

Stefan Rainer

Zeitbudget: 6 UE a 50 min
Adressat_innen: mit Jugendlichen erprobt

Materialien: Arbeitsblitter, Stifte, Computer mit Internet-
zugang, Tablets/Smartphones

Sozialformen: Plenum, Einzelarbeit, Paararbeit

Ubertragbarkeit/Vision: aber tendenziell alle Lernenden in
der Basisbildung, die schon alphabetisiert sind

Lernsequenzen - Drei-Linder-Marathon

3-Lander-Marathon

erstellt fiir den Verein Aktion Mitarbeit (Projekt Sprachkompetenz-
trainings fiir Jugendliche): Birgit Bertsch, Susanne Steinbdck-Matt,
Stefan Rainer

Diese Lernsequenz beschiftigt sich mit einem Thema, welches all-
gemein starkes Interesse bei Jugendlichen weckt. Da viele Jugend-
liche in ihrer Freizeit einem Sport nachgehen und sich auch kdrper-
lich messen wollen, bietet der alljahrlich in Vorarlberg stattfindende
»3-Lidnder-Marathon® eine sehr gute Gelegenheit dazu. Daher ist es
nicht verwunderlich, dass sich Teilnehmer_innen iiber dieses Thema
im Kurs austauschen wollten. Die Moglichkeit, mit vielen anderen
Menschen aktiv zu werden, wird jedes Jahr von vielen Lernenden in
Anspruch genommen.

Kernstiick der Lernsequenz ist der alljahrlich in Vorarlberg stattfin-
dende ,,3-Linder-Marathon®, bei welchem, wie der Name schon sagt,
drei Linder durchlaufen werden: Osterreich, Schweiz und Deutsch-
land. Wir wissen aus Erfahrung, dass sich viele jugendliche Lernende
in ihrer Freizeit sportlich betitigen und auch an diesem Marathon
teilnehmen, also orientiert sich diese Lernsequenz an den Interessen
und Bediirfnissen der Lernenden. Vorbereitend zur Aktivitit Web-
quest erhalten die Lernenden einen Flyer zum Thema ,,3-Linder-Ma-
rathon® und beantworten anschliefSend Fragen zum Text. Es besteht
sowohl die Moglichkeit, den Text abwechselnd im Plenum zu lesen
als auch still in Einzelarbeit. Dabei werden besonders die Fertigkei-
ten ,Lesen®, ,Schreiben“ und ,,Sprechen® trainiert, da die Lernenden
neben dem Text auch die Moglichkeit nutzen, im Internet zum Thema
zu recherchieren, beziehungsweise die Bedeutung nicht verstandener
Worter zu kliren oder auch sich in der Gruppe auszutauschen. Fiir die
Bearbeitung dieses Arbeitsblattes setzen sich die Lernenden z. B. mit
dem Lesen von Tabellen auseinander. Sie finden heraus, dass je frither
sie sich fiir den Marathon anmelden, desto geringer die Anmeldege-
biihren ausfallen, was viele von ihnen dazu anleitet sich zeitnah und
online zum Marathon anzumelden. Um sich adiquat auf das Vor-
haben vorzubereiten, wird gemeinsam ein ,, Trainingsplan® erstellt,
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in dem festgehalten wird, wie oft sie in der Woche trainieren, was sie
essen und trinken etc. Dabei konnen die Kursteilnehmer_innen ihre
Erfahrungen aus anderen Sportarten einbringen. AnschliefSend dis-
kutieren wir unsere gesammelten Erkenntnisse und stellen fest, dass
neben regelmifliigem Training auch die richtige Erndhrung wichtig
ist, um beim Marathon erfolgreich teilnehmen zu kénnen. Ziel dieser
Aktivitdten ist es, dass die Lernenden sich wichtige Informationen
zum Thema erarbeiten, auf welche sie im darauf folgenden Webquest
zuriickgreifen konnen. Sie haben ausreichend Moglichkeiten, eigene
Erfahrungen zu reflektieren und zu diskutieren, was den nichsten
Arbeitsschritt wesentlich erleichtert. Nach der Auseinandersetzung
mit dem Marathon, den nétigen Vorbereitungen und Reflexionen der
eigenen Moglichkeiten, treffen die Teilnehmer_innen ihre Entschei-
dung iiber die gewiinschte Laufdistanz.

Nun kommt der Teil, bei dem die Teilnehmer_innen eigenstindig
recherchieren. Dafiir stellen wir ihnen iPads mit Internetverbindung
zur Verfiigung oder sie arbeiten mit ihren eigenen Smartphones. Da
es sich bei den Lernenden um Jugendliche handelt, die vorwiegend
mit digitalen Medien vertraut sind, fillt die Erklirung der Handha-
bung der Gerite meist sehr kurz aus. Das fiir diese Aktivitit vor-
gesehene Arbeitsblatt wird gemeinsam gelesen, um etwaige Fragen
zu kldren. Die Lernenden bringen in Erfahrung, wann der nichste
»3-Linder-Marathon® stattfindet. Nachdem dies recht schnell erfolgt,
erhalten sie ein fiktives Budget von 200 Euro, mit welchem sie online
die bendtige Ausriistung wie Laufschuhe, Sportkleidung, Pulsuhr u.
i. ,kaufen® konnten. Als Hilfeleistung stellen wir Links im Internet
zur Verfiigung, bei denen die Lernenden fiindig werden kénnen, aber
nicht miissen. Im ersten Moment erscheint ihnen das dafiir angesetzte
Budget, welches sie nicht iiberschreiten sollen, zu hoch, wobei sie
beim Recherchieren schnell bemerken, wie teuer gute Sportausriis-
tung ist. Die ausgewiéhlten Artikel tragen sie in einer dafiir vorgesehe-
nen Tabelle auf dem Arbeitsblatt ein. Beim Bilden der Summe {iben
die Lernenden ihre Fertigkeiten im Bereich ,Rechnen® und kénnen so
auch schnell feststellen, ob sie das Budget iiber- oder unterschritten
haben.

Lernsequenzen - Drei-Linder-Marathon

Im nichsten Arbeitsschritt tritt zum ersten Mal die fiktive Person
»Alex Geller” aus der Schweiz in Erscheinung. Der Name ,,Alex” ist
bewusst gewihlt, da es sich bei diesem Namen sowohl um eine weib-
liche als auch um eine mannliche Person handeln kann. Alex wird uns
in den kommenden Unterrichtseinheiten mehrmals mit unterschiedli-
chen Fragen kontaktieren und uns um Rat und Hilfe bitten. In diesem
Fall interessiert sich Alex fiir den Marathon und hat Interesse am Preis
der Ausriistung gedufert. Da die Wihrung in der Schweiz nicht die
gleiche wie in Osterreich ist, rechnen die Lernenden die von ihnen
errechnete Summe mit Hilfe eines selbst recherchierten Wahrungs-
rechners im Internet in Schweizer Franken um. Im letzten Schritt
berichten die Lernenden Alex in einer E-Mail von ihrem Plan, beim
,Drei-Linder-Marathon“ teilzunehmen. Sie versuchen, Alex davon
iiberzeugen, auch mitzumachen. Dazu verwenden sie alle Informatio-
nen, die sie in den vorherigen Ubungen gesammelt beziehungsweise
selbst recherchiert haben. Der Kursleiter oder die Kursleiterin schaut
nach, ob die E-Mail im Postfach von Alex angekommen ist.

In dieser Aufgabe geht es nicht um die grammatikalische Korrektheit
der verfassten E-Mail, sondern darum, den Jugendlichen zu vermit-
teln, wie Informationen recherchiert und Anmeldungen zu verschie-
densten Events getitigt werden und wie mit Budgets gearbeitet wird.
Dabei konnen sie sowohl auf vorhandene Erfahrungen zuriickgreifen
als auch neue Informationen selbststindig finden.
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Basisbildung setzt auf Lernsettings und Lern-
materialien, die diese Orientierung widerspiegeln:

Die Lernmaterialien in dieser Sequenz wurden gezielt ge-
wihlt, um der Lebenswelt der Jugendlichen (Smartphone,
IPad etc.) so nah wie mdglich zu kommen. Die Lernsettings
konnen von den Jugendlichen frei gewahlt werden (Ein-
zelarbeit, Gruppenarbeit etc.), um so einen partizipativen
Umgang zu wihlen. Die Bearbeitung der Aufgabe kann in
unterschiedlichen Kursrdumen oder aber auch von zuhause
aus erfolgen.

Basisbildung stellt Lernende in den Mittelpunkt:

Die Lernenden bestimmen mit Kursanfang, welche Themen
sie interessieren, welche Ziele sie erreichen wollen und in
welchem Umfang sie sich mit den Themen auseinander-
setzen wollen. Bei diesem Beispiel wurde von den Jugend-
lichen der jéhrlich stattfindende ,,3 Lénder Marathon®
gewihlt, da entgegen dem Namen, hier auch nur Teilstre-
cken gelaufen werden kdnnen und sie als Kursgruppe daran
teilnehmen wollten.

Lernsequenzen - Drei-Linder-Marathon

Basisbildung betrachtet Lernkompetenz, Medienkom-
petenz und politische Handlungskompetenz sowohl als
Inhalte, als auch als Querschnittsmaterien, die alle Lern-
felder durchziehen:

Alle Lernenden verwenden im Kurs entweder IPads, ihre
eigenen Smartphones oder mitgebrachte Laptops, um die
Aufgaben zu bearbeiten. Sie wihlen eigene Losungswege,
tauschen sich mit anderen Lernenden aus etc. Das Ziel die-
ser Ubung ist nicht der Umgang mit den Medien, vielmehr

geht es um das (Er-)Finden einer eigenen Losungsstrategie.

Der Umgang mit Sprache, die Handhabung verschiedener
Hardware und Software, die Verwendung von Mathematik
etc. sind hier beabsichtigt gelernte Querschnittsmaterie.
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Zeitbudget: mind. 2 UE a 50 min. (je nach Gruppenkonstel-
lation und Bedarf konnen weitere UE sowohl zum Sprach-
erwerb als auch zu Grundrechnungsarten, Mafieinheiten,
Bruchrechnen etc., aber auch WSs, wie z.B. gemeinsam
Kochen, daran gekniipft werden)

Adressat_innen: Basisbildungsgruppen mit Jugendlichen
und jungen Erwachsenen bis A2

Materialien: diverse Messgerite (mit und ohne Skala) und
Verpackungen, Arbeitsblitter, Bildmedien, Tafel

Sozialformen: Plenum, Einzelarbeit, Kleingruppen

Lernsequenzen - Sprach-Bilder, Schnitt-Mengen und Denk-Figuren

Sprach-Bilder, Schnitt-Mengen und
Denk-Figuren

von Maria Takacs

Zum Thematisieren von Mengen habe ich in den Anfangssequenzen
mit einer neuen Gruppe unterschiedliche Messgerite und Gefifie
sowie mit Skala oder anderen Markierungen versehene Instrumen-
tarien zum Messen und Wiegen auf einem Tisch ausgebreitet, um sie
als ,Medium®, als Mittel und Vermittler zum Zeigen, Ansprechen oder
Reden iiber vorhandenen Bedarf verwenden zu kénnen, damit die
Artikulation von Interessen mehrsprachig moglich wird. Dieses relativ
offene Setting, das stets auch Zeit und Raum zum Spielen, Probieren
und Experimentieren lief}, stellte an mich als Lehrende zumeist die
hochsten Lernanforderungen im Sinne einer wissenskritischen Basis-
bildung, woraus die folgenden Notizen und Reflexionen dariiber, wie
Worte und Sprache(n) Berechnung bedingen, entstanden sind. Um-
gekehrt, mochte ich aber auch dariiber nachdenken, wie BeRechnung
und VerGleich unsere Sprache(n) formen bzw. geformt haben.
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Ich kann im vorliegenden Text lediglich andeuten, in welcher Viel-
schichtigkeit Rechenprozesse und -operationen in Sprache (im gegen-
stindlichen Fall die deutsche Sprache bzw. Deutsch als Erst-, Zweit-
oder Unterrichtssprache) gebettet sind, um gerade fiir den Bereich
der Basisbildung dafiir zu sensibilisieren, dass der gedankliche Weg
von der Aufgabe zum Ergebnis kein universal normierter ist, sondern
in unterschiedlichen Sprachen (resp. den darin symbolisierten sozia-
len Ordnungssystemen) unterschiedlich beschritten werden kann.

Zahlen und Erzahlen

Jede neue Sprache erweitert nicht nur unseren Wortschatz, sondern
vor allem unseren Bilderhaushalt. Sowohl beim Zéhlen und Rechnen
als auch beim Spracherwerb geht es darum, Ordnungen und Zusam-
menhénge zu memorieren. Das Memorieren selbst wird und wurde in
oral tradierenden Gesellschaften durch Repetition, das Wieder- und
Wiedererzihlen von Geschichten oder Mirchen geiibt und trainiert.
Folgt die Erzidhlung einem Muster, erleichtert dies das Memorieren.
Ahnlich ergeht es uns in der Mathematik: Muster, Regeln, Ord-
nungen, eine iiberschaubare Zahl gedanklicher Wege und Prozesse
werden in Zeichen, Symbole oder Formeln gefasst und bilden unsere
Gedanken, unsere Rechenwege, unsere Kalkulationen oder Pline ab.

Egal, ob wir via Internet bei Amazon bestellen, Verpackungsformate,
Schuh- oder Kleidergrofien ermessen und kennen(lernen) miissen,
ob wir selbst mobil sind bzw. sein wollen oder ob wir ein aus dem
geschiftigen westlichen Leben zuriickgezogenes Dasein wihlen und
beschliefSen Felder oder Garten zu bestellen - fernab der Medienwelt,
ob wir Familien griinden oder uns bereits um Pflegegelder raufen und
erst recht, wenn wir uns an den sogenannten ,gesellschaftlichen Rand'
gedringt fithlen und ,gut’ oder mit dem Noétigsten haushalten miissen,
egal in welcher privilegierten oder unterprivilegierten Situation wir
uns befinden, wir vergleichen, wir schétzen und schitzen etwas ein,
wir zdhlen und rechnen, berechnen, kalkulieren und differenzieren
dabei, um uns zu orientieren. Wir operieren mit MafSen und Gewich-
ten, mit Einheiten und Einheitlichkeiten, mit Differenzen und Di-
vergenzen, wir beobachten und vergleichen, wir informieren uns und
wigen ab, wie wir vorteilhafter zurande kommen oder unsere Pline
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und Ziele erreichen. Und (!): Wir reden dariiber. Wir erzihlen tiber
Dinge, die wir uns leisten oder nicht leisten konnen, {iber Kosten fiir
Miete, Versicherungen, Auto, iiber Angebote, Schndppchen und Zeit-
ersparnis, iiber die Leistbarkeit der tiglichen Dinge und des kleinen
oder grofieren Luxus®, den wir uns gerne gonnen wollen.

Dieser ethnographische Blick auf unser aller ,,Zdhlen und Erzéhlen®
im Alltag soll Bedingtheit und Relevanz mathematischer Grundkennt-
nisse ebenso wie deren praxeologische Tradierung im standardisier-
ten Lehr-Lern-Setting deutlich machen. Er soll aber auch zur Reflexi-
on auflerschulischer Konventionen einer 6konomisierten Gegenwart
beitragen, indem alltdgliches Rechnen und Kalkulieren als tendenziell
»vernachlissigte Einflussgrofien im Sprach- und Schrifterwerb be-
nannt werden, um auch auf verborgene bzw. auflerschulisch erworbe-
ne literale und nicht-literale Praktiken Bezug nehmen zu kénnen.

Kein Begriff ohne Anschauung, keine Anschauung ohne Begriff

Wenn ich eigentlich iiber Praxisbeispiele aus dem Mathematikunter-
richt sprechen bzw. schreiben wollte, stattdessen aber mit der Kom-
plexitit von Sprache(n) beim Spracherwerb wie mit der Tiir ins Haus
falle, dann hat das sowohl einen Grund als auch ein Ziel.

Grund und Ziel, Anfang und Ende - vor unserem geistigen Auge ent-
steht mit dieser Wortwahl nach aller Wahrscheinlichkeit das Bild einer
linearen Entwicklung, ein Prozess, der Schritt fiir Schritt abgehandelt
werden konnte, oder eine Strecke mit einem Anfangspunkt A und ei-
nem Endpunkt B. Die verwendeten Worte leiten nicht nur unsere Vor-
stellung, sondern sie wecken auch eine Erwartung, sie stellen uns ein
Konzept des Voranschreitens in Aussicht. Methodisch und praktisch
kennen wir das gut, was wir sowohl im Alltag als auch in der Schu-

le in Variationen eingeiibt haben: im Mathematikunterricht, beim
Sport, beim Aufbau eines Aufsatzes oder E-Mails, beim Kochen oder
zahlreichen anderen ,ganz normalen® Alltagssituationen: Auto kaputt
- Reparatur, Zahnschmerzen — Zahnarzt. Die Metapher ,,Grund -
Ziel“ (Anfang — Ende, Problem - Losung) suggeriert in dieser Kiirze
zumindest Uberschaubarkeit. Wir haben uns ein Bild gemacht, die
Situation begriffen und kénnen erste Schritte in Richtung Ziel setzen.
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So glauben wir. Die klassische Aufgabenstellung. Was die Metapher
allerdings in dieser Kiirze verbirgt, sind die individuellen Vorausset-
zungen und Rahmenbedingungen, die eine Losung erleichtern oder
erschweren konnen. Basisbildner_innen wissen das. Der Weg von A
nach B kann fiir jede_n von uns unterschiedlich lang und mit ganz
kontraren Hiirden verbunden sein. Werden wir, aus welchen Griinden
auch immer, aus unserem gewohnten Lebensumfeld geworfen oder
dndert sich unsere Umwelt so gravierend, dass wir die Orientierung
verlieren, konnen Routinen gebrochen und kann der Weg von A nach
B plotzlich uniiberbriickbar erscheinen. All diese Ursachen — zumeist
im spiteren biographischen Verlauf - fiir Basisbildungsbedarf wollen
jedoch zuerst einmal gesehen, erkannt, angeschaut und artikuliert
werden. Dafiir brauchen wir Sprache(n), Medien, Zeichen, aber auch
kulturelle Ordnungssysteme, innerhalb derer wir uns artikulieren und
orientieren.

(Ab-)Kiirzen und Erweitern

Aus den unterschiedlichen vorhandenen und aufzubauenden Kompe-
tenzen der Lernenden und aus der wissenskritischen Verschrinkung
von Handlung und (Selbst-)Reflexion ergibt sich ein zyklisches Arbei-
ten. Fiir mich als Basisbildnerin heif3t das vor allem, mir selbst ein Bild
zu machen von den Worten und Werkzeugen, mit denen ich arbeite,
da sie gerade im Lernfeld Mathematik als Begrifflichkeiten nicht nur
handlungsleitend wirken, sondern auch sprachlich als kulturpolitische
Marker in Gesellschaftshierarchien eingebettet sind. Um dies entlang
von Beispielen zu illustrieren, diirfen die folgenden Begriffspaare als
Schnittmengen von inhaltlichen Zugingen und didaktischen An-
regungen verstanden werden. Mehr noch aber sollen sie als (un-&)
reflektierte Denkfiguren mit nicht unwesentlicher hegemonialer
Deutungs- und Bedeutungsmacht an jenen Konventionen von Befug-
nis und Potenz kratzen, die das Hantieren mit Zahlen in spezifischen
gesellschaftlichen Kontexten mitunter an soziale Kategorien wie
Geschlecht, Herkunft, Beruf oder formellen Bildungszugang kniipfen.

Es geht somit nie nur um das Rechnen selbst, sondern vielmehr noch
um das Selber-rechnen-Diirfen und es sich zuzutrauen, wobei ich es
fiir wichtig halte, den Wunsch und die Art der gewiinschten Teilha-
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be und Mitwirkung der Teilnehmer_innen an ihrer sozialen Umwelt
wahrzunehmen und zu respektieren. Auch meine Standards und An-
spriiche an ein gutes Leben diirfen nicht zum Dogma werden.

Messen und Wiegen
An dieser Stelle mochte nun ich schlussendlich zur Schilderung jener

beispielhaften ,Irritationen“ kommen, die all diese Reflexion zu unse-
rem Werkzeug {iberhaupt erst angestofSen haben.

Tuch- und Leinenelle am Wiener Stephansdom'

Unser ErMessen von Sachverhalten und Situationen basiert, wie ich
versucht habe auszufiihren, stets auf mehr oder weniger genormtem
Wissen und Konventionen, die sehr oft bereits von der/den Spra-
che(n) vorgegeben werden, derer wir uns zu bedienen gelernt haben.
Zum EinSchitzen von Raumgrofen, Flichen oder Distanzen ver-
wenden gar nicht so selten Normgrofien, die nicht zwingend an einer
Skala ablesbar sind. Wenn ich zum Beispiel auf die Frage ,Wie grof3
schitzt du diesen Raum?“ zur Antwort bekomme ,Der Raum ist ca.

2 Teppiche grof3.“, gibt dies Anlass zur Vermutung, dass es sich bei der
Grofle des genannten Teppichs um ein standardisiertes Flichenmafd
handeln kénnte, wenn es zur Festlegung einer EinSchitzung verwen-
det wird. Das muss nicht zwingend auf eine kollektiv geteilte Norm
hinweisen, zeigt mir aber, dass die gefragte Person zumindest in ihrer
unmittelbaren Lebenswelt gelernt hat, sich mittels dieser festgelegten
Grofie zu orientieren, und davon ausgeht, ein Verhiltnis hergestellt zu

'Quelle: https://de.wikipedia.org/wiki/Stephansdom_(Wien)#/media/File:Wien,_ 109
Stephansdom,_Elle_--_2018_--_3297.jpg
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haben. Das muss weder bewusst noch reflektiert passieren, wenn die
verfligbare Sprache iiber keine weiteren oder besser tauglichen Ein-
heiten vorsieht.

Basisbildung, verstanden als wissenskritische Intervention, die Hand-
lung und Reflexion verschrinkt und der Hierarchisierung von Lebens-
weisen entgegenzuwirken bestrebt ist, bedarf der Erschlieffung und
Erorterung auch kultur- und entwicklungspolitischer Kontexte, um
nicht einem ohnehin latenten Eurozentrismus zu verfallen. Im besten
Fall kénnen und sollen die Wissensressourcen der lehrenden Lernen-
den zur kritischen Reflexion hegemonialer Standards herangezogen
werden.

Alsich eines Tages wieder meine Messgerite, Waagen, Zentimeter,
Kriige, Flaschen, Gliser, Tetrapacks und Bildmaterial, das unter
anderem das traditionelle Messen mittels Korper und Korperteilen
darstellte, auf meinem Tisch ausbreitete, entstand eine rege Aus-
einandersetzung rund um einen Messbecher aus Plastik. Der Becher
dhnelte einem kleinen, sich nach oben weitenden Krug mit einem
spitzen Schnabel und gegenstindig einem linglichen Griff, den eine
Hand gut umfassen kann. Zwischen dem Ausgussschnabel und dem
Griff war er beidseitig mit einer reliefartigen Skala versehen, die links
in Hunderterschritten die Markierung der ccm-Zahl zeigte und rechts
die Kennzeichnung von einem Achtel, einem Viertel, drei Achtel und
einem halben Liter.

Ein Miadchen interessierte sich fiir diesen Becher, dem ich einen Na-
men geben sollte. Das habe ich gemacht. Auch ich fragte nach einem
entsprechenden Namen in ihrer Sprache. Ein zweites Madchen, das
schon linger in dieser Gruppe war, ibersetzte auf Kurdisch. Und sehr
schnell safien wir zu dritt in einer spiirbar ratlosen Situation, ohne
noch recht erfassen zu konnen, warum. Das interessierte Madchen,
wollte wissen, wofiir der Becher verwendet wird. Ich erklirte mit
Ubersetzungshilfe, dass wir damit messen. Das war alles andere als
zufriedenstellend. Auch das iibersetzende Madchen, das in einer Stadt
aufgewachsen war, schien ob irgendwelcher Verstindnisschwierigkei-
ten irritiert. Dem anderen Médchen, das entlegen auf dem Land auf-
gewachsen war, waren Form und Funktion, so wie wir sie schilderten
wohl vertraut, nicht aber Material und Grofie und ich hatte den Ein-
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druck, dass das Vorhandensein einer Skala ihre Aufmerksamkeit nicht
beriihrte. Sie wollte einen Namen finden, wenn geht den richtigen,
aber alle Informationen, die wir ihr zu dem Gegenstand anboten - aus
meiner Sicht zu dem Zeitpunkt die relevanten im Bezug auf die ge-
plante Unterrichtseinheit - reichten nicht aus. Naja, und irgendwann
wurde sie fast ein bisschen wiitend und wollte wissen, was denn da
nun hineinkommt, in diesen Becher und was damit gemacht werden
soll - denn: es gibe ja so viele (!) Namen.

In diesem Moment erkannte ich nicht nur einen viel grofSeren Zusam-
menhang des Ereignisses, sondern habe ich mich als Ethnologin, die
bereits in zahlreichen Museen modernen und vormodernen Hausrat
inventarisiert hatte, fast ein wenig geschdmt, dass ich so lange auf der
Leitung gestanden war. Denn es ist in vielen Gesellschaften mit nach-
haltiger Subsistenzwirtschaft nicht allein die Funktion oder die Form
oder der Inhalt eines Gegenstandes namensgebend, sondern eben
eine viel feinere Differenzierung der Gebrauchsgegenstinde entlang
von Form, Funktion, Inhalt und Material. Ihr schlussendlicher Aus-
bruch: ,Es sind so viele Namen!* brachte die Not der Namensgebung
deutlich zum Ausdruck und signalisierte ein ausgekliigeltes Aufbe-
wahrungs- und Konservierungssystem, das strengen Ordnungs- und
Hygienestandards folgt, die sich nur innerhalb dieser Lebenswelt auch
sprachlich niederschlagen.

Da capo: (Ab-)Runden und (Wert-)Schitzen

Nicht nur Messen und Wiegen, das sollte mit obigem Beispiel deut-
lich werden, basiert auf genormtem Wissen entlang unterschiedlicher
Ordnungssysteme und sprachlicher Kontexte. Wir haben somit alle
zumeist mehrere unterschiedliche Normverhiltnisse im Kopf, die wir
uns in unterschiedlichen Sozialisierungsphasen, an unterschiedlichen
Orten, formell oder informell aneignen, sie mit der Zeit trainieren
oder manche auch wieder verwerfen. Da, wo Routine entsteht,
verfliichtig sich auch wieder das konkrete Wissen um den Kontext,
entstehen Gewohnheiten, die der Rede nicht wert sind.
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Basisbildung ist wissenskritisch:

Was ich in meinem Beispiel — unter uns Basisbildner_innen
— auf den Tisch lege, sind zwar keine physischen Messgeré-
te, sehr wohl aber - gesehen als Sprach-Bilder, Schnitt-Men-
gen oder Denk-Figuren - gebriduchliche Instrumentarien
unserer Arbeit, deren Komplexitit und unbefragte Selbst-
verstindlichkeit oft erst beim Sprachwechsel fiir Irritationen
sorgen und die zur Selbst-Reflexion herausfordern.

Es ist mir ein Anliegen, ins Bewusstsein zu bringen, dass der
Mensch weitaus linger handelt, misst, wiegt, kalkuliert und
rechnet, abwiegt und sein Leben plant bzw. seine Ressourcen
ein-teilt und nachhaltig bewirtschaftet etc. als er mehrheit-
lich Buchstaben, Ziffern und Notationen zur Dokumenta-
tion (Fest-Schreibung) und Visualisierung dieser Praktiken
verwendet. Betonen will ich damit, dass das "Lesen der Welt*
nicht allein auf den Erwerb einer Schrift bzw. einer Schrift-
sprache zu reduzieren ist und dass der Einsatz von schriftli-
chen Zahlen und Symbolen stets auch auf ,Sehgewohnheiten®
beruht, die - im schulischen Setting — weit iiber unsere zwei-
dimensionale Matrix von Linie und Karo hinausgehen konnen.

Basisbildung wirkt durch bewusstseinsbildende Interven-
tionen und die diversitits und gendersensible Bearbeitung
von Inhalten und Themen jeder Spielart von Diskriminie-
rung und Rassismus entgegen:

Nicht nur die deutsche Sprache und ihre Dialekte sind
voll von derartigen Relikten und Residuen: denken wir an
den ,Schuss Essig“ beim Kochen oder an ein ,,Quéintchen
Glick®. Und wer weif$ oder denkt schon dariiber nach,
wenn er/sie hort ,das ist keinen Deut besser®, dass es sich
beim ,Deut“ um eine niederlindische Kupfermiinze von

Lernsequenzen - Sprach-Bilder, Schnitt-Mengen und Denk-Figuren

geringem Wert handelte, die nur sehr kleinrdumig und fiir den
Uberseehandel bis zur Mitte des 19. Jahrhunderts als Wechsel-
miinze verwendet wurde. Worauf ich mit diesem nicht wirklich
unterrichtsrelevanten Einwurf hinaus mochte? Er soll darauf
aufmerksam machen, dass die heute in Schulen vermittelten
Standards dem mit der Franzosischen Revolution eingeleiteten
Versuch der internationalen Vereinheitlichung des Messwesens
folgen, sich aber in allen Sprachen der Welt nach wie vor Alter-
nativen des Lesens, EinTeilens und Sprechens iiber Raum und
Zeit finden, die bei der Aneignung der Welt mittels Sprache
eine wesentliche Rolle spielen.

Basisbildung fordert von Basisbildner_innen die systemati-
sche Reflexion der eigenen Bildungspraxis:

Ich mochte den Fokus meiner Betrachtungen zur lernfeld-
iibergreifenden Unterrichtsvorbereitung im Sinne der Prin-
zipien und Richtlinien fiir Basisbildung deshalb mit einigen
Reflexionen dariiber beginnen, womit wir denn iiberhaupt
zu tun haben, wenn wir von Mathematik in der Basisbildung
sprechen. Die in der Folge aufgezihlten Begriffspaare mogen
deshalb als Sprachbilder oder Skizzen gelesen werden und
in ihrer fragmentarischen Unvollstdndigkeit die Fantasie von
Basisbildner_innen und anderen Leser_innen zur kreativen
Vorbereitung authentischer Materialien befliigeln.

Geschuldet ist diese sprach-bildliche Anregung der systemati-
schen Reflexion der eigenen Bildungspraxis, da gerade Mathema-
tik in der Basisbildung die Verwobenheit unterschiedlicher Lern-
felder deutlich macht, sobald sie sich an den Handlungsfeldern
des Alltags orientiert. Zum Alltag der Basisbildner_innen gehort
schlieSlich auch die Sprache, mit der sie arbeiten, weshalb wir sie
nicht nur als spezifisches Lernfeld, sondern eben auch als Werk-
zeug, Medium und Arbeitsmaterial zu begreifen und auszuloten
haben. Besonders dem AusLoten dient dieser Beitrag.
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Was Basisbildung sein kann'
Autorin: Angelika Hrubesch

Politik und Wirtschaft sehen in Deutsch- und Wertekursen die
Losung vieler Probleme. Menschen hingegen wollen Bildung. Basis-
bildung.

Rund 1 Million der in Osterreich lebenden Erwachsenen (16- bis
65-Jahrige) konnen nicht gut lesen! Regelmiflige mediale Aufschreie
dariiber dhneln der Aufregung iiber die aktuellen Masernausbriiche.
Es wird dann von ,funktionalen Analphabet_innen“ gesprochen, von
Menschen, die zwar die Schule besucht haben, aber die nicht iiber
eine ,grundlegende Lesekompetenz® hinauskommen, also den Sinn
selbst kiirzerer Texte nicht erfassen konnen. Sie konnen die schrift-
lichen Anforderungen des Alltags bzw. des Arbeitsplatzes nicht erfiil-
len, sie ,funktionieren“ nicht so wie es von ihnen erwartet wird.

Dazu kommen Menschen, die nie eine Schule besuchen konnten oder
nur so kurz bzw. unterbrochen, dass sie {iberhaupt keine Lesekompe-
tenz erlangen konnten (oft ,,primére Analphabet_innen“ genannt). In
Osterreich lebend sind das vielfach Migrant_innen, die in ihren Her-
kunftslindern keine Schulen besuchen konnten.

Von ,Bildungspflicht“ ist dann schnell die Rede, von den Migrant_in-
nen, die nicht ordentlich Deutsch kénnen und Osterreich deshalb in
den internationalen Studien schlecht aussehen lassen. Von ,,Human-
kapital®, das verloren geht und davon, was es uns kostet, wenn diese
Leute nicht arbeiten.

Von Selektionsmechanismen in der Schule, Eselsbanken und z. B.
Sonderschulversetzungen redet hingegen kaum jemand - vielmehr
wird suggeriert, es seien die Nicht-Aufpasser_innen, die Schwitzer_
innen, die ,,Bildungsfernen®, die — eh klar — nach neun Schuljahren
immer noch nicht lesen konnen.

Interessanterweise sind die Griinde fiir das Nicht-Erlangen einer ausrei-

chenden Lesekompetenz dhnlich, egal, ob eine Schule besucht wurde oder
nicht: Es sind beispielsweise Armut, strukturelle Gewalt, Benachteiligun-

'erschienen im WUK-Magazin 03/2018 und online: https://www.wuk.at/magazin 115
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gen und Selektion im Schulsystem, die zu Analphabetismus fithren — meist
also eben nicht Krankheit, Faulheit oder andere individuelle Faktoren!

»Betroffenheit“ - das ist iibrigens so eine Sache. Uber ,,Analphabetis-
mus® wird tatsichlich ein bisschen so wie iiber Masern geredet und
geschrieben. Oder wie iiber ein Verbrechen. Die, die er ,betrifft*
miissen davon geheilt oder zur Schrift bekehrt werden, scheint es.
Dabei wissen wir, dass Menschen mit geringer Lesekompetenz erfolg-
reich im Berufsleben stehen und bestens integriert sein kénnen. Ein
direkter Zusammenhang zwischen Basisbildungsbedarf und Arbeits-
losigkeit ist ebenso wenig nachweisbar wie einer zwischen Bildungs-
grad und ,Integrationsbereitschaft®. Richtig ist aber jedenfalls, dass
Menschen mit Basisbildungsbedarf hdufig mit Benachteiligungen
konfrontiert sind. Das kann schon betroffen machen.

Bildung ist mehr als Lesen und Schreiben

In Osterreich sind wir in Fachkreisen - abseits vom medialen Dis-
kurs - schon lange dazu iibergegangen, nicht von , Analphabetismus*
zu sprechen und damit Menschen iiber ihre Defizite zu beschreiben,
sondern den Begriff der Basisbildung zu verwenden, dem emanzipa-
torische Konzepte zugrunde liegen. In Abgrenzung zu einer Vorstel-
lung von Bildungsarbeit, deren Ziel es ist, Menschen innerhalb einer
bestehenden Ordnung ,funktionierend“ zu machen, fokussiert Basis-
bildung ,auf soziale, demokratische, teilhabende, selbstkritische und
kritisch handlungsorientierte Dimensionen des Lebens.”

Das Lesen- und Schreibenlernen ist genauso komplex wie es die
Anforderungen unserer Gesellschaft sind. Jemand kann vielleicht Zei-
tung lesen, aber keinen Roman. Eine andere schreibt Tagebuch, aber
wendet keine Rechtschreibregeln an. Der dritte kann Kopfrechnen,
aber diese Rechenginge nicht aufschreiben. Alle sind erwachsen. Sie
leben in Osterreich. Selbststindig. Die einen ziehen Kinder grof, die
meisten arbeiten, sie konsumieren, zahlen Miete und Steuern, manche
sind politisch aktiv.

Lernen statt belehrt werden

Lernangebote fiir Basisbildung miissen so vielféltig sein wie die
Menschen, die sie besuchen. Es kann kein Curriculum geben, das bei
A beginnt und bei Z endet. Die Basisbildung ist keine Volksschule

fiir Erwachsene. Erwachsene Teilnehmer_innen verbinden mit dem
Besuch von Basisbildungskursen ganz unterschiedliche Ziele: Sie
wollen ihren Kindern bei den Hausiibungen helfen, weiterfithrende
Kurse besuchen oder Schulabschliisse nachholen, méchten Amts- und
Postwege souverin — und angstfrei — erledigen oder ,einfach nur lesen
lernen®.

Ein einheitlicher ,Deutsch- und Wertekurs® (mit Abschlusspriifung,
die {iber den Aufenthaltstitel oder die Hohe der Mindestsicherung
entscheidet) kann auf diese unterschiedlichen Lernbediirfnisse nicht
reagieren. Die Teilnehmer_innen sind kein unbeschriebenes Blatt Pa-
pier, auf das ,wir® uns - mit unserem Alphabet, unseren Sichtweisen
und neuerdings auch mit unseren ,Werten“ - einschreiben kénnten.
Von einem autoritiren Verstindnis von Bildung mit strengen Vor-
gaben und einer Orientierung an den Defiziten der Lernenden grenzt
sich die Basisbildung ab. Lernangebote wollen einen Rahmen bieten
in dem die individuellen Stirken der Lernenden im Zentrum stehen
und vorhandene Kompetenzen sichtbar und erweitert werden.

»Basisbildungsarbeit ermoglicht Weltoffenheit und Bewusstsein fiir
Transkulturalitit und lasst gesellschaftliche Ausschlussmechanismen
und Diskriminierung erkennen sowie kritisch reflektieren. Sie fordert
die aktive Mitwirkung in der Gesellschaft. Sie ermutigt die Einzelnen,
die Welt mitzugestalten und zu verindern, anstatt ,nur‘ in der Welt zu
leben.”

Alle Zitate aus: Fachgruppe Basisbildung: Prinzipien und Richtlinien fiir Basisbildungsange-
bote. Hg. vom BMB, Wien 2017 (www.initiative-erwachsenenbildung.at)
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