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Vorwort

In der deutschen Erwachsenenbildungsforschung finden sich zwar von Anbeginn interna-
tionale Studien. Jedoch stellen diese hiufig punktuelle Studien dar, die oft losgelost vom
erwachsenenpédagogischen Diskurs in Deutschland sind. Gleichzeitig begrenzen sich in-
ternationale Studien in der Erwachsenenbildung héufig auf europdische Lander. Der Blick
iber die eigenen Grenzen hinweg ist nicht nur spannend, um neue Ideen und Impulse fiir
die eigene Arbeit zu erhalten. Aus international-vergleichender Perspektive dient die Erfor-
schung von padagogischen Phanomen auflerhalb des bisherigen eigenen Forschungskon-
textes, letzteren kritisch hinsichtlich seiner Voraussetzungen und impliziten Annahmen zu
reflektieren.

Frau Kroner legt mit ihrer Disserationsschrift eine Studie vor, in der sie unter Bezug-
nahme auf den deutschen Diskurs, Erwachsenenbildungsangebote fiir Frauen in Indien un-
tersucht. Hier setzt sie in der theoretischen Bezugnahme methodisch neue Akzente fiir die
internationale Forschung. In ihrer theoretischen Bezugnahme geht es nicht um eine simple
Ubernahme westlicher Theorien fiir eine Untersuchung. Vielmehr nutzt sie diese theoreti-
sche Bezugnahme, um die Grenzen derselben kritisch zu identifizieren: Hinsichtlich der
Nutzbarkeit fiir die Untersuchung des empirischen Forschungsfeldes in Indien, aber auch
mit Blick auf versteckte Annahmen, die bestehende Diskurse in sich tragen.

Mit dieser kritischen Perspektive gelingt ihr ein Blick auf ein empirisches Feld, das in
Indien als typische Form von Erwachsenenbildung verstanden wird: Angebote zum Em-
powerment von Frauen durch Erwachsenenbildungsangebote. Aus einer deutschen Per-
spektive wiirden viele dieser Angebote als Soziale Arbeit verstanden werden. Die kritische
Analyse des deutschen Diskurses erlaubt jedoch einen tieferen Einblick in die Vorausset-
zungen von Erwachsenenbildung: Erwachsenenbildung als beziehungsstiftender Kontext
vor dem Hintergrund von Aushandlungsprozessen tiber soziale Zugehorigkeit. Verstehens-
und Artikulationsprozesse als Grundlage dafiir, um Empowerment bei den Teilnehmerin-
nen zu fordern. Damit wird deutlich, dass es in Erwachsenenbildungsangeboten mit an-
spruchsvollen Zielen wie Empowerment weit mehr bedarf als der Entwicklung von Wissen
und Fertigkeiten. Vielmehr sind grundlegende Vertrauensprozesse anzuregen, um Selbst-
reflexionen zu ermoglichen. Diese Erkenntnisse sind auch fiir deutsche Erwachsenenbil-
dungsforschung als hoch relevant einzuschitzen.

Mit ihrer Studie schliefit Frau Kroner auch an den internationalen bildungspolitischen
Diskurs um Empowerment und die Frauenbildung an. Die Interviewergebnisse geben einen
vertieften Einblick in die Situation der Erwachsenenbildung fiir Frauen aus benachteiligte
Gruppen in Delhi und dariiber hinaus. Dabei wird ein gehaltvolles empirisches Modell ent-
wickelt, das nicht nur die Erwachsenenbildung und Empowerment-Prozesse in Indien ab-
bildet. Vielmehr entwickelt sie dadurch ein international anschlussfdhiges Modell fiir den
Beitrag von Erwachsenenbildung zum Empowerment und zu gesellschaftlichen Verinde-
rungsprozessen. Dadurch entsteht ein neuer und eigenstindiger Empowerment-Begriff.
Gleichzeitig bietet die Studie einen hochspannenden Einblick dazu, welchen Beitrag Er-
wachsenenbildung in diesem Kontext leisten kann. Sie gibt wichtige Hinweise fiir die hohe
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Bedeutung von Erwachsenenbildung fiir Frauen, um gesellschaftliche Veranderungsprozes-
se nachhaltig voranzubringen.

Regina Egetenmeyer



Zusammenfassung

Empowerment und Erwachsenenbildung
Eine Studie zu Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen in Indien

Schliisselbegriffe: Empowerment,
Erwachsenenbildung, Individualisierung, Selbststeuerung

Diese Studie widmete sich dem Beitrag von Erwachsenenbildung zum Empowerment von
Teilnehmenden. IThr Empowerment zeigt sich darin, dass die Teilnehmenden ihr Handeln
stirker selbst steuern und ihre personliche Lebenswelt in hoherem Umfang selbst gestalten.
Ausgehend von Diskursen im deutschsprachigen Raum wird untersucht, in welcher Weise
Erwachsenenbildung das Empowerment von Frauen stirken kann. Zur Gestaltung von Er-
wachsenenbildung zdhlen die Selbstreflexion der Mitarbeitenden, Zielgruppen- und Teil-
nehmendenorientierung, lebensweltorientierte Lerninhalte und didaktische Methoden so-
wie Gemeinschaft und Austausch. Aus gesellschaftskritischer Perspektive wird das Em-
powerment-Konzept in Individualisierungsprozessen und im Kontext sozialer Benachteili-
gung verortet. Damit stellt das Empowerment von Teilnehmenden einen Zwischenschritt
von traditionell geprigter Erwachsenenbildung zum Paradigma Lebenslangen Lernens dar.
Erwachsenenbildung erfiillt in diesem Verstindnis die gesellschaftliche Funktion, die Teil-
nehmenden zu stirken, die durch einen sozialen Wandel verunsichert und iiberfordert sein
kénnen. Der Studie beinhaltet eine empirische Erhebung in der indischen Erwachsenenbil-
dung, in der dem Empowerment-Konzept eine hohe Aufmerksamkeit zukommt.

Anhand von Expert/inn/en-Interviews mit Mitarbeitenden von Erwachsenenbildungs-
einrichtungen in Indien wird der Frage nachgegangen, wie Erwachsenenbildung gestaltet
sein soll, damit sie zum Empowerment der Teilnehmenden beitragen kann. Die Interview-
auswertung orientiert sich an der Qualitativen Inhaltsanalyse. Sie verschafft Erkenntnisse
tiber die personliche Lebenswelt von Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen, die an
Erwachsenenbildung teilnehmen. Der Beitrag zum Empowerment der Teilnehmenden von
Erwachsenenbildung wird durch einen beziehungsstiftenden Kontext geleistet, der sich an
der Lebenswelt der Teilnehmenden orientiert. Dieser ermdglicht den Teilnehmenden neue
Beziehungserfahrungen. Zudem kénnen sie sich Wissen und Fahigkeiten aneignen und ihre
Lebenswelt selbst gestalten. Teilnehmenden aus benachteiligten sozialen Gruppen ermdg-
licht dies, die gesellschaftlichen Anforderungen zur Selbststeuerung zu bewiltigen, die in
Individualisierungsprozessen an sie gerichtet werden.






Abstract

Empowerment and adult education
A study on women in India who belong to underprivileged groups

Key words: adult education, empowerment, individualisation, responsibility

This study focuses the contribution of adult education towards the empowerment of parti-
cipants. Their empowerment becomes visible when they start to take more control on their
own acting and to form their personal living environment. Focusing discourses in the Ger-
man-speaking area, it is to be analysed in what way adult education can contribute towards
the empowerment of women. The arrangement of adult education includes the self-reflec-
tion of staff, target group and participant orientation, the orientation on the living environ-
ment of participants, didactical methods as well as community and exchange. From a socio-
critical perspective, empowerment can be understood within the individualisation and in
the context of social disadvantages. The empowerment of participants is an interim step
from traditional adult education towards the paradigm of lifelong learning. In this under-
standing, adult education fulfils the societal function to strengthen those participants who
feel insecure or overburdened within a social change. This study includes an empirical re-
search within adult education in India, in which the concept empowerment is gaining great
attention.

With expert interviews that have been conducted with staff of adult education providers
in India the question is being followed in what way adult education should be arranged so
that it can contribute towards the empowerment of its participants. The analysis of the in-
terviews is oriented at the qualitative content analysis. It enables knowledge on the personal
living environment of women who belong to underprivileged groups who participate at
adult education. As adult education enables relationships and is orienting at the living en-
vironment of its participants it can contribute towards their empowerment. This enables
new relationship experiences of the participants. Furthermore, they can gain knowledge and
capabilities and create their own living environment. This can enable participants from un-
derprivileged social groups that they can fulfil the societal requirements they are aligned
with.
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1 Einleitung

Im indischen Erwachsenenbildungsdiskurs findet sich Empowerment als hidufig benanntes
Ziel (VIDYA Education for the Less Privileged, 2017; Participatory Research in Asia, 2010).
Dieses steht in Zusammenhang mit dem Diskurs um Grundbildung und insbesondere der
Grundbildung von Erwachsenen die seit der Unabhéngigkeit Indiens in Anlehnung an das
Indian Ministry of Human Resource Development (2008, S. 6ff.) durch viele Mafinahmen
iiber Jahrzehnte unterstiitzt wird. Einzuordnen ist diese Frage in die Diskussion um die so-
ziale Benachteiligung. Diese betrifft u.a. Personen, die nicht Lesen und Schreiben konnen.
Manche Erwachsenenbildungsangebote in Indien wie z.B. VIDYA Education for the Less
Privileged (2017) und Participatory Research in Asia (2010) haben das Ziel, Frauen aus be-
nachteiligten Gruppen zu stiarken, sodass sie ihre Lebenswelt selbst gestalten und ihr Han-
deln selbst steuern konnen. In diesen wird das Konzept Empowerment aufgegriffen. Em-
powerment kann als ein Ziel von Erwachsenenbildungsangeboten verstanden werden, wel-
che die Starkung von Teilnehmenden anstreben. Auch im deutschsprachigen Raum findet
sich seit einige Jahren das Empowerment-Konzept in unterschiedlichen Disziplinen und
Kontexten. In der deutschsprachigen Erwachsenenbildungsforschung erfahrt Empower-
ment u.a. von Schiffter (2014) und Faulstich-Wieland (2018) eine erste Aufmerksamkeit.
Dies deutet darauf hin, dass in der deutschsprachigen Erwachsenenbildung ein Bedarf be-
steht, auf den Empowerment als Annéherung an eine Antwort verstanden werden kann.
Die Beobachtung, dass das Empowerment in der Erwachsenenbildung an Bedeutung ge-
winnt, ist die Ausgangslage der vorliegenden Studie. Dies fragt danach, welche Bedeutung
Erwachsenenbildung in einer Gesellschaft hat, die sich gegen die soziale Benachteiligung
richtet. Das Forschungsinteresse der vorliegenden Studie intendiert ein besseres Verstind-
nis tiber gesellschaftliche Funktionen von Erwachsenenbildung zu erlangen. Sie untersucht
das Konzept Empowerment als ein Ziel von Erwachsenenbildungsangeboten und verortet
dies in Anlehnung an Bronfenbrenner (1981) auf der Mikro-, Meso- und Makro-Ebene. Me-
thodisch arbeitet die Studie mit Expert/inn/en-Interviews, die mit Mitarbeitenden in
indischen Erwachsenenbildungseinrichtungen gefithrt wurden. Die Betrachtung aus Per-
spektive der deutschsprachigen Erwachsenenbildung soll zu einem gegenseitigen Austausch
und Verstehen von Erwachsenenbildung in der deutschsprachigen und der indischen Ge-
sellschaft beitragen.

Die zentrale Forschungsfrage fragt nach dem Beitrag von Erwachsenenbildung zum
Empowerment von Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen in einer Gesellschaft.
Grundlegend ist die Annahme, dass Erwachsenenbildung mit der Zielkategorie Empower-
ment einen Beitrag leistet, damit die Teilnehmenden von Erwachsenenbildung darin be-
starkt werden ihr Handeln moglichst selbstgesteuert zu gestalten. In der indischen Erwach-
senenbildung wird z.B. von Kaul und Dale (2012) das Empowerment von Frauen aus be-
nachteiligten sozialen Gruppen diskutiert. Anhand dieser Zielgruppe soll ein Beitrag zur
Beantwortung der Frage nach dem Beitrag von Erwachsenenbildung zum Empowerment
von Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen geleistet werden.
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Zentrale Forschungsfrage:
Wie kann Erwachsenenbildung in Indien dazu beitragen, dass Frauen aus benachteiligten
sozialen Gruppen ihre Lebenswelt selbst gestalten und ihr Handeln selbst steuern kénnen?

Im Anschluss an die zentrale Fragestellung wird Empowerment aus zwei weiteren Per-
spektiven analysiert: Diese sind die Perspektive der deutschsprachigen Erwachsenenbil-
dung und die gesellschaftskritische Perspektive. Erstere soll einen Beitrag zur Beantwortung
der Frage leisten, inwiefern das Konzept an die Forschung in der deutschsprachigen Er-
wachsenenbildung' anschlieffen kann. Die erste iibergeordnete Fragestellung aus Perspek-
tive der deutschsprachigen Erwachsenenbildung lautet:

Perspektive der deutschsprachigen Erwachsenenbildung:
Wo finden sich Anschliisse von Empowerment als Zielkategorie an
Erwachsenenbildung im deutschsprachigen Raum?

Im néchsten Schritt wird Empowerment als ein Ziel von Erwachsenenbildung aus ge-
sellschaftskritischer Perspektive untersucht. Vor dem Hintergrund von Individualisie-
rungsprozessen verdeutlicht das Konzept, dass Selbststeuerung einen zentralen gesellschaft-
lichen Wert darstellt, zu dem Erwachsenenbildung beitragen kann. Erwachsenenbildung
tragt dazu bei, dass sich Personen aus ihrer sozialen Eingebundenheit in traditionell geprag-
te Gesellschaftsstrukturen l6sen. Dies geht mit Individualisierungsprozessen und einem so-
zialen Wandel einher und ist in Anlehnung an Foucault (1994) damit verbunden, dass sich
gesellschaftliche Kontrollinstanzen verindern. Wohingegen die Kontrollinstanzen in tradi-
tionellen Gesellschaftsstrukturen sichtbar sind, wird das Handeln von Personen in einer
individualisierten Gesellschaft verborgen kontrolliert. Nach Pongratz (2010) geschieht die
gesellschaftliche Kontrolle dadurch, dass Selbststeuerung einen zentralen gesellschaftlichen
Wert darstellt, den Personen als ihre personliche Motivation verstehen. Sie kontrollieren
ihr Handeln selbst und richten es an gesellschaftlichen Anforderungen aus (vgl. ebd., S.
154). Die zweite tibergeordnete Fragestellung aus gesellschaftskritischer Perspektive lautet
damit:

Gesellschaftskritische Perspektive:
Wie wird Erwachsenenbildung durch das Konzept Empowerment
zum Erreichen gesellschaftlicher Anforderungen instrumentalisiert?

Zur Bearbeitung der Forschungsfrage werden in Kapitel 2 theoretische Grundlagen zum
Empowerment-Konzept in der Erwachsenenbildung analysiert. Dazu werden zunachst Ur-
spriinge von Empowerment analysiert, die in sozialen Bewegungen gegen Benachteiligung
zu finden sind. Empowerment wird zunachst auf Ebene der personlichen Lebenswelt be-
trachtet und in einem weiteren Schritt aus gesellschaftskritischer Perspektive im Kontext
von Individualisierungsprozessen u.a. nach Beck und Beck-Gernsheim (1994) analysiert.

! Der deutschsprachige Raum besteht aus den Landern, in denen vorwiegend Deutsch gesprochen wird. Diese

sind Deutschland, Osterreich, ein Teil der Schweiz und Liechtenstein.
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Abschlieflend werden Anforderungen an Erwachsenenbildung analysiert, die dazu beitra-
gen sollen, dass Teilnehmende ihr Handeln selbst steuern. Der theoretische Teil der Studie
endet mit der Erstellung eines theoretischen Modells, das die Grundlage fiir die empirische
Studie darstellt. Die gesellschaftskritische Perspektive ist im theoretischen Modell nicht be-
riicksichtigt und wird in der Diskussion der zweiten iibergeordneten Forschungsfrage auf-
gegriffen. Abb. 1 zeigt eine Ubersicht iiber die Inhalte des theoretischen Teils:

Abbildung 1: Ubersicht tiber den theoretischen Teil der Studie

Theoretischer Teil: Empowerment und Erwachsenenbildung

Entwicklung Empowerment in der Empowerment zur Gestaltung von
des Konzepts im personlichen Selbststeuerung von Erwachsenenbildung
Kontext sozialer Lebenswelt von Teilnehmenden als und Anschlussfahigkeit
Benachteiligung Teilnehmenden Zwischenschritt zu von Empowerment an

Lebenslangem Lernen Erwachsenenbildung
im deutschsprachigen
Raum
Zentrale Forschungsfrage Gesellschaftskritische Perspektive der
Perspektive deutschsprachigen

Erwachsenenbildung

Quelle: Eigene Darstellung

Der Analyse der Interviews in Kapitel 4 differenziert zentrale Bereiche, die zum Em-
powerment von Frauen in Indien beitragen. Die personliche Lebenswelt von Frauen aus
benachteiligten sozialen Gruppen in Indien stellt die Ausgangslage fiir Erwachsenenbil-
dungsangebote dar, die deren Empowerment zum Ziel haben. Die Analyse zeigt, dass Er-
wachsenenbildung dazu beitragen kann, dass die Teilnehmenden ihre personliche Lebens-
welt und ihre eigene Benachteiligung besser verstehen. Erwachsenenbildung macht bei den
Teilnehmenden Verstehens- und Artikulationsprozesse moglich. Die Prozesse konnen
Schritt fiir Schritt zu einer Verdnderung im Handeln der Teilnehmenden beitragen. Die
Veridnderung kann wiederum einen Beitrag zu einem sozialen Wandel leisten (Abb. 2).

Abbildung 2: Ubersicht liber den empirischen Teil der Studie

Analyse der Interviewdaten: Empowerment von Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen in Indien

Zur personlichen Gestaltung von Verstehens- und Selbststeuerung und
Lebenswelt der Erwachsenenbildung Artikulationsprozesse sozialer Wandel
Teilnehmenden

Quelle: Eigene Darstellung

Abschlielend erfolgt in Kapitel 5 eine Diskussion der Erkenntnisse des theoretischen
und des empirischen Teils. In diesem wird analysiert, inwiefern das Konzept Empowerment
zum Erreichen von gesellschaftlichen Anforderungen instrumentalisiert werden kann.

In Anlehnung an die zentrale Fragestellung und die beiden {ibergeordneten Fragestel-
lungen wird Empowerment als ein Ziel von Erwachsenenbildung diskutiert. Abb. 3 zeigt
eine Ubersicht iiber den Diskussionsteil der Studie, in dem Erwachsenenbildung vor dem
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Hintergrund eines sozialen Wandels analysiert wird. Zunachst wird der Beitrag von Er-
wachsenenbildung zum Empowerment von Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen
in Indien analysiert. Auf Grundlage der Erkenntnisse wird die Anschlussfahigkeit von Em-
powerment an Erwachsenenbildungsforschung im deutschsprachigen Raum untersucht. In
einem weiteren Schritt wird Empowerment aus gesellschaftskritischer Perspektive disku-
tiert.

Abbildung 3: Ubersicht tiber den Diskussionsteil der Studie

Diskussion: Sozialer Wandel und Erwachsenenbildung

Empowerment als ein Ziel Zur Anschlussfahigkeit an Erwachsenenbildung,
von Erwachsenenbildung Erwachsenenbildung im deutsch- Empowerment und
sprachigen Raum sozialer Wandel
Zentrale Forschungsfrage Perspektive der deutschsprachigen Gesellschaftskritische
Erwachsenenbildung Perspektive

Quelle: Eigene Darstellung

Abschlieflend folgt ein Fazit (Kap. 6). Um ein moglichst breites Verstindnis des Kon-
zepts Empowerment zu ermoglichen, soll der Untersuchungsgegenstand moglichst unvor-
eingenommen betrachtet werden. Das Bildungsverstindnis ist dem explorativen For-
schungsdesign entsprechend weit gefasst. Bildung wird als reziproker Verstehens- und Ver-
anderungsprozess verstanden. Die Aneignung von Wissen und Fahigkeiten und das Ver-
stehen ihrer personlichen Lebenswelt, trigt dazu bei, dass Personen diese aktiv gestalten.
Die aktive Gestaltung geht mit einer Verdnderung ihres Handelns einher. Die Studie zum
Beitrag von Erwachsenenbildung zu solchen Verdnderungen erfolgt anhand der indischen
Erwachsenenbildung aus Perspektive der deutschsprachigen Erwachsenenbildung. Nach
der Definition des Deutschen Bildungsrats (1970) wird diese als ,,Fortsetzung oder Wieder-
aufnahme organisierten Lernens nach Abschluss einer unterschiedlich ausgedehnten ersten
Bildungsphase® (S. 197) verstanden. Die erste Bildungsphase meint eine schulische oder be-
rufliche Ausbildung innerhalb des formalen Bildungssystems. Innerhalb von Bildungsan-
geboten wird nach der EU-Kommission (2000) formales, non-formales und informelles
Lernen unterschieden. Formales Lernen meint Lernen, dass staatlich anerkannt wird. Die-
ses findet z.B. in der Schule oder in Ausbildungen statt. Non-formales Lernen meint Lernen,
dass nicht mit Zeugnissen oder staatlich anerkannten Abschliissen zertifiziert wird. Bei Er-
wachsenenbildungsangeboten handelt es sich meist um non-formales Lernen, das nicht
zum formalen Bildungssystem gehort. Dazu zédhlen z.B. eine schulische und universitére
Ausbildung. Informelles Lernen meint Lernen am Arbeitsplatz oder in der Freizeit, das we-
niger geplant und strukturiert ist (vgl. ebd., S. 9f.). Diese Studie beschiftigt sich mit Erwach-
senenbildung, die vor allem im non-formalen Bereich stattfindet. Beispiele dafiir sind Al-
phabetisierungskurse, berufliche oder allgemeine Erwachsenenbildung. Erwachsenenbil-
dung kann Themen wie kreatives Gestalten oder den Erwerb von PC-Kenntnissen zum Ziel
haben und damit unterschiedliche Interessen thematisieren. Die Ziele werden durch den
Trager konzipiert und durch die Mitarbeitenden umgesetzt und gestaltet. Tréger sind z.B.
kirchliche und politische Einrichtungen oder Unternehmen. In der englischsprachigen Dis-
kussion in Indien wird fiir Erwachsenenbildung haufig der Begriff adult education verwen-
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det. Zum Teil werden die Begriffe continuing education und extension verwendet. In der
Studie wird den Begrift Erwachsenenbildung verwendet, der eine sprachliche Nahe zu dem
englischen Begriff adult education ermoglicht. Der Studie liegt ein weit gefasstes Verstand-
nis von Bildung und Erwachsenenbildung zugrunde, was im explorativen Charakter der
Studie begriindet ist. Das weit gefasste Begriffsverstandnis soll dazu beitragen, dem Unter-
suchungsgegenstand moglichst offen zu begegnen. Dem Verstandnis von Erwachsenenbil-
dung in Indien und dem Konzept Empowerment wird ein moglichst grofler Raum einge-
raumt.






2 Theoretische Grundlagen: Empowerment und
Erwachsenenbildung

Dieses Kapitel untersucht Empowerment und analysiert es als ein Ziel von Erwachsenenbil-
dung. Ein Ziel von Empowerment ist, dass Teilnehmende aus benachteiligten sozialen
Gruppen, wie Frauen aus registrierten Kasten und Stimmen in Indien, ihre Lebenswelt und
ihr Handeln moglichst selbstgesteuert gestalten. Dazu trigt bei, dass sie ihre personliche
Lebenswelt, die eigene Benachteiligung und Griinde dafiir besser verstehen. Damit geht die
Frage einher, inwiefern die Privilegien und die Benachteiligung von sozialen Gruppen in
traditionell geprigte Gesellschaftsstrukturen eingebunden sind. In Individualisierungspro-
zessen ist in Anlehnung an Pongratz (2010) zentral, dass Personen ihr Handeln selbst steu-
ern und ihre personliche Lebenswelt selbst gestalten (S. 133). Um die sich dafiir notwendi-
gen Befihigungen anzueignen, miissen die Teilnehmenden ihre personliche Lebenswelt
und die eigene Benachteiligung verstehen und im Austausch mit anderen artikulieren kon-
nen. Sie sollen verstehen, dass alle Personen gleichberechtigt sein konnen und dass in einer
individualisierten Gesellschaft soziale Zugehorigkeit sozial ausgehandelt werden kann. Mit
sozialem Wandel geht nach Beck (2015) einher, dass traditionelle Gesellschaftsstrukturen
hinterfragt werden. Diese Studie analysiert, inwiefern das Konzept damit einhergehend an
Bedeutung gewinnt. In Bezug auf Erwachsenenbildung wird der Paradigmenwechsel im Be-
griff Lebenslangen Lernens (engl. lifelong learning) deutlich, der in Anlehnung an Wilde-
meersch und Salling Olesen (2012) und Klingovsky (2017) vermehrt in Erwachsenenbil-
dungsdiskursen und von bildungspolitischen Akteuren verwendet wird. Mit dem Begriff
Lernen wird auf individuelle Lernprozesse verwiesen, die Erwachsenenbildung erméglicht.
Davon unterscheidet sich in Anlehnung an Barros (2012) der Begriff (lifelong) education,
der auf die staatliche und gesellschaftliche Verantwortlichkeit von Erwachsenenbildungs-
angeboten hinweist (vgl. ebd., S. 120, Milana, 2012, S. 104f., Geiss, 2017, S. 215). Demzufol-
ge impliziert das Paradigma Lebenslangen Lernens die Individualisierung einer Gesell-
schaft. In Anlehnung an Kade (1989) verandert sich Angebotsstruktur von Erwachsenen-
bildung und richtet sich flexibel an den Bedarfen von moglichen Teilnehmenden aus (vgl.
ebd., S. 800). Diese bietet den Teilnehmenden den Raum und die Zeit, sich selbst Wissen
und Féhigkeiten anzueignen. Der Austausch in Gruppen kann dazu beitragen, dass die Teil-
nehmenden iiber ihre personliche Lebenswelt nachdenken. Dazu zdhlen personliche Bedar-
fe und Probleme, die sich in Familie, Wohnraum, Freizeit, Freunde, Erwerbstatigkeit, so-
ziales Engagement zeigen. Teilnehmende konnen lernen, in ihrer personlichen Lebenswelt
dem Paradigma der Selbststeuerung zu folgen und ihr Lernen und ihr Handeln selbst zu
gestalten. Die Lebenswelt kann von traditionell gepréigter Benachteiligung gekennzeichnet
sein.

Benachteiligung und Privilegien zeigen sich in sozialen Praktiken wie z.B. in Traditio-
nen, Kleidung und im Austausch und kann von aufSen beobachtet werden. Nach Bourdieu
(1987) kann sich die soziale Benachteiligung einer Person in ihrem Habitus zeigen und von
anderen beobachtet werden. Der Habitus einer Person ist durch ihr symbolisches Kapital
geprigt, das sich in ihrem Prestige zeigt. Dies impliziert, inwiefern eine Person von anderen
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Personen einer Gesellschaft als privilegiert gesehen werden. Zum Habitus zéhlen u.a. Ge-
schmack, Mimik und Gestik, Kleidungsstil und das Handeln einer Person (vgl. ebd., S.
2771f., S. 322ff., Bourdieu, 1983, S. 188).

Das Konzept Empowerment wird in sozialen Bewegungen thematisiert, die ihre soziale
Zugehorigkeit aushandeln und gegen Benachteiligung angehen (Kap. 2.1). Eine erste Ana-
lyse widmet sich dem Empowerment von Teilnehmenden von Erwachsenenbildung, das
sich in Befihigungsbereichen ihrer personlichen Lebenswelt zeigt (Kap. 2.2). Empower-
ment wird aus gesellschaftskritischer Betrachtung vor dem Hintergrund von Individualisie-
rungsprozessen nach Beck und Beck-Gernsheim (1994) verstanden (Kap. 2.3). Die Gestal-
tung von Erwachsenenbildung kann zum Empowerment von Teilnehmenden beitragen.
Diese wird aus Perspektive der deutschsprachigen Erwachsenenbildung erarbeitet (Kap.
2.4). Die Erkenntnisse des theoretischen Teils werden in einem theoretischen Modell zu-
sammengefasst (Kap. 2.5). In dem Modell wird die gesellschaftskritische Perspektive (Mak-
ro-Ebene) nicht berticksichtigt. Der Beitrag von Erwachsenenbildung (Meso-Ebene) zum
Empowerment von Teilnehmenden wird empirisch untersucht, wobei sich Empowerment
in deren personlicher Lebenswelt (Mikro-Ebene) zeigt. In einem weiteren Schritt werden
die Erkenntnisse aus gesellschaftskritischer Perspektive analysiert.

2.1 Zur Entwicklung des Konzepts im Kontext sozialer
Benachteiligung

Empowerment hat sich in Kontexten entwickelt, in denen es Bewegungen gegen Benachtei-
ligung gegeben hat. Freire (1971) entwickelt in den 1970er Jahren eine Padagogik, die von
sozialen Bewegungen, die ihre soziale Zugehorigkeit aushandeln und gegen Benachteili-
gung angehen, aufgegriffen wurde (Kap. 2.1.1). Ein Kontext von Empowerment in Indien
ist die Benachteiligung von Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen. Diese Studie be-
trachtet die Zielgruppe von Frauen, die zu registrierten Kasten und Stimmen gehoren und
aufgrund ihres Geschlechts und aufgrund ihrer Zugehorigkeit zu einer benachteiligten so-
zialen Gruppe benachteiligt werden (Kap. 2.1.2). Als ein Ziel von Erwachsenenbildung wird
Empowerment von anderen Disziplinen wie Medizin und Sozialer Arbeit abgegrenzt (Kap.
2.1.3).

2.1.1 Urspriinge in sozialen Bewegungen gegen Benachteiligung

In Bezug zur Erwachsenenbildung zeigen sich drei zentrale Urspriinge von Empowerment.
Erste Grundlagen sind bei Freire (1971) zu finden. Empowerment wurde von mehreren so-
zialen Bewegungen wie Frauen- und Biirgerrechtsbewegungen aufgegriffen. Nach Strom-
quist (2015) ist Empowerment als soziale Bewegung im Kontext eines sozialen Wandels ei-
ner Gesellschaft zu verorten (vgl. S. 319). In dieser handeln Personen aus privilegierten und
benachteiligten soziale Gruppen ihre soziale Zugehorigkeit aus.
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Das Konzept wird in der internationalen Entwicklungszusammenarbeit diskutiert. Bil-
dungspolitische Akteure wie die UNESCO implementieren internationale Erwachsenenbil-
dungsprogramme, die das Empowerment der Teilnehmenden? zum Ziel haben.

2.1.1.1 Erwachsenenbildung und Benachteiligung bei Freire

In Anlehnung an den brasilianischen Padagogen Freire (1921-1997) kann der gleichberech-
tigte Austausch als zentrales Kennzeichen von Erwachsenenbildung im Kontext von Be-
nachteiligung verstanden werden. Freire hat sich in den 1970er Jahren mit der Vermittlung
von Grundbildung beschiftigt. Die Zielgruppe von Erwachsenenbildung waren Personen
in Brasilien, die nicht Lesen und Schreiben konnten. Freires Konzept der Padagogik der
Unterdriickten (1971) erlangte in Kontexten von Erwachsenenbildung und sozialer Be-
nachteiligung in Anlehnung an Friesenbichler (2007) international hohe Bedeutung (vgl.
ebd. 1f.). Shor und Freire (1987) verstehen Empowerment als eine soziale Praxis (vgl. ebd.
S. 108, vgl. Archibald & Wilson, 2011). Freires Vorstellung einer Padagogik der Unter-
driickten weist klare Parallelen zum Empowerment auf. Das Konzept wurde Mitte des 20.
Jahrhunderts von sozialen Bewegungen aufgegriffen, die einen sozialen Wandel anstreben
und gegen Benachteiligung angehen. Fiir die Einbettung von Empowerment als einem Ziel
von Erwachsenenbildung sind Freires Ideen zentral. Die Volkshochschule Linz bezieht sich
nach Muckenhuber (2007) in ihrem Bildungsverstindnis auf Empowerment, dass sie die
»Starkung der Personlichkeit/der personlichen Ressourcen® (S. 4) der Teilnehmenden an-
strebt. Dies weist auf die Bedeutung des Paradigmas der Selbststeuerung in einer individua-
lisierten Gesellschaft hin. Erwachsenenbildung kommt nach Klingovsky (2017) die Aufgabe
zu, die neue gesellschaftliche Steuerung, die als Selbststeuerung bezeichnet wird, zu unter-
stiitzen. Erwachsenenbildung kann die Rahmenbedingungen dafiir bereitstellen, dass sich
Teilnehmende Wissen und Fahigkeiten aneignen. Dies kann sie befdhigen, ihre personliche
Lebenswelt selbst zu gestalten und die gesellschaftliche Anforderung zur Selbststeuerung zu
bewiltigen (vgl. ebd., S. 40ff.).

Freire (1971) beobachtete, dass einige Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen
ihre Benachteiligung akzeptieren ohne aktiv dagegen anzugehen. Dies stellt die Ausgangs-
lage fiir Freires Konzept von Erwachsenenbildung dar, das sich von traditionellen Vorstel-
lungen unterscheidet. Traditionell geprigte Angebote richten sich an dem Bankiers-Kon-
zept nach Freire (1971) aus. In dem Konzept werden die Lehrenden als privilegierte Gruppe,
die itber Wissen verfiigt, verstanden. Die Teilnehmenden werden als benachteiligte Gruppe,
die sich dieses Wissen aneignet, verstanden (vgl. ebd., S. 74f.). Wohingegen in traditionellen

Im Folgenden wird in den meisten Féllen der Begriff Teilnehmende verwendet. Insofern das Geschlecht der
Teilnehmenden relevant ist, werden die Begriffe Teilnehmerinnen und Teilnehmer verwendet. Gleichzeitig
beziehen sich die Ergebnisse der Studie primar auf Frauen als Teilnehmerinnen von Erwachsenenbildung.
Dies ist darin begriindet, dass die Erkenntnisse allgemein auf Teilnehmende bezogen werden sollen, die auf-
grund ihrer sozialen Zugehorigkeit in einer Gesellschaft benachteiligt werden. Zudem berichteten die Expert/
inn/en tiber ihre Erfahrungen in der Erwachsenenbildung. Obwohl das Interview Frauen als Teilnehmerinnen
fokussierte, wurde von Erfahrungen in Erwachsenenbildungen berichtet, an denen zum Teil auch Médnner
teilnahmen. Des Weiteren wurden von den Expert/inn/en und in der theoretischen Analyse Erkenntnisse iiber
Erwachsenenbildung erértert, die Frauen und Ménner betreffen.
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Angeboten Lehrende und Lernende klar unterschieden werden, geht es Freire um einen
Dialog auf Augenhohe. Die Lehrenden werden weniger als Lehrende per se, sondern als
Mitarbeitende verstanden, die gemeinsam mit den Teilnehmenden lernen. Mitarbeitende
und Teilnehmende sollen voneinander lernen. Die traditionelle Aufteilung, in der die Leh-
renden Wissen vermitteln, das durch einen Lehrplan bestimmt und das sich die Lernenden
aneignen, wird aufgehoben. Nach Freire (1971) geht es darum, dass Mitarbeitende und Teil-
nehmende gemeinsam {iberlegen, welches Wissen letztere benotigen. Erwachsenenbildung,
die gemeinsam gestaltet wird, richtet sich an der personlichen Lebenswelt der Teilnehmen-
den aus. Mitarbeitende und Teilnehmende sollen die Griinde dafiir verstehen, warum Per-
sonen in einer Gesellschaft benachteiligt werden. Diese liegen nach Freire darin, dass eine
traditionell geprigte Gesellschaft in benachteiligte und privilegierte soziale Gruppen aufge-
teiltist (vgl. ebd., S. 84ff.). Tab. 1 zeigt eine Ubersicht zum Verstindnis von Mitarbeitenden,
Teilnehmenden und Wissen in traditionell gepragter Erwachsenenbildung und in Erwach-
senenbildung mit dem Ziel Empowerment.

Tabelle 1: Erwachsenenbildung, Tradition und Empowerment

Traditionell gepragte Erwachsenen- Erwachsenenbildung mit dem
bildung Ziel Empowerment
Verstandnis von Mitar- Mitarbeitende als privilegierte und Teil- Austausch auf Augenhohe (ebd.,
beitenden und Teilneh- nehmende als benachteiligte soziale S. 84ff.)
menden Gruppe (Freire, 1971, S. 74ff.)
Verstandnis von Wissen  Vermittlung von Wissen, das durch Lehr- Gemeinsames Verstehen der Le-
pldne vorgeben ist, durch Mitarbeitende benswelt der Teilnehmenden
an die Teilnehmenden (ebd., S. 74ff.) (ebd., S. 84ff.)

Quelle: Eigene Darstellung

Freires Konzept der Pddagogik der Unterdriickten (1971) stellt eine Grundlage fiir Em-
powerment in der Erwachsenenbildung dar. Ein zentrales Anliegen von Freire ist, dass die
Teilnehmenden aus benachteiligten sozialen Gruppen verstehen, dass sie gleichberechtigt
zu Mitarbeitenden sind und die Lerninhalte selbst mitbestimmen kénnen. Die Teilnehmen-
den sollen nach Freire (1971) ihre personliche Lebenswelt besser verstehen. Dadurch, dass
sie sich selbst aktiv einbringen, konnen sie in Anlehnung an Bandura (1994) eine Uberzeu-
gung ihrer eigenen Selbstwirksamkeit entwickeln. Zudem konnen sie verstehen, dass sie mit
ihrem Handeln etwas bewirken konnen (vgl. S. 8). Ein zentraler Punkt ist, dass die Teilneh-
menden neue Beziehungserfahrungen machen und das Gefiihl der Zugehérigkeit haben. Je
mehr Wissen sich die Teilnehmenden aneignen und je aktiver sie gegen ihre Benachteili-
gung angehen, desto starker ist nach Archibald und Wilson (2011) ihr Empowerment (vgl.
S. 24).

2.1.1.2 Empowerment als soziale Bewegung in einer Gesellschaft

Empowerment wurde von mehreren sozialen Bewegungen aufgegriffen, die gegen Benach-
teiligung angegangen sind. Diese Bewegungen entstehen in einer traditionell geprigten Ge-
sellschaft, in der es benachteiligte und privilegierte soziale Gruppen gibt. Zunéchst sollen
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die zentralen Begriffe der Studie differenziert werden und das Verstandnis tiber den Aufbau
einer Gesellschaft erortert werden, das der empirischen Studie zugrunde liegt. Damit geht
die Frage danach einher, wie sich in einer Gesellschaft soziale Gruppen bilden. In der Studie
soll ein Beitrag zur Beantwortung der Frage geleistet werden, wie sich die Gesellschaft im
deutschsprachigen Raum und die Gesellschaft in Indien durch einen sozialen Wandel ver-
andern und welche gesellschaftliche Funktion Erwachsenenbildung einnimmt. Es wird ein
Beitrag zur Beantwortung der Frage geleistet, welche gesellschaftliche Funktion Erwachse-
nenbildung in traditionell geprigten Gesellschaftsstrukturen und in einer individualisierten
Gesellschaft einnimmt. Dafiir ist u.a. in Anlehnung an Bremer (2010) die Annahme grund-
legend, dass es in einer Gesellschaft mehrere soziale Gruppen gibt. Die sozialen Gruppen
verfiigen in unterschiedlichem Umfang iiber soziale Zugehorigkeit und unterscheiden sich
von anderen sozialen Gruppen (vgl. ebd.). Als eine Gesellschaft wird wie Abb. 4 zeigt eine
Gruppe von Personen verstanden, die in einem Land oder in einem gréfleren rdumlichen
Bereich lebt. So wird in dieser Studie das Empowerment durch Erwachsenenbildung in der
indischen Gesellschaft und in der Gesellschaft im deutschsprachigen Raum analysiert.

Abbildung 4: Gesellschaften und soziale Gruppen

Gesellschaft A Gesellschaft B
Soziale Gruppe 1 Soziale Gruppe 4
Soziale Gruppe 2 Soziale Gruppe 5
Soziale Gruppe 3 Soziale Gruppe 6

Quelle: Eigene Darstellung

Abb. 4 zeigt den Aufbau von zwei Gesellschaften exemplarisch auf, in welchen sich je-
weils mehrere soziale Gruppen befinden. Das Empowerment von Personen kann vor dem
Hintergrund von sozialen Bewegungen verstanden werden. In diesen schliefien sich Perso-
nen zusammen und gehen gemeinsam gegen ihre Benachteiligung an. Gemeinschaften
kommt in dem sozialen Wandel zu einer individualisierten Gesellschaft eine zentrale gesell-
schaftliche Funktion zu. Sie kann nach Kade (1989) in der Erwachsenenbildung entstehen.
Die Gemeinschaft kann als Ausgleich zu den gesellschaftlichen Anforderungen dienen und
zur Starkung der Teilnehmenden beitragen (vgl. ebd., S. 798). Gemeinschaften ermdglichen
Personen, dass sie untereinander Wissen austauschen und sich gegenseitig stiarken. Dies
tragt dazu bei, dass sie die gesellschaftlichen Anforderungen, die in dem sozialen Wandel
an sie gerichtet werden, bewéltigen konnen. In einer Gesellschaft sind die sozialen Gruppen
in unterschiedlichem Umfang privilegiert oder benachteiligt. Im Folgenden werden die Be-
griffe Benachteiligung und Ausgrenzung differenziert, wobei Benachteiligung nach Briining,
Lindmeier und Pehl (2001) eine ,,Vorstufe® (S. 8) von Ausgrenzung darstellt. Beck und
Beck-Gernsheim (1994) und Beck (2015) haben gezeigt, dass die traditionell gepragte sozi-
ale Aufteilung einer Gesellschaft in privilegierte und benachteiligte soziale Gruppen an Be-
deutung verliert. Mit dem sozialen Wandel geht nach Giddens (2012, S. 38) einher, dass
Strukturen durchléissiger werden und dass Traditionen an Bedeutung verlieren. Dies ist da-
ran zu beobachten, dass Personen aus bislang benachteiligten sozialen Gruppen ihre soziale
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Zugehorigkeit aushandeln. In einer individualisierten Gesellschaft wird soziale Zugehorig-
keit in Anlehnung an Schreiber-Barsch und Fawcett (2017) in sozialen Aushandlungspro-
zessen ausgehandelt (vgl. S. 316). Tab. 2 zeigt Zugehorigkeit, Benachteiligung und Ausgren-
zung in traditionell geprigten Gesellschaftsstrukturen, in einem sozialen Wandel und in
einer individualisierten Gesellschaft:

Tabelle 2: Zugehdorigkeit, Benachteiligung und Ausgrenzung

Soziale Zugehdrigkeit Soziale Benachteiligung  Soziale Ausgrenzung
Traditionell gepragte Hohere soziale Zugeho-  Niedrigere soziale Zu- Ausgrenzung bei Han-
Gesellschaftsstrukturen  rigkeit von privilegier- gehorigkeit von be- deln, das nicht konform
ten sozialen Gruppen nachteiligten sozialen zu Gesetzen und Tradi-
Gruppen tionen ist
Sozialer Wandel Strukturen werden durchldssiger
Eine individualisierte Soziale Aushandlungsprozesse, in denen Personen
Gesellschaft ihre soziale Zugehdrigkeit aushandeln

Quelle: Eigene Darstellung

Tab. 2 differenziert soziale Zugehorigkeit, soziale Benachteiligung und soziale Ausgren-
zung. In traditionellen Gesellschaftsstrukturen ist nach Freire (1971) die Aufteilung einer
Gesellschaft in benachteiligte und in privilegierte soziale Gruppen zentral (S. 74ff.). Perso-
nen aus benachteiligten sozialen Gruppen verfiigen in einer traditionellen Gesellschaft tiber
eine niedrigere soziale Zugehorigkeit als Personen aus privilegierten sozialen Gruppen.
Wenn sich Personen nicht an den traditionellen Gesellschaftsstrukturen orientieren, droht
ihnen nach Foucault (1994) soziale Ausgrenzung (z.B. durch eine Haftstrafe oder eine psy-
chiatrische Zwangseinweisung). Im sozialen Wandel werden die traditionellen Gesell-
schaftsstrukturen durchléssiger. Soziale Zugehorigkeit kann einhergehend mit Individuali-
sierungsprozessen zunehmend ausgehandelt werden. Diese sozialen Aushandlungsprozesse
sind in einer individualisierten Gesellschaft zentral. Indem sie sich selbst Wissen und Fa-
higkeiten aneignen, kdnnen Personen dazu befihigt werden, die gesellschaftlichen Anfor-
derungen einer individualisierten Gesellschaft zu bewiltigen. Benachteiligung kann sich in
mehreren Bereichen zeigen. Dazu zahlen Erwerbstitigkeit, Familie, Finanzen und Politik.
Benachteiligung und Ausgrenzung kénnen sich rdumlich zeigen, wenn bestimmte soziale
Gruppen in einem bestimmten Stadtteil oder in einer bestimmten Region leben. Nach Brii-
ning et al. (2001) unterliegen sie einer ,,Gettoisierung“ (S. 25). Bestimmte Stadtviertel oder
Regionen sind dafiir bekannt, dass v.a. Personen einer sozialen Gruppe dort leben. Die Be-
nachteiligung von sozialen Gruppen, die eine Zielgruppe von Erwachsenenbildung darstel-
len, ergibt sich aufgrund ihrer Zugehorigkeit zu personlichen und sozialen Kategorien. In
Anlehnung an Crenshaw (1991) sowie an Degele und Winker (2010) konnen sich Erfah-
rungen von Benachteiligung wechselseitig pragen. Personen sind durch ihre bisherigen Er-
fahrungen geprégt. Die Benachteiligung von einzelnen Zielgruppen ergibt sich aus Wech-
selwirkungen von personlichen und sozialen Kategorien. Dazu zéihlen personliche Erfah-
rungen sowie gesellschaftliche und politische Bedingungen. Die Erfahrungen und die Be-
dingungen prégen die Bereitschaft und die Motivation von Personen zur Teilnahme an Er-
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wachsenenbildung. Aus bildungspolitischer Perspektive liegen die Ursachen fiir Benachtei-
ligung nach Briining et al. (2001) in ,,Belastungen im Lebensalltag“ (S. 10). Die Bereitschaft
zur Teilnahme ist durch Bedarfe und Probleme aus der personlichen Lebenswelt der Teil-
nehmenden geprigt, die fiir sie Vorrang haben. Wenn sie zu sozialen Gruppen gehoren, die
in einer Gesellschaft benachteiligt werden, ist die soziale Zugehorigkeit von Personen ein-
geschrankt. Dies kann mit einer niedrigen Bereitschaft, an Erwachsenenbildung teilzuneh-
men, einhergehen (vgl. ebd., S. 7ff.).

Zu den sozialen Bewegungen, die Empowerment aufgriffen haben, zdhlen nach Brock-
ling (2003) die Biirgerrechtsbewegung in den USA der 1960er Jahre und die Frauenbewe-
gung der 1970er Jahre. In der Biirgerrechtsbewegung in den USA wurde das Konzept eben-
so im Kontext von sozialer Benachteiligung aufgegriffen. Nach Stromquist (1995) verwen-
dete die Frauenbewegung der 1970er Jahre das Konzept. Die Frauen haben sich damals ge-
gen ihre soziale Benachteiligung gewehrt und die gleichen Rechte eingefordert wie Ménner
(vgl. ebd., S. 13). In der Frauenbewegung hat Empowerment in Anlehnung an Stromquist
(2014) neue Perspektiven aufgezeigt. Dazu zahlt die Bedeutung einer politischen Strategie,
mit der benachteiligte soziale Gruppen gegen ihre Benachteiligung angehen. Eine klar defi-
nierte Strategie kann dazu beitragen, dass sich die Personen der benachteiligten sozialen
Gruppe zusammenschlieflen. Eine Strategie kann sie darin unterstiitzen, dass sie ihre Be-
nachteiligung besser verstehen und gemeinsam gegen diese angehen. Um gegen die soziale
Benachteiligung von Frauen anzugehen, sind nach Stromquist (2014) die Artikulation von
Zielen und konkreten Strategien sowie die Vernetzung mit anderen Personen, die sich in
einer dhnlichen Situation befinden, notwendig. Dies geht mit der Uberzeugung von einem
gleichberechtigten Austausch und einem Bewusstsein {iber soziale Benachteiligung einher.
Neben einer Reflexion von gesellschaftlichen Strukturen impliziert Empowerment eine
Veridnderung im Handeln der Teilnehmenden. Die Veranderung zeigt konkrete Auswir-
kungen in der Lebenswelt. Im Kontext von sozialer Benachteiligung trigt der Austausch
von Personen einer sozialen Gruppe dazu bei, dass sie gemeinsam gegen soziale Benachtei-
ligung angehen. Empowerment weist in Anlehnung an Stromquist (2014) einen klaren po-
litischen Bezug auf. Folglich miissen die Frauen Strategien und Zielformulierungen auf ei-
ner politischen Ebene artikulieren, um eine Verdnderung in einer Gesellschaft zu bewirken.
Die soziale Bewegung von Frauen tragt zu einem sozialen Wandel bei. In diesem treten so-
ziale Aushandlungsprozesse und Gleichberechtigung an die Stelle einer Differenzierung ei-
ner Gesellschaft in benachteiligte und privilegierte soziale Gruppen (vgl. ebd., S. 556).

Empowerment bezeichnet ein Ziel sozialer Bewegung von Personen aus benachteiligten
sozialen Gruppen und kann nach dem Bottom-Up-Prinzip erreicht werden. Nach diesem
Prinzip initiieren Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen einen sozialen Wandel.
Nach Campbell (2001) ist das Bottom-Up- vom Top-Down-Prinzip zu unterscheiden. Nach
letzterem tragen politische Entscheidungen von politischen Akteuren zu einem sozialen
Wandel bei. Bezogen auf Erwachsenenbildung gestalten die Teilnehmenden nach dem Bot-
tom-Up-Prinzip aktiv Lernprozesse. Dagegen zeigt sich Top-Down-Prinzip darin, dass diese
das Wissen von den Mitarbeitenden aufnehmen und als richtig anerkennen ohne es kritisch
zu hinterfragen. Empowerment zahlt zum Bottom-Up-Prinzip, in welchem sich Personen
mehr mit ihrer personlichen Lebenswelt und mit ihrer Gesellschaft auseinandersetzen und
ihre Rechte einfordern. Erwachsenenbildung, die das Empowerment der Teilnehmenden
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zum Ziel hat, orientiert sich an deren Bedarfen und Problemen. Diese sollen Lerninhalte
mitbestimmen und Erwachsenenbildung aktiv mitgestalten (vgl. ebd., S. 60). Wissenschaft-
liche Grundlagen fiir Empowerment sind in der US-amerikanischen Gemeindepsychologie
zu finden. Eine zentrale Grundlage fiir die wissenschaftliche Diskussion zu dem Konzept in
der Gemeindepsychologie hat der US-amerikanische Psychologe Rappaport (1981) gelegt.
Die Gemeindepsychologie beschaftigt sich damit, die Privilegien und Benachteiligung in
einer Gesellschaft aus psychologischer Perspektive zu untersuchen. In der Gemeindepsy-
chologie hat Empowerment die Funktion, Personen zu stirken, deren Bedarfe in einer
Gesellschaft wenig beachtet werden und die ihre Rechte selbst nicht durchsetzen konnen.
Empowerment soll Personen darin bestarken, ihre Probleme selbst zu 16sen und ihre Rechte
einzufordern. Dafiir ist es notwendig, dass die Mitarbeitenden der jeweiligen Einrichtung
ihr Handeln reflektieren. Die Mitarbeitenden sollen nicht als Expert/inn/en fiir die person-
liche Lebenswelt der Teilnehmenden verstanden werden, sondern auf Augenhohe mit
diesen nach Rappaport (1981) als ,,nonexperts (S. 21) handeln. Gemeinsam mit ihnen sol-
len die Mitarbeitenden daran arbeiten, die Bedarfe und Probleme der Teilnehmenden zu
verstehen und aktiv anstreben, dass sie ihre Bedarfe und Rechte einfordern (vgl. ebd.).

2.1.1.3 Empowerment als Ziel internationaler Entwicklungszusammenarbeit

Empowerment wurde im Kontext humanistischer Begriindungszusammenhénge der inter-
nationalen Entwicklungszusammenarbeit verwendet. Die UNESCO stellt einen bildungs-
politischen Akteur dar, der zur Verwendung des Konzepts als ein Ziel von Bildungspro-
grammen zentrale Beitrige geleistet hat. Empowerment ist als bildungspolitische Strategie
zu verstehen, die zum Erreichen humanistisch geprigter politischer Ziele, instrumentali-
siert wird. Die UNESCO ist eine Unterorganisation der Vereinten Nationen. Beiden liegen
humanistische Grundlagen und Ziele zugrunde, die in der Charta der Vereinten Nationen
manifestiert sind, die im Jahr 1945 in Kraft getreten ist. Zentrale Ziele nach Artikel 1 der
Charta der Vereinten Nationen sind Frieden, Gleichberechtigung und eine kooperative in-
ternationale Zusammenarbeit (vgl. UN Regional Information Centre for Western Europe,
o.J., S. 1f., UNESCO, 2019). Die soziale Zugehorigkeit von Personen aus benachteiligten
sozialen Gruppen nimmt einen hohen Stellenwert ein. Die Vereinten Nationen (UN) sind
eine politische Organisation, die aus 193 Mitgliedsldndern besteht, die sich zusammenge-
schlossen haben. Die Lander schlieflen untereinander Vertrage, gleichzeitig regieren sie ei-
genverantwortlich. Die zentralen Ziele der Vereinten Nationen sind in Anlehnung an ihre
Charta (ebd.) soziale Zugehorigkeit aller Personen, Frieden und Gleichberechtigung. Fiir
diese Ziele setzen sich die Vereinten Nationen im Rahmen der internationalen Entwick-
lungszusammenarbeit ein. Entwicklungspolitische Programme der Vereinten Nationen
richten sich an Lander, die finanzielle oder gesellschaftliche Probleme haben und in denen
die Benachteiligung sozialer Gruppen stark ausgepragt ist. Dies betrifft v.a. Lander, die eine
niedrige Grundbildungsrate haben oder in denen Krieg und/oder Armut herrscht. Als Un-
terorganisation der Vereinten Nationen, die international agiert, widmet sich die UNESCO
den Themenfeldern Bildung, Wissenschaft und Kultur. In den teilnehmenden Léndern sol-
len diese Themenfelder unterstiitzt werden, um zum Erreichen die iibergeordneten huma-
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nistischen Ziele der Vereinten Nationen beizutragen. Die UNESCO implementiert Bil-
dungsprogramme innerhalb von internationaler Entwicklungszusammenarbeit, die in den
Bereichen Erwachsenenbildung und Schulbildung zu verorten sind. Die Programme wer-
den in Landern implementiert, in denen ein hoher Teil der Bevolkerung nicht Lesen und
Schreiben kann. Wie die ihr iibergeordnete Organisation der Vereinten Nationen ist die
UNESCO in Anlehnung an die Charta der Vereinten Nationen humanistisch gepragt (vgl.
ebd., S. 1f,, Schreiber-Barsch & Zeuner, 2007, S. 695, Geiss, 2017, S. 213, Vereinte Nationen,
2000, 2015). Zentrale humanistische Grundlagen der UNESCO sind in zwei Berichten ma-
nifestiert. Diese werden in Anlehnung an die Autoren als Faure- und Delors-Bericht be-
zeichnet:

e Learning to be. The world of education today and tomorrow
(Faure et al., 1972)
e Learning: The Treasure Within (Delors et al., 1996)

In den Berichten von Faure et al. (1972) und Delors et al. (1996) geht es darum, wie
Lernen dazu beitrigt, das Zusammenleben von Personen in einer Gesellschaft zu verbes-
sern. Zentrale Werte, zu denen Lernen beitragen soll, sind eine humanistische Uberzeugung
des Zusammenlebens von Personen in einer Gesellschaft, eine demokratische Gleichbe-
rechtigung und soziale Zugehorigkeit. Als zentraler Aufgabenbereich der UNESCO hat Er-
wachsenenbildung das Ziel, Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen zu starken und
deren Lebenswelt zu verbessern (vgl. ebd.).

Das UNESCO Institut fiir Lebenslanges Lernen (o.].) koordiniert und implementiert
Bildungsprogramme im Bereich Erwachsenenbildung in den Mitgliedsstaaten der Verein-
ten Nationen. Im Rahmen seiner Forschungstatigkeit veroffentlicht das Institut Publikatio-
nen und richtet internationale Konferenzen aus. In den Publikationen und auf den Konfe-
renzen wird die aktuelle Bedeutung von Erwachsenenbildung in den Mitgliedsldndern dis-
kutiert. Die Vertretungen der Mitgliedsldinder konnen ihre Erfahrungen, die sie mit unter-
schiedlichen Bildungsprogrammen gemacht haben, einbringen. Das Institut schafft einen
Raum, der Wissenschaftler/innen und Politiker/innen einen Austausch iiber Erwachsenen-
bildung ermoglicht (vgl. ebd., 0.].). Dass Erwachsenenbildung und Lebenslanges Lernen
zentrale Schwerpunkte sind, wird an der Umbenennung vom UNESCO Institut fiir Piddago-
gik in das UNESCO Institut fiir Lebenslanges Lernen (0.].) im Jahr 2006 deutlich. Das Institut
stellt einen bildungspolitischen Akteur dar, der Erwachsenenbildung zum Erreichen huma-
nistischer Ziele — wie v.a. das Recht aller Personen auf Bildung - fordert. Grundbildung
nimmt einen wichtigen Stellenwert ein (vgl. ebd.). Davon ist eine Instrumentalisierung von
Erwachsenenbildung fiir 6konomische Begriindungszusammenhéngen abzugrenzen. Dies
wird in humankapitaltheoretischen Ansétzen untersucht, wobei in erster Linie die Beschaf-
tigungsfahigkeit von Personen im Vordergrund steht. Erwachsenenbildung soll in An-
lehnung an Zeuner (2009) dazu beitragen, Fahigkeiten von Personen zu stirken und deren
Chancen fiir einen guten Beruf zu verbessern (vgl. S. 309). Das Empowerment von Teilneh-
menden bedient humanistische und 6konomische geprigte Begriindungszusammenhinge.
Selbststeuerung ist ein zentraler gesellschaftlicher Wert, der mit Individualisierungsprozes-
sen einhergeht. Dass Empowerment ein Ziel von humanistisch und 6konomisch gepragten
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bildungspolitischen Akteuren ist, verdeutlicht die gesellschaftliche Relevanz des Paradig-
mas Selbststeuerung.

Das UNESCO Institut fiir Lebenslanges Lernen hat Konferenzen zum Konzept Em-
powerment ausgerichtet und dazu Publikationen erstellt. Darin wurde von Stromquist
(1997, S. 271.) die Bedeutung von Grundbildung fiir das Empowerment von Teilnehmenden
thematisiert. Wenn diese Lesen und Schreiben lernen, befihigt sie dies nach Dighe (1995,
S. 43) und Ghose (2009), ihre personlichen Bedarfe und Probleme besser zu verstehen. Sie
konnen lernen, ihre Bedarfe und Probleme in ihrer Familie, ihrer Erwerbstatigkeit und in
der Gesellschaft, in der sie leben, zu artikulieren. Die Teilnahme an Erwachsenenbildung
kann Teilnehmende befihigen, dass sie sich in ihrer Gesellschaft aktiver einbringen und
diese mitgestalten. Empowerment ist ein Ziel, das durch eine humanistische Uberzeugung
und die Vorstellung einer demokratischen Gesellschaft gepragt ist. Die UNESCO, die ent-
sprechend ihrer Charta (UN Regional Information Centre for Western Europe, 0.].) eine
humanistische Zielsetzung hat, verwendet Empowerment als Zielkategorie von Bildungs-
programmen. Durch Empowerment soll ein Beitrag zu sozialer Zugehorigkeit, Demokratie
und Gleichberechtigung geleistet werden (vgl. ebd., S. 1f.). Ahnlich wie das Paradigma Le-
benslangen Lernens wird Empowerment von bildungspolitischen Akteuren verwendet, um
Lernprozesse in einer oder in mehreren Gesellschaften zu unterstiitzen. Neben humanisti-
schen Zielen konnen Empowerment und das Paradigma Lebenslangen Lernens zum Errei-
chen 6konomischer Ziele instrumentalisiert werden. Dies zeigt sich u.a. in der européischen
Bildungspolitik. Das Empowerment von Frauen wurde auf mehreren Konferenzen disku-
tiert.

e Innerhalb des letzten Jahrhunderts haben die Vereinten Nationen mehrere Welt-
frauenkonferenzen organisiert, auf denen internationale Expert/inn/en die Gleich-
berechtigung und die soziale Zugehorigkeit von Frauen diskutieren sollten. Dies
sollte dazu beitragen, humanistisch geprigte Ziele wie Gleichberechtigung und De-
mokratie zu fordern. Bei den Konferenzen nehmen meisten Wissenschaftler/innen
von Universitaten und Forschungseinrichtungen sowie bildungspolitische Akteure
teil. Das Konzept Empowerment wurde im Jahr 1984 auf der UN-Weltfrauenkon-
ferenz in Kenia von der indischen Organisation Development Alternatives with
Women for a New Era vorgestellt. Sen und Grown (1987) haben die Ergebnisse im
Anschluss veréffentlicht. Empowerment wurde hier im Kontext von Entwick-
lungszusammenarbeit und sozialer Benachteiligung thematisiert, wobei das Kon-
zept auf einen verdnderten Umgang mit Problemen hinweist. Frauen sollen lernen,
ihren Bedarfen und Problemen nicht passiv ausgeliefert zu sein, sondern diese ak-
tiv anzugehen und selbst zu 16sen. Auf der UN-Weltfrauenkonferenz (1984) wurde
Empowerment als Strategie definiert, die dazu beitrégt die Gleichberechtigung von
Frauen zu verwirklichen. Dies geschieht, indem diese ihre Rechte verstehen und
einfordern. Empowerment soll Frauen, die benachteiligt werden, befihigen, ihre
Gleichberechtigung und soziale Zugehorigkeit auszuhandeln (vgl. ebd., S. 13f.).

e Im Jahr 1993 fand am UNESCO Institut fir Padagogik® ein internationaler Work-
shop zum Thema Erwachsenenbildung und Empowerment von Frauen statt. In

> Heute: UNESCO Institut fiir Lebenslanges Lernen.
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dem Workshop Women, Education and Empowerment. Pathways towards Autono-
my (Medel- Afionuevo, 1995) wurde Empowerment als ein Ziel von Erwachsenen-
bildung analysiert. Der Titel weist auf das selbstgesteuerte Handeln von Teilneh-
menden als einem Ziel von Empowerment hin. Die Vortragenden waren zum Teil
Wissenschaftler/innen und zum Teil bei der UNESCO beschiftigt. Die UNESCO
untermauerte ihre politische Entscheidung durch wissenschaftliche Argumenta-
tion. Empowerment wurde bei dem Workshop aus wissenschaftlicher und aus po-
litisch-humanistischer Perspektive analysiert. Nach Medel-Afionuevo und Bochy-
nek (1995) war ein zentrales Anliegen der Konferenz, zur Gleichberechtigung von
Frauen beizutragen (vgl. ebd., S. 5£.).

e DParallel zur 62. Sitzung der Frauenrechtskommission der Vereinten Nationen im
Jahr 2018 fand die Veranstaltung Cracking the code: Empowering rural women and
girls through digital skill’s statt. Dort wurde der Beitrag von digitalen Fahigkeiten
zum Empowerment von Madchen und Frauen thematisiert, die im ldndlichen
Raum leben. Diese sollen moglichst frith in ihrem Leben gefordert werden. Die
Unterstiitzung soll durch Kampagnen, politische Entscheidungen und die Unter-
stiitzung von Bildungsprogrammen erfolgen. Digitale Fahigkeiten sollen dazu bei-
tragen, die Gleichberechtigung von Frauen zu erhdhen und ihre personliche Le-
benswelt zu verbessern (vgl. UNESCO, 2018, S. 6). Dies deutet darauf hin, dass in
aktuellen politischen Diskursen humanistisch gepragter bildungspolitischer Ak-
teuren dem Konzept Empowerment Aufmerksamkeit zukommt.

Neben der Ausrichtung von Konferenzen initiiert und implementiert die UNESCO Bil-
dungsprogramme und Kampagnen. Dazu zahlt die Literacy Initiative for Empowerment.
Diese wurde von der UNESCO (2006) in den Jahren 2005 bis 2015 durchgefiihrt. Die Kam-
pagne hatte das Ziel, in Lindern mit einer niedrigen Grundbildungsrate Bildungsprogram-
me im Bereich der Grundbildung zu implementieren und zu stirken. Die Bildungspro-
gramme, in denen Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen Lesen und Schreiben ler-
nen, sollten deren Empowerment unterstiitzen. Dadurch sollte die Grundbildungsrate in
den teilnehmenden Lindern erh6ht werden. Den Teilnehmenden sollten die Moglichkeit
gegeben werden, sich Wissen und Fihigkeiten anzueignen, die sie benétigen, um ihre so-
ziale Zugehorigkeit aushandeln zu konnen. Die teilnehmenden 35 Lander weisen eine nied-
rige Grundbildungsrate auf, wobei der Anteil von Frauen, die nicht Lesen und Schreiben
konnen, hoch war. Die Kampagne hat das Empowerment von Frauen angestrebt, die nicht
Lesen und Schreiben kdnnen. So sollten Interessenvertretungen der einzelnen Lander darin
bestarkt werden, durch weitere Bildungsprogramme Grundbildung in ihrem Land zu for-
dern. Zu den Interessenvertretungen zdhlen Regierungen, Unternehmen und Nichtregie-
rungsorganisationen. Entsprechend der gesellschaftlichen Gegebenheiten der teilnehmen-
den Linder war es ein Ziel der UNESCO (2006) das Konzept zu operationalisieren und zu
adaptieren (vgl. ebd., S. 11ff.). Dem Programm liegt die Annahme zugrunde, dass das Ler-
nen von Lesen und Schreiben zum Empowerment von Teilnehmenden beitrédgt. In Anleh-
nung an Stromquist (2014) kann Grundbildung als Vorstufe von Empowerment verstanden
werden. Dass sie Lesen und Schreiben lernen, kann den Frauen ein Gefiihl der eigenen
Selbstwirksamkeit vermitteln und damit zu ihrem Empowerment beitragen. Gleichzeitig
reicht der Erwerb von Grundbildung fiir das Empowerment von Teilnehmenden nicht aus,
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ist dafiir aber eine Grundlage (vgl. ebd., S. 548). Dass Grundbildung zum Empowerment
der Teilnehmenden beitrégt, kann auch in Anlehnung an die New Literacy Studies nach Gee
(2015, S. 35) und Euringer (2016, S. 245) argumentiert werden. Wenn die Teilnehmenden
Grundbildung in ihrer personlichen Lebenswelt anwenden, tragt sie dazu bei, dass sie diese
besser verstehen. Zudem ermoglicht ihnen die Fihigkeit zu Lesen und zu Schreiben, dass
sie sich selbst Wissen aneignen. Das Wissen konnen sie dazu verwenden, ihren persénlichen
Interessen nachzugehen und ihre personliche Lebenswelt zu gestalten. Grundbildung und
Empowerment konnen als Ziele von bildungspolitischen Akteuren wie der UNESCO ver-
standen werden, weil diese Personen zu sozialer Zugehorigkeit befdhigen kénnen. Erwach-
senenbildung kann bildungspolitisch dazu instrumentalisiert werden, den Teilnehmenden
Grundbildung zu vermitteln und Empowerment zu ermdglichen. Damit kann Erwach-
senenbildung zu einer hoheren sozialen Zugehorigkeit der Teilnehmenden, die Lesen und
Schreiben lernen, beitragen. Dies kann sich darin zeigen, dass diese in mehr Befahigungs-
bereichen selbst handeln und in hoherem Umfang sozial zugehoren (vgl. Stromquist, 2014,
2015).

Empowerment wird in aktuellen Dokumenten des UNESCO Instituts fiir Lebenslanges
Lernen aufgegriffen. Alle sieben Jahre organisiert das Institut eine internationale Konferenz
iiber Erwachsenenbildung. Diese hat den Namen Conférence Internationale sur 'Educa-
tion des Adultes (CONFINTEA). Dort treffen sich internationale Wissenschaftler/inn/en
und bildungspolitische Akteure, um tiber aktuelle Entwicklungen im Bereich der Erwach-
senenbildung zu diskutieren. Zur Vorbereitung der Konferenz wurde der erste Global report
on adult learning and education (GRALE) erstellt und im Jahr 2010 veréffentlicht. In dem
Bericht wird Erwachsenenbildung in den Mitgliedsstaaten der Vereinten Nationen unter-
sucht und miteinander verglichen. Im Belém Framework for Action wurden im Anschluss
an die sechste Konferenz (CONFINTEA VI) im Jahr 2009 in Belém in Brasilien Handlungs-
empfehlungen verdffentlicht. Die Umsetzung der Handlungsempfehlungen wurde in den
weiteren zwei GRALE-Berichten untersucht. Die Veroffentlichung des zweiten Berichts mit
dem Fokus auf Grundbildung erfolgte im Jahr 2013. Der dritte Bericht aus dem Jahr 2016
untersuchte die Auswirkungen von Erwachsenenbildung auf Gesundheit und Wohlbefin-
den. Der vierte Bericht wird im Jahr 2019 veréffentlicht. Fiir die Erstellung der Berichte
wurden vom UNESCO Institut fiir Lebenslanges Lernen (2010, 2013, 2016) Informationen
von den Mitgliedsstaaten erfragt und die Antworten im jeweiligen Bericht analysiert (vgl.
ebd.). In den drei Berichten wird Empowerment als ein zentrales Ziel von Erwachsenenbil-
dung aufgezeigt. Als solches wird Empowerment durch die Bildungsprogramme der
UNESCO angestrebt. Empowerment soll zu einer hoheren sozialen Zugehérigkeit und zur
Gleichberechtigung von Personen beitragen, die bislang benachteiligt waren. Erwachsenen-
bildung kann Personen dazu befihigen, dass sie in ihrer personlichen Lebenswelt ihr
Handeln moglichst selbstgesteuert gestalten. Dies kann dazu beitragen, dass sich eine Ge-
sellschaft langfristig dahingehend verdndert, dass humanistische Werte wie Gleichbe-
rechtigung und Demokratie umgesetzt werden. Empowerment stellt ein humanistisches bil-
dungspolitisches Ziel der UNESCO dar (vgl. Geiss, 2017, S. 213). Die Anforderungen, die
an Erwachsenenbildung mit der Zielkategorie Empowerment gerichtet werden, sind bil-
dungspolitisch zu verorten, sodass Erwachsenenbildung in seiner gesellschaftlichen Funk-
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tion betrachtet wird. Davon sind Angebote zu unterscheiden, in denen die Rahmenbedin-
gungen fiir Lernprozesse arrangiert werden. Diese sollen frei von Anforderungen sein und
die Individualitdt und den personlichen Zugang zu Lerninhalten ermdéglichen. Sofern Er-
wachsenenbildung zum Empowerment von Personen beitragt, zeigt sich dies in finanzieller
Unabhingigkeit, Gesundheit und Selbstvertrauen. Empowerment ist in einer komplexen
Gesellschaft, die durch technischen Fortschritt, einen schnellen Zugang zu Wissen, digitale
Kommunikation und globale Netzwerke geprégt ist, relevant. Die Beschleunigung einer Ge-
sellschaft zeigt sich in Anlehnung an Beck und Beck-Gernsheim (1994) in der personlichen
Lebenswelt von Personen. Die zunehmende Komplexitit einer Gesellschaft tragt dazu bei,
dass eine Selbststeuerung von Personen notwendig wird. Folglich richtet sich an Personen
einer individualisierten Gesellschaft die gesellschaftliche Anforderung zur Selbststeuerung
(vgl. ebd.).

Empowerment kann als ein Ziel von Erwachsenenbildungsangeboten vor dem Hinter-
grund von gesellschaftlicher Beschleunigung und Individualisierung verstanden werden.
Der soziale Wandel zeigt sich in einer gestiegenen Nachfrage nach dem Empowerment von
Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen. Empowerment liegt im Interesse von hu-
manistischen und 6konomischen bildungspolitischen Akteuren wie der EU-Kommission
(2001) und der UNESCO (2006). Diese reagieren auf einen sozialen Wandel und auf die
verdnderten Bedarfe einer Gesellschaft, in der das Paradigma Selbststeuerung u.a. in Anleh-
nung Beck (2015) an Bedeutung gewinnt. Wohingegen Identitétsbildung, Reflexion und so-
ziale Zugehorigkeit humanistisch gepragte Anforderungen an Erwachsenenbildung darstel-
len, sind die Steigerung von Beschiftigungsfahigkeit und Humankapital 6konomisch ge-
pragte Interessen. In den Berichten des UNESCO Instituts fiir Lebenslanges Lernen (2010,
2013, 2016) iiber Erwachsenenbildung in den UN-Mitgliedsstaaten wird betont, dass diese
nicht zum Erreichen 6konomischer Ziele instrumentalisiert werden soll. Vielmehr soll Er-
wachsenenbildung positive Auswirkungen auf die Lebenswelt von Familien, Gesundheit,
Gleichberechtigung und der Ausbildung der Kinder der Teilnehmenden haben und zu ei-
nem sozialen Wandel beitragen. Der soziale Wandel soll eine Gesellschaft erméglichen, in
der alle Personen gleichberechtigt sind (vgl. ebd. S. 53f., 2013, 2016, S. 48).

Neben der UNESCO engagiert sich die Weltbank in der internationalen Entwicklungs-
zusammenarbeit. Die Weltbank ist eine Organisation, die zu den Vereinten Nationen ge-
hort. Sie hat das Ziel, Armut zu verringern und das Leben von Personen in Entwicklungs-
lindern zu verbessern (vgl. Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung, 2018). Abadzi (2005) von der Weltbank analysiert das Konzept Empower-
ment im Kontext internationaler Entwicklungszusammenarbeit. Den Interessen der Welt-
bank entsprechend liegt der Fokus auf 6konomischen Empowerment. Gleichzeitig analy-
siert Abadzi Empowerment aus psychologischer Perspektive und beschiftigt sich mit den
neuronalen Strukturen von Personen, die nicht Lesen und Schreiben konnen. Personen, die
in Armut leben und nicht Lesen und Schreiben konnen, sollen darin unterstiitzt werden,
dies zu lernen. Dass sie Lesen und Schreiben lernen, soll dazu beitragen, dass sie einer Er-
werbstitigkeit nachgehen und ein hoheres Einkommen haben konnen. Eine Erkenntnis von
Abadzi ist, dass sich die neuronalen Strukturen bei Personen, die nicht Lesen und Schreiben
kénnen, von denen unterscheiden, die dies konnen. Bildungspolitische Strategien, die Em-
powerment zum Ziel haben, miissen die unterschiedlichen Lernfihigkeiten von Teilneh-
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menden beachten. Empowerment hat in diesem Verstandnis das Ziel, dass Personen Ent-
scheidungen treffen und sich in sozialen Aushandlungsprozessen dafiir einsetzen, dass ihre
Bedarfe und Probleme beachtet und dass sie gleichberechtigt behandelt werden. Dies kann
sich in einem hoheren Einkommen oder in einem beruflichen Aufstieg zeigen. Folglich
kann Empowerment dazu beitragen, Armut zu verringern (vgl. ebd.).

2.1.2 Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen in Indien als
Zielgruppe

Das Kastensystem in Indien stellt den Kontext fiir die Zielgruppe der Studie dar. Es wird
der Frage nachgegangen, was Personen aus sozial benachteiligten Gruppen als Zielgruppe
von Erwachsenenbildungsangeboten kennzeichnet. In der Studie wird das Empowerment
von Frauen aus registrierten Kasten und Staimmen untersucht, die nach Skoda (fiir bpb.de,
2014) zum Teil in der indischen Gesellschaft als sozial benachteiligt gelten. In der (z.T. eng-
lischsprachigen) indischen Erwachsenenbildung werden Personen aus registrierten Kasten
und Stimmen mit dem Begriff marginalized groups bezeichnet. Dementsprechend wird in
der Studie der Begrift benachteiligte soziale Gruppe verwendet. In Anlehnung an Stromquist
(2014) ist Empowerment im Kontext von sozialer Benachteiligung zu verorten. Personen
die einer oder mehreren sozialen Kategorie zuzuordnen sind, bilden eine soziale Gruppe.
In der traditionellen indischen Gesellschaft, die ihr Handeln am Kastensystem ausrichtet,
gehoren die Mitglieder eines Familienverbundes (jati) zu derselben Kaste (varna). Die Mit-
glieder eines Familienverbunds gehoren zu derselben sozialen Gruppe. In einer Gesellschaft
gibt es mehrere soziale Gruppen. Die Kategorisierung einer sozialen Gruppe anhand von
sozialen Kategorien stellt eine Schlussfolgerung dar. Nach Bremer (2010) wird von ,,aufle-
re[n] Merkmale[n] [...] auf innere Haltungen geschlossen® (S. 3). Die Zugehorigkeiten zu
einer sozialen Gruppe prégt eine Person, deren Individualitit sich aufgrund ihrer Zugeho-
rigkeit zu sozialen Kategorien entwickelt. Dabei ist anzunehmen, dass die sozialen Katego-
rien untereinander Wechselwirkungen hervorrufen. Das Handeln von Personen ist durch
ihre Zugehorigkeit zu einer sozialen Gruppe, durch ihre Individualitit sowie die Wechsel-
wirkungen unterschiedlicher sozialer Kategorien untereinander geprigt. Nach Bremer
(2010) soll eine soziale Gruppe als ,handelnde Gruppe® (S. 3) verstanden werden. Das Han-
deln einer sozialen Gruppe kann durch die soziale Aufteilung einer Gesellschaft in unter-
schiedliche soziale Gruppen geprigt wird. Nach Bourdieu (1987) prigt soziale Zugehorig-
keit das Handeln und den Geschmack von Personen. Es ist zu beobachten, dass Personen
aus benachteiligten sozialen Gruppen anders handeln als Personen aus privilegierten Grup-
pen. Nach Bourdieu zeigt sich die Zugehorigkeit von Personen zu verschiedenen sozialen
Gruppen in ihrem Habitus. Der Habitus einer Person kann fiir andere Personen Hinweise
geben, zu welcher sozialen Gruppe eine Person gehort und ob sie privilegiert oder benach-
teiligt ist. Der Habitus zeigt sich im Handeln in physischen Befdhigungsbereichen einer Per-
son. Die Zugehorigkeit zu einer sozialen Gruppe hat Auswirkungen auf den Habitus, auf
ihr Handeln und auf soziale Praktiken. Im Habitus von Personen zeigen sich ihre personli-
chen Uberzeugungen, die im Kontext ihrer sozialen Gruppe zu verstehen sind (vgl. ebd., S.
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2771f., Bremer, 2010, S. 3ff.). Demnach kann sich das Empowerment von Frauen aus be-
nachteiligten sozialen Gruppen in sozialen Praktiken und ihrem Handeln zeigen. Tab. 3 gibt
einen Uberblick iiber benachteiligte soziale Gruppen in Indien:

Tabelle 3: Benachteiligte soziale Gruppen in Indien

Registrierte Kasten Registrierte Stamme
Englischer Begriff Scheduled casts Scheduled tribes
Wohnort Eher in Stadten Eher im landlichen Raum

Quelle: Eigene Darstellung

Im Folgenden wird argumentiert, dass in der indischen Gesellschaft eine traditionell ge-
pragte Benachteiligung von Frauen zu beobachten ist. Die Benachteiligung hat in Anleh-
nung an Skoda (fiir bpb.de, 2014) einhergehend mit dem sozialen Wandel an Bedeutung
verloren. Gleichzeitig ist noch eine soziale Benachteiligung von Personen aus registrierten
Kasten und Stimmen zu beobachten, die im Folgenden als benachteiligte soziale Gruppen
bezeichnet werden. Es wird angenommen, dass besonders Frauen aus benachteiligten so-
zialen Gruppen in der indischen Gesellschaft benachteiligt werden. Die Zugehorigkeit zu
unterschiedlichen sozialen Gruppen ermdglicht eine Wechselwirkung dieser untereinan-
der. Diese pragen die individuelle Personlichkeit der Frauen und wie sie soziale Benachtei-
ligung persénlich erleben. Die Diskussion um das Empowerment von Frauen aus benach-
teiligten sozialen Gruppen verortet sich in der Diskussion um die Frage nach Benachteili-
gung in einem sozialen Wandel.

2.1.2.1 Zur Benachteiligung von Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen
in Indien

In Indien ist nach Riecker (2014) eine traditionell gepriagte Benachteiligung von Frauen zu
beobachten, die sich insbesondere im lindlichen Raum zeigt (vgl. ebd.). Die Benachteili-
gung wird darin deutlich, dass Frauen ihr Handeln an traditionellen sozialen Praktiken aus-
richten. Die sozialen Praktiken und das Handeln der Frauen aus benachteiligten sozialen
Gruppen sind miteinander verwoben, sodass die Frauen in traditionell geprigte Gesell-
schaftsstrukturen sozial eingebunden sind. Die Benachteiligung von Frauen kann sich darin
zeigen, dass sie in geringerem Umfang an kulturellen oder politischen Veranstaltungen teil-
nehmen als Ménner. Dass Frauen im lindlichen Raum sozial benachteiligt sind, ergibt sich
daraus, dass traditionellen Gesellschaftsstrukturen im landlichen Raum eine héhere Bedeu-
tung zukommt als in Stddten wie Riecker (2014) zeigt. Dies wird daran deutlich, dass im
landlichen Raum verhiltnisméflig weniger Frauen Lesen und Schreiben kénnen als in Stid-
ten. Gleichzeitig ist eine niedrige Grundbildungsrate von Frauen in indischen Stidten zu
beobachten. Dies zeigen Statistiken der indischen Regierung wie die Volkszdhlung aus dem
Jahr 2011, die vom Indian Ministry of Human Resource Development (2016¢) abgerufen
werden kénnen. Die Grundbildungsrate von Frauen und Mannern unterscheidet sich im
lindlichen Raum starker voneinander als in Stidten, sodass es dort hohere geschlechtsbe-
zogene Unterschiede in der Bildung gibt. Bei jiingeren Frauen und Méannern verringern sich
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solche Unterschiede, weil in den letzten Jahren mehr Méadchen zur Schule gingen und dort
Lesen und Schreiben lernten. Die Unterschiede in der Grundbildungsrate zwischen Frauen
und Ménnern sind nach den Daten des Indian Ministry of Human Resource Development
(2016¢) u.a. in den Jahren 2001 bis 2011 zuriickgegangen. Auch die Statistiken des UNESCO
Instituts fiir Statistik (0.].) zeigen eine Steigung der Grundbildungsrate. Dies kann durch
die Verbesserung und den Ausbau des formalen Schulsystems, durch Erwachsenenbil-
dungsangebote und Grundbildungskampagnen gepragt sein. Letztere wurden in Anleh-
nung an Riecker (fiir bpb.de, 2014) von Nichtregierungsorganisationen implementiert und
durch die indische Regierung sowie internationale Organisationen unterstiitzt. Frauenbe-
wegungen haben in Indien dazu beigetragen, dass Frauen in der indischen Gesellschaft mit-
tlerweile weniger benachteiligt werden. Dies zeigt sich in den Daten des UNESCO Instituts
fiir Statistik (0.].). In Anlehnung an die Daten (ebd.) haben im Jahr 2016 in Indien beinahe
gleichviele Frauen und Manner studiert, wohingegen noch im Jahr 2009 weniger Frauen als
Miénner studiert haben. Im Bereich der weiterfithrenden Schulen zeigen die Daten seit dem
Jahr 2008 vom UNESCO Institut fiir Statistik (0.].), dass sich die geschlechtsbezogenen Un-
terschiede zum Jahr 2013 ausgeglichen haben. Seitdem besuchen mehr Médchen als Jungen
weiterfithrende Schulen. Fiir den Bereich der Grundschule bestehen die geschlechtsbezoge-
nen Unterschiede nach den Daten seit dem Jahr 2008 nicht mehr. Hinsichtlich der Grund-
bildungsrate zeigen sich noch im Jahr 2011 geschlechtsbezogene Unterschiede (vgl. ebd.).
Der grofite Teil Indiens ist nach Riecker (fiir bpb.de, 2014) von patriarchalischen Struk-
turen gepragt. In diesen verfiigen Manner iiber mehr Privilegien als Frauen. Méanner neh-
men in patriarchalischen Strukturen gegeniiber Frauen eine hohere Entscheidungsbefugnis
ein. Nach Riecker (ebd.) gibt es zudem registrierte Stimme, die matriarchalisch geprigt sind
und in denen Frauen mehr Rechte zukommen. Dazu zdhlen nach Géttner-Abendroth
(2010) manche Gesellschaften im Nordosten und im Stiden Indiens. In matriarchalisch ge-
pragten Gesellschaften verfiigen Frauen tiber eine hohere Entscheidungsbefugnis als in pat-
riarchalisch geprigten Gesellschaften. Folglich kann von einer hoheren Gleichberechtigung
ausgegangen werden (vgl. ebd., S. 23f.). Patriarchalische Strukturen pragen im traditionel-
len Indien die Lebenswelt und die Benachteiligung von Frauen. Beispiele dafiir sind nach
Patel (1998, S. 156f.) hausliche Gewalt, Vergewaltigungen sowie nach Ahmad (2009) Wit-
wenverbrennungen*. Vor diesem Hintergrund sind in Indien soziale Bewegungen entstan-
den, die gegen die Benachteiligung von Frauen angegangen sind und von denen Empower-
ment aufgegriffen wurde. Erwachsenenbildung, die das Empowerment von Frauen aus be-
nachteiligten sozialen Gruppen anstrebt, hat das Ziel, die Teilnehmenden zu stidrken. Diese
sollen lernen, sich gegen die soziale Benachteiligung zu wehren und ihre Rechte aktiv ein-
zufordern. Dies tragt dazu bei, dass traditionell gepragte Gesellschaftsstrukturen an Bedeu-
tung verlieren. So zeigen die Statistiken des Indian Ministry of Human Resource Develop-
ment (2016c), dass die Grundbildungsrate bei Frauen in Indien gestiegen ist. Die Daten
wurden zum Teil im Rahmen von Volkszihlungen in den Jahren 2001 und 2011 erhoben.
Gleichzeitig beobachtet Ahmad (2009), dass vereinzelt soziale Praktiken wie z.B. Witwen-
verbrennungen ausgeiibt werden, welche die soziale Benachteiligung von Frauen prigen.

*  Witwenverbrennungen sind eine traditionelle soziale Praxis, in welcher sich Frauen nach dem Tod ihres Man-

nes z.B. in dem Feuer, in dem sein Leichnam verbrannt wird, selbst tten (vgl. Ahmad, 2009).
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Dies zeigt das Beispiel einer 71-jdhrigen Witwe wird, die sich im Jahr 2008 bei der Verbren-
nung ihres gestorbenen Mannes in dem Feuer selbst getotet hat (vgl. ebd.).

In Indien ist in Anlehnung an Skoda (fiir bpb.de, 2014) eine Benachteiligung von Per-
sonen aus registrierten Kasten und Stimmen zu beobachten. Das durch den Hinduismus
traditionell geprigte Kastensystem prigt die indische Gesellschaft. Darin gelten soziale
Gruppen hoherer Kasten als privilegiert und soziale Gruppen aus registrierten Kasten und
Stammen als benachteiligt. Im indischen Kastensystem sind varna von jati zu unterschei-
den. Varna sind die tibergeordneten vier Kasten. Jati sind als grofSe Familienverbiinde zu
verstehen. Diesen tibergeordneten Kasten ordnen sich mehrere tausend Familienverbiinde
zu. Die Familienverbiinde bilden eine Gemeinschaft. Personen eines Familienverbunds fiih-
len sich zueinander zugehorig und unterstiitzen sich gegenseitig. Die Zuordnung zu einer
Kaste geschieht durch Geburt. Dabei gibt es vier iibergeordneten Kasten, denen sich die
Familienverbiinde zuordnen, und die untergeordnete Kaste der sogenannten unberiihrba-
ren Personen. Letztere werden in der indischen Gesellschaft, die durch das Kastensystem
geprégt ist, benachteiligt und zum Teil ausgegrenzt (vgl. ebd.).

Varna bedeutet nach Skoda (fiir bpb.de, 2014) in Hindi Farbe. Die einzelnen Kasten sind
unterschiedliche Farben zugeordnet, die hier nicht weiter erortert werden. Es werden vier
Kasten unterschieden, die dem varna-Kastensystem zugehoren: Die Priester und Wissen-
schaftler/innen (Brahmanen) sind die oberste Kaste und gelten als ,,rein“. Sie verfiigen iiber
eine hohe religidse oder politische Entscheidungsbefugnis. In Anlehnung an die Kapital-
Theorie von Bourdieu (1983, 1987) verfiigen sie iiber ein hohes Kapital. Unter ihnen befin-
den sich die Krieger/innen und Regierenden, deren Aufgabe die Verteidigung und der
Schutz des Landes ist. Darunter befinden sich Bauern und Geschiftsleute. An der niedrigs-
ten Stelle des varna-Kastensystems befinden sich Arbeiter/innen. Au8erhalb des Kastensys-
tems befinden sich registrierte Kasten und Stimme. Personen aus registrierten Kasten und
Stimmen werden zum Teil als unberiihrbar bezeichnet. Sie ordnen sich unterschiedlichen
Familienverbiinden zu. Weil die registrierten Kasten und Stimme nicht zum Kastensystem
gezdhlt werden, werden sie in der traditionell gepragten indischen Gesellschaft benachtei-
ligt. Die Benachteiligung zeigt sich darin, dass sie nicht dazu befugt sind, an bestimmten
sozialen Praktiken teilzunehmen. Um gegen die Benachteiligung von registrierten Kasten
und Stammen anzugehen, hat die indische Regierung Quoten fiir den Zugang zu Universi-
taten und politische Teilhabe geschaffen. Diese haben das Ziel, die soziale Zugehorigkeit
von Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen zu stiarken. Gleichzeitig sind die Quo-
ten kritisch zu hinterfragen, weil sie das Denken in den traditionellen Gesellschaftsstruktu-
ren des Kastensystems starken (vgl. Srinivas, 1995, Jones, 2017, Skoda fiir bpb.de, 2014).

Nach dem Census India (2013), den Daten der indischen Volkszahlung, haben im Jahr
2011 17,4 Prozent der Bewohner/inn/en indischer Stidte in einem Slum gelebt. Von diesen
konnten 77,7 Prozent Lesen und Schreiben. Dagegen liegt die Grundbildungsrate aller Per-
sonen, die in Stadten Indiens leben, bei 84,1 Prozent. Folglich besteht in Slums eine niedri-
gere Grundbildungsrate als in anderen Teilen der indischen Stadte. Von den Personen, die
in einem Slum leben, gehérten damals 20,4 Prozent zu einer registrierten Kaste. Der Pro-
zentsatz der Personen aus registrierten Kasten, die in indischen Stidten lebten, lag damals
bei 12,6 Prozent. Von den Personen gehf)rten 3,4 Prozent zu einem registrierten Stamm,



24 Theoretische Grundlagen: Empowerment und Erwachsenenbildung

wohingegen in allen Stadten Indiens 2,4 Prozent der Bewohner/inn/en zu einem registrier-
ten Stamm gehoren. Der Prozentsatz von Personen aus registrierten Kasten und Stimmen,
die in Slums leben ist demnach héher, als der Prozentsatz in Stadten. Diese Daten deuten
darauf hin, dass tiberdurchschnittlich viele Bewohner/inn/en von Slums zu registrierten
Kasten und Stammen gehoren. Die Grundbildungsrate in Slums ist geringer als bezogen auf
die Gesamtbevolkerung, die in Stadten lebt (vgl. ebd.). Nach dem UN Human Settlements
Programme (2003) sind Slums durch einen mangelnden Zugang zu grundlegenden Dienst-
leistungen und Probleme in der personlichen Lebenswelt gekennzeichnet. Zudem sind Ge-
baudestrukturen hiufig unpassend und es herrscht eine hohe Bevolkerungsdichte. Damit
konnen nicht erfiillte Bedarfe, Probleme und Gefahren einhergehen. Dies zeigt sich darin,
dass der Besitz von Personen nicht geschiitzt ist. Armut und soziale Benachteiligung geho-
ren zur personlichen Lebenswelt von Personen, die in Slums leben. Zudem ist der Wohn-
raum von Personen sehr gering (vgl. ebd., S. 11). Zum Teil sind Wohnbereiche provisorisch
errichtet und Wege nicht befestigt. Plastikplanen grenzen in manchen Bereichen die per-
sonlichen Bereiche von Personen ab und fungieren als Wand. Eine dhnliche Funktion neh-
men Tiicher und Pappe ein. In Anlehnung an das UN Human Settlements Programme
(2003) kann in Slums Gewalt die Lebenswelt der Personen, die dort leben, negativ beein-
trachtigen. In Anlehnung an Davis (fiir bpb.de, 2007) sind Slums in den 1970er und 1980er
Jahren v.a. in Grof3stddten entstanden. Es wird angenommen, dass die Slums einhergehend
mit dem Anstieg der Bevolkerungszahlen weiterwachsen (vgl. ebd.). Die personliche Le-
benswelt von Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen, die zum Teil in Slums leben,
kann nach dem UN Human Settlements Programme (2003) von Armut und von unter-
schiedlichen Gefahren gepragt sein. Die Probleme in der Lebenswelt zeigen sich darin, dass
der Zugang zu Wasser und Elektrizitit nicht durchgehend gewahrleistet ist. Nach Kaul und
Dale (2012) von der indischen Nichtregierungsorganisation Participatory Research in Asia
(2010) gehen viele Frauen aus registrierten Kasten keiner oder einer schlecht bezahlten Er-
werbstétigkeit unter schwierigen Bedingungen nach. Viele der Frauen leben in Armut (vgl.
ebd.).

Neben registrierten Kasten, die tendenziell eher in Stddten zu verorten sind, gibt es in
Indien registrierte Stimme, die als indigene Bevolkerung im landlichen Raum leben. Die
Frauen aus dem registrierten Stamm sind traditionell gekleidet. Kennzeichen ihrer sozialen
Zugehorigkeit sind z.B. im Stamm der Baiga ihr Haarschmuck. Die soziale Zugehorigkeit
zu dem registrierten Stamm kann entsprechend des Habitus-Konzepts nach Bourdieu
(1987) anhand ihres Handelns und ihres Auftretens von auflen beobachtet werden. Dies
deutet darauf hin, dass Personen gegenseitig einschitzen konnen, zu welchen sozialen
Gruppen andere Personen gehoren (vgl. ebd., S. 277ff.). In Indien stellen die Familienver-
biinde soziale Gruppen dar, die sich in Anlehnung an Skoda (fiir bpb.de, 2014) den Kasten
aus dem tibergeordneten Kastensystem zuordnen. Die Personen, die zu derselben sozialen
Gruppe gehoren konnen sich nach Briining et al. (2001) in weiteren personlichen und sozi-
alen Kategorien unterscheiden oder diese gemeinsam haben. Zu den personlichen Katego-
rien zihlen u.a. Lerninteresse, Erfahrungen, Motivation. Zu den sozialen Kategorien zihlen
u.a. Alter, Geschlecht, Kaste, Religion (vgl. ebd., S. 26). Die soziale Aufteilung einer Gesell-
schaft zeigt sich in rdumlichen Strukturen. Traditionelle Gesellschaftsstrukturen pragen den
lindlichen Raum Indiens stédrker als Stddte. Benachteiligung ist im lindlichen Raum stérker
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ausgepragt als in Stadten. Personen, die zu hoheren Kasten gehoren, verfiigen nach Bour-
dieu (1987) iiber hoheres soziales, 6konomisches und kulturelles Kapital (vgl. ebd., S.
1151f.). Ein hohes Kapital kann dazu beitragen, dass Personen in der Lage sind, sich um ihre
Bedarfe zu sorgen diese zu erfiillen und ihre Probleme selbst zu 16sen.

2.1.2.2 Intersektionalitat und Wechselwirkungen sozialer Benachteiligung

Nach Kaul und Dale (2012) werden Frauen aus registrierten Kasten in der indischen Ge-
sellschaft aufgrund ihres Geschlechts und weil sie zu einer registrierten Kaste gehoren, be-
nachteiligt. In Anlehnung an Crenshaw (1991) sowie an Degele und Winker (2010) ist da-
von auszugehen, dass die Kategorie Geschlecht und die Kasten- oder Stammeszugehorigkeit
sich wechselseitig pragen. Die individuelle Personlichkeit einer Person entsteht vor dem
Hintergrund dessen, dass sie aufgrund von unterschiedlichen sozialen Zugehorigkeiten be-
nachteiligt ist und diese untereinander Wechselwirkungen entwickeln. Die Benachteiligung
aufgrund der Zugehorigkeit zu mehreren personlichen und sozialen Kategorien wird im
Konzept der Intersektionalitidt nach Crenshaw (1991) thematisiert. Nach Briining et al.
(2001) unterscheiden sich Personen einer Gesellschaft durch personliche und soziale Kate-
gorien. Personliche Kategorien zeigen sich im Interesse, Motivation und personlichen Ein-
stellungen. Zu sozialen Kategorien zdhlen Beruf, soziale Zugehorigkeit, Alter, Geschlecht
und ethnische Herkunft (vgl. ebd., S. 26). In einer Gesellschaft sind manche sozialen Kate-
gorien mit Privilegien und andere Kategorien mit Benachteiligung verbunden. Bei Frauen
aus benachteiligten sozialen Gruppen handelt es sich um eine Benachteiligung aufgrund
von Geschlecht und der Zugehorigkeit zu einer sozialen Gruppe. Diese stellen nach Briining
et al. (2001) soziale Kategorien dar. Auf einzelne Personen kénnen mehreren personliche
und soziale Kategorien zutreffen, die zur Benachteiligung in einer Gesellschaft beitragen.
Beispiele dafiir sind ethnische Herkunft und Kaste. In Indien kann Benachteiligung da-
durch gepragt sein, dass eine Person weiblich ist und zu einer registrierten Kaste oder zu
einem registrierten Stamm gehort. Nach Kaul und Dale (2012) sind Frauen aus registrierten
Kasten in Indien verletzlich. Die besondere Verletzlichkeit von Frauen aus registrierten
Kasten zeigt sich in Anlehnung an Kaul und Dale (2012) von der indischen Nichtregie-
rungsorganisation Participatory Research in Asia (2010) in einem geringen Selbstvertrauen.
Es ist anzunehmen, dass das Selbstvertrauen von Frauen aus registrierten Kasten und Stam-
men geringer ist, als wenn sie allein aufgrund ihres Geschlechts oder allein weil sie zu einer
benachteiligten sozialen Gruppe gehodren, benachteiligt wiren. Fiir Erwachsenenbildung,
die das Empowerment dieser Frauen zum Ziel hat, stellen Perko und Czollek (2009) die
Frage, inwiefern die Benachteiligung von Teilnehmenden durch die Gestaltung von Er-
wachsenenbildung berticksichtigt und thematisiert werden kann. Degele und Winker
(2010) verstehen Intersektionalitat als ,,Wechselwirkungen zwischen (und nicht als Addi-
tion von) Ungleichheitskategorien® (S. 4). Die Benachteiligung von Frauen aus benachtei-
ligten sozialen Gruppen ist demnach nicht als eine Summe von Benachteiligungen zu ver-
stehen, die aufgrund ihres Geschlechts und aufgrund ihrer Zugehorigkeit zu einer benach-
teiligten sozialen Gruppe entstehen.
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Die Individualitit von Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen ergibt sich aus den
gegenseitigen Wechselwirkungen. Diese entstehen aus ihrer Zugehorigkeit zu sozialen
Gruppen und stehen miteinander in Verbindung (vgl. ebd., S. 4ff.).

Abbildung 5: Individualitat und personliche/soziale Zugehdérigkeit
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Abb. 5 zeigt wie sich die individuelle Personlichkeit einer Person vor dem Kontext ihrer
Zugehorigkeit unterschiedlicher sozialer Kategorien bildet. Die Zugehérigkeit zu sozialen
Kategorien, die zum Teil in einer Gesellschaft zu einer Benachteiligung beitragen, resultie-
ren in Wechselwirkungen. Diese resultieren in einer individuellen Benachteiligung der je-
weiligen Person. Die Zugehorigkeit zu sozialen Kategorien prégt die individuelle Person-
lichkeit von Personen. Aufgrund ihrer persénlichen biografischen Erfahrungen gehen Per-
sonen auf verschiedene Weisen mit sozialer Benachteiligung um. Die Wechselwirkungen,
die sich aus der Zugehorigkeit zu sozialen Gruppen ergeben, stellen einen Kontext von Er-
wachsenenbildung dar, der zu reflektieren ist. Die Diversitit der Teilnehmenden erfordert
nach Rieger-Goertz (2013) eine Reflexion der Mitarbeitenden wie sie mit Diversitdt umge-
hen (vgl. S.217f). Dies kann in Anlehnung an die Analyse des Orientalismus von Said
(2009) im Konzept Othering differenziert werden. In Anlehnung an Said haben Personen,
die zu einer Gesellschaft oder zu einer sozialen Gruppe gehoren, eine Vorstellung von Per-
sonen aus anderen Gesellschaften oder anderen sozialen Gruppen. Dabei werden Personen
als anders wahrgenommen. Der Begriff Othering geht auf den englischen Begriff other zu-
riick, der im Deutschen anders bedeutet. Othering bezieht sich auf den Umgang mit Perso-
nen, die anders sind als man selbst. Das Anders-Sein ergibt sich aus anderen personlichen
oder sozialen Kategorien, denen Personen zugeordnet werden konnen. Personen, die meh-
rere soziale Kategorien teilen, bilden zum Teil eine soziale Gruppe. Innerhalb von sozialen
Gruppen entsteht ein Gefiithl der Gemeinschaft und der Zugehoérigkeit. Dagegen konnen in
Anlehnung an Riegel (2016) Personen aus anderen soziale Gruppen als anders wahrgenom-

men werden. Dies kann zu einer Distanzierung von sozialen Gruppen untereinander bei-
tragen (vgl. ebd., S. 51ft.).

Quelle: Eigene Darstellung
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In Anlehnung an Kocaman, Latorre Pallares und Zitzelsberger (2010) nimmt die Selbst-
reflexion der Mitarbeitenden von Erwachsenenbildung eine wichtige Rolle im Umgang mit
Diversitit ein. Diese sollen ihre personlichen Einstellungen und Uberzeugungen reflektie-
ren (vgl. ebd., S. 12). Die Selbstreflexion der Mitarbeitenden ist demnach von Bedeutung,
damit sie mit Diversitit und Othering-Prozessen umgehen konnen. Hier ist zentral, dass
diese ihre persdnlichen Uberzeugungen und Vorannahmen reflektieren, um den Teilneh-
menden reflektiert begegnen zu konnen. Diversitit wird als Ressource verstanden, die Lern-
prozesse ermdglichen kann, sodass Teilnehmende und Mitarbeitende voneinander lernen
konnen. In Anlehnung an Freire (1971) verliert die hierarchische Aufteilung in Lehrende
und Lernende an Bedeutung. Dies trigt dazu bei, einen Austausch auf Augenhohe zu er-
moglichen. Aufgrund ihrer Diversitit konnen Teilnehmende und Mitarbeitende voneinan-
der lernen. Nach Freire (1971) sind beide Lernende. Im Folgenden werden Lehrende als
Mitarbeitende und Lernende als Teilnehmende bezeichnet. Die verdnderte nicht-hierarchi-
sche Struktur deutet auf ein verdndertes Verstandnis von Erwachsenenbildung hin, das
durch den sozialen Wandel gepragt ist. Die sozialen Praktiken einer traditionell geprégten
Gesellschaft werden in Individualisierungsprozessen als Diskriminierung und soziale Be-
nachteiligung kritisiert. Die Kritik betrifft die Benachteiligung von Personen aus benachtei-
ligten sozialen Gruppen, die sich in Befahigungsbereichen zeigt. Durch den sozialen Wan-
del wird die traditionell gepragte soziale Aufteilung einer Gesellschaft starker hinterfragt
und als Praktiken der Ausgrenzung und Benachteiligung kritisiert. Nach Kocaman et al.
(2010) ermdglichen alle Personen einer Gesellschaft, die soziale Benachteiligung und Aus-
grenzung nicht kritisieren, dass die sozialen Praktiken sozialer Benachteiligung und sozialer
Ausgrenzung weiterbestehen (vgl. ebd., S. 12). Dies richtet sich gegen Passivitit und Teil-
nahmslosigkeit und erwartet von allen Personen, sich an sozialen Aushandlungsprozessen
zu beteiligen. Der Aufruf, aktiv gegen traditionell geprégte soziale Praktiken Widerstand zu
leisten, ist vor dem Hintergrund von Individualisierungsprozessen zu verstehen, in dem
(politische) Akteure und soziale Bewegungen gegen die soziale Aufteilung einer Gesell-
schaft und Benachteiligung von sozialen Gruppen angehen.

2.1.2.3 Sozialer Wandel und soziale Zugehdérigkeit

Ein sozialer Wandel zeigt sich darin, dass sich soziale Praktiken in einer Gesellschaft veran-
dern. Dies geht mit einem Paradigmenwechsel einher. In Anlehnung an Freire (2013) ist
dieser durch veranderte Denkstrukturen und Handlungsmuster gekennzeichnet (vgl. S.
4ff.). In dieser Studie wird der soziale Wandel von traditionell gepragten Gesellschaftsstruk-
turen zu einer individualisierten Gesellschaft untersucht. Dies geht mit einem verdnderten
Verstdndnis von Erwachsenenbildung und mit einer Veranderung von sozialer Zugehorig-
keit einher. Am Beispiel Indiens zeigt sich der dortige soziale Wandel im Handeln von Frau-
en, die nach Riecker (2014) im traditionellen Indien sozial benachteiligt sind. Das verin-
derte Handeln von Frauen wird durch politische Top-Down-Entscheidungen geprigt. Dazu
zahlt die politische Entscheidung zur Implementierung einer Frauenquote fiir die Teilnah-
me an kommunalpolitischen Dorfversammlungen. Die Verdnderung zeigt sich in sozialen
Bewegungen, in denen Frauen ihre Gleichberechtigung einfordern. Nach Skoda (fiir bpb.de,
2014) ist das Kastensystem in Indien eine traditionell geprigte Gesellschaftsstruktur, an der
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viele Personen ihr Handeln ausrichten. Die Strukturen geben Traditionen und soziale Prak-
tiken vor, an denen Personen ihr Handeln ausrichten kénnen und vermitteln ihnen inner-
halb des Kastensystems Sicherheit. Gleichzeitig pragt das Kastensystem die Benachteiligung
und die Bevorzugung von sozialen Gruppen. Diese organisieren ihr Handeln entsprechend
den Traditionen und sozialen Praktiken, die das Kastensystem vorgibt.

In Anlehnung an Campbell (2001) gehen soziale Bewegungen nach dem Bottom-Up-
Prinzip gegen soziale Benachteiligung an. In politischen Top-Down-Entscheidungen zeigen
die sozialen Bewegungen ihre Wirkung (vgl. ebd., S. 60ff.). Erwachsenenbildungsangebote,
die sich an Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen richten, adressieren ihre Zielgrup-
pe niederschwellig und orientieren sich an der personlichen Lebenswelt der Frauen. Der
niederschwellige und lebensweltorientierte Zugang wird in der indischen Erwachsenenbil-
dung nach Panda (2007) als Zugang auf dem Grassroot-Level bezeichnet. Der Begriff ist im
Kontext sozialer Bewegungen entstanden, die von benachteiligten sozialen Gruppen aus-
gingen und die an der personlichen Lebenswelt von Personen ansetzten. Wie eine Graswur-
zel, die von der Erde aus nach oben wichst, entstehen soziale Bewegungen in der personli-
chen Lebenswelt von Personen und entwickeln sich in Bereichen, die eine Gesellschaft be-
treffen. In Erwachsenenbildungsangeboten auf dem Grassroot-Level konnen nach dem Bot-
tom-Up-Prinzip soziale Bewegungen entstehen. Die Angebote sollen Personen nieder-
schwellig ansprechen und ihnen ermdoglichen, dass sie in sich selbst Ressourcen entdecken
und ihre Rechte in einer Gesellschaft artikulieren und einfordern. Das Konzept verortet sich
in Grassroot-Bewegungen, die Verdnderungen dort initiieren, wo soziale Benachteiligung
konkrete Auswirkungen zeigt. Dies unterscheidet sich von Top-Down-Prinzip, nach wel-
chem ein sozialer Wandel durch politische Entscheidungen geprigt wird. Ein sozialer Wan-
del kann durch Top-Down- und Bottom-Up-Bewegungen geprigt werden. Nach dem Bot-
tom-Up-Prinzip kénnen soziale Bewegungen Verinderungen einer Gesellschaft bewirken,
die in ihrem Verlauf zu politischen Top-Down-Entscheidungen fiithren. Dies zeigt sich in
sozialen Bewegungen wie der Frauenbewegung seit dem 18. und 19. Jahrhundert in
Deutschland. Die Forderung der Frauenbewegung nach dem Wahlrecht fiir Frauen (Lenz,
2010) kann als soziale Bewegung nach dem Bottom-Up-Prinzip verstanden werden. Spater
zeigt sich der soziale Wandel in politischen Top-Down-Entscheidungen, die das Frauen-
wahlrecht gesetzlich verankerten (vgl. ebd., S. 869). Abb. 6 verdeutlicht diese Prozesse. Em-
powerment hat das Ziel, dass sich Personen einer sozialen Gruppe in sozialen Bewegungen
zusammenschliefen. Nach Campbell (2001) kann dies wie in Abb. 6 nach dem Bottom-Up-
Prinzip geschehen und politische Top-Down-Entscheidungen zur Folge haben, sofern die
soziale Bewegung erfolgreich ist. Dies ist nach Panda (2007) in Nichtregierungsorganisatio-
nen in Teilen der indischen Gesellschaft zu beobachten. Panda analysiert anhand einer em-
pirischen Studie im indischen Bundesstaat Orissa, dass Nichtregierungsorganisationen
nach dem Bottom-Up und nach dem Top-Down-Prinzip handeln (vgl. ebd., S. 273). Lenz
(2010) zeigt anhand der Frauenbewegung in Deutschland dhnliche soziale Bewegungen auf.
Dabei haben die Frauen nach dem Bottom-Up-Prinzip ihre Rechte und ihre Gleichberechti-
gung eingefordert. Deren Erfolg resultierte in politischen Top-Down-Entscheidungen (vgl.
ebd., S. 872f.). Die sozialen Bewegungen zeigen eine Loslosung von traditionellen Gesell-
schaftsstrukturen und gehen mit Individualisierungsprozessen einher.
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Abbildung 6: Bottom-Up Bewegungen und Top-Down Entscheidungen

Politische Entschei-
dungen, z.B. Quoten
um benachteiligte
soziale Gruppen zu
starken (Top-Down)

Soziale Bewegungen
von benachteiligten
sozialen Gruppen
(Bottom-Up)

Traditionell gepragte ) Individualisierte
Sozialer Wandel
Gesellschaftsstrukturen Gesellschaft

Quelle: Eigene Darstellung

In Anlehnung an den indischen Soziologen Srinivas (1995), der in den siebziger Jahren
zum Kastensystem in der indischen Gesellschaft forschte, konnen soziale Bewegungen in
der indischen Gesellschaft anhand des Konzepts der Sanskritisierung aufgezeigt werden.
Sanskritisierung bezeichnet eine soziale Bewegung, in der Personen versuchen, soziale Zu-
gehorigkeit auszuhandeln (vgl. ebd., S. 6f.). Das Konzept hat seinen Namen in Anlehnung
an die antike Sprache Sanskrit. Sanskrit wird als Sprache der Personen verstanden, die zu
privilegierten sozialen Gruppen gehoren. Sanskritisierung bezeichnet nach Srinivas (1995)
soziale Bewegungen von benachteiligten sozialen Gruppen. Darin richten Personen ihr
Handeln am Handeln von Personen aus, die zu einer privilegierteren sozialen Gruppe ge-
horen als sie selbst. Damit erhoffen sie, selbst Privilegien zu gewinnen. Srinivas sieht in sol-
chen sozialen Bewegungen und dem Nachahmen sozialer Praktiken soziale Bewegungen,
die er als ,, Westernization® (S. 49) bezeichnet. Bourdieu (1987) ging davon aus, dass es Per-
sonen aus sozialen Gruppen gibt, die weder privilegiert noch benachteiligt sind. Diese ah-
men die sozialen Praktiken von Personen aus privilegierten sozialen Gruppen nach. Sie ver-
suchen in Bereichen zu handeln, die zuvor Personen aus privilegierten sozialen Gruppen
vorbehalten waren. Wenn Personen aus weniger privilegierten Gruppen beginnen, die Le-
benswelt der Personen zu betreten, die iiber mehr Privilegien verfiigen als sie selbst, veran-
dern diese ihr Handeln. Bourdieu (1987) bezeichnete diesen sozialen Prozess, in dem Per-
sonen aus privilegierten sozialen Gruppen ihr Handeln von Personen aus benachteiligten
sozialen Gruppen abgrenzen, als ,,Distinktion® (S. 405). Sanskritisierung bezeichnet nach
Srinivas (1995) eine soziale Bewegung, die vor dem Hintergrund von Individualisierungs-
prozessen zu verstehen ist. Der Vergleich mit Bourdieu zeigt, dass in der indischen Gesell-
schaft und in der Gesellschaft im europdischen Raum vergleichbare Bewegungen zu beob-
achten sind. In diesen mochten weniger privilegierte Personen mehr Privilegien haben und
dies durch ihr Handeln erreichen (vgl. ebd.,, S. 1ff.).

Die Benachteiligung von Frauen hat nach Riecker (fiir bpb.de, 2014) in der indischen
Gesellschaft an Bedeutung verloren. Mit dem sozialen Wandel geht zum Teil ein Bedeu-
tungsverlust des Kastensystems einher, das nach Skoda (fiir bpb.de, 2014) in anderen Be-
reichen wie der Partnerwahl weiterhin Einfluss hat. Unterschiedliche Bildungsprogramme,
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die meist von Nichtregierungsorganisationen angeboten und von der indischen Regierung
und der UNESCO unterstiitzt werden, haben zum Empowerment von Frauen aus registrier-
ten Kasten und Stimmen beigetragen. Zu den Programmen der indischen Regierung zéhlen
nach dem Indian Ministry of Human Resource Development (2016d, -g), die National Li-
teracy Mission und Saakshar Bharat. Dass sie aus ihrer sozialen Eingebundenbheit in tradi-
tionell gepragte Gesellschaftsstrukturen l6sen, zeigt sich darin, dass sie Lesen und Schreiben
lernen. Dass sich die Frauen starker aus den Traditionen I6sen, in denen sie als Frauen be-
nachteiligt werden, ist daran zu beobachten, dass die Grundbildungsrate von Frauen in den
letzten Jahren gestiegen ist. Dies zeigen die Statistiken vom Indian Ministry of Human Re-
source Development (2008, S. 53, 2016¢), die auf der Grundlage der indischen Volkszah-
lungen in den Jahren 2001 und 2011 basieren. Die Benachteiligung von Frauen in der indi-
schen Gesellschaft ist traditionell verankert und zeigt sich nach Ahmad (2009) und Patel
(1998, S. 156ft.) in traditionell geprigten sozialen Praktiken wie der Witwenverbrennung,
der Verschleierung und der Kinderheirat und der Mitgift. Es kann beobachtet werden, dass
die traditionell geprigten Praktiken, die zum Teil gegen grundlegende Rechte von Personen
verstofen, in den letzten Jahren an Bedeutung verloren haben (vgl. ebd.). Einhergehend mit
sozialen Bewegungen wie der Frauenbewegungen entsteht ein sozialer Wandel, in dem tra-
ditionelle Gesellschaftsstrukturen in Anlehnung an Kade (1989, S. 795) an Bedeutung ver-
lieren. Damit verlieren diese sozialen Praktiken, welche die soziale Benachteiligung von
Frauen prigen, an Bedeutung. Dazu haben soziale Bewegungen beigetragen, die gegen die
Benachteiligung von Frauen angegangen sind. Gleichzeitig priagen nach Ahmad (2009) und
Patel (1998) soziale Praktiken wie Mitgift und Witwenverbrennungen die Benachteiligung
von Frauen. Die Mitgift verpflichtet die Familie der Frau der Familie des Mannes bei der
EheschliefSung finanzielle Zuwendungen zu leisten (vgl. ebd., S. 156ft.).

Fir registrierte Kasten und Stimme wurden nach Skoda (fiir bpb.de, 2014) von der in-
dischen Regierung besondere Quoten eingerdumt, welche den jeweiligen Personen den Zu-
gang zur Hochschule erleichtern soll. Diese Quoten sind ein Indiz fiir einen sozialen Wan-
del, der in sozialen Bewegungen seinen Anfang genommen hat und der das indische Kasten-
system pragt. Nach Skoda (fiir bpb.de, 2014) wird das Kastensystem offener und durchlés-
siger, sodass in der modernen indischen Gesellschaft ein sozialer Wandel zu beobachten ist.
Die mittleren Kasten sind untereinander weniger stark voneinander getrennt als die obere
und die untere Kaste voneinander (vgl. ebd.). Personen, die den oberen Kasten zugehoren,
konnen sich von Personen der unteren Kasten und von Personen ohne Kastenzugehorigkeit
distanzieren. Vor dem Hintergrund des sozialen Wandels weist das Kastensystem in Indien
nach Skoda (fiir bpb.de, 2014) Widerspriiche auf. Einerseits ist es verboten, dass Personen
aufgrund ihrer Zugehorigkeit zu registrierten Kasten und Stimmen sozial benachteiligt
werden. Andererseits pragen die Quoten das Denken in Kasten. Die Widerspriiche sind ein
Indiz dafiir, dass sich die indische Gesellschaft verandert. Weil sich eine Gesellschaft lang-
sam verandert und dies nicht auf einmal geschieht, ist diese gleichzeitig durch traditionelle
Gesellschaftsstrukturen und durch Individualisierungsprozesse gepragt. In Anlehnung an
Beck und Beck-Gernsheim (1994) tragt dies dazu bei, dass Personen mit Unsicherheit und
Uberforderung konfrontiert sind. In dem sozialen Wandel gewinnt Empowerment an Be-
deutung und hat das Ziel Personen, die sich in dem Spannungsfeld einer sich verdndernden
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Gesellschaft befinden, zu starken. Erwachsenenbildung soll die Teilnehmenden in Anleh-
nung an Pongratz (2010) stirken, mit der Unsicherheit umzugehen, die das Spannungsfeld
eines sozialen Wandels mit sich bringt. Zudem soll Erwachsenenbildung sie befihigen, die
gesellschaftlichen Anforderungen zur Selbststeuerung, die an sie gerichtet werden, zu be-
wiltigen (vgl. ebd., S. 158).

2.1.3 Zum Konzept Empowerment im deutschsprachigen Raum

Im deutschsprachigen Raum wird Empowerment in unterschiedlichen Diskursen verwen-
det. Das Konzept wird im psychosozialen und medizinischen Bereich diskutiert und in son-
derpadagogischen Diskursen aufgegriffen. Dabei wird auf Grundbildung in Deutschland
eingegangen, weil sich dort die soziale Benachteiligung von Personen einer Gesellschaft be-
sonders zeigt. Im Kontext von sozialer Benachteiligung kann Erwachsenenbildung mit dem
Ziel Empowerment, die Teilnehmenden befihigen, sich Wissen und Fihigkeiten anzueig-
nen. Daran anschlieflend stellt sich Frage, wie und in welchen Kontext das Konzept in der
deutschsprachigen und in der internationalen Erwachsenenbildung Anwendung findet.

2.1.3.1 Abgrenzung zum medizinischen und psychosozialen Bereich

Empowerment im medizinischen und im psychosozialen Bereich kann von Empowerment
in der Erwachsenenbildung abgegrenzt werden. Dazu zahlen Medizin, Psychiatrie, Psycho-
therapie und Soziale Arbeit. Wohingegen sich Erwachsenenbildung an mehrere Personen
richtet, die gemeinsam teilnehmen, werden Patient/inn/en in der Medizin, Psychiatrie, Psy-
chotherapie und Klient/inn/en Sozialer Arbeit in der Regel personlich adressiert. Eine Aus-
nahme davon ist die Gruppenpsychotherapie, in der mehrere Personen gemeinsam an psy-
chischen Beschwerden arbeiten. Gemeinsam ist Patient/inn/en und Klient/inn/en, dass sie
aufgrund von medizinischen oder psychosozialen Bedarfen und Problemen Unterstiitzung
in Anspruch nehmen. Ein Ziel von Empowerment im medizinischen und psychosozialen
Bereich ist, dass Patient/inn/en und Klient/inn/en ihre Bedarfe und Probleme verstehen
und artikulieren konnen. Dies soll dazu beitragen, dass sie eine hohere Selbstwirksamkeit
(Bandura, 1994) erfahren und eine hohere Kontrolle iiber ihre Lebenswelt haben. Zentrale
Annahmen von Empowerment finden sich im psychologischen Konzept der erlernten Hilf-
losigkeit nach Seligman (1995). Das Konzept beruht in Anlehnung an Brockling (2003) auf
der Grundlage, dass emotionale Beziehungen in der Familie das Selbstvertrauen von Perso-
nen aus benachteiligten sozialen Gruppen prégen (vgl. ebd., S. 327f.).

Eine medizinische Behandlung, die das Empowerment von Patient/inn/en zum Ziel hat,
strebt an, dass Patient/inn/en, die erkrankt sind, in Bezug auf ihre Krankheit moglichst viel
Selbstwirksamkeit erfahren. Patient/inn/en sollen in der Behandlung der eigenen Krankheit
und der eigenen Gesundung moglichst viel Gestaltungsmoglichkeiten haben. Dies ist nur
in den Grenzen moglich, die medizinische Faktoren ermdglichen. Dazu zahlt, dass Patient/-
inn/en ihre Krankheit und deren Behandlungsmaoglichkeiten selbst besser verstehen. Eine
Medizin, die sich an dem Konzept orientiert, zielt darauf, dass Patient/inn/en aktiv mit der
eigenen Krankheit und der eigenen Gesundheit umgehen. Damit Empowerment gelingt,
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miissen Patient/inn/en von Arzten und medizinischem Personal iiber ihre Krankheit und
Gesundheit sowie Faktoren, welche diese begiinstigen und erschweren, informiert werden.
Dadurch, dass Patient/inn/en Expert/inn/en fiir ihre Krankheit und ihre Gesundheit wer-
den, tauschen sie sich mit Arzten und medizinischem Personal auf Augenhéhe aus. Im Rah-
men gegebener medizinischer Méglichkeiten sollen Patient/inn/en moglichst viele Ent-
scheidungen selbst treffen. Dafiir ist es notwendig, dass sich Patient/inn/en fachliches Wis-
sen iber ihre Krankheit aneignen und verstehen wie ihre Krankheit entsteht und wie sie
behandelt werden kann. Wenn Patient/inn/en ihre Krankheit besser verstehen, wirkt diese
auf sie weniger bedrohlich. Dadurch, dass Patient/inn/en Ursachen und Behandlungsmog-
lichkeiten besser verstehen, erhoht sich ihre Selbstwirksamkeit. Damit handeln sie weniger
passiv-akzeptierend, sondern aktiv-gestaltend. Dies trigt dazu bei, dass Patient/inn/en ein
hoheres Selbstvertrauen entwickeln und ggf. Vertrauen in ihre eigenen Ressourcen entwi-
ckeln, gesund zu werden und zu bleiben. Damit ist der eigenverantwortliche Umgang mit
der eigenen Krankheit und der eigenen Gesundheit - in den bestehenden medizinischen
Moglichkeiten — Anliegen einer Medizin, die das Empowerment von Patient/inn/en an-
strebt. Nach Schneider (2014) entspricht dies einer Stirkung von Patient/inn/en, die durch
die Krankheit verunsichert und iiberfordert sein kénnen. Dem Empowerment von Perso-
nen mit Psychiatrieerfahrung widmet sich der Psychotherapeut Knuf (2016). Indem Perso-
nen lernen, eine positive Lebenseinstellung einzunehmen und ihre Lebenswelt aktiv zu ge-
stalten wird eine Verbesserung der psychischen Symptome moglich. Der Fokus auf einer
positiven Lebensgestaltung von Personen mit Psychiatrieerfahrung anstelle einer regressiv
geprigten psychiatrisch-medikament6sen Versorgung geht nach Knuf (2016) mit einer
neuen ,Rollenidentitat® (S. 41) der Mitarbeitenden von Psychiatrien einher. Der Umgang
mit Personen, die Psychiatrieerfahrung haben, soll auf Augenho6he und gleichberechtigt ge-
schehen, sodass Personen mit Psychiatrieerfahrung als Expert/inn/en ihrer eigenen Erkran-
kung verstanden werden und in ihrer Selbststeuerung unterstiitzt werden anstelle in einer
passiven Situation einer regressiven Versorgung zu verbleiben. Die Mitarbeitenden von
Psychiatrien sollen Personen mit Psychiatrieerfahrung eine Progression, d.h. eine aktive Be-
wiltigung aktueller Lebensaufgaben anstelle einer passiven Resignation, ermdoglichen. Es
stellt sich die Frage, wie sich psychisch kranke Personen, an Entscheidungen innerhalb einer
Psychiatrie beteiligten konnen, die ihre personliche Lebenswelt beeinflussen. Empower-
ment in der Psychiatrie soll nach Knuf (2007) dazu beitragen, dass Patient/inn/en ihr Han-
deln moglichst selbstgesteuert gestalten und ihre Lebenswelt selbst gestalten (vgl. ebd., S.
1f.). Fiir die ambulante Pflege von Personen mit Psychiatrieerfahrung nach dem Konzept
ist nach Nijland (2007) wichtig, dass sich die Mitarbeitenden von Pflegediensten als ,,Gast
im Lebensraum des Klienten® (S. 4) verstehen. Personen mit Psychiatrieerfahrung werden
als Expert/inn/en ihrer personlichen Lebenswelt verstanden, die gleichberechtigt mit den
Mitarbeitenden von Pflegediensten und Psychiatrien Entscheidungen treffen sollen. Der
Fokus liegt auf dem Wissen und den Féhigkeiten von Personen mit Psychiatrieerfahrung,
sodass ihre Ressourcen gestirkt werden. Es ist wichtig, dass sich die Mitarbeitenden von
Pflegediensten und Psychiatrien nicht sich selbst als Expert/inn/en fiir die Lebenswelt von
Personen mit Psychiatrieerfahrung verstehen. Den Expert/inn/en-Status sollen sie Patient/-
inn/en zuschreiben. Damit betont Empowerment in Anlehnung an Nijland (2007) in der
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Arbeit mit Personen mit Psychiatrieerfahrung die Gleichberechtigung der beteiligten Per-
sonen (vgl. ebd., S. 4f.). Dies ist vergleichbar mit Freires Konzept der Pddagogik der Unter-
driickten (1971), in dem die Unterscheidung in Lehrende und Lernende an Bedeutung ver-
liert, Anstelle der Vermittlung von Wissen gemif3 einem vorgegebenen Lehrplan, steht das
gemeinsame Verstehen der Lebenswelt der Teilnehmenden im Zentrum. Dazu tragen ein
Austausch auf Augenh6he und die gemeinsame Gestaltung von Erwachsenenbildung bei.
Dies kann erméglichen, dass die soziale Aufteilung von Personen in benachteiligte und pri-
vilegierte sozialen Gruppen in Erwachsenenbildungsangeboten weniger prisent ist. Damit
koénnen Erwachsenenbildungsangebote nach Freire (1971) einen Raum darstellen, in dem
die Teilnehmenden ihre soziale Benachteiligung hinterfragen und sich selbst entwickeln
kénnen (vgl. ebd., S. 851f.).

Kanfer, Reinecker und Schmelzer (2012) entwickelten den Selbstmanagement-Ansatz
in der Verhaltenstherapie. Diese ist in ein psychotherapeutisches Verfahren, in dem der Fo-
kus auf Ressourcen und der Bewiltigung der aktuellen Lebenssituation liegt. Verhaltensthe-
rapie orientiert sich tendenziell stirker an den Ressourcen anstelle der Probleme von Pati-
ent/inn/en. Der Ansatz hat wie Empowerment das Ziel, dass Personen ihr Handeln mog-
lichst selbstgesteuert gestalten. Nach Kanfer et al. (2012) ergibt sich dies aus dem ,,Streben
nach Selbstbestimmung® (S. 4) von Personen, die durch eine Psychotherapie ihre Emotio-
nen, Kognitionen und ihr Handeln verindern mochten. Im Rahmen medizinischer und
psychischer Méglichkeiten sollen Patient/inn/en lernen, moglichst viel selbst dazu beizu-
tragen, eine Losung fiir ihre Probleme zu finden. Dieses Handeln wird innerhalb des thera-
peutischen Kontexts erprobt und soll in der personlichen Lebenswelt der Patient/inn/en
angewandt werden. Im deutschsprachigen Raum wurde ein Ratgeber zu Empowerment in
der Psychotherapie und im psychosozialen Bereich von Brock (2014) herausgegeben. Der
Ratgeber ist dem Psychotherapeuten Armbruster gewidmet, der das Konzept in Magdeburg
in psychotherapeutischen und psychosozialen Kontexten angewandt hat. Dazu zéhlt u.a.
ein Ausbildungsinstitut fiir Psychotherapeut/inn/en und die ELTERN-AG, in der Eltern be-
fahigt und darin gestarkt werden sollen, ihre Kinder selbst zu erziehen. Grundlegend hierfiir
ist nach Brock (2014) und nach der Magdeburger Akademie fiir Praxisorientierte Psycho-
logie (0.].) die Uberzeugung, dass alle Personen einer Gesellschaft gleichberechtigt sein sol-
len. Das Wissen und die Fahigkeiten, die sich Personen aneignen, soll sie befahigen, selbst
aktiv zu werden und fiir eigene psychische Probleme und psychosoziale Bedarfe Losungen
zu finden und umzusetzen. Empowerment in psychotherapeutischen und psychosozialen
Kontexten soll dazu beitragen, dass sich Personen aus ihrer Benachteiligung 16sen und ler-
nen, selbststandig ihren Lebensweg zu gestalten und Probleme selbst zu 16sen (vgl. ebd.).

Seit ca. 20 Jahren wird das Konzept in der Sozialen Arbeit im deutschsprachigen Raum
thematisiert. Herriger (2014) hat im Jahr 1997 eine Einfithrung in Empowerment in der
Sozialen Arbeit verdffentlicht und damit zur Auseinandersetzung mit Empowerment im
deutschsprachigen Raum beigetragen. Nach Herriger (2014) zielt Empowerment auf die
»(Wieder) Herstellung von Selbstbestimmung tiber die Umstdnde des eigenen Alltags“ (S.
20). Personen sollen ihre personlichen Stirken und Schwichen verstehen und ihre person-
lichen Ressourcen entdecken, um ihr Handeln selbst zu steuern und ihre personliche Le-
benswelt selbst zu gestalten. Soziale Arbeit, die Empowerment anvisiert, zielt darauf, dass
Klient/inn/en ihr Handeln maglichst selbstgesteuert gestalten. Soziale Arbeit grenzt sich
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damit von einer psychosozialen Versorgung von Klient/inn/en ab, welche diese in eine Ab-
héngigkeit bringen kann. Es wird angestrebt, dass Klient/inn/en trotz Belastungen und Ein-
schrankungen moglichst viele Entscheidungen selbst treffen und ihre personliche Lebens-
welt starker selbst gestalten. Dafiir ist es notwendig, dass Klient/inn/en ein Verstandnis fiir
ihre personliche Lebenswelt entwickeln, ihre personlichen Stirken und Schwichen kennen
und ihre Bedarfe und Probleme artikulieren. Mitarbeiter/inn/en sozialpddagogischer Ein-
richtungen kommt nach Herriger (2006) die Aufgabe zu, Klient/inn/en darin zu unterstiit-
zen, ihr Handeln selbst zu steuern und Problemen selbst zu 16sen (vgl. ebd., S. 1). Empower-
ment gewinnt in der Sozialen Arbeit im deutschsprachigen Raum an Bedeutung. Darauf
deutet nicht nur die Forschung u.a. von Herriger (2006, 2014) hin, sondern auch, dass der
Masterstudiengang Empowerment Studies im Fachbereich fiir Soziale Arbeit der Hochschu-
le Diisseldorf (2018) implementiert wurde. Der Studiengang soll Studierende fiir Tatig-
keiten innerhalb von Entwicklungszusammenarbeit und Nichtregierungsorganisationen
qualifizieren. Das Studium befahigt Studierende zu Titigkeiten, in denen es um den Um-
gang mit einem sozialen Wandel geht und die Frage gestellt wird, inwiefern dieser durch
sozialpddagogische Téatigkeiten gepragt werden kann. Schwerpunkte sind Entwicklungspo-
litik, Nachhaltigkeit und Globales Lernen. Es geht es um eine Professionalisierung der Stu-
dierenden Sozialer Arbeit, die mit den Anforderungen einer zunehmend komplexen Ge-
sellschaft konfrontiert werden. Hierzu tragen digitale Medien und das Handeln in interna-
tionalen Netzwerken bei. Der Studiengang verdeutlicht den gesellschaftlichen Bedarf, gegen
soziale Benachteiligung anzugehen. Dies erfolgt zum Teil im internationalen Kontext (vgl.
ebd.).

2.1.3.2 Empowerment in sonderpadagogischen Diskursen

Das Konzept Empowerment wird in sonderpadagogischen Diskursen aufgegriffen. Sonder-
padagogik stellt einen Bereich der Padagogik dar, der sich mit Personen auseinandersetzt,
die aufgrund einer Behinderung in einer Gesellschaft benachteiligt werden konnen. Weil
sich Empowerment an Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen richtet, kann das
Konzept in der Sonderpidagogik verwendet werden, die sich mit der sozialen Benachteili-
gung von Personen mit einer Behinderung beschiftigen. Wie Erwachsenenbildung stellt
Sonderpadagogik einen Bereich der Padagogik dar. Dort wird eine Zielgruppe angespro-
chen, die zu einer sozialen Gruppe zahlt oder die denselben sozialen Kategorien zuzuordnen
ist. Dies unterscheidet sich von dem Zugang zur Zielgruppe im medizinischen und psycho-
sozialen Bereich. Dort werden einzelne Personen, die aufgrund von Krankheit oder auf-
grund von psychosozialen Belastungen benachteiligt werden, adressiert. In den Disziplinen
Medizin, Psychiatrie, Psychotherapie und Soziale Arbeit richtet sich Empowerment nicht
an eine gesamte soziale Gruppe, sondern an einzelne Personen dieser Gruppe (vgl. von Hip-
pel, Tippelt & Gebrande, 2018, S. 1133).

Empowerment wird in Diskursen der Sozialen Arbeit und der Sonderpéadagogik fiir Per-
sonen, die eine Behinderung haben, operationalisiert. Nach Theunissen (2013) kennzeich-
net Empowerment eine ,neue Kultur des Helfens“ (S. 1). Dabei geht es um eine Unterstiit-
zung auf Augenhohe anstelle einer Hilfe, die Abhéngigkeit evoziert. Diese kann entstehen,
wenn Personen von sozialen oder sonderpadagogischen Einrichtungen die Probleme von
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Personen fiir sie 16sen, anstatt sie darin unterstiitzen, dies selbst zu tun. Personen mit einer
Behinderung oder einer Einschrankung verlieren allmahlich das Wissen und die Fahigkei-
ten, ihre Lebenswelt selbst zu gestalten und Probleme selbst zu losen. Personen mit einer
Behinderung oder einer Beeintrachtigung sollen mdglichst viele Entscheidungen selbst tref-
fen und ihre Lebenswelt moglichst aktiv selbst gestalten. Empowerment wurde von Theu-
nissen und Paetz (2010) fiir Personen mit Autismus von Wilken und Jeltsch-Schudel (2014)
fiir die Elternarbeit im Kontext von Behinderung adaptiert. Ein zentrales Anliegen ist, dass
Personen Einschrankungen in der personlichen Lebenswelt aktiv bewaltigen und einen
Weg finden, mit einer Behinderungen umzugehen. Dazu tragt bei, dass Personen lernen,
mit ihrer Einschrankung besser umzugehen. Die Unterstiitzung durch Personen sozialer
und sonderpadagogischer Einrichtung soll sie bestdrken. Mit der veranderten Struktur von
sozialer Arbeit und Sonderpadagogik zeigt sich der Bedarf danach, dass das Handeln von
Mitarbeitenden von sonderpidagogischen Einrichtungen reflektiert und ggf. verandert
werden muss (vgl. ebd., S. 4). Die Selbstreflexion der Mitarbeitenden ermdglicht, dass sie
ihr Handeln und ihren Umgang mit Othering-Prozessen reflektieren (vgl. Riegel, 2016, S.
131£.). Sie sollen ein Verstindnis dafiir erlangen und lernen, den Personen, mit denen sie
arbeiten, auf Augenhohe zu begegnen. Dabei ist von Bedeutung, dass sie diese darin unter-
stiitzen, ihre Bedarfe und Probleme selbst einzufordern bzw. zu l6sen. Dies kann zunachst
komplexer und mit einem hoheren Aufwand verbunden sein. Gleichwohl kann die Unter-
stiitzung bei Personen mit einer Behinderung oder Einschrinkung Lernprozesse anregen.
Empowerment wird von Bildungseinrichtungen aufgegriffen, die das Ziel haben, benach-
teiligte soziale Gruppen zu stirken. Zielgruppe von Bildungsprogrammen mit dem Ziel Em-
powerment sind Personen, die in einer Gesellschaft sozial benachteiligt werden.

2.1.3.3 Grundbildung und soziale Benachteiligung im deutschsprachigen
Raum

Empowerment findet in Kontexten sozialer Benachteiligung Verwendung. Grundbildung
kann in Anlehnung an Ioannidou und Schrader (2016) zur sozialen Zugehorigkeit von Per-
sonen beitragen. Ebenso kann eine geringe Grundbildung zu sozialer Benachteiligung bei-
tragen (vgl. ebd., S.126). Weil Empowerment in der indischen Erwachsenenbildung in
Kontexten von Grundbildung angewandt wird, ist davon auszugehen, dass Grundbildung
im deutschsprachigen Raum den entsprechenden Kontext fiir Empowerment darstellen
kann. Eine Analyse von sozialen Bewegungen wie der Frauenbewegung nach Patel (1998)
in Indien und nach Lenz (2010) in Deutschland zeigt, dass vergleichbare Prozesse zu beob-
achten sind. Dabei sind emanzipatorische Bewegungen gegen die Benachteiligung von
Frauen und Bewegungen, in denen Frauen ihre soziale Zugehorigkeit aushandeln, zu beob-
achten. In beiden Gesellschaften gibt es Personen, die ihre Privilegien in sozialen Aushand-
lungsprozessen gefahrdet sehen und auf traditionellen Strukturen beharren und gegen das
Empowerment von Personen aus bislang benachteiligten Personengruppen angehen. Im
Folgenden soll Grundbildung im deutschsprachigen Raum als mogliches Anwendungsfeld
von Empowerment untersucht werden.
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Wenn Personen Lesen und Schreiben lernen, konnen sie sich in ihrer personlichen Le-
benswelt selbst besser zurechtfinden. Dies verhilft ihnen dazu, Dokumente selbst auszufil-
len, Texte zu verfassen und sich selbst Wissen in Biichern oder im Internet anzueignen. Die
Fahigkeit, Lesen und Schreiben zu kdnnen, tragt dazu bei, dass Personen ihr Handeln in
Befihigungsbereichen ihrer personlichen Lebenswelt selbst steuern und weniger auf die so-
ziale Unterstiitzung anderer Personen angewiesen sind. Lesen und Schreiben sind Prakti-
ken, welche die Kommunikation in einer Gesellschaft erméglichen und fiir soziale Zugeho-
rigkeit grundlegend sind.

Dementsprechend sind Personen, die nicht Lesen und Schreiben kénnen, in einer Ge-
sellschaft benachteiligt. Im Folgenden soll Grundbildung in Deutschland analysiert werden.
Einen wichtigen Meilenstein in der Erwachsenenbildungsforschung zu Alphabetisierung in
Deutschland stellt die leo.-Level-One Studie aus dem Jahr 2010 dar. Der funktionale kann
vom priméren Analphabetismus unterschieden werden. Funktionale Analphabet/inn/en
verstehen einzelne Worte und Sitze und haben Schwierigkeiten, Textzusammenhénge zu
verstehen. Primaren Analphabet/inn/en fillt es schwer, einzelne Worte und Sitze zu lesen.
In Deutschland sind nach Grotliischen und Riekmann (2011) ca. 14,5 Prozent der Personen
zwischen 18 und 64 Jahren, die erwerbsfihig sind, funktionale Analphabet/inn/en.’ Dies
schrankt ihre soziale Zugehorigkeit ein, sodass sie nicht ,,in angemessener Form® (S. 2) teil-
haben konnen. Eine angemessene soziale Zugehorigkeit zeigt sich dann, wenn Personen
nicht sozial benachteiligt oder ausgegrenzt werden. Dementsprechend erschwert eine ge-
ringe Grundbildung soziale Zugehorigkeit und die Fahigkeit, diese auszuhandeln. Im Ge-
gensatz zu Indien, wo sich die Benachteiligung von Frauen nach den Daten vom UNESCO
Institut fiir Statistik (0.J.) in der Grundbildungsrate zeigt, konnten in Deutschland im Jahr
2010 weniger Ménner als Frauen Lesen und Schreiben. Nach Grotliischen und Riekmann
(2011) sind etwas iiber 60 Prozent von Personen mit geringer Grundbildung (in der LEO
2010-Studie: Alpha-Level 1 und 2) in Deutschland ménnlich und fast 40 Prozent weiblich
(vgl. ebd,, S. 5).

Nachdem in der leo.-Level-One Studie die soziale Gruppe von Personen mit geringer
Grundbildung in Deutschland identifiziert wurde, stellte sich fiir bildungspolitische Akteu-
re die Frage, wie dagegen angegangen werden kann. Das Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung und die Kultusministerkonferenz (2016) haben die Nationale Dekade fiir
Alphabetisierung und Grundbildung ins Leben gerufen. Diese soll dazu beitragen, in den
Jahren von 2016 bis 2026 die Grundbildungsrate in Deutschland zu erhéhen. Die Imple-
mentierung der Dekade verdeutlicht ein das bildungspolitische Interesse der deutschen Re-
gierung auf Bundes- und auf Linderebene an Grundbildung, die zur sozialen Zugehorigkeit
von Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen beitragen soll. Mit der bildungspoliti-
schen Verankerung der Nationalen Dekade auf Bundes- und auf Linderebene werden Er-
wachsenenbildungseinrichtungen gestérkt, die im Bereich Grundbildung tatig sind (vgl.
ebd., S. 6). Das bildungspolitische Interesse, dass (funktionale) Analphabet/inn/en Lesen
und Schreiben lernen und dass die Grundbildungsrate in Deutschland steigt, kann in An-
lehnung an Klingovsky (2017) im Kontext von sozialer Benachteiligung und einer veran-

5 Mit der Studie LEO 2018 (Grotliischen, Buddeber, Lutz, Heilmann, Stammer, 2019), die im Mai 2019 verdf-
fentlicht wurde, wurde die Unterscheidung in funktionalen und priméiren Analphabetismus nivelliert. Viel-
mehr wird nun von geringer Literalitdt gesprochen, welche die Alpha-Levels 1 bis 3 umfasst (vgl. ebd., S. 4).
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derten bildungspolitischen Steuerung verstanden werden. Das Interesse, das bildungspoli-
tische Akteure an der Gleichberechtigung und sozialen Zugehorigkeit von Personen aus be-
nachteiligten sozialen Gruppen haben, zeigt sich in der Implementation solcher Bildungs-
programme. Personen, die Lesen und Schreiben lernen, sollen sich dadurch selbst Wissen
und Fahigkeiten aneignen und damit dafiir befahigt werden, ihre soziale Zugehorigkeit aus-
zuhandeln. Damit konnen sie die gesellschaftlichen Anforderungen bewiltigen, die in einer
individualisierten Gesellschaft an sie gerichtet werden und dem Paradigma der Selbststeu-
erung Folge leisten (vgl. ebd., S. 29ft.).

Knauber und Ioannidou (2016) analysieren zwei Argumentationslinien innerhalb von
bildungspolitischen Diskursen, anhand welcher die Bedeutung von Grundbildung zu beob-
achten ist. In der humanistisch geprigten Perspektive der UNESCO wird Grundbildung als
ein grundlegendes Recht verstanden, das allen Personen zusteht. Aus Perspektive von bil-
dungspolitischen Akteuren, die 6konomische Interessen vertreten, kann Grundbildung die
Beschaftigungsfihigkeit von Personen und damit das Humankapital einer Gesellschaft er-
hohen (vgl. Zeuner, 2006, S. 309). Humanistisch und 6konomisch gepragte Interessen for-
mulieren das Ziel der sozialen Zugehorigkeit von allen Personen einer Gesellschaft. Die EU-
Kommission (2010) formuliert dies in aktuellen bildungspolitischen Dokumenten wie der
Strategie EUROPA 2020. Grundbildung soll in Anlehnung an Knauber und Ioannidou
(2016) zur sozialen Zugehorigkeit von Personen, die bislang nicht Lesen und Schreiben
konnten beitragen. Dies liegt im Interesse humanistisch und 6konomisch gepragter bil-
dungspolitischer Akteure. Gleichzeitig bestehen Wechselwirkungen humanistisch und 6ko-
nomisch gepragter Begriindungszusammenhinge fiir Grundbildung: Grundbildung trigt
zur 6konomischen Entwicklung bei, was eine soziale Sicherheit einer Gesellschaft ermog-
licht. Wenn in einer Gesellschaft hohe Steuereinnahmen zu verzeichnen sind, ermdglicht
dies eine verstarkte soziale Unterstiitzung von Personen aus benachteiligten sozialen Grup-
pen. Dass Personen ihre soziale Zugehorigkeit aushandeln, tragt dazu bei, dass Personen ihr
individuelles Profil entwickeln und ihre Lebenswelt gestalten. In einer individualisierten
Gesellschaft entspricht dieses selbstgesteuerte Handeln den Interessen von humanistisch
und 6konomisch gepragten bildungspolitischen Akteuren.

Grundbildung ist im Kontext sozialer Zugehorigkeit zu verstehen. Nach Grotliischen
(2016), die die PIAAC-Daten® analysiert, besteht ein Zusammenhang von Grundbildung
und der personlichen Uberzeugung, einen politischen Einfluss haben zu kénnen. Folglich
kann es sein, dass Personen, die nicht gut Lesen und Schreiben kénnen, nicht glauben, per-
sonlich etwas in der Politik bewirken zu konnen. Personen, die nicht Lesen und Schreiben
kénnen, verfigen zudem nach Grotliischen (2016) tiber wenig ,,Soziales Vertrauen® (S. 95).
Soziales Vertrauen meint, dass Personen an die Gemeinschaft einer Gesellschaft und sozia-
ler Gruppen glauben und daran, dass eine Gesellschaft funktioniert. Dies deutet darauf hin,
dass Personen, die nicht gut Lesen und Schreiben kdnnen, sich weniger politisch engagieren
und ihr Rechte weniger durchsetzen als alphabetisierte Personen (vgl. ebd., S. 94ff.). Eine

PIAAC ist die Abkiirzung fiir Programme for the International Assessment of Adult Competencies. Die Studie
wurde von der Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) initiiert und un-
tersucht Kompetenzen von Erwachsenen. Dabei werden unterschiedliche Linder miteinander verglichen. In
Deutschland wurden die Ergebnisse der Erhebungen der Jahre 2009 und 2010 im Jahr 2013 veréffentlicht (vgl.
OECD, 2018; GESIS Leibniz Institut fiir Sozialwissenschaften, 0.].).
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fehlende Grundbildung ist im Kontext der sozialen Zugehorigkeit von Personen zu verste-
hen. Wenn Personen Lesen und Schreiben lernen, nimmt ihre soziale Zugehérigkeit und
ihr Vertrauen in eine Gesellschaft zu. Lesen und Schreiben stellt eine soziale Praktik dar, die
in sozialen Aushandlungsprozessen dazu beitragt, dass Personen sozial zugehéren. Erwach-
senenbildung, die das Empowerment der Teilnehmenden zum Ziel hat, ist demnach im
Kontext von Grundbildung zu verorten.

Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung und die Kultusministerkonferenz
haben fiir den Zeitraum der Jahre von 2016 bis 2026 in Deutschland die Nationale Dekade
fiir Alphabetisierung und Grundbildung implementiert. Diese trigt dazu bei, Erwachsenen-
bildungsforschung zu Grundbildung zu unterstiitzen. In dieser ist eine neue Bewegung zu
beobachten, die als New Literacy Studies bezeichnet wird. Diese verstehen nach Euringer
(2016) Grundbildung als eine ,,soziale Praxis [...], die in Werte, Einstellungen und Wis-
sensbestinde des soziokulturellen Kontexts eingebettet ist“ (S. 244). Die Fihigkeit, Lesen
und Schreiben zu konnen, stellt eine Voraussetzung fiir soziale Zugehorigkeit und Handeln
in einer Gesellschaft dar, weil Kommunikation in einer Gesellschaft zum Teil schriftlich
erfolgt. Dieses Verstindnis in Anlehnung an Euringer (2016) tibersteigt ein Verstindnis
von Grundbildung als rein kognitiven Fahigkeiten von Personen, sondern ist im Kontext
von sozialer Zugehorigkeit zu verstehen. Daraus ergibt sich die Annahme, dass sich Perso-
nen Grundbildung als soziale Praktik aneignen konnen. Der konkrete Anwendungsbezug
zur personlichen Lebenswelt von Personen, die Lesen und Schreiben konnen, ist eine gute
Ubung. Personen, kénnen das Wissen und die Fihigkeiten, die sie sich angeeignet haben,
in ihrer personlichen Lebenswelt anwenden. Die regelmaflige Anwendung in ihrer persén-
lichen Lebenswelt tragt dazu bei, dass die Teilnehmenden den Nutzen von Erwachsenen-
bildung verstehen. Der Anwendungsbezug erhoht die Motivation und die Lernbereitschaft
von Personen, fiir die Lesen und Schreiben lernen z.T. eine hohe Herausforderung darstel-
len kann. Das Lernen findet in Bezug zu einer Gesellschaft statt, in der die Personen Lesen
und Schreiben lernen und damit nach Grotliischen und Riekmann (2011) in hoherem Um-
fang sozial zugehoren (vgl. ebd., S. 2). Grundbildung und soziale Zugehorigkeit gehen nach
Euringer (2016, S. 245) und Gee (2015, S. 35) miteinander einher. Ioannidou und Schrader
(2016) stellen fest, dass der Begriff Grundbildung an Bedeutung gewinnt und der Begriff
Alphabetisierung weniger verwendet wird. Dies ist darin zu verorten, dass Grundbildung im
internationalen Erwachsenenbildungsdiskurs an den Begriff literacy anschlussfahiger ist
(vgl. ebd., S.26). Weil Kommunikation in einer Gesellschaft zum Teil schriftlich erfolgt,
geht die Fahigkeit, Lesen und Schreiben zu kdnnen mit sozialer Zugehorigkeit einher. Per-
sonen, die nicht Lesen und Schreiben konnen, sind daher in den Bereichen einer Gesell-
schaft benachteiligt, in denen Kommunikation schriftlich erfolgt. Auf diese Weise reprodu-
ziert sich in Anlehnung an Freire (1971) die Aufteilung einer Gesellschaft in privilegierte
und benachteiligte soziale Gruppen (vgl. S. 76ft.).

Euringer (2016) analysiert, dass Grundbildung vor dem Kontext der jeweiligen politi-
schen Akteure zu verstehen ist, welche diese definieren. Es besteht ein politisches Interesse
am Begriff Grundbildung, der Alphabetisierung umfasst und weitere emotionale und soziale
Fahigkeiten impliziert. Grundbildung befihigt Personen starker zu einer sozialen Zugeho-
rigkeit als wenn sie Lesen und Schreiben Lernen als rein kognitiven Lernprozess verstehen.
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Die New Literacy Studies nach Gee (2015) und Euringer (2016) schlieflen an das Verstan-
dnis von Grundbildung in sozialen Kontexten an.

2.1.3.4 Empowerment in der deutschsprachigen Erwachsenenbildung

In der deutschsprachigen Erwachsenenbildung wird Empowerment vereinzelt thematisiert.
Dazu zdhlt die Frauen- und Miannerbildung. Faulstich-Wieland (2018) bringt in den Er-
wachsenenbildungsdiskurs das Konzept Empowerment ein. Zuvor ging es vermehrt um die
Frage nach sozialer Benachteiligung und der Frage nach dem Lernen von Frauen und Min-
nern. Aktuell ist in Anlehnung an Riegel (2016), Rieger-Goertz (2013) und Sprung (2012)
die Frage nach Diversitit und wie mit ihr umgegangen werden kann, zentral.

Seit den 1990er Jahren etabliert sich Genderforschung in der Erwachsenenbildung im
deutschsprachigen Raum. Einhergehend mit der Frauenbewegung von den 1970 wurde die
Frauenbildung thematisiert. Seit den 1990er Jahren verdnderte sich der Fokus von einer
Frauen- und Méannerforschung zu Genderforschung. Diese widmet sich nach von Felden
(2004) Frauen, Méannern und den sozialen Unterschieden beider (vgl. ebd., S. 2). Fragen
danach werden thematisiert, welche sozialen Kategorien und welches Handeln Frauen und
Miénnern in einer Gesellschaft zugeschrieben werden. In der Erwachsenenbildung, die sich
mit Frauen, Médnnern und deren Unterschieden beschiftigen, wird nach Gieseke (1995) un-
tersucht, warum Frauen und warum Ménnern teilnehmen, fiir welche Angebote sie sich
entscheiden, wie sie sich bilden und wie sie handeln (vgl. ebd., S. 7ff.). In Anlehnung an
Gieseke (1995, 2001) kann Frauenbildung als ein Bereich von Erwachsenenbildung verstan-
den werden. Beispiele, die im Kontext der Frauenbildung analysiert wurden, sind die Bio-
grafieorientierung von Dausien (2001), Unterschiede im Lernen von Frauen und Mannern
von Auszra (2001) und Teilnahmemotive von Frauen von Siebers (2001). Von Felden
(2004) hat aufgezeigt, dass sich Frauen und Ménner fiir unterschiedliche Erwachsenenbil-
dungsangebote interessieren. Nuissl (2000) thematisiert, dass Erwachsenenbildung fiir
Minner interessant ist, wenn sie ,,funktional [...] und instrumentell“ (S. 2) sind. Manner
nehmen an Erwachsenenbildung teil, in der sie sich Wissen und Fahigkeiten aneignen kon-
nen, die sie benétigen, um eine bessere berufliche Position zu erlangen. Dagegen interessie-
ren sich Frauen fiir Angebote, in denen sie personlichen Interessen nachgehen konnen (vgl.
ebd., S. 2). Nach Siebers (2001) besteht bei manchen Frauen der Wunsch nach einer per-
sonlichen beruflichen Qualifikation und danach, dass sie ihr individuelles Profil entwickeln
konnen (vgl. ebd., S. 283). Die Fragen nach den Teilnahmemotiven, dem spezifischen Ler-
nen von Frauen und der Biografieorientierung stellen sich in Bezug auf Empowerment. Dies
zeigt sich v.a. im Kontext einer sozialen Benachteiligung von Frauen. Diese besteht auf-
grund ihres Geschlechts und aufgrund ihrer Zugehorigkeit zu einer benachteiligten sozialen
Gruppe. Abb. 7 verdeutlicht den Wandel der deutschsprachigen Erwachsenenbildung. In
Anlehnung an Baldauf-Bergmann (2001) lernen die Teilnehmenden, ihre Lebenswelt selbst
zu gestalten, wenn sie ihre personlichen Probleme in die Erwachsenenbildung einbringen
und diese dort gemeinsam besprochen werden konnen. Es stellt sich Frage danach, wie die
Mitarbeitenden die Teilnehmenden darin unterstiitzen konnen, dass sie ihre Bedarfe und
Probleme in die Erwachsenenbildung einbringen (vgl. ebd., S. 247).
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Abbildung 7: Gender in der deutschsprachigen Erwachsenenbildung

Frauenbewegung im deutschsprachigen Raum (1970er Jahre)

Genderforschung (1990er Jahre)
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Quelle: Eigene Darstellung

Es zeigt sich, dass in der deutschsprachigen, indischen und internationalen Erwachse-
nenbildung dhnliche Fragen zum Empowerment von Teilnehmenden gestellt werden. Im
deutschsprachigen Raum werden diese Diskussionen allerdings nicht dem Konzept zuge-
ordnet, sondern in Fragestellungen um Gleichberechtigung und soziale Benachteiligung
verortet. In Anlehnung an Smykalla (2010) kann geschlechtsbezogene Diversitit verstanden
werden. Diversitit zu nutzen, stellt eine Aufgabe der Mitarbeitenden dar wohingegen Em-
powerment im Kontext politischer Begriindungszusammenhinge verortet wird. Dagegen
miissen wissenschaftliche Akteure geschlechtsbezogene Diversitit und das politisch geprag-
te Paradigma des Gender Mainstreaming reflektieren (vgl. ebd., S. 6). In Anlehnung an Bor-
jesson (2013) kann die Beschaftigung mit Kultur zum eigenen Empowerment beitragen,
weil dies individuelle und reflexive Lernprozesse ermdglicht, die Personen beféhigt, ihr
Handeln selbst zu steuern (vgl. S. 100f.). In Anlehnung an Othering-Prozesse kann Kultur
als etwas Anderes verstanden werden, das emotionale und kognitive Lernprozesse ermogli-
chen kann. Durch die Beschiftigung mit Fremdem kénnen Personen ihr personliches Ver-
stindnis und ihre soziale Eingebundenheit in eine Gesellschaft besser verstehen und dies
reflektieren. Personen, die in unterschiedlichen Kulturen aufgewachsen sind und die sich
begegnen, erméglichen den Kontext fiir Lernprozesse und Reflexivitit, die durch die Diver-
sitdt gepragt sind. Dies tragt dazu bei, dass sich Personen aus Abhéngigkeiten und Benach-
teiligung 16sen konnen. Borjesson (2013) stellt die Frage, ob Bildung durch Individualisie-
rungsprozesse instrumentalisiert worden ist und ob Empowerment fiir ,die Logik des
Marktes (S. 101) instrumentalisiert worden ist. Erwachsenenbildung kann zum Erreichen
gesellschaftlicher Zwecke instrumentalisiert werden. Diese konnen in 6konomische (EU-
Kommission, 2001) und humanistische Interessen (UNESCO, 2006) differenziert werden.
Die gesellschaftliche Bedeutung von Erwachsenenbildung ergibt sich in diesem Fall nach
Bérjesson (2013) aus dkonomischen Begriindungszusammenhidngen. Kultur und Em-
powerment, die aus humanistisch gepréigten Begriindungszusammenhéngen stammen wer-
den von 6konomischen Begriindungszusammenhangen aufgegriffen. Die Differenzierung
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in humanistische und 6konomische Begriindungszusammenhéange verliert an Bedeutung,
wenn bildungspolitische Akteure die soziale Zugehorigkeit aller Personen einer Gesellschaft
anstreben (vgl. ebd., S. 101f.). In Anlehnung an Nickel (2013) gewinnt Frauenbildung vor
dem Hintergrund von Individualisierungsprozessen an Bedeutung. Die individuellen Po-
tenziale von Frauen, ihre Lebenswelt selbst zu gestalten, konnen durch Erwachsenenbil-
dungsangebote geférdert werden. Diese ermdglichen Frauen, die in ihrer Erwerbstatigkeit
benachteiligt werden, die Moglichkeit, ihren individuellen Lernbedarfe nachzugehen.
Durch ihre Teilnahme konnen sie sich Wissen und die Fahigkeiten anzueignen, die sie be-
nétigen, um in unterschiedlichen Bereichen gleichberechtigt zu handeln. Erwachsenenbil-
dung kann dadurch dazu beitragen, diese Benachteiligung zu verringern (vgl. ebd., S. 206f.).

Aktuelle Diskurse von Erwachsenenbildung im deutschsprachigen Raum beschiftigen
sich mit dem Umgang mit Diversitit (Rieger-Goertz, 2013, Sprung, 2012). Erwachsenenbil-
dung im deutschsprachigen Raum richtet sich an alle Personen. In einer traditionell geprag-
ten Gesellschaft werden benachteiligte und privilegierte soziale Gruppen adressiert. Die
Gleichberechtigung von benachteiligten sozialen Gruppen ist ein Ziel von Erwachsenenbil-
dung in einer individualisierten Gesellschaft. In der deutschsprachigen Erwachsenenbil-
dung wird die Zugehorigkeit von benachteiligten sozialen Gruppen und deren Teilnahme
thematisiert. Beispiele dafiir sind nach Geifller und Weber-Menges (2009) ,,Migrantenkin-
der® (S. 383), Personen, die keine Schul- oder Berufsausbildung haben, Arbeitssuchende,
Personen mit Fluchterfahrung, v.a. wenn ihre Schul-, Berufs- und Studienabschliisse nicht
anerkannt werden, Frauen und (funktionale) Analphabet/inn/en. Soziale Kategorien, die
einen Grund fiir eine Benachteiligung darstellen, sind nach Briining et al. (2001) Einschran-
kungen hinsichtlich des eigenen Lernens, der Gesundheit, keine abgeschlossene Schul- oder
Berufsausbildung oder wenn diese nicht anerkannt werden (v.a. bei Personen mit Fluchter-
fahrung) (vgl. ebd., S. 10£.).

In Anlehnung an Sprung (2012) ist fiir Erwachsenenbildungsangebote aktuell weniger
um die Frage nach Benachteiligung, als nach Diversitat relevant (vgl. ebd., S. 16). Dies kann
vor dem Hintergrund eines sozialen Wandels verstanden werden. Nach Kade (1989) 16st
sich die traditionelle soziale Aufteilung einer Gesellschaft allméhlich auf. Damit geht einher,
dass soziale Aushandlungsprozesse allen Personen soziale Zugehorigkeit ermoglichen. An-
stelle der Aufteilung in benachteiligte und privilegierte soziale Gruppen werden die Ge-
meinschaft und die Diversitat von Personen fokussiert. In sozialen Aushandlungsprozessen
kann soziale Zugehorigkeit neu verhandelt werden. Dafiir ist ein reflektierter Umgang mit
Othering-Prozessen nach Riegel (2016) von Bedeutung (vgl. ebd., S. 176ft.). Budde (2008)
beobachtet, dass der Begriff der Benachteiligung von einigen Frauen als , Defizitunterstel-
lung [...] mittlerweile selbstbewusst® (S. 43) zuriickgewiesen wird. Das Selbstvertrauen von
Frauen im deutschsprachigen Raum ist Resultat von sozialen Bewegungen, die gegen die
soziale Benachteiligung von Frauen angegangen sind. Dies kennzeichnet das Empowerment
von Frauen im deutschsprachigen Raum, das nicht mit diesem Begriff bezeichnet wurde.
Anstelle von Empowerment wird im deutschsprachigen Raum die Gleichberechtigung von
Frauen diskutiert. Diese wird tendenziell eher im Kontext von Feminismus und Emanzipa-
tion verortet und weniger als Empowerment bezeichnet. Wohingegen sich Emanzipation
nach Inglis (1997) gegen bestehende Strukturen richtet, geht es bei Empowerment darum,
bestehende Strukturen einer Gesellschaft zu verstehen und innerhalb dieser zu handeln.
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Dass sich das Handeln von Personen verdndert, tragt zu einem sozialen Wandel bei (vgl.
ebd., S. 4). Dies kann daran liegen, dass gegen die Benachteiligung von Frauen im deutsch-
sprachigen Raum in sozialen Bewegungen angegangen wurde, die in starker traditionell ge-
pragten Gesellschaftsstrukturen verortet waren. Die Benachteiligung ist aufgrund der sozia-
len Kategorie Geschlecht keine mehrfach geprigte Benachteiligung, die im Kontext von
Wechselwirkungen zu verorten ist. Dagegen ist Empowerment tendenziell im Kontext von
Benachteiligung gepragt, die durch die Zugehorigkeit zu mehreren personlichen und sozia-
len Kategorie geprigt ist. In der Erwachsenenbildung zeigt sich ein Verstidndnis fiir die
Lernbedarfe von Frauen und Méannern, sodass spezifische Angebote fiir Frauen aus benach-
teiligten sozialen Gruppen angeboten werden.

Rieger-Goertz (2013) betont die Notwendigkeit einer ,Diversitdtskompetenz® (S. 218)
von Mitarbeitenden. Ein reflektierter Umgang mit Diversitat ist durch die Fahigkeit ge-
pragt, dass sich die Mitarbeitenden mit Personen aus verschiedenen sozialen Gruppen auf
Augenhohe auszutauschen. Diversitat zeigt sich in personlichen Lebenswelten der Teilneh-
menden und der Mitarbeitenden untereinander. Um gemeinsam auf Augenhdhe lernen zu
konnen, ist ein gegenseitiger respektvoller Umgang notwendig. In Anlehnung an Riegel
(2016) ist der Umgang mit Othering-Prozessen, mit Personen, die anders sind als die Mit-
arbeitenden selbst, d.h. anderen sozialen Kategorien zuzuordnen sind, fiir deren Selbstre-
flexion von Bedeutung. Der Umgang mit Othering-Prozessen kennzeichnet einen reflektier-
ten Umgang mit Diversitat. Dabei sind Selbstreflexion und ein Verstandnis sozialen Wan-
dels und von sozialen Aushandlungsprozessen von Bedeutung (vgl. ebd., S. 176ff., S. 246ft.).
In Anlehnung an Kocaman et al. (2010) kann Diversitat als eine ,Ressource firr Bildungs-
prozesse“ (S. 1) verstanden werden. Vor dem Hintergrund von Diversitit konnen Teil-
nehmende voneinander lernen. Die Diversitit von Teilnehmenden, die verschiedenen so-
zialen Gruppen zugehoren, stellt einen Kontext von Erwachsenenbildung dar. Wenn die
Diversitit verstanden und reflektiert wird, ermdéglicht sie einen Raum fiir Lernprozesse,
Austausch und gegenseitiges Verstehen. Zentrale Annahme ist die Gleichberechtigung aller
Mitarbeitenden und Teilnehmenden sowie der Austausch auf Augenhohe. Indem die for-
male Differenzierung in Lehrende und Lernende aufgehoben wird und Diversitit als
Grundlage fiir den Austausch verstanden wird, kann eine Gemeinschaft entstehen (vgl. Rie-
gel, 2016, S. 131ff.). Nach Kade (1989) kann eine Gemeinschaft in der Erwachsenenbildung
fiir die Teilnehmenden einen Ausgleich zu den gesellschaftlichen Anforderungen einer in-
dividualisierten Gesellschaft darstellen (vgl. S. 798). In einer Gemeinschaft konnen sich Per-
sonen gegenseitig unterstiitzen und starken. Dies verdeutlicht, dass im deutschsprachigen
Raum Individualisierungsprozesse — wie sie nach Beck und Beck-Gernsheim (1994) analy-
siert haben - in den letzten Jahren vorangeschritten sind, sodass die soziale Aufteilung einer
Gesellschaft in benachteiligte und privilegierte soziale Gruppen hinterfragt wird. Die Be-
nachteiligung von Frauen zeigt sich im deutschsprachigen Raum mittlerweile in der gléser-
nen Decke die von Morrison, White und van Velsor und das Center for Creative Leadership
(1994) anhand von Frauen Fithrungspositionen in den USA analysiert wurde. Diese kenn-
zeichnet die Benachteiligung von Frauen in héheren Fithrungsebenen.
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Nach Faulstich-Wieland (2018) gewinnt Empowerment vor dem Hintergrund von Gen-
der Mainstreaming in der Erwachsenenbildung an Bedeutung (vgl. ebd., S. 1231f.). Rieck
(2008) analysiert Empowerment im Kontext kirchlicher Erwachsenenbildung. Empower-
ment wird in einem Kontext verortet, in welchem Personen in einer Gesellschaft aktiv etwas
aushandeln. Kirchliche Erwachsenenbildung kann zum Empowerment von Personen bei-
tragen und diese befihigen, sich in einer Gesellschaft aktiv einzubringen (vgl. ebd.). In ihrer
Analyse bezieht Faulstich-Wieland (2018) auf die indische Erwachsenenbildungsforscherin
Pant (2004). Pant war bei der Nichtregierungsorganisation Participatory Research in Asia
(2010) tatig, die das Empowerment von Frauen in Indien als eines ihrer Ziele versteht. Bil-
dungsprogramme sollen zum Empowerment von Frauen beitragen und Verinderungen in
der personlichen Lebenswelt der Frauen ermdglichen. Empowerment als ein Ziel von Er-
wachsenenbildung geht nach Faulstich-Wieland (2018) gegen ,,eine ausgepragte Frauenar-
mut® (S. 1234) und gegen soziale Benachteiligung an.

2.1.3.5 Empowerment in der internationalen Erwachsenenbildung

In der europiischen Erwachsenenbildung zeigen Dokumente von der EU-Kommission
(2001) das bildungspolitische Interesse am Empowerment. Hier ist das Network on Gender
and Adult Learning zu nennen, das zur Européischen Gesellschaft zur Forschung in der
Erwachsenenbildung (ESREA) gehort. Seit der Griindung des Forschungsverbunds im Jahr
1998 wurden ca. zehn Konferenzen organisiert. Schwerpunkte der Forschungsdiskussionen
liegen auf Unterschieden von Frauen und Mannern im Lernen, Biografien, Erwachsenen-
bildung (vgl. Ostrouch, 2009, Linképing University, 2017).

Forschung zum Empowerment von benachteiligten sozialen Gruppen wird in europai-
schen Forschungsverbianden von der Europdischen Union gefordert, die als bildungspoliti-
scher Akteur zu verstehen ist. Das Projekt Outreach, Empowerment and Diversity (2012-
2014) fokussierte Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen als Zielgruppe. Das Pro-
jekt sollte dazu beitragen, Diversitit in Erwachsenenbildungsangeboten zu férdern und das
Empowerment der Teilnehmenden zu unterstiitzen, sodass sich diese in der europiischen
Gesellschaft personlich einbringen kénnen. Das Projekt fordert die Forschung zu Empow-
erment auf mehreren Ebenen: Dazu zédhlen bildungspolitische Akteure, an die sich die po-
litischen Empfehlungen richten, auf der Makro-Ebene. Zudem werden die Mitarbeitenden
von Erwachsenenbildungseinrichtungen auf der Meso-Ebene adressiert. Empowerment
wird im Kontext von sozialen Bewegungen verstanden, die Gleichberechtigung und soziale
Zugehorigkeit einfordern. Dies soll zu einer demokratischen Gesellschaft beitragen, die in
sozialen Aushandlungsprozessen von allen gemeinsam gestaltet wird (vgl. ebd. Européi-
scher Verband fiir Erwachsenenbildung, 2015, Outreach, Empowerment, Diversity, 2018).

Mit Erwachsenenbildung und dem Paradigma Lebenslangen Lernens in Stidosteuropa
beschiftigen sich Koulaouzides und Popovi¢ (2017). Das Konzept Empowerment wird vor
dem Hintergrund des Spannungsfeldes diskutiert, in dem sich Erwachsenenbildungsange-
bote befinden. Diese sind zwischen 6konomischen Interessen und humanistischen Interes-
sen zu verorten. Erwachsenenbildung kann dazu beitragen, die Beschaftigungsfiahigkeit von
Personen und damit das Humankapital einer Gesellschaft zu steigern. Gleichzeitig kann sie
Personen befahigen, eine Gesellschaft kritisch zu hinterfragen. Hier steht die personliche
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Entwicklung von Personen im Vordergrund. Davon unterscheidet sich die Verwendung des
Konzepts in beruflicher Erwachsenenbildung, die zu einer héheren Beschaftigungsfihigkeit
und beruflichen Leistungsfihigkeit beitragen sollen (vgl. Koulaouzides, 2017, S. 17ff.). Mar-
kidis und Papageorgiou (2017) beobachten Empowerment bei Frauen in Griechenland, die
sich in Gewerkschaften engagieren. Sie analysieren ein Erwachsenenbildungsangebot in
Griechenland, das sich an diese Frauen richtet. Ziel ist, dass die Frauen ihr Handeln mog-
lichst selbst steuern und ihre Lebenswelt aktiver gestalten. Dies ist besonders vor dem Hin-
tergrund einer komplexen individualisierten Gesellschaft, in welcher die Anforderungen an
die Personen steigen, von Bedeutung (vgl. ebd., S. 41ft.).

Empowerment wird in der auflereuropiischen Erwachsenenbildung im Kontext von so-
zialer Benachteiligung diskutiert und als ein Ziel genannt. Hopfer (1997) analysiert Em-
powerment als ein Ziel von Erwachsenenbildungsangeboten in Namibia und Stidafrika. Im
Kontext von Apartheid waren soziale Bewegungen zu beobachten, die nach dem Bottom-
Up-Prinzip von Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen initiiert wurden. Die betei-
ligten Personen haben Bildungsprogramme ins Leben gerufen, die zum Empowerment der
Personen beitragen und gegen soziale Benachteiligung von sozialen Gruppen angehen soll-
ten. Kwapong (2005) analysiert das Empowerment von Frauen im ldndlichen Raum in Gha-
na und stellt die Frage, inwiefern Erwachsenenbildung dazu beitragt. Eines der Ziele ist, die
Teilnehmenden ihre Lebenswelt selbst gestalten. Wenn sich die Teilnehmenden in der Er-
wachsenenbildung Wissen und Fihigkeiten aneignen, kann dies dazu beitragen, dass sie
sich der sozialen Eingebundenheit ihrer Benachteiligung bewusstwerden. Die empirische
Studie von Kwapong (2005) zeigt, dass Frauen in ihrer Familie mehr Entscheidungen tref-
fen und finanziell unabhingiger werden. Zentrales Ziel von Empowerment ist, dass Perso-
nen ihre Rechte verstehen und einfordern, sodass sie gegen ihre soziale Benachteiligung
angehen. Indabawa und Mpofu (2006) sehen die Aufgabe von Erwachsenenbildung, die
zum Empowerment der Teilnehmenden beitragen soll in der Vermittlung von Grundbil-
dung und beruflichen Fihigkeiten sowie in der Unterstiitzung der Teilnehmenden in ihrer
personlichen Lebenswelt. Dies kann zu ihrem Empowerment beitragen und, dass sich ihre
Chancen fiir ein hoheres Einkommen erhohen. Mit der Gestaltung von Erwachsenenbil-
dung gehen nach Indabawa und Mpofu (2006) Fragen nach Finanzierung, (in mehrspra-
chigen Regionen) nach der Unterrichtssprache, Lernmaterialien sowie mit der Lernbereit-
schaft der Teilnehmenden einher (vgl. ebd., S. 92). In der afrikanischen Erwachsenenbil-
dung wird das Konzept als Ziel diskutiert. Es wurden konkrete Strategien entwickelt, die
Personen befahigen sollen, gegen ihre soziale Benachteiligung anzugehen.

In Asien wurde der Beitrag von Erwachsenenbildung zum Empowerment von Teilneh-
menden ebenfalls untersucht. Ghose (2009) zeigt anhand der indischen Nichtregierungsor-
ganisation Nirantar Strategien auf, wie das Lernen von Lesen und Schreiben und andere
Lernprozesse zum Empowerment von Teilnehmenden beitragt. Dazu zahlt, dass den Teil-
nehmenden ein Raum ermdglicht wird, in dem sie sich austauschen und diskutieren kon-
nen. Dies kann sie nach Ghose (2009) dazu befihigt, sich eine eigene Meinung zu bilden
und sich dafiir einzusetzen. Seit dem Jahr 2002 wird gemeinsam mit Frauen aus registrierten
Kasten eine Zeitung herausgegeben. Die Frauen recherchieren fiir Artikel, welche sie ge-
meinsam verfassen und die verdffentlicht werden. Dies tragt nach Ghose (2009) dazu bei,



Betrachtung der personlichen Lebenswelt 45

dass die Frauen ihre persénlichen Uberzeugungen reflektieren und artikulieren und in ei-
nem Offentlichen Raum (vgl. ebd.). Hossain (2012) analysiert Empowerment in Bangla-
desch. Raya (2012) vom Verband des asiatischen Stidpazifiks fiir Grund- und Erwachsenen-
bildung ASPBAE beschiftigt sich mit Grundbildung und dem Empowerment von Frauen
in Indien, Kambodscha und Bangladesch. Zur internationalen Erwachsenenbildung bil-
dungspolitischer Akteure zum Empowerment von Personen aus benachteiligten sozialen
Gruppen tragen diese Studien aus Siid- und Stidostasien bei. Folglich wird Empowerment
in Fragestellungen von Erwachsenenbildung in unterschiedlichen nationalen Kontexten
aufgegriffen.

2.2 Betrachtung der personlichen Lebenswelt

Empowerment kann sich in der personlichen Lebenswelt von Teilnehmenden zeigen. Auf
Grundlage der Erkenntnisse von Bourdieu (1987), Nussbaum (2000) und Stromquist (2015)
werden Befihigungsbereiche erarbeitet, in denen Personen handeln kénnen. Hier sind
emotionale, soziale, physische und ethische Befdhigungsbereiche zu differenzieren (Kap.
2.2.1). Empowerment zeigt sich in Verstehens- und Artikulationsprozessen. Dabei eignen
sich die Teilnehmenden Wissen an und reflektieren jhre Lebenswelt anhand des erworbe-
nen Wissens (Kap. 2.2.2). Mit dem Ziel einer Verdnderung weist Empowerment Parallelen
zum Konzept Transformatives Lernen auf (Kap. 2.2.3). Ein zentrales Kennzeichen von Em-
powerment besteht darin, dass Personen ihr Handeln moglichst selbst steuern, ihre persén-
liche Lebenswelt selbst gestalten und ihre Rechte in einer Gesellschaft stirker einfordern
(Kap. 2.2.4).

2.2.1 Empowerment in emotionalen, sozialen, physischen und ethischen
Befahigungsbereichen

Empowerment zeigt sich, wenn Personen in Befihigungsbereichen in ihrer personlichen
Lebenswelt aktiv handeln und diese selbst gestalten. Grundlegend fiir das Verstindnis von
sozialer Benachteiligung und von sozialen Privilegien ist die Kapital-Theorie von Bourdieu
(1987). In einer traditionellen Gesellschaft verfiigen soziale Gruppen tber einen unter-
schiedlichen Umfang an Kapital und werden zum Teil privilegiert und zum Teil benachtei-
ligt behandelt. In Anlehnung an Nussbaum (2000) konnen Personen ihr Handeln in Befd-
higungsbereichen selbst steuern und die Bereiche in ihrer personlichen Lebenswelt selbst
gestalten Es wird angenommen, dass Personen, die iiber mehr Kapital verfiigen, ihr Han-
deln in Befahigungsbereichen starker selbst steuern konnen als Personen, die iiber weniger
Kapital verfiigen. Stromquist (2015, S. 310ff.) operationalisierte Bereiche von Empower-
ment. Anhand der drei Theorien wird ein theoretisches Modell erarbeitet, in denen vier
Befihigungsbereiche der personlichen Lebenswelt von Personen unterschieden werden.
Das Empowerment von Personen zeigt sich in Anlehnung an Stromgquist darin, dass sie ihr
Leben, ihr Handeln und ihr Lernen selbst steuern und gestalten (vgl. ebd., S. 319).
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In Anlehnung an Bourdieu (1983) kann das Handeln von Personen in einer Gesellschaft
erklart werden. Soziale Gruppen in einer Gesellschaft verfiigen iiber einen unterschiedli-
chen Umfang an Kapital, wobei kulturelles, 6konomisches und soziales Kapital zu unter-
scheiden sind. Kulturelles Kapital zeigt sich darin, wie gebildet Personen sind und iiber wie
viel Wissen sie verfiigen. Dies wird in akademischen Abschliissen sichtbar (vgl. ebd., S.
1851f.). Als soziales Kapital werden die Beziehungen in der personlichen Lebenswelt einer
Person verstanden (vgl. ebd., S. 191ff.). Okonomisches Kapital setzt sich aus den finanziel-
len Mitteln einer Person und ihrer Moglichkeit, weiteres 6konomisches Kapital zu erlangen,
zusammen (vgl. ebd., S. 195ff.). Die drei Formen von Kapital werden im symbolischen Ka-
pital subsumiert. Dieses ist eine iibergeordnete Form von Kapital, die sich im Geschmack
von Personen zeigt. Der Umfang an Kapital, iiber den Personen verfiigen, bestimmt, zu wel-
cher sozialen Gruppe sie gehoren und wie hoch ihre soziale Zugehorigkeit ist. Privilegierte
sozialen Gruppen verfiigen iiber mehr Kapital als benachteiligte Gruppen. Personen, die
iiber wenig Kapital verfiigen, sind sozial benachteiligt. Nach Bourdieu (1987) bewegen sich
Personen, die iiber hohes kulturelles Kapital verfiigen, in einer Lebenswelt, in denen Kultur
und Bildung von Bedeutung sind. Soziale Restriktionen in dieser Lebenswelt konnen Per-
sonen betreffen, die iiber weniger kulturelles Kapital verfiigen. Wenn Personen tiber mehr
Kapital verfiigen, haben sie eine hohere soziale Zugehorigkeit zu einer Gesellschaft, als
wenn sie tiber weniger Kapital verfugen. Kapital ermdglicht in Anlehnung an Bourdieu
(1987), dass Personen tiber das Wissen und die Fihigkeiten verfiigen, ihre soziale Zugeho-
rigkeit auszuhandeln (vgl. ebd., S. 143ft.). In der Erwachsenenbildung wird auf den Matthd-
us-Effekt des Soziologen Merton (1968) Bezug genommen. Fiir Personen, die tiber viel Ka-
pital verfiigen, ist es leichter, sich weiteres Kapital anzueignen als fiir Personen, die tiber
wenig Kapital verfiigen. Dies zeigt sich in Anlehnung an Eckert (2018) darin, dass sich die
Teilnahmequote an Erwachsenenbildung mit dem Bildungsabschluss von Personen korre-
liert. Personen, die eine liickenhafte schulische Ausbildung durchlaufen haben, nehmen in
geringerem Umfang teil als Personen, die einen hohen Schulabschluss haben. Eine Ursache
dafiir kann sein, dass Personen, die negative Erfahrungen in der Schule gemacht haben,
negative Erwartungen an Erwachsenenbildung richten. Dagegen kénnen Personen mit po-
sitiven Schulerfahrungen weitere positive Erwartungen an ihre Teilnahme richten (vgl. ebd.,
S. 380).

Die Analyse einer Gesellschaft kann durch die Perspektive der personlichen Lebenswelt
von einzelnen Personen erginzt werden. Es wird untersucht, wie Personen, die iiber viel
oder wenig Kapital verfiigen, in ihrer personlichen Lebenswelt handeln. Dieser Frage gehen
der indische Philosoph und Okonom Sen und die US-amerikanische Philosophin Nuss-
baum mit dem Befihigungsansatz (engl. Capability Approach) nach. Mit dem Befidhigungs-
ansatz analysieren Nussbaum und Sen Befahigungsbereiche in der personlichen Lebenswelt
von Personen. In Anlehnung an den Befihigungsansatz, den Nussbaum (2000) fiir Frauen
erstellt hat, unterschiedliche Befahigungsbereiche differenziert werden. Diese Befahigungs-
bereiche konnen Personen in hoherem oder geringerem Umfang selbst gestalten. Frauen
kénnen lernen, ihr Handeln in den Befahigungsbereichen selbst zu steuern. Wenn sie ihre
Befihigungsbereiche selbst gestalten und ihr Handeln darin selbst steuern, kann sie dies
dazu befihigen, ihre soziale Zugehorigkeit auszuhandeln (vgl. ebd., S. 229f.). Empowerment
zeigt sich darin, dass Personen beginnen, ihr Handeln in Befihigungsbereichen selbst zu
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steuern und die Bereiche aktiv zu gestalten. Nach Nussbaum (2000) ist dies darin zu beob-
achten, dass sich Personen der Bedeutung einer gesunden Erndhrung bewusstwerden, ge-
sundes Essen einkaufen und auf eine gesunde Erndhrung achten (vgl. ebd., S. 228). Weitere
Beispiele fiir Befahigungsbereiche sind die Mglichkeit, dass sich Frauen frei bewegen und
einer Erwerbstitigkeit nachgehen konnen (vgl. ebd., S. 232f.). In Anlehnung an die Kapital-
Theorie von Bourdieu (1987) tragt ein hoheres Kapital dazu bei, dass Personen ihre person-
liche Lebenswelt selbst gestalten und ihr Handeln in den Befihigungsbereichen selbst ge-
stalten.

Die Lebensqualitat von Personen bemisst sich in Anlehnung an Nussbaum (2000) da-
ran, wie sie ihre Befdhigungsbereiche selbst gestalten und ihr Handeln in diesen aktiv steu-
ern. Anhand des Befahigungsansatzes kann die Lebensqualitit von sozialen Gruppen mit-
einander verglichen werden. Die finanzielle Unterstiitzung bestimmter benachteiligter so-
zialer Gruppen kann mit den Erkenntnissen auf Grundlage des Befdhigungsansatzes be-
griindet werden. Das Konzept der Befihigungsbereiche ist fiir die internationale Entwick-
lungszusammenarbeit von Interesse, die bildungspolitisch finanzielle Unterstiitzung er-
moglicht und diese rechtfertigen muss. Nussbaum (2000) untersuchte den Befahigungsan-
satz explizit fir Frauen. Dies hatte den Grund, dass Frauen in unterschiedlichen Gesell-
schaften benachteiligt werden. Dort zeigt sich die Benachteiligung von Frauen darin, dass
weniger Frauen als Manner Lesen und Schreiben und im Durchschnitt ein geringeres Ein-
kommen haben (vgl. ebd., S. 221). Im deutschsprachigen Raum haben Frauen nach dem
Bundesministerium fiir Familien, Frauen, Senioren und Jugend (2017) weniger als ein Drit-
tel der Fithrungspositionen in Deutschland inne. Dies kann unterschiedliche Griinde ha-
ben. Z.B. kann es sein, dass Frauen andere Ziele und Interessen haben und weniger als Man-
ner eine berufliche Karriere anstreben. Gleichzeitig kann es sein, dass das Empowerment
und der berufliche Erfolg von Frauen im Berufsleben mit Widerstand durch Ménner kon-
frontiert wird (vgl. ebd., S. 86).

Die soziale Benachteiligung von Frauen kann anhand von den Befihigungsbereichen
nach Nussbaum (2000) differenziert werden. Um mit ihrer personlichen Lebenswelt zufrie-
den zu sein, miissen Personen gesund sein und die Moglichkeit haben, sich gesund zu er-
néhren. Sie sollen Kinder bekommen und sich frei von sozialen Restriktionen an verschie-
denen Orten bewegen konnen. Die Zufriedenheit mit der personlichen Lebenswelt zeigt
sich darin, dass Personen ihre personliche Lebenswelt selbst besser verstehen und ihre in-
dividuellen Bedarfe und Probleme im Austausch mit anderen Personen artikulieren kon-
nen. Sie sollen in der Lage sein, emotional-reziproke Beziehungen einzugehen, in denen sie
Zugehorigkeit erfahren und sich als Teil einer Gemeinschaft fithlen. Zudem ist nach Nuss-
baum (2000) von Bedeutung, dass alle Personen in der Lage sind, ihre soziale Zugehorigkeit
auszuhandeln. Dies ist von Bedeutung, damit sie aktiv gegen soziale Benachteiligung ange-
hen kénnen (vgl. ebd., S. 231ff.). Stromquist (2015) bezieht sich auf den Befdhigungsansatz
von Nussbaum (2000) und versteht Empowerment als ein Konzept, das einen sozialen
Wandel kennzeichnet. Das Empowerment von Teilnehmenden zeigt sich nach Stromquist
(1995) darin, dass diese lernen, ihr Handeln in kognitiven, psychologischen, politischen und
okonomischen Befihigungsbereichen ihrer personlichen Lebenswelt selbst zu steuern (vgl.
ebd., S. 14ff.). Anhand ihres Handelns kann von aufien beobachtet werden, ob Personen
dem Paradigma der Selbststeuerung folgen. In Anlehnung an Nussbaum (2000, S. 231ff.)
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und Stromquist (2015, S. 310ff.) werden ethische, emotionale, soziale und physische Befa-
higungsbereiche der personlichen Lebenswelt unterschieden. Empowerment zeigt sich in
Befihigungsbereichen in der personlichen Lebenswelt von Personen. Theoretische Grund-
lage dafiir sind bei Bourdieu (1987), Nussbaum (2000, S. 231ff.) und bei Stromquist (2015,
S.310ff.) zu finden (Kap. 2.2.1.1). In Anlehnung daran werden ethische, emotionale, gesell-
schaftliche und physische Befihigungsbereiche in der personlichen Lebenswelt von Teil-
nehmenden unterschieden, in denen sich Empowerment zeigen kann (Kap. 2.2.1.2). Die
Befihigungsbereiche sind in ihrer personlichen Lebenswelt zu verorten. Die Teilnehmen-
den konnen diese gestalten und ihr Handeln in diesen Befahigungsbereichen steuern. Das
Konzept der Befahigungsbereiche kann an die Erkenntnis von Bourdieu (1987) anschlie-
Ben, dass soziale Gruppen in einer Gesellschaft in unterschiedlichem Umfang tiber Kapital
verfiigen. Personen, die iiber viel Kapital verfiigen, haben in einer Gesellschaft mehr Privi-
legien, als Personen die tiber weniger Kapital verfiigen.

e Empowerment zeigt sich in ethischen Befahigungsbereichen der personlichen Le-
benswelt. Das bedeutet, dass sich die Teilnehmenden in der Erwachsenenbildung
und aufSerhalb davon Wissen selbststdndig aneignen und dieses reflektieren kon-
nen. Sie sind in der Lage, ihr Handeln anhand von tibergeordneten ethischen Kri-
terien zu reflektieren. Dies befahigt sie dazu, Griinde fiir ihr Handeln zu reflektie-
ren und dieses mit ethischen Kriterien zu begriinden. Personen kénnen ihr Han-
deln in ethischen Befihigungsbereichen selbst steuern und diese gestalten. Dies
zeigt sich darin, dass Personen ihre personlichen Stirken und Schwiéchen verste-
hen und reflektieren. Sie konnen ihr eigenes Handeln hinterfragen und entweder
an ihrer personlichen guten Absicht oder Uberzeugungen ausrichten. Sie konnen
ihr Handeln an Werten ausrichten, die sie personlich fiir sinnvoll halten. Dazu zah-
len religiose oder gesellschaftliche Werte wie Loyalitit oder Néchstenliebe. Perso-
nen konnen ihr Handeln so gestalten, dass sie andere Personen unterstiitzen oder
sich fiir politische und gesellschaftliche Interessen einsetzen. Dies ist daran zu be-
obachten, wenn sich Personen fiir die Ausbildung oder die Gesundheit ihrer Kin-
der einsetzen oder wenn sie andere Personen dazu ermutigen, an Erwachsenenbil-
dung teilzunehmen. Das Wissen, das sich Personen aneignen, setzen sie praktisch
um und setzen es fiir einen gesellschaftlichen Mehrwert ein. Wenn Personen ein
Handeln als ethisch gut erkennen und dementsprechend handeln, zeigt sich ihr
Empowerment in ethischen Befihigungsbereichen. Personen konnen verstehen,
dass sozial akzeptiertes Handeln nicht mit ethisch richtigem Handeln gleichzuset-
zen ist. Ethisches Handeln ist von Personen als solches zu reflektieren und fiir sich
personlich festzulegen (vgl. Nussbaum, 2000, S. 232).

e  Empowerment zeigt sich in emotionalen Befahigungsbereichen. Dazu gehort, dass
Personen ihre Emotionen (Gieseke, 2009) und Deutungsmuster (SchiifSler, 2000)
verstehen und artikulieren konnen. Sie kénnen ihre Emotionen - in dem Umfang
in dem dies moglich ist - selbst beeinflussen. Personen kennen ihre personlichen
Starken und Schwiéchen und verfiigen iiber Selbstvertrauen sowie tiber die Fahig-
keit, Beziehungen, soziale und emotionale Bindungen einzugehen. Dies entspricht
zum Teil dem, was Bourdieu (1987) als soziales Kapital bezeichnet. Gleichzeitig
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tragt Empowerment in emotionalen Befidhigungsbereichen dazu bei, dass sich Per-
sonen soziales Kapital aneignen. Personen sind in der Lage, Entscheidungen zu
treffen, die sich gegen traditionell geprigte Gesellschaftsstrukturen richten. Dies
starkt nach Stromquist (1995) ihr Selbstvertrauen und ihre Selbstwirksambkeit, so-
dass sie daran glauben, dass sie durch ihr Handeln Veranderungen bewirken kon-
nen (vgl. ebd., S. 14f,, siehe ebd. 2015, S. 316f., Nussbaum, 2000, S. 232).

e In sozialen Befihigungsbereichen zeigt sich das Empowerment von Personen da-
rin, dass sie sich mit anderen Personen austauschen und in Aushandlungsprozes-
sen ihre soziale Zugehorigkeit aushandeln. Beispiele dafiir sind Erwerbstatigkeit,
politische Versammlungen, Erwachsenenbildung und sportliche oder kreative Ak-
tivitaten. Personen beginnen z.B., sich sozial oder politisch zu engagieren oder eine
Erwerbstitigkeit auszuiiben. Dass Personen die sozialen Befdhigungsbereiche ihrer
personlichen Lebenswelt selbst gestalten zeigt sich nach Stromquist (1995) darin,
dass sie die Bedarfe und Probleme ihrer personlichen Lebenswelt artikulieren und
ihre Rechte einfordern (vgl. ebd., S. 15, siehe ebd. 2015, S. 311ff.).

e Physische Befiahigungsbereiche meinen das, was Bourdieu (1987) als symbolisches
Kapital bezeichnet. Dazu zahlen Geschmack, Mimik und Gestik und das Prestige
einer Person. Im Auftreten einer Person zeigt sich, wie sie in einer Gesellschaft an-
erkannt ist und ob sie privilegiert oder benachteiligt ist. Personen aus privilegierten
sozialen Gruppen konnen manche Befihigungsbereiche einfacher aktiv gestalten
als Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen. In einer Gesellschaft pragen
nach Schneider und Wagner (2011) unterschiedliche soziale Rdume die personli-
che Lebenswelt von Personen. Soziale Raume prigen die sozialen Praktiken von
Personen, sodass sich die Praktiken in unterschiedlichen Rdumen unterscheiden
konnen (vgl. ebd., S. 24f.). Personen mit dhnlich ausgepragtem sozialen, kulturel-
len und 6konomischen Kapital halten sich an dhnlichen rdumlichen Lebenswelten
auf. Diese konnen sich von den Lebenswelten von Personen unterscheiden, die in
geringerem Umfang in Befdhigungsbereichen eigenstidndig handeln. Wenn Perso-
nen befahigt werden, ihr Handeln selbst zu steuern, hinterfragen sie traditionell
geprigte soziale Restriktionen. Die soziale Aufteilung rdumlicher Lebenswelten
kann als traditionell gepragte soziale Struktur verstanden werden. Wenn Personen
iiber ihre Lebenswelt und tiber die Gesellschaft, in der sie leben, nachdenken, kon-
nen sie die soziale Aufteilung hinterfragen. Dazu zihlen bestimmte Stadtviertel,
Geschiifte, kulturelle Einrichtungen wie Museen oder Sportzentren. Personen so-
zialer Gruppen, die in den Befihigungsbereichen handeln, halten sich in verschie-
denen sozialen Raumen auf. Soziale Gruppen schaffen gezielt Riume in einer Ge-
sellschaft, an denen sie sich bewegen und in denen sie handeln konnen. Beispiele
dafiir sind Familienzentren, Begegnungsstitten fiir Senior/inn/en oder Sportverei-
ne. Empowerment zeigt sich darin, dass sich Personen an den Riaumen authalten,
an denen sie mochten und an denen sie ihren personlichen Interessen nachgehen.
Personen lernen, ihre personlichen Bedarfe und Probleme zu verstehen und zu ar-
tikulieren. Dass Personen dem Paradigma der Selbststeuerung folgen, ist an ihrer
duferen Erscheinung in der Kleidung, Mimik, Gestik und der Haltung von Perso-
nen zu beobachten. Nach Bourdieu (1987) zeigt sich das symbolische Kapital von
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Personen in ihrem Habitus. Thr Habitus deutet an, {iber wie viel soziales, kulturelles
und okonomisches Kapital sie verfiigen. Personen aus privilegierten sozialen
Gruppen haben einen anderen Habitus als Personen aus benachteiligten sozialen
Gruppen. Indem Personen ihr Handeln moglichst selbst steuern und ihre person-
liche Lebenswelt aktiv gestalten, kann sich ihr Habitus verdndern. Dies kann mit
einer Veranderung der dufleren Erscheinung, d.h. Mimik, Gestik, Kleidung und
Haltung einhergehen. Der Habitus kann sich verandern, wenn Personen lernen, in
ihren Befahigungsbereichen mehr Entscheidungen zu treffen und sich selbst sozia-
les, kulturelles und 6konomisches Kapital anzueignen. Bestimmte soziale Befahi-
gungsbereiche sind bestimmten sozialen Gruppen vorbehalten, die durch ihren
Habitus zugeordnet werden konnen. Aufgrund des eigenen Habitus bewegen sich
Personen in den sozialen Befihigungsbereichen, die dafiir vorgesehen sind. Das
Handeln in anderen Befihigungsbereichen kann mit sozialen Restriktionen ver-
bunden sein, die ihnen die Gestaltung dieser erschweren (vgl. ebd., S. 2771f.).

2.2.2 Verstehens- und Artikulationsprozesse

Empowerment zeigt sich darin, dass Personen neue Beziehungserfahrungen machen und
ihre eigenen Emotionen besser verstehen. In der Beziehung zu den Mitarbeitenden und an-
deren Teilnehmenden sollen die Teilnehmenden Vertrauen, Zugehorigkeit und Gemein-
schaft erfahren. In Anlehnung an Kade (1989) erméglicht die Gemeinschaft in der Erwach-
senenbildung einen beziehungsstiftenden Kontext. Dieser kann den Teilnehmenden emo-
tionale Lernprozesse ermoglichen (vgl. S. 798). Dabei konnen sie sich iiber ihre personli-
chen Emotionen nach Gieseke (2009) und Deutungsmuster nach Schiiffler (2000) austau-
schen und besser verstehen. In Erwachsenenbildung kniipfen Personen neue Kontakte und
bauen mit Mitarbeitenden und anderen Teilnehmenden Beziehungen auf. Erwachsenenbil-
dung ermdglicht neue Beziehungserfahrungen auf einer urspriinglich hierarchischen und
einer gleichberechtigten Ebene. Die Beziehung von Mitarbeitenden zu Teilnehmenden ist
in traditionell gepragten Gesellschaftsstrukturen hierarchisch geprigt. Die Mitarbeitenden
sollen den Teilnehmenden auf Augenhohe begegnen und ihnen eine vertrauensvolle Bezie-
hung anbieten. Dadurch erfahren diese, dass sie gleichberechtigt das Erwachsenenbildungs-
angebot mitgestalten konnen und dadurch in einem geschiitzten Raum Empowerment in
Befihigungsbereichen erproben kénnen. Der gleichberechtigte Austausch basiert auf der
Grundannahme, dass die Teilnehmenden als Expert/inn/en ihrer persénlichen Lebenswelt
und Mitarbeitenden als Expert/inn/en fiir die Rahmenbedingungen der Erwachsenenbil-
dung verstanden werden. Die Beziehung der Teilnehmenden untereinander ist gleichbe-
rechtigt, sodass sie untereinander vertrauensvolle und emotional-reziproke Beziehungen
aufbauen konnen. Diese Beziehungen sind in traditionell gepragten Gesellschaftsstrukturen
und in einer individualisierten Gesellschaft gleichberechtigt. Der gleichberechtigte Aus-
tausch soll den Teilnehmenden die Erfahrung ermoglichen, dass sie in einem geschiitzten
Rahmen ihre personliche Lebenswelt reflektieren und voneinander lernen. Erwachsenen-
bildung, in der ein gleichberechtigter Austausch von Teilnehmenden und Mitarbeitenden
in Anlehnung an Freire (1971) moglich ist, kann zum Empowerment der Teilnehmenden
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beitragen (vgl. S. 84ff.). Um neue Beziehungserfahrungen zu erméglichen, ist ein geschiitz-
ter Raum notwendig, in dem Personen und Mitarbeitenden der Erwachsenenbildung zuei-
nander Vertrauen haben. Dabei sollen sie auf Augenhéhe und gleichberechtigt Beziehungen
zueinander eingehen. Gleichzeitig kénnen die Teilnehmenden in Anlehnung an Kade
(1989) Zugehorigkeit und Gemeinschaft erfahren (vgl. S. 798). Aufgrund der Komplexitat
und Reziprozitit personlicher Beziehungen kann Beziehungsaufbau nicht konkret geplant
werden. Eine Beziehung wird im persoénlichen Austausch gestaltet und es kann nicht vor-
hergesagt werden, ob eine vertrauensvolle Beziehung und offener Austausch moglich sind.
Die Selbstreflexion der Mitarbeitenden tragt dazu bei, dass sie den Teilnehmenden in der
Erwachsenenbildung auf Augenhohe begegnen. Den Teilnehmenden erméglicht dies neue
Beziehungserfahrungen.

Erwachsenenbildung kann den Teilnehmenden die Reflexion eigener Emotionen (Gie-
seke, 2009) und Deutungsmuster (Schiifiler, 2000) ermdéglichen. In einem vertrauensvollen
und beziehungsstiftenden Kontext konnen sich Teilnehmende iiber ihre persénlichen Emo-
tionen und Deutungsmuster austauschen. Emotionen werden in Anlehnung an Gieseke
(2009) in ihrer Bedeutung, die sie fiir Lern- und Entwicklungsprozesse haben, verstanden.
Positive Emotionen konnen Lernprozesse fordern und die Gestaltung von Erwachsenenbil-
dung kann die Emotionen der Teilnehmenden und der Mitarbeitenden beriicksichtigen,
um Lernen und Entwicklung zu erméglichen (vgl. ebd., S. 59). Aufgrund ihrer evolutions-
biologischen Funktion, schnell auf Situationen reagieren zu konnen, sind Emotionen eng
mit dem Korper der Teilnehmenden verbunden und zeigen sich in Mimik und Gestik. Emo-
tionen konnen sich durch Wahrnehmungen und deren kognitive Verarbeitung aufgrund
der eigenen Deutungsmuster verdndern. Personen kénnen z.B. durch kognitive Lernpro-
zesse lernen ihre Emotionen bewusst zu steuern (vgl. ebd., S. 49ff.). Deutungsmuster sind
nach Arnold (1985) und Schiiller (2000) Denkweisen, die durch Erfahrungen gepragt sind.
Personen ordnen ihre Wahrnehmungen auf Grundlage von Deutungsmustern ein und re-
agieren darauf mit Emotionen. Personen konnen auf dieselbe Wahrnehmung mit unter-
schiedlichen Emotionen reagieren. Personen konnen sich iiber ihre Emotionen und Deu-
tungsmuster austauschen, diese gegenseitig bestéitigen oder neue Perspektiven einbringen.
Dies resultiert darin, dass Personen ihre individuellen Deutungsmuster besser verstehen.
Zudem konnen sie verstehen, dass ihre Deutungsmuster durch ihre bisherigen Erfahrungen
geprigt sind. Personen konnen ihre bisherigen Beziehungen aus Distanz betrachten und
reflektieren. Personen konnen ein héheres Vertrauen in andere Personen und ein hoheres
Selbstvertrauen entwickeln (vgl. Stromquist 2014, 2015, S. 318, Schiifiler, 2000).

Verstehens- und Artikulationsprozesse befahigen die Teilnehmenden nach Heite
(2015), ihre Bedarfe und Probleme besser zu verstehen. Die Teilnehmenden kénnen lernen,
diese zu artikulieren. Sie kdnnen die soziale Eingebundenheit ihrer Benachteiligung in tra-
ditionell gepragte Gesellschaftsstrukturen verstehen und dass sie selbst dagegen angehen
koénnen. Nach Brockling (2003) tréagt dies zu ihrem Empowerment bei. Zunéchst sollen die
Begriffe Bedarfe und Probleme differenziert werden: Bedarfe sind etwas, das Personen be-
notigen oder worauf sie angewiesen sind (z.B. die Versorgung mit Wasser und Elektrizitat).
Diese Grundbediirfnisse sollen erfiillt sein. Zu den Bedarfen zahlen Rechte (z.B. das Recht
auf Gleichbehandlung). Um ijhre Rechte artikulieren und einfordern zu kénnen, miissen die
Personen ihre Rechte verstehen. In Anlehnung an Gieseke und Stimm (2018) konnen in
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Lernsituationen unterschiedliche Bediirfnisse der Teilnehmenden hervortreten. Dazu zih-
len die Angst vor Misserfolg, eine niedrige Selbstwirksamkeitserwartung und negative Er-
fahrungen. Zentral ist, dass die Teilnehmenden (bei Gieseke und Stimm im Kontext von
Bildungsberatung), ihre personlichen Bedarfe verstehen und folgen kénnen (vgl. ebd., S.
363). Dazu zahlen Motive fiir die Teilnahme wie z.B. eine gute schulische Ausbildung fiir
die eigenen Kinder oder bessere finanzielle Moglichkeiten. Diese zielen darauf, dass die
Teilnehmenden ihre personliche Lebenswelt selbst gestalten. Personen, die Probleme ha-
ben, konzentrieren sich zunichst auf diese, bevor sie sich mit ihren Bedarfen beschiftigen.
Probleme sind Angelegenheiten, die mit negativen Emotionen verbunden sein kénnen und
fiir die eine Losung gefunden werden soll. Dazu zihlt z.B., dass zu wenig finanzielle Mittel
vorhanden sind, um ausreichend Essen kaufen zu konnen. Probleme sind Bedarfe von Per-
sonen, die nicht erfiillt sind. Damit Probleme gelost werden konnen, miissen diese verstan-
den und artikuliert werden.

Der Austausch iiber personliche Bedarfe und Probleme und iiber eigene Emotionen und
Deutungsmuster tragt zum Empowerment von Teilnehmenden bei. Diese entwickeln selbst
ein besseres Verstiandnis ihrer personlichen Lebenswelt und kénnen die Erfahrung machen,
dass andere Personen ihre Bedarfe und Probleme verstehen. Teilnehmende, die dies gelernt
haben, konnen andere Teilnehmenden darin unterstiitzen. Wenn sie ihre Bedarfe artikulie-
ren, haben andere Personen die Moglichkeit, einen personlichen Bezug herzustellen. Dies
tragt dazu bei, dass Personen lernen, ihre personliche Lebenswelt besser zu verstehen und
ihre Erkenntnisse zu artikulieren. Verstehen und Artikulieren von Bedarfen und Problemen
aus ihrer personlichen Lebenswelt gehen nach Heite (2015) miteinander einher. Wenn et-
was ausgesprochen werden soll, werden Formulierungen gesucht, die weiteres Verstehen
ermoglichen. Dadurch, dass die Teilnehmenden miteinander sprechen und sich austau-
schen, nehmen sie die Formulierungen und Artikulationen von Bedarfen und Problemen
anderer Personen wahr und verstehen diese besser. Dies erweitert ihre personliche Sicht-
weise und ermdglicht, dass Personen — anhand der personlichen Lebenswelt anderer Perso-
nen - ihre personliche Lebenswelt besser verstehen. Die gegenseitige Validierung befahigt
Personen, der eigenen Wahrnehmung und dem eigenen Verstehen zu vertrauen. Die Besta-
tigungen von Bedarfen und Problemen der personlichen Lebenswelt trigt nach Inglis (1997)
dazu bei, ein hoheres Selbstvertrauen zu entwickeln (vgl. ebd., S. 3).

Indem sich die Personen aufeinander beziehen, gegenseitig bestitigen und erginzen,
werden miteinander einhergehende Verstehens- und Artikulierensprozesse nach Heite
(2015) moglich. Dies tragt dazu bei, dass die Teilnehmenden Bedarfe und Probleme aus
ihrer personlichen Lebenswelt, die sie bislang nicht verstanden und nicht artikuliert haben,
verstehen und im Austausch artikulieren. Teilnehmende, die passiv und zuriickhaltend
handeln und ihre personlichen Rechte nicht einfordern, kénnen sich Wissen und Fahigkei-
ten aneignen. Diese konnen sie dazu befahigen, sich aktiv in eine Gesellschaft einzubringen.
Empowerment zeigt sich darin, dass sich die Teilnehmenden Wissen aneignen, das fiir ihre
Lebenswelt relevant ist und das dazu beitrégt, dass sie ihre personliche Lebenswelt besser
verstehen. Dadurch und weil sie in der Erwachsenenbildung neue Beziehungserfahrungen
machen, verstehen die Teilnehmenden ihre persénliche Lebenswelt besser und konnen ihre
Erkenntnisse deutlicher artikulieren (vgl. ebd., S. 149). Dass die Teilnehmenden Einsicht in
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die traditionelle Eingebundenheit ihrer sozialen Benachteiligung gewinnen, férdert ihr Em-
powerment. In Anlehnung an den Soziologen Giddens (2012) erfolgt in Individualisie-
rungsprozessen ein disembedding von Personen aus den traditionellen Gesellschaftsstruk-
turen, in die sie eingebunden sind (vgl. ebd., S. 21ff.). Indem sie sich aus ihrer sozialen Ein-
gebundenheit in traditionellen Gesellschaftsstrukturen 16sen, konnen sie ihr Lernen und
Handeln selbst steuern und gestalten. Innerhalb ihrer sozialen Eingebundenheit ermagli-
chen Gesetze, Traditionen und Restriktionen den Personen eine Orientierung fiir ihr Han-
deln (vgl. Giddens, 2012, S. 38). Non-konformes Handeln, das nicht an diesen gesellschaft-
lichen Strukturen ausgerichtet wird, kann sanktioniert werden. Die Sanktion erfolgt tiber
Geldstrafen oder tiber eine zeitlich begrenzte Ausgrenzung von der Gesellschaft (z.B. durch
einen Haftaufenthalt oder eine Zwangseinweisung in eine Psychiatrie). Innerhalb ihrer so-
zialen Eingebundenheit in traditionell gepragte Gesellschaftsstrukturen ist es weniger not-
wendig, die eigene soziale Zugehorigkeit zu hinterfragen oder zu reflektieren. In traditionell
geprigten Gesellschaftsstrukturen ist in Anlehnung an Beck (2015) zu beobachten, dass Ju-
gendliche im Vergleich zu einer stirker individualisierten Gesellschaft weniger Moglichkei-
ten in ihrer Berufswahl haben. Traditionen ermdéglichen Jugendlichen in einer Gesellschaft,
einen Beruf zu wihlen, der traditionell anerkannt ist und den sie durch ihre Zugehorigkeit
zu einer sozialen Gruppe ausiiben konnen. Fiir die Jugendlichen kénnen hierfiir weniger
die Fragen nach eigenen Starken oder Schwichen relevant sein. IThr individuelles Profil und
Alleinstellungsmerkmale, wie sie in einer individualisierten Gesellschaft relevant sind, sind
hier weniger zentral (vgl. ebd., S. 220ff.).

Erwachsenenbildung kann dazu beitragen, dass die Teilnehmenden verstehen, warum
sie benachteiligt werden und dass ihre Benachteiligung in traditionell geprigte Gesell-
schaftsstrukturen eingebunden ist. Sie konnen verstehen, dass sie in ihrer sozialen Benach-
teiligung personliche Bedarfe und Probleme bislang nicht verstanden und nicht artikuliert
haben. Nach Brockling (2003) unterstiitzt die Erkenntnis, dass sie fiir ihre Benachteiligung
nicht verantwortlich sind, ihr Empowerment (vgl. S. 333f.). Gleichzeitig erkennen die Teil-
nehmenden, dass sie aktiv gegen ihre soziale Benachteiligung angehen konnen. Dies tragt
dazu bei, ihr Selbstvertrauen zu stiarken. Beziehungsstiftende Kontexte tragen dazu bei, dass
Personen dazu befihigt werden, ihre personliche Lebenswelt und ihre soziale Benachteili-
gung aus einer emotionalen Distanz zu betrachten und zu reflektieren. Sodann lernen die
Teilnehmenden nach Heite (2015), ihre Bedarfe und Probleme zu artikulieren und spater
dafiir einzutreten (vgl. ebd., S. 149).

Empowerment kann aus einer personlichen Motivation von Teilnehmenden entstehen.
In der Erwachsenenbildung haben diese die Zeit und den Raum, iiber sich selbst nachzu-
denken. Thr Empowerment zeigt sich darin, dass die Teilnehmenden in ihrer Familie mehr
Entscheidungen treffen und ihre personliche Lebenswelt aktiver gestalten. Dazu trigt bei,
dass die Teilnehmenden die Griinde fiir ihre Benachteiligung verstehen und im Austausch
mit anderen Personen artikulieren. Thnen wird bewusst, dass sie sich Fahigkeiten aneignen
konnen, ihr Handeln selbst zu steuern, selbst Entscheidungen zu treffen und ihre personli-
che Lebenswelt zu gestalten. Sie beginnen, an ihre eigene Selbstwirksamkeit (Bandura, 1994)
zu glauben und entwickeln ein hoheres Selbstvertrauen. Dies trigt dazu bei, dass sich Per-
sonen aus ihrer sozialen Eingebundenheit in traditionelle Gesellschaftsstrukturen (Giddens,
2012) losen (vgl. ebd., S. 21ff.). In Anlehnung an Nussbaum (2000) zeigt sich die soziale
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Zugehorigkeit von Personen in ethischen, emotionalen, sozialen und physischen Befihi-
gungsbereichen der persénlichen Lebenswelt von Personen (vgl. S. 231ff.). Damit haben die
Prozesse des Verstehens und des Artikulierens nach Heite (2015) konkrete Auswirkungen.
Es wird ein neues Handeln erprobt und damit nach aufen hin sichtbar. Dass Personen ihre
Befihigungsbereiche aktiv gestalten und ihr Handeln selbst steuern, konnen andere Perso-
nen in einer Gesellschaft beobachten. In einer individualisierten Gesellschaft sollen sich alle
Personen an den sozialen Aushandlungsprozessen beteiligen und ihre soziale Zugehorigkeit
aushandeln. Dafiir schafft Erwachsenenbildung mit der Zielkategorie Empowerment wich-
tige Grundlagen.

2.2.3 Veranderung und Transformatives Lernen

Wie Empowerment hat Transformativen Lernens hat das Ziel, dass Personen ihr Handeln
verdndern. Das Konzept Transformativen Lernens geht auf den US-amerikanischen Sozio-
logen Mezirow (1923-2014) zuriick. Er prégte die Diskussion um Transformatives Lernen
in der Erwachsenenbildung v.a. im angloamerikanischen Raum, wobei er sich u.a. auf Freire
(1971) bezieht. Transformatives Lernen und Empowerment zeigen Parallelen: Beide Kon-
zepte beschiftigen sich mit der Frage, wie Erwachsenenbildung zu personlichen Verande-
rungen beitragen kann und wie sich diese Veranderungen in ihrer personlichen Lebenswelt
zeigen. Nach Fuhr (2018) hat Empowerment - im Gegensatz zu Transformativen Lernen —
neben der Veranderung in der personlichen Lebenswelt einen sozialen Wandel zum Ziel.
Zentral ist, dass Personen verstehen, inwiefern ihre personliche Lebenswelt und ihre Be-
nachteiligung durch traditionell gepragte Gesellschaftsstrukturen geprégt sind (vgl. ebd., S.
98f., Levine, 2014). Zunichst werden die zehn Schritte der Veranderung im Transformati-
ven Lernen nach Mezirow (1978) erdrtert. Es wird der Frage nachgegangen, wie sich Trans-
formatives Lernen und Empowerment unterscheiden. Dabei ist zentral, dass ersteres die
personliche Lebenswelt von Personen fokussiert und letzteres den Bezug zu einem sozialen
Wandel beinhaltet. Hier beziehe ich mich auf die deutsche Ubersetzung von Fuhr (2018, S.
97):

e Transformatives Lernen beginnt mit einer ,,Desorientierung® (ebd., S. 97). Perso-
nen, die sich in einem Spannungsfeld befinden, konnen desorientiert sein und eine
Struktur suchen, an der sie ihr Handeln ausrichten. Personen, die in traditionelle
Gesellschaftsstrukturen eingebunden sind und an die Anforderungen einer indivi-
dualisierten Gesellschaft gerichtet werden, befinden sich in einem solchen Span-
nungsfeld. Dies kann fiir Personen in Anlehnung an Pongratz (2010) eine Verun-
sicherung oder Uberforderung bedeuten (vgl. S. 158). Die gesellschaftliche Anfor-
derung zur Selbststeuerung wird durch verborgende gesellschaftliche Kontrollin-
stanzen einer individualisierten Gesellschaft unbewusst von Personen wahrge-
nommen. Unbewusst konnen sie versuchen, diese Anforderung zu bewiltigen.
Dieses stellt die Ausgangslage fiir Transformatives Lernen dar, wobei Personen
Strukturen suchen, die ihnen Sicherheit vermitteln. Ein Ziel von Empowerment ist
es, Personen zu stirken, die sich in einem Spannungsfeld befinden. Gleichzeitig
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wird Empowerment als politische Strategie verwendet, um Personen aus benach-
teiligten sozialen Gruppen zu starken. Transformatives Lernen fokussiert starker
individuelles Lernen und wird weniger in Kontexten von sozialer Benachteiligung
verwendet als Empowerment. Transformatives Lernen stellt eher eine theoretische
Grundlage dar, um Lernprozesse zu verstehen.

e Die Teilnehmenden reflektieren sich selbst mit ,,Schuldgefithlen und Scham® (ebd.,
S. 97). Dies geschieht dadurch, dass Personen neue Beziehungserfahrungen ma-
chen. Wenn die Mitarbeitenden den Teilnehmenden in der Erwachsenenbildung
eine emotional-reziproke Beziehung und vertrauensvollen Austausch anbieten,
kann dies emotionale und kognitive Lernprozesse begiinstigen. Dies tragt dazu bei,
dass sie ihre familidren und freundschaftlichen Beziehungen in ihrer personlichen
Lebenswelt distanziert betrachten und verstehen kénnen. Dies erméglicht Perso-
nen, die verunsichert und tiberfordert sind, neue Strukturen aufzubauen. Die emo-
tionale Verankerung ist fiir das Empowerment von Personen von Bedeutung, da-
mit diese ihre Lebenswelt distanziert betrachten und besser verstehen konnen. Die
kognitive und emotionale Erkenntnis, dass die eigene Benachteiligung in traditio-
nelle Gesellschaftsstrukturen eingebunden und durch diese geprigt ist, ist zentral.
Weil Empowerment auf soziale Gleichberechtigung und die Starkung von Teilneh-
menden zielt, sind dysfunktionale Emotionen dafiir weniger sinnvoll. Teilnehmen-
de aus benachteiligten sozialen Gruppen sollen sich auf ihre Stirken und ihre Res-
sourcen konzentrieren und diese aktivieren. Dafiir ist es von Bedeutung, dass sie
ihre Starken und ihre Schwichen kennen (vgl. ebd.).

e Die Teilnehmenden verstehen, dass gesellschaftliche Kontexte und personlichen
Erfahrungen ihre Vorannahmen und Deutungsmuster pragen. Die Erkenntnis,
dass das eigene Denken vor dem Hintergrund einer Gesellschaft eingeordnet wer-
den kann, ermoglicht Personen eine Reflexion des eigenen Handelns. Personen
kénnen unterschiedliche Denk- und Handlungsmoglichkeiten kennen lernen und
fiir sich selbst erproben. Die Erkenntnis, dass Personen fiir ihre eigene soziale Be-
nachteiligung nicht verantwortlich sind, ist nach Brockling (2003) fir ihr Em-
powerment zentral. Es steht dem eigenen Empowerment im Weg, wenn sich Per-
sonen fiir ihre Benachteiligung verantwortlich fithlen. Sie konnten denken, dass sie
benachteiligt sind, weil sie nicht in der Lage sind, eine privilegiertere soziale Posi-
tion auszuhandeln. Wenn sie verstehen, dass Benachteiligung gesellschaftlich ge-
pragt und in traditionelle Gesellschaftsstrukturen eingebunden ist, kann dies die
Teilnehmenden nach Brockling (2003) entlasten. Die Entlastung erméglicht ihnen
einen Blick auf die eigenen Ressourcen und tragt zu ihrer Lernbereitschaft bei, da-
mit sie sich das Wissen und die Fihigkeiten aneignen, die sie benotigen, um ihre
soziale Zugehorigkeit und Gleichberechtigung auszuhandeln. Damit zeigt sich eine
zentrale Parallele beider Konzepte (vgl. ebd., S. 333f.).

¢ Die Teilnehmenden verstehen, dass sich andere Personen in einer dhnlichen Lage
befinden wie sie. Das Handeln anderer Personen, die sich in einer dhnlichen Lage
befinden oder befunden haben, kann Personen ermutigen und ihnen Anregungen
fiir mogliche Losungswege geben. Fiir das Empowerment von Personen sind die
Gemeinschaft und der Austausch von Personen grundlegend. Personen kénnen
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sich gegenseitig verstehen und ermutigen. Im Kontext von sozialer Benachteili-
gung ist der Zusammenschluss von Personen derselben sozialen Gruppen in einer
Gemeinschaft zentral, um gemeinsam gegen Benachteiligung anzugehen.

Die Teilnehmenden denken iiber Handlungsméglichkeiten nach und entwickeln
theoretische Losungswege und Handlungsméglichkeiten. Sie konnen das Handeln
von anderen Personen beobachten und éibernehmen. Das Empowerment von Teil-
nehmenden zeigt sich darin, dass ihnen bewusstwird, dass sie ihr Handeln selbst
beeinflussen konnen. Sie erfahren dadurch, dass sie sich Wissen und Féahigkeiten
aneignen konnen, die sie benétigen, um anders zu handeln. Nach Brockling (2012)
entspricht dies der gesellschaftlichen Anforderung zur Selbststeuerung, die sich an
Personen in einer individualisierten Gesellschaft richtet.

Die Teilnehmenden lernen, ihr Handeln in einem héheren Umfang selbst zu ge-
stalten. Dafiir miissen sie sich unterschiedliche Situationen vorstellen und iiberle-
gen, wie sie in diesen handeln wiirden. Dies ist in Erwachsenenbildung mit der
Zielkategorie Empowerment von Bedeutung. Personen erfahren, dass sie aktiv
handeln und nicht passiv reagieren miissen. Sie konnen eine Uberzeugung der ei-
genen Selbstwirksamkeit (Bandura, 1994) entwickeln und die Erfahrung machen,
dass sie nicht hilflos ihrer personlichen Lebenswelt und den gesellschaftlichen Be-
dingungen ausgeliefert sind. Sie verstehen, dass sie ihr Handeln selbst steuern kon-
nen und dass sie darin besser werden, je mehr sie dies tun.

Um ihr Handeln zu verdndern, eignen sich Personen das dafiir notwendige Wissen
und die dafiir notwendigen Féhigkeiten an. Dies ist entweder selbst durch das Le-
sen von Biichern oder von Informationen im Internet méglich oder innerhalb von
sozialen Kontexten im Austausch mit anderen Personen. Die Lernprozesse konnen
sich in der personlichen Lebenswelt der Personen zeigen. Fiir das Empowerment
von Personen sind diese Lernprozesse wie im Transformativen Lernen zentral.
Innerhalb des geschiitzten Rahmens von Erwachsenenbildung konnen die Teil-
nehmenden ihr veridndertes Handeln erproben. Dadurch konnen sie Sicherheit ge-
winnen und ermutigt werden, das Handeln auflerhalb von geschiitzten Kontexten
zu erproben. Empowerment ist ein Prozess, in dem die Aktivitat und die Selbst-
steuerung des eigenen Handelns stets zunimmt und in Befahigungsbereichen in
der personlichen Lebenswelt einer Person konkrete Auswirkungen zeigt. Dies ist
keine sofortige Veranderung, sondern ein Prozess, der Zeit benétigt und der in
kleinen Schritten erfolgt. Dafiir ist notwendig, dass ein geschiitzter Rahmen zur
Verfugung steht, in dem Personen neue Handlungsmoglichkeiten erproben.
Dadurch, dass sie neue Handlungsmoglichkeiten erproben und iiben, gewinnen
die Teilnehmenden mehr Selbstvertrauen und Selbstsicherheit. Wenn andere Per-
sonen in ihrer personlichen Lebenswelt darauf positiv reagieren und sie in Aus-
handlungsprozessen erste Erfolge erzielen, entwickeln sie ein hoheres Selbstver-
trauen. Dazu zahlt, wenn Personen ihre personlichen Rechte einfordern und sie
darin respektiert werden. Wenn Personen ihre Rechte artikulieren und einfordern
und Personen aus ihrer personlichen Lebenswelt darauf reagieren, entwickeln sie
Selbstvertrauen. Personen trauen sich langsam mehr zu und machen weitere
Schritte darin, ihre soziale Zugehorigkeit selbst aktiv auszuhandeln.
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e Der abschlieflende Schritt Transformativen Lernens ist, dass Personen ihr neues
Handeln anwenden und in ihr Handeln in ihrer personlichen Lebenswelt einbin-
den. Empowerment geht in Anlehnung an Fuhr (2018) einen Schritt weiter als
Transformatives Lernen und beinhaltet nach Stromquist (2015) einen Bezug zu
dem sozialen Wandel einer Gesellschaft. Das Empowerment einzelner Personen
zeigt Auswirkungen auf das gesellschaftliche Zusammenleben. Das Empower-
ment-Konzept, das in sozialen Bewegungen gegen Benachteiligung entstanden ist,
hat einen sozialen Wandel zum Ziel. Dagegen beschrankt sich nach Fuhr (2018)
Transformatives Lernen auf die Lebenswelt der Teilnehmenden (vgl. ebd., S. 97ff.).

Im Gegensatz zum Transformativen Lernen weist Empowerment in Anlehnung an Fuhr
(2018) einen deutlichen Bezug zu einem sozialen Wandel auf. Empowerment soll dazu bei-
tragen, dass Personen in sozialen Aushandlungsprozessen ihre soziale Zugehorigkeit aus-
handeln. Dies kann zu einem sozialen Wandel beitragen (vgl. ebd., S. 97ff.). Transformati-
ves Lernen hat das Ziel, dass Personen ihre personlichen Zuschreibungen und ihr Verstand-
nis von sich und anderen Personen in ihrer personlichen Lebenswelt reflektieren. Dies be-
deutet, dass Personen verstehen, dass sie Situationen in ihrer personlichen Lebenswelt indi-
viduell deuten und ihnen unterschiedliche Bedeutungen zuschreiben. Das Lernen dariiber
resultiert in einer Verdnderung im Handeln der Personen. Transformative Lernprozesse
sind genauso wie Empowerment mit einer Reflexion des eigenen Denkens und Handelns
verbunden. Fuhr (2018) bezeichnet dies als ,Bewusstsein [der] eigenen Handlungsfahig-
keit“ (S. 93). Personen werden sich dariiber bewusst, dass ihre eigenen Handlungen Aus-
wirkungen haben kénnen. Damit entwickeln sie eine Uberzeugung ihrer eigenen Selbst-
wirksamkeit nach Bandura (1994). Sie verstehen die Eingebundenheit ihres Handelns in
traditionelle Gesellschaftsstrukturen und 16sen sich daraus. Transformatives Lernen und
Empowerment zeigen sich darin, dass Personen ihr Handeln verdndern. Im Gegensatz zu
Empowerment wird nach Taylor und Cranton (2012, S. 43) und Inglis (1997, S. 6f.) im
Transformativen Lernen nicht thematisiert, inwiefern die Selbststeuerung von Personen zu
einem sozialen Wandel beitragt.

2.2.4 Empowerment und Selbststeuerung

Erwachsenenbildung kann in Anlehnung an Pongratz (2010) dazu beitragen, die Teilneh-
menden zu stirken (vgl. S. 45). Personen steuern ihr Handeln in den Befdhigungsbereichen
ihrer personlichen Lebenswelt Schritt fiir Schritt mehr selbst. Zudem bringen sie sich akti-
ver in eine Gesellschaft ein. Anstatt wie bisher ihre Benachteiligung passiv hinzunehmen,
konnen sich die Personen Wissen und Fihigkeiten aneignen, um aktiv in sozialen Aushand-
lungsprozessen fiir ihre Rechte einzutreten. Dies tragt dazu bei, dass die Aktivitdt der Teil-
nehmenden im Verlauf ihrer Teilnahme an Erwachsenenbildung steigt. Empowerment
zeigt sich in Anlehnung an Stromquist (2015) darin, dass Personen ihr Handeln starker
selbst steuern, ihre personliche Lebenswelt selbst gestalten und selbst Entscheidungen tref-
fen (vgl. S. 308ft.). Dafiir ist notwendig, dass sie den Kontext der Entscheidung verstehen,
Vor- und Nachteile abwégen und moégliche Auswirkungen ihrer Entscheidung abschétzen
kénnen. Wenn Personen selbst iiber ihre Lebenswelt und ihr Handeln entscheiden, kénnen



58 Theoretische Grundlagen: Empowerment und Erwachsenenbildung

sie sich aus abhdngigen Beziehungen zu anderen Personen 16sen. Dadurch, dass sich Perso-
nen lebensweltliches Wissen aneignen, kénnen sie Vor- und Nachteile von Entscheidungen
abwigen. Auf Lernprozesse bezogen konnen sie verstehen, dass sie sich bestimmtes Wissen
oder bestimmte Fihigkeiten aneignen mochten. Sodann konnen sie die Entscheidung tref-
fen, sich fiir ein Erwachsenenbildungsangebot anzumelden. Abb. 8 zeigt die Veranderung
in der Einstellung von Personen. Durch Empowerment verandert sich diese von einer pas-
siv-akzeptierenden zu einer aktiv-gestaltenden Einstellung. Empowerment zeigt sich nach
Abb. 8 darin, dass Personen ihre Einstellung verdndern und ihre soziale Benachteiligung
nicht mehr passiv akzeptieren, sondern ihre Lebenswelt aktiv gestalten. Im Verlauf von Er-
wachsenenbildung nehmen die Aktivitit von Teilnehmenden und ihr Empowerment zu.
Zu Beginn von Erwachsenenbildungsangeboten ist die Aktivitat der Mitarbeitenden hoch.
Sie artikulieren die Ziele ihrer Einrichtung und gestalten den Austausch. Sie bereiten Lern-
materialien und didaktische Methoden vor.

Abbildung 8: Veranderungen in der Einstellung

Passiv-akzeptierende Einstellung
« Kein Hinterfragen von sozialer Eingebundenheit in traditionelle
Gesellschaftsstrukturen und einer sozialen Aufteilung

« Keine Artikulation personlicher Bedarfe und Probleme und kein
Einfordern eigener Rechte

Erwachsenenbildung tragt zum Empowerment von
Teilnehmenden bei

+ Selbstreflexion von Mitarbeitenden

+ Zielgruppen- und Teilnehmendenorientierung

+ Lebensweltorientierte Didaktik, die Teilnehmenden Aktivierung
und Reflexion ermdglicht

+ Gemeinschaft und Austausch

Aktiv-gestaltende Einstellung \/

« Zunahme an Verstehens- und Artikulationsprozessen
« Reflexion der eigenen sozialen Benachteiligung

« Losung aus der sozialen Eingebundenheit

+ Aushandlung sozialer Zugehorigkeit

Quelle: Eigene Darstellung

In Anlehnung an Briining et al. (2001) ist es von Bedeutung, dass die Mitarbeitenden
auf die Bedarfe und Probleme der Teilnehmenden eingehen und das Erwachsenenbildungs-
angebot an diesen ausrichten (vgl. ebd., S. 108f.). Die Teilnehmenden sollen sich akzeptiert
fithlen und verstehen, dass sie dort die Moglichkeit haben, ihre personliche Lebenswelt bes-
ser zu verstehen. Es ist wichtig, dass die Aktivitat der Mitarbeitenden im Verlauf der Er-
wachsenenbildung abnimmt und sich die Teilnehmenden zunehmend aktiv einbringen.
Dies ist erst moglich, wenn die Teilnehmenden Vertrauen zu Mitarbeitenden und anderen
Teilnehmenden aufgebaut haben. Es ist wichtig, dass die Teilnehmenden nicht tiberfordert
und nicht zu schnell mit neuen Lerninhalten konfrontiert werden. Sie sollen ihr Leben, ihr
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Handeln und ihr Lernen selbst steuern und gestalten, sobald sie sich dies selbst zutrauen.
Dies konnen die Teilnehmenden zunichst im geschiitzten Rahmen von Erwachsenenbil-
dung erproben und dort ihre personlichen Bedarfe nach Heite (2015) artikulieren.

Sobald Personen gute Erfahrungen machen und ihr Handeln durch andere Personen
bestarkt wird, beginnen sie im Anschluss in ihrer persénlichen Lebenswelt ihr Handeln zu
verdndern. Wenn sich Empowerment in der Lebenswelt von Personen zeigt und andere
Personen dies beobachten, gibt ihnen dies Anregungen, ihr Handeln zu reflektieren. Wenn
dies zu frith erfolgt, konnen sich die Teilnehmenden iiberfordert fiithlen. Vertrauen wird
langsam aufgebaut und ein Austausch ermoglicht. Veranderungen zeigen sich im Handeln
von Personen, wobei dies {iber einen lingeren Zeitraum hinweg geschieht (vgl. ebd., S. 149).

2.3 Betrachtung aus gesellschaftskritischer Perspektive

Wihrend bislang der Fokus auf dem Empowerment von Teilnehmenden lag, wird das Kon-
zept nun aus gesellschaftskritischer Perspektive betrachtet. Empowerment ist vor dem Hin-
tergrund von Individualisierungsprozessen einer Gesellschaft zu verstehen (Kap. 2.3.1).
Vor dem Hintergrund von Individualisierungsprozessen kann in Anlehnung an Klingovsky
(2017) der Bedeutungsgewinn des Paradigmas Lebenslangen Lernens verstanden werden
(Kap. 2.3.2). Es wird der Frage nachgegangen, inwiefern der sozialen Wandel in Anlehnung
an Pongratz (2010) zu einer Verdnderung von gesellschaftlichen Kontrollinstanzen beitrégt
(vgl. S. 134ff.) (Kap. 2.3.3). Abschlieflend werden die Erkenntnisse in einem Zwischenfazit
restimiert (Kap. 2.3.4).

2.3.1 Erwachsenenbildung und Individualisierung

Aus gesellschaftskritischer Perspektive stellt sich die Frage, welchen Stellenwert Erwachse-
nenbildung in einer individualisierten Gesellschaft einnimmt. Zunachst wird die Reproduk-
tion einer sozialen Aufteilung in traditionell gepragten Gesellschaftsstrukturen in Anleh-
nung an Freire (1971) erortert (vgl. S. 76ff.). Dabei der Frage nachgegangen, inwiefern Er-
wachsenenbildung dazu beitragen kann, bestehende Gesellschaftsstrukturen zu starken. So-
dann wird die zunehmende gesellschaftliche Komplexitit vor dem Hintergrund von tradi-
tionell geprigten Gesellschaftsstrukturen betrachtet. Diese reichen nicht mehr aus, um den
Anforderungen einer zunehmend komplexen Gesellschaft gerecht zu werden. Der soziale
Wandel kann in Anlehnung an Pongratz (2010) als eine Antwort auf die zunehmende Kom-
plexitit einer Gesellschaft verstanden werden (vgl. S. 23). Dies geht damit einher, dass ver-
anderte gesellschaftliche Anforderungen an Personen gerichtet werden. Dabei wird von
Personen gefordert, ihre soziale Zugehorigkeit auszuhandeln. Personen, die in traditionell
geprigten Gesellschaftsstrukturen sozialisiert wurden und mit den Anforderungen einer
individualisierten Gesellschaft konfrontiert werden befinden sich in einem Spannungsfeld.
In der Annahme, dass diese Personen eine Zielgruppe von Erwachsenenbildung darstellen,
stellt sich die Frage, inwiefern diese zur Starkung von Personen beitragt, die sich in diesem
Spannungsfeld befinden.
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2.3.1.1 Zur Reproduktion einer sozialen Aufteilung und gesellschaftliche
Komplexitat

In traditionell gepragten Gesellschaftsstrukturen und in traditionellen Erwachsenenbil-
dungsangeboten besteht in Anlehnung an Freire (1971) eine Reproduktion einer sozialen
Aufteilung in privilegierte und benachteiligte soziale Gruppen (vgl. S. 76). Gesellschaftliche
Moglichkeiten werden entsprechend dem Matthdus-Effekt von Merton (1968) verteilt. Per-
sonen, die iiber eine hohe Bildung verfiigen und die ihr Handeln und ihr Lernen selbstre-
flexiv betrachten konnen, fillt es leichter, sich zu bilden, als Personen mit geringerer Bil-
dung (vgl. ebd.). Indem Personen sich einer traditionell geprigten religiésen oder politi-
schen Uberzeugung zuordnen, handeln sie innerhalb von Befihigungsbereichen ihrer per-
sonlichen Lebenswelt. Das Handeln im religiosen oder politischen Raum richten Personen
in traditionellen Gesellschaftsstrukturen an bestehenden Strukturen aus. Diese Strukturen
konnen sie verstehen, wenn sie das Handeln anderer Personen beobachten. In Anlehnung
an Beck (2015) konnen gesellschaftliche Traditionen und Strukturen die Berufswahl von
Personen einschrianken. Durch Individualisierungsprozesse 16st sich diese Einschriankung
allmahlich auf (vgl. ebd., S. 220ff.). Personen haben abhingig davon, tiber wie viel Kapital
sie verfiigen und inwiefern sie ihre Lebenswelt selbst gestalten konnen, eine beschrinkte
Auswahl an Berufen, die sie ergreifen konnen. Dies zeigt sich darin, dass lange Zeit nur
diejenigen Personen an einer Hochschule studiert haben, die aus einem akademisch geprag-
ten Familie stammen. In den letzten Jahren hat sich dies gedffnet, wozu soziale Bewegungen
wie ArbeiterKind.de (0.].) beigetragen haben.

In traditionell gepragten Gesellschaftsstrukturen hat Erwachsenenbildung die Funktion,
Wissen zu vermitteln, das durch die Mitarbeitenden als richtig angesehen wird. Hier ist we-
niger der gleichberechtigte Austausch von Personen als das Vermitteln von Wissen im Fo-
kus. Freire (1971) bezeichnet dies als das Bankiers-Konzept. Erwachsenenbildung stérkt in
traditionellen Gesellschaftsstrukturen bestehende Strukturen. Personen aus privilegierten
und benachteiligten sozialen Gruppen sind in traditionell geprigte Gesellschaftsstrukturen
eingebunden und richten ihr Handeln an diesen aus. Dies vermittelt Personen Sicherheit
und pragt zugleich ihre Benachteiligung. Die bestehenden Strukturen vermitteln Sicherheit,
weil Personen die Strukturen kennen und weil sie die Erfahrung gemacht haben, dass Ge-
sellschaft funktioniert, wenn Personen ihr Handeln an ihnen ausrichten. Die Strukturen
werden in traditioneller Erwachsenenbildung vermittelt. Mitarbeitende zdhlen in diesem
Verstidndnis zu einer privilegierten sozialen Gruppe, wohingegen die Teilnehmenden zu ei-
ner benachteiligten sozialen Gruppe zéihlen. Dies verstirkt die soziale Eingebundenheit in
traditionelle Gesellschaftsstrukturen, die benachteiligte und privilegierte soziale Gruppen
unterscheidet. Erwachsenenbildung wird dahingehend instrumentalisiert, traditionelle Ge-
sellschaftsstrukturen zu stirken. In einer solchen bildungspolitischen Steuerung sind tradi-
tionelle Lehr- und Lernvorstellungen zentral, die Freire (1971) im Bankiers-Konzept diffe-
renziert (vgl. S. 74).

In traditionellen Gesellschaftsstrukturen ist eine Gesellschaft in mehrere soziale Grup-
pen aufgeteilt, die zum Teil mehr und zum Teil weniger privilegiert und benachteiligt sind.
Die Vorstellung unterschiedlicher sozialer Gruppen schlief3t an das Konzept sozialer Mili-
eus u.a. nach Bremer (2010) an. Dieses schlief3t an Bourdieu an. Personen aus privilegierten
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sozialen Gruppen verfiigen nach Bourdieu (1987) tiber mehr Kapital als Personen aus be-
nachteiligten sozialen Gruppen. Indem Personen ihr Handeln an bestehenden und traditio-
nell gepragten Gesellschaftsstrukturen ausrichten, gehen sie soziale Praktiken nach, die zur
Verfestigung bestehender Strukturen und der bestehenden sozialen Aufteilung beitragt. Zu
den sozialen Praktiken z&hlen kulturelle oder religiose Traditionen. Das Handeln von Per-
sonen und ihre sozialen Praktiken werden im Kontext der traditionellen Gesellschaftsstruk-
turen verstindlich. Es gibt bestimmte Regeln, wie Personen an unterschiedlichen kulturel-
len oder religiosen Veranstaltungen oder Orten handeln sollen. Die sozialen Praktiken ver-
mitteln Sicherheit, weil Personen ihr Handeln an diesen Strukturen ausrichten kénnen. Zu-
dem prégen sie Gemeinschaften, die sich innerhalb von sozialen Gruppen in einer Gesell-
schaft bilden.

Nach Beck (2015) kann der Bedeutungsverlust traditionell gepragter Gesellschaftsstruk-
turen in eine erste und eine reflexive Modernisierung unterschiedlichen werden. Die erste
Modernisierung betrifft Traditionen, die reflexive Modernisierung die Industriegesellschaft
(vgl. ebd., S. 14). Individualisierungsprozesse konnen auf eine zunehmende gesellschaftli-
che Komplexitit zuriickgefithrt werden. Die Komplexitat ergibt sich in erster Linie durch
technischen Fortschritt und die Beschleunigung von Kommunikation. Letztere trigt dazu
bei, dass Personen einen schnelleren Zugang zu Wissen haben und dass das sie in interna-
tionalen Netzwerken schnell und flexibel handeln und kommunizieren kénnen. Dies resul-
tiert darin, dass traditionelle Gesellschaftsstrukturen den Anspriichen, die durch die Kom-
plexitit entstehen, nicht mehr gerecht werden konnen. Traditionell gepragte Gesellschafts-
strukturen verlieren an Bedeutung, weil sie als Erkldrungsmuster nicht mehr ausreichen.
Personen, die sich an ihnen orientieren kénnen folglich auf komplexe Anforderungen tiber-
fordert reagieren. Dies zeigt sich darin, dass eine beschleunigte Kommunikation Personen
uiberfordert, die mit digitalen Medien nicht gut vertraut sind. Fiir diese wird es notwendig,
sich Fahigkeiten anzueignen, mit diesen neuen Anforderungen umzugehen. Diese Anfor-
derungen gehen mit technischem Fortschritt und internationaler Vernetzung einher. Ein
weiteres Beispiel dafiir ist, dass die Anforderungen an die Ausiibung einer Erwerbstatigkeit
durch die internationale Vernetzung von Unternehmen steigen. An Personen, die beruflich
im Kontext international vernetzter Unternehmen tétig sind, werden Anforderungen wie
Sprachkenntnisse und interkulturelle Fihigkeiten gerichtet. Diese tragen dazu bei, dass sie
Personen im Austausch mit anderen Personen aus anderen Liandern und mit anderem kul-
turellen Hintergrund selbstreflektiert handeln kénnen. Personen, an welche solche Anfor-
derungen gerichtet werden, miissen sich solche Fahigkeiten aneignen. In der Erwachsenen-
bildung konnen Teilnehmende lernen, sich selbst Wissen und Fahigkeiten anzueignen. Tra-
ditionell geprigten Gesellschaftsstrukturen werden den Anforderungen und der Komplexi-
tat einer Gesellschaft nicht mehr gerecht. Eine komplexe Gesellschaft erfordert, dass Perso-
nen dem Paradigma der Selbststeuerung folgen. Aufgrund der Komplexitit einer Gesell-
schaft reichen einheitliche traditionelle Gesellschaftsstrukturen nicht mehr aus, um das
Handeln von Personen zu kontrollieren. Nach Brockling (2018) wird von Personen in einer
individualisierten Gesellschaft gefordert, individuell zu sein und ihr individuelles Profil zu
entwickeln. Jede Person soll selbst entscheiden, welches Wissen und welche Fahigkeiten sie
sich aneignet, damit sie die Anforderungen einer komplexen Gesellschaft bewéltigen kann
(vgl. ebd., S. 40).
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Dass traditionelle gesellschaftliche Strukturen an Bedeutung verlieren, wird nach Gid-
dens (2012) daran deutlich, dass Religion in der personlichen Lebenswelt von Personen ei-
nen geringeren Stellenwert einnimmt (S. 34, S. 48). Dies deutet darauf hin, dass Personen
im deutschsprachigen Raum ihr Handeln in einer individualisierten Gesellschaft weniger
an traditionellen Werten ausrichten als in einer traditionell gepragten Gesellschaft. Perso-
nen im deutschsprachigen Raum l6sen sich von traditionell gepragten Gesellschaftsstruk-
turen und handeln selbstgesteuert. Wohingegen in traditionellen Gesellschaftsstrukturen
das Handeln von Personen im deutschsprachigen Raum durch Gesetze Restriktionen kon-
trolliert werden konnte, haben diese in Anlehnung an Foucault (1994) einer individualisier-
ten Gesellschaft einen geringeren Einfluss auf Personen als in traditionellen Gesellschafts-
strukturen. Gleichzeitig konnen in Anlehnung an Pongratz (2010) die - sich wiederholen-
den - gesellschaftlichen Anforderungen zur Selbststeuerung fiir Personen mit Unsicherheit
verbunden sein. Durch die Teilnahme an Erwachsenenbildung kénnen sich Personen das
Wissen und die Fahigkeiten aneignen, diese Anforderungen zu bewiltigen. Damit kann Er-
wachsenenbildung Personen stirken, gesellschaftliche Anforderungen zu bewiltigen (vgl.
ebd., S. 158ft.).

2.3.1.2 Individualisierung als sozialer Wandel

Individualisierung ist ein Begriff aus der Soziologie (Beck und Beck-Gernsheim, 1994, Gid-
dens, 2012, Beck, 2015) und kennzeichnet einen sozialen Wandel. In einer individualisier-
ten Gesellschaft ist die Selbststeuerung von Personen zentral. In Anlehnung an Beck (2015)
verlieren traditionell gepragte Gesellschaftsstrukturen an Bedeutung. Dabei geschieht nach
Kade (1989) eine ,,Verlagerung der Identitatsbildung von der Sozialstruktur auf das Indivi-
duum® (S. 798), sodass die Gestaltung von Strukturen durch Personen einer Gesellschaft
erfolgt. Anstatt das eigene Handeln an traditionell geprigten Gesellschaftsstrukturen aus-
zurichten, sollen Personen ihr Handeln selbst steuern und maéglichst viele Entscheidungen
selbst treffen. Zentrale Vertreter der Individualisierungstheorie in der deutschsprachigen
Soziologie sind Beck (1944-2015) und Brockling (*1959). Das Konzept der Anrufung nach
Althusser (1977) ist zentral, um Individualisierungsprozesse und die Gestaltung von Indi-
vidualitdt zu verstehen. Althusser thematisiert mit dem Konzept die Frage, wie Personen
auf die gesellschaftliche Anforderung zur Selbststeuerung reagieren. Dabei wird der Frage
nachgegangen, warum und wie soziale Praktiken dem Paradigma der Selbststeuerung fol-
gen. Zudem wird in Anlehnung an Brockling (2012) erdrtert, warum Personen die gesell-
schaftliche Anforderung nie vollstindig bewaltigen konnen (vgl. S. 134, LMU Miinchen,
2015, Universitét Freiburg 2018a, 2018b). Abb. 9 zeigt welche Veridnderungen zu einem so-
zialen Wandel und zu Individualisierungsprozessen beitragen.

Nach Abb. 9 werden Individualisierungsprozesse als Resultat eines sozialen Wandels
verstanden. Dieser zeigt sich in einer Beschleunigung von Kommunikation und Handeln,
in einer zunehmenden Komplexitit, mehr individuellen Risiken und mehr Freizeit von Per-
sonen. Solche Prozesse werden nach Beck (2015) durch technischen Fortschritt, Industria-
lisierung und Digitalisierung geprégt.
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Abbildung 9: Sozialer Wandel und Individualisierung

(2) Zunehmende

Komplexitat (3) Mehr
durch individuelle
technischen Risiken
Fortschritt

(1) Beschleu-
nigung durch

(4) Mehr Freizeit,
Wunsch nach
einer Work-life-
Individuali- Balance

technischen
Fortschritt

sierungs-
prozesse

Quelle: Eigene Darstellung

(1) Digitalisierung und technischer Fortschritt tragen in Anlehnung an Pongratz (2010)
dazu bei, dass sich Kommunikation und Handeln von Personen beschleunigen (vgl. S.
110f.). Nach Giddens (2012) préagen eine Trennung von Raum und Zeit sowie die Reflexion
der eigenen sozialen Eingebundenheit Individualisierungsprozesse (vgl. ebd., S. 53). Tech-
nischer Fortschritt und Digitalisierung ermdglichen eine beschleunigte Kommunikation,
sodass Personen unabhingig von ihrem realen Aufenthaltsort iiber digitale Technologien
miteinander sprechen kénnen. Kommunikation wird nach Giddens (2012) losgeldst von
bestimmten Orten wie Telefonzellen moglich. Wenn Personen Mobiltelefone bei sich tra-
gen, konnen sie jederzeit erreicht werden. Die stindige Erreichbarkeit und Moglichkeit,
weitestgehend unabhingig vom eigenen Aufenthaltsort mit Personen an anderen Orten zu
kommunizieren, fordert eine Beschleunigung von Kommunikation und Handeln (vgl. ebd.,
S. 53). (2) Der technische Fortschritt tragt zu einer zunehmenden Komplexitit bei. Dies
erfordert wiederum eine veranderte gesellschaftliche Steuerung, die sich in der Individuali-
sierung einer Gesellschaft zeigt. Durch ein hoheres Einkommen stehen Personen mehr
Moglichkeiten zur Verfiigung, ihre Lebenswelt zu gestalten und ihre Freizeit zu verbringen.
Die Teilnahme am formale Bildungssystem wird Personen aus benachteiligten sozialen
Gruppen in héherem Umfang moglich. Personen stehen mehr Moglichkeiten offen, ihre
Lebenswelt zu gestalten. Von ihnen wird gefordert, dass sie sich beruflich und personlich
entwickeln. Indem sie an Erwachsenenbildung teilnehmen eignen sie sich Wissen und Fi-
higkeiten in einem bestimmten Bereich an. Sie gestalten ihr individuelles Profil und werden
Expert/inn/en fiir einen Bereich einer Gesellschaft, in dem sie sich gut auskennen und be-
sondere Fahigkeiten mitbringen. Gleichzeitig wird in Anlehnung an Giddens (2012) Wissen
iber soziale Zusammenhinge generiert, was dazu beitréigt, diese durch eine Reflexion von
Traditionen zu distanzieren (vgl. ebd., S. 53). In Anlehnung an Klingovsky (2017) nehmen
emotionale und soziale Fahigkeiten an Bedeutung zu. Diese tragen dazu bei, dass Personen
den unterschiedlichen komplexen Anforderungen einer komplexen Gesellschaft gerecht
werden konnen (vgl. S. 40). (3) Beck (2015) pragte im Jahr 1986 den Begriff der Risikoge-
sellschaft. Personen werden in einer Gesellschaft vermehrt individuell mit Risiken konfron-
tiert, weil traditionelle Strukturen an Bedeutung verlieren. Industrialisierung, technischer
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Fortschritt und Digitalisierung tragen dazu bei, dass Personen in einer Gesellschaft mit Ri-
siken konfrontiert werden, die in traditionell geprigten Gesellschaftsstrukturen weniger re-
levant waren. Zu den neuen Risiken zdhlen nach Beck (2015) Unfille wie das Atomkraft-
werks Tschernobyl und Krieg, der durch die Aufriistung der Waffenindustrie destruktiver
und schneller erfolgen kann (vgl. ebd., S. 7). Risiken betreffen Personen umso individueller,
je mehr Verantwortung sie ibernehmen. Zudem konnen traditionelle Gesellschaftsstruk-
turen, die Sicherheit vermitteln, an Bedeutung verlieren. Weil Personen ihr Handeln in ei-
ner individualisierten Gesellschaft selbst steuern, konnen sie fiir Misserfolge selbst verant-
wortlich gemacht werden. Wohingegen Arbeitslosigkeit in traditionell geprigten Gesell-
schaftsstrukturen tendenziell dufleren Bedingungen zugeschrieben wird, tragen Personen
in Anlehnung an Zeuner (2006) in einer individualisierten Gesellschaft stirker die Verant-
wortung fiir ihre Karriere und ihre Beschaftigungsfihigkeit. Der soziale Wandel geht mit
der Individualisierung einer Gesellschaft einher (vgl. ebd., S. 309). (4) Die Arbeitszeit von
Personen verkiirzt sich, sodass Personen in einer individualisierten Gesellschaft iiber mehr
Freizeit verfiigen, die sie selbst gestalten. Personen sind in Befdhigungsbereichen ihrer per-
sonlichen Lebenswelt mit gestiegenen Anforderungen und einem Hinterfragen traditionel-
ler Strukturen konfrontiert. Dazu zéhlen nach Beck (2015) Erwerbstitigkeit und Familie,
die weniger geradlinig und vorgegeben sind wie in traditionellen Strukturen. Individuali-
sierung geht mit einer Loslosung von bestehenden Kategorien einher (vgl. ebd., S. 18). Dies
geht nach Klingovsky (2017) mit der sogenannten Freiheit einher, selbst zu entscheiden und
die personliche Lebenswelt zu gestalten. Die Freiheit ist keine Freiheit an sich. Vielmehr soll
die Freiheit Personen dazu bringen, ihre Selbststeuerung als ihren personlichen Wunsch zu
verstehen. Diese ist im Kontext des sozialen Wandels zu verstehen, in dem sich gesellschaft-
liche Steuerung und Kontrollinstanzen verandern (vgl. ebd., S. 39). Individualisierung kann
als Reaktion auf die steigende Komplexitit einer Gesellschaft verstanden werden. Wenn die
steigende Komplexitit die gesellschaftliche Steuerung durch traditionelle Gesellschafts-
strukturen tiberfordert, erfordert dies eine neue gesellschaftliche Steuerung. In Anlehnung
an Brockling (2002, 2013) werden einzelne Personen in einer individualisierten Gesellschaft
in jhrer Verantwortung fiir ihre Lebenswelt und ihr Handeln verstanden. Brockling (2013)
verwendet dafiir in Anlehnung an Foucault das Konzept des Unternehmerischen Selbst. Als
solches wird von Personen gefordert, dass sie sich selbst gestalten, sich Wissen und Fahig-

keiten aneignen, um den Anforderungen einer komplexen Gesellschaft gerecht zu werden
(vgl. ebd.).

2.3.1.3 Gesellschaftliche Anforderungen und Aushandlung sozialer
Zugehorigkeit

Der Philosoph Althusser (1918-1990) hat sich mit Marxismus beschéftigt und in seiner For-
schung hohe Bedeutung erlangt. Im Rahmen der analytischen Betrachtung von Marxismus
beschiftigte sich Althusser mit Ideologien in einer Gesellschaft. Hier zeigt er, wie es dazu
kommt, dass sich Personen entscheiden, zu einer Ideologie in einer Gesellschaft zu gehoren.
Relevant hierfiir sind marxistische Theorien tiber die Unterscheidung in Klassen, d.h. in
benachteiligte und privilegierte soziale Gruppen, die aufgelost werden sollen. In diesem



Betrachtung aus gesellschaftskritischer Perspektive 65

Kontext ist das Konzept der Anrufung nach Althusser (1977) relevant. Das Konzept ver-
deutlicht den sozialen Wandel, durch welchen traditionell geprigte Gesellschaftsstrukturen
an Bedeutung verlieren und Individualisierungsprozesse an Bedeutung gewinnen. Wohin-
gegen in einer traditionellen Gesellschaft in benachteiligte und aus privilegierte soziale
Gruppen unterschieden wird, 16st sich diese Unterscheidung in einer individualisierten Ge-
sellschaft auf. Dies geschieht zugunsten einer Aushandlung von sozialer Zugehorigkeit. Das
Konzept thematisiert, wie sich Personen dafiir entscheiden, zu einer Gesellschaft zu gehoren
und wie eine Gesellschaft Personen dazu bringt, konform zu ihren Anforderungen zu han-
deln. Dies geht damit einher, dass sich Personen von traditionell geprigten Gesellschafts-
strukturen losen und dem Paradigma der Selbststeuerung folgen. Das Konzept erarbeitet
Althusser (1977) in der Analyse von Ideologien im Kontext von Marxismus (vgl. Lewis,
2018). In dem Beispiel ruft ein Polizist

~einem Passanten auf der Strafle nach: ,He, Sie da!‘ Das so angerufene Individuum
dreht sich um ,in dem Glauben, der Ahnung, dem Wissen, es sei gemeint™ (Althus-
ser, 1977, S. 142).

Mit der Anrufung ,He, Sie da!“ (ebd.) richtet der Polizist die gesellschaftliche Anforde-
rung an Personen. Eine Person wird nach Brockling (2013) zum Subjekt, indem sie sich
umdreht und ,,damit anerkennt, dass der Anruf nur ih[r] gegolten haben kann® (S. 28). Per-
sonen in einer Gesellschaft konnen auf die Anrufung reagieren. Diese wird als eine gesell-
schaftliche Anforderung verstanden, die an Personen einer individualisierten Gesellschaft
gerichtet wird. Sie fordert von Personen, dass sie ihr Handeln selbst steuern und ihre per-
sonliche Lebenswelt gestalten. Ohne, dass die gesellschaftliche Anforderung direkt an die
Person adressiert wird, fiihlt sich die Person angesprochen. Dadurch, dass sie wissen, dass
sie gemeint sind, konnen Personen auf die Anforderung reagieren. Dies zeigt sich in Anleh-
nung an Brockling (2017) darin, dass Personen den Wunsch haben, sich selbst zu entwi-
ckeln und zu gestalten. Wenn eine Person die gesellschaftlichen Anforderungen wahr-
nimmt und sich personlich von dieser angesprochen fiihlt, kann sie auf diese reagieren und
antworten. Die Antwort auf die gesellschaftliche Anforderung ist, dass Personen dem Para-
digma der Selbststeuerung folgen. Die Reaktion der Person bestitigt die Autoritéit der Per-
son, welche die gesellschaftliche Anforderung durch soziale Praktiken in einer Gesellschaft
an andere Personen richtet. In einer individualisierten Gesellschaft sollen Personen nach
Foucault (1994) ihr Handeln an verborgenen gesellschaftlichen Kontrollinstanzen ausrich-
ten. Dies kann unbewusst erfolgen. So kann es sein, dass sich Personen in Individualisie-
rungsprozessen nicht bewusst sind, dass sie der gesellschaftlichen Anforderung zur Selbst-
steuerung Folge leisten. Vielmehr kénnen sie die Uberzeugung haben, dass die Gestaltung
ihrer personlichen Lebenswelt ihrem personlichen Wunsch entspricht. In traditionell ge-
pragten Gesellschaftsstrukturen sind dies in Anlehnung an Foucault (1994) Institutionen
der exekutiven Gewalt einer Gesellschaft wie die Polizei und die Staatsanwaltschaft. Im
Wechselspiel mit Legislative und Judikative einer Gesellschaft soll die exekutive Gewalt Per-
sonen dazu bringen, konform zu gesetzlichen Strukturen zu handeln. Wenn sie nicht kon-
form zu den gesellschaftlichen Strukturen handeln, kénnen Institutionen der exekutiven
Gewalt Personen bestrafen und aus der Gesellschaft ausschlielen. In einer individualisier-
ten Gesellschaft sind diese sichtbaren gesellschaftlichen Kontrollinstanzen in Anlehnung an
Pongratz (2010) weniger von Bedeutung (vgl. S. 165). An Stelle der exekutiven Gewalt tritt



66 Theoretische Grundlagen: Empowerment und Erwachsenenbildung

nach Foucault (1994) die Selbststeuerung von Personen. Tab. 4 zeigt einen Uberblick iiber
die bildungspolitische Steuerung und gesellschaftliche Kontrollinstanzen in traditionell ge-
pragten Gesellschaftsstrukturen und in einer individualisierten Gesellschaft (Tab. 4):

Tabelle 4: Bildungspolitische Steuerung

Traditionell gepragte Gesellschaftsstruk-  Eine individualisierte Gesellschaft

turen

Gesellschaftliche
Kontrollinstanzen

Sichtbare Kontrollinstanzen: Tradition,
Gesetze, exekutive Gewalt, gesellschaft-
liches Ansehen

Verborgene Kontrollinstanzen: Gesell-
schaftliche Anforderung zur Selbststeu-
erung und zur Gestaltung eines indivi-
duellen Profils

Gesellschaftliche

Personen richten ihr Handeln an beste-

Personen folgen z.T. unbewusst der ge-

Steuerung henden sichtbaren Strukturen aus. sellschaftlichen Anforderung zur Selbst-
steuerung
Bildungspoliti- Educational governance: Erwachsenen- New educational governance: Lebenslan-

sche Steuerung bildung als Aufgabe einer Gesellschaft ges Lernen als Aufgabe von Personen

zur Gestaltung von Individualitdt

Quelle: Eigene Darstellung

Nach Brockling (2017) wird die gesellschaftliche Anforderung an Personen in der An-
nahme gerichtet, dass sie diese verstehen und auf sie reagieren konnen. Dem Passanten ent-
sprechen alle Personen, die zu einer Gesellschaft gehoren. Der Polizist steht fiir eine gesell-
schaftliche Instanz, die an Personen die gesellschaftliche Anforderung richtet, dass sie ihre
Lebenswelt und ihr Handeln selbst steuern und gestalten. Die gesellschaftliche Instanz kann
sich als politisches Programm, Lernziele oder als Lebensziele anderer Personen zeigen. Bei-
spiele dafiir sind Erwachsenenbildung, Schule, politische Versammlungen und Familie, in
denen Empowerment als gesellschaftlicher Wert verstanden wird (vgl. ebd., S. 63ff.). Die
gesellschaftliche Anforderung wird nicht nur einmal, sondern stets neu und in verdnderter
Form, an Personen gerichtet. Mit sozialen Praktiken, die sich verdndern und durch andere
soziale Praktiken in einer Gesellschaft gepragt werden, werden gesellschaftliche Anforde-
rungen wiederholt und in veranderter Form an Personen gerichtet. Personen reagieren mit
sozialen Praktiken auf gesellschaftliche Anforderungen. Diese nehmen eine Bedeutung ein,
die ihnen durch verborgene gesellschaftliche Kontrollinstanzen zugewiesen wird. Die sozia-
len Praktiken werden nach Brockling (2017)

»fortwahrend angereichert, unterbrochen, verschoben, tibersetzt, und diese perfor-
mativen Variationen erdffnen Spielrdume fiir die Destabilisierung der Autoritdten®
(S. 63).

In einer Gesellschaft, die durch Individualisierungsprozesse gepragt ist, werden Privile-
gien und die traditionell gepragte Aufteilung einer Gesellschaft in soziale Gruppen hinter-
fragt und soziale Zugehorigkeit ausgehandelt. Traditionelle Strukturen verlieren an Bedeu-
tung, weil Personen auf sich selbst angewiesen sind und ihr Handeln selbst steuern sollen.
Die Aushandlung sozialer Zugehorigkeit wie Schreiber-Barsch und Fawcett (2017, S. 316)
andeuten, zeigt sich in wiederholten sozialen Praktiken. Wiederholte soziale Praktiken
kennzeichnen eine individualisierte Gesellschaft, in der durch den Verlust traditioneller
Strukturen, soziale Zugehorigkeit neu ausgehandelt werden muss. Die soziale Aufteilung
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einer traditionell geprigten Gesellschaft in privilegierte und benachteiligte Gruppen wird
durch die steigende Komplexitit einer Gesellschaft erschwert, sodass soziale Praktiken zur
Aushandlung sozialer Zugehorigkeit an Bedeutung gewinnen. Die wiederholten und in ver-
anderter Form stattfindenden sozialen Praktiken tragen zu einem sozialen Wandel bei. Die
sozialen Praktiken stellen eine Aushandlung sozialer Zugehorigkeit in komplexen Gesell-
schaften dar. Der soziale Wandel und die neuen sozialen Praktiken kennzeichnen eine Ge-
sellschaft, in der Personen mit Anforderungen konfrontiert werden, die Personen u.a. nach
Giddens (2012) verunsichern und tiberfordern kénnen.

Dass sich Personen in Folge auf die Anrufung nach Althusser (1977) umwenden, wird
als Reaktion auf die gesellschaftliche Anforderung verstanden, die an Personen einer indi-
vidualisierten Gesellschaft gerichtet wird. Dass sie auf die Anforderung reagieren und dem
Paradigma der Selbststeuerung folgen zeigt die Bereitschaft von Personen, ihre soziale Zu-
gehorigkeit zu einer Gesellschaft auszuhandeln. Dies geht damit einher, dass sie sich von
traditionellen Strukturen l6sen und sich das fiir eine Selbststeuerung notwendige Wissen
und die dafiir notwendigen Fahigkeiten anzueignen. Sie erklaren durch ihre aktive Reaktion
auf die gesellschaftlichen Anforderungen ihre Bereitschaft, sich der gesellschaftlichen Steu-
erung einer individualisierten Gesellschaft zu unterwerfen und dem Paradigma der Selbst-
steuerung Folge zu leisten. Dass die gesellschaftlichen Anforderungen immer wieder neu an
Personen gerichtet werden, ermdglicht, dass soziale Zugehorigkeit neu verhandelt wird. Die
gesellschaftliche Anforderung ermdéglicht nach Wrana (2015) eine ,,stabilisierende Re-Po-
sitionierung® (S. 126). Die gesellschaftlichen Anforderungen werden in veranderter Form
an Personen gerichtet, die darauf reagieren. Dies stellt sich wiederholende soziale Praktiken
dar, in welchen Personen ihre soziale Zugehorigkeit immer wieder neu aushandeln. Die
statische Differenzierung einer Gesellschaft in privilegierte und benachteiligte soziale Grup-
pen verliert umso mehr an Bedeutung, je 6fter soziale Zugehorigkeit ausgehandelt wird. Die
gesellschaftliche Anforderung zur Selbststeuerung zeigt sich darin, dass sich Personen neues
Wissen und neue Fahigkeiten aneignen und sich selbst neugestalten. Diese Anforderung
richtet sich in Anlehnung an Pongratz (2010) fortwéhrend an Personen in einer individua-
lisierten Gesellschaft (vgl. S. 164ft.). Manche Personen internalisieren diese staindige Erwar-
tungshaltung und unterwerfen sich dem Paradigma der Selbststeuerung. Nach Brockling
(2012) streben sie die stetige Entwicklung ihres individuellen Profils, an in dem sie ihre per-
sonliche Lebenswelt moglichst selbst gestalten (vgl. ebd., S. 140ft.). Die soziale Praktik, in
der Personen ihre Lebenswelt und ihr Handeln selbst steuern und gestalten, verlauft als eine
Wiederholung, die in einer stets verdnderten Form stattfindet. Dies ist nach Wrana (2015)
durch eine ,,Uberdetermination” (S. 127) Anrufung bzw. der gesellschaftlichen Anforde-
rungen gepragt. Die zunehmende Komplexitit einer Gesellschaft resultiert darin, dass eine
Losung gefunden wird, sie zu bewiltigen. In Anlehnung an Pongratz (2010) stellen die ge-
sellschaftlichen Anforderungen, dem Paradigma der Selbststeuerung Folge zu leisten, eine
Reaktion auf die zunehmende Komplexitit einer Gesellschaft dar. Indem sie ihr Lernen
selbst steuern, sollen Personen sich das Wissen und die Fihigkeiten aneignen, die sie beno-
tigen, um mit der zunehmenden gesellschaftlichen Komplexitdt umzugehen (vgl. ebd. S.
23). Der soziale Wandel zeigt sich in dem Verlust der sozialen Aufteilung einer Gesellschatft,
die Personen in traditionellen Gesellschaftsstrukturen Sicherheit vermittelt. Bildungspoliti-
sche Strategien werden von politischen Akteuren verborgen artikuliert und steuern soziale
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Praktiken nach dem Top-Down-Prinzip. Die verdnderte bildungspolitische Steuerung tragt
dazu bei, dass gesellschaftliche Anforderungen stets in einer veranderten Form an Personen
gerichtet werden. Wenn sie sich von der gesellschaftlichen Anforderung zur Selbststeue-
rung nicht angesprochen fiihlen, leisten sie Widerstand (vgl. ebd., S. 127).

Personen werden im Rahmen einer veranderten bildungspolitischen Steuerung, die
durch den sozialen Wandel gepréagt ist, nach Brockling (2013) mit gesellschaftlichen Anfor-
derungen konfrontiert. Diese konnen sie

»zuriickweisen, zu unterlaufen oder einzulésen versuchen, [ihnen] aber niemals voll
und ganz geniigen. Und sie kénnen [sie] damit nur insoweit konfrontieren als dass
[sie] selbst immer schon ein fundamentales Ungeniigen spiir[en] (S. 28).

Die Anrufung verdeutlicht wie gesellschaftliche Anforderungen an Personen gerichtet
werden. Die Anrufung ist in Anlehnung an Brockling (2012) dadurch gekennzeichnet, dass
Personen die Anforderung zur Selbststeuerung nie vollstdndig bewéltigen kénnen. Die ver-
dnderten sozialen Praktiken stellen einen Versuch dar, den Anforderungen gerecht zu wer-
den. Gleichzeitig ermdglichen die sozialen Aushandlungsprozesse keine eindeutige und
endgiiltige Losung. Soziale Zugehorigkeit wird stets neu durch soziale Praktiken ausgehan-
delt (vgl. ebd., S. 134f.). In Anlehnung an Brockling (2013) funktionieren die sozialen Aus-
handlungsprozesse nur, weil Personen unsicher sind und Orientierung suchen. In traditio-
nellen Gesellschaftsstrukturen erfiillt nach Giddens (2012) gibt die soziale Eingebundenheit
in traditionelle Strukturen Personen Sicherheit (vgl. ebd., S. 21ff.). Sicherheit in einer indi-
vidualisierten Gesellschaft wird nach Brockling (2013) dadurch erméglicht, dass Personen
gesellschaftliche Anforderungen Folge leisten (vgl. ebd., S. 28).

Personen fillt es leichter, ihre Lebenswelt und ihr Handeln selbst zu steuern und zu ge-
stalten, wenn sie iiber das dafiir notwendige Wissen und die dafiir notwendigen Féhigkeiten
verfiigen. Wenn sie in traditionell gepragten Gesellschaftsstrukturen privilegiert sind, kann
es sein, dass sie das Paradigma der Selbststeuerung bereits internalisiert haben. Die gesell-
schaftliche Anforderung richtet an alle Personen unabhingig davon, ob sie iiber Wissen
und die Fahigkeiten dafiir verfiigen oder nicht. Die Anforderung richtet sich zudem an Per-
sonen, die lernen sollen, dem Paradigma der Selbststeuerung Folge zu leisten. Personen
konnen der gesellschaftlichen Anforderung Folge leisten und dem Paradigma der Selbst-
steuerung folgen. Dabei kénnen sie nach Brockling (2012) die Anforderungen nie vollstin-
dig bewiltigen und dem Paradigma der Selbststeuerung nie vollstindig gerecht werden.
Dies kann sich in dem Gefiihl duflern, sich stets qualifizieren und Zertifikate erwerben zu
miissen. Personen kénnen sich durch die gesellschaftliche Anforderung unbewusst unter
Druck gesetzt fithlen, sich fortwdhrend selbst gestalten und optimieren zu miissen. Das
Handeln von Personen ist immer wieder neu an gesellschaftlichen Anforderungen auszu-
richten. Der Zustand der Zugehorigkeit kann nie fortwahrend bestehen und muss stets neu
verhandelt werden. Im Paradigma Lebenslanges Lernen die Notwendigkeit betont, dass
Personen ihr Leben, ihr Handeln und ihr Lernen selbst steuern und gestalten (vgl. ebd., S.
132ff.). Damit geht in Anlehnung an Kade (1989, S. 800) eine Veranderung der Strukturen
von Erwachsenenbildungsangeboten einher, sodass diese flexibel die individuellen Bedarfe
von Personen beriicksichtigen. Ein Beispiel dafiir sind Blended Learning-Programme, in
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welchen ein Teil der Lerninhalte von den Lernenden selbst zu Hause erarbeitet wird. Da-
durch konnen Personen sich die Zeit, die sie mit Lernen verbringen, frei einteilen und an
ihren Bedarfen ausrichten.

Brockling (2013) bezeichnet den Zielzustand der gesellschaftlichen Anforderung zur
Selbststeuerung nach Foucault als unternehmerisches Selbst. Dem Paradigma der Selbst-
steuerung zufolge sollen Personen ihre personliche Lebenswelt selbst gestalten und ihr indi-
viduelles Profil entwickeln (vgl. ebd., S. 47, siehe auch Pongratz, 2010, S. 44). Der Zustand
einer Selbststeuerung ist nach Brockling (2012) nie vollstindig zu erreichen. Die gesell-
schaftlichen Anforderungen koénnen nie vollstindig bewiltigt werden. Gleichzeitig ist das
Anstreben dieses Zustands eine fortwihrende gesellschaftliche Anforderung, die sich an
Personen einer individualisierten Gesellschaft richtet. Wenn Personen zu dieser Gesell-
schaft gehdren mochten, miissen sie ihre Zugehorigkeit aushandeln und sich selbst dafiir
immer wieder neues Wissen und neue Fihigkeiten aneignen (vgl. ebd., S. 132ft.). Die Kon-
stituierung als Subjekt entsteht nach Althusser (1977) dadurch, dass Personen der gesell-
schaftlichen Anforderung Folge leisten. Dies beinhaltet die Mdglichkeit, nicht auf die ge-
sellschaftliche Anforderung zur Selbststeuerung zu reagieren. Wenn Personen auf die ge-
sellschaftliche Anforderung reagieren, entscheiden sie sich, soziale Zugehorigkeit auszu-
handeln und ihr individuelles Profil zu gestalten. In Anlehnung an Foucault bezeichnet
Brockling (2013) richtet sich eine gesellschaftliche Anforderung an Personen, dem Paradig-
ma der Selbststeuerung Folge zu leisten und zu einem unternehmerischen Selbst zu werden.
Personen reagieren in unterschiedlichen sozialen Praktiken auf die gesellschaftlichen An-
forderungen. Die gesellschaftlichen Anforderungen und die sozialen Praktiken werden fort-
laufend in veranderter Form wiederholt. Personen kdnnen auf die gesellschaftlichen Anfor-
derungen reagieren und ihr Folge leisten. Sie konnen lernen, ihre Lebenswelt und ihr Han-
deln aktiv zu gestalten und zu steuern. Dies zeigt sich darin, dass sie in einer Lernberatung
(Forneck & Springer, 2005) oder in der Erwachsenenbildung ihre Individualitit und ihre
Personlichkeit reflektieren und ihr Profil an aktuellen gesellschaftlichen Bedarfen ausrich-
ten. Den gesellschaftlichen Bedarf an einer Lernberatung, die Personen unterstiitzt, ihre
Lernprozesse individuell zu gestalten artikuliert die Bund-Lander-Kommission zur Bil-
dungsplanung und zur Forschungsforderung (2004, S. 271.). Die gesellschaftliche Anforde-
rung zur Selbststeuerung und die Erwiderung von Personen geschieht in einem Prozess sich
wiederholender sozialer Praktiken. Durch ihre Teilnahme an Erwachsenenbildung konnen
sich Personen das dafiir notwendige Wissen und die dafiir notwendigen Fahigkeiten aneig-
nen. Personen sollen sich stets neu fiir die sozialen Aushandlungsprozesse befahigen, sodass
ihre Lernprozesse nicht abgeschlossen werden konnen. Dies geht nach Kade (1989) mit ei-
ner Verdnderung der Angebotsstrukturen von Erwachsenenbildung einher und zeigt sich
im Bedeutungsgewinn des Paradigmas Lebenslangen Lernens. In den Strategien von bil-
dungspolitischen Akteuren wie der EU-Kommission (2000) und der OECD (1973) wird
dies deutlich.
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2.3.1.4 Erwachsenenbildung zur Starkung von Personen in einem
Spannungsfeld

Personen, die sozial in traditionell geprigte Gesellschaftsstrukturen eingebunden sind und
mit den Anforderungen einer individualisierten Gesellschaft konfrontiert werden, kénnen
sich in einem Spannungsfeld befinden. Traditionelle Gesellschaftsstrukturen prigen die
personliche Lebenswelt von Personen, die ihr Handeln an den Strukturen ausrichten.
Gleichzeitig richtet sich die gesellschaftliche Anforderung an Personen. Abb. 10 zeigt das
Spannungsfeld, in dem sich die Teilnehmenden befinden konnen. Hier ist zentral, dass
gleichzeitig sich wiedersprechende gesellschaftlichen Anforderungen an eine Person ge-
richtet werden konnen. Die verdnderten gesellschaftlichen Anforderungen kénnen in An-
lehnung an Pongratz (2010) dazu fithren, dass sich Personen verunsichert und tiberfordert
fithlen (vgl. S. 158).

Abbildung 10: Das Spannungsfeld in Individualisierungsprozessen

Soziale Eingebundenheit
in traditionell gepragte

Anforderung zur Selbst-
Gesellschaftsstrukturen 9

steuerung in einer indivi-
dualisierten Gesellschaft

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Kade (1989) und Beck (2015)

Nach Kade (1989) geht Individualisierung mit einem ,,Verlust an sozialen und kulturel-
len Bindungen® (S. 795) einer. Diese Bindungen prégen in traditionellen Gesellschaftsstruk-
turen die Benachteiligung und die Privilegien von sozialen Gruppen. Individualisierungs-
prozesse stellen fiir Personen aus benachteiligten und aus privilegierten sozialen Gruppen
eine Herausforderung dar und konfrontieren sie mit einer Unsicherheit, weil die bestehen-
den Bindungen und traditionellen Strukturen an Bedeutung verlieren. Soziale Gruppen un-
terscheiden sich in einer Gesellschaft hinsichtlich dessen, wie sie durch Individualisierungs-
prozesse gepragt sind. Manche sozialen Gruppen sind starker und manche sozialen Grup-
pen weniger stark durch die Prozesse gepragt. Das Spannungsfeld gesellschaftlicher Anfor-
derungen konfrontiert Personen mit einer Unsicherheit, die Personen in einem unter-
schiedlichen Umfang bewusst ist. Nach Beck (2015) sind Frauen und Ménner durch den
Verlust Sicherheit gebender Bindungen in Ehe und Familie verunsichert. Dass familiédre
Bindungen in einer individualisierten Gesellschaft an Bedeutung verlieren, zeigt sich in ei-
nem Anstieg der Scheidungsrate (vgl. ebd., S. 161).

Der soziale Wandel geht mit einer Veranderung der gesellschaftlichen Steuerung einher,
die zunéchst verborgen sind, aber aus theoretischer und gesellschaftskritischer Perspektive
reflektiert werden konnen. Mit dem Spannungsfeld konnen Personen auf unterschiedliche
Weise umgehen. Im Folgenden wird differenziert, wie Personen aus privilegierten sozialen
Gruppen mit dem Spannungsfeld eines sozialen Wandels umgehen kénnen. In traditionell
geprigten Gesellschaftsstrukturen verfiigen Personen aus privilegierten sozialen Gruppen
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iiber eine hohere Entscheidungsbefugnis als Personen aus benachteiligten sozialen Grup-
pen. Dies ist damit zu begriinden, dass soziale Benachteiligung mit einem beschridnkten Zu-
gang zu Wissen und Fahigkeiten einhergeht. Die hohere Entscheidungsbefugnis von Perso-
nen aus privilegierten sozialen Gruppen ist in traditionellen Strukturen zu verorten, sodass
das Handeln von Personen gesellschaftskonform und nicht kritisch ist. Ein Uberschreiten
der gesellschaftlichen Strukturen wire mit sozialen Restriktionen oder gesetzlichen Strafen
verbunden. Wenn Personen ihr Handeln nicht an den bestehenden Strukturen orientieren,
sind sie mit der Gefahr konfrontiert, mit Geldstrafen oder mit einer gesellschaftlichen Aus-
grenzung sanktioniert zu werden. Ein Aufenthalt im Gefangnis oder in einer Psychiatrie,
der als Strafe verstanden wird, kann dazu dienen, dass Personen durch ihr non-konformes
Handeln den sozialen Zusammenhalt und andere Personen einer Gesellschaft nicht gefahr-
den. Dies hat den Zweck, dass die Gesellschaft durch Handeln, das nicht den bestehenden
Strukturen entspricht, aufrechtzuerhalten und nicht zu gefahrden. Gleichzeitig stellen Indi-
vidualisierungsprozesse fiir Personen aus privilegierten sozialen Gruppen eine Herausfor-
derung dar, weil sie befiirchten konnen, ihre Privilegien zu verlieren. Wenn traditionell ge-
pragte Gesellschaftsstrukturen an Bedeutung verlieren, miissen Personen ihre soziale Zuge-
horigkeit aushandeln. Dafiir benotigen Personen das Wissen und die Fahigkeiten, um in
einer individualisierten Gesellschaft ihr Handeln selbst zu steuern und den Anforderungen
einer zunehmend komplexen Gesellschaft gerecht zu werden.

Wenn Personen nicht iiber das Wissen und die Fihigkeiten verfiigen, ihre soziale Zuge-
horigkeit auszuhandeln und mit den Anforderungen einer individualisierten Gesellschaft
umzugehen, fillt ihnen der Umgang mit dem Spannungsfeld eines sozialen Wandels beson-
ders schwer. Der Bedeutungsverlust traditionell geprégter Gesellschaftsstrukturen stellt fiir
Personen eine hohe Anforderung dar. Die soziale Aufteilung einer Gesellschaft ist in An-
lehnung an Schneider und Wagner (2011) in einer raumlichen Aufteilung zu beobachten.
Es gibt Stadtviertel, in denen v.a. privilegierte soziale Gruppen und andere Stadtviertel, in
denen v.a. benachteiligte Gruppen leben. Es gibt Restriktionen, die sozialen Gruppen den
Zugang zu bestimmten raumlichen Lebenswelten anderer sozialer Gruppen untersagen
(vgl. ebd., S. 24ff.). Die traditionellen Gesellschaftsstrukturen geben Personen eine Orien-
tierung, sodass sie ihr Handeln in ihrer personlichen Lebenswelt daran ausrichten. Dazu
zéihlen Beschiftigung, Freizeit, Religion und Wohnraum. Je nachdem iiber wie viel Kapital
Personen verfiigen, tiben sie unterschiedliche Beschaftigungen oder Freizeitaktivititen aus.
In der sozialen Eingebundenheit in traditionell gepragte Gesellschaftsstrukturen kann nach
Giddens (2012) Individualisierung fiir mit Unsicherheit verbunden sein.

Wenn von Personen in einer individualisierten Gesellschaft erwartet wird, ihr Handeln
selbst zu steuern und ihre personliche Lebenswelt selbst zu gestalten, kann sie dies tiberfor-
dern und verunsichern. Demnach kann die gesellschaftliche Anforderung zu Empower-
ment und Selbststeuerung fiir Personen in einem sozialen Wandel mit Unsicherheit ver-
bunden sein (vgl. ebd., S. 21ft.). Kade (1989) formuliert die Vermutung, dass Erwachsenen-
bildung in Individualisierungsprozessen einer Gesellschaft an Bedeutung gewinnt (vgl. ebd.,
S. 798). Dabei kommt ihr die Funktion zu, Personen dazu zu befihigen, ihre Lebenswelt
selbst zu gestalten und ihr Handeln selbst zu steuern. Wenn Personen ihre personliche Le-
benswelt selbst gestalten und ihre soziale Zugehorigkeit aushandeln, 16sen sie sich nach Gid-
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dens (2012) aus ihrer sozialen Eingebundenheit in traditionell gepragte Gesellschaftsstruk-
turen (vgl. ebd., S. 21ff.). Dies kann fiir Personen in Anlehnung an Kade (1989) eine hohe
Anforderung darstellen und mit Unsicherheit verbunden sein. Die gesellschaftlichen An-
forderungen ermdglichen Personen Entscheidungsmoglichkeiten, die sie zuvor nicht hat-
ten. Erwachsenenbildung kann Personen stirken, die sich in diesem Spannungsfeld befin-
den (vgl. ebd., S. 795ft.). Dazu tragt bei, dass Erwachsenenbildung die Reflexion traditionell
geprigter Gesellschaftsstrukturen ermdglicht. Verstehens- und Artikulationsprozesse tra-
gen dazu bei, dass Personen ihr Handeln selbst steuern. Die Reflexion resultiert darin, dass
sich Personen, aus ihrer sozialen Eingebundenheit in traditionell geprigte Gesellschafts-
strukturen 16sen. Giddens (2012) bezeichnet diesen Prozess als ,,disembedding® (S. 21). In
einer individualisierten Gesellschaft konnen traditionell gepragte Gesellschaftsstrukturen
hinterfragt werden, weil Personen die Strukturen aus Distanz betrachten und reflektieren
koénnen. Dazu gehort nach Heite (2015), dass Personen ihr eigenes Handeln beobachten,
verstehen und artikulieren (vgl. ebd., S. 149). Dies unterscheidet sich von traditionell ge-
pragten Gesellschaftsstrukturen, in denen Personen ihr Handeln an bestehenden Struktu-
ren ausrichten. Erwachsenenbildung kann zu einer Stirkung der Teilnehmenden beitragen.
Neue emotional-reziproke Beziehungen konnen den Verlust traditioneller Gesellschafts-
strukturen, mit denen Sicherheit verbundenen ist, auffangen. Diesen Verlust kénnen in An-
lehnung an Kade (1989) emotional-reziproke Beziehungen in der Erwachsenenbildung auf-
fangen. Soziale Beziehungen, in denen Personen gleichberechtigt sind, kénnen dazu beitra-
gen, Personen zu starken und fiir sie ein Ausgleich zu den Anforderungen einer komplexen
Gesellschaft darstellen. Wenn Erwachsenenbildung beziehungsorientiert gestaltet wird,
kann sie dazu beitragen, dass Personen, die sich in dem o.g. Spannungsfeld befinden, ge-
starkt werden (vgl. ebd.).

Ein zentrales Kennzeichen von Empowerment ist, dass die Aktivierung von Ressourcen
anstelle einer Fokussierung auf Probleme im Mittelpunkt steht. Der Soziologe Brockling
(2003) nimmt Bezug auf die US-Biirgerrechtsbewegung im 20. Jahrhundert. Zentral fiir das
Empowerment von Teilnehmenden ist nach Brockling, dass sie fiir ihre Benachteiligung
nicht selbst verantwortlich sind, aber dafiir, dass sie aktiv dagegen angehen und ihre Gleich-
berechtigung einfordern konnen. Der soziale Wandel erméglicht eine neue Aushandlung
sozialer Zugehorigkeit, die auf die sozialen Bewegungen von benachteiligten Personen an-
gewiesen ist. Dies trigt dazu bei, soziale Benachteiligung und die soziale Aufteilung einer
Gesellschaft in privilegierte und benachteiligte soziale Gruppen aufzulésen. An Personen
aus benachteiligten sozialen Gruppen wird die gesellschaftliche Anforderung gerichtet, dass
sie sich Wissen und Fihigkeiten aneignen, um ihre soziale Zugehorigkeit auszuhandeln. An
diese Aussage schlieflen nach Brockling (2003) die Modelle des Helfens und der Problem-
bewiltigung von Brickman, Rabinowitz, Karuza, Coates, Cohn und Kidder (1982, S. 372)
an. Empowerment entspricht dem kompensatorischen Modell: Obwohl Personen fiir die
eigene Benachteiligung nicht verantwortlich sind, ist es in einer individualisierten Gesell-
schaft ihre Aufgabe, aktiv dagegen anzugehen. Die Teilnehmenden sollen in der Erwachse-
nenbildung verstehen, dass ihre Benachteiligung in traditionelle Gesellschaftsstrukturen so-
zial eingebunden ist und dass sie selbst nicht dafiir verantwortlich sind. Gleichzeitig konnen
sie nun aktiv dagegen angehen und ihre soziale Zugehérigkeit aushandeln (vgl. Brockling,
2003, S. 333f.). Nach dem kompensatorischen Modell entlastet die Einsicht, dass sie ihre
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soziale Benachteiligung nicht selbst zu verantworten haben, die Teilnehmenden. Diese Ent-
lastung und die Erkenntnis, dass sie aktiv gegen ihre Benachteiligung angehen konnen, er-
moglicht den Teilnehmenden das Einnehmen einer neuen Perspektive. Sie kdnnen verste-
hen, dass die gesellschaftliche Steuerung traditionell gepragter Gesellschaftsstrukturen
durch die soziale Aufteilung in privilegierte und benachteiligte soziale Gruppen funktio-
niert. Hier wird soziale Zugehorigkeit nicht ausgehandelt, sondern durch bestehende Struk-
turen zugewiesen. Auf diesen wird zum Teil verharrt, damit Personen aus privilegierten so-
zialen Gruppen ihre Privilegien nicht gefihrden. Dies zeigt sich nach Brickman et al. (1982)
darin, dass Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen der Zugang zu Ressourcen ver-
wehrt wird, auf den sie einen Anspruch haben. Um gegen ihre soziale Benachteiligung anzu-
gehen sollen die Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen ihre Rechte durchsetzen.
Datfiir sind sie auf die Unterstiitzung anderer Personen angewiesen:

»To solve their problems, and perhaps to compel an unwilling social environment to
yield the resources necessary to solve them, actors must be assertive, in this they may
need the help of peers or subordinates. If they receive training, it is training designed
to empower them to deal more effectively with their environment“ (ebd., S. 372).

Die Durchsetzungsfihigkeit von Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen ist zen-
tral, damit diese ihre Ressourcen aktivieren und ihre Rechte aushandeln kénnen. Dafiir be-
nétigen sie Unterstiitzung durch andere Personen, die sie in Erwachsenenbildungseinrich-
tungen finden konnen. Es stehen weniger die personlichen Defizite als der Umgang mit den
eigenen Ressourcen und der eigenen sozialen Umwelt im Vordergrund. Personen aus be-
nachteiligten sozialen Gruppen lernen, dass sie Rechte haben, die sie einfordern kénnen
und dass sie gegen ihre Benachteiligung angehen konnen. Nach Brockling (2003) verhin-
dern ein ,,schlechtes Gewissen® (S. 334) und der Fokus auf die eigenen Schwichen, dass sich
Personen auf ihre Ressourcen konzentrieren. Empowerment fokussiert einen pragmati-
schen und losungsorientierten Umgang mit Herausforderungen in der personlichen Le-
benswelt und tragt dazu bei, den Blick von den Problemen auf die Stirken und Ressourcen
zu wenden. Schwierigkeiten und problematische Vergangenheiten sollen Personen hinter
sich lassen und ihre Ressourcen aktivieren, um ihre Lebenswelt zu gestalten. Sie konnen die
Erfahrung machen, ihr eigenes Handeln aktiv zu steuern und zu beeinflussen (vgl. ebd.). In
Anlehnung an Bremer (2010) konnen Personen verstehen, dass sie der gesellschaftlichen
Steuerung, die eine soziale Aufteilung einer Gesellschaft pragen, nicht hilflos ausgeliefert
sind. Vielmehr konnen sie Verdnderungen aktiv initiieren (vgl. ebd., S. 9). Sie konnen die
ggf. bestehende unbewusste Vorstellung ablegen, dass sie ihre soziale Zugehorigkeit nicht
beeinflussen konnen. Damit kénnen sie zu ihren Ressourcen gelangen, aktiv in einer Ge-
sellschaft zu handeln und die eigenen Rechte einzufordern.
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2.3.2 Zum Paradigma Lebenslangen Lernens im Kontext
bildungspolitischer Steuerung

Der Bedeutungsgewinn des Paradigmas Lebenslangen Lernens ist im Kontext eines sozialen
Woandels zu verorten. Individualisierungsprozesse tragen dazu bei, dass sich die Angebots-
strukturen und die gesellschaftlichen Funktionen von Erwachsenenbildung verdndern. In
einer individualisierten Gesellschaft wird es nach Kade (1989, S. 800) notwendig, dass sich
Erwachsenenbildungsangebote flexibel an den individuellen Bedarfen von Personen aus-
richten. Diese Prozesse konnen in der europdischen Bildungspolitik und im deutschspra-
chigen Raum sowie in Indien beobachtet werden. Empowerment kann in Anlehnung an
Stromquist (2014) im Kontext eines sozialen Wandels verortet werden (vgl. S. 319). Dabei
kann Empowerment als ein Zwischenschritt verstanden werden, der Personen aus benach-
teiligten sozialen Gruppen dazu befihigt, sich an sozialen Aushandlungsprozessen zu betei-
ligen und ihre soziale Zugehorigkeit auszuhandeln.

2.3.2.1 Lebenslanges Lernen im Kontext von Individualisierung

Das Paradigma Lebenslangen Lernens deutet in seinem Namen an, dass Lernprozesse Per-
sonen ihr ganzes Leben begleiten. In einer individualisierten Gesellschaft, in der das Para-
digma Lebenslangen Lernens in Anlehnung an Foucault, Martin und Martin (1990) und
Klingovsky (2017) zentral ist, soll Lernen nicht beendet werden, sondern Personen immer
wieder neu zur Selbststeuerung befihigen (vgl. ebd., S. 34). Lernen in einer individualisier-
ten Gesellschaft ist fortwdhrend und lebenslang, sodass Personen ihr personliches Lernen
nie abschlieflen kénnen. Der Zustand einer vollstindigen Selbststeuerung, welcher in einer
individualisierten Gesellschaft von Personen erwartet wird, kann nach Brockling (2012) nie
vollstindig erreicht werden (vgl. S. 134). Personen in einer individualisierten Gesellschaft
sind damit konfrontiert, zu lernen und sich Wissen und Fahigkeiten anzueignen, um ihr
Leben, ihr Handeln und ihr Lernen in steigendem Umfang selbst zu steuern und zu gestal-
ten. Indem sie lernen, eigenen sie sich Fahigkeiten an, die Foucault et al. (1990) als Techno-
logien des Selbst bezeichnen. Diese Fihigkeiten befahigen Personen, ihre soziale Zugehorig-
keit in einer individualisierten Gesellschaft auszuhandeln und ihre Lebenswelt selbst zu ge-
stalten. Erwachsenenbildungsangebote sollen flexibel und individuell die Lernbedarfe von
Personen reagieren und ihnen ermdglichen, dass sie sich das Wissen und die Fahigkeiten
aneignen, die sie bendtigen. Mit der Zielkategorie Empowerment wird dies konkret artiku-
liert, wobei die Orientierung an der personlichen Lebenswelt von Personen zentral ist. Em-
powerment im Kontext von Zielgruppenorientierung ist nach Schaffter (2014) als ein Kon-
zept der ,,sozialen Lebenslage® (S. 7) zu verstehen, welches sich an individuellen Bedarfen
von Personen orientiert.

Dieser Studie liegt die Annahme in Anlehnung an Klingovsky (2017) zugrunde, dass das
Paradigma Lebenslanges Lernen durch Individualisierungsprozesse einer Gesellschaft an
Bedeutung gewinnt (vgl. S. 34). Erwachsenenbildung mit der Zielkategorie Empowerment
ist in einer Gesellschaft zu verorten, die durch Individualisierung geprégt ist und in welcher
Lebenslanges Lernen angestrebt wird. Empowerment kennzeichnet einen Zwischenschritt
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von einer traditionell gepragten zu einer individualisierten Gesellschaft. Dafiir spricht, dass
das Konzept von sozialen Bewegungen aufgegriffen wird, welche einen sozialen Wandel
zum Ziel haben. Gleichzeitig besteht keine ausschlief3lich traditionell gepragte oder aus-
schliefilich individualisierte Gesellschaft, dennoch sind Gesellschaften in unterschiedlich-
em Mafl durch Traditionen oder durch Individualisierung gepragt. In einer Gesellschaft
unterscheiden sich soziale Gruppen, die mehr oder weniger traditionell oder durch Indivi-
dualisierungsprozesse gepragt sind.

Das Paradigma Lebenslanges Lernen ist in Anlehnung an Geiss (2017) in humanisti-
schen und 6konomischen Begriindungszusammenhéngen zu verorten. Bildungspolitische
Akteure, die humanistische (wie z.B. die UNESCO) und 6konomische Interessen (wie z.B.
die OECD) vertreten, artikulieren mit dem Paradigma Lebenslanges Lernen ihre bildungs-
politischen Interessen (vgl. ebd., S. 213f.). Das Paradigma hat u.a. in Anlehnung an Shah
(2018) und Geiss (2017) Urspriinge im humanistischen Bildungsverstdndnis und in 6kono-
mischen Begriindungszusammenhingen. In ersterem ist Lernen durch eine kritische Aus-
einandersetzung mit sich selbst geprégt. Dies ermoglicht reflexive Erkenntnisse, die in
einem selbstreflektierten Handeln resultieren konnen. Gleichzeitig kann das Paradigma Le-
benslanges Lernen 6konomische Interessen bedienen und innerhalb von 6konomischen
Begriindungszusammenhingen an Bedeutung gewinnen (vgl. ebd., S.213f.). Das Ziel
Lebenslangen Lernens ist es hier, dass sich Personen immer wieder neues Wissen und neue
Fahigkeiten aneignen, um in ihrer Erwerbstitigkeit und auf dem Arbeitsmarkt moglichst
erfolgreich zu sein. Aus gesellschaftskritischer Perspektive konnen nach Brockling (2018)
das Paradigma Lebenslanges Lernen und das Konzept Empowerment Technologien des
Selbst nach Foucault et al. (1990) verstanden werden. Diese tragen dazu bei, dass sich Per-
sonen unbewusst die Motivation haben, sich fortwihrend selbst zu optimieren. Dies tragt
in Anlehnung an Brockling (2018) dazu bei, die 6konomische Wettbewerbsfahigkeit einer
Gesellschaft zu erhohen (vgl. ebd., S. 42). Ziele von Empowerment und Lebenslangem Ler-
nen ist in diesem Kontext die Steigerung von Humankapital, wie es in der Lissabon-Strategie
vom Europdischen Rat (2000) formuliert wurde. Neben 6konomischen Interessen hat die
EU-Kommission (2010) in der Strategie EUROPA 2020 die soziale Zugehorigkeit von Per-
sonen in der Européischen Union als ein Ziel formuliert. Tab. 5 zeigt humanistisch und
okonomisch gepragte Begriindungszusammenhiange von Lebenslangem Lernen auf person-
licher und gesellschaftlicher Ebene.

Das Paradigma Lebenslanges Lernen gewinnt nach Klingovsky (2017) durch Individua-
lisierungsprozesse einer Gesellschaft an Bedeutung. Das Paradigma ist in Gesellschaften re-
levant, die durch Individualisierungsprozesse geprégt sind. Personen, die in einer indivi-
dualisierten Gesellschaft selbst handeln sollen, bendtigen dafiir Wissen und Féhigkeiten
(vgl. S. 36). Das Wissen und die Fahigkeiten, die Personen zur Selbststeuerung bendétigen,
konnen sie sich in Erwachsenenbildung aneignen. Nach Kade (1989) sollen sich die Ange-
bote flexibel an den individuellen Bedarfen der Teilnehmenden ausrichten. Dies tragt dazu
bei, Personen fiir die Anforderungen einer individualisierten Gesellschaft zu starken (vgl.
ebd., S. 800). Dies geht damit einher, dass der Begriff Lebenslanges Lernen in einer indivi-
dualisierten Gesellschaft nach Barros (2012) an Bedeutung gewinnt. Personen, die dem Pa-
radigma Lebenslangen Lernens entsprechend handeln, steuern und gestalten ihr Leben, ihr
Handeln und ihr Lernen selbst. Das dafiir notwendige Wissen und die dafiir notwendigen
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Fahigkeiten konnen sie sich in der Erwachsenenbildung aneignen. Dieses kann Personen
befahigen in den Befahigungsbereichen ihrer personlichen Lebenswelt ihr Handeln selbst
zu steuern und ihre personliche Lebenswelt selbst zu gestalten (vgl. ebd., S. 124f.).

Tabelle 5: Begriindungszusammenhdnge von Lebenslangem Lernen

Humanistisch gepragte Begriindungszu- Okonomisch gepragte Begriindungszusam-
sammenhange menhéange
Personliche  Bildung, (Selbst-)Reflexion, Selbstentwick- (Erfolgreiche) Karriere, Beschéftigungsfa-
Ebene lung um maglichst reflektiert zu handeln higkeit, Gestaltung eines individuellen Pro-
und unabhéangig von anderen Personen fils um in sozialen Aushandlungsprozessen
das persodnliche Handeln moglichst selbst eine moglichst hohe soziale Zugehdorigkeit
zu steuern und zu gestalten aushandeln zu kdnnen
Gesell- Demokratie und Gleichberechtigung, Frie- Wettbewerbsfahigkeit, Wirtschaftswachs-
schaftliche  den, gegenseitige Unterstiitzung anstelle tum, Optimierung von 6konomischem Er-
Ebene von Wettbewerb folg und der Wettbewerbsfahigkeit einer

Gesellschaft

Quelle: Eigene Darstellung

Dass Personen durch Individualisierungsprozesse mehr Moglichkeiten zur Verfiigung
stehen, in denen sie selbst Entscheidungen treffen konnen, tragt dazu bei, dass emotionale
und soziale Fihigkeiten an Bedeutung gewinnen. Mit diesen erwerben Personen die Fahig-
keit, sich selbst um ihre personlichen Bedarfe zu sorgen und ihre Probleme selbst zu 16sen.
Das Wissen und die Fihigkeiten, die sie sich in der Erwachsenenbildung aneignen, befahi-
gen sie dazu. Folglich sind sie nicht (mehr) auf die Unterstiitzung anderer Personen ange-
wiesen. Die die gesellschaftliche Anforderung zur Selbststeuerung verstehen Personen nach
Pongratz (2010) als ihre personliche Motivation, sodass sie sich aus eigener Motivation Wis-
sen und Féhigkeiten aneignen. Diese tragen dazu bei, dass Personen auf unterschiedliche
gesellschaftliche Anforderungen mit sozialen Praktiken reagieren kénnen (vgl. S. 96f.).
Durch die internationale Vernetzung von Unternehmen ist der internationale Austausch
von Personen aus unterschiedlichen Landern eine Anforderung, die Personen in ihrer Er-
werbstdtigkeit konfrontiert. Dies erfordert, dass sich Personen Fihigkeiten aneignen, mit
dieser Anforderung umgehen zu kdnnen. Dazu zahlen Sprachkenntnisse oder Fahigkeiten
im Umgang mit Personen aus anderen Kulturkreisen. Erwachsenenbildungsangebote in ei-
ner individualisierten Gesellschaft, die sich an ihrer Zielgruppe ausrichten und nach der
Forderung von Kade (1989, S. 800) flexibel auf die individuellen Bedarfe von Personen ein-
gehen, beinhalten weniger allgemeine und fachliche Lerninhalte, sondern iiberfachliche
Lerninhalte. Diese konnen sich Personen aneignen, an ihre individuellen Lernbedarfe an-
passen und in ihrer personlichen Lebenswelt anwenden. Sie konnen komplexe Anforderun-
gen bewiltigen, die in einer individualisierten Gesellschaft an sie gerichtet werden. Weil
soziale Zugehorigkeit in einer individualisierten Gesellschaft stets neu ausgehandelt wird,
ist es notwendig, dass sich Personen stets neu die dafiir notwendigen Fahigkeiten aneignen.
Mit dem Paradigma Lebenslangen Lernens geht die Erwartung einher, dass Personen (aus
privilegierten und benachteiligten sozialen Gruppen) ihre personliche Lebenswelt gestalten
und ihr Handeln selbst steuern. Wenn sie in den Erwachsenenbildungsangeboten gelernt
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haben, warum sie privilegiert oder benachteiligt werden und wie sie in einer individualisier-
ten Gesellschaft handeln konnen, I6sen sich Personen aus traditionellen Strukturen. Das
Ziel von Lebenslangem Lernen ist nach Klingovsky (2017) weniger die Vermittlung von
konkretem Wissen als ,,spezifische Anpassungsleistungen an eine globalisierte Arbeitswelt*
(S. 40). Es geht es starker um emotionale und soziale Fihigkeiten und die Befahigung, mit
unterschiedlichen zunehmend komplexen Situationen reflektiert umgehen zu kénnen. Dies
wird durch die zunehmende Komplexitit einer Gesellschaft notwendig. Teilnehmende sol-
len dazu befahigt werden, selbst Entscheidungen zu treffen und moglichst unabhéngig ihre
Lebenswelt, ihr individuelles Profil und ihre Karriere gestalten. In Anlehnung an Beck
(2015) machen Individualisierungsprozesse dies erforderlich (vgl. ebd., S. 220).
Lebenslanges Lernen triagt zum Erreichen humanistischer und 6konomischer Ziele bei.
Klingovsky (2017) analysiert, dass Lebenslanges Lernen als ,,Bringschuld® (S. 40) verstan-
den werden kann. Dies schlief8t an das Verstidndnis der gesellschaftlichen Anforderung an,
die sich stets in veranderten Formen an Personen in einer individualisierten Gesellschaft
richtet. Die sozialen Praktiken sind als Reaktionen auf die gesellschaftlichen Anforderungen
zur Selbststeuerung zu verstehen, die in einer individualisierten Gesellschaft immer wieder
in verdnderter Form an Personen gerichtet werden. Die gesellschaftliche Anforderung wird
wie im Konzept der Anrufung nach Althusser (1977) durch verborgene gesellschaftliche
Kontrollinstanzen an Personen gerichtet. Sie zeigt sich nach Brockling (2012) in der unbe-
wussten Motivation von Personen, sich selbst zu gestalten und zu optimieren (vgl. ebd., S.
132). Personen konnen sich in einer individualisierten Gesellschaft unbewusst dazu ver-
pflichtet fithlen, ein individuelles Profil zu entwickeln und sich selbst zu gestalten. Verbor-
gene gesellschaftliche Kontrollinstanzen bringen Personen nach Pongratz (2010, S. 72) da-
zu, ihr Handeln selbst zu kontrollieren und an gesellschaftlichen Anforderungen auszurich-
ten. Gleichzeitig konnen die gesellschaftlichen Anforderungen zur Selbststeuerung nach
Brockling (2012) niemals vollstandig bewiltigen werden. Die Anforderung wird immer wie-
der wiederholt an Personen gerichtet (vgl. S. 134f.). Dass Lernen nicht endet und fiir die
erfolgreiche Aushandlung sozialer Zugehorigkeit immer wieder neu stattfinden soll, zeigt
sich im Paradigma Lebenslanges Lernen. Klingovsky (2017) schreibt dieser Entwicklung ei-
ner ,,Wettbewerbsrationalitat® (S. 40) zu, die in 6konomischen Begriindungszusammen-
héngen zu verorten ist. Die zum Teil unbewusste Vorstellung von einem Wettbewerb und
sozialen Aushandlungsprozessen kann Personen dazu verpflichten, das eigene Profil mog-
lichst erfolgreich und moglichst individuell zu gestalten. Diese verborgene gesellschaftliche
Steuerung kann in Anlehnung an Pongratz (2010) als Antwort auf die zunehmende Kom-
plexitit einer Gesellschaft verstanden werden (vgl. S. 23). Dabei reichen die traditionellen
Strukturen nicht mehr aus, die anfallende Komplexitit zu bewiltigen. Die Selbststeuerung
von Personen und ihre Fihigkeit, die gesellschaftlichen Anforderungen zu bewiltigen, soll
in Anlehnung an Klingovsky (2017) zu einer hoheren Leistungsfahigkeit und zur 6konomi-
schen Entwicklung einer Gesellschaft beitragen (vgl. S. 31). Auf der personlichen Ebene von
Personen zeigt sich der Begriindungszusammenhang zur Teilnahme am Lebenslangen Ler-
nen in der Motivation nach einer moglichst erfolgreichen Karriere oder einer moglichst
groflen Freiheit, die personliche Lebenswelt gestalten zu konnen. Die Teilnahme befihigt
Personen dazu, sich Wissen und Fahigkeiten anzueignen, um persénlich und beruflich
moglichst erfolgreich zu sein. In einer individualisierten Gesellschaft wird Personen die
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Verantwortung fiir das Gelingen ihres Lebens starker zugeschrieben als in traditionell ge-
pragten Gesellschaftsstrukturen. Die Aufteilung einer Gesellschaft und die Vorbestimmt-
heit von sozialer Zugehorigkeit verlieren an Bedeutung. Personen werden nach Pongratz
(2010) fiir ihr Lernen genauso wie fiir ihre personliche Lebenswelt selbst verantwortlich ge-
macht (vgl. S. 44). Traditionell durch Privilegien und Benachteiligung geprigte soziale Zu-
gehorigkeit, wie sie im Matthdus-Effekt nach Merton (1968) aufgezeigt werden, verlieren an
Bedeutung. Durch Individualisierungsprozesse verlieren traditionelle Strukturen an Bedeu-
tung. Anstelle von einer traditionell geprigten gesellschaftlichen Aufteilung in privilegierte
und benachteiligte soziale Gruppen, sollen Personen ihre soziale Zugehorigkeit aushandeln.
Diese Chancen kénnen anhand von Bourdieus Kapital-Theorie (1987) verstanden werden,
sodass Personen um soziales, 6konomisches und kulturelles Kapital verhandeln. Ihr Erfolg
zeigt sich in threm Habitus und in ihrem symbolischen Kapital, in ihrem Kleidungsstil und
ihrem Auftreten (vgl. ebd., S. 277ff.). In Befdhigungsbereichen nach Nussbaum (2000) kon-
nen Personen selbst handeln und diese aktiv selbst gestalten, damit sie mit ihrer
personlichen Lebenswelt zufrieden sein konnen (vgl. S. 231). In sozialen Aushandlungspro-
zessen konnen Personen ihre soziale Zugehorigkeit in emotionalen, sozialen, physischen
und ethischen Befidhigungsbereichen erhéhen. Empowerment meint, dass sich Personen
das Wissen und die Fahigkeiten aneignen, um ihre soziale Zugehorigkeit auszuhandeln und
um in Befahigungsbereichen moglichst eigenverantwortlich zu handeln (vgl. Klingovsky,
2017, S. 40ft.).

Mit Individualisierungsprozessen verandern sich die Angebotsstrukturen von Erwach-
senenbildung, die sich nach Kade (1989) flexibel an den Bedarfen von Personen einer indi-
vidualisierten Gesellschaft anpassen (vgl. ebd., S. 800). Dies geht damit einher, dass Indivi-
dualisierungsprozesse die Strukturen einer Gesellschaft verandern. Die Angebote sollen in
einer individualisierten Gesellschaft flexibel auf die individuellen Bedarfe von Personen re-
agieren. Als ein Zielzustand einer individualisierten Gesellschaft kann das Paradigma Le-
benslangen Lernens verstanden werden. Diesem entsprechend lernen Personen ihre per-
sonliche Lebenswelt selbst zu gestalten, wobei sie sich die Fahigkeiten dafiir durch die Teil-
nahme an Erwachsenenbildung aneignen. Soziale Bewegungen, die zur Individualisierung
einer Gesellschaft beigetragen haben, hatten das Ziel, dass sich Personen aus ihrer sozialen
Eingebundenheit in traditionell geprigte Gesellschaftsstrukturen 16sen kénnen. Empower-
ment wird von sozialen Bewegungen verwendet, die gegen die Benachteiligung von sozialen
Gruppen in einer Gesellschaft angehen. Fiir Personen kann dies eine hohe Anforderung
darstellen. Die Anforderung einer individualisierten Gesellschaft, die sich in verénderter
Form wiederholt an Personen richten, kann Personen in Anlehnung an Pongratz (2010)
verunsichern und iiberfordern (vgl. S. 158f.). Durch die Teilnahme konnen Personen ler-
nen, dem Paradigma der Selbststeuerung zu folgen. Dies kann Personen zu starken, fiir die
gesellschaftlichen Anforderungen zur Selbststeuerung nach Giddens (2012) mit Unsicher-
heit verbunden sind. Dies hat den Grund, dass sich die Teilnehmenden in einem Span-
nungsfeld befinden, in welchem sie ihr Handeln von traditionellen Gesellschaftsstrukturen
l6sen miissen, die ihnen Sicherheit vermitteln. Gleichzeitig sollen sie die Anforderungen
zur Selbststeuerung, die in einer individualisierten Gesellschaft an sie gerichtet wird, bewél-
tigen. Der Paradigmenwechsel zu einer individualisierten Gesellschaft geht mit einem ver-
dnderten Verstdndnis von Erwachsenenbildung einher. Die traditionelle Vorstellung von
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Erwachsenenbildung verliert an Bedeutung und geht mit dem Bedeutungsgewinn des Pa-
radigmas Lebenslangen Lernens einher. Lebenslanges Lernen kann in Anlehnung an Brock-
ling (2018, S. 42) als ein Konzept verstanden werden, das impliziert, dass Personen ihr Ler-
nen moglichst selbst steuern und gestalten. Sie sollen Erwachsenenbildungsangebote wahr-
nehmen, die flexibel zu ihren Bedarfen passen. In diesen kénnen sie sich Wissen und Fa-
higkeiten aneignen, um in einer individualisierten Gesellschaft ihr Handeln selbst zu steu-
ern und ihre Lebenswelt selbst zu gestalten. Die Verantwortung fiir das personliche Lernen
liegt nun stirker bei den Teilnehmenden als bei der Erwachsenenbildungseinrichtung (vgl.
ebd., S. 42).

2.3.2.2 Zur new educational governance

Auf den ersten Blick ermdglicht eine individualisierte Gesellschaft Personen die Freiheit,
ihre personliche Lebenswelt selbst zu gestalten und ein individuelles Profil zu entwickeln.
Personen konnen und sollen sich unabhéingig von Traditionen Wissen und Fahigkeiten an-
eignen. Die gesellschaftliche Anforderung, sich selbst Wissen und Fihigkeiten anzueignen,
richtet sich an Personen aus benachteiligten und privilegierten sozialen Gruppen. Mehr
Moglichkeiten bieten sich in Anlehnung an Beck (2015) Personen in einer individualisier-
ten Gesellschaft hinsichtlich ihrer Ausbildung und Berufswahl (vgl. ebd., S. 220). Individua-
lisierung zeigt sich darin, dass Beziehungen flexibler und unverbindlicher werden und dass
traditionelle Strukturen an Bedeutung verlieren. In der Vielzahl an Moglichkeiten, die eine
individualisierte Gesellschaft bietet, richtet sich an Personen die gesellschaftliche Anforde-
rung, sich selbst zu gestalten. Diese Verdnderungen zeigen sich in einer verdnderten Struk-
tur von Erwachsenenbildungsangeboten, welche das Entdecken eines individuellen Profils
und die Selbststeuerung der Teilnehmenden anstreben. Gleichzeitig kann der gesellschaft-
lichen Anforderung, sich selbst zu gestalten, in Anlehnung an Brockling (2012) nie ganz
entsprochen werden. Personen nehmen unbewusst die Motivation war, sich selbst zu ge-
stalten und sich selbst zu optimieren. Dies soll dazu beitragen, dass sie moglichst viel an
einer Gesellschaft teilhaben und gesellschaftlich angesehen sind. Die sozialen Aushand-
lungsprozesse haben kein Ende, sodass Personen fortwéihrend ihre soziale Zugehorigkeit
aushandeln und ihr individuelles Profil gestalten miissen (vgl. ebd., S. 135).
Erwachsenenbildung kann den Teilnehmenden einen Austausch untereinander ermog-
lichen. Der Austausch kann dazu beitragen, dass diese ihre eigenen Bedarfe und Probleme
besser verstehen und artikulieren. Damit hat Erwachsenenbildung das Potenzial, den Teil-
nehmenden Verstehens- und Artikulationsprozesse zu erméglichen. Im Austausch konnen
sich die Personen gegenseitig verstehen und bestirken. Dies trigt dazu bei, dass sie sich
allmahlich ihre personliche Lebenswelt und den sozialen Wandel verstehen. Der soziale
Woandel kann Personen in Anlehnung an Pongratz (2010) mit Unsicherheit konfrontieren
und tiberfordern (vgl. S. 158). Personen eignen sich Fihigkeiten an, die sie bendtigen, um
an sozialen Praktiken oder an politischen Entscheidungsprozessen einer Gesellschaft teil-
zuhaben. Sie kénnen sich selbst Wissen und Informationen aneignen, um tiber politische
Themen zu diskutieren. Der Erwerb von Grundbildung trdgt nach Raya (2012) dazu bei,
dass Personen ihr Handeln selbst steuern und ihre Lebenswelt selbst gestalten. Je selbstge-
steuerter Personen handeln und lernen, desto besser bewaltigen sie in Anlehnung an Klin-
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govsky (2017) die Anforderungen, die in einer individualisierten Gesellschaft an sie gerich-
tet werden. Erwachsenenbildung verdndert sich von einem strukturierten zu einem flexi-
blen Angebot, das sich an den Bedarfen von Personen einer individualisierten Gesellschaft
ausrichtet. Damit geht einher, dass das Paradigma Lebenslangen Lernens an Bedeutung ge-
winnt, wobei dies in Anlehnung an Klingovsky (2017) bildungspolitisch geprigt ist. Diese
verdnderte bildungspolitische Steuerung wird u.a. von Bolder, Bremer und Epping (2017)
und Klingovsky (2017) als new educational governance bezeichnet. Klingovsky (2017) the-
matisiert, dass das mit dem Bedeutungsgewinn des Paradigmas Lebenslangen Lernens eine
verdnderte bildungspolitische Steuerung einer Gesellschaft zu beobachten ist. Innerhalb des
sozialen Wandels kann Empowerment als ein Schritt hin zu einer individualisierten Gesell-
schaft verstanden werden. Empowerment tragt in dieser Gesellschaft dazu bei, Personen
dazu zu befahigen, ihr Handeln selbst zu steuern. In einer individualisierten Gesellschaft
gewinnt das Paradigma Lebenslangen Lernens an Bedeutung. Diese Verdnderung kenn-
zeichnet eine verdnderte bildungspolitische Steuerung, in der die Selbststeuerung der Ler-
nenden zentral ist.

Der soziale Wandel resultiert in einer veranderten Angebotsstruktur von Erwachsenen-
bildung, die sich an verdnderte soziale Bedarfe anpasst. In Anlehnung an Brockling (2018)
tragt Empowerment dazu bei, Personen zu befahigen, die gesellschaftlichen Anforderungen
zu bewiltigen (vgl. ebd., S. 42). Es stellt sich die Frage, inwiefern der Bedeutungsgewinn des
Paradigmas Lebenslanges Lernen mit einem verdnderten Verstindnis von Erwachsenenbil-
dung einhergeht. Emanzipation zeigt sich in Anlehnung an Inglis (1997) darin, dass sich
Personen gegen ein System stellen und dieses durch ihre Opposition verdndern wollen. Da-
gegen zeigt sich Empowerment darin, dass Personen durch ihr Handeln in einer Gesell-
schaft eine soziale Bewegung und eine Veranderung bewirken wollen (vgl. ebd., S. 4). Dieses
Verstdndnis von Emanzipation ist in Anlehnung an Inglis (1997) in traditionell geprigten
Gesellschaftsstrukturen zu verorten. In diesen sind soziale Aushandlungsprozesse, die in
einer individualisierten Gesellschaft zentral sind, fiir viele Personen weniger prasent. Da-
durch, dass in Anlehnung an Giddens (2012) Traditionen und bestehende Gesellschafts-
struktur an Bedeutung verlieren, wird es vielen Personen, fiir die dies bislang nicht vorstell-
bar war, moglich, innerhalb des gesellschaftlichen Systems ihre soziale Zugehorigkeit aus-
zuhandeln (vgl. ebd., S. 6). Demnach geht Empowerment in Anlehnung an Inglis (1997) mit
Individualisierungsprozessen einher, in denen Traditionen und Strukturen an Bedeutung
verlieren und an deren Stelle soziale Aushandlungsprozesse treten (vgl. ebd., S. 4). Fir die
Erwachsenenbildung stellt sich daran anschlieflend die Frage, inwiefern Angebotsstruktu-
ren auf die veranderten Paradigmen einer Gesellschaft reagieren kénnen. Zudem stellt sich
die Frage, wie die Verdnderungen in der Erwachsenenbildung reflektiert werden konnen.

Das Paradigma Lebenslanges Lernen gewinnt nach Pongratz (2010) einhergehend mit
der Individualisierung einer Gesellschaft an Bedeutung (vgl. S. 157ff.). Das Paradigma geht
mit einer verdnderten bildungspolitischen Steuerung einher, die Klingovsky (2017, S. 27)
sowie Bolder et al. (2017) im Anschluss an Foucault als new educational governance bezeich-
nen. Der Begriff governance wird als gesellschaftliche Steuerung verstanden und umfasst
Strategien, die das Handeln von Personen in einer Gesellschaft steuern sollen. Die Steue-
rung findet auf unterschiedlichen Ebenen von Politik statt, wobei in diesem Kontext der
Fokus auf der bildungspolitischen Steuerung (educational governance) liegt. Der soziale
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Wandel und der Bedeutungsgewinn von Individualisierungsprozessen resultieren in einer
verdnderten bildungspolitischen Steuerung. Diese zeigt sich in einer verdnderten Angebots-
struktur, wobei die Selbststeuerung von Personen im Vordergrund steht und in der eine
Teilnehmenden- und Zielgruppenorientierung zentral sind. Erwachsenenbildungsangebote
reagieren auf die steigende Komplexitat einer Gesellschaft, die sich in veranderten Lernbe-
darfen ihrer Zielgruppe zeigt. Gleichzeitig erfolgt eine veranderte bildungspolitische Steue-
rung von Erwachsenenbildung, in welcher nach Faulstich, Forneck und Knoll (2005, S. 11)
die Paradigmen Selbstgesteuertes Lernen und Lebenslanges Lernen zentral sind. Beide
kennzeichnen eine individualisierte Gesellschaft. Die beiden Paradigmen implizieren, dass
Personen aus benachteiligten und aus privilegierten sozialen Gruppen ihr Handeln und ihr
Lernen selbst steuern und gestalten. Selbstgesteuertes Lernen kann in Anlehnung an Faul-
stich et al. (2005) Personen befihigen, ihr Leben, ihr Handeln und ihr Lernen moglichst
selbst zu steuern und zu gestalten (vgl. ebd., S. 11). Dies kann dazu beitragen, dass sie ihre
soziale Zugehorigkeit in sozialen Aushandlungsprozessen aushandeln, wozu sie durch die
Gestaltung von Erwachsenenbildung befahigt werden sollen. Damit ist die Selbststeuerung
ein Paradigma, das nach dem Empowerment von Teilnehmenden aus benachteiligten sozia-
len Gruppen fragt. Dies ist im Kontext einer individualisierten Gesellschaft zu verstehen, in
der nach Wildemeersch und Salling Olesen (2012) Lebenslanges Lernen zentral ist (vgl.
ebd., S. 98). In Anlehnung an Milana (2012) kann auf den Bedeutungsgewinn des Paradig-
mas Lebenslangen Lernens verwiesen werden (vgl. ebd., S. 103ff.). Dies kann damit erklart
werden, dass sich Personen stirker auf ihr personliches Lernen konzentrieren und mehr
Zeit und Geld dafiir investieren. Der soziale Wandel trdgt in Anlehnung an Klingovsky
(2017) dazu bei, dass das Paradigma Lebenslanges Lernen an Bedeutung gewinnt und ver-
mehrt in der Erwachsenenbildung diskutiert wird (vgl. S. 30f.). Dieser Bedeutungsgewinn
geht nach Brockling (2018) mit der Individualisierung einer Gesellschaft einher, in welcher
traditionelle Gesellschaftsstrukturen an Bedeutung verlieren. In einer individualisierten Ge-
sellschaft verschiebt sich die Verantwortung von der Gesellschaft auf die einzelnen Perso-
nen. Dies zeigt sich darin, dass staatliche Interventionen, die in traditionell gepragten Ge-
sellschaftsstrukturen den 6konomischen Wettbewerb gesteuert haben, abnehmen. Sozial-
staatliche Strukturen verlieren an Bedeutung, sodass das Handeln von Personen und von
Unternehmen in einer individualisierten Gesellschaft weniger gesteuert wird als in traditio-
nell geprégten Gesellschaftsstrukturen (vgl. ebd., S. 42). Der Begriff Erwachsenenbildung ist
in traditionell geprigten Gesellschaftsstrukturen zu verorten, in denen Erwachsenenbil-
dungsangebote eine gesellschaftliche Struktur darstellen. Personen konnen an den Angebo-
ten teilnehmen, wobei hier selbstgesteuertes Lernen weniger bedeutend ist als in einer indi-
vidualisierten Gesellschaft. Im Gegensatz dazu ist u.a. nach Milana (2012) der Begriff Le-
benslangen Lernens in einer individualisierten Gesellschaft zu verorten. Das Paradigma Le-
benslanges Lernens impliziert die gesellschaftliche Anforderung, dass Personen ihr Leben,
Handeln und Lernen moglichst selbst steuern und gestalten (vgl. ebd., S. 114f.). Wilde-
meersch und Salling Olesen (2012) verorten den Bedeutungsgewinn des Paradigmas Le-
benslangen Lernens in einem sozialen Wandel, der erfordert, dass Personen ihr Handeln
selbst steuern. Weil durch technischen Fortschritt grofle Mengen an Wissen in kurzer Zeit
verfiigbar werden, miissen sich Personen in einer individualisieren Gesellschaft die Fihig-
keiten aneignen, damit umzugehen (vgl. ebd., S. 98ft.).
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Empowerment ist nach Stromquist (2014) vor dem Hintergrund eines sozialen Wandels
zu verstehen (vgl. S. 319f.). Der soziale Wandel zeigt ich in Individualisierungsprozessen
und in dem Bedeutungsgewinn des Paradigmas Lebenslangen Lernens. Starker traditionell
geprigte Gesellschaftsstrukturen sind durch die Emanzipation von Personen aus benach-
teiligten sozialen Gruppen gekennzeichnet. Diese richten sich gegen ihre soziale Benachtei-
ligung, die in einer traditionell gepragten Gesellschaft zu verorten ist. Nach Inglis (1997)
richten sich Personen hier gegen die bestehenden traditionellen Gesellschaftsstrukturen.
Dagegen bestarkt Empowerment Personen in Individualisierungsprozessen, in einer Gesell-
schaft jhre soziale Zugehorigkeit auszuhandeln. Dies tragt dazu bei, dass die soziale Auftei-
lung einer Gesellschaft in privilegierte und benachteiligte Personengruppen an Bedeutung
verliert. Dabei handeln Personen innerhalb des gesellschaftlichen Systems ihre soziale Zu-
gehorigkeit aus und gehen gegen ihre Benachteiligung an. Mit dem Begriff Emanzipation
sind soziale Bewegungen in einer Gesellschaft gekennzeichnet, die nach Inglis (1997) eben-
falls gegen die soziale Aufteilung angehen (vgl. ebd., S. 4). Empowerment kennzeichnet eine
Gesellschaft, in der diese Aufteilung hinterfragt wird. Dabei treten soziale Aushandlungs-
prozesse an die Stelle einer traditionell geprigten Aufteilung einer Gesellschaft. Dabei ist
Empowerment als ein Zwischenschritt hin zu einer individualisierten Gesellschaft zu ver-
stehen, in dem die Paradigmen Selbststeuerung und Lebenslanges Lernen zentral sind. Em-
powerment soll Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen befihigen, sich an sozialen
Aushandlungsprozessen zu beteiligen.

Individualisierungsprozesse sind seit den 1980er Jahren zu beobachten, wobei diese Pro-
zesse in den letzten Jahren stirker vorangeschritten sind. Nach Barros (2012) kennzeichnet
das Paradigma Lebenslangen Lernens eine Gesellschaft, in der Individualisierungsprozesse
an Bedeutung gewinnen. Das Paradigma impliziert die Selbststeuerung von Personen, die
sich von bestehenden Angebotsstrukturen von Erwachsenenbildung 16sen. Diese soll sich
flexibel an den Bedarfen der Teilnehmenden ausrichten und sie darin unterstiitzen, dass sie
die gesellschaftlichen Anforderungen bewaltigen, die an sie gerichtet werden. Erwachsenen-
bildung wird in einer individualisierten Gesellschaft die Bedeutung zugeschrieben, Perso-
nen, die benachteiligt werden zu befihigen, gegen ihre Benachteiligung anzugehen und ihre
soziale Zugehorigkeit moglichst selbst auszuhandeln. Dagegen kann traditionelle Erwach-
senenbildung in Anlehnung an Freire (1971) dazu beitragen, bestehende Gesellschaftsstruk-
turen zu reproduzieren (vgl. S. 76ff.). Lebenslanges Lernen ist nach Wildemeersch und Sal-
ling-Olesen (2012) in einer individualisierten Gesellschaft zu verorten (vgl. ebd., S. 98ft.).
Individualisierungsprozesse tragen dazu bei, dass sich die Struktur von Erwachsenenbil-
dungsangeboten verandert. Dies zeigt sich nach Kade (1989) daran, dass das Paradigma Le-
benslangen Lernens an Bedeutung gewinnt (vgl. ebd., S. 800, siehe auch Barros, 2012, S.
119f, S. 130). Erwachsenenbildung mit der Zielkategorie Empowerment kennzeichnet die
Individualisierung einer Gesellschaft, hat allerdings nicht den Zielzustand Lebenslangen
Lernens erreicht. Empowerment kennzeichnet eine Gesellschaft, die durch Individualisie-
rung gepragt ist. Dagegen prigt Emanzipation in Anlehnung an Inglis (1997) traditionell
geprigte Gesellschaftsstrukturen. Emanzipation und Empowerment sind Konzepte, die von
sozialen Bewegungen aufgegriffen werden, die gegen die Benachteiligung von bestimmten
sozialen Gruppen angehen. Die Konzepte unterscheiden sich nach Wildemeersch und Sal-
ling Olesen (2012) darin, wie sie von sozialen Bewegungen aufgegriffen werden: Wohinge-
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gen sich Emanzipation gegen gesellschaftliche Strukturen richtet, geht es bei Empowerment
um das Handeln in einer Gesellschaft. Beide Konzepte streben einen sozialen Wandel an.
Erwachsenenbildung mit dem Ziel Empowerment hat das Ziel, dass benachteiligte soziale
Gruppen ihre soziale Zugehorigkeit aktiv aushandeln. Das Konzept verortet sich in einer
Gesellschaft, die durch Individualisierung geprégt ist. Dagegen hat Erwachsenenbildung
mit dem Ziel Emanzipation in Anlehnung an Inglis (1997) das Ziel, dass sich benachteiligte
soziale Gruppen gegen privilegierte Gruppen wenden. Hier werden traditionell gepragte
Gesellschaftsstrukturen hinterfragt. Die soziale Zugehorigkeit soll durch die Emanzipation
von benachteiligten sozialen Gruppen in traditionell geprigten Gesellschaftsstrukturen neu
verteilt werden. Nach Inglis (1997) hat Emanzipation das Ziel, Widerstand gegen privile-
gierte soziale Gruppen in traditionell gepragten Gesellschaftsstrukturen zu leisten. Dabei
bleiben die traditionell gepragten Gesellschaftsstrukturen an sich bestehen. Dagegen impli-
ziert Empowerment ein kritisches Hinterfragen der traditionellen Gesellschaftsstrukturen.
Empowerment fragt nach einer neuen Gesellschaftsstruktur, in der soziale Zugehorigkeit
ausgehandelt werden kann (vgl. ebd., S. 3ff.). Tab. 6 vergleicht die beiden Konzepte Eman-
zipation und Empowerment in Anlehnung an Inglis (1997) hinsichtlich ihrer Verwendung
in sozialen Bewegungen und in der Gesellschaft, in der sie Anwendung finden.

Die veranderte bildungspolitische Steuerung geht mit einem veranderten Verstandnis
der Teilnehmenden einher. Nach Rothe (2015) geht das Paradigma Lebenslangen Lernens
mit einer Vorstellung von Personen einer, dass sie ihr Lernen und ihr Handeln selbst steu-
ern (vgl. ebd., S. 33). Das bildungspolitische Paradigma Lebenslangen Lernens, das durch
bildungspolitische Akteure angestrebt wird und im Kontext einer veridnderten bildungspo-
litischen Steuerung verstanden werden kann, wird in Anlehnung an Rothe (2015, S. 28)
durch eine Biografieorientierung positiv besetzt. Zentral dafiir ist das Verstidndnis eines in-
dividuellen Profils und einer individuellen Sinnstiftung, sodass die gesellschaftliche Anfor-
derung zu einer Selbststeuerung mit einem Riickblick und einem reflexiven Verstehen der
bisherigen Lernbiografie einhergeht.

Tabelle 6: Emanzipation und Empowerment

Emanzipation Empowerment
Verwendung des Kon-  Soziale Bewegungen, die sich gegen Soziale Bewegungen, die gegen Be-
zepts innerhalb von Privilegien von Personen in privile- nachteiligung angehen, indem sie
sozialen Bewegungen  gierten sozialen Gruppen richten soziale Zugehdrigkeit aushandeln
Gesellschaft, in der Traditionell gepréagte Gesellschafts- Individualisierungsprozesse einer Ge-
das Konzept ange- strukturen, in der sich Widerstande sellschaft, in der das Paradigma Le-
wandt wird gegen die soziale Aufteilung der Ge- benslanges Lernen an Bedeutung ge-

sellschaft zeigen winnt

Quelle: Eigene Darstellung

Durch den Bedeutungsverlust traditioneller Gesellschaftsstrukturen sind Personen nach
Klingovsky (2017) mit einer sogenannten Freiheit konfrontiert, ihr Handeln und ihr Lernen
selbst zu gestalten. Tatsdchlich handelt es sich um eine Selbststeuerung von Personen, die
durch die verdnderte politische Steuerung einer individualisierten Gesellschaft angestrebt
wird (vgl. ebd., S. 39). Die Angebotsstrukturen von Erwachsenenbildung verandern sich da-
hingehend, dass sie sich den Bedarfen der Teilnehmenden anpassen. Dies geht mit einer



84 Theoretische Grundlagen: Empowerment und Erwachsenenbildung

starkeren Zielgruppen- und Teilnehmendenorientierung einher. Die Gleichberechtigung
der Mitarbeitenden mit den Teilnehmenden stellt die Grundlage fiir wertschéitzenden Aus-
tausch und die reziproke Beziehungsgestaltung dar.

2.3.2.3 Lebenslanges Lernen in Europa und im deutschsprachigen Raum

Das Paradigma Lebenslangen Lernens hat nach Barros (2012) in den letzten Jahren in der
europaischen Bildungspolitik an Bedeutung gewonnen. Dazu haben politische Akteure wie
die EU-Kommission (2000) und die OECD (1973), die u.a. 6konomische Interessen vertre-
ten, relevante Beitréige geleistet. Neben der Europdischen Union und der OECD haben die
Vereinten Nationen, die primar humanistische politische Interessen vertreten, zum Bedeu-
tungsgewinn Lebenslangen Lernens beigetragen (vgl. Faure et al., 1972, Delors et al., 1996).
Es ist davon auszugehen, dass sich Individualisierungsprozesse und die Bildungspolitik im
deutschsprachigen Raum wechselseitig pragen. Lebenslanges Lernen wird in Anlehnung an
Dellori (2016) als Konzept verstanden, das durch bildungspolitische Entscheidungen an Be-
deutung gewonnen hat (vgl. ebd., S. 21ff,, siehe auch Geiss, 2017).

Datfiir werden politische Strategien diskutiert, anhand welcher die zum Teil 6konomisch
geprigten Interessen der Européischen Union beobachtet werden konnen. Anhand des bil-
dungspolitischen Dokuments Memorandum {iber Lebenslanges Lernen der EU-Kommis-
sion (2000) wird die Funktion Lebenslangen Lernens in ékonomischen Begriindungszu-
sammenhingen aufgezeigt. Es wird ein politisches Dokument besprochen, das Empower-
ment als ein Ziel einer Gesellschaft anstrebt, die Lebenslanges Lernens zum Ziel hat. Ab-
schlieflend wird ein politisches Dokument der deutschen Bund-Linder-Kommission zur
Bildungsplanung und zur Forschungsférderung (2004) aufgezeigt, welches das politische
Interesse am Lebenslangen Lernen in Deutschland zeigt. Die Beschiftigungsfihigkeit von
Personen stellt in einer individualisierten Gesellschaft, die an 6konomischen Interessen ori-
entiert ist, einen gesellschaftlichen Wert dar. Die 6konomisch geprigte Ausrichtung der
Europdischen Union wird in der Lissabon-Strategie artikuliert, die vom Européischen Rat
(2000) verabschiedet wurde:

»Die Union hat sich heute ein neues strategisches Ziel fiir das kommende Jahrzehnt
gesetzt: das Ziel, die Union zum wettbewerbsfihigsten und dynamischsten wissens-
basierten Wirtschaftsraum in der Welt zu machen - einem Wirtschaftsraum, der fi-
hig ist, ein dauerhaftes Wirtschaftswachstum mit mehr und besseren Arbeitsplatzen
und einem grofleren sozialen Zusammenhalt zu erzielen (ebd.).

Die Lissabon-Strategie wurde vom Européischen Rat mit dem Ziel verabschiedet, die
Wettbewerbsfahigkeit und das 6konomische Wachstum der Européischen Union zu stei-
gern. Gleichzeitig soll dies zu einem ,,sozialen Zusammenhalt“ (ebd.) beitragen. Dies zeigt
sich darin, dass die traditionell gepragte soziale Aufteilung in privilegierte und benachtei-
ligte soziale Gruppen an Bedeutung verliert. Okonomisches Wachstum soll zu einer hohen
Beschiftigungsquote beitragen, was sich im finanziellen Wohlstand einer Gesellschaft zeigt.
Die Lissabon-Strategie formuliert die politische Agenda fiir die Jahre 2000 bis 2010 und
wurde durch die Strategie EUROPA 2020 abgelost. Diese formulierte politische Ziele bis
zum Jahr 2020 und betonte die Bedeutung von Lebenslangem Lernen. Dort wird von der
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EU-Kommission (2010) das Ziel formuliert, eine ,,intelligente, nachhaltige und integrative
Wirtschaft® (S. 5) zu verwirklichen. Diese soll sich durch eine hohe Beschiftigung und einen
»ausgepragten sozialen Zusammenhalt® (ebd., S. 5) auszeichnen. Neben dem Ziel 6konomi-
schen Wachstums wird die Bedeutung von sozialer Zugehorigkeit betont. Die Paradigmen
Lebenslanges Lernen und Selbststeuerung sind diesen bildungspolitischen Zielen zuzuord-
nen und sollen zu einer Wettbewerbsfahigkeit und zu sozialer Zugehorigkeit aller Personen
einer Gesellschaft beitragen. Die politische Strategie ist vor dem Kontext von Individuali-
sierungsprozessen zu verstehen. In dieser sollen nach Pongratz (2010) verborgene gesell-
schaftliche Kontrollinstanzen dazu beitragen, dass Personen ihr Handeln selbst steuern, ih-
re Lebenswelt selbst gestalten und sich dem Paradigma der Selbststeuerung unterwerfen. Im
Paradigma der Selbststeuerung gestalten Personen ihr Lernen selbst und handeln in sozia-
len Aushandlungsprozessen fiir sich eine méglichst hohe soziale Zugehorigkeit aus. Weil
sie personlich fiir ihre soziale Zugehorigkeit verantwortlich sind, strengen sie sich an und
setzen sich personlich fiir ihre Karriere und finanziellen Erfolg ein (vgl. S. 118).

Das politische Interesse am Lebenslangen Lernen zeigt sich in mehreren politischen Do-
kumenten wie im Memorandum tiber Lebenslanges Lernen, das die EU-Kommission im
Jahr 2000 verabschiedet hat. Das Memorandum thematisiert, inwiefern Lebenslanges Ler-
nens dazu beitragen kann, das 6konomische Wachstum einer Gesellschaft zu steigern. Es
wird das politische Ziel formuliert, dass Personen ihr Handeln selbst steuern sollen. In der
Erwachsenenbildung wird von Barros (2012), Wildemeersch und Salling Olesen (2012) und
Milana (2012) diskutiert, inwiefern Lebenslanges Lernens traditionelle Erwachsenenbil-
dung ablost. In einer Gesellschaft, in der das Paradigma Lebenslanges Lernen vorherrscht,
sind soziale Aushandlungsprozesse der Teilnehmenden zentral. Dafiir sollen sie sich das
notwendige Wissen und die notwendigen Fédhigkeiten moglichst eigenstindig aneignen.
Die Selbststeuerung von Teilnehmenden und ihr Streben nach einem individuellen Profil
tragt dazu bei, in einer individualisierten Gesellschaft in Anlehnung an Pongratz (2010)
6konomische und humanistische Interessen zu erfiillen. Sie konnen sich personliche Ziele
setzen und selbst entscheiden, an welchen Angeboten sie teilnehmen mochten (vgl. ebd., S.
156ft.). Einhergehend mit dem sozialen Wandel erfolgt eine Differenzierung der Angebote,
sodass Erwachsenenbildung in einer individualisierten Gesellschaft moglichst flexibel in
Anspruch genommen werden kann. In Anlehnung an Kade (1989) ist es wichtig, dass die
Angebote flexibel auf die Anforderungen einer komplexen Gesellschaft reagieren (vgl. ebd.,
S. 800). Personen in einer individualisierten Gesellschaft sollen ihr Handeln selbst steuern
und nicht mehr an traditionellen Gesellschaftsstrukturen ausrichten. Stark strukturierte
und unflexible Angebote passen im Kontext dieser Verdnderung immer weniger zu der per-
sonlichen Lebenswelt der (Nicht-)Teilnehmenden. Wenn sie ihre personliche Lebenswelt
selbst gestalten, koordinieren Personen ihr Lernen, ihre Erwerbstitigkeit, Freizeitaktivita-
ten und ihre personliche Lebenswelt. Die zunehmende Komplexitat einer Gesellschaft er-
fordert in Anlehnung an Kade (1989) eine Flexibilitdt von Erwachsenenbildungsangeboten,
die sich an die individuellen Bedarfe der Teilnehmenden anpasst.

In der Erwachsenenbildung konnen sich die Teilnehmenden Wissen und Fihigkeiten
aneignen, die sie befahigen, ihr Handeln in ethischen, emotionalen, sozialen und physi-
schen Befihigungsbereichen ihrer personlichen Lebenswelt selbst zu steuern (vgl. Nuss-
baum, 2000, S. 231ff.). Die Teilnahme an den Angeboten kann in Anlehnung an Stromquist
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(2015) dazu beitragen, dass Personen beginnen, einer Erwerbstitigkeit nachzugehen oder
in ihrer bisherigen Titigkeit eine hohere Position einnehmen. Die Aufnahme einer Er-
werbstitigkeit befdhigt viele Personen, finanziell unabhingig zu sein und weniger auf die
Unterstiitzung durch andere Personen angewiesen zu sein (vgl. ebd., S. 310). Wenn sich
Personen selbst versorgen und weniger soziale Unterstiitzung bendtigen, entlastet das die
Gesellschaft, in der sie leben. Die Selbststeuerung liegt im c6konomischen Interesse einer
Gesellschaft. Eine individualisierte Gesellschaft hat einen Nutzen davon, wenn Personen
finanziell unabhingig sind und sie keine Unterstiitzung bendtigen. Es entlastet sozialstaat-
lich organisierte Gesellschaften, die solidarisch Personen aus benachteiligten sozialen Grup-
pen in einer Gesellschaft unterstiitzen. Das Paradigma Lebenslangen Lernens gewinnt nach
Pongratz (2010) in einer individualisierten Gesellschaft an Bedeutung. Das Paradigma im-
pliziert, dass Personen aus benachteiligten und aus privilegierten sozialen Gruppen ihr
Handeln selbst steuern und ihre personliche Lebenswelt selbst gestalten (vgl. ebd., S. 1591f.).
Damit konnen sie zum 6konomischen Wachstum einer Gesellschaft beitragen. Die EU-
Kommission (2001) formuliert das Empowerment von Personen in Europa als eines ihrer
bildungspolitischen Ziele in dem Dokument Einen europdischen Raum des lebenslangen
Lernens schaffen. In der englischsprachigen Version des Dokuments wird der Begriff ,,Em-
powerment® (Commission of the European Communities, 2001, S. 32) verwendet und in
der deutschsprachigen Version der EU-Kommission (2001) als ,,Befdhigung zur Selbstbe-
stimmung® (S. 32) iibersetzt. Als Selbstbestimmung wird die Fahigkeit verstanden, dass Per-
sonen ihr Handeln selbst steuern und dass sie ihre personliche Lebenswelt aktiv selbst ge-
stalten. Die Selbstbestimmung von Personen kann sich in ,eigenverantwortlichem Han-
deln® (ebd.) zeigen, wobei diese dadurch ,ihr eigenes Leben und das ihrer Gemeinschaft
oder Gesellschaft in wirtschaftlicher, sozialer und politischer Hinsicht gestalten® (ebd.). Das
Dokument verdeutlicht das bildungspolitische Interesse der EU-Kommission daran, dass
Personen ihre personliche Lebenswelt und die Lebenswelt anderer Personen in ihrer Gesell-
schaft gestalten. Dies entspricht dem Paradigma einer individualisierten Gesellschaft, in
welcher die Selbststeuerung von Personen zentral ist. Die Individualisierung einer Gesell-
schaft verortet die EU-Kommission (2001) in 6konomischen, sozialen und politischen Be-
fahigungsbereichen der personlichen Lebenswelt von Personen (vgl. ebd., S. 32). Das bil-
dungspolitische Ziel der Kommission adressiert Personen aus benachteiligten und privile-
gierten sozialen Gruppen. Die soziale Aufteilung einer Gesellschaft, die in traditionellen
Gesellschaftsstrukturen zentral ist, wird damit hinterfragt. Die Strategie EUROPA 2020 ar-
tikuliert politisches Interesse an der sozialen Zugehorigkeit von allen Personen einer Ge-
sellschaft. Dies geht damit einher, dass die soziale Aufteilung einer traditionellen Gesell-
schaft in benachteiligte und privilegierte soziale Gruppen an Bedeutung verliert.

Das Paradigma Lebenslangen Lernens geht nach Faulstich et al. (2005) mit dem Para-
digma der Selbststeuerung einher. Dies ist losgelost von traditionellen Gesellschaftsstruk-
turen und unabhéngig davon zu betrachten, ob die Personen zu benachteiligten oder privi-
legierten sozialen gehdren. Erwachsenenbildungsangebote, die sich an die Bedarfe einer in-
dividualisierten Gesellschaft anpassen, miissen flexibel sein. Dem Paradigma Lebenslangen
Lernens entsprechend sollen sie flexibel in Anspruch genommen werden konnen. Erwach-
senenbildung kann nach dem Verstdndnis der EU-Kommission (2001) dazu beitragen, dass
Personen sich dort Wissen und Fahigkeiten aneignen, um ihr Handeln selbst zu steuern
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(vgl. ebd., S. 32). Mit der bildungspolitischen Bedeutung des Paradigmas Lebenslangen Ler-
nens im deutschsprachigen Raum beschiftigt sich Dellori (2016). Dellori untersucht Le-
benslanges Lernen und verweist sie auf bildungspolitische Programme im deutschsprachi-
gen Raum. Dazu zihlt das Aktionsprogramm ,,Lebensbegleitendes Lernen fiir alle“ des Bun-
desministeriums fiir Bildung und Forschung (2001). Dort wird die Bedeutung Lebenslan-
gen Lernens aus der gesellschaftlichen Beschleunigung abgeleitet. Die Notwendigkeit, dass
sich Personen Wissen und Féhigkeiten aneignen, kann sich u.a. in sich in ihrer Erwerbsti-
tigkeit und in ihrer Familie zeigen:

»Fir den Einzelnen ist stindige Weiterbildung zur Entwicklung und Forderung be-
ruflicher Qualifikationen und Kompetenzen, gesellschaftlichen Wissens, sozialer
und kultureller Teilhabe, von Orientierungsvermaégen, selbstindigem Handeln und
Eigenverantwortung unverzichtbar geworden” (ebd., S. 2).

Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung ist ein zentraler bildungspolitischer
Akteur auf der nationalen Makro-Ebene im deutschsprachigen Raum. Ihm obliegt ein ho-
her bildungspolitischer Einfluss, den es durch bildungspolitische Strategien ausiiben kann.
Das o.g. Aktionsprogramm stellt eine solche Strategie dar, wobei hier Lebenslanges Lernen
in 6konomischen Begriindungszusammenhingen verortet wird. Lebenslanges Lernen zeigt
sich in einer Selbststeuerung im Lernen und darin, dass sich Personen selbst Wissen u.a. in
Lernmaterialien und Blended Learning Angeboten oder in Erwachsenenbildung aneignen.
Das Lebenslange Lernen einzelner Personen soll zu ihrer sozialen Zugehorigkeit beitragen.
Die Selbststeuerung von Personen stellt ein in dem Text formuliertes Anliegen dar, das mit
dem Paradigma Lebenslangen Lernens einhergeht. Das bildungspolitische Dokument ist in
der neuen bildungspolitischen Steuerung (new educational governance) nach Bolder et al.
(2017) sowie nach Klingovsky (2017, S. 27) zu verorten. Dabei steht die Selbststeuerung von
Personen im Fokus. Die soziale Aufteilung einer Gesellschaft in privilegierte und benach-
teiligte soziale Gruppen verliert an Bedeutung. Zu dem sozialen Wandel der Gesellschaft
tragen Digitalisierung und neue Medien bei. Diese ermoglichen die gesellschaftliche Be-
schleunigung, die sich darin zeigt, dass Lernen, Handeln und Kommunizieren weitestge-
hend unabhingig von Ort und Zeit méglich ist. Erwachsenenbildungsangebote sollen sich
den durch den sozialen Wandel veranderten Bedarfen von Personen anpassen. Erwachse-
nenbildung soll nach Faulstich et al. (2005) ein selbstgesteuertes Lernen ermdglichen, das
sich an die Bedarfe und freien Zeitraume der Teilnehmenden anpasst.

Die Strategie fiir Lebenslanges Lernen in der Bundesrepublik Deutschland wurde von der
Bund-Lander-Kommission zur Bildungsplanung und zur Forschungsférderung (2004) be-
schlossen. In dem bildungspolitischen Dokument wird auf die Bedeutung von selbstgesteu-
ertem Lernen eingegangen, das mit dem Paradigma Lebenslangen Lernens einhergeht:

»Lebenslanges Lernen ist weitgehend vom Einzelnen selbst verantwortetes Lernen,
d.h. Lernen, bei dem der Lernende durch ein vielféltiges Netzwerk von Lernangebo-
ten und Lernmoglichkeiten steuert. [...] Dieses selbstgesteuerte Lernen beinhaltet die
Nutzung fremdorganisierter Lernangebote ebenso wie das Selbstorganisieren von
Lernen. Es setzt gerechte Zugangsmaglichkeiten und kompetente Lernberatung vo-
raus“ (ebd., S. 13).
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Das bildungspolitische Dokument der Bund-Linder-Kommission formuliert das Ziel,
dass alle Personen gleichberechtigt Zugang zu Erwachsenenbildungsangeboten haben. Dies
soll den Teilnehmenden ermdoglichen, selbstgesteuert zu lernen. Die Einrichtungen sollen
die Teilnehmenden in ihrem selbstgesteuerten Lernen nach Forneck und Springer (2005)
durch Lernberatung unterstiitzen (vgl. ebd., S. 108f.). Dazu trigt eine Selbstreflexion der
Mitarbeitenden bei. Diese befahigt Mitarbeitende nach Pachner (2013, 2018), auf die Lern-
bedarfe und Lerninteressen der Teilnehmenden eingehen. Nach Beck (2015) stehen Perso-
nen in einer individualisierten Gesellschaft mehr Méglichkeiten zur Verfiigung, in der sie
individuelle Entscheidungen treffen konnen. Dies kann dazu fithren, dass die Diversitit in
einer Gesellschaft zunimmt. Diese zeigt sich in unterschiedlichen Lerninteressen und Lern-
bedarfen in der Erwachsenenbildung. Indem die Teilnehmenden ihre Lebenswelt selbst ge-
stalten und ihr individuelles Profil entwickeln, differenzieren sie ihre Lernbedarfe und Lern-
interessen. Im gleichberechtigten Austausch wird die Verantwortung fiir die den Erfolg von
Lernprozessen zwischen Mitarbeitenden und Teilnehmenden gemeinsam getragen. Auf der
Makro-Ebene zeigt sich im deutschsprachigen Raum ein bildungspolitisches Interesse am
Paradigma Lebenslangen Lernens (Bund-Lander-Kommission zur Bildungsplanung und
zur Forschungsforderung, 2004).

2.3.2.4 Lebenslanges Lernen in Indien

Nach Erlangung der Unabhéngigkeit Indiens im Jahr 1947 (Rothermund fiir bpb.de, 2014)
lag ein zentraler Fokus der indischen Erwachsenenbildung in Anlehnung an das Indian Mi-
nistry of Human Resource Development (2008) auf Grundbildung. Dies war damit begriin-
det, dass die Grundbildungsrate damals in Indien niedrig war (vgl. S. 6ff.). Dass die Grund-
bildungsbedarfe in Indien abgenommen haben, zeigen die Daten vom Indian Ministry of
Human Resource Development (2016¢) fiir den Zeitraum der Jahr 2001 bis 2011. Gleich-
zeitig hat nach Shah (2018) in den letzten Jahren das Paradigma Lebenslangen Lernens in
Indien an Bedeutung gewonnen. Dies geht nach Klingovsky (2017) und in Anlehnung an
Foucault (1994) mit der Individualisierung der einer Gesellschaft einher. In den letzten 70
Jahren implementierte die indische Regierung mehrere Grundbildungsprogramme. Die
Statistiken vom Indian Ministry of Human Resource Development (2016¢) zeigen einen
Anstieg der Grundbildungsrate, sodass es eine hohe Anzahl neu alphabetisierter Personen
gibt. Diese wird den Grundbildungsprogrammen zugeschrieben. Gleichzeitig konnen die
Statistiken kritisch betrachtet werden, sodass die gestiegenen Grundbildungsraten einer
Verbesserung des formalen Schulsystems zuzuschreiben sind. Im Education for All Global
Monitoring Report der UNESCO (2009) wird Indien ein niedriger Education for All Develo-
pment Index zugeschrieben. Mit einem geringen Index geht nach dem Bericht einher, dass
Grundbildung einen zentralen Aufgabenbereich von Erwachsenenbildung darstellt (vgl.
ebd., S. 249f.). Zentrale Themen von Erwachsenenbildung in Lindern mit einem niedrigen
Education for All Development Index sind Nachhaltigkeit und Gesundheit. In Anlehnung
an das UNESCO Institut fiir Lebenslanges Lernen (2010) soll sich Erwachsenenbildung in
Landern mit einem geringen Index an der personlichen Lebenswelt von Personen orientie-
ren (vgl. S. 54). In den letzten Jahren tragen in Anlehnung an Shah (2018) die Erh6hung der
Grundbildungsrate und der soziale Wandel der indischen Gesellschaft dazu bei, dass dort
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Lebenslanges Lernen an Bedeutung gewinnt. Da sich nach Kade (1989) einhergehend mit
Individualisierungsprozessen die Angebotsstrukturen von Erwachsenenbildung verdndern,
ist von dhnlichen Prozessen in der indischen Erwachsenenbildung auszugehen.

Neben 6konomischen Begriindungszusammenhéngen hat das Paradigma Lebenslangen
Lernens in Indien in Anlehnung an Shah (2018) humanistische Wurzeln. In den Jahren
1964 bis 1966 hat die Kothari-Kommission’, eine indische Bildungskommission, das indi-
sche Bildungssystem untersucht. Die Kommission wurde von der indischen Regierung ins
Leben gerufen, um Leitlinien und Handlungsempfehlungen fiir die Gestaltung des dortigen
Bildungswesens zu erarbeiten. Dabei geht die Kommission auf die Notwendigkeit Lebens-
langen Lernens ein und begriindet diese humanistisch. Lebenslanges Lernen wird von der
Kommission im Indian Ministry of Education (1966) folgendermafien definiert:

»In a modernizing and rapidly changing society, education should be regarded, not
as a terminal but as a life-long process. It should begin informally in the home itself;
and thereafter, it should be the ultimate objective of national policy to strive to bring
every Individual under the influence of the formal system of education as early as
possible, and to keep him under it, directly or indirectly, throughout his life” (ebd.
S. 44).

Die Kothari-Kommission sieht die Notwendigkeit Lebenslangen Lernens vor dem Hin-
tergrund der zunehmenden Beschleunigung einer Gesellschaft. Lebenslanges Lernen kann
als Antwort auf eine Gesellschaft, die sich schnell verandert, verstanden werden. Diese er-
fordert, dass sich Personen das Wissen und die Fihigkeiten aneignen, um die gesellschaft-
lichen Anforderungen selbst zu bewiltigen. Lebenslanges Lernen soll auf personlichen und
gesellschaftlichen Ebenen umgesetzt werden. Hier ist zentral, dass das Paradigma nicht nur
ein Ziel einzelner Personen, sondern ein Ziel bildungspolitischer Akteure ist. Dies tragt da-
zu bei, dass moglichst viele Personen im formalen Bildungssystem integriert werden und an
Erwachsenenbildung teilnehmen kénnen (vgl. ebd.). Die Notwendigkeit von Erwachsenen-
bildung wird vom Indian Ministry of Education (1966) bildungspolitisch argumentiert:

»Education does not end with schooling but it is a life-long process. The adult today
has need of an understanding of the rapidly changing world and the growing com-
plexities of society. Even those who have had the most sophisticated education must
continue to learn; the alternative is obsolescence” (S. 422).

Angesichts der zunehmenden Komplexitit und der Beschleunigung einer Gesellschaft
wird die Notwendigkeit Lebenslangen Lernens von der Kothari-Kommission bildungspoli-
tisch argumentiert. Die gesellschaftliche Anforderung, sich am Lebenslangen Lernen zu be-
teiligen, richtet sich an alle Personen, d.h. Personen aus benachteiligten und aus privilegier-
ten sozialen Gruppen unabhingig von ihrem Bildungsstand. In Anlehnung an die Kothari-
Kommission des Indian Ministry of Education (1966) tragt Lebenslanges Lernen dazu bei,
Personen zu stirken. Diese konnen (auch in Anlehnung an Pongratz, 2010) durch die zu-
nehmende Komplexitit einer Gesellschaft tiberfordert und die Anforderungen einer indi-
vidualisierten Gesellschaft verunsichert sein. Dies betrifft Personen, die iiber eine sehr gute

7 Der Name geht auf den Vorsitzenden der Kothari-Kommission des Indian Ministry of Education (1966) zu-

riick, der damals fiir die University Grants Commission (eine bildungspolitische Einrichtung der indischen
Regierung) tatig war (vgl. ebd.).
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Ausbildung und einen hohen Bildungsstand verfiigen. Lebenslanges Lernen richtet sich da-
mit an alle Personen, d.h. Personen aus bislang benachteiligten und Personen aus bislang
privilegierten Personengruppen. Als ein Zwischenschritt zu Lebenslangem Lernen, der mit
dem sozialen Wandel einhergeht richtet sich Empowerment dagegen vorrangig an Perso-
nen aus benachteiligten sozialen Gruppen. Durch Empowerment werden diese dazu befa-
higt, ihre soziale Zugehorigkeit auszuhandeln. Dies ist notwendig, weil soziale Benachteili-
gung in traditionell geprigten Gesellschaftsstrukturen dazu fithren kann, dass sich Perso-
nen nur eingeschrankt Wissen und Fahigkeiten aneignen konnen (vgl. ebd., Shah, 2018).
In der nationalen Bildungsstrategie (National Education Policy) aus dem Jahr 1986 wird
die Bedeutung von Lebenslangem Lernen betont. Nach dem Indian Ministry of Education
(1992) geht dies mit einem Bedeutungsgewinns von Erwachsenenbildung einher, die Per-
sonen einen niederschwelligen Zugang erméglichen. Dazu zahlt auch das Lernen aus der
Ferne, d.h. das Lernen tiber digitale Medien, die keine personliche Anwesenheit erfordert.

»Life-long education is a cherished goal of the educational process. This presupposes
universal literacy [...]. The future thrust will be in the direction of open and distance
learning” (Indian Ministry of Education, 1992, S. 6).

Das bildungspolitische Dokument der indischen Regierung formuliert Lebenslanges
Lernen als eines ihrer Ziele, wobei Grundbildung eine Voraussetzung dafiir darstellt.
Grundbildung hat nach dem Indian Ministry of Human Resource Development (2008) und
aufgrund der hohen Bedarfe in der indischen Gesellschaft seit Erlangung der Unabhéngig-
keit Indiens die zentrale Aufmerksamkeit der indischen Erwachsenenbildung eingenom-
men (vgl. S. 6ff.) Demnach wurden bildungspolitische Begriindungszusammenhange und
Strategien fiir Lebenslanges Lernen weniger thematisiert. Nachdem sich die Grundbil-
dungsbedarfe in Indien verringert haben, werden nach Shah (2018) die bildungspolitischen
Bemiihungen um Lebenslanges Lernen présenter. Das indische Bildungsministerium for-
muliert die Annahme, dass offener Fernunterricht wie E-Learning und Blended-Learning an
Bedeutung gewinnen wird. Das selbstgesteuerte Lernen von Personen wird dadurch mog-
lich, dass sie Lesen und Schreiben gelernt haben und sie sich selbst Wissen aneignen kon-
nen.

In Indien stellt die University Grants Commission (2010) einen zentralen bildungspoli-
tischen Akteur dar, der die Finanzierung der Universitidten verantwortet und einen hohen
Einfluss auf die Férderung von Forschung und Wissenschaft hat. Die Kommission formu-
liert im Jahr 2010 Richtlinien zum Lebenslangen Lernen. Diese stellen in Anlehnung an
Shah (2018) einen Hinweis darauf dar, dass Lebenslanges Lernens in der indischen Gesell-
schaft an Bedeutung gewinnt. In Anlehnung an die University Grants Commission wurden
die bildungspolitischen Manifestationen Lebenslangen Lernens durch die Kothari-Kom-
mission vom Indian Ministry of Education (1966) und die nationale Bildungsstrategie aus
dem Jahr 1986 (ebd., 1992) durch Bildungsprogramme in die Praxis umgesetzt. Im Ver-
gleich dazu lag in Anlehnung an die University Grants Commission (2010) aufgrund der
hohen Anzahl von Personen, die nicht Lesen und Schreiben konnten, der Fokus hauptséch-
lich auf Alphabetisierungsprogrammen (vgl. ebd., S. 1).
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In Anlehnung an Singh, Bora und Egetenmeyer (2016) sind neben 6konomisch-neoli-
beralen Begriindungszusammenhingen von Lebenslangem Lernen in Indien, internatio-
nale humanistische Einfliisse von Freire (1971) zu beachten. Diese humanistischen Einfliis-
se pragen Erwachsenenbildungseinrichtungen, die zur sozialen Zugehérigkeit von Perso-
nen aus benachteiligten sozialen Gruppen beitragen mochten. Erwachsenenbildung in In-
dien wird durch Bildungsprogramme internationaler bildungspolitischer Akteure wie die
UNESCO geprigt. Bildungspolitische Ziele werden in der Education For All-Kampagne der
UNESCO (2015) artikuliert. Das Programm formuliert fiir die Jahre 2000 bis 2015 sechs
Ziele. Dazu zahlt, dass alle Kinder gut versorgt sind und Zugang zu Bildung haben. Es ist
ein weiteres Ziel, dass alle Kinder eine Grundschule besuchen und der Zugang zu Bildung
allen Personen moglich ist. Bildungsprogramme sollen die Lernbedarfe aller Personen de-
cken. Die Grundbildungsrate von Personen iiber 15 Jahren soll um 50 Prozent erhoht wer-
den. Zudem wird angestrebt, dass Frauen und Ménner im Bildungssystem und in ihrer so-
zialen Zugehorigkeit gleichberechtigt sind. Die Qualitit von Bildungsprogrammen soll ver-
bessert werden (vgl. UNESCO, 2012, S. 306ft.). Die Ziele der Education For All-Kampagne
(2000-2015) der UNESCO (2015) wurden im Rahmen der acht Millenniums-Entwicklungs-
ziele® der Vereinten Nationen, der Weltbank und des Internationalen Wahrungsfonds er-
arbeitet. Im Anschluss daran haben die Vereinten Nationen 17 Ziele fiir eine nachhaltige
Entwicklung® formuliert. Die Ziele sind im Jahr 2016 in Kraft getreten und sollen bis zum
Jahr 2030 erreicht werden. Um die Ziele der Education for All-Kampagne messbar zu ma-
chen wird von der UNESCO (2012) der Education for All Development Index verwendet.
Dieser ist das arithmetische Mittel von vier der sechs dafiir operationalisierten Ziele'® der
Kampagne und soll dazu beitragen, eine internationale Vergleichbarkeit der beteiligten
Lander zu ermoglichen (vgl. ebd., S. 306ff.). Im ersten GRALE-Bericht des UNESCO Insti-
tuts fiir Lebenslanges Lernen (2010) werden Linder mit einem niedrigen, mittlerem und
hohen Education for All Development Index unterschieden:

Die acht Milleniums-Entwicklungsziele wurden von den Vereinten Nationen (2000) verabschiedet und sollten
bis zum Jahr 2015 dazu beitragen, Armut und Hunger zu verringern, allen Kindern eine Grundschulbildung
zu ermdglichen, die Gleichberechtigung von Frauen und Ménnern zu verbessern, die Kindersterblichkeitsrate
zu verringern, die Gesundheit von schwangeren Frauen zu verbessern, Krankheiten wie z.B. HIV und Malaria
zu bekdmpfen, eine 6kologische Nachhaltigkeit zu gewéhrleisten und globale Partnerschaften zu entwickeln,
die zur Entwicklung beitragen (vgl. ebd.).

Die 17 Ziele fiir eine nachhaltige Entwicklung wurden von den Vereinten Nationen (2015) verabschiedet und
sollen von 2016 bis 2030 umgesetzt werden: Dazu zéhlen, dass Armut und Hunger beendet werden, Gesund-
heit, eine gute Ausbildung, die Gleichberechtigung von Frauen und Minnern soll ermdglicht werden. Saube-
res Wasser, nachhaltige Energie, Wirtschaftswachstum und Beschiftigung soll allen Personen zuginglich sein.
Infrastrukturen und Industrie sollen nachhaltig sein, die Benachteiligung von sozialen Gruppen soll reduziert
werden. Stadte und Wohnorte sollen nachhaltig sein, Personen und Unternehmen sollen verantwortungsbe-
wusst konsumieren und produzieren. Der Klimawandel soll angegangen werden, Meere und ihre Bewohner/-
innen sollen genauso geschiitzt werden wie die Natur auf der Erde. Frieden und Gerechtigkeit sollen iiberall
umgesetzt werden. Die Entwicklung globaler Partnerschaften soll zum Erreichen dieser Ziele beitragen (vgl.
ebd.).

Dazu zahlt der Anteil an Kindern, die eine Grundschule besuchen, die Grundbildungsrate bei Personen tiber
15 Jahren, die Gleichberechtigung von Frauen und Ménnern im Bildungssystem und die gleichberechtigte
soziale Zugehorigkeit von Frauen und Ménnern und die Qualitit von Bildungsprogrammen (vgl. UNESCO,
2012, S. 306ft.).
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e In Lindern mit einem niedrigen Education for All Development Index ist Grund-
bildung ein zentraler Aufgabenbereich von Erwachsenenbildung. Dabei ist die Le-
bensweltorientierung zentral, sodass relevante Themen finanzielle Unabhéngig-
keit, Gesundheit und soziale Zugehorigkeit sind. Empowerment wird als ein Ziel
von Grundbildung verstanden, die von Nichtregierungsorganisationen, Gemein-
dezentren und Universitdten angeboten wird (vgl. ebd., S. 54).

e In Lindern mit einem mittleren Education for All Development Index ist berufli-
che Bildung ein zentraler Aufgabenbereich von Erwachsenenbildung. Soziale Zu-
gehorigkeit und finanzielle Unabhéngigkeit sind Ziele beruflicher Bildung, die von
privaten und o6ffentlichen Anbieter und von Trainingsorganisationen angeboten
wird (vgl. ebd., S. 54).

In Landern mit einem hohen Education for All Development Index, in denen Individua-
lisierungsprozesse einen sozialen Wandel prégen, ist das Paradigma Lebenslangen Lernens
zentral. Zu den relevanten Aufgabenbereichen von Erwachsenenbildung zéhlen berufliche
Bildung, persénliche und gesellschaftliche Integration von Migrant/inn/en sowie Angebote
fiir altere oder gering qualifizierte Personen und frithe Bildung. Angebote fiir Lebenslanges
Lernen finden sich bei Universitaten, Trainingsorganisationen oder Bildungstragern (vgl.
ebd., S. 54).

Im ersten GRALE-Bericht aus dem Jahr 2010 wird Indien zu den Landern mit niedrigem
Index gezahlt, in welcher Grundbildung zentrales Anliegen ist. Gleichzeitig verdndert sich
der Fokus von Erwachsenenbildung in den letzten Jahren. Seit einigen Jahren kann nach
Shah (2018) in Indien beobachtet werden, dass Paradigma Lebenslangen Lernens an Bedeu-
tung gewinnt, wobei dies durch Diskussion durch internationale politische Akteure wie die
UNESCO gepragt wurde. Dies hat politische Akteure und Wissenschaftler/innen in Indien
geprigt, die bildungspolitische Entscheidungen treffen und evaluieren. Der Bedeutungsge-
winn des Paradigmas Lebenslangen Lernens in Indien ist in dem 6konomisch geprigten
Interesse bildungspolitischer Akteure zu sehen. Durch technischen Fortschritt und interna-
tionale Vernetzung verdndert sich Indien nach Singh (2016) zu einer neoliberalen Wissens-
gesellschaft. Dies geht mit dem sozialen Wandel einher sowie damit, dass digitale neue Me-
dien das gesellschaftliche Zusammenleben beschleunigen. Daraus entsteht nach Kade
(1989) die Notwendigkeit, dass sich die Erwachsenenbildungsangebote an eine durch Indi-
vidualisierungsprozesse veranderten Bedarfe einer wissensbasierten Gesellschaft flexibel re-
agieren und sich an diese anpassen (vgl. ebd., S. 800). Erwachsenenbildung soll den Teil-
nehmenden erméglichen, sich Wissen und Fahigkeiten anzueignen, um die gesellschaftli-
chen Anforderungen, die sie in einer individualisierten Gesellschaft konfrontieren, zu be-
wiltigen (vgl. Singh, Bora und Egetenmeyer, 2016, S. 20ff., vgl. Shah, 2018).

Den Bedeutungsgewinn des Paradigmas Lebenslangen Lernens in Indien zeigt, dass an
der Universitit Delhi im Jahr 2014 den Masterstudiengang Lifelong Learning ¢ Extension
eingefiithrt hat, wobei Lebenslanges Lernen thematischer Schwerpunkt des Studiengangs ist.
Am Paradigma Lebenslangen Lernens besteht nach Shah (2018) ein bildungspolitisches In-
teresse der indischen Regierung. Der Bedeutungsgewinn Lebenslangen Lernens in Indien
zeigt sich darin, dass die indische Regierung das Continuing Education Program zu einem
Lifelong Education and Awareness Program weiterentwickelte. Die University Grants Com-
mission (2010) fithrt dies auf die internationale Diskussion des Paradigmas Lebenslangen
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Lernens auf den sozialen Wandel zuriick (vgl. ebd., S. 1). Der soziale Wandel und die Ver-
ortung Lebenslangen Lernens in humanistisch und 6konomisch gepragten Begriindungs-
zusammenhingen ist in Indien und im européischen Raum zu beobachten. Den sozialen
Wandel im européischen Raum kennzeichnen politische Dokumente wie die Strategie EU-
ROPA 2020 der EU-Kommission (2010). In Anlehnung an Shah (2018) sowie an Singh,
Bora und Egetenmeyer (2016, S. 20ff.) hat die internationale Diskussion um Lebenslanges
Lernen auf Grundlage ckonomischer Begriindungszusammenhénge Individualisierungs-
prozesse in Indien geprégt.

2.3.2.5 Empowerment als Zwischenschritt zum Paradigma Lebenslangen
Lernens

Empowerment als ein Ziel von Erwachsenenbildung hat den Zielzustand des Paradigmas
Lebenslanges Lernen. Empowerment kann als ein Zwischenschritt dorthin verstanden wer-
den. In diesem sollen sich Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen das Wissen und
die Fahigkeiten aneignen, ihre soziale Zugehorigkeit auszuhandeln. Folglich kénnen beide
Konzepte vor dem Hintergrund von Individualisierungsprozessen verstanden werden. Em-
powerment wird im Kontext von sozialer Benachteiligung verwendet und kann als Zwi-
schenschritt zum Paradigma Lebenslangen Lernens verstanden werden. Das Paradigma
kennzeichnet einen Zustand, in dem eine traditionell geprégte soziale Benachteiligung an
Bedeutung verliert. Soziale Zugehorigkeit wird darin in sozialen Aushandlungsprozessen
ausgehandelt. Die soziale Aufteilung einer Gesellschaft verliert durch den sozialen Wandel
an Bedeutung. In einer individualisierten Gesellschaft, in der Lebenslanges Lernen zentral
ist, wird in Anlehnung an Klingovsky (2017) die soziale Aufteilung weniger durch Traditio-
nen bestimmt, sondern in sozialen Aushandlungsprozessen ausgehandelt (vgl. S. 30f.). Le-
benslanges Lernen kann damit als Zielzustand eines sozialen Wandels verstanden werden,
in dem soziale Benachteiligung weniger relevant ist als in traditionell gepragten Gesell-
schaftsstrukturen.

Im Kontext sozialer Benachteiligung wird das Empowerment der Teilnehmenden als ein
Ziel verstanden. Ein Beispiel dafiir ist die Kampagne Literacy Initiative for Empowerment
(2005-2015) der UNESCO (2006), die das Ziel hatte, Grundbildungsprogramme in Landern
mit niedriger Grundbildungsrate zu stirken. Nach Stromquist (2014) soll Grundbildung
Personen zur schriftlichen Kommunikation befidhigen und damit zur sozialen Zugehorig-
keit von Personen beitragen. Sobald Personen Lesen und Schreiben gelernt haben, sind sie
in der Lage, sich selbst z.B. im Internet oder in Biichern Wissen anzueignen. Der Wider-
stand, an Erwachsenenbildung teilzunehmen ist fiir die Frauen niedriger, wenn sie wissen,
was sie dort erwartet. Grundbildung trigt damit zum Empowerment von Personen bei, so-
dass diese in der Lage sind, ihre Zugehorigkeit auszuhandeln und ihre Rechte einzufordern.
Den Beitrag von Grundbildung zum Empowerment von Teilnehmenden argumentieren
Raya (2012) und die New Literacy Studies nach Gee (2015). Weil sich einhergehend mit
Individualisierungsprozessen die Unterscheidungen in benachteiligte und privilegierte so-
ziale Gruppen allméhlich auflgst, ist anzunehmen, dass mit einem fortschreitenden Bedeu-
tungsgewinn des Paradigmas Lebenslangen Lernens Empowerment als Zielkategorie von
Erwachsenenbildung allméhlich an Bedeutung verliert. Die Zielgruppe von Empowerment
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16st sich durch diese Prozesse und den sozialen Wandel Schritt fiir Schritt auf: Personen aus
bislang zu benachteiligten sozialen Gruppen handeln in sozialen Aushandlungsprozessen
mit Personen aus bislang privilegierten sozialen Gruppen ihre soziale Zugehorigkeit aus.
Dies wird in Abb. 11 aufgezeigt.

Abbildung 11: Sozialer Wandel und Erwachsenenbildung

Eine individualisierte
Gesellschaft

Uil e Individualisierungsprozesse
Gesellschaftsstrukturen 9sp
Erwachsenenbildung mit
dem Ziel Empowerment Lebenslanges Lernen
von Teilnehmenden

Traditionelle
Erwachsenenbildung

Emanzipation gegen Empowermentvon Soziale
Gesellschaftsstrukturen benachteiligten Personen Aushandlungsprozesse

Quelle: Eigene Darstellung

Selbststeuerung ist ein politisches Ziel, das von politischen Akteuren in Indien und im
deutschsprachigen und im européischen Raum artikuliert wird. Erwachsenenbildungsan-
gebote erméglichen Personen, sich Wissen und Fahigkeiten anzueignen, die sie bendtigen,
um den Anforderungen einer individualisierten Gesellschaft gerecht zu werden.

2.3.3 Selbststeuerung als verborgene gesellschaftliche Kontrolle

Individualisierungsprozesse werden hier aus gesellschaftskritischer Perspektive betrachtet.
Im Fokus der Analyse steht eine veranderte (bildungs-)politische Steuerung, die eine Ver-
dnderung von gesellschaftlichen Kontrollinstanzen kennzeichnet. In traditionell geprigten
Gesellschaftsstrukturen wird das Handeln von Personen durch sichtbare gesellschaftliche
Kontrollinstanzen kontrolliert. Davon sind in Anlehnung an Pongratz (2010) verborgene
Kontrollinstanzen zu unterscheiden, die in einer individualisierten Gesellschaft dazu bei-
tragen, dass Personen ihr Handeln selbst kontrollieren. Abschliefend wird die Moglichkeit
diskutiert, gegen bildungspolitische Entscheidungen und die Teilnahme an Erwachsenen-
bildung Widerstand zu leisten.

2.3.3.1 Soziale Aushandlungspraktiken und gesellschaftliche Anforderungen

Individualisierungsprozesse zeigen sich in einer verdnderten bildungspolitischen Steue-
rung, die aus gesellschaftskritischer Perspektive reflektiert werden kann. Grundlage hierfiir
ist das Konzept der Anrufung nach Althusser (1977). In Anlehnung an Foucault et al. (1990)
zeigt sich die gesellschaftliche Anforderung zur Selbststeuerung darin, dass sich eine Person
sozialen Aushandlungsprozessen unterwirft und innerhalb von diesen handelt. Eine Person
wird zum Subjekt, wenn sie sich durch soziale Praktiken gesellschaftlichen Strukturen un-
terordnet. Butler (2006) analysiert die sich wiederholenden sozialen Praktiken, mit welchen
Subjektivitit in einer Gesellschaft hergestellt wird. Durch die Anrufung als Frau oder als
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Mann werden soziale Kategorien hergestellt, denen Personen zugeordnet werden konnen
und auf Grundlage derer sie ihre personliche Individualitat gestalten kénnen (vgl. ebd., S.
10ff.). In einer Gesellschaft anerkannte Zuschreibungen werden wiederholt und neu ausge-
handelt.

Fiir das Verstidndnis von Individualitat einer Person ist wichtig, dass die Person als Sub-
jekt noch nicht existiert. Vielmehr gestalten sich Personen in Anlehnung an Brockling
(2012) erst selbst als Subjekt mit einem individuellen Profil. Dies geschieht dann, wenn eine
Person nach dem Konzept der Anrufung von Althusser (1977) der gesellschaftlichen An-
forderung zur Selbststeuerung folgt. In einer Gesellschaft wird die Individualitat von Per-
sonen durch soziale Praktiken und soziale Aushandlungsprozesse gestaltet. In diesen Prak-
tiken und Prozessen wird in einer Gesellschaft soziale Zugehorigkeit ausgehandelt. Diese
sozialen Aushandlungsprozesse gehen damit einher, dass sich die traditionelle soziale Auf-
teilung einer Gesellschaft auflost und soziale Zugehorigkeit neu verhandelt wird (vgl. S.
132f.). Nach Bremer (2010) zeigt sich die soziale Aufteilung einer Gesellschaft darin, dass
einige soziale Gruppen privilegierter sind als andere soziale Gruppen (vgl. ebd., S. 8). Per-
sonen, die tiber eine hohe soziale Zugehorigkeit verfiigen, sind in der Lage, wichtige Ent-
scheidungen zu treffen. Diese Entscheidungen konnen sie in ihrer Familie, in ihrer Erwerbs-
tatigkeit oder in der Politik treffen. Die soziale Zugehorigkeit einer Person zeigt sich darin,
dass sie in Befahigungsbereichen selbst handeln und ihre personlichen Interessen und Be-
darfe verwirklichen kann. Die Gestaltung des eigenen Lebens ist fiir Personen, die iiber so-
ziale Zugehorigkeit verfiigen, einfacher moglich als fiir Personen, die weniger sozial zugeho-
ren. In traditionell gepragten Gesellschaftsstrukturen befinden sich erstere in privilegierten
sozialen Gruppen und letztere in benachteiligten sozialen Gruppen. Empowerment soll Per-
sonen aus benachteiligten sozialen Gruppen, die wenig sozial zugehoren, befihigen, ihre
soziale Zugehorigkeit selbst auszuhandeln. Im Kontext von Individualisierungsprozessen
und sozialem Wandel verandert sich das Verstindnis von sozialer Zugehorigkeit. Der so-
ziale Wandel geht damit einher, dass soziale Zugehorigkeit in einer Gesellschaft weniger
anhand von bestehenden Strukturen verteilt werden, sondern von den Personen einer Ge-
sellschaft in sozialen Aushandlungsprozessen ausgehandelt werden. Daran schlief3t die Fra-
ge nach dem Empowerment von Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen an.

Individualisierungsprozesse sind vor dem Hintergrund eines Paradigmenwechsels zu
verstehen. Dieser kennzeichnet eine Verdnderung von Strukturen und Denkmustern in ei-
ner Gesellschaft. Die Verdnderung zeigt sich in sozialen Praktiken und im Handeln von
Personen. Im sozialen Wandel von traditionell geprigten Gesellschaftsstrukturen zu einer
individualisierten Gesellschaft verandert sich die Frage nach der sozialen Aushandlung von
sozialer Zugehorigkeit. Eine individualisierte Gesellschaft erfordert von Personen Empow-
erment und dass sie ihr Leben moglichst optimal selbst gestalten. Dafiir bietet die Gesell-
schaft in Anlehnung an Klingovsky (2017) eine sogenannte Freiheit an, die aber keine Frei-
heit an sich ist (vgl. ebd., S. 39). Personen sollen sich fiir Berufe, Freizeitaktivitdten oder
Wohnraum entscheiden, ihr Leben aktiv gestalten, ihren Hobbys nachgehen und die Fahig-
keiten und das Potenzial, das in ihnen angelegt ist, entfalten. Hier ist zentral, dass Personen
von einer passiv-akzeptierenden Einstellung und der Ausrichtung des eigenen Handelns an
Traditionen zu einer aktiven und gestaltenden Einstellung gelangen. In einer individuali-
sierten Gesellschaft ist nach Brockling (2018) das Paradigma Lebenslangen Lernens zentral
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(vgl. ebd., S. 44). Eine Biografieorientierung nach Dausien (2001) und Rothe (2015) sowie
selbstgesteuertes Lernen nach Faulstich et al. (2005) soll Personen dazu befahigen, sich
selbst besser zu verstehen und ihr individuelles Profil selbst zu gestalten. Die Freiheit, die
eine individualisierte Gesellschaft anbietet, ist nach Klingovsky (2017) keine Freiheit an
sich. Die sogenannte Freiheit soll Personen dazu bringen, ihr Leben selbst zu gestalten und
ihr Handeln selbst zu kontrollieren. Dementsprechend folgen sie dem Paradigma der
Selbststeuerung (vgl. ebd., S. 39, siehe auch Pongratz, 2010, S. 130). Empowerment kann
dazu beitragen, dass Personen dazu befihigt werden, ihr Handeln selbst zu gestalten und zu
kontrollieren. Damit wird Empowerment von bildungspolitischen Akteuren als Konzept
verwendet, um Personen durch Erwachsenenbildung zur Selbststeuerung zu befahigen.

Die gesellschaftlichen Kontrollinstanzen unterscheiden sich in traditionell geprégten
Gesellschaftsstrukturen und in einer Gesellschaft, die durch Individualisierungsprozesse
geprégt ist. In traditionellen Gesellschaftsstrukturen sind gesellschaftliche Kontrollinstan-
zen sichtbar. Dagegen sind diese in Anlehnung an Pongratz (2010) in einer individualisier-
ten Gesellschaft verborgen (vgl. S. 122ff.). Damit eine Gesellschaft funktioniert, muss nach
Foucault (1994) das Handeln von Personen kontrolliert werden. Handeln, welches das Zu-
sammenleben in einer Gesellschaft gefahrdet, muss untersagt werden. In traditionell ge-
pragten Gesellschaftsstrukturen erfolgt die gesellschaftliche Kontrolle in Anlehnung an
Foucault (1994) durch sichtbare Kontrollinstanzen. Ein Beispiel dafiir sind Gesetze, die
Straftaten oder Ordnungswidrigkeiten, sanktionieren. Sanktionen betreffen soziale Restrik-
tionen und Gesetze, sofern diese tiberschritten werden. Gesellschaftliche Strukturen vermit-
teln Personen Sicherheit. Gesellschaftsstrukturen und mégliche Sanktionen erméglichen
eine Vorhersehbarkeit und Kontrollierbarkeit des Handelns von Personen in einer Gesell-
schaft (vgl. ebd.). In einer individualisierten Gesellschaft sind gesellschaftliche Kontrollin-
stanzen verborgen, die sich nach Pongratz (2010) in den Paradigmen Selbststeuerung und
Lebenslanges Lernen zeigt (vgl. S. 130, S. 152ff.). Von Personen in einer individualisierten
Gesellschaft wird erwartet, dass sie ihr Handeln selbst kontrollieren. Selbststeuerung wird
als gesellschaftliche Anforderung und als soziale Praktik nach dem Konzept der Anrufung
stets neu hergestellt. Personen ist meist bewusst, dass sie die Motivation haben, ihr Leben
selbst zu gestalten. Dass es sich um eine Technologie des Selbst (Foucault et al., 1990) han-
delt, ist ihnen nicht immer bewusst. Folglich kontrollieren Personen ihr Handeln selbst und
arbeiten in Anlehnung an Pongratz (2010) fortwéihrend an einer Optimierung ihres Wis-
sens und ihrer Fihigkeiten. Personen konnen lernen, sich Wissen und Fahigkeiten anzueig-
nen, die gesellschaftliche Anforderung zur Selbststeuerung, die an sie gerichtet wird, zu be-
wiltigen (vgl. ebd., S. 164f.). Dass Personen in der Lage sind, dieser Anforderung zu bew4l-
tigen, wird als Empowerment bezeichnet. Das Empowerment von Personen, die bislang zu
einer benachteiligten sozialen Gruppe gehérten, ist die Antwort auf eine individualisierte
Gesellschaft, die durch Komplexitat und technischen Fortschritt iiberlastet ist. Dem passt
sich die bildungspolitische Steuerung Lebenslangen Lernens an, welche nach Klingovsky
(2017) eine zunéchst scheinbar freie Entfaltung der eigenen Person zum Ziel hat (vgl. ebd.,
S. 39).
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2.3.3.2 Verborgene gesellschaftliche Kontrollinstanzen

In einer individualisierten Gesellschaft wird das Handeln von Personen in Anlehnung an
Pongratz (2010) verborgen kontrolliert. Die verborgenen Kontrollinstanzen einer indivi-
dualisierten Gesellschaft unterscheiden sich von den sichtbaren Kontrollinstanzen einer
traditionell geprigten Gesellschaft. Personen in einer individualisierten Gesellschaft kon-
trollieren ihr Handeln selbst. Auf den ersten Blick wird Empowerment als personliche Mo-
tivation von Personen verstanden, ihre Lebenswelt selbst aktiv zu gestalten. Dahinter steht
allerdings eine gesellschaftliche Anforderung, die zunéchst verborgen ist. Die gesellschaft-
liche Kontrollinstanz ist nicht mehr sichtbar wie in traditionellen Gesellschaftsstrukturen.
Personen kontrollieren ihr Handeln selbst, wobei sie Selbststeuerung unbewusst als ihre
personliche Motivation verstehen. Ein Beispiel dafiir kann der Wunsch sein, fortwdhrend
weitere Qualifikationen und Zertifikaten zu erwerben und eine erfolgreiche Karriere zu ha-
ben. Das Handeln von Personen in einer individualisierten Gesellschaft wird dadurch kon-
trolliert, dass Personen dieses selbst kontrollieren und an gesellschaftlichen Anforderungen
ausrichten (vgl. ebd., S. 121ff.). Zeuner (2006) bezeichnet dies als ,,Selbstfunktionalisierung®
(S. 309), Brockling (2003) als ,,Selbstregierung (S. 324). Zentral ist, dass Personen stets ihr
Handeln moglichst selbstgesteuert gestalten, ihr Leben fortwdhrend mehr gestalten und
selbst mehr Entscheidungen treffen sollen. Indem Personen selbst lernen und handeln, kén-
nen sie sich Wissen und Fahigkeiten aneignen, um gesellschaftliche Anforderungen zu be-
wiltigen (vgl. ebd.). Gesellschaftliche Strategien zur Kontrolle des Handelns von Personen
in einer individualisierten Gesellschaft konnen nach Foucault (1994) nach dem Konzept des
Panoptismus differenziert werden. Empowerment stellt eine gesellschaftliche Strategie dar,
das Handeln von Personen in einer individualisierten Gesellschaft zu kontrollieren. Dies
soll in Anlehnung an Pongratz (2010) und Wrana (2012) anhand von Foucaults (1994) Idee
des Panopticon erortert werden. Nach Foucault muss das Handeln von Personen einer Ge-
sellschaft kontrolliert werden, um ein gutes Zusammenleben zu gewihrleisten. In traditio-
nell gepragten Gesellschaftsstrukturen sind die Kontrollinstanzen z.B. in Traditionen und
Gesetzen sichtbar. In einer individualisierten Gesellschaft erfolgt die Kontrolle des Han-
delns von Personen verborgen tiber eine Selbststeuerung. Foucault verdeutlicht die verbor-
genen Kontrollinstanzen anhand des Panopticon vom Philosophen Bentham (vgl. ebd., S.
2511t.). Ein Panopticon ist ein fiinfeckiges Gefingnis, in dessen Mitte ein Turm steht. Die
einzelnen Zimmer sind kreisf6rmig um den Turm arrangiert. Von diesem konnen alle Per-
sonen beobachtet werden, die sich im Panopticon befinden.

Das Panopticon wurde von Foucault als Vergleich dafiir herangezogen, wie gesellschaft-
liche Kontrollinstanzen in einer individualisierten Gesellschaft funktionieren. Damit eine
Gesellschaft funktioniert sind in Anlehnung an Foucault (1994) Regeln wichtig, die das
Handeln der Personen kontrollieren und steuern. Diese werden als Kontrollinstanzen be-
zeichnet, die verborgen oder sichtbar sein konnen. In traditionell gepriagten Gesellschafts-
strukturen @ibernehmen sichtbare Kontrollinstanzen wie Gesetze und Traditionen diese
Funktion, das Handeln von Personen zu kontrollieren. In einer individualisierten Gesell-
schaft verandern sich die Kontrollinstanzen dahingehend, dass sie verborgen sind und von
Personen auf Grundlage ihrer ,(scheinbare[n]) Freiwilligkeit“ (Pongratz, 2010, S. 127).
Aufgrund der Moglichkeit, dass Personen einer Gesellschaft durch den Turm beobachtet
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werden, beginnen sie sich in Anlehnung an Wrana (2012) selbst zu steuern und zu gestalten
(vgl. ebd., S.104). Es ist nicht eindeutig, ob das Handeln von Personen tatsichlich vom
Turm aus kontrolliert wird. Fest steht nur, dass es theoretisch beobachtet werden kann.
Personen im Panopticon gehen davon aus, dass sie kontrolliert werden. Sie kennen die Fol-
gen dessen nicht, was passiert, wenn sie ihr Handeln nicht an gesellschaftlichen Anforde-
rungen ausrichten. Dies veranlasst Personen, das eigene Handeln zu kontrollieren. Nach
Wrana (2012) entwickeln Personen ,,Beobachterregime im Inneren® (S. 104) ihrer selbst.
Personen steuern und kontrollieren die ihr Handeln selbst. Dies ist einer Technologie des
Selbst nach Foucault et al. (1990) zuzuordnen, die nach Klingovsky (2017) mit einer veran-
derten bildungspolitischen Steuerung, einer new educational governance, einhergeht. Per-
sonen steuern ihr Handeln selbst und richten dieses an den gesellschaftlichen Anforderun-
gen aus, weil sie annehmen, dass sie vom Turm aus beobachtet werden und dass dies von
ihnen erwartet wird. Die Personen beginnen, zu kontrollieren, ob ihr Handeln gesellschaft-
lichen Anforderungen entspricht und richten es an diesen aus. Indem Personen dem Para-
digma der Selbststeuerung folgen, tragen sie dazu bei, gesellschaftliche Anforderungen zu
bewiltigen. Diese werden die nicht ausgesprochen und richten sich verborgen an Personen.
Die Personen verstehen die Anforderungen unbewusst als ihre personliche Motivation. An
die Stelle einer sichtbaren Kontrolle des Handelns von Personen in einer Gesellschaft treten
verborgene gesellschaftliche Kontrollinstanzen. Diese bringen Personen dazu, ihr Handeln
selbst zu steuern und zu kontrollieren (vgl. Foucault, 1994, S. 251ff.,, Pongratz, 2010, S.
122ff., Wrana, 2012, S. 104).

Die Empowerment-Strategie entlastet eine individualisierte Gesellschaft, die durch
Komplexitat und technischen Fortschritt iiberlastet ist. Das Panopticon verdeutlicht, wie
Personen in einer Gesellschaft ihr Handeln selbst kontrollieren konnen und wie gesell-
schaftliche Kontrollinstanzen dadurch entlastet werden. Empowerment zeigt sich darin,
dass Personen Probleme ihrer personlichen Lebenswelt selbst 16sen. Sie sind weniger auf
soziale Unterstiitzung angewiesen, was fiir die Gesellschaft aufgrund einer wachsenden
Komplexitat entlastend ist. Die Verantwortung fiir das Handeln von Personen liegt nicht
mehr bei gesellschaftlichen Kontrollinstanzen, sondern nach Pongratz (2010) bei den Per-
sonen selbst (vgl. S. 126). Traditionen und soziale Restriktionen verlieren an Bedeutung.
Personen richten ihr Handeln weniger an traditionell gepragten Gesellschaftsstrukturen
aus, sondern steuern dieses selbst. Dies ist notwendig, weil aufgrund des technischen Fort-
schritts die Komplexitit einer Gesellschaft zunimmt. Dies geht nach Pongratz (2010) damit
einher, dass Personen dem Paradigma der Selbststeuerung folgen und sich Wissen und Fa-
higkeiten aneignen, die zunehmende Komplexitit selbst zu bewiltigen (vgl. S.23). Dies
tragt dazu bei, dass Personen, die in traditionellen Gesellschaftsstrukturen unterstiitzt wer-
den, weniger auf gesellschaftliche und staatliche Unterstiitzung angewiesen sind. Wohinge-
gen in traditionell gepragten Gesellschaftsstrukturen die Verantwortung fiir Personen aus
benachteiligten sozialen Gruppen innerhalb einer sozialstaatlich geprigten und solidari-
schen Gesellschaft liegt, wird diese in einer individualisierten Gesellschaft den Personen
selbst zugesprochen. Soziale Unterstiitzung liegt in einer traditionell geprégten Gesellschaft
im Aufgabenbereich von Nichtregierungsorganisationen, die zum Teil religios oder poli-
tisch gepragt sind. Im deutschsprachigen Raum sind Beispiele dafiir Einrichtungen wie die
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Caritas, die Diakonie oder die Arbeiterwohlfahrt. In Indien werden Nichtregierungsorga-
nisationen von Organisationen der internationalen Entwicklungszusammenarbeit wie der
UNESCO, der nationalen Regierung oder von Corporate Social Responsibility- Abteilungen
von Unternehmen unterstiitzt. Beispiele fiir Nichtregierungsorganisationen sind VIDYA
Education for the Less Privileged (2017) und Participatory Research in Asia (2010). Mit Em-
powerment als ein Ziel von Erwachsenenbildung zeigt sich u.a. in Anlehnung an Theunis-
sen (2013) eine verdnderte, aktivierende Form von Unterstiitzung (vgl. S. 1). In dieser wird
die Selbststeuerung von Personen unterstiitzt, damit sie ihre Bedarfe selbst einfordern und
ihre Probleme selbst 16sen konnen. Dies 16st eine Form von Unterstiitzung ab, in der Per-
sonen nicht zugetraut wird, ihre Probleme selbst zu l6sen und fiir welche die Probleme stell-
vertretend gelost werden.

Die veranderte bildungspolitische Steuerung und das Paradigma Lebenslangen Lernens
vermitteln die Moglichkeit zu einer zunédchst scheinbar freien Gestaltung des eigenen Le-
bens. Klingovsky (2017) sieht die bildungspolitische Steuerung, die mit dem Bedeutungsge-
winn von Lebenslangem Lernens einhergeht darin, dass dies Personen dazu befihigt, sich
selbst und ihr Handeln aktiv zu gestalten. Lebenslanges Lernen wird durch bildungspoliti-
sche Entscheidungen politscher Akteure dahingehend instrumentalisiert, Personen zu be-
fahigen, den Anforderungen einer individualisierten Gesellschaft gerecht zu werden. Diese
bildungspolitische Steuerung bezeichnet Klingovsky (2017) als new educational governance.
In einer Gesellschaft, die dem Paradigma Lebenslangen Lernens folgt, sollen Personen ihre
Lebenswelt aktiv gestalten und ihr individuelles Profil entwickeln (vgl. ebd., S. 39). Dies
kann sich darin duflern, dass sie ihre Beschiftigungsfahigkeit immer weiterentwickeln und
eine erfolgreiche Karriere anstreben. Auf den ersten Blick kann das Paradigma Lebenslan-
gen Lernens mit einer Freiheit assoziiert werden. Dabei handelt es sich nach Klingovsky
(2017) nicht an Freiheit an sich, sondern vielmehr um eine Selbststeuerung von Personen,
die in einer individualisierten Gesellschaft leben:

»Aber so frei, wie darin unterstellt, sind sie letztlich gar nicht. Sie sind vielmehr
aufgefordert, sich zu verdndern, und auf welche Weise sie sich veridndern sollen,
geben die Technologien des Selbst vor” (ebd., S. 39).

Dass Personen ihr Handeln selbst steuern und ihre personliche Lebenswelt selbst gestal-
ten, scheint zunéchst positiv. Gleichzeitig ist die sogenannte Freiheit keine Freiheit an sich.
Vielmehr soll Freiheit Personen dazu bringen, sich selbst Wissen und Fahigkeiten anzueig-
nen, um ihre soziale Zugehérigkeit zu sichern (vgl. ebd., S. 39). Dabei verstehen sie dies als
ihren personlichen Wunsch. Die Technologien des Selbst nach Foucault et al. (1990) werden
in Anlehnung an Hirseland und Schneider (2008) als soziale Praktiken verstanden, die dazu
beitragen, dass Personen ihr Leben selbst gestalten. Personen sollen sich durch Lernbera-
tung und Erwachsenenbildung ,fit-machen (ebd., S. 5646), um die Anforderungen einer
individualisierten Gesellschaft emotional und sozial bewiltigen zu kénnen. Dass die ein-
zelne Person ihr Leben selbst gestalten und nicht mehr auf die Unterstiitzung einer Gesell-
schaft angewiesen sind, verstehen Hirseland und Schneider (2008) als ,,Entpflichtungs-
zwange des Kollektivs gegeniiber dem Einzelnen® (S.5646). Dies ergibt sich aus der
zunehmenden Komplexitit einer Gesellschaft, die in Anlehnung an Pongratz (2010) durch
traditionelle Gesellschaftsstrukturen nicht mehr aufgefangen werden kann (vgl. S. 155). In
Anlehnung an Brockling (2018) kénnen das Konzept Empowerment und das Paradigma
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Lebenslangen Lernens als Technologien des Selbst nach Foucault et al. (1990) verstanden
werden. Diese Technologien tragen dazu bei, die Selbststeuerung von Personen in einer in-
dividualisierten Gesellschaft zu stirken. Dadurch kann eine zunehmend komplexe
Gesellschaft entlastet werden (vgl. ebd., S. 42). Tab. 7 stellt in Anlehnung an Foucault (1994)
und Pongratz (2010) eine Ubersicht iiber sichtbare und verborgene Kontrollinstanzen dar.
Diese werden in traditionell gepragten Gesellschaftsstrukturen, im sozialen Wandel und in
einer individualisierten Gesellschaft betrachtet (vgl. S. 126ft.). Dabei werden gesellschaftli-
che Kontrollinstanzen differenziert, die sich durch Individualisierungsprozesse verdndern.
Damit geht eine verdnderte bildungspolitische Steuerung einher: Traditionelle Erwachse-
nenbildung erfiillt die Funktion der Reproduktion einer sozialen Aufteilung, indem nach
Freire (1971) die Unterscheidung in Lehrende und Lernende aufrechterhalten wird (vgl.
S. 76f.). Individualisierungsprozesse tragen erfordern von Personen einer Gesellschaft eine
zunehmende Selbststeuerung, die dazu beitrégt, dass sie ihre soziale Zugehorigkeit in sozi-
alen Aushandlungsprozessen selbst aushandeln. Die soziale Aufteilung einer traditionellen
Gesellschaft verliert an Bedeutung. Damit werden in Anlehnung an Foucault (1994) sicht-
bare gesellschaftliche Kontrollinstanzen wie Gesetze und Traditionen weniger relevant. Die
Selbststeuerung von Personen nimmt nach Pongratz (2010) die gesellschaftliche Funktion
ein, dass Personen ihr Handeln selbst kontrollieren und an gesellschaftlichen Anforderun-
gen ausrichten.

Tabelle 7: Sichtbare und verborgene Kontrollinstanzen

Traditionell gepragte
Gesellschaftsstrukturen

Sozialer Wandel und
Individualisierung

Eine individualisierte
Gesellschaft

Kontrollin-
stanzen

Sichtbare gesellschaftliche
Kontrollinstanzen

Sichtbare und verborgene
gesellschaftliche Kontroll-
instanzen

Verborgene gesellschaftli-
che Kontrollinstanzen

Kontrolle des

Soziale Eingebundenheit

Bedeutungsverlust traditio-

Selbststeuerung durch die

Handelns des Handelns in Traditio- neller Kontrollinstanzen, 2.T. unbewusste Motivation
nen, Ausrichtung an Ge- gesellschaftliche Anforde- nach Individualitat, soziale
setzen und Traditionen, rung zur Selbststeuerung, Aushandlungsprozesse,
Sanktionen fiir das Uber- Unsicherheit und Uberfor- Entlastung der Gesellschaft
treten der Strukturen derung - Bedarf an Wis-

sen und Fahigkeiten

Politische Soziale Aufteilung in privi- Befdhigung zur Selbststeu-  Selbststeuerung und sozia-

Steuerung legierte und benachteiligte  erung le Aushandlungsprozesse
soziale Gruppen

Erwachse- Traditionelle Erwachsenen-  Erwachsenenbildung mit Lebenslanges Lernen

nenbildung bildung dem Ziel Empowerment

Quelle: Eigene Darstellung

Im Paradigma Lebenslangen Lernens einer individualisierten Gesellschaft sind die ge-
sellschaftlichen Kontrollinstanzen verborgen und zeigen sich darin, dass Personen unbe-
wusst den Drang verspiiren, sich selbst zu optimieren (vgl. ebd., S. 126ft.).
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2.3.3.3 Widerstand gegen Erwachsenenbildung und Empowerment

Nach Faulstich und Grell (2005) konnen Lernwiderstinde fiir die Teilnehmenden indivi-
duell Sinn machen (vgl. S. 76ff.). Ein Widerstand gegen Erwachsenenbildung, die das Em-
powerment von Teilnehmenden zum Ziel hat, kann sich gegen die Individualisierung einer
Gesellschaft richten. Der Widerstand kann aufgrund von der gesellschaftlichen Anforde-
rung, sich selbst zu gestalten und nach Brockling (2012) anders zu sein, entstehen (vgl. ebd.,
S. 140ff.). Personen gehen gegen verborgene gesellschaftliche Steuerung an, die sich als eine
Selbststeuerung von Personen einer Gesellschaft zeigt. Einige Personen, an die sich die ver-
borgene gesellschaftliche Anforderung richtet, wehren sich dagegen. Der Widerstand zeigt
sich darin, dass Personen nicht bereit sind, an Erwachsenenbildung teilzunehmen oder in-
dem sie in der Erwachsenenbildung Lernwiderstinde zeigen. Diese konnen in Anlehnung
an Faulstich und Grell (2005) fiir die Personen individuell sinnvoll sein. Personen gehen
gegen den sozialen Wandel an, Erwachsenenbildung auf die Funktion hin zu instrumenta-
lisieren, Personen zur Selbststeuerung zu befihigen. Das Paradigma der Selbststeuerung ist
ein zentraler Wert einer individualisierten Gesellschaft. Der Widerstand gegen Lebenslan-
ges Lernen stellt in Anlehnung an Pongratz (2010) einen Widerstand gegen gesellschaftliche
Individualisierungsprozesse und gegen die damit einhergehenden verborgenen Formen
von gesellschaftlicher Kontrolle dar. Personen wehren im Widerstand die gesellschaftlichen
Anforderungen ab, die an sie gerichtet werden (vgl. S. 164ff.). Nach Holzer (2017) konnen
sie diese aktiv zuriickweisen oder mit einem ,einfache[n] uninteressierte[n] Abwenden® (S.
439) reagieren. In ihrer Konstitution als Subjekt wird von Personen gefordert, dass sie sich
selbst gestalten und ihr eigenes Profil entwickeln. Personen sollen ihre Individualitat nicht
aufgrund von Traditionen und bestehenden Gesellschaftsstrukturen schaffen, sondern die-
se selbst gestalten, Dies erfordert, die Moglichkeit zum Widerstand. Dies ist darin begriin-
det, da die Freiheit einer Person nur dann bestehen kann, wenn sie die Moglichkeit zum
Widerstand hat, der sich gegen die Teilnahme an Erwachsenenbildung richten kann. Folg-
lich wiére eine Person kein Subjekt, wenn sie keine Entscheidungen treffen konnte. Ein Wi-
derstand gegen die gesellschaftlichen Anforderungen kann sich in einem Aussteigen von
einer Gesellschaft zeigen. Diesem Widerspruch, frei zu sein und sich gleichzeitig einem Ge-
sellschaftssystem zu unterwerfen, der mit Individualisierungsprozessen einhergeht, widmet
sich Brockling (2002, S. 177). Nach Brockling (2012) handelt es sich um ein ,flichtendes
Selbst® (S. 141), das im Widerstand seine Individualitit gestalten kann.

Das Recht aller Personen auf Bildung wird in Zielformulierungen politischer Akteure
der UNESCO, in der Education for All-Kampagne der UNESCO (2015) und der Européi-
schen Union (2000) gefordert. Es besteht ein politisches Interesse daran, dass Personen im
Paradigma der Selbststeuerung einen Zugang zu Bildung haben. Dies befihigt sie, sich Wis-
sen und Fahigkeiten anzueignen, die sie bendtigen, um in einer individualisierten Gesell-
schaft, ihre soziale Zugehorigkeit auszuhandeln. Personen konnen diese Anspriiche zuriick-
weisen und eben nicht an Bildung teilnehmen. Verborgene Formen von gesellschaftlicher
Kontrolle funktionieren derart, dass sich Personen durch gesellschaftliche Anforderungen
unbewusst unter Druck gesetzt fithlen oder das Paradigma der Selbststeuerung als ihre per-
sonliche Motivation verstehen. Personen, die Lebenslanges Lernen und Selbststeuerung ab-
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lehnen, machen dies bewusst oder unbewusst. Beispiele dafiir sind, dass sie sich auf traditi-
onelle Werte beziehen und sich von der Nutzung digitaler Medien zuriickziehen. In Anleh-
nung an Holzer (2017) zeigt sich der Widerstand aktiv oder passiv. In Tab. 8 werden aktiver
und passiver Widerstand in traditionell gepragten Gesellschaftsstrukturen und in einer in-
dividualisierten Gesellschaft aufgezeigt. Dabei wird Widerstand, der sich gegen eine Gesell-
schaft richtet vom Widerstand, der sich in der Erwachsenenbildung nach Faulstich und
Grell (2005) zeigt, differenziert. Der Widerstand gegen eine traditionell gepragte Gesell-
schaft kann sich nach Tab. 8 auf der Makro-Ebene in einer Auflehnung gegen Gesetze und
gegen die staatliche Gewalt zeigen. Der Widerstand kann in Anlehnung an Foucault (1994)
mit Strafen oder einer Ausgrenzung von einer Gesellschaft (z.B. im Gefangnis oder in einer
geschlossenen Psychiatrie) sanktioniert werden. Ein Widerstand gegen die soziale Benach-
teiligung von Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen, wird in Anlehnung an Inglis
(1997) als Emanzipation oder als Protest bezeichnet. Dieses Handeln kann bei Personen aus
privilegierten sozialen Gruppen ebenso Widerstand hervorrufen. Personen kénnen passiv
auf die gesellschaftlichen Anforderungen reagieren und ihnen nicht Folge leisten. Auf der
Meso-Ebene zeigt sich Widerstand darin, dass Personen ihr Handeln nicht an den traditio-
nellen Strukturen ausrichten. Wenn Personen in einer traditionell gepragten Gesellschaft
z.B. einer Erwerbstitigkeit nachgehen, die den Strukturen entsprechend nicht fiir sie vorge-
sehen ist, leisten sie Widerstand. Auf der Mikro-Ebene zeigt sich Widerstand darin, dass
Personen ihre Lebenswelt unabhingig von Traditionen gestalten.

Tabelle 8: Widerstand gegen gesellschaftliche Anforderungen

Gegen gesellschaftliche Anforderungen
einer traditionell gepragten Gesellschaft

Gegen gesellschaftliche Anforderungen
einer individualisierten Gesellschaft

Makro-Ebene Auflehnung gegen Gesetze und exekuti- Verweigerung von Selbststeuerung, Ab-

(Staat) ve Gewalt, Emanzipation gegen Traditio-  hangigkeiten von sozialer Unterstlitzung,
nen und soziale Benachteiligung in sozia-  Proteste gegen eine Okonomisierung
len Bewegungen (z.B. Frauenbewegung) von Bildung (z.B. Studierendenproteste)
Meso-Ebene Erwachsenenbildung und Erwerbstatig- Desinteresse an einer beruflichen Karriere
(Erwachsenen- keit auBerhalb vorgegebener traditionel-  und Entwicklung eines individuellen be-
bildung, Er- ler Strukturen ruflichen Profils

werbstatigkeit)

Mikro-Ebene Verweigerung von gesellschaftlichen Zu-  Verweigerung von Individualitat, Behar-
(Personliche Le-  schreibungen und sozialer Benachteili- ren auf Traditionen, Desinteresse an der
benswelt) gung, Desinteresse an sozialem Aufstieg Gestaltung der eigenen Lebenswelt und

und sozialer Zugehdrigkeit der Entwicklung einer individuellen Per-

sonlichkeit

Quelle: Eigene Darstellung

In einer individualisierten Gesellschaft zeigt sich Widerstand auf der Makro-Ebene da-
rin, dass Personen der gesellschaftlichen Anforderung zur Selbststeuerung nicht Folge leis-
ten. Zum Teil zeigt sich der aktive Widerstand in Protesten, die sich gegen die Okonomi-
sierung einer Gesellschaft wenden. Der Widerstand auf der Meso-Ebene kann sich darin
zeigen, dass Personen nicht bereit sind, ihr individuelles Profil zu entwickeln und eine Kar-
riere anzustreben. Wenn eine Teilnahme z.B. aus beruflichen Griinden verpflichtend ist,
kann es zu einer Auflehnung gegen Mitarbeitende von Erwachsenenbildung und in einer
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Storung von Lernprozessen kommen. Zudem kann sich ein unbewusster Widerstand in ei-
ner geringen Teilnahmebereitschaft und in einer geringen Lernbereitschaft zeigen. Auf der
Mikro-Ebene zeigt sich Widerstand gegen eine individualisierte Gesellschaft darin, dass
Personen es verweigern, ein individuelles Profil zu entwickeln und an Traditionen behar-
ren.

2.3.4 Zwischenfazit

In Abb. 12 werden die zentralen Erkenntnisse von Kap. 2.3 zusammengefasst. Abb. 12 zeigt
wie Individualisierungsprozesse die gesellschaftliche Funktion von Erwachsenenbildung in
einer Gesellschaft verdndern. In traditionell gepragten Gesellschaftsstrukturen ist das Han-
deln von Personen in traditionell geprigte Gesellschaftsstrukturen eingebunden. Erwach-
senenbildung erfiillt in Anlehnung an Freire (1971) die gesellschaftliche Funktion, beste-
hende traditionell geprégte Strukturen zu stirken (S. 76f.). Die Kontrolle des Handelns von
Personen ist in einer traditionell geprigten Gesellschaft sichtbar. Ein Ubertreten der beste-
henden Gesellschaftsstrukturen, die in Gesetzen und Traditionen formuliert werden, wird
in Anlehnung an Foucault (1994) sanktioniert. In einer Gesellschaft, die durch Individuali-
sierung gepragt ist, richtet sich die gesellschaftliche Anforderung zur Selbststeuerung an
Personen. Die Anforderung richtet sich an alle Personen, wobei die soziale Aufteilung einer
Gesellschaft in benachteiligte und privilegierte soziale Gruppen an Bedeutung verliert.
Durch ihr Empowerment sollen Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen befahigt
werden, ihre soziale Zugehorigkeit auszuhandeln.

Abbildung 12: Tradition und Individualisierung

Traditionelle Gesellschaftsstrukturen Eine individualisierte Gesellschaft

Soziale Eingebundenheitin
traditionell gepragte
Gesellschaftsstrukturen

Gesellschaftliche Anforderung
zur Selbststeuerung

prozesse

Erwachsenenbildung starkt
Personen, ihr Handeln selbst zu
steuern und ihre Lebenswelt

Erwachsenenbildung starkt
bestehende gesellschaftliche

Individualisierungs-

Strukturen selbst zu gestalten
Sichtbare gesellschaftliche Verborgene gesellschaftliche
Kontrollinstanzen (Tradition) Kontrollinstanzen (Selbststeuerung)

Quelle: Eigene Darstellung



104 Theoretische Grundlagen: Empowerment und Erwachsenenbildung

2.4 Zur Gestaltung von Erwachsenenbildung

Erwachsenenbildungsangebote werden von Erwachsenenbildungseinrichtungen gestaltet
und koénnen nach Siebert (2012) auf der Meso-Ebene verortet werden. In Anlehnung an
Egetenmeyer, Breitschwerdt und Lechner (2018) konnen auf den unterschiedlichen Ebenen
von Erwachsenenbildung Wechselwirkungen stattfinden. Die Gestaltung von Erwachse-
nenbildung auf der Meso-Ebene hat folglich Wechselwirkungen mit Lernprozessen und
personlichem Austausch (Mikro-Ebene) sowie mit einer bildungspolitischen Steuerung
(Makro-Ebene) (vgl. ebd., S. 13). Die Gestaltung von Erwachsenenbildung ist auf der Meso-
Ebene zu verorten. Wie Abb. 13 aufzeigt, wird Erwachsenenbildung durch bildungspoliti-
sche Steuerung auf der Makro-Ebene geprigt, wobei die Einrichtung selbst das Handeln
bildungspolitischer Akteure prigt. Dies erfolgt durch Interessenvertretungen der Erwach-
senenbildungseinrichtungen und Bedarfsanalysen bildungspolitscher Akteure, bei denen
Bedarfe der Einrichtungen analysiert werden. Die bildungspolitischen Akteure auf der na-
tionalstaatlichen Makro-Ebene und internationale bildungspolitische Akteure pragen sich
in politischen Aushandlungsprozessen wechselseitig. Dies erfolgt dadurch, dass politische
Interessenvertretungen einzelner nationaler bildungspolitischer Akteure in bildungspoliti-
schen Gremien der internationalen Akteure ihre Interessen einbringen. Gleichzeitig besteht
ein direkter wechselseitiger Austausch von internationalen bildungspolitischen Akteuren
und Erwachsenenbildungseinrichtungen.

Abbildung 13: Analyseebenen

Makro-Ebene: Steuerung durch nationale und internationale bildungspolitische Akteure

Meso-Ebene: Gestaltung von Erwachsenenbildung I I

Mikro-Ebene: Austausch von Teilnehmenden und Mitarbeitenden,
Emotionale und kognitive Lernprozesse, personliche Lebenswelt der Teilnehmenden

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Stromquist (1995, S. 17) und Siebert (2012, S. 15ff.)

Es richten sich Bildungsprogramme der UNESCO und der EU an die Einrichtungen,
welche diese finanziell darin unterstiitzen, zu den bildungspolitischen Zielen der jeweiligen
Akteure beizutragen. Ein Beispiel dafiir ist das Programm Strategische Partnerschaften, wel-
ches die Vernetzung von Erwachsenenbildungseinrichtungen in Europa anstrebt (vgl. Na-
tionale Agentur beim Bundesinstitut firr Berufsbildung, 2018). Auf der Mikro-Ebene findet
ein Austausch der Teilnehmenden untereinander und mit den Mitarbeitenden statt. Dieser
ermoglicht Lehr- und Lernprozesse. Die Erfahrungen mit den Lernprozessen von Teilneh-
menden pragen ihr Handeln in der Gestaltung von Erwachsenenbildung. Die Gestaltung
der Angebote kann dazu beitragen, dass sich diese Wissen und Fahigkeiten aneignen kon-
nen, die sie benétigen, um dem Paradigma der Selbststeuerung zu folgen. Zu diesen zahlt
die Selbstreflexion von Mitarbeitenden (Pachner, 2013) und ihr Umgang mit Diversitat
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(Riegel, 2016) (Kap. 2.4.1). Auf der Grundlage einer Zielgruppenanalyse kann Erwachsen-
enbildung teilnehmendenorientiert gestaltet werden (Kap. 2.4.2). Didaktik und Lerninhalte
konnen sich an der Lebenswelt der Teilnehmenden orientieren und Reflexion und Selbst-
steuerung anstreben (Kap. 2.4.3). Gemeinschaft und Austausch ermdglichen emotionale
Lernprozesse der Teilnehmenden und kénnen zu ihrem Empowerment beitragen (Kap.
2.4.4). Abschlieflend wird auf der Grundlage der theoretischen Erkenntnisse ein theoreti-
sches Modell erarbeitet, welches die Grundlage fiir die empirische Studie darstellt.

2.4.1 Zur Selbstreflexion von Mitarbeitenden

Die Selbstreflexion von Mitarbeitenden kann zum Empowerment der Teilnehmenden bei-
tragen, weil sie die Rahmenbedingungen von Erwachsenenbildung gestalten. Kade (1989)
betont, dass Erwachsenenbildung Teilnehmende stirken kann, die durch Individualisie-
rungsprozesse verunsichert sind. Die Starkung von Teilnehmenden wird in Anlehnung Ka-
de (1989) durch die Identifizierung mit den Mitarbeitenden moglich (vgl. ebd., S. 798). Sie
bringen sich als Person ein und gehen mit den Teilnehmenden Beziehungen ein, sodass ihre
Personlichkeit den Austausch und die Rahmenbedingungen von Erwachsenenbildung pra-
gen. Die Mitarbeitenden sollen sich nach Aschemann (2015) selbst fiir ihr personliches Em-
powerment hinsichtlich ihrer Arbeitsbedingungen einsetzen. Die Selbstreflexion der Mitar-
beitenden zeigt sich in Anlehnung an Pachner (2013) darin, dass sie ihr eigenes Handeln
anhand von wissenschaftlichen Erkenntnissen reflektieren. Othering-Prozesse (Said, 2009,
Riegel, 2016) konnen dann stattfinden, wenn sich Personen, begegnen, die zu unterschied-
lichen sozialen Gruppen gehoren. Eine Reflexion der eigenen Othering-Prozesse der Mitar-
beitenden tragt dazu bei, dass sie den Teilnehmenden, wenn sie zu anderen sozialen Grup-
pen gehoren, gleichberechtigt und auf Augenhohe begegnen (vgl. ebd.).

Die Mitarbeitenden gestalten Erwachsenenbildung und fungieren als Vorbild fiir die
Teilnehmenden. Ihre Personlichkeit ist fiir das Empowerment der Teilnehmenden von Be-
deutung. Nach Kade (1989) nehmen sie fiir die Teilnehmenden eine Vorbildfunktion ein
und gehen mit ihnen eine personliche Beziehung ein. Die Teilnehmenden kénnen sich mit
ihnen identifizieren (vgl. ebd., S. 798). Um zum Empowerment von Teilnehmenden beizu-
tragen, ist es wichtig, dass Mitarbeitende ihr Leben, ihr Handeln und ihr Lernen selbst ge-
stalten. Damit zeigen sie in ihrem eigenen Handeln Empowerment. Hier ist relevant, dass
sie in konkreten Situationen im Austausch mit den Teilnehmenden reflektiert handeln.
Wenn sie ad hoc auf Bedarfe und Probleme der Teilnehmenden reagieren, soll ihr Handeln
durch Selbststeuerung geprigt sein. Die Selbstreflexion der Mitarbeitenden triagt dazu bei,
dass sie die Lerninhalte selbst verstehen, itber Methodenkenntnisse verfiigen, diese ange-
messen umsetzen und Bedarfe der Teilnehmenden beriicksichtigen (vgl. Kade 1989, S. 798,
Siebert, 2012, S. 81). Die Personlichkeit der Mitarbeitenden ist von Bedeutung, weil diese in
eine personliche Beziehung mit den Teilnehmenden treten und der gegenseitige Austausch
zu deren Empowerment beitrdgt. Nach Franz (2013) ermoglicht deren Reflexion, dass sie
die Teilnehmenden in konkreten Situationen in ihren kognitiven und emotionalen Lern-
prozessen begleiten und unterstiitzen kénnen (vgl. S. 8). Die Mitarbeitenden sollen den
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Teilnehmenden den Aufbau von Vertrauen und eine emotional-reziproken Beziehung an-
bieten. Es ist wichtig, dass sie den Teilnehmenden gegeniiber zuverlissig, empathisch und
unterstiitzend sind. Die Beziehung befahigt die Teilnehmenden, Bedarfe und Probleme ih-
rer personlichen Lebenswelt besser zu verstehen und zu artikulieren, was in Anlehnung an
Heite (2015) zu ihrem Empowerment beitragen kann. Die Aneignung von Wissen, das fiir
die Teilnehmenden in ihrer personlichen Lebenswelt relevant ist, tragt dazu bei, dass sie
diese besser verstehen. Die Teilnehmenden konnen im Austausch mit anderen Teilneh-
menden ihre personlichen Anliege und Bedarfe artikulieren (vgl. ebd., S. 149). Die Gestal-
tung von Erwachsenenbildung durch die Mitarbeitenden bedarf dem Verstehen von Theo-
rie und Praxis von Erwachsenenbildung. Die Mitarbeitenden kénnen sich in ihrem Handeln
auf wissenschaftliche Erkenntnisse beziehen und ihr Handeln anhand von wissenschaftli-
chen Erkenntnissen verstehen. Gleichzeitig ist von Bedeutung, dass die Mitarbeitenden aus
der Erwachsenenbildungspraxis Erkenntnisse gewinnen und selbstreflektiert auf die Bedar-
fe der Teilnehmenden antworten und ihre Angebote an der Lebenswelt der Teilnehmenden
ausrichten.

Selbstreflexion kann nach Pachner (2013) Mitarbeitende zu einer Balance von Theorie
und Praxis befidhigen. Diese konnen das eigene Handeln im reziproken Austausch besser
verstehen. Theoretisches Wissen tiber die Erwachsenenbildungspraxis reicht nicht aus, da-
mit diese im Umgang mit den Teilnehmenden reflektiert handeln. Die Selbstreflexion der
Mitarbeitenden zeigt sich im Austausch mit Teilnehmenden. Sie sollen im Austausch ihr
Handeln in Bezug zu wissenschaftlichen Theorien setzen und reflektieren (vgl. ebd., S. 7).
Es ist von Bedeutung, dass sie die Teilnehmenden vor dem Hintergrund ihrer personlichen
Lebenssituation und ihrer sozialen Benachteiligung verstehen. Konstruktivistischen Uber-
zeugungen entsprechend konstruieren Mitarbeitende und Teilnehmende gegenseitig Vor-
stellungen voneinander. Selbstreflexion ist daran zu beobachten, dass die Mitarbeitenden
ihre personlichen Vorannahmen verstehen. Indem sie sich iiber ihre persénlichen Voran-
nahmen bewusst sind, konnen sie im Umgang mit Teilnehmenden reflektiert handeln.
Nach Kade (1989) werden durch Individualisierungsprozesse neue Anspriiche an die Mit-
arbeitenden gerichtet. Diese handeln als individuelle Personen, sodass weniger ihre fachli-
che Qualifikation als ihre personlichen Erfahrungen und Bildung von Bedeutung sind, um
mit den Teilnehmenden eine personliche Beziehung einzugehen. Diese kann zu deren Em-
powerment beitragen (vgl. ebd., S. 805). Die eigene Selbstreflexion ist von Bedeutung, damit
sie die Teilnehmenden nicht tiberfordern und in ihrer Eingebundenheit in traditionelle Ge-
sellschaftsstrukturen annehmen und verstehen. Ein reflektierter Umgang mit und das Ver-
stehen der Teilnehmenden tragt dazu bei, dass sich diese verstanden fithlen und Zugeho-
rigkeit in der Gemeinschaft von Erwachsenenbildung erleben. Nach Briining et al. (2001)
ist neben dem Wissen iiber die Zielgruppe wichtig, dass die Mitarbeitenden die Teilneh-
menden gut beraten konnen (vgl. ebd., S. 108f.). Letztere konnen in der Erwachsenenbil-
dung ein neues Handeln erproben, in welchem sie nicht von Benachteiligung geprigt sind.
Dies fuhrt dazu, dass die Teilnehmenden verstehen, dass soziale Benachteiligung nicht fest-
steht, sondern dass sie aktiv gegen ihre Benachteiligung angehen kénnen. Sie machen die
Erfahrung, dass sie aktiv auf ihr Handeln Einfluss nehmen kénnen. Sie kénnen lernen zu
verstehen, dass sie in der Lage sind, soziale Zugehorigkeit auszuhandeln. Dies tragt dazu



Zur Gestaltung von Erwachsenenbildung 107

bei, dass sich Mitarbeitende mit Teilnehmenden austauschen, in welchem diese in Anleh-
nung an Kade (1989) ein Gefiihl von Gemeinschaft und Zugehorigkeit erfahren (vgl. S. 798).
Eine Selbstreflexion der Mitarbeitenden kann zum Empowerment der Teilnehmenden bei-
tragen. Nach Pachner (2013) kann Selbstreflexion den Teilnehmenden erméglichen, dass
sie ihr Handeln verandern, ihre personliche Lebenswelt gestalten und ihr individuelles Pro-
fil entwickeln. Die Selbstreflexion von Mitarbeitenden kann dazu beitragen, dass sich die
Teilnehmenden zunehmend selbst Wissen und Fahigkeiten aneignen (vgl. ebd., S. 4).

Die Einrichtungen befinden sich nach David (2018) in einer ,,Ambiguitit in Bezug auf
Wirkung und Wirksamkeit von organisierten Lehr-Lernprozessen® (S. 160). Dass sie als
Mitarbeitende von Erwachsenenbildung reflektiert handeln, ermoglicht kognitive und v.a.
emotionale Lernprozesse der Teilnehmenden. Dies tragt dazu bei, dass sich die Teilneh-
menden selbst besser verstehen kénnen. Die Beziehungsgestaltung geschieht spontan. Da-
bei ist wichtig, dass das eigene Handeln stets an wissenschaftlichen Erkenntnissen und per-
sonlichen Uberzeugungen reflektiert wird. Nach Kade (1989) sollen die Mitarbeitenden zu
einem ,anregenden Gegentiber personlicher Auseinandersetzung® (S. 805) fiir die Teilneh-
menden werden. In Anlehnung an David (2018) miissen die Mitarbeitenden das Span-
nungsfeld aushalten, in dem sich die Teilnehmenden befinden. Es ist ihre Aufgabe, die Un-
sicherheit und die Offenheit des Austausches in der Erwachsenenbildung zu gestalten. Diese
Unsicherheit und die Offenheit sollen ausgehalten werden, damit die Teilnehmenden die-
sen Raum zur eigenen Entwicklung nutzen konnen. Wenn Bildungsrdume zu stark struk-
turiert und in zu hohem Umfang evaluiert werden, stellt die Frage, wo die Teilnehmenden
den Raum haben, selbst zu entscheiden, wie sie reagieren und handeln. Emotionalen und
kognitiven Lernprozessen ist von den Mitarbeitenden ein Freiraum einzurdumen, in dem
sich die Teilnehmenden entwickeln und ein neues Handeln erproben konnen (vgl. ebd., S.
152). Dies ermoglicht ihnen, Selbstvertrauen und einen Glauben an die eigene Selbstwirk-
samkeit nach Bandura (1994) zu entwickeln. Lernprozesse, die zum Empowerment der
Teilnehmenden beitragen, werden dadurch erméglicht, dass Erwachsenenbildung Ihnen ei-
nen Raum erméglicht, in dem sie sich frei entwickeln konnen und der nicht vorab durch
Lerninhalte strukturiert ist. Nach David (2018) ist es die Aufgabe der Mitarbeitenden, die-
sen Raum zu ermoglichen. Dies geht damit einher, dass sie mit der Unsicherheit, den ein
reziproker Austausch mit sich bringt, umgehen und aushalten konnen (vgl. S. 160). Auch
Pachner (2018) betont die Notwendigkeit einer Selbstreflexion der Mitarbeitenden, die sie
befahigt mit der Offenheit einer Beziehungsgestaltung umzugehen (vgl. ebd., S. 146).

Frauen in der Erwachsenenbildung thematisierten u.a. Faulstich-Wieland, Nuissl und
Siebert (1994). Darin wurde die berufliche Beschiftigung von Frauen in der Erwachsenen-
bildung analysiert, wobei die Arbeitsbedingungen zum Teil problematisch sind. Frauen, die
hier im Rahmen von Honorartitigkeiten tétig sind, sollen sich nach Hiibner, Schittko und
Schmidt (1994) ,,am eigenen Zopf aus dem Sumpf* (S. 111) ziehen und bessere Arbeitsbe-
dingungen einfordern. Dies entspricht dem Grundgedanken von Empowerment, das von
Mitarbeitenden zu leisten ist. Um Teilnehmende zu unterstiitzen und ihnen ein gutes Vor-
bild sein zu kénnen, ist von Bedeutung, dass die Mitarbeitenden selbst ihre Rechte einfor-
dern. Dies zeigt sich darin, dass sie eine langfristige Beschéftigung anstelle von freiberufli-
chen Titigkeiten einfordern und darin, dass ihre Leistung finanziell angemessen vergiitet
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wird (vgl. ebd., S. 106ff.). Ihre Selbstreflexion zeigt sich darin, ob sie die zum Teil proble-
matischen Arbeitsbedingungen in Erwachsenenbildungseinrichtungen hinnehmen oder
dagegen angehen. Die Arbeitsbedingungen betreffen v.a. Frauen, die einen Grofiteil der
Mitarbeitenden ausmachen. Aschemann (2015) beobachtet in Einrichtungen in Osterreich
»Widerspriiche zwischen Schein und Wirklichkeit“ (S. 4). Diese zeigen sich darin, dass sich
die Einrichtungen nach auflen hin anders préisentieren, als die inneren Verhaltnisse tatsdch-
lich sind. Dies zeigt sich in einer ,, Ausbeutung® (ebd., S. 4) der Mitarbeitenden. In ihrer
Vorbildfunktion fiir die Teilnehmenden nach Kade (1989, S. 798) ist es wichtig, dass die
Mitarbeitenden sich selbst fiir ihre Rechte einsetzen und gute Arbeitsbedingungen einfor-
dern. Diese sollen sich aktiv fiir bessere Arbeitsbedingungen einsetzen und organisiert in
Gewerkschaften aushandeln. Bessere Arbeitsbedingungen und eine hohere Zufriedenheit
mit der eigenen beruflichen Tatigkeit tragen dazu bei, dass die Mitarbeitenden den Teilneh-
menden, einen Raum ermdglichen kénnen, den sie engagiert gestalten konnen. Wenn die
Teilnehmenden das Handeln der Mitarbeitenden beobachten und im gegenseitigen Aus-
tausch ihre personlichen Uberzeugungen erfahren, kénnen diese eine Vorbildfunktion ein-
nehmen (vgl. Aschemann, 2015, S. 2ff.). In einem sozialen Wandel verlieren traditionelle
Strukturen an Bedeutung. Im Kontext von sozialer Benachteiligung richtet sich das Konzept
Empowerment in Anlehnung an Stromquist (2014) an Personen, die in einer Gesellschaft
benachteiligt werden. Empowerment als ein Ziel von Erwachsenenbildung soll dazu beitra-
gen, dass die Teilnehmenden lernen, dass sie ihr Handeln selbst steuern und ihre Lebenswelt
selbst gestalten (vgl. S. 319).

Othering-Prozesse kennzeichnen den Umgang von Personen untereinander, wenn sie
zu unterschiedlichen sozialen Gruppen gehoren. Dies geht damit einher, dass sie anderen
personlichen und sozialen Kategorien zuzuordnen sind. Dazu zahlt z.B. die Zugehorigkeit
zu einer anderen Religion, andere Lerninteressen oder ein anderes Alter. Der konkrete Aus-
tausch ist nicht nur als einzelnes Gesprich zu verstehen, sondern in einen Kontext sozialer
Praktiken einzuordnen. Diese zeigen, wie Personen einer Gesellschaft mit Diversitdt umge-
hen. Es geht um soziale Aushandlungsprozesse und inwiefern soziale Benachteiligung ge-
pragt oder reflektiert wird. Benachteiligung kann sich im Austausch unter Mitarbeitenden
und Teilnehmenden zeigen. Wenn diese reflektiert wird, haben die Teilnehmenden die
Moglichkeit, neue Beziehungserfahrungen zu machen, in denen sie in Anlehnung an Freire
(1971) den Mitarbeitenden auf Augenh6he begegnen. Nach Schreiber-Barsch und Fawcett
(2017) ist eine Anerkennung und Reflexion von Diversitat notwendig, um Gleichberechti-
gung und soziale Zugehorigkeit zu ermdglichen. Das Bewusstsein tiber Diversitit kann zu
dem Empowerment von Teilnehmenden beitragen. Darin sehen Schreiber-Barsch und
Fawcett die Moglichkeit, wie sich soziale Benachteiligung einhergehend mit dem Paradigma
Lebenslangen Lernens auflosen kann (vgl. ebd., S. 297). Padagogisches Handeln der Mitar-
beitenden ist mit Diversitat und mit Othering-Prozessen verbunden. Othering stellt die Fra-
ge danach, wie Mitarbeitenden mit Teilnehmenden aus anderen sozialen Gruppen umge-
hen. Personen aus anderen sozialen Gruppen sind insofern anders, als dass sie sich anderen
sozialen Kategorien zuordnen, wie Kastenzugehorigkeit oder ethnische Herkunft. Das An-
ders-Sein betrifft soziale Kategorien wie die ethnische Herkunft, sodass Diversitit ein zen-
trales Thema ist. Othering-Prozesse kennzeichnen diesen Umgang mit Diversitit in Er-
wachsenenbildungsangeboten und finden im Umgang der Mitarbeitenden mit Teilneh-
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menden statt, deren Gemeinschaft durch Diversitat gepragt ist. Selbstreflexion nach Pach-
ner (2013) zeigt sich darin, dass die Mitarbeitenden mit unklaren und diffusen Situationen
umgehen konnen (vgl. ebd., S. 5). Dazu fiihrt, dass sie ihren Umgang mit Diversitét reflek-
tieren. Padagogische Mitarbeitende sollen dies fiir sich personlich reflektieren und sich da-
riiber moglichst bewusst sein, wie sie mit Personen umgehen, die anders sind als sie selbst.
Hierzu z4hlt, dass sie ihre Deutungsmuster und unbewussten Zuschreibungen reflektieren
(siehe Schiif$ler, 2000). Othering-Prozesse gehen mit sozialen Prozessen in einer Gesell-
schaft einher, in denen soziale Benachteiligung geschieht. In Anlehnung an Riegel (2016)
tragt der Reflexion ihres eigenen Umgangs mit Diversitit, dazu bei, dass die Mitarbeitenden
mit Teilnehmenden reflektiert umgehen und ihnen nach Freire (1971) auf Augenhéhe zu
begegnen. Dies kann zu einer Vermeidung einer Reproduktion einer sozialen Aufteilung,
wie sie in traditioneller Erwachsenenbildung geschieht, fithren (vgl. ebd., S. 176ff.).

2.4.2 Zielgruppen- und Teilnehmendenorientierung

Zielgruppenorientierung und die Gestaltung von Erwachsenenbildung kann zum Em-
powerment der Teilnehmenden beitragen. Nach Schiersmann (1994) ist es ein Ziel der Ziel-
gruppenorientierung, das Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen, die nicht oder
wenig an Erwachsenenbildung teilnehmen, von den Angeboten erreicht werden (vgl. ebd.,
S.502). Es wird der Frage nachgegangen, inwiefern Empowerment als ein Ziel von Erwach-
senenbildung eine stirkere Zielgruppenorientierung erfordert. Im Rahmen einer Zielgrup-
penanalyse wird analysiert, was dazu beitragen kann, dass Personen individuelle Wider-
stande abbauen und an Erwachsenenbildung teilnehmen. Sozialintegrative Ansitze ermog-
lichen ein Verstindnis der Zielgruppe auf Grundlage ihres Handelns. Abschliefiend wird
auf die Frage eingegangen, wie Erwachsenenbildung zielgruppenorientiert gestaltet werden
kann.

Nach Kade (1989) erfordern Individualisierungsprozesse von Erwachsenenbildung,
dass die Teilnehmenden sie fiir die individuelle Gestaltung ihres personlichen Profils ver-
wenden konnen und durch die Teilnahme einen Nutzen erlangen (vgl. ebd., S. 800). Schff-
ter (2014) analysiert Empowerment im Rahmen von Zielgruppenorientierung im Kontext
von sozialer Benachteiligung. Erwachsenenbildung wird vor dem Hintergrund eines sozia-
len Wandels erdrtert. Mit dem sozialen Wandel geht nach Kade (1989) eine verdnderte An-
gebotsstruktur von Erwachsenenbildung einher, in der eine Zielgruppenorientierung zent-
ral ist. Die Angebote veridndern sich nach Schiffter (2014) dahingehend, dass von den Teil-
nehmenden ,.ein bislang ungewohntes Maf} an individueller Eigenverantwortung® (ebd., S.
8) erwartet wird. Folglich gewinnt die Selbststeuerung der Teilnehmenden an Bedeutung.
Damit zeigt sich in den Erwachsenenbildungsangeboten der soziale Wandel, in dem Indi-
vidualisierung und Selbststeuerung an Bedeutung gewinnen. Mit der Zielkategorie Em-
powerment orientiert sich Erwachsenenbildung an der personlichen Lebenswelt der Teil-
nehmenden und der Zielgruppe. Erwachsenenbildung adressiert die Teilnehmenden in ih-
rer personlichen Lebenswelt. Die Mitarbeitenden sollen gemeinsam mit den Teilnehmen-
den deren Lebenswelt besser verstehen. Der gemeinsame Austausch und das gemeinsame
Verstehen kénnen dazu beitragen, die soziale Aufteilung in benachteiligte und privilegierte
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soziale Gruppen aufzulosen, sodass Erwachsenenbildung einen Beitrag zur sozialen Zuge-
horigkeit von Teilnehmenden leistet. In einer Zielgruppenorientierung ist die Gleichbe-
rechtigung von Mitarbeitenden und Teilnehmenden zentral, wobei diese zum Empower-
ment der Teilnehmenden beitréigt.

Daran schlieflen Schreiber-Barsch und Fawcett (2017) in einer Untersuchung zu Inklu-
sionsarchitekturen an. Dort widmen sie sich inklusiven Lernorten, wobei die Frage gestellt
wird, was einen inklusiven Lernort im Paradigma Lebenslangen Lernens ausmacht und wie
dieser moglich ist. Dies ist vor dem Kontext der Aufldsung von bestehenden sozialen Grup-
pen zu verstehen, die mit Individualisierungsprozessen einhergeht. Die Frage ist, inwiefern
sich die ,Empowermentstrategie einer sozialen Gruppe® (ebd., S. 315) darin zeigt, dass sie
sich selbst als Zielgruppe von Erwachsenenbildungsangeboten verstehen. Anschlieflend
wird der Frage nachgegangen, inwiefern dies fiir die Zielgruppenanalyse und Planung von
Erwachsenenbildung von Bedeutung ist. Damit geht die Frage einher, inwiefern Erwachse-
nenbildung als Raum gestaltet wird, an welchen Teilnehmende Gemeinschaft und Zugeho-
rigkeit erfahren (vgl. ebd.). Eine Zielgruppenanalyse trigt dazu bei, die Angebote an den
Bedarfen und Problemen der Teilnehmenden auszurichten. Nach Briining et al. (2001) ist
dies in Erwachsenenbildungsangeboten, die sich an benachteiligte Personen richten, von
Bedeutung (vgl. ebd., S. 108f.). Wenn die Mitarbeitenden die persénlichen Bedarfe und Pro-
bleme der Teilnehmenden verstehen, konnen sie in der Gestaltung von Erwachsenenbil-
dung darauf eingehen und an den Bedarfen und Problemen der Teilnehmenden ausrichten.
Dies entspricht einer Zielgruppen- und Teilnehmendenorientierung, wobei diese fiir die
Gestaltung von Erwachsenenbildung grundlegend sind. Beides sind Aufgabenbereiche von
Mitarbeitenden der Einrichtungen. Eine Zielgruppe von Erwachsenenbildung ist nach Hip-
pel, Tippelt und Gebrande (2018) ist durch ,,gemeinsame sozialstrukturelle Merkmale® (S.
1133) gekennzeichnet. Durch ihre Zugehorigkeit zu derselben sozialen Gruppe unterschei-
det sich eine Zielgruppe von Adressat/inn/en. Diese sind die Personen, die durch die An-
sprache einer Erwachsenenbildungseinrichtung zur Teilnahme bewegt werden sollen (vgl.
ebd.). Die Ansprache von potenziellen Teilnehmenden erfolgt aufgrund ihrer Zugehorig-
keit zu einer sozialen Gruppe oder aufgrund von sozialen Kategorien, denen sie zugeordnet
werden konnen. Nach Schiersmann (1994) soll eine Zielgruppenorientierung Personen aus
benachteiligten sozialen Gruppen erreichen, die durch soziale Benachteiligungen aufgrund
ihrer Zugehorigkeit zu unterschiedlichen sozialen Kategorien, nicht oder nur wenig an Er-
wachsenenbildung teilnehmen (vgl. ebd., S. 502). Die Gestaltung des Angebots orientiert
sich an den Bedarfen der sozialen Gruppen, welche denselben sozialen Kategorie zugeord-
net werden konnen. Eine Zielgruppe definiert sich durch ihre Zuordnung zu sozialen Kate-
gorien, in denen sie sich von anderen Zielgruppen unterscheiden. Die Mitarbeitenden ha-
ben eine Vorstellung davon, welche Bedarfe ihre Zielgruppe hat und konnen versuchen die
Angebote dementsprechend zu gestalten. In diesem Verstindnis ist eine soziale Gruppe,
sofern sie von Erwachsenenbildung adressiert wird, einer Zielgruppe. Zielgruppen lassen
sich in Anlehnung an Lassnigg (2010) nach sozialen Kategorien und Lebensphase der Teil-
nehmenden differenzieren:
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Lassnigg (2010) differenziert soziale Kategorien, anhand derer die Bedarfe der Zielgrup-
pe verstanden werden konnen. Dazu zéhlen Geschlecht, Alter, Bildungsstand und soziale
Zugehorigkeit (vgl. ebd., S. 5). Sozialen Benachteiligung kann aufgrund von einer Behinde-
rung entstehen, womit sich Schreiber-Barsch und Fawcett (2017) beschiftigen. Weitere
mogliche soziale Kategorien sind ethnische Herkunft, Religion und die Zugehorigkeit zu
einer registrierten Kaste oder zu einem registrierten Stamm wie in Indien. Nach Bremer
(2010) gehen soziale Kategorien, die soziale Milieus prigen, mit anderen Anforderungen an
Erwachsenenbildung einher. Die soziale Aufteilung einer Gesellschaft erfolgt in soziale
Gruppen, die in hoherem oder geringerem Umfang benachteiligt oder privilegiert sind.
Wohingegen privilegierte soziale Gruppen die Gestaltung ihrer Lebenswelt und die Ent-
wicklung ihrer Personlichkeit anstreben, nehmen benachteiligte soziale Gruppen an Er-
wachsenenbildung aus einer beruflichen Notwendigkeit oder zum ,,Mithalten“ (ebd., S. 7)
teil. Die Bildungsstrategien unterscheiden sich je nachdem, ob sie die die Privilegien privi-
legierter sozialer Gruppen sichern oder die Ausgrenzung benachteiligter sozialer Gruppen
vermeiden sollen. Zwischen privilegierten und benachteiligten sozialen Gruppen befinden
sich soziale Gruppen, die weder privilegiert noch benachteiligt sind, sondern sich dazwi-
schen befinden. Diese erwarten sich einen personlichen Nutzen von ihrer Teilnahme und
dass sie in ihrem sozialen Ansehen steigen (vgl. ebd., S. 7). Im Rahmen einer Zielgruppen-
analyse konnen spezifische Bedarfe eruiert werden, die mit sozialen Kategorien einherge-
hen. Tab. 9 differenziert spezifische Bedarfe von Zielgruppen und wie diese in der Gestal-
tung von Erwachsenenbildung beriicksichtigt werden kénnen.

Tabelle 9: Bedarfe von Zielgruppen und Erwachsenenbildung

Personliche / Unterschiede in der Bedarfe der Ziel- Berticksichtigung in der Gestaltung

soziale Kategorie

gruppe

von Erwachsenenbildung

Geschlecht

Unterschiedliche Motivation fiir die
Teilnahme

Kleingruppen, in denen nur Frauen
oder nur Manner sind

Behinderung

Barrierefreiheit

Barrierefreie Gestaltung von Rahmen-
bedingungen wie z.B. Raum und Lern-
material

Bildungsstand

Unterschiedliches Vorwissen, kognitive
Fahigkeiten, Interesse an Bildung

Lernmaterial und Lerninhalte, die dem
Bildungsstand angemessen sind

Zugehorigkeit zu
einer sozial benach-
teiligten Gruppe

Bedarf an Anerkennung und Wert-
schatzung

Reflexion von Bedarfen und Proble-
men, Austausch Uber Diversitat, Wert-
schatzung

Religion

Zeit an religiosen Feiertagen und Ein-
schrankungen aufgrund von sozialen
Praktiken (z.B. Fasten)

Eine Terminplanung, die sich an religic-
se Feiertagen und religitse soziale
Praktiken anpasst

Quelle: Eigene Darstellung

Unterschiedliche geschlechtsspezifische Interessen konnen mit didaktischen Methoden
beriicksichtigt werden. Kleingruppen, in denen Frauen und Ménner unter sich sind, kon-
nen einen offenen und reziproken Austausch ermdglichen. Die Gestaltung der Riume und
der Lernmaterialien kann an die Bedarfe von Teilnehmenden, die eine Behinderung haben,



112 Theoretische Grundlagen: Empowerment und Erwachsenenbildung

angepasst werden. Das Lernmaterial und die Lerninhalte eines Erwachsenenbildungsange-
bots kdnnen an den Lerninteressen und an dem Bildungsstand der Teilnehmenden ausge-
richtet werden. Neben kognitiven Lernprozessen sind in Anlehnung an Gieseke (2009)
emotionale Lernprozesse zu beriicksichtigen. Dazu zahlt, dass Erwachsenenbildung in An-
lehnung an Kade (1989) einen beziehungsstiftenden Kontext ermdglicht, der den Teilneh-
menden mit Wertschatzung und mit Respekt begegnet (vgl. S. 798). Zudem kénnen spezi-
fische religiose Bedarfe von sozialen Gruppen in der Gestaltung von Erwachsenenbildung
beriicksichtigt werden. Dies umfasst z.B. eine Terminplanung, die sich an religiosen sozia-
len Praktiken und Feiertagen orientiert. Die Angebote konnen zeitlich so geplant werden,
dass sie nicht zur gleichen Zeit wie Gottesdienste oder regelméaflige Gebete stattfinden.

Nach Lassnigg (2010) sind Lebensphasen von Teilnehmenden zentral fiir ihre jeweiligen
Bedarfe. Im Rahmen einer Zielgruppen- und Teilnehmendenorientierung sollen Lebens-
phasen beriicksichtigt werden. Lebensphasen im Erwachsenenalter sind die ,,rush hour of
life“ (ebd., S. 5), in welcher die Ausiibung einer Erwerbstétigkeit einen hohen Einfluss auf
die Bereitschaft hat, an Erwachsenenbildung teilzunehmen. Im Anschluss an diese Lebens-
phase zeigt sich ein verstarktes Interesse an Erwachsenenbildung von Personen, die sich
beruflich profiliert haben. Diese nutzen die Angebote um sich beruflich oder privat neu zu
orientieren und ihr individuelles Profil neu zu gestalten. Die Gestaltung von Erwachsenen-
bildung kann auf die Bedarfe von Teilnehmenden eingehen, die sich je nach der Lebens-
phase, in der sie sich befinden, unterscheiden (vgl. ebd.). Anhand der Zielgruppenanalyse
soll die Gestaltung von Erwachsenenbildung erfolgen, die sich an den Bedarfen der poten-
ziellen Teilnehmenden ausrichtet. Dafiir sind verschiedene Gesichtspunkte zu beachten:
Der Zeitpunkt und die Dauer von Erwachsenenbildung stellen ein wichtiges Kriterium fiir
die Entscheidung dar, ob Personen daran teilnehmen oder nicht. Ein gut gewahlter Zeit-
punkt, der an Bedarfen der Zielgruppe ausgerichtet ist, tragt dazu bei, diese Bereitschaft zu
erhohen. Es ist zu bedenken, ob zu der Zeit, an der das Angebot stattfindet, eine Kinderbe-
treuung moglich ist. Wenn die Zielgruppe berufliche tétig ist, ist wichtig, dass Erwachsenen-
bildung dann stattfindet, wenn sie nicht arbeiten miissen. Dies ermdglicht, dass die Teil-
nehmenden gleichzeitig eine Erwerbstitigkeit ausiitben und an Erwachsenenbildung teil-
nehmen konnen. Es ist zu bedenken, ob die Dauer angemessen ist und ob diese fiir die Ziel-
gruppe nicht zu umfangreich wirken konnte. Personen wird ein erster Einblick in Erwach-
senenbildung ermdglicht, wenn diese mit geringer Stundenanzahl und jeweils mit kurzer
Dauer angeboten wird. Dies ermdglicht ihnen ein erstes niederschwelliges Kennenlernen
des Angebots. Wichtig ist, dass die Personen verstehen, dass sie keine Verpflichtungen ein-
geht, ohne das Angebot zu kennen. Wenn im ersten Kennenlernen das Interesse geweckt
wurde, konnen sie langerfristig teilnehmen. Die Mitarbeitenden sollen dies beim ersten
Treffen in der Erwachsenenbildungseinrichtung den Personen, die Interesse an einer wei-
teren Teilnahme haben, kommunizieren.

Auszra (2001) betont die Bedeutung eines Raums, in dem nur Frauen und keine Manner
teilnehmen. Dieser gibt ihnen die Moglichkeit, sich in einem Raum ,.frei von patriarchaler
Herrschaft® (ebd., S. 321) zu lernen und sich zu entwickeln. Die Bedeutung dieser Teilneh-
mendenorientierung wurde von politischen Akteuren im deutschsprachigen Raum aufge-
griffen. Das Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge (2018) veroffentlichte ein Angebot
fiir Integrationskurse, die sich nur an Frauen richten. Erwachsenenbildungsangebote sollen
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in der Nahe des Wohnorts der Frauen durchgefiihrt werden, wobei es von Vorteil ist, wenn
die Frauen den Ort kennen. Dafiir bietet sich der Kindergarten an, zu dem die Frauen ihre
Kinder bringen (vgl. ebd.). Damit Erwachsenenbildung zum Empowerment von Teilneh-
menden beitragen kann, sollen persénliche Widerstinde und Angste verstanden werden,
die mit der Teilnahme verbunden sein kénnen. In Anlehnung an Kapeller und Stiftinger
(2010) sind bildungsbenachteiligten Frauen zum Teil verunsichert, an Erwachsenenbildung
teilnehmen. Eine Ursache dafiir liegt darin, dass sie lange nicht an formaler Erwachsenen-
bildung teilgenommen haben. Wenn die Frauen im formalen Schulsystem negative Erfah-
rungen gemacht haben und sie nicht wissen, was sie in der Erwachsenenbildung erwartet,
kann die Teilnahme mit Angst und Unsicherheit verbunden sein. Die Gestaltung von Er-
wachsenenbildung soll sich an den Bedarfen der Frauen ausrichten, wozu zihlt, dass die
Angebote finanziell fiir die Zielgruppe ermdglicht werden kann. Wichtig ist eine Zielgrup-
penanalyse, die zu einem besseren Verstindnis der Zielgruppe beitrdgt. Die Erkenntnisse
der Analyse sollen in die Gestaltung und Planung von Erwachsenenbildung eingebunden
werden. Es ist von Bedeutung, dass die Zielgruppenansprache Personen in ihrer personli-
chen Lebenswelt erreichen und in ihnen eine Teilnahmebereitschaft wecken kann. Perso-
nen, die beruflich im Kontakt mit der Zielgruppe stehen, verfiigen iiber Informationen tiber
und Erfahrungen ihnen. Diese kénnen in eine Zielgruppenanalyse miteingebunden werden
(vgl. ebd,, S. 7f.).

Der Zielgruppe soll ein niederschwelliger rdumlicher Zugang zu Erwachsenenbildung
ermoglicht werden. Dieser zeigt sich darin, dass die Rdume, an denen die Angebote statt-
finden, in raumlicher Nihe zur personlichen Lebenswelt von Personen liegen. Erwachse-
nenbildung wird diesem Ansatz entsprechend in Raumen oder nahe bei Gebduden angebo-
ten, in denen sich Kinderbetreuung oder Beratungsangebote befinden. Wenn Personen die
Raume bekannt sind, fillt es ihnen leichter, dort teilzunehmen. Ein ihnen unbekannter
Stadtteil tragt dazu bei, dass die Bereitschaft von Personen zur Teilnahme geringer ist als
wenn sie den Ort kennen. Wenn Erwachsenenbildung in rdumlicher Ndhe zum Wohnort
der Personen angeboten wird fiihlen sie sich bei der Teilnahme sicher. Wenn Erwachsenen-
bildung in einem raumlichen Bereich angeboten wird, in denen sich Personen nicht aus-
kennen und der ihnen fremd ist, sind die Widerstinde, teilzunehmen, héher. Die Rdume,
in denen Erwachsenenbildung angeboten wird, sollen erreichbar und barrierefrei sein, da-
mit Personen mit korperlichen Einschrinkungen teilnehmen kénnen. Schneider und Wag-
ner (2011) beschiftigen sich mit sozialintegrativen Ansétzen in der Alphabetisierungsarbeit.
Sozialintegrative Ansitze sind in einer Gesellschaft, die durch Individualisierungsprozesse
geprégt ist, von Bedeutung. In einer traditionell geprigten Gesellschaft wird Personen iiber
die soziale Aufteilung in soziale Gruppen und durch Traditionen Sicherheit vermittelt. Es
ist eine Leistung von Bremer (2010), der fiir die Erwachsenenbildung die Handlungsmdg-
lichkeiten von Personen, die sozialen Gruppen zugeschrieben werden konnen, aufgezeigt
hat. Dies impliziert, dass Personen ihr Lernen und ihr Handeln aktiv steuern kénnen und
bestehenden Gesellschaftsstrukturen nicht ausgeliefert sind (vgl. ebd., S. 9). Diese Differen-
zierungen prigen die Lebenswelt von Personen. Weil traditionelle Strukturen an Bedeutung
verlieren, geht der soziale Wandel mit der Frage nach neuen Moglichkeiten einher, wie nach
Schreiber-Barsch und Fawcett (2017) Gemeinschaft und Integration hergestellt werden
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konnen (vgl. ebd., S. 316). Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen sollen eine Teil-
nahme- und eine Lernbereitschaft entwickeln. In traditionellen Gesellschaftsstrukturen war
Lernen sozial eingebunden. Nach dem Bankiers-Konzept von Freire (1971) wurden in tra-
ditioneller Erwachsenenbildung Wissen vermittelt, die zugrundeliegenden traditionell ge-
pragten Gesellschaftsstrukturen aber nicht hinterfragt. In einer individualisierten Gesell-
schaft ergibt sich die Notwendigkeit zu lernen daraus, dass Personen ihre Zugehorigkeit
sozial aushandeln sollen. Wissen und Fahigkeiten, die sie sich in der Erwachsenenbildung
aneignen konnen, befihigen sie, sich an den sozialen Aushandlungsprozessen zu beteiligen.
Emotionale und kognitive Lernprozesse tragen dazu bei, dass Personen ihre Lebenswelt bes-
ser verstehen. Es besteht die Notwendigkeit, dass Lernen im Kontext der personlichen Le-
benswelt der Teilnehmenden verstanden wird. Dafiir ist in Anlehnung an Schneider und
Woagner (2011) die Sozialintegration von Lerninhalten grundlegend, sodass die Lerninhalte
im Kontext der Gesellschaft, in der die Teilnehmenden leben, relevant sind. Lernen ist in
einer Gesellschaft sozial eingebunden und geschieht vor dem Hintergrund der personlichen
Erfahrungen und der Personlichkeit der Teilnehmenden (vgl. ebd., S. 31).

Funktionale Analphabet/inn/en, die zum Teil zu benachteiligten sozialen Gruppen ge-
horen, konnen in der Erwachsenenbildung lernen, wie sie sich selbst Wissen und Fahigkei-
ten aneignen konnen. Die Mitarbeitenden sollen die Teilnehmenden darin unterstiitzen,
indem sie mit ihnen eine Beziehung eingehen und sich mit ihnen auf Augenhohe austau-
schen. Es geht darum, dass die Teilnehmenden mit neuen Lerninhalten nicht tiberfordert
werden, sondern dass Lernprozesse in einem Tempo angeregt werden, das fiir sie angemes-
sen ist. Nach Schneider und Wagner (2011) geht es bei der Vermittlung von Grundbildung
darum, Lernprozesse zu ermoglichen, die an die personliche Lebenswelt der Teilnehmen-
den ankniipfen. Die Lernprozesse geschehen zwischen einer ,,Erkundung von Altem, Ver-
trautem und der Aneignung von Neuem, letztlich mit der Ankniipfung an subjektive, ob-
jektive und soziale Weltbeziige“ (ebd., S. 35f.). Damit bewegt sich Lernen in der Erwachse-
nenbildung zwischen biografieorientierten und selbstgesteuerten Lernprozessen. Diese sind
vor dem Hintergrund ihrer personlichen Kontexte der Teilnehmenden zu verstehen und
werden moglich, wenn die neuen Lerninhalte an bestehendes Wissen und bestehende Er-
fahrungen ankniipfen. Diese sind in der personlichen Lebenswelt der Teilnehmenden zu
verorten. Ein Austausch auf Augenhohe und ein gemeinsames Erkunden der Lebenswelt
der Teilnehmenden, um diese besser zu verstehen, tragt dazu bei, dass sozialintegrative
Lernprozesse ermoglicht werden (vgl. ebd.).

2.4.3 Didaktik zwischen Lebenswelt, Aktivierung und Reflexion

Lerninhalte und didaktische Methoden werden in die Gestaltung von Erwachsenenbildung
einbezogen. Hier sollen individuelle Bedarfe der Teilnehmenden berticksichtigt werden. Le-
bensweltorientierte Lerninhalte und didaktische Methoden konnen dazu beitragen, dass
Teilnehmende ihr Lernen stirker selbst bestimmen und gestalten. Selbstgesteuertes Lernen
und die Aktivierung von Teilnehmenden ist zentral fiir ihr Empowerment. Eine Biografie-
orientierung tragt zur Selbstreflexion der Teilnehmenden bei und kann sie befihigen, ihr
individuelles Profil zu entwickeln und ihre Lebenswelt selbst zu gestalten.
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2.4.3.1 Individuelle Bedarfe von Teilnehmenden

In der deutschsprachigen Erwachsenenbildung zeigt sich, dass sich der Fokus in den letzten
Jahren von den Unterschieden zwischen Frauen und Méannern hin zu der Forderung eines
reflektierten Umgangs mit Diversitit (Rieger-Goertz, 2013) gerichtet hat. Auszra (2001) be-
schiftigt sich mit dem Lernen von Frauen und Ménnern und stellt fest, dass das ,,,ménnli-
che‘ Lernen dominiert® (S. 321), wenn Frauen und Ménner gemeinsam lernen. Gleichzeitig
kann die Lebenswelt von Frauen anders strukturiert sein als die Lebenswelt von Mannern.
Dies zeigen die Daten des Statistischen Bundesamts (2018), nach denen Frauen fiir die Aus-
iibung derselben Titigkeit schlechter bezahlt werden als Ménner. Einschriankend ist zu se-
hen, dass sich die Lebenswelten von Frauen und Ménnern seit der Veréffentlichung im Jahr
2001 starker angeglichen haben, was sich nach dem Bundesministerium fiir Familie, Senio-
ren, Frauen und Jugend, Juncke, Braukmann und Heimer (2016) darin zeigt, dass mehr
Minner Elternzeit nehmen (vgl. ebd., S. 16). Erwachsenenbildung soll sich an die Bedarfe
von Frauen und Ménnern anpassen. Die Moglichkeit zur Kinderbetreuung ist mittlerweile
aufgrund der stirker ausgepragten Gleichberechtigung fiir Frauen und Ménner von Bedeu-
tung. Unterschiede und Préferenzen von Teilnehmenden sind nach Auszra (2001) fiir die
Wahl didaktischer Methoden zu beachten (vgl. ebd., S. 321).

In Anlehnung an die Diskussion einer geschlechtergerechten Didaktik in der Erwachse-
nenbildung von Kaschuba (2005) sind die Unterschiede von Frauen und Ménnern in die-
sem Bereich bislang zu wenig beachtet wurden. Erkenntnisse tiber das Lernen und Handeln
von Frauen und Mannern konnen in die Erwachsenenbildung miteinbezogen werden. Dies
kann dazu beitragen, dass die Teilnehmenden ihre soziale Benachteiligung differenziert be-
trachten und besser verstehen konnen. Soziale Kategorien und die Zugehorigkeit zu sozia-
len Gruppen pragen die individuelle Personlichkeit von Teilnehmenden. In der Erwachse-
nenbildung konnen diese reflektiert werden (vgl. ebd., S. 70ff.). Perko und Czollek (2009)
stellen die Frage, wie im Kontext von Diversitit eine Didaktik gestaltet werden kann, die
den individuellen Bedarfen von Frauen und Méinnern gerecht wird. Dafiir ist eine
Selbstreflexion der Mitarbeitenden erforderlich, die ermoglichen kann, dass die individuel-
len Bedarfe der Teilnehmenden in der didaktischen Gestaltung beriicksichtigt werden. Da-
bei kann die Diversitat der Teilnehmenden anerkannt, thematisiert, genutzt und ,.enthie-
rarchisiert” (ebd., S. 23) werden. Dies ermdglicht den Teilnehmenden emotionale und kog-
nitive Lernprozesse. Die Lernprozesse konnen wiederum zum Empowerment der Teilneh-
menden beitragen. Folglich trigt die Gleichheit und der gleichberechtigte Austausch aller
Teilnehmenden und Mitarbeitenden zum Empowerment von Teilnehmenden bei. Eine
Gleichberechtigung ist vor dem aktiven Umgang mit und der Thematisierung von Diversi-
tat anzustreben. Budde (2008) spricht sich fiir die Notwendigkeit einer ,, Genderkompetenz®
(S. 45) in der Erwachsenenbildung aus. Diese ist notwendig, um die Veranderung ge-
schlechterbezogener Unterschiede aufzufangen und Frauen und Mannern einen Raum, los-
gelost von vorgeschriebenen sozialen Kategorien zu geben, auf den sie ein Recht haben. Die
Fahigkeit, mit einer Diversitit von Teilnehmenden nach Rieger-Goertz (2013) umzugehen,
kennzeichnet die Selbstreflexion der Mitarbeitenden. Diese zeigt sich nach Pachner (2018)
in konkreten Situationen, die durch Komplexitat und Unsicherheit gepragt sind und die fir
die Teilnehmenden einen Entwicklungsraum darstellen. Damit kann die Selbstreflexion
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von Mitarbeitenden dazu beitragen, den Teilnehmende einen Raum zu erméglichen, in
dem sie sich entwickeln und ihr Handeln verindern kdnnen (vgl. ebd., S. 146). Der Umgang
mit Diversitit innerhalb von Erwachsenenbildung umfasst den Umgang von Mitarbeiten-
den mit Teilnehmenden, die zu anderen sozialer Gruppen gehoren als sie selbst.

Nach Perko und Czollek (2009) ist wichtig, dass Lerninhalte und didaktische Methoden
flexibel und situationsgemif3 an der aktuellen Situation und den aktuellen Bedarfen der
Teilnehmenden angewandt werden. Die Lerninhalte und die Methoden sollen an den Be-
darfen und Handlungsmdéglichkeiten der Teilnehmenden ausgerichtet werden (vgl. ebd., S.
12). Dabei ist von Bedeutung, dass die didaktischen Methoden die Teilnehmenden nicht
tiberfordern. Vielmehr sollen die Teilnehmenden ermutigt werden, sich persénlich zu 6ff-
nen und im Austausch mit anderen ein neues Handeln zu erproben. Es ist von Bedeutung,
dass die Mitarbeitenden verschiedene Methoden kennen und ein grofles Repertoire an
Lerninhalten und Lernmaterialien zur Verfiigung haben. Dass die Mitarbeitenden in der
didaktischen Gestaltung von Erwachsenenbildung auf die individuellen Bedarfe und Pro-
bleme der Teilnehmenden eingehen, soll die Teilnehmenden stirken. Dies ist von Bedeu-
tung, weil die Teilnehmenden durch Individualisierungsprozesse in Anlehnung an Pong-
ratz (2010) verunsichert und tiberfordert sein konnen (vgl. S. 158f.). Erwachsenenbildung
soll so gestaltet sein, dass die Teilnehmenden von ihrer Teilnahme einen individuellen Nut-
zen haben. Hierzu z4hlt eine Teilnehmendenorientierung, die sich darin zeigt, dass die Mit-
arbeitenden nach Freire (1971) Erwachsenenbildung gemeinsam und auf Augenh6he mit
den Teilnehmenden gestalten. Lernanforderungen sind die Anforderungen, die durch
Lerninhalte, didaktische Methoden und Lernmaterialen an die Teilnehmenden gerichtet
werden. Mitarbeitenden sollen die Teilnehmenden nicht iiberfordern und nicht zu hohe
Anforderungen an sie richten. Dies konnte dazu fithren, dass die Teilnehmenden nicht wei-
ter an der Erwachsenenbildung teilnehmen. Gleichzeitig konnen sich die Teilnehmenden
unterfordert fithlen, wenn die inhaltlichen Anforderungen zu gering sind. Um ein ange-
messenes Niveau zu finden, auf welchem sich die Teilnehmenden lebensweltliches Wissen
aneignen, konnen Einstufungstests und Bedarfsanalysen zu Beginn von Erwachsenenbil-
dung durchgefiihrt werden. Die Einstufungstests konnen zeigen, wie gut die Teilnehmen-
den Lesen und Schreiben konnen. Im Anschluss werden Lerninhalte daran angepasst wer-
den, sodass sich die Teilnehmenden das Wissen aneignen, das fiir sie in ihrer persénlichen
Lebenswelt relevant ist. Die Lernmaterialien sollen zu den Lerninhalten passen und Wissen
beinhalten, dass fiir die Teilnehmenden personlich relevant ist. Dafiir sind ein wertschit-
zender und beziehungsorientierter Kontext von Bedeutung. In diesem kénnen die Teilneh-
menden verstehen, dass sie sich dort Wissen aneignen, das fiir sie personlich relevant ist.

In kleinen Schritten lernen die Teilnehmenden, das neue Wissen zu verstehen und die
personlichen Erkenntnisse umzusetzen. Indem sie ihre Lebenswelt besser verstehen und ih-
re Bedarfe und Probleme nach Heite (2015, S. 149) artikulieren, konnen sie das Gelernte
konkret in ihrer personlichen Lebenswelt umsetzen. Nachdem sie in Anlehnung an Strom-
quist (2015) ihre Bedarfe und Probleme im geschiitzten Rahmen von Erwachsenenbildung
artikuliert haben, kdnnen sie die Themen in ihrer Familie ansprechen. Die Teilnehmenden
koénnen sich lebensweltorientiertes Wissen aneignen. Damit sie sich Wissen aneignen, wer-
den Lerninhalte an der personlichen Lebenswelt der Teilnehmenden ausgerichtet. Wissen
kommt in den Erwachsenenbildungsangeboten eine zentrale Bedeutung zu. Wissen tiber
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ihre personliche Lebenswelt tragt dazu bei, dass die Teilnehmenden mehr Entscheidungen
selbst treffen. Im Austausch konnen die Mitarbeitenden konkrete Bedarfe und Probleme
der personlichen Lebenswelt der Teilnehmenden erfragen. Sie recherchieren Lernmateria-
lien und Lerninhalte, die fiir die Teilnehmenden relevant sind. Indem sich die Teilnehmen-
den mit den Lernmaterialien und Lerninhalten auseinandersetzen, eignen sie sich Wissen
an. Sie verstehen, dass sie ihre personlichen Erfahrungen artikulieren kdnnen und dass an-
dere Teilnehmende dhnliche Erfahrungen machen. Dies erweitert ihre Perspektiven inso-
fern, als das sie zueinander Bezug nehmen und andere Losungsmoglichkeiten fiir Probleme
erfahren konnen. Es soll ein Austausch moglich werden, in dem sich die Teilnehmenden
Offnen und gemeinsam Bedarfe und Probleme der personlichen Lebenswelt diskutieren
kénnen (vgl. ebd., S. 319f.).

2.4.3.2 Selbstgesteuertes Lernen und Aktivierung

Das Konzept Selbstgesteuertes Lernen kennzeichnet nach Faulstich et al. (2005) einen Pa-
radigmenwechsel, der durch Individualisierungsprozesse geprégt ist und in welchem The-
men wie Gleichberechtigung und Inklusion gehéduft diskursiv aufgegriffen werden (vgl.
ebd., S. 11). Die Anwendung von didaktischen Methoden in der Erwachsenenbildung er-
fordert Methodenkenntnisse, die durch theoretisches Wissen und praktische Erfahrungen
erworben sein konnen, sowie nach Pachner (2013, 2018) die Selbstreflexion der Mitarbei-
tenden. Diese sollen die Methoden verstehen und den Teilnehmenden verstandlich erkla-
ren. Dies kann dazu beitragen, dass die Teilnehmenden aktiviert und motiviert werden, sich
personlich einzubringen. Es ist von Bedeutung, dass die Mitarbeitenden Methoden wie eine
Gruppendiskussion oder eine Gruppenarbeit moderieren und begleiten. Dafiir sind persoén-
liche und kommunikative Fihigkeiten von Bedeutung.

Didaktische Methoden tragen dazu bei, dass die Teilnehmenden lernen, wie sie sich
selbst Wissen aneignen konnen indem sie sich mit Lernmaterialien auseinandersetzen oder
selbst in Biichern oder im Internet recherchieren. Die Aktivitat der Teilnehmenden soll stets
steigen, damit sie lernen, sich selbst ohne Unterstiitzung der Mitarbeitenden mit Lerninhal-
ten auseinanderzusetzen. Ziel ist, dass Erwachsenenbildung gemeinsam durch die Mitar-
beitenden und die Teilnehmenden gestaltet wird. Die Teilnehmenden entscheiden selbst,
wann und in welchem Umfang sie sich einbringen, was dadurch geprigt ist, dass den Teil-
nehmenden manche didaktischen Methoden mehr und andere weniger liegen. Die Teilneh-
menden sollen sich personlich angesprochen fithlen und motiviert sein, sich personlich mit
ihren Erfahrungen und Bedarfen in die Erwachsenenbildung einzubringen. Dadurch, dass
sich die Teilnehmenden 6ffnen und aktiv einbringen, gestalten sie ihr Lernen und ihre Lern-
erfolge gemeinsam mit den Mitarbeitenden. Die Teilnehmenden sollen verstehen, dass sie
selbst beeinflussen, ob sie in der Erwachsenenbildung etwas lernen und ob ihre Teilnahme
fiir sie einen Nutzen bringt. Sie konnen verstehen, dass sie zur Gestaltung von Erwachse-
nenbildung aktiv beitragen kdnnen und dass ihr personliches Handeln Auswirkungen auf
andere Personen hat. Die Teilnehmenden beginnen an ihre personliche Selbstwirksamkeit
(Bandura, 1994) zu glauben, was sich positive auf ihr Selbstvertrauen auswirkt (vgl. Siebert,
2012, S. 7).



118 Theoretische Grundlagen: Empowerment und Erwachsenenbildung

Ein abwechslungsreicher und zielgruppenorientierter Zugang zu den Lerninhalten be-
glinstigt, dass sich die Teilnehmenden Wissen aneignen. Didaktische Methoden tragen da-
zu bei, Teilnehmende zu motivieren, sich selbst mit Lerninhalten auseinanderzusetzen und
zu reflektieren. Gruppenarbeiten, in welchen Erkenntnisse aus einem Text auf einem Poster
visualisiert werden, ermdglichen, dass sich die Beteiligten aktiv in die Diskussion um Lern-
inhalte aus dem Text und die Gestaltung des Posters einbringen konnen. Dafiir ist eine
Transferleistung der Teilnehmenden notwendig, die ihnen einen reflektierten Umgang mit
den Lerninhalten ermdglicht. Dies schult die Fahigkeit der Teilnehmenden, Lerninhalte zu
subsumieren und neu zu kategorisieren. Gleichzeitig werden Lerninhalte in der Form neu
strukturiert, um sie anderen Teilnehmenden zugénglich zu machen. Ein anderes Beispiel
fiir eine didaktische Methode ist die Gruppendiskussion. In Anlehnung an Faulstich und
Grell (2005) versetzen sich die Teilnehmenden in eine ihnen fremde Perspektive hinein und
diskutieren eine Fragestellung mit anderen Teilnehmenden. Dadurch lernen sie, ihre Be-
darfe und Probleme zu artikulieren und ihre Rechte einzufordern. Sie lernen, wie man Ar-
gumente formuliert und die eigene Uberzeugung in einer Diskussion verhandelt (vgl. ebd.,
S.79). Lerninhalte sollen mit dazu passenden didaktischen Methode angemessen erarbeitet
werden. So konnen fachlich komplexe Texte in einem ersten Schritt verbalisiert und im An-
schluss visualisiert werden. Gleichzeitig ist wichtig, dass die didaktische Methode zum Lern-
inhalt und zu den Teilnehmenden passt. Eine Gruppendiskussion (Faulstich & Grell, 2005,
S. 79) konnte die Teilnehmenden gleich zu Beginn von Erwachsenenbildung tiberfordern.
Lernwiderstande sollen durch die Fokussierung auf die Bedarfe und Interessen der Teilneh-
menden verringert werden. In Anlehnung an Faulstich, Forneck, Grell, Hédfner, Knoll und
Springer (2005) kann selbstgesteuertes Lernen dazu beitragen, Lernwiderstinde zu tiber-
winden. Anhand der Analyse von Lernwiderstinden widmen sich Faulstich und Grell
(2005) der Frage, wie Teilnehmende ihr Lernen selbst bestimmen kénnen, ,wo Lernen Spaf}
machen, wo Lernen bilden kann® (S. 19). Es geht darum, wie die Rahmenbedingungen von
Erwachsenenbildung gestaltet werden konnen, damit bei den Teilnehmenden Lernprozesse
angeregt werden. Die Bedarfe der Teilnehmenden stehen nach Franz (2013) im Fokus (vgl.
S. 8). Die Teilnehmendenorientierung und die Ausrichtung an den Bedarfen der Teilneh-
menden sollen beitragen, die Lernbereitschaft und das Lerninteresse der Teilnehmenden zu
stiarken.

Am Selbstgesteuerten Lernen bestehen bildungspolitische Interessen (z.B. Bund-Lén-
der-Kommission zur Bildungsplanung und zur Forschungsforderung (2004), sodass sich
die Teilnehmenden in der Erwachsenenbildung selbstgesteuert Wissen und Fahigkeiten an-
eignen sollen. Lernen wird von der EU-Kommission (2000) hinsichtlich seiner Funktion
verstanden, dass es zu einer hoheren sozialen Zugehorigkeit beitragen kann. Forneck und
Springer (2005) verstehen das Paradigma Lebenslangen Lernens als einen ,gigantischen
Umerziehungsprozess“ (S. 100) einer Gesellschaft, in dem Personen lernen, dem Paradigma
der Selbststeuerung zu folgen. Dies zeigt sich in sozialen Praktiken, die wiederholt in ver-
anderter Form die gesellschaftliche Anforderung zur Selbststeuerung an Personen richten
(vgl. ebd., S.101). Erwachsenenbildung kann bildungspolitisch dazu instrumentalisiert
werden, zu einer Selbststeuerung ihrer Teilnehmenden beizutragen und damit zu dem so-
zialen Wandel beizutragen. Bei bildungspolitischen Akteuren zeigt sich ihr Interesse in poli-
tischen Top-Down-Entscheidungen, dass Personen lernen, ihre soziale Zugehorigkeit aktiv
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auszuhandeln. Dies zeigt sich darin, dass sie ihre sozialen Praktiken an die verdnderten Aus-
handlungsprozesse anpassen. Diese sind nicht mehr wie in traditionell gepriagten Gesell-
schaftsstrukturen vorbestimmt, sondern finden in sozialen Aushandlungsprozessen statt.
In diesen wird soziale Zugehorigkeit unabhéngig von bisherigen Privilegien und einer bis-
herigen Benachteiligung verhandelt wird. Franz (2013) sieht in diesen Verdnderungen die
Gefahr, dass Erwachsenenbildungsangebote einem Bildungsanspruch nicht gerecht wer-
den, in dem Bildung einen Wert an sich darstellt (S. 8). Es ist zu differenzieren, inwiefern
Bildung ein Zweck an sich ist oder inwiefern sie in humanistisch oder 6konomisch geprig-
ten Begriindungszusammenhingen instrumentalisiert wird. Die Zielkategorie Empower-
ment stellt ein Ziel von Erwachsenenbildung dar und kann humanistisch und 6konomisch
geprigte Interessen bedienen. Damit erfiillt Empowerment eine dhnliche Funktion wie sie
das Paradigma Lebenslangen Lernens in Anlehnung an Geiss (2017). Empowerment kann
als ein Zwischenschritt von traditioneller Erwachsenenbildung zum Paradigma Lebenslan-
gen Lernens verstanden werden. Ein Ziel von Erwachsenenbildung ist es, die Teilnehmen-
den dazu zu befahigen, sich an den sozialen Aushandlungsprozessen einer individualisier-
ten Gesellschaft zu beteiligen. Die Zielgruppe der Angebote sind Personen, die durch den
sozialen Wandel verunsichert und iiberfordert sind.

Selbstgesteuertes Lernen nach Faulstich et al. (2005) kann als eine Antwort auf die Di-
versitit an Lernbedarfen der Teilnehmenden verstanden werden. Diversitdt ist als ein Re-
sultat einer zunehmenden Komplexitit zu sehen, die mit einer Individualisierung von Lern-
interessen und Bedarfen einhergeht. Dass die Diversitit von Zielgruppen und Teilnehmen-
den steigt, fragt nach einer Zielgruppen- und nach einer Teilnehmendenorientierung der
Erwachsenenbildung. Die Angebote sollen sich an den Bedarfen der (potenziellen) Teilneh-
menden ausrichten. Dadurch, dass sich die Teilnehmenden emotionale und soziale Fihig-
keiten aneignen konnen, lernen sie, ihre Bedarfe und Probleme selbst zu verstehen. Sie ler-
nen, selbst Losungen zu finden und selbst Entscheidungen dariiber zu treffen, wann und
was sie lernen mochten. Mit dem Bedeutungsgewinn selbstgesteuerten Lernens geht nach
Schiiffter (2014) die ,,Entwicklung, Ermutigung und Forderung autodidaktischer Kompe-
tenzen“ (S. 52) einher, sodass emotionale und soziale Fahigkeiten, die iiberfachlich anwend-
bar sind, an Bedeutung gewinnen. Diese Fihigkeiten konnen die Teilnehmenden befahigen,
selbst Probleme zu losen. Erwachsenenbildung vermittelt in diesem Kontext weniger kon-
kretes und spezialisiertes Wissen, sondern soll die Fahigkeit ausbilden, dass sich die Teil-
nehmenden dieses selbst aneignen. Selbstgesteuertes Lernen bedarf in Anlehnung an
Schiiffter (2014) einer Teilnehmendenorientierung der Erwachsenenbildungseinrichtung.
Diese entsteht dadurch, dass die Einrichtung und deren Mitarbeitenden die Diversitét der
Lernbedarfe der Zielgruppe anerkennt und auf diese eingeht. Um die Teilnehmenden zu
starken, sollen sich Erwachsenenbildungsangebote flexibel an deren Bedarfe und deren per-
sonlicher Lebenswelt anpassen (vgl. ebd., S. 50).

2.4.3.3 Biografieorientierung und Selbstreflexion

Rothe (2015) plddiert fiir eine Biografieorientierung in Erwachsenenbildungsangeboten, die
sich an Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen richten. Die Teilnehmenden sollen
verstehen, dass sie selbst steuern kénnen, wann und wie sie lernen. Indem sie sich mit ihrer
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personlichen Lebensgeschichte auseinandersetzen konnen sie ihre Individualitit verstehen.
Sie konnen ihr individuelles Profil ihrer Biografie entsprechend weiterentwickeln und ihre
personliche Lebenswelt selbst gestalten (vgl. ebd., S. 33). Didaktische Methoden sollen dazu
beitragen, dass Teilnehmende, ihre Emotionen und Deutungsmuster besser verstehen und
reflektieren konnen. Im Austausch, der durch didaktische Methoden ermoglicht wird, ler-
nen Teilnehmende nach Gieseke (2009) ihre eigenen Emotionen besser zu verstehen und
einzuordnen (vgl. ebd., S. 15). Die Teilnehmenden vergleichen sie ihre Wahrnehmungen
mit denen anderer Teilnehmender und verstehen ihre persénlichen Deutungsmuster nach
Schiiller (2000) besser und dass diese durch frithere Erfahrungen geprigt sind. Indem sich
Teilnehmende dessen bewusstwerden, erweitern sie ihre Perspektive und kénnen ihre per-
sonlichen Deutungsmuster distanziert betrachten und verstehen. Wenn sie negative Erfah-
rungen im formalen und non-formalen Bildungssystem gemacht haben, pragen diese ihre
aktiv an Erwachsenenbildung teilzunehmen (vgl. ebd.). Nach Dausien (2001) ermdglicht
eine Biografieorientierung Frauen individuelle Lernprozesse. Einhergehend mit dem sozia-
len Wandel verandert sich das Verhiltnis von Frauen und Ménnern. Dies zeigt sich darin,
dass Frauen Gleichberechtigung einfordern. Biografieorientiertes Lernen kann einen Bei-
trag leisten, Frauen zu bestarken, selbst aktiv zu werden und sich selbst fiir ihre Gleichbe-
rechtigung einzusetzen. Dass die Teilnehmenden ihre personliche Biografie besser verste-
hen, tragt dazu bei, dass sie ihr Leben aktiver gestalten konnen und mehr Einfluss darauf
nehmen anstelle Benachteiligung schweigend zu akzeptieren. Das was Dausien (2001) als
Biografieorientierung bezeichnet, wird in der Forschung zum Empowerment-Konzept zum
Teil als Reflexion der eigenen Lebenswelt und der eigenen sozialen Eingebundenheit ver-
standen. Durch biografieorientierte Methoden konnen sich nach Dausien (2001) Frauen
Wissen und Fahigkeiten aneignen, die sie bendtigen, um den Anforderungen einer ,,Lern-
und Wissensgesellschaft (S. 101) gerecht zu werden.

Eine Ankniipfung an die personliche Lebenswelt der Teilnehmenden nach E9 triagt dazu
bei, dass sich die Teilnehmenden ihren Erfahrungen mit Bildungsprogrammen bewusst-
werden. Diese befihigt sie, sich zu 6ffnen und sich aktiv mit ihren personlichen Bedarfe und
Problemen in die Erwachsenenbildung einzubringen. Die Mitarbeitenden konnen die Teil-
nehmenden zu Beginn fragen, welche Bedarfe sie an das Angebot richten und was sie sich
von ihrer Teilnahme erhoffen. Die Teilnehmenden sollen diese in Kleingruppen reflektie-
ren, besprechen und notieren. Im Anschluss werden die individuellen Bedarfe im Plenum
ausgetauscht und besprochen. Den Mitarbeitenden erméglicht dies, die Bedarfe und Pro-
bleme der Teilnehmenden zu verstehen und in der Gestaltung von Erwachsenenbildung
darauf einzugehen. Dadurch, dass sie in ihrer personlichen Lebenswelt konkret angespro-
chen werden, verstehen die Teilnehmenden, dass sie sich mit den Mitarbeitenden und an-
deren Teilnehmenden auf Augenhohe austauschen konnen und dass sie selbst Erwachse-
nenbildung mitgestalten konnen. Die Ankniipfung an die personliche Lebenswelt der Teil-
nehmenden nach E9 trigt dazu bei, dass sich die Teilnehmenden personlich angesprochen
fithlen. Dies wirkt sich positiv darauf aus, dass sich die Teilnehmenden 6ffnen und Erwach-
senenbildung gemeinsam mitgestalten.



Zur Gestaltung von Erwachsenenbildung 121

Die Selbstreflexion der Teilnehmenden kann durch die Diskussion in Gruppenarbeiten
gestirkt werden. Die Teilnehmenden sollen sich ihrer positiven und negativen Erwartungen
bewusstwerden und sich fiir neue Beziehungserfahrungen 6ffnen. Wenn die Teilnehmen-
den negative Erwartungen an die Erwachsenenbildung richten, kann dies dazu beitragen,
dass sich die Teilnehmenden nicht personlich 6ffnen und ihre Bedarfe und Probleme nicht
aktiv in die Erwachsenenbildung einbringen. Es ist es wichtig, dass die Teilnehmenden ihre
Erwartungen und Erfahrungen reflektieren. Dies geschieht z.B., wenn die Teilnehmenden
in einer Gruppenarbeit ein Thema diskutieren und merken, dass sie unterschiedliche Mei-
nungen hierzu haben. Die Meinungen und Uberzeugungen kénnen gegenseitig erginzt, er-
weitert und ggf. widerlegt werden. Diese Lernprozesse konnen nach Ghose (2009) dazu bei-
tragen, die Perspektiven der Teilnehmenden zu erweitern. Die Teilnehmenden bestirken
und erweitern im Austausch nach Schiifiler (2000) gegenseitig ihre Emotionen und Deu-
tungsmuster. Sie lernen, dass andere Teilnehmende andere Emotionen und Deutungsmus-
ter haben. Dadurch, dass sich die Teilnehmenden tiber ihre Diversitit bewusstwerden, ler-
nen sie, sich selbst besser zu verstehen. Die individuellen Bedarfe von Teilnehmenden sollen
in der didaktischen Gestaltung von Erwachsenenbildung beriicksichtigt werden, um Lern-
prozesse zu ermdglichen, die zum Empowerment der Teilnehmenden beitragen (vgl. Faul-
stich-Wieland et al., 1994, Siebert, 2012, S. 9).

2.4.4 Gemeinschaft und Austausch

Gemeinschaft und Austausch konnen in Anlehnung an Kade (1989) die Teilnehmenden
von Erwachsenenbildung starken, die mit den gesellschaftlichen Anforderungen einer indi-
vidualisierten Gesellschaft tiberfordert oder durch sie verunsichert sein konnen (vgl. S. 798).
Folglich konnen die Gemeinschaft und der Austausch in der Erwachsenenbildung zum Em-
powerment von Teilnehmenden beitragen. Dabei sind die Emotionen der Teilnehmenden
relevant, sodass emotionale Lernprozesse nach Gieseke (2009) kognitive Lernprozesse er-
ganzen. Um zum Empowerment von Teilnehmenden beizutragen, bedarf es einer Gemein-
schaft der Teilnehmenden. Das Verstindnis des Beitrags von Gemeinschaft und Austausch
wird durch den Deutungsmusteransatz nach SchiifSler (2000) und einem tiefenpsycholo-
gisch gepragten Verstandnis von Gemeinschaft und Austausch in der Erwachsenenbildung
vertiefend erganzt.

In der deutschsprachigen Erwachsenenbildung beschiftigen sich Arnold (1985) und
Gieseke (2009) mit Emotionen. In Anlehnung an Arnold und Gémez Tutor (2006) sind
neben kognitiven Lernprozessen die Emotionalitit von Lernprozessen zu beriicksichtigen.
Dies ist von zentraler Bedeutung, um ,,nachhaltiges Lernen® (ebd., S. 7) zu ermdglichen. In
Anlehnung an Arnold und Holzapfel (2008) wurde lange Zeit in der Erwachsenenbildung
die Tatsache vernachlassigt, dass Lernprozesse mit Emotionen verbunden sind. In Anleh-
nung an Gieseke (2009) sind emotionale ebenso relevant wie kognitive Lernprozesse. Gie-
seke untersucht Emotionalitit in Lernprozessen auf Grundlage von psychologischen und
neurobiologischen Erkenntnissen. Nach Kade (1989) kann der beziehungsstiftende Kontext
von Erwachsenenbildung einen Beitrag dafiir leisten, die Teilnehmenden zu stirken, an die
eine gesellschaftliche Erwartung zur Selbststeuerung gerichtet wird. Die Emotionalitéit des
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Lernens wurde nach Gieseke (2009) in der deutschsprachigen Bildungstheorie ,,vernachlis-
sigt“ (S. 18). Dazu hat der Fokus auf die Rationalitit und die Orientierung auf Inhalte in der
Wissenschaft beigetragen. In der Erwachsenenbildungsforschung sind emotionale Lern-
prozesse im Gegensatz zu kognitiven Lernprozessen zu lange Zeit zu wenig beachtet wor-
den. Kognitiven Lernprozesse wurde eine hohere Relevanz als emotionalen Lernprozessen
zugeschrieben. Eine Emotionalitat wurde zum Teil als ,,Irrationalitat (ebd. S. 18) interpre-
tiert. Dies hat dazu beigetragen, dass emotionale Lernprozessen und ihre Bedeutung fiir
kognitive Lernprozesse in der Erwachsenenbildungsforschung nicht angemessen bertick-
sichtigt wurden. Emotionen sind fir Erwachsenenbildung, die Empowerment und eine
Verdnderung im Handeln anstrebt, von Bedeutung. Weitere Forschung zum beziehungs-
stiftenden Kontext von Erwachsenenbildung konnte wertvolle Beitrdge zu einem ganzheit-
lichen Verstindnis von Lernprozessen leisten. Empowerment zeigt sich durch eine Verbin-
dung von emotionalen und kognitiven Prozessen und im Handeln.

Abbildung 14: Handeln, emotionale und kognitive Lernprozesse

Handeln

Kognitive Emotionale
Lernprozesse Lernprozesse

Quelle: Eigene Darstellung

Abb. 14 zeigt in Anlehnung an Gieseke (2009, S. 18) und Hautzinger (2007, S. 39), dass
sich Empowerment im Handeln, in Emotionen und in Kognitionen von Personen zeigt. Die
Erkenntnisse zum Zusammenspiel von Emotion, Kognition und Handeln stammen aus der
Psychotherapieforschung. In Anlehnung an Hautzinger (2007) wird davon ausgegangen,
dass Emotionen auf Grundlage von kognitiven Denkprozessen (vgl. S. 39) bestehen. Im psy-
chotherapeutischen Diskurs werden diese als ,,Bewertungen (ebd.) bezeichnet. Personen
konnen Situationen positiv und negativ bewerten. Dementsprechend kénnen bei ihnen po-
sitive oder negative Emotionen entstehen. Die Deutungsmuster und Emotionen einer Per-
son pragen ihre Motivation, ihr Handeln und ihre Lernbereitschaft. Anhand dieser Er-
kenntnisse konnen emotionale Lernprozesse besser verstanden werden. Malloy und Schiif3-
ler (2013) beschiftigen sich mit ,,emotional-archetypische[m] Deutungslernen® (S. 31) und
betonen die Bedeutung von Emotionen von Teilnehmenden fiir Lernprozesse. Diese sind
vor dem Kontext eines sozialen Wandels von Bedeutung, in dem Belastungen in der Er-
werbstitigkeit steigen. Individualisierungsprozesse sind demnach vor dem Hintergrund ei-
ner 6konomischen Begriindungsrationalitit zu verstehen. Diese gehen mit einer Zunahme
von gesellschaftlichen Anforderungen einher, die sich an einzelne Personen richten. Nach
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Giddens (2012) 16sen sich aus ihrer sozialen Eingebundenheit und sollen fiir ihr Handeln
individuell verantwortlich gemacht werden konnen (vgl. ebd., S. 21ff.). Zentrales Anliegen
ist, dass die Mitarbeitenden mit emotionalen Bedarfen und mit Problemen von Teilneh-
menden reflektiert umgehen kénnen.

Empowerment hat einen Gemeinschaftsaspekt. Damit ist die Gemeinschaft der Teilneh-
menden untereinander und die Gemeinschaft der Teilnehmenden mit Mitarbeitenden ge-
meint. Empowerment wird von dem Osterreichischen Netzwerk Women in Development
Europe, das sich in der Entwicklungspolitik engagiert, als eines ihrer Ziele verstanden. Das
Netzwerk engagiert sich seit Mitte der 1990er Jahre fiir das Empowerment von Frauen in
Osterreich. Nach Dabringer und Gubitzer (2009) stellt Alphabetisierung, v.a. , Wirtschafts-
alphabetisierung® (S. 2) einen Schwerpunkt des Netzwerks dar. Frauen sollen ermutigt wer-
den, in ihrer Erwerbstitigkeit und in anderen Befahigungsbereichen selbst aktiv zu handeln
und sich fiir ihre Gleichberechtigung einzusetzen. Dies wird dadurch maglich, dass sie so-
ziale Praktiken und Aushandlungsprozesse verstehen und lernen wie sie ihr Handeln inner-
halb diesen individuell gestalten kénnen. Der Beitrag von Erwachsenenbildung zum Em-
powerment von Teilnehmenden liegt darin, dass sich die Teilnehmenden in der Gemein-
schaft gegenseitig wertschétzen und respektieren. Der Austausch der Frauen untereinander
kann zu ihrem Empowerment beitragen. Die Verdnderung im Handeln der Frauen soll sich
darin zeigen, dass sie in ihrer Erwerbstitigkeit ihre Gleichberechtigung aushandeln (vgl.
ebd.,, S. 1ff.). Die Gemeinschaft der Teilnehmenden und Mitarbeitenden stellt einen Kon-
text von Erwachsenenbildung dar. Die Gemeinschaft kann die Teilnehmenden starken, die
durch Individualisierungsprozesse verunsichert sein kdnnen. Erwachsenenbildung ist nach
Kade (1989) ein ,,Ort konfliktloser Gemeinschaftserlebnisse“ (S. 798), in dem die Anforde-
rungen einer individualisierten Gesellschaft reflektiert werden konnen. Die Rahmenbedin-
gungen dafiir werden von den Mitarbeitenden geschaffen. Dies geschieht dadurch, dass sie
eine Gruppengrofle wihlen, in der ein Austausch und ein Beziehungsaufbau moglich ist.
Die Mitarbeitenden handeln als Personen, die sich mit den Teilnehmenden austauschen
und mit ihnen in einer personlichen Beziehung stehen. Es entwickelt sich eine Gemein-
schaft, zu der die Mitarbeitenden gehoren. Erwachsenenbildung bietet die Zeit und den
Raum fiir Gemeinschaft und Austausch. Im Austausch konnen die Teilnehmenden ihre
Emotionen (Gieseke, 2009) und Deutungsmuster (Schiifller, 2000) verstehen und artikulie-
ren. Dabei konnen sich die Teilnehmenden gegenseitig bestatigen oder ihre persénlichen
Uberzeugungen erginzen. Erwachsenenbildung gibt Teilnehmenden den Raum und die
Zeit, die Bedarfe und Probleme ihrer personlichen Lebenswelt einzubringen. Die Teilneh-
menden kdnnen sich gemeinsam Losungen und Strategien fiir ihre Bedarfe und Probleme
uiberlegen (vgl. Siebert, 2012, S. 22).

Das Empowerment von Teilnehmenden durch ihre Teilnahme an Erwachsenenbildung
kann in Anlehnung an die Analyse des Deutungsmusteransatzes verstanden werden. Indem
die Mitarbeitenden ihre eigenen Deutungsmuster nach Schiffler (2000) verstehen und
selbstreflektiert handeln, konnen sie zum Empowerment von Teilnehmenden beitragen.
Die mogliche Angst vor Misserfolgen und die unbewusste Wiederholung personlicher Er-
fahrungen werden in Anlehnung an Brocher (2015) analysiert. Hier ist zentral, dass diese
reflektiert werden sollen, um eine unbewusste Wiederholung zu vermeiden. Das Verstehen
der eigenen Deutungsmuster (Schiifller, 2000) und Emotionen (Gieseke, 2009) kann zum
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Empowerment von Teilnehmenden beitragen. Der Austausch und die Gemeinschaft in der
Erwachsenenbildung erméglichen bei den Teilnehmenden emotionale und kognitive Lern-
prozesse. Durch den Deutungsmusteransatz nach Schiifller (2000) soll Teilnehmenden, die
Angst vor Scheitern oder vor Misserfolgen haben, ein Verstandnis iiber ihre eignen Voran-
nahmen vermittelt werden. Personen, die im formalen Bildungssystem negative Erfahrun-
gen gemacht haben, konnen eine niedrige Bereitschaft haben, an Erwachsenenbildung teil-
zunehmen. Dahinter konnte in Anlehnung an Faulstich und Grell (2005) die soziale Einge-
bundenbheit in ein Umfeld sein, das distanziert gegeniiber Lernprozessen ist. Dahinter kann
die Befiirchtung stehen, dass sich negative Erfahrungen und Misserfolge wiederholen (vgl.
ebd., S. 26ft.). Umso wichtiger ist es, dass die Teilnehmenden neue Erfahrungen machen
und dass sie verstehen, dass sie sich in die Gestaltung von Erwachsenenbildung einbringen
konnen. Ein positives und férderndes Umfeld, in welchem die Teilnehmenden eine Ge-
meinschaft bilden, soll dazu beitragen, dass sie sich emotional 6ffnen koénnen. In der Ge-
meinschaft soll ein gleichberechtigter Austausch moglich sein, in dem ein wertschitzender
Umgang moglich ist. Dies kann dazu beitragen, dass die Teilnehmenden in der Erwachse-
nenbildung positive Erfahrungen machen und allméahlich einen Glauben an die eigene
Selbstwirksamkeit (Bandura, 1994) entwickeln.

Der Psychoanalytiker Brocher (2015) beschiftigt sich mit bewussten und unbewussten
Vorgingen, die sich in einer Gemeinschaft von Teilnehmenden in der Erwachsenenbildung
bilden kann. Zentral ist die tiefenpsychologische Theorie des Wiederholungszwangs. Dieser
geht davon aus, dass unbewusste Ubertragungen und Deutungsmuster fortwihrend wie-
derholt werden. Diese haben sich die Teilnehmenden in Beziehungen ihrer Kindheit und in
ihrer personlichen Lebenswelt angeeignet und wiederholen diese unbewusst. Die Teilneh-
menden inszenieren unbewusst eine soziale Situation stets auf eine neue und veranderte
Weise. Der Wiederholungszwang zeigt sich nach Brocher (2015) dann, wenn ,,immer wie-
der die gleiche psychologische Situation in einer neuen Gruppe hergestellt [wird], damit
keine wirkliche Veranderung eintritt (S. 64). Der Wiederholungszwang zeigt sich dann,
wenn eine Person stets neue Gruppen sucht, um einen bestimmten Zweck zu erfiillen. Es
kann sein, dass der Person dieser Zweck selbst nicht bewusst ist. Indem sie die Gruppe
wechselt, wehrt sie eine mogliche Losung fiir ihre Bedarfe und Probleme ab (vgl. ebd., S.
63f.). Emotionen (Gieseke, 2009) und Deutungsmuster (Schiifiler, 2000) prigen das Han-
deln der Teilnehmenden. Indem sie diese reflektieren und verstehen, kénnen sie nach Gie-
seke (2009) ihr Handeln verdndern (vgl. ebd., S. 88). Handeln ist mit Emotionen und Deu-
tungsmustern verbunden, sodass sich das Handeln verandert, wenn die Teilnehmenden ih-
re Emotionen und Deutungsmuster verdndern. Emotionen konnen durch eine bewusste
Reflexion und die Kontextualisierung dieser verandert werden. Das Wissen iiber Emotio-
nen kann dazu beitragen, diese zu verdndern. So ldsst die Emotion Angst nach, wenn man
sich der Situation, die sie auslést, stellt und nicht vermeidet. Personen konnen in Anleh-
nung an Morschitzky (2009) die Erfahrung machen, dass eine Angst nicht schlimmer wird,
sondern nach einer gewissen Zeit, in der man sich ihr konfrontiert, nachlasst. Dies befahigt
sie dazu, sich ihrer Angst zu stellen und diese dadurch zu verringern. Dies wird durch das
Uben von Bewiltigungsstrategien von Panik und Stress moglich (vgl. ebd., S. 564ff., S.
586ff.). Die Teilnehmenden kénnen ihre Deutungsmuster besser verstehen und erkennen,
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auf welche personlichen Deutungsmuster sie mit welchen Emotionen reagieren. Dies kon-
nen sie reflektieren und aktiv lernen, darauf Einfluss zu nehmen. Diese kognitiven Prozesse
konnen die Teilnehmenden in Anlehnung an Schiifiler (2000) lernen und dadurch aktiver
ihre Emotionen und Deutungsmuster steuern. Die Mitarbeitenden sollen ihre eigenen Deu-
tungsmuster verstehen und verstehen, dass die Teilnehmenden eigene Deutungsmuster ha-
ben. Dies sensibilisiert sie fiir Situationen in der Erwachsenenbildung, in denen sie in einer
personlichen Beziehung zu den Teilnehmenden stehen. Soziale Situationen konnen da-
durch besser verstanden und reflektiert gelost werden. Die personliche und emotionale Un-
terstiitzung von Teilnehmenden kann nach Malloy und Schiifiler (2013) ,,quasi-therapeu-
tisch® (S. 30) wirken. Gleichzeitig sollen die Teilnehmenden verstehen, dass individuelle
Deutungsmuster durch ihre personlichen Erfahrungen geprégt sind. Das Verstehen persén-
licher Deutungsmuster bewirkt, dass Situationen differenziert wahrgenommen werden. Zu-
néchst als kritisch verstandene Blicke konnen als Neugierde verstanden werden. Innerhalb
systemischen Denkens wird die verdnderte Rahmung und das veranderte Verstehen eigener
Deutungsmuster als Reframing bezeichnet. Das Verstehen der eigenen Deutungsmuster
tragt dazu bei, dass die Teilnehmenden ihre eigenen Emotionen besser einordnen und dif-
ferenzierter betrachten.

2.5 Theoretisches Modell

Das theoretische Modell wurde anhand der bisherigen Erkenntnisse erarbeitet. Eine zentra-
le Erkenntnis ist, dass Erwachsenenbildung einen Beitrag dazu leisten kann, dass sich Teil-
nehmenden Wissen und Fahigkeiten aneignen kénnen. Diese konnen sie dazu befahigen,
dass sie ihre personliche Lebenswelt selbst gestalten und ihr Handeln selbst steuern. Das
verdnderte Handeln von Teilnehmenden trigt zu einem sozialen Wandel bei. Das Em-
powerment von Teilnehmenden ist im Kontext von Individualisierungsprozessen zu ver-
stehen. Der soziale Wandel, in dem die Selbststeuerung von Personen zentral ist geht damit
einher, dass wie Beck (2015) zeigt traditionell gepriagte Gesellschaftsstrukturen an Bedeu-
tung verlieren.

Empowerment ist in sozialen Bewegungen entstanden, die gegen Benachteiligung ange-
gangen sind. Das Konzept wurde von Erwachsenenbildung aufgegriffen, die sich an Perso-
nen aus benachteiligten sozialen Gruppen richtet und das Ziel hat, dass die Teilnehmenden
ihr Handeln selbst steuern. Die Benachteiligung von sozialen Gruppen in einer Gesellschaft
ist Ausgangslage fiir Empowerment. Erwachsenenbildungsangebote konnen das Ziel haben,
dass sich die Teilnehmenden aus benachteiligten sozialen Gruppen Wissen und Fahigkeiten
aneignen, um ihr Handeln stérker selbst zu steuern. Mit diesem Ziel sollen sie so gestaltet
werden, dass sie zum Empowerment der Teilnehmenden beitragen. Dazu zdhlt die Gestal-
tung von Zielgruppenanalyse und Planung, Selbstreflexion von Mitarbeitenden, die Lebens-
weltorientierung von Lerninhalten, didaktische Methoden sowie die Gemeinschaft und der
Austausch. Abb. 15 zeigt das der empirischen Studie zugrundeliegende theoretische Modell.
Dieses wurde anhand der theoretischen Erkenntnisse des zweiten Kapitels erarbeitet:
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Abbildung 15: Theoretisches Modell

Ausgangslage: Soziale Benachteiligung von Frauen aus registrierten Kasten und Stédmmen in Indien
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Quelle: Eigene Darstellung

Erwachsenenbildung soll dazu beitragen, dass sich die Teilnehmenden Wissen und Fa-
higkeiten aneignen. Diese konnen sie befihigen, die Befahigungsbereiche ihrer personli-
chen Lebenswelt stirker selbst zu gestalten. In Anlehnung an Nussbaum (2000, S. 231ff.)
und Stromquist (2015, S. 310ff.) kénnen ethische, emotionale, soziale und physische Befi-
higungsbereiche differenziert werden. Zwischen diesen sind komplexe Wechselwirkungen
anzunehmen. Diese bieten einen Ankniipfungspunkt fiir weitere Forschung zum Empower-
ment von Teilnehmenden. Ein Beispiel dafiir ist der Zusammenhang eines steigenden
Selbstvertrauens als emotionalem Befihigungsbereich und des duflerlichen Auftretens als
physischem Befihigungsbereich. Die Differenzierung von Befihigungsbereichen soll dazu
beitragen, das Empowerment von Teilnehmenden in ihrer persénlichen Lebenswelt besser
zu verstehen. Dadurch, dass die Teilnehmenden ihr Handeln selbst steuern tragen sie dazu
bei, dass sich gesellschaftliche Strukturen verandern. Die gesellschaftskritische Perspektive
wurde nicht in das theoretische Modell mitaufgenommen. Dies hat den Grund, dass in der
empirischen Studie die zentrale Forschungsfrage nach dem Beitrag von Erwachsenenbil-
dung zum Empowerment von Frauen im Fokus steht. In einem zweiten Schritt werden die
Erkenntnisse dahingehend untersucht, inwiefern sie an Forschung der deutschsprachigen
Erwachsenenbildung anschliefSen. Diese Erkenntnisse werden abschlieflend gesellschafts-
kritisch reflektiert.
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Dieses Kapitel widmet sich dem methodischen Vorgehen der empirischen Studie. Das Un-
tersuchungsfeld sind Erwachsenenbildungsangebote fiir Frauen aus registrierten Kasten
und Stémmen in Indien (Kap. 3.1). Das methodische Vorgehen orientiert sich an der Wis-
senssoziologie, Konzeptforschung und an international-vergleichender Forschung in der
Erwachsenenbildung (Kap. 3.2). Als Erhebungsmethode wurden Expert/inn/en-Interviews
gewdhlt, wobei zehn Interviews gefiihrt wurden (Kap. 3.3). Fiir die Auswertung wurde die
qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring und Fenzl (2014) gewéhlt (Kap. 3.4). Abschlielend
wird das methodische Vorgehen reflektiert (Kap. 3.5).

3.1 Untersuchungsfeld

Das Untersuchungsfeld dieser Studie sind Erwachsenenbildungsangebote in Indien. Diese
sollen hinsichtlich ihrer bildungspolitischen Kontexte und gesellschaftlichen Bedarfe diffe-
renziert werden, um die Erkenntnisse der Expert/inn/en-Interviews einordnen zu kénnen.
Eine Ausgangslage fiir die Gestaltung von Erwachsenenbildung in Indien stellt die kulturel-
le Diversitat des Landes dar (Kap. 3.1.1). Erwachsenenbildung kann vor dem Hintergrund
von bildungspolitischen Entscheidungen und Strategien nationaler und internationaler bil-
dungspolitischer Akteure verstanden werden (Kap. 3.1.2). Die Angebote in Indien werden
an gesellschaftlichen Bedarfen der indischen Gesellschaft ausgerichtet. Grundbildung war
nach dem Indian Ministry of Human Resource Development (2008, S. 6ft.) und Shah (2018)
seit Erlangung der Unabhingigkeit Indiens ein zentrales Aufgabenfeld der indischen Er-
wachsenenbildung. Mit mehreren Bildungsprogrammen hat die indische Regierung dazu
beitragen, dass mehr Personen Lesen und Schreiben lernen (Kap. 3.1.3). Abschlieflend wer-
den exemplarisch Erwachsenenbildungsangebote in Delhi aufgezeigt, die sich an Frauen aus
benachteiligten sozialen Gruppen richten und die deren Empowerment zum Ziel haben
(Kap. 3.1.4).

3.1.1 Zur Diversitat Indiens

Aufgrund einer historisch und religios geprégten kulturellen Diversitit und der hohen Be-
volkerung von iiber 1,3 Milliarden Personen gibt in Indien unterschiedliche soziale Grup-
pen. Diese verfiigen iiber einen unterschiedlichen kulturellen und religiésen Hintergrund
und tiber einen unterschiedlichen Umfang an sozialer Zugehorigkeit. Manche Bundesstaa-
ten im Siiden (z.B. Kerala) und Nordosten Indiens (z.B. Mizoram) sind christlich, andere
Bundesstaaten im Norden (z.B. Jammu und Kashmir) eher muslimisch geprigt. Die meis-
ten anderen Bundesstaaten sind in erster Linie hinduistisch gepragt. Es ist wichtig, dass sich
Erwachsenenbildung konkret an den regional gepréigten Bedarfen der Zielgruppe anpasst.
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Lernmaterialien und Lerninhalte kénnen an der personlichen Lebenswelt der Teilnehmen-
den ausgerichtet werden. Es ist ein Zeitpunkt festzulegen, an dem die Personen keinen so-
zialen Verpflichtungen nachgehen. Die Lebenswelt von Personen unterscheidet sich in
Stadten und im ldndlichen Raum. Das Ausmaf3 der Benachteiligung von Frauen unterschei-
det sich in den Regionen Indiens. Aufgrund der hohen raumlichen, Diversitat Indiens, wur-
de das Untersuchungsfeld auf Delhi beschrinkt. Gleichzeitig beziehen sich manche Expert/-
inn/en zum Teil auf Erwachsenenbildungsangebote auflerhalb von Delhi. Sofern dies er-
sichtlich war, wurde dies gekennzeichnet.

3.1.2 Bildungspolitische Rahmenbedingungen

Die indische Regierung verfasst Fiinf-Jahres-Plane, in welchen konkrete politische Ziele for-
muliert werden, die innerhalb von fiinf Jahren umgesetzt werden sollen (vgl. Indian Minis-
try of Human Resource Development, 2008, S. 16). Erwachsenenbildung richtet sich in An-
lehnung an das Indian Ministry of Human Resource Development (2016c) an Personen, die
u.a. aufgrund ihres Alters nicht mehr am formalen Bildungssystem teilnehmen. Zu Erwach-
senenbildung zahlen z.B. Grundbildung und berufliche Bildung. Das formale Bildungssys-
tem in Indien beinhaltet nach den Daten des UNESCO Instituts fiir Statistik (0.J.) Vorschu-
le, Grundschule, weiterfithrende Schule und Universitat. Kinder zwischen sechs und 13 Jah-
ren unterliegen der Schulpflicht. Eine weiterfithrende Schule soll von der fiinften bis zur 12.
Klasse besucht werden. In der indischen Regierung liegt die Zustindigkeit fiir Erwachse-
nenbildung im Directorate of Adult Education, das dem Department of School Education &
Literacy zugeordnet ist. Dieses gehort zum Indian Ministry of Human Resource Develop-
ment (2016f). Aufgaben des Direktorats fiir Erwachsenenbildung sind die Unterstiitzung
und Evaluation von Programmen zur Forderung von Grundbildung, die Entwicklung von
Lernmaterialien und die Organisation von Trainings (vgl. ebd.). Das Directorate of Adult
Education ist fir die zentrale Steuerung von Erwachsenenbildung in Indien zustdndig ohne
diese selbst anzubieten. Diese wird dezentral meistens von Nichtregierungsorganisationen
angeboten, die in den meisten Regionen Indiens verbreitet sind und sich an den jeweiligen
regionalen Bedarfen ausrichten. Die dezentrale Angebotsstruktur ist notwendig, weil auf-
grund der hohen kulturellen und religiosen Diversitit Indiens verschiedene individuelle Be-
darfen bestehen. Die Nichtregierungsorganisationen, die Grundbildungsprogramme anbie-
ten, werden sie von dem Directorate of Adult Education der indischen Regierung und von
internationalen Organisationen wie der UNESCO unterstiitzt. Private Stiftungen und Un-
ternehmen wie z.B. die Bosch India Foundation (Bosch Limited, 2019) unterstiitzen Erwach-
senenbildungsangebote, die sich v.a. an Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen
richten. Angeboten wird Grundbildung iiblicherweise von Nichtregierungsorganisationen
vor Ort in Stadtvierteln oder Dérfern (vgl. Indian Ministry of Human Resource Develop-
ment, 2008, S. 22, ebd., 2016f).

Nachdem Indien nach Rothermund (fiir bpb.de, 2014) im Jahr 1947 von Grof3britan-
nien unabhéngig wurde und sich als Republik konstituierte, war die Erhéhung der Grund-
bildungsrate eine zentrale Aufgabe von Erwachsenenbildung in Indien. Dieser Bedarf ergab
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sich aus den niedrigen Grundbildungsraten (vgl. Indian Ministry of Human Resource De-
velopment, 2008, S. 74). Davon waren nach den Daten vom UNESCO Institut fiir Statistik
(0.J.) Frauen, Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen und Personen im ldndlichen
Raum betroffen. Dass nicht gut Lesen und Schreiben konnen geht mit einer sozialen Be-
nachteiligung und geringen Bildungsmaoglichkeiten einher. Die Statistiken der indischen
Regierung (Indian Ministry of Human Resource Development, 2016¢) zeigen einen Anstieg
der Grundbildungsrate. Dies wird zum Teil von Singh, Bora und Egetenmeyer (2016) kri-
tisch betrachtet. Die Daten des UNESCO Instituts fiir Statistik (o.].) zeigen aktuell eine ver-
gleichbare Teilnahme von Frauen und Méinnern am formalen Bildungssystem. Die ge-
schlechtsbezogenen Unterschiede, die zuvor existiert haben und mit einer sozialen Benach-
teiligung von Frauen einhergehen, haben abgenommen (vgl. ebd.).

3.1.3 Zur Grundbildung von Personen aus benachteiligten sozialen
Gruppen

Seit Erlangung der Unabhingigkeit Indiens hat in Anlehnung an das Indian Ministry of
Human Resource Development (2008) ein hoher Bedarf an Grundbildung die indische Er-
wachsenenbildung geprigt (vgl. S. 6ff.). Diese hat auf den Bedarf reagiert und sich vorrangig
mit der Vermittlung von Grundbildung beschaftigt. Einhergehend mit den Volkszéhlungen
in den Jahren 2001 und 2011 wurde erhoben, wie viele Personen in Indien Lesen und Schrei-
ben konnten. Die Daten der Volkszdhlungen sind bei der Abteilung fiir Schulbildung und
Grundbildung im Indian Ministry of Human Resource Development (2016¢) online ver-
fiigbar. Die Daten wurden dahingehend analysiert, welche Unterschiede in der Grundbil-
dungsrate hinsichtlich Geschlecht und Alter bestehen und ob es einen Unterschied macht,
ob die Personen in Stddten oder im ldndlichen Raum leben. Die Erhebung der indischen
Regierung zeigte, dass im Jahr 2011 beinahe 73 Prozent der Bevolkerung iiber 15 Jahre Lesen
und Schreiben konnten. Im Jahr 2001 lag die Grundbildungsrate noch bei beinahe 65 Pro-
zent, sodass diese in zehn Jahren um tiber 8 Prozent gestiegen ist (vgl. ebd.). Abb. 16 zeigt,
dass die Grundbildungsrate in den Jahren von 2001 bis 2011 sowohl bei Frauen als auch bei
Miénnern gestiegen ist. In den Jahren 2001 bis 2011 ist sich die Grundbildungsrate in Indien
nach Abb. 16 um iiber acht Prozent gestiegen. Es haben verhéltnisméflig mehr Frauen Lesen
und Schreiben gelernt als Ménner. So ist die Grundbildungsrate von Frauen um beinahe elf
Prozent gestiegen, wohingegen die Grundbildungsrate von Mannern um 5,62 Prozent ge-
stiegen ist. Folglich haben sich die geschlechtsbezogenen Unterschiede von Frauen und
Miénnern verringert. Das Indian Ministry of Human Resource Development (2016¢) besta-
tigt die Abnahme geschlechtsbezogener Unterschiede in der Grundbildungsrate seit dem
Jahr 1991 um beinahe 25 Prozent. Im Jahr 2001 lagen die geschlechtsbezogenen Unterschie-
de bei iiber 21 Prozent und im Jahr 2011 bei etwas iiber 16 Prozent (vgl. ebd.).

Weitere Daten vom UNESCO Institut fiir Statistik zeigen, dass die Grundbildungsrate
bei der jiingeren Bevolkerung (15-24 Jahre) hoher ist als bei der édlteren Bevolkerung. Bei
jiingeren Personen verringern sich die geschlechtsbezogenen Unterschiede.
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Abbildung 16: Grundbildungsrate von Frauen und Mannern in den Jahren 2001 und 2011 in Prozent

|
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|
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|
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2001 2011
W Gesamt 64,84 72,98
Frauen 53,67 64,63
B Manner 75,26 80,88

W Gesamt Frauen B Manner

Quelle: Eigene Darstellung nach Statistiken vom Indian Ministry of Human Resource Development, 2016¢

Diese Daten werden dadurch gestiitzt, dass die Teilnahme von Frauen am formalen Bil-
dungssystem in den letzten Jahren nach den Daten vom UNESCO Institut fiir Statistik (o.].)
zugenommen hat. Die Statistiken kdnnen so interpretiert werden, dass fiir Frauen der Zu-
gang zum Bildungssystem einfacher geworden ist und dass ihre Lernbedarfe besser gedeckt
werden. Fiir Frauen vereinfacht sich damit der Zugang zu Erwachsenenbildung und der
damit verbundenen Maoglichkeit, Lesen und Schreiben zu lernen (vgl. Indian Ministry of
Human Resource Development, 2016¢). Die Grundbildungsrate unterscheidet sich in den
Regionen Indiens. Die Daten vom Indian Ministry of Human Resource Development
(2016¢) zeigen, dass die Grundbildungsrate in Stddten hoher ist als im ldndlichen Raum.
Wie in Abb. 17 dargestellt unterscheidet sich die Grundbildungsrate von Frauen und Méan-
nern im landlichen Raum und in Stadten in Indien im Jahr 2011. Die Daten vom Indian
Ministry of Human Resource Development (2016¢) zeigen, dass jeweils weniger Frauen im
lindlichen Raum und in Stddten Lesen und Schreiben konnen als Manner. Abb. 17 zeigt,
dass im Jahr 2011 die Grundbildungsrate von Personen im landlichen Raum geringer war
als von Personen in Stidten. Zudem sind die geschlechtsbezogenen Unterschiede mit tiber
19 Prozent im ldndlichen Raum grofer als in Stidten mit unter 10 Prozent. Bei Frauen im
lindlichen Raum zeigt sich die geringste Grundbildungsrate. Nur knapp tiber die Halfte der
Frauen aus dem landlichen Raum erfiillen die Bedingungen, um nach der Definition der
indischen Regierung als alphabetisiert zu gelten. Die soziale Benachteiligung von Frauen
zeigt sich in der Grundbildungsrate, wobei sich die soziale Benachteiligung besonders im
lindlichen Raum zeigt.

Die Daten vom Indian Ministry of Human Resource Development (2016¢) zeigen, dass
die Grundbildungsrate der indischen Bevolkerung aus registrierten Kasten und registrier-
ten Stimmen durchschnittlich geringer ist als in der Gesamtbevolkerung.
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Abbildung 17: Grundbildungsrate von Frauen und Mannern im landlichen Raum und in Stadten (2011) in

Prozent
e _
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Quelle: Eigene Darstellung nach Statistiken vom Indian Ministry of Human Resource Development, 2016¢

Abb. 18 zeigt auf, dass die Grundbildungsrate in registrierten Kasten und Stimmen im
Jahr 2011 geringer war als in der Gesamtbevélkerung.

Abbildung 18: Grundbildung in benachteiligten sozialen Gruppen (2011)
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Quelle: Eigene Darstellung nach Statistiken vom Indian Ministry of Human Resource Development, 2016¢
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Wohingegen im Jahr 2011 in der gesamten Bevolkerung beinahe 73 Prozent Lesen und
Schreiben konnten, galten nur beinahe 59 Prozent von Personen aus registrierten Staimmen
und etwas iiber 66 Prozent von Personen aus registrierten Kasten als alphabetisiert. Wie bei
der Gesamtbevolkerung konnten damals weniger Frauen aus registrierten Kasten und
Stammen Lesen und Schreiben als Médnner in registrierten Kasten und Stimmen. Die Sta-
tistik zeigt, dass die geschlechtsbezogenen Unterschiede in benachteiligten sozialen Grup-
pen stiarker sind als in der Gesamtbevdlkerung Indiens. Diese liegen in der Gesamtbevolke-
rung bei etwas iiber 15 Prozent, bei registrierten Stimmen bei tiber 19 Prozent und bei re-
gistrierten Kasten bei iiber 18 Prozent (vgl. Indian Ministry of Human Resource Develop-
ment, 2016¢). In Anlehnung an die Diskussion von Wechselwirkungen sozialer Kategorien
und Intersektionalitit von Degele und Winker (2010) sind bei Frauen aus benachteiligten
sozialen Gruppen Wechselwirkungen zu erwarten. Diese ergeben sich dann, wenn die Frau-
en nicht Lesen und Schreiben konnen, wenn sie zu einer benachteiligten sozialen Gruppe
gehoren und wenn sie aufgrund ihres Geschlechts benachteiligt werden. Soziale Benachtei-
ligung pragt demnach eine Person auf unterschiedlichen Ebenen: Abb. 19 zeigt, dass die
Zugehorigkeit zu unterschiedlichen sozialen Kategorien untereinander Wechselwirkungen
zeigen. Die Individualitit von Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen ist durch un-
terschiedliche Wechselwirkungen geprigt. Die o.g. Statistiken zeigen, dass im Jahr 2011
tiberdurchschnittlich viele Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen nicht Lesen und
Schreiben konnten. Dies lasst die Schlussfolgerung zu, sodass soziale Benachteiligung mit
einer geringen Grundbildung einhergehen kann. Weil schriftsprachliche Kommunikation
fir die soziale Zugehorigkeit von Personen zu einer Gesellschaft, in der Personen schrift-
sprachlich kommunizieren, zentral ist, verstirkt eine geringe Grundbildung soziale Benach-
teiligung.

Abbildung 19: Individualitdt von Teilnehmenden

Zugehorigkeit zu einer be-
nachteiligten sozialen Gruppe

Geschlecht Geringe Grundbildung

Individualitat

Quelle: Eigene Darstellung

Die indische Regierung hat Programme zur Férderung von Erwachsenenbildung v.a. im
Bereich Grundbildung ins Leben gerufen. Dazu zéhlt das National Adult Education Pro-
gramme im dem Jahr 1978. Das nationale Bildungsprogramm hatte das Ziel, die Grundbil-
dungsrate zu erhohen. Zudem sollten Personen zwischen 15 und 35 Jahren ein hoheres Be-
wausstsein fiir ihre personliche Lebenswelt entwickeln. Vor dem Hintergrund der National
Policy on Education aus dem Jahr 1986 wurde im Jahr 1988 das nationale Bildungspro-
gramm National Literacy Mission und im Jahr 2009 dessen Folgeprogramm Saakshar Bha-
rat implementiert. Schwerpunkte des Programms waren die Alphabetisierung von Frauen
und von Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen. Dies soll dazu beitragen, die ge-
schlechtsbezogenen Unterschiede und die Unterschiede aufgrund von sozialer Benachteili-
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gung, die sich in der Grundbildungsrate gezeigt haben, zu reduzieren. Das Programm rich-
tet sich an neu-alphabetisierte Personen, die erst seit kurzem Lesen und Schreiben kénnen.
Beide Programme richteten sich in erster Linie an Personen zwischen 15 und 35 Jahren und
wurden zentral von der indischen Regierung koordiniert. Nichtregierungsorganisationen
haben Erwachsenenbildungsangebote direkt vor Ort organisiert und angeboten. Die Bil-
dungsprogramme zeigte einen Anstieg in der Grundbildungsrate in Indien in Stadten und
im ldndlichen Raum (vgl. Indian Ministry of Human Resource Development, 2008, S. 7£.,
2016d, -g).

Mit dem aktuellen Programm, dem Scheme for Support to Voluntary Agencies for Adult
Education and Skill Development, unterstiitzt die indische Regierung Nichtregierungsorga-
nisationen, die Erwachsenenbildung anbieten. Die Organisationen haben das Ziel, dass Per-
sonen Lesen und Schreiben lernen und, dass sie die Griinde dafiir verstehen, warum sie
benachteiligt werden. Dies soll dazu beitragen, die finanzielle Situation der Personen zu ver-
bessern. Wichtig ist dies, weil einige Personen, die nicht gut Lesen und Schreiben kénnen,
in Anlehnung an Kaul and Dale (2012) Erwerbstatigkeiten nachgehen, in denen keine guten
Arbeitsbedingungen herrschen und in denen sie nicht gut bezahlt werden. Das Programm
richtet sich v.a. an Personen zwischen 15 und 35 Jahren und ist in die folgenden Teilpro-
gramme zu unterscheiden, die in erster Linie Nichtregierungsorganisationen unterstiitzen:
Die State Resource Centers sind staatliche Zentren, die Nichtregierungsorganisationen, die
Erwachsenenbildung anbieten, unterstiitzen. Dafiir werden Lernmaterialien erarbeitet, die
von Einrichtungen verwendet werden konnen. Sie forschen zur Forderung von Grundbil-
dung und evaluieren Erwachsenenbildungsangebote. Bedarfsanalysen dienen als Grundlage
fiir die Entwicklung solcher Angebote. Das Programm Jan Shikshan Sansthan fordert be-
rufliche Bildung fiir Personen mit geringer Grundbildung, Personen, die vor kurzer Zeit
Lesen und Schreiben gelernt haben, und Personen ohne Schulabschluss. Erwachsenenbil-
dungseinrichtungen sollen unterstiitzt werden, Netzwerke mit Unternehmen aufzubauen.
Diese konnen dazu beitragen, die Chancen der Teilnehmenden auf dem Arbeitsmarkt zu
erhohen. Das Programm Assistance to Voluntary Agencies férdert von Programme im Be-
reich Grundbildung und unterstiitzt Nichtregierungsorganisationen, die v.a. fiir Personen
aus benachteiligten sozialen Gruppen Grundbildung anbieten (vgl. Indian Ministry of Hu-
man Resource Development, 2008, S. 31f., 2016, -b, -e).

3.1.4 Erwachsenenbildungsangebote fiir Frauen aus benachteiligten
sozialen Gruppen

In Indien gibt es Erwachsenenbildungsangebote mit der Zielkategorie Empowerment, die
sich an Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen richten. Als benachteiligte soziale
Gruppen werden registrierte Kasten und registrierte Stimme bezeichnet, die im Kastensys-
tem nicht zu den vier ibergeordneten Kasten gehoren. Personen aus registrierten Kasten
und Stimmen werden zum Teil als ,,unberiihrbare Personen bezeichnet. Sie werden in Tei-
len der traditionell geprigten indischen Gesellschaft, die sich am Kastensystem orientiert,
benachteiligt und ausgegrenzt. Das Untersuchungsfeld dieser Studie sind Erwachsenenbil-
dungsangebote in Indien, die das Empowerment von Frauen aus benachteiligten sozialen
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Gruppen zum Ziel haben. Tab. 10 zeigt Erwachsenenbildungsangebote fiir Frauen aus be-
nachteiligten sozialen Gruppen in Indien, die von Nichtregierungsorganisationen koordi-
niert werden. In der Recherche wurden lediglich Angebote aufgenommen, die iiber eine
englischsprachige Website verfiigen. Es handelt sich um einen Teil der Angebote, die einen
besonderen internationalen Bezug aufweisen konnen. Dieser kann in der finanziellen For-
derung durch internationale Organisationen bestehen. Die Angebote in der Ubersicht in
Tab. 10 richten sich an Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen. Dazu zahlen Frauen
ohne schulische oder berufliche Ausbildung, Frauen mit finanziellen Problemen und Frau-
en, die in Slums und in Armut leben. Die Angebote haben das Ziel, dass Frauen Lesen und
Schreiben lernen und sich berufliche Fahigkeiten wie Autofahren oder Néhen aneignen. Die
Frauen sollen darin unterstiitzt werden, eine Erwerbstatigkeit zu finden, indem gemeinsam
Unternehmen besucht werden, die fiir die Frauen potenzielle Arbeitgeber darstellen.

Tabelle 10: Erwachsenenbildung fiir benachteiligte Frauen in Indien

Einrichtung Programm Inhalte, Angebote und Ziele Zielgruppe Quelle
Samarpan Women's Em-  Inhalte: Schneidern, Eroffnen Frauen, aus einem Samarpan
Foundation powerment: eines eigenen Bankkontos Slum in Neu-Delhi, Foundation,
Kishangarh Ziel: Eigenes Einkommen die Gewalt und 2017
Armut erleben
VIDYA Educa- Mandira Inhalte: Nahen, Schneidern, IT, Frauen, die in VIDYA Edu-
tion for the Women's Sprachkurse, Wissensvermitt- Slums in Delhi le- cation for
Less-Privile- program lung ben the Less Pri-
ged Ziele: Entwicklung von (Selbst-) vileged,
Vertrauen, eigenes Einkommen 2017
Nirantar: Cen-  Khabar Laha- Inhalte: Erstellen, Herausgeben Frauen aus benach-  UNESCO In-
tre for Gen- riya (News und Verkauf einer Wochenzei- teiligten sozialen stitut fur Le-
derand Edu-  Waves) -seit  tung, Ubungsangebote fiir Neu-  Gruppen im landli- benslanges
cation 2002 Alphabetisierte chen Raum in Uttar Lernen,
Ziele: Artikulation von Bedarfen Pradesh 2015, S.
und Problemen, Vermittlung der 65ff.
Bedeutung von Grundbildung
SSK: Literacy Inhalte: Grundbildung in Bezug (Junge) Frauen aus UNESCO In-
und Educa- zur personlichen Lebenswelt, Re-  benachteiligten stitut fur Le-
tion for Wo- flexion Uber geschlechtsbezoge-  sozialen Gruppen benslanges
men’s Empo- ne Unterschiede, Thematisie- aus dem landlichen  Lernen,
werment — rung von Gewalt und Gesund- Raum im Norden 2015.,
seit 2002 heit von Uttar Pradesh S. 69ff.
Participatory - Inhalte: Wissensvermittlung tiber ~ Personen aus be- Participa-
Research in Rechte, Demokratie und Gleich- nachteiligten sozia-  tory Re-
Asia berechtigung len Gruppen im searchin
Ziele: Aufbau von sozialen Netz- landlichen Raum Asia, 2010
werken, Personlichkeitsentwick-
lung
AZAD Foun- Women on Inhalte: Erwerb eines Fiihrer- Junge Frauenin AZAD Foun-
dation wheels - seit scheins, Wissen tuber ihre Rechte,  Slums und Armutin  dation,
2008 Selbstverteidigung Delhi, Kalkutta, 2015

Ziel: Selbstentwicklung

Ahmadabad

Quelle: Eigene Darstellung
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Die Auswahl der Erwachsenenbildungsreinrichtungen und -angebote in Tab. 10 soll ei-
nen Einblick in das Untersuchungsfeld ermoglichen. In der Gemeinschaft von Erwachse-
nenbildung tauschen sich die Frauen iiber lebensweltorientiertes Wissen aus. Sie erfahren,
dass sich andere Frauen in dhnlichen Lebenssituationen wie sie selbst befinden. In Erwach-
senenbildungsangeboten der Samarpan Foundation (2017) kénnen Frauen Néhen lernen
und sich betriebswirtschaftliche Kenntnisse aneignen. Dies soll dazu beitragen, dass die
Frauen Selbstvertrauen entwickeln und finanziell unabhéngig werden. Zielgruppe des Pro-
gramms sind Frauen, die in ihrer personlichen Lebenswelt mit Gewalt und Armut konfron-
tiert sind und die iiber keine berufliche Ausbildung verfiigen. Neben der Moglichkeit, sich
Fahigkeiten und Wissen anzueignen, sollen die Frauen durch gemeinsame Erkundungen
und das Angebot zur Kinderbetreuung, entlastet und in ihrem Empowerment bestarkt wer-
den (vgl. ebd.).

Zu den didaktischen Methoden zéhlen Gruppenarbeiten, in welchen die Frauen ge-
meinsam Lerninhalte erarbeiten. Lernmaterialien sind Stifte und Papier, auf denen Er-
kenntnisse visualisiert und schriftlich festgehalten werden. Im Projekt Women on wheels
der AZAD Foundation (2015) ist ein Lernziel, dass Frauen, die bislang nicht Auto fahren
konnten, dies lernen. Dies soll sie befihigen, eine Erwerbstitigkeit zu finden. Ein Teil des
Erwachsenenbildungsangebots ist ein Selbstverteidigungstraining. Dort iiben die Frauen
Selbstverteidigungstechniken ein. In der AZAD Foundation lernen die Frauen Auto fahren.
Sie lernen, am Auto den Olstand und die Kiihlfliissigkeit zu iiberpriifen. Damit konnen sich
die Frauen Wissen aneignen, die sie befidhigen eigenstindig Auto zu fahren und das Auto
gut zu pflegen. Wenn sie nach der Teilnahme an der Erwachsenenbildung z.B. als Taxifah-
rerin arbeitet, befdhigt sie das Wissen dariiber dazu, ihrer Erwerbstitigkeit eigenstindig
nachzugehen

3.2 Methodologische Uberlegungen

Ausgehend von der Wissenssoziologie (Kap. 3.2.1), welche die Grundlagentheorie dieser
Studie darstellt, wurden Expert/inn/en-Interviews in Delhi gefiihrt. In der Erwachsenenbil-
dung ist die Studie der Konzeptforschung zuzuordnen (Kap. 3.2.2). Das Untersuchungsde-
sign ist der international vergleichenden Erwachsenenbildungsforschung zuzuordnen. Der
explorative Zugang soll dazu beitragen, eine Anschlussfihigkeit der Erwachsenenbildung
im deutschsprachigen Raum und in Indien herzustellen. Dies kann zu einem gegenseitigen
Austausch und einem gegenseitigen Verstehen beitragen (Kap. 3.2.3).

3.2.1 Anknipfung an die Wissenssoziologie

Die Wissenssoziologie hat Urspriinge bei Berger und Luckmann (1977). Eine zentrale An-
nahme ist, dass eine Gesellschaft die Wahrheiten und personliche Lebenswelt von Personen
pragt, die zu ihr gehoren. Wissen iiber die Welt ist subjektiv und kann sich in mehreren
Gesellschaften unterscheiden. Eine zentrale Erkenntnis davon ist, dass in unterschiedlichen
Gesellschaften unterschiedliches Wissen wahr ist (vgl. ebd.). Nach Schiitz und Brodersen
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(1972) lassen sich drei Formen von Wissens unterscheiden. Diese sind Expert/inn/en, Per-
sonen, die iber Informationen verfiigen, und Personen, die nicht iiber Informationen ver-
fiigen. In der Anwendung der Methode der Expert/inn/en-Interviews wurden Expert/inn/-
en von Laien unterschieden. Diese unterscheiden sich durch Sonderwissen, iiber das Ex-
pert/inn/en verfiigen. Expert/inn/en erhalten durch ihren Beruf in der Erwachsenenbildung
einen privilegierten Zugang zu bestimmtem Wissen, das als Sonderwissen bezeichnet wird.
Durch Expert/inn/en-Interviews wird Sonderwissen in Bezug auf die zentrale Forschungs-
frage abgefragt. Nach Meuser und Nagel (2009) ist der Expert/inn/en-Status ein ,,vom For-
scher verliehener Status® (S. 466). Als Expert/inn/en in dieser Studie wurden Personen be-
zeichnet, die in der indischen Erwachsenenbildung beruflich titig sind. Die Expert/inn/en
haben Erfahrungen in der Gestaltung und der Evaluation von Erwachsenenbildungsange-
boten in Delhi und Neu-Delhi sowie zum Teil in anderen Regionen Indiens. Sie sind in ihrer
beruflichen Titigkeit und mit ihren persénlichen beruflichen Erfahrungen und Uberzeu-
gungen von Interesse. Es wird davon ausgegangen, dass die Expert/inn/en {iber Wissen in
den folgenden Bereichen verfiigen: Die Expert/inn/en sollen iiber Wissen iiber Empower-
ment verfiigen. Dazu zihlt das Wissen dartiber, wie Erwachsenenbildung in Indien gestaltet
wird, die zum Empowerment der Teilnehmenden beitragt. Sie verfiigen iiber Sonderwissen
iiber Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen und wie diese als Zielgruppe von Er-
wachsenenbildung adressiert werden. Sie sollen iiber Erfahrung in Erwachsenenbildung in
Indien verfiigen und bildungspolitische Kontexte kennen. Zudem ist ein Wissen dartiber
relevant, wie bildungspolitische Akteure die Einrichtungen in ihrem Planungshandeln pra-
gen. Ein Teil der Expert/inn/en waren in die Gestaltung von Erwachsenenbildung und die
Entwicklung von Lernmaterialien eingebunden. Beide T4tigkeiten stellen Planungshandeln
dar. Die Expert/inn/en sollen ihr Wissen dariiber vermitteln, damit ihre personlichen Ent-
scheidungen nachvollzogen werden konnen. Ein Teil der Expert/inn/en war in die akade-
mische Ausbildung von Studierenden der Erwachsenenbildung eingebunden. ! Insofern sie
in der Erwachsenenbildungspraxis tatig sind, wird vermutet, dass sie ihre praktischen Er-
fahrungen in akademisch gepréagten Begriffen artikulieren. Die Expert/inn/en waren zum
Teil in Nichtregierungsorganisationen tétig. Zu einem grofien Teil wird in Indien in diesen
Einrichtungen Erwachsenenbildung mit der Zielkategorie Empowerment angeboten. Viele
Nichtregierungsorganisationen werden darin von der indischen Regierung und von inter-
nationalen Organisationen wie der UNESCO unterstiitzt. Alle Expert/inn/en verfiigten iiber
eine akademische Ausbildung. Ein Teil der Expert/inn/en ist promoviert. Es wird angenom-
men, dass die Perspektive von Expert/inn/en durch akademische Reflexion gepragt ist.

Nach Bogner, Littig und Menz (2014) werden technisches Wissen, Prozesswissen und
Deutungswissen unterschieden:

e Technisches Wissen umfasst nach Bogner et al. (2014) neutrale Fakten und ist von
Expert/inn/en unabhingig. Dazu zéhlen wissenschaftliche Erkenntnisse und em-
pirisch abgesicherte Informationen. Expert/inn/en-Interviews erfragen techni-

"' Erwachsenenbildung wird in Delhi an der Delhi University und der Jamia Milia Islamia University als Mas-

terprogramm gelehrt. An der Jawarharlal Nehru University sowie den anderen beiden Universititen besteht
die Moglichkeit zur Promotion in der Erwachsenenbildung.
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sches Wissen, {iber das Expert/inn/en aufgrund ihrer fachlichen Expertise und auf-
grund ihres umfassenden Verstehens eines Forschungsfelds verfiigen. Gleichzeitig
ist technisches Wissen nicht das primére Erkenntnisinteresse von Expert/inn/en-
Interviews (vgl. ebd., S. 17f.).

e DProzesswissen ist stirker an einzelne Personen gebunden und ist ein Wissen iiber
Handlungen und Entscheidungen, in welche die Expert/inn/en eingebunden wa-
ren (vgl. ebd., S. 18).

e Deutungswissen ist das Wissen dariiber, wie die Expert/inn/en Entscheidungen
und Handlungen im Kontext von Erwachsenenbildung verstehen. Deutungswissen
ist personlich an die Expert/inn/en gebunden und ist subjektiv, dass die personli-
che Uberzeugung der Expert/inn/en fokussiert wird. Die Expert/inn/en-Interviews
der Studie wurden konzipiert, um das Deutungswissen der Expert/inn/en erfragen.
Die Expert/inn/en sollten ihre personliche Uberzeugung, die sie aufgrund ihrer Er-
fahrung in Erwachsenenbildungsangeboten mit der Zielkategorie Empowerment
haben, erortern (vgl. ebd., S. 18ff.).

Im Rahmen der Studie wurde v.a. Deutungswissen {iber die Gestaltung von Erwachse-
nenbildung und Verdnderungen in der personlichen Lebenswelt der Teilnehmenden er-
fragt. Nach Meuser und Nagel (2009) sind im Deutungswissen die personlichen Erkennt-
nisse und die Uberzeugungen der Expert/inn/en und ihre ,,biographische Motiviertheit* (S.
470) von Bedeutung.

Das Sonderwissen von Expert/inn/en lasst sich in Betriebs- und Kontextwissen unter-
scheiden. Betriebswissen fokussiert Entscheidungen von Mitarbeitenden, die Erwachsenen-
bildung mit der Zielkategorie Empowerment gestalten. Dazu zahlen Entscheidungen der
Expert/inn/en im Bereich der Zielgruppen- und Teilnehmendenorientierung sowie die Ge-
staltung von Erwachsenenbildung und die eigene Selbstreflexion. Expert/inn/en-Inter-
views, die Betriebswissen erfragen, richten sich auf das Handeln von Expert/inn/en, welches
vor dem Hintergrund des Kontexts verstanden werden soll. Im Kontextwissen werden Kon-
texte von Erwachsenenbildung erfasst, vor deren Hintergrund Mitarbeitende Entscheidun-
gen treffen. Dazu zdhlt das Wissen iiber Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen, wel-
che die Zielgruppe der Angebote darstellen. Dazu zéhlt das Wissen tiber bildungspolitische
Kontexte und Wissen dariiber, welche Lernmaterialien fiir Mitarbeitenden zur Gestaltung
von Erwachsenenbildung zur Verfligung stehen. Wohingegen nach Meuser und Nagel
(2009) Kontextwissen in den meisten Féllen explizit artikuliert wird, ist Betriebswissen ent-
weder implizit oder explizit. Implizites Wissen ist nicht konkret artikuliert und wird von
Expert/inn/en tiber ihr Handeln rekonstruiert (vgl. ebd., S. 472). In dieser Studie sind das
Betriebs- und Kontextwissen der Expert/inn/en relevant. Von den Expert/inn/en soll erfah-
ren werden, welchen Beitrag Erwachsenenbildung ihrer Meinung nach dazu leisten kann,
dass Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen ihr Handeln selbst steuern. Sie sollten
dazu ihre persénlichen Uberzeugungen erértern. Zudem sollen sie von ihren Erfahrungen,
die sie in Erwachsenenbildungskursen mit der Zielkategorie Empowerment gemacht haben,
berichten. Es wird angenommen, dass die Expert/inn/en personliche Préferenzen von Me-
thoden und Lerninhalten haben, die ihrer Meinung nach dazu beitragen, dass Personen ihr
Handeln selbst steuern. Das Expert/inn/en-Interview stellt in diesem Forschungsfeld die
Methode erster Wahl dar.



138 Methodisches Vorgehen

3.2.2 Konzeptforschung

Mit der Analyse von Empowerment handelt es sich um Konzeptforschung. Diese widmet
sich nach Nolda (2011) ,,der Herkunft, Entwicklung und Verwendung von Konzepten der
Erwachsenenbildung® (S. 16). Im theoretischen Teil wird die Herkunft und Entwicklung
des Konzepts fokussiert (Kap. 2.1). Der empirische Teil fokussiert dagegen die Fragestellung
nach der Verwendung des Konzepts Empowerment. Hier ist die Frage zentral, welchen Bei-
trag Erwachsenenbildung zum Empowerment von Personen leisten kann. Rausch (2015)
untersuchte Dokumente der Européischen Union hierzu diskursanalytisch, Dellori (2016)
untersuchte Lebenslanges Lernen mit einer Argumentationsanalyse. Alheit und Dausien
(2002) untersuchten das ,, Konzept biographischen Lernens® (S. 566) im Kontext Lebens-
langes Lernens. Luchte (2014) widmete sich der inhaltsanalytischen Untersuchung von
Teilnehmendenorientierung und Haeske (2008) einer diskursanalytischen Analyse von
Kompetenz. Dem Leistungskonzept in der Piddagogik widmet sich ein Sammelband von
Reh und Ricken (2018). Konzepte kénnen diskursanalytisch erforscht werden, wobei die
Verwendung dessen im Vordergrund steht. Die dokumentarische Methode ist in Anleh-
nung an Nolda (2011) zur Analyse von Konzepten geeignet (vgl. S. 17). In der Erwachsenen-
bildung zeigen dies Untersuchungen an Comics von Dérner (2009). Das Vorgehen der Stu-
die weicht von den bisherigen Studien innerhalb von Konzeptforschung ab. Die Wahl von
Expert/inn/en-Interviews begriindet sich im explorativen Charakter des Untersuchungsfel-
des. In einem weiteren Schritt wire eine diskursanalytische Untersuchung von Empower-
ment in der européischen Erwachsenenbildung moglich. Dabei konnten Bildungspolitik so-
wie Forschung und Praxis analysiert werden.

3.2.3 Qualitative international-vergleichende Forschung

In Anlehnung an Egetenmeyer (2016) besteht die Notwendigkeit einer weiteren qualitativen
Fundierung von Interpretationsmustern in der international-vergleichenden Erwachsenen-
bildungsforschung. Diese sollen quantitative Erkenntnisse aus internationalen Vergleichs-
studien fundieren. Die Erkenntnisse sollen vor dem Hintergrund komplexer sozialer Wech-
selwirkungen besser verstanden werden (vgl. ebd., S. 149). Nach Egetenmeyer (2014) kann
international-vergleichende Erwachsenenbildungsforschung im Kontext bildungspoliti-
scher Akteure verortet werden. Die bildungspolitische Einbindung erfordert eine kritische
Auseinandersetzung und Reflexion. Der Blick auf andere Linder ermdglicht eine Reflexion
eigener nationaler Bildungsprogramme, die weiter ergédnzt werden konnen. Das bildungs-
politische Interesse an internationalen Vergleichsstudien besteht in einer angestrebten Op-
timierung nationaler Bildungsstrategien. Dies tragt zu einer hoheren Wettbewerbsfihigkeit
der einzelnen Lander bei (vgl. Zeuner, 2018, S. 664, OECD, 2018).

Internationale Erwachsenenbildungsforschung zum Empowerment-Konzept ist in hu-
manistisch geprigten bildungspolitischen Kontexten zu verorten. Damit wird eine Erwar-
tung an Erwachsenenbildungseinrichtungen und -angebote gerichtet, die mit einer bil-
dungspolitischen Instrumentalisierung von Erwachsenenbildung verbunden ist. Eine Auf-
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gabe von Erwachsenenbildungsforschung ist es, die Einbindung in bildungspolitische Be-
griindungszusammenhinge zu reflektieren. Nach Egetenmeyer (2016) zeigt sich eine Not-
wendigkeit weiterer qualitativ fundierter Interpretationsmuster zur Interpretation quanti-
tativer Daten iiber Erwachsenenbildung in unterschiedlichen Lindern. In der Forschung im
deutschsprachigen Raum hat das international-vergleichende Vorgehen nach Egetenmeyer
(2014) in den letzten Jahren an Bedeutung gewonnen. Dies ermdglicht nach Zeuner (2018)
»gegenseitige[s] Verstehens und [die] Erweiterung des jeweils national gepréigten Hori-
zonts® (S. 672). Erwachsenenbildung soll vor dem jeweiligen nationalen, sozialen und kul-
turellen Kontext verstanden werden. Hier wird angenommen, dass sich Erwachsenenbil-
dung durch mehrere Wechselwirkungen geprigt wird und vor dem Hintergrund dieser ge-
staltet wird. Neben der Interpretation von Gemeinsamkeiten und Unterschieden soll nach
Egetenmeyer (2014) das ,Interrelationsgefiige von Erscheinungsformen® (S. 15) analysiert
werden. Erwachsenenbildung soll vor dem Hintergrund sozialer Kontexte interpretiert wer-
den. Dabei kann aktuell auf wenig Interpretationsmuster zuriickgegriffen werden, die durch
qualitative Forschung konzeptualisiert werden konnen. Nach Egetenmeyer (2016) besteht
die Notwendigkeit eines

»komplexe[n] Interpretationscluster[s], das den Interdependenzen von Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung in seinen verschiedenen gesellschaftlichen - insbeson-
dere bildungsbezogenen — Rahmenbedingungen gerecht wird“ (S. 149f.).

Es bedarf qualitativer Forschung, die dazu beitragt, die Erkenntnisse quantitativer Stu-
dien zu interpretieren. Erwachsenenbildung kann auf der Mikro-, Meso- und Makro-Ebene
nach Bronfenbrenner (1981) betrachtet werden. Empowerment kann auf den Ebenen von
Gesellschaft, Einrichtung und in der personlichen Lebenswelt der Teilnehmenden verstan-
den werden. Nach den Erkenntnissen zur qualitativen Mehrebenenanalyse nach Egeten-
meyer, Breitschwerdt und Lechner (2018) finden sich zwischen den unterschiedlichen Ebe-
nen Interdependenzen (vgl. S. 13). Bildungspolitische Akteure, welche die Bedeutung von
Erwachsenenbildung in humanistisch und 6konomisch gepragten Begriindungszusam-
menhdngen verorten, unterstiitzen Erwachsenenbildung. Erwachsenenbildung wird von
Unternehmen und Nichtregierungsorganisationen gestaltet. Dementsprechend unterschei-
den sich die Arbeitsbedingungen und die Selbstreflexion der Mitarbeitenden. Dies hat Aus-
wirkungen auf die didaktische Gestaltung und die Beziehungsgestaltung, die auf der Mikro-
Ebene analysiert werden konnen. Qualitative Forschung kann in Anlehnung an Egetenmey-
er et al. (2018) dazu beitragen, die komplexen Wechselwirkungen, die Erwachsenenbildung
prégen, besser zu verstehen. Dies ermdglicht eine zielgerichtete Interpretation quantitativer
Daten zu Erwachsenenbildungsteilnahme, Kompetenzniveaus (PIAAC) und Lernerfolgen.
Dafiir miissen die wechselseitigen sozialen und kulturellen Kontexte von Erwachsenenbil-
dung beachtet werden. Diese Studie widmet sich diesem Bedarf und leistet den Beitrag, Er-
wachsenenbildungsangebote und deren Begriindungszusammenhinge vor dem Kontext
von Individualisierungsprozessen im deutschsprachigen Raum und in Indien aufzuzeigen.
Erwachsenenbildung wird in diesem Kontext durch bildungspolitische Akteure zum Errei-
chen gesellschaftlicher Ziele instrumentalisiert.

Mit dem international-vergleichenden Vorgehen soll ein Beitrag zur Anschlussfahigkeit
der Erkenntnisse iiber Erwachsenenbildung in Indien an Erwachsenenbildung im deutsch-
sprachigen Raum geleistet werden. Beispiele fiir die international-vergleichende Forschung
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in Deutschland und Indien sind in ersten Anfingen zu finden: Zur beruflichen Bildung und
Kompetenzerwerb forscht Pilz (u.a. 2016, siehe Jung & Pilz, 2016). Doyle, Egetenmeyer,
Singai und Devi (2016) untersuchten Professionalisierung in der Erwachsenenbildung in
Deutschland, Grofibritannien und Indien. Das international-vergleichend Vorgehen fokus-
siert zunéchst die Frage danach, inwiefern Erkenntnisse aus der indischen Erwachsenenbil-
dung an Erwachsenenbildung im deutschsprachigen Raum anschlieflen konnen. In der
zweiten libergeordneten Fragestellung erfolgt eine gesellschaftskritische Betrachtung in An-
lehnung an Holzer (2009, 2017), Klingovsky (2017) und Wrana (2012). Hier zeigt sich, dass
Empowerment im deutschsprachigen Raum und in Indien vor dem Kontext von Individua-
lisierungsprozessen verstanden werden kann. In beiden Gesellschaften zeigen sich dhnliche
Begriindungszusammenhinge fiir Erwachsenenbildungsangebote, die im Rahmen von In-
dividualisierungsprozessen und sozialem Wandel nach Kade (1989) einer Anpassung ihrer
Angebotsstrukturen bediirfen.

Die zentrale Fragestellung nach dem Beitrag von Erwachsenenbildung zum Empower-
ment von Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen in Indien ist vor dem Kontext zu
verstehen, inwiefern Erwachsenenbildung zum Empowerment von Personen aus benach-
teiligten sozialen Gruppen beitragt. Dadurch sollen die Erkenntnisse der empirischen Stu-
die auf den deutschsprachigen Kontext bezogen werden. Hier soll konkret an die deutsch-
sprachige Erwachsenenbildung angekniipft werden. Die Annahme, die hinter diesem Vor-
gehen steht, ist, dass sich Individualisierungsprozesse in der indischen und in der deutsch-
sprachigen Gesellschaft zeigen. Mit der zentralen Fragestellung soll ein Beitrag zur Beant-
wortung der Frage geleistet werden, inwiefern sich Individualisierungsprozesse auf die An-
gebotsstrukturen von Erwachsenenbildung auswirken. Erwachsenenbildung mit der Ziel-
kategorie Empowerment ist ein Zwischenschritt, der von sozialen Bewegungen ausgeht und
der Individualisierungsprozessen zuzuordnen ist. Die gesellschaftliche Funktion dieses
Zwischenschrittes ist, dass sie benachteiligte Personen dazu befihigt, sich selbst Wissen und
Fahigkeiten anzueignen. Diese sind notwendig, damit sie in einer individualisierten Gesell-
schaft, in der das Paradigma Lebenslangen Lernens zentral ist, ihre soziale Zugehorigkeit
selbst aushandeln kénnen. Dass sie ihr individuelles Profil entwickeln und ihre Lebenswelt
selbst gestalten zeigt, inwiefern Personen zu einer individualisierten Gesellschaft gehoren
und dem Paradigma der Selbststeuerung Folge leisten. Die empirische Untersuchung wid-
mete sich Erwachsenenbildungsangeboten mit der Zielkategorie Empowerment in Indien.
Die Untersuchung erfolgte anhand von Erkenntnissen der deutschsprachigen Erwachse-
nenbildung (Kap 2.4) sowie anhand von Erkenntnissen der internationalen Erwachsenen-
bildung zum Empowerment in der personlichen Lebenswelt (Kap. 2.2). Die Erkenntnisse,
die zur Beantwortung der zentralen Forschungsfrage nach dem Beitrag von Erwachsenen-
bildung zum Empowerment von Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen beitragen,
werden in Bezug zur Erwachsenenbildung im deutschsprachigen Raum gesetzt.
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3.3 Erhebung: Expert/inn/en-Interviews

Die Wissenssoziologie stellt die Grundlagentheorie dieser Studie dar. In Anlehnung an die
zentralen Erkenntnisse der Wissenssoziologie wurden zehn Expert/inn/en-Interviews
durchgefiihrt. Der Entscheidung fiir Expert/inn/en-Interviews liegen forschungstheoreti-
sche Uberlegungen zugrunde (Kap. 3.3.1). Vorab wurde ein Interviewleitfaden erstellt (Kap.
3.3.2). Wihrend eines Forschungsaufenthaltes in Delhi im August und September 2015
wurden zehn Mitarbeitende von Erwachsenenbildungseinrichtungen als Expert/inn/
en interviewt (Kap. 3.3.3).

3.3.1 Forschungstheoretische Uberlegungen

Die Wahl fiir die Durchfithrung von Expert/inn/en-Interviews erfolgt aufgrund von for-
schungstheoretischen Uberlegungen. Dafiir ist das explorative Vorgehen dieser Studie aus-
schlaggebend, die sich mit einem Untersuchungsfeld beschiftigt, dass aus Perspektive der
deutschsprachigen Erwachsenenbildung in geringem Umfang thematisiert wurde. Expert/-
inn/en-Interviews sind in Anlehnung an Meuser und Nagel (2009) wenig strukturiert und
werden innerhalb von explorativer Forschung eingesetzt (vgl. ebd., S. 465). Die Expert/inn/-
en sollen von ihren Beobachtungen aus der Erwachsenenbildungspraxis berichten. Dabei
sollen sie durch eine Theorie-Praxis-Reflexion an Diskurse der Erwachsenenbildung an-
schliefSen und ihre personlichen Beobachten in Fachbegriffen wiedergeben. Es wird davon
ausgegangen, dass die Expert/inn/en der indischen Erwachsenenbildung befragt wurden,
tiber Erfahrungen mit Veranderungsprozessen in Erwachsenenbildungsangeboten in In-
dien verfiigen. Die Expert/inn/en haben dieses Wissen operationalisiert und vermitteln es
in operationalisierter Form. Die Expert/inn/en haben die Fahigkeit, Begriffe der Erwachse-
nenbildung zu nutzen. Eigene Beobachtungen setzen Expert/inn/en in Bezug zur Theorie
der Erwachsenenbildung. Das Wissen um Empowerment als Zielkategorie von Erwachse-
nenbildung und die personlichen Erfahrungen und Uberzeugungen in Erwachsenenbil-
dungsangeboten, die sich an Frauen in registrierten Kasten und Stdmmen richten, wird
durch die Expert/inn/en mit wissenschaftlichen Begriffen widergegeben. Es wird davon aus-
gegangen, dass die Expert/inn/en iiber implizites und explizites Wissen iiber den Beitrag
von Erwachsenenbildung zum Empowerment von Teilnehmenden haben. Durch ihre wis-
senschaftliche Ausbildung und/oder Titigkeit reflektieren sie ihr Wissen anhand von wis-
senschaftlichen Theorien. In den Interviews konnen sie sodann ihr Wissen und ihre per-
sonlichen Erfahrungen z.B. anhand von Beispielen wiedergeben und Theorie-Praxis-Bezii-
ge herstellen.

Die Griinde fiir die Durchfiihrung von Expert/inn/en-Interviews wird in der Literatur
u.a. von Bogner et al. (2014) diskutiert. Ein Grund fiir die Bereitschaft zur Teilnahme an
einem Interview ist, dass Expert/inn/en das eigene Wissen zur Geltung bringen méchten
und sich Anerkennung erhoffen. In Anlehnung an Bogner et al. (2014) haben die meisten
Expert/inn/en altruistische Beweggriinde fiir ihre Teilnahme am Interview (vgl. ebd., S. 88).
Die Expert/inn/en der indischen Erwachsenenbildung verfiigten tiber langjahrige Erfah-
rung in der Erwachsenenbildung. Weil mein Forschungsinteresse bei den Expert/inn/en
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positiv aufgenommen wurde und Nachfragen erfolgten ist von altruistischen Beweggriin-
den auszugehen. In der explorativen Forschung erméglichen die Expert/inn/en-Interviews
ein grundlegendes Verstdndnis eines bislang wenig erforschten Untersuchungsfelds. In ei-
nem weiteren Schritt wire die Untersuchung des Beitrags von Erwachsenenbildung zum
Empowerment aus Perspektive von Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen interes-
sant. Ein Hindernis konnten mangelnde Sprachkenntnisse darstellen. Die Frauen aus be-
nachteiligten sozialen Gruppen in Indien verfiigen iiber geringe englische Sprachkenntnis-
se. Ich verfiige tiber geringe Sprachkenntnisse in Hindi und anderen indischen Sprachen.
Die Erhebung wire mit einem hohen Aufwand und hohen Kosten fiir Ubersetzung und
Transkription verbunden gewesen. Die Methode der Expert/inn/en-Interviews wurde ge-
wiahlt, da die Verstindigung mit den Expert/inn/en forschungspragmatisch sinnvoll war.
Weitere Forschung kann das Empowerment aus Perspektive von Teilnehmenden erfassen.
Interviews mit den Teilnehmenden kénnten differenzierte Erkenntnisse dazu erméglichen,
inwiefern Erwachsenenbildung in ihrer personlichen Wahrnehmung dazu beigetragen hat,
dass sie ihr Handeln verdndern.

3.3.2 Interviewleitfaden

Vor der Durchfiihrung der Interviews wurde ein Leitfaden erstellt. Die Strukturierung des
Leitfadens erfolgte anhand der theoretischen Argumentationen und orientiert sich am theo-
retischen Modell. Empowerment wurde im theoretischen Teil aus Perspektive der person-
lichen Lebenswelt von Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen analysiert. Fiir die
Erwachsenenbildungspraxis ist in erster Linie die Perspektive der personlichen Lebenswelt
von Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen von Bedeutung. Fiir die Erstellung des
Leitfadens wurden die Betrachtung der personlichen Lebenswelt (Mikro-Ebene) und des
Beitrags von Erwachsenenbildung (Meso-Ebene) herangezogen. Fragen nach einer gesell-
schaftskritischen Betrachtung von Empowerment (Makro-Ebene) wurden nicht in den In-
terviewleitfaden aufgenommen. Die Perspektive auf der Makro-Ebene sollte anschliefiend
anhand der Erkenntnisse auf der Mikro- und der Meso-Ebene gesellschaftskritisch reflek-
tiert werden. Es soll die zentrale Forschungsfrage untersucht werden, welchen Beitrag die
Gestaltung von Erwachsenenbildung dazu leistet, dass Frauen aus benachteiligten sozialen
Gruppen in Indien ihr Handeln selbst steuern. Die beiden weiteren Forschungsfragen, wel-
che das Konzept aus Perspektive der deutschsprachigen Erwachsenenbildung und aus ge-
sellschaftskritischer Perspektive betrachten, werden im Anschluss diskutiert. Aus ersterer
Perspektive wird analysiert, inwiefern Empowerment an die deutschsprachige Erwachse-
nenbildung anschlieflen kann. Die gesellschaftskritische Perspektive analysiert, inwiefern
Erwachsenenbildung mit der Zielkategorie Empowerment dafiir instrumentalisiert wird,
dass Personen gesellschaftliche Anforderungen erreichen. Das Konzept wird als gesell-
schaftliche Strategie zur verborgenen Kontrolle einer Gesellschaft verstanden.

Die Expert/inn/en sollen nach Meuser und Nagel (2009) in den Interviews Beispiele
nennen wie sie ihre Entscheidungen argumentieren (vgl. ebd., S. 470). Das Nennen von Bei-
spielen und die personliche Begriindung von Entscheidungen ermdglicht Erkenntnisse.
Dies erfordert die flexible Nutzung des Interviewleitfadens. Der Leitfaden zeigt die Griinde
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und Kriterien fiir das eigene Handeln und personliche Entscheidungen. Die Erstellung des
Leitfadens ermoglicht der Interviewerin Wissen iiber das Forschungsfeld. Das Wissen soll
im Interview gezeigt werden, sodass die Expert/inn/en das Gefiihl haben, sich fachlich kom-
petent austauschen zu konnen und verstanden zu werden. In den Leitfaden wurden Befihi-
gungsbereiche unterschieden. Den Expert/inn/en sollte der Eindruck und die Bestétigung
vermittelt werden, dass die Interviewerin im Stande ist, Theorie und Praxis der Erwachse-
nenbildung zu verstehen. Nach Meuser und Nagel (2009) soll der Leitfaden im Interview
flexibel genutzt werden, sodass ein Austausch mit den Expert/inn/en entsteht. Themen aus
dem Leitfaden sollen thematisiert werden, wann sie thematisch in den Gesprichsverlauf
passen. Es soll erfragt werden, wie Entscheidungen getroffen und wie gehandelt wurde (vgl.
ebd., S. 472).

Anhand der Interviews mit Expert/inn/en-Interviews sollen personliche Entscheidun-
gen differenziert werden wie die Expert/inn/en Erwachsenenbildung mit der Zielkategorie
Empowerment gestalten, welche Lernmaterialien sie verwenden oder wie sie die Zielgruppe
ansprechen. Es soll verstanden werden, wie Handlungen und Entscheidungen der Mitar-
beitenden dazu beitragen, dass Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen ihr Handeln
selbst steuern. Die Expert/inn/en sollen sich zu Beginn des Interviews offen dufern. Zu Be-
ginn wird in Anlehnung an Helfferich (2014) eine offene erste Frage gestellt, zu der die Ex-
pert/inn/en moglichst offen und uneingeschrinkt berichten sollen. Die Forschungsfrage
soll vorab nicht konkret benannt werden. Die Expert/inn/en sollen ihre eigenen Begriffe
verwenden (vgl. ebd., S. 566). In der induktiv-deduktiven Auswertung werden die erstellten
Kategorien daran ausgerichtet. Der Leitfaden war in sechs Fragenbereiche gegliedert und
orientierte sich nach der Struktur des theoretischen Modells (Kap. 2.5). Dazu zéhlen:

e  Allgemeine Informationen

e Einstieg (mit einer offenen Frage)

e Die Gestaltung von Erwachsenenbildung, damit diese zum Empowerment von
Frauen aus benachteiligten Gruppen beitragen kann

e Verdanderungen in der personlichen Lebenswelt der Teilnehmenden

e  Verstindnis von Empowerment aus personlicher Perspektive der Expert/inn/en

e  Abschluss

Zu Beginn des Interviews sollten den Expert/inn/en allgemeine Informationen zum In-
terview und zu seiner Verwendung vermittelt werden (1). Der Einstieg war eine offene Frage
zur Tédtigkeit der Expert/inn/en in der Erwachsenenbildung (2). Dadurch sollten die Ex-
pert/inn/en moglichst unvoreingenommen die Gestaltung von Erwachsenenbildung eror-
tern. Durch die vorangegangene Operationalisierung des Konzepts sollte unabhéngig von
Kategorisierungen der Expert/inn/en in ihren Aussagen Erkenntnisse zur Gestaltung von
Erwachsenenbildung gefunden werden, die zu dem operationalisierten Verstindnis von
Empowerment beitragen. Wenn direkt nach dem Beitrag von Erwachsenenbildung zum
Empowerment der Teilnehmenden gefragt worden wire hétten die Expert/inn/en ihre Er-
fahrungen berichtet, die sie ihrem Verstindnis von Empowerment zuordnen. Dieses ent-
spricht nicht notwendigerweise dem Verstindnis, das im Rahmen dieser Studie erarbeitet
wurde. Im theoretischen Modell wurde die Annahme formuliert, dass die Gestaltung von
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Erwachsenenbildung (3) zu Verdnderungen beitragen kann, die sich im Handeln der Teil-
nehmenden in ihrer persénlichen Lebenswelt zeigen kénnen. Zu den Veranderungen, die
als Empowerment der Teilnehmenden bezeichnet werden, zahlt es, dass die Teilnehmenden
ihre Lebenswelt selbst gestalten und ihr Handeln selbst steuern (4). Im Folgenden sollen die
Fragen zur Gestaltung von Erwachsenenbildung (3) und zu den Verdnderungen in der per-
sonlichen Lebenswelt der Teilnehmenden (4) differenziert werden. Zur Gestaltung von Er-
wachsenenbildung wurden Fragen zur Selbstreflexion der Mitarbeitenden, Zielgruppen-
analyse und Teilnehmendenorientierung, Lebensweltorientierung von Lerninhalten und
didaktischen Methoden und Gemeinschaft und Austausch gestellt (sieche Kap. 2.4). Die Ver-
anderungen in der personlichen Lebenswelt der Teilnehmenden (4) wurde anhand von Be-
fahigungsbereichen aus der personlichen Lebenswelt der Teilnehmenden operationalisiert.
Dazu zihlen ethische, emotionale, physische und soziale Befahigungsbereiche (siehe Kap.
2.2.1). Diese zentralen Fragenbereiche werden durch eine Reflexion der Expert/inn/en zum
Empowerment-Konzept erginzt. Es wurde nach dem Verstandnis gefragt, das die Expert/-
inn/en vom Empowerment-Konzept haben und was ihrer personlichen Uberzeugung nach
am meisten zum Empowerment von Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen beitra-
gen kann. Im Gegensatz zum vorherigen Teil sollte an dieser Stelle explizit der Begriff Em-
powerment genannt werden (5). Dies zeigt das Beispiel im Interview mit der Expertin E8:

»Now my last question, if you look back on our interview, yes, what would be the
thing that empowers the most [...] what would you think would be the thing that
mostly empowers the women? (E8, 209ff.)

Am Ende des Interviews (6) werden in Anlehnung an Helfferich (2014) vorformulierte
Fragen gestellt, die im vorherigen Verlauf des Interviews nicht thematisiert wurden (vgl.
ebd., S. 566). Dies soll einen Beitrag dazu leisten, die zentrale Forschungsfrage nach dem
Beitrag von Erwachsenenbildung zum Empowerment von Frauen zu beantworten. Die erste
iibergeordnete Forschungsfrage widmet sich der Anschlussfahigkeit von Empowerment an
Erwachsenenbildung im deutschsprachigen Raum. Zur Anschlussfihigkeit des indischen
Empowerment-Konzepts zur deutschsprachigen Erwachsenenbildung wurden in den In-
terviews keine Fragen gestellt. Dies ist darin begriindet, weil sich die Expert/inn/en mit der
Praxis und Forschung von Erwachsenenbildung in Indien, aber nicht im deutschsprachigen
Raum, auskennen. Die Erkenntnisse sollten durch die Forscherin im Anschluss an die Dis-
kussion der Erkenntnisse der zentralen Forschungsfrage dahingehend analysiert werden,
wie diese an Erwachsenenbildung im deutschsprachigen Raum anschliefien. Die gesell-
schaftskritische Perspektive auf Empowerment wurde im Interviewleitfaden nicht beriick-
sichtigt. Die Betrachtung des Konzepts aus gesellschaftskritische Perspektive, sollte anhand
der Erkenntnisse zur Frage nach dem Beitrag von Erwachsenenbildung zum Empowerment
von Teilnehmenden und zur Anschlussfahigkeit an die deutschsprachige Erwachsenenbil-
dung diskutiert werden. In einem néchsten Schritt wére es spannend, in einer Gruppendis-
kussion mit den indischen Expert/inn/en die gesellschaftskritische Perspektive des Em-
powerment-Konzepts zu diskutieren. Die Analyse dessen anhand von weiterem empiri-
schem Material hidtte den Umfang der Studie {iberschritten. Folglich war es sinnvoller, die
gesellschaftskritische Perspektive auf Grundlage der zentralen Forschungsfrage zu diskutie-
ren. Dafiir sind die Erkenntnisse dieser Studie zentral, wobei in weiteren Studien daran an-
gekniipft werden kann.
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3.3.3 Sample

Die Erhebung umfasste zehn Interviews mit Expert/inn/en der indischen Mitarbeitenden.
Die Interviews wurden im Rahmen eines Forschungsaufenthalts im August und September
2015 in Delhi gefiihrt. Der Forschungsaufenthalt wurde im Programm A New Passage to
India des Deutschen Akademischen Austauschdienstes durch das Indienzentrum der Uni-
versitit Wiirzburg und die Graduate School der Universitit Wiirzburg gefordert. Die Ex-
pert/inn/en wurden vor Ort personlich angefragt. Zum Teil hat mich durch eine Mitarbei-
terin einer Einrichtung vor Ort unterstiitzt. Zusatzlich zu den Interviews habe ich teilneh-
mende Beobachtungen bei drei Einrichtungen der Expert/inn/en durchgefiihrt. Vor und zu
Beginn des Forschungsaufenthaltes habe ich jeweils ein Testinterview durchgefiihrt. Der
Interview-Leitfadens wurde im Anschluss angepasst, um die Verstdndlichkeit der Fragen zu
optimieren. Tab. 11 gibt eine Ubersicht iiber die Expert/inn/en:

Tabelle 11: Sample

Nr.  Bereich M/W  Datum Dauer

E1 Akademische Ausbildung im Studiengang Soziale Arbeit, M 3.8.2015 45:30
Grundbildung

E2 Grundbildung fiir Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen M 6.8.2015 27:24

E3 Berufliche Erwachsenenbildung fiir Frauen aus benachteiligten w 6.8.2015 45:41
sozialen Gruppen

E4 Grundbildung und Akademische Ausbildung im Studiengang M 7.8.2015 43:35
Erwachsenenbildung

E5 Grundbildung fiir Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen w 12.8.2015 52:53

E6 Akademische Ausbildung im Studiengang Erwachsenenbildung M 12.8.2015 43:34

E7 Grundbildung W 13.8.2015 55:20

E8 Erwachsenenbildung fiir Frauen, die in der Prostitution tatig sind w 28.8.2015  27:12

E9 Berufliche Erwachsenenbildung fiir Frauen im Bereich Finanzen M 7.9.2015 33:36

E10 Akademische Ausbildung im Studiengang Erwachsenenbildung w 7.9.2015 26:42

Quelle: Eigene Darstellung

Alle Expert/inn/en verfiigen iiber Erfahrungen in der Praxis von Erwachsenenbildung.
Neben der Tatigkeit als Dozierende umfasst dies T4tigkeiten in der Gestaltung von Erwach-
senenbildung, der Erstellung von Lernmaterialien sowie in der Ausbildung von Mitarbei-
tenden. Ein Teil der Expert/inn/en ist oder war an Hochschulen in die Lehre von Erwach-
senenbildung eingebunden. Die anonymisierte Verwendung der Daten wurde mit den Be-
fragten individuell abgesprochen und aufgezeichnet.
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3.4 Auswertung mit der qualitativen Inhaltsanalyse

Nach Bogner et al. (2014) eignet sich die qualitative Inhaltsanalyse fiir Expert/inn/en-Inter-
views, die das Ziel haben, Informationen zu gewinnen. Die Expert/inn/en-Interviews wer-
den mit der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring und Fenzl (2014)
ausgewertet. Dies soll eine Strukturierung des Wissens der Expert/inn/en erméglichen.
Vorteile der qualitativen Inhaltsanalyse sind die klare Vorgabe von Regeln, die zur Nach-
vollziehbarkeit der Auswertungserkenntnisse beitriagt (vgl. ebd., S. 72).

Die zentrale Forschungsfrage fragt nach dem Beitrag von Erwachsenenbildung zum
Empowerment von Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen in Indien. Es sollen Be-
griindungszusammenhinge und Prozesse rekonstruiert und aufgezeigt werden. Nach Bog-
ner et al. (2014) lautet die grundlegende Frage, die durch Expert/inn/en-Interviews beant-
wortet werden soll: ,,Welche Faktoren haben dazu beigetragen, dass das Ereignis XY einge-
treten ist?“ (S. 73) Die zentrale Forschungsfrage dieser Studie widmet sich dem Beitrag von
Erwachsenenbildung zum Empowerment von Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen
in Indien. Die Gestaltung von Erwachsenenbildung entspricht dem Faktor, der zum Em-
powerment der Teilnehmenden beitrigt. Das Empowerment entspricht dem o.g. Ereignis.
Die zehn Expert/inn/en-Interviews wurden mit der strukturierenden Inhaltsanalyse nach
Mayring und Fenzl (2014) ausgewertet und sollten zur Beantwortung der Forschungsfrage
beitragen. Das empirische Material umfasst zehn transkribierte qualitative Interviews mit
Expert/inn/en der indischen Erwachsenenbildung. Das empirische Material entstand in In-
terviews mit Expert/inn/en der indischen Erwachsenenbildung. Die Aussagen der Expert/-
inn/en werden im Kontext ihrer beruflichen Tétigkeit in Indien analysiert. Nach den Inter-
views habe ich Postskripte erstellt. Die Interviews wurden zum Teil im Anschluss an die
Interviews im August und September 2015 transkribiert. Ein Teil der Interviews wurde im
Mai und Juni 2016 transkribiert. Verstindnisfragen konnten iiber den Austausch mit Stu-
dierenden der Delhi University geklart werden. Die Interviews habe ich inhaltlich transkri-
biert, sodass weniger inhaltlich relevante Teile des Interviews nicht beriicksichtigt wurden.
Grundlage war ein Transkriptionsleitfaden. Nach Mayring und Fenzl (2014) sind drei Ana-
lyseeinheiten festzulegen. Die Kodier-Einheit ist der Bestandteil des empirischen Materials,
der mindestens vorhanden sein muss, um in der Kodierung einer Kategorie zugeordnet zu
werden. Dies muss mindestens ein vollstindiger Satz sein. Die Kontexteinheit ist der Be-
standteil des empirischen Materials, der maximal einer Kategorie zugeordnet werden kann.
Dies ist die Antwort auf eine Frage, welche einer Kategorie zuzuordnen ist. Die Kontextein-
heit kann mehrere Absitze umfassen, die inhaltlich die Antwort auf eine Frage darstellen.
Die Auswertungseinheit sind die zehn transkribierten Expert/inn/en-Interviews, die nach-
einander kodiert wurde. Die Reihenfolge der Transkripte wird in der Auswertung aufgelost
(vgl. ebd.).

Aus den theoretischen Erkenntnissen wurden deduktiv Kategorien abgeleitet und im
induktiv-deduktiv geleiteten Vorgehen definiert. Diese sind im theoretischen Modell (Kap.
2.5) zusammengefasst. Von den deduktiv erarbeiteten Kategorien ausgehend wurde inner-
halb einer ersten induktiv-deduktiven Auswertung ein Kodier-Leitfaden entwickelt. Der
Leitfaden besteht nach Mayring und Fenzl (2014) aus iiber- und untergeordneten Katego-
rien und beinhaltet zentrale Kategorien, die analysiert werden sollen (vgl. S. 44). Als inhalts-
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analytische Technik wurde die Strukturierung verwendet. Vorab wurde anhand der theore-
tischen Erkenntnisse ein Kategoriensystem und ein Kodier-Leitfaden erstellt. Das Katego-
riensystem wurde im induktiv-deduktiv geleiteten Kodieren anhand des Kodier-Leitfadens
am empirischen Material strukturiert. Die deduktiven Kategorien wurden dem empirischen
Material, d.h. den transkribierten Interviews, zugeordnet. Mit dem deduktiv erstellen Kate-
goriensystem und dem Kodier-Leitfaden habe ich das empirische Material im PC-Pro-
gramm MAXQDA11 kodiert. Die Kategorien wurden in Anlehnung an Mayring und Fenzl
(2014) induktiv dem empirischen Material angepasst. Das gesamte empirische Material ha-
be ich dem angepassten Kategoriensystem zugeordnet. Im induktiv-deduktiven Wechsel
wurden Kategorien verandert. Neue Kategorien wurden geschaffen und nicht mehr beno-
tigte Kategorien geldscht. Wenn Kategorien spiter verdndert und an spiter kodiertes Ma-
terial angepasst wurden, habe ich die kodierten Textausschnitte neu kodiert. Die mehrfache
Uberarbeitung soll die Uberpriifung der Intracoderreliabilitit beinhalten. Ein Teil des Ma-
terials wurde neu kodiert ohne bisherige Kodierungen zu sehen, um zu iiberpriifen, ob die
Kodierung regelgeleitet und stets nach denselben Prinzipien, die der Kodier-Leitfaden vor-
gibt, verlduft. Alle zehn transkribierten Interviews habe ich dem Kategoriensystem, das im
induktiv-deduktiven Kodierprozess entstanden ist, zugeordnet (vgl. ebd., S. 46).

Die Begriffe des theoretischen Teils sollten mit den Begriffen der Expert/inn/en zusam-
mengebracht werden, sodass eine eigene Terminologie entsteht. Die sprachliche Ubertrag-
barkeit und Anschlussfihigkeit stellte eine grofie Herausforderung dieser Studie dar. Zent-
rale Begriffe der Interviews wurden in der Auswertung in die deutschsprachige Terminolo-
gie der Studie iibertragen. Ein Beispiel dafiir sind die Begriffe Gestaltung der personlichen
Lebenswelt und Selbststeuerung, mit dem der Begriff Empowerment operationalisiert wur-
de. Die strukturierende qualitative Inhaltsanalyse stellt in Anlehnung an Bogner et al. (2014)
fiir die Fragestellung der Studie eine geeignete Auswertungsmethode dar. Sie eignet sich,
zentrale Informationen und subjektive Uberzeugungen der Expert/inn/en zu strukturieren.
Starker hermeneutisch orientierte Verfahren wie die Grounded Theory, wiirden einen tiefe-
ren zugrundeliegenden Sinn suchen. Ein tieferer zugrundeliegender Sinn der subjektiven
Uberzeugungen der Expert/inn/en sind in dieser Studie weniger von Bedeutung. Vielmehr
geht es um Informationen und subjektive Uberzeugungen. Dem explorativen Forschungs-
design der Studie entsprechend sollen die Informationen und persénlichen Uberzeugungen
der indischen Expert/inn/en nicht tiber ihre manifeste Bedeutung hinaus interpretiert wer-
den (vgl. S. 73ff.).

3.5 Reflexion zur Einordnung der Ergebnisse

Eine Reflexion tiber das methodische Vorgehen der Studie soll dazu beitragen, ein Ver-
standnis iiber die Leistungen und Grenzen der Erkenntnisse zu ermdglichen. Dies beinhal-
tet eine Rollenreflexion. Der Zugang zur indischen Erwachsenenbildung wurde mir iiber
eine Forschungseinrichtung und zwei Universitaten ermdglicht, mit denen bereits univer-
sitdre Partnerschaften bestanden. In meinem Forschungsaufenthalt im August und Septem-
ber 2015 wurde ich von mehreren Personen vor Ort, die ich zum Teil bereits kannte, dabei
unterstiitzt, Expert/inn/en fiir die Interviews anzusprechen. Zudem ermdglichte mir der
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Anschluss an die Forschungseinrichtung und die Universitaten, dass Personen vor Ort mei-
ne Fragen zur indischen Gesellschaft beantworteten. Dies erméglichte mir ein besseres Ver-
standnis des Untersuchungsfelds. Der theoretische Teil umfasst eine Argumentation, wel-
che den Beitrag von Erwachsenenbildung zum Empowerment von Frauen aus benachtei-
ligten sozialen Gruppen anhand von Literatur analysiert. Weil ich nicht {iber Sprachkennt-
nisse in Hindi oder anderer indischen Landessprachen verfiige, habe ich mir die Diskussion
um Empowerment in Indien nur iiber englischsprachige Literatur angeeignet. Gleichzeitig
sind die meisten wissenschaftlichen Veroffentlichungen an Universititen und Forschungs-
instituten in Indien in englischer Sprache. Eine wichtige Quelle hierfiir ist das Indian Jour-
nal of Adult Education. Mit dem Zugang zur indischen Erwachsenenbildung hat die Studie
das Ziel, zu einer Anschlussfahigkeit zur deutschsprachigen Erwachsenenbildung beizutra-
gen. Dies soll einen Beitrag dazu leisten, den wechselseitigen Austausch in der indischen
und der deutschsprachigen Erwachsenenbildung zu férdern. Zudem soll die Studie zu ei-
nem gegenseitigen Verstehen einen Beitrag leisten.

Die Durchfithrung von zwei Testinterviews stellte sich als sinnvoll heraus. Wiederho-
lungen und missverstindliche Fragen konnten korrigiert werden. Aufgrund der Tatsache,
dass in fast allen Interviewraumen Klimaanlagen und Ventilatoren eingeschaltet waren, be-
stand ein hoher Gerduschpegel. Trotz guter Englischkenntnisse, kam es bei den Interviews
aufgrund von Verstindigungsschwierigkeiten zu Nachfragen. Es konnten nicht alle Fragen
richtig verstanden werden. In einzelnen Fillen habe ich nachgefragt. Im Nachhinein habe
ich zum Teil festgestellt, dass nicht alle Fragen richtig verstanden wurden und etwas geant-
wortet wurde, was nicht auf meine Frage bezogen war. Im Gesprach war mir das nicht be-
wusst. Bei den Interviews habe ich den Expert/inn/en im Interview positive Attribute zuge-
sprochen. Ich habe die Expert/inn/en fiir Leistungen oder Uberzeugungen gelobt. Dies
konnte zu einer vermehrten Darstellung positiver Inhalte gefithrt haben. Vor und in den
Interviews wurde artikuliert, dass sich die Studie dem Thema Empowerment als Zielkate-
gorie von Erwachsenenbildung widmet. Zum Teil wurden Definitionen fiir Empowerment
in den Fragen genannt. Riickblickend wire es besser gewesen, den Begriff zu operationali-
sieren und nicht zu nennen. Die Gestaltung von Erwachsenenbildung hitten erfragt werden
sollen ohne den Begriff Empowerment zu nennen. Vorab kategorisierte Operationalisie-
rungen der Expert/inn/en zu Empowerment wurden dadurch abgerufen. Die Interviews
fanden in Delhi und Neu-Delhi statt. Die Expert/inn/en waren in Erwachsenenbildungsan-
geboten in Delhi und Neu-Delhi, aber auch in anderen Teilen Indiens eingebunden. Folg-
lich beziehen sich die Erkenntnisse der Expert/inn/en-Interviews nicht nur auf Delhi und
Neu-Delhi, sondern auf Erwachsenenbildung in anderen Teilen Indiens.

In der empirischen Erhebung wurden keine Fragen zur gesellschaftskritische Perspekti-
ve auf der Makro-Ebene gestellt. Dies habe ich im Anschluss an die Erhebung anhand einer
Analyse der empirischen Daten, welche die Mikro- und die Meso-Ebene von Empowerment
fokussieren, ergianzt. Riickblickend konnten in dem ersten Schritt wertvolle empirische Er-
kenntnisse zum Empowerment von Teilnehmenden gewonnen werden, das sich in ihrer
personlichen Lebenswelt zeigt (Mikro-Ebene) und zu dem die Teilnahme an Erwachsenen-
bildung (Meso-Ebene) beitragen kann. Die zentrale Bedeutung von Empowerment als ei-
nem Ziel von bildungspolitischen Akteuren, die auf der Makro-Ebene handeln, wurde im
Anschluss reflektiert und verdeutlicht.
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Die Erkenntnisse der Expert/inn/en-Interviews konnen in vier Bereiche differenziert wer-
den, die jeweils einer Kategorie der qualitativen Auswertung entsprechen. Dies entspricht
dem empirischen Modell, das im Verlauf der induktiv-deduktiven Auswertung des empiri-
schen Materials erstellt wurde. Ausgangslage fiir ihr Empowerment ist die personliche Le-
benswelt von Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen in Indien. Die Analyse erfolgt
auf der Mikro-Ebene (Kap. 4.1). In Anlehnung an die Aussagen der Expert/inn/en kann die
Gestaltung von Erwachsenenbildung auf der Meso-Ebene differenziert werden. Hier ist zen-
tral, dass Erwachsenenbildung dazu beitragen kann, dass Frauen aus benachteiligten sozia-
len Gruppen ihr Handeln verdndern (Kap. 4.2). Ein Ziel von Erwachsenenbildung mit dem
Ziel Empowerment ist es, dass Frauen ihre personliche Lebenswelt und ihre eigene Benach-
teiligung besser verstehen und artikulieren (Kap.4.3). Die Frauen aus benachteiligten
sozialen Gruppen lernen in der Erwachsenenbildung Schritt fiir Schritt, ihr Handeln selbst
zu steuern und ihre Lebenswelt selbst zu gestalten. Damit folgen sie der gesellschaftlichen
Anforderung zu einer Selbststeuerung, die in Anlehnung an Klingovsky (2017) durch Indi-
vidualisierungsprozesse an Bedeutung gewinnt. Die Analyse erfolgt auf der Makro-Ebene
(Kap. 4.4). Abschlieflend erfolgt ein Zwischenfazit (Kap. 4.5).

4.1 Zur personlichen Lebenswelt von Frauen aus benachteiligten
sozialen Gruppen

Die Expert/inn/en-Interviews haben Erkenntnisse zu der personlichen Lebenswelt von
Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen in Indien erméglicht, die zu registrierten Kas-
ten und Stéimmen gehdren. In Anlehnung an die Aussagen der Expert/inn/en wird die Be-
nachteiligung von Frauen in Indien differenziert (Kap. 4.1.1). Es wird aufgezeigt, wie die
Expert/inn/en das Handeln von Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen wahrnehmen
und inwiefern dessen Veridnderung einem sozialen Wandel zuzuschreiben ist. Der soziale
Wandel in der indischen Gesellschaft ist in veranderten sozialen Praktiken und im Handeln
der Frauen zu beobachten (Kap. 4.1.2). AbschliefSend erfolgt ein Zwischenfazit (Kap. 4.1.3).

4.1.1 Zur Benachteiligung von Frauen in Indien

Benachteiligung wird als Zwischenschritt von sozialer Zugehoérigkeit hin zur Ausgrenzung
einer Gesellschaft verstanden. In Indien ist die Benachteiligung von Frauen traditionell ge-
pragt und unterscheidet sich in im ldndlichen Raum und in Stddten. In einer traditionell
geprigten Gesellschaft werden privilegierte und benachteiligte soziale Gruppen unterschie-
den. Die soziale Benachteiligung zeigt sich nach Bourdieu (1987) im Handeln, in sozialen
Praktiken und im Habitus von Personen. Folglich kénnen Personen in einer Gesellschaft
gegenseitig einschdtzen, zu welcher sozialen Gruppe andere Personen gehoren (vgl. ebd., S.
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2771t.). Das Handeln von Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen ist nach Einschat-
zung der Expert/inn/en durch ihre soziale Benachteiligung aufgrund ihres Geschlechts und
aufgrund ihrer Zugehorigkeit zu einer sozialen Gruppe geprégt. Die Expert/inn/en beob-
achteten die soziale Benachteiligung von Frauen in ihrer Familie, in ihrer Erwerbstatigkeit
und in der Politik. Die Benachteiligung von Frauen zeigt sich darin, dass zum Teil nur we-
nige Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen an Erwachsenenbildung teilnehmen. Zu-
dem sind Unterschiede im Lernen und Handeln von Frauen und Ménnern in Erwachse-
nenbildungsangeboten zu beobachten.

4.1.1.1 Benachteiligung in der Familie

Die soziale Benachteiligung von Frauen in der Familie zeigt sich nach Einschitzung von E4
v.a.in der Beziehung zu ihrem Ehemann. Innerhalb von Familien {iben Frauen und Manner
soziale Praktiken aus, die ihre Benachteiligung und ihre Privilegien zeigen. Dies zeigt sich
darin, wer welche Aufgaben im Haushalt {ibernimmt, welche Sitzplitze beim Essen einge-
nommen werden und wer wichtige Entscheidungen féllt. Im lindlichen Raum und in Re-
gionen, die durch Traditionen gepragt sind, beobachtet E4, dass einige Frauen ihren Ehe-
maénnern wichtige Entscheidungen iiberlassen.

»[W]omen don’t like to question their husband at least in rural or traditional areas,
[...] in case of primary or basic decisions and the power they hold. But small things
they can intervene, but in any matters of serious nature which concerns a major de-
cision making they will not challenge the relationship of dominance or subordination
within the family or with their spouses” (E4, 233ff.).

Im landlichen Raum hinterfragen nach Einschitzung von E4 manche Frauen die Ent-
scheidungen ihrer Eheméanner nicht. Sie akzeptieren ihre Benachteiligung hinsichtlich der
Entscheidungsbefugnis innerhalb ihrer Familie. Um dagegen anzugehen, wire ein gegen-
seitiger Austausch notwendig, in dem beide ihre Bedarfe und Probleme und Uberzeugun-
gen einbringen und die Entscheidung in einem sozialen Aushandlungsprozess aushandeln.
Dass Manner zum Teil eine hohere Entscheidungsbefugnis als Frauen haben, zeigt sich da-
ran, dass das Handeln in ihrer Familie anders ist als das von Frauen und sie z.B. mehr Ent-
scheidungen allein treffen. Einige Frauen akzeptieren diese Handlungsstrukturen und ge-
hen nicht gegen ihre Benachteiligung an. Das Handeln in ihrer Familie ist zum Teil passiv
und zuriickhaltend, wobei sie sich in weniger relevanten Entscheidungen persoénlich ein-
bringen (vgl. ebd.). Die Bereitschaft von Teilnehmenden, gegen ihre Benachteiligung anzu-
gehen und Lesen und Schreiben zu lernen, ist nach E5 durch die Motivation geprigt, ihre
Kinder zu unterstiitzen. Damit mdchten die Teilnehmenden dazu beitragen, ihren Kindern
ein gutes Leben zu ermdglichen.

»Firstis their concern about their children and family. [...] Because it really motivates
them through their children also, only. That if you become literate you can teach your
children properly, you can take good care of them” (E5, 200ff.).
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Nach Einschitzung von E5 nehmen Frauen, die nicht oder nicht gut Lesen und Schrei-
ben kénnen, an Erwachsenenbildung teil. Thr priméres Anliegen ist es, ihre Kinder besser
zu unterstiitzen und besser zu versorgen. Dies pragt ihre Motivation, ihre Teilnahmebereit-
schaft und ihre Lernbereitschaft (vgl. ebd.). Zudem mdchten die Teilnehmenden nach Ein-
schatzung von E7 die Lernfortschritte jhrer Kinder, die zur Schule gehen, besser einschit-
zen.

»[A] lot of them come because they feel they want to monitor the progress of their
little children. They realise that the small children, the mothers play a very important
role. They want to help the children with the homework. They know that after class
1 or 2 they will not be able to do it; they will not be there for that. They know that.
But initially, when the child is 4 or 5 years old that if a mother is literate she can just
help the child a little bit. That's a big incentive for her to decide being in class® (E7,
233ff).

Von der Teilnahme erhoffen sie sich die Teilnehmenden nach Einschitzung von E7,
dass sie ihren Kindern bei den Hausaufgaben fiir die Schule helfen und dass sie die Fort-
schritte ihrer Kinder besser beobachten kénnen. Die eigenen Kinder sind fir die Teilneh-
menden in der Einschédtzung von E7 von grofler Bedeutung, sodass ihnen deren Ausbildung
und deren Gesundheit am Herzen liegen. Dies kann sich auf die Ausbildung und die Le-
benswelt ihrer Kinder nicht zuletzt deshalb positiv auswirken, weil die Miitter fiir ihre Kin-
der ein Vorbild sind. Die Teilnehmenden entscheiden sich, gegen ihre Benachteiligung an-
zugehen, um ihren Kindern ein Leben zu ermdglichen, das weniger von sozialer Benachtei-
ligung gepragt ist. Thre Kinder sollen ihr Leben aktiv selbst gestalten kénnen. Die Bereit-
schaft zur Teilnahme ergibt sich weniger aus der Motivation, gegen ihre eigene Benachtei-
ligung anzugehen, sondern um ihren Kindern Gleichberechtigung in einer Gesellschaft zu
ermoglichen. Die Teilnehmenden haben ein Verstdndnis von sozialer Benachteiligung und
sozialen Privilegien einer Gesellschaft. Die Bereitschaft zum Handeln und Lernen ergibt
sich fiir sie v.a. in Bezug auf ihre Kinder (vgl. ebd.).

4.1.1.2 Benachteiligung in der Erwerbstatigkeit und in der Politik

Die soziale Benachteiligung von einigen Teilnehmenden zeigt sich nach Einschétzung von
E4 in ihrer Erwerbstitigkeit.

»1 have seen that many of the things they don’t know. The minimum wage they usu-
ally don’t get. Then education. [...] And how much they can bargain or how much
they can generate, with the employers. [...] Then there is also a health regard in the
sense they don’t know many things because of poverty and insecurity. Both poverty
and insecurity they come along, together® (E4, 114ft.).

In traditionell gepréagten Gesellschaftsstrukturen sind nach Einschitzung von E4 Frauen
benachteiligt. Dies zeigt sich nach E4 darin, dass einige Frauen in ihrer Erwerbstatigkeit
unter dem Mindestlohn arbeiten. Die Benachteiligung zeigt sich darin, dass einige Frauen
nicht wiissten, wie sie in ihrer Erwerbstétigkeit um Gehalt aushandeln. E4 artikuliert seine
personliche Uberzeugung, dass sich Frauen in verschiedenen Bereichen ihrer personlichen
Lebenswelt nicht gut auskennen. Armut, Unsicherheit und ein Mangel an Wissen gehen
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miteinander einher. Fiir die Frauen ist nach E4 in erster Linie Sicherheit von Bedeutung
(vgl. ebd.). Die soziale Benachteiligung von Frauen zeigt sich in politischen Kontexten. Im
landlichen Raum werden Entscheidungen in kommunalpolitischen Dorfversammlungen
getroffen. In Indien wurde hierfiir eine Frauenquote implementiert.

»[W]e have in village, this village assembly [...], and by constitution this assembly is
mandatory, because all this policies and village level issues will be discussed and this
panchayat '* makes up some policies [...]. What is happening is that most of the wo-
men they don’t go [...], because men are there, they will not be able to speak up their
mind” (E3, 249ff.).

In der Dorfversammlung konnten die Frauen ihre personlichen Bedarfe und Probleme
einbringen, ihre Rechte einfordern und ihre soziale Zugehorigkeit aushandeln. Nach der
Einschatzung von E3 nehmen einige Teilnehmenden an den kommunalen Dorfversamm-
lungen nicht teil. Dies hat den Grund, dass sie sich aufgrund der Anwesenheit von Mannern
nicht trauen, fiir ihre Bedarfe und Probleme einzutreten. Die Teilnehmenden trauen sich
nach Einschédtzung von E3 nicht, ihre Bedarfe und Probleme anzusprechen und ihre Rechte
einzufordern, weil in der Dorfversammlung Ménner anwesend sind (vgl. ebd.).

»They said they cannot come to the gram sabha'® because there are men sitting. [...]
And we cannot sit there and express ourselves because there are men sitting* (E3,
313ff).

Die Gram sabha ist eine kommunalpolitische Dorfversammlung. Die Anwesenheit von
Minnern tragt nach der Einschdtzung von E4 dazu bei, dass sich die Teilnehmenden des
Erwachsenenbildungsangebots nicht getraut haben, dort ihre Bedarfe und Probleme einzu-
bringen und ihre Rechte auszuhandeln. In diesem Handeln zeigt sich eine soziale Benach-
teiligung von Frauen. Dabei prigen nach E4 ihre personlichen Uberzeugungen ihr zuriick-
haltendes Handeln. Wenn sie nicht zur Dorfversammlung gehen, verharren sie in einer pas-
siv-akzeptierenden Einstellung und gehen nicht aktiv gegen Benachteiligung an. Es ist da-
von auszugehen, dass dieses Handeln durch traditionelle Gesellschaftsstrukturen geprégt
ist. In solchen Strukturen bestehen eingeschrankte Moglichkeiten, dass Personen nicht kon-
form zu bestehenden traditionellen Gesellschaftsstrukturen handeln. Damit riskieren sie
nach Einschitzung von E4 die Gefahr, dass sie von der Gesellschaft, zu der sie gehoren,
ausgeschlossen werden (vgl. ebd.). Dass es fiir Frauen in traditionellen Strukturen schwierig
sein kann, in Anwesenheit von Miannern fiir ihre Rechte einzutreten, zeigen die Beobach-
tungen von E4.

»[1]f the men are there, then most of the women will be shy or silent or not speaking.
And then secondly in India largely 90 percent of women are too shy to speak, they
are inarticulate, too inarticulate also, they don’t know the standard language. And so,
they cannot really speak, because if you speak English they will say is standard English
or standard Hindi. [...] [M]any women they can understand Hindi, but they cannot
speak of a proper Hindi, so this is also disabling for them [...]. So, those are the prob-
lems why they cannot really speak up” (E4, 164ff.).

12
13

Eine panchayat ist eine kommunalpolitische Versammlung (vgl. Patel, 1998, S. 157).
Die gram sabha ist eine gewahlte kommunalpolitische Dorfversammlung.
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Nach Uberzeugung des (ménnlichen) Experten E4 trauen sich 90 Prozent der Frauen in
Indien nicht tiber ihre Bedarfe und Probleme sprechen. Den Grund dafiir sieht E4 in den
mangelnden Sprachkenntnissen von Frauen in Indien. Die Amtssprache Hindi beherrschen
nach der Uberzeugung von E4 nur wenige Frauen, die sich stattdessen in regionalen indi-
schen Sprachen verstdndigen. In politischen oder gesellschaftlichen Angelegenheiten sind
Sprachkenntnisse in Hindi notwendig. Das Handeln von Teilnehmenden kann nach E4
durch Schweigen und Zuriickhaltung geprégt sein. In der Erwachsenenbildung koénnen die
Teilnehmenden beobachten, wie andere Teilnehmenden ihre personlichen Bedarfe und
Probleme verstehen und artikulieren. Dies kann ihre Motivation und ihre Lernbereitschaft
starken, sodass sie sich selbst aktiver in Erwachsenenbildungsangebote einbringen und
selbst tiber ihre Bedarfe und Probleme sprechen méchten. Es kann die Teilnehmenden be-
starken, wenn sie beobachten, dass andere Teilnehmende ihre persénlichen Bedarfe und
Probleme artikulieren. Empowerment triagt dazu bei, dass sich die Teilnehmenden zutrauen
und motiviert sind, sich politisch zu engagieren (vgl. E4, 164ft.). Das Empowerment von
Frauen in politischen Bereichen zeigt die Beobachtung von E5.

»There are so many women’s who have been empowered [...] and who have become
sarpanch' [...] Means head of local government“ (E5, 216ff.).

Das Empowerment von Frauen zeigt sich nach Einschitzung von E5 darin, dass sie sich
in kommunalpolitischen Dorfversammlungen als Vorsitzende (Hindi: sarpanch) engagie-
ren. Das politische Engagement erfordert von den Frauen, dass sie die Bedarfe und Proble-
me anderer Personen in ihrer Gesellschaft verstehen, diese artikulieren und sich dafiir ein-
setzen. Politisches Engagement besteht darin, dass die Frauen in sozialen Aushandlungs-
prozessen ihre Gleichberechtigung und ihre Interessen einfordern und sich aktiv an der ge-
meinsamen Gestaltung des sozialen Lebens einbringen (vgl. ebd.).

4.1.1.3 Zur Erwachsenenbildungsteilnahme von Frauen

Die soziale Benachteiligung zeigt sich nach der Beobachtung der Expertin E9 darin, dass im
landlichen Raum weniger Frauen an Erwachsenenbildung teilnehmen als Manner.

»We organize literacy classes, financial literacy classes in different cities, sometimes
in rural areas. So, participation is very low in the rural areas. Some around 5 to 7
percent of the female participants in the rural areas. Three years I've organized seven
workshops for this financial literacy in different states, female participants were not
more than 5 percent in any of the states. And even they were sitting in front they were
not talking” (E9, 139ft.).

E9 beobachtet im lindlichen Raum eine geringe Teilnahme von Frauen an Erwachse-
nenbildungsangeboten und schitzt diese auf 5 bis 7 Prozent. Die Teilnehmenden waren
nach Einschétzung von E9 zuriickhaltend und haben sich wenig personlich eingebracht und
ihre Bedarfe und Probleme artikuliert.

" Ein/e sarpanch ist der/die Vorsitzende einer kommunalpolitischen Dorfversammlung,
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Dies deutet darauf hin, dass die weiblichen Teilnehmenden in den Erwachsenenbil-
dungsangeboten noch nicht gelernt haben, ihre Gleichberechtigung einzufordern und sich
auf Augenh6he mit den Mitarbeitenden und ménnlichen Teilnehmenden auszutauschen.
Einigen Erwachsenenbildungseinrichtungen in Indien fillt es schwer, Personen im landli-
chen Raum mit ihren Angeboten zu erreichen.

»In India, it is very difficult for the NGOs 151...] who are working for different fields,
[...] in the rural areas in the outskirts [...] to approach to them [...] [to] culture, to
society and to religion” (E9, 219ff.).

Nichtregierungsorganisationen, die im ldndlichen Raum Indiens Erwachsenenbildung
anbieten, sind mit Herausforderungen konfrontiert. Eine davon ist es, Personen im landli-
chen Raum mit Erwachsenenbildungsangeboten zu erreichen und bei ihnen eine Teilnah-
mebereitschaft zu wecken. Die Zielgruppenansprache ist an kulturellen, sozialen und reli-
giosen Bedarfen der Personen auszurichten. Zum Teil tragen traditionell gepragte Gesell-
schaftsstrukturen zu einem Widerstand gegen Erwachsenenbildung bei, die in der Vorstel-
lung der Personen traditionelle Strukturen hinterfragt. Dazu zéhlt nach Einschitzung von
E9 die Benachteiligung von Frauen, die in einer Erwachsenenbildung Lesen und Schreiben
lernen. Nach E9 mochten einige Eheménner nicht, dass ihre Frauen an Erwachsenenbil-
dung teilnehmen und dort Lesen und Schreiben lernen. Fiir die Mitarbeitenden ist es zum
Teil schwierig, Personen, v.a. Frauen, im ldndlichen Raum zu erreichen und fiir eine Teil-
nahme an Erwachsenenbildung zu motivieren (vgl. ebd.).

Nach der Einschitzung von E5 werden Frauen in matriarchalisch geprigten Bundes-
staaten Indiens sozial benachteiligt. Dazu zahlen nach Goéttner-Abendroth (2010) Stimme
im Nordosten oder im Siiden Indiens. Dies widerspricht der Annahme von E5, dass die
Benachteiligung von Frauen durch patriarchalische Strukturen geprégt ist.

»1 was surprised why. If it is male, female dominated and it is empowered women are
there, why none of the women is head of the village and they don't even want to write
it in the book, not in the story also. Your stories I have read, many stories, focal sto-
ries, there also I that the status of women is not very high in that. [...] [I]tis a some-
thing like puzzle to me. [...] And I have been to [...] some villages and there also I
see their customs are there, if women do not like to happen. She can go to another
person; nobody will raise it. [...] But they say that she is accepted, she is allowed but
she is not accepted. [...] Tribal areas are matriarchal. And even in workshop I don't
see many women. When I go for training programme I don't see women there. Two,
three women are there only. [...]. Tribal areas only one or two women I see and we
say that they are empowered there. [W]hat type of Empowerment is there I don't
know” (E5, 316ft.).

Eine meiner Annahmen ich im Vorfeld der empirischen Studie war, dass sich die soziale
Benachteiligung von Frauen in matriarchalisch und patriarchalisch geprigten Bundesstaa-
ten Indiens unterscheidet. In matriarchalisch geprigten Bundesstaaten kommt nach Gott-
ner-Abendroth (2010) dem Handeln und den Entscheidungen von Frauen eine hohere Re-
levanz zu als in patriarchalisch gepragten Bundesstaaten (vgl. ebd., S. 24). Die Beobachtun-

15" NGO = Abk. fiir Nongovernmental Organisation = Nichtregierungsorganisation.
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gen der Expertin E5 widersprechen dieser Annahme. E5 beobachtet, dass Frauen in matri-
archalischen Bundesstaaten dhnlich wenig politisch engagiert sind oder politische Amter
einnehmen wie sie es auch in patriarchalischen Bundesstaaten beobachtet. Nach der Beob-
achtung von E5 wollten ein Teil der Teilnehmenden ihre personliche Geschichte nicht in
dem Buchprojekt, das dort durchgefiihrt wurde, einbringen. In dem Projekt sollten die Teil-
nehmenden ihre personliche Geschichte erzahlen und ihren persénlichen Bildungsweg auf-
zeigen.

Die soziale Benachteiligung zeigt sich nach Einschatzung von E5 darin, dass weniger
Frauen als Médnner an Erwachsenenbildungsangeboten teilnehmen. Zwar wird behauptet,
dass Frauen als gleichberechtigt akzeptiert werden, tatsichlich werden sie nach Einschit-
zung von E5 nur geduldet. Die Gleichberechtigung von Frauen in Indien zeigt sich in sozia-
len Bottom-Up-Bewegungen und politischen Top-Down-Entscheidungen. Zu den sozialen
Bottom-Up-Bewegungen zédhlen z.B. die Frauenbewegung und die Anti-Arrak-Bewegung
nach Dighe (1995). Zu den politischen Top-Down-Entscheidungen zéhlen der Gesetzent-
wurf fiir eine 33-prozentige Frauenquote, die u.a. fiir das indische Parlament gelten soll.
Dieser Entwurf wurde im Jahr 2009 im indischen Parlament vorgeschlagen (vgl. Rai, 2013).
In der indischen Gesellschaft gibt es soziale Gruppen, die individuelle Interessen haben und
diese zum Teil in politische Aushandlungen einbringen. Nach Einschitzung der Expert/-
inn/en zeigt sich, dass manche sozialen Gruppen, ihre Interessen am Empowerment von
Frauen nur formal anerkennen, aber in der Realitdt nicht umsetzen. Folglich widersprechen
sich politische Entscheidungen und allgemein anerkannte Meinungen von tatsichlichen
Bedarfen und Interessen sozialer Gruppen. Dies zeigt sich in der Differenz, die E5 beobach-
tet (vgl. ebd.).

Nach Einschétzung von E6 unterscheidet sich das Lernen und Handeln von Frauen und
Minnern. E6 beobachtet dies in dem Masterstudiengang Erwachsenenbildung. Dabei neh-
men Frauen nach E6 ihr Lernen ernster als Manner.

»What we have found that girls are more serious. [...] Second, they also quite defend
upon remembering the contents, reading them, trying to remember [...]. They learn
by heart what the content is. They have commonly 80 percent of understanding it.
But even if they have a 50, 40 percent of understanding, they will mark it up. Boys
here are less serious® (E6, 44ff.).

Nach der Einschitzung von E4 lernen Frauen zum Teil engagierter und zielstrebiger als
Miénner. Dies zeigt sich darin, dass sie Lerninhalte auswendig lernen. E6 geht davon aus,
dass sie dies tun, wenn sie die Lerninhalte nicht verstehen. Gleichzeitig denkt E6, dass sie
durchschnittlich ca. 80 Prozent der Lerninhalte verstiinden (vgl. ebd.). In Anlehnung an E6
nehmen Minner Lernsituationen weniger ernst als Frauen und handeln aktiver.

»Interaction of male, there is competitively more than the girls. So, whether they may
not be very serious, but they do interact more. Something may be exactly on the topic
or something may be just they are dwelling to show their knowledge. They don't care
if they thing or wondering about the topic they there are making it just a joke in the
class by asking questions also. But interaction or taking or asking or doing some kind
of discussion, this is more the boys compared to the girls. Girls are more passive lear-
ners; [...] They also do ask some certain questions. It's not that they are not asking at
all” (E6, 84ft.).
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Nach E6 nehmen Teilnehmer ihre Teilnahme weniger ernst als Teilnehmerinnen und
bringen sich aktiver in den Austausch und in Diskussionen ein. Nach der Beobachtung von
E6 stellen Teilnehmerinnen mehr Fragen und thematisieren Wissen oder Lerninhalte, die
sie personlich interessieren. Einige Teilnehmer bringen eigenes Wissen ein, um andere Teil-
nehmenden zu beeindrucken. Dagegen handeln Teilnehmerinnen nach der Beobachtung
von E6 zuriickhaltender und passiver als Teilnehmer (vgl. ebd.).

4.1.2 Zum sozialen Wandel der indischen Gesellschaft

Die indische Gesellschaft verandert sich. In Anlehnung an Skoda (fiir bpb.de, 2014) verlie-
ren traditionelle Gesellschaftsstrukturen insbesondere in Stidten an Bedeutung. Neue Me-
dien tragen zu dem sozialen Wandel bei. Der soziale Wandel zeigt sich in einer Verdnde-
rung des Handelns von Personen. In einer individualisierten Gesellschaft handeln Perso-
nen, die benachteiligt werden, ihre Gleichberechtigung aktiver aus als in einer traditionell
geprigten Gesellschaft. Dieser zeigt sich in veranderten sozialen Praktiken wie z.B. im Klei-
dungsstil.

4.1.2.1 Zum Beitrag von neuen Medien zum sozialen Wandel

Der technische Fortschritt pragt den Wandel einer Gesellschaft und Individualisierungs-
prozesse. Durch technischen Fortschritt wurden neue Medien wie TV, Radio, Computer,
Smartphones und Internet méglich. Die Nutzung von neuen Medien prégt eine Gesell-
schaft. Weil in den Medien soziale Praktiken gezeigt werden und diese viele Personen
gleichzeitig sehen konnen, haben die Medien einen hohen Einfluss. Die sozialen Praktiken
werden in einer verdnderten Form wiederholt. Medien vermitteln eine Vorstellung davon,
wie Leben in einer Gesellschaft mdglich ist. In Filmen werden soziale Praktiken gezeigt, wie
Frauen und Minner gleichberechtigt sind und sich gegenseitig auf Augenhohe austauschen.
Wenn Frauen dies beobachten, kénnen sie ihr eigenes Handeln mit dem Handeln verglei-
chen, dass sie dort beobachten. Neue Medien tragen dazu bei, Informationen und Kommu-
nikation zu beschleunigen. Zudem kénnen Informationen z.B. iiber Medien wie Fernsehen,
Radio und Internet an eine hohe Anzahl von Personen gleichzeitig vermittelt werden. Dies
tragt dazu bei, dass viele Personen veranderte soziale Praktiken gleichzeitig beobachtet kon-
nen. Die Beobachtung verdnderter sozialer Praktiken kann zu einer Reflexion ihres Han-
delns und zu personlichen emotionalen und kognitiven Lernprozessen anregen. Nach Ein-
schitzung von E4 ermdglicht dies eine Veranderung im Handeln der Personen. Folglich
konnen neue Medien nach E4 zu einem beschleunigten sozialen Wandel beitragen.

»[T]he change is more mainly by the media, mainly through the consumer behaviour
we have. [...] But maybe TV, television has made a lot of impact. The series, televi-
sions and programmes. These movies have made a lot of impact on them. This has
allowed them, and [...] has changed the women lives much to the better” (E4, 282ff.).
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Medien prigen den sozialen Wandel. Personen gewinnen in Medien Anregungen fiir
ihre individuellen Interessen und Bedarfe und konnen soziale Praktiken beobachten, wie
andere Personen ihre personliche Lebenswelt gestalten. Filme und Serien im TV beeinflus-
sen das Handeln von Personen. Nach E4 bergen Medien das Potential, dass Frauen darin
soziale Praktiken beobachten, die in jhnen Anregungen fiir eine Verédnderung in ihrem
Handeln hervorrufen. Dies kann nach E4 zu einer Verbesserung des Lebens von Frauen
beitragen.

In der indischen Gesellschaft beobachtet E4 Unterschiede zwischen dem landlichen
Raum und Stadten, zwischen Armut und Reichtum sowie zwischen traditionell gepragten
Gesellschaftsstrukturen und dem modernen Indien. Dieses entspricht einer Gesellschaft,
die durch Individualisierungsprozesse gepragt ist.

»|Y]ou have a difference distinction between the rural and the urban India, between
the richer families and the poorer families and also between the modern and the tra-
ditional India. Modern India means India which is exposed to the modern lifestyle of
consumerism. Media, films, cinema which are now focusing completely on where
individuals are on their own, autonomously individuals, they are discussing equally
asserting. All these things are disseminated through the media” (E4, 320ff.).

Nach Einschétzung von E4 kann die soziale Benachteiligung von Frauen in Indien auf-
grund ihrer Zugehorigkeit zu sozialen Kategorien differenziert werden. In Indien bestehen
soziale Unterschiede auf mehreren Ebenen. Der soziale Wandel wird nach Einschétzung
von E4 durch Medien wie Fernsehen und Filme geprigt, in denen gleichberechtigtes und
selbstgesteuertes Handeln von Personen gezeigt wird. Es wird beispielsweise gezeigt, wie
Personen selbst Entscheidungen treffen und ihr Handeln selbst steuern. Dies stellt eine so-
ziale Praktik dar, die wiederholt und stets in neuen Formen ausgeiibt wird. Die Beobachtung
solcher sozialer Praktiken in Filmen und Serien kann Personen neue Handlungsmoglich-
keiten aufzeigen und ihre personlichen Vorstellungen dessen erweitern, wie sie selbst han-
deln kénnen. Dadurch, dass sie gleichberechtigte soziale Praktiken von Frauen und Mén-
nern in Filmen und Serien beobachten, kdnnen Frauen eine Vorstellung von Gleichberech-
tigung entwickeln. Eine solche Vorstellung pragt ihr eigenes Handeln Schritt fiir Schritt.
Dies kann sich darin zeigen, dass Frauen ihre persénlichen Rechte einfordern oder darauf
bestehen, in jhrer Familie, in ihrer Erwerbstitigkeit und in der Politik gleichberechtigt und
gemeinsam Entscheidungen zu treffen (vgl. ebd.). Nach Einschétzung von E4 begiinstigen
Medien eine Beschleunigung des sozialen Wandels.

»India is changing very fast. It’s not the same relations as my father or parents would
have. Modern families, women have started arguing, questioning the decisions, [...]
they have created their own space, almost everything, including the market, shop-
ping, children education, marriages [. I]t’s both in the urban areas and rural areas,
but it’s more lively because of the media, television and cinema” (E4, 329ft.).

Soziale Praktiken zeigen ein verdndertes Handeln von Frauen, die begonnen haben, Ent-
scheidungen in ihrer Familie, ihrer Erwerbstatigkeit und in der Politik zu hinterfragen und
in sozialen Aushandlungsprozessen ihre Rechte einzufordern. Dies zeigt sich darin, dass sie
sodann in Befihigungsbereiche eigenverantwortlich handeln, diese selbst gestalten und
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selbst Entscheidungen treffen. Beispiele dafiir sind der Einkauf, die Ausbildung ihrer Kin-
der und ihre Gleichberechtigung hinsichtlich Fragen von Eheschliefung und Gestaltung
der Beziehung zu ihrem Partner. Die Veranderung im Handeln kann sich innerhalb einer
Generation zeigen. Innerhalb indischer Familien zeigt sich eine Verdnderung im Handeln
von Frauen, welches zunehmend durch deren Selbststeuerung geprégt ist, sodass die Frauen
beispielsweise mehr eigene Entscheidungen treffen. Die Frauen eignen sich in der Erwach-
senenbildung Wissen an, das sie in ihrer Lebenswelt praktisch anwenden. In ihrer Familie
kénnen sie Einkauf, Erziehung und Ausbildung ihrer Kinder thematisieren und diskutieren.
Die Frauen bilden sich eine personliche Meinung und argumentieren diese innerhalb ihrer
Familie. Medien wie Filme und Serien im TV und im Kino tragen im ldndlichen Raum und
in Stadten dazu bei, dass sich soziale Praktiken verandern und dass sich sozialer Wandel
beschleunigt (vgl. ebd.). Die Beschleunigung ergibt sich daraus, dass mit neuen Medien (wie
TV, Radio, Internet) gleichzeitig eine hohe Anzahl an Personen erreicht werden kann.
Durch technischen Fortschritt haben neue Medien an Bedeutung gewonnen. Diese priagen
und beschleunigen den sozialen Wandel. Personen kdnnen veranderte soziale Praktiken in
Medien beobachten.

»[I]ndirect media education has really very strong [...]. Media education not in the
formal sense that someone is teaching them media education... [...] particularly tele-
vision has given this, television and cinema“ (E4, 310ff.).

Durch Medien konnen sich Personen Wissen aneignen. Weil die Medien in die person-
liche Lebenswelt von Personen eingebunden sind, werden verdnderte soziale Praktiken und
Wissen niederschwellig vermittelt. Dies kann die Bereitschaft von Personen prigen, an Er-
wachsenenbildungsangeboten teilzunehmen (vgl. ebd.).

4.1.2.2 Veranderungen im Handeln

Der soziale Wandel zeigt sich in veranderten sozialen Praktiken und darin, dass Personen
anders handeln. Das Handeln von Frauen hat sich dahin verdndert, dass sie in ihrer Familie
und in ihrer Erwerbstatigkeit mehr Entscheidungen selbst treffen und ihre Lebenswelt dort
selbst aktiv gestalten:

»[M]any women have come forward to work and there we started [...] and they have
changed their lives, they have changed their family lives. They have now start to take
control on the family income and other decision making [...]. But that percent is less,
itis [...] rarely 10 to 15 percent of women who are empowered. [...] Others are more
aware, more concerned, more assertive, they feel more free, at least they understand
what is going on“ (E4, 244ff.).

Nach der Beobachtung von E4 haben indische Frauen einhergehend mit dem sozialen
Wandel begonnen, innerhalb ihrer Familie iber die Finanzen mitzubestimmen und ge-
meinsam mit ihrem Ehemann Entscheidungen zu treffen. Zudem beobachtet E4, dass Frau-
en begonnen haben, einer Erwerbstatigkeit nachzugehen und damit selbst Geld zu verdie-
nen. Das Empowerment von Frauen zeigt sich nach E4 in ihrer Familie und in ijhrer Er-
werbstétigkeit in ihrer personlichen Lebenswelt. E4 schitzt, dass dies ca. 10 bis 15 Prozent
der indischen Frauen betrifft. Gleichzeitig haben nach E4 andere Frauen ein Bewusstsein
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und eine Vorstellung von Gleichberechtigung entwickelt (vgl. E4, 244ff.). Nach Meinung
von E4 verstehen einige Frauen zum Teil, dass sie ihr Leben selbst losgel6st von traditionel-
len Strukturen gestalten konnen:

»In a very small way they understand that they have their own way. [...] They can
also [be conscious] that they should live by their own thinking rather than a cogin a
wheel in the family system, [...] in the cast system or [...] in the entire sociocultural
system. Women now do feel that they have their own understanding [...] those things
are not visible within in the rural areas and the traditional India. But in urban areas
it has taken place in a higher extent“ (E4, 302ff.).

Einige Frauen verstehen nach der Einschitzung von E4, dass sie ihr Leben selbst aktiv
gestalten konnen anstelle wie ein Rad im Getriebe zu funktionieren. Nach E4 sind Personen
wie ein Rad in einem Getriebe in traditionell gepragten Gesellschaftsstrukturen sozial ein-
gebunden. In ihrer sozialen Eingebundenheit richten sie ihr Handeln an Traditionen und
Gesetzen aus. Das Kastensystem und gesellschaftlichen Traditionen bieten den Teilneh-
menden eine Struktur, in denen sie ihr Handeln nicht selbst steuern miissen. Die Teilneh-
menden kénnen ihr Handeln durch ihre soziale Eingebundenheit in traditionelle Gesell-
schaftsstrukturen an diesen bestehenden Strukturen ausrichten. Dagegen sollen Personen
einer individualisierten Gesellschaft ihr Handeln selbst steuern, ihre Lebenswelt selbst ge-
stalten und ihre soziale Zugehorigkeit selbst aushandeln. Der soziale Wandel findet nach E4
verstdrkt in Stadten statt und weniger im ldndlichen Raum, der stirker durch traditionelle
Strukturen geprégt ist. Eine Erklarung dafiir kann sein, dass in Stddten eine gréfiere Ano-
nymitdt moglich ist, die Personen mehr Freiheit in ihrem Handeln ermdglicht. Im landli-
chen Raum, in dem Personen untereinander vernetzt sind und sich gut kennen, ist Handeln
starker an traditionellen, gesellschaftlich akzeptierten Strukturen von héherer Bedeutung
(vgl. B4, 302fF.).

Der soziale Wandel der indischen Gesellschaft zeigt Verdnderungen, die sich Schritt fiir
Schritt vollziehen und sich im Handeln von Personen zeigen. Dazu zdhlt, dass sich die Dis-
tanz von Frauen und Ménnern aufSerhalb der eigenen Familie verringert hat und dass Frau-
en mit Ménnern aus anderen Familien sprechen kdnnen - ohne dass sie soziale Restriktio-
nen oder Tabus beschreiten. Die soziale Benachteiligung von Frauen ist im ldndlichen
Raum Indiens stirker ausgeprégt als in Stidten und zeigt sich im landlichen Raum, in dem
traditionelle Gesellschaftsstrukturen einen héheren Einfluss haben als in Stadten. Dies hat
sich in den letzten Jahren durch Individualisierungsprozesse verandert. Dies wird an dem
Austausch von Frauen und Ménnern deutlich wie E9 beobachtet:

»The culture is moving, that is the reason, but if you talk about the rural area, we have
some kind of difference, but a kind of distance between male and females (E9,
136f£).

Im lindlichen Raum Indiens beobachtet E9 eine Distanz von Frauen und Mannern. Die-
se besteht weiterhin, obwohl sich durch den sozialen Wandel nach Einschitzung von E9 das
Verhiltnis von Frauen und Minnern verdndert hat. Die Distanz von Frauen und Minnern
ist traditionell gepragt, sodass sie durch ihre soziale Eingebundenheit ihr Handeln an tradi-
tionellen Gesellschaftsstrukturen ausrichten. Indem sie zueinander distanziert sind, han-
deln Personen konform zu den traditionellen Strukturen (vgl. ebd.).
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»At least they are speaking with the men. [...] So, now you can find, that [...] women
can talk to men outside their own private family. That is the greatest thing [...] that
happens through the literacy programmes because of the adult education program-
mes in the rural India, in the traditional India. At least women are able to face men.
Before women were not participating in any of the public sphere activities. They were
always in the walls of their houses, now they are coming outside the walls of their
houses” (E4, 340ff.).

E4 beobachtet, dass sich das Handeln von Frauen und Mannern durch den sozialen
Wandel in der indischen Gesellschaft verdndert. V.a. im lindlichen Raum Indiens haben
Erwachsenenbildungs- und Grundbildungsprogramme dazu beigetragen, dass sich soziale
Praktiken und das Handeln von Frauen und Minnern verandert. Nach Einschitzung von
E4 sind einige Frauen in traditionell geprédgten Strukturen nicht in der Lage, mit Ménnern
aufSerhalb der eigenen Familie zu sprechen. Frauen wiirden nach E4 mehr Zeit als Médnner
zu Hause verbringen und sich meistens innerhalb ihrer Familie aufhalten. Thre Teilnahme
hat dazu beigetragen, dass die Frauen mit Ménnern auflerhalb ihrer Familie sprechen und
in einem hoheren Umfang sozial zugehéren. Dazu zdhlt der Besuch von kulturellen Veran-
staltungen und der Austausch mit anderen Personen. Durch ihre Teilnahme haben sich die
Frauen nach Einschdtzung von E4 geéffnet und beteiligen sich stirker am sozialen Leben.
Dazu zdhlt, dass sie sich mit anderen Personen auflerhalb ihrer eigenen Familie austau-
schen. Die zuvor beschrankten Rdume, in denen sich Personen bewegt haben, 16sen sich auf
und ermdglicht Personen aus unterschiedlichen sozialen Gruppen, in einen gemeinsamen
Austausch zu gelangen. In diesem kénnen sie voneinander und miteinander lernen. Diese
Verdnderung schreibt E4 Erwachsenenbildungsangeboten und Bildungsprogrammen im
Bereich Grundbildung zu. Solche Programme hatten v.a. im landlichen Raum und in tradi-
tionell geprigten Bereichen Indiens grofien Einfluss (vgl. ebd.).

4.1.2.3 Veranderungen sozialer Praktiken

Der Kleidungsstil kann in Anlehnung an das Habitus-Konzept von Bourdieu (1987) als eine
soziale Praxis verstanden werden. Anhand dieser kann sich ein sozialer Wandel zeigen. Ein
Beispiel dafiir, wie sich Handeln konkret zeigt, ist wie sich Person kleiden und sich selbst
prasentieren. Zu der dufleren Erscheinung zahlen Mimik, Gestik und Haltung von Perso-
nen. Indem sich Personen von traditionellen Kleidungsstilen 16sen, grenzen sie sich von
traditionellen Gesellschaftsstrukturen ab. U.a. Medien und andere Personen tragen dazu
bei, mogliche andere, weniger traditionelle Kleidungsstile zu zeigen (vgl. ebd., S. 2771t.). In-
dem sich Personen in jhrem dufleren Auftreten und den sozialen Praktiken wie dem Tragen
traditioneller Kleidung distanzieren, tragen sie zu einem sozialen Wandel bei, der sich auf
unterschiedlichen Ebenen zeigt. Soziale Praktiken kennzeichnen einen sozialen Wandel.
Mit dem Tragen moderner und weniger traditioneller Kleidung gehen veranderte Einstel-
lungen und Uberzeugungen der Personen einher, die sich fiir das Tragen bestimmter Klei-
dung entscheiden. In einem sozialen Wandel ermdglicht das Aufrechterhalten traditionell
geprégter sozialer Praktiken den Teilnehmenden eine Sicherheit. Diese ist fiir sie wichtig,
weil der Bedeutungsverlust traditioneller Strukturen nach Kade (1989) mit Unsicherheit
verbunden ist (vgl. ebd., S. 795).
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Der soziale Wandel in der indischen Gesellschaft zeigt sich in einem verdnderten Klei-
dungsstil. In Medien wird Bekleidung gezeigt, die nicht traditionell gepragt ist. Traditionell
geprigte Teile der indischen Gesellschaft missbilligen nicht-traditionelle Bekleidung. Das
Tragen nicht-traditioneller Kleidung kann bei traditionell geprigten Personen der indi-
schen Gesellschaft Widerstand hervorrufen. In traditionell gepréigten Teilen Indiens sei ein
traditionell gepréigter Kleidungsstil angesehen und wertgeschétzt. Empowerment zeigt sich
in der Bekleidung von Frauen. Frauen mochten sich gut priasentieren. Die Gestaltung des
eigenen Auftretens und der Bekleidung wird von Frauen entschieden.

»Like for the women earlier they used to wear salwar kameez or saree. Now many of
the younger women or particularly girls will be wearing jeans or t-shirts [...] it de-
pends on the nearness to the city. Nearness to the urban areas. If the women are closer
to the city [...] probably they will have that much changes (E4, 283ff.).

Das Tragen nicht-traditioneller Bekleidung kann eine Distanzierung von Frauen zu tra-
ditionell gepragten Gesellschaftsstrukturen kennzeichnen. Frauen tragen in einer traditio-
nell geprigten Gesellschaft traditionelle Kleidung wie einen Sari oder einen Salwar Kamiz.
Jungere Frauen wiirden Jeans oder T-Shirts bevorzugen (vgl. ebd.). Fiir muslimische Frauen
aus traditionell gepragten Familienstrukturen ist es in Anlehnung an Patel (1998) eine iib-
liche soziale Praktik, eine Burka zu tragen (vgl. ebd., S. 158). Wenn die Teilnehmenden un-
ter sich sind, kdnnen sie diese ablegen. Sobald sie wieder aufSerhalb der Gemeinschaft sind,
tragen die Frauen wieder ihre Burka:

»But when they come to, if it is a homogenous group, they take out their burka and
all... [...] Throughout the session, when they move out, then they take back [...] You
see, it’s like that, if you are working in the community you cannot straight away say
it ‘Oh this is bad, stop doing it, you cannot wear it” (E3, 307ff.).

Fiir die Mitarbeitenden ist wichtig, dass sie die sozialen Praktiken von Teilnehmenden
akzeptieren und respektieren. Sie sollen ihnen nicht verbieten, ihr Handeln an traditionel-
len sozialen Praktiken auszurichten. Weil die sozialen Praktiken den Teilnehmenden Si-
cherheit vermitteln, ist ein Respekt der Praktiken wichtig, um eine wertschitzende und re-
ziproke Beziehung zu ermoglichen. Gleichzeitig bietet Erwachsenenbildung fiir Frauen ei-
nen geschiitzten Raum, in dem sie sich personlich 6ffnen kénnen. Dass die Teilnehmenden
ihre Burka ablegen, weist darauf hin, dass sie sich sicher und mit den anderen Teilnehmen-
den und Mitarbeitenden verbunden fithlen (vgl. ebd.). Der Kleidungsstil ist eine soziale Pra-
xis, die Hinweise auf das Empowerment von Teilnehmenden geben kann, der sich aber
nicht notwendigerweise verandert. E6 thematisiert das Tragen einer Burka, die zur Ver-
schleierung von Frauen dient, deren Gesicht und Kérper nicht mehr von anderen Personen
gesehen werden konnen. In Anlehnung an die Beobachtung von E6 ist es fiir einige Frauen
aus traditionellen Familien wichtig, eine Burka zu tragen:

»[D]ressing sense also changes a little bit. But there are certain more traditional per-
sons who do not change their dressing and other clothes. [...] [T]hey have to put a
burka [...] [W]hen they have education, when they have class, even after PhD degree
they will come with a burka” (E6, 155ff.).
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Indem die Frauen eine Burka tragen, zeigen sie anderen Personen ihre soziale Einge-
bundenheit in traditionell gepragte Gesellschaftsstrukturen. Nach E6 verdndert die Teilnah-
me oder das Absolvieren akademischer Ausbildungen nicht, dass die Frauen eine Burka
tragen. Das Empowerment von Teilnehmenden zeigt sich in ihrem Handeln und in sozialen
Praktiken. In anderen sozialen Praktiken kann die soziale Eingebundenheit in traditionellen
Gesellschaftsstrukturen beibehalten werden (vgl. ebd.). Das Auftreten der Teilnehmenden
ist authentischer und weniger erzwungen, wenn nur Frauen und keine Manner anwesend
sind. Gleichzeitig zeigen sich durch den reflektierten Austausch mit mannlichen Mitarbei-
tenden Verinderungen in den Einstellungen und Uberzeugungen der Teilnehmenden. Sie
koénnen die Erfahrung machen, dass eine Beziehung weniger durch gesellschaftliche Kate-
gorisierungen, als durch den personlichen Austausch geprégt sein kann.

»We have [...] only female learners, they are comfortable, and [...] the way they are
dressing, they are not really conscious. They are comfortable, but when we introduce
some men [...] then they become conscious [...] for them they are learners, then they
are comfortable. But initially but when there are male teacher, they are conscious®
(E3, 199ff.).

E3 beobachtet, dass sich Frauen in ihrer Kleidung wohl fithlen solange keine Manner
anwesend sind. Sobald mannliche Mitarbeitende der Erwachsenenbildungseinrichtung an-
wesend sind, hinterfragen sie sich selbst und fithlen sich verunsichert. Dies wird im Verlauf
aufgehoben, sodass die Teilnehmenden merken, dass die traditionelle Distanz zu Mannern
an Bedeutung verliert (vgl. ebd.).

4.1.3 Zwischenfazit

Die empirischen Erkenntnisse erweitern das Verstindnis iiber die Benachteiligung von
Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen und den sozialen Wandel in Indien (Kap.
2.1.2). Das theoretische Modell (graue Markierung) wurde wie Abb. 20 zeigt um die folgen-
den Bereiche erweitert.

Abbildung 20: Erweiterung des theoretischen Modells

Ausgangslage: Benachteiligung von Frauen aus benachteiligten Sozialer Wandel und
sozialen Gruppen Individualisierung:
Wenig Ent- Schwierige Geringer Geringe und zuriickhal- Befahigung zur
scheidungen | Arbeitsbe- | politischer | tende Teilnahme an Er- Aushandlunq von
in der Familie | dingungen Einfluss wachsenenbildung sozialer Zugehorigkeit

Bedarf an Empowerment

Quelle: Eigene Darstellung
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Die empirische Studie ergénzt die theoretischen Erkenntnisse zur Lebenssituation von
Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen durch mehrere Erkenntnisse. Diese sind fiir
die gesellschaftskritische Betrachtung von Empowerment von Bedeutung. In Anlehnung an
die Aussagen der Expert/inn/en ist die Benachteiligung von Frauen in Indien in letzten Jah-
ren zuriickgegangen. Gleichwohl bestehen Unterschiede zwischen Frauen und Mannern
weiterhin. Miannliche Expert/inn/en, die befragt wurden, duf8ern deutlich den bestehenden
Mangel an sozialer Zugehdorigkeit von Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen. Der
Experte E4 geht auf die seiner Meinung nach mangelnden sprachlichen Fihigkeiten von
Frauen ein. Zudem fordern nach der Beobachtung von E4 Frauen aus benachteiligten so-
zialen Kasten und Stimmen zum Teil ihre Rechte nicht ausreichend ein. Nach Einschitzung
der Expert/inn/en sind Frauen in Stddten tendenziell stirker gleichberechtigt als Frauen im
lindlichen Raum. Stadte sind moderner und stirker durch Individualisierungsprozesse ge-
pragtals der landliche Raum. Dies ist in der Gestaltung von Erwachsenenbildung zu beriick-
sichtigen, die sich an regional variierenden Bedarfen orientieren soll. Medien préigen das
Handeln von Frauen insofern, als dass diese dort das Handeln anderer Frauen beobachten
und reflektieren, erproben und ggf. selbst umsetzen. Gleichzeitig bergen Medien ein hohes
Lernpotenzial um mit den Anforderungen einer individualisierten Gesellschaft umzugehen.

4.2 Zur Gestaltung von Erwachsenenbildung

Nach Einschidtzungen der Expert/inn/en kann die Gestaltung von Erwachsenenbildung da-
zu beitragen, dass Frauen ihr Handeln selbst steuern. Relevant dafiir ist der beziehungsstif-
tende Kontext von Erwachsenenbildung, in dem sich die Teilnehmenden emotional 6ffnen
koénnen (Kap. 4.2.1). Um zu ihrem Empowerment beizutragen, sollen Lerninhalte, Metho-
den und Lernmaterialien an den Bedarfen und Problemen der Teilnehmenden ausgerichtet
sein (Kap. 4.2.2). Es soll ein Austausch mit anderen Teilnehmenden und den Mitarbeiten-
den erméglicht werden (Kap. 4.2.3). Abschlieflend erfolgt ein Zwischenfazit (Kap. 4.2.4).

4.2.1 Erwachsenenbildung als beziehungsstiftender Kontext

Der beziehungsstiftende Kontext beféhigt die Teilnehmenden, zu Mitarbeitenden und zu
anderen Teilnehmenden Vertrauen aufzubauen. Dafiir ist wichtig, dass die Mitarbeitenden
ihnen die Ziele von Erwachsenenbildung transparent artikulieren. Die Mitarbeitenden sol-
len Akzeptanz und Respekt fiir das Handeln der Teilnehmenden zeigen, um einen rezipro-
ken Beziehungsaufbau zu ermdéglichen. Dazu zéhlt, dass gesellschaftlich tabuisierte Themen
nicht gleich zu Beginn von Erwachsenenbildung thematisiert werden und sie in ihren per-
sonlichen Bedarfen und Problemen sozialpadagogisch unterstiitzen. Die Expert/inn/en be-
obachteten, dass es einigen Teilnehmenden leichter fillt, Vertrauen zu weiblichen Mitar-
beiterinnen aufzubauen als zu méannlichen Mitarbeitern. In Anlehnung an die Aussagen der
Expert/inn/en gehen Mitarbeitende mit Teilnehmenden aus benachteiligten sozialen Grup-
pen auf unterschiedliche Weise um. In diesem Kontext ist die Selbstreflexion von Studie-
renden von Erwachsenenbildung im Rahmen der akademischen Ausbildung zu analysieren.
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4.2.1.1 Zur Notwendigkeit von Transparenz, Geduld und Unterstiitzung

Die Ziele und Interessen der Erwachsenenbildungseinrichtung und des jeweiligen Erwach-
senenbildungsangebots konnen transparent vermittelt werden. Dies tragt dazu bei, dass der
gleichberechtigte Austausch auf Augenh6he und das gemeinsame Gestalten von Erwachse-
nenbildung gleich zu Beginn ermdéglicht werden. Transparenz bedeutet, dass die Teilneh-
menden informiert werden, was sie von ihrer Teilnahme an Erwachsenenbildung erwarten
koénnen und was diese leisten kann. Dies ermdglicht, dass sich die Teilnehmenden wertge-
schatzt fiihlen und Vertrauen zu den Mitarbeitenden aufbauen.

»If you do not have a good rapport, this people will not be sharing with us. Before
that, we need their confidence. We have to have a rapport with them, we have a to do
lot of work to get their trust on us [...] we inform them about our purpose. Also, they
share their personal things, their emotions, their problems, their issues” (E8, 28ff.).

E8, die mit Frauen arbeitet, die in der Prostitution tatig sind, betont die Bedeutung einer
guten Beziehung und von Vertrauen. Eine gute Beziehung der Teilnehmenden zu den Mit-
arbeitenden ist grundlegend dafiir, dass sich erstere 6ffnen und sich trauen, ihre personlich-
en Bedarfe und Probleme zu artikulieren. Dazu zahlen ihre Arbeitsbedingungen, ihr Ein-
kommen und wie vielen sexuellen Kontakten sie dafiir nachgehen miissen. Gleichzeitig ist
es wichtig, dariiber zu sprechen, weil es ein Ziel der Erwachsenenbildungseinrichtung ist,
den Teilnehmenden die Bedeutung von Verhiitung und der Gefahr von sexuell tibertragba-
ren Krankheiten zu vermitteln. Um das Vertrauen der Teilnehmenden zu gewinnen, ist
nach Einschitzung von E8 ein hohes Engagement der Mitarbeitenden notwendig. Bezie-
hungsarbeit erfordert personliche Ressourcen, Engagement und Motivation von den Mit-
arbeitenden. Damit die Teilnehmenden Vertrauen zu ihnen aufbauen, kldren sie die Mitar-
beitenden der Einrichtung tiber ihre Ziele auf. Die Teilnehmenden erfahren dadurch, dass
sie gleichberechtigt Erwachsenenbildung mitgestalten konnen und dass sie als Person mit
ihren personlichen Bedarfen und Probleme von Bedeutung sind (vgl. E8, 28ff.).

Das Hinterfragen traditionell gepragter sozialer Praktiken wie von héduslicher Gewalt
und Mitgift-Morden wird nach Einschitzung von E5 von einigen Teilnehmenden tabui-
siert. Tabuisierte Themen sollen nicht zu frith thematisiert werden. Dies kann Frauen, die
in traditionell gepragte Gesellschaftsstrukturen eingebunden sind, tiberfordern. Wenn Er-
wachsenenbildung zum Empowerment von Teilnehmenden beitragen mdchte, miissen ta-
buisierte soziale Praktiken und die soziale Eingebundenheit der Teilnehmenden respektiert
werden und diirfen nicht zu voreilig hinterfragt werden. Ein respektvoller Umgang mit den
personlichen Grenzen der Teilnehmenden ist notwendig, damit sie sich in ihrem So-Sein
verstanden fithlen. Dies ist Voraussetzung fiir eine vertrauensvolle Beziehung und dass sich
die Teilnehmenden auf die Erwachsenenbildung einlassen. Ein Beispiel fiir eine soziale
Praktik, die in traditionellen Gesellschaftsstrukturen weniger hinterfragt wird sind Mitgift-
Morde. E5 berichtet tiber ein Poster tiber Mitgift-Morde, auf dem gezeigt wird wie eine Frau
Suizid begeht. In der traditionellen indischen Kultur geben die Familien der Ehefrau der
Familie des Ehemannes bei der Hochzeit die Mitgift, was Geld oder Landbesitz sein kann.
Wenn eine Frau bis zu sieben Jahren nach Eheschliefung stirbt, wird zum Teil behauptet,
dass es sich um einen Mitgift-Mord handelt. Das Poster, das tiber Mitgift-Morde informie-
ren sollte, wurde als Lernmaterial fir Erwachsenenbildungsangebote gestaltet. Es sollte in
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den Rdumen von Erwachsenenbildungseinrichtungen aufgehédngt und gemeinsam mit den
Teilnehmenden besprochen werden. Nachdem eine Mitarbeiterin, die im Bereich Grund-
bildung titig war, das Poster erhalten hatte, brachte sie dieses am darauffolgenden Tag zu-
riick, weil sie es nicht in der Einrichtung aufhidngen konne.

»She said, no I cannot put it in the class, because even if women are coming they will
start they will drop out of the class because these things can come later, not immedi-
ately. So, dowry if we, [...], initially your class will be stopped. It is a very slow process.
You have to be very conscious” (E5, 253ft.).

Dies liegt daran, dass nach Einschitzung von E5 einige Teilnehmenden ihre Teilnahme
abbrechen wiirden, wenn sie das Poster sehen. Die Konfrontation mit tabuisierten Themen
stellt fiir sie eine hohe Anforderung dar. Das kann sich darin zeigen, dass die Teilnehmen-
den die Thematisierung von tabuisierten Themen als Konfrontation verstehen und sich ver-
letzt fiihlen kénnten. Wenn tabuisierte Themen der personlichen Lebenswelt der Teilneh-
menden aufgegriffen werden, ohne das eine vertrauensvolle Grundlage geschaffen ist, kon-
nten sich die Teilnehmenden nach Einschitzung von E5 missverstanden und tiberfordert
fithlen. Gesellschaftlich tabuisierte Themen sollen erst spiter thematisiert werden, sobald
die Mitarbeitenden und Teilnehmenden eine vertrauensvolle Beziehung zueinander aufge-
baut haben. Die Geduld der Mitarbeitenden ist fiir das Empowerment der Teilnehmenden
von Bedeutung, weil ein sozialer Wandel nur langsam geschieht und die soziale Eingebun-
denheit der Teilnehmenden in traditionell gepréagte Gesellschaftsstrukturen verstanden und
akzeptiert werden soll.

»And if we initially start telling ‘that is wrong’ than it hurts their feeling it is 1000 of
years being getting the story, it will take maybe 10 years [...] You have to be patient
with them. It is [a] very slow process. Immediately you cannot. If you start talking,
then your class will be stopped” (E5, 258ff.).

Die Mitarbeitenden sollen Geduld und Verstindnis dafiir haben, dass eine Veranderung
im Handeln lange dauert. Da die Traditionen iiber einen langen Zeitraum bestehen, dauert
es lange, bis die Teilnehmenden ein anderes Verstindnis zulassen, in welchen traditionelle
soziale Praktiken hinterfragt werden. Dass die Mitarbeitenden diese akzeptieren und res-
pektieren, tragt dazu bei, dass sich die Teilnehmenden verstanden fiithlen und Vertrauen
aufbauen. Der soziale Wandel der indischen Gesellschaft geschieht nicht auf einmal, son-
dern benétigt Zeit (vgl. E5, 258ff.). Hinsichtlich der Gleichberechtigung von Frauen und
Minnern in ihrer Familie beobachtet E4 einen Wandel, der Schritt fiir Schritt ein neues
Verstindnis der Beziehung von Frauen und Mannern erméglicht.

»[T]he tradition doesn’t really change or drastical. It’s never a radical change. [...].
Nothing changes suddenly overnight kind [...] [T]hose limitations are rather over-
powering [for] them. Overpowering in the very awareness sense that things don’t
change very fast® (E4, 245ft.).

Die Geduld der Mitarbeitenden tragt dazu bei, dass die Teilnehmenden den Raum und
die Zeit haben, die sie bendtigen, um sich zu entwickeln. Eine Verdnderung im Handeln
bendtigt Zeit und geschieht nicht schnell, sondern in begrenztem Rahmen. Wenn Erwach-
senenbildungsangebote zum Empowerment der Teilnehmenden beitragen wollen, sollen



166 Analyse der Interviewdaten

nicht zu schnell zu hohe Anforderungen an sie gerichtet werden. Weil die Teilnehmenden
durch ihre soziale Eingebundenheit in traditionelle Gesellschaftsstrukturen geprigt sind,
konnen die Anforderungen, die mit Empowerment einhergehen, sie verunsichern. Das be-
griindet sich darin, dass die Teilnehmenden gewohnt sind, ihr Handeln an traditionellen
Gesellschaftsstrukturen auszurichten. Mit Empowerment dagegen geht eine andere Art des
Handelns in einer Gesellschaft einher, welche die Teilnehmenden zunéchst nicht kennen.
E4 bezeichnet dies als Overpowering, was als Uberforderung oder als Uberrumpeln verstan-
den werden kann. Zu starke Anforderungen und eine Uberforderung wiirde die Teilneh-
menden nicht stirken, sondern sie zusétzlich verunsichern. Um zum Empowerment beizu-
tragen, muss Erwachsenenbildung den Teilnehmenden die Zeit geben, die sie benétigen,
um sich zu entwickeln. Damit Erwachsenenbildung zum Empowerment der Teilnehmen-
den beitragen kann, miissen nach E4 ihre individuellen Bedarfe und Probleme im Vorder-
grund stehen (vgl. E4, 245ff.).

In der Erwachsenenbildungseinrichtung von E8 werden die Teilnehmenden in indivi-
duellen Bedarfen und Problemen von den Mitarbeitenden unterstiitzt (vgl. Kap. 2.2.3.1).

»Sometimes they come in our office, and she told me ‘T have a kid, but I have him
around here. We can’t send our kid for education purpose’ Then we wrap [...] her
kid in education institute. Sometimes she told me ‘Madam, [...] used to get my preg-
nancy.” She doesn’t have any idea where she can go. She did not have any money to
pay in private hospital, so we send her to government hospital. [...], [SJometimes
they come to me ‘Madam I want to go back in my family* [...]. And she does not
know the process [...], that time we give her support [...]sometimes they come with
‘Madam I want to open my account in bank. What I can do?” (E8, 33ff.).

Die Teilnehmenden kénnen sich nach E8 an die Mitarbeitenden wenden und Unter-
stiitzung suchen. Dazu zihlt, dass einige Frauen ihren Kindern eine gute schulische Ausbil-
dung ermoglichen mochten. Andere Frauen wissen nicht, wie sie ihre ungeborenen Kinder
im Krankenhaus entbinden kdnnen. Eine schwangere Frau wusste nicht, wo und wie sie ihr
Kind entbinden kann, weil sie sich die Entbindung in einem privaten Krankenhaus nicht
leisten konnte. Die Mitarbeiterin von Erwachsenenbildung empfahl ihr, ihr Kind in einem
staatlichen Krankenhaus zu entbinden. Eine andere Frau fragte die Mitarbeiterin, wie man
ein Bankkonto er6ffnet. Obwohl dies nicht in den eigentlichen Aufgabenbereich der Mitar-
beiterin fillt, ist es nach Einschétzung von E8 wichtig, die Frau in ihren Bedarfen und Pro-
blemen unterstiitzen.

»[T]his small things that make an issue between me and her and also develop and it
builds trust and confidence [...]. Practically they are coming for [their] health, for
[their] benefit, to make [them] more aware, for make [them] prevent from these dis-
eases” (ES, 41ft.).

Die sozialpadagogische Unterstiitzung in individuellen Bedarfen und Probleme trégt
dazu bei, dass die Teilnehmenden zu den Mitarbeitenden Vertrauen aufbauen und verste-
hen, dass Erwachsenenbildung einen Raum darstellt, in dem sie sich personlich entwickeln
und ihre personliche Lebenswelt gestalten konnen. Sie sollen verstehen, dass Erwachsenen-
bildung dazu beitragen kann, dass sie ihre Lebenswelt selbst gestalten konnen (vgl. ebd.).
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4.2.1.2 Vertrauen zu weiblichen Mitarbeiterinnen

Nach Einschidtzung von E3 kénnen einige Teilnehmerinnen zu Mitarbeiterinnen leichter
Vertrauen aufbauen als zu Mitarbeitern. Das ergibt sich daraus, dass der Umgang mit Mén-
nern fiir Frauen in traditionellen Gesellschaftsstrukturen zum Teil durch Distanz geprigt
ist. Die Teilnehmerinnen konnen sich zwar untereinander austauschen, dies wird fiir sie
durch die Anwesenheit mannlicher Mitarbeiter oder minnlicher Teilnehmenden er-
schwert. Manchen Frauen fillt es schwer, in Anwesenheit von Ménnern ihre persénlichen
Bedarfe und Probleme zu artikulieren und sich fiir diese einzusetzen. Dass Teilnehmerin-
nen leichter weiblichen Mitarbeiterinnen vertrauen, liegt nach Einschitzung von E3 darin,
dass diese fiir die Teilnehmerinnen mehr Empathie zeigen und ihr Handeln besser nach-
vollziehen als médnnliche Mitarbeiter der Einrichtung.

»[T]hey can empathise I can understand them, when a woman is saying before I could
read, I could relate, I could assert myself, I could but for men this is not an issue, ‘So,
what, you are able to read? Fine!“ (E3, 113ff.).

Dagegen kann es nach Einschiatzung von E3 manchen méannlichen Mitarbeitenden
schwerer fallen, empathisch die Bedarfe und Probleme von Teilnehmerinnen nachzuemp-
finden. Mitarbeiterinnen konnen die personlichen Bedarfe und Probleme von Frauen bes-
ser verstehen als Manner. Die Benachteiligung von Frauen verstehen Mitarbeiterinnen nach
Einschitzung von E3 aus eigener Erfahrung. Dagegen kann dies ménnlichen Mitarbeiter
schwerer fallen. E3 hat beobachtet, dass manche Manner Teilnehmerinnen nicht gleichbe-
rechtigt behandeln und ihnen nicht zutrauen, selbst Entscheidungen zu treffen und eigen-
standig zu handeln.

»[W]hen we are bringing them to the classroom situation and the workshop situation
and interacting with them. Saying these are the rules, there is no one bothers with
them, if there is no one other male leader would try to shatter them ‘Ah, you don’t
know anything. We will do it, don’t worry, don’t bother” (E3, 107ff.).

Manche Manner haben nach der Einschédtzung von E3 die Vorstellung, dass Frauen iiber
wenig Wissen verfiigen und sich dieses nicht aneignen sollen. In Anlehnung an die person-
liche Uberzeugung von E3 sollen Frauen das Handeln den Ménnern iiberlassen. Persénliche
Themen wie Familienplanung sind nach Einschdtzung von E4 tabuisiert, sodass ménnliche
Mitarbeiter zum Teil nicht mit Teilnehmerinnen dariiber reden kénnen.

»[1]f I talk about family planning or about wife and husband relationship or if there
are any sexual choices on whether they have choices or the decision of making a baby.
So, those are the things I would reframe from talking because this will be a taboo. We
cannot talk about those topics. So, I will basically ask one of my female colleagues or
friends to intervene in that“ (E4, 179ft.).

Wenn Fragen zu Familienplanung, Sexualitit oder die Beziehung zum Ehemann auf-
kommen, zieht der ménnliche Experte E4 weibliche Mitarbeiterinnen hinzu, sodass die
Teilnehmerinnen ihre Bedarfe und Probleme mit diesen besprechen konnen. Fiir die Teil-
nehmerinnen ist es einfacher, mit weiblichen Mitarbeiterinnen tiber persénliche Themen
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zu sprechen als mit miannlichen Mitarbeitern. Damit sich die Teilnehmerinnen nicht iiber-
fordert fithlen und ihre persénlichen Bedarfe und Probleme einbringen, ist es wichtig, dass
weibliche Mitarbeiterinnen als Ansprechpartnerinnen zur Verfiigung stehen (vgl. ebd.).

4.2.1.3 Zum Umgang der Mitarbeitenden mit Teilnehmenden

Mitarbeitende von Erwachsenenbildungseinrichtungen, die mit Teilnehmenden aus be-
nachteiligten sozialen Gruppen arbeiten, behandeln diese unterschiedlich. Die Mitarbeiten-
den kénnen reflektieren, wie sie mit Teilnehmenden aus anderen sozialen Gruppen, die an-
ders sind als sie selbst, umgehen. Die Selbstreflexion der Mitarbeitenden kann dazu beitra-
gen, dass sie den Teilnehmenden reflektiert und auf Augenhéhe begegnen. Dieser Aus-
tausch auf Augenhohe kann Verstehens- und Artikulationsprozesse erméglichen und den
Teilnehmenden den Raum geben, sich selbst zu entwickeln. Zudem ermadglicht eine Selbst-
reflexion, dass die Mitarbeitenden die personliche Lebenswelt der Teilnehmenden aus einer
anderen Perspektive sehen und dass sie diese gemeinsam besser verstehen. Das reflektierte
Engagement der Mitarbeitenden kann nach Einschétzung der Expert/inn/en E4, E6 und
E10 dazu beitragen, die Lernbereitschaft der Teilnehmenden zu erhéhen. Dies kann zu ih-
rem Empowerment beitragen.

Erwachsenenbildung soll die Teilnehmenden befahigen, dass sie ihre personliche Le-
benswelt selbst gestalten und ihr Handeln selbst steuern. Dafiir ist es wichtig, dass sich Er-
wachsenenbildung an den Bedarfen und Problemen der Lebenswelt der Teilnehmenden
ausrichtet. Ein Teil der Zielgruppe, an die sich Erwachsenenbildungsangebote mit dem Ziel
Empowerment in Indien richtet, wohnt in Slums. Nach E1 lebt dort eine hohe Anzahl an
Personen auf begrenztem Raum, wobei die Versorgung mit Wasser beschréankt ist (vgl. E1,
3581t.; siehe auch UN Human Settlements Programme, 2003). Ein Slum stellt einen Raum
dar, welchen nach Einschatzung von E4 nicht alle Personen betreten méchten. Nach E4 sind
manche weiblichen Mitarbeiterinnen nicht bereit, mit Personen, die in Slums leben, zu ar-
beiten. E4 schreibt den Mitarbeiterinnen von Erwachsenenbildung eine Arroganz zu, die
v.a. weibliche Mitarbeiterinnen mit akademischen Hintergrund betrifft. E4 differenziert das
Handeln von Mitarbeitenden von Erwachsenenbildungseinrichtungen aus seiner Perspek-
tive.

»In India there is a very multilayer structure of privilege and [...] a kind of arrogance,
in sense that the college women will not be ready to dirty their hands in the villages.
So, they wouldn’t like to go. They find it too insecure. That are filthy areas again
where they wouldn’t like to go [...]. [M]ale teachers’ at least male members have little
problems in going to villages whereas women have more serious problems in going
to the village areas. Except for few very expert and forward or forthcoming women
who would be ready going to the villages. There are lot of problems including more
on the cultural and social side where they wouldn’t like to go and wouldn’t like to
talk to them® (E4, 183ff.).

Manche weiblichen Mitarbeiterinnen sind nach Einschdtzung von E4 nicht bereit, in
Slums zu gehen, um dort mit Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen zu arbeiten.
Dies kann darin begriindet sein, dass die Mitarbeiterinnen nicht tiber ausreichend Selbstsi-
cherheit verfiigen, um in Slums zu gehen. Fiir Frauen kann dies schwieriger sein als fiir
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Minner, weil zum Teil eine hohere Gewaltbereitschaft zu beobachten ist, die sich aus Pro-
blemen in ihrer Lebenswelt ergeben. Einige Mitarbeiterinnen méchten dort keine Zeit ver-
bringen, weil sie die Rdume, an denen benachteiligte soziale Gruppen leben, als schmutzig
empfinden. Dagegen sind nach Meinung des Experten E4 mannliche Mitarbeiter eher be-
reit, mit Personen in Slums zu arbeiten und sich in Slums aufzuhalten. Es gibt einzelne Mit-
arbeiterinnen von Erwachsenenbildung, die mit Personen in Slums arbeiten. Diese wiirden
tiber eine hohe Expertise in der Erwachsenenbildung verfiigen, dem sozialen Wandel offen
zugewandt sein und tiber die Selbstsicherheit verfiigen, in Slums zu arbeiten. Sie haben ei-
nen Weg gefunden, mit den Problem in der personlichen Lebenswelt von Personen, die in
Slums leben, umzugehen und sich im Umgang mit den Teilnehmenden dort sicher zu fith-
len (vgl. E4, 183ft.). Das Studium der Erwachsenenbildung trigt dazu bei, dass die Studie-
renden, die zum Teil spdter in Erwachsenenbildungseinrichtungen titig sind, ihre Einstel-
lungen reflektieren und diese verandern konnen.

»After going through the two years’ course work and their experience of the practical
field work, confidence increases alot, they feel very confident, become very confident
in working with the community people [...] trying to understand their problems and
trying to involve themselves in so many problems of the community people“ (E6,
163ff.).

Die Studierenden eignen sich im Studium Wissen und Fahigkeiten an, dass sie befdhigt,
Selbstvertrauen im Umgang mit Personen aus anderen sozialen Gruppen zu entwickeln.
Diese werden im englischsprachigen indischen Diskurs als community people bezeichnet.
Sie versuchen, die Bedarfe und Probleme der Personen, mit denen sie gemeinsam lernen,
besser zu verstehen. Dazu tragen v.a. praktische Lehranteile wie Praktika bei (vgl. E6, 163ft.).
Dies wird an einem Beispiel deutlich, in dem eine Studentin im Master Erwachsenenbildung
ihr personliches Handeln im Rahmen ihres Studiums reflektiert. Im Rahmen ihres Master-
studiums hat die Studentin ein Praktikum in einer Erwachsenenbildungseinrichtung absol-
viert, die sich an Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen richtet.*¢

»There they offered a cup of tea, but she was of the kind ‘This poor people, are they
taking a cup of tea from this people?’ [...] She didn’t take it. And somehow, the ad-
visor of the field work he came to know about it. He counselled her, [...] about that.
And she became angry with the advisor like ‘What are you counselling that I have tea
with this people?* And reported to the head, that they are telling me to have tea with
this people. [...] [A]t this time they said it okay, [...] but after some, the completion
of the degree, she very proudly used to say ‘I do take tea with the community’. [...]
Yes, change in the attitude® (E6, 168ft.).

Als die Studentin das erste Mal bei den Teilnehmenden war, die zu einer anderen sozia-
len Gruppe gehoren als sie, wurde ihr Tee angeboten.'” Die Studentin hat den Tee abgelehnt
und reagierte auf das Angebot drgerlich. Als der Praktikumsbetreuer der Studentin davon
erfuhr, sprach sie darauthin an. Die Studentin wurde erneut drgerlich und beschwerte sich

! Ein Praktikum in der Praxis von Erwachsenenbildung stellt einen Bestandteil indischer universitirer Studien-

génge dar. Das Praktikum findet in den meisten Fillen parallel zum Studium z.B. einmal pro Woche statt.

17 Das gemeinsame Tee (chai) trinken ist in Indien eine soziale Praxis bei Treffen und Besprechungen.
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beim Lehrstuhlinhaber iiber ihren Praktikumsbetreuer, der wollte, dass sie sich auf Augen-
hohe mit den Personen aus der benachteiligten sozialen Gruppe austauscht, was sich im
Kontext der indischen Gesellschaft im gemeinsamen Tee trinken zeigt. Ihre Beschwerde
und ihr Handeln wurden respektiert. Im Verlauf des Praktikums dnderte die Studentin ihre
Einstellung und sie begann, ihre Vorannahmen und personlichen Uberzeugungen zu hin-
terfragen. Sie entwickelte einen respektvollen Umgang mit Teilnehmenden aus benachtei-
ligten sozialen Gruppen und distanzierte sich nicht mehr aufgrund von traditionellen Ge-
sellschaftsstrukturen. Es war ihr méglich, mit den die Teilnehmenden, die in dem Slum leb-
ten, auf Augenh6he und wertschitzend umzugehen und mit ihnen in einen gleichberechtig-
ten Austausch zu treten. Auf ihre persénliche Entwicklung war sie stolz und erzihlte ande-
ren Personen, dass sie mit den Teilnehmenden aus benachteiligten sozialen Gruppen Tee
trinkt. Dies verdeutlicht, dass zwischen sozialen Gruppen Briicken konstruiert und im
Anschluss gebaut werden. Nachdem die Studierenden gelernt haben, ihre Zielgruppe als
Personen zu respektieren, kdnnen sie gemeinsam mit ihnen arbeiten. Sie sind in der Lage
Erwachsenenbildungsangebote so zu gestalten, dass sie das Empowerment von Personen
aus benachteiligten sozialen Gruppen ermdglichen (vgl. E6, 168ff.). E10 beobachtet, dass
die Studierenden zu Beginn ihres Masterstudiums Erwachsenenbildung Bedenken hatten,
Erwachsenenbildungseinrichtungen zu besuchen und dort tétig zu sein.

»1 can observe changes in attitudes of my students also. They are going down to earth
day by day [...] [W]hen they join the department, they generally avoid, wanted to
avoid the field visits and all. And now they are expressing their interest [...]. Like
they are so polite now about the marginalised people. [...] [T]hey are getting better
ideas from the discussion, from the lectures and from the field visits“ (E10, 167ft.).

E10 beobachtet, dass sich im Verlauf des Studiums die Einstellung der Studierenden
verdndert. Die Studierenden wiirden bodenstindiger und wiirden nach E10 mehr Freude
an der Arbeit mit Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen gewinnen, die eine Ziel-
gruppe von Erwachsenenbildungsangeboten in Indien darstellen. Die Studierenden behan-
deln die Teilnehmenden aus benachteiligten sozialen Gruppen respektvoll, wozu Diskussi-
onen und Lehrveranstaltungen genauso beitragen wie Erkundungen zu Erwachsenenbil-
dungseinrichtungen (vgl. E10, 167ft.).

4.2.2 Zur Lebensweltorientierung von Lerninhalten, Methoden und
Materialien

In Anlehnung an die Aussagen der Expert/inn/en sollen Lerninhalte, didaktische Methoden
und Lernmaterialien in der Erwachsenenbildung an der personlichen Lebenswelt der Teil-
nehmenden ausgerichtet sein, um zu ihrem Empowerment beizutragen. Um eine Lebens-
weltorientierung von Erwachsenenbildung zu erméglichen, sollen die Mitarbeitenden kon-
krete Bedarfe und Probleme der Teilnehmenden verstehen. Dementsprechend konnen
Lernmaterialien erstellt werden, welche die konkrete Lebenswelt der Teilnehmenden the-
matisieren. Am Beispiel des Konzepts der Lebenskompetenzen wird die Bedeutung von
emotionalen und sozialen Fahigkeiten analysiert.
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Damit soll die Bedeutung von emotionalen und sozialen Fahigkeiten fiir Frauen aus be-
nachteiligten sozialen Gruppen verdeutlicht werden. Abschlieflend wird analysiert, inwie-
fern didaktische Methoden wie der Vorlesestift selbstgesteuertes Lernen nach Forneck und
Springer (2005) ermoglicht (vgl. S. 96f.).

4.2.2.1 Konkrete Bedarfe und Probleme der Teilnehmenden

Um eine Lebensweltorientierung von Erwachsenenbildungsangeboten zu erméglichen sol-
len die Mitarbeitenden konkrete Bedarfe und Probleme ihrer Teilnehmenden besser ver-
stehen. Zu diesen zdhlen nach E5 die Versorgung mit Wasser und Elektrizitét, eine ausrei-
chende und gesunde Erndhrung sowie sauberes Trinkwasser. Wenn ihre grundlegenden
Bediirfnisse nicht erfiillt sind, kénnen sich die Teilnehmenden nicht auf Lerninhalte kon-
zentrieren. E5 hat in einem Angebot die Erfahrung gemacht, dass die Mitarbeitenden eine
andere Vorstellung von den Bedarfen und Problemen der Teilnehmenden hatten als diese
tatsdchlich haben. Hinsichtlich einer Teilnehmenden- und Zielgruppenorientierung ist es
wichtig, die Bedarfe und Probleme der Teilnehmenden zu kennen. E5 fragte die Mitarbei-
tenden und die Teilnehmenden unabhéngig voneinander nach den Bedarfen und Proble-
men der Teilnehmenden.

»Once I have made a workshop and their people there were writing on a piece of
paper what is the problem they are having. [...] [O]nce I did that exercise with the
teachers [...]. So, all of them written, major issue was that their husbands are alcoho-
lic and they are beating their wives [...]. Then this exercise I did with the learners
also. None of them has written this [...]. They have written they are not getting elec-
tricity, [...] water, [...] fair price shop. [...] I asked them ‘Your teachers say that your
husbands are beating you and they are alcoholic [...]". [TThey said, ‘“This has been
happening to my mother also, my grandmother also, it is nothing new, but we are
not getting food and water and electricity, that is our main problem. [...] [FJirst they
want to solve, others come later [...] [,] they are hungry. They want to have food,
electricity, comfort. That is not there“ (E5, 300ff.).

E5 hat die Mitarbeitenden einer Erwachsenenbildungseinrichtung gebeten, die Proble-
me der Teilnehmenden aufzuschreiben. Diese nannten die Alkoholabhangigkeit ihrer Ehe-
ménner und hausliche Gewalt. Im Anschluss hat E5 die Teilnehmenden gebeten, dass sie
ihre Probleme aufschreiben. Die Alkoholabhangigkeit der Eheménner und hauslichen Ge-
walt wurden nicht genannt, sondern die schlechte Elektrizitits- und Wasserversorgung an
ihrem Wohnort. Die Teilnehmenden berichteten, dass an ihrem Wohnort nur Zugang zu
Waren haben, die zu teuer verkauft werden und zu hohe Preise zahlen miissen. E5 konfron-
tierte die Teilnehmenden mit der Diskrepanz in ihren Antworten zu den Antworten der
Mitarbeitenden. Die Teilnehmenden antworteten, dass bereits ihre Miitter und Grofimiitter
mit Alkoholabhingigkeit ihrer Médnner und mit Gewalt konfrontiert waren und sie dies ge-
wohnt sind. Dagegen sind ihre zentralen Bedarfe nach Wasser, Erndhrung und Elektrizitit
nicht erfillt. Es ist wichtig, die grundlegenden Bedarfe von Teilnehmenden zu thematisie-
ren. Die Teilnehmenden konnen gemeinsam mit Mitarbeitenden tiber Losungsmoglichkei-
ten nachdenken. Die Bedarfe und Probleme, die fiir sie zweitrangig sind, sollen erst artiku-
liert werden, sobald die grundlegenden Bedarfe erfiillt sind. Dass die Mitarbeitenden die
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Bedarfe der Teilnehmenden verstehen und darauf eingehen, vermittelt diesen das Gefiihl,
dass sie mit ihren Bedarfen und Probleme wichtig sind und dass sie darin unterstiitzt wer-
den, die Probleme zu losen. Dies tragt dazu bei, traditionell gepragte soziale Aufteilungen
aufzuheben, in denen soziale Gruppen unter sich bleiben. Erwachsenenbildung stellt einen
Raum dar, in dem die Mitarbeitenden gemeinsam mit den Teilnehmenden daran arbeiten,
dass diese selbst ihre Rechte einfordern und ihre personliche Lebenswelt selbst gestalten.
Wenn sie sich an sozialen Aushandlungsprozessen beteiligen, tragt dies dazu bei, dass sich
ihre soziale Benachteiligung verringert (vgl. ebd.).

Durch die Teilnahme werden sich die Teilnehmenden nach Einschidtzung von E2 iiber
die Bedeutung einer gesunden Erndhrung und von sauberem Trinkwasser bewusst.

»[T]hey were just eating anything which they want. Now they are also told that in-
stead of eating whatever you get, you should have some vegetables, pulses [...], so
that you get vitamins, you get proteins. [...]. [I]n the initial state they were using the
water whatever they were given but after getting this information [...] you see hygie-
nic points of use“ (E2, 136ff.).

In der Erwachsenenbildung wird den Teilnehmenden die Bedeutung einer gesunden
und ausgewogenen Erndhrung vermittelt. Sie erfahren, dass sie ihre Lebenswelt individuell
gestalten und an ihren Bedarfen ausrichten kénnen. Durch ihre Teilnahme kénnen die Teil-
nehmenden nach Einschédtzung von E2 ein Bewusstsein fiir gesunde Erndhrung entwickeln.
Dies zeigt sie darin, dass sie darauf achten, ausreichend Vitamine und Proteine zu sich zu
nehmen und sich ausgewogen zu ernihren. Sie achten darauf, sauberes Trinkwasser zu trin-
ken. Folglich kénnen die Teilnehmenden lernen, durch ihr eigenes Handeln aktiv ihre per-
sonliche Lebenswelt zu gestalten. Die Erfahrung in Bezug auf eine gesunde Erndhrung kon-
nen die Teilnehmenden auf andere Bereiche tibertragen. Sie konnen lernen, in ihrem Han-
deln eine Selbstwirksamkeit nach Bandura (1994) zu erlangen. Die Teilnehmenden lernen,
ihre Ressourcen zu nutzen und zu aktivieren. Sie verstehen, dass sie traditionell gepragten
Gesellschaftsstrukturen und ihrer sozialen Benachteiligung nicht hilflos ausgeliefert sind,
sondern dies aktiv beeinflussen konnen (vgl. ebd.).

Den Teilnehmenden wird nach Einschidtzung von E5 die Bedeutung von Gesundheit
starker bewusst. Sie verstehen, dass sie ihre Gesundheit verbessern und manche Erkrankun-
gen vermeiden konnen, indem sie sich und ihre Kinder impfen lassen und sauberes Trink-
wasser verwenden.

»[Alfter becoming literate there are so many things, like child has to be immunised,
oral dehydration, because of that their children are dying. [...] Whether they are us-
ing sanitation facilities or community has become more clean even if programme is
being run in whole community then impact is shown there. We can see that in fact
in the villages, where the programme is being run and the villages where the pro-
gramme is not there. [...] [T]hey are immunising their children, [...] they have family
planning dimension, their maternity death rates are reduced, child birth is reduced”
(E5, 112ff).

In Regionen, in denen Erwachsenenbildungsangebote durchgefithrt wurden, haben sich
nach Beobachtung von E5 die Sterberaten von Miittern und Kindern verringert. Wenn sie
Lesen und Schreiben lernen, werden die Teilnehmenden sich nach Einschitzung von E5
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ihrer Bedarfe und Probleme bewusst, die ihnen vorher weniger wichtig waren. Dazu zéhlen,
dass die Kinder geimpft werden, sauberes Trinkwasser zur Verfiigung haben und ausrei-
chend davon trinken. Nach Einschédtzung von E5 sind in Dérfern, die an der Durchfithrung
von Bildungsprogrammen beteiligt waren, und in Dérfern, in denen keine Bildungspro-
gramme durchgefiithrt wurden, Unterschiede zu beobachten. In ersteren sind die Personen
nach Einschétzung von E5 gesiinder. Dies zeigt sich nach E5 darin, dass die Sterberaten von
Miittern und die Geburtenrate gesunken sind. Erwachsenenbildungsangebote zeigen kon-
krete Auswirkungen in der Lebenswelt der Teilnehmenden. Dort kénnen die Teilnehmen-
den zu der Einsicht erlangen, dass sie sich das Wissen und die Fahigkeiten aneignen kdnnen,
die sie befahigen, ihre Lebenswelt selbst zu gestalten. Dies geht damit einher, dass sie ihre
soziale Benachteiligung nicht mehr passiv hinnehmen miissen. Das Empowerment der Teil-
nehmenden zeigt sich darin, dass sie sich in sozialen Aushandlungsprozessen fiir eine bes-
sere Lebenswelt einsetzen. Diese zeigt sich darin, dass ihre Bedarfe erfiillt sind und sie we-
niger Probleme haben. Vor dem Hintergrund von Individualisierungsprozessen tragt Er-
wachsenenbildung dazu bei, dass die Teilnehmenden weniger auf soziale Unterstiitzung an-
gewiesen sind und selbst ihre Lebenswelt gestalten (vgl. ebd.).

4.2.2.2 Lebensweltorientierte Lernmaterialien

Lernmaterialien sind Materialien, die fiir das Lernen in Erwachsenenbildungsangeboten
verwendet werden. Beispiele dafiir sind Biicher, die Wissen vermitteln, Hefte, in denen die
Teilnehmenden Ubungen ausfiillen kénnen und Filme, die gemeinsam angesehen werden.
Papier und Stifte, die im Rahmen didaktischer Methoden zur Verfiigung gestellt werden
sind Lernmaterialien. Lerninhalte kdnnen mit diesen Lernmaterialien visualisiert werden
und damit Lernprozesse bei denjenigen Teilnehmenden unterstiitzen, die v.a. visualisierte
Sachverhalte gut verstehen. Die Lerninhalte und Lernmaterialien kénnen an der Lebenswelt
der Teilnehmenden ausgerichtet werden. Die Geschichten und Ubungen konnen Situatio-
nen thematisieren, die den Teilnehmenden in ihrer personlichen Lebenswelt begegnen. E7
berichtet von zwei Arbeitsbiichern, die in Bezug auf die personliche Lebenswelt der Teil-
nehmenden gestaltet werden. Dass die Teilnehmenden Lesen und Schreiben lernen, stellt
nach Einschitzung von E7 die Grundlage fiir ihr Empowerment dar.

»What is it that they need to know to be able to carry on the day-to-day activities and
that is what determines what is literacy. For example, you will see here our alphabet
that we have made. [...] This is related to health. [A] for apple [....]. [TThe word [...]
[,] the context we select and the kind of exercises that we do, all have to be related to
their functional use of literacy in their day-to-day life“ (E7, 146ft.).

Es wurde ein Alphabet entwickelt, in dem die einzelnen Buchstaben fiir Begriffe stehen
(z.B. A fiir den Begriff Apfel). Die Begriffe stammen z.B. aus dem Themenfeld Gesundheit,
das fiir die personliche Lebenswelt der Teilnehmenden relevant ist. Neu-alphabetisierte
Teilnehmende sollen mit dem Lernheft, mit dem das Alphabet in Bezug zu lebensweltlich
relevanten Themenfeldern gelernt werden soll, Lesen und Schreiben {iben. In einem zweiten
Lernheft werden individuelle Lernprozesse und das Empowerment von einzelnen Teilneh-
menden beschrieben. Dabei handelt es sich um reale Erfahrungen von Teilnehmenden. Die
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Erfahrungen werden als Geschichten aufgearbeitet, in denen Befihigungsbereiche themati-
siert werden. Dazu zdhlt das Schulessen und wie die Miitter, deren Kinder zu der Schule
gehen, sich darin personlich einbringen kénnen (vgl. ebd.). Eine weitere Geschichte thema-
tisiert eine Mutter und eine Tochter, deren Ehemann alkoholabhéngig ist. Der Ehemann
verkaufte das Eigentum des Ehepaars. Die Geschichte resultiert darin, dass es fiir die Teil-
nehmenden wichtig ist Eigentumsrechte und Entzugskliniken zu kennen. Eine andere Ge-
schichte handelt von einer schwangeren Frau, deren Schwiegermutter sich einen mannli-
chen Enkel wiinscht.

»[H]ere is a girl who is writing a letter to her friend, where she is telling that my
mother in law wanted me to go to the hospital to find out the sex of my child but she
wanted a boy. And here we have intentionally shown the positive role of the men.
That is the husband, who is saying ‘Don't worry, we will look after a boy or a girl,
with equal care.” So, every story is on a theme, it has a message” (E7, 332ff.).

Die Schwiegermutter verlangt von der Frau, dass sie im Krankenhaus nach dem Ge-
schlecht des Embryos fragt. Die schwangere Frau weif3, dass ihre Schwiegermutter einen
Jungen moéchte und hat Angst davor was passiert, wenn sie ein Madchen bekommt. Thr
Ehemann versichert ihr, dass sie sich keine Sorgen machen soll und beruhigt die Frau, in-
dem er ihr verspricht, dass sie sich um ein Madchen genauso gut kiimmern wie um einen
Jungen. Die Geschichte von der schwangeren Frau ist ein Beispiel fiir eine Geschichte, die
mit den Teilnehmenden besprochen wird. Die Geschichte kann nach Einschdtzung von E7
Teilnehmenden, die dhnliche Probleme haben, Anregungen fiir mogliche Losungswege ge-
ben und damit dazu beitragen, ihre personlichen Perspektiven zu erweitern (vgl. ebd.). Eine
Ausrichtung der Lernmaterialien an der Lebenswelt der Teilnehmenden soll ihnen ermég-
lichen, zu verstehen, dass sie gegen Probleme in ihrer personlichen Lebenswelt angehen
kénnen. Nach Einschitzung der Expert/inn/en konnen die Teilnehmenden verstehen, dass
andere Teilnehmende dhnliche Erfahrungen gemacht und einen Weg gefunden haben, sich
selbst fiir ihre Bedarfe einzusetzen, ihre Probleme zu l6sen und ihre Lebenswelt selbst zu
gestalten. Die neuen Beziehungserfahrungen und Erkenntnisse tragen dazu bei, dass die
Teilnehmenden ein neues Verstandnis von sich selbst und von ihrer sozialen Umwelt er-
langen und dass sie ihr Handeln veridndern.

4.2.2.3 Emotionale und soziale Fahigkeiten

Lebenskompetenzen sind emotionale und soziale Fihigkeiten und sollen dazu beitragen,
dass die Teilnehmenden mit unterschiedlichen Lebensumstidnden zurechtkommen und zu-
frieden sein konnen. Herausforderungen und schwierige Lebenssituationen werden als
Chancen verstanden. Wenn sich die Teilnehmenden emotionale und soziale Fahigkeiten
aneignen, tragt dies zu ihrem Empowerment bei, weil sie die Fahigkeiten befdhigen konnen,
eine aktivere und positivere Einstellung zum Leben einzunehmen und Probleme aktiv an-
zugehen. Emotionale und soziale Fahigkeiten tragen nach Einschédtzung von E1 dazu bei,
dass die Teilnehmenden ihre personliche Lebenswelt reflektiert betrachten und dass sie ihre
personlichen Ziele besser verstehen kénnen.



Zur Gestaltung von Erwachsenenbildung 175

Eine Fihigkeit, die Teilnehmende in ihrer personlichen Lebenswelt benétigen, ist die
Fahigkeit, eigene Bedarfe und Rechte einzufordern und auszuhandeln. Dies ist nach Ein-
schiatzung von E1 z.B. in Slums notwendig, wo auch grundlegende Bedarfe eingefordert
werden miissen.

»You know, if I am staying in a slum, there is only one tab from which I, we have to
take water. And the water comes for 2 hours, for 3 hours by the municipal coopera-
tion. Unless we have life skills to negotiate ourselves. How to get, how all of us can
get water within the 3 of us. You know if I go on fetching the water for one hour and
leaving the water for 2 hours for hundred people only. That is actually lack of nego-
tiating skills“ (E1, 356ff.).

Nach Einschitzung von E1 gibt es zum Teil in Slums nur ein begrenzter Zugang zu flie-
Bendem Wasser. Die grundlegenden Bedarfe z.B. nach Wasser sind in Slums leben, sind
nicht selbstverstindlich gedeckt. Die Teilnehmenden, die in Slums leben, miissen folglich
einen Weg finden, sich selbst um ihre Bedarfe zu sorgen. Folglich miissen sie lernen, dass
sie ihre personlichen Bedarfe einfordern, um Zugang zum Wasser zu bekommen. Die An-
eignung solcher Fahigkeiten, erméglicht ihnen, in ihrer personlichen Lebenswelt fiir ihre
Bedarfe zu sorgen und ihre Probleme zu 16sen (vgl. ebd.). Nach Einschitzung von E7 befa-
higen Lebenskompetenzen die Teilnehmenden, unterschiedliche Anforderungen ihrer per-
sonlichen Lebenswelt selbst bewdltigen zu konnen. Lebenskompetenzen sind emotionale
und soziale Fahigkeiten, die die Teilnehmenden befdhigen, mit ihrer personlichen Lebens-
welt zufrieden zu sein.

»[L]ife skills is the ability to find spaces to find experience, satisfaction and happiness
in your given circumstances, whether they are your own choice or they are out of
compassion. Whenever I work or whenever I put in a place, if I can find a space to
experience satisfaction and happiness, then that is life skills. And for that you need
two things. You need to be positive and you need to be flexible. So, applied to myself,
that in the worst situation, if there is a problem, I look at it as an opportunity [...] a
problem, but let me see, can I do something about it?“ (E7, 198ft.)

Diesem Verstandnis nach koénnen sich die Teilnehmenden emotionale und soziale Fa-
higkeiten aneignen. Diese tragen dazu bei, dass die Teilnehmenden auf ihr Handeln, ihre
Emotionen und ihre Kognitionen aktiv Einfluss nehmen konnen. Zufriedenheit kann ge-
zielt angestrebt und erreicht werden, indem die Teilnehmenden ihr Handeln aktiv gestalten
und indem sie ihre Emotionen und Kognitionen reflektieren. Damit sind sie ihren Lebens-
umstanden und ihrer sozialen Benachteiligung nicht hilflos ausgeliefert. Vielmehr sind sie
sodann in der Lage, ihr Handeln selbst zu steuern und ihre personliche Lebenswelt aktiv
selbst zu gestalten. Die Teilnehmenden sollen verstehen, dass sie sich Fahigkeiten selbst an-
eignen konnen, die sie bendtigen, um zufrieden zu sein (vgl. E7, 194ff.). Emotionale und
soziale Fahigkeiten zeigen sich nach Einschétzung von E7 darin, dass die Teilnehmenden
tiber eine positive Einstellung verfligen und flexibel reagieren konnen. Dazu zéhlen kriti-
sches Denken und die Féhigkeit, Entscheidungen zu treffen. Dazu zéhlen auch die Fahig-
keit, eigene Bedarfe und Probleme zu verstehen und zu artikulieren.
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»[T]hey need to be able to cope up with their strengths. [...] [I]t is the critical think-
ing, being able to take decisions. And a very important thing for women and relevant
for all vulnerable people is to understand your strengths [...] and weaknesses. To
know yourself [...] to understand how you can work your way through. To achieve
when you know not everything [...] with a constraint that you have. [...] [I]f you can
empower the people to make that decision for themselves [...] [L]ife skills is finding
those spaces [...] when you have self-esteem and self-confidence that you will be able
to negotiate your way” (E7, 242ff.).

Fiir die Teilnehmenden aus benachteiligten sozialen Gruppen ist von Bedeutung, dass
sie ihre eigenen Starken und Schwiéchen verstehen. Dass sie diese in der Erwachsenenbil-
dung lernen, diese besser zu verstehen und dass sie selbst Entscheidungen treffen tréigt zu
ihrem Empowerment bei. Dies tragt dazu bei, dass die Teilnehmenden ein hoheres Selbst-
vertrauen entwickeln, sodass sie ihre Bedarfe und Probleme in unterschiedlichen Bereichen
wie Familie, Beruf und Freundschaften aushandeln konnen (vgl. ebd.). Innerhalb von Indi-
vidualisierungsprozessen tragen emotionale und soziale Fahigkeiten dazu bei, dass sich die
Teilnehmenden mit den gesellschaftlichen Anforderungen und Unsicherheiten aktiv ausei-
nandersetzen konnen. Daran anschliefend sollen sie ihren persdnlichen Weg finden, damit
umzugehen. Die Fahigkeiten stirken die Teilnehmenden, die durch den sozialen Wandel
und den damit verbundenen Verlust ihrer sozialen Eingebundenheit, u.a. nach Giddens
(2012) mit Unsicherheit konfrontiert sind (vgl. ebd., S. 7). Sie bestarken die Teilnehmenden
die gesellschaftlichen Anforderungen, die in einer individualisierten Gesellschaft an sie ge-
richtet werden, zu bewiltigen. Anstatt ihre soziale Benachteiligung passiv hinzunehmen,
lernen sie, aktiv ihre Rechte einzufordern.

4.2.2.4 Selbstgesteuertes Lernen mit dem Vorlesestift

Selbstgesteuertes Lernen ermdglicht den Teilnehmenden eine hohe zeitliche und inhaltliche
Flexibilitit, sodass sie lernen konnen, wann und was sie mochten. Unterschiedliche didak-
tische Methoden konnen die Teilnehmenden darin unterstiitzen. Der Vorlesestift wurde in
Anlehnung an die Expertin E7 entwickelt um Teilnehmenden zu ermdglichen, selbst zu ler-
nen und sich selbst Wissen anzueignen. Der Vorlesestift kann einen Code, der einem Bild
in einem Lernheft zugeordnet ist, scannen und die Erklarung dafiir wiedergeben. Neben
dem Bild steht ggf. eine schriftliche Erklarung, sodass die Teilnehmenden die Erklarung
horen und zugleich lesen. Die Erkldrung zu dem Bild beinhaltet die Information dariiber,
was auf dem Bild gezeigt wird und wie dies einzuordnen ist.

»[W]e are using this talking pen [...]. This is for individual learning, [...] and this is
for the facilitator in a group. When [...] you want to do a discussion [...] this is like a
work book. [T]his is a picture. Here we are talking about pregnancy. And every time
there is a sentence, form the sentence, pick out the word, and we, we are teaching
them, [...].[H]ere we are talking about nutrition [...] about [...] child marriage, [...]
this is an elderly man with a young girl. There is a police man. So, you are just asking
the group. So, it can be a group or [...] it can be an individual [...] and they talk about
why, what, who has called the police, why what will happen® (E7, 48ff.).
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Der Vorlesestift ermdglicht den Teilnehmenden, selbst und auflerhalb von Erwachse-
nenbildung zu lernen. Beispiele fiir Themen in dem Lernheft, das zu dem Vorlesestift ge-
hort, die fiir die Lebenswelt der Teilnehmenden relevant sein kénnen, sind Schwanger-
schaft, Erndhrung, Kinderheirat. In dem Lernheft sind Bilder, die Situationen zeigen, die
entweder allein bearbeitet oder gemeinsam diskutiert werden konnen. Ein Beispiel ist ein
Bild von einem édlteren Mann mit einem jungen Madchen und einem Polizisten. In der
Gruppe wird diskutiert, was auf dem Bild zu sehen ist, was passiert sein kann, wer den Po-
lizisten gerufen hat und was passieren wird. Die Lernmaterialien sollen neu-alphabetisier-
ten Teilnehmenden, die Lesen und Schreiben gelernt haben, ermdglichen, diese Fahigkeiten
zu {iben. Sie sollen ihre schriftsprachlichen Fahigkeiten anwenden und iiben. Didaktische
Materialien wie der Vorlesestift wurden nach E7 entwickelt, damit neu-alphabetisierte Teil-
nehmende das Lesen und Schreiben mit Bezug zu ihren Interessen und ihren personlichen
Bedarfen praktizieren (vgl. ebd.).

4.2.3 Austausch Uber die personliche Lebenswelt

Der Austausch ist in zwei Ebenen zu differenzieren. Auf einer nicht-hierarchischen Ebene
unter Teilnehmenden und auf einer hierarchischen Ebene von Teilnehmenden mit Mitar-
beitenden. Der Austausch soll nach Einschdtzung der Expert/inn/en gleichberechtigt und
auf Augenhohe geschehen. Weil es lange dauern kann bis die Teilnehmenden ihr Handeln
verandern, sollen die Mitarbeitenden geduldig sein und die Teilnehmenden mit Lerninhal-
ten und didaktischen Methoden nicht iiberfordern. Sie sollen an sie nicht zu hohe Anfor-
derungen richten, sondern einen wertschitzenden Austausch erméglichen. Die Teilneh-
menden sollen verstehen, dass ihre individuellen Bedarfe und Probleme in der Erwachse-
nenbildung zentral sind. Didaktische Methoden kénnen dazu beitragen, den Austausch der
Teilnehmenden untereinander und mit den Mitarbeitenden zu erméglichen.

4.2.3.1 Austausch auf Augenhohe und gegenseitiges Verstehen

Der Austausch von Teilnehmenden und Mitarbeitenden soll auf Augenhdhe stattfinden
und durch die Bemiithung gepragt sein, gegenseitiges Verstehen zu ermdéglichen. Die Bezie-
hung von Mitarbeitenden und Teilnehmenden soll gleichberechtigt sein. Der reziproke
Austausch soll dazu beitragen, dass beide gemeinsam die Lebenswelt der Teilnehmenden
besser verstehen. Dies soll gemeinsame Lernprozesse erméglichen. Die Teilnehmenden sol-
len verstehen, dass es um sie geht und dass Erwachsenenbildung ihnen den Raum ermég-
licht, sich Wissen und Fahigkeiten anzueignen.

»It is about generating an atmosphere of dialogue. Trust, first trust and then genu-
ineness and then seriousness of the purpose where we talk about various issues of the
community. And we let them feel that we are not going to talk something what some
expert thinks, but something which is of their own, a problem or an aspiration which
is of their own [...]. If you are going to talk about their things, their issues, their con-
cern, their interest, probably they will talk“ (E4, 213ff.).
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In Anlehnung an das padagogische Konzept Freires (1971) sollen die Bedarfe der per-
sonlichen Lebenswelt der Teilnehmenden in der Erwachsenenbildung besprochen werden
(vgl. S. 84ft.). Theoretisches Wissen nach einem Lehrplan, dass fiir die Teilnehmenden we-
nig personliche Bedeutung hat, soll nicht thematisiert werden. E4 beobachtet, dass dies dazu
beitrédgt, dass manche Teilnehmenden beginnen, sich zu 6ffnen und sich aktiv in die Er-
wachsenenbildung einzubringen. Dass die Frauen beginnen, sich personlich einzubringen,
zeigt, dass sie verstanden haben, dass sie sich gleichberechtigt mit anderen Teilnehmenden
austauschen koénnen. Sie verstehen, dass ihre bisherige soziale Benachteiligung nicht not-
wendigerweise ihr Handeln prigen muss. Damit I6sen sie sich aus ihrer sozialen Eingebun-
denheit in traditionelle Gesellschaftsstrukturen, die eine soziale Aufteilung einer Gesell-
schaft implizieren, die starr und wenig flexibel ist. Indem sie auf die Anforderung reagieren
und sich personlich in Gemeinschaft und den Austausch einbringen, erkliren sie ihre Be-
reitschaft, sich an sozialen Aushandlungsprozessen zu beteiligen. Dies geht damit einher,
dass sie ihre Benachteiligung nicht weiter passiv akzeptieren. Wie im Konzept der Anrufung
nach Althusser (1977) reagieren die Frauen auf die gesellschaftliche Anforderung und be-
ginnen, sich verantwortlich zu fithlen und in soziale Aushandlungsprozesse einzubringen.
Dies beginnt zundchst in der Erwachsenenbildung. In einem spiteren Schritt déndern die
Frauen ihr Handeln innerhalb sozialer Kontexte auf3erhalb von Erwachsenenbildung (vgl.
E4, 213ft.). Neben dem gleichberechtigten Austausch auf Augenhohe ist fiir E4 von Bedeu-
tung, dass sich die Mitarbeitenden sprachlich an den Teilnehmenden anzupassen.

»1 add my own personal approach of using a popular communication or a popular
linguistic approach where I would use all the language idioms available that I get from
them. I would use proverbs, I would use jokes, I would use humour and stories and
then I would like to add some of the buns, which they enjoy, and some of the buns,
which are critiques on the existing system. So, those kinds of things I would do, that
makes them laugh and also makes them feel confident, that they can talk to me” (E4,
223ff).

Dass E4 Worter und Formulierungen der Teilnehmenden aufgreift und verwendet, hat
das Ziel, dass diese zu ihm Vertrauen fassen und dass eine positive Atmosphire besteht.
Dafiir ist die Annahme grundlegend, dass die Teilnehmenden und die Mitarbeitenden iiber
Wissen verfiigen, welches die Personen der jeweils anderen Gruppe nicht kennen. Die Teil-
nehmenden werden als Expert/inn/en ihrer persénlichen Lebenswelt verstanden. Die Mit-
arbeitenden werden als Expert/inn/en fiir Lerninhalte, didaktische Methoden und Lernma-
terialien verstanden. Beide kdnnen im Austausch voneinander lernen. In der Erwachsenen-
bildung zeigt sich, dass die traditionelle soziale Aufteilung einer Gesellschaft an Bedeutung
verliert. Soziale Gruppen, die bislang untereinander Gemeinschaften gebildet haben, 6ffnen
sich und treten miteinander in einen Austausch. Die Diversitét der Teilnehmenden und der
Mitarbeitenden entsteht dadurch, dass sie zu unterschiedlichen sozialen Gruppen gehéren
und unterschiedlichen personlichen sozialen Kategorien zuzuordnen sind. Dadurch, dass
die Individualitat der Teilnehmenden zunimmt und sie ihr individuelles Profil entwickeln,
nimmt die Diversitit in der Erwachsenenbildung zu. Diese Diversitit pragt den Austausch
unter den Teilnehmenden und den Mitarbeitenden. Indem E4 seine Wortwahl und seine
Sprache an den Teilnehmenden ausrichtet, die zu einer anderen sozialen Gruppe gehoren
als er, zeigt er seine Bereitschaft, einen gleichberechtigten Austausch einzugehen, in dem
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die personliche Lebenswelt der Teilnehmenden im Fokus steht. In Erwachsenenbildungs-
angeboten wie bei Freire (1971) ein Dialog erméglicht werden soll. Dafiir sind Vertrauen
und Aufrichtigkeit von Bedeutung (vgl. ebd., S. 84). Gleichzeitig sollen die Mitarbeitenden
die Bedarfe und Probleme der Teilnehmenden ernst nehmen. Diese sollen verstehen, dass
ihre personlichen Bedarfe und Probleme im Mittelpunkt stehen. E4 achtet darauf, dass er
die Begriffe der Teilnehmenden aufgreift und dass er seine Wortwahl an der Wortwahl der
Teilnehmenden ausrichtet. E4 verwendet Sprichworter, macht Witze und erzahlt Geschich-
ten. Manchmal duf8ert er Kritik am gesellschaftlichen System. Er méchte die Teilnehmen-
den zum Lachen zu bringen und eine angenehme Atmosphare schaffen, damit sie das Ge-
fithl haben, mit ihm gut sprechen zu kénnen (vgl. E4, 210ff,, siehe auch David, 2018, S. 153).

Zum Empowerment von Teilnehmenden triagt nach Einschétzung von E5 bei, dass die
Mitarbeitenden ihre Griinde und ihre Widerstande verstehen, an Erwachsenenbildung teil-
zunehmen. Erwachsenenbildung, die das Ziel hat, Grundbildung zu vermitteln, kann teil-
nehmendenorientiert vorgehen. Nach E5 sind manche Frauen, die nicht Lesen und Schrei-
ben kénnen, mit Widerstdinden konfrontiert, die sie daran hindern, an Erwachsenenbildung
teilzunehmen. Dazu kdnnen in Anlehnung an Eckert (2018) negative Lernerfahrungen bei-
tragen, welche die Teilnehmenden im formalen Schulsystem gemacht haben. Ein geringes
Selbstvertrauen und eine geringe Uberzeugung der personlichen Selbstwirksamkeit (Ban-
dura, 1994) stellen Griinde dafiir dar, dass Frauen nicht an Erwachsenenbildung teilneh-
men. In Anlehnung an Faulstich und Grell (2005) haben die Teilnehmenden individuelle
Lernwiderstdnde, die fiir sie individuell Sinn machen. Wenn ihre Widerstinde gemeinsam
besprochen werden, kann dies Verstehens- und Artikulationsprozesse anregen und dazu
beitragen, die Bereitschaft der Frauen zu stirken, an Erwachsenenbildung teilzunehmen.
Die Mitarbeitenden sollen die Teilnehmenden in ihrer personlichen Lebenswelt moglichst
gut verstehen und ihnen dies artikulieren. Das Interesse von Mitarbeitenden an der persén-
lichen Lebenswelt der Teilnehmenden zeigt sich darin, dass sie Nachfragen, wenn sie etwas
nicht verstehen, oder sich gemeinsam mit ihnen iiber ihre persénlichen Bedarfe und Pro-
bleme in ihrer personlichen Lebenswelt austauschen. Dadurch fiihlen sich die Teilnehmen-
den wertgeschétzt. Bei manchen Frauen liegen die Griinde dafiir, dass sie nicht an Erwach-
senenbildungsangeboten teilnehmen, in ihrer Familie.

Damit die Frauen trotzdem teilnehmen kénnen, versuchen manche Mitarbeitenden, die
Familien der Frauen zu iiberzeugen, dass die Frauen von ihrer Teilnahme einen Nutzen
haben konnen.

»[M]any times family is not letting them to their class. [W]e have to motivate the
husband, mother-in-law or the family that this is useful. Because sometimes there are
cultural barriers that if they go to class or the learners that they will be exploited and
they should not go to the class. [W]e have to convince the family, ‘no this is a good
thing, they will be empowered, they will get some knowledge which will be useful for
your children™ (E5, 160ff.).

Die Eheminner und Schwiegermiitter mancher Frauen méchten nicht, dass diese an
Erwachsenenbildung teilnehmen. Es gibt Vorurteile gegeniiber der Teilnahme, dass die
Frauen dort ausgenutzt werden kénnten. Die Mitarbeitenden versuchen, die Familien vom
Nutzen zu iiberzeugen, den die Frauen und ihre Familien von ihrer Teilnahme haben kon-
nen. Dazu zihlt nach Einschdtzung von E5, dass das Wissen der Teilnehmenden iiber eine
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gesunde Erndhrung ihren Kindern eine bessere personliche Lebenswelt ermdglicht (vgl. E5,
210ft.). Nach E5 sind Frauen, die einen Grofiteil ihrer Zeit zu Hause verbringen, motiviert,
an Erwachsenenbildung teilzunehmen und dadurch einen Austausch mit anderen Teilneh-
menden zu haben.

»Muslim women especially want to come, because at home they are not allowed to
go anywhere so it is really good opportunity for them to come out of the house and
interact with other ladies. They want to interact. That is very important. So, that is
why they are coming, learning from others® (E5, 205ff.).

Nach Einschéitzung von E5 kénnen Frauen aus traditionell geprigten Familien leben,
die oft zu Hause sind, die Motivation haben, sich mit anderen Personen auszutauschen und
mit Personen auflerhalb der eigenen Familie zu sprechen. Dies pragt ihre Bereitschaft, an
Erwachsenenbildungsangeboten teilzunehmen. Innerhalb einer zielgruppenorientierten
Gestaltung von Erwachsenenbildung soll die Bereitschaft berticksichtigt werden, sodass die
Teilnehmenden dort geniigend Zeit haben, sich auszutauschen und aktiv teilnehmen. We-
niger von Bedeutung ist, dass das Programm von Erwachsenenbildung vorab geplant und
durchgefiihrt wird. Die Mitarbeitenden sollen den Teilnehmenden den Raum und die Zeit
geben, ihre personlichen Bedarfe und Probleme thematisieren und sich dariiber austau-
schen. Es muss den Teilnehmenden klar sein, dass sie selbst die Lerninhalte von Erwachse-
nenbildung mitbestimmen und mitgestalten. Dies trigt dazu bei, dass sie eine Uberzeugung
ihrer personlichen Selbstwirksamkeit nach Bandura (1994) entwickeln, was sie dazu befi-
higt, selbst aktiv zu handeln und fiir die eigenen Rechte einzutreten (vgl. E5, 205ff.). Bei
Erwachsenenbildungskursen, in denen die Teilnehmenden Lesen und Schreiben lernen sol-
len, besteht die Notwendigkeit, sie zur fortwidhrenden Teilnahme zu motivieren.

»50, motivate people to come and see and show them how illiteracy is effecting their
life and how if they become literate, what is the benefit of that so like this they are
motivated” (E5, 133ff.).

Die Mitarbeitenden sollen den Frauen den méglichen Nutzen verdeutlichen, den ihnen
die Teilnahme ermdéglicht. Dieses Wissen soll die Frauen zunéchst extrinsisch zur Teilnah-
me motivieren. Sodann kann sich eine intrinsische Motivation entwickeln, sodass die Teil-
nehmenden gern teilnehmen und davon einen persoénlichen Nutzen haben.

Die Motivation, Lesen und Schreiben zu lernen ist relevant, weil die Teilnehmenden
bislang ihr Leben bewiltigt haben, ohne Lesen und Schreiben zu kénnen. Sie verfiigen iiber
unterschiedliche Strategien, sodass sie zurechtkommen ohne Lesen und Schreiben zu kon-
nen.

»They have lived their life without use of literacy. But if we are inviting to the class,
why should they come to our class [...]. [W]e have to motivate them to come to the
class and our material should be like this that they are motivated to read it and it
should be usable for them. And it is only useful, if it is based on their needs” (E5,
211f).

Um die Frauen zu motivieren teilzunehmen, muss Lernmaterial an den Bedarfen der
Teilnehmenden orientiert sein. Sie sollen ihre persénlichen Bedarfe und Probleme einbrin-
gen und die Mitarbeitenden und die anderen Teilnehmenden um Rat fragen. Diese werden
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in der Gemeinschaft diskutiert. Die anderen Teilnehmenden, die in ihrer personlichen Le-
benswelt mit dhnlichen Situationen konfrontiert sind, werden miteingebunden. Gemein-
sam sollen die Bedarfe und Probleme besprochen und ein Losungsweg erarbeitet werden.
Der Austausch iiber ein konkretes Thema der Lebenswelt von Teilnehmenden tragt dazu
bei, dass sie verstehen, dass es anderen Personen dhnlich geht wie ihnen. Die Teilnehmen-
den konnen fiir einander Vorbildfunktionen einnehmen und sich gegenseitig in ihrem Em-
powerment unterstiitzen (vgl. E5, 21ff.).

4.2.3.2 Didaktische Methoden und Austausch

In Anlehnung an die Aussagen der Expert/inn/en kdnnen unterschiedliche didaktische Me-
thoden differenziert werden, die zum Empowerment der Teilnehmenden beitragen. Dazu
zéhlen der Einsatz von Bildern (Faulstich & Grell, 2005, S. 84ft.), Fragen zur personlichen
Lebenswelt und Gruppendiskussionen (ebd., S. 79). Ein Beispiel fiir eine didaktische Me-
thode, die in Erwachsenenbildung eingesetzt werden und zum Empowerment der Teilneh-
menden beitragen kann, ist der Einsatz von Bildern.

»[1]f they cannot read, we show them pictures and discuss. Why this house is like this
and who have houses like this, and people this. [...] What is happening in this picture,
why is this happening in this picture. Why this child is like this, why do people say
this like this. [...] Lessons also like this were prepared, that creates some awareness
among them® (E5, 100ft.).

Der Einsatz von Bildern ist sinnvoll, wenn Frauen, die nicht Lesen und Schreiben kén-
nen, an einer Erwachsenenbildung teilnehmen. Die Mitarbeitenden zeigen den Teilneh-
menden Bilder und diskutieren dariiber, was auf dem Bild zu sehen ist und wie es zu der
Situation gekommen sein kann. Als Beispiel nennt E5 ein Bild, auf dem ein Haus zu sehen
wird. Es wird dartiber diskutiert, warum das Haus so gebaut ist und welche Personen in
solchen Héusern leben. Dies soll dazu beitragen, das die Teilnehmenden ein Bewusstsein
iiber ihre personliche Lebenswelt entwickeln. Sie sollen soziale Praktiken, Privilegien und
Benachteiligungen reflektieren und sich iiber ihre Lebenswelt bewusstwerden. Fragen, die
an die personlichen Erfahrungen ankniipfen, ermoglichen eine Lebensweltorientierung, die
den Teilnehmenden ein besseres Verstandnis ihrer personlichen Lebenswelt ermoglicht.
Dabei ist der Bezug zur aktuellen Lebenswelt von Bedeutung. E9 fragt die Teilnehmenden
direkt nach dem, was sie tun.

»1 just ask them, what they are doing, so right now to make a difference between what
I want them to do and what they are actually doing" (E9, 84f.).

Die Teilnehmenden kénnen sich 6ffnen und von ihren Erfahrungen dariiber berichten,
wie sich soziale Benachteiligung in ihrer personlichen Lebenswelt zeigt. Die Mitarbeitenden
sollen an den personlichen Erfahrungen der Teilnehmenden ansetzen. Sobald sie sich gedf-
fnet haben, konnen andere Lerninhalte aufgegriffen und in Bezug zu ihrer personlichen Er-
fahrung gesetzt werden (vgl. E9, 80ff.).
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Die Gruppendiskussion (Faulstich & Grell, 2005, S. 79) ist eine didaktische Methode,
welche die Teilnehmenden aktiv in die Erwachsenenbildung einbindet. In einer groflen
oder in mehreren kleinen Gruppen kénnen unterschiedliche Themen und Lerninhalte dis-
kutiert werden. Es kénnen Vor- und Nachteile bestimmter Themen erértert werden.

»[I]t has to be group discussion, it has to be dialogue, it has to be more interactive.
[...] [If] the group is very large, then there is small group discussion. [I]f one of the
persons stand up and then made the group discussion, [...] then it is more dialogue
oriented, more interactive” (E3, 130ff.).

Die Gruppendiskussion ermoglicht einen Austausch, in dem sich die Teilnehmenden
personlich einbringen und in dem gefordert sind, sich selbst eine Meinung zu einem be-
stimmten Thema zu bilden. Es ist notwendig, dass sie ihre persénliche Meinung reflektieren
und artikulieren. Den Teilnehmenden werden von den Mitarbeitenden Informationen ge-
geben, iiber welche sie diskutieren sollen. Diese sollen die Themen inhaltlich verorten, Pro-
bleme benennen oder Handlungsempfehlungen erarbeiten. Gruppendiskussionen sollen ei-
nen Austausch ermoglichen. Wenn viele Teilnehmenden anwesend sind, werden sie in klei-
ne Gruppen aufgeteilt. Dies tragt dazu bei, dass sich alle Teilnehmenden einbringen kénnen
(vgl. ebd.). In Erwachsenenbildungsangeboten, die sich an Personen aus benachteiligten so-
zialen Gruppen richten, muss zum Teil das distanzierte Verhaltnis von Frauen und Mén-
nern beachtet werden, sodass eine geschlechtsbezogene Aufteilung in Gruppen erfolgt.

»[I]fT am in the community in the grassroots, then it has to be women one group and
men one group“ (E3, 154f.).

Wenn Frauen und Ménner an Erwachsenenbildung teilnehmen, ist nach E3 in traditio-
nell gepréagten sozialen Gruppen im lindlichen Raum wichtig, dass eine Gruppe nur aus
Frauen und eine Gruppe nur aus Ménnern besteht. In Stidten ist dies weniger von Bedeu-
tung (vgl. ebd.).

4.2.4 Zwischenfazit

Im theoretischen Teil (graue Markierung in Abb. 21) wurde die Gestaltung von Erwachse-
nenbildung erarbeitet, die zum Empowerment von Frauen aus benachteiligten sozialen
Gruppen beitragen soll. Dazu zahlen Zielgruppenanalyse und Planung von Erwachsenen-
bildungsangeboten, die Selbstreflexion der Mitarbeitenden, lebensweltorientierte Lernin-
halte und didaktische Methoden sowie Gemeinschaft und Austausch in der Erwachsenen-
bildung. Diese Bereiche von Erwachsenenbildung, die von den Mitarbeitenden gestaltet
werden kénnen, wurden im empirischen Modell aufgegriffen und neu strukturiert. Zwar
kann die Perspektive aus der deutschsprachigen Erwachsenenbildung fiir die empirischen
Erkenntnisse nachvollzogen werden, allerdings hat sich induktiv gezeigt, dass Erwachse-
nenbildungsangebote unterschiedlich gestaltet werden kénnen. So kénnen der beziehungs-
stiftende Kontext von Erwachsenenbildung, lebensweltorientiertes Wissen, Methoden und
reziproker Austausch dazu beitragen, dass die Teilnehmenden ihr Handeln selbst steuern
und ihre personliche Lebenswelt selbst gestalten. Dies trégt dazu bei, dass Teilnehmende
ihre soziale Zugehorigkeit in sozialen Aushandlungsprozessen aushandeln.
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Abbildung 21: Zur Gestaltung von Erwachsenenbildung

Gestaltung von Erwachsenenbildung fiir Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen,
Maglichkeit zur Aneignung von Wissen und Fahigkeiten, die sie zu Selbststeuerung und
Aushandlung von sozialer Zugehdérigkeit befahigen

Selbstreflexion von Zielgruppenanalyse Didaktik zwischen Gemeinschaft und
Mitarbeitenden und Teilnehmenden- Lebenswelt, Reflexion Austausch
orientierung und Aktivierung
\ ]
Y
Erwachsenenbildung als bezie- Lebensweltorientierung von Austausch Uber die personliche
hungsstiftender Kontext Lerninhalten, Methoden und Lebenswelt
Lernmaterial

Quelle: Eigene Darstellung

4.3 Verstehens- und Artikulationsprozesse

Erwachsenenbildung kann dazu beitragen, dass die Teilnehmenden ihre personliche Le-
benswelt und ihre eigene Benachteiligung besser verstehen und lernen, ihre Bedarfe und
Probleme besser zu artikulieren. Die Verstehens- und Artikulationsprozesse tragen zum
Empowerment der Teilnehmenden bei, weil sie ihnen ermdglichen, ihre Rechte einzufor-
dern. Grundlegend fiir ihr Empowerment ist, dass die Teilnehmenden Lesen und Schreiben
lernen (Kap. 4.3.1). Dies tragt dazu bei, dass sie ihre Bedarfe und Probleme besser verstehen
(Kap. 4.3.2) und erkennen, dass ihre Benachteiligung in traditionell geprigte Gesellschafts-
strukturen eingebunden ist (Kap. 4.3.3). Abschlieflend erfolgt ein Zwischenfazit (Kap.
4.3.4).

4.3.1 Grundbildung und Empowerment

Grundbildung ist die Fahigkeit, dass eine Person Lesen und Schreiben kann. Dies tragt u.a.
nach Raya (2012) und Gee (2015) zur sozialen Zugehorigkeit von Personen bei. Lesen und
Schreiben sind soziale Praktiken, iiber die zentrale Bereiche gesellschaftlichen Zusammen-
lebens kommuniziert werden. Wenn Personen nicht Lesen und Schreiben kénnen, sind sie
von diesen zentralen Bereichen ausgeschlossen. Grundbildung ist nach E7 eine Vorausset-
zung fir Empowerment.

~Empowerment is incomplete without literacy. Literacy is very, very, the previous
fulfil for empowering a person” (E7, 146f.).

Nach Einschitzung von E4 erméglicht Erwachsenenbildung Lernprozesse, die an das
Verstidndnis tiber die eigene soziale Zugehorigkeit anschlief3en.
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»Adult literacy or adult education programmes [...] haven’t helped much directly,
but indirectly [...] they have also helped them to understand what changes are taking
place in society. And now they have understood that this is their right. That is their
individual liberty, otherwise individual liberty as a concept was not known to them
[...]. That I am an individual person, I have my own private space and liberty and
rights, which was not known to them [...]. Now through adult education they have
come to know all this” (E4, 290ft.).

Bildungsprogramme, in denen die Teilnehmenden Lesen und Schreiben lernen, tragen
nach Einschétzung von E4 und E7 zu deren Empowerment bei. Sie werden beféhigt, sich
selbst Wissen und Fahigkeiten anzueignen. Sie 16sen sich aus ihrer sozialen Eingebunden-
heit, in der sie auf die Unterstiitzung anderer Personen oder von gemeinniitzigen Nichtre-
gierungsorganisationen angewiesen sind. Sie verstehen, dass sie als Person unabhingig von
anderen Personen und gesellschaftlichen Strukturen handeln kénnen und dass sie die Frei-
heit haben, ihre Lebenswelt selbst zu gestalten. Sie verstehen, dass sie sich das Wissen und
die Fahigkeiten aneignen kénnen, um sich aus ihrer sozialen Benachteiligung zu 16sen und
aktiv gegen diese anzugehen. Wenn sie die Erfahrung machen, dass sie ihre personliche Le-
benswelt selbst gestalten konnen, tragt dies nach Einschédtzung von E3 dazu bei, dass die
Teilnehmenden stirker an ihre personliche Selbstwirksamkeit glauben. Eine zentrale
Grundannahme von Erwachsenenbildung ist, dass alle Personen in sich Ressourcen tragen,
zu denen sie Zugang finden und die sie entdecken kénnen.

»In the field of adult education, we feel that every learner has a potential. We begin
with respecting for what you are, even if you don’t know how to read and write [...].
They are ashamed of their self, they are shy to articulate what they want, [...] because
they feel they don’t have the information, but once you respect them and then you
begin your classes by recognising their experiences® (E3, 234ff.).

Die Mitarbeitenden sollen Respekt gegeniiber den Teilnehmenden zeigen, wenn sich
diese dafiir schamen, dass sie nicht Lesen und Schreiben konnen und ihre Bedarfe nicht
artikulieren konnen. Dass Frauen nicht Lesen und Schreiben kénnen, trégt zu ihrer sozialen
Benachteiligung bei. Nach der Einschdtzung von E3 sind sie nicht in der Lage, ohne Unter-
stitzung Formulare und Antrige selbst auszufiillen oder Informationen tiber den schuli-
schen Lehrplan ihrer Kinder zu verstehen. Dies kann fiir Frauen schambesetzt sein, sodass
sie sich zuriickziehen und versuchen, ihre mangelnde Grundbildung zu verbergen. Dies
tragt dazu bei, dass sie ihre soziale Zugehorigkeit im gesellschaftlichen Austausch mit an-
deren Personen nicht aushandeln, sondern sich passiv zuriickziehen. Wenn sie von ihrer
Selbstwirksamkeit nicht iiberzeugt sind, verharren sie nach E3 in ihrer sozialen Benachtei-
ligung (vgl. E3, 234ff.).

E3 hat die Teilnehmenden eines Erwachsenenbildungsangebots, wo sie Lesen und
Schreiben gelernt haben, gefragt, was sich durch die Teilnahme fiir sie verdndert hat.

»The changes are very simple. She said ‘Earlier I used to go by bus, use public trans-
port, the number of the bus they could not, earlier I was not able to read, and I would
ask the conductor. The conductor would say: Hop on, hop on. He would not tell me,
where the bus is actually going [...].° [H]e would drop them in any place take the
money from them and then find the own way...[...] ‘So, now I can read the bus num-
ber and I know where I have to go* (E3, 85ff.).
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Dass sie Lesen und Schreiben lernen, hilft den Teilnehmenden, in ihrer personlichen
Lebenswelt besser zurechtzukommen. So sind sie weniger auf die Unterstiitzung von ande-
ren Personen - wie in dem Beispiel vom Busfahrer — angewiesen sind. Erwachsenenbildung
geht damit gegen die Hilflosigkeit von Teilnehmenden an, die nicht Lesen und Schreiben
konnen. Durch ijhre Teilnahme an Erwachsenenbildung kénnen individuelle Lernprozesse
entstehen, die konkrete Auswirkungen in der personlichen Lebenswelt der Teilnehmenden
zeigen. Diese konnen sich dort Wissen und Fahigkeiten aneignen, um sich in ihrer persén-
lichen Lebenswelt unabhingig von anderen Personen zurechtzufinden. Damit kann Er-
wachsenenbildung zur Selbststeuerung der Teilnehmenden beitragen, sodass diese nicht
(mehr) auf die Unterstiitzung anderer Personen angewiesen sind. Nach der Einschétzung
von E3 kénnen sich die Teilnehmenden gegen soziale Benachteiligung und soziale Prakti-
ken wehren, die ihre Benachteiligung verstirken. Dies zeigt E3 anhand des Handelns des
Busfahrers auf, der die Frau, die nicht selbst Lesen und Schreiben konnte, nicht dort aus-
stiegen lies, wo sie es wollte. Dass sich die Frauen dagegen wehren und anders auf das Han-
deln von Personen reagieren, stellt eine veranderte soziale Praktik dar. Mit sozialen Prakti-
ken kann soziale Zugehorigkeit ausgehandelt werden. Soziale Benachteiligung und die Dif-
ferenzierung in privilegierte und benachteiligte soziale Gruppen verlieren dadurch an Be-
deutung.

4.3.2 Zum Verstehen eigener Bedarfe und Probleme

In der Gemeinschaft von Erwachsenenbildung tauschen sich die Teilnehmenden iiber Be-
darfe und Probleme ihrer personlichen Lebenswelt aus. Im Austausch stellen sie unterei-
nander Beziige her und verstehen, dass sich andere Teilnehmenden in dhnlichen Situatio-
nen befinden und mit vergleichbaren Problemen konfrontiert sind wie sie selbst. Im Aus-
tausch haben die Teilnehmenden die Méglichkeit, untereinander und gemeinsam mit Mit-
arbeitenden, Losungswege zu erarbeiten. Sie werden zum Teil die positiven Erfahrungen
anderer Teilnehmenden bestirkt. Diese werden dadurch ermutigt, ihr Handeln selbst zu
steuern und aus traditionellen Gesellschaftsstrukturen zu lésen.

»Thinking, at least they are thinking. [...] First of all, they should have information,
knowledge“ (E5, 106ft.).

Nach Einschdtzung von E5 tragt es zum Empowerment von Teilnehmenden bei, wenn
sie sich Wissen und Informationen aneignen. Dies ermdoglicht Verstehens- und Artikulati-
onsprozesse, sodass sie tiber ihre personliche Lebenswelt und tiber die Gesellschaft nach-
denken, in der sie leben. Demnach kann Erwachsenenbildung, die den Teilnehmenden er-
moglicht, dass sie sich Wissen aneignen, dazu beitragen, Verstehens- und Artikulationspro-
zesse zu initileren. Dies resultiert in einem Nachdenken und einer Reflexion des eigenen
Lebens und der eigenen sozialen Benachteiligung (vgl. ebd.). Das Wissen {iber soziale Zu-
sammenhinge ermdéglicht den Teilnehmenden eine Reflexion ihrer personlichen Lebens-
welt.
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»The first thing, they must be aware of their own status. [...] [A]wareness is much
more important than anything else. If you are not aware, you cannot convert your
knowledge into action. Whether it is health, [...] hygiene, [...] educating the chil-
dren® (E1, 3171t.).

Wissen tragt dazu bei, dass sich die Teilnehmenden ihrer personlichen Lebenswelt und
ihrer sozialen Benachteiligung bewusstwerden. Sie konnen verstehen, dass sie sozial be-
nachteiligt sind und dass dies durch die soziale Eingebundenbheit in traditionell geprigten
Gesellschaftsstrukturen gepragt ist. Sie konnen verstehen, dass sie aufgrund ihrer Zugeho-
rigkeit zu einer benachteiligten sozialen Gruppe benachteiligt werden. Veridnderungen im
Handeln werden erméglicht, wenn die Teilnehmenden verstehen, dass sie etwas gegen ihre
Benachteiligung tun kénnen. Sie konnen verstehen, dass Wissen und Fahigkeiten sie befa-
higen, ihr Handeln selbst zu steuern und ihre personliche Lebenswelt selbst zu gestalten.
Dazu zahlt die Beziehung zu ihrem Mann, ihre Ausbildung, Lernprozesse und die Ausbil-
dung ihrer Kinder. Die Bedeutung von Erwachsenenbildung ergibt sich aus ihrer gesell-
schaftlichen Funktion, welche die Vermittlung von Wissen ist. Dass sich die Teilnehmen-
den Wissen aneignen konnen, das fiir ihre personliche Lebenswelt von Bedeutung ist, tragt
nach Stromquist (2015) zu jhrem Empowerment bei. Erwachsenenbildung ermdglicht da-
mit einen Kontext fiir das Empowerment von Teilnehmenden, das nach Stromquist (2014)
im Kontext eines sozialen Wandels zu verstehen ist. Erwachsenenbildung kommt damit in
einem sozialen Wandel eine zentrale Bedeutung zu (vgl. S. 319).

4.3.3 Zur sozialen Eingebundenheit von Benachteiligung

Erwachsenenbildung kann dazu beitragen, dass die Teilnehmenden besser verstehen, dass
ihre Benachteiligung in traditionell gepragte Gesellschaftsstrukturen eingebunden ist. Sie
sollen die Griinde fiir ihre Benachteiligung besser verstehen.

»[T]hey should become aware of their deprivation, why they are deprived, why they
are poor” (E5, 81f.).

Die Teilnehmenden sollen sich nach Einschitzung von E5 bewusstwerden, dass sie auf-
grund ihrer Zugehorigkeit zu einer benachteiligten sozialen Gruppe und aufgrund ihres Ge-
schlechts in der indischen Gesellschaft benachteiligt sind. Sie sollen verstehen, warum ge-
rade sie sozial benachteiligt oder ausgegrenzt sind und warum sie in Armut leben. Die Teil-
nehmenden sollen verstehen, warum sie anders handeln als andere Personen, deren Han-
deln durch Empowerment geprigt ist. Mit dem Begriff Deprivation ist mehr eine soziale
Ausgrenzung als eine soziale Benachteiligung gemeint. Dies weist darauf hin, dass Em-
powerment im Kontext von sozialer Ausgrenzung und nicht nur von sozialer Benachteili-
gung thematisiert wird. Gleichwohl ist eine Differenzierung von sozialer Ausgrenzung und
Benachteiligung nicht eindeutig moglich. Empowerment stellt ein Konzept dar, dass prag-
matisch das Ziel der Gleichberechtigung von Teilnehmenden aus benachteiligten sozialen
Gruppen anstrebt (vgl. ebd.).

Zum Empowerment der Teilnehmenden tragt nach Einschdtzung von E2 bei, dass sie
die Griinde verstehen, warum die sie sozial benachteiligt oder sozial ausgegrenzt sind.
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»[T]hey must know the [...] existing situation and they should also know the reason
why they are not as empowered as they should be. Only after diagnosis they could tell
the reasons on not being so empowered” (E2, 33ff.).

Die Teilnehmenden sollen ihre persénliche Lebenswelt und ihre soziale Benachteiligung
besser verstehen. Um in der Lage zu sein, ihr Handeln selbst zu steuern, sollen sie die soziale
Eingebundenheit ihrer Benachteiligung in traditionell geprigte Gesellschaftsstrukturen ver-
stehen. Die Aussage von E2 weist darauf hin, dass das Verstehen der Teilnehmenden grund-
legend dafiir ist, dass sie ihre personliche Situation und Griinde ihrer sozialen Benachteili-
gung artikulieren konnen. Verstehens- und Artikulationsprozesse gehen miteinander ein-
her und tragen zum Empowerment der Teilnehmenden bei (vgl. ebd.). Die Erkenntnis, dass
sie selbst nicht fiir ihre soziale Benachteiligung und fiir Armut verantwortlich sind, sondern
dass gesellschaftliche Steuerung und die soziale Aufteilung einer traditionell gepragten Ge-
sellschaft dazu beigetragen haben, ist zentral fiir ihr Empowerment. Gleichzeitig soll den
Teilnehmenden nach der Einschitzung von E1 bewusstwerden, dass sie aktiv gegen soziale
Benachteiligung angehen konnen.

»Poverty you have not asked for. Poverty is not given also. Poverty has come to you,
but get rid of it. That is called Empowerment. [...] [E]ven though lots of importance
was and is given in reading and writing, there are two more components |...]: Aware-
ness and functionality. So, if you are aware of your poverty, your ill health, or your
status of the position in the community, you will be able to take action, to improve
yourself. If you are not aware, if you say 'Oh god has given me like this' then you will
never move. So, if the person is not having awareness, then someone should create
awareness. Then the person has to act upon it“ (E1, 293ft.).

E1 geht davon aus, dass das Bewusstsein iiber die eigene Armut, Erkrankung oder sozi-
ale Benachteiligung dazu beitrigt, aktiv dagegen anzugehen und das eigene Handeln aktiv
selbst zu gestalten. Wenn Teilnehmenden die soziale Eingebundenheit des eigenen Han-
delns nicht bewusst ist, konnen sie denken, dass sie ihrer sozialen Benachteiligung hilflos
ausgeliefert sind und nicht dagegen angehen konnen. Sie sollen verstehen, dass ihr Handeln
im Kontext traditioneller Gesellschaftsstrukturen eingebunden ist und sich dariiber be-
wusstwerden, dass sie ihre Lebenswelt und ihr Handeln selbst steuern konnen. Die Uber-
zeugung der eigenen Selbstwirksamkeit zeigt sich in Anlehnung an Bandura (1994) darin,
dass die Teilnehmenden glauben, dass ihr Handeln konkrete Auswirkungen hat (vgl. S. 8).
Dies trdgt zur ihrer Lernbereitschaft und zu ihrer Motivation, ihr Handeln selbst zu steuern
bei. Neben der Fihigkeit zu Lesen und zu Schreiben soll Grundbildung die Teilnehmenden
befahigen, sich ihrer personlichen Lebenswelt und sozialen Eingebundenheit bewusst zu
werden. Grundbildung soll einen Anwendungsbezug haben, sodass die Teilnehmenden in
ihrer personlichen Lebenswelt davon profitieren, dass sie Lesen und Schreiben gelernt ha-
ben. Dies tragt dazu bei, dass die Teilnehmenden ihr Handeln verdndern und sich damit
um Bedarfe in ihrer Lebenswelt sorgen und ihre Probleme aktiv angehen. E1 geht auf die
Bedeutung von anderen Personen fiir das Empowerment von Teilnehmenden ein. Andere
Personen koénnen dazu beitragen, dass diese ihre Lebenswelt und ihre Moglichkeit, diese
aktiv zu gestalten, reflektieren (vgl. ebd.). Zum Empowerment von Teilnehmenden trigt die
Reflexion von sozialen Aushandlungsprozessen bei.
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»[W]e have a discussion with the group, what they understand by the power. [...]
[T]hen we have to relate to what we actually mean by power, power [...] within your-
self, expressing yourself, [...] self-esteem, you have control over yourself, you have
understanding. [...] We have to be begin with the [...] concept of power and how it
relates with the information, [...] that they receive this will enhance the power” (E3,
182ff.).

Wenn die Teilnehmenden die Moglichkeit haben, selbst Entscheidungen zu treffen, und
soziale Aushandlungsprozesse zu reflektieren, konnen sie ein Verstdndnis dariiber entwi-
ckeln, wie solche Prozesse ihre Gesellschaft pragen. Dies tragt dazu bei, dass sie die gesell-
schaftlichen Strukturen besser verstehen und darin bewusst handeln. Sie verstehen, wie sich
soziale Zugehorigkeit auf unterschiedlichen Ebenen zeigen kann. Dazu zihlen Selbstver-
trauen und die Fihigkeit, eigene Bedarfe und Probleme zu verstehen und zu artikulieren.
Indem die Teilnehmenden iiber Macht diskutieren, werden sie sich dariiber bewusst, wie
Machtverhiltnisse ihre soziale Benachteiligung pragen und wie sich Macht in ihrer persén-
lichen Lebenswelt zeigt (vgl. ebd.)

4.3.4 Zwischenfazit

Verstehens- und Artikulationsprozesse wurden im theoretischen Modell (graue Markie-
rung) nicht explizit benannt. Die Analyse der empirischen Daten hat deren Bedeutung auf-
gezeigt, sodass die Bedeutung dieser Prozesse fiir das Empowerment von Teilnehmenden
im empirischen Modell eingefiigt wurde. Abb. 22 zeigt die empirischen Erkenntnisse zu den
Verstehens- und Artikulationsprozessen der Teilnehmenden, die zu ihrem Empowerment
beitragen. Dass die Teilnehmenden Lesen und Schreiben lernen, stellt eine zentrale Voraus-
setzung fiir Verstehens- und Artikulationsprozesse dar. Die personliche Lebenswelt kann
von den Teilnehmenden aus einer bislang unbekannten Perspektive der Schriftsprache ver-
standen werden. Bereiche des personlichen Lebens, die bislang nicht integriert werden
konnten, werden durch den Erwerb von Grundbildung besser verstanden.

Abbildung 22: Verstehens- und Artikulationsprozesse

Verstehens- und Artikulationsprozesse

Grundbildung als Voraussetzung Bedarfe und Probleme der Soziale Eingebundenheit der
fur Empowerment personlichen Lebenswelt eigenen Benachteiligung

Quelle: Eigene Darstellung

Dass der Erwerb von Grundbildung zur sozialen Zugehorigkeit von Personen beitrégt
argumentieren auch die New Literacy Studies u.a. nach Gee (2015). Dazu zahlt die Recher-
che nach Informationen aus dem politischen Tagesgeschehen. Dies befahigt die Teilneh-
menden in Anlehnung an Grotliischen (2016), sich auf Grundlage der angeeigneten Infor-
mationen, eine eigene Meinung zu bilden. Sie entwickeln ein Verstindnis fiir ihre Bedarfe
und Probleme. Indem sie dariiber sprechen und sich dariiber Wissen aneignen, verstehen
sie sich selbst besser. Zuvor war das Bewusstsein dariiber stirker durch Diffusion geprigt.
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Innerhalb von Verstehens- und Artikulationsprozessen in Anlehnung an Heite (2015) wer-
den sich die Teilnehmenden iiber die soziale Eingebundenheit der eigenen Benachteiligung
in traditionell gepragte Gesellschaftsstrukturen bewusst. Sie verstehen, dass sie innerhalb
eines sozialen Wandels, ihre Zugehorigkeit neu verhandeln kénnen (vgl. ebd., S. 149).

4.4 Selbststeuerung und sozialer Wandel

Der soziale Wandel geht mit dem Paradigma der Selbststeuerung einher. Dieses Paradigma
kann in Anlehnung an Pongratz (2010) als eine Reaktion auf die steigende Komplexitit ei-
ner Gesellschaft verstanden werden (vgl. S. 155). Im Kontext von Erwachsenenbildungsan-
geboten in Indien zeigt sich in den Aussagen der Expert/inn/en Selbststeuerung darin, dass
die Teilnehmenden, Wissen iiber eine gesunde Erndhrung, das sie sich in der Erwachsenen-
bildung angeeignet haben, zu Hause umsetzen. Dadurch kénnen die Teilnehmenden ein
hoheres Selbstvertrauen entwickeln (Kap. 4.4.1). Wenn sie von Personen aus ihrer person-
lichen Lebenswelt dafiir positive Riickmeldungen erhalten, treffen sie mehr Entscheidun-
gen, fordern ihre Rechte starker ein und gestalten ihre personliche Lebenswelt stirker nach
ihren Vorstellungen (Kap. 4.4.2). Die Teilnehmenden eignen sich Wissen und Fahigkeiten
an. Diese konnen sie befdhigen, in sozialen Aushandlungsprozessen ihre soziale Zugehorig-
keit auszuhandeln. Dies tun sie in kommunalpolitischen Dorfversammlungen, indem sie
sich starker einbringen, ihre Bedarfe und Probleme artikulieren und ihre Rechte einfordern
(Kap. 4.4.3). Abschlielend erfolgt ein Zwischenfazit (Kap. 4.4.4).

4.4.1 Zur Entwicklung von Selbstvertrauen

Durch ihre Teilnahme kénnen Teilnehmenden ein hoéheres Selbstvertrauen entwickeln.
Dieses zeigt sich darin, dass sie ihre Stdrken und Schwichen kennen und dass sie wissen,
was sie leisten kénnen. Zudem zeigt sich Selbstvertrauen darin, dass sie ihre personlichen
Grenzen kennen, diese setzen und ihre Rechte einfordern. Selbstvertrauen zeigt sich darin,
dass die Teilnehmenden beziiglich ihres Wissens und ihrer Fahigkeiten iiber eine positive
Einstellung verfiigen. Sie trauen sich zu, dass sie lernen und sich Fahigkeiten aneignen kon-
nen. Selbstvertrauen befihigt Teilnehmende, in sozialen Aushandlungsprozessen ihre so-
ziale Zugehorigkeit auszuhandeln. Selbstvertrauen kann sich entwickeln, wenn die Teilneh-
menden die Zeit und den Raum dafiir erhalten, sich mit sich selbst und ihrer Personlichkeit
auseinanderzusetzen. Dieser Raum erfordert eine Abwesenheit von gesellschaftlichen An-
forderungen und Strukturen, an denen sie ihr Handeln ausrichten. Sie benétigen die Frei-
heit, sich zu entwickeln. Dazu tragt bei, dass andere Teilnehmenden und die Mitarbeitenden
sie verstehen und sie unterstiitzen. Lernprozesse und die Entwicklung von Selbstvertrauen
konnen nicht erzwungen werden, aber es konnen Rahmenbedingungen arrangiert werden,
solche Prozesse zu ermdglichen. Erwachsenenbildung kann nach Einschétzung von E3 fiir
die Teilnehmenden einen solchen Raum darstellen. So haben E3 und andere Mitarbeitende
im Anschluss an Erwachsenenbildungsangebote das Gefiihl, dass die Teilnehmenden ein
starkeres Vertrauen entwickeln.
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»[Bly the end of the class, the workshop or training programme, we suddenly feel
that they are confident® (E3, 241f.).

Die Mitarbeitenden konnen nach Einschatzung von E3 beobachten, dass die Teilneh-
menden ein héheres Selbstvertrauen entwickeln. Dadurch dass sie Lesen und Schreiben ler-
nen, entwickeln sie nach der Einschdtzung von E2 ein hoheres Selbstvertrauen. Dies zeigt
sich darin, dass sie von anderen Personen erwarten, respektvoll und auf Augenh6he behan-
delt zu werden.

»But unless they are not aware, [...] they will not be able to that much of confidence.
[...] After getting confidence they also think they must get some respect, self-respect.
[...] Because initially they don't mind whatever they are being behalf, but after getting
this, they must say that they [...] must get respect® (E2, 159ff.).

Vor ihrer Teilnahme an Erwachsenenbildung haben es die Frauen nach der Einschit-
zung von E2 in ihrer sozialen Eingebundenheit in traditionell gepragte Gesellschaftsstruk-
turen eher hingenommen, wenn sie von anderen Personen mit wenig Respekt und nicht
wertschitzend behandelt wurden. Durch die Teilnahme verstehen sie, dass sie ein Recht
darauf haben, gut behandelt zu werden. Dies fordern sie in ihrer Familie und in Beziehun-
gen zu anderen Personen in ihrer personlichen Lebenswelt ein. Durch ihre Teilnahme kon-
nen die Teilnehmenden verstehen, dass sie die gleichen Rechte haben wie andere Personen.
Thnen kann bewusstwerden, dass andere Personen nicht das Recht haben, sie respektlos und
nicht wertschitzend zu behandeln. Diese Einsicht befihigt die Teilnehmenden, sich von
Personen, die sie nicht wertschitzend und auf Augenhohe behandeln, abzugrenzen. Die
kognitiven Lernprozesse werden durch emotionale Lernprozesse im Austausch mit Mitar-
beitenden und anderen Teilnehmenden ergédnzt. Dies tragt dazu bei, dass sie Vertrauen auf-
bauen und damit gestiarkt werden, sich in ihrer persoénlichen Lebenswelt neuen Erfahrun-
gen zu 6ffnen (vgl. ebd.).

4.4.2 Zur Gestaltung der personlichen Lebenswelt

Erwachsenenbildung kann dazu beitragen, dass die Teilnehmenden selbst Entscheidungen
treffen und ihre personliche Lebenswelt selbst gestalten. Um eine Entscheidung zu treffen,
ist Wissen tiber den jeweiligen Bereich der Lebenswelt notwendig. Wissens befahigt die
Teilnehmenden, Vorteile und Nachteile der eigenen Entscheidung einschétzen kénnen. Die
Expert/inn/en nennen als Beispiele dafiir, dass sich die Teilnehmenden fiir eine gute Aus-
bildung ihrer Kinder einsetzen und finanziell unabhéngiger werden méchten.

Sie sollen ihre personliche Lebenswelt gestalten, auch wenn sie durch die Zugehorigkeit
zu einer sozialen Gruppe benachteiligt werden. Das Beispiel einer anderen Teilnehmerin,
die mit HIV infiziert war, zeigt ihr Empowerment.

»[S]he doesn’t know to whom she can get help, [...] she cannot share her problem
with her family members [...], that time she came into my office and [...] she was
very much scared and [...] emotional [...], she was crying [...]. [W]e counselled her,
she started taking her medicine, her health also improved [...] and in between she
told me ‘T want to learn writing and learning [...] I also want to continue education
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of my peers , so she asked me ‘Can you give me support? Can you give some educa-
tion institute or something?‘ And she is very much empowered, [...] she always takes
care of her health“ (E8, 65ff.).

Nachdem ihr HIV diagnostiziert wurde, wendete sich die Frau an eine Erwachsenenbil-
dungseinrichtung, in der Frauen, die in der Prostitution titig sind, personliche Beratung
und Unterstiitzung angeboten wird. Sie hatte keine/n andere/n Ansprechpartner/in und
wusste nicht, wo sie Unterstiitzung finden kann, weil sie sich nicht an ihre Familie oder an
Freunde wenden konnte. Die kam in das Biiro der Einrichtung, wo sie Unterstiitzung fand.
Weil sie Angst hatte aufgrund der HIV-Infektion zu sterben, war sie dngstlich und verzwei-
felt. Im Anschluss an die Beratung begann die Frau, Medikamente zu nehmen. Darauthin
verbesserte sich ihr Gesundheitszustand und sie entwickelte den Wunsch, Lesen und
Schreiben zu lernen. Die Frau besucht die Einrichtung seit fiinf bis sechs Jahren und konnte
durch die Unterstiitzung sich selbst, ihre gesundheitlichen Probleme und ihre Emotionen
besser verstehen und reflektieren. Als die Frau in der Erwachsenenbildungseinrichtung Un-
terstiitzung suchte, konnte sie sich nicht vorstellen, dass trotz der HIV-Diagnose ein langes
Leben moglich ist. Die Einrichtung hat dazu beigetragen, dass sie Hoffnung geschépft und
verstanden hat, dass sie ihre Gesundheit durch gesunde Erndhrung beeinflussen kann. Die
Mitarbeiterin der Einrichtung hat die Frau zu Beginn der Diagnose unterstiitzt und Hoff-
nung vermittelt. Durch die Unterstiitzung in der Erwachsenenbildungseinrichtung konnte
sich die Teilnehmerin nach Einschitzung von E8 besser um ihre Gesundheit sorgen, ein
Bankkonto eréffnen, fiir sich selbst Geld sparen und eine Wohnung finden. Die Teilneh-
merin hat verstanden, dass sie trotz ihrer gesundheitlichen Einschriankung, aktiv Einfluss
auf ihre Lebenswelt nehmen kann und dass sie ihrer Erkrankung nicht hilflos ausgeliefert
ist. Ihre Einstellung hat sich von einer passiv-akzeptierenden zu einer aktiv-gestaltenden
Einstellung verandert. Dies zeigt sich darin, dass sie ihre Lebenswelt selbst gestaltet und
darin, dass sie den Wunsch hat, andere Frauen zu unterstiitzen. Dabei sucht sie sich bei der
Einrichtung selbst Unterstiitzung fiir die Bereiche sucht, in denen sie Hilfe benétigt. Das
Empowerment der Teilnehmerin zeigt sich nach Einschédtzung von E8 darin, dass sie ihre
Lebenswelt selbst gestaltet und sich in die Gesellschaft einbringt (vgl. ebd.).

Das Empowerment von Teilnehmenden zeigt sich darin, dass sie sich fiir eine gute Aus-
bildung ihrer Kinder einsetzen. Der Wunsch, ihren Kindern eine gute Ausbildung zu er-
moglichen und ihre Lernprozesse verstehen zu konnen, prégt ihre Bereitschaft, an Erwach-
senenbildung teilzunehmen.

»And then they also think of [...] how do they educate their children and family.
Because in initial state [...] they were not so much aware of their children. For chil-
dren now they understand, that if they are sent to a good school if they are given
education proper and also the good food habits and good dressing up. Then this
awareness not only for them, it's also awareness for the future generation“ (E2,
172ff.).

Empowerment zeigt sich darin, dass sich die Teilnehmenden der Bedeutung einer guten
Ausbildung fir ihre Kinder bewusst sind. Dass sie sich selbst Wissen aneignen, tragt dazu
bei, dass sie die positiven Auswirkungen von Lernprozessen verstehen. Das Handeln der
Teilnehmenden wirkt sich auf nachfolgende Generationen aus und hat Auswirkungen auf
eine Gesellschaft, die sich innerhalb eines sozialen Wandels verdndert. Thr Empowerment



192 Analyse der Interviewdaten

zeigt sich im Handeln, in den sozialen Praktiken und im Habitus (Bourdieu, 1987) der Teil-
nehmenden. Demnach kann das Empowerment der Teilnehmenden von anderen Personen
beobachtet werden. In einer Gesellschaft begegnen sich Personen, deren Handeln zum Teil
in hoherem und zum Teil in niedrigerem Umfang durch Empowerment geprigt ist. Die
sozialen Aushandlungsprozesse sind durch interdependente Wechselwirkungen geprigt.
Das Empowerment von Teilnehmenden von Erwachsenenbildung zeigt Auswirkungen auf
andere Personen, die ihnen in ihrer personlichen Lebenswelt begegnen. Wenn sich Teilneh-
menden fiir die Ausbildung ihrer Kinder einsetzen, prégt dies die Lebenswelt und das Han-
deln ihrer Kinder und der Personen, die solche sozialen Praktiken beobachten (vgl. ebd.).
E7 beobachtete, dass die Teilnehmenden ihre Kinder, die bislang nicht zur Schule gingen,
dort anmeldeten. Weil die meisten Jungen dort bereits angemeldet waren, handelt es sich
in erster Linie um Médchen, die bislang nicht zur Schule gegangen sind.

»And then they can do education. Like they are enrolling their children in the schools,
mainly girl child, because boys they almost all of them sent, but not a girl child”
(E7, 120ft).

Die Teilnehmenden verstehen die Bedeutung anderer Bereiche in ihrer personlichen
Lebenswelt und eignen sich Wissen dariiber an. Dadurch, dass sie Bedarfe und Probleme
ihrer personlichen Lebenswelt besser verstehen und artikulieren, geben sie das Wissen, das
sie sich in der Erwachsenenbildung angeeignet habe, an ihre Kinder weiter. Dies pragt ihre
Kinder und deren Handeln, sodass sich der soziale Wandel in mehreren Bereichen zeigt
(vgl. ebd.). Das Empowerment der Teilnehmenden ist dadurch gekennzeichnet, dass sie fi-
nanziell unabhingiger werden. Dazu trigt nach Einschitzung von E8 bei, dass die Teilneh-
menden beginnen, einer besser vergiiteten Erwerbstatigkeit nachzugehen. Dafiir konnen sie
sich in beruflichen Erwachsenenbildungsangeboten Wissen und Fahigkeiten aneignen, die
fiir sie personliche lebensweltliche Relevanz haben. Der soziale Wandel zeigt sich in einem
verdnderten Handeln der Teilnehmenden in ihrer Erwerbstatigkeit. Sie konnen beginnen,
sich aus der sozialen Eingebundenheit ihrer Familie zu l6sen und beginnen, ihr Einkommen
fiir sich selbst zu sparen, anstatt es anderen Personen in ihrer Familie zu geben. E8 berichtet
von einer Teilnehmerin, die finanziell unabhéngig von ihrer Familie wurde. Dabei haben
sie die Mitarbeitenden der Erwachsenenbildungseinrichtung unterstiitzt.

»[S]he was always sending the money to her family members, she hasn’t any savings.
But we started to meeting, we started to convey her. “You should be saving for your-
self also. Okay, you are right, but you should save your family, but cannot think only
about your family, but you should save for yourself also. But then she told me ‘Okay,
Madam, but I don’t have any bank account, I don’t have any support‘. Then we go to
the bank, she has started bank account, she has started savings, now she has lot of
money, she has her own home® (E8, 83ff.).

Die Teilnehmenden konnen sich Wissen tiber Finanzen aneignen. Die Erwachsenenbil-
dungseinrichtung von E9 mochte explizit Wissen tiber Finanzen vermitteln. Eines ihrer Zie-
le ist, dass die Teilnehmenden befihigt werden, finanziell unabhéngig zu sein. In Erwach-
senenbildung werden konkrete Bedarfe und Probleme der personlichen Lebenswelt der
Teilnehmenden thematisiert. Dazu zdhlt die Einrichtung eines Kontos und die Benutzung
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von Bankautomaten. Einige Teilnehmenden méchten verstehen, welche Investitionen sinn-
voll sind. Eine Hausfrau, die frither in einer Bank gearbeitet hat, hat den Anschluss an ak-
tuelles berufliches Wissen verloren. Sie mochte sich Wissen aneignen, um finanziell unab-
héngig zu sein. Einige Teilnehmenden leihen sich Geld von ihren Eheménnern, um es zu
investieren. Es ist ein Resultat des Erwachsenenbildungsangebots, dass die Teilnehmenden
ein hoheres Verstindnis iiber Finanzen erlangen. IThr Wissen konnen sie in ihrer persénli-
chen Lebenswelt anwenden und in diesem Bereich selbst Entscheidungen treffen (vgl. E9,
48ff., 135ff., 180ft., 226, 245ft.).

Eine Frau, die in der Prostitution téitig war, suchte eine Nichtregierungsorganisation auf,
in der Beratung und Erwachsenenbildung angeboten wird, nachdem ihr die Krankheit HIV
diagnostiziert wurde. Die Frau hatte kein eigenes Bankkonto und schickte ihr Einkommen
an ihre Familie. In der indischen Gesellschaft nimmt dies zum Teil einen wichtigen Stellen-
wert ein. Die Mitarbeiterin der Erwachsenenbildung ermutigte die Teilnehmerin, dass sie
finanziell unabhingig werden und selbst Geld sparen kann. Die Mitarbeiterin hat die Teil-
nehmerin bei der Eréffnung eines Bankkontos unterstiitzt. Sie sparte Geld und verfiigt nun
iiber ausreichend finanzielle Mittel. Sie hat eine Wohnung und ist neue soziale Beziehungen
eingegangen. Empowerment zeigt sich nach Einschdtzung der Expertin E8 in dem Wunsch
und in der Bemiihung, finanziell unabhangig zu werden und Verantwortung fiir sich selbst
und die eigene Familie zu iibernehmen. Die Mitarbeiterin verdeutlichte der Teilnehmerin
die Bedeutung von finanzieller Unabhéngigkeit. Zugleich respektiert sie das traditionell ge-
pragte Handeln der Teilnehmerin, wie beispielsweise, dass sie ihre Familie finanziell unter-
stiitzt. Dies ist von Bedeutung, um zu zeigen, dass die Mitarbeiterin die Teilnehmerin in
ihrer sozialen Eingebundenheit in traditionelle Gesellschaftsstrukturen akzeptiert und res-
pektiert. Die Mitarbeiterin zeigt der Teilnehmerin eine andere Handlungsméglichkeit auf,
dass sie fiir sich selbst Geld sparen und ihre personlichen Bedarfe nicht vernachlissigen
kann (vgl. ebd.).

4.4.3 Soziale Aushandlungsprozesse und soziale Zugehorigkeit

Nach Einschitzung der Expert/inn/en tragt Erwachsenenbildung dazu bei, dass Frauen aus
benachteiligten sozialen Gruppen ihre soziale Zugehérigkeit aushandeln. Empowerment
zeigt sich darin, dass die Teilnehmenden ihre Rechte starker einfordern. Dieses wird an der
Anti-Arrak-Bewegung nach Dighe (1995, S. 38ff.) verdeutlicht, die fiir das Empowerment
von Frauen in Indien als good practice genannt wird. Dass sie ihre soziale Zugehorigkeit
aushandeln, zeigt sich u.a. in sozialem Engagement. Zudem zeigt sich Empowerment darin,
dass sich die Teilnehmenden aktiv in kommunalpolitischen Dorfversammlungen einbrin-
gen.

4.4.3.1 Zur Einforderung der eigenen Rechte

In den 1990er Jahren wurde in Anlehnung Dighe (1995) in verschiedenen Regionen Indiens
Erwachsenenbildung im Rahmen der Total Literacy Campaign der indischen Regierung an-
geboten. Das Grundbildungsprogramm der indischen Regierung hatte das Ziel, dass die
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Teilnehmenden Lesen und Schreiben lernen. In diesen Erwachsenenbildungsangeboten hat
die Anti-Arrak-Bewegung im indischen Bundestaat Andhra Pradesh Ihren Ursprung. Dort
tauschten sich die Teilnehmenden iiber den Konsum der Spirituose Arrak ihrer Manner
und die damit einhergehende hausliche Gewalt aus. In der sozialen Bewegung haben Teil-
nehmende von Erwachsenenbildung erfolgreich erreicht, dass Arrak in Andhra Pradesh
verboten wurde (vgl. ebd., S. 38ff.). Die hohe personliche Bedeutung, welche der Konsum
fiir die Frauen hatte, wird in der Antwort deutlich, die nach der Expertin E5 die Frauen den
Besitzern der Spirituosengeschifte gegeben haben.

»[W]omen have stopped the arrak movement and [...] whole district banned of al-
cohol, [...], even whole area, whole state was banned arrak. [...] Then they [...] came
and talked to the women and ‘why the women want this?” “‘You can take our air, we
breath our air, you can take out bangles, decoration and this, makeup and blame any-
one why are you earning money out of this revenue? Stop this™ (E5, 269ft.).

Die Teilnehmenden konfrontierten die Besitzer von Spirituosengeschiften damit, dass
ihnen das Verbot der Spirituose Arrak wichtig ist und dass sie der Alkoholkonsum ihrer
Minner stark belastet. Die Besitzer fragten die Frauen, warum ihnen dies wichtig sei. Die
Frauen antworteten, dass der Konsum von Arrak der personlichen Lebenswelt der Familien
schadet. Zudem sagten sie, dass die Besitzer der Spirituosengeschifte ihr Geld nicht mit
etwas verdienen sollten, das anderen Personen schaden kann (vgl. ebd.). Die Teilnehmen-
den verstanden und artikulierten, dass die Spirituose die personliche Lebenswelt ihrer Man-
ner und ihrer Familie negativ pragt.

E3 restimiert, dass die Teilnehmenden in den Bereichen aktiv werden, die ihnen person-
lich wichtig sind.

»[Wlhen it touches the women, where it hurts them, then you can mobilise them”
(E3, 384f).

Aufgrund von Bedarfen und Problemen, die fiir sie eine hohe personliche Bedeutung
haben, verindern die Teilnehmenden ihr Handeln. Folglich kénnen Veranderungen im
Handeln dann erfolgen, wenn Personen in ihren individuellen Bedarfen und Problemen
ihrer personlichen Lebenswelt angesprochen werden. Dies hat sich in der Anti-Arrak-Be-
wegung in Indien nach Dighe (1995, S. 38ff.) gezeigt, in denen sich Teilnehmenden gemein-
sam fiir eine bessere Lebenswelt eingesetzt haben. Grund fiir die Bewegung war, dass die
Frauen wollten, dass ihre Ehemédnner weniger Alkohol trinken. Dass die Spirituose Arrak
in dem indischen Bundesstaat Andra Pradesh verboten wurde, war ein zentrales Ergebnis
der Bewegung. Die Bewegung ist ein Beispiel fiir das erfolgreiche Empowerment von Frau-
en, das in Erwachsenenbildungsangeboten seinen Ursprung hat. Die emotionale Bedeutung
und der personliche Bezug zu Lerninhalten trdgt dazu bei, dass individuelle emotionale und
kognitive Lernprozesse erméglicht werden und dass die Teilnehmenden das Gelernte in ih-
rem Handeln umsetzen (vgl. ebd.).

Das Empowerment der Teilnehmenden kann daran beobachtet werden, dass sie ihre
Gleichberechtigung und ihre Rechte einfordern. Gleichberechtigung zeigt sich darin, dass
alle Personen unabhéngig von ihrer Zugehorigkeit zu sozialen Gruppen gleich behandelt
werden und z.B. fiir dieselben Waren denselben Preis zahlen. Eine zentrale Voraussetzung
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dafiir ist, dass die Teilnehmenden ihre Rechte verstehen. Dass sie Lesen und Schreiben ler-
nen tragt dazu bei, dass sie die schriftliche Kommunikation in einer Gesellschaft verstehen
und ihre Rechte einfordern kénnen. E3 schildert die Erzéhlung einer Teilnehmerin eines
Erwachsenenbildungsangebots.

»[Elarlier [she] used to take the small grocery shop in the community so she would
buy [...] bathing soap [...]. And the soap, when she was reading MRP, maximum
retail price, there was written 4 rupees and the fellow charged her 10 rupees [...], and
this girl went back to the shopkeeper and asked him to return [her] six rupees and
then he had to return [...]. This was the first time that [she] felt that how education
can change [her] life“ (E3, 93ft.).

Eine Frau, die durch ihre Teilnahme Lesen und Schreiben gelernt, bemerkte bei ihrem
Einkauf im Lebensmittelgeschift, dass sie frither einen hoheren Preis (zehn Rupees) fiir Sei-
fe gezahlt hat, als auf dem Preisschild stand (vier Rupees). Weil die Frau nun Lesen und
Schreiben gelernt hat, konnte sie auf der Verpackung der Seife den Einzelhandelshochst-
preis lesen. Dieser lag mit vier Rupees mehr als die Halfte unter dem Preis, den ihr der Be-
sitzer des Lebensmittelgeschifts genannt hatte und den sie bisher dafiir gezahlt hatte. Die
Frau ging zum Besitzer zuriick und forderte, dass er ihr den zu viel gezahlten Preis zuriick-
gibt, was er daraufhin tat. Die Expertin E3 resiimierte, dass die Frau zum ersten Mal ver-
standen hat, wie Erwachsenenbildung Veranderungen in ihrer personlichen Lebenswelt er-
moglichen kann. Die Lernprozesse zeigen konkrete Auswirkungen in der Lebenswelt der
Teilnehmenden. Dass sie Lesen und Schreiben lernen, weist einen konkreten Bezug zu ihrer
personlichen Lebenswelt auf. Die Teilnahme an Erwachsenenbildung und das Lernen, zu
Lesen und zu Schreiben, befihigt die Teilnehmenden dazu, ihre Lebenswelt aktiv zu gestal-
ten. Sie lernen, wie sie selbst dazu beizutragen kénnen, ihre personliche Lebenswelt zu ver-
bessern. Damit tragt Grundbildung nach E3 zum Empowerment von Frauen bei (vgl. ebd.).

Die Expert/inn/en haben beobachtet, dass sich die Teilnehmenden fiir ihre personlichen
Rechte und die Verbesserung der strukturellen Rahmenbedingungen am eigenen Wohnort
eingesetzt haben. Dazu zdhlt die Infrastruktur, d.h. Straflen sowie die Wasser- und die
Stromversorgung und das Bildungsangebot. Durch den Ausbau der Infrastruktur verbessert
sich die Lebenswelt der Teilnehmenden und der anderen Personen, die in dem Ort leben.
Dies wird in einem Beispiel von Frauen deutlich, die zu registrierten Stamm (Adivasi) ge-
hérten. Die Frauen lebten in einer schwer zugénglichen Region, zu dem keine richtige Stra-
L3e fiihrte.

»[I]t was very high area on the hills, and [...] aroad was there [...]. [...] [L]adies were
learning and they were Adivasi'® [...] and the DM ' of that area [...] heard about
them and praised them. And they said he should visit us. Then they said there is no
road to reach here, so these ladies built a road for him to that, so his car can come
here from the hill to the down to the district [...] and he was very happy. And they
said ,No, we want development in our all area [,] [...] the water is not there, literacy

18
19

Adivasi ist eine Bezeichnung fiir Personen aus registrierten Stimmen.
DM (engl.) = District magistrate. Der DM gehort zur indischen Regierung und ist fiir eine Region in Indien
verantwortlich.
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is not there‘. And he said ‘It can be given to you but there is [...] no proper road’ [...].
So, they forced that DM that [a] proper road should be build” (E5, 175ff.).

Andere Teilnehmende, die zu einer benachteiligten sozialen Gruppe auflerhalb von Del-
hi gehorten, haben sich fiir die Entwicklung der strukturellen Versorgung an ihrem Wohn-
ort eigesetzt. Sie forderten von dem Vertreter der indischen Regierung, dem district magist-
rate (Abk. DM), der fiir ihre Region zustdndig war, eine bessere Infrastruktur. Sie wollten,
dass eine bessere Strafe zu ihrem Wohnort gebaut und eine bessere Wasserversorgung er-
moglicht wird. Zudem forderten sie mehr Grundbildungsangebote, sodass mehr Personen
Lesen und Schreiben lernen kénnen. Die Teilnehmenden haben verstanden, dass sie in der
indischen Gesellschaft Rechte haben, die sie einfordern konnen. Indem sie sich zusammen-
schlieflen und ihre Rechte gemeinsam einfordern, steigt der politische Druck fiir die ver-
antwortlichen politischen Akteure. Die Gemeinschaft bestirkt die Teilnehmenden, sodass
es flir sie gemeinsam einfacher ist, ihre Rechte gemeinsam einzufordern anstatt dies allein
zu tun. In Anlehnung an die Einschdtzung von E5 ist der Gemeinschaftsaspekt von Em-
powerment von Bedeutung. Die Gemeinschaft kann sie befdhigen, sich zusammenzuschlie-
flen und gemeinsam gegen soziale Benachteiligung anzugehen (vgl. ebd.). E3 hat das Em-
powerment von Teilnehmenden beobachtet, die sich fiir den Bau einer Schule an ihrem
Wohnort eingesetzt haben.

»1 have seen the women asserting themselves, demanding that ‘We want a school
here. [...] This is for our children and not going like that’ [..] and they are able to
articulate. [...] [M]ore strong, [...] that’s what we aim to do” (E3, 265ff.).

Die Beobachtung von E3 deutet auf die zentrale Bedeutung der eigenen Kinder fiir die
Teilnehmenden hin. Sie haben gelernt, ihre Bedarfe und Probleme zu artikulieren. So haben
sich die Frauen dafiir eingesetzt, dass an ihrem Wohnort eine Schule gebaut wird, die ihren
Kindern eine Schulausbildung erméglicht. Das Wissen tiber ihre Rechte und die Rechte ih-
rer Kinder befahigt die Teilnehmenden, diese zu artikulieren. Nach E3 kennzeichnet ein
solches Handeln Empowerment (vgl. ebd.).

In einem anderen Beispiel forderten die Teilnehmenden von der Schule an ihrem
Wohnort, dass staatliche Zuwendungen zur Instandhaltung der Schule genutzt werden.

»Like many women go to school and talk to [the] teacher why school is in that shape,
you are getting money. Because previously they don't know that government is giving
them money for this, after becoming literate, they are going. But it is not very com-
mon in many places. Only few districts have done this” (E5, 290ff.).

Die staatlichen Zuwendungen waren zwar fiir die Instandhaltung der Schule vorgese-
hen, wurden von der Schule aber nicht fiir diesen Zweck verwendet. Durch die Teilnahme
an Erwachsenenbildung haben die Teilnehmenden verstanden, dass die Schule von der Re-
gierung fur die Instandhaltung finanzielle Zuwendungen erhilt. Nachdem sie sich dartiber
ausgetauscht hatten, konfrontierten sie die zustandigen Personen der Schule mit der Frage,
warum sich die Schule in diesem Zustand befindet und warum die staatlichen Zuwendun-
gen nicht dafiir eingesetzt werden. Dies ist ein Beispiel fiir ein Handeln von Frauen das E5
nur an wenigen Orten beobachtet. Nachdem die Teilnehmenden die gesellschaftlichen
Strukturen besser verstanden haben und sie wissen, wozu sie berechtigt sind, fordern sie
ihre Rechte nach Einschitzung von E5 aktiver ein (vgl. ebd.).
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4.4.3.2 Soziales Engagement

Soziales Engagement wird als ehrenamtliche Titigkeit verstanden, mit der die Personen, die
sie ausiiben, etwas Sinnvolles und einen gesellschaftlichen Mehrwert schaffen mochten. E8
beobachtet, dass ehemalige Teilnehmende andere Personen, die sich in einer dhnlichen Si-
tuation befinden wie sie zuvor, unterstiitzen mochten. E8 berichtet von einer Frau, die in
der Prostitution titig war und die durch Unterstiitzung in der Erwachsenenbildungsein-
richtung gelernt hat, ihre Lebenswelt selbst zu gestalten.

»We supported her, then after [...] three or four years she told us ‘See, I am interested
to work as a peer educator. [...] I also make them empower like myself, so we agreed
and we appoint her as a peer educator. In between passing past three years she gained
lot of knowledge [...]. She is much more aware. She told, ‘Madam, I continue speak-
ing as a peer teacher, want to leave this profession, [...]‘ [...], now she is not in the
sex work and she also motivated other female sex workers: ‘Also get away, [...] it was
the biggest choice in my life” (E8, 54ff.).

Drei bis vier Jahre nach ihrer eigenen Teilnahme sagte eine ehemalige Teilnehmerin der
Mitarbeiterin, dass sie andere Frauen unterstiitzen mochte. Die ehemalige Teilnehmerin
wollte bewirken, dass andere Frauen, die in der Prostitution tdtig sind, lernen, besser mit
ihrer personlichen Situation umzugehen. Sie hat ihre Titigkeit in der Prostitution aufgege-
ben und wollte andere Frauen, die in der Prostitution titig waren, motivieren, die Tatigkeit
ebenfalls aufzugeben. Nach Einschitzung von E8 sei dies fiir sie die wichtigste Entscheidung
in ihrem Leben gewesen. Weil sie die Erfahrung gemacht hat, selbst Unterstiitzung zu fin-
den, wollte sie diese Erfahrung weitergeben. Die ehemalige Teilnehmerin wollte andere
Frauen unterstiitzen, die sich in derselben Situation befinden, in der sie sich befunden hat.
In der Erwachsenenbildungseinrichtung von E8 werden die ehemaligen Teilnehmenden,
die sich fiir andere Frauen engagieren, die in der Prostitution tétig sind, als ,,peer educator®
(E8, 56) bezeichnet. Diese sollen dazu beitragen, einen gleichberechtigten Austausch und
eine Unterstiitzung auf Augenhohe zu ermoglichen. Die ehemaligen Teilnehmenden kon-
nen die Lebenssituation und die Bedarfe und Probleme persénlich selbst gut verstehen, weil
sie in derselben Situation waren. Weil sie in ihrer sozialen Benachteiligung selbst unterstiitzt
wurden, mdchten sie dies anderen Personen weitergeben und diese unterstiitzen. Die sozia-
len Praktiken, die mit Empowerment und Individualisierungsprozessen einhergehen, wer-
den wiederholt. Die Teilnehmenden kdnnen sich selbst aktiv einbringen und an den verén-
derten sozialen Praktiken teilhaben. Die ehemaligen Teilnehmenden handeln als ein Vor-
bild fiir andere Teilnehmenden und motivieren sie, sich fiir die Teilnahme und eine Veran-
derung in ihrem Handeln zu 6ffnen. Das Engagement der ehemaligen Teilnehmenden zeigt
sich in sich wiederholenden sozialen Praktiken, in denen sie andere Teilnehmenden unter-
stiitzen und beraten. Die sich wiederholenden sozialen Praktiken pragen den sozialen Wan-
del von traditionell geprigten Gesellschaftsstrukturen zu einer individualisierten Gesell-
schaft (vgl. ebd.).
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4.4.3.3 Politisches Engagement

Entscheidungen der indischen Kommunalpolitik werden in kommunalpolitischen Dorfver-
sammlungen getroffen. Die kommunalpolitische Dorfversammlung wird auf Hindi nach
Patel (1998, S. 157) als Panchayati Raj und als Gram Panchayati bezeichnet. Die Vertreten-
den der Gram Panchayati wahlen die Gram Sabha, die gewahlte Dorfversammlung. Kom-
munalpolitische Dorfversammlungen stellen einen Ort dar, an dem sich Personen politisch
einbringen und ihre personlichen Bedarfe und Probleme aushandeln konnen. Der soziale
Wandel in Indien tragt dazu bei, dass sich das Handeln von Frauen in politischen Kontexten
verandert.

»Usually if they go to a certain party, it is a decision of a family. They say okay we are
a family of this party [...]. She is not bothered, [...] she must be allowed to have her
own views that what, which party she likes most [...]. They are comparatively left in
the political area, not too many women are going into the party for their rights [...].
But there has also been a move that certain reservations have been made at the lower
level” (E6, 250ft.).

Das geringe politische Engagement von Frauen in politischen Kontexten sollte durch
Quoten der indischen Regierung angegangen werden. Es wurden Frauenquoten fiir die
Teilnahme an kommunalpolitischen Dorfversammlungen geschaffen. Diese sollten dazu
beitragen, dass Frauen ihre eigenen politischen Uberzeugungen stirker reflektieren und ih-
re personlichen Bedarfe und Probleme in die kommunalpolitische Diskussion einbringen.
Dies soll niederschwellige Veranderungen erméglichen, sodass in den Dérfern gemeinsam
von Frauen und Ménnern Entscheidungen getroffen werden. Die Einfithrung der Frauen-
quoten hat nach Einschidtzung von E6 zu einer pro forma-Teilnahme der Frauen gefiihrt,
die zwar anwesend waren, weil sie mussten, tatsichlich aber nicht in die Entscheidungen
miteingebunden waren (vgl. ebd.).

Gleichzeitig hatten manche Frauen Bedenken, an der Dorfversammlung teilzunehmen,
wenn dort Manner anwesend sind.

»[I1f you are working in the community you cannot straight away say it ‘Oh this is
bad, stop doing it, you cannot wear it.’ [...] [W]hen I talk about the gram sabha® and
I was dealing with women. They said they cannot come to the gram sabha [...] [and]
sit there and express ourselves because there are men sitting. Because some of them
they are important. Some there are [...] elders so we cannot speak in front of them*
(E3, 312ff.).

Die Teilnehmenden eines Erwachsenenbildungsangebots teilten der Expertin E3 mit,
dass sie sich nicht trauen, zur kommunalpolitischen Dorfversammlung zu gehen. Dies hat
den Grund, dass dort Manner anwesend sind, von denen wichtige politische Amter einge-
nommen werden. Dazu zahlt z.B. das Amt der Gemeindeiltesten. Die Teilnehmenden trau-
en sich selbst nicht zu, dass sie ihre Bedarfe und Probleme vor den Médnnern aussprechen
und sich personlich in die Dorfversammlung einbringen.

2 Die gram sabha ist eine gewihlte kommunalpolitische Dorfversammlung.
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»Then I told them [...] ‘No, I'm not saying when you come away to gram sabha*'
village assembly, don’t put away put it because you have to respect you elders, put it
But the one is asking to keep stop talking, you can hear and then there is something,
some issue, you are feeling that this issue needs to be taken up, take up.” [...] But later
on, what happens, [...] I found it the coming up to the public, very decently, very
slowly they will be doing it. But one cannot say ‘Stop doing it’, then they will be re-
sistant® (E3, 317ft.).

E3 gab den Teilnehmenden den Rat, zur Dorfversammlung zu gehen und sich dafiir
traditionell zu kleiden. Dies zeigt, dass sie die traditionell gepriagten Gesellschaftsstrukturen
und Uberzeugungen der Manner und der Gemeindeiltesten akzeptieren. Zugleich sollen
die Teilnehmenden ihre personlichen Bedarfe und Probleme einbringen, sofern sie die Mo-
tivation und den Mut haben, dies zu tun. E3 méchte die Teilnehmenden ermutigen, dass sie
sich trauen, ihre personlichen Bedarfe und Probleme dort einzubringen. Gleichzeitig ist es
von Bedeutung zu verstehen, dass sie Zeit benétigen, dies Schritt fiir Schritt umzusetzen. Es
ist wichtig, den Teilnehmenden nicht vorzugeben, wie sie handeln sollen. Ein solches Vor-
gehen kann dazu fithren, dass sie sich nicht verstanden fithlen und dagegen Widerstand
leisten. Wenn das Verstehen der Teilnehmenden im Vordergrund steht und die Mitarbei-
tenden die Griinde fiir ihr Handeln verstehen, zeigt sich nach Einschitzung von E3, dass
diese ihr Handeln von sich selbst aus verdndern. Der soziale Wandel zeigt sich in einer Ba-
lance von traditionell geprigten Gesellschaftsstrukturen, die den Teilnehmenden Sicherheit
geben und dem Erlernen neuer Handlungsmdglichkeiten. Indem die Mitarbeitenden die
personlichen Grenzen der Teilnehmenden verstehen und akzeptieren, dass diese in traditi-
onelle Gesellschaftsstrukturen eingebunden sind, die ihnen Sicherheit vermitteln, ermogli-
chen sie eine vertrauensvolle Beziehung. Vor dem Kontext dieser Beziehung haben die Mit-
arbeitenden die Moglichkeit den Teilnehmenden, die ihnen zuhéren und vertrauen, neue
Handlungsmaoglichkeiten zu zeigen, welchen das Paradigma der Selbststeuerung zugrunde
liegt (vgl. ebd.).

Die Gemeinschaft mit anderen Teilnehmenden vermittelt den Frauen Sicherheit, neue
Handlungsoptionen auszuprobieren wie zur kommunalpolitischen Dorfversammlung zu
gehen, um sich dort einzubringen. E3 gab den Teilnehmenden den Rat, gemeinsam zur
Dorfversammlung zu gehen.

»They don’t go, because men are there, they will not be able to speak up their mind,
okay, what we do, what we tell them is ‘Don’t go alone, go in a group, when you go
in a group you can articulate yourself very clearly so that is why we are working with
women, we try to connectives them and when they are connectives then they partici-
pate in the gram sabha®“ (E3, 252ff.).

In einer Gruppe kann es den Teilnehmenden leichter fallen, ihre persénlichen Bedarfe
und Probleme artikulieren und einzubringen. Die Verbundenheit mit anderen Teilneh-
menden, denen es dhnlich geht, stirkt die Frauen, sodass diese den Mut finden kdnnen, sich
aktiv zu beteiligen und ihre Bedarfe und Probleme dort einzubringen. Wenn sie sich durch

21 Ebd.
2 Ebd.
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die Gemeinschaft in der Dorfversammlung sicher fithlen, konnen sie ihre Bedarfe und Pro-
bleme deutlich formulieren. Dagegen kann konnen Unsicherheit und Uberforderung dazu
fithren, dass die Frauen ihre Bedarfe und Probleme nicht deutlich formulieren kénnen. In
der Gemeinschaft der Teilnehmenden bestarkt sie das Wissen dariiber, dass sie mit ihren
Bedarfen und Probleme nicht alleine sind. Sie erfahren, dass es anderen Frauen dhnlich geht
und dass ihr Handeln innerhalb von gesellschaftlichen Strukturen zu verstehen ist (vgl.
ebd.).

Ein Erwachsenenbildungsangebot, das sich an Frauen in politischen Positionen richtete
ermoglichte dahingehend eine Verdnderung, dass die Teilnehmenden die politischen Ent-
scheidungen aktiv mitgestalteten und von den anwesenden Ménnern darin unterstiitzt wur-
den.

»[T]he women leadership programme, when the women leaders came because of the
reservation they had no experience, they just were pushed into from their house, from
their family [...] into the public floor, they were not used to that. What happened,
they were dependent [on] [...] the male, their husband, their sons and all, they were
deciding on the data. But later on [...] when the training of women leaders [...] they
didn’t need any help from their husbands and their sons, because they could take the
decisions by themselves. But initially [...] they are coming because the government
has made the plan, but men they will do. But later on they were accepted. [...] Men
has accepted and they take right in fact what they do now is, they promote, ‘no, no,
no women, they should come up’. Women are not only coming from the reserved
seat but also from the support [...] Men are very open minded and accepted, when
they feel that they are taking too much decision [...] [,] then they try to push® (E3,
263ff.).

Die Frauenquote, welche Frauen zur Teilnahme an kommunalpolitischen Dorfver-
sammlungen bewegen sollte, hat zu einer héheren Teilnahme von Frauen gefiihrt. Die poli-
tischen Entscheidungen wurden dort allerdings wie zuvor von Ménnern getroffen. Es zeigte
sich, dass sie bei ihren Eheméannern oder ihren S6hnen Unterstiitzung gesucht haben, wenn
sie nicht geniigend Erfahrung in diesem Bereich hatten. Die Teilnahme an der Erwachse-
nenbildung hat zum Empowerment der Teilnehmenden beigetragen, sodass sie selbst Ent-
scheidungen treffen konnten und nicht mehr auf die Unterstiitzung ihrer Eheménner und
Séhne angewiesen waren. Zu Beginn haben die Frauen in den politischen Gremien tatséch-
lich weniger Entscheidungen getroffen, im Lauf der Zeit nahm dies zu, sodass sie schlief3lich
in ihrer Position und ihrer Entscheidungsbefugnis anerkannt wurden. Mittlerweile wird
nach Einschidtzung der Expertin E3 die aktive Teilnahme von Frauen an politischen Gre-
mien von Mannern unterstiitzt. Das verdnderte Handeln der Frauen ruft positive Resonanz
hervor, sodass sie von Ménnern in ihrem Empowerment und in ihrer politischen Aktivitat
unterstiitzt werden. Dies bestirkt sie darin, sich selbst Wissen und Fahigkeiten anzueignen.
Soziale Aushandlungsprozesse werden gemeinsam von Frauen und Ménnern gestaltet (vgl.
E3, 103ff., 173ff., 263ff.).
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4.4.4 Zwischenfazit

Verstehens- und Artikulationsprozesse kénnen dazu beitragen, dass die Teilnehmenden ihr
Handeln selbst steuern und ihre persénliche Lebenswelt selbst gestalten. Die Teilnehmen-
den kénnen ein hoheres Selbstvertrauen entwickeln und selbst Entscheidungen treffen, mit
denen sie ihre Lebenswelt aktiv gestalten. Zudem koénnen sie sich das Wissen und die Fa-
higkeiten aneignen, die sie benétigen, um ihre soziale Zugehorigkeit selbst auszuhandeln.
Im theoretischen Modell (graue Markierung) wurden in Anlehnung an Nussbaum (2000, S.
231ft.) und Stromquist (2015, S. 310ff.) ethische, emotionale, soziale und physische Befihi-
gungsbereiche erarbeitet. Das Empowerment von Frauen kann sich in diesen Bereichen zei-
gen, wenn sie darin handeln und sie aktiv selbst gestalten. Abb. 23 zeigt diese Verdnderung
in den Befdhigungsbereichen der persénlichen Lebenswelt der Teilnehmende

Abbildung 23: Empowerment

Verénderungen in der personlichen Lebenswelt der Teilnehmenden
- Empowerment, das sich in der personlichen Lebenswelt zeigt

Ethische Emotionale Soziale Physische Befahigungs-
Befahigungsbereiche Befdhigungsbereiche Befahigungsbereiche bereiche (Habitus)

Entwicklung eines héheren Entscheidungen zur Gestaltung Aushandlung sozialer
Selbstvertrauens der personlichen Lebenswelt Zugehorigkeit

Quelle: Eigene Darstellung

Anhand der Expert/inn/en-Interviews konnen diese Befahigungsbereiche differenziert
werden, in denen sich das Empowerment von Frauen zeigt. Eine klare Zuordnung des em-
pirischen Materials war in den meisten Fillen zu mehreren Befihigungsbereichen méglich.
Es zeigt sich, dass ethische und emotionale Befihigungsbereiche eine hohe Ubereinstim-
mung aufweisen. Im induktiv-deduktiven Auswertungsprozess zeigte sich, dass die Katego-
rien nachvollzogen werden kénnen und dass die Bedeutung von individuellen Verstehens-
und Artikulationsprozessen im Vordergrund steht. In der Auswertung wurden auf Grund-
lage der bisherigen Kategorien der Befihigungsbereiche neue Kategorien entwickelt, die das
Empowerment von Frauen als Verstehens- und Artikulationsprozesse definieren. Eine Um-
strukturierung der Kategorien erfolgte im empirischen Modell. Es wurde ein Zwischen-
schritt eingefiigt, der Verstehens- und Artikulationsprozesse beinhaltet

4.5 Empirisches Modell

Die empirischen Erkenntnisse erweitern die theoretischen Erkenntnisse. Die Kategorien 16-
sen sich von der Konzeptualisierung in Befihigungsbereiche. Das empirische Modell in
Abb. 24 erginzt und erweitert das theoretische Modell anhand der empirischen Erkennt-
nisse.
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Abbildung 24: Empirisches Modell

Traditionell gepragte soziale Benachteiligung von Frauen
aus benachteiligten sozialen Gruppen

Wenig Ent- | Schwierige

scheidun- Arbeitsbe-

geninder | dingungen
Familie

Geringer Geringe und
politischer zurlickhal-
Einfluss tende Teil-
nahme an Er-
wachsenen-
bildung

Bedarf an Empowerment

Sozialer Wandel
und Individualisie-
rung: Notwendig-
keit zur Befdhigung
zur Aushandlung
von sozialer Zuge-

hérigkeit

Gestaltung von Erwachsenenbildung: Teilnehmende kénnen sich Wissen und Fahigkeiten
aneignen, die sie zu Selbststeuerung und Aushandlung sozialer Zugehérigkeit befahigen

Erwachsenenbildung
als beziehungsstiftender
Kontext

Lebensweltorientierung von
Lerninhalten, Methoden
und Lernmaterial

Austausch Uber die
personliche Lebenswelt

Verstehens- und Artikulationsprozesse

Grundbildung als
Voraussetzung fur
Empowerment

Bedarfe und Probleme der
personlichen Lebenswelt

Soziale Eingebundenheit
der eigenen Benachteili-
gung in traditionell geprag-
te Gesellschaftsstrukturen

Empowerment, das sich in der personlichen Lebenswelt zeigt
(= sich wiederholende soziale Praktiken)

Entwicklung eines héhe-
ren Selbstvertrauens

Selbststeuerung und Gestal-
tung der personlichen Le-
benswelt

Aushandlung der sozialen
Zugehorigkeit

Quelle: Eigene Darstellung

uSIBjeld S[RIZOS SPUS|OYISPIIM UDIS YdInp
1JeYds||9595) USMIBISI[ENPIAIPUI JDUIS NZ [SPUBAN J3[RIZOS

Es wurde die zentrale Relevanz von Verstehens- und Artikulationsprozessen fiir das Em-
powerment von Teilnehmenden deutlich. Dies wurde zuvor nicht beriicksichtigt. Es zeigt
sich, dass die Teilnehmenden in ihrer Lebenswelt ihr Handeln starker selbst steuern und
gestalten. Dass die Teilnehmenden ein hoheres Selbstvertrauen entwickeln ist emotionalen
Befihigungsbereichen zuzuordnen, gleichzeitig zeigt sich dies in sozialen Befdhigungsbe-
reichen. Es erfolgte eine Loslosung von dem Konzept der Befahigungsbereiche zugunsten
eines prozesshaften Verstehens von Empowerment. Die empirische Interviewstudie leistet
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einen wertvollen Beitrag zur Beantwortung der Forschungsfrage nach dem Beitrag von Er-
wachsenenbildung zum Empowerment von Frauen in Indien. Mit den Erkenntnissen der
Expert/inn/en-Interviews wurde das vorab entwickelte theoretische Modell erweitert.

Abb. 24 zeigt das empirische Modell. Zentral ist, dass das Empowerment der Teilneh-
menden von Erwachsenenbildung in einen sozialen Wandel eingebunden ist. Erwachsenen-
bildung ermdglicht in einem geschiitzten Raum, dass die Teilnehmenden neue soziale Prak-
tiken erproben. Dass sich die sozialen Praktiken der Teilnehmenden sodann in ihrer per-
sonlichen Lebenswelt zeigen, trigt zu dem sozialen Wandel bei. Die traditionell geprégte
Benachteiligung von Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen verliert einhergehend
mit Individualisierungsprozessen an Bedeutung. Durch soziale Aushandlungsprozesse, zu
denen die Teilnehmenden durch Erwachsenenbildung befahigt werden, wird soziale Zuge-
horigkeit neu verhandelt. Diese sozialen Praktiken und sozialen Aushandlungsprozesse
wiederholen sich. Gesellschaftliche Anforderungen, die in veranderter Form an Personen
einer individualisierten Gesellschaft gerichtet werden, prigen den sozialen Wandel. Eine
gesellschaftliche Kontrolle des Handelns von Personen einer individualisierten Gesellschaft
erfolgt in Anlehnung an Pongratz (2010) tiber verborgene gesellschaftliche Kontrollinstan-
zen, sodass Personen das Paradigma der Selbststeuerung unbewusst als ihren personlichen
Wunsch verstehen (vgl. S. 131ff.). Das empirische Modell wird weiter in Kap. 5.1 erortert.
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Die Erkenntnisse der Interviewstudie sollen nun in Bezug zu den theoretischen Erkenntnis-
sen gesetzt und diskutiert werden. Es wird der Frage nachgegangen, welchen Beitrag Er-
wachsenenbildungsangebote in Delhi zum Empowerment von Frauen leisten (Kap. 5.1).
Eine {ibergeordnete Betrachtung widmet sich der Frage, wie die Erkenntnisse zum Em-
powerment von Frauen in Delhi an Erwachsenenbildung im deutschsprachigen Raum an-
schlieffen (Kap. 5.2). Abschlieflend wird aus gesellschaftskritischer Perspektive analysiert,
inwiefern Empowerment in einer individualisierten Gesellschaft bestirkt werden und wie
gegen Empowerment Widerstand geleistet werden kann. Damit einhergehend wird die Fra-
ge gestellt, was ein Widerstand gegen das Empowerment von Personen aus benachteiligten
sozialen Gruppen fiir Erwachsenenbildungsangebote bedeutet (Kap. 5.3).

5.1 Empowerment als ein Ziel von Erwachsenenbildung

Dieses Kapitel geht der zentralen Forschungsfrage nach, indem das theoretische und das
empirische Modell der Studie miteinander verglichen werden:

Zentrale Forschungsfrage:
Wie kann Erwachsenenbildung in Indien dazu beitragen, dass Frauen aus benachteiligten sozialen
Gruppen ihre Lebenswelt selbst gestalten und ihr Handeln selbst steuern kénnen?

Die traditionell gepragte Benachteiligung von Frauen aus benachteiligten sozialen
Gruppen in Indien stellt die Ausgangslage fiir ihr Empowerment dar. Die empirische Studie
hat die soziale Benachteiligung von Frauen in Indien in Befdhigungsbereichen differenziert.
Die Benachteiligung kann sich innerhalb von Familien darin zeigen, dass Eheménner die
wichtigen Entscheidungen allein treffen. Eine zentrale Motivation der Frauen ist, dass sie
die Lernprozesse ihrer Kinder verstehen und unterstiitzen moéchten. Nach Kaul und Dale
(2012) konnen Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen in Indien in ihrer Erwerbsta-
tigkeit mit schwierigen Arbeitsbedingungen konfrontiert sein. Dazu zdhlen eine schlechte
Bezahlung, lange Arbeitszeiten und anstrengende Tatigkeiten. Zudem beobachten Kaul und
Dale, dass sich Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen wenig an (kommunal-)politi-
schen Entscheidungen beteiligen. An Erwachsenenbildung nehmen in Anlehnung an die
Aussagen einer Expertin nur wenige Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen teil. Dort
verhalten sie sich zuriickhaltend und bringen sich nur wenig ein (vgl. ebd.). Durch den so-
zialen Wandel der indischen Gesellschaft werden die Frauen aus benachteiligten sozialen
Gruppen mit der Anforderung zur Selbststeuerung konfrontiert. Dies fithrt dazu, dass ein
gesellschaftlicher Bedarf an dem Empowerment der Frauen besteht, sodass sie sich an den
sozialen Praktiken einer individualisierten Gesellschaft beteiligen kénnen. In Individuali-
sierungsprozessen kommt Erwachsenenbildung die Aufgabe zu, Frauen aus benachteiligten
sozialen Gruppen zu befihigen, ihre soziale Zugehorigkeit selbst auszuhandeln. Dies ent-
spricht dem Paradigma der Selbststeuerung. Eine Selbststeuerung zeigt sich darin, dass die
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Frauen ihr Handeln selbst steuern und ihre Lebenswelt méglichst selbst gestalten, was sich
darin dufern kann, dass sie nicht auf soziale Unterstiitzung angewiesen sind. Diese Bewe-
gung hat das Ziel, dass die Frauen aus sozial benachteiligten Gruppen ihre soziale Zugeho-
rigkeit aushandeln. Damit sollen sie in ihrer Gesellschaft gleichberechtigt zu anderen Per-
sonen aus privilegierten sozialen Gruppen sein. Dass sich Personen aus benachteiligten und
aus privilegierten sozialen Gruppen an sozialen Aushandlungsprozessen beteiligen, geht in
Anlehnung Kade (1989) mit dem Bedeutungsverlust traditionell gepragter Gesellschafts-
strukturen einher. Ein solcher Bedeutungsverlust kann fiir Frauen aus benachteiligten sozi-
alen Gruppen mit Unsicherheit und Uberforderung verbunden sein (vgl. ebd., S. 795).

Erwachsenenbildungsangeboten kann die gesellschaftliche Aufgabe zukommen, Perso-
nen aus benachteiligten sozialen Gruppen zu stirken. Erwachsenenbildung soll in Anleh-
nung an Kade (1989) den Teilnehmenden ermdglichen, sich Wissen und Fahigkeiten anzu-
eignen, die sie bendtigen, um ihre Lebenswelt und ihr Handeln selbst steuern zu kénnen
und selbst Entscheidungen zu treffen. In der Erwachsenenbildung kommt einer Lernbera-
tung eine zentrale Bedeutung zu. Diese soll nach der Bund-Lander-Kommission zur Bil-
dungsplanung und zur Forschungsférderung (2004) Personen in einer individualisierten
Gesellschaft befdhigen, ihre Lebenswelt moglichst aktiv zu gestalten und ihr individuelles
Profil zu gestalten (vgl. ebd. S. 13). In Anlehnung an Pachner (2013) wurde die Selbstrefle-
xion der Mitarbeitenden als zentral fiir das Empowerment der Teilnehmenden verstanden.
Die empirischen Erkenntnisse bestitigen diese Annahme dahingehend, als dass die Mitar-
beitenden einen beziehungsstiftenden Kontext erméglichen, in dem sich die Teilnehmen-
den 6ffnen und Vertrauen aufbauen kénnen. Nach den Erkenntnissen von Schaffter (2014)
tragen Zielgruppenanalyse und Teilnehmendenorientierung zum Empowerment von Teil-
nehmenden bei. Die empirischen Erkenntnisse ergdnzen diese Annahmen mit Informatio-
nen iiber lebensweltorientierte Lernmaterialien. Es wurde festgestellt, dass eine Abgrenzung
von Zielgruppenorientierung und Gestaltung sowie der Lebensweltorientierung von Lern-
inhalten, Methoden und Materialien nicht notwendig ist. Dies begriindet sich damit, dass
die Lebensweltorientierung zentrales Kriterium der Zielgruppenanalyse und Teilnehmen-
denorientierung ist. Aus Perspektive der deutschsprachigen Erwachsenenbildung wurden
Gemeinschaft und Austausch als ein Kriterium betrachtet, das zum Empowerment beitra-
gen kann. Die empirischen Erkenntnisse bestdrken diese Annahme und ergédnzen sie da-
rum, dass sich die Frauen tiber ihre personliche Lebenswelt austauschen und sich ihre Emo-
tionen und Deutungsmuster gegenseitig validieren.

Die Gestaltung von Erwachsenenbildung erméglicht den Frauen Verstehens- und Arti-
kulationsprozesse. Deren Relevanz wurden durch die empirischen Erkenntnisse deutlich.
Dass die Teilnehmenden Lesen und Schreiben lernen, kann dazu beitragen, dass sie sich aus
ihrer sozialen Eingebundenheit 16sen und die gesellschaftlichen Anforderungen zur Selbst-
steuerung bewiltigen konnen. Grundbildung befahigt sie in Anlehnung an Ioannidou und
Schrader (2016) zu sozialer Zugehorigkeit und den schriftsprachlichen Austausch in einer
Gesellschaft, fiir die dies grundlegend ist. Dies argumentieren auch die New Literacy Studies
u.a. nach Gee (2015). Die Gestaltung von Erwachsenenbildung erméglicht den Frauen, die
Bedarfe und Probleme ihrer personlichen Lebenswelt besser zu verstehen und im Austausch
mit anderen Personen zu artikulieren. Die Frauen lernen zu verstehen, dass ihre soziale Be-
nachteiligung in traditionell gepréagte Gesellschaftsstrukturen eingebunden ist und dass sie
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fiir ihre Benachteiligung nicht verantwortlich sind, aber in Anlehnung an Brockling (2003)
dagegen angehen und aus ihrer sozialen Eingebundenheit 16sen kdnnen. Dies geschieht da-
durch, dass sie sich Wissen und Fihigkeiten aneignen, die sie bendtigen, um in einer indivi-
dualisierten Gesellschaft ihre soziale Zugehorigkeit selbst auszuhandeln (vgl. ebd., S. 333ft.).

Verstehens- und Artikulationsprozesse tragen nach Heite (2015, S. 149) dazu bei, dass
die Teilnehmenden lernen, ihr Handeln selbst zu steuern. Ihr Empowerment zeigt sich in
Anlehnung an Bourdieu (1987), Nussbaum (2000, S. 231ft.) und Stromquist (2015, S. 310ff.)
in ethischen, emotionalen, sozialen und physischen Befdhigungsbereichen. Diese Differen-
zierung hat sich in der induktiv-deduktiven Auswertung als zu abstrakt gezeigt, sodass die
Aussagen der Expert/inn/en nicht eindeutig zugeordnet werden konnten. Die Aussagen
iiber die Selbststeuerung von Teilnehmenden konnten zum Teil mehreren Befahigungsbe-
reichen zugeordnet werden, sodass Doppelkodierungen erforderlich gewesen wiren. Statt-
dessen wurden auf Grundlage der Aussagen der Expert/inn/en neue Kategorien geschaffen,
die zum grofiten Teil den meisten der o.g. Befdhigungsbereichen zuzuordnen sind. Die erste
induktiv geschaffene Kategorie ist die Entwicklung eines hoheren Selbstvertrauens. Thr
Selbstvertrauen zeigt sich im Handeln einer Person und ist in emotionalen, sozialen und
physischen Befahigungsbereichen zu verorten. Selbstvertrauen erméglicht den Teilneh-
menden ein sicheres Handeln und das Wissen, dass sie ihr eigenes Handeln verantworten
koénnen. Die nichste induktiv gewonnene Kategorie ist, dass die Frauen Entscheidungen
treffen, mit denen sie ihre personliche Lebenswelt gestalten. Dies kann ethischen, sozialen
und physischen Befdhigungsbereichen zuzuordnen. Die dritte induktiv gewonnene Katego-
rie, dass sich die Teilnehmenden an der Aushandlung ihrer sozialen Zugehorigkeit beteili-
gen, kann emotionalen, sozialen, physischen und ethischen Befahigungsbereichen zugeord-
net werden (vgl. Bourdieu, 1987, Nussbaum, 2000, S. 231f., Stromquist, 2015, S. 310ff.).

Das Handeln der Teilnehmenden stellt eine sich wiederholende soziale Praktik dar, die
dazu beitrigt, dass andere Personen in ihrer Lebenswelt dazu angeregt werden kénnen, ihr
eigenes Handeln zu reflektieren. Damit stellen die sich wiederholenden sozialen Praktiken
einen Bestandteil sozialer Aushandlungsprozesse dar, die zu einem sozialen Wandel beitra-
gen. Diese Prozesse finden nicht auf einmal statt, sondern verstirken sich wechselseitig.
Traditionelle Gesellschaftsstrukturen verlieren allméhlich an Bedeutung und die Paradig-
men Selbststeuerung und Lebenslanges Lernen, die mit Individualisierungsprozessen ein-
hergehen, gewinnen an Bedeutung. Der Beitrag von Erwachsenenbildungsangeboten be-
steht darin, dass sie den Teilnehmenden erméglichen, sich Wissen und Féhigkeiten anzu-
eignen, die sie benétigen, um ihr Handeln selbst zu steuern und um sich an sozialen Aus-
handlungsprozessen zu beteiligen. Im Kontext von Individualisierungsprozessen nimmt
Erwachsenenbildung damit eine gesellschaftliche Funktion ein, Personen zu stirken, die
durch Individualisierungsprozesse in Anlehnung an Kade (1989) mit Unsicherheit und
Uberforderung geprigt sind (vgl. ebd., S. 795). Diese Funktion kann durch die Entschei-
dungen von bildungspolitischen Akteuren gefoérdert werden.
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5.2 Zur Anschlussfahigkeit an Erwachsenenbildung im
deutschsprachigen Raum

Aus Perspektive der deutschsprachigen Erwachsenenbildung stellt sich die Frage, inwiefern
die Erkenntnisse dieser Studie an Erwachsenenbildung im deutschsprachigen Raum an-
schlieffen. Singh, Bora und Egetenmeyer (2016) haben festgestellt, dass sich dhnliche Vor-
stellungen von Erwachsenenbildung und Lebenslangem Lernen im europiischen Raum, in
Indien und in politischen Dokumenten der UNESCO zeigen. Individualisierungsprozesse
und der Bedeutungsgewinn von Lebenslangem Lernen priagen die Gesellschaft in Indien
und im deutschsprachigen Raum. Es wird diskutiert, inwiefern die Erkenntnisse der Studie
an Erwachsenenbildung im deutschsprachigen Raum anschliefSen kénnen:

Perspektive der deutschsprachigen Erwachsenenbildung:
Wo finden sich Anschliisse von Empowerment als Zielkategorie an
Erwachsenenbildung im deutschsprachigen Raum?

Zu diesem Zweck werden unterschiedliche Bereiche der Gestaltung von Erwachsenen-
bildungsangeboten differenziert. Dazu zéhlt ein reflektierter Umgang der Mitarbeitenden
mit Diversitit (Kap. 5.2.1), eine Zielgruppen- und Teilnehmendenorientierung (Kap. 5.2.2),
eine Lebensweltorientierung von Lerninhalten, Lernmaterialien und didaktischen Metho-
den (Kap. 5.2.3) sowie beziehungsstiftende Kontexte und emotionale Lernprozesse (Kap.
5.2.4).

5.2.1 Zum Umgang mit Diversitat

Die Selbstreflexion und ein reflektierter Umgang mit Diversitit der Mitarbeitenden von Er-
wachsenenbildungseinrichtungen sind zentral, weil diese Beziehungen und das Erwachse-
nenbildungsangebot gestalten. Zuverladssigkeit und Selbstreflexion der Mitarbeitenden tra-
gen dazu bei, dass sich Personen 6ffnen und aktiv einbringen. Es ist wichtig, dass die Mit-
arbeitenden von Erwachsenenbildung die Vorbildfunktion, die sie nach Kade (1989, S. 798)
einnehmen, verstehen. Die Beobachtungen von E4 und E6, die in der akademischen Aus-
bildung von Studierenden der Erwachsenenbildung titig sind, haben gezeigt, dass manchen
Studierenden der Umgang mit Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen schwer fal-
len kann. Vor der Grundlage des Umgangs mit Diversitit in der Erwachsenenbildung ist
eine Selbstreflexion im Rahmen der Selbstreflexion der Mitarbeitenden notwendig (vgl. E4,
183ff., E6, 168ff.). E6 sieht eine besondere Bedeutung im studienbegleitenden Praktikum
und in den praktischen Erfahrungen der Studierenden dafiir, dass sie einen guten und wert-
schitzenden Umgang mit den Teilnehmenden haben konnen (vgl. E6, 163ff.). Die Studen-
tin, die Schwierigkeiten im Umgang mit Personen aus einer benachteiligten sozialen Grup-
pe hatte, konnte diese durch praktische Erfahrungen und die Supervision ihres Dozieren-
den, reflektieren und auflosen. Die Studentin hat in mehreren Supervisionen ihren eigenen
Umgang mit Diversitat und mit Personen, die anderen sozialen Gruppen zugehoren als sie
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selbst, reflektiert. Dabei hat sie nach E6 zundchst Widerstand gegen die Anforderung ge-
leistet, mit Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen zu arbeiten (vgl. E6, 168ff.).
Folglich ist ein reflektierter Umgang mit den personlichen Othering-Prozessen und mit Di-
versitit von Bedeutung. In Anlehnung an Arnold (1985) und Schiifiler (2000) verfiigen Mit-
arbeitende {iber personliche Deutungsmuster, Diese kennzeichnen die Art und Weise, wie
sie Situationen und den Austausch mit anderen Personen deuten und verstehen. Wenn Mit-
arbeitenden ihre personlichen Deutungsmuster verstehen tragt dies dazu bei, dass sie im
Umgang mit den Teilnehmenden reflektiert handeln kénnen. Im Austausch mit den Teil-
nehmenden konnen sie sich gemeinsam Wissen aneignen. Die empirischen Erkenntnisse
schlieflen an die Erkenntnisse von Perko und Czollek (2009) an. Diese haben die Notwen-
digkeit betont, dass die Mitarbeitenden eine ,,Reflexionsebene (ebd., S. 23) einnehmen und
Diversitit bewusst reflektieren und thematisieren. In Anlehnung an die empirischen Er-
kenntnisse wurden fiinf zentrale Bereiche einer Selbstreflexion von Mitarbeitenden erarbei-
tet. Diese betreffen den Umgang der Mitarbeitenden mit Diversitdt. Der reflektierte Um-
gang mit Diversitat und mit Othering-Prozessen ermdglicht einen gleichberechtigten Aus-
tausch auf Augenhdhe, der zum Empowerment von Teilnehmenden beitragen kann:

e Nach Einschitzung von E4 ist ein Austausch auf Augenhdhe, der Mitarbeitenden
und Teilnehmenden ermdglicht, gemeinsam die Lebenswelt letzterer besser zu ver-
stehen, von Bedeutung (vgl. E4, 213ff.). In der Erwachsenenbildung kann eine Ge-
meinschaft ermdglicht werden, in welcher die Teilnehmenden Zugehorigkeit und
gleichberechtigten Austausch auf Augenhéhe erfahren. Dies erméglicht emotiona-
le und kognitive Lernprozesse, die zu einer Gesellschaft beitragen, die durch ge-
genseitige Wertschdtzung und ein Gemeinschaftsgefiihl gekennzeichnet ist. Zent-
ral ist der beziehungsstiftende Kontext von Erwachsenenbildung, in dem die indi-
viduellen Bedarfe und Probleme der Teilnehmenden im Mittelpunkt stehen. Dies
entspricht der Forderung von Freire (1971), die zu einer Befreiung der Teilneh-
menden aus ihrer sozialen Benachteiligung beitragen soll. Ein zentraler Schritt ist,
dass die Lebenswelt dieser im gegenseitigen Dialog und auf Augenhéhe erarbeitet
wird. Die Unterscheidung in Lehrende und Lernende verliert an Bedeutung. Es
sind gemeinsame Lernprozesse zentral, in denen Mitarbeitende und Teilnehmende
voneinander lernen. Vorab erstellt Lehrplane, in denen nicht auf aktuelle Bedarfe
und Probleme eingegangen wird, wéren nach Freire (1971) fiir das Empowerment
der Teilnehmenden kontraindiziert (vgl. S. 74ff., S. 84ft.).

e Im Umgang mit Teilnehmenden sollen die Mitarbeitenden verstehen, dass diese in
traditionelle Gesellschaftsstrukturen eingebunden sind und sich aus ihrer sozialen
Eingebundenheit nicht ohne Weiteres 16sen kénnen. Solche Prozesse der Ablésung
aus der eigenen sozialen Eingebundenheit gehen nach Giddens (2012) mit der In-
dividualisierung einer Gesellschaft einher. Es ist von Bedeutung, dass die Mitarbei-
tenden die Unsicherheiten der Teilnehmenden wahrnehmen und verstehen. Dies
tragt dazu bei, dass sich diese verstanden fithlen und gern an Erwachsenenbildung
teilnehmen. Nach Einschitzung von E3 sollen die Mitarbeitenden das traditionell
geprigte Handeln der Teilnehmenden akzeptieren und respektieren. Es ist nach
Einschétzung von E3 von Bedeutung, dass sie nicht von den Teilnehmenden ver-
langen, ihre traditionellen sozialen Praktiken zu unterlassen.
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Dies ermoglicht einen Vertrauensaufbau, der fiir den beziehungsstiftenden Kon-
text von Erwachsenenbildung zentral ist (vgl. E3, 3071f.).

Nach der Einschéitzung von E4 und E5 ist von Bedeutung, dass gesellschaftlich ta-
buisierte Themen und Lerninhalte wie z.B. Witwenmorde nicht gleich zu Beginn
von Erwachsenenbildung thematisiert werden. Dies konnte manche Teilnehmen-
den tiberfordern und dazu bewegen, nicht weiter an der Erwachsenenbildung teil-
zunehmen. Tabuisierte Themen und Lerninhalte sollen erst besprochen werden,
wenn eine vertrauensvolle Beziehung aufgebaut und ein reziproker Austausch
moglich ist. Nachdem die Mitarbeitenden den Teilnehmenden Raum gegeben ha-
ben, ihre eigenen Bedarfe und Probleme zu artikulieren und sie darin unterstiitzt
haben, kénnen nach Einschitzung von E5 allmahlich tabuisierte Themen bespro-
chen werden (vgl. E4, 179ff,, E5, 253ft.).

Nach der Einschidtzung von E4 gehort zu einem reflektierten Umgang mit Diver-
sitdt, dass die Mitarbeitenden verstehen, dass Teilnehmerinnen zu Mitarbeiterin-
nen leichter Vertrauen aufbauen konnen als zu Mitarbeitern (vgl. E4, 179ff.). In
Anlehnung an die Einschdtzung von E3 ist dies darin begriindet, dass manche
Frauen die Erfahrung machen, dass sich nicht alle Manner ihnen gegeniiber wert-
schitzend verhalten und ihnen individuelle Lernprozesse und Entscheidungen zu-
trauen (vgl. E3, 107ff., 113ff.). Dies schliefit an die Erkenntnis von Auszra (2001)
an, die die Entwicklungsméglichkeit fiir Frauen in Erwachsenenbildungsangebo-
ten diskutiert, an denen nur Frauen teilnehmen. Nach Einschdtzung der Expert/-
inn/en kénnen solche Angebote zum Empowerment von Frauen beitragen. Fiir
Frauen mit traditionell gepragtem Hintergrund, kann es leichter sein, an Erwach-
senenbildung teilzunehmen und sich dort zu 6ffnen, wenn keine Méanner anwe-
send sind. Dies ist darin begriindet, dass es nach Einschitzung von E4 in traditio-
nell gepragten Gesellschaftsstrukturen Indiens zum Teil fiir Frauen schwierig ist,
mit anderen Ménnern zu reden (vgl. E4, 164ft.).

Zu einem reflektierten Umgang mit Diversitit der Mitarbeitenden trégt bei, dass
sie die Bedarfe von weiblichen und ménnlichen Teilnehmenden verstehen. In An-
lehnung an Kaschuba (2005) sollen Erkenntnisse zum Lernen von Frauen und
Miénnern mit in die didaktische Gestaltung von Erwachsenenbildung miteinbezo-
gen werden. Nach der Einschatzung von E4 haben Frauen weiblichen Mitarbeiten-
den der Erwachsenenbildungseinrichtung leichter Vertrauen als zu Mannern (vgl.
E4, 1791f.). Teilnehmerinnen verhalten sich nach der Einschdtzung von E6 (44ft.,
84ft.) zuriickhaltender und lernen ernsthafter als Teilnehmer. Letztere handeln
nach E6 unbeschwerter und gelassener als Teilnehmerinnen. Die von Budde (2008)
geforderte ,,Genderkompetenz® (S. 45) befahigt Mitarbeitende mit den individuel-
len Bedarfen von Teilnehmenden sowie mit Diversitit umzugehen. Dies ist von
Bedeutung, um zum Empowerment der Teilnehmenden beizutragen.

Ein reflektierter Umgang mit Diversitdt zeigt sich darin, dass die Mitarbeitenden von

Erwachsenenbildungseinrichtungen die Teilnehmenden wertschatzend behandeln und ih-
nen auf Augenhdhe begegnen. Hier ist zentral, dass sie akzeptieren, dass das Handeln der
Teilnehmenden in traditionell gepragte Gesellschaftsstrukturen eingebunden sein kann.
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Dies kann sich nach Einschétzung von E4 (179ff.) und E5 (253ff.) darin zeigen, dass tabui-
sierte Themen nicht zu frith thematisiert werden. Zudem kann die Erkenntnis, dass Teil-
nehmerinnen zum Teil zu Mitarbeiterinnen leichter Vertrauen aufbauen, in der Gestaltung
von Erwachsenenbildung beriicksichtigt werden. Zudem kann es dazu beitragen, dass die
Teilnehmenden Vertrauen entwickeln, wenn sie verstehen, dass ihre individuellen Lernbe-
darfe in der Erwachsenenbildung beriicksichtigt werden. Die Erkenntnis, dass Teilnehmer-
innen andere Lernbedarfe haben konnen als Teilnehmer, kann zu einem reflektierten Um-
gang der Mitarbeitenden mit Diversitit beitragen. Solche Unterschiede kdnnen nach Rie-
ger-Goertz (2013) von den Mitarbeitenden der Erwachsenenbildung anerkannt und genutzt
werden (vgl. S. 217f.). Abb. 25 zeigt, wie sich Studierende und Mitarbeitende von Erwach-
senenbildung einen reflektierten Umgang mit Diversitit nach Rieger-Goertz (2013) aneig-
nen konnen. Dazu kénnen praktische Erfahrungen im Rahmen des Erwachsenenbildungs-
studiums sowie eine Reflexion des eigenen Umgangs mit Diversitat beigetragen.

Abbildung 25: Umgang mit Diversitat in der Erwachsenenbildung

Ausgangslage: Diversitat innerhalb von Erwachsenenbildung, z.T. Unsicherheiten der Studierenden und
Mitarbeitenden im Umgang mit Teilnehmenden aus anderen sozialen Gruppen

Praktische Erfahrungen (z.B. durch Praktika,
Erkundungen etc.) im Rahmen des Studiums

Reflexion des eigenen Umgangs mit Diversitat
durch Supervision oder in Seminaren

Ein reflektierter Umgang mit Diversitat

sierter Themen

Teilnehmende

Wertschatzung Akzeptanz von Vermeiden einer Mitarbeitende als Berlicksichtigen
und Austausch traditionell ge- zu friihen Thema- Ansprechpart- individueller
auf Augenhohe pragtem Handeln tisierung tabui- ner/innen fir Lernbedarfe

Quelle: Eigene Darstellung

Nach Einschitzung von E8 ist der Umgang von Mitarbeitenden mit Teilnehmenden
durch Respekt und Akzeptanz des Handelns gepragt, das in traditionell gepragten Gesell-
schaftsstrukturen eingebunden ist. Die Mitarbeitenden sollen nach Einschitzung von E8
den Teilnehmenden eine neue Handlungsoption aufzeigen (vgl. E8, 83ff.). Wie Abb. 26 auf-
zeigt miissen Akzeptanz und der Respekt fiir das Handeln sowie das Aufzeigen neuer Hand-
lungsoptionen ausgeglichen sein. Erwachsenenbildung, die zum Empowerment der Teil-
nehmenden beitragen soll, muss sich zwischen einer Akzeptanz und Respekt fiir deren Han-
deln und dem Aufzeigen neuer Handlungsoptionen bewegen. Es wurde gezeigt, dass natio-
nale und internationale bildungspolitische Akteure wie z.B. die EU-Kommission (2001)
und die UNESCO (2006) Empowerment als ein Ziel von Erwachsenenbildung anstreben.
Das diesem zugrundeliegenden Ziel ist, damit gegen soziale Benachteiligung anzugehen.
Um zum Empowerment der Teilnehmenden beizutragen, sind der gleichberechtigte Aus-
tausch auf Augenhohe und die Fokussierung auf die Bedarfe der Teilnehmenden in der Er-
wachsenenbildung zentral.
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Abbildung 26: Zum Umgang mit Teilnehmenden

Akzeptanz des Handelns Aufzeigen neuer
der Teilnehmenden Handlungsoptionen

Quelle: Eigene Darstellung

Die Erkenntnisse kénnen in die Gestaltung von Grundbildungskursen eingebunden
werden, sodass ausreichend Freiraum zur Beziehungsgestaltung eingeplant wird. Dies ist in
Anlehnung an Kade (1989) und Pongratz (2010) im Kontext eines sozialen Wandels von
Bedeutung, um die Teilnehmenden zu stirken.

5.2.2 Zur Zielgruppen- und Teilnehmendenorientierung

Nach Schaffter (2014) ist die Zielgruppenorientierung in Erwachsenenbildung zentral, die
das Empowerment der Teilnehmenden zum Ziel hat. Diese Uberzeugung hat Freire (1971).
Dort sollen sich diese aus ihrer sozialen Eingebundenheit 16sen und ihre Lebenswelt selbst
gestalten. Dafiir ist nach Freire zentral, dass sich Erwachsenenbildung an den konkreten
Bedarfen der Teilnehmenden orientiert. Dies soll dazu beitragen, deren Ressourcen zu ak-
tivieren. Erwachsenenbildung stellt den Raum und die Zeit zur Verfiigung, dass die Teil-
nehmenden sich selbst und ihr Handeln reflektieren. Sodann sollen sie sich orientieren und
das Wissen und die Féhigkeiten aneignen, die sie bendtigen, um in einer Gesellschaft aktiv
zu handeln (vgl. ebd., S. 88ff.). Die Mitarbeitenden der Einrichtung geben hierfiir zu Beginn
eine Hilfestellung, indem sie die konkreten Grundbediirfnisse der Teilnehmenden erfragen
und gemeinsam Lésungsméglichkeiten erarbeiten. Diese kénnen Wissen iiber staatliche
Unterstiitzungsmoglichkeiten erwerben und darin bestirkt werden, diese in Anspruch zu
nehmen. Sie kénnen Schritt fiir Schritt lernen, Probleme selbst zu l6sen. Die Vermittlung
abstrakten Wissens, das keinen Bezug zur konkreten Lebenswelt der Teilnehmenden hat,
wire in Anlehnung an Freire (1971) fiir ihr Empowerment kontraindiziert (vgl. S. 74). Die
empirischen Erkenntnisse zeigen, dass Grundbediirfnisse und sozialpadagogische Bedarfe
von Teilnehmenden gemeinsam verstanden und artikuliert werden sollen (vgl. ebd., S. 85).
Zudem ist es von Bedeutung, dass sich die Teilnehmenden emotionale und soziale Fahig-
keiten aneignen konnen. Dies kann dazu beitragen, dass sie lernen, ihre Grundbediirfnisse
und sozialpddagogischen Bedarfe selbst einzufordern, und schlief3t an die Erkenntnis von
Briining et al. (2001) an, die eine sozialpadagogische Unterstiitzung bei Erwachsenenbil-
dungsangeboten fiir Teilnehmende aus benachteiligten sozialen Gruppen fiir sinnvoll er-
achtet (vgl. ebd., S. 111f.). Wie Abb. 27 zeigt sollen Verstehens- und Artikulationsprozesse
sowie die Moglichkeit, dass sich die Teilnehmenden Wissen sowie emotionale und soziale
Féhigkeiten aneignen, ausgeglichen sein. Dies soll Lernprozesse erméglichen, ohne das die
Teilnehmenden unter- oder iiberfordert werden.
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Abbildung 27: Zielgruppen- und Teilnehmendenorientierung

Gemeinsames Verstehen und Artiku- Méoglichkeit zur Aneignung von Wis-

lieren der Bedarfe und Probleme der sen und Fahigkeiten > Teilnehmen-

Teilnehmenden, die Gemeinschaft de lernen, ihre Bedarfe einzufordern
und Zugehorigkeit erfahren und ihre Probleme zu I6sen

Quelle: Eigene Darstellung

Eine einseitige Fokussierung auf Verstehens- und Artikulationsprozesse oder auf die
Aneignung von emotionalen und sozialen Fihigkeiten soll vermieden werden. Es ist ein
ausgeglichenes Verhaltnis beider von Bedeutung. Dies trigt dazu bei, dass die Teilnehmen-
den nicht @iber- und nicht unterfordert werden. Ein ausgeglichenes Verhiltnis von Verste-
hen und von Anforderungen ermdglicht Lernprozesse, in denen sie sich entscheiden kon-
nen, sich selbst Wissen und Fahigkeiten anzueignen, um ihre soziale Zugehorigkeit aushan-
deln zu kénnen. Damit soll ein Beitrag zur Beantwortung der Frage geleistet werden, inwie-
fern die Erkenntnisse der empirischen Studie an Zielgruppen- und Teilnehmendenorien-
tierung im deutschsprachigen Raum anschliefSen konnen. Dazu werden die Erkenntnisse
zu konkreten Grundbediirfnissen und sozialpidagogischen Bedarfen der Teilnehmenden
analysiert. Abschlieflend wird die Bedeutung thematisiert, dass sich diese in der Erwachse-
nenbildung emotionale und soziale Fihigkeiten aneignen konnen. Diese Fahigkeiten befa-
higen Personen, die komplexen gesellschaftlichen Anforderungen einer individualisierten
Gesellschaft zu bewaltigen. Die Notwendigkeit dessen kann in Anlehnung an Klingovsky
(2017) im Kontext von Individualisierungsprozessen und dem Paradigma der Selbststeue-
rung verortet werden (vgl. S. 40).

Die Erkenntnisse iiber Empowerment schlieit an Fragestellungen zur Zielgruppenana-
lyse in der deutschsprachigen Erwachsenenbildung an. In der Zielgruppenanalyse werden
Bedarfe der Zielgruppe von Erwachsenenbildung untersucht. Diese werden in der Gestal-
tung von Erwachsenenbildung fiir Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen bertick-
sichtigt. Dazu zéhlen Lerninhalte, didaktische Methoden und Lernmaterialien, die in Bezug
zur personlichen Lebenswelt der Teilnehmenden. Erwachsenenbildungsangebote, die auf
die Bedarfe ihrer Zielgruppe eingeht, orientiert sich an konkreten Bedarfen der personli-
chen Lebenswelt von Personen. Dazu zéhlen typische Bedarfe und Probleme der Teilneh-
menden, mit denen sie in ihrer persénlichen Lebenswelt konfrontiert sind. Beispiele fiir Be-
darfe und Probleme, die Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen in Indien haben, sind
nach Einschitzung von E5 die schulische Ausbildung ihrer Kinder, Haushalt und die Was-
ser- und Elektrizitatsversorgung (vgl. E5, 200ff., 300ff.). Gleichzeitig werden sich nach Ein-
schitzung von E2 und E7 die Teilnehmenden durch ihre Teilnahme dariiber bewusst, wie
wichtig eine gute schulische Ausbildung fiir ihre Kinder ist (vgl. E2, 172ff,, E7, 120ff.). Nach
der Beobachtung von E3 hilft Grundbildung den Teilnehmenden in ihrer Lebenswelt besser
zurechtzukommen und sich selbst im offentlichen Nahverkehr besser zurecht zu finden
(vgl. E3, 85ff.). Im Rahmen einer Zielgruppenanalyse im deutschsprachigen Raum kénnen
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Bedarfe der jeweiligen Zielgruppe eruiert und in die Gestaltung von Erwachsenenbildung
miteingebunden werden. Erwachsenenbildungsangebote, die sich am Empowerment-Kon-
zept orientieren, konnen Lerninhalte, didaktische Methoden und Lernmaterialien an den
individuellen Bedarfen der Teilnehmenden ausrichten. In der Zielgruppensprache kann Er-
wachsenenbildung in Anlehnung an Schneider und Wagner (2011) als niederschwelliges
Angebot kommuniziert werden. Dies kann dadurch erfolgen, dass Personen in ihrer per-
sonlichen Lebenswelt, z.B. im Kindergarten oder in der Schule ihrer Kinder, angesprochen
werden.

Eine Erkenntnis der Studie ist, dass Mitarbeitende der Erwachsenenbildungseinrichtung
Personen sozialpadagogisch unterstiitzen sollen, um zu ihrem Empowerment beizutragen.
Nach Briining et al. (2001) erfiillen die Mitarbeitenden sozialpddagogische Aufgaben, um
Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen in der Bewiltigung ihrer personlichen Le-
benswelt zu unterstiitzen (vgl. ebd., S. 112). Erwachsenenbildung wird Bestandteil des per-
sonlichen Lebens der Personen, die teilnehmen. Nach Einschitzung von E8 trigt die per-
sonliche emotionale Unterstiitzung von Teilnehmenden zu ihrem Empowerment bei (vgl.
E8, 65ff.). Lernen und Handeln sind in der Erwachsenenbildung eng verbunden, damit
Lernprozesse konkrete Veranderungen in der personlichen Lebenswelt der Teilnehmenden
zeigen konnen. Die Mitarbeitenden und die Teilnehmenden sollen sich auf Augenhdhe aus-
tauschen. Sie sollen gemeinsam daran arbeiten, dass letztere sich selbst besser verstehen und
ihr individuelles Profil entwickeln (vgl. Freire, 1971, S. 85f.). Dass Erwachsenenbildungsan-
gebote Personen in ihrer personlichen Lebenswelt unterstiitzen, tragt zur Bereitschaft dieser
bei, den Mitarbeitenden zu vertrauen und sich emotional zu 6ffnen.

Gleichzeitig ist ein Empowerment von Mitarbeitenden notwendig, das sich darin zeigt,
indem sie selbst dafiir sorgen, dass sie unter guten Arbeitsbedingungen arbeiten konnen.
Der sozialpddagogische Bedarf von Teilnehmenden soll nicht ohne entsprechende fachliche
Unterstiitzung angegangen werden. Férdergeber sollen diesen Bedarf explizit finanziell un-
terstiitzen indem zusétzliche sozialpadagogische Betreuung im Rahmen von Erwachsenen-
bildung ermoglicht wird. Es ist wichtig, dass sich die Mitarbeitenden gegen die zum Teil
schwierigen Arbeitsbedingungen wehren. Wenn die Teilnehmenden, die sich nach Kade
(1989) mit den Mitarbeitenden identifizieren konnen, konnen sie selbst beobachten und
dadurch lernen, wie sie ihre eigenen Rechte durchsetzen kann. Schwierige Arbeitsbedin-
gungen tragen in Anlehnung an Hiibner et al. (1994) und Aschemann (2015) dazu bei, dass
Mitarbeitende nicht ausreichend Ressourcen haben, um den Bedarfen nach Beziehung,
Austausch und Unterstiitzung der Teilnehmenden gerecht zu werden. Ein wichtiger Schritt
um Empowerment als ein Ziel von Erwachsenenbildungsangeboten im deutschsprachigen
Raum zu implementieren ist, dass gute Arbeitsbedingungen sichergestellt werden. Dazu
zéhlt eine der Qualifikation angemessene Bezahlung, eine sozialversicherungspflichtige An-
stellung anstelle von Honorartétigkeiten sowie die Moglichkeit zur Super- und Intervision.

Das Empowerment der Mitarbeitenden ist fiir das Empowerment von Teilnehmenden
zentral. Die Vorbildfunktion der Mitarbeitenden nach Kade (1989, S. 798) ist insbesondere
hinsichtlich des Gemeinschaftsaspekts von Empowerment und des beziehungsstiftenden
Kontexts von Erwachsenenbildung von Bedeutung (vgl. ebd.). Dass sich die Teilnehmenden
in der Erwachsenenbildung emotionale und soziale Fahigkeiten aneignen, kann sie dazu
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beféihigen, ihre soziale Zugehorigkeit selbst auszuhandeln. In Anlehnung an die Beobach-
tung von E1 tragen emotionale und soziale Fahigkeiten dazu bei, dass die Teilnehmenden
ihre Bedarfe besser einfordern konnen (vgl. E1, 356ff.). Nach E7 konnen Personen durch
diese Fahigkeiten selbst in unterschiedlichen Situationen fiir sich selbst eine gute Losung
finden (vgl. E7, 198ft.). Solche Féhigkeiten ermdglichen Personen, ihre Lebenswelt selbst zu
gestalten und durch ihr Wissen und ihre Fihigkeiten unterschiedliche Anforderungen in
einer zunehmend komplexen Gesellschaft selbst zu bewiltigen. Emotionale und soziale Fa-
higkeiten, die Personen befihigen sollen, dem Paradigma der Selbststeuerung zu folgen,
tragen zum Erreichen der Ziele einer individualisierten Gesellschaft bei. Weil sie dazu bei-
tragen, dass Personen ihre Lebenswelt selbst gestalten, konnen solche Fihigkeiten als eine
Technologie des Selbst nach Foucault et al. (1990) verstanden werden. Dies ist ein Ziel bil-
dungspolitischer Akteure, die durch Individualisierungsprozesse geprégt sind. Emotionale
und soziale Fahigkeiten, die tiberfachlich anwendbar sind, unterscheiden sich von konkre-
ten fachbezogenen Lerninhalten.

5.2.3 Lebensweltorientierung zwischen Reflexion und Aktivierung

Dass sich Lerninhalte, didaktische Methoden und Lernmaterialien an den Bedarfen der
Teilnehmenden ausrichten, ermoglicht diesen einen Raum, in dem sie Vertrauen aufbauen
und Selbstvertrauen entwickeln kénnen. Erwachsenenbildungsangebote stellen den Raum
und die Zeit zur Verfiigung, die sie benétigen, um sich mit sich selbst und mit ihrer persén-
lichen Lebenswelt auseinanderzusetzen. Personen konnen neue Beziehungserfahrungen
machen und ihr eigenes Handeln in ihrer personlichen Lebenswelt reflektieren. Erwachse-
nenbildung stellt einen Raum dar, in dem Personen erproben kénnen, anders zu handeln.
Innerhalb des geschiitzten Rahmens erproben sie, ihre personlichen Bedarfe zu artikulieren
und im Austausch mit anderen eine mogliche Losung fiir Probleme zu eruieren. Die Teil-
nehmenden gewinnen Schritt fiir Schritt Vertrauen in ihre eigenen Fahigkeiten. Sie kdnnen
ihr Selbstvertrauen entwickeln und Wissen dariiber erwerben, was ihre Starken und ihre
Schwichen sind und worauf sie Anspruch haben. In Anlehnung an die Einschitzung von
E2 entwickeln die Teilnehmenden das Selbstvertrauen, dass sie von anderen Personen er-
warten, gut und wertschétzend behandelt zu werden (vgl. E2, 159ff.). Im Anschluss an ihr
eigenes Empowerment mdochten nach der Beobachtung von E8 viele ehemalige Teilneh-
menden, sich selbst fiir das Empowerment anderer Frauen einsetzen (vgl. E8, 54ft.).

Die Erkenntnisse der empirischen Studie kénnen in Bezug zur deutschsprachigen Er-
wachsenenbildung gesetzt werden. Dazu zéhlt die Lebensweltorientierung von Lerninhal-
ten und Materialien sowie von didaktischen Methoden. Das Story-Telling wird als biogra-
fieorientierte Methode aufgezeigt. Biografieorientierte didaktische Methoden kénnen nach
Rothe (2015) zum Empowerment von Teilnehmenden aus benachteiligten sozialen Grup-
pen beitragen (vgl. ebd., S. 33) (Kap. 5.2.3). Die Ankniipfung an die personliche Lebenswelt
der Teilnehmenden nach E9 und der Vorlesestift nach E7 werden als Methoden selbstge-
steuerten Lernens untersucht. Dieses kann in Anlehnung an Forneck und Springer (2005),
dazu beitragen, dass sich Teilnehmende das Wissen und die Fahigkeiten aneignen, die sie
benotigen, die Anforderungen einer individualisierten Gesellschaft zu bewiltigen (vgl. ebd.,
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S.100) (Kap. 5.2.3). Wie in der Zielgruppen- und Teilnehmendenorientierung bewegen sich
die Lernprozesse zwischen dem Verstehen des bisherigen Handelns und dem Erlernen neu-
er Handlungsoptionen. Der Umgang der Mitarbeitenden mit Teilnehmenden soll zwischen
Akzeptanz und des Aufzeigens neuer Handlungsoptionen ausgeglichen sein. Die Zielgrup-
pen- und Teilnehmendenorientierung soll eine Balance von Verstehens- und Artikulations-
prozessen und der Aneignung von emotionalen und sozialen Fahigkeiten halten. In der Er-
wachsenenbildung ist demnach ein Ausgleich einer Biografieorientierung nach Dausien
(2001) und Rothe (2015) und dem Selbstgesteuerten Lernen nach Faulstich et al. (2005) an-
zustreben. Abb. 28 zeigt auf, dass sich Verstehens- und Artikulationsprozesse sowie die ak-
tive Gestaltung des eigenen Lebens ausgeglichen sein sollen, um Empowerment zu ermdg-
lichen und die Teilnehmenden nicht zu iiberfordern.

Abbildung 28: Lebensweltorientierung

Biografieorientierung: Verstehen und Selbstgesteuertes Lernen: Aktive
Artikulieren des eigenen Handelns Gestaltung des eigenen Lebens

Quelle: Eigene Darstellung

Mit der Story-Telling-Methode sollen in Anlehnung an Beobachtungen von E5 und E7
Teilnehmende ihre personliche Lebensgeschichte erzihlen und aufschreiben. Dies geht mit
einer Reflexion des eigenen Lebens, der eigenen Lebenswelt und der Verdnderungen im ei-
genen Handeln einher. In Anlehnung an die Beobachtung von E5 und E7 erméglicht die
Methode Verstehens- und Artikulationsprozesse, welche die Teilnehmenden zu einer Re-
flexion iiber ihre personliche Lebenswelt befihigen soll. Die Methode unterstiitzt, dass Per-
sonen ihre Lebenswelt vor dem Kontext gesellschaftlicher Pragungen und Verdnderungen
verstehen (vgl. E5, 316ff,, E7, 332ff.). Die Methode ermdglicht der Forderung von Rothe
(2015) nach einer Biografieorientierung nachzukommen (vgl. ebd. S. 33f.). Eine Biografie-
orientierung ergibt sich aus Individualisierungsprozessen und der gesellschaftlichen Anfor-
derung, lebenslang zu lernen. Indem sich Personen mit ihrer personlichen Lebensgeschich-
te auseinandersetzen, lernen sie mehr Einfluss auf ihr Lernen und ihr Handeln zu nehmen.
Sie kénnen beides aktiver gestalten. Die Story-Telling-Methode schlief3t an die Forschung
von Dausien (2001) an, die sich mit der Biografieorientierung in Erwachsenenbildungsan-
geboten fiir Frauen auseinandergesetzt hat. Die Orientierung an der eigenen Biografie tragt
dazu bei, dass Personen ihre Bedarfe und Probleme besser verstehen und artikulieren. Le-
benslanges Lernen ist nach Rothe (2015) stark mit der persénlichen Biografie der Teilneh-
menden verbunden. Eine Biografieorientierung in der Erwachsenenbildung kann dazu bei-
tragen, dass diese selbstreflexiv ihre individuellen emotionalen und kognitiven Lernprozes-
se verstehen und ihr individuelles Profil aktiv gestalten konnen. Dieses Verstindnis der Be-
deutung biografischer Reflexionsprozesse fiir das personliche Handeln in einer Gesellschaft,
die von Individualisierung und Lebenslangem Lernen geprégt ist, zeigt sich nach E7 in der
Gestaltung von Erwachsenenbildung in Indien.
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Personen, die im Schulsystem negative Erfahrungen gemacht haben, kénnen nach
Eckert (2018) zu Erwachsenenbildung distanziert sein und nach Faulstich und Grell (2005)
Lernwiderstinde haben. Diese konnen sie daran hindern, an Erwachsenenbildung teilzu-
nehmen. Indem die Mitarbeitenden eine vorsichtige und distanzierte Einstellung der Teil-
nehmenden akzeptieren, erméglichen sie nach E5, dass sich diese akzeptiert fithlen. Er-
wachsenenbildung soll nicht zu hohe Anforderungen an die Teilnehmenden richten. Durch
Austausch verstehen und artikulieren diese ihre eigene Unsicherheit, die sie durch den Ver-
lust traditioneller Gesellschaftsstrukturen nach Kade (1989) erfahren (vgl. ebd., S. 795). Das
Verstehen eigener Emotionen kann ihnen die Unsicherheit nehmen. Methoden kénnen in
der Gemeinschaft dazu beitragen, dass sich die Teilnehmenden iiber Lerninhalte austau-
schen. Didaktische Methoden sollen dazu beitragen, dass Personen weniger passiv und zu-
riickhaltend handeln, sondern aktiver zu werden und sich selbst Wissen und Fihigkeiten
aneignen, die sie in ihrer personlichen Lebenswelt benotigen.

Der Vorlesestift, den es im deutschsprachigen Raum fiir Kinder gibt, wird in Erwachse-
nenbildungsangeboten, bei denen E7 mitgewirkt hat, eingesetzt. Der Stift erméglicht eigen-
stindige Lernprozesse, weil sich Teilnehmende auf3erhalb von Erwachsenenbildung selbst
mit Lernmaterialien auseinandersetzen konnen. Die Teilnehmenden konnen sich die Zeit
nehmen, die sie benétigen, um sich mit einzelnen Themen oder Lernmodulen auseinander-
zusetzen. Auf den Vorlesestift sind die Erklarungen fiir Bilder, die im dazu gehérenden
Lernheft Situationen aus der personlichen Lebenswelt von Personen zeigen, gesprochen.
Diese konnen sich die Teilnehmenden wiederholt anhéren, sodass sie die Lernmaterialien
individuell an ihre Lerngeschwindigkeit und ihre personlichen Interessen anpassen kénnen.
Sie konnen selbst die Themen bestimmen, die sie am meisten interessieren (vgl. E7, 48ff.).

Dies schlief3t an den Diskurs um selbstgesteuertes Lernen nach Faulstich et al. (2005)
an. Aus gesellschaftskritischer Perspektive ist fiir den deutschsprachigen Raum in Anleh-
nung an Forneck und Springer (2005) die Relevanz selbstgesteuerten Lernens zu beobach-
ten. Die Bedeutung selbstgesteuerten Lernens nimmt im Kontext Lebenslangen Lernens zu.
Dies haben bildungspolitische Akteure dies durch politische Strategien unterstiitzt. Die
konkrete Umsetzung von selbstgesteuertem Lernen ist durch Blended Learning- und E-
Learning- Angebote moglich. Diese kdnnen von Teilnehmenden zeitlich und rdumlich fle-
xibel in Anspruch genommen werden. In Anlehnung an Kade (1989) ermoglicht diese Fle-
xibilitdt, dass die Teilnehmenden Erwachsenenbildungsangebote individuell fiir die Gestal-
tung ihres personlichen Lebens oder fiir die Gestaltung ihres individuellen persénlichen
Profils nutzen kénnen (vgl. ebd., S. 800). Auf die Bedeutung einer Zielgruppen- und Teil-
nehmendenorientierung weist Schiffter (2014) hin. Diese tragt dazu bei, die Lernmotiva-
tion der Teilnehmenden aufrecht zu erhalten. Die Ankniipfung an deren personliche Le-
benswelt tragt dazu bei, dass die Mitarbeitenden Erwachsenenbildung so gestalten konnen,
dass es moglichst gut zu den Bedarfen der Teilnehmenden passt. Die Mitarbeitenden kon-
nen Lerninhalte, Lernmaterialien und didaktische Methoden an deren Bedarfen und An-
forderungen ausrichten. Didaktische Methoden wie der Vorlesestift nach E7 ermdglichen
im Bereich der Grundbildung ein selbstgesteuertes Lernen der Teilnehmenden.
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Dies befahigt diese auflerhalb von Erwachsenenbildung in ihrer personlichen Lebens-
welt eigenstidndig zu lernen, und tragt dazu bei, dass Verstehens- und Artikulationsprozesse
zunehmen und dass die Teilnehmend zunehmend aktiv ihre personliche Lebenswelt gestal-
ten und ihr Handeln selbst steuern.

5.2.4 Beziehungsstiftende Kontexte und emotionale Lernprozesse

In Indien und im deutschsprachigen Raum ist ein Bedarf zur Beschiftigung mit dem eige-
nen Selbst und einer Optimierung der eigenen emotionalen und sozialen Fahigkeiten zu
beobachten. Der Bedarf kann vor dem Hintergrund einer potenziellen Unsicherheit und
Uberforderung verstanden werden, die in Anlehnung an Pongratz (2010, S. 158) mit Indi-
vidualisierungsprozessen einhergehen. Dies ist damit verbunden, dass Traditionen an Be-
deutung verlieren. In einem sozialen Wandel sind die Teilnehmenden damit konfrontiert,
dass Traditionen und Gesellschaftsstrukturen, an denen sie bislang ihr Handeln ausgerich-
tet haben, an Bedeutung verlieren. Dies ist fiir die Frauen aus benachteiligten sozialen Grup-
pen mit Unsicherheit und Uberforderung verbunden. In der Erwachsenenbildung kénnen
die Teilnehmenden neue Beziehungserfahrungen machen und sich emotional verankern.
Diese Beziehungen stirken die Frauen in ihrer persénlichen Lebenswelt und geben ihnen
eine Orientierung fiir ihr Handeln.

Erwachsenenbildung stellt einen beziehungsstiftenden Kontext dar, der nach der Ein-
schitzung von E8 dadurch ermdglicht wird, dass die Mitarbeitenden den Teilnehmenden
eine vertrauensvolle und emotional-reziproke Beziehung anbieten. Diese sollen verstehen,
dass ihnen personlich die Teilnahme nutzen kann (vgl. E8, 28ff., 41ff.). Diese trigt dazu bei,
dass sich die Teilnehmenden emotional 6ffnen kénnen und ihre persénlichen Bedarfe und
Probleme in die Erwachsenenbildung einbringen. Sie tauschen sich in der Gemeinschaft
tiber ihre personliche Lebenswelt aus und bauen Beziehungen mit anderen Personen auf.
Im Austausch verstehen sie in Anlehnung an Gieseke (2009) ihre Emotionen und in Anleh-
nung an Schiif$ler (2000) Deutungsmuster besser. Andere Teilnehmenden koénnen sie in
ihrer Wahrnehmung bestitigen oder ihre Perspektiven erweitern. Sie verstehen ihre per-
sonlichen Bedarfe und Probleme besser und kdnnen nach Giddens (2012) ihre eigene so-
ziale Eingebundenbheit in traditionell geprégte Gesellschaftsstrukturen verstehen (vgl. ebd.,
S. 21ff.). Gemeinsam werden Moglichkeiten erarbeitet, wie Personen ihre Probleme 16sen
und ihre Rechte einfordern kénnen.

Durch Individualisierungsprozesse kommt Erwachsenenbildung die Aufgabe zu, Perso-
nen zu starken, die sie sich in einem Spannungsfeld befinden. In diesem werden unter-
schiedliche gesellschaftliche Anforderungen einer traditionell gepragten und einer indivi-
dualisierten Gesellschaft zugleich an sie gerichtet. Von Erwachsenenbildung wird in Anleh-
nung an Kade (1989) erwartet, dass sie individuell und flexibel Personen befdhigt, sich fach-
liche sowie emotionale und soziale Fahigkeiten anzueignen (vgl. ebd., S. 800). Emotionalen
und sozialen Fahigkeiten kommt eine zentrale Bedeutung zu, weil sie Personen befihigt,
unterschiedliche gesellschaftliche Anforderungen zu bewiltigen. Emotionen sind dahinge-
hend von Bedeutung, weil ein hoheres Selbstvertrauen dazu beitragt, dass Personen in so-
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zialen Aushandlungsprozessen erfolgreicher ihre soziale Zugehorigkeit aushandeln koén-
nen. Selbstvertrauen ist durch kognitive Annahmen bestimmt und in Emotionen verankert,
in denen sich langfristige personliche Uberzeugungen spiegeln. Der Bedarf an emotionaler
Unterstiitzung zeigt sich darin, wenn die Nachfrage nach Seminaren im Bereich Persénlich-
keitsentwicklung steigt.

In Anlehnung an Arnold und Holzapfel (2008) wurden Emotionen in der Erwachsenen-
bildung lange Zeit nicht angemessen gewiirdigt. Die empirischen Ergebnisse der Studie be-
stitigen, dass ein rein kognitives Verstdndnis von Lernprozessen nicht ausreicht, um zum
Empowerment der Teilnehmenden beizutragen. Nach Einschitzung der Expert/inn/en
tragt ein beziehungsstiftender Kontext von Erwachsenenbildung zum Empowerment von
Teilnehmenden bei. Im Hinblick darauf, dass Erwachsenenbildung nicht mehr nur Wissen
und Fihigkeiten vermitteln soll und dass Grundbildung nicht nur Lesen und Schreiben ver-
mitteln soll ist dies von Bedeutung. Die Einschétzung von E7, dass Grundbildung eine Vo-
raussetzung von Empowerment darstellt, kann an die Debatte um den internationalen
Grundbildungsdiskurs wie an die New Literacy Studies anschlieflen. Grundbildung ist als
Voraussetzung fiir eine soziale Zugehorigkeit von Personen aus sozial benachteiligten
Gruppen zu verstehen. Die Lebensweltorientierung und der beziehungsstiftende Kontext
von Erwachsenenbildungsangeboten, die Grundbildung vermitteln, erméglichen eine so-
ziale Einbindung von Grundbildung in die personliche Lebenswelt der Teilnehmenden. In
der deutschsprachigen Erwachsenenbildung wird von Ioannidou und Schrader (2016) be-
obachtet, dass der Begrift Grundbildung eine hohere internationale Anschlussfahigkeit zeigt
als der Begriff Alphabetisierung. Grundbildung iibersteigt das Lernen von Lesen und Schrei-
ben und meint Fahigkeiten, die mit der gesamten Lebensfithrung von Personen verbunden
sind und betrifft Themen wie Gesundheit und Erwerbstitigkeit. Dass die Teilnehmenden
Lesen und Schreiben lernen, verhilft ihnen in Anlehnung an die Beobachtung von E3 dazu,
dass sie ihre Rechte starker einfordern kénnen (vgl. E3, 93ff.). In Anlehnung an E4 tragt das
Lernen zu Lesen und zu Schreiben dazu bei, dass Personen ihre eigenen Rechte besser ver-
stehen und in unterschiedlichen sozialen Kontexten einfordern kénnen. Nach der Einschit-
zung von E3 sind dafiir die beziehungsstiftenden Kontexte von Erwachsenenbildung von
Bedeutung. Diese ermdglichen den Teilnehmenden, sich nicht nur die kognitiven Féhig-
keiten anzueignen, sondern die emotionale Sicherheit und das Vertrauen in die eigenen
Fahigkeiten zu erlangen, die sie dafiir benétigen.

Damit tragen die beziehungsstiftenden Kontexte von Erwachsenenbildung dazu bei,
dass Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen sich auf einer kognitiven und auf einer
emotionalen Ebene das Wissen und die Fahigkeiten aneignen, um ihre soziale Zugehorig-
keit aushandeln zu konnen (vgl. Euringer, 2016, Gee, 2015, S. 351f., E7, 146f., E4, 290ff., E3,
234ft.). Tab. 12 differenziert kognitive und emotionale Lernprozesse, die mit dem Erwerb
von Grundbildung einhergehen. Wohingegen nach Tab. 12 kognitive Lernprozesse die Fa-
higkeit zu Lesen und zu Schreiben fokussieren, sind emotionale Lernprozesse fiir die An-
wendbarkeit dieser Fahigkeit von Bedeutung.
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Tabelle 12: Lernprozesse beim Erwerb von Grundbildung

Lernprozesse Kognitive Lernprozesse Emotionale Lernprozesse

Zunahme der Teilnehmende kénnen nicht Lesen und Bedarf an Sicherheit aufgrund von Uber-

Lernbereitschaft Schreiben forderung und Unsicherheit (Kade,

1989)

Lernprozesse in- Teilnehmende lernen Lesen und Schrei- ~ Neue Beziehungserfahrungen, die Ver-

nerhalb von Er- ben, Kognitive Verstehens- und Artikula-  trauen, Gemeinschaft und Sicherheit

wachsenen- tionsprozesse von Bedarfen und Proble-  vermitteln (Kade, 1989), Vertrauen in das

bildung men der personlichen Lebenswelt eigene Wissen und die eigenen Fahig-
(Stromquist, 2015), Fahigkeit, sich selbst  keiten, Glaube an die eigene Selbstwirk-
Wissen anzueignen samkeit (Bandura, 1994)

Quelle: Eigene Darstellung

Die emotionalen Lernprozesse werden durch die beziehungsstiftenden Kontexte von
Erwachsenenbildung angeregt. Wenn die Teilnehmenden nicht Lesen und Schreiben kén-
nen, kann sie dies in einem sozialen Wandel zusétzlich verunsichern. In der Betrachtung
ihrer emotionalen Lernprozesse, ist die Vermittlung von Sicherheit durch das Angebot be-
ziehungsstiftender Kontexte in der Gestaltung von Erwachsenenbildung zentral. Die neuen
Beziehungserfahrungen ermdglichen den Teilnehmenden einen Raum, in dem sie sich si-
cher fithlen kénnen und in dem sie Lesen und Schreiben lernen kdnnen. Dies trigt dazu bei,
dass ihr Vertrauen in ihr eigenes Wissen und in die eigenen Fahigkeiten steigt. In einem
sozialen Wandel erméglichen neue Beziehungserfahrungen die Sicherheit, gesellschaftliche
Anforderungen kognitiv und emotional bewiltigen zu konnen. Dies ist in Anlehnung an
Klingovsky (2017) in Individualisierungsprozessen zentral (vgl. ebd., S. 40).

5.3 Erwachsenenbildung zwischen Starkung, Abgrenzung und
Reflexion

Empowerment kann als ein Ziel von Erwachsenenbildung verstanden werden, dass die Teil-
nehmenden stirken kann. Gleichzeitig kann deren Stirkung bei Personen aus anderen so-
zialen Gruppen Widerstand hervorrufen. Der Widerstand kann sich darin zeigen, dass sich
Personen aus anderen sozialen Gruppen durch ihr Handeln und soziale Praktiken in An-
lehnung an Said (2009) von Personen aus anderen sozialen Gruppen abgrenzen. Dass Er-
wachsenenbildung eine Reflexion iiber das personliche Empowerment ermaglicht, tragt sie
dazu bei, dass die Teilnehmenden ihre Lebenswelt selbst gestalten kdnnen. Damit tragt das
Empowerment durch Erwachsenenbildung zur Individualisierung einer Gesellschaft bei.
Die tibergeordnete Forschungsfrage, die im Folgenden diskutiert wird, lautet:

Gesellschaftskritische Perspektive:
Wie wird Erwachsenenbildung durch das Konzept Empowerment
zum Erreichen gesellschaftlicher Anforderungen instrumentalisiert?
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Zunichst wird untersucht, inwiefern Erwachsenenbildung zum Erreichen gesellschaft-
licher Anforderungen instrumentalisiert werden kann. Dies unterscheidet sich in traditio-
nell gepragten Gesellschaftsstrukturen und in einer individualisierten Gesellschaft. In letz-
terer steht die Stirkung von Personen im Vordergrund (Kap. 5.3.1). In einem zweiten
Schritt wird diskutiert, inwiefern das Empowerment von Personen aus benachteiligten so-
zialen Gruppen in Indien und im deutschsprachigen Raum beschridnkt werden kann (Kap.
5.3.2). Abschlielend wird differenziert, inwiefern eine gesellschaftskritische Reflexion des
sozialen Wandels eine Aufgabe von Erwachsenenbildung ist (Kap. 5.3.3).

5.3.1 Zur Instrumentalisierung von Erwachsenenbildung: Empowerment
als Zwischenschritt zu Lebenslangem Lernen

Die Betrachtung aus gesellschaftskritischer Perspektive fithrt zu der Frage, inwiefern Er-
wachsenenbildung zum Erreichen gesellschaftlicher Ziele instrumentalisiert werden kann.
Zunichst wird der soziale Wandel in Indien und im deutschsprachigen Raum differenziert.
In beiden Gesellschaften werden durch Individualisierungsprozesse verdnderte Anforde-
rungen an Erwachsenenbildung gerichtet. In Anlehnung an Kade (1989) ist eine Verdnde-
rung von Angebotsstrukturen von Erwachsenenbildung zu beobachten (vgl. ebd., S. 801ft.).
In traditionellen Gesellschaftsstrukturen kann Erwachsenenbildung dazu instrumentali-
siert werden, bestehende Strukturen zu starken. In einer individualisierten Gesellschaft wird
von Erwachsenenbildungsangeboten in Anlehnung an Pongratz (2010) erwartet, Personen
zu stirken, gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden (vgl. S. 45). Die Angebots-
strukturen von Erwachsenenbildung verandern sich, sodass das Paradigma Lebenslanges
Lernen u.a. in Anlehnung an Klingovsky (2017) und Barros (2012) allmahlich an Bedeutung
gewinnt. Das Paradigma kann nach Geiss (2017) in humanistisch und 6konomisch geprag-
ten Begriindungszusammenhéngen verortet werden (vgl. ebd., S. 213f.). Diese Differenzie-
rung verliert gleichzeitig einhergehend mit Individualisierungsprozessen an Bedeutung.
Die Erkenntnisse der Studie zeigen, dass sich der Stellenwert von Erwachsenenbildung
in einer traditionell gepragten Gesellschaft von Erwachsenenbildung in einer individuali-
sierten Gesellschaft unterscheidet. Einhergehend mit einem sozialen Wandel und mit Indi-
vidualisierungsprozessen verandern sich an die Angebotsstrukturen von Erwachsenenbil-
dung. Nach Kade (1989) gewinnt die ,,Logik der Aneignung® (S. 803) an Bedeutung, wohin-
gegen die ,Logik des Angebots“ (ebd.) an Bedeutung verliert. Erwachsenenbildung wird
nach dem Top-Down-Prinzip politisch gesteuert. Erwachsenenbildung, die das Empower-
ment der Teilnehmenden zum Ziel hat, orientiert sich nach dem Bottom-Up-Prinzip an de-
ren Bedarfen. Erwachsenenbildung befindet sich in einem Spannungsfeld, in dem politische
Akteure Erwachsenenbildungsangebote durch finanzielle Subventionen wie Bildungsgut-
scheinen steuern. Die Angebote werden an den Bedarfen der Zielgruppe ausgerichtet. Die
Bedarfe einer Zielgruppe konnen sich in einer traditionell geprigten und in einer individu-
alisierten Gesellschaft unterscheiden. Erwachsenenbildung kann dazu instrumentalisiert
werden, gesellschaftliche Ziele zu erreichen. Tab. 13 zeigt anhand unterschiedlicher Berei-
che von Erwachsenenbildung deren gesellschaftliche Funktion in traditionell gepréagten
Gesellschaftsstrukturen und in einer individualisierten Gesellschaft auf.
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Tabelle 13: Erwachsenenbildung, sozialer Wandel und Benachteiligung

Traditionell gepragte
Gesellschaftsstrukturen

Eine individualisierte Gesellschaft

Zielgruppe

Personen aus benachteiligten sozialen
Gruppen

Alle Personen, an die sich die gesell-
schaftliche Anforderungen zur Selbst-
steuerung richtet

Gestaltung von Er-
wachsenenbildung

Traditionelle Lehr- und Lernmethoden,
Vermittlung von Wissen nach einem
Lehrplan, Unterscheidung in Lehrende
und Lernende (Freire, 1971)

Beziehungsstiftender Kontext, Lebens-
weltorientierung von Wissen, Metho-
den und Lernmaterialien, Austausch auf
Augenhdhe

Ziele von Erwachse-
nenbildung

Auswahl und Vermittlung von Wissen
durch Lehrende, Aneignung von Wis-
sen durch Lernende aus benachteilig-
ten sozialen Gruppen

Verstehens- und Artikulationsprozesse
zur Reflexion der eigenen sozialen Ein-
gebundenheit, hdhere Selbststeuerung

Soziale Zugehorig-
keit

Soziale Aufteilung in benachteiligte
und privilegierte soziale Gruppen,
Soziale Eingebundenheit in traditionell
gepragte Gesellschaftsstrukturen

Aushandlung von sozialer Zugehdrig-
keit in sozialen Aushandlungsprozessen

Gesellschaftliche

Sichtbare Kontrolle des Handelns von

Unbewusstes Verstehen von Selbst-

Kontrolle Personen durch Gesetze und Traditio- steuerung als personlicher Motivation
nen, Sanktionierung nicht-konformen (= verborgene Kontrolle), Ausrichtung
Handelns (Foucault, 1994) des Handelns an gesellschaftlichen An-
forderungen
Resultat Reproduktion einer sozialen Aufteilung  Starkung von Personen, die sich in
nach (Freire, 1971, S. 76f.) einem Spannungsfeld befinden
Bedeutung Bedeutungsverlust Bedeutungsgewinn (Beck, 2015)

Quelle: Eigene Darstellung

Das Paradigma Lebenslangen Lernens gewinnt nach Shah (2018) in der indischen Ge-

sellschaft und nach Dellori (2016) in der Gesellschaft im deutschsprachigen Raum an Be-
deutung (vgl. ebd., S. 21f.). Der Bedeutungsgewinn Lebenslangen Lerners kann vor dem
Hintergrund von Individualisierungsprozessen und sozialem Wandel verstanden werden
kann. Das Paradigma impliziert, dass Personen ihre Lebenswelt selbst gestalten und der An-
forderung einer individualisierten Gesellschaft zur Selbststeuerung folgen. Lebenslanges
Lernen ist ein Paradigma, das eine verdnderte Angebotsstruktur von Erwachsenenbildung
in einer individualisierten Gesellschaft kennzeichnet. Die Verantwortung fiir Lernprozesse
wird auf die Personen einer individualisierten Gesellschaft iibertragen und liegt weniger in
der Verantwortung der Erwachsenenbildungseinrichtungen. Diesen kommt in Anlehnung
an Kade (1989) die Aufgabe zu, flexibel auf die individuellen Bedarfe der Teilnehmenden
zu reagieren (vgl. ebd., S. 800). Im Kontext eines sozialen Wandels ist zu beobachten, dass
das Paradigma Lebenslangen Lernens von bildungspolitischen Akteuren angestrebt wird,
die humanistische (UNESCO) und 6konomische Interessen (OECD, EU) vertreten, und in
aktuellen Strategien wie der Strategie EUROPA 2020 soziale Zugehorigkeit als Ziel diskutie-
ren.
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Im deutschsprachigen Raum kommt in Anlehnung an die Bund-Linder-Kommission
zur Bildungsplanung und zur Forschungsforderung (2004) einer Lernberatung ein Bedeu-
tungsgewinn zu. Diese Bewegung kann auf Individualisierungsprozesse zuriickgefiithrt wer-
den. Die Lernberatungsangebote richten sich an den spezifischen Bedarfen einzelner Per-
sonen aus und sollen sie befdhigen, ihre Lernprozesse moglichst optimal selbst zu gestalten.
Lernberatung kann Personen befdhigen, neue Handlungsméglichkeiten zu entdecken und
sich in einer Vielzahl an Moglichkeiten zu orientieren und die persénliche Lebenswelt zu
gestalten (vgl. ebd., S. 13ff., S. 27f.). Das moglichst erfolgreiche Handeln basiert in einer in-
dividualisierten Gesellschaft darauf, dass sich Personen wie ein Portfolio ihr individuelles
Profil gestalten. Dazu zdhlen emotionale und soziale Fihigkeiten. Diese sollen Personen be-
fahigen, tiberfachlich Probleme zu 16sen und ihre Bedarfe zu verstehen und zu artikulieren.
Emotionale und soziale Fihigkeiten kdnnen dazu beitragen, dass sich Personen selbst in
neuen Arbeitsbereichen zurechtfinden. Im Austausch mit anderen Personen und in sozia-
len Aushandlungsprozessen sollen sie moglichst erfolgreich ihre persénlichen Bedarfe und
Probleme aushandeln. Durch eine Lernberatung in Anlehnung an Forneck und Springer
(2005) kénnen Personen herausfinden, welche Fahigkeiten sie sich aneignen kénnen, um
innerhalb einer kompetitiven Lebenswelt in verschiedenen Befahigungsbereichen selbstge-
steuert handeln zu kénnen. In Anlehnung an E1 und E7 kann das Konzept der Lebenskom-
petenzen an die Forderung nach emotionalen und sozialen Fihigkeiten angekniipft werden,
die tiberfachlich anwendbar sind (vgl. E1, 356ft., E7, 198ff.). Individualisierungsprozesse
tragen dazu bei, dass die Gestaltung von Erwachsenenbildung zielgruppenorientiert erfolgt
und sich an den individuellen Bedarfen von Personen ausrichtet. Empowerment ist vor dem
Hintergrund eines sozialen Wandels zu verstehen, in welcher eine Aushandlung sozialer
Zugehorigkeit angestrebt wird und wofiir Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen
befahigt werden sollen. Empowerment kennzeichnet eine veranderte Angebotsstruktur von
Erwachsenenbildung, die sich an Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen richtet
und mit Individualisierungsprozessen einhergeht. Diese verdndern sich in Anlehnung an
Kade (1989) einhergehend Individualisierungsprozessen (vgl. ebd., S. 801ff.).

Das Paradigma Lebenslanges Lernen gewinnt nach Milana (2012) in Kontexten der Er-
wachsenenbildung an Bedeutung. Der Begriff impliziert ein verdndertes Verstindnis von
Erwachsenenbildungsangeboten, die sich flexibel an den individuellen Bedarfen von Perso-
nen ausrichten, die ihre Lebenswelt und ihr Handeln selbst steuern. In Anlehnung an E7
wird der Vorlesestift als didaktische Methode verwendet, die ein selbstgesteuertes Lernen
der Teilnehmenden ermdéglicht und sich flexibel an ihre individuellen Bedarfe anpasst (vgl.
E7, 48ff.). Das Lernen von Personen stellt keinen abschliefSbaren Prozess dar. Es begleitet
sie ihre Lebenswelt lang. Lebenslanges Lernen trigt dazu bei, dass Personen den Anforde-
rungen einer individualisierten Gesellschaft gerecht werden kdnnen, indem sie ihre Lebens-
welt und ihr Handeln selbst steuern. Hier ist von Bedeutung, dass Erwachsenenbildungsan-
gebote an gesellschaftlich verdnderte Bedarfe angepasst werden und sich z.B. an den tech-
nischen Fortschritt anpassen kénnen. Lerninhalte und didaktische Methoden kénnen so
gestaltet werden, sodass die Teilnehmenden den Umgang mit neuen technischen Geréten
lernen. Die Teilnehmenden werden dadurch befahigt, sich selbst Wissen und Fahigkeiten
anzueignen, um sich ihre individuellen Bedarfe selbst zu sorgen. Durch Individualisierungs-
prozesse verdndert sich die gesellschaftliche Funktion von Erwachsenenbildung einer Ge-
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sellschaft. In einer individualisierten Gesellschaft ist zentral, dass sich Personen und Mitar-
beitenden gleichberechtigt und auf Augenhdhe austauschen. Dies entspricht dem Konzept
des gleichberechtigten Dialogs bei Freire (1971), in dem zentral ist, dass Teilnehmende und
Mitarbeitende gemeinsam und voneinander lernen. Durch den gleichberechtigten und re-
ziproken Austausch lernen Personen, eigene Bedarfe und Probleme zu verstehen und zu
artikulieren. Dies tragt dazu bei, dass Personen ihre personliche Lebenswelt reflektieren und
lernen, ihre soziale Zugehérigkeit auszuhandeln. Individualisierungsprozesse und sozialer
Wandel zeigen Auswirkungen im Lernen und Lehren (vgl. ebd., S. 84ff.). Die verénderte
Struktur von Erwachsenenbildungsangeboten zeigt sich in dem Anstieg von E-Learning-
und Blended Learning-Angeboten, die von Personen zeitlich und inhaltlich flexibel zur An-
eignung von Wissen und Féhigkeiten angewandt werden konnen. Erwachsenenbildung
kann in Anlehnung an Kade (1989) durch eine teilnehmendenorientierte Gestaltung dazu
beitragen, Personen fiir die Anforderungen einer individualisierten Gesellschaft zu stirken
(vgl. ebd., S. 800). Empowerment verdeutlicht dieses Anliegen von Erwachsenenbildung,
Personen fiir die Anforderungen einer individualisierten Gesellschaft zu starken.

Nach Kade (1989) tragt Erwachsenenbildung dazu bei, Personen zu stirken, fiir die ein
sozialer Wandel mit Unsicherheit verbunden ist (vgl. ebd., S. 797ff.). Personen, die in tradi-
tionelle Gesellschaftsstrukturen eingebunden sind, werden mit der gesellschaftlichen An-
forderung konfrontiert, sich dem Paradigma der Selbststeuerung zu unterwerfen. Fiir den
Umgang mit diesem Spannungsfeld bediirfen Personen Féahigkeiten und Wissen, das sie
sich aneignen konnen. Der Paradigmenwechsel von traditionell gepragten Gesellschafts-
strukturen zu einer individualisierten Gesellschaft ist fiir Personen aus benachteiligten so-
zialen Gruppen mit Unsicherheit verbunden. Dies wird dadurch gepragt, dass soziale Be-
nachteiligung mit einem geringeren Zugang zu Wissen und Féhigkeiten einhergeht. Perso-
nen bendtigen Wissen und Fahigkeiten, um in sozialen Aushandlungsprozessen ihre soziale
Zugehorigkeit auszuhandeln. Weil Personen in traditionelle Gesellschaftsstrukturen einge-
bunden sind, die ihnen Sicherheit vermitteln, stellt fiir sie Empowerment eine Herausfor-
derung dar. Personen befinden sich in einem Spannungsfeld von unterschiedlichen Anfor-
derungen. Sie sollen ihr Handeln an traditionellen Gesellschaftsstrukturen ausrichten und
selbst handeln. Dies kann Personen verunsichern, denen dafiir das Wissen und die Fahig-
keiten dazu fehlen, ihre soziale Zugehorigkeit selbst auszuhandeln.

Fiir den deutschsprachigen Raum hat Grotliischen (2016) festgestellt, dass Personen, die
nicht gut Lesen und Schreiben konnen, sich tendenziell weniger sozial engagieren und we-
niger in das Gemeinschaftsgefiihl ihrer Gesellschaft vertrauen (vgl. ebd., S. 97ff.). Nach Ein-
schatzung der Expert/inn/en haben die Teilnehmenden in Indien bevor sie an Erwachse-
nenbildung teilgenommen und bevor sie Lesen und Schreiben gelernt haben, sich nur wenig
politisch engagiert. E6 beobachtet, dass manche Frauen keine eigene politische Meinung
artikulieren oder sich politisch engagieren (vgl. E6, 250£t.). E3 beobachtet, dass sich manche
Teilnehmenden nicht trauen, in den kommunalpolitischen Dorfversammlungen fiir jhre
Rechte einzutreten. Der Grund dafiir liegt nach Einschatzung von E3 darin, dass dort Man-
ner anwesend sind, von denen einige wichtige Amter innehaben und iiber Privilegien und
eine hohe soziale Zugehorigkeit verfiigen (vgl. E3, 312ff., 252ff.). In einer individualisierten
Gesellschaft wird von Personen aus benachteiligten und aus privilegierten sozialen Grup-
pen erwartet, dass sie ihre soziale Zugehorigkeit aushandeln. Personen, die in dem Span-
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nungsfeld zum Teil iiberfordert und verunsichert sind, werden die Rahmenbedingungen
ermoglicht, sich Fahigkeiten anzueignen, die Foucault et al. (1990) als Technologien des
Selbst. Diese bendtigen sie um ihre soziale Zugehorigkeit auszuhandeln und den Anforde-
rungen einer individualisierten Gesellschaft gerecht zu werden. Die empirischen Erkennt-
nisse bestirken die Annahme, dass die Teilnehmenden lernen, stirker fiir ihre Rechte ein-
zutreten. Nach der Beobachtung von E8 wollten sich manche Frauen im Anschluss an Er-
wachsenenbildung selbst einbringen und personlich fiir andere Frauen engagieren, um zu
deren Empowerment beizutragen (vgl. E8, 65ff.). Die Teilnehmenden haben sich fiir die
Verbesserung ihrer personlichen Lebenswelt an jhrem Wohnort eingesetzt wie die Beob-
achtungen von E3 und E5 zeigen (vgl. E3, 265t., E5, 175£f., 2901f.). Das Empowerment von
Teilnehmenden im Rahmen der Anti-Arrak-Bewegung im indischen Bundesstaat Andhra
Pradesh (nach Dighe, 1995, S. 38ff.) wurden bekannt, die nach der Einschitzung von E5 als
good practice fiir das Empowerment von Frauen in Indien bezeichnet werden kann. Die
Anti-Arrak-Bewegung verdeutlicht die sozialen Aushandlungsprozesse, an welchen sich die
Frauen durch ihre Teilnahme an Erwachsenenbildung, beteiligen. Sie haben sich erfolgreich
dafiir eingesetzt, dass politische Top-Down-Entscheidungen (zum Verbot der Spirituose
Arrak) eingesetzt haben (vgl. E5, 269ff.). Die Frauen haben Verantwortung in der indischen
Gesellschaft iibernommen und handeln so, wie es in Individualisierungsprozessen erwartet
wird, indem sie die gesellschaftliche Anforderung zur Selbststeuerung erfiillen. Die aktive
Gestaltung des eigenen Handelns ist auf den ersten Blick positiv und wird von politischen
Akteuren als erwiinscht betrachtet. Gleichzeitig ist aus gesellschaftskritischer Perspektive
zu beachten, dass sich die Frauen an sozialen Praktiken beteiligen, die eine individualisierte
Gesellschaft pragen.

Erwachsenenbildung mit dem Ziel Empowerment kann nach Stromquist (2014) im
Kontext eines sozialen Wandels verortet werden (vgl. S. 319). Empowerment stellt dabei
einen Zwischenschritt zum Lebenslangen Lernen von Personen in einer individualisierten
Gesellschaft dar. Empowerment soll Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen befa-
higen, sich an sozialen Aushandlungsprozessen zu beteiligen und sich selbststindig Wissen
und Fahigkeiten anzueignen. Sodann sind sie in der Lage, soziale Zugehdorigkeit auszuhan-
deln. Damit geht nach Beck (2015) einher, dass traditionell gepragte Gesellschaftsstrukturen
an Bedeutung verlieren. An Empowerment und am Lebenslangen Lernen bestehen Interes-
sen bildungspolitischer Akteure, die humanistische und/oder 6konomischer Interessen ver-
treten. Lebenslanges Lernen formuliert einen Zielzustand, in dem Personen einer indivi-
dualisierten Gesellschaft selbst lernen und handeln. Aktuelle politische Dokumente der
Europdischen Union - wie die Strategie EUROPA 2020 der EU-Kommission (2010) - zei-
gen, dass soziale Zugehorigkeit vermehrt politische Bedeutung gewinnt. Ein humanistisches
Ziel wire eine demokratische Aushandlung der Bedarfe und Probleme von Personen einer
Gesellschaft. Ein 6konomisches Ziel wire eine hohe Beschiftigungsfahigkeit. Zum Errei-
chen solcher gesellschaftlichen Ziele tragt Erwachsenenbildung bei. In Tab. 14 werden hu-
manistische und 6konomische Begriindungszusammenhinge vom Konzept Empowerment
und dem Paradigma Lebenslanges Lernen differenziert. Bildungspolitische Akteure bewe-
gen sich zwischen humanistisch und 6konomisch geprigten Begriindungszusammenhén-
gen. In den letzten Jahren ist verstirkt zu beobachten, dass beide ein Interesse an sozialer
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Zugehorigkeit zeigen. Dies geht damit einher, dass letztendlich beide Begriindungszusam-
menhidnge in einer individualisierten Gesellschaft dasselbe Ziel, eine Selbststeuerung von
Personen, haben. Dies zeigt sich darin, dass in aktuellen politischen Dokumenten wie der
Strategie EUROPA 2020 der EU-Kommission (2010) einer sozialen Zugehérigkeit ein hoher
Stellenwert zukommt. Im Folgenden werden das Konzept Empowerment und das Paradig-
ma Lebenslanges Lernen in humanistischen und in ékonomischen Begriindungszusam-
menhéngen verortet.

Tabelle 14: Interessen an Empowerment und an Lebenslangem Lernen

Humanistische Begriindungszusam-  Okonomische Begriindungszusam-

menhénge menhénge
Empowerment von be- Gleichberechtigung und soziale Zu- ~ Wirtschaftliches Wachstum und
nachteiligten Personen gehorigkeit soziale Zugehdrigkeit
Lebenslanges Lernen Eigene Lerninteressen, Bildung, kri- Beschaftigungsfahigkeit, Human-
tische Reflexion kapital
Politische Akteure UNESCO Europaische Union, OECD
Gemeinsames Ziel Selbststeuerung und soziale Aushandlungsprozesse

Quelle: Eigene Darstellung

Erwachsenenbildung, welche die Teilnehmenden befahigt, ihr Handeln selbst zu gestal-
ten, leistet einen Beitrag zum Erreichen gesellschaftlicher Ziele. Dass sie sich dort Wissen
und Féhigkeiten aneignen, tragt dazu bei, dass Personen den gesellschaftlichen Anforde-
rungen gerecht werden, die an sie gerichtet werden. Erwachsenenbildung iibernimmt eine
gesellschaftliche Funktion, d.h. sie wird zum Erreichen gesellschaftlicher Ziele instrumen-
talisiert. In einer individualisierten Gesellschaft ist dies die soziale Zugehorigkeit von Frau-
en oder von Personen aus anderen benachteiligten sozialen Gruppen. Die Zugehdorigkeit
von allen Personen einer individualisierten Gesellschaft ermdglicht soziale Aushandlungs-
prozesse, in denen ihr Umfang an Zugehorigkeit ausgehandelt wird. Zugehorigkeit zeigt
sich darin, inwiefern Personen den Befihigungsbereichen ihrer persénlichen Lebenswelt
selbst handeln kénnen. Dies kann sich darin zeigen, dass Personen eine erfolgreiche Karri-
ere und eine moglichst grofle Freiheit anstreben. Im Paradigma Lebenslangen Lernens ist
der Fokus darauf gerichtet, dass Personen sich stets selbst Wissen und Féahigkeiten aneig-
nen, um moglichst unabhéngig zu sein und ihre Lebenswelt selbst zu gestalten. Lebenslan-
ges Lernen ist ein Paradigma, das nach Pongratz (2010) von humanistisch und 6konomisch
orientierten bildungspolitischen Akteuren angestrebt wird. Weil Lebenslanges Lernen in
humanistisch und 6konomisch geprigten Begriindungszusammenhingen angestrebt wird,
konnen sich unterschiedliche bildungspolitischen Akteure gegenseitig unterstiitzen (vgl.
ebd., S. 155ff.). Die Européische Union hat in den letzten Jahren eine vorrangig 6konomi-
sche bildungspolitische Uberzeugung vertreten. Dies zeigen bildungspolitische Dokumente
wie in der Lissabon-Strategie, die vom Européischen Rat (2000) verabschiedet wurde. In der
Strategie EUROPA 2020 der EU-Kommission (2010) wird soziale Zugehorigkeit als ein wei-
teres Ziel benannt. Genau wie sich die soziale Aufteilung einer Gesellschaft in soziale Grup-
pen einhergehend mit dem sozialen Wandel allméhlich auflost sind diese Prozesse auf einer
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anderen Ebene zu beobachten. Die Auflésung einer Trennung von humanistischen und
6konomischen Begriindungszusammenhiangen scheint sich hin zum Ziel einer sozialen Zu-
gehorigkeit zu wandeln. Das Paradigma der Selbststeuerung bedient gleichzeitig humanis-
tische und 6konomische Interessen, sodass sich die Grenzen zwischen beiden stirker 6ff-
nen. Indem sie ihre Ziele gegenseitig starken, profitieren alle beteiligten Akteure.

5.3.2 Uberlegungen zur Abgrenzung durch soziale Praktiken

In Indien (Patel, 1998) und im deutschsprachigen Raum (Lenz, 2010) zeigen sich soziale
Bewegungen, die gegen die soziale Benachteiligung von Personen, die benachteiligt werden,
angehen. Gleichzeitig sind in Anlehnung an Said (2009) Gegenbewegungen zu beobachten,
die sich von Personen abgrenzen, die durch ihr Empowerment gegen ihre Benachteiligung
angehen. In der indischen Gesellschaft werden diese anhand des Kastensystems differen-
ziert. Ahnliche Bewegungen zeigen sich im deutschsprachigen Raum. Diese konnen mit
dem Konzept der glidsernen Decke nach Morrison et al. (1994) verstanden werden. Mit der
glasernen Decke konnen Frauen in hoheren Fithrungspositionen konfrontiert werden. So
setzt sich die Vereinigung fiir Frauen im Management (0.]J.) dafiir ein, dass sich Frauen in
hoheren Fiithrungspositionen gegenseitig bestirken und dass sie, ihre Rechte und ihre
Gleichberechtigung einfordern (vgl. ebd.). Sowohl in der indischen Gesellschaft als auch in
der Gesellschaft im deutschsprachigen Raum werden Frauenquoten politisch diskutiert und
wurden bereits zum Teil umgesetzt (vgl. Deutsches Institut fiir Wirtschaftsforschung, 2019,
Rai, 2013). Innerhalb von sozialen Bewegungen schlieflen sich Personen aus benachteiligten
sozialen Gruppen zusammen und bestédrken sich gegenseitig. Sie kénnen sich Wissen und
Fahigkeiten aneignen, die sie bendtigen, um gegen soziale Benachteiligung anzugehen. Es
besteht die Moglichkeit, dass sich die Personen mit anderen Personen, die sich in einer 4hn-
lichen Situation befinden oder befunden haben, austauschen. Dies soll sie in Anlehnung an
Stromquist (2015) befahigen, ihr Handeln in dem jeweiligen Befdhigungsbereich selbst zu
gestalten. Manchen Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen fillt es in traditionell
gepragten Gesellschaftsstrukturen zum Teil schwer, Vorstandsrite zu betreten. Diese stellen
einen Befdhigungsbereich dar, in dem bestimmte Personen aus privilegierten sozialen
Gruppen handeln. Durch den sozialen Wandel werden Personen Beféhigungsbereiche zu-
ginglich, die ihnen in traditionellen Gesellschaftsstrukturen vorenthalten sind. Im deutsch-
sprachigen Raum ist dies in der sozialen Aushandlung von Fithrungspositionen an Hoch-
schulen und in Unternehmen zu beobachten. Trotz einer Gleichberechtigung von Frauen
und Minnern in ihrer Ausbildung besteht eine Benachteiligung von Frauen hinsichtlich
ihrer Zugehorigkeit zu héheren Fithrungspositionen.

In der indischen Gesellschaft gibt es Quoten fiir Personen aus registrierten Kasten und
Stimmen. Zudem werden Quoten zur politischen Beteiligung von Frauen nach Rai (2013)
in der indischen Gesellschaft diskutiert. In Deutschland gibt es eine Frauenquote fiir die
Fithrungsebene (vgl. Deutsches Institut fiir Wirtschaftsforschung, 2019) gibt. Diese Frau-
enquote soll beitragen, die Zugehorigkeit von Frauen in hoheren Fithrungsquoten zu erho-
hen. Solche Quoten sind im Kontext eines sozialen Wandels zu verstehen. Die Quoten kon-
nen als eine politische Strategie verstanden werden uns sollen dazu beitragen, Personen aus
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benachteiligten sozialen Gruppen zu befihigen, an sozialen Aushandlungsprozessen teilzu-
haben und ihre Rechte einzufordern (vgl. ebd.). Quoten stellen wie Empowerment eine poli-
tische Strategie dar, soziale Benachteiligung zu verringern und Personen aus benachteilig-
ten sozialen Gruppen zu stirken. In einer individualisierten Gesellschaft wird soziale Zuge-
horigkeit ausgehandelt. Dafiir haben sich soziale Bewegungen in traditionell geprigten Ge-
sellschaftsstrukturen eingesetzt. Diese Prozesse, die mit einer Verdnderung der Angebots-
struktur von Erwachsenenbildung einhergehen, sind in der indischen Gesellschaft (Srini-
vas, 1995, Shah, 2018) und in der deutschsprachigen Gesellschaft (Kade, 1989, Klingovsky,
2017) zu beobachten. In einem sozialen Wandel werden an Personen, die in traditionelle
Gesellschaftsstrukturen eingebunden sind, gesellschaftliche Anforderungen zur Selbststeu-
erung gerichtet. Dass Personen ihr Handeln an diesen Anforderungen ausrichten trigt zur
Individualisierung einer Gesellschaft bei. Von Personen aus benachteiligten und aus privi-
legierten sozialen Gruppen wird in einer individualisierten Gesellschaft erwartet, dass sie
ihre soziale Zugehorigkeit aushandeln. Dies geschieht unabhéngig von ihrer Zugehorigkeit
zu einer sozialen Gruppe. Mit dem Bedeutungsgewinn der Paradigmen Selbststeuerung und
Lebenslanges Lernen, geht einher, dass sich die Struktur von Erwachsenenbildungsangebo-
ten verandert. Personen sollen sich nach Kade (1989) selbst Wissen und Fahigkeiten aneig-
nen, die sie benétigen, um die Anforderungen einer individualisierten Gesellschaft zu be-
wiltigen (vgl. ebd., S. 801ff.). Die empirische Studie hat dazu beigetragen, diese sozialen Be-
wegungen in der indischen Erwachsenenbildung besser zu verstehen.

Im deutschsprachigen Raum ist ein Handeln von privilegierten Personen zu beobach-
ten, die gegen das Empowerment von benachteiligten Personen angehen und sich durch
soziale Praktiken von ihnen abgrenzen. Dies kann bei Fithrungskréften anhand der gldser-
nen Decke (Morrison et al., 1994) beobachtet werden. Wohingegen Frauen im deutschspra-
chigen Raum in vielen Bereichen (wie z.B. Ausbildung) zu Mannern gleichberechtigt sind,
stellen hohere Fithrungspositionen eine Ausnahme dar. Fithrungspositionen werden zum
Grofiteil von Médnnern eingenommen. Dies kann daran beobachtet werden, dass nach dem
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (o.].) Manner einen Grofiteil der Lehrstiih-
le an Hochschulen im deutschsprachigen Raum innehaben. Gegen die Benachteiligung von
Frauen sind im deutschsprachigen Raum in Anlehnung an Lenz (2010) unterschiedliche
soziale Bewegungen nach dem Bottom-Up-Prinzip angegangen. Zu der sozialen Bewegung
tragen politische Top-Down-Entscheidungen bei, welche die Gleichberechtigung von Frau-
en stirken. Dazu zahlt das Professorinnenprogramm des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung (o0.].). Das Programm wurde im Jahr 2008 ins Leben gerufen und wird mitt-
lerweile (2018-2022) zum dritten Mal gefordert. Ein Ziel des Programms ist, dass mehr Pro-
fessuren von Frauen geleitet werden. Durch Gleichstellungsmafinahmen sollen Frauen in
der Wissenschaft an Universititen befihigt werden, Professuren zu besetzen. Dies kenn-
zeichnet ein politisches Interesse an der Gleichberechtigung von Frauen in hohen Positio-
nen in der Wissenschaft. Die meisten Professuren und Lehrstiihle werden von Ménnern
geleitet. Durch das Programm wurde bis Oktober 2018 die Besetzung von 529 Professuren
durch Frauen ermoglicht (vgl. ebd.). Dieselbe Beobachtung ist in Unternehmen zu machen.
Das politische Interesse an einem sozialen Wandel zu einer sozialen Zugehoérigkeit von
Frauen in hohen Fithrungspositionen wird in der Implementation der Frauenquote im Jahr
2016 verdeutlicht. Die gesetzlich verankerte Frauenquote bestimmt, wie viele Frauen und
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Minner anteilig in hohen Fiihrungspositionen z.B. in Aufsichtsriten von Unternehmen
vertreten sein sollen. Die Quote liegt nach dem Deutschen Institut fiir Wirtschaftsforschung
(2019) in Deutschland bei 30 Prozent. Im europiischen Vergleich fiel diese Entscheidung
relativ spit. Nach dem Deutschen Institut fiir Wirtschaftsforschung (2019) hat Norwegen
im Jahr 2003, daran anschlieflend Belgien, Frankreich, Island, Italien, die Niederlande und
Spanien eine Frauenquote eingefithrt. Dass Frauen hohere Fithrungspositionen aushan-
deln, tragt dazu bei, die gldserne Decke nach Morrison et al. (1994) aufzulésen. Je mehr
Frauen in der hoheren Fithrungsebene gleichberechtigt vertreten sind, desto geringer wer-
den die Widerstinde, die dem Empowerment von zukiinftigen weiblichen Fithrungskraf-
ten, begegnen. Nach Nollmann und Schliiter (2007) kdnnen Mentoring-Programme und
Beratungsangebote dazu beitragen, Frauen zu stirken, die in sozialen Aushandlungsprozes-
sen mit einer glisernen Decke konfrontiert sind (vgl. ebd., S. 154). Gleichzeitig beteiligen
sich Frauen an sozialen Praktiken, in denen sie ihre soziale Zugehorigkeit und ihre Berufs-
chancen gleichberechtigt mit Méannern aushandeln. Um in den Aushandlungsprozessen
moglichst erfolgreich zu sein, miissen Frauen und Ménner nach Brockling (2012) ihr Wis-
sen und ihre Fahigkeiten optimieren, was sie durch ihr personliches Lebenslanges Lernen
tun. Sie konnen an Erwachsenenbildung teilnehmen, die sie bestarken kénnen und in der
sie sich Wissen und Fahigkeiten aneignen konnen, die sie fiir weitere Aushandlungsprozes-
se befdhigen (S. 141ft.).

Die empirischen Erkenntnisse der Studie haben gezeigt, dass die Teilnehmenden erfolg-
reich ihre Rechte durchsetzen kénnen. Dies dufiert sich darin, dass sie sich sozial fiir andere
Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen einsetzen und ihre Rechte durchsetzen kon-
nen. Dazu zihlen z.B. das Recht auf Gleichberechtigung (E3, 93ff.) und eine bessere struk-
turelle Versorgung ihres Wohnorts (E5, 175ft.). In der Anti-Arrak-Bewegung (Dighe, 1995,
S. 38ff.) hat sich gezeigt, dass sich Frauen gemeinsam fiir ihre Bedarfe und Probleme einset-
zen und dagegen angehen konnen. Damit kdnnen sie politische Top-Down-Entscheidungen
bewirken. Die Frauen beteiligen sich erfolgreich in kommunalpolitischen Dorfversamm-
lungen. In Anlehnung an die Beobachtungen von E3 werden die Frauen von Méannern in
ihrem Empowerment unterstiitzt (E3, 263ff.). Andere soziale Gruppen kénnen das Em-
powerment von bislang benachteiligten Personen folglich bestdrken oder sich durch soziale
Praktiken von ihrem selbstgesteuerten Handeln abgrenzen (E3, 113ff.). Abb. 29 zeigt die
unterschiedlichen Reaktionen von Personen einer Gesellschaft auf das Empowerment von
Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen.

Abbildung 29: Reaktionen auf Empowerment

Empowerment von Frauen
aus benachteiligten sozialen Gruppen

I
I I

Bestarkung z.B. durch Manner in kommunal-
politischen Dorfversammlungen, Mitarbeitende
von Erwachsenenbildung — Hinweise in den
empirischen Daten (E3, 263ff.)

Abgrenzung durch andere soziale Gruppen
z.B. aus anderen Kasten — Empirisch nicht gezeigt,
aber im deutschsprachigen Raum beobachtet

Quelle: Eigene Darstellung
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In dem Spannungsfeld von traditionell gepragten Gesellschaftsstrukturen und Indivi-
dualisierungsprozessen versuchen manche Personen aus privilegierten sozialen Gruppen,
gegen das Empowerment von Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen anzugehen.
Dies geschieht in Anlehnung an Said (2009) indem sie sich durch soziale Praktiken von
bislang benachteiligten Personen abgrenzen. Die Abgrenzung hat den Grund, dass sie ihre
traditionell geprégten Privilegien nicht verlieren méchten. Das traditionelle Kastensystem
pragt die indische Gesellschaft, wobei Personen in unterschiedlichen Kasten in Anlehnung
an Srinivas (1995) in unterschiedlichem Umfang privilegiert und benachteiligt werden. Per-
sonen aus privilegierten sozialen Gruppen konnen das Empowerment von Personen aus
benachteiligten sozialen Gruppen stirken (E3, 263ff.) oder sich davon durch soziale Prakti-
ken abgrenzen (E3, 113ft.). Durch ihr Handeln kénnen privilegierte Personen benachteilig-
te Personen stirken oder gegen die Aushandlung ihrer sozialen Zugehorigkeit angehen.
Diese Annahme stellt einen Forschungsbedarf dar, der im Folgenden theoretisch ausdiffe-
renziert wird. Damit soll einen Beitrag dazu geleistet werden, mogliche Grenzen von Er-
wachsenenbildung besser zu verstehen.

Dass Personen lernen, ihr Handeln aktiv zu gestalten, tragt dazu bei, dass sie ihre Gleich-
berechtigung und soziale Zugehorigkeit aushandeln konnen. Wenn Personen aus privile-
gierten sozialen Gruppen in traditionell gepragten Gesellschaftsstrukturen tiber eine hohere
Entscheidungsbefugnis verfiigen als Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen, miis-
sen sie diese in einer individualisierten Gesellschaft neu verhandeln. Dabei konnen sich Per-
sonen aus privilegierten sozialen Gruppen von Personen aus benachteiligten sozialen Grup-
pen durch soziale Praktiken abgrenzen. Dies zeigt sich in Anlehnung an Riegel (2016, S.
131) in Othering-Prozessen und ist der Fall, wenn das Kastensystem hinterfragt wird. Weil
sie die Moglichkeit sehen, dass ihre Privilegien in sozialen Aushandlungsprozessen hinter-
fragt werden, versuchen sie das Empowerment von Personen aus benachteiligten sozialen
Gruppen einzuschrianken. In Anlehnung an Bourdieu (1987) finden sich dhnliche Prozesse
in der Distinktion, wobei hier eine Abgrenzung von Personen aus privilegierten sozialen
Gruppen erfolgt. Dass sich Personen durch soziale Praktiken vom Empowerment von Per-
sonen aus anderen sozialen Gruppen abgrenzen, hat das Ziel, ihre Privilegien sichern. So-
lange die Personen innerhalb ihrer Kasten ihrer Zugehorigkeit aushandeln, ist die soziale
Zugehorigkeit von Personen aus anderen Kasten weniger in Gefahr, als wenn das Empower-
ment der Teilnehmenden von Erwachsenenbildung iiber die traditionellen Gesellschafts-
strukturen der Kasten hinausgeht. Durch Empowerment gewinnen Personen an Selbstver-
trauen und konnen ihre soziale Zugehorigkeit iiber die traditionell geprigten gesellschaftli-
chen Strukturen (z.B. des Kastensystems) hinaus aushandeln. Wenn Personen ihre soziale
Zugehorigkeit erfolgreich aushandeln, kann dies zu einem Verlust der sozialen Zugehorig-
keit von anderen Personen beitragen. Folglich gehen einige privilegierte Personen gegen das
Empowerment von Personen an, das so erfolgreich ist, dass traditionelle Strukturen hinter-
fragt werden. Dadurch konnen die traditionell gepragten Privilegien hinterfragt werden.
Die sozialen Aushandlungsprozesse um soziale Zugehorigkeit sind in der indischen (Patel,
1998) und in der deutschsprachigen Gesellschaft (Lenz, 2010) zu beobachten. Die sozialen
Aushandlungsprozesse in einem sozialen Wandel finden zwischen unterschiedlichen sozia-
len Gruppen statt. Diese Aufteilung einer Gesellschaft verliert durch Individualisierungs-
prozesse an Bedeutung. Es ist ein gegenseitiger Widerstand zu beobachten, der nach dem
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Bottom-Up- oder dem Top-Down-Prinzip erfolgen kann. Der Widerstand zeigt sich in Em-
powerment und in der Abgrenzung davon durch soziale Praktiken. Abb. 30 zeigt die unter-
schiedlichen sozialen Bewegungen auf, mit denen soziale Zugehorigkeit ausgehandelt wird.

Abbildung 30: Widerstand als soziale Praxis in sozialen Aushandlungsprozessen

Benachteiligte soziale
Gruppe (Bottom-Up)

Empowerment Abgrenzun 5

: . Sozialer Wandel 9 ing Starken Quoten Em-
ur;d sc:\mz:;eﬁe durch soziale powerment oder das
wegungen = Praktiken Denken in sozialen
Widerstand = Widerstand

Kategorien?

Privilegierte soziale
Gruppe (Top-Down)

Quelle: Eigene Darstellung

Widerstand wird als soziale Praxis in sozialen Aushandlungsprozessen einer Gesell-
schaft verstanden. Empowerment ist als eine soziale Bewegung nach dem Bottom-Up-Prin-
zip von benachteiligten sozialen Gruppen zu verstehen, die ihre soziale Zugehorigkeit aus-
handeln. Wenn Personen in sozialen Aushandlungsprozessen ihre Zugehorigkeit zu einer
Gesellschaft aushandeln, hinterfragen sie die Privilegien anderer Personen. Andere soziale
Gruppen koénnen sich vom Empowerment von Personen abgrenzen. In Anlehnung an Said
(2009) und Riegel (2016) geschieht dies in Othering-Prozessen. Wenn Personen in einer
Gesellschaft privilegierter sind und iiber einen hohen Einfluss verfiigen, kann sich dies in
Entscheidungen nach dem Top-Down-Prinzip zeigen. Dies kann in Anlehnung an Bourdieu
(1987) das Ziel haben, dass Personen versuchen, ihre Privilegien zu bewahren. Bourdieu
bezeichnet solche sozialen Praktiken, mit denen sich Personen von Personen aus anderen
sozialen Gruppen abgrenzen, als Distinktion (vgl. ebd. S. 405ff.). Srinivas (1995) beobachtet
Personen, die soziale Praktiken von Personen aus anderen sozialen Gruppen nachahmen
(vgl. S. 1ff.). Politische Quoten wie die Frauenquote stellen eine Top-Down-Entscheidung
von Personen dar, die iiber politische Entscheidungsbefugnis verfiigen. In traditionell ge-
pragten Gesellschaftsstrukturen lagen politische Entscheidungen hdufig in der Hand
privilegierter sozialer Gruppen. Durch den sozialen Wandel und soziale Aushandlungspro-
zesse nehmen die politischen und demokratischen Entscheidungsbefugnisse von Personen
aus benachteiligten sozialen Gruppen zu. Hier stellt sich die Frage, ob Quoten das Em-
powerment von Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen oder das Denken in sozia-
len Kategorien starken.

Erwachsenenbildung beféhigt Personen, ihre soziale Zugehérigkeit auszuhandeln und
die Anforderungen einer individualisierten Gesellschaft bewdltigen zu kdnnen. Es stellt sich
die Frage, in welchem Umfang Erwachsenenbildungsangebote dazu beitragen, dass Perso-
nen aus benachteiligten sozialen Gruppen ihr Handeln selbst steuern. Die sozialen Bewe-
gungen konnen anhand von Frauen aus benachteiligten sozialen Gruppen in Indien und
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weiblichen Fithrungskraften im deutschsprachigen Raum beobachtet werden. Dies lisst die
Vermutung zu, dass die Erkenntnisse der Studie auf unterschiedliche soziale Gruppen iiber-
tragen werden konnen, die aufgrund von ihrer Zugehorigkeit zu einer sozialen Kategorie
benachteiligt werden. Die sozialen Aushandlungsprozesse tragen dazu bei, dass soziale Zu-
gehorigkeiten neu verhandelt werden. Bestehende Strukturen und die soziale Aufteilung in
benachteiligte und privilegierte soziale Gruppen werden Schritt fiir Schritt aufgelost. Ein
sozialer Wandel findet langsam statt. Soziale Praktiken, die sich in verdnderter Form wie-
derholen, préigen diesen sozialen Wandel.

Personen in der indischen und der deutschsprachigen Gesellschaft befinden sich in ei-
nem Spannungsfeld, in dem Anforderungen von traditionellen Gesellschaftsstrukturen und
von einer individualisierten Gesellschaft an sie gerichtet werden. Nach Pongratz (2010)
kommt Erwachsenenbildung die Aufgabe zu, Personen, die von den gesellschaftlichen An-
forderungen iiberfordert und verunsichert sind, zu starken (vgl. S. 10). Mitarbeitende der
Erwachsenenbildungseinrichtung konnen in ihren Bemithungen um das Empowerment
der Teilnehmenden an Grenzen gelangen, weil dieses von Personen aus privilegierten so-
zialen Gruppen beschrankt wird. Solche Grenzen kdnnen sich nach Faulstich und Grell
(2005) in Lernwiderstinden der Teilnehmenden zeigen (vgl. S. 26ft.). Die Einsicht, dass Er-
wachsenenbildungsangebote an Grenzen gelangen kénnen, die unterschiedliche soziale Be-
wegungen beeinflusst werden, verhilft zu einem Verstdndnis des Nutzens und der Wirkung
von Erwachsenenbildung. Aufgrund des Widerstands von Personen, die am traditionell ge-
préagten Kastensystem festhalten, ist der Beitrag, den Erwachsenenbildung zur Starkung von
Personen aus benachteiligten sozialen Gruppen auf8erhalb der eigenen sozialen Gruppe leis-
ten kann, begrenzt. In Anlehnung an Riegel (2016) ist die Selbstreflexion der Mitarbeiten-
den von Erwachsenenbildung von Bedeutung, damit Othering-Prozesse in der Erwachse-
nenbildung nicht wiederholt werden. Die Erfahrung eines beziehungsstiftenden Kontexts,
in dem ein reziproker Austausch auf Augenhohe moglich ist, ermdglicht, dass sich die Teil-
nehmenden personlich entwickeln. Sodann konnen sie ihre soziale Benachteiligung reflek-
tieren. Die Erkenntnisse der theoretischen Uberlegung zu den Grenzen von Erwachsenen-
bildung kénnen in Anlehnung an Faulstich et al. (2005) dazu beitragen, neue Moglichkeiten
zu entwickeln, Lernprozesse zu ermdglichen und damit zur Stirkung der Teilnehmenden
beizutragen (vgl. S. 15).

5.3.3 Gesellschaftskritische Reflexion als eine Aufgabe von
Erwachsenenbildung

Wenn Erwachsenenbildung zum Erreichen gesellschaftlicher Ziele instrumentalisiert wer-
den kann, stellt sich u.a. in Anlehnung an Holzer (2009) und Pongratz (2010) die Frage,
inwiefern das emanzipatorische Potenzial von Erwachsenenbildung eine gesellschaftskriti-
sche Reflexion dessen erfordert. In Anlehnung an Freire (1971) geht das Einnehmen einer
gesellschaftskritischen Perspektiven damit einer, dass die Teilnehmenden ihre Gesellschaft
und den sozialen Wandel verstehen. Sie kénnen durch Erwachsenenbildung verstehen, dass
sie in dieser Gesellschaft und in dem sozialen Wandel selbst aktiv sein und die Gesellschaft
mitgestalten konnen (vgl. ebd., S. 88ft.). Ein Kennzeichen von Empowerment ist, dass die
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Teilnehmenden ihre Eingebundenheit in eine Gesellschaft verstehen und reflektieren. Dies
kann in Anlehnung an Freire (2013) dazu beitragen, dass sie lernen, ihr Handeln aktiv zu
gestalten (vgl. S.5ff.). Um Empowerment zu ermdglichen, miissen gesellschaftskritische
Perspektiven in die Gestaltung von Erwachsenenbildung miteingebunden werden. Ein
Recht auf Widerstand und auf Nicht-Teilnahme ist notwendig, um die Teilnehmenden in
ihrer Individualitit und Selbststeuerung zu akzeptieren. Lernwiderstdnde kénnen in Anleh-
nung an Faulstich und Grell (2005) im Hinblick auf ihre individuelle Sinnhaftigkeit in der
personlichen Lebenswelt der Teilnehmenden betrachtet werden (vgl. S. 76ff.). Die empiri-
schen Daten bestdtigen die Annahme u.a. von Stromquist (2015) und Heite (2015), dass
Verstehens- und Artikulationsprozesse zum Empowerment von Teilnehmenden beitragen
kénnen (vgl. ebd., S. 149). Diese kognitiven und emotionalen Lernprozesse umfassen das
Einnehmen einer gesellschaftskritischen Perspektive. Dass die Teilnehmenden den sozialen
Wandel, die damit verbundenen Unsicherheiten und Uberforderungen und das Paradigma
der Selbststeuerung reflektieren, kann nach Pongratz (2010) zu ihrer Stiarkung beitragen
(vgl. S. 43ft.). In Tab. 15 werden drei gesellschaftskritische Perspektiven unterschieden.

Tabelle 15: Gesellschaftskritische Perspektiven

Traditionell gepragte
Gesellschaftsstrukturen

Sozialer Wandel / Indi-
vidualisierungsprozesse

Eine individualisierte
Gesellschaft

Begrlindungszusam-
menhénge fiir Erwach-
senenbildung und Le-
benslanges Lernen

Humanistisch: Selbst-
entwicklung, Bildung,
Freiheit, Reflexion

Okonomisch: Wirt-
schaftswachstum und
Wettbewerbsfahigkeit

Soziale Zugehorigkeit
als Ziel humanistisch
und 6konomisch ge-
pragter Begriindungs-
zusammenhdnge

Soziale Zugehorigkeit

Aushandlung sozialer
Zugehorigkeit

Soziale Eingebunden-
heit und soziale Auf-
teilung einer Gesell-
schaft in privilegierte
und benachteiligte
soziale Gruppen

Bedeutungsverlust tra-
ditioneller Strukturen,
die bislang nach Kade
(1989) Sicherheit ver-
mittelt haben - Not-
wendigkeit zur Star-
kung von Teilnehmen-
den

Soziale Aushandlungs-
prozesse zur Aushand-
lung sozialer Zugeho-
rigkeit

Gesellschaftliche Kon-
trollinstanzen

Ausrichtung des Han-
delns an sichtbaren ge-
sellschaftlichen Kon-
trollinstanzen (Gesetze
und Traditionen)

Notwendigkeit von
Wissen und Fahigkeiten
zur Selbststeuerung

-> Verunsicherung und
Uberforderung

Unbewusste Motivation
zur Entwicklung eines
individuellen Profils

(= verborgener Kon-
trollmechanismus)

Reflexion

. A/

Gesellschaftskritische Reflexion beféahigt Teilnehmende, die Anforderungen
eines sozialen Wandels zu bewaltigen (Freire, 1971, S. 88ff.)

Quelle: Eigene Darstellung
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So kénnen Erwachsenenbildung und Lebenslanges Lernen in Anlehnung an Pongratz
(2010) in humanistisch und 6konomisch geprigten Begriindungszusammenhingen veror-
tet werden (vgl. S. 155ff.). Diese konnen stirker humanistisch oder stirker 6konomisch ori-
entiert sein. In der Erwachsenenbildungspraxis und bei Entscheidungen bildungspoliti-
scher Akteure ist davon auszugehen, dass humanistische und 6konomische Interessen
gleichzeitig bestehen, aber unterschiedlich ausgepragt sind. Die Unterscheidung in huma-
nistische und 6konomische Interessen verliert durch den sozialen Wandel zugunsten des
Ziels sozialer Zugehorigkeit an Bedeutung. Dies ist in bildungspolitischen Dokumenten der
Europdischen Union wie in der Strategie EUROPA 2020 zu beobachten, die vermehrt von
sozialer Zugehorigkeit sprechen. Einhergehend mit dem Bedeutungsverlust der sozialen
Aufteilung einer traditionell gepragten Gesellschaft in Milieus nach Bourdieu (1987) oder
Kasten (wie in Indien) verliert die Unterscheidung in humanistische und 6konomische Be-
griindungszusammenhénge an Relevanz.

Es ist zu beobachten, dass sich durch den sozialen Wandel die Aushandlung sozialer
Zugehorigkeit verandert. Wohingegen die soziale Zugehorigkeit von Personen in traditio-
nell geprigten Gesellschaftsstrukturen in Anlehnung an Giddens (2012) durch ihre soziale
Eingebundenheit und die soziale Aufteilung einer Gesellschaft in unterschiedliche soziale
Gruppen bestimmt war, muss diese in einer individualisierten Gesellschaft neu ausgehan-
delt werden (vgl. ebd., S. 21ff.). Personen in traditionell gepréagten Gesellschaftsstrukturen
richten in Anlehnung an Giddens (2012) ihr Handeln stirker an sichtbaren gesellschaftli-
chen Kontrollinstanzen aus. Dazu zdhlen z.B. Gesetze, Gebote und Traditionen (vgl. ebd.,
S.38). Wenn die traditionellen Strukturen durch einen sozialen Wandel hinterfragt werden
und ihre Stabilitét verlieren, kann dies zu einer Verunsicherung und Uberforderung fithren.
Wenn sie noch nicht gelernt haben, wie sie ihr Handeln ohne vorgegebene Strukturen selbst
gestalten konnen, kann es Personen schwerfallen, sich von traditionellen Strukturen, die
ihnen bislang Sicherheit vermittelt haben, zu l6sen. Das Verstehen des sozialen Wandels
tragt dazu bei, Personen zu stdrken, die in Anlehnung an Pongratz (2010) durch den sozia-
len Wandel verunsichert oder iiberfordert sein konnen. Verstehens- und Artikulationspro-
zesse befahigen Personen, den Anforderungen eines sozialen Wandels begegnen zu kénnen
(S. 158f.).

Die empirischen Erkenntnisse haben gezeigt, dass das Verstehen der eigenen sozialen
Eingebundenheit in traditionell gepragte Gesellschaftsstrukturen zum Empowerment von
Teilnehmenden beitragt. Die Reflexion des eigenen Lebens aus einer gesellschaftskritischen
Perspektive kann dazu beitragen, dass Personen ihre Lebenswelt und ihr Handeln in héhe-
rem Umfang selbst steuern und gestalten kénnen. In Anlehnung an die Einschdtzungen von
E2 und E5 sollen die Teilnehmenden die Griinde fiir Armut und soziale Benachteiligung
verstehen (vgl. E2, 33ff,, E5, 81f.). E5 betont die Bedeutung dessen, dass sich die Teilneh-
menden Wissen aneignen und beginnen, selbst zu denken (vgl. E5, 106ff.). Nach E1 tragt
das Verstehen und Artikulieren der eigenen sozialen Benachteiligung dazu bei, dass die
Teilnehmenden eine hohere Selbstwirksamkeit entwickeln und sich nicht hilflos ihrem
Schicksal und ihrer sozialen Benachteiligung ausgeliefert fithlen. Die Teilnehmenden sollen
verstehen, dass sie sozial benachteiligt sind (vgl. E1, 293ff., 317ft.). Nach E3 tragt die gesell-
schaftskritische Reflexion iiber soziale Aushandlungsprozesse und soziale Zugehorigkeit
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zum Empowerment bei (vgl. E3, 182ff.). Wenn die Instrumentalisierung von Erwachsenen-
bildungsangeboten zum Erreichen gesellschaftlicher Ziele gemeinsam von Teilnehmenden
und Mitarbeitenden reflektiert wird, ermdglicht dies eine aktive soziale Zugehorigkeit. Dies
tragt dazu bei, dass eine Gesellschaft in Anlehnung an Holzer (2009) gemeinsam gestaltet
werden kann (vgl. S. 9). Gleichzeitig tragt zum Empowerment von Personen bei, dass diese
die soziale Eingebundenheit von Benachteiligung und Privilegien verstehen. Empowerment
geht mit dem Verstehen gesellschaftlicher Steuerung und Kontrollinstanzen einher. Dazu
zdhlt nach Pongratz (2010), dass Personen verstehen, dass sie in einer new educational go-
vernance das ,,wollen, was sie miissen® (S. 154). Personen sollen demnach die gesellschaft-
liche Anforderung zur Selbststeuerung als ihren persénlichen Wunsch verstehen. Die Re-
flexion der eigenen sozialen Zugehdorigkeit und der eigenen sozialen Eingebundenheit in
eine Gesellschaft tragt zum Empowerment von Personen bei. Gleichzeitig verstehen Perso-
nen durch ihr Empowerment, dass an diesem innerhalb von verdanderten Gesellschafts-
strukturen (bildungs-)politische Interessen bestehen. Empowerment zeigt sich darin, dass
Personen ihr Leben, ihr Handeln und ihr Lernen selbst steuern und gestalten. Dass Perso-
nen die gesellschaftliche Steuerung verstehen und ihr eigenes Empowerment reflektieren,
kann sie bestarken, ihre Gesellschaft aktiv mitzugestalten. Empowerment und Verstehens-
und Artikulationsprozesse gehen miteinander einher. Zentral dafiir ist, dass Personen ver-
stehen, wie die gesellschaftlichen Strukturen funktionieren. Das Bewusstsein und Verstehen
iiber das Funktionieren einer Gesellschaft erméglichen in Anlehnung an Freire (2013) ein
bewusstes Handeln (vgl. S. 5t.). Nach Freire (2013) ist eine gesellschaftskritische Reflexion,
die Teilnehmende in Erwachsenenbildungsangeboten lernen kénnen, zentral, um dem so-
zialen Wandel einer Gesellschaft aktiv zu begegnen und eine Gesellschaft mitzugestalten.

»The time of transition involves a rapid movement in search of new themes and new
tasks. In such a phase, man needs more than ever to be integrated with his reality. If
he lacks the capacity to perceive the ‘mystery’ of the changes, he will be a mere pawn
at their mercy” (Freire, 2013, S. 7).

Dass Personen die Erfahrungen ihrer personlichen Lebenswelt einordnen und verste-
hen, trigt demnach dazu bei, dass sie die Gesellschaft aktiv mitgestalten konnen. Dafiir be-
noétigen sie Wissen und Fahigkeiten, welche sich die Teilnehmenden wiederum in Erwach-
senenbildung aneignen kénnen (vgl. ebd.). Ein Widerstand gegen Gesellschaft oder gegen
die Teilnahme kann bewusst erfolgen und aus der individuellen Perspektive der Teilneh-
menden in Anlehnung an Faulstich und Grell (2005) sinnvoll sein (vgl. ebd., S. 76ft.). Pas-
sive und unbewusste Widerstdnde kénnen durch Verstehens- und Artikulationsprozesse
iiberwunden werden. Die Reflexion einer Instrumentalisierung von Erwachsenenbildung in
einer individualisierten Gesellschaft tragt zum Empowerment von Teilnehmenden bei, die
bewusster lernen und handeln kénnen.

Nachdem aufgezeigt wurde, dass Erwachsenenbildungsangebote zum Erreichen gesell-
schaftlicher Zwecke instrumentalisiert werden konnen, ist die Frage zu stellen, inwiefern es
eine Aufgabe von Erwachsenenbildung ist, den Teilnehmenden eine Reflexion iiber die ei-
genen Ziele zu kommunizieren. In Anlehnung an die Einschitzung von E8 zeigt sich, dass
die Ziele von Erwachsenenbildung transparent artikuliert werden sollen (vgl. E8, 28ff.). Die
Angebote werden in Bezug zu den Bedarfen und Problemen der Frauen gesetzt, sodass diese
eine Vorstellung dessen entwickeln kdnne, was sie in der Erwachsenenbildung erwartet. Die
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Teilnehmenden sollen nach Einschitzung von E8 (28ff.) zu Beginn von Erwachsenenbil-
dung mit dem Ziel Empowerment iiber Ziele, Lerninhalte und Bedarfe aufgeklart werden.
Dies stellt die Grundlage fiir einen Austausch auf Augenhéhe dar, in dem sich die Mitar-
beitenden und die Teilnehmenden gleichberechtigt begegnen und in dem in Anlehnung an
Riegel (2016) Othering-Prozesse reflektiert werden konnen (vgl. S. 131ft.).

Der gleichberechtigte Austausch ist Prinzip eines Erwachsenenbildungsangebots, wel-
ches wie bei Freire (1971) das Empowerment von Personen aus benachteiligten sozialen
Gruppen zum Ziel hat. Die Aufklarung der Teilnehmenden {iber Ziele der Erwachsenenbil-
dung tridgt dazu bei, dass sie verstehen, dass sie sich mit den Mitarbeitenden gleichberechtigt
und auf Augenhéhe austauschen kénnen. Sie verstehen, dass sie selbst Rechte haben, die sie
in verschiedenen sozialen Kontexten einfordern kénnen. Sobald die potenziellen Teilneh-
menden {iber die Ziele der Erwachsenenbildungseinrichtung informiert worden sind, liegt
es an ihnen, ob sie teilnehmen oder nicht teilnehmen. Eine Alternative zur Selbststeuerung
ist in Anlehnung an Pongratz (2010) der Widerstand gegen Erwachsenenbildung. Dieser
zeigt sich entweder im Verharren in traditionellen Gesellschaftsstrukturen oder darin, dass
Personen bewusst eine traditionell geprigte Lebensweise suchen, in welcher Personen z.B.
den Zugang zu digitalen Medien einschridnken (vgl. ebd., S. 164ff.). Nach Faulstich und
Grell (2005) kann dies individuell fiir die Teilnehmenden Sinn machen (vgl. S. 76ff.). Em-
powerment wird zwar aus Perspektive von Personen einer individualisierten Gesellschaft
als erstrebenswerter Zustand betrachtet, gleichzeitig stellt sich die Frage, inwiefern das
Recht von Personen, nicht zu Lernen, akzeptiert werden muss.

Wenn Personen verdnderte gesellschaftliche Anforderungen und Kontrollinstanzen
verstehen und reflektieren, kénnen sie sich aktiv entscheiden, dem Paradigma der Selbst-
steuerung Folge zu leisten. Zudem kdnnen Personen in Anlehnung an Pongratz (2010) aktiv
den Paradigmen Selbststeuerung und Lebenslanges Lernen Widerstand leisten. Die Reflexion
gesellschaftskritischer Perspektiven ermdglicht Personen, dass sie Handlungsoptionen ha-
ben und sie sich aktiv entscheiden kénnen. Die Moglichkeit, gegen die Anforderungen einer
individualisierten Gesellschaft, Widerstand zu leisten, ermdglicht Personen eine Reflexion
ihrer personlichen Lebenswelt und der Gesellschaft, in der sie leben (vgl. ebd., S. 164ft.). In
Anlehnung an die Einschitzung von E3 leisten die Teilnehmenden Widerstand, wenn die
Mitarbeitenden von ihnen ein Handeln erfordern, das sich gegen ihre Traditionen richtet.
Um dies zu vermeiden, sollen die Mitarbeitenden das Handeln der Teilnehmenden akzep-
tieren und respektieren. Sie sollen verstehen, dass in Anlehnung an Giddens (2012) die
soziale Eingebundenheit in traditionell geprigte Gesellschaftsstrukturen den Teilnehmen-
den Sicherheit vermittelt. Dies erméglicht nach Einschdtzung von E3 (317ff.) eine Veran-
derung in deren Handeln. Nach Einschétzung von E5 (160ff.) konnen in den Familien der
Frauen Widerstinde und Vorurteile gegen Erwachsenenbildung bestehen, sodass es eine
Aufgabe der Mitarbeitenden sei, die Familien der Frauen vom Nutzen dieser zu {iberzeugen.
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Erwachsenenbildung

Die Studie hat die Bedeutung einer emotional-reziproken Beziehung fiir das Empowerment
von Personen herausgestellt. Das Eingehen einer Beziehung trigt dazu bei, dass Personen
Vertrauen aufbauen, ihre persdnliche Lebenswelt besser verstehen und sich fiir ihre Bedarfe
und Probleme einsetzen. Dies tragt dazu bei, dass die Teilnehmenden lernen, ihr Leben, ihr
Handeln und ihr Lernen selbst zu steuern und zu gestalten. In der deutschsprachigen Er-
wachsenenbildung besteht in Anlehnung an Gieseke (2009) ein Forschungsbedarf zum be-
ziehungsstiftenden Kontext von Erwachsenenbildung. Die Erkenntnisse der Studie kniipfen
damit an relevante Forschungsdesiderate an. Die Forschung um Deutungsmuster nach
Schiiller (2000) und Emotionen nach Gieseke (2009) wird insofern ergénzt, als dass diese
vor dem Hintergrund des beziehungsstiftenden Kontexts von Erwachsenenbildung verstan-
den werden konnen. Dass Personen Vertrauen aufbauen und eine Beziehung zu anderen
Personen in einem Erwachsenenbildungsangebot eingehen, ermdglicht ihnen neue Bezie-
hungserfahrungen. Die Teilnehmenden lernen in der Gemeinschaft, ihre Emotionen und
individuellen Deutungsmuster besser zu verstehen und zu artikulieren. Weitere Forschung
kann an die Frage anschliefien, inwiefern Erwachsenenbildung im deutschsprachigen Raum
einen beziehungsstiftenden Kontext darstellt. Dieser Frage wurde von Arnold und Gémez
Tutor (2006) Arnold und Holzapfel (2008), Gieseke (2009) und Malloy und Schiissler
(2013) nachgegangen.

Die Reflexion personlicher Vorannahmen und die Erweiterung der eigenen Perspekti-
ven tragen zu einer Selbstreflexion der Mitarbeitenden im Umgang mit Diversitdt nach Rie-
gel (2016) und Rieger-Goertz (2013) bei. Studierende der Erwachsenenbildung kénnen ihre
personlichen Vorannahmen, die sie in Bezug auf unterschiedliche Zielgruppen, Teilneh-
mende und die Gestaltung von Erwachsenenbildung haben, reflektieren. Die Beschaftigung
mit Erwachsenenbildung in einer anderen Gesellschaft eroffnet die Moglichkeit, neue Bil-
dungsstrategien und Methoden der Zielgruppenanalyse kennen zu lernen und ggf. in der
eigenen Erwerbstitigkeit anzuwenden. Studierende der Erwachsenenbildung sollen ihren
personlichen Umgang mit Personen, die anders sind als sie selbst, d.h. zu anderen sozialen
Gruppen gehoren, reflektieren. Dieser Umgang mit Anders-Sein wird in der Forschung zu
Diversitat (u.a. Riegel, 2016, Rieger-Goertz, 2013) thematisiert. Die Reflexion der personli-
chen Vorannahmen und die Erweiterung der eigenen Perspektiven tragt zu einer hoheren
Selbstreflexion im Umgang mit Diversitét bei. Diversitat beschrankt sich nicht auf Erwach-
senenbildungsangebote, sondern sind in unterschiedlichen Bereichen der personlichen Le-
benswelt von Teilnehmenden prasent. In einer durch Diversitat gepragten Gruppe kann ein
Austausch auf Augenhohe und eine gegenseitige Wertschdtzung emotionale und kognitive
Lernprozesse ermoglichen. Im deutschsprachigen Raum ist Diversitit nach Sprung (2012)
im Kontext von Fluchtbewegungen von Bedeutung. In Deutschland ermdglichen Integrati-
onskurse des Bundesamts fiir Migration und Fliichtlinge Personen mit Fluchterfahrung Zu-
gehorigkeit und Gemeinschaft. Dort konnen sie in einer anderen Gesellschaft Sicherheit
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erfahren, nachdem sie die Erfahrung von Flucht gemacht haben, die mit Unsicherheit ver-
bunden sein kann. Weil die Integrationskurse einen zentralen Aufgabenbereich der Er-
wachsenenbildung darstellen, ist in Anlehnung an Riegel (2016) die Fihigkeit, Gemein-
schaft und Austausch zu erméglichen, fiir Mitarbeitende der Erwachsenenbildung von ho-
her Bedeutung (vgl. ebd., S. 176ft.).

Die gesellschaftliche Funktion von Erwachsenenbildung unterscheidet sich in traditio-
nell-geprigten und individualisierten Gesellschaften. In Anlehnung an Holzer (2009) ist es
eine Aufgabe von Erwachsenenbildungsforschung, Erwachsenenbildung im Kontext einer
Gesellschaft und vor dem Hintergrund eines sozialen Wandels zu reflektieren. Dies soll da-
zu beitragen, dass Personen die Gesellschaft in der sie leben, reflektieren. Das gesellschafts-
kritische Potenzial von Erwachsenenbildung soll Personen befahigen, dass sie ihre Gesell-
schaft aktiv gestalten (vgl. ebd., S. 7f.). Dies ermdglicht, die Praxis von Erwachsenenbildung
und das Handeln von Mitarbeitenden einzuordnen und besser zu verstehen. Ein gegensei-
tiger Austausch von Forschung und Praxis von Erwachsenenbildung trigt zu einem reflek-
tierten pddagogischen Handeln bei. Dass die Mitarbeitenden von Erwachsenenbildung ihr
personliches Handeln an theoretischen Erkenntnissen reflektieren, trigt in Anlehnung an
Pachner (2013) zu ihrer Selbstreflexion bei. Dies kann auch von der Erkenntnis gestiitzt
werden, dass Erwachsenenbildung in einer individualisierten Gesellschaft zum Erreichen
gesellschaftlicher Ziele instrumentalisiert wird. Wichtig ist, dass die Mitarbeitenden verste-
hen, dass Empowerment und Selbststeuerung als Ziele von Erwachsenenbildung mit einer
verdnderten gesellschaftlichen Steuerung einhergehen. Die Mitarbeitenden konnen erken-
nen, dass die in Anlehnung an Klingovsky (2017) sogenannte Freiheit, die personliche Le-
benswelt zu gestalten, eine gesellschaftliche Anforderung zur Selbststeuerung ist. Erwach-
senenbildung kann demnach zum Erreichen bildungspolitischer und gesellschaftlicher Zie-
le instrumentalisiert werden. Eine solche kritische Reflexion zahlt auch zu den Aufgaben
der Erwachsenenbildungsforschung. Das Einnehmen einer gesellschaftskritischen Perspek-
tive auf eine Instrumentalisierung von Erwachsenenbildung trigt nach Holzer (2009) zu
Verstehens- und Artikulationsprozessen bei. Diese Prozesse ermoglichen nach Freire
(1971) wiederum eine Starkung der Teilnehmenden und Mitarbeitenden und konnen sie
dazu befihigen, die gesellschaftliche Anforderung zur Selbststeuerung zu bewiltigen (vgl.
S. 88). Wenn sie die verdnderten bildungspolitischen Strategien der new educational gover-
nance nach Klingovsky (2017) bewusst reflektieren, kénnen die Mitarbeitenden von Er-
wachsenenbildungseinrichtungen das Spannungsfeld, in dem sich Teilnehmenden befin-
den, besser verstehen. Sie konnen auf deren Bedarfe eingehen und das Spannungsfeld, das
ein sozialer Wandel mit sich bringt und in welchem sie sich befinden, verdeutlichen. Dass
die Teilnehmenden dieses Spannungsfeld besser verstehen, tragt in Anlehnung an Strom-
quist (2015) dazu bei, dass sie Handeln selbst steuern, selbst Entscheidungen treffen und
ihre Lebenswelt aktiv gestalten. Erwachsenenbildung kann damit die Teilnehmenden star-
ken. Gleichzeitig sollen die Mitarbeitenden Mdglichkeiten und Grenzen von Erwachsenen-
bildung zum Empowerment verstehen. Grenzen von Empowerment werden dort sichtbar,
wo traditionelle Strukturen in dem Umfang hinterfragt werden, sodass sich Personen aus
privilegierten sozialen Gruppen dagegen wehren. Dies tun sie, um ihre persénlichen Privi-
legien zu sichern. Das Einnehmen einer gesellschaftskritischen Perspektive trigt nach Hol-
zer (2009) dazu bei, dass Personen ihr Handeln und ihre Gesellschaft aktiv gestalten (vgl. S.
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9). Damit kann Erwachsenenbildung zum vom Empowerment von Teilnehmenden beitra-
gen. Diese Perspektive kann durch traditionell geprigte Gesellschaftsstrukturen zum Teil
in Frage gestellt werden.

Die Analyse zeigte, dass in Anlehnung an Srinivas (1995) in Indien und in Anlehnung
an Beck (2015) im deutschsprachigen Raum ein sozialer Wandel zu beobachten ist. Anhand
des Kastensystems in Indien und der gldsernen Decke (Morrison et al., 1994) im deutsch-
sprachigen Raum wird dieselbe soziale Bewegung in unterschiedlichen sozialen Kontexten
aufgezeigt. Dabei versuchen Personen aus privilegierten sozialen Gruppen ihre Privilegien
zu sichern. Zwar wurde Empowerment als Zielkategorie von Erwachsenenbildung in der
indischen und der internationalen Erwachsenenbildung erforscht, aus Perspektive der
deutschsprachigen Erwachsenenbildung stellt dies jedoch ein kaum exploriertes For-
schungsfeld dar. Die Erkenntnisse tragen dazu bei, den wissenschaftlichen Austausch von
Erwachsenenbildung im deutschsprachigen Raum und in Indien zu férdern. Die Studie leis-
tet einen Beitrag, die indische Erwachsenenbildung fiir die deutschsprachige Erwachsenen-
bildung verstidndlicher zu machen. Die Erkenntnisse leisten einen Beitrag zur gegenseitigen
Anschlussfihigkeit der deutschsprachigen und der indischen Erwachsenenbildung. Die
Analyse eines in geringem Umfang erkundeten Forschungsfeldes aus Perspektive der
deutschsprachigen Erwachsenenbildung zeigt auf, dass Desiderate der Erwachsenenbildung
in unterschiedlichen Gesellschaften zum Teil aneinander ankniipfen. Damit sollte ein Bei-
trag zum Austausch der Erwachsenenbildung im deutschsprachigen Raum und in Indien
geleistet werden. Die Studie leistet einen Beitrag, Interpretationsmuster bereitzustellen, an-
hand derer Erkenntnisse quantitativer Vergleichsstudien besser verstanden werden kon-
nen. Nach Egetenmeyer (2016) besteht in der international-vergleichenden Erwachsenen-
bildungsforschung eine Notwendigkeit hierfiir. Das gegenseitige Verstehen durch den in-
ternationalen Vergleich und die Untersuchung der gegenseitigen Anschlussfihigkeit tréigt
zu einem besseren Verstdndnis der Kontexte von Erwachsenenbildung bei. Diese ist in In-
dividualisierungsprozessen nach Pongratz (2010) durch Komplexitit und Beschleunigung
gepragt (vgl. S. 35£, S. 155f.). Wenn Mitarbeitende von Erwachsenenbildungseinrichtungen
und bildungspolitische Akteure die Bedarfe von Personen im Kontext eines sozialen Wan-
dels besser verstehen, konnen sie die Rahmenbedingungen von Erwachsenenbildung reflek-
tiert gestalten. Dies geschieht auf der Ebenen der Bildungspolitik (Makro-Ebene), der Ein-
richtungen (Meso-Ebene) und der konkreten Gestaltung durch die Mitarbeitenden (Mikro-
Ebene). In Anlehnung an Egetenmeyer et al. (2018) ist von Wechselwirkungen der verschie-
denen Ebenen untereinander auszugehen.

Empowerment ist als gesellschaftliche Strategie im Kontext von sozialer Benachteiligung
und sozialem Wandel zu verstehen. Die Erkenntnisse der Studie zeigen, dass die Gestaltung
von Erwachsenenbildung zum Empowerment von Personen aus benachteiligten sozialen
Gruppen beitragen kann. Empowerment stellt eine Zielkategorie von Erwachsenenbildung
dar, die u.a. in Anlehnung an Stromquist (2015) im Kontext von Individualisierungspro-
zessen, zur Stirkung und zur Befihigung von Personen beitragen soll. Die Teilnehmenden
sollen befihigt werden, den gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden und im
Spannungsfeld eines Paradigmenwechsels ihr Handeln selbst zu gestalten. Dies ist notwen-
dig, da die soziale Aufteilung in privilegierte und benachteiligte Personengruppen an Be-
deutung verliert und soziale Zugehorigkeiten in sozialen Aushandlungsprozesse neu verteilt
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werden. In Anlehnung an Kade (1989) kann der soziale Wandel Personen verunsichern und
iiberfordern. Folglich konnen die Teilnehmenden in der Erwachsenenbildung dafiir befa-
higt werden, die gesellschaftlichen Anforderungen zur Selbststeuerung zu bewaltigen. Er-
wachsenenbildung erméglicht ihnen, sich selbst Wissen und Fahigkeiten anzueignen. Den
beziehungsstiftenden Kontext, die Lebensweltorientierung und den Austausch unter den
Teilnehmenden haben die befragten Expert/inn/en als zentral dafiir befunden. Empower-
ment soll Personen dazu befihigen, die gesellschaftliche Anforderung zur Selbststeuerung
zu bewiltigen. Demnach kann die Gestaltung von Erwachsenenbildung auf der Meso-Ebene
zum Empowerment von Teilnehmenden beitragen. Dieses zeigt sich wiederum auf der Mik-
ro-Ebene in ihrer personlichen Lebenswelt. Bildungspolitische Akteure nehmen durch eine
bildungspolitische Steuerung Einfluss auf die Einrichtungen (Makro-Ebene). In Anlehnung
an Egetenmeyer et al. (2018) konnen zwischen den Ebenen Wechselwirkungen beobachtet
werden. Erwachsenenbildung mit dem Ziel Empowerment ist im Kontext von sozialer Be-
nachteiligung und einem sozialen Wandel zu verorten.

Das Konzept Empowerment kann als eine gesellschaftliche Strategie im Kontext von In-
dividualisierungsprozessen verstanden werden. Empowerment soll Personen befahigen, ih-
re soziale Zugehorigkeit auszuhandeln. Die gesellschaftliche Anforderung richtet sich an
Personen entsprechend dem Paradigma der Selbststeuerung in einer individualisierten Ge-
sellschaft. Erwachsenenbildung ermoglicht Personen, sich Wissen und Fahigkeiten anzu-
eignen, die sie bendtigen, um dem Paradigma der Selbststeuerung zu folgen. Damit leistet
sie einen Beitrag zum Erreichen gesellschaftlicher Anforderungen. Diese Studie trigt dazu
bei, Erwachsenenbildung und Empowerment aus gesellschaftskritischer Perspektive zu be-
trachten. Damit schlief3t die Studie an aktuelle kritischen Diskussionen in der Erwachsenen-
bildung wie von Holzer (2009, 2017), Klingovsky (2017) und Wrana (2012, 2015) an. In
einer individualisierten Gesellschaft sollen Personen aktiv ihre personliche Lebenswelt ge-
stalten und in sozialen Aushandlungsprozessen aktiv ihre soziale Zugehorigkeit verhandeln.
Damit geht einher, dass Personen traditionell gepragte gesellschaftliche Strukturen kritisch
hinterfragen. In Anlehnung an Beck (2015) und Kade (1989, S. 795) verlieren traditionelle
Strukturen durch Individualisierungsprozesse an Bedeutung. Das Verstehen gesellschaftli-
cher Kontrollinstanzen und gesellschaftlicher Steuerung gewinnt an Bedeutung, damit Per-
sonen ihr Handeln selbst besser gestalten und in sozialen Aushandlungsprozessen ihre Zu-
gehorigkeit aushandeln konnen. Nach Freire (1971) kann die gesellschaftskritische Betrach-
tung der eigenen sozialen Benachteiligung und des sozialen Wandels, Personen dazu befa-
higen, aktiv ihre Gesellschaft mitzugestalten. Daran anschlieflend kann das Einnehmen ei-
ner gesellschaftskritischen Perspektive zum Empowerment von Teilnehmenden beitragen.
Die Erkenntnisse der Studie tragen dazu bei, dass Erwachsenenbildungseinrichtungen die
gesellschaftlichen Anforderungen, die an sie gerichtet werden, besser verstehen und reflek-
tieren konnen. Dies kann die Mitarbeitenden, die Erwachsenenbildungsangebote gestalten,
unterstiitzen, reflektiert mit gesellschaftlichen Anforderungen und im Umgang mit Teil-
nehmenden umzugehen. In Anlehnung an Holzer (2009) trigt dies dazu bei, dass eine Ge-
sellschaft aktiv und gemeinsam gestaltet werden kann (vgl. S. 9). Personen werden darin
bestirkt, dass sie selbst gesellschaftliche Anforderungen bewiltigen und diese gleichzeitig
verstehen und reflektieren. Ein reflektierter Umgang mit Gesellschaft erméoglicht, dass Per-
sonen diese aktiv mitgestalten, weil sie die gesellschaftlichen Strukturen und den sozialen
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Woandel verstehen. Mit diesen Erkenntnissen leistet die Studie einen wertvollen Beitrag fiir
die deutschsprachige Erwachsenenbildung. Die Erkenntnisse schlieflen an aktuelle For-
schung wie an den beziehungsstiftenden Kontext (Gieseke, 2009) und die gesellschaftskri-
tische Betrachtung von Erwachsenenbildung (Holzer, 2009, 2017, Klingovsky, 2017, Wrana,
2012,2015) an. Forschung zu Emotionen und Beziehungen in und zur Instrumentalisierung
von Erwachsenenbildung in einer individualisierten Gesellschaft kann daran ankniipfen. In
einem néchsten Schritt wire spannend, die Perspektive der Personen, die an Erwachsenen-
bildung mit der Zielkategorie Empowerment teilnehmen, zu erfahren. Anhand der Er-
kenntnisse der Studie konnen Leitfdden erarbeitet werden, um in Gruppendiskussionen
und Interviews mehr tiber die personliche Lebenswelt von Personen und den Stellenwert,
den Erwachsenenbildung fiir sie einnimmt, zu erfahren.

Die Diskussion um Empowerment als ein Ziel von Erwachsenenbildung verortet sich in
der Frage nach deren gesellschaftlicher Funktion. Die Studie zeigt, dass Erwachsenenbil-
dung in traditionell geprigten und individualisierten Gesellschaften eine unterschiedliche
gesellschaftliche Funktionen einnehmen kann. Erwachsenenbildung kann Personen in An-
lehnung an Pongratz (2010) in einem sozialen Wandel stdrken. Dort kénnen sie sich das
Wissen und die Fahigkeiten aneignen, die sie befdhigen, die gesellschaftlichen Anforderun-
gen zur Selbststeuerung zu bewaltigen (vgl. ebd., S. 45). Eine zentrale Erkenntnis der Studie
ist, dass das Konzept Empowerment in der Erwachsenenbildung im Kontext von sozialer
Benachteiligung verortet und als Zwischenschritt zum Paradigma Lebenslangen Lernens
verstanden werden kann. Mit dieser Erkenntnis leistet die Studie einen wertvollen Beitrag
zur aktuellen Diskussion um die gesellschaftliche Funktion von Erwachsenenbildung im
Kontext von sozialer Benachteiligung und im Kontext eines sozialen Wandels.
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