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In der  Basishildung ist neben  dem Erwerb  wvon
Schriftsprachenkenntnissen und grundlegenden Kompetenzen auch
(Selbst-)Erméchtigung und selbstbestimmte Lebensfihrung sowie die
Erweiterung der individuellen Einflusssphiren zentral. Durch
soziobkonomische Emtwicklungen befinden sich  Menschen  mit
Basisbildungsbedarf zunehmend am Rand der Gesellschaft, was sich
auch an deren Stigmatisierung zeigt. Durch ermachtigende Basisbildung
soll den Betroffenen gesellschaftliche Teilhabe ermbglicht werden.
Selbstwertfarderung stellt eine zentrale Grundlage fir gesellschaftliche
Partizipation dar. Die  untersuchten  Kurse  zielen  mit
teilnehmerinnenzentriertern  Lernen  auf  die  Férderung  won
Empowerment-Prozessen ab. Das Anliegen der vorliegenden Forschung
ist die Analyse der Maglichkeiten eines Kursmodells, Empowerment-
Prozesse gezielt zu unterstitzen. Mit qualitativen Methoden der
Aktionsforschung wurden Erfahrungen von_Kursteilnehmerinnen und
Expertinnen untersucht. Die theoretischen Uberlegungen werden von
den empirischen Ergebnissen gestitzt und erméglichen einen Einblick
in die Ermachtigung von illiteraten Menschen in Empowerment-
Prozessen der Basisbildung.
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EINLEITUNG

1 EINLEITUNG

Der Titel der vorliegenden Arbeit verweist auf den Prozess, bei dem Erwachsene
Schriftsprachenkenntnisse erwerben und dadurch Schreibnéte berwinden und die
Lust am Lesen entwickeln. Am Beginn des Prozesses steht die Entscheidung, den
Gesellschaftsrand verlassen und aktiver an soziokulturellen Prozessen teilhaben zu
wollen. Basisbildung ist ein Transportmittel fir diesen Weg (vgl. Berndl 2008: 133).
Empowerment-Prozesse in der Basisbildung sollen die Voraussetzungen schaffen,
neuerworbene Fahigkeiten auch nutzen zu kénnen.

Menschen mit Basisbildungsbedarf konnen den soziokulturellen Anforderungen von
"Informations- und Wissensgesellschaften" (vgl. Hussain 2010: 203) meist nicht ent-
sprechen. Aufgrund der Dynamik von gesellschaftlichen Mindestanforderungen
nimmt die Zahl der Menschen, die diese nicht erfiillen, zu. Da es nicht anders vermit-
telt wird, suchen Betroffene die Verantwortung fur den Lernbedarf oft bei sich selbst.
Dies verstarkt wiederum die Stigmatisierung der "gesellschaftlichen Randwandlerin-
nen" (Stoppacher 2010: 20). In Anbetracht der Wichtigkeit von Lebenslangem Ler-
nen (LLL, vgl. FuBnote 14) wird die soziookonomische Exklusion der Betroffenen
verstarkt. Menschen mit Basisbildungsbedarf werden als Analphabetinnen oder illite-
rate Menschen® bezeichnet und meist tber Defizite definiert und nicht iiber Ressour-
cen und Kompetenzen. Die Perspektive zu &ndern ist ein erster Schritt zur Inklusion
dieser heterogenen Gruppe. Auf individueller Ebene kann dies durch erméchtigende
Basisbildung geschehen, auf gesellschaftlicher Ebene durch verstarkte mediale Be-
wusstseinsbildung.

Wenn Schriftsprache eine Hirde darstellt, werden individuelle Méglichkeiten in un-
terschiedlichen Bereichen eingeschrankt. Basisbildung richtet sich an Erwachsene,
welche sich Wissensgrundlagen erarbeiten wollen, die sie nicht oder nur unzurei-
chend in ihrer Jugend erlernt haben. Zunehmende Verwendung von Schriftsprache im

Alltag bedeutet eine Erweiterung individueller Fahigkeiten und Mdglichkeiten. Da-

Als illiterat werden Menschen beschrieben, welche unzureichende Kenntnisse fir die Verwendung von
Schriftsprache haben. Mehr zur Verwendung der Begrifflichkeiten in Kapitel 2.2.
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EINLEITUNG
durch wird Selbstbestimmung gefdrdert und gesellschaftliche Partizipation sowie so-
ziobkonomische Inklusion ermdglicht. Basisbildung (bzw. Alphabetisierung) hat ne-
ben dem Erarbeiten der Kulturtechniken auch Empowerment zum Ziel. Im Lehr- und
Lernprozess liegt daher der Fokus auf Kompetenzbewusstsein und Selbstverantwor-
tung.
Empowerment ist ein vielfaltig verwendeter Terminus. In der vorliegenden Werk
wird Empowerment als Erweiterung und Nutzung von individuellen Méglichkeiten
definiert. Als bedeutsame Elemente von Empowerment gelten Veranderungen von
Selbstwert und gesellschaftlicher Partizipation. Diese gewinnen an Bedeutung bei
der Durchfiihrung der vorliegenden Forschung. In Anbetracht wachsender soziokultu-
reller Pluralitdt gewinnt die Forderung von gesellschaftlicher Partizipation an Wich-
tigkeit. Der Kurs als Begegnungsraum und wohlwollendes Lernumfeld ist ein vitales
Element von Empowerment-Prozessen.
Im Rahmen der Aktionsforschung wurden semistrukturierte Interviews mit Expertin-
nen sowie Teilnehmerlnnen von zwei Basisbildungskursen an der Volkshochschule
Floridsdorf (Wien) durchgefiihrt. Es stellt sich die Frage, wie Empowerment von
Menschen mit Basisbildungsbedarf durch didaktisch-andragogische’ Ansétze unters-
tltzt werden kann. Paulo Freires Bildungsansatz mit dem Ziel der Befreiung von Un-
terdrlickten stellt eine zentrale Inspiration fiir das Kursmodell dar. Lernfortschritte
und Empowerment werden durch teilnehmerinnenzentrierte Lernprozesse erzielt.
Ein Anspruch der Aktionsforschung — dem auch dieses Werk gerecht werden soll —

Ist es, ausgehend von der praktischen Arbeit, Theorien fir die Praxis zu entwickeln.

Aufbau

Zu Beginn soll der Forschungsstand erarbeitet werden. Der Fokus liegt hierbei auf
dem Spannungsfeld Bildung (Kapitel 2.1). Vor diesem Hintergrund soll (ll-
)Literaritat kontextualisiert werden (Kapitel 2.1.1). Anschliefend werden unter-
schiedliche Begrifflichkeiten betrachtet und eine Arbeitsdefinition gegeben. Der ge-

sellschaftliche Kontext soll durch folgende Themen erarbeitet werden (Kapitel 2.3

2 Im Gegensatz zu Padagogik, das Lernen von Kindern (Knowles/Holton/Swanson 2007: 52ff.), spricht man
Zusammenhang mit Erwachsenen von Andragogik. [griech: pais = Kind; aner = Erwachsener].
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EINLEITUNG

mit Unterkapiteln): Das AusmafRl des Phanomens, die Ursachen und seine gesell-
schaftliche Bedeutung. Im n&chsten Teil wird Empowerment definiert (Kapitel 2.4)
und anhand der Elemente Partizipation und Selbstwert flr die empirische Forschung
aufbereitet.

Eine Auseinandersetzung mit Basisbildung (Kapitel 2.5) folgt; Freires Befreiungspa-
dagogik bildet ein Unterkapitel. Nach einem Resiimee von Empowerment-Prozessen
in der Basisbildung (Kapitel 2.6) werden das Forschungsfeld (Kapitel 3) und die For-
schungsmethode (Kapitel 4) erlautert. Die empirischen Daten werden ausgewertet
(Kapitel 5), interpretiert und zusammengefasst (Kapitel 6). Die im Rahmen der Akti-

onsforschung zentrale praktische Theorie findet sich in der Conclusio.

1.1 Erkenntnisinteresse und Fragestellung

Der Ansatz Paulo Freires Ubte seit jeher Faszination auf mich aus. Seine Padagogik
mit meinem Arbeitsfeld in der Basisbildung im Rahmen einer wissenschaftlichen Ar-
beit verbinden zu wollen, pragte die Wahl des Themas. Empowerment kristallisierte
sich bald als der zentrale Begriff heraus, der Freires Ideen und die Grundlagen der
Basisbildung an der Volkshochschule Floridsdorf (VHS 21) verbindet. Da ich die
Kurse, in welchen ich als Trainerin tatig bin, als Forschungsfeld wahlte, ergab sich
als Forschungsmethode die Aktionsforschung. In der Auseinandersetzung mit Rand-
gruppen erscheint es zentral, die Meinungen der Betroffenen in den Vordergrund zu
stellen. Die Reflexion der lernerinnenzentrierten Basisbildung in den Intensivkursen
der VHS 21 wurde in Form von semistrukturierten Interviews mit Expertinnen und
Teilnehmerlnnen durchgefiihrt. Gemeinsam mit den sechs Interviewpartnerinnen
wurde das Kursmodell auf sein Empowerment-Potential mit folgender Forschungs-
frage untersucht:

Inwiefern erfahren Teilnehmerinnen ein Empowerment durch das spezielle Basishil-

dungs-Kursmodell und wie kbnnen Empowerment-Prozesse unterstiitzt werden?
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1.2 Methodische Herangehensweise

Da die Forschung explorativ und theoriebildend ist und das Interesse der Evaluation
des Kursmodells, welches in den Intensivkursen an der VHS 21 angewendet wird,
galt, wurde die Aktionsforschung als Forschungsmethode gewéhlt. Aktionsforschung
ist eine systematische Untersuchung sozialer Situationen, die von direkten Akteurln-
nen selbst durchgefiihrt wird; die Bedirfnisse der Betroffenen stehen im Zentrum der
Forschung (vgl. Altrichter/Posch 2007: 15). Ahnlich anderen qualitativen Methoden,
Ist das Motiv der Aktionsforschung, die Kluft zwischen theoretischer und empirischer
Forschung zu verringern. Sie hat zum Ziel, Datenmaterial mit direktem Bezug auf
soziale Realitdten zu erzeugen. Damit soll auch die Anwendbarkeit der entstehenden
praktischen Theorie (vgl. Altrichter/Posch 2007) gegeben sein. Angaben zu Datener-
hebung anhand von teilstrukturierten problemzentrierten Interviews sowie zur Daten-

analyse befinden sich in Kapitel 4.



ILLITERARITAT IM KONTEXT DER WISSENSGESELLSCHAFT

2 ILLITERARITAT IM KONTEXT DER WISSENSGESELL-
SCHAFT

Um eine Basis fur die Interpretation der Forschungsergebnisse zu schaffen, wird im
theoretischen Teil der Arbeit das Phdnomen der Illiteraritdt im Kontext einer Wis-
sensgesellschaft3 umfassend beleuchtet. Aufgrund der Komplexitat des Begriffs Lite-
raritat ist es in diesem Zusammenhang hilfreich, den Bildungsbegriff mit seinen Ein-
flissen und Widerspruchen sowie unterschiedlichen Akteurlnnen und sozio6konomi-
schen Interessen zu betrachten. Unterschiedliche Elemente von Illiteraritat wie etwa
ihre Ursache, ihr Ausmal3, das psychosoziale Setting sowie Unterstlitzungsmoglich-

keiten geben einen Einblick in die Realitat der Betroffenen.

2.1 Spannungsfeld Bildung

Es besteht Konsens daruber, dass Literalitat als das grundlegende Fun-
dament von Bildung betrachtet wird. Bildung wiederum, so die Aussage,
ist essentiell fir eine Teilhabe an den heutigen Informations- und Wis-
sensgesellschaften. Literalitat erhalt somit nicht nur eine Signifikanz fur
die Partizipation an gesellschaftlichen Prozessen, sondern spielt [...] eine
zentrale Rolle fiir ein gleichberechtigtes, selbstbestimmtes Leben. Okono-
mische Weiterentwicklung und Wettbewerbsfahigkeit einer Nation tragen
ebenso dazu bei wie die Mdglichkeit der Partizipation, Chancengleichheit
und personlichen Weiterentwicklung. Die Verknlpfung dieser Faktoren
[...] fuhrt zu demokratischem Handeln, zur sozialen Harmonie und zur
Freiheit (Hussain 2010: 203).

Bildung ist ein "deutscher Sonderbegriff* (Tenorth 1992* zit. nach Gruber 2004: 5)
und kann kaum in andere Sprachen tbersetzt werden. Bildung beinhaltet zwei Bedeu-
tungsebenen: Sie ist zugleich Prozess (sich bilden) und Produkt (die Bildung). Sie
kann der Selbstbeféahigung oder der Befahigung anderer dienen. Sie hat einerseits ein

Ziel (Personlichkeitsentwicklung) und er6ffnet andererseits Moglichkeiten (Freiheit,

¥ Die EU verwendet den Begriff "wissenshasierte Gesellschaft" und betont in diesem Zusammenhang LLL (s.
FuBnote 14) als wichtiges Element heutiger Gesellschaften (Kommission der EU Gemeinschaft 2000: 8; 12).

* Tenorth, Heinz-Elmar (1992): Ambivalenz der Erneuerung. In: Innovation der Bildungsgeschichte europa-
ischer Lander. Frankfurt/Main.
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ILLITERARITAT IM KONTEXT DER WISSENSGESELLSCHAFT
Gluck) (vgl. Gruber 2004: 5). Unter dieser Pramisse beinhaltet Bildung sowohl den
englischen Begriff education als auch training, gilt also zugleich fir allgemeine als
auch und berufliche Bildung (vgl. Nohlen 2002: 110). Hier stellt sich die Frage, in-

wieweit grundlegende berufliche Kenntnisse Teil von Grundbildung sind®.

Der allgemeine Bildungsbegriff wird zunehmend durch drei Kategorien charakteri-
siert: formale, nonformale und informale Bildung (vgl. Kommission der EG 2000: 9).
Ausschlaggebend fur die Unterscheidung ist der Grad der Organisation und die Funk-
tionalitdt des Bildungsprozesses: Als formale Bildung gilt jene, die im Schulwesen
(Primar- bis Hochschule) stattfindet. Mittlerweile hat sich weltweit die formale Bil-
dung zur Bildung junger Generationen durchgesetzt und folgt einem global giiltigen -
wenn auch kritisierten® — Modell (vgl. Nohlen 2002: 108). Nonformale Bildung ist
hingegen jede Bildungsaktivitat aulRerhalb des ausgebauten formalen Systems, egal
ob selbststandig durchgefiihrt oder als Bestandteil einer breiteren Bildungsaktivitat’
(vgl. Nohlen 2002: 109). Informale Bildung® umfasst wenig spezifizierte, erzieheri-
sche Interaktion (wie zum Beispiel im familidren Umfeld oder in Jugendgruppen), die

jedoch nicht mit allgemeiner Sozialisation gleichzusetzen ist. Zusatzlich passiert Ler-

Teilweise wird Bildung auch als "Erziehung" interpretiert. Im Zusammenhang mit Erwachsenenbildung wird
dies abgelehnt, da davon ausgegangen wird, dass die soziokulturelle Sozialisation bereits abgeschlossen ist.
In vielen Sprachen gibt es fur Bildung und Erziehung nur einen gemeinsamen Begriff, wie z.B. education
(engl.)/educacion (span.)/éducation (franz.)/educazione (ital.). Den Begriff Bildung kann man also nicht ins
Englische (ibersetzen (vgl. Faschingeder et al. 2005: 18f). Eine scharfe Abgrenzung zwischen den Begriffen
Bildung und Erziehung ist schwierig; In einer beliebten Erklarung wird Bildung als das bezeichnet, was
"liberbleibt, wenn man alles Gelernte wieder vergessen hat" (Lenz 1999: 65).

Kritiken seit den 1970er Jahren sind: Schule sei unékonomisch, da durch groRe Drop-Out bzw. Wiederho-
lungszahlen nitzliche Arbeitskréafte nicht abrufbar wéren; Schulen tradieren und vergréflern soziale Un-
gleichheit; Eine Schulstufe qualifiziere zu nicht mehr, als zum Weiterlernen in der nachsten. Eine mogliche
Verdanderung im Angesicht der Kritik ware eine Schulreform, "die von der Tradition der bookish school weg-
fuhrt" (Nohlen 2002: 109).

Es kann wiederum zwischen komplementérer (formale Bildung ergénzender), supplementérer (zu einem
spateren Zeitpunkt anknupfender) und substitutiver nonformaler Bildung unterschieden werden. Vor allem
letztere sind bedeutend, wenn es um das Erreichen marginalisierter Massen geht, z.B. Alphabetisierungs-
kampagnen (vgl. Nohlen 2002: 113; Stromquist 2002: 26).

In "Entwicklungslandern”, in denen auf soziodkonomischer Ebene der informelle Sektor (relativ einfache,
arbeitsintensive Technologie, Familienbesitz, landeseigene Ressourcen und schmale Téatigkeitsbreite) nicht
unterschatzt werden darf, passiert ein Grof3teil der beruflichen Qualifikation aulRerhalb des Schul- und Be-
rufsbildungssystems, in informalen Bildungsprozessen (vgl. Nohlen 2002: 113).

6



ILLITERARITAT IM KONTEXT DER WISSENSGESELLSCHAFT
nen nicht nur als Antwort auf eine Lernintention, sondern auch als "Nebenprodukt
einer nicht auf Lernen abzielenden Handlung" (Kastner 2010a: 24).
Um Bildung in ihrem Wesen zu beschreiben, ist es hilfreich, sich die situativ unter-

schiedlichen Bildungsziele und -interessen vor Augen zu halten.

Interessenskonflikt: Bildungsziele

Diskurse tber Bildung lassen sich nicht von Diskursen Uber die Gesellschaft trennen,
denn soziale Kémpfe spiegeln sich auch in den Diskursen Uber die Bildungsidee wi-
der. Bildungsvorstellungen sind auch Terrain der Auseinandersetzung um politische
Hegemonie. Die politische Hegemonie steht in einem Engeverhéltnis mit der Macht-
frage. Somit kann die meist positive Konnotation von Bildung hinterfragt werden,
wenn man bedenkt, dass Bildung die “obrigkeitsstaatliche Klassengesellschaft" (Lenz
1999: 74) legitimiert(e), stabilisiert(e) und somit die Ungleichheit mit-produziert(e).
Eine zentrale, in der Diskussion des Bildungsbegriffs auftretende Ambivalenz ist das
Ziel der Selbsterméchtigung gegeniber gesellschaftlichen Machtverhdltnissen auf der
einen Seite, und die Selbstoptimierung von Humanressourcen nach dem Gebot unter-
nehmerischer Profitlogik auf der anderen Seite (vgl. Faschingeder et al. 2005: 7).

Das gegenwartige Organisationsprinzip von Staat und Gesellschaft ist der Neolibera-
lismus® (vgl. Faschingeder et al. 2005: 13); nunmehr ist nicht die Wirtschaft in sozia-
le Beziehungen eingebettet, sondern soziale Beziehungen in die Wirtschaft (vgl. Po-
lanyi 1978 zit. nach ebd.). Bildung wird, aufgrund der neoliberalen Transformation
von Politik, der kapitalistischen Verwertungslogik unterworfen (Faschingeder et al.

2005: 13). Ein wichtiges neoliberales Instrument ist das Dienstleistungsabkommen

Der Neoliberalismus ist eine politische Wirtschaftslehre, welches wirtschaftliche MaBnahmen umfasst, die
auf makrodkonomische Stabilitat, Wirtschaftswachstum, Privatisierung, Deregulierung und Liberalisierung
ausgerichtet sind. Instrumente der neoliberalen Transformation sind die sog. Strukturanpassungsprogramme
(SAPs) des Internationalen Wéhrungsfonds (IWF). SAPs sehen u.a. die Kiirzung des Sozialbudgets (Ausga-
ben fur Gesundheit und Bildung u.a.) vor (vgl. Nohlen 2002: 599;744). Zunehmend verdeutlicht sich auch
das neoliberale Menschenbild: Der Homo Oeconomicus ist nur auf den eigenen Vorteil bedacht. Gewinnma-
ximierung als Grundkompetenz fiir ein neoliberales Berufsleben steht bei ihm an oberster Stelle (vgl. Gubit-
zer 2005: 42f.). Geistige Gleichschaltung passiert in Form von Vereinheitlichung der Bildungsstandards- zur
besseren Vergleichbarkeit (z.B. "Bolognaprozess™) (vgl. ebd.: 28f).

1% Polanyi, Karl (1978): The Great Transformation. Politische und 6konomische Urspriinge von Gesellschaften
und Wirtschaftssystemen. Frankfurt/M.: Suhrkamp
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der Welthandelsorganisation, das General Agreement on Trade in Services (GATYS).
Bildung wird nach neoliberaler Marktlogik als interessantes Investitionsfeld* gese-
hen, Bildung verschiebt sich demnach zunehmend von einem gesellschaftlichen Be-
reich des allgemeinen Interesses zu einem Profitsektor, der den Anforderungen des
Marktes Genuge tun soll. Lernende werden zunehmend als KundInnen gesehen, was
sich nicht allein in Studiengebihren dufert (vgl. Faschingeder et al. 2005: 9; 20). Die
Weltbank spielt ebenso eine zentrale Rolle in Bildungsdebatten: Privatisierung von
beruflicher Bildung wird als notwendig gesehen, um flexibler und schneller auf An-
forderungen des Marktes auf der (Aus)-Bildungsebene reagieren zu kénnen (vgl.
Nohlen 2002: 112). Bildungsreformen (Schul- und Hochschulreformen etwa im
Rahmen des Bologna Prozesses) sichern neoliberale Politik auch bildungspolitisch
ab. Resultat ist eine Tendenz zum Klassenbildungssystem™ (vgl. Gubitzer 2005: 28).

Das bislang vorherrschende humanistische Bildungsverstandnis, welches die innere
Formung des Menschen und dessen Selbst- und Mitbestimmungsfahigkeit zum Ziel
hat, wird zunehmend von einem Bildungsverstandnis der Funktionalitat abgeldst (vgl.
Eder 2008: 25ff.). Seit der zweiten PISA-Studie®® geht es verstarkt um employability

der Schiilerinnen. Konzepte wie Ganztagsschulen oder Lebenslanges Lernen®* (LLL)

' Der Frage der Effizienz von Bildung wird seit den 1950er Jahren in interdisziplinr orientierter Bildungsfor-
schung nachgegangen. Die Grundannahme besteht darin, dass Bildung ein Investitionsfaktor ist, der auf der
Kosten-Nutzen-Ebene analysiert werden kann (vgl. Nohlen 2002: 112). Im klassischen Humankapital-Ansatz
wird davon ausgegangen, dass neben Arbeit und Kapital auch der technische Fortschritt ein zentraler Faktor
von wirtschaftlichem Wachstum ist. Die Arbeitsproduktivitit kénne durch Ausbildung und Forschung ge-
steigert werden und somit Armut bekdmpfen (Nohlen 2002: 112). Allerdings gestaltet es sich schwierig,
Bildungsinvestitionen und ihre Effizienz zu messen, u.a. da individuelle Bildungsentscheidungen von den
gesellschaftlich-politischen VVorgaben abweichen kénnen. Allem voran stellt sich aber die Frage, ob Qualifi-
kation an erster Stelle unter 6konomischen Gesichtspunkten beurteilt werden soll. Neben der 6konomischen
Kosten-Nutzen-Analyse ist es unerlasslich, die politischen, kulturellen und sozialen Implikationen von Bil-
dung zu thematisieren, auch wenn dies schwieriger festzustellen ist (vgl. Nohlen 2002: 113).

12 7.B. die Trennung in Privatschule und 6ffentliche (Rest-)Schule oder die Etablierung des Bakkalaureats im
tertiaren Bildungsbereich. Das Bakkalaureat soll auf internationaler Ebene eine homogene, konkurrierende
und dadurch flexible und billige Akademiker-Schicht schaffen (vgl. Gubitzer 2005: 28).

BAbk. fiir Programme for International Student Assessment (PISA). Seit 2000 fiihrt die OECD internationale
Schulerlnnenvergleichsstudien durch. Alle drei Jahre werden die Kompetenzen der 15/16-Jahrigen in den
Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften getestet (vgl. Nimmervoll/ Frey 2010: 6; 7).

' Der Begriff Lebenslanges Lernen (Lifelong Learning, LLL) wird europaweit seit den 1970er Jahren zuneh-
mend verwendet. Da sich der Begriff allerdings zunehmend sowohl auf das Phdnomen des Lernens als auch
auf den offentlichen Diskurs Uber das Lernen bezieht, gestaltet sich eine allgemeingtiltige Definition schwie-
rig (vgl. Gruber/Briinner 2010: 7). Von der EU-Kommission wird er definiert als "jede zielgerichtete Lernté-
tigkeit, die einer kontinuierlichen Verbesserung von Kenntnissen, Fahigkeiten und Kompetenzen dient"

8
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sind Reaktionen auf die Anforderungen des Arbeitsmarktes (vgl. Faschingeder et al.
2005: 19). Aus inputorientierter 6ffentlicher Bildung wird — der neoliberalen Logik
folgend — zunehmend auf Outputorientierung umgestellt (vgl. Gubitzer 2005: 34).
Die Selbstbezeichnung der EU beinhaltet das Ziel, der "dynamischste wissensbasierte
Wirtschaftsraum der Welt" (Européaischer Rat 2000) zu sein, was auch im Zusam-
menhang mit Privatisierungen (von Dienstleistungen) zu sehen ist. Vor allem im ter-
tiaren Bildungsbereich und in der Erwachsenenbildung ist der Prozess bereits ange-
laufen. Der Anteil der staatlichen FOrderungen ist eher gering, und damit ist auch die
inhaltliche Richtung durch die Privatwirtschaft vielmals vorgegeben: Angeboten
wird, was am Markt ankommt (vgl. Gruber 2006a: 5). Dieser Kontext verleiht auch
der Hliteraritdt klare Konturen. Entgegen dem neoliberalen Bildungsprinzip sind
Menschen mit Bildungsbedarf nicht nur tGber ihre reduzierte Verwertungsmoglichkeit
zu definieren, sondern dariber hinaus uber eingeschrankte Mdéglichkeiten, Selbstbes-
timmungsfahigkeit entwickeln zu konnen (vgl. Ribolits 2008: 119).

Kritischere Theoretikerinnen ordnen Bildung nicht nur dem Markt unter: Fir Erich
Ribolits (vgl. 2007: 7) sollte Bildung die Menschheit auf einem "Weg Richtung mehr
Humanitat" unterstltzen; "[e]ntweder sie zielt auf Selbstbefreiung oder sie fiihrt den
Namen Bildung zu unrecht” (ebd.: 3). Bildung passiert zwischen Anpassung und
Emanzipation und ist nicht berechenbar. Ihre Bildungsziele sind nicht hundertprozen-
tig planbar, und Bildung wohne ein anarchistisches Element inne (vgl. Gru-
ber/Brinner 2010: 9ff.). Bildung als reflektiertes Denken und darauf aufbauendes

Handeln versucht, im Entfalten der Personlichkeit allen menschlichen Rollen (und

(Kommission der EG 2000: 3). Der Ubergang zur "“wissenshasierten Wirtschaft und Gesellschaft" ist das Ziel
der EU-Politik. Somit sollen ideale EU-Birgerlnnen ihre maximale (wirtschaftliche) Leistung Gber die ge-
samte Lebensdauer erbringen. Hier kann eine neoliberale Wende der Bildungspolitik erkannt werden: Dem
Individuum wird zeitlebens die Verantwortung Ubertragen, mit den Anforderungen des Marktes und des
technologischen Fortschrittes Schritt zu halten, um nicht aus dem System zu "kippen™ und arbeitslos zu wer-
den.

Kritiker des LLL-Dogmas betonen die Instrumentalisierung des Lernens als "systematische Produktion von
Humankapital”. Mit dem Ziel der Employability soll die Anpassung an 6konomische Verwertungsvorgaben
der Marktgesellschaft passieren. Fir Erich Ribolits (vgl. 2004: 127) hat dies mit dem eigentlichen Bildungs-
ziel, der "Erweiterung des Horizonts", nichts mehr zu tun. Vielmehr handelt es sich um "lebensléngliches
Lernen" (GeiBler, Karlheinz, 0.J.; zit. nach Gruber 2006b: 13). Statt der defizitaren LLL-Ideologie, welche
Menschen auf ihre Mangel reduziert, brauchten wir reflexive, kritische, emanzipatorische Bildung. So kann
es "subjektiv sicher, kollektiv vielleicht- auch klug sein, sich solcher Bildung zu verweigern" (Holzer 2008:
124).
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nicht nur der Erwerbstatigkeit und damit den 6konomischen Zielen) gerecht zu wer-
den (vgl. Gruber 2004: 5).
In ihrer Bildungsarbeit verfolgt die UNESCO™ ein ganzheitliches Bildungsverstind-
nis. Es umfasst "vier Sdulen des Lernens™ (vgl. Delors 1996):

Lernen, Wissen zu erwerben (learning to know)
Lernen zu handeln (learning to do)

Lernen fir das Leben (learning to be)

Lernen miteinander zu leben (learning to live together)

In diesen vier Kategorien findet man neben emanzipatorischen und humanistischen
Bildungszielen auch Berufsbildung wieder, die in direktem Kontakt mit dem Ar-
beitsmarkt, und somit dem jeweils vorherrschenden Organisationsprinzip steht. Das
Modell spiegelt die vielfaltigen Anspriiche, denen Bildung nachkommen sollte, wi-
der. In Basisbildungskursen sind alle vier Ziele mehr oder weniger prasent und wer-
den im Kapitel 2.5, und Kapitel 3 ndher behandelt. Das Lernen des "Miteinander Le-
bens" betrifft Grundfahigkeiten der Demokratie, die durch emanzipatorische Bildung
angestrebt werden konnen, wie dies im Kapitel 2.5.1 diskutiert wird. Das kritische
Bildungsverstandnis von Paulo Freire hat Emanzipation als Befreiung der Lernenden
zum Ziel. Ihm wird ein eigenes Kapitel (vgl. 2.5.2) gewidmet.

Die Ambivalenzen im Verstandnis von Bildung zeigen die Komplexitat des Kontexts,
in welchem sich llliteraritdt wiederfindet. Im Folgenden soll die Aufmerksamkeit

dem Verstandnis von Literaritat — als Grundlage von Bildung — gewidmet sein.

2.1.1 Literaritat — llliteraritat

Fehlende Kenntnisse der Schriftsprache stellen ein Problem fur betroffene Indivi-
duen, aber auch fir die Gesellschaft, in der diese leben, dar. Literaritat gilt als Basis
fiir gesellschaftliche Teilhabe und wird somit als sozial-inkludierendes Element ver-
standen (vgl. Hussain 2010: 185). Tatséchlich ist jedoch nicht die Lese- und Schreib-
fahigkeit Indiz fur In- oder Exklusion, sondern die offentlich akzeptierte Auffassung,

die Literaritat (und gewisse soziokulturell determinierte Grundfahigkeiten) als Vor-

> United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO)
10
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aussetzung fir Partizipation und Inklusion sieht. Der vorherrschende Diskurs zu Lite-
raritdt und die damit zusammenhéngenden relativen und kontextabhéngigen Katego-
rien von Normalitat und Zugehorigkeit missen kritisch betrachtet werden (vgl. ebd.:
186). Solange also diskursive Praktiken auf der Opposition Literaritat vs. Illiteraritat
beruhen, werden die Grenzen zwischen Personengruppen, die als in- oder exkludiert
betrachtet werden, stabilisiert (vgl. ebd.: 186f.). "Literalitdt muss als Teil der immer
komplexer werdenden gesellschaftlichen und kulturellen Konstellationen verstanden
werden" (ebd.: 187).

Literaritat in der 6ffentlichen Aufmerksamkeit

Es gibt bestimmte signifikante Zeitpunkte, an denen Literaritat besondere Aufmerk-
samkeit zuteil wurde, oft forciert durch internationale Organisationen wie der
UNESCO oder der Organisation for Economic Co-operation and Development
(OECD). Die ersten Formulierungen im Zuge der Elementarliteraritat gingen davon
aus, dass Schulpflicht Illiteraritat ausschliel3e. Dies wiederum verdrangte das Problem
in Lander, die keine Schulpflicht und/ oder keine Schule im européischen Sinn kann-
ten (vgl. Stagl/Dvorak/Jochum 1991: 5). Erst in den 1960er Jahren wurde die Beach-
tung des individuellen Lebensumfeldes und der jeweiligen Bedirfnisse Betroffener,
auch durch den Begriff der "funktionalen Literalitat", betont (vgl. ebd.: 6).

Auf globaler Ebene gibt es historische Ereignisse, die in Verbindung mit Alphabeti-
sierung stehen: Die Teheraner Konferenz der Erziehungsminister (1965) verdeutlicht
die wirtschaftlichen Machtverhéltnisse und Interessen von "Entwicklungslandern”
(EL) und “Industrielandern™ (IL): Alphabetisierung der Menschen in EL verfolgte
nicht zuletzt das Ziel, diese effektiver (funktional) als Arbeitskrafte einsetzen zu kon-
nen (vgl. ebd.: 7). In den 1970er Jahren wurde der Zugang vom zunehmend selbst-
bewussteren Stiden jedoch kritisiert: Die Neudefinition basiert auf den Unabhéngig-
keitsbewegungen der ehemaligen Koloniallander, welche in Lateinamerika auch von

der Befreiungspadagogik'® beeinflusst wurden. Parallel dazu wurde die Erfolglosig-

1 Das Konzept der emanzipatorischen Alphabetisierung versteht Analphabetinnen als unterdriickte und ausge-
beutete Menschen und will diese durch Literarisierung beféhigen, sich aktiv in der Analyse und Veranderung

11
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keit des vorangegangenen Konzepts der Elementarliteraritdit (von Kampagnen der
Massenalphabetisierung) erkannt. Im Rahmen der Konferenz von Persepolis (1975)
wurde der Begriff der Funktionalitat auf politische, gesellschaftliche und kulturelle
Dimensionen ausgeweitet (vgl. Kamper 1999: 573). Literaritat (als Basis fur kriti-
sches Bewusstsein und aktive Teilhabe am Gesellschaftsleben) wurde zunehmend als
Losung globaler Probleme, wie Armut und Ungleichheit, gesehen (vgl.
Stagl/Dvorak/Jochum 1991: 7).

Im Internationalen Jahr der Literaritdt 1990 wurden Bildungsziele vereinbart (Welt-
konferenz in Jomtien); Literaritdt wurde nun als lebenslanger Prozess verstanden,
auch wenn die Argumentation, dass Literaritat die 6konomische Entwicklung des
Landes vorantreibe, vorherrschte (vgl. Hussain 2010: 196). Als die Bildungsziele
nach zehn Jahren nicht erfillt wurden, fanden sie auf dem Weltbildungsforum in Da-
kar erneut Betonung: 164 L&nder verpflichteten sich, bis zum Jahr 2015 sechs Bil-
dungsziele'” zu erreichen, welche im gréRten Bildungsprogramm der UNESCO "Bil-
dung fir alle™ (vgl. Education for All 2007) formuliert sind. Jeder Mensch soll die
Maglichkeit zu Grundbildung haben: “To give everyone the chance to learn and ben-
efit from basic education — not as an accident of circumstance, nor as a privilege, but
as a RIGHT" (UNESCO o0.J.; Hervorh. im Orig.). Zunehmend wird festgehalten, dass
jeder Mensch bildungs-, denk- und somit auch politikfahig ist (vgl. Faschingeder et
al. 2005: 21), und Bildung kein Privileg sein darf, sondern ein grundlegendes Men-

schenrecht ist*®,

ihrer gesellschaftlichen Situation zu engagieren. Ein zentraler Aspekt hierbei ist die Entwicklung eines kriti-
schen Bewusstseins (vgl. Kamper 1999: 574; Kapitel 2.5.2).

' Die Bildungsziele sind: (a) Ausweitung und Verbesserung der friihkindlichen Betreuung und Erziehung; (b)
Einflhrung der kostenfreien Grundschulpflicht bis 2015 fur alle Kinder; (c) Absicherung der Lernbedurfnis-
se von Jugendlichen und Training von "life skills"; (d) Reduzierung der Analphabetenrate bei Erwachsenen
um die Halfte bis zum Jahr 2015; (e) Ausgleich der Geschlechterdisparitdten im Bildungswesen insgesamt
bis 2015; (f) Verbesserung der Bildungsqualitit (vgl. UNESCO-Kommission, Osterreich - Bildung 2007).
Leider ist auch die UNESCO skeptisch, die Ziele bis zum vereinbarten Zeitpunkt zu erreichen: "Progress
towards the EFA goals is not currently fast enough to meet them by 2015" (vgl. Education for All 2007). Im
Jahr 2000 lag die Rate der Analphabetinnen weltweit bei 880 Mio. Im Jahr 2008 waren es nach wie vor 774
Mio. (wobei die Dunkelziffern weit hoher liegen). Das Ziel, die Rate bis 2010 zu halbieren, riickt in weite
Ferne (vgl. Education for All 2007).

18 Artikel 26 der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte: (1) Jeder hat das Recht auf Bildung. Die
Bildung ist unentgeltlich, zum mindesten der Grundschulunterricht und die grundlegende Bildung. Der
Grundschulunterricht ist obligatorisch. Fach- und Berufsschulunterricht missen allgemein verfigbar ge-

12
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2.2 Begriffsdefinition

Wer Analphabet ist, ist nicht dumm, sondern arm, weil er Hilfe braucht.
Ein Analphabet braucht sich nicht genieren fur das, was er nicht kann,
denn er kann viele andere Dinge (TNin5: 2008, Text2).

Durch die vorangegangene Betrachtung der zugrundeliegenden Konzepte von Litera-
ritatt und Bildung wurden die Interessen der jeweiligen Akteurlnnen deutlich. Be-
zeichnungen, die Individuen gelten, mussen auch vor kulturellem und psychologi-
schem Hintergrund betrachtet werden (vgl. Smith 1991: 51).

Die Bezeichnung gewisser Menschen als Analphabetinnen oder Illiteratinnen sugge-
riert, dass es zwei Gruppen gibt. Die Bezeichnung von Betroffenen als Analphabetin
oder Illiteratin ist eine Mangelbestimmung: Sie bezeichnet Menschen, die nicht der
Norm entsprechen (vgl. Kamper 1999: 573; 578). Eine klare Trennung in literate und
illiterate Menschen ist jedoch nicht mdglich, da die unterschiedlichen Lese- und
Schreibniveaus einen grofien Graubereich schaffen (vgl. Brugger/Doberer-Bey/Zepke
1997: 11).

Gangige, wenn auch umstrittene Bezeichnungen sind die Termini totale/primére, se-
kundare und funktionale Analphabetinnen (vgl. Rath 2008: 11). Totale oder priméare
Analphabetinnen sind Personen, die keine Schriftsprachenkenntnisse aufweisen. Die
Alphabetisierung beginnt beim Erlernen der Buchstaben. Das UNESCO Institute for
Education verwendet flr jene Menschen, die erstmals mit verschriftlichter Sprache in
Kontakt kommen, den Begriff Neo-Literate (vgl. Stagl/Dvorak/Jochum 1991: 88).
Sekundare Analphabetinnen sind Menschen mit Lernerfahrung, Die Kenntnisse gin-
gen jedoch wieder verloren, da sie zu wenig verankert wurden. Oft haben die Betrof-
fenen nach der ersten Literarisierung keine Maoglichkeit ihre Kenntnisse zu vertiefen,

um sie im Alltag anwenden zu kdnnen (vgl. ebd.: 89). In anderen Quellen werden sie

macht werden, und der Hochschulunterricht muss allen gleichermaBen entsprechend ihren F&higkeiten
offenstehen. (2) Die Bildung muss auf die volle Entfaltung der menschlichen Personlichkeit und auf die
Stérkung der Achtung vor den Menschenrechten und Grundfreiheiten gerichtet sein. Sie muss zu Ver-
stdndnis, Toleranz und Freundschaft zwischen allen Nationen und allen rassischen oder religiésen Grup-
pen beitragen und der Tatigkeit der UN fiir die Wahrung des Friedens forderlich sein (Allgem. Erklarung
der MR).

13
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auch als Halbalphabetinnen®® bezeichnet (vgl. Fuchs-Briininghoff/Kreft/Kropp 1986:
152). Die Einteilung in totale, sekundére und funktionale Analphabetinnen ist fiir die
praktische Arbeit nicht hilfreich, da sie keinen Aufschluss tber Lernbedirfnisse oder
-ressourcen gibt. Die individuelle Verteilung vorhandener Kompetenzen auf unter-
schiedliche Bereiche ist ein weiteres Erschwernis flr eine Einteilung in Gruppen (vgl.
Kamper 1999: 580; Jensen/Schneider/Wagner/Wolfel 2008: 14).

Von der Hauptversammlung der UNESCO wurde 1978 der bis heute relevante Begriff
der funktionalen Analphabetinnen eingefiihrt. Er definiert Betroffene tber das Unter-

schreiten der gesellschaftlichen Mindestanforderungen von Schriftsprachlichkeit:

A person is functionally literate who can engage in all those activities in which literacy is
required for effective functioning of his (or her) group and community and also for enabling
him (or her) to continue to use reading, writing and calculation for his (or her) own and the
community’s development. (Education for all 2006: 22)

Iliteraritat ist abhangig vom Kontext; literat zu sein bedeutet, an allen Aktivitaten
und Entwicklungen der Gemeinschaft teilhaben zu kénnen, welche Schriftsprach-
kenntnisse voraussetzen. Etwaige fehlende Kenntnisse — aufgrund welcher die Person
nicht funktionieren kann — aufzuholen ist wichtig, sowohl fur die eigene Entwicklung,
als auch die der Gemeinschaft. Funktionaler Analphabetismus ist ein relatives Kon-
zept, welches den Status eines Individuums in sozio6konomische Strukturen einbettet
und die Relation zwischen vorhandenem und erwartetem Grad von Schriftsprachbe-
herrschung betont (vgl. Débert/Hubertus 2000: 21; Jensen/Schneider/Wagner/Wdlfel
2008: 13). Auch literalisierte Personen kdnnen durch starke Zunahme und groRere
Komplexitat von wichtigen schriftlichen Informationen zu funktionalen Analphabe-
tinnen werden. Der Begriff wird jedoch zunehmend kritisiert: Durch die Entwicklung
expansiver Wirtschaftszweige erhielt Funktionalitat eine 6konomische, gewinnbrin-
gende Bedeutung (vgl. Hussain 2010: 202). Im Begriff schwingt die sozio6konomi-
sche Verwertbarkeit der Fertigkeiten, also die "Unterwerfung unter vorgegebene

méachtige Wirtschaftsinteressen” (Stagl/Dvorak/Jochum 1991: 6) mit. Der Fokus des

9 Wobei mir diese Bezeichnung nur einmal (in der zitierten Quelle) untergekommen ist, was darauf hinweist,
dass er mittlerweile eher nicht mehr verwendet wird. In ihrem Werk beziehen sich die Autorinnen vor allem
auf Menschen, die in Kursen bereits rudimentére Schriftsprachenkenntnisse erworben haben.
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defizitorientierten Begriffs liege auf den technischen Fahigkeiten und wirde so der
Komplexitat des Phdanomens nicht gerecht (vgl. Hussain 2010: 202).

Eine Umfrage von In.Bewegung (vgl. Netzwerk Basisbildung und Alphabetisierung
Osterreich) mit Vertreterlnnen unterschiedlicher Gruppen (inklusive Betroffener) er-
gab, dass der Begriff funktionale Analphabetinnen sehr negativ besetzt ist. Er wird
diskriminierend wahrgenommen, da er mit "Dummbheit und Behinderung” in Verbin-
dung gebracht wird (Rath 2008: 11). Die Verwendung des Begriffs sollte daher be-
schrankt passieren und erscheint ausschlieBlich im wissenschaftlichen Diskurs ada-
quat (vgl. ebd.). Der Gebrauch des Terminus in der Offentlichkeit ist auch fur die
(Re-)Stigmatisierung von Betroffenen mitverantwortlich. Die Hemmschwelle fir die
Zielgruppe zum Bildungseinstieg wirde durch die Verwendung des Begriffs vergro-
Rert werden (vgl. Rath 2007: 12; Bauer/Sallaberger 2010: 37).

Neben dem Terminus (An-)Alphabetismus sind Literaritat/ Literalitat bzw. Illiterari-
tat/ Illiteralitat/ llletrismus hdufig gebrauchte Bezeichnungen. Die Umfrage von
In.Bewegung ergab, dass der Begriff Literaritat als unverstandlich und akademisch
aufgefasst wird (vgl. Rath 2008: 11). Das "leider etwas sperrige Wort™ (Gruber 0.J.:
5f.) hat wohl deshalb bisher nur Eingang in den Sprachschatz von Fachkreisen, nicht
aber in jenen der breiten Offentlichkeit gefunden (vgl. ebd.).

Im englischen Sprachraum wird der Begriff literacy und numeracy verwendet. Laut
einem Schweizer Bildungsprojekt umfasst literacy auch Medienkompetenz, denn
"Medienkompetenz gilt als Teil einer umfassenden Lesekompetenz™ (vgl. Bertschi-
Kaufmann/Hollenstein/Wiesner). Auch Informationskompetenz wird als zentraler
Teilbereich von literacy gesehen (vgl. Kamper 1999: 581). Zum Teil wird numera-
cy/quantitative literacy®® auch als Teil von Literaritat verstanden und nicht extra aus-
gewiesen (vgl. ebd.: 580).

Um (Re-)Stigmatisierungen durch die Verwendung von defizitaren Begriffen vorzu-
beugen, sollten diese vermieden werden (vgl. ebd.: 573; 578). Umschreibungen und

positiv konnotierte Begriffe bieten sich an: Menschen, die ihre Kenntnisse im Schrei-

20 Auf deutsch "elementares Rechnen”. Im IALS wird er mit "Zahlen" (ibersetzt (vgl. Kamper 1999: 580).
15



ILLITERARITAT IM KONTEXT DER WISSENSGESELLSCHAFT
ben und Lesen verbessern wollen, besuchen Kurse der Basis-/oder Grundbildung,
Schreibkurse, Grundkurse des Lesens und Schreibens oder Lehrgdnge mit dem Titel
Lesen/ Schreiben/ Rechnen von Anfang an (vgl. ebd.: 579). Der Begriff Alphabetisie-
rung wird von der In.Bewegung-Umfrage als "passabel” bestatigt (Rath 2008: 11).

Verwendung der Begriffe in dieser Arbeit

In der vorliegenden wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit der Thematik werden
die Termini Analphabetin/ Illiteratin bzw. Analphabetismus/ Illiteraritat verwendet.
Die Grenzen, innerhalb derer ein Mensch als Analphabet bzw. ein funktionaler Anal-
phabet bezeichnet wird, sind vage. Aus diesem Grund wird im vorliegenden Text auf
den Zusatz funktional verzichtet, allerdings im Bewusstsein der Heterogenitdat von

Zielgruppe und gesellschaftlichen Anforderungen.

2.3 Gesellschaftliche Kontextualisierung von llliteraritat

Hinter den Realitaten, wie sie Menschen erleben, ihrer Armut, ihrem Aus-
schluss aus realer politischer Mitbestimmung, stehen Strukturen der Aus-
beutung und der Unterdriickung (Faschingeder et al. 2005: 10).

Iliteraritat ist kein individuelles Problem, "sondern ein soziales Thema, das durch
den sozialen Kontext definiert wird und seine Wertigkeit erhalt" (Smith 1991: 57).
Daher ist eine umfassendere Perspektive, welche die Betroffenen im gesamtgesell-
schaftlichen Kontext betrachtet, unerlasslich. Illiteraritdat kann als Symptom eines
komplexen Ursachen-Netzwerks verstanden werden. Fir das Verstandnis des Pha-
nomens ist bedeutsam, welche Teile der Bevolkerung keinen Zugang zu Schriftspra-
che bzw. zu Bildung haben und welches Interesse dahintersteht (vgl. Kamper 1999:
572f.). Durch die externe Zuschreibung von Analphabetismus kommt es zu innerge-
sellschaftlicher Differenzierung zwischen literaten und illiteraten Menschen. Das
Phédnomen Illiteraritdt steht in Verbindung mit Exklusionserfahrungen und -
prozessen, was bereits durch die Verwendung der Mangelbezeichnungen Ausdruck
findet. So kénnen auch einschldgige Erhebungen zu Marginalisierung und Exklusion

beitragen, auch wenn ihre Motivation urspriinglich das Gegenteil war (vgl. Hussain
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2010: 200). Wenn marginalisierte Personen durch diskursive Praktiken verstarkt auf
ihren "defizitdren Zustand" aufmerksam gemacht werden, sollte ihre Verwendung
Uberdacht werden, auch wenn sie der allgemeinen Bewusstseinsbildung dienen kdnn-
ten (vgl. ebd.: 205). In Wissensgesellschaften wirkt Bildungsbenachteiligung — so

genannte Bildungsferne — stigmatisierend:

Bildung und LLL gelten inzwischen als unverzichtbare Voraussetzung und Universalschlus-
sel fur die Teilhabe an Beschaftigung, Wohlstand und erfilltem Leben. Thnen wird damit
aber eine Bedeutung zugewiesen, der sie in der Realitat gar nicht entsprechen kénnen. Denn
die Institutionen und Organisationen des Bildungssystems sind bislang nicht dafiir gerustet,
diesen Universalschliissel allen bereit zu stellen. (Kronauer 2010a: 16)

Da eine illiterate Person nicht vollig kompetenzlos ist, stellt Illiteraritdt unter Um-
standen kein Problem dar, wenn sie auch ohne Schriftsprache ein erfulltes Leben lebt
(vgl. Smith 1991: 65; Hussain 2010: 187). Ware die Definition von Literaritat den
jeweiligen Akteurlnnen frei gelassen, wiirde dies zu einer Vielzahl von Formulierun-
gen fuhren, denn Literaritdt wére weder als individuelle F&higkeit, noch als Kultur-
technik, sondern als soziale Praxis zu definieren und damit so widersprtichlich wie
die Gesellschaft und ihre Entwicklung selbst (vgl. Kamper 1999: 576).

Oft geraten vorhandene Kompetenzen und Ressourcen von illiteraten Menschen im
Diskurs tber Méngel in den Kulturtechniken in Vergessenheit. SchlieRlich kénnen
und konnten die meisten von ihnen zahlreiche Aufgaben des alltdglichen Lebens
meistern, ohne ausreichende Handlungskompetenz im Umgang mit Schrift und
schriftlichen Informationen zu besitzen®. Dies gilt es meines Erachtens in der Ausei-

nandersetzung mit der Thematik nicht zu vergessen.

2! Nicht wenige der Betroffenen tiben einen Beruf aus, haben Kinder oder leben in einer GroRstadt. Dies ver-
langt vielseitige Fahigkeiten wie z.B. jederzeit Wichtiges (wie z.B. Termine, Wege, Namen, Daten, Ein-
kaufslisten, Aufgaben etc.) ohne die Hilfestellung einer Notiz zu memorieren. Diese Gedéchtnisleistung ist
in jedem Fall als Ressource zu verstehen. Soziale Netzwerke und nahestehende Personen leisten meist
(un)wissentlich wichtige Unterstiitzung bei wichtigen (burokratischen) Erledigungen. AuBerdem gibt es eine
Vielzahl an Kompetenzen, die nicht in Verbindung mit Schriftlichkeit stehen und Personen auszeichnen.
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2.3.1 Ausmaf von lliteraritat in Osterreich

In Osterreich existieren keine Studien, welche die konkrete Anzahl der Betroffenen
erfassen®. Otto Rath (vgl. 2008: 21) deutet das Fehlen von ausreichenden quantitati-
ven sowie qualitativen Forschungen als Zeichen von mangelndem politischen Willen:
Es wirden keine systematischen Schritte in Richtung Reduktion des Problems unter-
nommen. Eine Studie zur GroRenordnung des Phanomens in Osterreich wiirde den
Spekulationen? Einhalt gebieten und es erméglichen, mit haltbaren Zahlen zu hantie-
ren*’. Bis vor kurzem lag der Schatzwert der funktionalen Analphabetinnen in Oster-
reich bei 100.000 bis 300.000 Personen (vgl. Brugger/Doberer-Bey/Zepke 1997: 14).
Diese Zahl wird zunehmend nach oben korrigiert: Das européaische Parlament und die
OECD schatzen die Zahlen der funktionalen Analphabetinnen in den EU-15-Landern
auf 10 % bis 20 % der Bevolkerung. Das wiirde bedeuten, dass es in Osterreich zwi-
schen 670.000 und 1,34 Mio. Betroffene gabe. In neuen Mitgliedstaaten wird die Ra-
te auf bis zu 30 % geschatzt® (vgl. EntschlieRung des EU-Parlaments 2004; Rath
2008: 11f.; Christof/Doberer-Bey/Ribolits/Zuber 2008: 5). Angesichts des Basisbil-
dungsbedarfs in einer Gesellschaft, in der Bildung und Wissen zentrale GroRen dar-
stellen, erscheinen die angebotenen bildungspolitischen MaRnahmen "geradezu la-
cherlich” (Christof/Doberer-Bey/Ribolits/Zuber 2008: 5). Trotz aller Initiativen und
Bemuhungen kann, aufgrund der steigenden Anforderungen an das gesellschaftliche
Bildungsniveau, nicht davon ausgegangen werden, dass die Zahl der Betroffenen
sinkt, sofern nicht aktiv von Seiten der Politik und Wirtschaft eingegriffen wird (vgl.
Kamper 1999: 580). Da die Durchfiihrung von repréasentativen Umfragen problema-

tisch ist, ist es schwierig, konkrete Zahlen zu erlangen.

22 Stand Frithjahr 2011.

23 Zahlen, die aus der Dauer des Schulbesuchs oder aus den Prozentwerten des Schulabschlusses errechnet
werden, gelten als "Ubung in Selbstbetrug” (Stagl/Dvorak/Jochum 1991: 68), da diese Hochrechnungen we-
der Personen, die nachtraglich illiterat werden, noch Personen, die die Schule ohne tatsachlichen Kenntnis-
Zugewinn abschlieen, nicht beachten.

% Die Teilnahme an der internationalen OECD-Studie PIAAC (Programme for the International Assessment of
Adult Competencies) soll nun diesen blinden Fleck beseitigen. Seit dem Frihjahr 2010 werden Personen
befragt. Das Endergebnis soll voraussichtlich Ende 2013 vorliegen.

% Diese Zahlen stammen aus der IALS-Studie und werden auch von PISA gestiitzt. Die Schitzung der Anal-
phabetIinnen fur Europa betrug im Jahr 1991 noch 900 Mio. (vgl. Stagl/Dvorék/Jochum 1991: 10).
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[... D]a die Betroffenen — soweit sie sich das Ausmald ihrer Defizite Uberhaupt eingestehen—
aufgrund der gesellschaftlichen Stigmatisierung dazu gezwungen sind, ihre Situation zu
verheimlichen oder zu verschleiern. Ebenso muR der Sinn von Tests angezweifelt werden, da
sie mit so starken Angsten verbunden sind, daR viele Testpersonen sich entweder verweigern
darften [...] oder von psychologischen Blockierungen zu negativen Ergebnissen kéamen
(Bastian/Manger/Waldmann 1987: 18).

AuBerdem wird das 2000 in Dakar angestrebte Ziel — bis 2015 die weltweite Rate der
Analphabetinnen um 440 Mio. zu verringern — ohne Anstrengung der internationalen

Gemeinschaft nicht erreicht werden® (vgl. Rossbacher 2007: 3).

2.3.2 Ursachen von llliteraritat

Bei der Suche nach den Ursachen von Illiteraritat missen verschiedene Aspekte be-
ricksichtigt werden. Gesellschaftliche Anforderungen wachsen und beeinflussen die
Definition der grundlegenden  Kompetenzen (vgl. Smith  1991. 50;
Stagl/Dvorak/Jochum 1991: 45; Stoppacher 2010: 19). Analphabetismus kann in al-
len Bevolkerungsschichten vorkommen (vgl. Jensen/Schneider/Wagner/Wélfel 2008:
17). Auch der International Adult Literacy Survey (IALS) belegt, dass sich vom schu-
lischen Bildungsgrad nicht unbedingt auf den Alphabetisierungsgrad schliefien lasst
(vgl. Brugger/Doberer-Bey/Zepke 1997: 14). Schriftsprachkompetenzen sind entwe-
der nicht erworben oder mit der Zeit wieder "verlernt” worden. Die Grafik des Ursa-

chenkomplexes veranschaulicht das Zusammenspiel unterschiedlicher Faktoren:

26 Weltweit wird die Zahl der (volljahrigen) Betroffenen auf etwa 780 Millionen geschatzt; zwei Drittel davon
sind Frauen. Zusétzlich gibt es rund 77 Millionen Kinder, die ohne Schulbildung aufwachsen und daher zur
potentiellen Gruppe der Analphabetinnen gehoren (vgl. UNESCO-Kommission Osterreich 2007). Im Jahr
2000 wurde die Zahl von der UNESCO noch auf 862 Mio. geschétzt, was eventuell einen (zogerlichen)
Rickgang bedeutet (vgl. UNESCO 2003 nach Langthaler 2005: 160).
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Ursachenkomplex von Analphabetismus in Elternhaus, Schule und Erwachsenenalter

Negativerfahrungen
in Elternhaus und Schule

® Vernachldssigung, Gleichgiiltigkeit,
Ablehnung, erlebte Unsicherheit

® psychische Belastungssituationen
durch Konflikte der Eltern

® Minimum dkonomischer Sicherheit

® untergeordnete Rolle der Schrift
in der Familie

® psychische Belastungssituationen in der
Schule (Aussonderung, soziale Blamage,
AuBenseiter, Angst bei Leistungsdruck)

® massive Strafen bei Schulversagen

4

Geringes Zutrauen in die eigenen
Fahigkeiten, negatives Selbstbild
beztiglich Schriftsprache,

oft auch generalisiert

Leistungsprobleme in der Schule,
Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb

® keine individualisierten Angebote
(,Lernen im Gleichschritt”)
e Motivationsverlust
® evtl. Sonderschuliberweisung
Emotionen

® Angst vor Versagen und Diskriminierung ]

® geringes Selbs'twertgefijhl Fehlende,
® Unterlegenheitsgefiihl ichend

® \Wut gegen sich selbst unzurelc_ énde
® Resignation, Mutlosigkeit oder unsichere
Selbstentmutigende Kognitionen SCh"ftSPraCh'

® ,Ich kann das nicht” kompetenz
e Ich bin zu dumm dazu”
e  Ich werde das nie lernen"

Diskriminierungserfahrungen
im Erwachsenenalter auf Grund von
Schriftsprachunkundigkeit

® Erschwernisse bei alltiglichen Titig-
keiten: Einkaufen, Formulare, Amter

® Benachteiligung auf dem
Ausbildungs- und Arbeitsmarkt

® gesellschaftliche AuBenseiterstellung

® Angst vor Entdeckung (Angst vor
Verlust des Partners, der Freunde,
des Arbeitsplatzes ...).

Vermeidung
schriftsprachlicher
Anforderungs- und
Gebrauchssituationen

Marion Débert / Sven Nickel

e
Abbildung 1: Ursachenkomplex von Analphabetismus
(Quelle: Dobert/Nickel zit. nach Dobert/Hubertus 2000: 52)
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Die Grafik stellt die verschiedenen Faktoren dar, welche entlang der Zeitachse eines
Lebens Einfluss auf das Erlernen von Fertigkeiten und deren Anwendung im Alltag
haben. Empirische Studien belegen den Zusammenhang zwischen sozio6konomi-
schem Status und funktionalem Analphabetismus (val. Jen-
sen/Schneider/Wagner/Wolfel 2008: 17). Eine von Armut betroffene Person hat un-
gleich héhere Chancen, zur Gruppe der Analphabetinnen zu gehéren: "Armut als zu-
mindest ein Element dieses Kontextes ist [...] unbestreitbar" (Smith 1991: 55). Der
Kreislauf von Armut und Illiteraritat ist meist schwer zu durchbrechen, da von Illite-
raritat betroffene meist schlecht entlohnte Tatigkeiten mit wenig Qualifikationsanfor-
derungen ausiiben (vgl. Kamper 1999: 581) — viele sind langzeitarbeitslos. Am Ar-
beitsmarkt steigt das Mindestmal} an (Aus-)Bildung fur qualifizierte Arbeitsbereiche
rasch. Bereits bei so definierten unqualifizierten Arbeitsplatzen werden schriftsprach-
liche Grundkompetenzen verlangt: "Auf diese Weise [...] ruckt schon der “blofl3e”
Pflichtschulabschluss in die Nahe des Analphabetentums™ (Ribolits 2008: 113, Her-
vorh. im Orig.). Menschen aus sozial benachteiligten Bevdlkerungsgruppen, aus
Minderheiten oder Randgruppe haben von vornherein ein hoheres Risiko, kein aus-
reichendes Bildungsniveau zu erreichen (vgl. Ribolits 2007: 6).

Die Umstédnde im Elternhaus stellen einen weiteren zentralen Faktor bei der Erkla-
rung fiir Analphabetismus dar: Betroffene stammen oft aus problematischen Fami-
lienverhaltnissen, viele waren Pflege- oder Heimkinder und wenn der Wert von Bil-
dung dem der Arbeitskraft untergeordnet war, erfuhren sie wenig Unterstitzung beim
Lernen (vgl. Stoppacher 2010: 19f.). Bildungsarmut bzw. "soziale und kulturelle Un-
terkapitalisierung” (Reutter 2010: 96) werden vererbt. Auch die PISA-Studie betont
die Auswirkung des Elternhauses auf Bildung und berufliche Chancen der Kinder.
Wenn im Elternhaus kein positiver Zugang zu Bildung und Schrift herrscht, pragt
dies die Lebenslaufe der Aufwachsenden nachhaltig”’. Kinder aus so genannten bil-

dungsferneren Schichten besuchen seltener den Kindergarten und haben so bereits im

2 Eine schwedische Studie belegt, dass das Vorlesen im Vorschulalter ein wichtiger Impuls fiir das spatere
Leseverhalten ist (vgl. Fritz/Suess 1991 381).
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ersten Schuljahr ungleiche Voraussetzungen gegenuber Gleichaltrigen. In der Schule
findet oft keine ausreichende Kompensation statt (vgl. Rath 2008: 12). Die Ausbil-
dung der Eltern, die Wichtigkeit, die Bildung beigemessen wird, und die 6konomi-
sche Leistbarkeit addaquater Unterstlitzung sind Parameter, die bei der Entstehung von
Illiteraritat eine wichtige Rolle spielen. Negative Schul- und Lernerfahrungen und
damit verbundene Angste und Blockaden begiinstigen Illiteraritat; ebenso ein nichter-
sichtlicher individueller Nutzen von Bildung (vgl. Stoppacher 2010: 19). Wie lange
eine Schulbildung andauert, hangt von unterschiedlichen Faktoren ab und hat Aus-

wirkungen auf die berufliche Zukunft:

Frihes Verlassen des Bildungssystems bedeutet meist auch: geringere Qualifikationen, we-
niger gutes Einkommen, niedrigerer sozialer Status, hohere Bedrohung durch Arbeitslosig-
keit und verminderte Chancen bei der Wiedereingliederung in den Arbeitsmarkt. Besonders
Malnahmen fir gering qualifizierte Arbeitnehmer/innen sind mit diesem Problem konfron-
tiert, ohne aber die Benachteiligung auf Grund nicht erhaltener Basisbildung wirklich kom-
pensieren zu konnen (Lenz 2005: 12).

Bis auf wenige Ausnahmen haben die in Osterreich aufgewachsenen illiteraten Per-
sonen die Schulpflicht erfullt. Uberwiegend wurde eine Sonderschule besucht oder
der Schulbesuch gestaltete sich unregelméafig. Die maligeblichen Faktoren fir Bil-
dungsbenachteiligung sind:

- Gesundheitliche Bedingungen wie unbemerkte Seh-Horbeeintrachtigung, Folgeer-
scheinungen von Erkrankungen, Unfélle, lang andauernde Krankenhausaufenthalte
wéhrend der Schulzeit (vgl. Stoppacher 2010: 20).

- Haufige Ortswechsel in der Grundschule (ebd.).

- Eine nicht behandelte Lese-Rechtschreibstérung oder Lernschwéche (vgl. Jen-
sen/Schneider/Wagner/Wdlfel 2008: 17; Stoppacher 2010: 20).

- Sozial benachteiligte Kinder haben oft ein Erscheinungsbild, welches von Lehrkré&f-
ten als mangelnde Intelligenz und Bediirftigkeit gedeutet wird. Dies fihrt im
schlimmsten Fall zu einem Schulwechsel in eine Sonderschule (ebd.).

- Der Anteil von Kindern nicht-deutscher Erstsprache an Sonderschulen ist ungleich
hoch® (vgl. Nimmervoll/Frey 2010: 7). Dies lasst fehlende sprachliche Férderungs-
maoglichkeiten an Grundschulen vermuten.

- Nicht ausreichend geférderte Lesemotivation bzw. fehlende Leseanimation (vgl.
Brugger/Doberer-Bey/Zepke 1997: 21f.).

28 Schuljahr 2009/2010: Anteil von Kindern nicht-deutscher Erstsprache in der Sonderschule: 27,2 %; Haupt-
schule: 20,6%; Volkschule: 22,4%; Berufsschulen: 10,8 %, AHS: 14,1% (vgl. Frey/Nimmervoll 2010: 7).
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- Fehlende Spezial-Forderung bei Auftreten von niedrigem Niveau kognitiver Leistun-
gen im Bereich gedanklicher Beweglichkeit (Abstraktion, Konkretion, rdumliche
Orientierung oder Schlussfolgern (vgl. Kamper 1999: 580).
Eine umfangreiche Untersuchung uber Entwicklung, Verlauf und Ursachen von Lese-
und Schreibschwierigkeiten in der Pflichtschulzeit ergab, dass ausschlaggebende
Probleme beim Erlernen von Schriftsprache bereits in der ersten Schulstufe entstehen.
Frihe Rickstande sind schwer nachzuholen, da Schulkinder mit unzureichenden Le-
sestrategien nur schwer mit dem Tempo des Lehrplans mithalten kénnen (vgl. Klicpe-
ra/Gasteiger-Klicpera 1993).
Da sich das Schulsystem an einem burgerlichen Bildungs- und Gesellschaftsideal orien-

tiert, stimmen Lerninhalte, Lernformen und Erwartungen mit dem Lebensalltag von
manchen Schiilerinnen nicht iberein (vgl. Willis 1979% zit. nach Holzer 2007: 3;
Stagl/Dvorak/Jochum 1991: 7). "Schule kann Schrift nicht gegen die Alltagswelt der
Kinder durchsetzen. Doch diese Alltagswelt ist fiir viele Kinder schriftfern” (Nickel
2001: 7). Andererseits sei zu vermeiden, dass "die Schuld fur die Benachteiligung
von Kindern aus niedrigen sozialen Schichten klammheimlich auf deren Eltern ab-
gewalzt und von Ubervorteilungsmechanismen in der Gesellschaft bzw. im Bildungs-
system abgelenkt wird" (Ribolits 2008: 115). Dies passiere zunehmend seit der Ein-
fuhrung des Begriffs der Bildungsferne (das Vererben von schlechten Schulleistun-
gen) durch die PISA-Studie (vgl. ebd.).

Die Schuldfrage wird meist zwischen Schule und Familie hin- und hergeschoben,
verlangt jedoch eine differenziertere Betrachtung im gesamtgesellschaftlichen Rah-
men (vgl. Rath 2008: 13). Um zu verdeutlichen, dass die Ursache in keinem Fall we-
der bei der Person selbst noch bei ihrer Familie alleine gesucht werden kann, ver-
wendet Erich Ribolits (vgl. 2008: 114) den Begriff des "Symptomtréagers"* fiir Men-
schen mit Basisbildungsbedarf. Analphabetismus sei ein gesamtgesellschaftliches

Problem und das "Beherrschen von Lesen und Schreiben oder das Schicksal, Anal-

2 Willis, Paul (1979): SpaR am Widerstand. Gegenkultur in der Arbeiterschule. Frankfurt/Main: Syndikat.

%0 Der Begriff stammt aus der systemischen Therapie. Er driickt aus, dass eine individuelle Auffalligkeit nicht
als isolierte, personliche Stérung gesehen werden kann, sondern die Person stellvertretend flr das kranke
System auffallig wird (vgl. Ribolits 2008: 114).
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phabet zu sein, hdngen nicht mit der Intelligenz des einzelnen zusammen, sondern
mit der geographischen Zufélligkeit der Geburt" (Lenz 1999: 66).

David Smith (1991: 65) betont, dass bei der Analyse der Ursachen von Illiteraritat die
soziobkonomischen Strukturen nicht auBer Acht gelassen werden durfen: "[...] die
Ursachen der Illiteraritat sind vielfaltig, oft eher Resultate oder Symptome sozialer
und wirtschaftlicher Ausgrenzung als selbst Ursache der Ausgrenzung"”. Er pladiert
auch dafur, Illiteraritat nicht allein unter dem Aspekt der Unterdriickung zu betrach-
ten, da es fir einzelne Individuen durchaus "am verninftigsten ist, illiterat zu sein,
wahrend andere lernen, vernunftig sei es, lesen und schreiben zu lernen™ (ebd.). Es
handle sich letzten Endes auch um eine individuelle, rationale Entscheidung, welche

unter "Abwégung von Kosten und Nutzen" getroffen wird (ebd.).

2.3.3 Stigmatisierung von RandwandlerInnen der Wissensgesellschaft

"Wahrend die anderen sich vom Durchschnitt abheben und was Besonde-
res sein wollen, ist es ihr Wunsch, auch “zur Masse zu gehdren™ (Stoppa-
cher 2010: 19, Hervorh. im Orig.).

Literaritat ist ein Terrain, auf welchem sich Machtstrukturen manifestieren. Klassi-
sche Literaritat war nie fur die gesamte Gesellschaft zugénglich, sie ist sowohl auf
wirtschaftlicher als auch auf sozialer Ebene ein extrem wertvolles Gut (vgl. Levine
1991: 86). Illiteraritat dient in vielen Fallen als Scheidemiinze fur Ausgrenzungsver-
fahren. Unter dem Deckmantel der Betroffenheit werden Defizittheorien definiert und
bestatigt. Anstatt Strukturen der Vernachlassigung und deren zentrale Akteurlnnen
zur Rechenschaft zu ziehen, werden meist Betroffene oder Nahestehende beschuldigt
(vgl. Stagl/Dvorék/Jochum 1991: 9). Die gesellschaftliche Unterteilung in Verlierin-
nen und Gewinnerlnnen innerhalb der Leistungsgesellschaft®® suggeriert, dass jeder
seines eigenen Gliickes Schmied ist.

Der soziookonomische Diskurs basiert auf der bindren Opposition der literaten und

illiteraten Menschen und fiihrt zu Stigmatisierung; das Stigma ist mitunter eine gro-

%! Die Selektion durch Bildung erlaubt eine Statuszuordnung aufgrund des Leistungskriteriums (Reinprecht
2005: 129).
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Rere Belastung als die Schwierigkeiten im Umgang mit Schriftsprache: "The stigma
of “illiteracy” is often a greater burden than the actual literacy difficulties” (Street
1991: 163% zit. nach Hussain 2010: 203).
Die relativ eigenstandigen und zugleich komplementéaren Institutionen von Exklusi-
ons- und Inklusionsprozessen® sind Erwerbsarbeit, Sozialstaat und Familie. Die Pro-
zesse konnen von einem Bereich zum anderen bergreifen, sich verbinden und einan-
der wechselseitig verstarken (vgl. Kronauer 2010b: 49f.). Mit der Zeit kénnen sich
kompensierende Ressourcen, wie sozialer Rickhalt, Qualifikationen, finanzielle
Ricklagen oder finanzielle Anrechte gegeniiber dem Sozialstaat verbrauchen. Damit
wéchst die Gefahr, dass Exklusion auf andere Dimensionen Ubergreift und sich ver-
stetigt. Dies gilt etwa im Fall anhaltender Arbeitslosigkeit (vgl. ebd.: 52). Auf der
individuellen, biographischen Ebene kann Ausgrenzung vorgebeugt, aufgehalten oder
auch revidiert werden. Wenn jedoch Ausgrenzungsprozesse — am Arbeitsmarkt, in
Arbeitsverhéltnissen, in Sozial- und Bildungssystemen sowie im Gesundheitsbereich
— institutionalisiert sind, wird das individuelle Gegensteuern Uberfordert. "Es muss
flankiert werden durch eine Politik der Inklusion, die die ausgrenzenden Institutionen
selbst infrage stellt” (ebd.: 56f.).
Wenn Illiteraritat als Symptom des Systems betrachtet wird, ist es "unwahrscheinlich,
dal? eine Veranderung dieses Merkmals [Kenntnisstand der Schriftsprache; Anm.]
eine genau definierbare Konstellation vorhersehbarer Folgen mit sich bringen wird"
(Smith 1991: 51). Inklusion passiert nicht alleine durch QualifizierungsmalRnahmen
der Betroffenen, wie oft propagiert wird (vgl. Ribolits 2007: 6). Eine Reaktion auf
unterschiedlichen Ebenen waére vonndten, denn MalRnahmen, die nur den Bildungs-
sektor betreffen, bleiben ohne tatsachlichen sozialen Wandel wirkungslos (vgl. Graff
1991: 17).

%2 Street, Brian (1991): International Literacy Year. Rhetoric and Reality. In: Adult Education and Develop-
ment, Heft 36, S. 161-167.

%% Der Unterschied zwischen Inklusion und Integration besteht darin, dass Integration von einer vorgegebenen
Gesellschaft ausgeht, in die integriert werden soll; Neues soll sich einfinden. Inklusion hingegen fordert, dass
exkludierende gesellschaftliche Verhéltnisse tberwunden werden (vgl. Kronauer 2010b: 56).
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Iliteraritat als Stigma

Aufgrund der "Verunsicherung des Selbstbildes™ (Smith 1991: 57) werden Illiteratin-
nen zu gesellschaftlichen Randwandlerlnnen, denn “"Scham und Beschdmung sind
perfide Mechanismen, sie halten Menschen klein und rechtfertigen Blof3stellung und
Demiitigung als von den Betroffenen selbst verschuldet" (Christof 2008: 107). In
stark schriftsprachlich gepragten Bildungsgesellschaften kommt illiteraten Menschen
die Rolle einer Minderheit zu; sie sind daher mehr mit Stigmatisierung und sozialer
Ausgrenzung konfrontiert als Analphabetinnen in Landern, in welchen die Mehrheit
der Bevolkerung betroffen und Schriftsprache fir den Alltag nicht Voraussetzung ist
(vgl. Stagl/Dvorak/Jochum 1991: 46).

Es werden positive und negative Attribute an bestimmte Gruppen einer Gesellschaft
vergeben, welche mitunter ins Selbstbild Gbernommen werden: "Das heilt, dass die
eigene Deutung der Normen und Werte fiir eine Person durchaus reale Folge haben
kann, auch wenn sie nicht der tatséachlichen Realitat entspricht” (Christof 2008: 110).
Stigmatisierung® fuhrt zu Ausgrenzung oder Selbstausgrenzung (vgl. ebd.: 108f.).
Die Dimension des sozialen Status durch Literaritét ist ein Faktor, den es in der Aus-
einandersetzung mit dem Ph&nomen zu beachten gilt: "Durch Prozesse der Erzie-
hung, der Sozialisation und kultureller Gegebenheiten werden Personen in einen be-
stimmten Diskurs eingefuhrt, der wegweisend fur ihre ldentitatsbestimmung ist"
(Hussain 2010: 204). Die Abbildung zeigt die Korrelation der Kompetenzstufen mit
dem sozialen Status. Am Ful? der Kurve befindet sich die Praliteraritdt — fehlende
Schriftkompetenzen; Menschen in dieser Position sind stigmatisiert, sie haben einen
niedrigen Status. In der Mitte der Kurve wird die durchschnittliche Leistung darges-
tellt, die meist weder einen Statusgewinn noch -verlust mit sich bringt. Alles, was
dartber hinaus geht, also der kreative Umgang mit Literaritat, stellt den Teil der Ge-

sellschaft dar, welcher zunehmenden Status genie3t (vgl. Levine 1991: 78).

% Erving Goffman (1977: Stigma. Frankfurt/Main: Suhrkamp. zit. nach Christof 2008: 109) definiert Stigma
als eine Vorstellung, die eine gewohnliche Person zu einer "befleckten, beeintrachtigten™ herabmindert. "Ein
solches Attribut ist ein Stigma, besonders dann, wenn seine diskreditierende Wirkung sehr extensiv ist. Es
konstituiert eine besondere Diskrepanz zwischen virtualer und aktualer sozialer ldentitat". Stigmata gelten
als Distinktionszeichen, welche u.a. Gruppenzugehdrigkeit anzeigen.
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Abbildung 2: Stufen der Literaritat und sozialer Status
(Quelle: Levine 1991: 78).

Jeder hohere soziale Status geniel3st Wertschatzung aufgrund von Exklusivitat. Solan-
ge Literaritat mit sozialen Positionen in Verbindung steht, wird "jede kollektive Ver-
besserung immer zu einem Nachteil fiir die am wenigsten Befahigten werden" (Levi-
ne 1991: 79). Dies zeigt die Relativitat des Literaritdtsmindestmal? auf.

Sich vom Stigma zu befreien, verlangt Mut und meist auch Unterstiitzung (vgl. Chris-
tof 2008: 111). Sich nicht zu outen ist eine Strategie von Analphabetinnen, um sich
vor dem Stigma zu schiitzen®. Betroffene laufen in allen Situationen Gefahr, ihre
"Komfortzone" (Stoppacher 2010: 19) zu verlassen, wenn Lesen, Schreiben oder
Rechnen verlangt wird*®. Unangenehme Situationen wirken oft wie eine Bestatigung
von Kindheitszuschreibungen und Selbstkonzepten: *Das hab ich nie gekonnt, warum
sollte ich das jetzt schon kénnen" (Stoppacher 2010: 19).

Die Wahrnehmung des eigenen Konnens ist durch geringes Selbstbewusstsein beeint-

rachtigt. Oft bezeichnen sich Menschen selbst als leseunkundig, obwohl sie lesen

% Laut einem ORF-Bericht (30.6.2008 zit. nach Christof 2008: 106f) belegen Statistiken, dass jedeR Zweite
die Sozialhilfe nicht in Anspruch nimmt. Einer der Griinde ware laut Christof das Schamgefihl (ebd.).

% Fir das Erledigen von schwierigen (birokratischen) Tétigkeiten, wie z.B. das Ausfiillen eines Formulars,
sind Analphabetinnen oft auf die Unterstltzung einer Vertrauensperson angewiesen. Dadurch entstehen Ab-
hangigkeiten. Das Bedurfnis nach Unabhé&ngigkeit kann eine wichtige Motivation fiir den Besuch eines Ba-
sisbildungskurses sein. In den meisten Féllen wird das Erlernen der Grundfertigkeiten als Befreiung erlebt,
da einerseits innere Spannungen nachlieBen und andererseits Abhéngigkeiten vermindert wiirden (Jen-
sen/Schneider/Wagner/Woélfel 2008: 20). Wenn die Geféhrdung der Beziehung durch zunehmende Unab-
hangigkeit beflrchtet wird, kann dies zu Ambivalenzen in der Motivation bzw. Lernblockaden fiihren (vgl.
Kamper 1999: 581).
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konnen. Der Unterschied im Status spiegelt sich auch in der Selbstachtung wider:
Wahrend ein Mensch mit einer "durchschnittlichen Leistung™ bei kleinen Fehlern
oder Missverstandnissen nicht die eigenen Fahigkeiten anzweifeln muss (vgl. Levine
1991: 79), l6sen diese bei Menschen mit weniger schriftsprachlichen Kenntnissen
bereits Verunsicherung aus. Die Vermeidungstaktik wirkt sich langfristig negativ auf
das Wissen aus (vgl. Smith 1991: 56).

Wenn das Element Macht berucksichtigt wird, wird deutlich, dass Schamgeftihle von
Analphabetinnen nicht nur ein individuelles Befinden darstellen, sondern ein soziales
Phéanomen (vgl. Christof 2008: 107). Dies kommt anderen Gesellschaftsteilen zugute:
"Die Beschd&mung einer Person ist die subtilste Form, sich ihrer zu bemé&chtigen, weil
die Kriterien der eigenen Selbstachtung dann von Dritten verfligbar gemacht worden
sind" (Neckel 2008% zit. nach Christof 2008: 107). Durch die Stigmatisierung werden
Betroffene daran gehindert, die vorhandenen Ressourcen zu nutzen. Hinzu kommt,
dass Beschamung "individualisierend und daher entsolidarisierend” wirkt (Christof
2008: 108) und dadurch zusétzlich “schwécht".

Stigmatisierung am Arbeitsmarkt

Die gesellschaftliche Benachteiligung von Menschen mit Basisbildungsdefiziten zeigt
sich auch daran, dass sie auf dem Arbeitsmarkt die geringste Erwerbsquote und das
hochste Arbeitslosigkeitsrisiko haben (vgl. Stoppacher 2010: 19). Sie befinden sich
oft in prekédren Beschéaftigungsverhéltnissen, welche oft auch gesundheitliche Fol-

gen® haben (vgl. Rath 2007: 6). Die mangelnde Beteiligung an WeiterbildungsmaR-

%7 Neckel, Sighard (2008): Die Macht der Stigmatisierung: Status und Scham. Vortrag auf der Armutskonfe-
renz, Wien, 4.und 5.Mérz 2008.

% Als einer der wichtigsten Einfliisse auf die Gesundheit, wird das Einkommen einer Person gesehen (vgl.
Rath 2007: 4). Im "Armuts- und Reichtumsbericht fir Osterreich" (vgl. 2004: 73) thematisieren Hoferl/
Pochhacker den Zusammenhang zwischen Armut, Bildung und Gesundheit: "Menschen der unteren Bil-
dungsschichten mit niedrigen Positionen im Berufsleben sind statistisch gesehen hdufiger krank. Daraus
resultiert auch eine deutlich niedrigere Lebenserwartung”. Dies betont die Notwendigkeit, bereichstibergrei-
fende Préventionsmalnahmen durchzufiihren (Rath 2007: 5). Das "stdndige Versteckspiel" (Stoppacher
2010: 19) von illiteraten Menschen kann auch zu andauernden inneren Spannungen fuhren, die die Energie
vom Erreichen anderer Ziele abziehen und sich negativ auf die Gesundheit der Betroffenen auswirken. Durch
Analphabetismus "entsteht starker Stress, der zum Entstehen psychosomatischer Beschwerden beitragen
kann. Vor allem, wer eine BloRstellung an einem lange Jahre gehaltenen Arbeitsplatz flirchten muss, erlebt
haufig massive Angst" (Kamper 1999: 581).
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nahmen® fiihrt auf dem Arbeitsmarkt, welcher zunehmend Qualifikationsverande-
rung und -erweiterung verlangt, wiederum zu Benachteiligung.

Ende Janner 2010 hatten 44,6% der Arbeitslosen in Osterreich keine die Pflichtschule
ubersteigende Schulbildung (vgl. Bauer/Sallaberger 2010: 20). Es kann davon ausge-
gangen werden, dass Menschen, die Uber keinen Pflichtschulabschluss verfiigen, ein
noch hoheres Armutsrisiko tragen. Ausgrenzungsrisiken und "soziale Verwundbar-
keit" (Kronauer 2010b: 55) werden durch die schrittweise Liberalisierung der Fi-
nanzmarkte seit den 1970er Jahren und die damit einhergehende Destabilisierung von
Beschaftigungsverhaltnissen verstarkt (vgl. ebd.: 56). Da die soziale Verwundbarkeit
sozialstrukturell ungleich verteilt ist, tragen diejenigen die hdchsten Risiken, die am
Arbeitsmarkt die "schlechtesten Karten" haben (ebd.: 55). Die Stigmatisierung Ar-
beitsloser in einer "Arbeitsgesellschaft” (ebd.: 45) bewirkt langfristig auch oft soziale
Exklusion (vgl. Rath 2007: 6). Da Langzeitarbeitslose die Behandlung gleichberech-
tigter Biirger vorenthalten wird, finden diese fur sich keinen positiv bestimmten gesell-
schaftlichen Ort (vgl. ebd.: 45).

Der Frage, ob Basisbildung inkludierend wirken und Empowerment-Prozesse unters-
tltzen kann, widmet sich das Kapitel 2.5.1. Das folgende Kapitel beschaftigt sich mit

dem Verstandnis von Empowerment.

2.4 Theoretische Grundlagen von Empowerment

Werner Lenz (zit. nach In.Bewegung 2010: 6) sieht die Aufgabe der Basisbildung
darin, "Lernende durch Empowerment zu mehr Autonomie zu fuhren und soziale
Kompetenzen, wie etwa Empathie, zu fordern." Die Definition von Empowerment®

Ist vielfaltig, da der Begriff in verschiedenen Bereichen Verwendung findet:

% Die Beteiligung an informellen Aus- und Weiterbildungsaktivitaten ist von Menschen mit Pflichtschulab-
schluss oder ohne Pflichtschulabschluss signifikant niedriger (8,7%) im Gegensatz zu 45% bei Menschen mit
Tertidrbildung (vgl. Steiner, M. (2006): Empirische Analyse fir die Programmplanung ESF 2007-2013. Stu-
die im Auftrag des bm:bwk, Wien, zit. nach Rath 2007: 6).

“ Auch im deutschsprachigen Raum findet meist der englische Begriff Empowerment Verwendung. Die
unterschiedlichen Ubersetzungen ins Deutsche spiegeln die Vielfalt der Interpretation wider: Ubertragung
von Verantwortung auf Untergebene, Bevollméchtigung, Ermachtigung, Befugt-sein (Langenscheidt 1996).
Statt Empowerment werden auf Franzosisch auch die Begriffe autonomisation, renforcement des capacities
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Entwicklung und Veranderung des Empowerment-Begriffs

Die Wurzeln des Begriffs sind nicht eindeutig zu eruieren (vgl. Stromquist 2002: 22).
Man findet ihn in kollektiven emanzipatorischen Prozessen wie den Community Ac-
tion-Programmen, im Civil Rights Movement und vor allem der Frauenrechtsbewe-
gung. Auch Volksbildungs-Ansatze wie Freires Befreiungspadagogik sind bedeutsa-
me Auspragungen (vgl. Townsend 2000: 20; Luttrell/Quiroz/Scutton/Bird 2007: 3).
Assoziationen waren zu Beginn vor allem: Umverteilung von Macht, transformative
Kraft von (Grassroot-)Projekten, Ubertragung von Verantwortung (auch Eigenver-
antwortlichkeit), Beteiligung an Gestaltungs- und Entscheidungsprozessen von
Randgruppen und sozialer Wandel (vgl. Batliwala 2007: 558).

Heute wird der Begriff meist in Zusammenhang mit Projekten, die Chancengleichheit
zum Ziel haben, verwendet, vor allem in der psychosozialen Arbeit sowie in der Ent-
wicklungszusammenarbeit (vgl. Luttrell/Quiroz/Scutton/Bird 2007: 2). Aber auch
andere Bereichen setzen den Begriff zunehmend ein wie etwa die Unternehmensfiih-

rung (Empowerment von MitarbeiterInnen) oder das Marketing**.

Empowerment — ein ""buzzword"?

"Of all the buzzwords that have entered the development lexicon in the past 30 years
empowerment is probably the most widely used and abused” (Batliwala 2007: 557;
Hervorh. im Orig.). In den 1990er Jahren wurde der Begriff "entfuhrt” (ebd.: 558)
und von einem kollektiven in einen individualistischen Prozess konvertiert. Indem sie
vorgeben, Communities zu ermachtigen, bedienen sich konservative und sogar reak-
tiondre ldeologien seither gekonnt dieses Begriffes (vgl. ebd.). Durch die neoliberale
Vereinnahmung des Empowerment-Konzepts, wurde ihm seine urspringlich trans-
formative Kraft entzogen und es werden unter seinem "Schutzmantel™ auch neolibe-
rale Ziele verfolgt, die den urspriinglichen Zielen von Empowerment genau entge-

gengesetzt sind (vgl. ebd.: 559). Empowerment kann (in der entflihrten Form) unglei-

und participation oder demarginalisation und intégration verwendet. Auf Spanisch wird es Ubersetzt mit em-
poderar, apoderamiento, fortalecimiento (vgl. Luttrell/Quiroz/Scutton/Bird 2007: 2) bzw. potenciamiento
und poderio (vgl. Stromquist 2002: 22).

“! "Empowering People" (www.acer.de); IT-Firma Bangalore: "Empower yourself" (vgl. Batliwala 2007: 563).
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che Machtstrukturen konsolidieren, anstatt den sozialen Wandel zu unterstiitzen (vgl.
ebd.: 562). Somit ersetzen Top-Down-Anséatze das urspringliche Konzept von Em-
powerment, ndmlich Bottom-Up-Prozesse. Mit Diskursen, welche oft bedeutungsent-
leerte Worte wie Entwicklung, Emanzipation, Partizipation, Empowerment und De-
mokratisierung enthalten, werden Machtstrukturen untermauert (vgl. Townsend 2000:
19; 21). Die Begriffe bedeuten dann, was immer man im jeweiligen Kontext an Be-
deutung wahlt, ohne diese unbedingt eindeutig zu definieren. Srilatha Batliwala ist
der Ansicht, dass die bedeutungsentleerte Verwendung Zeichen fiir eine Entfremdung
von der urspringlichen Implikation von Empowerment ist: "[I]t represents not some
innocent linguistic fad but more serious and subterranean process of challenging and
subverting the politics that the term was created to symbolise” (Batliwala 2007: 558).
Sie fordert die Entwicklung einer neuen Sprache, einen neuen Diskurs, mit welchem
die Visionen, Konzepte und Strategien eines sozialen Wandels auf lokalem, nationa-
lem und globalem Level ausgedrickt werden kdnnen. Dies kénne nur durch eine
ernsthafte Auseinandersetzung mit den Meinungen der Armen und Unterdrickten
erfolgen (vgl. ebd.: 564).

Verstandnis von Empowerment

Entwicklungspolitisches Empowerment strebt danach, "benachteiligten Gruppen
selbstbestimmtes Handeln zu ermdglichen und ihre Teilhabe an Wirtschaft, Gesell-
schaft und Politik zu beférdern™ (Nohlen 2002: 224). Er bedeutet demnach die Er-
machtigung von Individuen innerhalb existierender (Macht-)Strukturen. Der Postlibe-
ralismus hingegen versteht Empowerment als Freiraum, in welchem lokale Kritik und
politisch-organisierte Gruppen heranwachsen kann (vgl. Townsend 2000: 24). Eine
weitere Definition von Empowerment ist die Unterstiitzung von Individuen, Kontrol-
le Uber das eigene Leben zu gewinnen und zunehmende Kapazitat, nach eigenen
Wertmalistdben und Vorstellungen zu handeln (vgl. Luttrell/Quiroz/Scutton/Bird
2007: 10).
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Empowerment, verstanden als Zunahme von Wahlmoglichkeiten ahnlich dem Capa-
bility-Ansatz** (vgl. Sen 1999), verdeutlicht zwei Elemente von Empowerment:
Wahlmoglichkeit und die Moglichkeit, diese auch umzusetzen. Empowerment bedeu-
tet die Kapazitat einer Person oder Gruppe, wirksame Entscheidungen zu treffen:
"Empowerment is defined as a group’s or individual’s capacity to make effective
choices, that is, to make choices and then to transform those choices into desired ac-
tions and outcomes™ (Alsop/Bertelsen/Holland 2006: 10). Die Vielfalt der Bedeu-
tungsebenen von Power™® ist grundlegend fir ein umfassendes Verstandnis von Em-

powerment.

Exkurs: Verstandnis von Power

Power wird als Ergebnis der Kombination von Ressourcen und Regeln definiert und
steht im Zusammenhang mit Beziehungen. Regeln, Gesetze, kulturelle Praxen und
Wertsysteme strukturieren die Umsetzung von Power-Relations (vgl. Al-
sop/Bertelsen/Holland 2006: 10ff.). Bereits in der Beschreibung der unterschiedli-
chen Bildungsansatze wurden Machtstrukturen und Hegemonie thematisiert (vgl. 2.1)
wie auch in der Auseinandersetzung mit Randgruppen und Stigmata (vgl. 2.3.3).
Menschen, die unterdriickt werden, haben nur begrenzt Power. Ein Empowerment-
Prozess kann diesen Status verandern. Rowlands Power-Konzept (vgl. 1997: 13) ver-
anschaulicht die Komplexitat von Power; es werden folgende Formen von Power un-
terschieden:

1) Power over: Individuen oder Gruppen tben Macht oder auch Gewalt tiber an-
dere Individuen oder Gruppen aus, um diese zu beeinflussen. Die Auslibung von
Macht kann unbewusst passieren, wenn etwa Machtstrukturen in soziale Regeln ein-
geschrieben sind.

(2) Power from within (Kraft von innen): Individuen erlangen ein kritisches Be-
wusstsein, sie erkennen den Grund ihrer Unterdriickung in dufReren Faktoren und
Strukturen. Diese Power ist die Basis von Akzeptanz und Respekt vor einem selbst

“2 Der Capability-Approach (Féahigkeiten-Ansatz) von Amartya Sen geht davon aus, dass die VergroRerung der
individuellen Freiheiten zur Minderung globaler Ungerechtigkeit fiihren kann (vgl. Sen 1999).

“ Der Wortteil power, der zentral fir das Verstandnis von Empowerment ist, wird tbersetzt mit: Kraft, Starke,
(politische) Macht, Vermoégen, geistige Fahigkeit, Gewalt, Herrschaft, Einfluss, Vollmacht, Befugnis etc.
(vgl. Langenscheidt 1996). Der Begriff Power wird aufgrund seiner vielfaltigen Bedeutungsebenen im Fol-
genden auf Englisch verwendet.
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und vor anderen und zentral fir Empowerment-Prozesse. Es handelt sich um einen
internen Prozess, auch wenn zu Beginn oft ein externer AnstoR hilfreich ist (vgl.
Townsend 2000: 30f.).

3 Power with: Individuen werden sich bewusst lber die Kapazitat des Kollek-
tivs. Was alleine nicht erreicht werden kann, kann oft gemeinsam erreicht werden
(vgl. Rowlands 1997: 13). Empowerment auf dieser Ebene ist stark verbunden mit
Partizipation, vor allem in Entscheidungsprozessen (vgl. Townsend 2000: 32). Ver-
dienste dieser Ebene kénnen als "power from collective action™ beschrieben werden
(Luttrell/Quiroz/Scrutton/Bird 2007: 4).

4) Power to: Hier handelt es sich um kreative und befédhigende "Selbst-
Neuerfindung und -konstruktion” von Individuen, die ihre Angst und Scham (ber-
winden (vgl. Rowlands 1997; Townsend 2000: 33). Die Eroberung von Lebensspiel-
rdumen ist zentral, somit wird auch lahmende Angst oder Scham bek&mpft. Empo-
werment zu leben bedeutet, sich jeden Tag zu verandern (vgl. Townsend 2000: 33).
Diese Ebene kann auch in Power to be und Power to do aufgegliedert werden (vgl.
ebd.: 39; 43).

Die Power-Ebenen sind miteinander verknupft und tberlappen sich: *The power to
may be an expression of the power from within, it may nourish the power from with-
in, or both" (Townsend 2000: 34; Hervorh. d. Verf.). Eine Person kann gleichzeitig
unterdricken und unterdriickt sein, wobei gesellschaftliche Unterdriickungsstrukturen

meist relativ Klar definiert sind und gewisse Rollen verlangen (vgl. ebd.: 43).

Ausgewahlte theoretische Anndherungen an Empowerment-Prozesse

Alsop/Bertelsen/Holland (vgl. 2006) definieren Empowerment als einen Prozess, in
dem das Ergebnis abhéngig ist vom Zusammenspiel der Agency (Handlungsfahigkeit)
und der Opportunity-Structures (Rahmenbedingungen). Es ist die Ausschopfung der
Maglichkeit, individuelle Handlungsfahigkeiten zu niitzen, um gewdinschte Verande-
rungen zu erzielen: "Empowerment is defined as a group’s or individual’s capacity to
use their agency effectively through the existence of choice, the use of choice, and
the achievement of choice™ (Alsop/Bertelsen/Holland 2006: 84).
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Abbildung 3: Empowerment-Outcome
(Quelle: tberarbeitet nach Alsop/Bertelsen/Holland 2006: 10)

Agency bedeutet die Fahigkeit einer Gruppe oder Person, ziel- und zweckgerichtete
Entscheidungen zu treffen (vgl. Alsop/Bertelsen/Holland 2006: 11). Es inkludiert
psychological assets, das kulturelle Bezugsystem sowie die individuelle Ausgangsla-
ge™. Obwohl psychologische Faktoren oft unberiicksichtigt bleiben, sind sie aus-
chlaggebend fir Interventionen oder Malinahmen. Betroffene brauchen ein sensibili-
siertes Bewusstsein, wenn sie zu Akteurinnen werden und subjektive Entscheidungen
treffen wollen (vgl. ebd.). Ein grundlegender Aspekt auf dieser Ebene liegt darin,
dass Betroffene die individuell beste Mdéglichkeit auswahlen kénnen. Die strukturel-
len Rahmenbedingungen (Opportunity Structures) gestalten zwischenmenschliche
Beziehungen und soziale Regeln und Gesetze sowie inoffizielle Regeln wie etwa kul-
turelle Praktiken, Wertesysteme und Verhaltensnormen. Durch sie werden Motiva-
tionen gesteuert und Beziehungen zugelassen oder verhindert (vgl. ebd.: 13). Der
grundlegende Aspekt ist somit auch der Einfluss auf die Rahmenbedingungen ihres

Handlungsspielraumes und die individuelle Verhandlungsmacht: "... those aspects of

“ Dazu zahlt auch der internalisierte "Second-Class-Status" (Alsop/Bertelsen/Holland 2006: 12), welcher
wiederum bewirkt, dass individuelle Entscheidungen den Status des Disempowerment perpetuieren.
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the institutional context within which actors operate that influence their ability to
transform into action™ (ebd.: 10).
Die beiden Ebenen Agency und Opportunity Structures haben eine iterative Bezie-
hung, sie sind im Empowerment-Prozess eng miteinander verbunden und bedingen
einander. Eigenverantwortung und individuelle Zielsetzung sind grundlegend. Die
Unterscheidung zwischen Gewohnheitsentscheidungen und wohliberlegten, indivi-
duellen Entscheidungen gewinnt an Bedeutung (vgl. ebd.: 14). Die Unterstiitzung von
individuellen Empowerment-Prozessen durch Impulse von auBen ist zentral. Dazu
zahlen Bildungsangebote (vgl. ebd.: 12; 16f.) oder Anderungen von Rahmenbedin-
gungen (Zugang zu Informationen, Eingestehen von Rechten).
Ahnlich interpretiert Nelly Stromquist (vgl. 2002) Empowerment. Sie unterscheidet
zwischen internen Prozessen (psychologische, kognitive Prozesse, Verstehen der ei-
genen Realitat, Selbstwert) und kollektiven Prozessen (politisch, organisatorisch,
wirtschaftlich). Die Dimensionen sind gleichbedeutend und keine kann alleine zu
Empowerment zu fuhren. Fir Empowerment ist bestdndige und langerfristige Arbeit
notwendig; es basiert auf der Konstruktion einer neuen Personlichkeit (vgl. ebd.: 23;
27).
Ein wichtiges Element von Empowerment-Prozessen ist die Reflexion der eigenen
Situation (vgl. Alsop/Bertelsen/Holland 2006: 11f; Stromquist 2002: 27; Rowlands
1997). Fur Empowerment-Prozesse ist das Gewahrwerden der eigenen unterprivile-
gierten Position und der Marginalisierung wichtig: “[T]he understanding of oneself as
a victim is the first step toward redressing the inequity of social and economic treat-
ment" (Stromquist 2002: 28). Anschlielend ist das Realisieren von individuellen
Handlungsfahigkeiten, die aus der Transformation hervorgehen, ein wichtiges Ele-
ment im Prozess. Dieses Bewusstsein hat auch Auswirkungen auf den Selbstwert
(vgl. ebd.: 33). Rahmenbedingungen (Opportunity Structures) kénnen Handlungen
zulassen oder fordern und sind fir Empowerment-Prozesse grundlegende Vorausset-
zungen (vgl. Alsop/Bertelsen/Holland 2006: 12).
Fur die Autorin Janet Townsend bedeutet Empowerment Selfempowerment (vgl.

Townsend 2000: 24; 43). Sie geht davon aus, dass niemand eine andere Person er-
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machtigen kann. Es sei ein individueller Prozess, in welchem die Person Hauptakteu-
rin ist und hochstenfalls dabei unterstiitzt werden kann®. Selfempowerment ist ein

Prozess — kein Resultat. Das Ergebnis ist ungewiss und nicht planbar (vgl. ebd.: 24).

Bildung und Empowerment

Stromquist bezieht sich in ihrem Artikel "Education as a means for empowering wo-
men" (vgl. 2002) auf Empowerment von Frauen, welche meist unterdriickende Gen-
derstrukturen internalisiert haben. Nur durch einen andauernden Prozess kdnnen tra-
ditionelle Rollenbilder verandert und Empowerment erméglicht werden. Die zentra-
len Prozesse in der Bildungsarbeit sind fiir die Autorin jedoch nicht die Aneignung
von Schrift an sich, sondern basieren auf Reflexionsprozessen, die wéhrend des Lite-

ralisierungsprozesses stattfinden:

"[M]uch of the gain in self-confidence and more autonomous practices at the family level
seem to derive not merely from learning to code and decode print [...] Rather it arises from
classroom experiences that provide the opportunity for women to discuss problems with
others and exchange viewpoints in their relatively frequent meetings for literacy training"
(ebd.: 27).

Subjektive Veranderungen wie etwa positiver Selbstwert, kritischeres Denken und
Analysieren sind zentral fiir die Entwicklung von starken, durchsetzungsfahigen und
selbstbestimmten Personlichkeiten (vgl. ebd.: 36). Elemente der empowernden Er-
wachsenenbildung sind neben dem Reflexionsvermdgen auch Konfliktfahigkeit, So-
lidaritat, Forderung von politischem Denken und Leadership Training (vgl. ebd.:
27ff.). Bildungsinitiativen mit marginalisierten Menschen beinhalten demnach we-
sentlich mehr als nur reine Wissensvermittlung.

Die gangige Definition von Empowerment meint Eigenstandigkeit, Verantwortung,
WahImdglichkeiten, Macht etc. innerhalb des bestehenden Systems. Sara Longwe
(vgl. 1998: 19; 22) sieht dieses traditionelle Verstandnis von Empowerment als Basis
der Legitimation, Frauen weiterhin zu unterdriicken und auszubeuten. Sie stellt dem
Zugang eine radikale Position gegeniber, welche die politische Dimension von Em-

powerment beleuchtet, dessen Ziel die Transformation des patriarchalen Sozialsys-

> Wenn eine Person Power bekommt (vgl. Power to, S.30), kann ihr diese Power wieder weggenommen
werden. Erst wenn Power fiir selbst erk&mpft wird, ist sie nachhaltig (vgl. Townsend 2000: 24).
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tems ist. Schulische Bildung, die das Ziel hat, Frauen den patriarchalen Strukturen zu
unterwerfen (vgl. ebd.), sei das Gegenteil von wahrhafter Bildung: "In my expierence
[...] schools have entirely the opposite effect. Schools are patriarchal establishments
which are grounded in the values and rules of patriarchal society. [...] Obviously this
process is the opposite of education” (ebd.: 24). Durch den Bewusstwerdungsprozess
wird die Verdnderung von patriarchalen Strukturen méglich (vgl. ebd.: 21). Dies be-
inhaltet die Einsicht, dass weibliche Armut und niedriger Status nicht aus fehlendem
Einsatz, llliteraritat oder dem Mangel an Schulbildung resultieren, sondern aus struk-
turellen Gender-Ungleichheiten des herrschenden Sozialsystems. Mangelnde Bildung
habe lange genug als patriarchale Ausrede flr den niedrigeren sozio-6konomischen
Status von Frauen gegolten (ebd.: 23). Longwe unterscheidet zwischen schooling flr
die Unterdrickung von Frauen und education fiir das Empowerment von Frauen.
Frauen, die keine Schulbildung erfahren haben, genielen den Vorteil, weniger "in-
doktriniert” (ebd.: 26) zu sein und seien offener fir Empowerment durch Bildung
(education): "[W]omen with less schooling may be more open to education for em-
powerment. In my opinion, women with less schooling are likely to have a clearer
perception of injustice of the gender division of labour” (ebd.). In diesem Sinn halt
sie fest: "Throwing away our school bags is essential for our liberation!" (ebd.)

In diesem Kapitel wurde veranschaulicht, dass Bildung eine zentrale Rolle im Em-
powerment-Prozess einnimmt, jedoch die Qualitat sowie Bildungsziele nicht aulRer

acht gelassen werden dirfen.

Zusammenfassung des Empowerment-Diskurses und Ausblick

Innerhalb des Empowerment-Diskurses kann zunehmend die Tendenz beobachtet
werden, dass Empowerment nur auf der individuellen Ebene thematisiert wird. Diese
Tendenz birgt die Gefahr, dass gesellschaftliche Problemfelder in den individuellen
Verantwortungsbereich verschoben werden. Somit tragen die einzelnen Subjekte al-
leine die Verantwortung fir ihr Empowerment, und sozio6konomische und politische
Entscheidungstrager werden ausgeblendet. Empowerment passiert unter diesen Be-

dingungen im individuellen Rahmen, ohne der gesellschaftlichen Perspektive ausrei-
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chend Wichtigkeit zu geben. Durch kritische Bewusstseinsbildung (vgl. Freires cons-
cientizagao in 2.5.2) mit unterdriickten Personen kdnnen Strukturen der Ungleichheit
und Benachteiligung kritisch analysiert werden und dadurch zur individuellen Ebene
auch die strukturelle hinzugefiigt werden. Auch wenn zweitere dadurch noch nicht
verdndert wird, kann zumindest die weitverbreitete Wahrnehmung des Eigenver-
schuldens (vgl. 2.3.3) hinterfragt werden.

Partizipation® steht in engem Zusammenhang mit Empowerment und wird sowohl
als dessen Voraussetzung, Instrument oder Ziel diskutiert. Empowerment und Parti-
zipation werden gleichgesetzt oder als zwei Konzepte, die in dialektischer Verbin-
dung zueinander stehen, verstanden (vgl. Kreissl 2010). Im Prozess der Erweiterung
von partizipatorischen Mdglichkeiten ist es mitunter zentral, Uber Rdume zu verfi-
gen, in welchen Unterstitzung geleistet und Partizipation ausprobiert werden darf.
Der Basisbildungskurs ist ein Raum, in welchem Menschen mit Basisbildungsbedarf
unterstitzt werden, sich moglichst selbststandig Wissen anzueignen und gesellschaft-
liche Partizipation gefordert wird. In Anlehnung an die Ansatze und Methoden Frei-
res, welche bewusstseinsentwickelnde Alphabetisierung (vgl. Freire 1977: 48) zum
Ziel haben, sollen Teilnehmerinnen Selbstvertrauen und Starke erlangen (vgl. ebd.:
39; sowie 2.5.2).

2.4.1 Definition von Empowerment fur die vorliegende Arbeit

Die vorangegangenen Ausfiihrungen zeigen die Komplexitat des Begriffes Empo-
werment. Empowerment-Prozesse fiir die Interviewpartnerlnnen so verstandlich zu
formulieren, dass es im Bezug auf die Basisbildung individuell feststellbar wird, war
eine Herausforderung fir die vorliegende empirische Forschung. Kategorien aus dem
alltaglichen Verstandnis wurden definiert und sollten es moglich machen, die abstrak-
te, wissenschaftliche Definition von Empowerment zu umgehen und Empowerment-

Prozesse im eigenen Leben wahrnehmbar machen.

“ Wenn man Empowerment auf Spanisch Ubersetzt, stoft man auch auf "participacion social" (Lutt-
rell/Quiroz/Scutton/Bird 2007:2), was zeigt, dass die Begriffe in Zusammenhang stehen.
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Untersuchungen belegen, dass durch das Aneignen von Lese- und Schreibkompetenz
Teilnehmerlinnen von verbessertem Selbstwert berichten und zunehmend ihre Mei-
nung kundtun oder 6ffentlich auftreten*” (vgl. Alsop/Bertelsen/Holland 2006: 13). In
unterschiedlichen Definitionen wird dem Bereich Veranderung des Selbstwerts auf
der individuellen Ebene besondere Wichtigkeit zugesprochen. Die erweiterte Funkti-
on von Literaritat spielt fur die gesellschaftliche Partizipation eine wesentliche Rolle
(vgl. Hussain 2010: 192). Durch die VergrofRerung des "Aktions- und Gestaltungsra-
dius" (Gruber 0.J.: 8) mit wachsender Literaritdt wird Partizipation zunehmend er-
maoglicht. Wie bereits in Kapitel 2.3.3 dargestellt, manifestieren sich Empowerment-
und Inklusionsprozesse vor allem durch zunehmende Teilhabe. Positive Erfahrungen
mit gesellschaftlicher Partizipation kdnnen sich positiv auf den Selbstwert auswir-
ken®®; ein MindestmaR an Selbstbewusstsein ist fiir gesellschaftliche Teilhabe not-
wendig.

Es ergibt sich eine komplexe, interdependente Beziehung zwischen den drei Berei-

chen Empowerment, Partizipation und Selbstwert:

EOWEIEN

7 X

Partizipation
\

Abbildung 4: Verstandnis von Empowerment fur die qualitative Forschung

Die beiden Bereiche Partizipation und Selbstwert sind interdependent und haben
Auswirkungen aufeinander: Durch verbesserten Selbstwert erleichtert sich Partizipa-
tion und gleichzeitig kann Partizipation positive Auswirkungen auf den Selbstwert

haben. Beide Bereiche sind Teil von Empowerment-Prozessen und stellen aus diesem

" AuRerdem wird festgehalten, dass gemeinsam zu lernen auch etwa bewirkt, dass Lernerinnen einander
vertrauen lernen und maéglicherweise Freundschaften als Netzwerk der gegenseitigen Unterstlitzung entste-
hen (vgl. Alsop/Bertelsen/Holland 2006: 13).

“® Bei negativen Erfahrungen kann es allerdings zu Restigmatisierung und Disempowerment kommen.
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Grund zwei subjektive feststellbare Elemente dar, anhand welcher in der vorliegen-
den Forschung das Empowerment der Teilnehmerinnen erfragt wurde. Da es sich als
schwierig gestaltet, Partizipation und Selbstwert moglichst objektiv zu messen, gibt
die subjektive Wahrnehmung der betroffenen Person am besten Auskunft tber Zu-
stand und Veranderungen.
Im Anschluss werden die beiden Elemente von Empowerment — Partizipation und

Selbstwert naher beleuchtet.

2.4.2 Partizipation

Bei der Definition von Partizipation®® wird unterschieden zwischen dem Mitwirken
an Entscheidungsprozessen und der Teilhabe an materiellen und kulturellen Gitern
einer Gesellschaft (zunehmende Kontrolle iber Ressourcen). Beide Aspekte stehen in
enger Verbindung zueinander (vgl. Nohlen 2002: 663).

Die UN-Definition von funktionalen Analphabetinnen basiert auf dem Aspekt der
Teilhabe (vgl. Education for all 2006: 22; sowie 2.2). Im Zentrum steht die Teilhabe
an Aktivitaten der Gesellschaft, fiir welche Lesen, Schreiben und Rechnen grundle-
gend sind: "Functional literacy is the ability to use reading, writing and numeracy
skills for effective functioning and development of the individual and the communi-
ty" (Education for all 2006: 158). Da sich Teilnehmende von Basisbildungskursen oft
als fremdbestimmt und ohne Mdoglichkeit der Mitbestimmung sehen, ist Partizipation
ein zentrales Thema in der Basisbildung (vgl. Rath 2008: 19). In Gesprachen mit
Teilnehmerlnnen wird immer wieder deutlich, dass sich viele als "vollig unbedeuten-
de Mitglieder der Gesellschaft sehen, die ohnehin nichts beeinflussen kdnnen™ (Rath
2007: 2). Das schwach ausgepragte Selbstbewusstsein, was als Merkmal von Men-
schen, die in Armut leben, gilt (vgl. ebd.), wird in diesem Zitat deutlich. Auch unab-
hangig von familidrem Hintergrund oder Beschaftigungsverhaltnis haben Personen

mit geringen Schriftsprachekompetenzen meist geringes politisches Interesse und

“"In der vorliegenden Arbeit werden Partizipation und Teilhabe synonym verwendet. Teilhabe betont den
Aspekt des Besitzes, auch von Rechten oder Mdglichkeiten, z.B. als Teilhaberln am gesellschaftlichen Leben
(vgl. Gruber 0.J.: 4f).
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sind selten Mitglieder in Vereinen oder Organisationen (vgl. Parsons/Bynner 2002
zit. nach Rath 2007: 2).

Partizipation steht auch in Zusammenhang mit Exklusion und Inklusion. Exklusion
bezeichnet sowohl einen Prozess als auch einen Zustand™ und beinhaltet soziale Iso-
lation und den Verlust von Birgerrechten. Dies kann durch deren formale Verweige-
rung oder ihren Substanzverlust geschehen. Die gesellschaftliche Teilhabe ist somit
nicht mehr gesichert (vgl. Kronauer 2010a: 17). Inklusion®? bedeutet Erweiterung von
Teilhabemdglichkeiten (vgl. ebd.). Inklusion und Exklusion sind mehrdimensional,
betreffen also gleichzeitig gesellschaftliche Arbeitsverhéltnisse, soziale Nahbezie-
hungen sowie den Burgerstatus mit seinen unterschiedlichen Auspragungen. Der Zu-
gang zu Ressourcen und Rechten in einer Gesellschaft ist zentral sowie die Kapazitét,
den Alltag eigenstandig zu bewadltigen, denn Partizipation bezeichnet Selbst- und
Mitbestimmung sowie aktive Teilhabe an sozialen Verédnderungsprozessen (vgl. ebd.:
131). Wenn Schriftsprachkenntnisse zu den Zugangsvoraussetzungen von gesell-
schaftlicher Partizipation zahlen, impliziert dies, dass fehlende Kenntnisse exkludie-
rend wirken (vgl. Hussain 2010: 203).

Partizipation von Menschen mit Basisbildungsbedarf

Fir Elke Gruber (vgl. 0.J.: 7f.) sind Alphabetisierung und Grundbildung Vorausset-

zung fir die Teilhabe an Demokratie® und Gesellschaft sowie die Teilhabe an Er-

%0 pParsons, S./Bynner J. (2002): Basic skills and Political and Community Participation. Findings from a study
of adults born in 1958 and 1970. Centre for Longitudinal Studies Institute of Education, London: The Basic
Skills Agency, S.23.

*L Als Prozess verstanden, verdeutlicht der Begriff "kritische Ereignisse im Lebenslauf, an denen Weichen in
Richtung Ausgrenzung gestellt, Ausgrenzungsdynamiken, aber auch aufgehalten und revidiert werden kon-
nen" (Kronauer 2010a: 17). Auf gesellschaftlicher Ebene ist die Beachtung von Machtstrukturen zentral,
welche Partizipationsmoglichkeiten gestalten. Macht, als dynamische Gro3e verstanden, wird nicht besessen
sondern ausgetibt und etwa Uber Diskurse aufrecht erhalten (vgl. Luttrell/Quiroz/Scutton/Bird 2007: 7).

52 Im Gegensatz zum Begriff Integration geht Inklusion von den einzelnen Mitgliedern in ihrem Verhaltnis zur
Gesellschaft aus. Da Wechselseitigkeit und Teilhabe zentrale Merkmale sind, bezieht sich Inklusion stéarker
auf die demokratische Qualitét einer Gesellschaft und die VVoraussetzungen selbstbestimmten Handelns (vgl.
Kronauer 2010a: 17).

5% Gerade in Wissensgesellschaften, die auf einem demokratischen Organisationsprinzip beruhen, wird man-
gelnde politische Partizipation als problematisch bewertet. Die EU-Kommission betont, dass Lernprozesse
innerhalb des LLL u.a. zur Beféhigung zu aktiver Partizipation am "sozialen und politischen Leben auf allen
Ebenen des Gemeinwesens, auch auf européischer Ebene" (Kommission 2000: 5) fuihren soll. Ziel sei es,
"ein Europa aufzubauen, in dem jeder die Mdglichkeit hat, sein Potential voll zu entfalten, und in dem jedem
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werbsarbeit und Beruf. Partizipation am Arbeitsmarkt wird fur die Zielgruppe auf-
grund von vermehrter Rationalisierung, Technisierung und dem steigenden Bildungs-
niveau der Bevolkerung zunehmend erschwert. Dies bedeutet allgemein héhere quali-
fikatorische Anforderungen bei gleichzeitiger Abnahme einfacher Jobangebote. Die
Unqualifiziertesten finden neben dem Uberangebot an Fachkraften und dem Ver-
drangungswettbewerb der Bildungsabschliisse meist keinen Zugang mehr zum Ar-
beitsmarkt. Exklusion vom Arbeitsmarkt wirkt sich auch auf die politische Partizipa-

tion aus:

Wer heute im Bildungswesen scheitert, ohne Schulabschluss oder Ausbildung bleibt, hat
kaum Aussicht, im Erwerbsleben Ful} zu fassen. Wenn aber Machtlosigkeit bereits den All-
tag beherrscht, verliert auch der Gedanke eine politische Einflussnahme als Wahlburger
und Wahlbirgerin seinen Sinn, selbst wenn ihm formal nichts im Wege steht. Dieser zeigt
sich etwa an niedrigen Wahlbeteiligungen in Vierteln mit hohen Anteilen von Arbeitslosen
und Armen (Kronauer 2010b: 46f.).

In der Diskussion der VVoraussetzungen fur eine Teilhabe an der Erwerbsarbeit ist ei-
ne differenzierte Analyse von Symptom und Ursache notwendig, da das Problem der
Arbeitslosigkeit kein individuelles, sondern ein gesamtgesellschaftliches ist. Die ar-

beitslose Person wird zur Symptomtragerin:

In diesem Sinn missen auch die aktuell kolportierten Prozentsatze von — funktionalen —
Analphabet/ innen in den Industrielandern interpretiert werden. Sie ergeben sich nicht in
Relation zu einem aus dem kulturellen Status quo abgeleiteten Standard, sie spiegeln blof3
die relative "Unbrauchbarkeitsrate™ des Arbeitskrafteangebots im Verwertungsprozess wi-
der (Ribolits 2008: 114; Hervorh. im Orig.).

Der Begriff Grundbildungsmangel wird in diesem Zusammenhang als arbeitsmarkt-
spezifisches Handicap diskutiert und nicht als kulturelles. "Das heif3t nichts anderes,
als dass der (Arbeits-) Markt definiert, wer ein/e Analphabet/in ist, bzw. was als
(Grund-) Bildungsmangel z&hlt — damit letztendlich aber auch, was Uberhaupt als
Bildung gilt!" (ebd.). Das Bildungsprogramm der UNESCO-Kommission vertritt das
Ziel, Teilhabe zu ermdglichen: "Bildung soll dazu befahigen, aktiv und selbstbe-
stimmt am 6ffentlichen Leben teilzunehmen und Gegebenheiten kritisch zu hinterfra-
gen" (UNESCO-Kommission 2007).

das Geflihl vermittelt wird, einen Beitrag leisten zu konnen und dazuzugehdren” (Kommission 2000: 5).
Ahnlich wie bei dem Begriff Empowerment gibt es auch vom Terminus Partizipation eine Vielzahl von
Interpretationen. Die EU-Kommission (vgl. 2000: 6) definiert Partizipation als "aktive Staatsbirgerschaft”,
vergleichbar mit dem englischen Begriff citizenship.
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Es kann zwischen verschiedenen Interaktionsebenen unterschieden werden, auf wel-
chen partizipative Prozesse stattfinden. Bildungsprozesse konnen auf allen Ebenen
unterstutzend wirken: die individuelle Ebene (Selbstwert, Selbstbild, individuelle
Zielsetzung), die soziale Ebene (Beziehungen innerhalb von Gesellschaft/ Gemein-
schaft/ Familie; Zuwachs von Verhandlungsmacht), politische und soziékonomische
Ebene.

(Basis-)Bildung verfolgt das Ziel, die Partizipationsfahigkeit der Teilnehmerinnen
auf den unterschiedlichen Ebenen zu fordern. Es geht um die "Forderung von intel-
lektuellem, emotionalem, politischem und sozialem Bewusstsein als Bausteine fur
ICH-Identitat in der Wissensgesellschaft" (vgl. In.Bewegung 2010: 6; Hervorh. im
Orig.). Damit Partizipationsfahigkeit gegeben ist, sind multiple Kompetenzen gefragt.
Schreiben und Lesen ist ein Teil dessen, was die Grundlage aktiven Mitgestaltens von
gesellschaftlichem Leben bildet. Es bedarf vielfaltiger sozialer, personaler und kom-
munikativer Fahigkeiten sowie der Fahigkeit zu reflexivem Denken und Handeln so-
wie Problemlésungs- und Handlungskompetenz (vgl. Gruber 0.J.: 6).

Mehr zu den Inhalten der Basisbildungskurse in Kapitel 2.5 und 3.

2.4.3 Selbstwert

Solange das biographisch gewachsene Selbstbild — charakterisiert durch
einen Mangel an Selbstwertgefiihl und Vertrauen in die eigenen Fahigkei-
ten — solange dieses Selbstbild und damit verbundene Angst und Vermei-
dungsstrategien nicht starkere Beachtung in der Entwicklung von Konzep-
ten zu Alphabetisierung finden, geht die Alphabetisierung an der Realitat
der Betroffenen vorbei (Dobert-Nauert 1985: 11654 zit. nach Christof
2008: 112).

Der Zusammenhang zwischen Menschen mit Basisbildungsbedarf und negativem
Selbstbild und schwachem Selbstwert wurde in Kapitel 2.3.3 behandelt. An dieser
Stelle sollen psychologische Hintergrinde angesprochen werden: Ein zentrales

Merkmal des Menschseins ist die Selbstreflexion. Diese Selbstwahrnehmung und -

> Dobert-Nauert, Marion (1985): Verursachungsfaktoren des Analphabetismus. Auswertung von Interviews
mit Teilnehmern an der Volkshochschule Bielefeld. Hg. Pédagogische Arbeitsstelle des Deutschen Volks-
hochschulverbandes e.V.; Bonn/ Frankfurt.
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bewertung druckt sich sowohl im Erleben als auch im Verhalten aus (vgl. Schitz
2003: 3). Generell ist Selbstwert die “"Summe von (affektiv und kognitiv) bewerteten
Selbstkonzepten” (Schachinger 2002: 173). Personliche und soziale Verhaltensweisen
sowie die Stimmung werden durch diese generalisierte, wertende Einstellung gege-
niber dem Selbst beeinflusst (vgl. Kastner 2010a: 26). Der Aspekt Selbstwertgefiinl
wurde haufig untersucht, insbesondere qualitative Aspekte der Selbstwertdynamik
blieben jedoch unklar (vgl. Schiitz 2003: 9). Bereits die Wahl des passenden Begrif-
fes flr die vorliegende Arbeit war nicht einfach, da nicht immer deutlich zwischen
Selbstvertrauen™, Selbstwertgefiihl, Selbstachtung, Selbstwertschatzung®® oder
Selbstbewertung unterschieden werden kann. Alle Konzepte kdnnen unter dem nicht
zwingendermalien richtungsweisenden Begriff Selbstwert subsummiert werden. In
der vorliegenden Arbeit wird daher vorwiegend auf diesen Begriff zuriickgegriffen.
Die Relation zwischen individuellen Anspriichen und Erfolgen betont die Relativitét
des Konzepts. Meist beurteilt sich eine Person in gewissen Bereichen positiv und in
anderen negativ (vgl. Schitz 2003: 6), der Selbstwert ist somit in den jeweiligen Le-
bensbereichen unterschiedlich®’.

Das Selbstkonzept einer Person kann als subjektives Bild der eigenen Person be-
zeichnet werden. Die ebenso subjektive Bewertung dieses Bildes konstituiert das
Selbstwertgefiinl (vgl. ebd.: 4). Erfolge und Misserfolge werden von Personen mit

hohem bzw. niedrigem Selbstwert unterschiedlich interpretiert (vgl. ebd.: 3). In der

% Selbstvertrauen ist die Gewissheit dartiber, Schwierigkeiten meistern zu kénnen, Krankungen und Verluste
gut nehmen zu kénnen. Hingegen fiihrt geringes Selbstvertrauen dazu, entweder Herausforderungen, die mit
der Gefahr einer (erneuten) Niederlage verbunden sind, zu meiden oder sie I6sen aggressive Gegenmafnah-
men oder Flucht in die Krankheit aus (vgl. Brockhaus 2009: 546).

% Selbstwertgefiihl, Selbstwertschitzung und Selbstachtung werden im Brockhaus als das Gefiinl, grundsatz-
lich wertvoll und mit sich selbst zufrieden zu sein, gleich definiert (vgl. Brockhaus 2009: 547). William Ja-
mes, der Begrunder der amerikanischen Psychologie (1890 "The Principles of Psychology" zit. nach Schiitz
2003: 4), definierte Selbstwertgefiihl als "Relation zwischen Anspriichen und Erfolgen™.

> In der Literatur wird meist zwischen vier zentralen Bereiche unterschieden: intellektuelle, emotionale,
soziale und physische Selbstwertschatzung, wobei die Bereiche miteinander verwoben sind (vgl. Schitz
2003: 6). Zusatzlich sind die strukturellen Merkmale des Selbstwerts stabil oder variabel, global oder spezi-
fisch, individuell oder kollektiv. Menschen unterscheiden sich durch individuelle Ausprdgungen in den
Strukturmerkmalen, bei manchen Uberwiegen etwa stabile und globale, bei anderen variable und spezifische
Anteile. Eine Person schopft Selbstwert etwa aus einer gliicklichen Beziehung (spezifische Selbstwertquel-
le), eine andere hingegen aus der gelungenen Umsetzung ethischer Ideale im Leben (globale oder kollektive
Selbstwertquelle) (vgl. Schachinger 2002: 179).

44



ILLITERARITAT IM KONTEXT DER WISSENSGESELLSCHAFT

heutigen Gesellschaft gilt positiver Selbstwert als wiinschenswert, niedriger als prob-
lematisch (vgl. ebd.: 37). Positiver Selbstwert gilt "als maRgeblicher Garant fir psy-
chisches Wohlbefinden" (Schachinger 2002: 179) und das Optimum ist "eine realisti-
sche Selbstsicht mit einem Schuss positiver Illusion”, die neben optimistischer
Grundhaltung auch Selbstkritik in MaRen zuldsst (vgl. ebd.: 191). Stabilitat ist ein
wichtiges Element von positivem Selbstwert. Als stabiler Selbstwert gilt, wenn dieser
Uber Zeit und in verschiedenen Situationen relativ unveréndert bleibt und damit eine
ausgeglichene Personlichkeit konstituiert. Ein instabiler Selbstwert hingegen bedeu-
tet, dass je nach situativem Kontext Schwankungen im Selbstwert auftreten (vgl.
ebd.: 180).

Selbstwertquellen und -belastungen

Es gibt wenige Studien Uber reale Veranderungen des Selbstwertes, vor allem was
Veranderungen im Erwachsenenalter betrifft (vgl. Schutz 2003: 57). Quellen des
Selbstwertes sind vielfaltig und werden unterschiedlich rezipiert. Zentrale Faktoren in
der Entwicklung von positivem Selbstwert konnen sein:

- Kaulturelle Faktoren: Selbstwert beruht auf einer erfolgreichen Einlésung kulturell
vorgegebener, geschlechtsspezifischer Rollenerwartungen (vgl. Schitz 2003: 60).
Geltenden Anspriichen und Erwartungen nicht gerecht zu werden, kann negative
Auswirkungen auf den Selbstwert bedeuten: In einer Gesellschaft arbeitslos zu sein,
in der Erwerbsarbeit als hochstes Gut gehandhabt wird, bedeutet, sich relativ nutzlos
oder wertlos zu flihlen (vgl. Schachinger 2002: 175). Dasselbe gilt fur illiterate Men-
schen in literaten Gesellschaften.

- Soziale Faktoren (familidares Umfeld): Der Wert des Kindes wird durch Aufmerk-
samkeit, Anerkennung und Liebe der Eltern ausgedriickt. Ein harmonisches Fami-
lienklima ist zutrdglich (vgl. Schutz 2003: 27).

- Soziale Faktoren (relevante Bezugsgruppen): Die Zugehorigkeit zu einer bestimmten
Gruppe kann positive oder negative Auswirkungen auf den Selbstwert einer Person
haben. Diskriminierung bestimmter Gruppen kann den Selbstwert der Gruppenmitg-
lieder schwachen (vgl. Schachinger 2002: 176).

- Individuelle Faktoren: Eigene Standards und Ziele sind ausschlaggebend, da das
Selbstwertgefiihl eines Menschen auch vom Erreichen individueller Ziele und von
Leistungserfahrungen abhéngt. Dazu gehdren Erfolg in der (Aus-)Bildung, im Beruf
sowie die Ubereinstimmung von Lebensentwiirfen mit dem tatsachlichen Leben (vgl.
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Brockhaus 2009: 547). Schulischer Erfolg stellt (fiir beide Geschlechter) eine wich-
tige Selbstwertquelle dar (vgl. Schitz 2003: 32). Selbstwert ist jedoch nicht unbe-
dingt gleichzusetzen mit Anerkennung. Es mag eine Person aufgrund ihrer Leistung
bewundert und gelobt werden und dennoch kann sie enttauscht sein, wenn die eige-
nen Anspriche nicht erreicht wurden werden (vgl. Schachinger 2002: 176). Kollekti-
ve Ziele wie etwa gemeinschaftliche Werte oder die Ubernahme von Verantwortung
runden ein intaktes Selbstwertgefiihl ab (vgl. ebd.: 177).

Belastungen des Selbstwerts konnen sein:

- Traumatisierende Erlebnisse oder Pragungen in der Kindheit: (sexuelle) Misshand-
lung, Suchtkrankheit der Eltern, das Uberwechseln in eine Pflegefamilie, Zurechtge-
wiesenwerden, etc. (vgl. Schiitz 2003: 29; Brockhaus 2009: 547).

- Ungiinstige Berufsaussichten, Berufsaufgabe oder Arbeitslosigkeit® werden von
zahlreichen Autorinnen als wichtige Faktoren genannt (vgl. Schiitz 2003: 28). Kauf-
kraftverlust fihre nur bei problematischen Familienverhdltnissen zu Selbstwertver-
lusten (vgl. ebd.: 30).

- Weiters kann die Absenz von obenerwéhnten Selbstwertquellen als Selbstwertbelas-
tung in Betracht gezogen werden.

Niedriger Selbstwert kann sich in Form von Unzufriedenheit mit sich selbst auswir-
ken. Die Diskrepanz zwischen dem Ideal- und dem Real-Selbst wird als belastend
erlebt (vgl. ebd.: 72). Geringe Wertschatzung der eigenen Person ist oft verbunden
mit Depression oder schlechter Leistung. Hohe Selbstwertschatzung hingegen fuhrt
zu hoher Leistung und Zuversicht (vgl. ebd.: 37). Dies zeichnet den Beginn der Ab-
wartsspirale, wenn schlechte Leistung als Selbstwertbelastung erlebt wird. Selbst
wenn Personen mit niedrigem Selbstwert keine schlechtere Leistung erbringen, sind
sie sich ihrer Leistungsfahigkeit weniger sicher als Menschen mit hohem Selbstwert.
Es ist plausibel, dass individuelle Leistung fir sie als Selbstwertquelle weniger in

Frage kommt (vgl. ebd.: 61). Personen mit niedrigem Selbstwert® sind starker von

%8 Beide Geschlechter geben bei verschiedenen Studien im Hinblick auf Selbstwertquellen haufiger "indivi-
duelle Leistung™ als "soziale Aspekte"” an (vgl. Schiitz 2003: 62).

% Eine Studie untersuchte Arbeitslose zweimal im Abstand von einem Jahr. Jene Personen, die bei der zweiten
Befragung eine Arbeit hatten, verzeichnete eine Steigerung ihres Selbstwertgefiihls. Bei jenen, die sich noch
immer auf Arbeitssuche befanden, konnte ein dramatischer Verlust des Selbstwertgefiihls festgestellt werden
(vgl. Schutz 2003: 29).

% Minderwertigkeitsgefiihl ist die Uberzeugung, weniger wertvoll zu sein als andere Personen (vgl. Brockhaus
2009: 370). Dies entsteht durch die Entmutigung in der Kindheit, wenn das Kind wegen Kleinigkeiten oder
einer Schwéche abgelehnt wird, sich verspottet fuhlt oder durch Verwohnung nicht darauf vorbereitet ist,
durch eigene Aktivitat Lebenssituationen zu verbessern. AufRerdem treten Misserfolgserwartungen auf. Diese
werden nur allzu hdufig bestatigt. "Wenn man damit rechnet, eine Aufgabe nicht erfolgreich abschlieRen zu
kdnnen, nimmt man sie vielleicht gar nicht erst in Angriff und kann dann auch nicht erleben, dass man sie
sehr wohl bewaltigen wirde" (Brockhaus 2009: 370; 371). Misserfolgserwartungen kénnen auch dazu fiih-
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anderen beeinflussbar (vgl. ebd.: 9), und instabiler Selbstwert bewirkt eine stérkere
Reaktion auf positive und negative Ereignisse (vgl. Schitz 2003: 7). Aus diesem
Grund sind Menschen mit instabilem Selbstwert in starkerem MaRe auf positives
Feedback angewiesen (vgl. ebd.: 62). Das Empfangen von Kritik wird von Menschen
mit niedrigem Selbstwert als belastender beschrieben als von Menschen mit hohem
Selbstwert (vgl. ebd.: 72).

Selbstwert in der Basisbildung
Otto Rath (vgl. 2007: 2) beobachtet bei der Zielgruppe von Basisbildungskursen ein

schwach ausgepréagtes Selbstbewusstsein. Teilnehmerlnnen in Basisbildungskursen
haben haufig einen oder mehrere Faktoren der genannten Selbstwertbelastung in ih-
rem Leben kennen gelernt. Viele kommen aus so genannten problematischen Fami-
lien, Kinderheimen oder Pflegefamilien. Oft sind auch bestimmte soziale Kontakte
wie etwa die Peer Group® dem Selbstwert nicht zutraglich. Auch das gesellschaftli-
che Stigma belastet den Selbstwert nachhaltig (vgl. 2.3.3; 2.4.3). Es reichen meist
Schwachen in einzelnen Bereichen, um eine allgemeine Unsicherheit und geringe
Selbsteinschéatzung auszuldsen (vgl. Stoppacher 2010: 20). Obwohl die Gruppe der
Menschen mit Basisbildungsbedarf sehr heterogen ist, gibt es eine gemeinsame Kons-
tante: die Angst, sich blof3zustellen und als "Dummerl” (Stoppacher 2010a: 20) da-
zustehen. Sie sehen sich als unbedeutende Gesellschaftsmitglieder (vgl. Rath 2007: 2)
und werden zu Randwandlerinnen. In Basisbildungskurse ist eine wohlwollende At-
mosphére grundlegend. Ein neuer Zugang zum Lernen soll geschaffen und die Angst
vor dem Schriftsprach-Gebrauch abgelegt werden. Uber neue Lernzuginge kénnen
Sicherheit im Gebrauch der Schrift vermittelt und Blockaden reduziert werden (vgl.
Stoppacher 2010: 21).

Die Kursgruppe spielt eine zentrale Rolle: Einerseits ist ein wesentliches Instrument

der Selbstwahrnehmung der Vergleich mit anderen (vgl. Schiitz 2003: 59), anderer-

ren, dass man kleinere Riickschlage fiir eine Bestatigung hélt und von der Aufgabe ablésst. Oder man organi-
siert nicht genug Hilfe, weil man fiirchtet, die Bitte um Hilfe ware eine Bestitigung des Misserfolgs (ebd.).
81 Spatestens bei Schuleintritt wird die Peer-Group zentral (vgl. Schachinger 2002: 175f.; Schiitz 2003: 27).
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seits ist Selbstwert ein Weg zu Wohlbefinden und Zufriedenheit, "wenn er angemes-
sen ist und nicht nur den eigenen Wert, sondern auch den Wert des anderen erkennt
und wardigt" (Schachinger 2002: 191). Die Gruppe ist mehr als einzelne, lernende

Individuen. Sie soll ein sicherer und positiver Raum sein:

[E]ingebundensein in positive soziale Beziehungen, in denen sie sicher sind, geschatzt zu
werden, kann deshalb flr diese Gruppe [Menschen mit niedrigem Selbstwert, Anm.] eine
wichtigere Quelle der Selbstwertschatzung darstellen als fiir HSW [Personen mit hoherem
Selbstwertgefuhl, Anm.] (Schitz 2003: 62).

Soziale Unterstiitzung hilft bei der Konstruktion und Aufrechterhaltung eines positi-
ven Selbstbildes (vgl. Schiitz 2003: 3). Durch das Thematisieren von Fortschritten
und Lernerfolgen im Kurs kann geringes Selbstwertgefiihl, in Bezug auf Arbeits- und
Lernféhigkeit, entscheidend gestarkt werden (vgl. Stoppacher 2010: 21). Verdnde-
rungen von Handlungs- und Denkstrukturen gehen oft mit positivem Selbstwert ein-
her. Positiver Selbstwert ist wiederum zentral in der Entwicklung von neuen, han-
dlungsféhigen, autonomen Identitaten: “"Subjective changes, such as increased levels
of critical understanding, self-esteem and confidence, are crucial for the development

of stronger, more assertive personalities” (Stromquist 2002: 36)°.

2.5 Basisbildung

Unter Basisbildung versteht man Kurse der Erwachsenenbildung, welche das Ziel
haben, gesellschaftliche Grundféahigkeiten — etwa Lesen, Schreiben und elementares
Rechnen — zu erarbeiten. Das Konzept Basisbildung ist dynamisch, da das Mindest-
Bildungsniveau der Gesellschaftsmitglieder in soziobkonomischen Prozessen perma-
nent neu bestimmt wird (vgl. Rath 2007: 1). In direktem Zusammenhang damit steht
das Verstandnis, welche Inhalte Basisbildung inkludiert. Ebenso muss der Basisbil-
dungsbedarf immer in Zusammenhang mit den gesellschaftlichen Rahmenbedingun-

gen gesehen werden (vgl. Dergovics 2010: 9). Basisbildung ist eine grundlegende

In der vorliegenden empirischen Forschung wurden die Teilnehmerinnen zu Veranderungen ihres Selbstwerts
befragt. Da keine Langzeitstudie mit Vergleichswerten stattfinden kann, wurde die Verénderung bis zum
Zeitpunkt des Interviews ausgewertet, dabei lag bei zwei Interviewpartnerinnen der letzte Kurstag mindes-
tens ein halbes Jahr zuriick und beide sind erwerbstatig (Siehe 4. und 5.).
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Frage von Gesellschaftspolitik, da sie ein wesentlicher Faktor sowohl flr wirtschaft-
liche Entwicklung, als auch fiir den sozialen Zusammenhalt einer Gesellschaft ist. Sie
ist ein Teil von Bildung, der unverzichtbar fir eine erfolgreiche Teilnahme am gesell-
schaftlichen und wirtschaftlichen Leben des 21. Jahrhunderts ist (vgl. Rossbacher
2007: 4f).

Die Kulturtechniken Lesen, Schreiben, Rechnen und der Umgang mit Informations-
und Kommunikationstechnologie werden als primar notwendig und als Vorausset-
zung fur den Erwerb weiterer Kompetenzen betrachtet (vgl. Rath 2007: 1). Die Viel-
faltigkeit gangiger Textformen, in gedruckter und digitaler Form, setzt Medienkom-
petenz zunehmend voraus: "Dies hat die Anforderungen an und die Malstdbe der
Partizipation fur die einzelne Person innerhalb einer Gesellschaft erh6ht™ (Hussain
2010: 192).

Gleichzeitig bedeutet Basisbildung mehr, als die Beherrschung dieser vier Grund-
kompetenzen. Auch Soft Skills, also gesellschaftliche Fahigkeiten wie etwa Kommu-
nikationskompetenz, Problemldsungsfahigkeit, die Fahigkeit der raschen Informati-
onsbeschaffung und -verarbeitung, Umgang mit Daten und Zahlen (z.B. Kalender),
Umgang mit MaRen und Formen sowie auch Lernkompetenz werden trainiert® (vgl.
Stoppacher 2010: 19; Netzwerk Basisbildung Osterreich zit. nach Rath 2007: 1).
Aufgrund der Prasenz der Migrations- und Integrationsthematik wird zum Teil auch
Deutsch als Zweitsprache in Wort und Schrift erwahnt®. Elke Gruber (vgl. 0.J.:
6).beschreibt die komplexen Zusammenhédnge der einzelnen Kompetenzen und An-

forderungen:

Fassen wir Grundbildung nicht als Resultat eines abgeschlossenen Lernprozesses im Sinne
der Ansammlung unterschiedlicher Fertigkeiten, sondern als offenen und dynamischen Pro-
zess, der sich Uber die gesamte Lebensspanne erstreckt, dann wird deutlich, welche Bedeu-
tung neben den zweifellos essentiellen Kulturtechniken das selbstandige Lernen fiir Men-
schen in Zukunft haben wird. Und damit sind wir beim wohl wichtigsten Circulus Vitiosus
der Zukunft angelangt: Um lebenslang lernen zu kénnen, bendtige ich eine ausreichende

8 Basisbildung im Intensivkurs der VHS21 umfasst sowohl Schriftkompetenz und numeracy als auch compu-
ter literacy und diverse soft skills. Siehe Kapitel 3.

% Unter der Anforderung des LLL und der "aktiven Teilhabe an der wissensbasierten Gesellschaft und Wirt-
schaft" (Kommission 2000: 13), definiert die EU-Kommission (ebd.: 12f) zusatzlich weitere "Basisqualifika-
tionen fur alle": Fremdsprachen, Technologische Kultur, Unternehmergeist und soziale Fahigkeiten. Letztere
beinhaltet Selbstvertrauen, Selbstbestimmung und Risikobereitschaft.
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Grundbildung und Literaritat, verfuge ich Uber diese, fallt es mir leichter, selbstéandig zu
lernen, womit die Chancen steigen, auch meine Grundbildung standig weiter zu verbessern.
Umgekehrt bedeutet das jedoch auch: Verfuge ich tber keine ausreichende Grundbildung
und Literaritat, fallt es mir schwer, selbstandig zu lernen, so wird auch die Teilhabe am le-
benslangen Lernen — zumindest in der aktuell geforderten Form der Anpassung an Moder-
nisierungsprozesse — schwierig.

Eine zentrale Haltung in der Auseinandersetzung mit dem Thema ist, Teilnehmerln-
nen von Basisbildungsmalnahmen nicht als dumm zu betrachten (vgl. Holzer 2007:
4). Es ist auRerdem wissenschaftlich bewiesen, dass Erwachsene bis ins hohe Alter
lernféhig sind (vgl. Gieseke 2003: 42).

Basisbildung und Arbeitsmarkt

Es lassen sich drei Anspruchsgruppen der Basisbildung orten: Die Betroffenen, die
sich durch den Erwerb der Basisbildung eine hohere Beschéftigungsfahigkeit
und/oder eine positive Veranderung im gesellschaftlichen Status erhoffen, die Stake-
holder, die sich einen volkwirtschaftlichen Beitrag wiinschen, und die Anbieterinnen,
die meist den emanzipatorischen Bildungsanspruch betonen und eine rein arbeits-
marktorientierte Ausrichtung ablehnen (vgl. Rath 2007: 2; Berndl 2008: 130; Brug-
ger/Doberer-Bey/Zepke 1997: 15). Zwischen Arbeitsmarkt und Basisbildung besteht
eine komplexe Verbindung. Fir zumindest zwei der Anspruchsgruppen ist Basisbil-

dung in Bezug auf den Arbeitsmarkt® zentral:

Wenn die Basisbildung nicht ausreicht, ist nicht nur Arbeitslosigkeit eine zunehmend wahr-
scheinliche Folge, sondern auch der Eintritt in eine systemisch wirksame Spirale nach un-
ten, in der neben Arbeitslosigkeit auch Armut, Krankheit und gesellschaftliche Lethargie
wirksam werden (Rath 2007: 1).

Basiskompetenzen kdnnen die Chancen auf einen Arbeitsplatz erhéhen und unterstiit-
zend auf eine (Re-)Integration in Beschaftigungsverhéltnisse wirken. Nicht zuletzt
durch den sich verédndernden Arbeitskontext sehen sich immer mehr Erwachsene mit

Problemen am Arbeitsmarkt konfrontiert, wenn Kompetenzen den gesellschaftlichen

% Gerade an der Schnittstelle Basisbildung - Erwerbsarbeit wird das Ziel zentral, das Bildungsdefizit zuguns-
ten des Arbeitsmarktes auszugleichen, denn "Basisbildung ist die Grundvoraussetzung fiir die Integration in
(Weiter-) Bildungsprozesse und fur nachhaltige Integration in Beschaftigungsverhéltnisse” (Rath 2008: 15).
Die EU-Kommission fordert gleiche Zugangschancen fir alle "zu hochwertigem lebenslangem Lernen™
(Kommission 2000: 5). Ein Ziel des LLL ist, laut EU-Kommission, die "Ermutigung und Befahigung des
Menschen zur noch aktiveren Mitwirkung an allen Bereichen des modernen oOffentlichen Lebens™ (ebd.),
zentral hierfur ist die Moglichkeit der Teilhabe, auch in Form von ausreichender Basisbildung, an den Lern-
maoglichkeiten des LLL.
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Erwartungen nicht mehr entsprechen (vgl. Rath 2007: 4; Ribolits 2007: 3; 6). Auch
der EU-Rat definiert Grundfahigkeiten im Lesen, Schreiben und Rechnen als
"Schlissel zur Lernfahigkeit" und damit zur Beschéftigungsféhigkeit (Rat d. EU
2001: 7), die ein wichtiger Aspekt fiir den zukinftigen "wettbewerbsfahigsten und
dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum in der Welt" (ebd.: 4) ist.
Sichtweisen, die sich alleine wirtschaftlicher Dimensionen bedienen, versuchen den
Nutzen von (Basis-)Bildung den Kosten gegentiber zu stellen. Diese Argumentations-
linie greift zu kurz, da sie wesentliche Elemente von Bildung aufier Acht l&sst. Den-
noch weist Bildung an sich — und Erwachsenenbildung im Speziellen — eine langfris-
tig positive Kosten-Nutzen-Bilanz auf. Der Nutzen tberschreitet laut Kenneth Levine
(vgl. 1991: 76f.) die Kosten sogar um den Faktor funf. AulRerdem wird Literaritat von
ihren "Besitzern™ héchstwahrscheinlich nicht auf ihren vermarktbaren, instrumentel-
len Kern reduziert, sondern auch als Lebensbereicherung geschéatzt (vgl. ebd.: 77).
Die regionale und lokale Situation, sowie die unterschiedlichen Finanzierungsmdog-
lichkeiten, ergeben das jeweilige Verstandnis und die Aufgabe der Basisbildung. Die
Auffassungen, wie eng sich Kursangebote an den Anforderungen des Arbeitsmarkts
orientieren sollen und welchen Stellenwert demgegentber emanzipatorische Bildung
hat, sind vielfaltig (vgl. Kamper 1999: 578).

Kurs und Zielgruppe von Basisbildung allgemein

Das Basisbildungsangebot erreicht Personen, die in ihrer Lebens- und Lerngeschichte
Bildungsbenachteiligung erfahren haben und bei denen Lernen und Weiterbildung,
aufgrund lebens- und lerngeschichtlicher Erfahrungen, oft negativ besetzt ist (vgl.
Kastner 2010b: 13). Der Kurseintritt geschieht unterschiedlich: Menschen werden
entweder in Kurse beordert (z.B. durch das AMS) oder sie suchen sich, meist mit Un-
terstutzung, selbst den passenden Kurs. Zweiteres passiert oft nach einem Schlissel-
erlebnis, welches das Bewusstsein fiir das Ausmal’ des Basishildungsbedarfs deutlich
macht (Kastner 2008: 34; 37). Es gibt jedoch keinen direkten Zusammenhang zwi-

schen Fremdbestimmtheit/ Eigeninitiative und Erfolg/ Misserfolg. Auch Fremdbe-
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stimmung kann unter Umstdnden dem Wunsch der Person entsprechen (vgl. ebd.:
40ff.).

Aufgrund von Stigmatisierung und Tabuisierung ist die Zielgruppe generell schwer
zu erreichen (vgl. Rath 2008: 17). Umso wichtiger ist es, beim ersten Kontakt mit
einer beratenden oder anbietenden Institution auf sensiblen Umgang und Nieder-
schwelligkeit zu achten (vgl. Christof/Doberer-Bey/Ribolits/Zuber 2008: 5). Gibt es
in der delikaten Phase des Outings Barrieren, Inkompetenz oder groRe Verzégerun-
gen, laufen Betroffene Gefahr, restigmatisiert zu werden und sich erneut zuriickzu-
ziehen (vgl. Christof 2008: 111).

Die Andragogik der Literaritat muss sich an die zunehmende gesellschaftliche Diver-
sitdt anpassen. Ansonsten ist die Marginalisierung jener Personengruppen, die aus
dem Prozess der Okonomisierung herausfallen, zwangslaufig vorprogrammiert (vgl.
Hussain 2010: 194). Was von den Gesellschaftsmitgliedern zunehmend gefordert
wird, muss auch fur die Kurse gelten: Flexibilitat, Innovation und Initiative. Konzep-
te, die auf dem Grundsatz der Wettbewerbsfahigkeit basieren, bewirken eine Homo-
genisierung des Wissens (vgl. ebd.: 195). Inkludierende Basisbildung strebt keine
Homogenisierung an, sondern geht vielmehr auf die Heterogenitét bestehender sozio-
kultureller Strukturen ein. "Inklusion im Bereich der Literaritat bedeutet, die Instru-
mente der Schriftlichkeit so zu vermitteln, dass sie flr das eigene Leben sinngebend
eingesetzt werden kénnen" (ebd.: 206). Im Gegensatz zu Massenalphabetisierung und
Wissens-Homogenisierung werden Kritikfahigkeit und Starkung des Einschatzungs-
vermogens, sowie flexible Lehrmethoden und die Berucksichtigung verschiedener

Perspektiven angestrebt (ebd.).

2.5.1 Empowerment in der Basisbildung

Die UN-literacy decade mit dem Slogan "literacy as freedom™ (vgl. Education for all
2006: 136; 155) setzt die Begriffe Literaritat und Freiheit miteinander in Verbindung.
Freiheit sowie Empowerment stehen wiederum mit Inklusion und sozialer Gerechtig-

keit in Zusammenhang. Das Erlangen von Schriftsprachkenntnissen alleine muss
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nicht unbedingt auch ékonomische, politische und gesellschaftliche Veranderungen
mit sich bringen, wenn strukturelle, ideologische und diskursive Gegebenheiten und
Praktiken gleich bleiben (Hussain 2010: 198; 203). Es stellt sich die Frage, ob Lesen
und Schreiben alleine schon gleichberechtigte Partizipation ermdglicht. Trotzdem
wird an der Wichtigkeit der Schriftsprachbeherrschung als Basis fir Partizipation in

Wissensgesellschaften kaum gezweifelt.

Grundlagen emanzipatorischer Basisbildung

Die Qualitat von Emanzipations- und Inklusionsprozessen héngt von verschiedenen
Elementen ab: "Alphabetisierung ist und bedeutet soziale Integration bereits im Lern-
prozess. In sozialintegrativen Alphabetisierungsangeboten sollen durch Lehrende und
Begleitende verlassliche Beziehungen und soziale Einbindung fur Teilnehmende er-
maoglicht werden" (Jensen/Schneider/Wagner/Wélfel 2008: 25). Negative Einschét-
zung der eigenen Lernfahigkeit und ein biografisch gewachsenes negatives Selbstbild
stellen oft Hemmschwellen im Lernprozess dar (Kamper 1999: 580). Die Befreiung
aus dem Zustand des Schamgefihls ist umso komplexer, als die Betroffenen oft der
Meinung sind, sie seien selbst schuld an ihrer Situation und mussten sich selbst aus
der Lage befreien kénnen (Christof 2008: 107). Wenn Betroffenen zum ersten Mal in
einer Bildungsinstitution Hilfe suchen, ist es von dul3erster Wichtigkeit, den passen-
den Kurs zu wahlen. Durch unpassende Kurse kann es zu Uberforderung®® kommen,
was das Gefuhl der eigenen Unzulénglichkeit verstarkt und somit Restigmatisierung
bedeutet (vgl. Kastner 2010a: 26). Menschen mit Basisbildungsbedarf verbinden mit
Lernen meist Diskriminierung und Stigmatisierung, da haufig Misserfolgserfahrun-
gen gesammelt (vgl. Reutter 2010: 94) und negative Fremdzuschreibungen aus der
Schulzeit internalisiert wurden (vgl. Stoppacher 2010: 21). Eine Atmosphére herzus-
tellen, die moglichst nicht an Schule erinnert, ist in diesem Zusammenhang wichtig
(Bauer/Sallaberger 2010: 46). Die Orientierung der Kurskonzepte an den unterschied-

lichen Lebens- und Lernbiografien der Teilnehmerinnen soll frustrierenden Lerner-

% Auch eine Unterforderung kann von Betroffenen negativ aufgefasst werden.
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fahrungen vorbeugen (Rath 2007: 5). Durch adaquate Bildungsangebote kdnnen neue
Wissensstrukturen entwickelt werden, die sich langfristig positiv auf (stabilisierend
wirkende) "einsozialisierte Emotionsmuster” (Gieseke 2003: 42) auswirken. Aufgabe
des Basisbildungskurses ist es, Blockaden zu I6sen und Veranderungspotenzial auf-
zuzeigen, um so die Vorstellung eines "lernenden Selbst”" (Kastner 2010a: 26) zu
schaffen. Wichtig ist auch die "Sicherung von lern- und lebensbiographischer Konti-
nuitat” (Reutter 2010: 94), denn frihere Lebensphasen sollen nicht entwertet, sondern
ebenso als reichhaltige Palette von Erfahrungen und Kompetenzen gesehen werden.
Wenn Selbstvertrauen und Selbstwertgefiihl erschiittert und das Vertrauen in die ei-
gene Lern- und Leistungsfahigkeit geschadigt ist, hat es sich in der Praxis als sinnvoll
erwiesen, sich an den handlungsleitenden Prinzipien zu orientieren. Biographie- und

Kompetenzorientierung scheinen angebracht:

Der Blick auf die Kompetenzen der Lernenden ist vor allem auch aus didaktischen Uberle-
gungen notwendig: Nur wer die Kompetenzen der Lernenden wahrnehmen kann, kann ihnen
eigenverantwortliches Lernen zutrauen; ein Bewusstsein Uber die eigenen Kompetenzen ist
auch Voraussetzung fir die Ubernahme von Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess.
(Reutter 2010: 95)

Eine auBerst positiv bewertete Mdglichkeit ist die individuelle Forderung®’ (Kastner
2010a: 26). Durch Lehrpersonen, die Lernenden auf gleicher Augenhtéhe begegnen,
entsteht eine Lehr- und Lernatmosphare, in welcher alle Akteure aktiv am Lernpro-
zess beteiligt sind. Das bedeutet Partizipation der Teilnehmerinnen sowohl in der
Aushandlung der Lerninhalte als auch an der Gestaltung der "Lehr-Lern-Prozesse"
(Kastner 2010a). Die Absenz von autoritdaren Beziehungen kann sich positiv auf die
Aufhebung des Stigmas auswirken. VVon autoritdren Machtgefallen Abstand zu neh-
men bedeutet auch, Bewusstsein daflir zu haben, dass Lehrende nicht allwissend sind
und Lernerlnnen Wissen, Kompetenzen und Fertigkeiten in den Kurs mitbringen: "Es
gibt keine absolute Unwissenheit, ebensowenig wie es absolutes Wissen gibt™ (Freire
1977: 48).

¢ Im Jahr 1988 hatte eine Studie zu Art und AusmaR des Lese- und Schreibdefizits in Osterreich als eine
wichtige Erkenntnis das Ergebnis, dass es keinen einheitlichen funktionalen Analphabetismus gibt. Die indi-
viduellen Schwierigkeiten mit den einzelnen Teilfertigkeiten sind &uRerst unterschiedlich. Bildungsmodelle,
die aus monokausalen Erklarungen stammen, fassen zu kurz. Nur Einzelunterricht oder Unterricht in Klein-
gruppen kann eine Forderung, abgestimmt auf individuelle Bedurfnisse, gewahrleisten (vgl. Brug-
ger/Doberer-Bey/Zepke 1997: 19).
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Ein Ziel der Basisbildung ist es, den Selbstwert der Teilnehmerinnen positiv zu ver-
andern. Durch neue Selbststandigkeit, Schriftsprachzugewinn und eine selbstbewuss-
tere Ausstrahlung kdme es auch auRerhalb der Kurse oft automatisch zu Wertschét-
zung und sozialer Anerkennung (vgl. Scholz 2007: 182). Mit gestarktem Selbstver-
trauen konnen erworbene Kenntnisse auch im Alltag angewendet werden, “Lernen
findet am Rande des beruflichen und familidaren Alltags statt” (Gieseke 2003: 47).
Wird der Alltag thematisiert, kdnnen Handlungskonsequenzen in Form einer veran-
derten Lebenspraxis zustande kommen (vgl. Meueler 2009: 168). In der subjektorien-
tierten Bildungsarbeit® (vgl. ebd.: 171) werden mehr Fragen erzeugt als Antworten
gegeben. Menschen mit Basisbildungsbedarf "kommen meist gar nicht auf die Idee,
dass sie Uber Kompetenzen verfugen. Viel eher dominiert das in der Schule erlernte
Selbstbild, namlich dass sie dumm, faul oder Ahnliches seien" (Rath 2008: 20). In der
emanzipatorischen Basisbildung ist Kompetenzorientierung (statt Defizitorientierung)
mit dem Ziel der positiven Selbstwert-Veranderung zentral. Dies betrifft zugleich die
andragogisch-didaktische Haltung der Kursleiterinnen (vgl. Jen-
sen/Schneider/Wagner/Wolfel 2008: 23f.), wie auch die Unterstitzung der Teilneh-
merlnnen, selbst Kompetenzbewusstsein zu erreichen (vgl. Rath 2008: 20f.). Kompe-
tenzorientierung ist auch eines der sieben Handlungsfelder® der Zukunft von Basis-
bildung, welche im Rahmen des Projekts In.Bewegung gesammelt wurden (vgl.
In.Bewegung 2010: 5).

Der Erwerb von Lernkompetenz, also Selbststandigkeit und Lernautonomie, ist die
Basis fur ein eigenstandiges Lernen nach Kursende (vgl. Stoppacher 2010: 19; Jen-
sen/Schneider/Wagner/Wolfel 2008: 23f.). Durch Vermittlung von Lerntechniken
und dem Training von selbststdndigem Lernen kann dies angestrebt werden (vgl.

Stagl/Dvorak/Jochum 1991: 7). Auch fiir das LLL ist eigenstdndiges Lernen eine

% Subjektorientierte Erwachsenenbildung fokussiert "bewusstes Gegensteuern gegen Gefiihle der Ohnmacht,
der Isolation und der Sinnlosigkeit. Wichtige Bezlige zu sich selbst, zur beruflichen Arbeit, zur Umwelt wer-
den durch Selbstreflexion und durch Kenntnisse tiber deren strukturelle Bedingungen bewusst gemacht und
willentlich angeeignet” (Meueler 2009: 165).

% Die weiteren Handlungsfelder sind: Konvergenz, positives Image, Zusammenspiel zwischen Wissenschaft -
Praxis- Teilnehmerinnen, Partizipationsfahigkeit, Individualisierung, Informationstechnologie (vgl.
In.Bewegung 2010)
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grundlegende Kompetenz. Nicht nur der “technische" Part von Literaritatsvermitt-
lung, sondern auch die politische Dimension spielt in der emanzipatorischen Alpha-
betisierung eine wesentliche Rolle (vgl. Hussain 2010: 187). Der Lehr-Lern-Prozess
wird von Fragen begleitet, etwa welchem Zweck die erlernten Fahigkeiten dienen,
oder ob abweichende Féahigkeiten und Erfahrungen als Kenntnisse mit einem gesell-
schaftlichen Wert anerkannt werden (vgl. ebd.: 204). Fir Freire steht die Entwicklung
von kritischem Bewusstsein und Selbststandigkeit im Lernprozess im Zentrum: Das
Vermeiden von routinierten und mechanischen Prozessen ermdglicht, dass Teilneh-
merlnnen ein kritisches Bewusstsein erlangen. Er ist der Meinung, dass sich Teil-
nehmerinnen so sogar “selbst das Lesen und Schreiben beibringen kdnnen" (Freire
1977: 60).
Nur durch eine auBerdkonomische Definition des Menschenbildes kénnen Basisbil-
dungsmaBnahmen umfassend ermdchtigen. Eine Alphabetisierung im Erwachsenenal-
ter kann positive Auswirkungen haben, ist aber kein Allheilmittel gegen Ausgrenzung
und Benachteiligung: "Alphabetisierungsmalinahmen [kdnnen] zur sozialen Integra-
tion der Betroffenen beitragen — allerdings nur im Rahmen und unter den Bedingun-
gen einer “Gesellschaft der Ungleichheit™ (Ribolits 2007: 6, Hervorh. im Orig.). Ge-
rade auch deshalb sind sich die meisten Praktikerlnnen der Erwachsenenbildung ei-
nig, dass Basisbildung nicht nur Fertigkeiten fiir den Arbeitsmarkt trainieren, sondern
dartber hinausgehende emanzipatorische Bereiche inkludieren sollte: "Bildung ist in
meinem Kkritisch-emanzipatorischen Verstdndnis mehr als nur spezifisches Wissen.
Bildung msste zulassen, verquere Ideen “auszubilden”. Bildung steht nicht allein im
Dienste 6konomischer Interessen. Insofern birgt “Basis-Bildung” einiges an Potenzi-
al" (Holzer 2007: 3) Es geht um die Forderung von kritischem Bewusstsein derer, die
durch sozio6konomische Strukturen unterdriickt sind: "Erst dann ist [es] ein revolu-
tiondrer Akt, der dazu fihrt, dass sich Menschen ihrer prinzipiellen Freiheit bewusst
werden und kraft dieses Bewusstseins auch deren gesellschaftliche Umsetzung [...]
einfordern™ (Ribolits 2007: 7).
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Abschlielend kann gesagt werden, dass es nicht eine Form von Basisbildung gibt,
sondern sich die Lehr-Lern-Inhalte an gesellschaftlichen Anforderungen sowie Be-

durfnissen der Teilnehmerlnnen orientieren:

Die gesellschaftlichen Entwicklungen und das jeweilige durchschnittliche Bildungsniveau
geben vor, was aktuell unter Grundbildung verstanden wird. Das Verstéandnis von Grund-
bildung unterliegt also einem stéandigen Wandel; [...] Relativitat und Dynamik von Grund-
bildung bedeutet auch, dass sich Lehr- und Lernstile verandern missen: sie missen offener
und problemorientierter, selbstgesteuerter und reflexiver werden (Gruber 0.J.: 5).

Auf Basis gelingender Lernprozesse kann die Freude am Lernen wiederentdeckt und
Sicherheit im Lernen entwickelt werden, wodurch sich die individuellen Vorausset-
zungen fur das (Weiter-)Lernen positiv verandern (vgl. Kastner 2010b: 13). Die
Auswirkungen von gelungener Basisbildung sind meist &hnlich: "Angstzustande
nehmen ab, Wohlbefinden stellt sich ein, Erfolgserlebnisse beim Lernen wirken stér-
kend, [...] Lernwiinsche verwirklichen sich, neue Lebenswelten eréffnen sich, gefuhl-
te und tatsachliche Ausschlisse werden weniger" (Kastner 2008: 43). Nur bei gelun-
gener Basisbildung, welche durch Veranderungen der gesellschaftlichen VVorausset-
zungen in Bezug auf Ex-/Inklusion unterstiitzt wird, kann also von "literacy as free-
dom" (vgl. Education for all 2006: 136; 155), gesprochen werden. Die KursleiterIn
spielt in Empowerment-Prozessen in der Basisbildung eine zentrale Rolle, wie im

Folgenden erldutert wird.

Zur Rolle der Kursleitenden

Die Qualitat von Basisbildung zeigt sich insbesondere in “tragfahigen Beziehungen
zwischen Lehrenden und den Lernenden™ (Kastner 2010b: 14), welche auf einer Kul-
tur der Anerkennung basieren. Dies verlangt aufmerksame Zuwendung, Ressourcen-
orientierung und das Anknipfen an Interessen der Lernenden. Monika Kastner betont
das Gesprach als Bildungsmedium, denn durch die konkrete Erfahrung von Differenz
oder Ahnlichkeit entsteht ein bildendes Moment (Kastner 2010b: 14).

Auch die Bedurfnisse von Teilnehmenden der Basisbildung verdeutlichen gewisse
Qualitatsmerkmale guter Kursleiterlnnen (Scholz 2007: 181):

- Sich Probleme ar_l_hbren, Vertrauen aufbauen und motivieren.
- Den Lernenden Angste nehmen und Zuversicht vermitteln, etwa mit den Worten "du
kannst es schaffen!”
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- Einen Vertrauensvorschuss schenken und an den Erfolg des Lernenden glauben.
- Helfen, dass die Lernenden aufeinander zugehen und eine Gemeinschaft bilden.
- Geduld aufbringen, wenn der Lernende etwas nicht gleich kapiert.

- Ein Gefilihl des Aufgehobenseins vermitteln.

- Auch Uber private Dinge sprechen koénnen.

- Den Lernenden dabei helfen den Kopf fur das Lernen frei zu bekommen.

Diese Merkmale verdeutlichen die Bedurfnisse von Teilnehmerinnen und betonen die
Notwendigkeit von positiven Beziehungen zwischen Kursleitenden und Teilnehmen-
den.

Im Anschluss soll eine der bekanntesten Ansétze der Literalisierung, Freires Bil-
dungsverstandnis, welche nicht nur den technischen Aspekt des Buchstaben-Lernens,

sondern auch die Bewusstseinsbildung anstrebt, ndher beleuchtet werden.

2.5.2 Paulo Freire: Bildung™ als Praxis der Freiheit

Die Menschen erleiden Niederlagen und geraten in Herrschaftsabhangig-
keiten, ohne daR sie davon wissen. Sie folgen allgemeinen Formeln und
Vorschriften, als seien das ihre eigenen Entscheidungen. Sie werden ge-
steuert, sie steuern sich nicht selbst. lhre kreative Kraft ist gebrochen. Sie
sind Objekte, nicht Subjekte. Um den Zustand der Vermassung zu Uber-
winden, missen sie in die Lage versetzt werden, Uber ihre eigene Lage
nachzudenken. Da aber wirkliche Reflexion nicht von der Aktion getrennt
werden kann, missen Menschen auch handeln, um die konkrete Realitéat
zu verandern, die Ursache ihrer Vermassung ist (Freire 1977: 26).

Paulo Freire (1921 Recife - 1997 S&o Paulo) gilt als einer der wichtigsten VVolksbild-
ner’*. Seine Besonderheit liegt auch darin, dass er als Intellektueller aus der "Periphe-
rie" es vermochte, der Padagogik (einer aus den Landern des "Zentrums™ stammen-
den Disziplin), einen wesentlichen Impuls zu geben. Freire wurde und wird weit tber

die Grenzen seines Landes rezipiert (Faschingeder/Novy 2007: 4). Der Padagoge lie-

0 Der Titel seines beriihmten Buches (1974) heilt "Educacio como pratica da liberdade”. Er wird (ibersetzt
mit "Erziehung als Praxis der Freiheit". Der Begriff "educacion" wird und wurde mit "Erziehung" tbersetzt.
Da mir dieser Begriff im Kontext von Erwachsenenbildung als unpassend erscheint, werden ich in der vor-
liegenden Arbeit den Begriff "Bildung" verwenden.

' Der Terminus "Volksbildung" wurde ab den 1970er Jahren von "Erwachsenenbildung" abgel6st, welche
heute mit dem Begriff "lebenslanges Lernen” eine neue Konkurrenz erhalten hat (Faschingeder/Novy 2007:
4).
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ferte mit seiner Methode, mit der unterdriickte Landarbeiterinnen’® alphabetisiert und
zugleich fiir Strukturen der Ungleichheit sensibilisiert wurden, einen wertvollen und
nach wie vor wichtigen Beitrag fur die (Erwachsenen-)Bildung. Durch sein Konzept
der Conscientizacao’ lernen Erwachsene die "Welt und das Wort lesen"” und wer-
den zu verantwortlichen Subjekten (vgl. Freire 1990: 25). Das “Lesen der Welt"
er6ffnet neue Mdoglichkeiten und somit die Dimension der Hoffnung. Mit zunehmen-
der Handlungsféhigkeit kdnnen Menschen die Welt auch schreiben — sie kdnnen be-
wusst handeln (vgl. Novy 2007: 39).

Innerhalb der ungleichen Strukturen einer herrschenden Minderheit und einer unterd-
rickten Mehrheit betrachtete Freire Bildung als ein Instrument zur Befreiung des
Menschen; als Mittel der Verdanderung (vgl. Winckler/Fornari/Genro/Carraro 2007:
16) und Ausweitung der individuellen Lebenswelt. Selbststandigkeit des Indivi-
duums, Wertschatzung und die dialogische Auseinandersetzung mit der Umwelt ste-
hen im Zentrum von Freires Bildungsverstandnis (vgl. Muckenhuber 2007: 3). Die
Padagogik der Unterdriickten wird immer neu geschaffen. Sie macht die jeweilige
Unterdrickung und deren Ursachen zum Gegenstand der Reflexion und ist nicht eine
Padagogik fir, sondern mit den Unterdrickten, mit dem Ziel der Wiedergewinnung
ihrer Menschlichkeit (vgl. Freire 1990: 35f.). Bildungsprozesse orientieren sich an
den aktuellen Lebenssituationen der Lernenden, nicht am soziobkonomischen Bedarf.
Starkung und Emanzipation der Lernerinnen steht im Mittelpunkt (vgl. Muckenhuber
2007: 4).

"Problemformulierende Bildungsarbeit™ (Freire 1990: 64; Faschingeder/Novy 2007:

7) basiert auf autoritatsfreien Lernprozessen, welche auf der Anerkennung der Betei-

2 Wichtige Exportprodukte des Landes waren und sind u.a. Zucker, Kakao und Kaffee, welche auf den riesi-
gen Plantagen von GroRgrundbesitzerinnen, die die Wirtschaftsform bestimmten, angebaut wurden. Die
Landarbeiterinnen arbeiteten oft in sklavinnendhnlichen Verhaltnissen (Freire 1977: 28).

" Der Terminus wird mit "Bewusstseinsweckung™ (Freire 1977: 25) und "Bewusstseinshildung" tibersetzt und
bezeichnet "den Lernvorgang, der nétig ist, um soziale, politische und wirtschaftliche Widerspriiche zu
begreifen und um Malnahmen gegen die unterdrlickerischen \Verhéltnisse der Wirklichkeit zu ergreifen”
(Freire 1990: 25). Durch die Wechselwirkung von Sprache, Bewusstsein und praktisch-politischem Handeln
konnen Verhaltnisse veréndert, und die Unterdriickung tberwunden werden. Betroffene kénnen sich vom
Status des Objekts befreien und sich zunehmend als Subjekte, verstanden als "wissend handelnder Mensch"
(Freire 1990: 25), begreifen.

™ Diese Phrase ist auch Titel eines Buches, dass er gemeinsam mit Donaldo Macedo im Jahr 1987 geschrieben
hat: Literacy - Reading the word and the world.
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ligten als Subjekte griinden und die Lehrer-/Schilerrollen in ihrer traditionellen Ver-
tikalitat auflosen: Alle Beteiligten sind Lernende und Lehrende im dialogischen Bil-
dungsprozess (vgl. Freire 1990: 65). Problemformulierende Bildung ist fragendes
Lernen (vgl. Novy 2007: 35), schlieflich muss auch (ber die Richtung verhandelt
werden, wenn "Lernen eine Reise ist" (ebd.: 37). Das dialogische Prinzip wendet sich
gegen das Bankierskonzept™, wie Freire das herkmmliche Bildungsverstandnis be-
zeichnet, welches davon ausgeht, dass Lernende mit Wissen "befullt" werden (vgl.
Freire 1990: 25). Die richtige Methode, die humanisierende Bildungsmethode, liegt
im Dialog (vgl. ebd.: 52; Freire 1977: 50f.). Der Dialog gilt fur Freire als befreiende
Alternative, die den Betroffenen den Status von Akteurlnnen des sozialen Wandels
gibt. Anstatt die Zusammenhénge der Welt zu erlernen, sollen diese im Dialog zwi-
schen Lehrenden und Lernenden begriffen werden, um damit die Basis zur Verande-
rung der unterdriickenden Strukturen zu legen™ (Freire 1977: 50f.). Freire (1990:
144) betont, dass jedes Individuum fiir seinen eigenen Bewusstseinszustand verant-
wortlich ist; es kann sich hochstens um gegenseitige Unterstiitzung zu Beginn des
Prozesses handeln:

Gegeniiber der mythisierenden Praxis der herrschenden Eliten erfordert die dialogische
Theorie, dass die Welt enthillt wird. Es kann jedoch keiner die Welt fir einen anderen
enthillen. Obwohl ein Subjekt den Vorgang des Enthullens fur andere einleiten kann, mis-
sen doch auch die anderen zu Subjekten dieses Vorgangs gemacht werden.

Allerdings kann der humanisierende Bildungsprozess nicht in Isolation oder Indivi-
dualismus vor sich gehen, sondern nur in Gemeinschaft und Solidaritat (Freire 1990:
69). Das Ziel ist nicht, dass Unterdriickte zu Unterdriickern werden (im Sinne des

power over Verstandnisses, vgl. 2.4), sondern dass Menschlichkeit, basierend auf der

™ Grundsatzlich besitzt die Lehrer-Schiiler-Beziehung, welche in unterdriickten Gesellschaften herrscht,
Ubermittelnden Charakter: Die Lehrperson (Subjekt) tbermittelt Wissen an die Lernenden (Objekte). Die
Wirklichkeit wird bewegungslos, statisch und voraussagbar dargestellt. Schulerinnen werden zu "Behéltern,
die vom Lehrer geflllt werden missen. Je williger die Behélter zulassen, dass sie gefillt werden, umso bes-
sere Schiler sind sie” (Freire 1990: 57). So wirde Bildung zu einem Akt der Spareinlage, wobei SchulerIn-
nen Anlageobjekte und Lehrerinnen Anleger sind. Indem die kreative Kraft der Lernenden minimalisiert
oder vernichtet und Leichtglédubigkeit stimuliert wird, diene die Lehrperson jenen Interessen, die bewirken,
"dass die Welt weder erkannt noch verwandelt wird" (Freire 1970: 59).

’® Das Wort -zentraler Bestandteil des Dialogs- birgt die zwei Dimensionen Reflexion und Aktion: "Es gibt kein
wirkliches Wort, dass nicht gleichzeitig Praxis ware" (Freire 1990: 71). Selbst der Akt des Lesens ist gepragt
von seiner Dialoghaftigkeit: Durch gewissenhaftes Lesen tritt der/die Lesende in Dialog mit der/dem Autorin
(vgl. Novy 2007: 31).
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Gleichheit aller Beteiligten, hergestellt wird”’. Freire bemerkt kritisch, dass der Be-
griff Bewusstseinsbildung nicht mit einem Zaubermittel zu verwechseln sei, denn
ohne die Verdnderung der sozialen Strukturen konne keine Befreiung passieren.
Wenn der Begriff mythologisiert und seines dialektischen Inhalts beraubt wurde,
wirde die Bewusstseinsbildung in den Dienst der Unterdriicker gestellt (Freire 1977:
116).

Eine Kritik an Freires bewusstseinsbildenden Methoden ist, dass er, obwohl er sonst
gesellschaftliche Strukturen sehr kritisch auf unterdriickende Element hin untersucht,
Gender-Aspekte unbeachtet lasst (Stromquist 2002: 28).

2.6 Reflexion Gber Empowerment von illiteraten Personen

Im theoretischen Teil der Arbeit wurde das Spannungsfeld Bildung betrachtet, wel-
ches eingebettet in soziobkonomische und politische Strukturen, unterschiedliche In-
teressensgruppen betrifft. Wirde Bildung ganz dem privaten Sektor Uberlassen, so
wirden Randgruppen zunehmend ins Abseits gedrangt und Chancengleichheit immer
weniger stattfinden. Bildung als Offentliches Gut hingegen kann Empowerment er-
maoglichen (Gubitzer 2005: 39). Dieser theoretische Rahmen erlaubt ein differenzier-
tes Verstandnis von llliteraritat in Wissensgesellschaften, in denen Literaritit eine
Grundlage fir Selbststandigkeit, Berufstatigkeit und Absicherung darstellt. Auch
Grundfreiheiten wie Zugang zu Informationen und Teilhabe am gesellschaftlichen
Leben sind an die Beherrschung von so genannten Kulturtechniken gekntpft. Aus
einem Bedarf an Schriftsprachkenntnissen resultiert hdufig ein negatives Selbstbild,
welches auch im Lernprozess als Barriere auftreten kann. In diesem Zusammenhang
kommt Basisbildung eine zentrale Rolle fir ein Empowerment von stigmatisierten
Personen zu. Obwohl Basisbildung meist eine erméchtigende Wirkung hat, ist sie

trotzdem kein Garant fir Empowerment-Prozesse. In der Auseinandersetzung mit

" Mit didaktischen Absichten benennt er drei Bewusstseinsebenen: Humanisierende Bildung soll von der
"Intransivitat des Bewusstseins” (bloRes Reagieren) tber "transitives Bewusstsein™ (oberflachliches Kennen
der Realitdt) zu "kritischer Transivitat", zu Eigenverantwortung, Kausalitdtswissen und sozialem Bewuss-
tsein fihren (Winckler/Fornari/Genro/Carraro 2007: 19).
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Empowerment sind gesellschaftliche Machtstrukturen ebenso zentral, wie individuel-
le Voraussetzungen. Durch zunehmendes Bewusstsein fir vorherrschende Strukturen
(im Sinne Freires) kann Veranderungspotential fir ungerechte Strukturen geschaffen
werden.

Was Empowerment im Literalisierungsprozess fir die Betroffenen bedeutet, und in-
wiefern teilnehmerlnnenzentrierte Lernprozesse ein Empowerment unterstitzen, zeigt
die Auswertung der qualitativen Forschung. Im Anschluss sollen Forschungsfeld
(vgl. 3) und Forschungsmethode (vgl. 4) dargestellt werden, um zur Auswertung der

empirischen Daten zu gelangen (vgl. 5).
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3 FORSCHUNGSFELD

Die vorliegende empirische Untersuchung wurde in zwei Basisbildungskursen der
Volkshochschule Floridsdorf (Wien) durchgefihrt.

Die ersten Institutionen, die den heutigen Volkshochschulen entsprechen, wurden zu
Beginn des 20. Jahrhunderts gegriindet. Im Jahr 1950 konstituierte sich der Verband
Osterreichischer Volkshochschulen als Bundesverband (vgl. Lenz 2005: 18). Seither
sind Volkshochschulen wichtige Institutionen im Bereich der Basishildung ™. Das
erste Osterreichische Basisbildungsprojekt fir funktionale Analphabetinnen (vgl.
Brugger 2010: 9; Doberer-Bey 2010: 11) startete im Jahr 1990 an der VHS Florids-
dorf (VHS 21).

Basisbildung an der VHS 21 umfasst, &hnlich dem allgemeinen Verstandnis (vgl.
2.5), Grundkompetenzen in Lesen, Schreiben, Mathematik und PC-Kenntnisse.
Durch Sicherheit in den Grundkompetenzen wiirde, laut der Homepage der Basisbil-
dung VHS 21 (vgl. Basishildung VHS 21") die Lebensqualitit erhéht und mit den
erworbenen Basiskompetenzen kénnen Menschen "den Kindern bei den Hausaufga-
ben helfen, Weiterbildungsmdoglichkeiten in Anspruch nehmen, berufliche Chancen
ergreifen, Kindergeld und andere Sozialleistungen beantragen, E-mails schreiben und
im Internet surfen, Briefe und SMS schreiben™ (ebd.).

In den untersuchten Intensivkursen werden Lerninhalte an individuelle Bedurfnisse,
Lebensbeziige und Lernressourcen der Teilnehmenden angepasst. Es wird teilneh-
merlnnenzentriert und individuell gearbeitet. Dies reicht von Alphabetisierungsarbeit

bis zur Erarbeitung von speziellen Themen.

78 Zentrale bundesweite Basisbildung-Projekte sind In.Bewegung — Netzwerk Basishildung und Alphabetisie-
rung in Osterreich und das Alfa-Telefon Osterreich (siehe www.alphabetisierung.at).
Pwww2.vhs21.ac.at/2.bw/basisbildung/index. htm [Stand: 10.11.2010]
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3.1 Rahmenbedingungen und Zielgruppe der untersuchten Kurse

Der Besuch der Intensivkurse wird meist iber Férderungen von Arbeitsmarktservice
(AMS) oder WAFF (Wiener Arbeitnehmerinnen Férderungsfonds) ermdglicht. Es
wird auf Niederschwelligkeit geachtet: Unkomplizierte Anmeldeverfahren von Seiten
der VHS 21, Erstgesprach in Form einer Beratung (keine Kenntnisstand-Tests), keine
oder geringe Kurskosten fir die Teilnehmerinnen und Unterstiitzung beim Umgang
mit finanzierenden Institutionen.

Heterogenitat ist die gesellschaftliche Norm und somit auch Thema in der Basisbil-
dung. Dies betrifft unter anderem Erstsprache, Geschlecht, ethnische Zugehorigkeit,
Alter, Ausbildung, Familienstand, kognitive Fahigkeiten (vgl. Dergovics 2010: 18).
Ebenso unterschiedlich sind Lernressourcen, Fertigkeiten und individuelle Lernziele.
Die Betonung des Andersseins der Teilnehmerlnnen (wie auch der Kursleiterinnen)
muss mit dem Bewusstsein der Wertfreiheit vermittelt werden. Der Kurs ist ein
Good-Practice-Modell (ebd.: 7). Im Gegensatz zur Tradition der Osterreichischen Ba-
sishildung sind fur sogenannte Migrantinnen keine eigenen Kurse vorgesehen, sofern
sie Uber ein fur den Alltag ausreichendes MindestmaR an sprachlichen Kenntnissen
verfigen. In den Intensivkursen lernen Menschen deutscher Erstsprache gemeinsam
mit Menschen anderer Erstsprachen. Trotz individueller Lernziele und -inhalte ist die
Gruppe im Lernprozess wichtig. Von- und miteinander lernen, vor allem durch ge-
meinsame Reflexion zu bestimmten Themen, wird von den Kursleiterinnen unters-
titzt. Soziale Kompetenz ist, nicht nur aufgrund der Diversitat in den Kursen, son-
dern auch in Bezug auf Herausforderungen im Alltag, wichtig. Die Rolle der Kurslei-
terlnnen wird im Hinblick auf die Diversitat in Basisbildungskursen immer wieder
betont, da sie "entscheidend sind fiir das Klima im Kurs und dieses wiederum ent-
scheidend ist fir das gelingende Miteinander der Teilnehmerlnnen in ihrer Diversitat"
(Dergovics 2010: 20)%, vgl. 2.5.1.

8 Laut Elke Dergovics™ Studie tber Erstsprachenvielfalt in Basisbildungskursen (vgl. 2010a: 37) entstehen
Konflikte in den Kursen nicht aufgrund von verschiedenen Kulturen, sondern vielmehr die gesellschaftlichen
Schichten, die unterschiedlichen Bildungserfahrungen und finanziellen Mitteln sowie sozialen Stutzsystemen
kdnnen zu Spannungen flhren. Aber die Meinung, dass Migrantinnen in Basisbildungskursen meist tber
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3.2 Lern- und Lehrziele der untersuchten Kurse

Unsere Qualitatsstandards: Kleine Gruppen, individualisiertes Arbeiten,
Orientierung an den Interessen und Bedirfnissen der Teilnehmerlnnen,
begleitende Lernberatung, Unterricht durch erfahrene Alphabetisierungs-
padagoglnnen (vgl. Basisbildung VHS21%h).

Der Kurs findet dreimal in der Woche (je vier Unterrichtseinheiten) statt und dauert
ca. 10 - 14 Wochen, wobei auch mehrere Kurse aufeinander folgen kénnen und so ein
langerfristiger Lernprozess ermoglicht wird. Es kann jederzeit eingestiegen werden,
und zwei Kursleiterlnnen unterrichten im Teamteaching®. Der Kursraum ist ausges-
tattet mit Laptops (inkl. Internetanschluss, Lernprogrammen, Drucker) sowie vielfal-
tigen Materialien. Es wird besonders darauf geachtet, dass keine schulische Atmos-

phare entsteht.

Umsetzung von Lernzielen der Teilnehmerlinnen

Die Lernziele gestalten sich aufgrund der Orientierung an den individuellen Interes-
sen und Ressourcen der Teilnehmerinnen unterschiedlich. Die Arbeit mit Materialien
aus der Lebenswelt der Teilnehmenden und alltagsrelevante Themen steht im Mittel-
punkt. Somit soll sichergestellt werden, dass Lerninhalte auch in ein Leben neben
und nach dem Kurs integriert werden kdnnen, denn nachhaltiges Lernen gelingt nur
dann, wenn ein Bezug zu Inhalten hergestellt werden kann. Teilnehmende werden
eingeladen, bei Bedarf offizielle Briefe, Formulare oder Themen fir die Internetre-
cherche in den Kurs zu bringen. Es wird Wert auf freies Schreiben gelegt, und mit
entstandenen Texten werden gegebenenfalls Lernbléatter erstellt. Somit sollen Authen-
tizitdt und Relevanz der Lernmaterialien gesichert sein. Um (lern-)hemmende Erinne-
rungen besser verarbeiten zu kénnen, wird zum Teil die Technik des biographischen
Schreibens eingesetzt. Die Trainerlnnen achten aus Vermeidung von Uberforderung

und Unterforderung, da dies eine Restigmatisierung bedeuten kann (Kastner 2010a:

keine Schulerfahrung, und Menschen mit deutscher Erstsprache Uber negative Schulerfahrung verfugen, ist
zu pauschalisierend und wird in Dergovics” Studie widerlegt.

8 http: //Iwww2.vhs21.ac.at/2.bw/basisbildung/index.htm [Stand: 10.11.2010]

8 Die Teilungszahl liegt bei sieben TeilnehmerlInnen, darunter arbeitet ein/e Kursleiterin alleine.
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26). Daher werden die Teilnehmenden aufgefordert im Dialog das jeweilige Lernziel

selbst zu bestimmen. Die Vereinbarung der Lernziele wird anhand eines Lerntage-
buchs Uber die Dauer des gesamten Lernprozesses gemeinsam evaluiert®. Begleitend
zum inhaltlichen Lernprozess soll autonomes Lernen geférdert werden und ist Teil
des selbstbestimmten Lernprozesses.

Selbstbestimmtes Lernen “entlastet Lehrende nicht davon, Unterricht zu gestalten. Es
betont vielmehr ihre Aufgabe, Bedingungen zu schaffen, die es den Lernenden er-
moglichen, fur die eigene Bildung Verantwortung zu Gbernehmen” (Lenz 1999: 79).
Die Teilnehmerlnnen sollen moglichst in der Lage sein, nach dem Kurs Erlerntes an-

zuwenden und eigenstandig weiter zu lernen.

Umsetzung von Lehrzielen

Alltagsorientiertes Arbeiten in kleinen Gruppen und/oder individuell, be-
stimmen den Unterricht, der neben den Lernfortschritten jeder/s Einzel-
nen und Empowerment vor allem eines leisten soll: auf der Grundlage ei-
nes empathischen und respektvollen Umgangs [...] und lber die Wahl ge-
eigneter und fur [diese] [...] emotional bedeutsamer Lehr- und Lerninhal-
te zu einer "Wiederentdeckung der Freude am Lernen™ beizutragen
(Klopf-Kellerer 2010: 13; Hervorh. im Orig.).

Im Erwerb von Basisqualifikationen wie Schreiben, Lesen, Rechnen und PC-
Kenntnisse sind Reflexionsfahigkeit und Selbstbestimmung ebenso zentral. Neben
der Vermittlung von Schrift ist auch die Reflexion der Bedeutung von Schrift fiir den
jeweiligen soziokulturellen Kontext zentral. Grundlegend fir Basisbildungskurse ist
ein respektvolles Miteinander, das durch "achtsame Wahrnehmung" (vgl. Kastner
2010a) und das Selbstverstandnis der Trainerlnnen als Lernbegleiterinnen — und
nicht als Lehrerlnnen — erreicht werden soll.

Uber den Erwerb oder die Verbesserung der Lese-, Schreib- und Rechenfertigkeiten
bzw. der Kenntnisse von Kommunikationstechnologien, geht es letztendlich um eine
Erweiterung der Handlungsspielraume in Alltag, Familie und Beruf, um mehr Si-

cherheit in Alltagssituationen und eine Verbesserung des sozialen Status und des

8 Ziele reichen vom Schreiben und Lesen lernen, iber mehr Sicherheit in Alltag und Beruf und Erwerb von
Kommunikationskompetenz bis hin zu konkreter Prifungsvorbereitung (vgl. Ziele von Basishildung an der
VHS 21: www2.vhs21.ac.at/2.bw/basisbildung/bb_ziele.htm) [Stand: 10.11.2010]
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Selbstwertgefiihls. Lehrziele, die neben dem Erlernen der Kulturtechnik zentral sind,

konnen unter Empowerment zusammengefasst werden. Die Pragmatik ist von einem
Bildungsverstandnis gepragt, welches verschiedene Ebenen umfasst, dhnlich dem
Vier-Saulen-Modell (vgl. Delors 1996; S. 10): Selbststandiges Erwerben von Wissen,
Lernen zu handeln, Lernen fiir das Leben und Lernen miteinander zu leben.
(Re-)Traumatisierungen sollen vermieden werden, daher wird schulisches Setting
gemieden: Pausen werden selbst gewéhlt, es wird an Selbstmanagement und Eigen-
verantwortung appelliert. Da Personen mit geringer Basisbildung oft gar nicht sehen,
dass sie Uber Kompetenzen verfiigen (Rath 2008: 20), sind Kompetenzreflexionen
zentral; ihre Reflexion stellt einen wichtigen Schritt im Empowerment der Kursteil-
nehmerlnnen dar.

Gerade in der Arbeit mit einer Zielgruppe aus vorwiegend unterprivilegierten Gesell-
schaftsschichten ist die Entwicklung eines kritischen Bewusstseins der unterdriicken-
den Strukturen und die Herstellung von "Eigen-Sinn™ (Lenz 1999: 82) zentral. Da-
durch erweitert das handelnde Subjekt “seine Kompetenzen und ermutigt sich und
andere dazu, sich den hausgemachten Sachzwéngen kapitalistischen Wirtschaftens
entgegenzustellen” (Meueler 2009: 165).

Die Strukturen im Kurs sind offen, lassen Spontaneitdt zu und erlauben es, den Teil-
nehmerinnen als Menschen auf gleicher Augenhdhe gegeniberzutreten. Da auch
Trainerlnnen Menschen sind, sind sie nicht allwissend und Lernerinnen nicht prinzi-
piell unwissend (vgl. Freire 1977: 48). Der Kurs wird nicht als "Unterricht", sondern
als "Erfahrungsaustausch zwischen lernenden Erwachsenen und beteiligten Fachleu-
ten" (Meueler 2009: 167) angelegt.

Methoden

Vielfalt und individuelle Anpassung an Lehr- und Lernziele sind in der Wahl der
Lehrmethoden zentral. Inspiration liefert der emanzipatorische Ansatz von Freire
(vgl. 2.5.2) und auf seiner Ideologie aufbauende Methoden, wie etwa die Morphem-
methode (kognitives und handlungsorientiertes Konzept, schlieft auch psychologi-

sche Betreuung der Teilnehmerlnnen mit ein), den Spracherfahrungsansatz (Langua-
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ge Experience Approach, die Produktion eigener Texte beleuchtet die Transparenz

der kommunikativen Funktion von Lesen und Schreiben) (Stagl/Dvorak/Jochum
1991: 90). Die Grundidee des Kurses ist dem subjektorientierten Ansatz** von Meue-
ler (vgl. 2009) &hnlich, bei dem betont wird, dass Bildung immer ein individueller
Prozess der Lernenden und damit nicht im Vorhinein kalkulierbar ist. Aufgrund der
Komplexitat der Auswirkungen von (Lern-)Erfahrungen auf spétere Lernprozesse,
gewinnen Methoden des biografieorientierten Ansatzes von Gieseke (vgl.2003) an
Bedeutung®. Im Falle von Menschen mit einer anderen Erstsprache werden z.T. Me-
thoden aus dem Fremdsprachenwachstum von Buttaroni verwendet, in welchen au-

thentisches Sprachlernen das Ziel darstellt.

Qualifikationen der Trainerlnnen

Die Heterogenitat der Zielgruppe fordert diverse Qualifikationen: In den Intensivkur-
sen findet die Literalisierung von Menschen mit unterschiedlichen Erstsprachen, un-
ter Beachtung mdglicher Lernschwaéchen, gleichzeitig statt. Ebenso werden Mathe-
matik und PC-Kenntnisse vermittelt, sowie soziale Unterstiitzung fur diverse Berei-
che des Alltags geboten. Teamteaching kann auch in diesem Bereich von Vorteil
sein, da eine groRere Bandbreite an Ausbildungen abgedeckt werden kann® (Dergo-
vics 2010: 20). Dennoch sind nicht alleine Ausbildungen die Grundlage von gelin-
gendem Empowerment in der Basisbildung, da "[j]egliche Interaktion [...] auf dem
Menschenbild basiert, mit dem die Trainerlnnen in den Dialog mit den Teilnehme-

rinnen gehen” (ebd.).

8 In der subjektivititsfordernden Erwachsenenbildung geht es um die "Aktualisierung der Subjektivitat" der
erwachsenen Lernenden durch gezieltes Lernen in der Gruppe. Lernfortschritte kdnnen nicht erzwungen
werden, Lehrende kénnen allenfalls Lernméglichkeiten inszenieren (Meueler 2009: 162). Subjektorientie-
rung ist eine Haltung der Wertschatzung allen Beteiligten gegeniuiber, da diese handlungs- und entschei-
dungsféhig sind (Meueler 2009: 164).

% Negative Gefiihle von Teilnehmerlnnen im Bezug auf Lernen kénnen durch andersartige Erfahrungen ums-
trukturiert werden. Involviert-Sein, eine positive emotionale Bindung und Interesse-Haben sind dabei zentra-
le Grundlagen. Die Lernenden erfahren Wertschatzung von den Lernbegleiterinnen. "Offensichtlich stabili-
siert sich das Selbstvertrauen auch in spéteren Lebensphasen dank solcher padagogischen Prozesse, in denen
eigene Fahigkeiten entdeckt und gefordert wurden” (Gieseke 2003: 52).

% TrainerInnen sind oft freiberuflich tatig und sollten, trotz prekarer Arbeitsbedingungen, laufend kostenpflicht-
ige Fortbildungen absolvieren. Die arbeitsrechtliche Situation ist ein wichtiges Entwicklungsfeld, auch in
Hinblick wachsender Anforderungen.
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Da Kaursleiterlnnen "Vorbilder fir die soziale Interaktion" (ebd.) sind, ist es in den

heterogenen Kursen hilfreich, wenn sie interkulturelle Kompetenz aufweisen. Dies
aulert sich in der Fahigkeit zum Perspektivenwechsel und der Offenheit fir Veréande-
rungen, der Reflexion der eigenen Vorurteile und Stereotypen, der Fahigkeit Unsi-
cherheiten auszuhalten und der Vorsicht vor Kulturalisierung (vgl. ebd.: 22).

Wichtige Elemente, welche qualitatssichernde Auswirkungen haben, sind: die Ver-
mittlung einer kostenlosen, professionellen Sozialberatung fir die Teilnehmerinnen,
die Maoglichkeit einer Supervision fur Kursleiterlnnen, regelméllige Team-

Besprechungen sowie interne Weiterbildungen zu einschléagigen Themen.
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4 FORSCHUNGSMETHODE

Die vorliegende Arbeit positioniert sich im Rahmen der Aktionsforschung. For-
schung im Allgemeinen basiert auf dem Interesse am Tun und Denken anderer. "For-
schen heilst neugierig sein” (Novy/Beinstein/Voliemer 2008: 12). Gleichzeitig ver-
langt sie respektvollen Umgang mit den Akteurlnnen, und das Dialog-Prinzip ist ein

zentrales Anliegen der qualitativen Forschung (vgl. ebd.: 20).

Zugange und Uberlegungen zur Forschung

In der Untersuchung einer fremden Realitat ist der Einfluss des individuellen Hinter-
grundes unvermeidbar; eine kritische Einbindung in den Forschungsgegenstand ist
daher angebracht. Er ist Teil der sichtbaren und unsichtbaren gesellschaftlichen
Machtverhéltnisse, in denen die Forschung stattfindet (vgl. ebd.:12). Die Position
der/des Forschenden kann symbolische Macht auf Interviewpartnerinnen ausiben,

vor allem in Interviews, in denen diesen der reaktive Part zukommt:

Die Kommunikation bleibt in solch einer Situation einschrénkt auf das, was im Denkhori-
zont der fragenden Forschenden liegt. Dieser Denkhorizont ist maligeblich gepragt durch
den Habitus der forschenden Personen, d.h. ihre statusspezifischen Denk-, Handlungs- und
Wahrnehmungsschemata, die sie verinnerlicht haben, unbewusst anwenden sowie reprodu-
zieren. (Novy/Beinstein/\VVoliemer 2008: 13)

Um einer Verzerrung der Forschungsergebnisse entgegenzuwirken, sind einfiihlsame
Gesprachsfuhrung und Gestaltungsraume fir alle Beteiligten wichtig. Die AkteurIn-
nen nicht als Objekt zu betrachten, sondern sie zum Subjekt der Forschung zu erhe-
ben und in die Generierung von Wissen einzubinden, wirkt gegen Verzerrung. Auch
der Austausch mit anderen Personen, die Einblick in das Forschungsfeld haben, kann
Ergebnisse "korrigieren" (Altrichter/Posch 2007: 84f.). Wenn sich Forscherlnnen als
Lernende im Feld verstehen, basiert ihre Haltung auf wohlwollender Offenheit. Der
dialogische Ansatz von Freire versucht Begegnungen auf "gleicher Augenhdhe”, um
gegenseitiges Lernen zu ermoéglichen (vgl. Freire 1977: 47). Erst durch einen empa-
thischen Dialog wird es mdglich, die Welt aus der Perspektive des Gegentibers zu
erfahren. Pausen und Geduld geben den Gespréachspartnerinnen die nétige Zeit und

den Raum, den sie brauchen, um Gedanken zu artikulieren, die im Alltag nicht be-
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wusst reflektiert werden. Sofern sie dem Forschungsergebnis zutraglich sind, sind
auch offene und respektvolle Konfrontationen der Sichtweisen von Forschenden und
Gesprachspartnerinnen hilfreich (vgl. Novy/Beinstein/VVolkemer 2008: 13). Sie geben
den Forschenden das Gesicht eines normalen Menschen und machen sie vertrauens-
wardiger (vgl. Girtler 2001: 122f.).

4.1 Aktionsforschung

Personen, die im beruflichen Umfeld forschen, werden manchmal mit der Kritik feh-
lender Objektivitat konfrontiert. In der Aktionsforschung® hingegen wird der persén-
liche Zugang genutzt. Sie hat die "Entwicklung und Erprobung von Handlungsstrate-
gien" zum Ziel, also die qualitative Verbesserung des Arbeitsfeldes (Altrichter/Posch
2007: 120). Sie ist als eine "sich reflektierende Praxis" zu verstehen (Hart/Bond 2001
43). Da es innerhalb der Aktionsforschung unterschiedliche Ansétze gibt, sollen cha-
rakteristische Merkmale aufgezeigt werden®:

- Handlungsrelevanz: Fragestellungen aus der Praxis; Losung praktischer Probleme.

- Aktion — Reflexion: Entwicklung "einer eigenen praktischen Theorie" (Altrich-
ter/Posch 2007: 76); In-Beziehung-Setzen von Entwicklung (Aktion) und Erkenntnis
(Reflexion).

- Forschung als Kreislauf, keine Linearitdt des Forschungsvorganges: Information
sammeln/Daten generieren — Interpretation/Auswertung — Handlungsstrategien erstel-
len — Aktion/Handlungsstrategien umsetzen.

- Partizipation der Beteiligten: Konfrontation verschiedener Perspektiven; Austausch/
Feedback/ Diskussion.

- Verdnderung der Praxis: Veroffentlichung des Praxiswissens; Weiterentwicklung der
padagogischen Forschung; kollegialer Austausch/Diskussion zur Weiterentwicklung
von Kolleglnnen (vgl. ebd.:15ff; Hart/Bond 2001: 47).

8 Der preuBische Psychologe Kurt Lewin (1890-1947), welcher 1933 in die USA emigrierte, fiihrte den
Begriff "Aktionsforschung"” ein. Die Forschung beschéftigt sich zundchst mit den allgemeinen Gesetzmalig-
keiten der Gruppendynamik und des Gruppenverhaltens unter kontrollierten Bedingungen. Aktionsforschung
war nicht immer unumstritten, gewann aber ab den 1960er Jahren an Popularitit. Mit dem Artikel Introduc-
tion to Curriculum Research and Development von Stenhouse (1975) passierte schlieRlich der Wendepunkt
zur Bewegung "Lehrkréafte als Forscher” (vgl. Hart/Bond 2001: 24ff).

Zusatzlich zu den Grundlagen der Aktionsforschung lieferten die transdisziplinare Entwicklungsforschung
(vgl. Novy/Beinstein/VVolRemer 2008) und Roland Girtlers "Methoden zur Feldforschung” (vgl. 2001) eine
wertvolle Inspiration fur das Design der vorliegenden Forschung.

8 Eine detailliertere Auflistung geben Hart/Bond (vgl. 2001: 49ff.).
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Im Gegensatz zu positivistischen Forschungsmethoden geht Aktionsforschung nicht

davon aus, dass Phdnomene unabhangig vom Betrachter gemessen werden kénnen;
subjektive Werte der Forscherlnnen werden bertcksichtigt und reflektiert. (vgl.
Hart/Bond 2001: 34). Wichtige Saulen einer guten Forschung sind: Selbstkritik, sorg-
faltige Prufung der Daten, Beachtung von abweichenden Daten oder Interpretationen
und Offentlichmachen von Prozess und Ergebnis. Auch das Uberpriifen durch Refle-
xion und praktische Erprobung werden betont (vgl. Altrichter/Posch 2007: 188). Die
Kréftigung des Selbstbewusstseins der Beteiligten ist in der Aktionsforschung zentral
(vgl. Hart/Bond 2001: 59) und stellt somit ein verbindendes Element zur Fragestel-

lung der vorliegenden Forschung dar.

4.2 Datenerhebung

Der Forschungsprozess wurde zirkuldr umgesetzt, da begleitend geforscht und aus-
gewertet wurde. Das Datenmaterial wurde aus halbstrukturierten Interviews gewon-
nen. Auch im Kurs entstandene relevante Schriftstiicke sowie Kursevaluationen von
Teilnehmerlnnen wurden verwendet. Im Vorfeld der Forschungsdurchfiihrung wurde
Uber den Zeitraum von mehreren Monaten eine unsystematische teilnehmende Beo-
bachtung des Forschungsfeldes durchgefiihrt, um die Forschungskategorien einzug-

renzen.

4.2.1 Beobachtungs- und Gesprachsprotokolle im Vorfeld

Eine Ubersichtsbeobachtung, die zu Beginn eines Forschungsprozesses stattfindet, ist
notwendig um den Forschungsgegenstand zu berblicken und einen differenzierteren
Blick auf die Konturen des Forschungsfeldes zu erlangen (vgl. Brisemeister
2000:83).

Es birgt positive Aspekte, aber auch Herausforderungen, im Arbeitsumfeld Beobach-
tungen durchzufuhren: Einerseits helfen Ndhe und Empathie bei der Datenakquisition
und -interpretation. Personliche Informationen, die zentral fur die Forschung sind

(AuRerung zu Selbstwert, personlichen Veranderungen oder Erfolgen, etc.), wirden
72



FORSCHUNGSMETHODE
einer unbekannten Person vielleicht nicht auf dieselbe vertraute Weise erzahlt werden

oder sogar vorenthalten bleiben (vgl. Brisemeister 2000:84; 4.2.2). Eine Herausfor-
derung ist die Identifikation mit dem Forschungsfeld, die unter Umstanden die Kritik-
fahigkeit und Distanz zum Kontext beeinflussen. Die "kulturelle Brille" (No-
vy/Beinstein/VVolRemer 2008: 19) als TrainerIn kann einen Wahrnehmungsfilter dar-
stellen. Um dem entgegenzuwirken, ist es wichtig, Annahmen, Erwartungen und
Werturteile im Forschungsprozess bewusst zu reflektieren (vgl. Altrichter/Posch
2007: 136)%.

In der vorliegenden Forschung wurde eine Ubersichtsbeobachtung zu Beginn des
Forschungsprozesses durchgefihrt. Sie diente der Orientierung im Forschungsfeld
sowie der sukzessiven Reduktion der Forschungsaspekte (vgl. No-
vy/Beinstein/VVoRemer 2008: 20). Es wurden Protokolle des Kursgeschehens und von
Einzelgesprachen mit Teilnehmerinnen und Kolleginnen erstellt und in einem For-
schungstagebuch in Form von Beobachtungsnotizen festgehalten (vgl. Briisemeister
2000:96f.). Die Daten stellen eine zentrale Grundlage fur die Gestaltung der Frages-
tellungen der Interviews dar (vgl. 4.2.2 und 4.3.1), sind jedoch kein integraler Be-
standteil des Datenkorpus und werden daher nicht weiter thematisiert werden.

Durch die unsystematische und offene Beobachtung Uber einen langeren Zeitraum
konnten Selbstwertveranderung und Partizipation als zentrale Elemente von Basis-

bildungsprozessen im Intensivkurs herauskristallisiert werden.

4.2.2 Semistrukturierte Interviews

Ein Interview gelingt dann gut, wenn sich die Interviewpartnerinnen ernst genommen
fihlen (vgl. Altrichter/Posch 1998: 143; 146). In der vorliegenden Forschung wurde
versucht, dieses Grundprinzip umzusetzen: Der Anlass des Interviews war die ge-
meinsame Reflexion des Kursmodells, in welcher die Interviewpartnerinnen als Ex-

pertinnen befragt werden. Einerseits sind ihr Wissen und ihre individuelle Erfahrung

8 Es wurden daher auch zwei Expertinnen interviewt, die durch ihren Einblick in das Forschungsfeld einen
wertvollen Beitrag liefern konnten. Im Rahmen eines Gruppeninterviews wurden die Mdglichkeit der gegen-
seitigen Inspiration im Reflexionsprozess genutzt.
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Forschungsinhalt, andererseits konnen Kritik und Empfehlungen in weiterer Folge

zur Verénderung der Kurse in ihrem Interesse fiihren.

In der Kommunikation gibt es zwei Ebenen: Die Beziehungsebene ist die Ausgangs-
situation flr die Kommunikation und beeinflusst die Inhaltsebene (vgl. Watzlawick
2000). Das Vertrauen oder Misstrauen der Gesprachspartnerinnen beeinflusst, was
gesagt wird und wie dies rezipiert wird. Die bestehende Beziehung (Trainerin — Teil-
nehmerln) kann einen Vorteil darstellen, wenn eine Vertrauensbasis und somit eine
gute Grundlage fir Gesprache Uber ein delikates Thema wie Illiteraritat gegeben ist.
Es kann aber fur die Betroffenen moglicherweise auch schwierig sein, frei zu erzah-
len oder sich kritisch tiber den Kurs zu duRBern. Aus diesem Grund wurden auch zwei
ehemalige Kursteilnehmerlnnen interviewt™.

In der Vorbereitung der fokussierten Gesprache wurden verschiedene Fragen zu aus-
gewahlten Forschungskategorien erstellt. Die offene Einstiegs- und positive Schluss-
frage beeinflussten die Struktur maRgeblich (vgl. Altrichter/Posch 2007: 152f.). Um
maoglichst wenig durch Fragen zu intervenieren und den Interviewpartnerinnen Raum
zu geben, wurden offene Fragen gewahlt (vgl. Altrichter/Posch 1998: 148). Die Rei-
henfolge der Themen ergab sich je nach Gesprachsfluss. Es wurde versucht durch
aktives Zuhoren zu unterstitzen und Gedankengange nicht zu unterbrechen (vgl.
ebd.: 147). Der Fokus des Interviews lag auf den positiven Verdnderungen im jewei-
ligen Lebensalltag, und nicht, wie oft in Verbindung mit Randgruppen, auf negativen
Gefiihlen, Erinnerungen oder Situationen®,

Die Leitfragen waren den Forschungskategorien (vgl. Seite 80) zugeordnet. Da die
Fragestellungen offen waren, standen die jeweiligen Antworten der Interviewpartne-
rinnen zum Teil auch in Verbindung mit anderen Kategorien und ersetzten teilweise

Fragen des vorbereiteten Fragenkorpus. Einige Unterkategorien wurden nicht explizit

% Eine weitere Mdglichkeit ware es, hier eine dritte unabhangige Person als Interviewerln einzusetzen, was
mir jedoch meine Rahmenbedingungen nicht erlaubten. Und auch diese unabhdngige Person waére nicht
"neutral”, da hier wiederum eine Beziehung mit bestimmtem Charakter aufgebaut werden wiirde (vgl. Alt-
richter/Posch 1998: 144).

8 Wenn Teilnehmerinnen etwas (iber die Ursache ihres Basisbildungsbedarfs 0.4. erzahlten, dann aus freien
Stiicken. Die Frage nach den Exklusionserfahrungen wurde allgemein, nicht den personlichen Hintergrund
betreffend gestellt: Wo sind Menschen benachteiligt, die nicht so gut lesen und schreiben kénnen?
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in der Fragestellung angesprochen und sind dennoch in den Antworten enthalten. Be-

stimmte Kategorien (z.B. Partizipation und Selbstwert) sind nicht gut trennbar, vor
allem in einer offenen Fragestellung und durch den Verzicht auf abstrakte Begriff-

lichkeiten. In der Auswertung (vgl. 5.3.2) wurde eine Trennung anndhernd versucht.

Leitfragen Teilnehmerinnen

Einstieg:

Wie sind Sie in den Kurs gekommen?

Kategorien Partizipation und Selbstwert:

Welche Verénderungen erwarten Sie sich fir den Alltag nach dem Kurs?
Welche Erwartungen haben sich bereits erfillt?

Was trauen Sie sich heute mehr als vorher?

Nutzen Sie Angebote der Stadt Wien/Gratis-Aktionen/ Wahlen/ Nachbar-
schaftszentren?

Wie wiirden Sie ihren Selbstwert beschreiben? (Selbstwert-Tabelle, vgl.
4.2.3 und Seite 101)

Kategorien Gesellschaft und Analphabetismus/ Exklusion:

Wo sind Menschen benachteiligt, die nicht so gut lesen und schreiben kén-
nen?

Kategorie Lernen:

Was unterstiitzt Sie beim Lernen? Was ist wichtig fiir das Lernen?
Kategorie Kursmodell:

Kennen Sie auch andere Kurse? Was ist/war der Unterschied zum Intensiv-
kurs?

Was ist/war fir Sie wichtig im Bezug auf die Kursleitenden?

Wie kann der Selbstwert im Kurs am besten unterstiitzt werden?
Abschluss:

Merken Sie einen Unterschied in ihrem Leben zwischen heute und vor dem

Kurs?
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In der Befragung der Expertinnen galt das Interesse vor allem dem Empowerment-
Verstandnis sowie der Reflexion des Kursmodells auf sein Empowerment-Potential.

Dementsprechend gestalteten sich die Fragen.

Leitfragen Expertinnen

Einstieg/ Kategorie Empowerment/ Selbstwert/ Partizipation:

Wie definiert ihr Empowerment?

Kategorie Empowerment:

Wie kann Empowerment erreicht werden? Welche Rolle nehmen hierbei
die Kursleiterlnnen ein?

Wie kann man Empowerment bei Teilnehmerinnen feststellen?

Kategorie Kursmodell:

Was sind die Grundpfeiler des Kursmodells? Was seine Stirken und
Schwéchen?

Abschluss/ Kategorie Empowerment/ Kurmodell:

Wie steht Empowerment in Verbindung mit den Intensivkursen bzw. Ba-

sishildung allgemein?

Rahmenbedingungen der Interviews

Die Dokumentation der Interviews erfolgte auf Tonband. Eine anschliellende Trans-
kription ermdglichte die Datenanalyse und -interpretation®. Es wurden vier Teilneh-
merlnnen interviewt, drei von ihnen mit deutscher Erstsprache, drei Frauen und ein

Mann, wobei zwei den Kurs zum Zeitpunkt des Interviews besuchten und zwei ihn

% Da nicht von zentraler Bedeutung fiir die Auswertung der Ergebnisse, wurden Gesten, Emotionen, Pausen,
Mimik etc. nur dann dokumentiert, wenn dies fur den Inhalt als wichtig erschien. Eine technische Panne
(Nicht-Aufzeichnung der ersten Minuten eines Interviews) wurde durch gemeinsames Wiederholen des In-
haltes behoben.
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bereits abgeschlossen hatten und seither einer Erwerbsarbeit nachgehen. Eine der

beiden hat nach dem Intensivkurs einen Hauptschulabschlusskurs besucht und ihn
positiv abgeschlossen. Das Alter der Befragten liegt zwischen 35 und 55. Alle leben
in Wien, zwei stammen aus Wien und drei von ihnen haben Kinder. Alle haben mich
Im Rahmen des Kurses als Kursleiterin kennengelernt. Die Interviews wurden im
Janner 2011 durchgefuhrt und fanden, auf deren Wunsch, bei den Teilnehmerinnen
zu Hause oder im Cafeé statt. Als Ort fur das Expertinnen-Interview wurde das Buro
der Basisbildung gewahlt. Durchschnittlich dauerte ein Interview vierzig Minuten.
Die Beziehung zu allen Interviewpartnerinnen war durch die gemeinsame Kurs- bzw.
Kolleginnenzeit eine freundschaftliche, und alle hatten mir zuvor das Du-Wort ange-
boten®, sodass die Interviews in einer sehr angenehmen und vertrauten Atmosphéare
stattfanden. Alle Interviewpartnerinnen wurden darauf hingewiesen, dass sie nur das
erzahlen sollten, was fir sie im Rahmen eines aufgezeichneten Interviews vertretbar
waére. AuBerdem wurde im Fall der KursteilnehmerInnen die Wahrung der Anonymi-

tat versichert™.

4.2 .3 Schriftsticke von Teilnehmerlnnen

Es wurden drei Arten von Schriftstiicken in das Datenkorpus integriert. Einerseits die
Selbstwert-Tabelle, welche Teil der halbstrukturierten Interviews waren, andererseits

Evaluationen der Intensivkurse und Texte von Teilnehmerlnnen.

Die Selbstwert-Tabelle war Teil der semistrukturierten Interviews und diente zur bes-
seren Darstellung von Selbstwertverdnderungen. Da dies ein komplexes Thema ist
und oft nicht leicht in Worte fassbar, erleichterte die Tabelle die Zuordnung von

Stimmungen mittels eines Schemas von flinf Symbolen. Es wurde den Teilnehmerin-

% Im Kurs werden Teilnehmerlnnen prinzipiell per Sie angesprochen. In den meisten Fallen wiinschen diese
sich das Du-Wort wird nach ein paar Kurseinheiten.

% Eine Teilnehmerin meinte, es sei fiir sie kein Problem, wenn ihr Name aufschiene, schlieRlich sei das ihr
Leben und sie habe beschlossen, sich nicht mehr zu schdmen. Dies ist in meinen Augen ein Zeichen von
positiver Selbstwertdnderung. Aus Griinden der besseren Lesbarkeit und Homogenitét verwende ich dennoch
dasselbe anonymisierte Bezeichnungsschema fiir alle Interviewpartnerinnen.
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nen freigestellt, welche Art der Selbstwertveranderung sie eintragen méchten: Ob der

Vergleich vor und nach dem Kursbesuch (bzw. dem Zeitpunkt des Interviews) oder in
Bezug auf verschiedene Situationen/Themen etc. Die Ergebnisse werden auf Seite
101 beschrieben.

Um ein umfassendes Bild der Kursmodellbewertung zu erlangen, wurden die letzten
elf Kursevaluationen in die Analyse integriert. Im Zuge der Qualitatssicherung be-
kommen die Teilnehmerinnen am Kursende einen Evaluationsbogen, welcher aus
sieben teils offenen, teils geschlossenen Fragen besteht (vgl. Seite 115)*. Durch die
Auswertung der letzten elf Evaluationen werden auch Meinungen von Teilnehmerin-
nen deutlich, welche nicht interviewt wurden. Die Analyse befindet sich im Kapitel
5.4.2.

Es gibt zahlreiche Textdokumente, welche den Kurs, individuelle Lernfortschritte
oder Selbstwertveranderungen thematisieren. Da die Verwendung dieser Dokumente
leider den Rahmen dieser Arbeit sprengen wiirde, werden nur fallweise Passagen zi-

tiert.

4.3 Datenauswertung und -analyse

Die erhobenen Daten werden auf die Forschungsfragen hin untersucht. Die Aktions-
forschung schlagt verschiedene VVorgehensweisen vor, um erhobene Daten zu analy-
sieren. Als zentrales Interesse gilt es, eine praktische Theorie zu entwickeln, die
durch die Forschungsergebnisse belegbar ist (vgl. Altrichter/Posch 1998: 168). In der
vorliegenden Forschung wurde die konstruktive Datenanalyse (vgl. ebd.: 173) ge-
waéhlt: Im konstruktiven, theoriegenerierenden Teil wurden Daten analysiert. Zu Be-
ginn der Forschung wurde ein Kategoriensystem (vgl. Seite 80) auf deduktivem Weg
erstellt, mit dem Ziel, die Thematik einzugrenzen und die Vergleichbarkeit der Er-
gebnisse zu gewdhrleisten (vgl. ebd.: 174). Die vorangegangene Ubersichtsbeobach-

tung (vgl. 4.2.1) war hierfir die Grundlage. Nach der Datenerhebung wurden die Da-

% Sollten Teilnehmerinnen nicht in der Lage sein, den Fragenkatalog eigenstandig auszufiillen, wird stellvert-
retendes Schreiben eingesetzt — die Teilnehmenden diktieren was sie schreiben mdchten.
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ten kodiert und reduziert, ihre Bedeutung wurde durch Paraphrasierung geklart. In der

Durchsicht der Daten ergaben sich auf induktivem Weg (vgl. ebd.) weitere Katego-
rien. Die extrahierten Daten wurden strukturiert und in das Kategoriensystem einge-
fugt, mit dem Ziel, Zusammenhange zu verdeutlichen und zu generalisieren (vgl. Alt-
richter/Posch 2007: 181; 193ff.). Im Uberprifenden Teil wurden die Daten erneut be-
trachtet, um sicher zu gehen, dass die Hypothesen den Daten gerecht sind (vgl. Alt-
richter/Posch 2007: 181; 203ff.).

Der Schwerpunkt der Datenauswertung liegt auf den Ergebnissen der semistrukturier-
ten Interviews. Wortliche Zitate wurden teilweise zur besseren Lesbarkeit grammati-
kalisch minimal verandert; dies betrifft vor allem die Teilnehmerin mit Deutsch als
Zweitsprache. Auch Ausdriicke des Osterreichischen Dialekts wurden in die Stan-
dardform gebracht, sofern dabei nicht der Sinn verloren ging.

Die Qualitat der Ergebnisse in Bezug auf ihre Reliabilitat (vgl. Altrichter/Posch 2007:
117f.) wurde durch begleitende Reflexionen mit Kolleglnnen zu sichern versucht.

Auch das Expertinneninterview stellt hierflr ein wichtiges Element dar.

4.3.1 Analysekategorien

Bei der Erstellung der Analysekategorien wurden einerseits im Vorfeld der empiri-
schen Forschung Kategorien festgelegt (deduktive Kategorienbildung), als auch bei
der Durchsicht des Materials (induktiv) (vgl. Altrichter/Posch 1998: 174). Das Kate-
goriensystem bestand aus vier Bereichen. Das Expertinneninterview (im Raster kur-

siv) umfasste die beiden Hauptbereiche:
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Empowerment
Selbstwert
Partizipation
Sonstiges, Reflexionen Motivation zum Kursbesuch
Spricht TN Selbstbewusstsein von
selbst an? intrinsische Motivation
extrinsische Motivation

Definition
Empowerment / Partizipation
Thema: Selbstwert

Kursmodell
positive Lernerfahrung im Kurs/ Lob
negative Lernerfahr./Empfehlungen Sonstige Themen:
Lernen in der Gruppe/ Soziales
Wie kdnnen KL Selbstwert bewusst Ursachen
fordern? Lebensumstande

Exklusionserfahrungen

Reflexion Kursmodell
Schul- und Kurserfahrung

Zusammenhang
Kurs - Empowerment

Abbildung 5: Kategorien der empirischen Forschung

4.4 Grenzen der Forschung

Aufgrund der Anzahl der Interviews ist die Forschung nicht reprasentativ. Es wurde
versucht, in der Auswahl der Interviewpartnerinnen die Heterogenitat der Realitat zu
berlicksichtigen. Bei einer geringen Anzahl kann dennoch Selektivitat der Fall sein.
Das Ziel der Forschung ist es, das spezielle Kursmodell auf sein Empowerment-
Potenzial zu untersuchen. Die umfassende theoretische Aufarbeitung des Themas bie-
tet einen Einblick in den Forschungsstand. Trotz geringer Interviewanzahl und man-
gelnder Vergleichbarkeit (zwei Kurse innerhalb derselben Bildungseinrichtung)
konnte das Ergebnis fir andere Kontexte ahnlich ausfallen.

Die erwéhnte kulturelle Brille und individuelle Deutungen von sprachlichen oder kul-
turellen Codes stellen Aspekte mit Interpretationsspielraum dar. Trotz eingehender
Reflexion und Konfrontation mit Beobachtungsergebnissen aus dem Vorfeld der For-
schung (vgl. Altrichter/Posch 1998: 153) kann es zu Andersdeutungen von Aussagen
kommen. Mein Zugang zum Forschungsfeld ist gepragt durch die Berufstatigkeit als
Trainerin. Die Qualitat der Beziehung auf personlicher Ebene hat einen Einfluss auf

die Interviews, der flr die Forschung positiv wie auch negativ sein kann. Ob Teil-
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nehmerinnen aufgrund der bestehenden Beziehung zu einer tiefgehenderen Erzéhlung

neigen oder ob es fur sie schwieriger ist, sich kritisch zu duRern, kann an dieser Stelle
nicht festgestellt werden.

In Kapitel 2.4 wurde bereits erwéhnt, dass die Verwendung des Begriffes Empower-
ment in den Interviews mit den Teilnehmerinnen nicht méglich war und dieser durch
wahrnehmbare Elemente ersetzt wurde. Die Komponenten von Empowerment (posi-
tive Selbstwertverdnderung und zunehmende gesellschaftliche Partizipation) sind den
Interviewpartnerinnen ein Begriff und in ihrem Lebensalltag feststellbar. Die Defini-
tion von Empowerment im Vorfeld der Interviews setzt voraus, dass die Interview-
partnerinnen Empowerment ahnlich definieren. Etwaige abweichende Interpretatio-
nen kénnen im Forschungsergebnis nicht beriicksichtigt werden. Durch die vorherge-
hende Ubersichtsbeobachtung im Zeitraum von einem halben Jahr konnten die beiden
Komponenten von Empowerment als wesentlich bestétigt werden. Das Interview mit
den beiden Expertinnen Maria Burkert und Mag.a Astrid Klopf-Kellerer zeigte, dass

die Expertinnen dasselbe Verstandnis von Empowerment haben.
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5 AUSWERTUNG DER EMPIRISCHEN DATEN

Der Fokus des Interviews lag auf der Beurteilung des Empowerment-Potenzials von
teilnehmerinnenzentrierten Lernprozessen in der Basisbildung.

Die Forschungsfrage lautete: Inwiefern erfahren Teilnehmerinnen ein Empowerment
durch das spezielle Basisbildungs-Kursmodell und wie kdénnen Empowerment-
Prozesse unterstitzt werden?

Um diese beantworten zu kdnnen, war erst zu klaren, ob Uberhaupt Empowerment
stattfindet. Dies sollte tber die Elemente von Empowerment (Verénderung von
Selbstwert und Partizipation, vgl. 2.4.1.) geschehen: Erleben die Teilnehmerinnen
eine Veranderung des Selbstwertes / ihrer gesellschaftlichen Partizipation durch den
Kursbesuch? (Leitfragen siehe 4.2.2).

Durch semistrukturierte Interviews wurden vier Teilnehmerinnen der Intensivkurse
(TNin1, TNin2, ExTNin3% und ExTNer4) sowie die beiden Expertinnen Maria Bur-
kert (MB) und Mag.a Astrid Klopf-Kellerer” (AKK) in einem semistrukturierten
Gruppeninterview befragt.

Da die Fragestellung des Expertinneninterviews von den Teilnehmerlnneninterviews
abweicht, wurden diese getrennt ausgewertet und im Text in Bezug aufeinander posi-
tioniert. Zu Beginn werden Daten zu den Ursachen von Analphabetismus, zu Exklu-
sionserfahrungen und individuellen Lernmotivationen analysiert. Anschliefend wird
das Verstandnis der Expertinnen vom Empowerment-Begriff beschrieben. Dies gibt,
kombiniert mit den Berichten tber erlebtes Empowerment der Teilnehmerinnen, ein
umfassendes Bild von der Bedeutung des Empowerments im Zusammenhang mit Ba-
sishildung. AbschlieRend wird das Kursmodell und dessen Potenzial, Empowerment-

Prozesse zu unterstutzen, von Expertinnen und Teilnehmerinnen bewertet.

% Die Kennzeichnung "EXTN" soll verdeutlichen, dass es sich bei den Interviewpartnerinnen um ehemalige
Teilnehmerinnen handelt, deren letzter Kurstag im Intensivkurs zum Zeitpunkt des Interviews ein halbes
Jahr zuricklag. Dies ist fur die Frage der Nachhaltigkeit von Empowerment wichtig.

97 Seit ca. eineinhalb Jahren arbeite ich mit Maria Burkert im "Teamteaching" in den Intensivkursen. Zuvor
begleitete M. Burkert die Lernerlnnen gemeinsam mit Mag.a A. Klopf-Kellerer. Seit November 2009 ist
Mag.a A. Klopf-Kellerer Programmmanagerin der Basisbildung der VHS Floridsdorf. Beide verfiigen tber
langjahrige praktische Erfahrung sowie zahlreiche einschlagige Aus- und Weiterbildungen.
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5.1 Lebensrealitaten von Betroffenen

Das Datenmaterial der Teilnehmerinneninterviews wurde vor allem auf die For-
schungsfrage hin untersucht. Um ein umfassendes Verstandnis zu ermdglichen, sollen
auch Hintergrundinformationen zu den Ursachen des Basisbildungsbedarfs der vier
Interviewpartnerinnen, zu Exklusionserfahrungen sowie Lernmotivationen gegeben

werden.

Ursachen der llliteraritat im Fall der Interviewpartnerinnen

Drei der Interviewpartnerinnen weisen Sonderschulerfahrung, eine keinerlei Schuler-
fahrung auf. Letztere war mit neun Jahren Vollwaise und kam als junge Frau nach
Osterreich. In den Fallen der drei in Osterreich aufgewachsenen pragten Kinderreich-
tum oder Pflegefamilien die Kindheit. In einem Fall wird der Schulbeginn von einem
schweren Unfall Uberschattet, welcher den Sonderschulbesuch bewirkte. Im Laufe
der Sonderschule wurden die Teilnehmerlnnen nicht ausreichend gefordert, zum Teil
auch, weil es die Lehrerlnnen mit den Kindern "gut meinten” (vgl. TNin1)®. In allen
Féllen konnen zahlreiche &uflRere Griunde fir den Nachholbedarf ausgemacht werden.
Wie bereits in den Kapiteln 2.3.2 und 2.3.3 thematisiert, wurden Fremdzuschreibun-
gen der Kindheit schliellich zu Selbstkonzepten: “Meine Multter ist arbeiten gegan-
gen, meine Schwester hat sich urleicht beim Lernen getan, und ich [...] "Kapierst es
eh nicht, bist eh zu bléd dazu!” ... Wenn du immer wieder das horst ... Irgendwann
habe ich [...] es selber geglaubt” (EXTNIin3: 363-369). Frihe Unterstiitzung hatte in
den meisten Fallen hochstwahrscheinlich eine préaventive Wirkung gehabt und den
Teilnehmerlnnen die Sonderschulerfahrung und das darauffolgende Stigma erspart:
"Wie du in der Schule als Kind warst — entweder bist du mitgekommen oder du bist
einfach hinten geblieben. Und dann ist der Erfolg rausgekommen, [der] rausgekom-
men ist bei mir" (EXTNIn3: 249-292). Bei Nicht-Anwendung der Schriftsprachkenn-
tnisse tritt der Effekt des "Verlernens™ auf (vgl. 2.3.2):

% In den Féllen von Kursteilnehmerinnen, die nicht interviewt wurden, war die Kindheit auBerdem von Heim-
erfahrung, schweren Krankheiten in der Grundschulzeit, Drogenmissbrauch, brichigen Familienstrukturen,
friher Mutterschaft bzw. Arbeit zu Hause (z.B. in der Landwirtschaft) gepragt.
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Wenn du jahrelang nie richtig mit dem Lesen und Schreiben mehr zu tun hast, da du nur ir-
gendwo als normale Hilfshaklerin hakelst, da verlernst du es, vergisst es auch. Das halbe
Jahr, was ich bei euch [im Intensivkurs, Anm.] war, [...], da hat es mir dann schon wieder
richtig Spa gemacht! Das darfst du nicht vergessen: Ich habe fast zwanzig Jahre fast
nichts richtig gelesen und nichts geschrieben. Weil, wenn ich ein Buch gelesen habe, drei
Seiten, bin ich eingeschlafen dabei, weil mir fad wurde, weil ich das nicht lesen habe kon-
nen, weil ich es nicht verstanden habe. Das bringt ja dann nichts. (EXTNIn3: 60-66)

Im Fall der Teilnehmerin ohne Schulerfahrung gehen dem Kursbesuch in Floridsdorf
unterschiedliche Lernversuche voraus. Zum Zeitpunkt des jeweiligen Kursbesuchs
waren die Lernblockaden jedoch noch zu grol’ um Lernerfolge zu erzielen:

Ich habe selbst den Kurs bezahlt, in der VHS Ottakring, aber ich habe es nicht geschafft, ich
weil3 nicht... [...] my mind war nicht ruhig. Ich habe keine Mutter, keinen Vater und ich ha-
be ein Kind gehabt, als ich selbst noch Kind war. [...] Der Stress war so hoch bei mir. [...]
Ich habe es versucht — ich konnte es nicht schaffen! (TNin2: 25-29)

Wie in dieser Episode gezeigt wird, muss der/die Betroffene zum Lernen bereit sein
und das Umfeld es ermdglichen, sonst ist ein effektives Lernen nicht moglich. In den
gezeigten Beispielen bestatigen sich zahlreiche Elemente, die in Zusammenhang mit
der Entstehung von Basisbildungsbedarf stehen (vgl. 2.3.2). Aullerdem ist der Le-
bensalltag von Analphabetinnen vom Stigma (vgl. 2.3.3) gezeichnet und Ausgren-

zung wird in vielen Lebensbereichen erlebt.

Exklusionserfahrungen von Menschen mit Basisbildungsbedarf

Die Interviewpartnerinnen Dbestatigen, Exklusion vor allem im o6ffentlich-
gesellschaftlichen Leben erlebt bzw. unter den Stigmata gelitten zu haben. Das Ge-
fihl, in jedem Moment als Analphabetin erkannt zu werden, nicht der (so rezipierten)

literaten Norm zu entsprechen, kennen alle vier Interviewpartnerinnen:

Du glaubst, an jeder Ecke weil} jeder, du kannst das nicht — und die lachen dich aus!
(TNinl: 388)

Da hast namlich [im Teletext, Anm.] unten geschrieben, was was ist, das hab ich alles fri-
her nicht lesen konnen. Da bin ich mir vorgekommen wie ein kleiner Idiot, nein, Idiot
nicht... irgendwie hast du dich geniert... (EXTNin3: 109-130)

Vorher, mochte ich nicht fragen, weil ich habe immer mein Leben versteckt, ich mochte
nicht, dass die Leute wissen, dass ich nicht lesen kann. Weil [...] wenn die Leute wissen, du
bist so eine schéne Frau, du kannst nicht Lesen und Schreiben — wie die Leute reden mit dir
oder gucken so auf dich runter. Ich war immer versteckt. (TNin2: 111-135)

ExTNer4 verdeutlicht den Wunsch nach einem normalen Leben: "Mein Ziel war im-

mer, ein komplett normales Leben zu fuhren. Ohne Hilfe, ohne nix" (ExTNer4: 40).
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Die Betroffenen entwickelten unterschiedliche Strategien, um nicht aufzufallen, so-
wohl im privaten als auch 6ffentlichen Raum. TNinl erz&hlt stolz, dass sie mittler-
weile die Zeitung liest, welche zuvor nur dazu gedient habe, sich zu tarnen: "Du
kannst Zeitung lesen, du verstehst auf einmal, was die schreiben und was die meinen
damit. Friher hast du es in der Hand gehalten, dass jeder glaubt, du kannst es"
(TNinl: 424-451). ExTnin3 erzahlt, wie sie auf Fragen im 6ffentlichen Raum reagier-
te: "Wenn dich einer fragt, habe ich immer gesagt: “Tut mir Leid, ich kenn mich da
nicht aus, [...] ich bin nicht von da.” Du hast dich praktisch mit solchen Ligen [...]
durchdruckt" (EXTNin3: 196-211).

Als groRte Herausforderung betonen alle Interviewpartnerinnen burokratische Ange-
legenheiten, zu welchen Amtswege, offizielle Briefe, Formulare, Fahrscheinautoma-
ten und Bankomaten zéhlen:

Weil, ohne Lesen und Schreiben geht gar nichts mehr. Keinen Bankomat kannst du mehr
bedienen, keinen Fahrscheinautomaten. Musst ja liberall lesen! (EXTNer4: 177-192)

Ich war hungernd zu Hause, weil mein Geld war auf der Bank, ich wusste nicht, wie ich zur
Bank gehen muss [...]. Ich schamte mich, [...] zu jemandem zu sagen: “Bring mich zu mei-
nem Konto, um mein Geld zu nehmen.” Ich hatte so viel Hunger! Aber zum Gliick habe ich
im Hotel gearbeitet, [...] ich habe von diesem Trinkgeld gelebt. (TNin2: 91-109)

Friher, jedes Mal wenn ein Brief kommt, ich habe Angst, ich muss jemanden suchen. [...]
Die ersten Worte oder: Woher kommt dieser Brief? Ich konnte es nicht verstehen! (TNin2:
173-187)

Ich habe nicht gewusst, was da drinnen steht. Habe mich urnervés gemacht, und fertig auf
den Nerven, weil ich nicht gewusst habe, was los war. (EXTNin3: 196-211)

Die Teilnehmerlnnen halfen sich in schwierigen Situationen mit kleinen Notizen aus,
etwa beim Ausfillen eines Formulars. So konnten sie sichergehen, dass sie alles rich-
tig schrieben: "Man hat immer einen Kkleinen Schummelzettel mit, wo alles oben
steht, die ganzen Daten™ (TNinl: 113). Nach einem halben Jahr Basisbildungskurs
meinte die Teilnehmerin (Z: 114-118), wenn die Unsicherheit nicht mehr da waére,

kdnnte sie bereits darauf verzichten:

Ich glaub schon, dass ich jetzt schon verzichten kann drauf. Aber es ist einfach die Unsi-
cherheit manchmal noch, also, dass du vielleicht einen kleinen Buchstaben wieder verwech-
seln tust, ne? Und du willst es aber vollkommen richtig machen, weil du willst ja nicht das-
tehen wie ein Depp!
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In dem letzten Satz kommt die Fragilitat der (neuerworbenen) Selbstsicherheit zum
Ausdruck. Sobald etwas nicht mehr funktioniert, ist das Geflhl der Anomalitat, das
Stigma der Analphabetin, wieder prasent.
Illiteratinnen haben meistens negative Erfahrungen am Arbeitsmarkt gemacht. Oft
zdhlen sie zur Gruppe der Langzeitarbeitslosen. Sofern Teilnehmerinnen berufstatig
waren, wurden Tatigkeiten mit geringen Qualifikationsanforderungen ausgetbt, etwa

Reinigungsdienste:

... weil sich [die Sekretarinnen] mit mir gerne unterhalten haben, [...]habe ich mir gedacht:
“Schau, die unterhalten sich mit dir gern, so dumm kannst ja gar nicht sein.” ... Und irgend-
wann kannst du diese Arbeit [Reinigung, Anm.] aber nicht mehr machen, weil es kdrperlich
zu anstrengend ist. So, was bleibt jetzt tiber? Jetzt bist du in der Arbeitslosen und bist auch
nicht glucklich. [...] Aber wenn du das [Lesen und Schreiben, Anm.] nicht kannst, kannst du
es nicht probieren, weil berall musst du ein Formular ausfillen [...], irgendwann kommt
die Situation, dass du was schreiben musst! (TNinl1: 403-422).

Das Bewusstsein, dass Grundkompetenzen zunehmend gefordert werden, ist bei allen
vorhanden und mitunter Motivation zum Kursbesuch. Bei Aufstiegsangeboten bleibt
Analphabetinnen oft keine andere Mdoglichkeit als abzulehnen oder zu kiindigen, um
sich nicht outen zu missen:

Ich héatte einmal in einer Firma Vorarbeiterin werden kénnen, hab’s aber dann ab[gelehnt],
wegen dem Lesen und Schreiben. [...] Da hab ich’s auch nicht gesagt, weil da hétte ich
mich geniert, weildt, wenn du da tagtéglich hingehst in der Arbeit und dann kénnen manch-
mal Menschen gemein auch noch sein, die lachen dich aus. [...] Habe gesagt, ich will das
nicht, ich will keine Verantwortung tragen. [...] Mir ist lieber, ich bin eine normale Arbeite-
rin. Ich hab mich so auf die Art durchgewurschtelt — immer wieder. (TNin3: 223-240)

Auch im Privatleben erleben Betroffene die Unsicherheit im Umgang mit Schrift-
sprache als grofle Belastung. Oft ist diese Unsicherheit dem Umfeld gar nicht be-
wusst, und meist entstehen komplexe Abhangigkeiten von Familie oder Freunden.
Auch Kinder befinden sich hdufig in der Situation, betroffene Eltern zu unterstitzen,
wie Nachrichten in das Mitteilungsheft oder Entschuldigungen zu schreiben (vgl.

TNin1: 84) oder sie fungieren als Begleitpersonen auf Amter:

Es ist sicher auf den Amtern auch nicht leicht; zum Beispiel gestern habe ich auch meine
12-jahrige Tochter mitgehabt am Finanzamt, weil ich nicht gewusst habe, welches Formu-
lar ich ausfiillen muss. Dann habe ich gesagt: “"Welches soll denn die Mama nehmen? Was
glaubst du, was ist denn richtig?” (TNinl: 106-111)

Das meist sehr ausgepréagte visuelle Gedéchtnis hilft bei der alltaglichen Orientie-

rung, etwa beim Einkaufen: "Weil, du hast gar keine Chance, was Neues kennenzu-

86



AUSWERTUNG DER EMPIRISCHEN DATEN

lernen. Ich bin vier Jahre einkaufen gegangen, nach der Verpackung! Ich habe mir die
Verpackung gemerkt und das habe ich mir eingekauft" (ExTNer4: 177-192). Der Be-
troffene berichtet, er brauche, seit er den Kurs besucht hat, nicht mehr nach der Ver-
packung gehen, er konne jetzt auch neue Produkte kaufen (vgl. ebd.). Zunehmende
Sicherheit im Umgang mit Schriftsprache erleben die Teilnehmerinnen als Erweite-
rung ihrer Moglichkeiten. GroRe Schritte und kleine Verdnderungen scheinen plotz-
lich mdglich:

Es sind so kleine Erfolge, die was dich aber gliicklich machen. Das ist aber, wie gesagt, im
ganzen Umfeld: Du gehst einkaufen, du probierst vielleicht mal was anderes zu kochen, das
was vielleicht manchmal gar nicht so gut ist, aber du hast es probiert. Man interessiert sich
fir andere Themen auch, das was dir friiher komplett egal war. (TNinl: 438-441)

5.2 Lernmotivation

Alle Interviewpartnerinnen sprachen ohne Nachfrage an, wie kompliziert sich die Su-
che nach einem Basisbildungskurs gestaltet: *Die [Ehefrau] hat drei komplette Tage
gesucht! Darum sage ich: Das ist ein Wahnsinn! Einer, der nicht lesen und schreiben
kann, kann normal die Kurse nie finden, wirklich alleine™ (ExTNer4: 7-19). Der
Mangel des Bewusstseins (iber die Existenz von Basisbildung ist nicht zu unterschat-
zen®™: "Ich habe das auch gemerkt, dass viele Leute das gar nicht kennen und wissen,
dass es sowas Uberhaupt gibt! Und da fangt das Problem erst an!" (EXTNin3: 389-
417). EXTNIn3 (Z: 315-331) beantwortet ihre Frage, was im Bereich des ¢ffentlichen
Bewusstseins getan werden sollte, etwas spater im Interview selbst: Das Thema
Analphabetismus sollte medial prasenter sein, vor allem auch auf Informationskana-

len, welche von Betroffenen verwendet und verstanden werden:

Dass das wiedermal im Fernsehen oder Radio wieder gesagt [wird]. Weil horen kénnen die
Leute, sehen konnen sie auch. [...] Damit das irgendwie Uber Werbung oder Barbara-
Karlich-Show oder so. Weil, es hilft ja nichts, wenn das irgendwo im Fernsehen nur eingeb-
lendet wird, wenn es einer nicht lesen kann. Oder z.B. im Computer oder Internet, wenn ei-
ner mit dem Computer nicht umgehen kann. Weil es gibt viele Menschen, ja, ich hab’s ja ge-
sehen bei mir.

% Betroffenen sind die Bezeichnungen "Basisbildung" bzw. "Grundbildung" meist nicht bekannt. Es ware
wichtig, dies in der Présentation von Kursangeboten zu bedenken.
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Lernen wird von den Teilnehmerlnnen als Lésung reflektiert. Bewusstsein tber die

Wichtigkeit von Bestatigungen tber erworbene Kenntnisse, ist vorhanden:

Weil, heutzutage brauchst du einen Hauptschulabschluss, wenn du den nicht hast, bist du
sowieso schon unten durch. [...] Dass die da schon einen Hauptschulabschluss oft verlan-
gen, wenn du als Bedienerin arbeiten gehst, [...] ich habe geglaubt, ich sehe nicht richtig!
Ohne Hauptschulabschluss bist du erschossen! (EXTNin3: 72-76)

Die Suche nach dem passenden Bildungsangebot gestaltet sich oft kompliziert, lang-
wierig und manchmal sogar restigmatisierend: "Da hat er [Chef, Anm.] damals dann
beim AMS angerufen und die haben gesagt, sie haben zwar Kurse dort [...], aber nicht
so einen Kurs wie ich [brauche]. Und so einen Fall hat es angeblich nur einmal gege-
ben!" (EXTNIn3: 15-16). VVon einer zentralen Beratungsstelle in Weiterbildungsange-
legenheiten zu erfahren, dass die betroffene Person quasi ein Einzelfall ist, wirkt
nicht ermutigend fir die weitere Kurssuche. Gleichzeitig wird das Gefihl, das Indivi-
duum habe versagt und trage selbst Schuld, gestarkt. ExTNer4 (Z: 29-34)*® berichtet
davon, das AMS habe seinen Wunsch nach einem Basisbildungskurs abgeblockt:
"Vorher hat er [AMS-Berater, Anm.] mir erklart, dass ich kursuntauglich bin. [...] Ja,
und dann hab ich nicht aufgegeben und die beim AMS haben gesagt: [...] "Ja, probie-
ren wir es, aber ich glaube nicht, dass es etwas wird"!" Wenn man davon ausgeht,
dass illiterate Menschen meist negative Lernerfahrung und Angst auf ihrem Weg in
die Basisbildung begleiten, bekommen diese Worte zusatzliches Gewicht. Der Teil-
nehmer hat Willenskraft und Mut bewiesen, indem er sich nicht von dem Berater ab-
schrecken liel} und den Kurs trotzdem besuchte. So etwas zu sagen, ist eine Anma-
Bung des Beraters und vollig unangebracht. Fir jemanden, der den Schritt aus der
Isolation wagt um zu lernen, ist dies restigmatisierend.

Im Anschluss sollen die unterschiedlichen intrinsischen und extrinsischen Motivatio-
nen beleuchtet werden, welche ausschlaggebend waren fir den jeweiligen Kursbe-

such.

% Um zu verdeutlichen, dass es sich um eine Zeilennummer handelt, wird diese gegebenenfalls mit "Z:"
angegeben.
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Motivation zum Kursbesuch

Es kann zwischen extrinsischer und intrinsischer Motivation unterschieden werden,
auch wenn die Bereiche oft nicht deutlich voneinander abgrenzbar sind. Als extrinsi-
sche Motivationen werden in zwei Fallen die Aufforderungen von AMS-Beraterinnen
genannt, einen Kurs zu besuchen. In einem Fall outet sich die Teilnehmerin vor
dem/der AMS-Beraterin zum ersten Mal in ihrem Leben und wird daraufhin aufge-
fordert, einen Deutschkurs zu besuchen. Als die Teilnehmerin betont, sie sei Wiene-
rin, meinte die/der Beraterln, sie solle sich selbst einen passenden Kurs suchen (vgl.
TNinl: 8-18). In diesem Fall spielte das AMS eine ausschlaggebende Rolle. Was auf
die Aufforderung zum Kursbesuch folgte, war gepragt von Unwissenheit oder In-
kompetenz der Beraterin/ des Beraters. Die Teilnehmerin fand schlieBlich selbst ei-
nen Basisbildungskurs und bekam ihn finanziert. Bei TNin2 spielte das AMS auch
eine wichtig Rolle in der extrinsischen Motivation: Die Teilnehmerin outete sich vor
einer AMS-Kursleiterin und der gesamte Prozess verlief unterstitzend. Die Teilneh-
merin hatte bereits zuvor einschlagige Kurse besucht, jedoch ohne groRRe Lernerfolge
erzielt zu haben (vgl. TNin2: 5-19). Im Fall von EXTNin3 waren der Chef und dessen
Vater der zentrale Ausloser und eine wichtige Unterstiitzung in der Kurssuche und im
weiteren Prozess. Der Teilnehmerin wurde vermittelt, dass es fir sie und fir die Fir-
ma besser ware (vgl. EXTNIn3: 8-16; 20-35). Intrinsische Motivationen sind vielfal-
tig: Der Wunsch nach einem (anderen) Beruf, nach Weiterbildung (z.B. Fihrer-
schein), nach Veranderung auf beruflicher und personlicher Ebene, nach Unabhén-

gigkeit, nach Normalitat, nach Selbstsicherheit:

Weil eigentlich habe ich mein Leben total &ndern wollen, weil ich wollte nicht immer der
Depperte sein, was nie was kann und nix. (ExTNer4: 7-19)

Flhrerschein, dann mdchte ich gern arbeiten mit Akten, ich weil3 nicht warum, das interes-
siert mich irgendwie, weil ich das einfach interessant finden wiirde, aber wie gesagt, da
sollte man eben gut lesen und gut schreiben kdnnen. Weil ich kann mir jetzt nicht vorstellen,
dass man Akten nur einsortiert, sondern das muss ja alles eine Ordnung haben. Und das
ware was, was mich sehr interessieren wirde. [...] Wie gesagt, ich war eben mein Leben
lang nur Bedienerin, und das méchte ich auf keinen Fall mehr. Weil ich mir einfach denke,
du kannst was anderes machen auch. (TNinl: 49-58)

Aulerdem betonten zwei Teilnehmerinnen den Wunsch Schreiben zu kdnnen; seien

es Fantasiegeschichten, die eigene Biografie oder ein Tagebuch (vgl. TNinl: 192;
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TNiIn2: 345-349). Ein wichtiges Erfolgserlebnis war fur TNin2 (vgl.: Z: 23-43) nach
ihrem ersten Kurs, Weihnachtskarten an bestimmte Personen schreiben zu kénnen,
darunter die AMS-Beraterin. Bei ExTNer4 (vgl. Z: 29, vgl. S.87) war die Motivation
zum Kursbesuch intrinsisch. Als dieser sich allerdings um Finanzierungsmaoglichkei-
ten erkundigte, bremste der AMS-Berater den Teilnehmer sehr unprofessionell ein:
Der Teilnehmer sei "kursuntauglich™.

Es gibt meist nicht eine Motivation fir den Kursbesuch. In allen vorliegenden Féallen
gab es intrinsische Elemente. Meist spielen aullenstehende Personen eine wichtige
Rolle in der anfanglichen Unterstlitzung. Dabei handelt es sich meist um vertraute
Personen, aber auch um (AMS-)Beraterlnnen.

Es folgt die Auseinandersetzung mit dem Empowerment-Begriff. Zu Beginn wird das
Verstandnis der Expertinnen erldutert und anschlieBend Empowerment-Erfahrungen

der Kursteilnehmerlnnen aufgezeigt.

5.3 Empowerment-Prozesse in den Intensivkursen

Die Analyse des Empowerment-Begriffes soll zu Beginn anhand des Interviews mit
Maria Burkert (MB) und Astrid Klopf-Kellerer (AKK) geschehen. AnschlieRend

werden Passagen aus den Teilnehmerlnnen-Interviews zum Thema ausgewertet.

5.3.1 Definition von Empowerment durch die Expertinnen

Das Expertinneninterview wurde mit der Definition von Empowerment begonnen. Es
wurden unterschiedliche Merkmale gesammelt: Selbststarkung, Zuwachs von
Selbstwertgefiihl, neues Interesse, Mut und Lust fiir neue Projekte bekommen und
(wieder) aktiv werden im eigenen Leben (vgl. AKK: 14-18). Empowerment stelle
nicht ein Endergebnis dar, sondern sei ein Prozess der Aneignung neuer Kompeten-
zen, hin zu mehr Freiheit und Selbstbewusstsein. Er habe (auch) die Befreiung aus
Abhéngigkeiten sowie Selbstbestimmung zum Ziel (vgl. MB: 20-23). In einem Em-
powerment-Prozess "wird etwas getan, um das Leben [...] oder die eigene Situation

zu verbessern” (MB: 28-31). In diesem Prozess sei es zentral, dass die Person ihre
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Lebenssituation selbst verédndern wolle, er konne hdchstens "von aufien™ unterstiitzt
und gefordert werden (vgl. MB: 49-50). Auch wenn die Unterstlitzung nicht bewusst
passiere, kdnnen bereits positive Erlebnisse oder Eindriicke Empowerment-Prozesse
unterstutzen (vgl. MB/AKK: 55-72). Schon allein durch das Umfeld und den Willen
zu Veranderung sei Empowerment moglich. Es waére nicht mdglich, einer Person
Empowerment "aufzuoktroyieren”, sie misse in jedem Fall fiir eine Veranderung, fur
Empowerment, bereit sein (MB/AKK: 77-98). Ein Empowerment-Prozess musse
nicht immer sichtbar sein. Nach einem Input ist in manchen Fallen Zeit fir Reflexion
und Uberarbeitung notwendig, Empowerment wirke dann langfristig und sei erst spa-
ter feststellbar. Dieser Prozess kann auch unbewusst passieren, wenn dem Subjekt der
positive Input erst im Nachhinein bewusst wird (vgl. MB/AKK: 100-139). Als Bei-
spiel erzéhlen Maria Burkert und Astrid Klopf-Kellerer von Teilnehmerinnen, die
dem Kurs und dem Lernen gegeniber eher negativ eingestellt waren, um sich schlie3-
lich dennoch vom positiven Effekt zu tiberzeugen:

[TNer8] war gegen alles und meinte, alles bringt nichts, und dann hatte er [am Kursende]
doch gerne eine Verlangerung gehabt. Und er war extra bei uns [im Kurs, Anm.], um sich
dann von uns und von den Teilnehmern und Teilnehmerinnen zu verabschieden und uns zu
sagen, dass er nicht weitermachen kann [...]. Also, man erkennt es von aufen auch nicht
immer gleich, ob das bei einer Person gefruchtet hat oder nicht. (MB: 109-114)

Empowerment sei also nicht immer direkt sichtbar. AuBerdem kdnne nicht mit Si-
cherheit festgestellt werden, ob Empowerment momentan passiert, passieren wird
und wenn ja, wann, in welchem Ausmal3, in welcher Qualitat und was es eigentlich
bedingt (vgl. MB/AKK: 100-139).

Manifestationen von Empowerment

Empowerment-Prozesse kénnen an bestimmten Manifestationen festgemacht werden:
Ein Mail an das Gericht, ein Brief an die GIS (Geblhren Info Service), Arbeitsauf-
nahme, das Nachholen des Hauptschulabschluss”, Weiterbildungen, Didtprogramme
oder einfach sich "nicht bescheilen zu lassen" (MB: 149-152). Die Episode einer
Teilnehmerin verdeutlicht, dass es auch eine Frage des Selbstbewusstseins ist, sicher
zu sein, dass man recht hat, und nicht daran zu zweifeln: "Im Eisgeschéaft hat sie [die
Verkauferin, Anm.] mir um zehn Euro zu wenig rausgegeben und ich hab das erkannt
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und hab’s auch gesagt und ich habe gewusst, dass ich recht habe" (MB: 149-152).
Auch das Outing vor Vorgesetzten, in einer neuen Arbeitsstelle oder beim Presse-
interview sei ein zentraler Schritt in Empowerment-Prozessen von Analphabetinnen
sowie auch der Schritt in einen einschlagigen Kurs (vgl. AKK 153f.).

Im Kurs selbst kénnen ebenso Situationen festgemacht werden, in welchen Mut und
Lust zu Veranderung gezeigt werden: Oft fokussieren sich Teilnehmerlnnen zu Be-
ginn des Kurses etwa auf bestimmte Buchstaben oder Themen und lehnen anderwar-
tige Lernangebote ab. Im Laufe der Zeit und durch Inspiration von Kurskolleginnen
I6sen sich diese selbstgesteckten Grenzen meist. Empowerment sei, laut den Exper-
tinnen, auch das Annehmen-Konnen von Lernangeboten. Ein klassisches Beispiel
daflr sei, wenn Menschen, die ihr Leben lang nicht frei geschrieben haben, weil sie
"es ja nicht konnten"”, im Kurs zum ersten Mal den Mut aufbringen und "drauflos"

schreiben:

Sie hat plotzlich das Bedirfnis gehabt und auch das Gefiihl gehabt, sie kann [es]. Also, ich
habe gesagt: "Na versuchen Sie’s [...]" und dann hat sie wirklich begonnen, einen Brief zu
schreiben, und hat gesagt: "Schaun’S Maria, stimmt das so?” Und ich hab auler das erste
Wort [...] nichts erkannt. Aber allein die Tatsache, dass sie sich jetzt hinsetzt und sagt, auch
von innen raus, sich anders ausdriicken zu wollen und sich das auch zutraut. (MB: 187-197)

Auch das Ansuchen um eine Kursverlangerung beim AMS ist, der Ansicht der Exper-
tinnen nach, als Zeichen von Empowerment zu werten: Teilnehmerinnen merken,
dass der Kurs sie unterstutzt, ihre Ziele zu erreichen. Empowerment sei also die Ent-
wicklung von Energien und Kraften, "die dann schon teilweise sehr unglaublich sind.
[...] Das war der erste Schritt zum Kurs und dieses Selbstbewusstsein kriegen: Je
mehr ich kann, umso mehr traue ich mir zu, und dann erreiche ich auch weitere Ziele
oder Ziele, die ich mir vorher tberhaupt nie gedacht habe, dass ich sie haben kdnnte"
(MB: 156-160).

Empowerment kann starke Veradnderungen im Alltag hervorrufen. Personen werden
selbstbewusster, befreien sich aus Abhangigkeiten und Machtstrukturen, suchen Ar-
beit, aktivieren Kréfte, um Drogen- oder Alkoholmissbrauch zu beenden, vertreten
und verteidigen die eigene Meinung, verwandeln Perspektivlosigkeit in Lebensfreude
und entwickeln neue Lebensziele (vgl. MB/AKK: 210-289). Indem neue Mdglichkei-

ten entstehen, wird auch zunehmend die Frage nach der Lebensqualitat zentral: Sich
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in der Gesellschaft als "ganz normale Person™ zu flihlen und Dinge zu tun, deren Ab-
senz oder Prdsenz zuvor als stigmatisierend wahrgenommen wurde. Laut Astrid
Klopf-Kellerer (Z:240) erwahnte eine Teilnehmerin zu Beginn ihres Kursbesuchs, sie
freue sich darauf, mit einem Buch auf die Donauinsel zu gehen, wie andere Men-
schen auch (vgl. AKK: 240). Empowerment kann sich aber auch in Veranderungen
auswirken, die nicht geplant waren: Durch zunehmende Eigenstandigkeit werden

Abhéngigkeiten reduziert und soziale Rollen sich verédndern.

Aber dann, wie er dann so mit der U-Bahn gefahren ist und viele Dinge alleine geregelt hat
[...], da hat er dann Probleme gekriegt, und dann ist [die Ehefrau] eifersiichtig geworden.
Weil [... es ist] ein grof3er Einschnitt: Sie hat alles erledigt oder ist Giberall hingefahren und
jetzt ist er alleine auch aktiv geworden. (MB: 216-221)

Selbst wenn sich Empowerment nicht durch die beschriebenen Veranderungen zeigt,
so sind bereits selbstbewussteres Auftreten, veranderter Umgang mit Menschen, posi-
tive Antwort auf Lernimpulse oder einfach "anders sitzen, anders schauen, anders
sprechen™ (MB: 289) Manifestationen von Empowerment. Die Expertinnen stellen
sich die Frage der Nachhaltigkeit von Empowerment: Es sei nicht immer davon aus-
zugehen, dass der positive Wandel sich in allen Fallen nachhaltig fortsetzt (vgl.
MB/AKK: 210-289).

Sicht der Expertinnen auf den Zusammenhang von Empowerment, posi-
tiver Selbstwertveranderung und zunehmender gesellschaftlicher Parti-
Zipation

Die Expertinnen bestatigten den Zusammenhang von Empowerment und positiver

Selbstwertveranderung bzw. verstarkter gesellschaftlicher Partizipation'®. Der Be-

% In einer Korrespondenz vom 17. Januar 2011 fasste M. Burkert zusammen, wodurch gesellschaftliche
Partizipation und Empowerment (auch im Hinblick auf Freires bewusstseinsbildende Alphabetisierung) aus
ihrer Sicht im Intensivkurs thematisiert wirden:

"Wir zeigen auf, dass auch sie — Arbeitslosenempféngerinnen, Mindestsicherungsempféngerinnen etc. —
keine Bittstellerinnen sind, sondern gleichwertige Burgerinnen; wir zeigen auf, dass auch sie demokratische
Rechte haben, die sie nutzen sollten; sie miissen sich nichts gefallen lassen (keine schlechte Behandlung am
Amt etc.), nicht jedes Formular muss (vollstandig) ausgefillt werden, nicht jede Frage muss beantwortet
werden etc. Bei Bewerbungen versuchen wir zu kléren, dass die Arbeitgeber sie brauchen — nicht nur umge-
kehrt; wir versuchen ihnen eine Hierarchiehérigkeit abzugewohnen und auch aufzustehen und Stellung zu
beziehen, wenn ihnen etwas nicht passt, wenn sie ungerecht behandelt werden; wir zeigen auf, dass es ver-
schiedene Organisationen gibt, bei denen man sich Hilfe holen kann; wir versuchen kritische Gedanken zu
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griff "gesellschaftliche Partizipation” wurde als schwer definierbar empfunden, da er
(&hnlich dem Empowerment-Begriff) sehr relativ ist. Es besteht fiir die Expertinnen
ein deutlicher Zusammenhang zwischen Empowerment und gesellschaftlicher Parti-
zipation (vgl. MB/AKK: 649-739). Dieser zeige sich unter anderem in der Durchfiih-
rung von administrativen Angelegenheiten, Mut zur MeinungsdulRerung, Verteidi-
gung von personlichen Rechten, selbststdndige Mobilitat, Teilhabe am kulturellen
Angebot oder an Kursen. Durch das Nutzen von neuen Mdglichkeiten kénnen sich
neue Sozialkontakte ergeben, welche wiederum einen bestarkenden Charakter haben
kdnnen: "In einer anderen Gruppe drin zu sein, mit anderen Sozialkontakten, wo es
nicht um Lesen und Schreiben geht, sondern auch um andere Themen, und dann da-
mit auch einen Schritt zu tun, wieder starker zu werden oder wieder anders in die
Welt raus zu gehen" (AKK: 723-727). Ein Beispiel gesellschaftlicher Partizipation ist
ein Brief, den eine Teilnehmerin an den Blrgermeister mit der Bitte um Unterstiit-
zung bei der Arbeitsuche schrieb (vgl. MB/AKK: 672-675).

In den Kursen werden spezielle Schwerpunkte zur Férderung gesellschaftlicher Parti-
zipation gelegt. Ein Element gesellschaftlicher Partizipation ist die demokratische
Partizipation. Durch Projekte zu anstehenden Wabhlen, in welchen gemeinsam Infor-
mation eingeholt und das Ausfillen der Wahlkarte gelibt wird, sollen Teilnehmerln-
nen zur Teilhabe ermutigt werden. Die Frage, ob diese Art von Projekten tatsachliche
Auswirkungen auf Wahlbeteiligung haben, konnte noch nicht definitiv beantwortet
werden. Teilnehmerinnen, welche bereits Wahlerfahrung hatten, beteiligten sich nach
dem Projekt an der Wahl. Politikverdrossenere Kolleginnen hingegen gingen auch
nach dem Projekt nicht wahlen (vgl. 104). Es kann sein, "dass das auch zu wenig ist,
um da jetzt auch eine groRe Anderung zu erwarten. Aber nur mal das Auseinander-
setzen damit oder vielleicht ist es auch ihnen in dem Sinn nicht so bewusst, oder viel-

leicht ist es auch wieder ein Sich-das-doch-noch-nicht-Zutrauen™ (MB: 627-630).

fordern, nicht alles zu glauben, so zu nehmen, wie sie es im Fernsehen sehen, héren oder lesen; wir ermuti-
gen sie, in Blchereien zu gehen, ins Kino etc., aber auch zur Wahl, und die Bedeutung ihrer Stimme zu be-
tonen; ich glaube, auch wenn sie es nicht immer gleich annehmen, passiert schon etwas. Betonen méchte ich,
dass ich diesen Bereich unserer Arbeit sehr wichtig finde!"
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Dennoch "kann [es] durchaus sein, dass sie bei der ndchsten Wahl dann [...] hinge-
hen" (AKK: 632-633).

Gesellschaftliche Partizipation kann unter der Auseinandersetzung mit gesellschaftli-
chen Themen und Nutzen von Angeboten subsumiert werden bzw. dem Eintreten "in
eine neue Welt, die ich vorher nicht besucht habe” (MB: 708). Partizipation ist das
Ausschopfen der personlichen Mdoglichkeiten und deren Erweiterung im Fall von
Einschrankungen. Verantwortung fur das individuelle Handeln Gbernehmen zu kon-

nen ist zentral:

Es geht darum: Was kann ich alles nutzen, zu meinem Vorteil und um meine Rechte auch
durchzusetzen und dadurch eben auch ernst genommen werden und zur Sprache kommen.
[... 1 Und einfach sich nicht unterkriegen zu lassen, [...] wenn ich lesen kann, dann weil3 ich,
ob ich das unterschreibe oder nicht. Das sehe ich sehr wohl als gesellschaftliche Teilhabe.
(MB: 716-731)

Empowerment ist im Verstdndnis der Expertinnen Selbststarkung, Zuwachs von
Selbstwertgefiinl (vgl. AKK: 14f.), Erlangen von Unabhangigkeit und Freiheit (vgl.
MB: 20f.) und aktive Teilhabe. In anderen Worten definieren die Expertinnen Em-
powerment Uber positiv veranderten Selbstwert und gesellschaftliche Partizipation
(MB/AKK: 794-805):

A. Klopf-Kellerer: Uber dieses Empowerment und den Erwerb der Basiskenntnisse auch im
Leben ganz anders dazustehen [...]. Nicht mehr verschweigen missen, sondern auch driiber
reden — oder nicht druiber reden, aber einfach dann kénnen. Ja, wenn man bei der Autobahn
abfahrt, dann auch wirklich das Strallenschild lesen kénnen [...]

M. Burkert: Und dann sind wir wieder bei der Partizipation, weil, wenn ich mich nicht mehr
verstecken muss, dann geh ich einfach raus und dann kann ich Schritte gehen, die ich vor-
her noch nicht gegangen bin.

A. Klopf-Kellerer: Ja, und anders — sicher selbstbewusster.

Betroffene leisten einen wichtigen Informations-Beitrag in der Auseinandersetzung

mit Empowerment-Prozessen, wie im folgenden Kapitel gezeigt werden soll.

5.3.2 Empowerment in der Wahrnehmung der Kursteilnehmerinnen

An dieser Stelle sollen Passagen aus den semistrukturierten Teilnehmerlnneninter-
views préasentiert werden, welche tber das Verstandnis von Empowerment sowie
uber Veranderungen von Selbstwert und gesellschaftlicher Partizipation Auskunft

geben. Die Bereiche, in welchen es zu Veranderungen kam, sind meist nicht deutlich
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abgrenzbar; Selbstsicherheit geht oft einher mit verstarkter Partizipation und zuneh-
mendem Schriftspracherwerb und umgekehrt.

Im folgenden Kapitel werden zu Beginn Aussagen in Bezug auf das Verstandnis von
Empowerment untersucht; anschlielend werden die beiden Elemente Selbstwert und
Partizipation beleuchtet. Die Aussagen werden auf Episoden zu Selbstwertverande-
rungen und die Stabilitdt von Selbstwert hin untersucht und anschlieend wird das
Selbstwertblatt (vgl. Seite 101) der Interviews ausgewertet. Danach werden Verande-
rungen der Partizipation, aufgrund von Schriftsprachverwendung im privaten Leben
bzw. auch in Bezug auf burokratische Verpflichtungen sowie demokratische Partizi-
pation beleuchtet. Die ndchsten Kapitel befassen sich mit den Verédnderungen des
privaten bzw. 6ffentlichen Lebens, dem Bedirfnis dazuzugehéren und der Verteidi-

gung der eigenen Meinung.

Interviewpartnerinnen definieren Empowerment

Das, was sich durch den Kursbesuch und zunehmende Schriftsprachenkenntnisse im
Leben verdndert hat, wurde von den Interviewpartnerinnen unterschiedlichen be-

zeichnet. Die Beschreibungen von der Selbstbewusstseins-Zunahme, von Mut, Frei-

heit, Stolz, Wohlbefinden und Hoffnung, kénnen unter dem Begriff Empowerment'®

zusammengefasst werden:

Man ist dann schon stolz auf sich selber, das freut einen dann schon sehr. (TNinl: 94)

Oja, sie [die Unsicherheit, Anm.] ist sehr wohl weniger, weil man sich einfach mehr Sachen
traut. Zuerst ist man immer eher zuriickhaltend: “Na, sagst lieber nichts, weil du weif3t ja
doch nicht, ob das so richtig ist’— Und jetzt ist es aber schon so, wo ich sehr wohl sage, ich
bin auf dem Standpunkt und ich bleibe auf dem, weil ich das fur richtig befinde. (TNinl1:
120-129)

Wie soll ich sagen, man fuhlt sich auch innerlich irgendwie ... na wie soll ich sagen ... wie
soll ich das erklaren ... dass ich mich richtig ausdrticke: Wohler, du fihlst dich ganz anders,
du kommst dir vor wie ein neugeborener Mensch wieder! [...] Ich fihl mich tausend Mal
wohler jetzt. [...] Es ist viel angenehmer jetzt! (EXTNin3: 188-219)

Ich bin viel selbstbewusster geworden, ich traue mich einfach viel mehr Sachen. Ich gehe
uberall alleine hin. (TNinl: 426-428)

192 Da den Teilnehmerinnen der Begriff Empowerment nicht gelaufig ist, konnte keine explizite Definition
erfragt werden.
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Ich habe immer mein Leben versteckt. Ich mochte nicht, dass die Leute wissen, dass ich
nicht lesen kann. [...] Aber jetzt, verstecke ich mich nie mehr, vor niemandem! Ich bin frei!
Osterreich hat mir Freiheit gegeben, hat auch mein Leben gerettet. Danke! (TNin2: 125-
138)

Ich konnte nichts, ich hatte soviel Angst. Aber unsere Lehrerinnen, Frau Angelika und Frau
Astrid, mein Gott, wie [sie] mit mir gemacht haben: Ich begann zu geniel}en, Stick [fir]
Stiick ... dann, konnte ich ein bisschen beginnen zu lesen, aber ich konnte [es] nicht glau-
ben: Auf einmal [war] ich so frei im Herz! (TNin2: 36-39)

Selbstbewusster bin ich auf jeden Fall geworden... Man traut sich einfach mehr. Man hat
Freude, dass man hingeht [in den Kurs, Anm.], dass man was lernt, man hat viel Hoffnung.
Man hat extrem viel Hoffnung! Man wird sicher nicht alles so schaffen, wie man glaubt,
aber die Hoffnung allein ist schon viel wert! Wie gesagt, der erste Schritt ist, wenn man
hingeht einmal. Und das andere gibt sich dann. (TNinl: 356-362)

Alle Interviewpartnerlnnen berichten von ahnlichen bestédrkenden Veranderungen.
Der Basisbildungskurs bewirkt aulRer einem Kompetenz-Zuwachs auch Veranderun-
gen in der individuellen Haltung. Die Veranderungen passieren im Geflhlsbereich
der Teilnehmerlnnen und wirken sich oft auch auf deren Partizipation aus.

In der Folge sollen die beiden Elemente von Empowerment (positive Selbstwertdnde-

rung und gesellschaftliche Partizipation) einzeln genauer beleuchtet werden.

Selbstwertveranderungen

Zentrale Auskunft Gber die Wichtigkeit von Selbstwertverdnderungen gibt auch die
Frage, ob die Interviewpartnerinnen diese von sich aus ansprachen. Bei allen war dies
der Fall. Zwei Interviewpartnerinnen nannten die Begriffe Selbstbewusstsein und
Selbstsicherheit, die beiden anderen beschreiben die positiven Verdnderungen mit
Stolz, weniger Unsicherheit und Wohlbefinden (vgl. TNinl: 94; 120-129; EXTNIn3:
188-219):

I: Was ist das Wichtigste, was Sie aus dem Kurs in Floridsdorf mitgenommen haben?
TNin2: Selbstbewusstsein!! [...] Selbstbewusstsein: Ich kann fragen, ich kann machen, was
ich mochte, ich muss nicht immer wen fragen: Du musst mir helfen, du musst mir helfen...
[Der Kurs] hat mir so viel geholfen. Ich kann schreiben, [...] ich kann lesen! Vorher war ich
blind fur alles! (TNin2: 253-259)

Ich bin ein komplett anderer Mensch! Ich bin viel selbstsicherer! Ich kann einem anderen
Menschen wirklich in die Augen schauen, weil ich bin ich. Und wer das durchgemacht hat,
was ich durchgemacht habe... (ExTNer4: 115-117)

Die Episoden der Teilnehmerinnen zeigen, dass positive Selbstwertveranderungen
auch in der Wahrnehmung der Teilnehmerlnnen zentral sind und oft als eines der

wichtigsten Resultate vom Basisbildungskurs erlebt werden.
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Es ist ein grof3er Schritt im Empowerment-Prozess, Fremdzuschreibungen reflektie-
ren und individuelle Kompetenzen und Fahigkeiten wahrnehmen zu konnen. Die
steht in einem direkten Zusammenhang mit positiven Selbstwertveranderungen. Die
Uberwindung von stigmatisierenden Selbstbildern ist fir viele Teilnehmende der ers-
te Schritt:

“Kapierst es eh nicht, bist eh zu bléd dazu!” ... Wenn du immer wieder das horst... Und ir-
gendwann [...] habe ich es selber geglaubt. [...] Ich hab selber zu mir gesagt: “Ich weiB, ich
bin eh zu bléd!” Aber ich bin draufgekommen, dass das wirklich nicht stimmt! Nein! Und
den Glauben haben Sie mir [im Kurs, Anm.] wiedergegeben. Den haben Sie mir wirklich
wiedergegeben — dass ich wieder an mich selbst glaube! (EXTNIin3: 363-369)

Stabilitat und Nachhaltigkeit von positivem Selbstwert
Die beiden ehemaligen Teilnehmerinnen, deren Kursbesuch zum Zeitpunkt der Be-
fragung jeweils mindestens ein halbes Jahr zuriicklag'®, berichten, dass ihr Selbst-

bewusstsein anhalt;

Ich fiihle mich ganz, ganz anders. Bin [...] irgendwie selbstbewusster und alles. Ich traue
mich viele Sachen, was ich mich friiher nicht getraut hab, dass ich mich manchmal ins Win-
kerl verdrickt habe einfach und so. Heute traue ich mich tber alles reden, tber das Prob-
lem, was ich mich fruher nicht getraut habe. [... Der Kurs] war der Anfang, ihr habt mir
praktisch das Anfangsstadium, fur das gegeben, dass ich heute den Mut habe zum Alleine-
Weiterlernen. Dass ich nicht aufgebe. (EXTNin3: 407-417)

Ihre Selbstsicherheit scheint stabil und nachhaltig; sie lernt auch nach Kursende wei-
ter. Der Kurs wird als Startpunkt eines positiven Wandels beschrieben. ExTNer4
meint auf die Frage, ob seine Selbstsicherheit seit Kursende mit der Zeit abnehmen
wirde: "Nein, im Gegenteil, es wird mehr und mehr! [...] Weil ich mit anderen Men-
schen zusammenkomme und mich nicht mehr fur deppert und blod abstemple. Was
ich kann, kann ich, und das mache ich sehr gut" (ExTNer: 112-127). Faktoren, die
nach Kursende den Selbstwert positiv beeinflussen, sind in seinem Fall das veréander-
te soziale Umfeld und eine Arbeit, in der er sich wohl fuhlt und Erfolgserlebnisse
hat'®. Erfolgserlebnisse sind, zentrale Faktoren in Empowerment-Prozessen (vgl. 2.4

und 2.4.3) und gehen mit Selbstwertveranderungen einher: "Jeder kleine Satz ist eine

1% Um die Nachhaltigkeit tiber groRere Zeitraume tiberpriifen zu kénnen, waren Langzeitstudien hilfreich.

1% Die beiden ehemaligen Teilnehmerinnen arbeiten mittlerweile in Bereichen, die ihren Interessen entspre-
chen. Wie die Bewertung ihres Selbstwertes ausfallen wiirde ohne diese Tétigkeit, kann nicht beantwortet
werden.
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Freude, wenn du ihn auch einmal richtig aussprichst oder lesen kannst oder wenn du
ein Wort schreiben kannst. Also es sind so kleine Erfolge und mit den kleinen Erfol-
gen wirst du auch selbstbewusster” (TNinl: 380-396). Nach weniger als zwei Jahren
Kurserfahrung (inklusive Hauptschulabschlusskurs) ist EXTNIn3 (Z: 37-43) selbst
uberrascht, was sie alles gelernt hat: "Du solltest mich jetzt lesen horen, da fallen dir
die Gucker auRa! Ich hatte selber nicht geglaubt, dass das sooo gut werden kann!"
Selbstsicherheit ist auch vom Erreichen konkreter, selbstgesteckter Ziele abhéngig
(vgl. Kapitel 2.4.3). Auf die Frage, ob sie es fir moglich halte, irgendwann sehr
selbstsicher zu sein, meinte TNinl (Z: 195-208):

Glaube ich sehr wohl, aber dann muss das wirklich so perfekt sein, wie ich mir das vorstel-
le! [...] Das wére zum Beispiel ... irgendein Buch nehmen oder irgendeinen Zettel, wo was
oben steht, wo ich merke, ich kann das einfach gut runterlesen, ohne dass ich nachdenken
muss: Wie heil3t das schnell? Oder: Wie hange ich das schnell zusammen? Das wére schon
mein Ziel. [...] in meinem Kopf schwirrt so viel herum und ich glaube, wenn ich das alles
schon vorher hatte kdnnen, dann hatte ich wahrscheinlich sehr viel geschrieben. Mir fallen
so viele [Geschichten] ein!

Selbstwertveranderungen durch Erfolgserlebnisse stellen eine Basis von Empower-
ment-Prozessen dar. Wenn die Betroffenen in sensiblen Phasen der Selbstwertveran-
derung verunsichert werden, kann dies einen Riickschlag verursachen. Besonders be-
lastend werden Restigmatisierungen erlebt, sie gefahrden die Nachhaltigkeit und die
Fortsetzung vom Empowerment-Prozess. TNin2 berichtet von einer Situation, in wel-
cher sie sich, aufgrund eines unpassenden Deutschkurses an einem anderen Kursinsti-

tut wieder "dumm"” fuhlte:

[Das] AMS hat [...] mich in einen Kurs beim 12. Bezirk geschickt: Die Lehrerin hatte ein
Problem mit mir! [...] In diesem Kurs konnte ich [es] nicht schaffen. Ich war der letzte Trot-
tel. Das tut mir so weh, weil ich habe so viel gemacht in Floridsdorf und auf einmal, ich sit-
ze dort in der Klasse. [...] Ich begann immer zu weinen, wie ich geweint habe, als ich noch
nicht schreiben und lesen konnte, fruher. [...] Ich konnte [es] nicht schaffen. Ich konnte
nichts mehr, [...] ich hatte Angst, [...] es hat mir [eine] Depression gegeben! (TNin2: 196-
242)

Negative (Kurs-)Erfahrungen bewirken eine tiefe Verunsicherung, wie die Episode
von TNin2 zeigt. Auch nach Empowerment-Prozessen kann eine Person eine Restig-
matisierung erfahren. Ebenso wird ein verfriihtes Kursende als Selbstwertbedrohung

empfunden:

Man kann wirklich nicht acht, neun Jahre aufholen in der kurzen Zeit. Ich wiirde sowieso
eine Dauer machen von dem Kurs: mindestens drei Jahre; [...] es hilft nichts, wenn man bis
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zur Halfte lernt und dann wird das nicht mehr bewilligt — aus welchem Grund auch immer —
und wir stehen jetzt da, mit der Hélfte. [...] Die kdnnen das nicht binnen drei Monaten kén-
nen, das ist absoluter Blodsinn! Weil es hat dann praktisch nichts gebracht. [...] Weil sie
trauen sich dann einfach nicht mehr weiter. [...] Und wer hilft ihnen jetzt? Keiner! Und das
ganze Selbstbewusstsein, was sie jetzt schon ein bisschen aufgebaut haben, das geht ja alles
wieder verloren. Das ist schade, dass das unser Osterreichischer Staat nicht versteht!
(TNinl: 309-322)

TNinl reflektiert in der zitierten Passage daruber, dass es unékonomisch ist, einen
Teil des Lernprozesses finanziell zu unterstiitzen, um ihn dann frihzeitig abzubre-
chen. Auch ExTNer4 rechnet im Interview vor, wie viele Stunden ein Schulkind
braucht, um ein bestimmtes Wissensniveau zu erreichen. Auch er ist der Meinung,
dass die Kurse, so wie sie zurzeit fiir Erwachsene finanziert werden, viel zu kurz wa-
ren'® (ExTNer4: 214-226). Lernen betrifft immer auch das Umfeld der/s Lernenden.
Im Fall von Basisbildung wirkt es sich besonders auf die nidchste Generation aus, wie

in Kapitel 2.3.2 beschrieben. Diese Verantwortung ist den Teilnehmerlnnen bewusst:

Also wie gesagt, mir hat es viel gebracht, nur schade, dass es so schnell wieder aus ist! Viel
zu kurz! Und die sollten das vielleicht endlich mal einsehen, weil es ist ja nicht nur das, dass
wir es nicht kdnnen: Unsere Kinder werden es auch nicht gut kdnnen, weil wir es nicht gut
konnen. Wir kdnnen ihnen ja gar nicht helfen, wir sind dann immer wieder angewiesen auf
fremde Unterstlitzung. Und wer kann sich einen Privatlehrer fiir das Kind leisten? (TNinl:
435-451)

Basisbildung Gber einen ausreichenden Zeitraum, welche auch mdglichst nachhaltig
ist und auch Anwendung im Alltag sicherstellt und somit Basis fur eigenstandiges
Weiterlernen bildet, sollte somit auch als VVorsorge fiir ndchste Generationen gesehen

werden.

Auswertung der Selbstwert-Tabelle

Da Selbstwertveranderungen oft schwer in Worten fassbar sind, wurde eine bildliche
Skala in die Teilnehmerinnen-Interviews integriert, in welche Selbstwertveranderun-
gen eingetragen werden konnten. Die Interviewpartnerinnen wurden gebeten, sich
mit bestimmten Stimmungen der Tabelle zu unterschiedlichen Zeitpunkten (Zeit vor

Kursbesuch - Zeitpunkt des Interviews) zu identifizieren'®:

1% Die Finanzierung der Intensivkurse lief zur Zeit der vorliegenden Untersuchung meist iiber das AMS,
welches Kurszeiten von maximal drei Monaten (120 Unterrichtseinheiten) gewahrleistete. In manchen Féallen
wurden im Anschluss auch weitere Kurse bewilligt.

196 Es wurde den Teilnehmerlinnen freigestellt den Symbolen auch unterschiedliche Bereiche (z.B. Schreiben,
Lesen, Amtswege, Mathematik, Orthografie...) zuzuordnen. Die Unterscheidung des Selbstwertes in be-
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TNm2: Jetzt bin ich gliicklich
ExTNin3: Nachher
ExTNer4: Mit meinem Kind

[ 'V

TNinl: Jetzt
ExTNer4: Jetzt

[TNm2: "Wenn ich alleine zu Hause

bin"]

TNinl: Vorher
. (zwischen 4. und 5.) ExXTNer4: Vorher

[ExTNerd: "Meine Selbstsicherheit war im
Keller"]

TNin2: Vorher war ich sehr traurig
[TNin2: Heute "wenn ich etwas im
Weérterbuch nicht finde."]

ExTNmn3: Vorher

Abbildung 6: Selbstwert-Tabelle

Die Bildsymbolik war fiir alle Interviewpartnerinnen verstandlich und es gab bei al-
len einen deutlichen Unterschied in Bezug auf den Selbstwert vor dem Kurs und den
Zeitpunkt des Interviews. Beachtlich ist auch, dass es zwischen den ehemaligen Teil-
nehmerinnen und denen, die zu dem Zeitpunkt den Kurs besuchten, keine auffallen-
den Unterschiede gab. TNinl (Z: 182) und TNin2 (Z: 135) betonten, dass die Selbst-
wertveranderung alle Lebensbereiche betraf und dass Schamgefiihle verschwinden
wirden oder bereits verschwunden sind.

In weiteren Episoden soll gezeigt werden, dass es im Empowerment von Menschen

mit Basisbildungsbedarf oft darum geht, sich als Teil der Gesellschaft zu fiihlen und

stimmte Bereiche oder Situationen erschien den Interviewpartnerinnen nicht hilfreich; es wurden in allen
vier Féllen zeitliche Veranderungen markiert. Die fettgedruckten Worter/Satze wurden jeweils von den Inter-
viewpartnerInnen selbst geschrieben, die kursiven Satze sind verbale Ergédnzungen.
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nicht durch soziokulturell definierte Defizite aufzufallen. Auch im Hinblick auf ge-

sellschaftliche Partizipation ist dies ein zentrales Element.

Gesellschaftliche Partizipation

Die gesellschaftliche Partizipation ist von diversen Faktoren abhéngig, unter anderem
von Selbstwert und individueller Wahrnehmung als bedeutender Teil der Gesell-
schaft. Da den Teilnehmerlnnen der Begriff Partizipation nicht geldufig war es eine
Herausforderung, die Fragen passend zu gestalten. Partizipation wird allgemein als
Zugang zu Ressourcen und Rechten in einer Gesellschaft sowie der Kapazitat, den

Alltag eigenstéandig zu bewéltigen definiert (vgl. 2.4.2).

Umgang mit Schrift im Alltag

Der wichtigste Zugewinn ist der Umgang mit Schriftsprache im Alltag, welcher die
Partizipationsmdglichkeiten der Teilnehmerinnen verandert. Das betrifft neben dem
Umgang mit Buchern, Zeitungen und Schrift auf der Stral3e auch Informations- und
Kommunikationsmedien:

Ich habe z.B. friiher nur Kinderbtcher gelesen, [mit] wirklich dick gedruckten Buchstaben.
Da hat man aber auch nicht immer alles gelesen, weil das, was man nicht kdnnen hat, hat
man immer ausgelassen. [...] Und jetzt ist es aber schon so, dass ich mir sehr wohl beim
Libro Bucher gekauft habe, die etwas kleiner gedruckt sind und auch keine Kinderbiicher
mehr sind. Das macht das schon alles interessant! (TNinl: 146-157)

Ich interessiere mich fur Blicher, besonders interessiere ich mich fur Kindererziehung. [...
Es ist] schon ein zu anstrengendes Thema, weil man muss es ein paar Mal lesen, bis man es
versteht.[...] Das ware fruher ja nie in Frage gekommen. Oder z.B. das ganz dicke Worter-
buch interessiert mich auch sehr. [...] Du kannst Zeitung lesen, du verstehst auf einmal, was
die schreiben und was die meinen damit. (TNinl1: 424-451)

Die Veranderung im Umgang mit Schriftsprache bewirkt, laut TNinl, nicht alleine
eine Bereicherung durch Biicher oder Zeitung, sondern auch einen allgemeinen Zu-
wachs an Interessensgebieten. Mit den Mdglichkeiten wachsen Interesse und Lust flr
Neues. Neue Medien bieten Herausforderungen, die mit Kenntniszuwachs angenom-
men werden'®’: Der SpaR am Umgang mit dem Internet, Mail, Chatrooms und sozia-

len Plattformen erleichtert das Training von Schriftsprache auch auBerhalb des Kur-

197 Die Erfahrungen im Intensivkurs sind, dass viele Teilnehmerlnnen zu Beginn ihrer Kurszeit dem Computer
eher abgeneigt sind und erst mit zunehmender Sicherheit im Umgang mit Schriftsprache bzw. zunehmendem
Selbstwert es wagen, sich mit den neuem Gebiet auseinander zu setzen.
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ses (TNinl: 63-66): "Ich setze mich vor den PC und schreibe, mit Wildfremden

manchmal, was ich nie gemacht hatte" (TNinl: 426).

Burokratische Angelegenheiten

Als groRe Herausforderung wurden burokratische Angelegenheiten und Amtswege
genannt. In der Auseinandersetzung mit gesellschaftlicher Partizipation wird deutlich,
dass gerade hier Selbststandigkeit und Sicherheit als groRBer Erfolg erlebt wird. Offi-
zielle Briefe waren fur die Interviewpartnerinnen ein groRer Stressfaktor, wenn deren

Inhalt sowie deren Absender nicht gelesen werden konnten:

Friher, jedes Mal wenn ein Brief kommt, ich habe Angst, ich muss jemanden suchen. [...]
Die ersten Worte oder woher kommt dieser Brief, ich konnte es nicht verstehen. [...] [Jetzt]
0ffne ich ihn und ich weil3, woher der Brief kommt. (TNin2: 173-187)

Oft bin ich dagesessen und hab einen Brief gekriegt. Ich habe nicht gewusst, was da drinnen
steht. Habe mich urnervés gemacht und fertig auf den Nerven, weil ich nicht gewusst habe,
was los war. Und so setze ich mich hin, lese mir das durch ungeféhr... [...] Oft versteht man
nicht alles, aber ungefahr kann ich mir das dann: Das kann das und das sein, also ftr mich
ist ja auch viel leichter. (EXTNin3: 196-201)

Mittlerweile kann ExTNIn3 (Z: 177-181) akzeptieren, dass es Bereiche gibt, wo sie
Hilfe bendtigt. Diese Episode zeugt von Selbstwert-Zunahme, da sie tber (noch) feh-
lende Kompetenzen reflektieren kann ohne Schamgefiihle aufkommen zu lassen.
Wenn Amtswege alleine getatigt werden kdnnen und Formulare selbststandig bewaél-

tigt werden, ist ein zentraler Bereich gesellschaftlicher Partizipation mdglich.

Und bei mir war es oft auch das Problem, wenn ich auf das AMS oder so bin, und da haben
wir solche Formulare gekriegt. [...] Die haben mir das hingedruckt und du kannst das nicht
lesen! [...]ich fiihle mich tausend Mal wohler jetzt. (EXTNin3: 207-211)

Wenn dir irgendwer was vorlegt, ist ja das viel schoner, wenn man das lesen kann und wenn
man weif3, was man unterschreibt. Weil viele Menschen kénnen zwar lesen, aber verstehen
oft den Sinn nicht da drin, was die unterschreiben — und [auf] was du da auch einfahren
kannst! (EXTNin3: 155-186)

Mir ist noch immer lieber, wenn jemand [auf Amter, Anm.] mitgeht, aber das kann ich auch
alleine schon. [...] Zum Doktor gehe ich schon alleine und bei einem fremden Doktor war
ich auch schon. [...] Wirklich nervés bin ich nicht. (ExXTNer4: 129-175)

TNinl (Z: 109-110) nahm flr schwierige Amtswege als Unterstiitzung die 12-jahrige
Tochter mit. Beide waren nicht sicher welches Formular auszufiillen war: "Dann ha-
ben wir so durchgestébert und meine Tochter hat dann gesagt: "Mama, warum gehen
wir denn nicht einfach zur Information und fragen einmal?” Und die waren sehr

freundlich."
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Es scheint, als wiirde sich die Teilnehmerin tber die Freundlichkeit wundern, was ein
Anzeichen negativer Erfahrungen auf Amtern sein konnte. Daraus, oder aus ihrer
Schambesetztheit kann die Zurtickhaltung, nicht selbst nachzufragen, resultieren.
Ahnlich schambesetzt war TNin2 (Z: 106-120): Sie traute sich lange nicht, bei der
Bank nachzufragen, wie sie ihren Lohn abheben kénne und lebte nur vom Trinkgeld:
"Ich hatte kein Trinken, [...] aber ich [wusste] nicht, wie ich das Geld von der Bank
nehmen muss." Heute hat sie keine Schamgefuhle mehr: "Ich gehe zu meiner Bank,
ich kann alles fragen, was ich méchte, ich kann alles machen, was ich machen méch-

te. Nein, ich habe keine Schwierigkeiten mehr!"

Demokratische Partizipation

Demokratische Partizipation'® wird auf nationaler und europaischer Ebene zuneh-
mend betont. Die Ausgangslagen der Teilnehmerinnen von Basisbildungskursen sind,
wie auch ihre Einstellung zu Politik, sehr heterogen. Insofern ist es schwierig, eine
Tendenz abzulesen: Von vier Interviewpartnerinnen gingen zwei vor Kursbesuch be-
reits regelmalig wahlen. Allerdings ist fast durchgehend Politikverdrossenheit spir-
bar. Dies wirkt sich z.T. auch auf die Wahlbeteiligung der Personen aus. Um wahlen

zu gehen, meint TNinl (Z: 258-267), misste sie mehr von Politik verstehen:

...dann musste ich mehr verstehen von den Politikern, die ich tGberhaupt nicht verstehe, weil
in meinen Augen ist das so: Die erzahlen das Blaue vom Himmel. [...] Ich glaube, die tun da
immer nur sehr viel reden, solang es um die Wahlen geht. [... Es] gibt zwar Wahlen, aber
sie machen dann sowieso, was sie wollen.

Die Meinung, von Politik nichts zu verstehen, ist in der Zielgruppe weit verbreitet,
obwohl TNinl mit ihrer Aussage zeigt, dass sie die Tagespolitik sehr wohl beobach-
tet und eine Ahnung hat. ExXTNer4 (Z: 140-147) meint, er wéare immer schon wahlen
gegangen, aber jetzt hinterfrage er die Aussagen von Politikerlnnen mehr: "Davor
habe ich auch gewahlt, aber jetzt hinterfrage ich die Politiker. [...] Die lligen ja schon.
Ich kenne keine Politiker, die sagen, sie tun das und das und das, und dann haben wir
gewadbhlt [...] und dann sagen sie: "Nein, so hab ich’s doch nicht gemeint.”™" Auf die

Frage, wo er sich Uber Parteiprogramme informiere, meinte der Teilnehmer: "Meis-

198 Klassischerweise wird vor allem der Wahlakt an sich als demokratische Partizipation verstanden. Ich
mochte mich der Einfachheit halber auch vor allem darauf konzentrieren.
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tens Gber Radio oder Fernseher. Aber was dazu gekommen ist, ist die Zeitung. Ich
fahre sehr viel mit der U-Bahn und dann nehm ich mir eine U-Bahn-Zeitung" (Ex-
TNer4: 151). EXTNin3 (Z: 155-186) fiihlt sich als Wahlerin wohler, informierter*®:

Ich gehe [jetzt] schon lieber wéahlen, weil ich mich auch mehr auskenne, weil ich das viel
besser lesen kann und auch wirklich weil3, was sich da abspielt. Ich bin friiher auch wéhlen
gegangen, mit meinem Mann und so, aber da hat mir der das immer missen erklaren.

Teilhabe am privaten und 6ffentlichen Leben

Partizipatorische Verdnderungen betreffen das private Leben sowie das 6ffentliche;
dies umschliel3t die Kindererziehung, Einkaufgewohnheiten, Mobilitat, soziale Kon-
takte u.v.m. Die Episode von TNinl (Z: 84-99) zeigt, dass es ein Anliegen war, sich
in organisatorischen Dingen von der Tochter unabhangig zu machen:

Wenn sie [Tochter, Anm.] jetzt einmal krank war [...] ich hab mir dann gedacht, hhh, wie
schreibe ich das, wie kann ich das machen? Da habe ich dann immer geschaut, dass das die
[altere Tochter] schreibt und ich nur unterschreibe. Und ich habe aber jetzt schon selber
Entschuldigungen [...] geschrieben. [...] Man ist dann schon stolz auf sich selber, das freut
einen dann schon sehr! [...] Weil es ist eben schon schwer, wenn man immer abh&ngig ist
von irgendwem, der einem hilft.

Neben Eigenstandigkeit ist auch selbststandige Mobilitat eine wichtige Errungen-
schaft:

Das allerwichtigste ist das Lesen [...], und was mir noch sehr wichtig ist: Ich kann ganz al-
leine hinfahren, wo ich will! [...] Ich gehe zum Laptop, dort drucke ich mir einen Plan aus
fur die U-Bahnen. Genauso wie heute! Heute war ich an einem [Arbeitsplatz], wo ich noch
nie war! (ExTNer4: 88-101)

Die Interessensgebiete erweitern sich mit den Mdglichkeiten. Es kénnen unbekannte

Produkte gekauft und neue Rezepte (vgl. S. 87) oder Gerichte ausprobiert werden:

Also flr mich ist [es] ja auch viel leichter. Auch wenn du irgendwohin gehst [...] und du
sitzt mit den Leuten dort und kannst selber die Speisekarte lesen. (EXTNIin3: 201)

Ich bin vier Jahre einkaufen gegangen, nach der Verpackung. Ich habe mir die Verpackung
gemerkt und das habe ich mir eingekauft. Jetzt brauche ich das nicht mehr! (ExTNer4: 190-
192)

Auch beim Einkaufen, wenn du wo stehst [...], kannst du alles lesen, ich meine, ich habe
schon lesen konnen, dass ich weil3, was das kostet. Aber es ist angenehmer, dass du irgend-
wo dort stehst und das runterlesen kannst, was da drauf ist — eine Reklame oder sonst ir-
gendwas. Das macht viel mehr Spal} als sonst. (EXTNin3: 149-153)

199 Im Kurs haben wir bei einem Projekt zum Thema "Wien-WahlI" die Erfahrung gemacht, dass viele Kursteil-
nehmerinnen zentrale Schlagwdrter der Wahl inhaltlich nicht verstehen konnten. Es gab hier Unterschiede
zwischen den Parteien: Die Programme von SPO und FPO waren groRteils verstandlich, die der Griinen und
teilweise der OVP eher nicht, was sich wahrscheinlich auf Wahlentscheidungen auswirk.
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EXTNIin3 betont den Spal3faktor: Sie verspurt mehr Freude an alltdglichen Dingen seit
sie die Mdglichkeit hat von Schriftsprache Gebrauch zu machen. Auch Sozialkontak-
te konnen durch neue Mdglichkeiten anders gepflegt werden, sei es durch das Ver-
schicken von Glickwunschkarten oder Briefen an Personen im Umfeld (vgl. TNin2:
34-43). Durch die Veradnderung der Gewohnheiten und die Erweiterung der Méglich-
keiten — nicht allein auf beruflicher Ebene — kdnnen neue Sozialkontakte entstehen,
welche sich wiederum positiv auf den Selbstwert auswirken kénnen. ExTnerd (Z:
120-124) meint, die Selbstsicherheit wiirde "mehr und mehr, [...] weil ich mit anderen
Menschen zusammenkomme und ich mich nicht mehr fiir deppert und blod abstem-

pel.
Auch Teilhabe an kulturellem Geschehen ist Teil von gesellschaftlicher Partizipation.

Bei den Interviewpartnerinnen hat sich diese teilweise verandert: Auf die Frage, ob er
jetzt, nach Abschluss des Kurses, mehr unternehme, antwortete ExTNer4 (Z: 129):
"Ja, wenn ich Zeit habe! [...] Mehr als davor!" EXTNin3 (Z: 103-104) nimmt mit
mehr Spal} an Veranstaltungen teil: "Oja! [Es] macht ja viel mehr Spal tUberall, wenn
du alles lesen kannst und weil3t, wie, wann, was ... wo sich was abspielt oder so. [...]
Fruher habe ich immer fragen mussen, heute brauche ich das nicht mehr!" Auf die
Frage, ob EXTNIn3 (Z: 144-149) nun h&ufiger ins Kino oder Theater gehen wirde,

meinte sie:

Ins Kino grade nicht so, weil wir haben eh einen Fernseher. [...] Aber du wirst lachen: Statt
viel fernsehen tu ich viel mehr lesen! Mich interessiert der Fernseher oft gar nicht! [...] Ich
sag ja, mir [macht], seit ich bei euch [im Intensivkurs, Anm.] war, das Lesen und der Com-
puter viel mehr SpaR als vorher. Weil vorher hab ich [...] fast nur Fernsehen geschaut.

Das Bedurfnis nach Freizeitprogramm aul3er Haus ist in ihrem Fall nicht ausgepragt;

die Teilnehmerin erlebt eine Bereicherung ihrer Freizeit durch das Lesen.

...dazu gehdren und normal sein...
Oft sind es kleine Verdnderungen und Taten, welche das Gefihl normal zu sein ent-

stehen lassen:

Man freut sich dann, wenn man jetzt in ein Geschaft reingeht und kauft sich ein Buch und
denkt sich: "Haha, es ist kein Kinderbuch, es ist nur fir mich!” Und es [Analphabetismus,
Anm.] merkt auch keiner... Also, das sind schon so kleine Erfolge, sage ich einmal, man
freut sich einfach dartber. (TNinl: 151-154)
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Durch den Kurs wird den Betroffenen bewusst, dass sie mit Lese- und Schreib-
schwierigkeiten nicht alleine sind. AuRerdem schwindet das Schamgefiihl wenn

Kenntnisse zunehmen:

Man glaubt einfach dann, die Welt ist doch nicht so schlecht, wie man angenommen hat.
Das ist am Anfang: Bevor du in den Kurs gekommen bist, glaubst du, an jeder Ecke weil3 je-
der, du kannst das nicht und die lachen dich aus. Und das wird dir in dem Kurs einfach ge-
nommen. Also diese Last nehmt ihr uns praktisch ab. Und das ist schon sehr viel wert.
(TNinl: 388-396)

ExTNer4 (Z: 253-259) hatte den Wunsch, ein komplett normales Leben zu fuhren.
Nach seinem Kursbesuch hat er dies zu 90 % erreicht. Auf die Frage nach dem Un-
terschied zwischen vor und nach dem Kurs antwortete er: "Soll das ein Witz sein?
Sehr positiv. Ich bin ein anderer [ExTNer4] geworden. Vielleicht merkst du das, dass
ich viel anders bin wie am Anfang vom Kurs". Das Gefuhl, jetzt nicht mehr zu der
Gruppe der Analphabetinnen zu gehdren, macht Empowerment-Prozesse deutlich:
"Die haben ein gewaltiges Manko. Die sind Menschen zweiter Klasse, finde ich.
Nicht bose gemeint. Ich war genauso einer." (ExTNer4: 177-192). Indem er sich
nicht mehr zu dieser Gruppe zahlt, verortet er sich auBerhalb der Gruppe der Anal-

phabetlnnen.

Verteidigung der persénlichen Meinung

Zur eigenen Meinung zu stehen ist fr illiterate Personen nicht immer Normalitat. Far
eine aktive gesellschaftliche Partizipation sind die Entwicklung einer eigenen Mei-
nung und ihre Verteidigung zentral. TNinl (Z: 120-129) erlebt eine Zunahme an Mut,
die sich in unterschiedlichen Lebensbereichen manifestiert: "Zuerst ist man immer so
eher zuriickhaltend [...] Und jetzt ist es aber schon so, wo ich sehr wohl sage, ich bin
auf dem Standpunkt und ich bleibe auf dem, weil ich das fur richtig befinde." Ex-
TNer4 (Z: 154-160) macht dhnliche Erfahrungen. Die eigene Meinung mitzuteilen ist

fir Menschen mit Basisbildungsbedarf ein zentraler Bereich:

I: Traust du dich mehr als vorher?**°

ExTNer4: Ja, meine Meinung sagen. Ein Verkaufer in einem Werkzeuggeschaft zum Bei-
spiel. Da hat die Verk&uferin gesagt: “Nein, das gibt es nicht.” Und ich habe bewiesen, dass
es das doch gibt, aber sie flhren es halt nicht.

1% Der Teilnehmer hatte mir bereits im Kurs das Du-Wort angeboten.
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Im Anschluss soll das Kursmodell betrachtet und sein Empowerment-Potential beur-

teilt werden.

5.4 Evaluation des Kursmodells

5.4.1 Das Kursmodell aus Sicht der Expertinnen

Empowerment ist fiir die Expertinnen in der Basisbildung allgemein zentral, da Em-
powerment-Prozesse die zentralen Verdnderungen umschlieBen, welche mit Basisbil-
dung erzielt werden. "Es ist doch ein Teil davon, um Kraft zu kriegen oder Motivati-
on zu kriegen, um etwas voranzubringen [...] um Verénderungen herbeizufihren”
(MB: 741f.). Denn "lber die Mittel des Lesens und Schreibens [...] oder IKT [Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien, Anm.] kann man praktisch draufen im
Alltag an Dinge herangehen, oder Dinge machen, die man vorher nicht gemacht hat"
(AKK 800f.). Empowerment sei nicht allein die (technische) Aneignung von Kompe-
tenzen, sondern auch deren Umsetzung und Anwendung im Alltag. Es kdnne die
Gewissheit Kompetenzen erworben zu haben, in einer Selbstwertzunahme resultie-
ren. Der Kurs, in welchem birokratische Angelegenheiten (etwa Formulare ausfil-

len) trainiert werden kdnnen, verleiht den Teilnehmerlnnen ein “starkendes Gefuhl":

Weil, wenn ich ndmlich fur mich weil3, ich bin jetzt sicher, ich kann jetzt ein Formular aus-
fallen, [...] und dann Uber die Gewissheit, das im Kurs geschafft zu haben, da hinzugehen
und diesen Schritt zu wagen, ndmlich mit dem stérkenden Gefiihl, mit dem man da [aus dem
Kurs, Anm.] rausgeht, das einmal zu probieren. (AKK: 776-779)

Der Vergleich zu friher oder mit anderen Menschen kann die Wahrnehmung von
Empowerment unterstutzen (oder bremsen). Gerade Vergleiche mit der "Norm" resul-
tieren meist stigmatisierend. In dem Moment, in dem man sich der "Norm" néhert,
erlebt der Selbstwert eine positive Veranderung:

Einfach das Leben anders gestalten zu kdnnen tber den Erwerb der Grundkompetenzen,
und dann namlich auch [...] gesellschaftlich anders dazustehen, im Vergleich zu den ande-
ren der Gesellschaft, wo ich eh weil3, jeder hat die Schule besucht, und wo man so die Vor-
stellung hat, alle kdnnen es, und alle kbnnen es ganz gut, aber nur ich kann es nicht so be-
sonders gut. Also ich denke, es ist so ein Gefuhl dazuzugehdren und anzuschlieRen oder so.
Vielleicht ist das auch diese gesellschaftliche Partizipation, aber verbunden mit Empower-
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ment, mit dem Gefiihl, jetzt kann ich da mithalten mit dieser und jener Situation. (AKK:
779-788)

Der Kurs hat auch das Ziel, die Teilnehmerinnen dabei zu unterstiitzen, Dinge zu &n-
dern, die sie als stigmatisierend erlebt haben. Empowerment kann erfahren werden,
wenn schwierige Situationen bewéltigt werden und man auch dazugehért.

Im Folgenden sollen die Starken und Schwachen des Intensivkurs-Kursmodells und

deren Bewertung durch die Expertinnen beschrieben werden.

Starken und Schwéachen des Kursmodells

Als Starken des Kursmodells erwdhnen M. Burkert und A. Klopf-Kellerer vor allem
das individuelle Lernen bei gleichzeitiger Prasenz der Gruppe. Ein individueller
Lernprozess stellt sicher, dass jeder im eigenen Tempo und mit subjektiv wichtigen

Inhalten lernt;

Das Individuelle nattrlich ist auch Empowerment, weil das ist ja genau der Weg, was ich
jetzt brauche, und in der Situation, in der ich stehe, das kann ich jetzt machen! Und jetzt
und nicht vielleicht in einem halben Jahr, wenn ich das schon nicht mehr brauche und es fur
mich dann auch nicht mehr relevant ist. (MB: 401-405)

Die Expertinnen merken an, dass ein gemeinsames Lernen in Kleingruppen, in wel-
chen der individuelle Bezug zwischen KursleiterIn und Teilnehmerln gegeben ist,

auch Empowerment in der Form unterstiitzen konne.

Wenn die Gruppe zu groR ist eben nicht mehr! Deswegen sind ja viele, die bei uns halt in
die Schule gegangen sind, untergegangen in einem Schulsystem mit 24 [Schiilerinnen]. Ich
meine, wie auch immer sie aufgefallen sind, aber das hat es offensichtlich nicht gebracht,
die hatten was anderes gebraucht. (AKK: 418-422)

Vorteilhaft fiir Empowerment im Lernprozess sei auch der Raum, der den Teilnehme-
rinnen gegeben werden kann, da der Kurs keinem Lehrplan folgen muss und keine
abschlieBenden Nachweise ber den Lernerfolg erbracht werden missen. So kdnnen

individuelle Lerninhalte aufgegriffen werden, wie etwa die Suche nach einem Kin-

derarzt*":
Da kann ich unterschiedlich reagieren: Ich kann sagen, da, funf gibt es in Ihrer Nahe, oder
ich kann sagen, na, schauen wir mal [...] und so spontan bist du bei einem Programm nicht.
Und schon gar nicht, wenn du fiinf andere hast, weil die kdnnte das ja nicht interessieren,
[...] die brauchen auch nicht ein medizinisches Institut im 21. Bezirk. (AKK: 500-505)

1 Dieses Bedurfnis beinhaltet unterschiedliche Lerninhalte, welche geniitzt werden konnen: Recherche im
Internet, Umgang mit dem digitalen Telefonbuch, Adresssuche am virtuellen Plan, am Stadtplan, Anfahrts-
wege, Offnungszeiten und Abkiirzungen (z.B. WGKK, Mo, Di etc.).
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AuBRerdem entstiinde durch die Flexibilitat des Kursmodells die Mdglichkeit, lern-

hemmende Emotionen und Tatsachen im Moment zu bearbeiten:

Jetzt heul” ich einmal eine viertel Stunde und das hat auch Raum und Platz [...], und danach
schaue ich, was geht heute. Und morgen geht vielleicht wieder das, was ich machen muss,
[...] aber heute habe ich Raum und Platz. [...] Eben diese Ausnahme von der Regel und das
Weggehen von meinem Curriculum. (MB: 484-489)

Auch spontanen Bediirfnissen kann begegnet werden, wie etwa ein kurzfristiger
Termin, ein Arbeitsangebot etc. Es konnen Lebenslaufe und Bewerbungen geschrie-
ben werden, es kdnnen Argumentationslinien in Form von Rollenspielen eintrainiert
werden. All dies ist ein wichtiger Teil von Empowerment-Prozessen in der Basisbil-
dung:

Weil da werde ich ja mit meinen Bedurfnissen, mit meinen Wiinschen sowas von ernst ge-
nommen und so wichtig auch genommen, dass ich ja gestarkt herausgehen muss. Weil es
geht ja um meine Bedirfnisse und meine Probleme und meine Wunsche und Ziele, und das
steht im Zentrum, und sowas stéarkt mich schon! (MB: 514-518)

Als weitere Starke wird die Flexibilitdt des Kursbeginns genannt. Sofern es noch
Kurskapazitaten gibt, kdnnen Interessentinnen sofort beginnen, "egal welche Voraus-
setzungen er oder sie mitbringt, welche Lernbedurfnisse oder -bedarfe sie oder er hat"
(AKK: 479-482). Im Gegensatz zum Einzelunterricht stellt die Gruppe eine zusatzli-
che Bereicherung dar. Die Teilnehmerinnen kénnen sich gleichzeitig von den Lern-
inhalten anderer TeilnehmerInnen inspirieren lassen und bekommen unter Umstanden
Lust auf ein Thema, welches nicht auf dem personlichen Lernplan stand (vgl.
MB/AKK: 360-428). Eine Teilnehmerin inspiriert beispielsweise andere Teilnehme-
rinnen, biografische Texte zu schreiben (vgl. MB: 381). Vergleichen und Beobachten
kann eine Bereicherung sein: "Und dann merkt man, ok, das will ich auch noch wis-
sen! [...] Also es ist jetzt so viel, es er6ffnen sich so viele neue Welten, so viele neue
Themen, die dann natirlich dann auch wieder ein bisschen verunsichern kénnen™
(MB: 390-391). Das Empowerment wird nicht nur von den Kursleiterinnen unters-
titzt, sondern auch von den Kolleglnnen, in Form von verbalen oder schriftlichen

AuBerungen (Lob, Bewunderung oder Beschreibung von Lernerfolgen'?). Das Ge-

12 TNinl schrieb einen Text tiber die Lernerfolge von Kolleginnen: "[TNin12] ist eine ganz liebe Frau und
kann gute Geschichten schreiben. Die [TNin14] ist sehr gut in Grammatik geworden. [TNin1] ist sehr gut in
Lesen und Schreiben geworden [TNin15] ist sehr gut beim Rechnen geworden™ (Textl).
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meinsame konne starken und sei daher fir Empowerment-Prozesse zentral (vgl.
AKK: 384).
Auf die Frage nach den Schwachen oder Grenzen des Kursmodells meinen die Ex-
pertinnen, dass kommunikative Ubungen fiir Sprachanfangerinnen wahrscheinlich zu
kurz kommen wiirden, da daftr Aktivitaten einer (auf sprachlicher Ebene) homogene-
ren Gruppe hilfreich waren™. Eine weitere Herausforderung liege auf der psycholo-

gischen Ebene, da die KursleiterInnen eine spezielle Rolle einndhmen:

Wenn [da] eine Person mit neun Geschwistern drinnen sitzt und das Gefiihl hat, man ist bei
den anderen langer als bei ihr... Und [TNin13] ist ja nicht die einzige, die auf die Uhr ge-
schaut hat, wie lange man woanders sitzt oder wie lange man mit wem anderen verbringt...
Dann fordert das die Eifersucht. Dann ist [es] einfach so, dass Geschwisterrivalitéten ent-
stehen, auf der Ubertragenen Ebene, und das fordert die Eifersucht. [...] Und das glaube
ich, dass das in einer Gruppe nicht so ist, also zumindest nicht in einer Kleingruppe. Das
konnte ein Nachteil sein [... im Intensivkurs-]Modell. (AKK: 430-520)

Uberlegungen zum Kursmodell

Das Kursmodell fordert einerseits Eigenstandigkeit und Selbstverantwortung im
Lernprozess, andererseits fordert es von den Teilnehmerinnen den Willen und die
Bereitschaft dazu. Nicht allein dadurch, dass Kursleiterinnen und Teilnehmerinnen
sich als Lernerlnnen und Lehrende gleichzeitig begegnen, wird ein zentrales Grund-
prinzip von Freires Ansatz umgesetzt, "wenn sie merken, dass die Trainerin auch kei-
ne Alleswisserin ist, sondern dass die auch im Internet nachschaut, und tber das
Nachschauen auch merken, so kann ich das dann auch machen" (AKK: 576-580).
Durch gemeinsames Erstellen von Arbeitsblattern und Aufgaben wirde "Bildungs-
konsum™ moglichst verhindert (vgl. MB/AKK: 522-585). Das Ubernehmen von Ver-
antwortung gegeniber dem eigenen Lernprozess wird durch das Kursmodell unters-
tltzt. Menschen, welche von Abhéngigkeit und Ausgrenzung betroffen sind, auf ih-
rem Empowerment-Prozess zu begleiten, sei ein Kernstiick der Basisbildung:

Die meisten Teilnehmerinnen kommen ja aus verzwickten Lebenslagen mit vielen Scheidun-
gen, mit Gewalt, mit sonstigen Geschichten oder halt auch diese Abhangigkeiten des Sozial-
geldes und der Mindestsicherung, und und und. [Zu] schauen, dass man sich selber emanzi-

M. Burkert (vgl. Z: 378-380) meint Uber dieses Beispiel: "Selber dann schauen und draufkommen: Was hat
sich bei mir bewegt und was hat sich bei den anderen auch bewegt alles; und mitkriegen und auch dadurch
neu wieder motiviert zu werden."

13 Aus diesem Grund gilt als Aufnahmekriterium ein MindestmaR an Deutschkenntnissen.
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piert, dass man rauskommt, dass man ein selbststéandiges Leben fiihren kann, selber mit der
U-Bahn fahrt, selber das Schild liest, selber das Formular ausfllt und nicht mehr ausfillen
lassen muss, und ich da mit meinen Schulden dasitze [...], das ist ja eine unserer Grundhal-
tungen! (MB: 524-533)

Der wohlwollende und respektvolle Umgang mit den Teilnehmerlnnen, ungeachtet
ihrer Bedlrfnisse und Erfahrungen, sei zentral fur lernerlnnenzentriertes Arbeiten.
Ein Nebeneffekt dieser Haltung sei das soziale Lernen, indem ein respektvolles und
tolerantes Miteinander von den Kursleiterlnnen vorgelebt wiirde:

A. Klopf-Kellerer: "Schon alleine durch die Haltung der Trainerinnen. D.h. so wie wir um-
gehen mit jeder und jedem Einzelnen und seiner/ihrer Geschichte; und ich habe ja bemerkt,
wie aufmerksam sie sind, wie wir bestimmten Teilnehmenden, mit denen sie z.B. Schwierig-
keiten haben teilweise umgehen, das ist einfach Vorbild, du bist Vorbild!"

M. Burkert: "und auch, dass sie bei uns auch mitkriegen, es gibt Stellen, es gibt Institutio-
nen, es gibt Leute, es gibt Ansprechpartner fir dieses, fir jenes, fir das Problem und ich
kann raus, und ich muss da nicht in der Situation bleiben und es gibt auch Hilfe, [...] dass
ich nachher allein und selbststandiger wieder leben kann und zufriedener und glicklicher.”
(MB/AKK: 559-574)

Die Grenze zur sozialarbeiterischen Tatigkeit ist flieRend. Oft sind Trainerlnnen die
ersten Ansprechpersonen fiir persénliche Probleme'**. Die Tatsache, dass persénliche
Probleme im Kurs nicht ignoriert werden, ist ein wichtiger Bestandteil fir Empo-
werment. Die Betroffenen haben die Mdoglichkeit, ihr Problem zu reflektieren, sich
unverbindlich tber Unterstutzungsmoéglichkeiten zu informieren, entweder bei den
Kursleiterlnnen oder im Internet, bzw. haben Kurskolleginnen oft hilfreiche Erfah-
rungswerte. Der freiwillige und spontane Austausch in der Gruppe ist ein vitales und

grundlegendes Element von Empowerment-Prozessen in den Kursen.

Unterstltzung von Empowerment-Prozessen

Empowerment-Prozesse konnen laut Maria Burkert und Astrid Klopf-Kellerer im
Kurs bewusst unterstiitzt werden. Grundlegend dafiir sei Kompetenzorientierung,

Wertschatzung und Anerkennung:

A. Klopf-Kellerer: "Weg von dieser Defizitorientierung, die tberall [...] in unserer Gesell-
schaft ist, [...]. Und da einmal einfach zu jemandem hinzugehen, den so zu nehmen, wie er
ist oder wie sie ist, mit dem, was sie mitbringen, und das auch festhalten, was sie kdnnen.
Aber ich denke, das Wichtige ist das positive, herzliche, wohlwollende [Klima]."

" Fir Qualitatssicherung auch in diesem Bereich steht fiir die Basisbildung der VHS 21 eine Sozialarbeiterin
zur Verfligung, an die bei Bedarf weiterverwiesen werden kann.
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M. Burkert: "Die ganze Atmosphére, auch die ganzen Rahmenbedingungen, eben auch das
Niederschwellige, dass man auch da den Kurs besuchen kann, ohne dass mich jetzt alle se-
hen, oder wissen, wo ich hingehe, und dass ich [...] wertschatzend behandelt werde, dass
ich meine Meinung auRern kann, darf oder auch dazu aufgefordert werde.” (MB/AKK: 344-
358)

Kompetenzbewusstsein umfasse sowohl das Aufzeigen von vorhandenen Kompeten-
zen zu Kursbeginn und den Aufbau der Lerninhalte darauf als auch Férderung von
Kompetenzbewusstsein der Teilnehmerlnnen selbst. Im Lehr-Lernprozess wirden
regelmaRig Gelegenheiten genutzt, um bereits erworbene Kompetenzen zu reflektie-
ren und Lernfortschritte aufzuzeigen. Durch ein Lerntagebuch, welches Lernziele, -
vereinbarungen und -erfolge umfasst, wird begleitende Evaluation ermdglicht. BloR-
stellung von Teilnehmerlnnen zu verhindern und positive gruppendynamische Pro-
zesse wie Diskussion und Reflexion von Themen, die aus der Gruppe kommen, zu
unterstiitzen sei ein weiteres Element. Es konne in der Gruppe verdeutlicht werden,
dass die Teilnehmerlnnen mit ihren Erfahrungen und Problemen nicht alleine seien
(vgl. MB: 357f.).

5.4.2 Das Kursmodell aus LernerInnen-Perspektive

Zu Beginn des Kapitels werden die jeweiligen Schul- und Lernerfahrungen der Inter-
viewpartnerlnnen beleuchtet, welche unter anderem die Grundlage ihrer Bewertung
des Intensivkurses darstellen. Anschliefend sollen Kursevaluationen und Interview-
ergebnisse ausgewertet werden. Dabei werden konkrete Elemente fiir Empowerment

in der Basisbildung deutlich.

Lern-, Kurs- und Schulerfahrung der Interviewpartnerinnen

Wie bereits in Kapitel 5.1 beschrieben, haben drei der vier Interviewpartnerinnen
Sonderschulerfahrung™®. Eine Interviewpartnerin lernte vor dem Intensivkurs unter-
schiedliche Kursmodelle kennen, auch Alphabetisierung an der VHS 16; fur zwei

Interviewpartnerinnen war es der erste Kursbesuch, und einer besuchte zuvor andere

> Durch die groRe Heterogenitat der Basishildungszielgruppe besuchen sowohl Menschen mit als auch ohne
Lern- und Schulerfahrung den Kurs. TeilnehmerIinnen, welche die Schulpflicht erfullt haben, besuchten Son-
der-, Volks-, Haupt- oder Berufsschulen. Heterogenitdt gibt es auch bei Kurserfahrungen.
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Basisbildungskurse an der VHS 21'°. EXTNin3 (Z: 294-395) besuchte nach dem In-
tensivkurs den Hauptschulabschlusskurs und lernte somit nach dem individuellen
Lernen auch Frontalunterricht kennen. Sie meint, ihr habe beides viel gebracht, wobei
das individuelle Lernen zu Beginn unterstltzend war, um "einmal richtig einen An-
fang gemacht [zu haben] mit dem Lesen und Schreiben." ExTNer4 (Z: 68-70) sieht
im Kursmodell Vorteile, da es fiir ihn gut war, "dass nicht, wie in der Schule, der
Lehrer vorne steht und beinhart driberféhrt, ob du mitkommst oder nicht. Da habe
ich ein sehr gutes Gefuihl gehabt."

Gerade bei Menschen mit Lerntraumata bergen Modelle, welche sich nicht am Indi-

viduum, sondern an der Gruppe orientieren, Herausforderungen:

Ich bin dorthin [AMS-Einfiihrungskurs fiir Frauen nach der Karenz, Anm.] gegangen und
da waren so viele Frauen dort mit Kindern. [...] Es gab auch eine Tafel, wo die [Trainerin-
nen] etwas draufschrieben und jeder Mensch bekam eine Mappe. Ich habe nichts gesehen,
weil ich wusste nicht, wie ich schreiben sollte. [...] Und dann habe ich gewartet bis viele
Leute rausgegangen sind, weil ich mich geschamt habe. (TNin2: 5-19)

Dieses Zitat zeigt, wie schnell illiterate Menschen in Situationen geraten, in denen sie
Verunsicherung und Scham erleben. Eine Orientierung am Individuum hat fir die

Zielgruppe der schambesetzten und traumatisierten Lernerinnen Vorteile.

Auswertung der Kursevaluationen

7 der beiden Intensivkurse ermdglicht einen Einblick

Ein Blick auf elf Evaluationen
in die Gesamtbewertung des Kurses, auch von Teilnehmerlnnen, die nicht interviewt
wurden. Die sieben Fragen wurden von allen elf Teilnehmerlnnen (sechs Frauen, fiinf

Ménner) selbststandig, also ohne Beisein einer Kursleiterin, beantwortet.

16 An der VHS 21 gibt es neben den Intensivkursen auch andere Basisbildungskurse, welche ein- bis zweimal
wochentlich, meist abends, stattfinden.
"7 Es handelt sich um die letzten elf Kurs-Evaluationen zum Zeitpunkt der Datenauswertung.
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Evaluation: Intensivkurs
Kurs: B1110i / B1110j
Datum:
‘Was hat Thnen besonders gut gefallen am Kurs?

‘Wie finden Sie die Kursleiterinnen?

Wie finden Sie die Beratung und Betreuung im Biiro?

‘Wie finden Sie das Material, das Sie im Kurs verwendet haben?

‘Wie ist Ihre Meinung zur Dauer des Kurses?

Haben Sie das Gefiihl, dass Thre Wiinsche ernst genommen wurden?

‘Was geht jetzt besser im Leben als vor dem Kurs?

Abbildung 7: Evaluation der Intensivkurse

Besonders gut am Kurs hat den Teilnehmerlnnen das selbstbestimmte Lernen gefal-
len (fiinf TeilnehmerInnen von elf nennen dies bei der ersten Frage), die anerkennen-
de Haltung der Kursleiterlnnen (drei von elf) und jeweils einer/m Teilnehmenden ge-
fiel die Verwendung von Computern, die Stimmung in der Gruppe, die niedrige Teil-
nehmerlnnenanzahl sowie das Teamteaching. Alle Teilnehmerinnen beurteilen die
Kursleiterinnen positiv und Adjektive wie nett, freundlich, verstandnisvoll, engagiert,
aufmerksam und hilfsbereit zeigen, was den Teilnehmerlnnen in Bezug auf die Kurs-
leitung wichtig ist. Neun von elf bestatigten, dass ihre Winsche in der Planung von
Lerninhalten ernst genommen wurden, und sieben meinten, der Kurs sei zu kurz. Die
letzte Frage umfasst unterschiedliche Bereiche: Sieben von elf geben an, das Lesen
und Schreiben ginge nach dem Kurs leichter, vier haben Fortschritte in der Mathema-

tik gemacht und vier meinen, sie seien selbstbewusster geworden™*.

Die Vorzlige des Kursmodells

Gerade bei negativer Lernerfahrung oder negativen Erfahrungen auf Amtswegen ist
ein angenehmer und unkomplizierter Einstieg in den zweiten Bildungsweg wichtig.
Der positive Effekt von durchgingiger Niederschwelligkeit und wohlwollendem

Klima von Beginn an, wirkt positiv:

8 Die Bereiche spiegeln klarerweise auch die Lernziele wieder. AuBer den genannten wurden auch noch
folgende Lernerfolge genannt: mehr Motivation, verbesserter Umgang mit dem Computer, Erfolg im Spre-
chen, logischen Denken und Ordnung-Halten.
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Das [Erstgesprach, Anm.] war sehr ermutigend. Er [Basisbildungsberater VHS 21, Anm.]
war sehr freundlich und hat eben auch gezeigt, dass es jetzt nicht so auf die Strenge ge-
macht wird, sondern schon lockerer. [...] Angstgefiihle waren auf jeden Fall [da], weil man
ja nicht gewusst hat: Wie sind die Leute, wie wird mit dir gelernt, und was wird erwartet
von dir. Also, das sind schon am Anfang sehr gemischte Gefthle. (TNinl: 26-32)

Der erste Kurstag wird von allen Interviewpartnerinnen durch grof3e Anspannung und
Angst charakterisiert. TNinl (Z: 39-43) betont in diesem Zusammenhang einen posi-
tiven Nebeneffekt von Lernprogrammen:

Also, was mir extrem geholfen hat, ist, dass ich gleich zum Laptop hab” kénnen, und mit den
Kopfhorern [arbeiten]. Dass ich mal am Anfang fur mich lerne und dann kommt das eh,
dass man schreiben will, dass man mehr und mehr will.

TNIn2 (Z: 34-43) erz&hlt vom Kursbeginn, wie sich langsam Vertrauen einstellt und
schliel3lich mit ersten Lernerfolgen auch die Freude am Lernen verstarkt wird:

Ich hatte soviel Angst, aber wie die [Kursleiterinnen] mit mir gemacht haben: Ich begann zu
genieflen, ein bisschen lesen. Ich konnte [es] nicht glauben: Auf einmal [war] ich so frei im
Herz! Ein bisschen schreiben und dann habe ich der AMS-Betreuerin eine Weihnachtskarte
geschrieben!

Nachdem sie erste Erfolge in der Verwendung der Schriftsprache verspirte, bedankt
sie sich schriftlich bei der AMS-Beraterin, welche ihr den Kurs vermittelt hatte. Dies
kann als zunehmende Partizipation durch Schriftspracherwerb gewertet werden.

Fur viele Teilnehmerlnnen stellt der Kurs die Zeit dar, wo sie, fernab von Familie

und Verpflichtungen, Ruhe und Zeit zum Lernen haben:

Was mich unterstutzt, ist an und fir sich, dass ich in den Kurs gehe und da ist einfach die
Zeit. Also da hast du jetzt Zeit, du kannst dich da hinsetzen und kannst lernen [...] Zuhause
setzt du dich zwar auch hin, aber da sind deine Kinder oder das Telefon lautet und [du]
wirst immer gestort. Also, immer ist irgendwas zu Hause. Und im Kurs ist [es] einfach so,
dass du deine Zeit hast, wo du lernen kannst und sie niitzen kannst. (TNinl: 278-295)

Die Teilnehmerinnen sehen den Nutzen von teilnehmerinnenzentrierten Lernprozes-
sen: "Also, das was mich an und fir sich fasziniert im Kurs ist, dass nicht alle dassel-
be machen. Dass jeder eine andere Schwéche hat, wie auch immer, und jeder lernt
was anderes” (TNinl: 275-277). Die Teilnehmerinnen scheinen durch die Kompe-
tenz- und Bedurfnisorientierung Wertschatzung zu erfahren, was sich positiv auf die
Einstellung zum Lernen auswirkt:

Das Wichtigste ist [die] Freude. Zusammen lachen ist mir sehr wichtig, weil z.B. zu Hause
bin ich traurig... weil alleine... einsam. Aber wenn ich im Kurs bin, bin ich so glticklich, weil
meine Lehrer lachen mit mir. Sie fragen mich, was ich mdchte und sie kommen immer zu
mir, wenn ich sie rufe. [...] Weil alles Lernen ist — unsere Lehrer geben uns frei das [was

116



AUSWERTUNG DER EMPIRISCHEN DATEN

wir wollen, Anm.] zu lernen. Und wenn wir fragen mdchten, sind sie da fur uns! (TNin2:
345-383)

Auch der Grundsatz der Bedirfnis- und Kompetenzorientierung scheint fir die Teil-
nehmerlnnen angebracht zu sein:

Ihr habt euch wirklich die Zeit und die Muhe mit jedem Einzelnen gemacht, habt euch hin-
gesetzt und habt wirklich geschaut, dass ihr das Beste aus dem Menschen machen konnt.
(EXTNin3: 249-292)

Der Intensivkurs war fir mich wie gemacht! Und du oder eine andere Trainerin hat genau
mit meinem Tempo immer mitgemacht — und das finde ich schon sehr toll. (EXTNer4: 52-57)

Die Formulierung individueller Ziele von den Lernerinnen selbst wird positiv betont:

"Ich habe da wirklich das gelernt, was fur mich [von] Nutzen war dann" (ExTNin3:
249). Teamteaching wird positiver beurteilt als die Betreuung durch eine/n Kursleite-
rin (vgl. ExTNer4: 240).

Unterstutzende Elemente beim Schreiben und Lesen lernen
Fir TNin2 (Z: 345-349) war es besonders wichtig, von Beginn an eigene Texte zu

schreiben und ihre orthografischen Kenntnisse durch Diktate zu verbessern:

Das ist, was ich mdchte, weil ich liebe Schreiben! [...] Ich mochte [ein] Buch schreiben,
weil meine Geschichte von meinem Leben kann ein Buch sein oder Bestseller in meinem Le-
ben. Ich liebe [es] zu lernen, z.B. [...] du liest etwas [...] [vor] und ich versuche selber zu
schreiben. [...] Weil ich mochte das Schreiben verbessern.

Der Wunsch nach Diktaten wird haufig geduRert (vgl. TNinl: 300). Teilnehmerinnen,
die eigene Texte am PC verfassen, machen sich haufig das Orthographieprogramm

zunutze. Irgendwann wird dennoch meist der Wunsch nach Selbstkontrolle geduRert:

Ich habe sehr viel [a]m Laptop geschrieben, im Word, und weil} auch schon, wie ich mir
Unterstltzung im Word hole. Und auf was ich mich jetzt freue ist, selber zu schreiben, ohne
Hilfe vom Word, [...] handisch schreiben, ja? Weil somit weil man dann wirklich, wie weit
bist du und was kannst du alles. (TNinl1: 294-300)

AuRer dem allgemeinen Lesen und Schreiben lernen gibt es haufige Wunschthemen:
Formulare ausfillen (vgl. TNin2: 261), der Umgang mit dem Computer (vgl. Ex-
TNiIn3: 249; 337), Orientierung auf Stadtplanen, Mobilitdt mit 6ffentlichen Ver-
kehrsmitteln (vgl. ExTNer4: 84), Verwendung des Worterbuchs und Verwendung des
Internets (vgl. TNinl: 424).
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Reflexionen Uber das Kursmodell

Ein konkretes Lehrziel stellt selbstwertunterstiitzendes Lernen dar. Die Interview-
partnerinnen betonten als wichtigstes Element dafiir die Kursatmosphare. Ein wohl-
wollendes Klima und respektvoller Umgang seien die Basis der Selbstwertunterstit-
zung im Kurs:

Ihr habt einem das Geflihl gegeben, wenn man sich noch so schwer getan hat, ihr wart ein-
fach da. Ihr habt euch die Zeit genommen fur einen, ihr habt euch befasst mit einem. Und
wenn man tausendmal Fehler gemacht hat oder irgendwas, hat man nie ein Schimpfwort
oder irgendwas gehort. Und wenn wir hundertmal gefragt haben, "du, wie geht das’, seid
[ihr] hergekommen, habt uns einmal geholfen und da hast du dann irgendwie ein Selbstge-
fuhl gekriegt mit der Zeit. (EXTNin3: 373-385)

Du gehst auf die Personen ein und du tust nicht von Haus aus so einen groRen Stempel auf-
fihaun: Der ist blod und der kann nix. Jeder kann was! (ExTNer4: 198-200)

Ihr helft viel dabei, weil wie gesagt, ihr seid nie schlecht drauf — also ich hab das noch nie
erlebt bei euch; seid immer urfreundlich, seid da fiir uns, und ihr interessiert euch fiir uns.
Da kriegt man einfach mehr Vertrauen und man glaubt mehr an sich, finde ich. Und das
Selbstbewusstsein steigt damit. [...] Man glaubt einfach dann, die Welt ist doch nicht so
schlecht wie man angenommen hat. [... ] Am Anfang, bevor [man] in den Kurs gekommen
ist: Du glaubst an jeder Ecke, weil3 jeder, du kannst das nicht und die lachen dich aus. Und
das wird dir in dem Kurs einfach genommen. Also, diese Last nehmt ihr uns praktisch ab.
Und das ist schon sehr viel wert. (TNinl: 388-396)

Veranderungen im Selbstwert werden demnach im Kurs durch die Aktivitat und Hal-
tung der Kursleiterinnen unterstitzt. Die Interviewpartnerinnen bestatigen, wie wich-
tig es ist, wohlwollend aufgenommen zu werden. Mit der Zeit und ersten Lernerfol-
gen stellen sich Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten und Stolz ein. Dies wirkt sich
positiv auf den gesamten Lernprozess aus und ist grundlegend fiir Empowerment-
Prozesse.

Auch KurskollegInnen spielen eine wichtige Rolle, da in der Gruppe Versagensang-
ste abgebaut werden kénnen und Mut fur Lernen aul3erhalb der Isolation trainiert
werden kann. Zu sehen, dass es andere Menschen mit dhnlichen Erfahrungen und

Problemen gibt, unterstitzt den Lernprozess:

Also, ein bisschen auf die Tafel [...] schreiben wéare auch nicht schlecht. Es ist sicher ein
groRer Schritt. [...] Auch wenn wir mal was falsch machen, dass man eben merkt, du wirst
deswegen nicht gleich ausgelacht. Wir haben so ziemlich alle dasselbe Problem und man
kann da helfen! Also, bei uns in der Gruppe ist es ja eh so, die [die] ein bisschen schlechter
sind, fragen ja eh uns: “Sag mal, schreibt man das so richtig?” Also, ich glaube unsere
Gruppe ist eh ziemlich gut. (TNinl: 368-373)
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Das Kursmodell profitiert vom lernerinnenzentrierten Arbeiten. Individuelle Bediirf-
nisse und Ressourcen konnen beriicksichtigt werden und gleichzeitig kénnen Kurs-
teilnehmerinnen von- und miteinander lernen. Gegenuber dem Einzelunterricht wer-
den im Intensivkurs auch soziale Kompetenzen trainiert. Lernen in der Gruppe bietet
Méglichkeiten und Lernsituationen'®: "Man sollte halt auch lernen miteinander. Das
wird sicher schwer werden, aber ich glaube es hilft ein bisschen auch fir das Selbst-
bewusstsein fir jeden Einzelnen™ (TNinl: 345-348). Die Gruppe hat vor allem auf
Menschen, die lange in der Isolation gelebt haben, positive Auswirkungen:

Viele von uns im Kurs haben Probleme zu Hause, [...] in unserem Leben. Aber wenn wir im
Kurs sind, lachen wir zusammen — das bringt uns Freude. Das ist sehr, sehr gut. Die Schule
[ist] nicht nur zum [...] Lernen, wir haben auch Kontakt mit anderen Leuten. Ich bin so
gliicklich. (TNin2: 55-58)

Mir hat es besser gefallen mit den Kursteilnehmern. Weil, hin und wieder ist ein Theater
rausgekommen [...] — was Witziges. Und du brauchst das, weil du kannst nicht immer nur
100 % lernen. (EXTNer4: 72-82)

Die Atmosphare wird von der Gruppe beeinflusst, aber auch die Kursleiterinnen spie-
len eine zentrale Rolle — nicht zuletzt als VVorbilder sozialer Interaktion. Als Begleite-
rinnen von Gruppenprozessen geben sie die Rahmenbedingungen des Miteinanders
vor:

Die Atmosphare war so super dort, also ihr Kursleiterlnnen wart so super. Ihr habt das Ge-
fuhl gegeben, dass man sich nicht genieren braucht oder sonst irgendwas, dass ihr fir uns
da seid und so. Und darum hat es mir auch Ur-Spal} gemacht. Weil es macht das Lernen ja
einen Spal3, wenn du eine richtige Lehrerin oder Trainerin [hast], dass da eine richtige At-
mosphére auch da ist. Und [du] nicht ausgelacht wirst, weil du irgendein Wort nicht richtig
lesen oder schreiben kannst oder irgendeinen Fehler oder sonst irgendwas gemacht hast.
(EXTNin3: 266-275)

Es ist wichtig, sich als Mensch wertgeschatzt zu fuhlen und "nicht nur wie eine
Nummer abgestempelt” (ExTNer4: 84) zu werden. Dazu sind kleine Gruppen not-
wendig™®. Sobald die Gruppe zu groR wird, ist die persénliche Ebene nicht mehr ge-

waéhrleistet. Kursleiterlnnen sollen "menschlich sein, das ist die Voraussetzung". Und

119 Gesprache werden zu Lernmomenten; individuelle Probleme und Erfahrungen kénnen bei Bedarf in der
Gruppe besprochen und unterschiedliche Sichtweisen bzw. Lésungswege reflektiert werden. Kursleiterinnen
prasentieren sich nicht als Allwissende, indem sie z.B. Fragen an die Gruppe zurtickgeben. AulRerdem kon-
nen Tipps und Erfahrungen ausgetauscht und Problemen besprochen werden (ohne Angst, ausgelacht zu
werden). Auch Lesen und Schreiben kann gemeinsam gelernt werden.

20 Im Intensivkurs sind ab sieben Teilnehmerlnnen zwei Kursleiterinnen vorgesehen. Die GruppengroRe ist
mit zwolIf limitiert.
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man wdirde gleich merken, wenn KursleiterInnen ihre Arbeit mit Freude machen,
denn "dann macht sie es auch automatisch gut. Ja und der zweite Punkt: Dass sie ein
gutes Einfiihlvermdgen hat" (ExTNer4: 214-249). Einfiihlungsvermdgen wird haufig
als positive Eigenschaft der Kursleiterlnnen betont (vgl. TNin2: 261). Aul’erdem
auch die Menschlichkeit: "Alle [Kursleiterinnen] [...] sind die richtigen Menschen.
Die Leute sind voll mit Herz, [sie sind] nicht nur Lehrer — is like Therapeut. Weil vie-
le von uns im Kurs, wir haben Probleme zu Hause" (TNin2: 52-55). TNin2 (Z: 345-
383) betont die positive Stimmung im Kurs und die Wichtigkeit vom gemeinsamen
Lachen. Sie &uBert Bedenken dem Moment gegentiber, wenn dieses gemeinsame La-
chen nicht mehr moglich ist: "Das Wichtigste ist [die] Freude. Zusammen lachen ist
mir sehr wichtig. [...] Im Kurs bin ich so glicklich, weil [...] meine Lehrer lachen mit
mir. [...] Wenn das Gesicht von meinen Lehrern wechselt... ich weil3 nicht mehr..."
Die Interviewpartnerinnen bestétigen, dass Kursleiterlnnen einerseits als Lernbeglei-
terlnnen und andererseits als Vertraute fungieren. Sie sind oft die ersten, denen sich
Teilnehmerlnnen anvertrauen, da meist eine Vertrauensbasis gegeben ist: "Und was
noch gut war: Wenn ich Sorgen gehabt habe, habe ich immer zu dir oder wem ande-
ren gehen konnen" (ExTNer4: 72-82).
Einige Elemente, welche die Selbstwertstarkung unterstiitzen, wurden erldutert. Auch
wenn die KursleiterIn eine zentrale Rolle einnimmt, betonen alle Interviewpartnerin-
nen, dass zuerst die Bereitschaft fir Veranderungen bei den Betroffenen selbst gege-
ben sein musse. "Es gab diese Frau in unserem Kurs, sie wollte nicht mit den Leuten
reden. Ich habe versucht, ihr Mut zu machen, so wie andere Leute mir auch Mut ge-
macht haben. Aber [...] sie mochte nicht. [Es] kommt vom Menschen!" (TNin2: 387-
405)
Kursleiterinnen kénnen Teilnehmerinnen unterstiitzen, ihre Freude am Lernen zu
finden um dadurch Empowerment-Prozesse anzuregen. Orientierung an den Interes-
sen und Ressourcen der Teilnehmerlnnen sei dafur die Grundlage: "Jeder Mensch hat
andere Interessen. Und da muss man genau einhaken. Wenn du mir mit FulRball ge-

kommen warst — FuBBball interessiert mich gar nicht" (ExTNer4: 192-212).
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Die Fahigkeit, Erfolge wahrnehmen und schatzen zu kdnnen, ist im Lern- und Em-
powerment-Prozess zentral: "Ich glaube, das passiert automatisch, wenn man anfangt.
Weil jeder kleine Satz ist eine Freude, wenn du ihn auch einmal richtig aussprechen
oder lesen kannst. Oder wenn du ein Wort schreiben kannst. Also, es sind so kleine
Erfolge, und mit den kleinen Erfolgen wirst du auch selbstbewusster" (TNinl: 375-
401). Ahnlich freut sich TNin2 (Z: 52-66) tiber ihre Lernfortschritte: "Dieses Stiick,

was ich schreiben kann und lesen, macht mich sehr, sehr glicklich!"

Reflexion Uber Illiteraritat und den Kurs

Wie im Kapitel 2.4 in der Auseinandersetzung mit Empowerment erwahnt, stellt
(Selbst-)Reflexion ein zentrales Element von Empowerment-Prozessen dar'?!. Die
Ausformulierung von personlichen Zielen und die Uberlegung, welche Kompetenzen
bendtigt wirden, sind Teil des gemeinsamen Reflexionsprozesses am Ende des Kur-
ses. Es fallt auf, dass sich die meisten Teilnehmerinnen im Verlauf des Kurses Ge-
danken zu anderen Betroffenen machen. Die Reflexionsvorgange verdeutlichen das
Bewusstsein, mit der Schreib- und Lesenot nicht alleine zu sein und die Wichtigkeit,

die Basisbildung in diesem Zusammenhang einnimmt:

...dass jeder eine andere Schwéache hat, wie auch immer, und jeder lernt was anderes!
(TNinl: 275)

Ich mdchte, [dass] den Leuten weiterhin geholfen [wird], especially Leute wie ich, wir sind
so viele! (TNin2: 261)

...dass das [der Kurs, Anm.] weitergeht, dass andere Menschen genauso die Chancen ha-
ben, wie ich sie gehabt habe. (EXTNin3: 292)

..dass er [der Kurs, Anm.] noch lange bestehen bleibt. Und ich wiinsch” auch, dass die Leu-
te dorthin kommen. Aber es fangt ja schon [bei dem] Problem an, wenn einer nicht lesen
und schreiben kann: Wie kann er das tberhaupt finden? (EXTNin3: 308-309)

Allgemeine Empfehlungen von Teilnehmerinnen
Um in die praktische Theorie, welche das Ziel der Aktionsforschung ist, auch die

Stimme der Betroffenen einflieen zu lassen, wurden die Interviewpartnerinnen um

121 Spatestens beim Ansuchen um (Weiter-)Finanzierung des Kurses (z.B. beim AMS) befinden sich Teilneh-
merInnen in der Situation, sich mit dem personlichen und gesellschaftlichen "Nutzen™ ihres Basisbildungs-
kursbesuches auseinanderzusetzen und ihre Ziele und Bedurfnisse zu reflektieren.
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Verbesserungsvorschlage des Kursmodells gebeten'®. Es wurden Ideen gesammelt,
welche in Zukunft im Kursdesign beachtet werden kénnen: Es ist fir Teilnehmerin-
nen unangenehm, wenn es zu UnregelméRigkeiten in der Kursbetreuung kommt:

Also ich merkte es z.B. extrem [...] [als] die andere da war. Also das war fiir mich schon,
wo ich eher nicht so offen war. Also sie hatte sich schon bemdht, sie war offen, sie war
freundlich, alles, keine Frage! Aber ich war dich gewohnt. [...] Ich hab doch lieber, dass ihr
da seid, weil ihr mich einfach schon kennt. Und da tut man sich beim Lernen viel leichter.
(TNinl: 375-401)

Wie bereits thematisiert ist es den Teilnehmerlnnen wichtig, dass die Kursleitenden
wohlwollend, einfiinlsam und gut gelaunt sind. Trotzdem durfen diese auch manch-
mal strenger sein, um Lernerinnen mehr zu fordern (vgl. TNinl: 331). Laut TNinl
(Z: 275; 341) konnte es neben individuellen Lernphasen auch mehr gemeinsame
Lernprojekte geben.

Allgemeine Empfehlungen, welche alle Interviewpartnerinnen teilen, betreffen die
Verlangerung der Kursdauer und die mangelnde mediale Prasenz des Themas "lllite-
raritat” sowie einschlagiger Kursangebote. Im Allgemeinen wird in den Interviews
der Wunsch deutlich, dass der Kurs "so bleibt, wie er ist" (TNin2: 278).

122 Richtige Kritik wurde nicht getibt. Méglicherweise steht dies in Zusammenhang mit den Rahmenbedingun-
gen (Kursleiterin - Teilnehmerln).
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6 CONCLUSIO UND PRAKTISCHE THEORIE

Die vorliegende Arbeit evaluiert das Empowerment-Potenzial von teilnehmerinnen-
zentrierten Lernprozessen in der Basisbildung. Ziel von Empowerment-Prozessen ist
die (Selbst-)Ermachtigung und Erweiterung von Einflusssphéren. Fur illiterate Men-
schen bedeutet dies eine selbstbestimmte Lebensfiihrung und die Mdglichkeit zu ge-
sellschaftlicher Partizipation — auch in Wissensgesellschaften mit wachsenden Min-
destanforderungen. Trotz einschrdnkender Voraussetzungen sind sie Akteurlnnen ih-
res Lebens und versuchen ein erflltes Leben zu leben. Ausgepragte Fahigkeiten und
Fertigkeiten kompensieren den Basishildungsbedarf. Diese werden jedoch in vielen
Féllen sowohl von der Gesellschaft als auch von den Betroffenen selbst — aufgrund
von Selbstwertmangel — nicht als Kompetenzen wahrgenommen. Basisbildung steht
somit in engem Zusammenhang mit Kompetenzorientierung. In den untersuchten
Kursen ist Ressourcen- und Bedurfnisorientierung (entgegen der gesellschaftlich tra-
dierten Defizitorientierung) zentral, und so finden neben dem Erwerb der Kulturtech-
niken Empowerment-Prozesse statt. In teilnehmerlnnenzentrierten Lernprozessen set-
zen sich Kursteilnehmerlnnen Lernziele und bestimmen Lerninhalte selbst. Selbstge-
wéhlte Lerninhalte haben Alltagsrelevanz, und durch die Anwendung wird dem "Ver-
lernen™ vorgebeugt. Begleitend werden Selbststandigkeit und Eigenverantwortung
trainiert und den Kursleiterinnen kommt dadurch eine — weniger hierarchische — Rol-
le der Lernbegleitung zu. Die tradierten Rollen von Wissenden und Unwissenden
werden aufgebrochen und es kann dialogisch mit- und voneinander gelernt werden,
auch im Austausch mit Kurskolleglnnen. Ein respektvoller und anerkennender Um-
gang in der Gruppe ist eine tragende S&ule von ermachtigender Basisbildung, wie die
empirischen Forschungsergebnisse verdeutlichen. Das Ziel, eine selbstbestimmte Le-
bensfiihrung und die Basis flr selbststandiges Weiterlernen (im Sinne von lebenslan-

gem Lernen) zu schaffen, wird verfolgt.

Empowerment-Prozesse haben zwei voneinander abhangige Elemente zum Ziel: in-

dividuelle Handlungsfahigkeit und strukturelle Moglichkeiten. Basisbildung - als
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strukturelle Mdoglichkeit — legt ihren Fokus auf individuelle Handlungsfahigkeit.
Zentral in der Entwicklung von Handlungsfahigkeit ist die Starkung des Selbstwert-
gefiihls. Dafiir sind individuelle Bereitschaft der betroffenen Person sowie anerken-
nende Unterstiitzung Voraussetzung.

Bildung kann Empowerment fordern. Dabei ist vor allem deren Qualitat ausschlagge-
bend: Durch bewusstseinsfordernde Bildung (im Gegensatz zu schooling — Lernpro-
zesse in hegemonialen Strukturen, vgl. Longwe 1998; sowie 2.4.) kdnnen Unterd-
rickte an der sozialen Transformation zu ihren Gunsten teilhaben. Ein Bildungssys-
tem, welches einem ganzheitlichen Bildungsverstéandnis folgt, wirkt sich inkludieren-
der aus als eine marktorientierte Bildung; sie beinhaltet damit eine Vielzahl von Vor-
teilen fur die gesamte Gesellschaft. Menschen werden nicht allein tber ihr Funktio-
nieren'?® definiert. Eine Reflexion von Bildungstendenzen ist angebracht, um neoli-

berale Einflusse auf Bildungspolitik zu hinterfragen.

Eine zentrale Frage der vorliegenden Arbeit lautet, inwiefern und mit welchen Me-
thoden Empowerment-Prozesse im Basisbildungskurs unterstiitzt werden kénnen. Die
empirische Untersuchung des Kursmodells der Intensivkurse an der VVolkshochschule
Floridsdorf gibt hierzu einen Uberblick. Anhand der Methoden der Aktionsforschung,
welche auch die Kraftigung des Selbstbewusstseins der Beteiligten betont (vgl. 4.1.),
wurden Expertinnen und Teilnehmerlnnen befragt. Die Aktionsforschung sieht vor,
als Forschungsziel eine praktische Theorie zu entwickeln und diese der Offentlichkeit
zuganglich zu machen. Die durch diese Arbeit entwickelte praktische Theorie besteht
aus der Zusammenfassung der wichtigsten Forschungsergebnisse und den sich daraus
ergebenden Empfehlungen und Verbesserungsvorschlagen:

Die Forschungsergebnisse zeigen, dass das Kursmodell von Teilnehmerinnen und
Expertinnen insgesamt positiv bewertet wird. Die Zunahme von Selbstwert und ge-
sellschaftlicher Partizipation wird bestétigt, was auf Empowerment-Prozesse hin-

weist. Teilnehmerlnnenzentriertes Lernen steht sowohl fiir die Expertinnen als auch

123

vgl. Kritik am Begriff funktionale Analphabetinnen, Kapitel 2.2.
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fur die Teilnehmerlnnen in Zusammenhang mit Empowerment-Prozessen der Basis-
bildung. Da alle Teilnehmerinnen intrinsische Motivation fir den Kursbesuch auf-
weisen, ist Selbstbestimmung der Lernziele und -inhalte naheliegend. Gerade fir
stigmatisierte und exkludierte Individuen ist der Schritt aus der Isolation bedeutend.
Unterstiitzend wirkt die Moglichkeit, Kompetenzen und Fahigkeiten im sicheren
Rahmen - im Kurs — zu trainieren. Schamgefiihle werden in Empowerment-
Prozessen langsam abgebaut — eine anerkennende, respektvolle Atmosphéare im Kurs
bildet die Grundlage dafiir. Nachhaltigkeit in Empowerment-Prozessen setzt einen
grindlichen Selbstwertaufbau bzw. den Abbau von negativen Selbstbildern voraus.
Die Kursdauer dafiir ist je nach Individuum unterschiedlich.

Am teilnehmerlnnenzentrierten Lernen in den Intensivkursen werden folgende Ele-
mente positiv bewertet:

- Die Bedurfnis- und Kompetenzorientierung, welche Lernen im eigenen Tempo mit
individuell gewahlten Lerninhalten und je nach Lernzielen ermdglicht.

- Die Alltagsrelevanz der Lerninhalte ist fir die Nachhaltigkeit von Lern- und Empo-
werment-Prozessen zentral; dadurch wird eine unmittelbare Anwendbarkeit des Wis-
sens sichergestellt und sowohl gesellschaftliche Partizipation als auch gestérkter
Selbstwert werden langfristig unterstitzt.

- Die positive Kursatmosphare, welche auch auf gemeinsamem Lachen basiert und ei-

ne Vertrauensbasis schafft, in welcher auch persénliche Anliegen Raum haben'?,

- Teamteaching unterstiitzt diese positive Atmosphare, da die Kursleiterinnen Vorbil-
der sozialer Interaktion sind. Auch in gro3eren Gruppen ist durch Teamteaching ein

individueller Bezug zwischen Teilnehmerlnnen und Kursleiterinnen gegeben®?>.

- Die Gruppengrof3e ist ausschlaggebend fir positive Lernerfahrung — eine niedrige
Teilungszahl und eine Maximalgrenze (im Intensivkurs liegt sie bei 12 Teilnehme-
rinnen) ist notwendig, um Gruppenprozesse und zugleich individuelles Lernen zu

ermoglichen'?,

124 Dies ist wichtig, da ungeloste personliche Probleme lernhemmend sein kénnen bzw. moglicherweise Lern-
inhalte bergen. Nicht nur die Kursleiterinnen, sondern auch die Kurskolleglnnen haben oft hilfreiche Infor-
mationen, die zur Losung von personlichen Problemen beitragen kdnnen; gerade fiir Menschen die lange in
der Isolation gelebt haben, ist die Erfahrung von unterstiitzenden sozialen Netzwerken hilfreich im Empo-
werment-Prozess. Menschen, die sich zum ersten Mal als illiterat outen oder dies auBRerhalb des Kurses ver-
bergen, haben oft das Bedirfnis, endlich dartber sprechen zu kdnnen und ihre Probleme in der Gruppe zu
reflektieren.

125 Teamteaching ist allerdings nur dann positiv, wenn die Kursleiterinnen harmonieren und ihre Lehrziele und
Andragogik aufeinander abgestimmt sind, sodass Lernerinnen keinen Nachteil erleben.

126 Kleingruppen (bei gleichzeitigem individuellen Lernen) werden positiver bewertet als Einzellernen, da viele
positive Dynamiken nur durch die Gruppe entstehen kénnen.
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- Indem unterschiedliche Themen erarbeitet werden, entsteht gegenseitige Inspiration;

TeilnehmerInnen wagen es, Lerninhalte zu wahlen, welche nicht im urspriinglichen

Design des Lernziels vorgesehen waren'?’,

- Durch die Heterogenitat der Gruppe findet automatisch soziales Lernen statt; Tole-
ranz, wie sie auch im gesellschaftlichen Miteinander zentral ist, kann trainiert und
reflektiert werden.

- Der Vergleich mit Kurskolleglnnen kann die Uberwindung von Schamgefiihlen un-
terstitzen, wenn Teilnehmerlnnen realisieren, dass sie nicht alleine mit ihren Lese-
und Schreibnéten sind.

- Methodenvielfalt und Verfligbarkeit von unterschiedlichen Materialien sowie digita-
len Lernprogrammen sind die Grundlage fur flexible Lernprozesse, in welchen unter-
schiedliche Fahigkeiten und Kompetenzen parallel erworben werden; auch freies
Schreiben und die spontane Erstellung von Arbeitsbléttern werden positiv bewertet.

- Flexibilitat von Kursbeginn und Kursdauer sowie im Lernprozess selbst sind ein po-
sitives Element des Kursmodells.

Eine zentrale Rolle im Lern- und Empowerment-Prozess der Basisbildung spielen
Kursleiterlnnen. Sie beeinflussen maligeblich die Lernatmosphére im Kurs. In der
Gruppe neben Lernen auch Spal} zu haben und eine Vertrauensbasis zur/zum Kurslei-
terln, ist den Teilnehmerinnen wichtig. Die Forschungsergebnisse beschreiben posi-
tiv bewertete Charakteristika der Kursleiterlnnen: Sie sollen menschlich und tolerant
sein, Einfuhlungsvermégen und Geduld haben. Wenn sie Freude an der Arbeit haben,
wurden sie ithre Arbeit automatisch gut machen. Um die Freude an der Arbeit auf-
recht zu erhalten, sind bestimmte Rahmenbedingungen hilfreich; diese sind wiederum
die Basis fur den Erfolg des Kursmodells:

Durchgehende Niederschwelligkeit und wohlwollender Umgang von Beginn an.

Fur qualitatives Arbeiten mit Randgruppen ist die Mdglichkeit, an eine/n
SozialarbeiterIn weiterverweisen zu kénnen zentral.

Ein breites Angebot an Materialien, inklusive PCs mit Internetanschluss.

Begleitende interne Weiterbildungen, Supervision, (bezahlte) Teambesprechungen
etc. sind wichtige MaRnahmen fur die Qualitatssicherung.

Fur den Abbau von Lernhemmungen in ermdchtigenden Lernprozessen ist es von
fundamentaler Wichtigkeit, ohne Prifungsdruck lernen zu konnen. Die (externe)
Uberprifung von Lernerfolgen wiirde fir das Lernen der Zielgruppe eine groRe

127 Gerade Mathematik und Informations- und Kommunikationstechnologien sind oft unerwartete (weil ge-
fiirchtete) Lerninhalte. Ein Kursmodell, in welchem parallel an unterschiedlichen Themen gearbeitet wird,
birgt somit die Mdglichkeit der unvorhergesehenen Horizont- und Kompetenzerweiterung.
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Einschrankung bedeuten und den Kursverlauf grundlegend verandern®?.

Alle Interviewpartnerinnen betonten, (und auch die Kursevaluationen machen es
deutlich), dass eine durchschnittliche Kursdauer von 10 Wochen (120
Unterrichtseinheiten) deutlich zu kurz ist, um die Kenntnisse flr ein Weiterlernen
ausreichend zu vertiefen und zu festigen. Dies bedeutet die Notwendigkeit
finanzieller Mittel fur anbietende Institutionen bzw. fir die F6rderung von
TeilnehmerlInnen tber l&ngere Zeitraume.

\Von den Kaursleiterinnen als zentrale Akteurlnnen der ermachtigenden Basisbildung
wird viel erwartet und gefordert, wie zum Beispiel multiple Aus- und Weiterbildung,
um alle Themenbereiche abzudecken: Alphabetisierung, Deutsch als Zweitsprache,
Umgang mit Lernschwéachen, Mathematikvermittlung, Einfuhrung in die
Verwendung von Informations- und Kommunikationsmedien, Umgang mit
stigmatisierten und zum Teil traumatisierten Kursteilnehmerinnen, interkulturelle
Kompetenz, etc. Der Grofteil der Aus- und Weiterbildungskosten wird von den
Kursleiterinnen selbst getragen. Trotz der hohen Anforderungen befindet sich der
GroRteil von ihnen in duBerst prekdaren und niedrig entlohnten Arbeitsverhaltnissen.
Um Qualititsstandards zu sichern, gibt es hier Anderungsbedarf.

In Anbetracht der Arbeitsrealitdt von Kursleiterinnen kann nicht in allen Fallen von
einer  Kontinuitdt ausgegangen werden. In  den Interviews Dbetonen
Kursteilnehmerinnen die Wichtigkeit von Stabilitat der Kursleitung — zu wissen, was
den/die LernerIn erwartet, ist fur die vulnerable Zielgruppe von groRer Bedeutung.

Um Empowerment-Prozesse zu ermdoglichen, mussen neben Rahmenbedingungen
und Kursleitung auch die Teilnehmerinnen gewisse Anforderungen erftllen. Die
Grundlage stellt eine Bereitschaft fir Veranderung und Empowerment an sich dar.
Hilfreich fir eine Besténdigkeit im Lernprozess und rasche Lernerfolge ist die Be-
reitwilligkeit, auch auBerhalb des Kurses zu lernen. Dafir sollte im Kurs die Grund-

lage (in Form von Lerntechniken etc.) geschaffen werden.

Durch nicht-stigmatisierendes Thematisieren von Illiteraritat in der Offentlichkeit,
ihrer Ursachen sowie Praventionsmdoglichkeiten und Bedirfnisse der Betroffenen,
kodnnen soziokulturelle Strukturen beeinflusst werden. Es kann das Stigma der Rand-
gruppe minimiert werden, wenn verdeutlicht wird, dass die Schuld nicht bei den Be-

troffenen selbst liegt und einschlagige Kurse fiir Erwachsene bei Lese- und Schreib-

128 Die Erfahrung als Kursleiterin zeigt, dass Lernerlnnen sehr von der relativen Offenheit des Lernprozesses
profitieren, wenn auBer die eigenen Ziele, keine Interessen beachtet werden missen. Die Offenheit beeint-
rachtigt die Lernmotivation nicht, viel eher unterstiitzt sie das Entdecken der Lust am Lernen.
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noten Abhilfe schaffen kénnen. Sowohl die Betroffenen als auch die gesamte Gesell-
schaft profitiert von Empowerment-Prozessen in der Basisbildung, da die Zielgruppe
nach erfolgter Basisbildung dem Arbeitsmarkt zu Verfligung steht bzw. aktiv an ge-
sellschaftlichen VVorgéngen teilhaben kann. Eine Herausforderung liegt in den wach-
senden Bildungsanforderungen am Arbeitsmarkt; Literarisierung muss nicht in allen
Féallen mit der Aussicht auf einen Arbeitsplatz einhergehen. Die Anforderungen der
Erwerbsarbeit in einer "wissensbasierten Okonomie" steigen weiter und erhalten so

bestandig eine "Unterschicht"*?°.

Da der Empowerment-Begriff in vielen Verwendungsbereichen von seiner urspriing-
lichen Bedeutung entfremdet wurde, ist es zunehmend wichtig, ihn zu definieren. Das
vorliegende Good-Practice-Modell der Basisbildung ist ein Beispiel fiir Empower-
ment mit seinen urspriinglichen Inhalten, namlich Ubertragung von Verantwortung
(bzw. Eigenverantwortlichkeit), Beteiligung an Gestaltungs- und Entscheidungspro-
zessen und sozialer Wandel (vgl. 2.4). Die empirischen Daten bestétigen, dass dies in
teilnehmerlnnenzentrierten Lernprozessen der Intensivkurse erreicht wird.

Wenn in der Bekdmpfung von Illiteraritat strukturelle Ursachen von Illiteraritat und
Exklusion auer acht gelassen und nur Symptome auf individueller Ebene geandert
werden, greift dies zu kurz. Allerdings kann individuelles Empowerment mitunter zu
kollektiver Aktion, zu kollektivem Empowerment beitragen. Da Basisbildungskurse
vor allem individuelle Handlungspotenziale fokussieren, wéren weitere Forschungen
hilfreich, um festzustellen, inwiefern individuelles Empowerment Auswirkungen auf
strukturelle Rahmenbedingungen hat, bzw. welche Prozesse es bendtigt um diese zu

verandern.

129 \ergleichbar mit underclass in der US-amerikanischen Debatte (vgl. Kronauer 2010b:51).
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