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Editorial

Was bedeuten wba, Ö-Cert und Co  
für die Volkshochschulen?

Mit der Weiterbildungsakademie (wba) und Ö-Cert wur-
den wichtige Anstöße zur Professionalisierung und Qua-
litätssicherung gegeben. Beide Themen sind wichtige 
Anliegen der Volkshochschulen, die weiter zu entwickeln 
sind. 

Professionalisierung ist Verberuflichung und sie defi-
niert sich durch anerkannte Ausbildungen. Mit der Wei-
terbildungsakademie wurden Kompetenzen für Berufe in 
der Erwachsenenbildung bestimmt, die das professionelle  
Handeln ausmachen. Für die Berufe Bildungsmanager/
in; Lehrende, Trainer/in; Berater/in und Bibliothekar/in 
wurden auf der Grundlage von Kompetenzen Lernergeb-
nisse definiert und in weiterer Folge Curricula entwickelt. 
Die Curricula wiederum sind die Basis für die Bewertung 
und die Anerkennung von Kompetenzen, unabhängig  
davon, wo und wie sie erworben wurden. 

Wandel forciert Professionalisierung
Die Volkshochschulen, wie die Erwachsenenbildung 

überhaupt, befinden sich in einem Prozess des Wandels. 
Die Bedeutung der Steuerung nimmt zu und erfordert 
gut begründete Planung und professionelle pädagogisch/
andragogische Kompetenz, um neue Adressatengruppen 
anzusprechen und zeitgemäße Programme zu entwi-
ckeln und umzusetzen. Die reine Agenturfunktion, die 
auf die Angebote von Unterrichtenden fokussiert, wird 
durch bedarfsorientierte und lernergebnisorientierte 
Entwicklung und Planung ergänzt. 

Curricula und Lernergebnisse bewegen sich in Rah-
men und haben Standards. Wir kennen diese bereits 
vom „Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen für 
Sprachen“, dem Syllabus des Europäischen Computer-
führerscheines oder dem Wirtschaftsführerschein. Mit 
der Steuerung nimmt auch die Bedeutung von Rahmen 
und Standards zu, die Wege zum Weiterlernen zeigen. 
Und der kommende Nationale Qualifikationsrahmen 
wird auch Qualifikationen und Teilqualifikationen der 
Volkshochschulen integrieren. 

Viele Angebote sind intransparenter geworden. In 
der Gesundheitsbildung sind wir mit einer beinahe infla-
tionären Flut an Angeboten konfrontiert, die sich oft der 
Überprüfbarkeit oder einer wissenschaftlichen Begrün-
dung entziehen. In Zukunft werden zusätzliche Kompe-
tenzen notwendig sein, um die verschiedenen Angebote 
bewerten und begründen zu können. 

Die Volkshochschule entwickelt sich immer mehr zu 
einem Lernort mit einer Expertise zum Lehren und Ler-
nen. Kursleiter/innen wollen in Fragen des Unterrichts 
beraten werden, Teilnehmer/innen benötigen Beglei-

tung und Beratung beim Lernen und bei ihren Lernpro-
jekten. Lernbegleitung und Lernberatung werden mehr 
und mehr zu einer bedeutsamen Zusatzqualifikation. 

Auf welch gutem Weg sich die Volkshochschulen be-
finden, zeigt sich auch daran, dass viele Absolvent/innen 
der Weiterbildungsakademie aus ihren Reihen kommen. 
Mitarbeiter/innen und Lehrende bilden sich in einschlä-
gigen Masterstudien weiter, der Masterlehrgang, der auf 
der Weiterbildungsakademie aufbaut, ist ein Beginn und 
berufsbegleitende Fernstudien zum Thema Erwachse-
nenbildung werden attraktiver.

Ö-Cert hat einen wichtigen Schub gebracht. Jede  
akkreditierte Einrichtung hat nun ihre pädagogische 
Kompetenz nachzuweisen. Was vielen von uns von öffent-
lichen Ausschreibungen bekannt ist, ist zur Norm auch in 
der Erwachsenenbildung geworden. Die gelegentlich zu  
vernehmende Kritik an der Entwicklung vergisst, dass 
der Übergang vom Informellen (das weiß doch jeder, 
dass wir pädagogisch kompetent sind, sonst könnten wir 
ja nicht Jahr für Jahr so viele Kurse durchführen) zum  
Formellen, zum Nachweis der pädagogischen Kompe-
tenz, diese objektivierbar und sichtbar macht. Das wiede-
rum stärkt das Vertrauen der Bevölkerung und bringt in 
weiterer Folge mehr Teilnehmer/innen.

 

//
Diese Ausgabe der Österreichischen Volkshoch-

schule (ÖVH) befasst sich im Schwerpunkt mit Lernfor-
men und didaktischer Innovation. Das Innovative der 
Didaktik zeigt sich in der praktischen Umsetzung. Die-
ser Umsetzung, die auf unterschiedlichen theoretischen 
Modellen basiert, versucht dieses Heft einigermaßen 
gerecht zu werden. Bei dem hohen Ausmaß an Inno-
vation und den vielfältigen Lernformen in Volkshoch-
schulen ist das kein leichtes Unterfangen. Gleichzeitig 
können durch einzelne Beiträge auch Impulse für die 
Umsetzung gegeben werden. 

Die Themen zum Schwerpunkt sind das Lernen und 
Lehren mit Computern und Internet, Theaterpädago-
gik, kooperatives Lernen in der Natur, Großaktionen, 
Frühförderung, Jugendcoaching und Lernberatung. Zum 
Schwerpunkt passende Rezensionen finden sich eben-
falls in dieser Ausgabe. Das Thema Nationaler Quali-
fikationsrahmen, das bereits in der letzten Ausgabe 
Gegenstand eines Beitrages war, wird fortgesetzt, eben-
so die Reihe mit Beiträgen zur Geschichte der Volkshoch-
schulen und bildungspolitische Beiträge wie beispiels-
weise der zur Grundversorgung mit Erwachsenenbildung. 

gerhard bisovsky
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Medienpreise der österreichischen 
Erwachsenenbildung

15. Radiopreis der 
Erwachsenenbildung – 
Ausschreibung für 2011/2012

Der Radiopreis umfasst die Sparten Kultur, 
Information, Bildung, interaktive und expe-
rimentelle Produktionen sowie Sendereihen 
und Themenschwerpunkte. 
Kultur: Insbesondere Literatur-Sendungen 
(Hörspiele usw.) und Musik-Sendungen (Ge-
staltung)
Information: Sendungen wie Features, Re-
portagen, Dokumentationen, Interviews und 
Gespräche, Magazine.
Bildung: Sendungen zu Bildung und Wissen-
schaft oder über Bildungsveranstaltungen.
Interaktive und experimentelle Produktio-
nen: Sendungen mit interaktivem Charakter 
(das heißt Beteiligung und Einbeziehung von 
Hörerinnen und Hörern) oder Sendungen, 
die mit klassischen Sender- und Empfänger-
Mustern experimentieren und somit Radio als 
Prozess oder „Work in Progress“ präsentieren.
Sendereihen und Themenschwerpunkte – 
Eduard Ploier-Preis: Der Preis ist nach dem 
verstorbenen Erwachsenenbildner und lang-
jährigen ORF-Kurator Eduard Ploier benannt.

Bei Bedarf kann die Jury einen Preis für Kurz-
sendungen (weniger als 10 Minuten) vergeben. 
 Vorschläge für die Zuerkennung des Prei-
ses können von Teilnehmer/innen und Mit-
arbeiter/innen der genannten Verbände der 
Erwachsenenbildung, von Kritiker/innen aus 
Presse und Österreichischem Rundfunk sowie 
von österreichischen Radiosendern und deren 
Mitarbeiter/innen bis spätestens 28. Sep-
tember 2012 (Poststempel) eingebracht wer-
den. Der Tag und die Sendezeit der Ausstrah-
lung sind bei der Einreichung anzuführen. 
 Für die Zuerkennung des Preises kom-
men nur Eigenproduktionen österreichischer 
Sender in Betracht, die in der Zeit vom 1. Sep-

tember 2011 bis zum 31. August 2012 in einem 
österreichischen Sender erstmals gesendet 
wurden.

Über die Preisvergabe entscheidet im No-
vember 2012 eine Jury, der Vertreter/innen der 
preisverleihenden Verbände der Erwachse-
nenbildung sowie Journalistinnen und Jour-
nalisten österreichischer Printmedien ange-
hören.

45. Fernsehpreis der 
Erwachsenenbildung

2013 wird der Fernsehpreis der Erwach-
senenbildung zum 45. Mal verliehen. Für 
die Preisvergabe kommen österreichische 
Produktionen oder Produktionen, bei denen 
österreichische Sender maßgeblich beteiligt 
sind, inklusive Auftrags- und Koproduktionen 
österreichischer Sender in Betracht, die im 
vergangenen Jahr (2012) erstmals in Öster-
reich gesendet wurden.

Der Fernsehpreis der Erwachsenen-
bildung wird in drei Sparten vergeben:  
Dokumentation; Fernsehfilm, inklusive Se-
rien; Sendungsformate, Sendereihen.

Vorschläge für die Zuerkennung des Preises 
können von Teilnehmer/innen und Mitarbei-
ter/innen der preisverleihenden Verbände der 
Erwachsenenbildung, von Fernsehkritiker/
innen der Presse, von österreichischen Fern-
sehsendern sowie von Produzent/innen und 
von den Seher/innen des österreichischen 
Fernsehens bis spätestens 1. Februar 2013 
(Poststempel) eingebracht werden. Der Tag 
und die Sendezeit der Ausstrahlung sind bei 
der Einreichung anzuführen.

Über die Preisvergabe entscheidet im April 
2013 eine Jury, der Vertreter/innen der preis-
verleihenden Verbände der Erwachsenenbil-
dung sowie Journalistinnen und Journalisten 
österreichischer Printmedien angehören. //

Die vier Verbände der Erwachsenenbildung, die Arbeitsgemeinschaft Bildungshäuser 
Österreich, der Büchereiverband Österreichs, der Verband Österreichischer 
Volkshochschulen und das Wirtschaftsförderungsinstitut der Wirtschaftskammer 
Österreich schreiben den Radiopreis und den Fernsehpreis der Erwachsenenbildung aus. 

// 
Unterlagen zur Einreichung für beide 
Medienpreise können Sie von der 
VÖV-Homepage downloaden: 
www.vhs.or.at/212 oder vom Büro 
Medienpreise, Christine Rafetseder, 
Tel. 01 216 4226-15, E-Mail:
christine.rafetseder@vhs.or.at anfordern.

Radiopreis der 
Erwachsenenbildung

Fernsehpreis der 
Erwachsenenbildung

Medienpreise
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Schwerpunkt Innovative Lernformen

Im Rahmen des Netzwerks „Learn forever“ ist es das Ziel, 
die Weiterbildungsbeteiligung von bildungsbenachtei-
ligten Frauen zu erhöhen und die genannten Hürden 
zu überwinden. Frauen mit niedrigem Schulbildungs-
abschluss, junge Frauen ohne Abschluss, Frauen mit 
wenig Selbstbewusstsein bezüglich ihres Könnens und 
Frauen, die wenig an Weiterbildung teilnehmen, werden 
durch das Netzwerk in verschiedenen Regionen erreicht.
Grundlage aller Aktivitäten bildet die Verknüpfung fol-
gender gesellschafts- und bildungspolitischer Anliegen: 
• Gleichstellung von Frauen und Männern,
• Erhöhung der Weiterbildungsbeteiligung von bil-

dungsbenachteiligten Frauen,
• gleiche Teilhabe von Frauen und Männern an der In-

formations- und Wissensgesellschaft.
„Lernen bewegt! – Innovative Lernformen am Com-

puter für Frauen im ländlichen Raum“ basiert auf der 
„Mobilen ikt-Lernwerkstatt“ (ikt: Internet- und Kom-
munikationstechnologien), die im Rahmen von „Learn 
forever“ entwickelt worden ist und in den Jahren 2007 
bis 2009 an die Kärntner Volkshochschulen transferiert 

wurde. Insgesamt besteht das Projekt aus vier Elemen-
ten: einer Informationsveranstaltung, dem Modul I ikt-
Lernwerkstatt, dem Modul II Lernnetzwerk und einer 
Abschlussveranstaltung.

Aufsuchende Bildungsarbeit
Zentraler Angelpunkt ist die aufsuchende Bildungsar-

beit. Die ikt-Lernwerkstatt wird in insgesamt 31 Kärnt-
ner Gemeinden durchgeführt, was eine hohe Unterstüt-
zung von Seite der Bürgermeister/innen voraussetzt. 
Die „Gemeinde“ als vertraute Ansprechpartnerin vor Ort 
fungiert als „Mittlerin“ zwischen der Volkshochschule 
und den Frauen. Sie sendet die Einladung zur Informati-
onsveranstaltung aus und nimmt die Anmeldungen ent-
gegen. Die Gemeinde stellt auch die Räumlichkeiten für 
die Umsetzung zur Verfügung. So machen Frauen dort 
ihre Lernerfahrungen, wo sie ein vertrautes Umfeld vor-
finden. Sie bekommen das Gefühl, dass die Gemeinde für 
sie etwas tut, was zudem der Abwanderung in ländlichen 
Gebieten entgegenwirken kann. Außerdem ist beobacht-
bar, dass sich das soziale Engagement der Frauen in ihren 
Gemeinden erhöht.

Die  IKT-Lernwerkstatt
Die „Mobile ikt-Lernwerkstatt“ hat die Aneig-

nung von ikt-Basiskenntnissen und den Umgang mit 
E-Government zum Ziel. Im Mittelpunkt stehen die 
Förderung von Lernkompetenzen sowie die Unterstüt-
zung durch geschulte Lernprozessmoderatorinnen beim 
selbstgesteuerten Lernen. Konzipiert, um bildungsbe-
nachteiligten Frauen einen Zugang zur Informations-
gesellschaft zu eröffnen, Lernen mit motivierenden 
Faktoren zu verknüpfen und erste Schritte für das selbst-
gesteuerte Lernen zu setzen, leistet „Lernen bewegt!“ 
einen wichtigen Beitrag zur Förderung der Teilhabe von 
Frauen an Weiterbildung. Das didaktische Modell zeigt 
Abb. 1.

Lernprozessmoderatorinnen 
Geschulte Frauen unterstützen die Teilnehmerinnen, 

sich selbstständig Wissen aneignen zu können. Diese 
Lernprozessmoderatorinnen begleiten individuell bei 
der Zielerreichung, steuern aber auch die Wissens- und 
Lernmethodenvermittlung. Sie moderieren individuelle 
und gemeinschaftliche Lernprozesse und achten darauf, 
dass selbstgesteuertes Weiterlernen möglich wird.

Selbstgesteuertes Lernen
Die lernende Person steht im Mittelpunkt, sie initiiert 

und organisiert ihren eigenen Lernprozess. Ziel ist die 
Förderung der Selbstbestimmung sowie von Selbststän-
digkeit und Selbstverantwortung im Lernprozess.

Lernende, die ihr eigenes Lernen regulieren, können 
sich
• realistische Lernziele setzen und
• sind überzeugt, diese auch zu erreichen (Selbstwirk-

samkeitsprinzip),
• dem Inhalt und dem Ziel angemessene Techniken und 

Strategien auswählen und einsetzen,
• ihre Motivation aufrecht erhalten,

Lernen bewegt!
Frauen im ländlichen Raum sind mit Hürden 
konfrontiert, die nicht selten unüberwindbar scheinen: 
schlechte öffentliche Verbindungen, kein eigenes 
Auto, Kurszeiten, die sich nicht mit der Betreuung oder 
Pflege von Familienmitgliedern vereinbaren lassen, 
scheinbar wenig Übung im Lernen sowie Zweifel, ob 
der Computer überhaupt verstanden werden kann. 
Um diese Frauen erreichen zu können, braucht es ein 
niederschwelliges, aufsuchendes Bildungsangebot.

Michaela 
Slamanig

Barbara 
Kreilinger

Lernungewohnte 
Frauen ansprechen 

und erreichen

Aktivierung 
für die 

IKT-Lernwerkstatt

Weiterbildungs-
bereitschaft erhöhen

Aktivierende 
Information

IKT-
Lernnetzwerk

Soziale Umgebung

IKT-
Lernwerkstatt

Abb.1: Didaktisches Modell Mobile IKT-Lernwerkstatt. 
Leicht adaptiert nach: Dohr/Weiss (2007), S. 40 
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• können entscheiden, was sie, wann, wo und wie ler-
nen.
Dafür ist es erforderlich, den Lernenden den Umgang 

mit neuen Lernmethoden und die Nutzung neuer Medi-
en als Werkzeuge bei der Problembearbeitung zu vermit-
teln und sie mit Strategien zur Bewältigung der Aufgaben 
und Methoden zur Reflexion des Lernprozesses vertraut 
zu machen.

Konkret heißt das:
• Vor jeder Einheit definiert jede Teilnehmerin ihr indi-

viduelles Lernziel.
• Die Lernprozessmoderatorin bereitet verschiedene 

Lernthemen vor, z. B. als „Gabentisch“ in Form von 
Lernleittexten zu verschiedenen Themen, Linklisten 
etc.

• Die Teilnehmerin sucht sich, je nach Interesse, ein 
Thema aus und 

• erarbeitet sich das Stoffgebiet. Die Bandbreite reicht 
dabei vom Zehnfinger-System über Word, Internet, E-
Government, Excel, PowerPoint bis zu digitaler Bild-
bearbeitung und Facebook. 

• Die Lernprozessmoderatorin nimmt sich zurück und 
unterstützt nur mehr, wenn alle anderen Möglichkei-
ten (Lernunterlagen, Internet, Lernpartner/innen) 
ausgeschöpft sind.

• Jeweils zum Ende einer Kurseinheit findet eine Re-
flexion über Inhalt und Lernmethode statt. Dies ge-
schieht zum Beispiel über ein Lerntagebuch oder den 
„Lernschatz“.

Lernnetzwerk – Einbinden des sozialen Umfeldes in 
den individuellen Lernprozess

Im Lernnetzwerk steht das eigene, individuelle Ler-
nen im Vordergrund. Dies kann einzeln aber auch im 
Team geschehen. ikt-Kenntnisse werden erweitert, die 
eigenverantwortliche Definition individueller Lernziele 
und deren Erreichung sowie die Einbindung des sozia-
len Umfeldes in den individuellen Lernprozess stehen 
im Mittelpunkt. Die Einbindung des sozialen Umfeldes 
erfolgt durch Weitergabe des Wissens an ein Familien-
mitglied oder z. B. an eine Freundin. Dadurch erkennt die 
Teilnehmerin, dass sie das Gelernte wirklich verstanden 
hat, tauscht mit der Person ihr Wissen aus, lernt auf diese 
Weise dazu, erfährt zusätzlich eine Aufwertung ihrer Per-
son z. B. in der Familie und ihr Selbstwertgefühl steigt.

Ein Höhepunkt des Angebotes ist die Präsentation des 
Gelernten im Rahmen einer öffentlichen Abschlussver-
anstaltung, bei der Familienmitglieder, Interessierte aber 
auch regionale Entscheidungsträger/innen und Multipli-
kator/innen teilnehmen.

Ergebnisse der Evaluation

Modul I: IKT-Lernwerkstatt
Mittlerweile liegen erste Zwischenergebnisse vor. Ins-

gesamt nahmen 129 Frauen aus 14 Gemeinden an der 
ikt-Lernwerkstatt teil. Der Rücklauf der Fragebögen ist 
mit 89,2 % sehr hoch. 

Was die Altersstruktur betrifft konnten in erster Li-
nie Frauen zwischen 40 und 60 Jahren erreicht werden 

(76 %). 16 % sind zwischen 60 und 70 Jahren und 7 % sind 
über 70. 

42 % der Frauen sind Hausfrauen und gehen keiner 
Beschäftigung nach, 24 % der Frauen arbeiten geringfü-
gig oder gehen einer Teilzeitbeschäftigung nach, 9 % sind 
voll beschäftigt. 6 % der Frauen sind zum Zeitpunkt der 
Befragung auf Arbeitssuche, 19 % geben Sonstiges an 
oder machen keine Angaben.

Der Großteil der Frauen (84 %) erfährt über die Post-
wurfsendung von dem Angebot, 12 % durch die Zeitung 
und 4 % werden von Bekannten informiert.

Die Zufriedenheit mit dem Angebot der Lehrwerk-
statt ist sehr hoch. Besonders hervorgehoben werden 
Spaß und Freude, die tolle Gemeinschaft und das familiä-
re Klima. Nur für 7 % war das Lerntempo zu schnell oder 
zu langsam. Auch die Inhalte werden als lehrreich, infor-
mativ, interessant wahrgenommen. Es gelingt, das Inter-
esse am lebenslangen Lernen zu wecken. Insgesamt wird 
der Nutzen der Fortbildung vor allem in der praktischen 
Anwendung (E-Mail und Textverarbeitung) gesehen. 
Der Angstabbau ist gut gelungen und alle Frauen haben 
sich der Herausforderung gestellt. Besonders hervorge-
hoben wurde die Rolle der Lernprozessmoderatorin, die 
das Arbeiten in der Gruppe erleichterte und für eine posi-
tive Lernatmosphäre sorgte.

Modul II: Lernnetzwerk
Der Rücklauf beträgt 96,9 %. Ein Drittel der Frauen 

liegt in der Gruppe der 50- bis 59-Jährigen, fast eben-

Pflichtschule

Lehre

BMS

k. A.

Höchste abgeschlossene Ausbildung

27%

48%

22%

3%

Ausbildung der 
Teilnehmerinnen von 
„Lernen bewegt“ 
Quelle: Slamanig: 2012

Das Projekt „Lernen bewegt!“
 Die Mobile IKT-Lernwerkstatt wurde von PRISMA-Zentrum für Ausbil-
dung und Beruf im Rahmen der Entwicklungspartnerschaft „Learn forever“ 
entwickelt, die aus Mitteln des bm:ukk sowie des ESF gefördert ist. Netz-
werkorganisationen von Learn forever sind eb projektmanagement gmbh, 
abz*austria, agenda. Chancengleichheit in Arbeitswelt und Informati-
onsgesellschaft, akzente – Zentrum für Gleichstellung und regionale Zu-
sammenarbeit, Frauenstiftung Steyr, nowa Training, Beratung, Projekt- 
management, Die Kärntner Volkshochschulen, die Volkshochschule Meid-
ling sowie das Bildungs- und Heimatwerk Niederösterreich. 
 Das Projekt „Lernen bewegt!“ hat eine Laufzeit von drei Jahren und wird 
in 31 Gemeinden der Regionalkooperation Unterkärnten durchgeführt. Die 
Finanzierung erfolgt durch Bund, Land und die europäische Union. LEADER 
(Abt. 3, Abt. 4, Abt. 6). Der Selbstbehalt beläuft sich für nichtberufstätige 
Frauen auf 50 Euro, für berufstätige auf 80 Euro.

// 
„Aber wenn 
man dann ohne 
Hilfe einen Brief 
schreiben kann 
oder ins Internet 
einsteigen kann, 
dann ist man sehr 
stolz auf sich 
selbst.“  
Rückmeldung einer 
Teilnehmerin

Schwerpunkt Innovative Lernformen
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Schwerpunkt Innovative Lernformen

so viele in der Gruppe der 30- bis 49-Jährigen. Bei über 
50 % der Teilnehmerinnen ist die höchste abgeschlossene 
Ausbildung eine Lehre, 23 % haben einen Pflichtschulab-
schluss, 24 % absolvierten eine berufsbildende mittlere 
Schule. Knapp die Hälfte der Frauen sind zum Zeitpunkt 
der Befragung Hausfrauen, 32 % gehen einer Beschäfti-
gung nach. Um allen Frauen die Teilnahme zu ermögli-
chen, wurden die Kurszeiten auf die unterschiedlichen 
Bedürfnisse abgestimmt. Besonders positiv beurteilt wird 
die tolle Lernatmosphäre (89 %) sowie die sehr gute Un-
terstützung durch die Lernprozessmoderatorin (96 %). 
Insgesamt wird der Gesamteindruck des Angebots „Ler-
nen bewegt!“ mit 99 % sehr gut oder gut beurteilt.

Durch das Angebot haben 92 % der Frauen Lust aufs 
Weiterlernen bekommen und 83 % können sich auch vor-
stellen, dies selbstorganisiert zu tun. 

Nachhaltigkeit

Sechs Monate nach Kursende wurden 129 Frauen noch-
mals mittels Fragebogen befragt. Der Rücklauf betrug 
immerhin 32,5 %. 

Es kann festgestellt werden, dass „Lernen bewegt!“ 
dazu beigetragen hat, dass Frauen mitreden können 
und Anregungen zum Weiterdenken bekommen haben. 
Besonders wertvoll ist die Möglichkeit, neue Kontakte 
aufzubauen und diese auch nachhaltig zu nutzen. 23,5 % 
pflegen den Kontakt mit ihren Kurskolleginnen entweder 
in Form von persönlichen Treffen oder per E-Mail. Die 
Befragten sehen den inhaltlichen Nutzen vor allem im 
sicheren und angstfreien Umgang mit dem pc. Sie haben 
ihre Scheu vor der Technik überwunden und nutzen den 
Computer in ihrem Alltag. Über 50 % können sowohl die 
Möglichkeiten des Internets als auch E-Mail und Word 
gut verwenden, z. B. zum Erledigen von Behördenwegen, 
zum Versenden von Geburtstagseinladungen, zum Chat-
ten etc. „Lernen bewegt!“ trug außerdem zum kritischen 
Umgang mit neuen Medien und zum besseren Verständ-
nis mit der Jugend bei.“ (S. 25).

Um weitere Kurse zu besuchen, fehlt einigen Frauen 
ein entsprechendes Angebot vor Ort sowie öffentliche 
Verkehrsmittel. Die Frauen wünschen sich daher weitere 
Kurse in den Gemeinden bzw. Kurstage, um das Erlernte 
wiederholen zu können.

Besonders positiv hervorgehoben werden die Auswir-
kungen auf das Umfeld. Die Frauen erleben ihre Person 
in der Familie aufgewertet. Sie haben volle Unterstüt-
zung erfahren und können mittlerweile auch bei techni-
schen Themen mitreden. Ihr soziales Netz hat sich durch 
Internet und E-Mail erweitert und sie erleben eine neue 
Selbständigkeit.  //

Quellen
Dohr, Andrea/Weiss, Christine (2007): IKT-Lernwerkstatt – das Modell. 

Lernungewohnte Frauen lernen vor Ort mit Neuen Technologien.  
Hrsg. v. EP learn forever. Graz (ohne Verlag).  
www.learnforever.at/uploads/000624.pdf. (2012-09-03)

Slamanig, Michaela (2012): „Lernen bewegt!“ Innovative Lernformen 
am Computer für Frauen im ländlichen Raum. Zwischenbericht 
Evaluation, Sept. 2009–Juli 2011. Völkermarkt: Die Kärntner 
Volkshochschulen.

Am Anfang war die Tat 
Abriss des Grundlehrgangs „Theater nach Augusto 
Boal“, der in diesem Herbst erfolgreich in seine 
zehnte Saison an der VHS Meidling startet.

Es ist genau diese, in den 1970er-Jahren als „Alphabeti-
sierung durch Theater“ bezeichnete Methodik, die für die 
Arbeit mit den unterschiedlichen Communities im 21. 
Jahrhundert besonders hervorsticht und sich als zeitge-
mäß erweist. Dieses Theater wird sowohl auf der indivi-
duellen als auch auf der gemeinschaftlichen Ebene zum 
Experimentier- und Erfahrungsraum, es wird darüber 
hinaus zu einer erweiterten Kommunikationsform, die 
nicht nur das intellektuelle Wissen sondern auch das kol-
lektive Wissen von Gemeinschaften und die Narrative 
einer Gesellschaft anspricht, verlebendigt und somit als 
Ressource wieder nutzbar werden lässt, um neuen und 
alten Problemen mit lebendiger Kreativität zu begegnen 
und – um mit Paolo Freire zu sprechen – die unerprobte 
Möglichkeit zu versuchen.

Das Theater als Instrument der Begegnung im Innen 
(mit sich selbst) als auch im Außen (mit der Gemein-
schaft) schafft mit vorsichtigem Umgang, Humor und 
spielerischer Leichtigkeit und durch die Konfrontation 
mit überraschenden Situationen einen Kontext, in dem 
Neugier geweckt und Fragen gestellt werden können – 
zwei Dinge, die wiederum Dialog und Begegnung als rea-
le Möglichkeiten näherkommen lassen.

Der im deutschsprachigen Raum einzigartige Grund-
lehrgang zu den Methoden Boals, dem Arsenal des The-
aters der Unterdrückten (TdU), wie es in Anlehnung an 
seine Entstehungszeit immer noch genannt wird, führt in 
sieben Modulen in die bekanntesten Techniken dieser Ar-
beit ein und schafft ein sowohl aus Praxis als auch aus Refle-
xion bestehendes Basiswissen, mit dem eine erfolgreiche 
Umsetzung im eigenen beruflichen Kontext möglich ist. 
 Die Module: Grundlagen des Theaters der Unter-
drückten (Spiele, Übungen und Bildertheater); Forum-
theater; Zeitungstheater und Improvisation; Unsicht-

Augusto Boal, das Enfant terrible der lateinamerikanischen Theaterszene 
der zweiten Hälfte des letzten Jahrhunderts hat mit seinen 1979 erstmals 
auf Englisch erschienenen Büchern „Das Theater der Unterdrückten“ und 
„Spiele und Übungen für Schauspieler und Nicht-Schauspieler, die mittels 
Theater etwas sagen wollen“ das Theater von der Bühne gerissen und unter 
das „revolutionäre“ Volk geworfen, ein Umstand, den ihm heute noch so 
mancher Theaterkollege vorwirft. Wo kommen wir hin, wenn sich jeder 
Mensch als Künstler versteht, wenn Schauspielkunst nicht mehr als Teil eines 
antrainierten Könnens, sondern als ein Erfahrungswissen definiert wird, dass 
jedem Menschen helfen kann, sein Leben besser zu bewältigen und autonomer 
zu gestalten, die Gesellschaft zu erforschen und verstehen zu lernen und den 
Körper als Landkarte der eigenen Sozialisation zu lesen? 

Birgit Fritz
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bares Theater; Legislatives Theater; Jokertraining und 
Interaktives Theater hautnah! richten sich in Inhalt und 
Aufbau (obwohl auch einzeln buchbar) nach der gewach-
senen Struktur der Entstehungsgeschichte dieses „päda-
gogischen“ Theaters; zwei weitere Zusatzmodule, die bei 
Interesse zur Vertiefung angeboten werden, sind der so-
genannte Regenbogen der Wünsche (die introspektiven 
Techniken) und die Ästhetik der Unterdrückten (Fokus 
auf Visual Arts). 

Während die Spiele und Übungen zu einer spieleri-
schen „Entschulung des Körpers“ einladen und sowohl 
die Beziehung zum Selbst als auch zu den anderen för-
dern, wird im Forumtheater dezidiert dem Dialog zwi-
schen Gruppen Platz gemacht, es ist ein Theater des 
Kontexts, bei dem sich die schauspielenden Akteur/in-
nen (bei denen es sich sowohl um Betroffene als auch um 
Schauspielaktivist/innen verschiedenen Hintergrunds 
handeln kann) mit einem eingeladenen, „wissenden“ 
Publikum eines gemeinsamen Themas annehmen, um 
Lösungsansätze szenisch auszuprobieren und zu reflek-
tieren. Dabei wird der Spielraum (Bühne, Hof eines Ge-
meindebaus, Schule, öffentliche Parkanlage etc.) zum 
Dialograum für alle; die Hierarchie des klassischen The-
aters wird aufgebrochen und jede/r spielt „eine Rolle“. 
Dieses das Demokratieverständnis der Teilnehmenden 
stärkende partizipatorische Theater ist in jenem Ausmaß 
zielführend, als es auch die Organisation des geplanten 
Rahmens ist, innerhalb dessen es stattfinden kann – es 
setzt einen Willen zur Veränderung voraus bzw. kann 
auch dazu inspirieren.

Die in den weiteren Modulen erlebbaren Techniken 
und Methoden widmen sich dem kritischen Umgang 
mit und der Analyse von Massenmedien, der schauspie-
lerischen Ausdruckskraft, der Stärkung der Spiellust, der 
Intervention im öffentlichen Raum und dem Einsatz des 
(Forum-)Theaters zur Gesetzesänderung sowie der Mo-
deration von Theaterprozessen. In einer öffentlichen Ab-
schlusspräsentation wird das Erlebte und Erarbeitete mit 
Publikumsbeteiligung noch einmal erfahren.

Ein Theater, das sowohl diejenigen verändert, die 
mitmachen als auch diejenigen, die zusehen, hat seinen 
Ursprung in den Überlegungen Paulo Freires und seiner 
Pädagogik zur Bewusstwerdung. Anstrengung und Eile 
sind dem Wahrnehmen entgegengesetzt, sie verdecken 
Information und somit auch Ressourcen und Möglich-
keiten. Spüren, was wir berühren, wahrnehmen, was wir 
hören, tatsächlich sehen, was wir anschauen, erleben, was 
wir tun, sind hingegen Kategorien der Spiele und Übun-
gen des Theaters der Unterdrückten.

Eine Übung, die dies repräsentiert, heißt „Feel what 
you touch – Erspüre, empfinde was du berührst“. Wir stel-
len sie hier vor:

In dieser Paarübung führt ein/e Partner/in den/die 
Anderen/e, welcher/e die Augen geschlossen hält, durch 
die ‚Gegend’. Dabei führt sie/er die Hand der/des Nicht-
Sehenden immer wieder an verschiedene Gegenstände, 
Dinge, Pflanzen, Stoffe etc., heran. Die „neugierige“ 
Hand kann selbst entscheiden, wie lange sie etwas er-
kunden will bzw. wann es genug ist. Dann führt die/der 
sehende Partner/in sie/ihn an einen anderen Ort. Das 

Ziel dieser Übung ist es, Altbekanntes neu zu erleben. Es 
handelt sich um kein Ratespiel, sondern um ein „Lesen“ 
mit den Fingern und Händen. Nach einiger Zeit (zehn 
Minuten oder, wenn man Zeit hat, auch eine Stunde, be-
sonders in der Natur vergeht die Zeit wie im Flug) werden 
die Rollen getauscht. Erst wenn beide die Erfahrung ge-
macht haben, sprechen sie über ihre Erlebnisse.

Wenn wir die Augen schließen reagieren wir auf viele 
Dinge sensibler: Unebenheiten im Boden, Temperatur-
unterschiede, Licht und Dunkelheit, die Oberflächenbe-
schaffenheit der Dinge, die wir berühren, ob sie lebendig 
sind oder nicht, Geräusche etc. Auch wie unsere Füße den 
Boden berühren und die Informationen das Gleichge-
wicht betreffend weiterleiten, wird intensiver erfahrbar. 
Vielleicht kommt es zu einem Anknüpfen an alte Erinne-
rungen, zu neuen Bildern und Fragen.

Diese und viele andere Übungen sind im Buch „In-
ExActArt“ – Ein Handbuch zur Praxis des Theaters der 
Unterdrückten, (2011) ausführlich beschrieben (siehe 
dazu die Rezension auf Seite 42).

Stellen die Übungen und Spiele das Alphabet des The-
aterarsenals dar, so sind die anschließend erarbeiteten 
Szenen und Stücke der Text, der „Korpus“ der theatralen 
Intervention. Im Lehrgang ist beides in ausgewogenem 
Verhältnis vertreten. 

Global gesehen, stellt das Theater Augusto Boals eine 
weltweit praktizierte Methode dar, es gibt sogenannte 
TdU-Gruppen und Zentren auf allen Kontinenten und 
in über 80 Ländern der Welt. Anwendungsbeispiele gibt 
es aus der Anti-Rassismusarbeit, der Friedenspädagogik, 
in Projekten der Konflikttransformation; TdU findet an 
Schulen, in unterschiedlichsten Institutionen, von Haft-
anstalten bis hin zu psychiatrischen Einrichtungen, in 
Fußballklubs, in der Altenarbeit, in der Umweltpädago-
gik statt. Zahlreiche regelmäßig stattfindende Festivals 
sind Orte des Austauschs und der Vernetzung für die 
„Practitioners“. Der Lehrgang in Wien ist eine Koopera-
tion der Volkshochschule Meidling mit dem Verein TdU-
Wien (siehe auch: www.tdu-wien.at).  //

// 
Grundlehrgang Theater  
nach Augusto Boal
Beginn: 9.11.2012  
Infoabend: 1.10.2012, 18 Uhr
VHS Meidling, 1120 Wien, 
Längenfeldgasse 13–15
T: +43 1 89 174 112 000 
office.meidling@vhs.at 

Schwerpunkt Innovative Lernformen
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Schwerpunkt Innovative Lernformen

Im Rahmen einer Diplomarbeit wurde eine Evaluation 
des Grundlehrganges durchgeführt, die ihren Schwer-
punkt auf die „Umsetzung seiner Zielsetzungen aus 
Sicht der ehemaligen Teilnehmer/innen“ legte.1 Aus den 
hieraus erlangten Ergebnissen lassen sich verschiedene 
Schlüsse ziehen, die für die Erwachsenenbildung von 
Bedeutung sein könnten. Bevor nun allerdings näher auf 
die Ergebnisse eingegangen wird, erscheint es zunächst 
erforderlich, das „Theater der Unterdrückten“ in seinen 
Grundzügen und im Hinblick auf die österreichische Er-
wachsenenbildungslandschaft genauer unter die Lupe zu 
nehmen. 

Das „Theater der Unterdrückten“
Das Theater der Unterdrückten wurde Anfang der 

1960er-Jahre in Brasilien von Augusto Boal im Kontext 
der lateinamerikanischen Befreiungsbewegung entwi-
ckelt. Sein Ansatz bestand darin, mit Hilfe verschiedener 
darstellerischer Methoden benachteiligte Bevölkerungs-
gruppen zu unterstützen, indem er ihnen Machtverhält-
nisse und politische Strukturen aufzeigte, durch die sie 
unterdrückt und ausgegrenzt wurden. Alle Lebensberei-
che sollten demnach grundlegend demokratisiert werden 
(vgl. Boal: 1989, S. 58). Das „Theater der Unterdrückten“ 
lehnt sich in seinen Grundzügen an Paulo Freires „Päda-
gogik der Unterdrückten“ an. Begriffe wie „Aktion“ oder 
„Handeln“ nehmen in beiden Konzepten eine übergeord-
nete Stellung ein. Grundlage ist die Erkenntnis, dass es 
dem Menschen nur durch seine forschende und schöpfe-
rische Tätigkeit möglich ist, seine „wahre Bestimmung“ 

zu erlangen (vgl. Freire: 1985, S. 64). In erster Linie geht es 
sowohl Freire als auch Boal darum, Probleme zu formu-
lieren und nicht nur Wissensvermittlung zu propagieren. 
Für das „Theater der Unterdrückten“ ist es deshalb grund-
legend, dass der Zuschauer in die Bühnenhandlung mit 
einbezogen und dadurch Teil der Aktion wird. Das heißt 
er soll selbst handeln und denken und diese essentiellen 
Aufgaben keiner Bühnenfigur überlassen. Im Endeffekt 
geht es Boal also darum, den „Unterdrückten“ Werkzeuge 
zur Verfügung zu stellen, mit deren Hilfe sie ein Bewusst-
sein für ihre Situation entwickeln sowie die Fähigkeit, 
ihre Situation aktiv zu ändern (z. B. in Form von politi-
schem Handeln). 

Auf der offiziellen Internetseite der ito (Internatio-
nale Theater der Unterdrückten-Organisation) wird be-
schrieben, dass diese Form von Theater vor allem als Me-
thode der Analyse dienen soll und in den verschiedensten 
Gebieten Anwendung findet. Genannt werden insbeson-
dere Bereiche wie Bildung, Kunst, Kultur, Sozialarbeit, 
Psychotherapie, Alphabetisierungsprogramme oder Ge-
sundheitsförderung. Grundlage ist hierbei der humanis-
tische und demokratische Charakter des Konzepts. Das 
heißt der Lerneffekt setzt nicht durch Belehren ein, son-
dern er entsteht durch das Offenbaren gesellschaftlicher 
Wirklichkeiten. Jeder ist Lehrer und Schüler zugleich, d. 
h. im Sinne von Freire, „es gibt kein Lehren ohne Lernen“ 
(Freire: 1985, S. 23). 

Unterdrückung
In Anlehnung an Freire erklärt Boal, dass überall 

dort „Unterdrückung“ vorkomme, wo der „Monolog 
den Dialog ersetzt“ (vgl. Boal: 1989, S. 89). „Unterdrück-
te sind Einzelpersonen oder Menschengruppen, denen 
entweder sozial, kulturell, politisch, wirtschaftlich, we-
gen ihrer Hautfarbe, ihrer sexuellen Orientierung oder 
sonst in irgendeiner Weise, ihr Recht auf Dialog vorent-
halten bzw. dieses beeinträchtigt wird.“ (Theatre of the 
oppressed: 2011). Ein wichtiger Grundsatz des „Theaters 
der Unterdrückten“ ist somit, „dass jede menschliche 
Beziehung dialogischer Natur“ sein sollte (vgl. Theatre 
of the oppressed: 2011). Hierzulande lassen sich Formen 
der Unterdrückung beispielweise anhand mangelnder 
Gleichstellung von Frauen im Beruf oder gesellschaftli-
cher Randgruppen (wie z. B. Einwanderer oder körperlich 
Beeinträchtigter) ausmachen.

Boals Definition von Unterdrückung bezieht sich so-
wohl auf den psychosozialen Bereich, d. h. auf die ver-
innerlichte Unterdrückung, als auch auf den politischen 
Bereich, mit dem äußere Formen der Unterdrückung ge-
meint sind (vgl. Axter: 2001, S. 89). 

Potenziale des „Theaters der Unterdrückten“ für die 
Erwachsenenbildung

Potenziale, die Lehrgangsangebote des „Theaters der 
Unterdrückten“ für die Erwachsenenbildung haben kön-
nen, lassen sich besonders aus Bereichen der ästhetischen 
Bildung oder der Identitäts- bzw. Realitätsarbeit heraus-
filtern. So stimmt beispielsweise jene Auffassung der äs-
thetischen Bildung, dass in der Interaktion mit künstle-
rischen Arbeiten (sei es nun in der bildenden Kunst oder 

Das „Theater der 
Unterdrückten“ in der 
Erwachsenenbildung
Das „Theater der Unterdrückten“ findet im deutschsprachigen Raum bereits 
seit geraumer Zeit seinen Platz in verschiedenen Anwendungsfeldern. So war 
es zunächst der Erfinder der Methoden Augusto Boal selbst, der Workshops 
zur möglichen Handhabung einzelner Arbeitsweisen anleitete. Im Laufe 
der Jahre verbreiteten sich die Methoden des „Theaters der Unterdrückten“ 
(TdU) im europäischen Raum kontinuierlich, z. B. in Form der Entwicklung 
neuer Forumtheatergruppen, neuer Techniken oder Methoden, die an 
Boals Methoden anknüpfen oder in Form von Weiterbildungsangeboten für 
Personen, die Interesse daran haben, mit Boals Techniken zu arbeiten. Seit 
2003 gibt es an der VHS Meidling die Möglichkeit, in Wien den Grundlehrgang 
„Theater nach Augusto Boal“ zu besuchen. 

Anna Riess
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im darstellenden Spiel) das Potenzial stecke, Lebensum-
stände, -bedingungen, gesellschaftliche Phänomene oder 
Unstimmigkeiten zu veranschaulichen und dadurch zu 
neuen Erkenntnissen zu gelangen (vgl. Mollenhauer in 
Weitzel: 2012, S. 2), mit Grundforderungen des „Theaters 
der Unterdrückten“ überein. Auch beim TdU spielt der 
Forschungscharakter eine wichtige Rolle. Denn laut Boal 
ist es wesentlich, dass seine Methoden als Werkzeuge der 
Erkenntnis und Reflexion genutzt werden, so dass Erfah-
rungs- und Lebenskontexte analysiert werden können 
(vgl. Weitzel: 2012, S. 4). Ziel von ästhetischer Bildung 
soll unter anderem sein, das assoziative Denken zu trai-
nieren, indem etwa das analytische Vorgehen durch spie-
lerisches oder exploratives Vorgehen ersetzt bzw. ergänzt 
wird (vgl. Weitzel, a. a. O.). Hierbei geht es vor allem um 
das Zwischenergebnis und weniger um das Endergebnis. 
Weitere Beispiele für Lernansätze von ästhetischer Bil-
dung finden sich im bildnerischen Gestalten, Musizieren 
oder im darstellenden Spiel. 

Theaterarbeit in der Erwachsenenbildung wird zudem 
als Identitätsarbeit gesehen (vgl. Neuroth: 1994, S. 28). 
Der Identitätsbegriff kann hier auf zwei verschiedenen 
„Analyseebenen“ verstanden werden. Auf der einen Sei-
te soll Identitätsarbeit in der Erwachsenenbildung einer 
Bildung entgegen wirken, die nur auf Qualifizierung 
abzielt (vgl. Kade: 1992, S. 19). Zudem kann Identitätsar-
beit dabei helfen, die Psychologisierung der Erwachse-
nenbildung2 mit einem kritischeren Blick zu betrachten. 
Auf der zweiten Analyseebene kann der Identitätsbegriff 
Aufschluss über die lebensweltliche Situation der an den 
entsprechenden Angeboten Teilnehmenden geben (vgl. 
Kade: 1992, S. 20). Das „Theater der Unterdrückten“ stellt 
nun in der Erwachsenenbildung eine Form der „aktiven 
Identitätsarbeit“ dar (vgl. Neuroth: 1994, S. 26). Das Kon-
zept beinhaltet sowohl Elemente der politischen Bildung 
als auch der sozialen Praxis und zeigt so einen Bildungs-
entwurf, der Aspekte des zwischenmenschlichen Alltags 
ebenso wie gesellschaftlich-politische Elemente mitein-
bezieht (vgl. Neuroth: 1994, S. 28). 

Prinzipiell kann das Theaterspiel als Möglichkeit für 
die Entwicklung sozialer Kompetenzen oder die Ausbil-
dung von Fähigkeiten wie z. B. Empathie, Rollendistanz 
und Ambiguitätstoleranz verwendet werden (vgl. Ax-
ter: 2001, S. 88). Boals „Theater der Unterdrückten“ greift 
dieses Entwicklungspotenzial auf, indem es auf eine 
aktive Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen 
gesellschaftlichen Rollenanforderungen abzielt, die mit 
der Erarbeitung einer individuellen Stellungnahme und 
Handlungsalternative einhergehen sollen (vgl. Axter: 
2001, S. 89). Theaterarbeit im Sinne des „Theaters der Un-
terdrückten“ darf demnach nicht als „funktionalistische 
Anpassungstechnik“ an die verschiedenen in der Gesell-
schaft vorherrschenden Rollenerwartungen verstanden 
werden, sondern sie soll sich aktiv mit den Rollenerwar-
tungen auseinandersetzen und folglich eine individuelle 
Stellungnahme dazu entwickeln und Handlungsalterna-
tiven aufzeigen (vgl. Axter: 2001, S. 89).

So liegt der Schluss nahe, dass besonders in Zeiten, in 
denen Begriffe wie „Individualisierung“ oder „Pädagogi-
sierung“ in Diskussionen über erwachsenenbildnerische 

Möglichkeiten eine bedeutende Rolle spielen, das „Thea-
ter der Unterdrückten“ ein Beitrag zur Bewältigung neuer 
Aufgaben leisten kann, die sich dem Individuum gegen-
wärtig stellen. 

Der Grundlehrgang „Theater nach Augusto Boal“ an 
der vhs Meidling kann als Beispiel gesehen werden, wie 
Boals Ansätze verwendet werden und welche Wirkun-
gen sie auf den erwachsenenbildnerischen Bereich haben 
können. Es handelt sich um einen Methodenlehrgang, 
dessen Ziel es ist, Grundlagen und Techniken des „The-
aters der Unterdrückten“ an Pädagog/innen, Sozialarbei-
ter/innen, Psycholog/innen oder allgemein Interessierte 
weiterzugeben. Sein Anspruch ist es, Grundbaustein in 
einem Bildungsprozess zu sein, d. h. es sollen den Teil-
nehmer/innen fundamentale Zielsetzungen des „Thea-
ters der Unterdrückten“ vermittelt werden. Eines dieser 
Ziele ist, bei den Teilnehmern Sensibilisierungsprozes-
se hinsichtlich Konfliktlösungsstrategien in Bezug auf 
gesellschaftspolitische Verhältnisse oder körperliche 
Ausdrucksformen anzuregen. Sie sollen zudem in der 
Lage sein, die Methoden, die in den besuchten Modulen 
thematisiert wurden, selbst anzuwenden, d. h. in ihren 
beruflichen oder privaten Alltag zu integrieren. Das von 
Freire postulierte wechselseitige Verhältnis von Aktion 
und Reflexion innerhalb des Lehr- bzw. Lernprozesses 
spielt nicht nur eine wichtige Rolle im Lehrgangsarran-
gement, sondern die Bedeutung dieses Prinzips soll auch 
von den Teilnehmenden in ihrem jeweiligen Arbeitsfeld 
in den Mittelpunkt treten. 

Der Grundlehrgang „Theater nach Augusto Boal“ 
kann somit als Möglichkeit gesehen werden, den Um-
gang mit den Methoden des „TdU“ zu erlernen, um sie als 
Werkzeug für weiterführende Projekte in die individuel-
len Arbeitsfelder der Teilnehmenden zu integrieren. //

1  Riess, Anna (2012): Evaluierung des Grund-
lehrganges „Theater nach Augusto Boal“ der 
VHS Meidling. Umsetzungen der Zielsetzun-
gen des Lehrganges aus Sicht der ehemaligen 
Teilnehmer/innen. Wien: Diplomarbeit, 2012.

2  Mit „Psychologisierung der Erwachsenen-
bildung“ ist hier der in den 1980er-Jahren 
aufkommende „Psycho Boom“ gemeint der 
sich in der verstärkten Nachfrage nach Selbst-
erfahrung und Therapie zeigte (vgl. Neuroth: 
1994, S. 23). Viele Bildungseinrichtungen ver-
änderten ihr Angebot dementsprechend und 

somit wurdeen beispielsweise Atemkurse, 
Yoga oder meditative Selbsterfahrung in das 
Programm aufgenommen. Kritisiert wurde 
diese Entwicklung unter anderem, indem 
die tatsächliche Identitätsentwicklung der 
Teilnehmer/innen solcher Kursangebote in 
Frage gestellt wurde. Die Vermutung, dass die 
Teilnahme möglicherweise eine Fluchtmög-
lichkeit aus dem Alltag darstelle, mit der eine 
realitätsferne Gegenwelt entstehen könne, 
wurde immer wieder formuliert (vgl. Axter: 
2001, S. 82).
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// 
Die Diplomarbeit 
„Evaluierung des 
Grundlehrganges 
‚Theater nach 
Augusto Boal‘ 
der VHS Meidling. 
Umsetzungen der 
Zielsetzungen des 
Lehrganges aus 
Sicht der 
ehemaligen Teil-
nehmer/innen“ 
wurde im Fach-
bereich Bildungs-
wissenschaften von 
Anna Riess verfasst 
und kann Ende 2012 
über die Universität 
Wien entlehnt 
werden.
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Treffpunkt ist das Geschäft Spar bei der u2-Station Hardeg-
gasse in Wien. Geplant ist eine Fahrradtour durch zwei 
Bezirke. Im Fokus liegen die neuesten sozial-pädagogi-
schen Stadt-Agrar-Projekte, der Gemeinschaftsgärten in 
Wien. Die geplante Route führt vom Permakulturgarten 
Lobau über den Freihof, die Großfeldsiedlung bis zu den 
Versuchsgärten der Universität für Bodenkultur (Boku). 
Organisator der Tour ist das Architekturzentrum Wien.

Dank unerwartet schneller u-Bahn-Direktverbindung 
treffe ich als eine der ersten am vereinbarten Treffpunkt 
ein. Die anderen Teilnehmer/innen sind unschwer an 
ihrer eher sportlich-alternativen Kleidung und dem mit-
gebrachten Fahrrad zu erkennen. Erstaunlicherweise fin-
det sich innerhalb kürzester Zeit eine Gruppe von etwa 
60 Personen unterschiedlichen Alters ein. Auch die Ge-
schlechter sind ziemlich gleich verteilt. Eine Frau mittle-
ren Alters gibt sich als Moderatorin der Veranstaltung zu 
erkennen: Andrea Seidlinger vom Architekturzentrum 
Wien wird uns diesen Nachmittag inhaltlich begleiten. 
Logistisch unterstützt wird sie von zwei männlichen Kol-
legen, die den zu befahrenden Weg zu kennen scheinen. 

Inhaltlich haben vor allem wieder die Frauen das Sagen: 
eine der Leitfiguren der Community-Gardening-Initiati-
ve in Deutschland, Christa Müller, ist mit dabei; unter-
stützt wird sie von Eva Vesovnik, einer multiaktiven ur-
banen Gärtnerin und Mitarbeiterin der Boku Wien, aber 
auch von Manfred Schwaba, einem Landschaftsplaner so-
wie von Florian Brand, einem Architekten und Freiraum-
experten der Gebietsbetreuung 16.

Der Permakulturgarten Lobau
Die Anzahl der Mitfahrenden ist weit größer als von 

den Veranstaltern erwartet. Diese scheinen ob des enor-
men Interesses am Gemeinschaftsgärtnern leicht über-
fordert. Doch in einer disziplinierten, nicht enden wol-
lenden Schlange treten wir die Fahrt zu unserer ersten 
Destination an.

Dabei handelt es sich um den Permakulturgarten 
Lobau. Nur für Insider ersichtlich, liegt er versteckt zwi-
schen brachliegenden Feldern, Gestrüpp und Schreber-
gärten am Rand der Lobauer Aulandschaft. Eva Vesovnik 
und Christa Müller erwarten uns schon. Vesovnik erzählt 
von der Entstehung des ersten Wiener Permakulturpro-
jekts, das mittlerweile von einer etwa 20-köpfigen mul-
tikulturellen Gruppe auf sehr individualistische Weise 
bewirtschaftet wird. „Man sieht an der Art und Weise, wie 
der Boden bearbeitet wird, dass hier verschiedenste kul-
turelle Welten und Vorstellungen aufeinander prallen“, 
so Vesovnik. Mittlerweile sei der Wunsch nach dem eige-
nen bzw. gemeinsamen Garten so gestiegen, dass sie fast 
täglich Anfragen bezüglich Mitarbeit erhalte. Auch das 
Interesse an Permakultur (siehe Kasten) wächst laufend.

Müller spannte in ihrem Referat den Bogen zur welt-
weiten Community-Garden-Bewegung und berichte-
te „über die Rückkehr der Gärten in die Stadt“1, die in 
Deutschland in den 1990er Jahren vor allem in Göttingen 
und Berlin in Form von interkulturellen Gärten ihren 
Ausgang nahm.

Eindringlich schilderte die Soziologin und geschäfts-
führende Gesellschafterin der Stiftungsgemeinschaft 
„anstiftung & ertomis“, sowie der Stiftung Interkultur in 
München, wie die gemeinschaftlich organisierten Ge-
müsegärten dazu beitragen, den Horizont zu erweitern, 
indem sie den Spielraum des Selbstgestaltens, des Selber-
machens und Ausprobierens auf eindrückliche Weise neu 
abstecken. So liegen sie abseits des täglichen Konsum-

Kooperatives Lernen: 
Gemeinschaftsgärten als 
Lernort der Zukunft?
Impressionen  
einer teilnehmenden 
Beobachtung

Elisabeth Feigl-
Bogenreiter

Laut Wikipedia sind „Gemeinschafts-
gärten kollektiv betriebene Gärten in der 
Tradition der Community gardens. Die 
Grundstücke befinden sich meistens in 
der Stadt. Oft sind die Gärten öffentlich 
zugänglich. Der rechtliche Status ist sehr 
unterschiedlich. Es kann sich um Besetzun-
gen handeln, es können aber auch Privat-
grundstücke sein oder öffentliche Gelände. 
Die Initiatoren und Träger der Gemein-
schaftsgärten können ebenfalls sehr 
verschieden sein: Nachbarn, politische 

Gruppen, Kirchen, Schulen und Guerilla-
Gärtner. Dies hängt unmittelbar mit den 
jeweiligen Zielen sowie den örtlichen und 
regionalen Bedingungen, Bedürfnissen 
und den betreibenden Interessengruppen 
zusammen. Viele Gemeinschaftsgärten 
haben sich beispielsweise bereits mit dem 
Ziel des interkulturellen Gärtnerns zusam-
mengefunden. Hier gärtnern Menschen 
unterschiedlichster nationaler Herkunft 
miteinander. Die Gemeinschaftsgärten 
entstanden zum einen aus einem neu er-

wachten Bedürfnis nach der Produktion 
eigener gesunder Lebensmittel (insbeson-
dere in den Großstädten), aber auch mit 
dem Ziel des Austausches untereinander, 
nicht nur über gärtnerisches Alltags- und 
Fachwissen, und eben der Pflege von Ge-
meinschaftsleben. Viele Gärten entstan-
den durch öffentliche Förderung, aber mit 
dem Ziel der Erhaltung aus eigener Kraft. 
Nicht alle Gemeinschaftsgärten sind je-
doch dauerhaft gesichert.“ ²
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wahns, geprägt von Zeit-, Ressourcen- und Geldknapp-
heit. Für viele Menschen sind die Gärten nicht nur ein 
grünes Refugium mitten im Großstadtgrau, sondern auch 
eine Möglichkeit, sich gemeinsam mit anderen Menschen 
auf das Zusammenarbeiten und -lernen einzulassen. Die 
Gärten fungieren dadurch als Raum des gemeinsamen 
Lernens, Aneignens von Wissen, Kompetenzen und Er-
fahrungen der unterschiedlichsten Art: Hier findet sozi-
ales Lernen, Lernen über Pflanzen, Anbaubedingungen 
und Ernährung statt; aber auch Lernen neuer Sprachen 
und das Kennenlernen unbekannter Kulturen in der 
Kommunikation mit Menschen aus anderen Ländern. 
Gleichzeitig gilt es, Konfliktstrategien zu entwickeln, die 
bei der Auseinandersetzen mit diversen Spannungen auf-
grund des Miteinanders auf engem Raum entstehen; und 
für manche bedeutet das „Garteln“ auch schlichtweg das 
Erlernen von Überlebenstechniken in Zeiten der Krise. 

Christa Müller und Eva Vesovnik hatten unsere Neu-
gierde für die diversen Fassetten und Möglichkeiten der 
Gemeinschaftsgärten noch geschürt. Doch für weiterfüh-
rende Fragen blieb kaum Zeit. Schon wurde zum Auf-
bruch gerufen. 

Unterwegs im 22. Bezirk: Freihof-Siedlung  
und Boku-Versuchsgärten

Die Radler/innen-Gruppe nahm nun Kurs auf die 
Freihof-Siedlung im 22. Wiener Gemeindebezirk. Nä-
heres zu dieser innovativen Gemeinschaftsbauidee des 
frühen 20. Jahrhunderts auszugsweise aus dem Beiblatt 
des Architekturzentrums Wien: „Die Siedlung Freihof 
[…] ist die größte geschlossene Siedlungsanlage Wiens. 
[…] Die Gemeindeverwaltung beauftragte im Jahr 1923 
die Planung von zunächst 99 Häusern. […] Da für diesen 
Zweck bestehende Gärten aufgelassen werden mussten, 
kam es zu heftigen Auseinandersetzungen zwischen der 
Gemeindeverwaltung und dem örtlichen Kleingarten-
verein, die schließlich in einem Kompromiss endeten: 
Die aus dem Verein hervorgegangene Genossenschaft 
‚Freihof‘, die Gemeinde sowie die gleichfalls bauwillige 
Genossenschaft ‚Mein Heim‘ bildeten eine Arbeitsge-
meinschaft. […] Die 200 bis 350 Quadratmeter großen 
Gärten liegen im Inneren der Blöcke und sind durch 
Wirtschaftswege an das Straßennetz angebunden. […] 
In einigen Fällen wurde innerhalb der Gartenzone eine 
Grünfläche angelegt, sodass sich zusammen mit den 
Wirtschaftswegen ein vollkommen eigenständiges Fuß-
wegenetz ergibt.“

Der Weg durch das unbekannte gemeinschaftsgrüne 
Wien führte weiter an der Großfeldsiedlung vorbei zum 
letzten Punkt unserer Exkursion, den Boku Versuchsgär-
ten, Gerasdorferstraße 105.

Das nur über inoffizielle Zaunübersteigungs-Wege 
erreichbare, mittlerweile teilweise illegal bewirtschafte-
te Areal, wurde in den vergangenen Jahren wiederholt 
Schauplatz diverser Protestaktionen und Besetzungen: 
Die Fläche soll, so die Forderung, für eine landwirtschaft-
liche und solidarische Nutzung erhalten und zukunfts-
würdig weiterentwickelt werden. 

Mit jeder Menge offener Fragen verließen wir die Ver-
anstaltung. Am Heimweg blieb Zeit, die Eindrücke zu 

reflektieren und Fragen aufzuwerfen: Was bewegt Men-
schen in Großstädten, miteinander in der Erde zu graben? 
Welche Bedingungen benötigt es, damit Gemeinschafts-
gärtnern gelingen kann? Wie geht es Personen mit Mig-
rationsgeschichte und der eingesessenen Bevölkerung 
beim gemeinsamen Arbeiten? Wie funktioniert die Kom-
munikation? Was können alle voneinander lernen?

Der interkulturelle Garten in Innsbruck/Wilten
Szenenwechsel: Freitag nachmittags im Innsbrucker 

Vorort Wilten. Etwas abseits, versteckt hinter den bei-
den bekannten Kirchen, befindet sich ein Stück Grün-
land, welches das Stift Wilten einem interkulturellen 
Projekt zur Verfügung gestellt hat. Seit nunmehr drei 
Jahren entsteht hier ein Gemeinschaftsgarten, an dem 
über 100 Menschen aus 26 verschiedenen Nationen aller 
Kontinente mitarbeiten. „Am stärksten sind die Latein-
amerikaner/innen und die Türken/innen vertreten, am 
wenigsten die Afrikaner/innen“, erzählt Victorine Eber-
hardt, eine der ehrenamtlichen Mitarbeiter/innen, die 
mich freundlich empfängt und bereitwillig über die Ini-
tiative Auskunft gibt. Vor allem Flüchtlinge und Migran-
ten/innen, die weniger als drei Jahre in Tirol sind, sollten 
so den Kontakt zu ihren in- und ausländischen Nachbarn 
finden und sich schneller im Land zurecht und zuhause 
fühlen. Natürlich, so Victorine, sei die Kommunikation 
immer wieder eine große Herausforderung. Letztes Jahr 
sei es ihnen geglückt, Probleme mit der Kompostierung 
in Form eines Theaterstücks gemeinsam zu bearbeiten. 
Dabei wurden die wichtigsten Begriffe auch in die Spra-
chen der meisten Migranten/innen übersetzt. Das Kon-
zept sei aufgegangen, das Kompostieren funktioniere 
seither problemlos. Schön wäre es, noch weitere derartige 
Methoden zu kennen, um das konfliktfreie Miteinander 
noch besser gewährleisten zu können. 

Vor zwei Jahren wurde auf Eigeninitiative ein Sprach-
kurs gestartet. Aufgrund zu geringer finanzieller Res-
sourcen kam er in der Folge nicht mehr zustande. Das 
Interesse an einem derartigen niederschwelligen Ange-
bot ist jedenfalls groß. Vielleicht würde sogar die ältere 
türkische Gartenaktivistin daran teilnehmen, die im 
Garten allgemein nur als „Großmutter“ bezeichnet wird. 
Seit mehr als 30 Jahren lebt sie in Tirol. Mit Hingabe wid-
met sie sich nun einem immer größer werdenden Stück 
Boden, das ihre Familie im Garten für sich beansprucht. 
Wenn es zu Konflikten mit den anderen Gartennutzern/
innen kommt, die ihre Beete vor der geschickt expan-
dierenden Türkin verteidigen, müssen die Kinder und 
Enkelkinder dolmetschen. Sie selbst zieht sich rasch und 
(scheinbar) sprachlos aus der Affäre. 

„Permakultur ist ein Konzept, das auf die Schaffung von dauerhaft funkti-
onierenden (nachhaltigen), naturnahen Kreisläufen zielt. Ursprünglich für 
die Landwirtschaft entwickelt, ist sie inzwischen ein Denkprinzip, das auch 
Bereiche wie Energieversorgung, Landschaftsplanung und die Gestaltung 
sozialer (Infra-)Strukturen umfasst. Grundprinzip ist ein ökologisch, öko-
nomisch und sozial nachhaltiges Wirtschaften mit allen Ressourcen.“ ³

Schwerpunkt Innovative Lernformen
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Was steckt hinter dem Boom?
Durch die komplexe Verschränkung unterschiedlicher 

Angebote wie Bildung, Kultur, Geselligkeit, Freizeit oder 
Kulinarik und durch das Zur-Verfügung-Stellen einer 
entsprechenden räumlichen Infrastruktur ermöglichen 
Gemeinschaftsgärten ganz unterschiedliche Prozesse des 
Lernens sowohl in organisierter als auch in informeller 
und beiläufiger Form.

Sie bieten Vernetzung auf unterschiedlichsten Ebe-
nen: räumlich-inhaltlich, intergenerationell oder in-
terkulturell Gemeinschaftsgärten werden als Wahr-
nehmungs- und Handlungsräume mit spezifischer 
Bedeutung verstanden, die vornehmlich aus den bio-
grafischen Erfahrungen und lebensstilspezifischen An-
spruchsniveaus der Beteiligten resultieren. Sie erhalten 
zunehmende Bedeutung aufgrund der vielfältigen in-
haltlichen Mischungen aus Lernen, Freizeit, Geselligkeit, 
Unterhaltung und finanziell-sozialer Grundsicherung, 
wobei sich alle Beteiligten das herausgreifen, woran sie 
besonderen Gefallen finden. Böhnisch und Münchmei-
er⁴ sprechen von der Bedeutung der Lernortpädagogik, 
wenn sie „produktive und dialektische Konfrontation 
zwischen Umwelt und Lernenden, zwischen Theorie und 
Praxis, zwischen Reflexion und Aktion sowie zwischen 
schulischem und außerschulischen Erfahrungen“ provo-
ziert (Böhnisch/Münchmeier: 1990, S. 34 ff.).

So bewegt sich etwa ein interkultureller Garten auf 
einem Kontinuum von Geschlossenheit und Offenheit, 
von abgeschottetem Ghetto und offenem, mit der Um-
welt verzahnten System und realisiert so bedeutende Ver-
mittlungsfunktionen. Er erleichtert die Kontaktaufnah-
me mit der örtlichen Gesellschaft. Durch den Austausch 
auf unterschiedlichsten Gebieten (wie Anbaumethoden, 
Pflanzenarten, Verarbeitung von Produkten etc.) hält er 
spezifisches Wissen zur Bewältigung von Alltagssitua-
tionen bereit. Gleichzeitig macht er auf indirekte Weise 
mit dem Wertekodex, den Bräuchen und Gewohnheiten 
der Aufnahmegesellschaft vertraut. Er bietet gewisserma-
ßen einen Schutzraum für alle Arten von Lernprozessen, 
die der gesamten Bevölkerung (Mehrheits- wie Minder-
heitsbevölkerung) das Miteinander nicht nur erleichtern 
sondern die gesamte Lebensqualität ein Stück weit ver-
bessert. 

Und was haben all diese Beobachtungen und Ein-
drücke bei mir bewirkt? Werde ich nun in den Gemein-
schaftsgarten aufbrechen oder mich doch auch in Zukunft 
auf den Anbau von Tomaten auf dem eigenen Ein-Meter-
Balkon beschränken? Jedenfalls ist die Offenheit für neue 
kooperative Lernformen gestiegen und mit Interesse wer-
de ich weitere Entwicklungen dieser Bewegung auch in 
Zukunft verfolgen.  //

1  „Urban Gardening. Über die Rückkehr der Gärten in die Stadt“ ist 
zugleich das neueste Buch von Christa Müller, das 2011 im oekom-
Verlag in München erschienen ist. Vgl. Rezensionsteil S. 43. 

2  Vgl. http://de.wikipedia.org/wiki/Gemeinschaftsgarten [2012- 06-25]
3  Vgl. http://de.wikipedia.org/wiki/Permakultur [2012- 06-25]
4  Böhnisch, Lothar/Münchmeier, Richard (1990): Pädagogik des 

Jugendraums. Zur Begründung und Praxis einer sozialräumlichen 
Jugendpädagogik Weinheim, München: Juventa Verlag.

Ein Weltrekord von A bis Z
Der Alphabetterday

Der von den Kärntner Volkshochschulen initiierte Ak-
tionstag „Alphabetterday“, soll darauf aufmerksam 
machen, dass in Kärnten noch immer mehr als 50.000 
Menschen Probleme mit Lesen, Schreiben und Rechnen 
haben. Dafür konnten die besten Botschafter gewonnen 
werden, um ein sichtbares Zeichen zu setzen – Schüler/
innen aller Altersgruppen!

„Wir hoffen, damit das Thema zu enttabuisieren und 
neue Zielgruppen zu erreichen“, sagt Mag.a Beate Gfrerer, 
pädagogische Leiterin der Kärntner Volkshochschulen. 
„Schon vor zehn Jahren haben die Kärntner Volkshoch-
schulen mit einem Schwerpunkt Grundbildung begon-
nen – ein wichtiger Schritt, den funktionalen Analpha-
betismus als gesellschaftliches Problem zu definieren“, so 
Gfrerer.

Mit diesem großen Aktionstag haben die Kärntner 
Volkshochschulen zum Ende der von den Vereinten Na-
tionen ausgerufenen Weltdekade der Alphabetisierung 
auf die Problematik hingeweisen. Gleichzeitig soll der 
Öffentlichkeit veranschaulicht werden, dass lesen und 
schreiben zu können kein Privileg, sondern ein Men-
schenrecht ist. Das riesige menschliche Alphabet, das sie 
gemeinsam gebildet haben, soll Mut machen und den 
Analphabetismus enttabuisieren.

Dr. Gerwin Müller, Geschäftsführer der Kärntner 
Volkshochschulen, weist darauf hin, dass seit 2001 bereits 
über 2500 Kärntner/innen seit 2001 in über 250 Grundbil-
dungskursen und Lehrgängen ihre Kenntnisse verbessert 
bzw. den Hauptschulabschluss nachgeholt haben. „Viele 
haben dadurch mehr Selbstwertgefühl gewonnen und 
sind im Alltag unabhängiger geworden. Im Sinne von 
‚active aging‘ möchten wir auch ältere Menschen anspre-
chen, die ihre Lebensqualität durch Weiterbildung ver-
bessern wollen.“

Menschliches Alphabet gegen den Analphabetismus
Die 26 Grundbuchstaben des Alphabets wurden von 

Schüler/innen aus Klagenfurt und Villach entlang des 
Villacher Hauptplatzes dargestellt. Auf verschiedenfärbi-
gen Teppichflächen mit einer Größe von 30m² und ausge-
stattet mit T-Shirts in unterschiedlichen Farben entstand 

Brigitte 
Grünanger

600 Schüler/innen formierten sich am Villacher 
Hauptplatz zum größten menschlichen Alphabet – 
ein gelungener Rekordversuch, der mit viel Spaß und 
Freude am Bewegen am 29. Juni 2012 über die Bühne 
gegangen ist.
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ein buntes, bewegtes Bild. An der ausgelassenen Stim-
mung der Teilnehmer/innen konnte man erkennen, dass 
alle mit Begeisterung bei der Sache waren.

Um die Bedeutung dieses Themas noch zu unterstrei-
chen, ist jedem Buchstaben ein prominente/r Pate oder 
Patin aus der Wirtschaft und/oder aus dem öffentlichen 
Leben zur Seite gestellt worden, z. B. Atrio, Infineon, Dia-
konie de La Tour, Pädagogische Hochschule, Stadtmarke-
ting Villach, Landesschulratspräsident Mag. Ebner, Bank 
Austria, Bundesheer, Polizei, Arbeiterkammer u.v.m.

Mit diesem „Event der anderen Art“ wollte man auch 
die wichtige Zielgruppe der Schüler/innen erreichen. In 
vorbereitenden Workshops wurden sie an das sensible 
Thema herangeführt. 

Im Vorfeld wurden auf der eigens dafür eingerichteten 
Homepage www.alphabetterday.at alle beteiligten Schul-
klassen, alle Patenschaften, sämtliche Infos zum Thema 
selbst und zum Aktionstag vorgestellt. 

Auf Facebook wurde eine Fanseite eingerichtet –  
www.facebook.com/alphabetterday – hier wurden die ein-
zelnen Workshops in den Schulen und die Entwicklung 
der Veranstaltung dokumentiert und die Werbespots, die 
vom ORF Kärnten produziert worden sind, präsentiert.

Unterhaltsames Rahmenprogramm
Mit Musik und Tanzeinlagen wurde auch für das 

Publikum vor Ort Stimmung gemacht. Der kreativste 

Fanclub der beteiligten Schulen wurde prämiert und  
ein Rätselquiz für alle lockerte die Wartezeit bis zum  
Höhepunkt auf.

Um 11.00 Uhr wurde der Countdown gezählt und die 
Schüler/innen formierten sich zum Alphabet – der Welt-
rekord war geschafft. Unterstützt von einem Hubschrau-
ber und über eine von der Feuerwehr zur Verfügung ge-
stellte 30 m hohe Drehleiter wurde die Aktion filmisch 
und fotografisch festgehalten. //

www.alphabetterday.at
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Was sind offene Bildungsressourcen?
Sofern Erwachsenenbildner/innen über einen Com-

puter mit Internetanschluss verfügen, haben sie mit gro-
ßer Wahrscheinlichkeit schon einmal zur Vorbereitung 
der eigenen Veranstaltung im Internet nach brauchbaren 
Materialien recherchiert: Ein schönes Foto, ein kleiner 
Test oder Arbeitsblätter wurden so gefunden und dann 
in der eigenen Veranstaltung genutzt. Trotz Angabe der 
Internetquelle ist ein solches Vorgehen problematisch, da 
es in aller Regel die Urheberrechte im deutschsprachigen 
Europa verletzt. Eine solche Nutzung, z. B. die Abbil-
dung einer Zeichnung aus dem Internet in Seminarun-
terlagen oder in Präsentationen ist meist nicht zulässig, 
ganz zu schweigen davon, wenn diese abgeändert und 
anschließend veröffentlicht werden (Ebner, Schön: 2011).

Unproblematisch ist hingegen die Nutzung „offe-
ner Bildungsressourcen“. Diese sind frei zugänglich, frei 
nutzbar und oft Online-Ressourcen, die dem Lehren und 
Lernen dienen. Manchmal dürfen sie auch verändert und 
wiederveröffentlicht werden (Mruck et al.: 2011). Auch im 
deutschsprachigen Raum wird dafür häufig die englische 
Bezeichnung „Open Educational Resources“ (oer) ver-
wendet. Der Begriff umfasst Materialien für Lernende 
und Lehrende, die gratis im Internet zur Verfügung ste-
hen und mit einer Lizenzierung versehen sind, welche die 
Nutzung der Ressourcen für den Bildungsbereich geneh-
migt. In manchen Definitionen wird unter anderem auch 
die Verwendung von „Open-Source-Software“ für offene 
Bildungsressour-cen vorausgesetzt, dies wird jedoch nur 
sehr selten erfüllt (ebd.).

„Creative Commons“ ist eine Non-Profit-Organisa-
tion, die solche vorgefertigten Lizenzverträge zur Ver-
fügung stellt, um die Veröffentlichung und Verbreitung 
digitaler Inhalte zu erleichtern. „Our vision is nothing 
less than realizing the full potential of the Internet – uni-
versal access to research and education, full participation 
in culture – to drive a new era of development, growth, 
and productivity.“ (Creative Commons: o. J.) 

Wozu sind offene Bildungsressourcen gut?
Die Verwendung und Verbreitung von offenen Bil-

dungsressourcen geht weltweit vonstatten. Nach Geser 

(2007, S. 20) bestehen folgende Potenziale für Lernende:
• Das vielfältigere Angebot von Themengebieten er-

möglicht es, daraus auszuwählen und erlaubt mehr 
Flexibilität bei deren Auswahl. Zum Beispiel können 
Inhalte einfach modifiziert und in bereits bestehendes 
Unterrichtsmaterial integriert werden. 

• Zeit und Mühe können eingespart werden, da Materi-
alien verwendet werden, bei denen bereits die rechtli-
chen Bedingungen zu Nutzungsrechte und Urheber-
recht abgeklärt sind. 

• Offene Bildungsressourcen erlauben es engagierten 
Lehrer/innen, den Wert der Bildungsmaterialien zu 
steigern, indem sie ihre eigenen Meinungen, Erfah-
rungen und Vorschläge für Verbesserungen einbrin-
gen können. 

• Lerngemeinschaften, wie etwa Gruppen von Lehrer/
innen und Lernenden, wird die Möglichkeit geboten, 
mit einfach zu verwendenden Programmen kollabora-
tive Lernumgebungen aufzubauen, wie beispielswei-
se Gruppen-Wikis oder Weblogs, soziale Netzwerke, 
Content Feeds usw. 

• Offene Bildungsressourcen födern benutzerzentrier-
ter Vorgehensweisen in der Bildung und bei lebens-
langem Lernen; Benutzer/innen konsumieren nicht 
nur Bildungsinhalte, sondern entwickeln ihre eigenen 
E-Portfolios und teilen ihre Lernergebnisse und Erfah-
rungen mit anderen Kolleg/innen. 
Bei all diesen aufgezeigten Möglichkeiten von offenen 

Bildungsressourcen ist zu betonen, dass diese nur Realität 
werden können, wenn die bestehenden Projekte entspre-
chend unterstützt werden. Sie können nur verwirklicht 
werden, wenn neben didaktischen auch organisatorische 
Maßnahmen in die Projektplanung einbezogen und mit-
gedacht werden (Zauchner, Baumgartner: 2007).

Auch für den Einsatz und die Weiterentwicklung von 
offenen Bildungsressourcen in der Gesellschaft sprechen 
einige Argumente. Offene Bildungsressourcen ermög-
lichen es, dass Inhalte ohne große Barrieren zugänglich 
sind und dadurch viele Wissbegierige und lebenslang 
Lernende erreicht werden können, die ansonsten keinen 
Zugang zu den Bildungsmaterialien hätten. 

Vor allem auch in politischer Hinsicht könnte es in-
teressant sein, dass durch offene Bildungsressourcen 
Kostenersparnisse möglich sind. Durch freies Teilen 
und Wiederverwenden der Materialien, die an öffent-
lichen Institutionen mithilfe öffentlicher Gelder entwi-
ckelt wurden, können auch andere davon profitieren. 
Zusätzlich ergibt sich die Chance, den Ressourcenpool 
für innovative Ideen im Bildungsbereich zu vergrößern, 
indem Ressourcen öffentlicher Bildungseinrichtungen 
wie Volkshochschulen, Büchereien, Museen oder kultu-
relle Organisationen einbezogen werden. Nicht zu unter-
schätzen ist auch der Reputationseffekt, den die Bereit-
stellung von offenen Bildungsressourcen zur Folge hat. 
Durch offene Bildungsressourcen machen Bildungsein-
richtungen bzw. auch Lehrende auf sich aufmerksam und 
werben so Kunden an (Hylén: 2006). Eine Befragung von 
Bildungsexpert/innen in Europa bestätigt unter ande-
rem, dass die Nutzung von offenen Bildungsressourcen 
beispielsweise den Wandel des Lernenden vom passiven 

Offene 
Bildungsressourcen

Sandra Schön

Barbara 
Rossegger

Martin Ebner
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Rezipienten zum aktiv Beitragenden fördert (64 Prozent 
Zustimmung, vgl. opal: 2011, S. 65).

Offene Bildungsressourcen für die 
Erwachsenenbildung

Zwar gibt es eine Reihe von Initiativen zu offenen Bil-
dungsressourcen, sie adressieren Lernende jedoch nur 
selten. Projekte und Initiativen, die sich an Lernende in 
der Erwachsenenbildung richten, gibt es nur sehr wenige, 
es handelt sich dabei zumeist um solche aus dem Hoch-
schulbereich. 

Das Angebot für Schüler/innen bzw. Lehrer/innen 
ist deutlich größer. Schaut man jedoch genauer hin, sieht 
man, dass vieles, was vermeintlich oder sogar ausdrück-
lich eine offene Bildungsressource ist, rechtlich auf einer 
nicht entsprechenden Lizenzierung basiert. So wurde bei 
einer Analyse des Angebots für österreichische Sekundar-
schul-Lehrer/innen festgestellt, dass nur 12 der 46 ana-
lysierten Angebote tatsächlich „offene“ Ressourcen sind 
(Rossegger: 2012). 

Zunächst möchten wir einige allgemeine Sammlun-
gen vorstellen:
• Das größte und wohl auch bekannteste Online-

Lexikon Wikipedia (de.wikipedia.org) wurde im 
Jahr 2001 gegründet. Es gibt hier nicht nur jede Menge  
zu finden, sondern es kann auch selbst mitarbeitet 
werden. Alle Inhalte werden unter Open-Content- 
Lizenzen, nämlich mit der gnu Free Documentati-
on License und der Creative-Commons-Attribution-
ShareAlike-Lizenz (cc-by-sa), veröffentlicht und 
sind in der Erwachsenenbildung entsprechend ein-
setzbar.

• Das Projekt „Austria-Forum“ (www.austria-lexikon.at) 
ist aus dem Projekt „aeiou“ (Annotierbares Elekt-
ronisches Interaktives Österreichisches Universal-
Informationssystem) entstanden und bietet freie In-
halte zum Thema Österreich an. Es besteht aus vier 
Kernbereichen und bietet mehr als 33.000 Einträge 
über Österreich an. Diese stammen von einem Redak-
tionsteam, welches sich intensiv um die Nutzungs- 

rechte kümmert. Weiters gibt es einen Community-
Bereich, der es Nutzer/innen ermöglicht, selber Bei-
träge zu erstellen.

• Die Initiative „Projekt Gutenberg“ (www.gutenberg.org) 
bietet über 40.000 E-Books an. Es ist die größte Samm-
lung von elektronisch frei verfügbaren Büchern, auch 
auch solche in deutscher Sprache. Diese elektroni-
schen Bücher werden in den usa als „gemeinfrei“ 
(„public domain“) in verschiedensten Formaten, wie 
beispielsweise epub, html oder auch anderen Text-
formaten, angeboten. Allerdings ist nicht gesichert, 
dass die Werke auch in Österreich bereits ohne urhe-
berrechtliche Einschränkungen verwendet werden 
dürfen.
Materialien, die konkret als Bildungsressourcen ge-

dacht sind, also entsprechend zum Lernen und Lehren 
entwickelt wurden lassen sich unter anderem auf folgen-
den Webseiten finden:
• Die Khan Academy (www.khanacademy.org) ist von 

Salman Khan 2007 als gemeinnützige Organisation 
gegründet worden. Entstanden ist das Projekt, als er 
einen YouTube-Kanal einrichtete, um einem Ver-
wandten Mathematik-Nachhilfe zu geben. Rasch war 
die Nachfrage so groß, dass eine weltweite Plattform 
daraus entstand. Es werden über 2500 Lehr- und Lern-
videos zur Verfügung gestellt. Größtenteils stammen 
diese aus dem naturwissenschaftlichen Bereich. 2009 
gewann das Projekt den Google-Preis des „Project 10 
to the 100“ und erhielt zwei Millionen us-Dollar, um 
weitere Kurse zu erstellen und die bereits bestehenden 
in häufig gesprochene Sprachen zu übersetzen.

• Mit iTunes U (www.apple.com/education/itunes-u) hat  
die Firma Apple Universitäten angeregt, Lehr- und 
Lernmaterialien, seien es Videos, Audio-Dateien oder 
andere Materialien, kostenlos ins Internet zu stellen. 
Ein Vorreiter in Österreich ist hier die Techni-sche 
Universität Graz, die etliche Vorlesungen und andere 
Aufzeichnungen zur Verfügung stellt.

• Das Projekt GeoGebra (www.geogebra.org) ist ein 
Open-Source-Mathematik-Programm, das für sämt-
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liche Lehrende und Lernende kostenlos zugänglich 
ist. Neben der Software werden auch Unterrichts-
materialien angeboten. Zusätzlich stehen ein Forum 
zum Austausch mit Kolleg/innen, sowie das Geo-
GebraTube, das ein Hochladen von eigenem Material 
ermöglicht, zur Verfügung.

• Die Alpen-Adria-Universität Klagenfurt bietet „Open 
Courseware“ an, um das Prinzip der öffentlich zu-
gänglichen Lehr- und Lernmaterialien zu unterstüt-
zen. Das Projekt „OpenCourseWare Klagenfurt“ 
(www.uni-klu.ac.at/ocw) stellt freie Lehrmaterialien, 
die in Kursform aufgebaut sind, für jedermann zur 
Verfügung.

• Das Lehrbuch „l3t – Lehrbuch für Lernen und Lehren 
mit Technologien“ (www.l3t.eu) ist mit Hilfe von 115 
Autor/innen und über 80 Gutachter/innen entstan-
den und seit Februar 2011 online frei verfügbar. Das 
Lehrbuch besteht aus 48 Kapiteln, die einzeln von der 
Webseite heruntergeladen werden können. Innerhalb 
nur eines Jahres fanden über 100.000 Downloads statt. 
Zusätzlich wird das Lehrbuch durch andere Angebote 
ergänzt. Es stehen zum Beispiel Videos, Linksamm-
lungen oder auch eine iPad-App zur Verfügung. Hin-
sichtlich Erstellung, Finanzierung und Marketing ist 
dieses Projekt ein Vorzeigeobjekt für offene Bildungs-
ressourcen, da viele innovative Möglichkeiten erprobt 
wurden. Mittlerweile wurde das Projekt mehrfach 
ausgezeichnet.

• Saferinternet.at ist eine Initiative, die Informationen 
für den sicheren Umgang mit dem Internet bietet. Es 
werden nicht nur für Schüler/innen, sondern auch  
Lehrer/innen und für Eltern Materialien angeboten, 
die Auskünfte über verschiedenste Themengebiete, wie  
Computersicherheit, Datenschutz, Cyber-Mobbing 
usw. geben. 

• Der Bilderpool des Tiroler Bildungsservers (www.
bilderpool.at) bietet unzählige Bilder zu den verschie-
densten Themenbereichen an. Alle Bilder wurden 
mit einer Creative-Commons-Lizenz versehen. Wer 
frei nutzbare Fotos sucht, kann auch die Suche bei der 
Fotosammlung Flickr.com einstellen (erweiterte Suche 
nach Fotos mit Creative-Commons-Lizenz).

• Die „Virtuelle Schule Österreich“ (www.virtuelleschule.at) 
forciert den nationalen und internationalen Einsatz 
von Informationstechnologien in der Bildung. Es wer-
den auch freie Lehr- und Lernmaterialien, Lernszena-
rien und Lernpfade angeboten, sowie mobile Anwen-
dungen. 

Mitmachen erwünscht!
Offene Bildungsressourcen sind zwar auf den ersten 

Blick reichlich vorhanden, allerdings zeigt sich schnell, 
dass dann doch noch vieles fehlt. Auch zeigt unsere 
Sammlung, dass insbesondere Projekte, die sich gezielt 
an Lernende und Lehrende in der Erwachsenenbildung 
richten, rar sind. Hier weiterzudenken und mitzumachen 
ist wünschens- und empfehlenswert, bringt es uns alle ein 
Stück weiter zum Ziel, Bildung erreichbar zu machen und 
qualitativ hochwertige Angebote der Erwachsenenbil-
dung zu offerieren.  //

Mathe ist cool
120 Innsbrucker Kinder 
von Mathematik an der 
Volkshochschule begeistert

Immer wieder wird festgestellt, dass sich in Österreich 
zu wenige junge Menschen für eine Ausbildung oder 
ein Studium in den naturwissenschaftlich-technischen 
Berufen entscheiden. In Innsbruck wird das nicht ohne 
weiteres hingenommen. „Wir wollen dazu beizutragen, 
dass sich die Einstellung zur Mathematik zum Positiven 
verändert. Um Kindern die Faszination der Welt der Ma-
thematik zu zeigen, veranstalten Volkshochschule Tirol, 
Stadt Innsbruck und das Institut für Mathematik der Uni-
versität Innsbruck bereits zum vierten Mal das Fest der 
Mathematik“, erklärte die Vorsitzende der Volkshoch-
schule Tirol, Bürgermeisterin Mag.a Christine Oppitz-
Plörer, die von Anfang an alle Mathematik-Feste besucht 
hatte, um sich persönlich von der positiven Wirkung die-

Ronald Zecha

Kinder lieben Mathematik, wenn diese richtig 
präsentiert wird. Dies wurde im Juni beim Fest der 
Mathematik an der Volkshochschule Innsbruck 
deutlich, bei dem 120 Volksschulkinder so in den Bann 
der mathematischen Knobeleien und Überlegungen 
gezogen wurden, dass sie nach den vorgesehenen 
eineinhalb Stunden gerne noch geblieben wären.
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ser Initiative zu überzeugen. Angeleitet von Mathematik-
Studierenden werden die Schulkinder in kleinen Grup-
pen motiviert, in verschiedenen Stationen spielerisch 
Probleme zu lösen, überraschende Phänomene kennen 
zu lernen und damit ihre Freude an der Mathematik zu 
entdecken oder zu stärken. 

Die Kinder stürzten sich mit Begeisterung in die Welt 
der Knobeleien und überraschenden Phänomene. Sie 
ver- und entschlüsselten „Geheimbotschaften“, verfolg-
ten staunend das sonderbare Verhalten des Möbius-Ban-
des und knobelten mit den „Türmen von Hanoi“ um die 
Wette. „Mir hat das Basteln der platonischen Körper am 
meisten Spaß gemacht“, stellte eines der Volksschulkin-
der fest und bestätigte damit den Schriftzug „Mathematik 
macht glücklich“, den ao. Univ.-Prof. Dr. Förg-Rob auf sei-
nem T-Shirt trug. 

Der Innsbrucker Bezirksschulinspektor Wolfgang 
Haslwanter gratulierte zur pädagogisch wertvollen 
Veranstaltung und wünschte sich eine Fortsetzung im 
nächsten Jahr. Die Volkshochschule freute sich über das 
Kompliment und betonte, dass aus Tiroler Sicht Weiter-
bildung bereits im Kindesalter beginnt. Durch die Zu-
sammenarbeit von Bildungsinstitutionen verschiedener 
Lebensabschnitte wie Schule, Universität und Erwachse-
nenbildung können nicht nur Synergien genutzt werden, 
sondern auch Ziele für jungen Menschen erreicht wer-
den, die für einzelne Institutionen außer Reichweite lie-
gen. Das Fest der Mathematik ist ein gutes Beispiel dafür. 

Auch für die Erwachsenen ist ein besserer Zugang 
zur Mathematik in Aussicht: Ab dem Wintersemester 
2012/13 wird im gemeinsam von Universität und Volks-
hochschule veranstalteten „Studium generale“ das Fach 
Mathematik angeboten. Bei diesem geht es weniger um 
das Rechnen, sondern vielmehr um die Beschäftigung 
mit Rätseln und aktuellen mathematischen Problemen 
und Herausforderungen. Schließlich bietet die Welt der 
Mathematik auch für Erwachsene jede Menge spannende 
Herausforderungen.  //

Ziel von Frühförderung ist es im Allgemeinen, Auffällig-
keiten und Beeinträchtigungen von Kleinkindern früh-
zeitig zu erkennen, Entwicklung von Behinderungen zu 
vermeiden und möglichen Folgen entgegenzuwirken 
oder diese sogar zu beheben.

Frühförderung ist am wirksamsten in den ersten Le-
bensjahren. Durch Diagnostik, Therapien, pädagogische 
Förderung und Unterstützung der Eltern wird versucht, 
die Kleinkinder bestmöglich zu fördern. Die Kosten müs-
sen nicht von den Eltern selbst getragen werden, hier 
greift die Krankenkasse ein und entscheidet über die not-
wendigen Maßnahmen zum Wohle des Kindes.

Ein weiteres Feld der Frühförderung betrifft Kinder 
mit sprachlichen Schwierigkeiten. Hier sind nicht Kinder 
gemeint, die Bedarf an logopädischen Maßnahmen auf-
weisen, sondern Kinder aus Migrant/innenfamilien und 
sozial benachteiligten Milieus, die über unzureichende 
Deutschkenntnisse verfügen und denen die Integration 
in die neue Umgebung dadurch erschwert wird, dass sie 
sich nicht richtig ausdrücken können. Entgegen land-

Türme von Hanoi
Ziel ist es, alle Scheiben auf dem rechten 
Stab zu einem Turm anzuordnen. Es darf 
immer nur eine Scheibe bewegt werden. 
Eine größere Scheibe darf nie auf einer 
kleineren zu liegen kommen.
Wer die richtigen „mathematischen“ Re-
geln entdeckt, kann die Scheiben schneller 
von links nach rechts transportieren.

Möbius-Band
Das einflächige Papier und seine 
wunderlichen Verhaltensweisen. 
Es grenzt fast an Zauberei: Wenn 
man einen Papierstreifen so wie im 
Bild zusammenklebt und dann in 
Längsrichtung in der Mitte des Streifens 
durchschneidet, erhält man – wieder einen 
Streifen!

Geheimbotschaften
Mit Hilfe der Verschlüsselungsscheibe 
können Texte schnell verschlüsselt und 
entschlüsselt werden – sehr praktisch, 
wenn man sich Geheimbotschaften schi-
cken will. Man muss sich nur merken, wie 
man die innen liegende Scheibe verdreht 
hat. Was wohl RFYMJ – HTTQ heißt? 
(Mathe – Cool)

Leonardo-Brücke
Bau einer Brücke ohne Leim und Nägel. 
Mit der von Leonardo da Vinci erdachten 
Brückenkonstruktion, die aus sich selbst 
tragenden Hölzchen besteht, können 
Volksschulkinder ohne weiteres eine 
beeindruckende Brücke bauen. 

Frühförderung 
„Deutsch“ in städtischen 
Kindergärten
Ein Kooperationsprojekt zwischen 
der Stadt Salzburg und Volkshochschule Salzburg

Seit 2009 führt die Volkshochschule Salzburg 
Angebote zur sprachlichen Frühförderung in 
Kindergärten und Horten durch. Die Nachfrage ist 
groß, die Frühförderung erspart hohe Folgekosten und 
trägt zur Verbesserung der Chancen der Kinder bei. 

Silke 
Rinnerthaler
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läufiger Meinungen ist Deutsch-Förderbedarf aber nicht 
nur ein Thema der Kinder von Migrant/innen: Bei einem 
Drittel der Kinder mit Deutsch-Förderbedarf handelt es 
sich um Kinder mit Deutsch als Erstsprache.

Sprache ist der Schlüssel zur Integration. Jugendliche, 
die weder ihre Muttersprache noch Deutsch gut erlernt 
haben, sind kaum am Arbeitsmarkt vermittelbar. Das 
kann durch sprachliche Frühförderung vermieden wer-
den und Frühförderung ist hier im wahrsten Sinne des 
Wortes im Sinne von „je früher, desto besser“ gemeint.

Laut Sebastian Kurz, Staatssekretär für Integration, 
leben in Österreich derzeit 75.000 Jugendliche ohne Aus-
bildung und ohne Job. Jedes Jahr verlassen um die 8000 
Jugendliche die Schulen ohne einen Abschluss. Öster-
reich investiert derzeit sehr viel in spätere Reparaturen. 
Eine Studie des Instituts für Bildungsforschung der Wirt-
schaft belegt den Nutzen frühkindlicher Begleitung und 
Förderung (Petanovitsch/Schmid: 2012).

Seit 2009 unterstützt die Volkshochschule Salzburg 
die Kindergärtner/innen bei ihrer Arbeit. Die Pädagog/
innen sind arbeitsmäßig so überlastet, dass die sprachli-
che Frühförderung nicht in den laufenden Arneitsalltag 
integriert werden kann. Die von der Volkshochschule 
Salzburg organisierten Trainer/innen kümmern sich um 
die „älteren“ Kindergartenkinder, also um jene, die im 
nächsten Jahr in die Volksschule eintreten. Wer Förde-
rung benötigt, wird von den Kindergartenpädagog/innen 
bestimmt. Spätestens 15 Wochen vor der Einschulung 
wird die Sprachkompetenz der Kinder mit den Beobach-
tungsbögen besk und besk-daz erfasst und die Zahl der 
zu fördernden Kinder dem Magistrat gemeldet, der alles 
Weitere in die Wege leitet. 

Kinder, die im Alter zwischen drei und fünf Jahren 
beginnen, eine zweite Sprache zu lernen, sehen sich vor 
mehrere Probleme gestellt. Zunächst wird von ihnen 
erwartet, dass sie neue Laute, den Wortschatz und die 
Grammatik erlernen sollen, des Weiteren müssen sie sich 
auf die neue Kultur und die neue Umgebung einlassen. 
Migrant/innenkinder haben oft andere Probleme als 
Kinder mit Deutsch als Erstsprache und müssen auch 
dementsprechend anders gefördert werden. Die Heran-
gehensweise bei der Frühförderung muss individuell 
geplant werden und die einzelnen Biografien sind zu 
berücksichtigen. Auf die Bedürfnisse jedes Kindes muss 
einzeln eingegangen werden, in diesem Betätigungsfeld 
darf man nicht verallgemeinern oder Richtlinien und 
Konzepte für alle aufstellen.

Eine Fördergruppe umfasst maximal sieben Kinder, 
größere Gruppenzahlen würden das Arbeiten mit den 
Kindern erschweren und die Lernfortschritte bremsen. 

Zweimal in der Woche kommen die Volkshochschul-
trainer/innen in den Kindergarten und arbeiten in der 
Spielzeit jeweils 50 Minuten mit den zu fördernden Kin-
dern. Dabei ist nicht nur die fachliche Kompetenz der 
Trainer/innen wichtig, diese müssen auch persönlich mit 
den Kindern und mit dem Kindergartenpersonal harmo-
nieren und vor allem auch mit den Eltern kooperieren. 
Die Zusammenarbeit mit den Eltern ist ein wesentlicher 
Bestandteil der Frühförderung, der nicht vernachlässigt 
werden darf. Diese müssen regelmäßig über die Fort-

schritte ihrer Kinder informiert und so gut wie möglich 
beraten werden. Je mehr das persönliche Umfeld bei der 
Förderung mitwirkt, desto wirksamer sind auch die Er-
gebnisse.

Im Kindergartenjahr 2009/10 wurden 54 Frühförde-
rungsgruppen mit ca. 394 Kindern von der vhs betreut, 
2010/11 waren es 360 Kinder und 2011/12 350 Kinder. Man 
sieht an diesen Zahlen, wie groß die Nachfrage ist. Wesent-
lich ist jedoch, wie die Abhaltung dieser Kurse finanziert 
werden kann. Der von 2008 bis 2010 erstmals ausgezahlte 
Bundeszuschuss war ausgelaufen, das Kindergartenamt, 
die Kindergärten selbst und die Volkshochschule fürchte-
ten um das Fortbestehen der Finanzierung und konnten 
sich nicht vorstellen, wie es weitergehen sollte.

Im Jänner 2012 wurde dann jedoch die Verlängerung 
der sprachlichen Frühförderung in den Kindergärten be-
schlossen. Somit erhalten die Länder ab heuer bis 2014 
jährlich fünf Millionen Euro vom Bund, wenn sie die Kos-
ten entsprechend kofinanzieren. Festgeschrieben wurde 
die Förderung in einem 15a-Vertrag zwischen Bund und 
Ländern, der erst vor kurzem ratifiziert wurde. Laut Arti-
kel 4 der genannten Vereinbarung werden die Gelder wie 
folgt unter den einzelnen Bundesländern aufgeteilt:

Finanzierung der Maßnahmen zur sprachlichen Frühförderung
 (1) Die Gesamtkosten, die in Durchführung der Maßnahmen dieser  
Vereinbarung entstehen, werden zwischen Bund und Ländern im Verhältnis 
eins zu eins aufgeteilt, wobei etwaige Beiträge von Gemeinden dem Anteil 
des jeweiligen Landes zugerechnet werden können. Der Anteil des Bundes 
beträgt jährlich maximal 5 Millionen Euro. Der Bund leistet an die einzelnen 
Länder in den Jahren 2012, 2013 und 2014 einen jährlichen Zweckzuschuss 
im Sinne von §§ 12 und 13 F-VG 1948 in maximal folgender Höhe:
1. Burgenland  170 .350 Euro
2. Kärnten 285 .200 Euro
3. Niederösterreich 982 .500 Euro
4. Oberösterreich 820 .600 Euro
5. Salzburg 299 .950 Euro
6. Steiermark  559 .700 Euro
7. Tirol 411 .950 Euro
8. Vorarlberg 246 .500 Euro
9. Wien 1.223 .250 Euro

Jugendliche, die weder 
ihre Muttersprache 
noch Deutsch gut 
erlernt haben, sind 
kaum am Arbeitsmarkt 
vermittelbar. Das kann 
durch sprachliche 
Frühförderung 
vermieden werden 
und Frühförderung ist 
hier im wahrsten Sinne 
des Wortes im Sinne 
von „je früher, desto 
besser“ gemeint.
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Zur Realisierung der sprachlichen Frühförderung 
wurden im letzten Schuljahr sogar eigene Lehrgänge für 
die Trainer/innen ins Leben gerufen, die sich jetzt wirk-
lich in diesem Fachgebiet spezialisieren können, und von 
Jahr zu Jahr werden die Ergebnisse besser. Die Quali-
tätssicherungsmaßnahmen wurden ausgebaut: Externe 
Beobachter nehmen am Unterricht teil, die Fortschritte 
der Kinder werden noch genauer dokumentiert und eine 
arge-Sprachförderung wurde gegründet. 

Bei der arge handelt es sich um ein offenes Angebot 
für alle Pädagog/innen und Fachkräfte aus Einrichtungen 
mit Sprachförderkindern, das die Förderarbeit unterstüt-
zen soll. Information, Fachaustausch und Reflexion der 
Praxis geben Sicherheit, helfen Fehler zu vermeiden und 
verbessern somit die Förderarbeit. Die unmittelbare Um-
setzung der Ziele in die Praxis gelingt so leichter.

Die Frühförderung hat einen positiven Einfluss auf die 
Entwicklung der Kinder. Zu keinem anderen Zeitpunkt 
wie im Kindergartenalter kann man mit dem Einsatz von 
geringen Mitteln so nachhaltige Erfolge erzielen. Die 
Frühförderung erspart hohe Folgekosten.  //

Mit Jänner 2012 wurde das ehemalige Projekt leb – Trä-
ger-Verein basis – erfolgreich in die Strukturen der Wie-
ner Volkshochschulen GmbH integriert und unter dem 
Namen „vhs Jugendcoaching leb“ neu gestartet. Nach 
siebzehnjährigem Bestehen des „Vereins zur beruflichen 
Ausbildung und sozialen Integration (Basis)“ hat sich der 
ehrenamtliche Verein mit Beginn des Jahres 2012 zurück-
gezogen und das Projekt leb an die Wiener Volkshoch-
schulen GmbH übergeben. vhs Jugendcoaching leb hat 
an die Zielsetzungen des Projekts leb angeknüpft und 
auch dessen Erfahrungen und Strukturen aufgegriffen. 
Das Team besteht derzeit aus sieben Mitarbeiter/innen 

und zeichnet sich durch Multiprofessionalität aus. Durch 
die unterschiedlichen Arbeitsansätze und den stetigen 
Austausch untereinander ist es uns möglich, ein vielfäl-
tiges Angebot zu setzen und die Jugendlichen optimal zu 
betreuen. 

In der Programmvielfalt, den bestehenden Erfah-
rungen mit der Zielgruppe und dem damit verbunde-
nen Kompetenzportfolio der Wiener Volkshochschulen 
GmbH finden sich eine Reihe von Anknüpfungspunkten 
zu Auftrag und Inhalten des Jugendcoachings.

Ziel des Projektes ist es, Jugendlichen mit sozialer 
und emotionaler Benachteiligung eine bedarfsgerechte 
Beratung, Begleitung und Betreuung vor dem Ende der 
Pflichtschulzeit bis hin zur nachhaltigen Integration in 
ein weiterführendes (Aus-)Bildungssystem zu geben.

Zielgruppe von vhs Jugendcoaching leb sind Ju-
gendliche ab dem 9. Schuljahr, die aufgrund ihrer sozial-
emotionalen Benachteiligung intensive Unterstützung 
benötigen. Dazu zählen: 
a)  Schüler/innen
• aus Sonderpädagogischen Zentren für integrative Be-

treuung und deren Förderklassen,
• die an einer Hauptschule, Kooperativen Mittelschule, 

Polytechnischen Schule etc. von Beratungslehrperso-
nen, Psychagog/innen oder von der Schulsozialarbeit 
betreut werden;

b)  Jugendliche unter 25 Jahre, die die Pflichtschule be-
endet haben (mit oder ohne positiven Hauptschulab-
schluss) und

• vom Jugendamt betreut werden (z. B. Wohngemein-
schaften der ma 11),

• sich in einer Justizanstalt befinden oder Bewährungs-
hilfe erhalten.
Jugendcoaching als Dienstleistung hat das Ziel, Ju-

gendlichen auf ihrem Weg von der Pflichtschule in eine 

„Mit dem Angebot der sprachlichen 
Frühförderung, das die Volkshochschule 
Salzburg in den Kindergärten umsetzt, wird 
eine wichtige sozial- und bildungspolitische 
Aufgabe wahrgenommen. Durch die Früh-
förderung werden die Chancen der Kinder 
nachhaltig verbessert. Teure Folgekosten 
können so vermieden werden und der soziale 
Zusammenhalt in der Stadt wird verbessert. 
Das Wohlbefinden unserer Kinder ist eine 
der besten Investitionen in die Zukunft.“
Dr. Heinz Schaden
Bürgermeister der Stadt Salzburg und 
Präsident der Volkshochschule Salzburg

Literatur 
Petanovitsch, Alexander/Schmid, Kurt (2012): Zum Nutzen frühkindlicher Betreuung 

und Förderung- Ökonomische, soziale und pädagogische Effekte frühkindlicher Be-
treuung, Bildung und Erziehung. Wien. Institut für Bildungsforschung der Wirtschaft.
www.ibw.at/components/com_redshop/assets/document/product/1340601958_ 
nutzen_fruehkindlicher_betreuung_foerderung.pdf [2012-09-03].

VHS Jugend-
coaching LEB 
Seit Anfang dieses Jahres sind die Wiener 
Volkshochschulen Träger von Jugendcoaching. 
Jugendcoaching ist eine bundesweite Maßnahme, 
durch die die Bildungs- und die beruflichen 
Chancen von Jugendlichen erhöht werden sollen. 
Am Beispiel von VHS Jugendcoaching LEB (Lehr-
Einstiegsbegleitung) werden Aufgaben und 
Arbeitsweise des Jugendcoaching beschrieben. 

Maria Widy

Schwerpunkt Innovative Lernformen
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weiterführende (Berufs-)Ausbildung bzw. den Arbeits-
markt durch entsprechende Rahmenbedingungen und 
Angebote zu unterstützen und eine Ausgrenzung zu ver-
hindern. Die Teilnahme ist freiwillig und unentgeltlich.

Im Rahmen der Stufe 1 (Erstgespräche) werden die 
Jugendlichen und ihre Erziehungsberechtigten zunächst 
über das Konzept „Jugendcoaching“ informiert. Mög-
liche Optionen werden besprochen, die Art und Weise 
der notwendigen Zusammenarbeit geklärt sowie alle für 
die Anamnese und das Dokumentationssystem notwen-
digen Daten und Informationen über die Jugendlichen 
aufgenommen. Die Zielvereinbarung und Einverständ-
niserklärung zur Teilnahme am „Jugendcoaching“ wird 
von den beteiligten Personen (Jugendliche, Erziehungs-
berechtigte, Jugendcoach) unterschrieben. Eine Erstbera-
tung kann auch anonym erfolgen.

Im Rahmen der Stufe 2 (Beratung mit „Case-Manage-
ment-Ansatz“) kommt es durch die Jugendcoaches zu 
einer vertieften Abklärung der Problemlagen, die einer 
Ausbildung im Wege stehen. Der Fokus liegt dabei auf den 
individuellen und familiären Ressourcen. In aktiver Zu-
sammenarbeit werden die Wünsche und Bedürfnisse des/
der Jugendlichen erarbeitet, die im Mittelpunkt stehen.

Im Rahmen der Stufe 3 (Begleitung im Sinne des Case 
Management) wird mit einer Vielzahl an Methoden und 
Qualitätskriterien auf die individuellen Bedürfnisse der 
Jugendlichen eingegangen. 

Unter Einbeziehung des relevanten Umfeldes wird 
eine Analyse der Stärken und Fähigkeiten, und mittels 
praktischer Erfahrung auf dem Arbeitsmarkt, ein Mat-
ching mit Anforderungen der Berufswelt durchgeführt. 
Probleme, die eine nachhaltige Integration in ein wei-
terführendes (Aus-)Bildungssystem verhindern, werden 
identifiziert, und es wird gemeinsam mit dem/der Ju-
gendlichen und dessen/deren Umfeld aktiv an einer Pro-
blemlösung gearbeitet.

Sozialpädagogik und Outdoor
Jugendcoaching in der Schule gestaltet sich aufgrund 

der speziellen Problematik von Jugendlichen mit sozi-
alpädagogischem Förderbedarf als individuelle Einzel-
betreuung. Die Ressourcen und Nachreifungsbedarfe 
für die berufliche Integration werden im Rahmen von 
Outdoor-Gruppenaktivitäten analysiert und trainiert. So 
haben Jugendcoaches und Lehrer/innen die Möglichkeit, 
die Schüler/innen außerhalb des Klassenzimmers im 
Hinblick auf ihre sozialen Beziehungen und ihr Verhal-
ten in der Gruppe zu beobachten bzw. zu erleben. Durch 
das Verlassen der gewohnten Umgebung (Inselsituation) 
und die neue Gruppensituation kommt es zur Umstruk-
turierung des Verhaltensrepertoires. Die wechselseitige 
Unterstützung (z. B. Sicherung beim Klettern, Übernah-
me von Aufgaben im Rahmen der Selbstversorgung, 
Verantwortung übernehmen) führt zu sozialen Lerner-
fahrungen. Neue Verhaltensstandards werden entwickelt 
und eintrainiert und die Kooperations-, Kommunika-
tions- und Konfliktfähigkeit der Gruppe gestärkt.

Deshalb bietet vhs Jugendcoaching leb in Kooperation 
mit einem diplomierten Outdoor-Pädagogen unterschied-
liche, individuell gestaltete Outdoor-Aktivitäten mit spe-

ziellen Zielsetzungen an (Mädchen-Outdoor-Tage, mehr-
tägige Outdoor-Veranstaltungen für Förderklassen, etc.). 

Justizanstalten
Seit 2009 bildet die Kooperation mit Justizanstalten 

einen zusätzlichen Schwerpunkt in der Betreuungsarbeit 
von vhs Jugendcoaching leb. Da wir in den vergange-
nen Schuljahren die Erfahrung gemacht haben, dass ei-
nige der von vhs Jugendcoaching leb an den Schulen 
betreuten Jugendlichen in der Phase des Clearings bzw. 
des Jugendcoachings in Untersuchungshaft kamen und 
eine Begleitung gerade in dieser Zeit besonders not-
wendig gewesen wäre, konnten wir mit Unterstützung 
unserer Partner an den Justizanstalten umsetzen, dass 
Jugendcoaching auch vor Ort für inhaftierte Jugendliche 
angeboten werden kann. Dadurch ist auch eine inten-
sivere Begleitung von inhaftierten Jugendlichen in der 
Übergangsphase der Haftentlassung und der schwierigen 
Zeit der Reintegration möglich. Wichtig ist es demnach, 
den potenziell gefährlichen Zeitraum zwischen Entlas-
sung und Arbeits- bzw. Beschäftigungsbeginn, in dem für  
jugendliche Haftentlassene die große Gefahr eines Rück-
falls besteht, durch eine kontinuierliche Betreuung durch 
eine bereits vertraute Person zu begleiten. 

Die Betreuung findet bereits erfolgreich in der Jus-
tizanstalt Simmering statt. Außerdem ist im Jahr 2012 
der Aufbau einer Kooperation mit den Justizanstalten 
Schwarzau und Gerasdorf gelungen. 

Insgesamt wurden im ersten Halbjahr 2012 143  
Jugendliche im Jugendcoaching betreut. 104 dieser Ju-
gendlichen wurden direkt vom Clearing in das Jugend-
coaching übernommen. 39 Jugendliche wurden im lau-
fenden Halbjahr neu aufgenommen. 

Der Großteil der Jugendlichen (143) wurde auf der  
Stufe 1 im Jugendcoaching betreut und begleitet. Hinge-
gen konnten 33 Jugendliche in eine kurzfristigere Betreu-
ung auf Stufe 2 aufgenommen werden. 

Dieses Ergebnis spiegelt die Bedürfnisse der Jugend-
lichen mit sozial-emotionaler Benachteiligung wider, da 
diese eine intensive Betreuung in regelmäßigen Interval-
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len über das gesamte Schuljahr hinweg benötigen. Auch 
die Arbeit mit dem Ansatz des Case-Managements ist für 
diese Zielgruppe unerlässlich. 

VHS Jugendarbeitsassistenz jaasS

Im Anschluss an eine Betreuung im Jugendcoaching 
ist bei Bedarf unter gewissen Voraussetzungen eine Über-
gabe an die vhs Jugendarbeitsassistenz möglich. Die vhs 
Jugendarbeitsassistenz verfolgt das Ziel der Vermittlung 
in ein sozialversicherungspflichtiges Dienstverhältnis 
mit flankierenden Maßnahmen der Vorbereitung und 
Vernetzung sowie der Sicherung bestehender Dienstver-
hältnisse. 

Die Arbeitsassistenz beinhaltet:
• Beratung und Begleitung zur Erlangung eines Arbeits-

platzes,
• Beratung und Begleitung zur Sicherung eines gefähr-

deten Arbeitsplatzes,
• Beratung von Dienstgeber/innen und dem betriebli-

chen Umfeld,
• Zusammenarbeit mit allen am Arbeitsplatz eingebun-

denen Einrichtungen, Behörden und Institutionen.
Die Erfahrungen der vergangenen Jahre haben ge-

zeigt, dass viele Jugendliche aufgrund ihrer Verhaltens-
probleme eine Jugendarbeitsassistenz benötigen bzw. 
sich nach einigen Wochen, Monaten oder Jahren wieder 
bei ihren Betreuer/innen melden, wenn im Betrieb oder 
der Berufsschule Probleme auftreten oder sie ihre Lehr-
stelle verloren haben.

Wenn sich im Jugendcoaching als Betreuungsziel die 
Integration in den Arbeitsmarkt ergeben hat, wird der/
die Jugendliche an die vhs jaass übermittelt. Dabei 
wird großen Wert darauf gelegt, dass durch mehrere per-
sönliche Gespräche im Dreier-Setting (Jugendliche, Ju-
gendcoach und Jugendarbeitsassistent) eine erfolgreiche 
Übergabe gewährleistet wird. Diese enge Zusammenar-
beit soll die Risiken eines Bildungsabbruches bei den Ju-
gendlichen minimieren und eine erfolgreiche Integration 
in den Arbeitsmarkt gewährleisten.  //

Noch vor wenigen Generationen wurde der Spruch „Was 
Hänschen nicht lernt, lernt Hans nimmer mehr“ als Mo-
tivation zum Lernen im Kinder- und Jugendalter hoch ge-
halten. Heute weiß man, dass die Fähigkeit zu lernen bis 
ins hohe Alter erhalten bleibt, wenn die Voraussetzungen 
dafür gegeben sind. 

Die Entwicklung des heutigen Lernverständnisses 
fußt auf einer Reihe von Lerntheorien, die dem Lernen 
und den Faktoren für die Lernleistung auf den Grund 
gehen. In der Pädagogik haben die behavioristischen, 
die kognitivistischen und die konstruktivistischen Lern-
theorien eine besondere Rolle eingenommen. Bei der 
behavioristischen Lerntheorie galt Lernen als Reaktion 
auf einen ausgelösten Reiz. Das Hirn wird als Behälter 
gesehen, in dem das Wissen gelagert wird. Auf Zuruf – 
also wenn ein „Reiz“ ausgelöst wird – reagiert das Gehirn 
und das Wissen kann wiedergegeben werden. Die Vor-
stellung, dass das Wissen gelagert und bei Bedarf auch 
wieder abgerufen werden kann, hat dazu geführt, dass 
der Übung, dem Wiederholen und Auswendiglernen ein 
hoher Stellenwert beigemessen wurde. Die Weiterent-
wicklung der Persönlichkeit spielte dagegen eine unter-
geordnete Rolle. Als Weiterentwicklung des Behavioris-
mus ist die kognitivistische Theorie zu sehen, die in den 
1960er-Jahren ihre Blüte hatte. Ergänzend zum äußerlich 
beobachtbaren Verhalten legt der Kognitivismus auch auf 
die inneren, geistigen Prozesse der Wahrnehmung Wert. 
Dieser Theorie zufolge bauen menschliche Lernprozesse 
auf Erkenntnissen auf, mit denen zukünftige Handlun-
gen zielgerichtet geplant werden können. 

Ganz anders sieht das die konstruktivistische Lernthe-
orie, die den Menschen als Ergebnis („Konstrukt“) seiner 
Lebensbedingungen und Erfahrungen sieht. Was jemand 
unter bestimmten Bedingungen lernt, hängt davon ab, 
was er bzw. sie bereits an Erfahrungen erworben hat. Mit 
dieser Lerntheorie wird der Blick auf die unterschiedli-
chen Lernvoraussetzungen und Lernmöglichkeiten der 
einzelnen Individuen gelegt. Das individuelle Lernver-

Lernbegleitung als 
notwendige Maßnahme 
der Erwachsenenbildung 
Die Einführung des Diplomlehrgangs Lernberatung/Lernbegleitung zur 
Weiterbildung von Unterrichtenden im Jahr 2009 war ein sichtbares  
Zeichen dafür, dass sich das Lernverständnis in der Erwachsenenbildung 
geändert hat. Dieser Paradigmenwechsel hin zu Begleitung und Beratung 
verändert das Selbstverständnis der Lehrenden und das Verständnis von  
Lehre und Unterricht. Kursleiter/innen benötigen zusätzliche Kompetenzen.  
Der begleitenden Reflexion und dem konstruktiven Umgang mit Anregungen 
und Kritik kommt ein hoher Stellenwert zu. 

Elisabeth 
Brugger

Schwerpunkt Innovative Lernformen

Finanzierung
 Das Jugendcoaching wird finanziert vom Bun-
dessozialamt Landesstelle Wien aus Mitteln der 
Beschäftigungsoffensive der österreichischen Bun- 
desregierung für Menschen mit Behinderung. 
 Jugendarbeitsassistenz wird finanziert vom 
Bundessozialamt Landesstelle Wien aus Mitteln 
der Beschäftigungsoffensive der österreichischen 
Bundesregierung für Menschen mit Behinderung 
und aus Mitteln des Europäischen Sozialfonds. 

Informationen zum Jugendcoaching
www.neba.at



die österreichische volkshochschule · 03-2012 · nr. 245  —  21

Schwerpunkt Innovative Lernformen

halten der einzelnen Menschen findet hier Berücksichti-
gung. 

In den 1990er-Jahren entwickelte sich ein Lernver-
ständnis, das die Eigenverantwortlichkeit und das selbst-
bestimmte Lernen in den Mittelpunkt stellt. Hier zeigt 
sich also ein Paradigmenwechsel im Lernverständnis und 
damit verbunden im Lehr- und im Unterrichtsverständ-
nis: Während bisher die Wissensvermittlung im Mittel-
punkt der Didaktik stand, rückt nun das selbstbestimmte 
Lernen stärker in den Fokus. Damit ändert sich auch die 
Rolle des/der Unterrichtenden. Es geht nicht mehr nur 
darum, das „richtige“ Wissen zu lehren, also „guten Un-
terricht“ zu machen, sondern es geht zunehmend mehr 
um die optimale Betreuung und Unterstützung von Ler-
nenden. Lehren in diesem Sinne heißt, den Lernenden 
das nötige „Rüstzeug“ zur Lösung von Problemen zur 
Verfügung zu stellen. Der Unterricht wird dann als er-
folgreich gesehen, wenn die Lernenden einen Erfolg für 
sich verbuchen können. Die Input-Orientierung weicht 
der Lernergebnis-Orientierung.

Die Verlagerung des Schwerpunktes von der Lehre auf 
die Lernbegleitung wird von Elke Gruber im vhs-Grund-
lagenskriptum für Unterrichtende folgendermaßen for-
muliert: „Grundprämisse in der Erwachsenenbildung ist, 
nicht zu belehren, sondern Lernen zu unterstützen und 
zu ermöglichen. Je mehr Verantwortung dem Lernenden 
für den Lernprozess übertragen wird, desto stärker ändert 
sich das traditionelle Selbstverständnis der Lehrenden“. 
Die Vermittlung von vorgegebenem Wissensstoff in fron-
talen Unterrichtssituationen verringert sich; stattdessen 
werden Unterrichtende zu Lernbegleiter/innen, die Ler-
nen ermöglichen, fördern, unterstützen, begleiten und 
beraten (Gruber: 2007, S. 17).

Gelungenes Lernen, Lehren und Lernbegleitung
Dem Paradigmenwechsel im Lernverständnis ent-

spricht auch die Entstehung eines neuen Qualitäts-
verständnisses, das die Teilnehmer/innen mit ihren 
Lernpotenzialen in den Mittelpunkt stellt. Das Quali-
tätsmanagementmodell „Lernerorientierte Qualitätsent-
wicklung in der Weiterbildung“ (lqw) spricht von „ge-
lungenem Lernen“. Damit rücken die Lernenden in den 
Mittelpunkt des didaktischen Prozesses.

Im Leitbild der Wiener Volkshochschulen wird da-
von ausgegangen, dass die Lernvoraussetzungen und die 
Lernbedürfnisse der Teilnehmer/innen unterschiedliche 
sind. Der Unterricht muss daher auf das Wissen bzw. die 
Fähigkeiten und Fertigkeiten der einzelnen Teilnehmer/
innen Bezug nehmen und diese aufbauen und weiterent-
wickeln. Erwartet wird, dass die Unterrichtenden über 
Kompetenzen verfügen, die den aktuellen pädagogischen 
und didaktischen Standards entsprechen. Zur Erreichung 
einer kontinuierlichen Optimierung der Arbeitsweise 
wird Reflexion und konstruktiver Umgang mit Anregun-
gen und Kritik vorausgesetzt.

Bei Lernprozessen, die diesem Lernverständnis fol-
gen, haben Lehrende hauptsächlich die Funktion, Ler-
nende zu unterstützen, sie zu begleiten, ihnen das nötige 
„Rüstzeug“ zur Lösung von Problemen zur Verfügung zu 
stellen. Lehrende und Lernbegleiter/innen achten darauf, 

welche Voraussetzungen, Bedarfe und Vorstellungen die 
einzelnen Lernenden haben und in welcher Situation sie 
sich befinden. Erst dann können sie in geeigneter Form 
einen Lernprozess unterstützen. 

Die Volkshochschulen definieren ihre Vorstellungen 
von Unterrichtsqualität folgendermaßen (vgl. Brugger 
2012, S. 119 f.):

Die Lernziele der Lernenden werden mit den Lehrzie-
len abgeglichen und die Lehrenden verbinden diese. Für 
die Lernenden ist klar ersichtlich, mit welchen Inhalten 
sie arbeiten. Sie erkennen den roten Faden, der sich so-
wohl durch die gesamte Kursdauer als auch durch die ein-
zelne Kursstunde zieht. Lernen und Üben zwischen den 
Kurstagen wird angeregt. Gelungener Unterricht orien-
tiert sich an den Lernergebnissen der Lernenden.

Strukturierung des Unterrichts: Die Unterrichtsein-
heiten beginnen mit einer Eingangsphase und enden 
mit einer Abschlussphase. Erklärungen, Anleitungen 
und Arbeitsaufgaben werden verständlich formuliert. 
Zwischen Zielen, Inhalten, Methoden und Lernenden 
bestehen Wechselwirkungen, deshalb gibt es bei der Aus-
wahl der Methoden und der Didaktik keine Beliebigkeit, 
sondern es wird auf Stimmigkeit durch gute Planung, di-
daktisch-methodisches Know-how und die konstruktive 
Mitarbeit der Lernenden geachtet. Die Rollenverteilung 
ist klar kommuniziert und ausgemachte Regeln werden 
von allen Beteiligten eingehalten. Die Lehrenden stehen 
für Fragen und Rückmeldungen zum Unterrichtsgesche-
hen zur Verfügung.

Lernklima und Atmosphäre: Die Kommunikation 
zwischen Lehrenden und Lernenden ist durch Wertschät-
zung, Offenheit und durch einen demokratischen Un-
terrichtsstil bestimmt. Kursleiter/innen schaffen einen 

Modul 1: Wissenschaft und 
Forschung. Lern- und Gehirn-
forschung, biologische Grund-
lagen des Lernens; Diversity 
Management.

Modul 2: Unterstützung von 
Selbstlernprozessen. 
Lehr- und Lernmethoden, 
Lernarrange  ments und deren 
Einsatz in individualisierten 
Lernprozessen; Erwerb von 
individueller Lernkompetenz, 
Lerntypentests; Lernbegleitung 
für bildungs- und lernferne 
Menschen.

Modul 3: Lernprozesse mit Medien 
effektiv unterstützen. Virtuelle 
Lerntools; Einsatz von eGames.

Modul 4: Reflexion und Evaluation. 
(Selbst)Reflexion; Evaluations- 

und Feedbackformen; Kom-
petenzerfassung (Profilpass, 
Kompetenzraster etc.)

Abschluss und Prüfung: Durch-
führung und Dokumentation 
von Praxisaufgaben, Facharbeit. 
Die Prüfung selbst ist ein 
Kolloquium, in dem 3–4 Kurs-
teilnehmer/innen ihre Fach-
arbeiten mit Vertreter/innen 
der Institution diskutieren.

Kosten: € 650,– für alle Module, 
Handouts und Prüfung, 
zuzüglich Literatur und Arbeits-
blätter € 75,– bis 100,–.

Lehrgangsleitung und Rückfragen: 
Dr.in Elisabeth Brugger 
elisabeth.brugger@vhs.at 
oder Hildegund Heczko, MSc 
hildegund.heczko@vhs.at

Diplomlehrgang Lernbegleitung/Lernberatung
„Lernen – die Schlüsselkompetenz der Zukunft“  
18. 1. 2013 – 13. 4. 2013, 4 Module, jeweils Freitag bis Sonntag
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angstfreien Raum, in dem die Möglichkeit geboten wird, 
auf das eigene Selbst, auf Lerninhalte und Gesellschaft zu 
blicken und Handlungen zu setzen. 

Männer und Frauen werden mit gleicher Wertschät-
zung behandelt, etwaige Rollenklischees werden zum 
Thema gemacht und es wird gendergerechte Sprache ver-
wendet. Die Lehrenden pflegen einen respektvollen Um-
gang mit allen Lernenden, unabhängig davon, welcher 
Herkunft sie sind. Es wird darauf geachtet, diskriminie-
rendes Verhalten innerhalb der Gruppe zu thematisieren 
und gegebenenfalls aufzuarbeiten.“

Diplom-Lehrgang Lernbegleitung/Lernerfahrung der 
Wiener Volkshochschulen

Der Lehrgang Lernberatung/Lernbegleitung wurde 
von den Wiener Volkshochschulen im Rahmen einer 
Kooperation mit dem Bildungszentrum Stadt Nürnberg 
übernommen und für Wien adaptiert¹. Mittlerweile wur-
den drei Lehrgänge erfolgreich abgeschlossen, ein vierter 
Lehrgang wird demnächst starten.

Der Lehrgang und die begleitenden Fachbücher be-
inhalten eine Reihe hochaktueller und versiert aufberei-
teter Beiträge zum Thema Lern- und Gehirnforschung 
inklusive der biologischen Grundlagen des Lernens, zu 
unterschiedlichen Lerntypen und Lerntypentests, zu 
Lehr- und Lernmethoden und Lernarrangements, zu 
Kompetenzfeststellungsverfahren etc. 

Der Feststellung von individueller Lernkompetenz 
kommt im Rahmen der Lernberatung eine besondere 
Bedeutung zu, da eine Lern-Bilanzierung in der Regel 
zu einem positiveren Lernergebnis führt, als erwachsene 
Lernende es üblicherweise erwarten. Die Defizite, die 
Lernende an sich selbst feststellen, werden meist stärker 
wahrgenommen als die bereits erfolgten positiven Lern-
leistungen. Kompetenzfeststellungen dagegen lassen 
erwachsene Lernende als Gewinner und nicht als Verlie-
rer dastehen. Die Reflexion des eigenen Lernens ist im 
Zusammenhang mit dem aktuellen Lernverständnis ein 
positiver Motor zur Weiterentwicklung. 

Eigenverantwortliches und selbstbestimmtes Lernen 
fördert einen Umgang mit Lernen, das in einem dynami-
schen Prozess weiterentwickelt wird und die Lernenden 
zu Entdecker/innen und Forscher/innen macht. Lernen 
ist meist ein längerer und komplexer Prozess, der über 
verschiedene Phasen läuft. Meistens folgt auf die Aufnah-
me von neuem Wissen ein Abgleich mit bereits bestehen-
dem Wissen, dann findet eine kritische Überprüfung statt 
und schließlich eine eigenständige Adaption, die je nach 
Vorerfahrung und Erfordernis ausfällt. Wichtig ist, dass 
bei diesem Aneignungsprozess eine kritische und reflek-
tierte Auseinandersetzung mit Wissen erfolgt, die eine 
spiralenförmige Aufwärtsentwicklung ermöglicht. 

Lernunterstützung beginnt mit der Wahrnehmung. 
Die wichtige Voraussetzung dafür, dass Lernbegleiter/
innen wirksam arbeiten können, ist ihre Wahrnehmungs-
kompetenz. Das, was Lernende mitteilen, ist meistens 
nur ein Teil dessen, was sie beschäftigt und was sie be-
nötigen. Für die Unterstützung des Lernens und der 
Wissensaneignung ist es wichtig, Lernenden genau und 
aufmerksam zuzuhören. 

Um das, was die Lernenden brauchen, auch bewirken 
zu können, stehen den Lernbegleitenden verschiedene 
Methoden zur Verfügung. Dabei ist es nicht so wichtig, 
welche Methoden gewählt werden, sondern dass sie ge-
zielt und begründet eingesetzt werden. Der Einsatz von 
Methoden sollte dem jeweiligen Ziel entsprechen. Es gibt 
eine schier unüberschaubar große Anzahl an Methoden, 
die je nach Zweck unterschieden werden, wie zum Bei-
spiel darbietende Methoden, stofferschließende Metho-
den, kommunikative Methoden, gestalterisch oder spie-
lerisch akzentuierte Methoden etc.

Lehrgang Lernbegleitung für Gemeindebau-
Bewohner/innen

Im Rahmen eines eigens konzipierten Kurzlehrgan-
ges, der im Frühjahr 2012 für ehrenamtlich tätige Bewoh-
ner/innen von Wiener Gemeindebauten zur Förderung 
von Lernberatung bei Kindern und jungen Menschen 
durchgeführt wurde, wurde eine Reihe von Kompetenzen 
formuliert, die für eine gute Lernbegleitung wichtig sind:  
• Wahrnehmung: Wahrnehmen der Bedürfnisse, 
 Er kennen von Lerntypen, Erkennen von allfälligen 
 Lernstörungen, Blockaden;
• Reflexion/Selbstreflexion: Feststellen von Stärken 

und Schwächen, Aufbau einer Reflexionskultur, För-
derung von Feedback durch die Lernenden;

• Soziale Kompetenz: Geduld, Empathie, Schaffung 
eines angenehmen, vertrauensvollen Umfeldes; För-
derung von Konflikt- und Kommunikationsfähigkeit; 
lösungsorientiertes Arbeiten;

• Lernmanagement/Lerngestaltung: Zielorientiertes 
Handeln, Konzentrationsförderung, Motivationsför-
derung;

• Methodenkompetenz: Einbeziehen und Anwenden 
von Hilfsmitteln (Methoden; Auflockerungsübun-
gen; Lernspielen etc.); gezielter und richtiger Einsatz 
von neuen Medien. 
Inhaltlich befasste sich der Lehrgang u. a. mit folgen-

den Themen: Lehr-Lernkulturen, Lernbedingungen und 
Lernumwelt; Lehr- und Lernstile, Lernformen, Lernme-
thoden, Lerntechniken, Umgang mit Medien; Lerntypen 
und Lerntypentests, Lernleistungen und Lernstörungen, 
Feststellung von Lernpotenzialen und Kompetenzen (an-
hand von Modellen); Methoden der Lernbegleitung, För-
derung der Kompetenz zum Wahrnehmen von Lernpro-
zessen, zur Dokumentation und vor allem zur Reflexion 
der eigenen Tätigkeit als Lernbegleiter/in.

Um das aktuelle Lernverständnis in der Erwachsenen-
bildung weiter zu entwickeln, ist es sinnvoll, am beste-
henden Unterricht anzusetzen und die Lernbegleitung 
zur individuellen Förderung der Lernenden schrittweise 
einzuführen. Dazu sollen in den kommenden Jahren 
weitere Maßnahmen zur Weiterbildung der Lehrenden 
entwickelt werden. Eine ergänzende Lernbegleitung, die 
neben der gängigen Lehre die Förderung der Lernkom-
petenz bei den Lernenden bewirken soll, setzt ein neues 
Verständnis von Professionalität der Unterrichtenden 
voraus. Das Profil, das hier zu entwickeln ist, setzt stärker 
als bisher auf Reflexionsfähigkeit, Wahrnehmung und 
Förderung von Lernprozessen im Unterricht.  //

1  Ein besonderer Dank 
gilt Wolfgang Eckert und 
Eva Maria Singer für die 
langjährige Unterstützung 
und die hervorragende 
Kooperation.
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EQR, NQR und die Innovation des österreichischen 
Bildungssystems

Der österreichische nqr orientiert sich in seiner Struk-
tur stark am Europäischen Qualifikationsrahmen eqr. 
Beide sind in acht Niveaustufen unterteilt, denen sowohl 
formal als auch non-formal und informell erworbene 
Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen zugeordnet 
werden sollen. Auf europäischer Ebene soll dieses Sys-
tem vor allem die Vergleichbarkeit von Qualifikationen 
zwischen den eu-Ländern und somit berufliche Mobili-
tät erleichtern. Auf nationaler Ebene bietet der nqr die 
innovative Möglichkeit, auch außerhalb des formalen 
Bildungssystems Erlerntes in dieser achtstufigen Struk-
tur abzubilden, dadurch sichtbar zu machen und ihm 
eine Wertigkeit zu geben. Besonders für berufliche Qua-
lifikationen auf einem niedrigeren Niveau als jenem der 
Lehrausbildung (deren Zuordnung auf nqr-Ebene 4 
erfolgt), die bisher im österreichischen Bildungssystem 
nicht offiziell anerkannt sind, eröffnet dieses Modell neue 
Chancen: Erstmals könnten diese non-formalen Qualifi-
kationen offiziell akkreditiert werden, was ihre Wertig-
keit sichtbar machen und ihren Absolvent/innen einen 
anerkannten Ausbildungsabschluss ermöglichen würde.

Welche Vorteile ergeben sich daraus?
Die acht Stufen des nqr sind durch Deskriptoren 

beschrieben, anhand derer die Zuordnung von Qualifi-

kationen erfolgt. Diese Deskriptoren ermöglichen eine 
Art Standardisierung der zuzuordnenden Ausbildungen, 
was wiederum zu mehr Transparenz in der Bildungsland-
schaft und einer besseren Qualität des Qualifizierungs-
angebotes führt. Für non-formale Bildungsangebote 
gibt es kaum klar definierte Bildungsstandards, was eine 
Einschätzung des Ausbildungsniveaus schwierig macht. 
Eine Zuordnung auch dieser Qualifikationen zu den Ni-
veaustufen des nqr würde diesbezüglich sowohl Lernen-
den als auch Arbeitgeber/innen mehr Klarheit bieten.

Gerade für Personen mit erschwertem Zugang zu 
Bildungsangeboten und bildungsbenachteiligte Er-
wachsene, wie z. B. Menschen mit intellektueller oder 
Lernbehinderung, mit Migrationshintergrund oder 
langzeitarbeitslose Personen, ist die Anerkennung von 
Lernergebnissen besonders wichtig. Einerseits vermit-
telt ein anerkannter Ausbildungsabschluss nach außen, 
aber auch den Lernenden selbst, dass diese über nach-
weisbare Kompetenzen verfügen und eine erfolgrei-
che Kompetenz erweiterung möglich ist. Das stärkt das 
Selbstwertgefühl, erhöht das Interesse an und erleichtert 
den Zugang zu lebenslangem Lernen. Andererseits er-
möglicht die Einführung von Standards den Lernenden 
bessere und klarere Information über das Ausbildungs-
angebot und erhöht dessen Qualität. Alle drei Faktoren –  
gesteigerter Selbstwert, anerkanntes Zertifikat und Klar-
heit bezüglich des Niveaus der erworbenen Lernergeb-
nisse – erhöhen die Chancen am Arbeitsmarkt.

Die Zuordnung dieser Ausbildungen zu den zumin-
dest in ihrer Differenzierung relativ klar definierten 
Niveaustufen des nqr ermöglicht eine gute Vergleich-
barkeit dieser Qualifikationen mit bereits standardisier-
ten Ausbildungen. Dadurch wird für Arbeitgeber/innen 
leichter einschätzbar, ob Bewerber/innen mit diesem 
Ausbildungsabschluss die Anforderungen eines be-
stimmten Arbeitsplatzes erfüllen oder nicht. Gerade im 
Bereich der integrativen Berufsausbildung, in der auch 
eine stark individualisierte Teilqualifikation möglich ist, 
wird von den Wirtschaftsbetrieben oft der Mangel eines 
klar definierten Ausbildungsstandards kritisiert, da die 
zu erwartenden Lernergebnisse der Absolvent/innen 
nicht einschätzbar sind. Ein zusätzliches, besser stan-
dardisiertes Ausbildungsangebot könnte diesbezüglich 
die Transparenz erhöhen und damit den Eintritt in den 
Arbeitsmarkt für diese Gruppe von Arbeitnehmer/innen 
erleichtern.

Die im nqr anhand von Deskriptoren definierten 
Niveaustufen können Schulungsanbietern als Richtlinie 
für das Schulungsdesign dienen. Die im nqr präferierte 
Lernergebnisorientierung fokussiert auf die Anwendbar-
keit von Gelerntem in der Praxis und erhöht damit den 
Nutzen von (Weiter-)Bildung für die Lernenden, was – 
ebenso wie die Anerkennung non-formaler Ausbildun-
gen durch den nqr – zu einem gesteigerten Interesse an 
diesen Bildungsangeboten führen könnte.

Mögliche Modelle non-formaler Ausbildungen 
entsprechend NQR-Niveaus 1 und 2

Im Folgenden werden zwei Projekte vorgestellt, in de-
nen unterschiedliche Modelle non-formaler Qualifikati-

Der NQR als inklusives 
Instrument der Bildung?
Chancen auf mehr Transparenz und Gerechtigkeit 
im österreichischen Bildungssystem durch das 
Sichtbarmachen von auf nicht-klassischen 
Bildungspfaden erworbenen Kompetenzen

Ein wesentliches Merkmal des Nationalen Qualifikationsrahmens (NQR) 
besteht in der Lernergebnisorientierung – der Fokussierung auf das, 
was jemand gelernt hat, unabhängig davon, wie und wo dieses Lernen 
erfolgt ist. Diese starke Lernergebnisorientierung und die Möglichkeit zur 
Anerkennung von non-formal und informell erworbenen Kenntnissen, 
Fertigkeiten und Kompetenzen eröffnet Menschen mit erschwertem Zugang 
zu institutionalisierten formalen Bildungsangeboten neue Chancen, ihre 
Lernergebnisse sichtbar zu machen. In den Projekten „NQF Inclusive“ 
(National Qualification Frameworks ) und KOMKOM (Kompetenzerweiterung 
durch Kompetenzerfassung) werden Modelle für non-formale Ausbildungen 
auf NQR-Ebenen 1 und 2 entwickelt, die den Kriterien zur Anerkennung durch 
den NQR entsprechen. Diese Möglichkeit zur Akkreditierung könnte zu einer 
erhöhte Chancengleichheit im Bildungssystem, aber auch am Arbeitsmarkt 
führen.

Marion Bock
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onen entwickelt wurden bzw. werden, die auf den nqr 
Ebenen 1 und 2 zugeordnet werden können:

1. NQF Inclusive
Im Leonardo-da-Vinci-Projekt „nqf Inclusive“ (2009–

2011), koordiniert von „Chance b“, einem steirischen 
Dienstleistungsanbieter für Menschen mit Behinde-
rungen, wurden gemeinsam mit Partnern aus Belgien, 
Dänemark, Malta, Schweden und Slowenien die Lern-
ergebnisse der Ausbildungen für österreichische Kon-
ditor/innen, dänische Köche/innen und maltesische 
Pflegehelfer/innen auf nqr-Niveau 1 und 2 definiert. 
Um deren Nutzbarkeit für die Zielgruppe der Lernenden 
mit intellektueller und Lernbehinderung zu gewährleis-
ten, wurden diese Lernergebnisse in Leichter Sprache 
verfasst. Dafür wurden die Lernergebnisse der von den 
Projektpartnern angebotenen Ausbildungen beschrie-
ben und mit dem bestehenden beruflichen Standard des 
jeweiligen Partnerlandes (in Österreich mit der in der 
Ausbildungsverordnung für Konditor/innen enthaltenen 
Berufsbildbeschreibung) verglichen. Lernergebnisse, 
die im beruflichen Standard aufscheinen, in der jewei-
ligen Ausbildung aber nicht enthalten waren, wurden 
ebenfalls auf nqr-Ebenen 1 und 2 formuliert und in die 
Lernzielkataloge dieser Ausbildungen integriert. Somit 
decken diese Qualifikationen nun die selben Lehrinhalte 
ab wie der jeweilige berufliche Standard, allerdings auf  
Niveaus 1 und 2. Weiters wurde ein Feststellungsverfah-
ren entwickelt und getestet, um die Lernergebnisse in 
einer der Zielgruppe (Personen mit intellektueller und 
Lernbehinderung) entsprechenden Prüfungsform zu va-
lidieren. Auch ein Zertifikat wurde entworfen, in dem die 
nachgewiesenen Lernergebnisse und deren Bezug zum 
nqr und dem beruflichen Standard angeführt sind. 

Anbei ein Beispiel für die unterschiedliche Formulie-
rung von Lernzielen/Lernergebnissen anhand des Lern-
inhaltes „Nahrungsmittelkunde – rechtliche Bestimmun-
gen“ für Konditor/innen:
a) Rahmenlehrplan Lehrberuf Konditor/in – Lehrstoff:
 Lebensmittelgesetz; Codex Alimentarius Austriacus; 

Lebensmittelkennzeichnungsverordnung;
b) Formulierung als Lernergebnis: 
 Er/sie kennt die im Umgang mit Lebensmitteln not-

wendigen rechtlichen Bestimmungen.
 Er/sie kennt das Lebensmittelgesetz, den Codex 

alimentarius Austriacus und die Lebensmittelkenn-
zeichnungsverordnung. Er/sie weiß, welche Tätigkei-
ten durch diese Bestimmungen geregelt sind und kann 
dies in der täglichen Arbeitssituation berücksichtigen.

c) Lernergebnisorientierte Formulierung in Leichter  
Lesen Version (nqr-Ebene 1):

 Über das Lebensmittelrecht werde ich Folgendes wis-
sen: Ich weiß, dass es ein Lebensmittelrecht gibt und 
welchen Sinn es hat. Ich weiß, was die Lebensmittel-
kennzeichnung ist, und warum sie auf Lebensmitteln 
drauf stehen muss.

 Das werde ich nach der Ausbildung können: Mit viel 
Unterstützung kann ich ein paar Sachen erklären, die 
in der Produktkennzeichnung stehen müssen.

 So selbstständig und verantwortungsbewusst werde 

ich arbeiten: Ich verstehe, warum es ein Lebensmittel-
recht gibt.
Dieses Modell der engen Anlehnung an bestehende 

berufliche Standards und die Zuordnung zu den nqr-
Niveaustufen anhand der nqr-Deskriptoren erleichtert 
die Vergleichbarkeit der Lernergebnisse dieser Qualifika-
tionen mit bestehenden Ausbildungen in den genannten 
Berufsbildern, wodurch für Unternehmer/innen leichter 
abschätzbar wird, was ein/e Absolvent/in kann.

2. KOMKOM

Zielgruppe des Projekts komkom, koordiniert von 
der Universität Klagenfurt, Institut für Erziehungswis-
senschaft und Bildungsforschung, Abteilung für Er-
wachsenen- und Berufsbildung, sind Soziale Integrati-
onsunternehmen (siu) und die von diesen beschäftigten 
Transitmitarbeiter/innen (tma). tma sind langzeitar-
beitslose Personen, die – mit dem Ziel der Reintegration 
am Arbeitsmarkt – in einem konkreten Arbeitssetting 
sowohl fachliche als auch überfachliche Kompetenzen er-
werben. komkom verfolgt zwei Projektziele:
a) siu richten sich überwiegend an Personen mit einer 

anderen als einer formalen Bildung. siu verbinden 
mit dem arbeitsintegrierten Lernen Arbeit und Bil-
dung und bieten also (auch) Bildung auf der Stufe 1 des 
nqr an. Diese Verbindung von Arbeit und Bildung in 
siu ist daher als Grundlage dazu geeignet, exempla-
risch für die Stufe 1 des nqr einen Satz von Kompeten-
zen und Lernergebnissen auszuarbeiten. Da viele siu 
in handwerklichen Berufsfeldern tätig sind, werden in 
komkom eine kompetenzorientierte Grundausbil-
dung für handwerkliche Berufe auf nqr-Ebene 1 und 
die entsprechenden Lernergebnisse definiert.

b) Zur Erfassung bereits mitgebrachter und im siu er-
weiterter Kompetenzen wird ein flexibles Instrument 
zur Kompetenzerfassung entwickelt. Durch die Lern-
ergebnisorientierung dieses Instruments ist eine Brü-
ckenfunktion zum nqr gewährleistet, wodurch die 
berufliche Einbindung der Zielgruppe und deren Hö-
herqualifizierung gefördert werden. Auf diese Weise 
kann ein individualisierter Zugang zum nqr ermög-
licht werden, der aber dennoch den durch den nqr 
definierten Standards entspricht. 
Der nqr kann somit im Sinne von Inklusion genutzt 

werden.
Anders als bei „nqf Inclusive“ wird bei komkom nicht 

eine bestehende Ausbildung, die als beruflicher Standard 
anerkannt ist, in der gesamten Bandbreite der Lernergeb-
nisse auf ein niedrigeres nqr-Niveau „hinunter gebro-
chen“, sondern es wird ein neuer beruflicher Standard auf 
nqr Ebene 1 definiert und in Form der entsprechenden 
Lernergebnisse beschrieben. Die Lernergebnisse werden 
unter dem Aspekt der Fach-/Methodenkompetenz, der 
sozial-kommunikativen Kompetenz und der personalen 
Kompetenz dargestellt, wobei auch nicht rein berufsbe-
zogene Kompetenzen, wie z. B. Gesundheitskompetenz, 
berücksichtigt werden:
a) Fach-/Methodenkompetenz:
 Er/Sie erkennt die mit der Arbeit verbundenen Gefah-

renquellen und kennt und versteht die entsprechen-

Bildungsthemen aktuell
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den Sicherheitsregeln und wendet diese unter direkter 
Anleitung richtig an.

b) Personale Kompetenz:
 Er/Sie erkennt mit Unterstützung, welche Zustände 

und Bedingungen (z. B. Arbeitstempo, Arbeitsmen-
ge, soziale Rückendeckung, Information, Mitsprache, 
Entwicklungsmöglichkeiten, Handlungsspielräume) 
im Alltag und bei der Arbeit gesundheitsförderlich 
und welche der Gesundheit abträglich sind.

c) Sozial-kommunikative Kompetenz: 
 Er/Sie kann die Grenzen der eigenen Belastbarkeit auf 

Nachfrage hin äußern.
Ähnlich wie bei „nqf Inclusive“ soll auch dieses Pro-

jekt bildungsbenachteiligten Erwachsenen und Men-
schen mit erschwertem Zugang zu gängigen, meist 
formalen Bildungswegen einen nqr-konformen Quali-
fikationsnachweis ermöglichen, der den Zugang zum 
Arbeitsmarkt und zu weiterführenden Ausbildungen 
erleichtert. 

Durch die Möglichkeit der Akkreditierung non-for-
mal und informell erworbener Kompetenzen eröffnet der 
nqr gerade in Österreich neue Chancen für Menschen 
mit erschwertem Zugang zu formalen Ausbildungen. 
Dieses Überwinden von strukturellen Barrieren erfordert 
ein Überwinden gedanklicher Barrieren, wozu die zwei 
dargestellten Projekte beitragen können: Sie zeigen auf, 
dass mit Hilfe des nqr auch auf anderen als den bisher 
bekannten Bildungswegen erworbene Kompetenzen 
sichtbar und validierbar gemacht werden können, was die 
Vergleichbarkeit mit formalen Ausbildungen ermöglicht 
und die Tatsache anerkennt, dass lebenslanges Lernen in 
unterschiedlichen Settings stattfindet.  //

Informationen zu „NQF Inclusive“ und KOMKOM
Informationen zum Projekt NQF Inclusive und die Projektergebnisse 

können unter www.nqfinclusive.org herunter geladen oder unter 
marion.bock@chanceb.at kostenlos bestellt werden. Das Projekt 
„NQF Inclusive“ wurde mit Unterstützung der Europäischen 
Kommission und des bmukk finanziert. Die Verantwortung für  
den Inhalt dieser Veröffentlichung trägt allein die Verfasserin;  
die Kommission haftet nicht für die weitere Verwendung der darin 
enthaltenen Angaben.

Information über das Projekt KOMKOM sind unter 
http://komkom.bikoo.at verfügbar. Das Projekt KOMKOM wird mit 
Unterstützung des bmukk und der Alpen-Adria Universität Klagen-
furt finanziert.

Informationen zur Barrierefreiheit
Europäische Vereinigung der ILSMH (Hrsg.) (1998): Sag es einfach! 

Europäische Richtlinien für die Erstellung von leicht lesbaren Infor-
mationen für Menschen mit geistiger Behinderung für Autoren, Her-
ausgeber, Informationsdienste, Übersetzer und andere interessierte 
Personen. Europäische Vereinigung der ILSMH, Brüssel . 
www.webforall.info/downloads/EURichtlinie_sag_es_einfach.pdf 
[2012-08-30]

Inclusion Europe (Hrsg.) (2009): Informationen für alle. Europäische 
Regeln, wie man Informationen leicht lesbar und leicht verständlich 
macht. Inclusion Europe, Brüssel. http://bidok.uibk.ac.at/download/
inclusion-europe---europaeische-reglen-ll.pdf [2012-08-30] 

Leichte Sprache
 „Mensch zuerst – People first Deutschland“ gründete 2006 das Netz-
werk „Leichte Sprache“. Die Mitglieder dieses Netzwerks setzen sich im 
deutschen Sprachraum für die verstärkte Verwendung von leichter Spra-
che ein, um Menschen (mit Lernschwierigkeiten) die Teilhabe am öffentli-
chen Leben zu erleichtern und soziale Ausgrenzung aufgrund von Sprach- 
barrieren zu verhindern. www.leichtesprache.org [2012-08-30].
 Damit Texte barrierefrei sind, müssen beim Schreiben bestimmte Re-
geln bezüglich Layout, Sprache und Stil eingehalten werden, wie z. B.: 
Schriftgröße von mindestens 14 Punkt; Verwendung der selben Schriftart 
im ganzen Text; kein kursiver Text; kein Blocksatz; nach jedem Satzende 
Zeilenwechsel; einfache, aktive Sprache, aber keine Kindersprache; keine 
Fremdwörter, Metaphern, Abkürzungen etc. Die Texte sollten immer unter 
Berücksichtigung der zukünftigen Leser/innen verfasst werden.

Grundversorgung 
Erwachsenenbildung 
Analyse von Sekundärdaten zum  
lebenslangen Lernen in der Steiermark 

Ausgangslage
Der bildungspolitische Ruf nach lebenslangem Ler-

nen hat zumindest einen zeitlichen und einen räumli-
chen Aspekt. Genauso wie alle Lebens- und Alterspha-
sen davon betroffen sind, muss hierbei die regionale 
Verortung (diesseits und jenseits von Institutionen und 
formalisierten Lernaktivitäten) mitgedacht werden. Aus 
diesem Grund fordert die Hinwendung zum Lernen im 
Lebenslauf eine Sicherstellung differenzierter Lernkon-
texte auch an jenen Lernorten, die aufgrund soziodemo-
graphischer Entwicklungen immer stärker benachteiligt 
werden. Gerade wenn es um soziodemographische Ver-
änderungen oder die derzeit stattfindende „Neuordnung“ 
staatlicher Interventionen und Bestandsgarantien in der 
Arbeitswelt, der Rentensicherung, der Gesundheitsvor-
sorge oder auch der Bildungsförderung geht, werden die 
bislang gültigen Prozesse von Statuserhalt, Wohlstands-
sicherung und Deklassierungsvermeidung fundamental 
verändert (vgl. Egger: 2006). Zonen des ökonomischen 
und sozialen Wohlstandes stehen hier Landschaften 
der allmählichen Erosion und Gefährdung der Grund-
versorgung gegenüber, die auf allen Ebenen des Lebens 
neue Verwundbarkeiten entstehen lassen. Die dadurch 
entstehenden unsicheren Vergesellschaftungsformen er-
zeugen bei den Betroffenen unterschiedliche Formen der 
Bewältigungsversuche, die von einem „Sich-Einrichten 
in der Prekarität“ bis hin zur Abwanderung führen. Die 
hier zu Verfügung stehenden Ressourcen sind in diesen 
Entwicklungen äußerst ungleich verteilt, weshalb sich 
die Kluft zwischen den „Speckgürteln“ der Städte und den 
ausgedünnten Peripherien auch immer stärker ausweitet. 

Rudolf Egger

Karina 
Fernandez
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Das „Leben am Rande“ bleibt gesellschaftlich und me-
dial weitgehend unsichtbar. Robert Castel (2005) macht 
auf diese neuen unsicheren, fragilen sozialen Lagen und 
Positionen (bislang abgesicherter) Gesellschaftsschichten 
aufmerksam und prägt hierfür den Begriff der Vulnerabi-
lität. Damit wird eine fragile Zone in den Blick gerückt, in 
der es zwar noch nicht um Armut, um Marginalisierung 
und soziale Ausgrenzung im bedrohlichen Sinne geht, in 
der der Lebensstandard und die Erringung von berufli-
chen und sozialen Positionen aber nicht mehr sicher sind. 
Dabei spielen die schleichenden regionalen Disparitäten 
eine gewichtige Rolle. Menschen ziehen aus vernach-
lässigten Regionen weg und damit fehlen sowohl diese 
konkreten Personen und deren Lebensprojekte, als auch 
deren Gegenstimmen im Verein mit den sich verschär-
fenden Ungleichheitsstrukturen.

Soziale Benachteiligung hat in diesem Sinne immer 
auch eine regionale Dimension, weil sozialregionale und 
strukturelle Probleme unmittelbar zusammenhängen. 
Deshalb muss regionale Benachteiligung einerseits sozi-
alstrukturell rückgebunden und andererseits aus biogra-
phisch-bewältigungstheoretischer Perspektive analysiert 
werden. Der Zusammenhang von horizontaler Ungleich-
heit und sozialer Benachteiligung verschärft sich dabei in 
dem Maße, wie der technologische Strukturwandel der 
Arbeitsgesellschaft die (sozialen) Peripherien vergrößert 
und die sozialstaatliche Absicherung der Lebensverhält-
nisse schwächer wird. Dabei treten im Ungleichheitsge-
füge ebenfalls traditionelle sozialstrukturelle Ungleich-
heiten in neuen konsumgesellschaftlich verdeckten und 
überformten Konfigurationen wieder auf. In diesem 
Zusammenhang muss das herkömmliche (über Her-
kunftsfamilie, Einkommen, Bildung und Beruf ) geprägte 
Indikatorengefüge durch eine Vielzahl sozialer Lagen, 
sozioregionaler und -kultureller Milieus und Lebensstile 
erweitert werden, die wiederum durch die Elemente einer 
notwendigen Grundversorgung im Verhältnis von Zent-
rum und Peripherie der Gesellschaft aufzuschließen sind.

Grundversorgung als zentrales Element der 
Weiterbildung

Die theoretische bzw. empirische Fundierung einer 
derartigen Grundversorgung ist schwierig und bisher 
nur bruchstückhaft betrieben worden. Das Prinzip der 
Grundversorgung hängt eng mit dem Begriff der „flä-
chendeckenden Versorgung“ zusammen (vgl. Kuypers/
Leydendecker: 1982), wobei jedoch nicht nur regionale 
sondern auch inhaltliche Kriterien zu berücksichtigen 
sind. Daher differenziert sich der Begriff der „Grundver-
sorgung“ in einen regional/geographischen und einen 
inhaltlichen bzw. in einen quantitativen und einen qua-
litativen Bereich. Die ersten Auseinandersetzungen mit 
der Forderung nach einer zu gewährleistenden Grund-
versorgung mit Weiterbildung datieren in die im Umfeld 
der Reformdiskussionen geführten Debatten der 1960er-
Jahre (vgl. Weishaupt/Böhm-Kasper: 2009, S. 791). Auf 
dieser Grundlage entstanden in Baden-Württemberg 
und Bayern (vgl. Meister: 1971, Schwerdtfeger/Andräs: 
1970) erste umfassende Untersuchungen der regionalen 
Strukturen der Weiterbildung mit dem Ziel, auf die Be-

nachteiligungen und besonderen Ausbauerfordernisse 
ländlicher Regionen hinzuweisen. Durch Weiterbil-
dungsgesetze wurden schließlich in den 1970er-Jahren 
die Träger der Weiterbildung in den meisten deutschen 
Bundesländer zu einem flächendeckenden und nutzer-
nahen Angebot verpflichtet. Allerdings fehlten in allen 
Weiterbildungsgesetzen konkrete „Vorschriften über die 
inhaltliche Mindestausgestaltung eines flächendeckend 
anzubietenden Grundangebots“ (Deutscher Bildungs-
rat: 1975, S. 373), weswegen vom Deutschen Bildungsrat 
die Sicherstellung eines flächendeckend verfügbaren 
Mindestprogramms der Weiterbildung gefordert wurde. 
Zwar ist die Weiterbildungsdichte in Deutschland seit 
1975 gestiegen, jedoch konnte bislang kein Bundesland 
die mittlere Zielstufe von 300 Unterrichtseinheiten je 
1000 Einwohner/innen erreichen. Ein besonders gelun-
genes Beispiel der Grundversorgung besteht in Südtirol, 
wo das Gesetz zur Regelung der Weiterbildung und des 
Bibliothekwesens aus dem Jahr 1983 die zentrale Rege-
lung der Förderung leistet. Als ein Hauptziel dieses Ge-
setzes kann der Aufbau von stabilen und leistungsfähigen  
Weiterbildungseinrichtungen, die eine flächendecken-
de Versorgung der Bevölkerung mit Bildungsangeboten 
durch dezentrale Bildungsausschüsse in den Gemeinden 
und die Koordinierung aller Initiativen im Weiterbil-
dungsbereich gewährleisten, gesehen werden. Ein Grund 
für die Einsetzung des Weiterbildungsgesetzes war der 
Wunsch nach dem Abbau eines stark ausgeprägten Stadt-
Land-Gefälles, das damals bei den Veranstaltungen ein 
Verhältnis von 6:1 hatte (vgl. Filla: 2008, S. 20).

Neben einer quantitativen Fokussierung ist es auch 
überaus schwierig, Kriterien einer qualitativen Dimensi-
on zu definieren. Diese ergeben sich einerseits aus dem 
manifesten Bedarf, womit Veranstaltungen gemeint sind, 
die aus der Erfahrung der örtlichen Institution, aber auch 
aus den Erfahrungen anderer Einrichtungen als Grund-
bestand angeboten werden sollten. Hinzu kommt die 
Erfassung des „latenten Bedarfs“, der durch Bedarfs- und 
Defizitanalysen gefunden werden sollte. Bezüglich der 
regionalen Kriterien hält die Österreichische Raumord-
nungskonferenz (örok) fest, dass die Herstellung, Siche-
rung und Verbesserung einer gerechten Verteilung von 
Gütern und Leistungen unter anderem durch räumliche 
Zugänglichkeit und Erreichbarkeit in einer angemesse-
nen Zeit gewährleistet werden muss. Als angemessen 
werden für Leistungen des täglichen Bedarfs 15 Minuten, 
des periodischen Bedarfs 30 Minuten und des unregel-
mäßigen Bedarfs 60 Minuten definiert (vgl. örok: 2006, 
S. 13). In Anbetracht der demographischen Entwicklun-
gen im ländlichen Raum müssen sich Überlegungen zu 
einer Grundversorgung Erwachsenenbildung jedoch 
auch an den Bedürfnissen der älteren Bevölkerungsseg-
mente orientieren, die, sofern die Prognosen in die rich-
tige Richtung deuten, zukünftig einen sehr großen Anteil 
an der Bevölkerung vor allem peripherer ländlicher Ge-
biete stellen werden. Auch zeigte sich in einer oberöster-
reichischen Studie, dass die maximale als akzeptabel er-
achtete Entfernung zum Schulungsort für Bildungsferne 
bei 20 Kilometern und für Niedrigqualifizierte bei 60 Ki-
lometern liegt, während Hochqualifizierte 108 Kilometer 
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in Kauf nehmen würden (vgl. Mörth: 2004, S. 144). Auch 
hier müssten dementsprechende zielgruppenspezifische 
Adaptionen vorgenommen werden. 

Grundversorgung Erwachsenenbildung in der 
Steiermark

Im Ende 2011 erschienenen Grundsatzpapier „Stra-
tegie der Erwachsenenbildung/Weiterbildung im Rah-
men des lebensbegleitenden Lernens in der Steiermark: 
Leitlinien, Schwerpunkte, Visionen und Maßnahmen 
für die Jahre 2011 bis 2015“ wird deshalb die regional und 
thematisch ausgewogene Versorgung mit einem Min-
destangebot im Bildungsbereich zu den Grundzielen 
des lebensbegleitenden Lernens und damit der Erwach-
senenbildung gezählt. Für die Steiermark wird festgehal-
ten, dass es bereits seit längerem Regionen gibt, in denen 
eine Grundversorgung nicht mehr gewährleistet ist. Die 
damit verbundenen verringerten Weiterbildungsmög-
lichkeiten wirken sich negativ auf die Entwicklung aus 
und führen damit einhergehend zu Identitätsverlust, 
Resignation und Abwanderung. Aus diesem Grund wird 
die Grundversorgung bzw. die Regionalisierung zu den 
Schwerpunkten der Weiterbildungsstrategie erhoben 
(vgl. Land Steiermark: 2011, S. 9f.) Auch im Projekt „Ler-
nende Regionen (vgl. Lernende Regionen: 2012) wird die 
Sicherstellung einer Grundversorgung propagiert, die 
mithilfe von Instrumenten der Regionalentwicklung er-
reicht werden soll. Als Vision wird die regional und the-
matisch ausgewogene Versorgung mit einem Mindestan-
gebot an Weiterbildungsmöglichkeiten festgehalten, die 
durch Vernetzung und Kooperation der Bildungseinrich-
tungen erzielt werden soll.

Im explorativen Forschungsprojekt „Grundversor-
gung Erwachsenenbildung in der Steiermark“ der Uni-
versität Graz wurden die verschiedenen Dimensionen 
von Weiterbildungsprozessen in ihrer räumlichen Dif-
ferenzierung in der Steiermark einer umfassenden Ana-
lyse unterzogen. Es wurde versucht, herauszufinden, 
ob Indikatoren räumlicher Differenzierung (nuts-3-
Regionen und Siedlungsdichte) einen Einfluss auf die 
Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen und an-
dere Dimensionen von Weiterbildungsprozessen wie 
Einstellungen zur Weiterbildung/zum lebenslangen 
Lernen, Bildungsbarrieren oder der Art der besuchten 
Veranstaltungen haben. Die berichteten Ergebnisse ba-
sieren auf einer Sekundärdatenanalyse des Mikrozensus 
2003 zum lebenslangen Lernen. Anhand von logistischen 
Regressionen und Korrespondenzanalysen kann hier-
bei gezeigt werden, dass die nuts-3-Regionen auch bei 
Berücksichtigung anderer Indikatoren wie Geschlecht, 
Alter und Bildung einen signifikanten Einfluss auf das 
Weiterbildungsverhalten besitzen, während der Indika-
tor Siedlungsdichte bei Berücksichtigung des Bildungs-
grades lediglich einen sehr schwachen direkten Einfluss 
auf die Weiterbildungsteilnahme hat. Dies lässt den 
Schluss zu, dass in den steirischen Regionen komple-
xere Formen sozialer Differenzierung vorliegen, die zu 
den unterschiedlichen Teilnahmequoten führen. Daher 
wurden, an die logistischen Regressionen anschließend, 
Korrespondenzanalysen durchgeführt, um die Regionen 

zu charakterisieren. Die fünf nuts-3-Regionen können 
in drei unterschiedliche „Typen“ unterteilt werden. Die 
Oststeiermark ist als Sonderfall zu sehen, der keiner der 
Typen zugeordnet werden kann, da sie im Durchschnitt 
aller Regionen liegt. Die östliche Obersteiermark und 
die West- und Südsteiermark weisen hinsichtlich der 
verschiedenen Weiterbildungsdimensionen große Ähn-
lichkeiten auf und sind überdurchschnittlich durch ge-
ringe Weiterbildungsteilnahme, geringes Interesse an 
Weiterbildung und wenig Wünsche nach Veränderung 
charakterisiert. Diese beiden Regionen können also ei-
nem Typ zugeordnet werden, der von multipler Depriva-
tion betroffen ist. Obwohl im Vergleich zu den anderen 
Regionen die Weiterbildungsteilnahme auf geringem 
Niveau stattfindet, ist wenig Interesse an Weiterbildung 
vorhanden. Und weil die Bewohner/innen dieser Re-
gionen an ihrer Versorgung auch überdurchschnittlich 
wenig Veränderung wünschen, entweder weil sie mit der 
Versorgungssituation zufrieden sind oder weil sie ohne-
hin keinen Bedarf an Erwachsenenbildung haben, wird 
dieser Typ als „müde Region“ bezeichnet. Der zweite 
Typ besteht aus Liezen und der westlichen Obersteier-
mark, die sich ebenfalls ähnlich sind. Dieser Typ ist im 
Vergleich zu den anderen Regionen durch ein hohes Maß 
an Weiterbildungsinteresse und Wunsch nach Verände-
rung charakterisiert. Bezüglich der Ausbildungsbereiche 
werden in diesen beiden Regionen überdurchschnittlich 
häufig landwirtschaftliche Kurse besucht. Da dieser Typ 
trotz relativ durchschnittlicher Weiterbildungsteilnahme 
einen hohen Wunsch nach Teilnahme aufweist, scheinen 
die Rahmenbedingungen noch nicht ausreichend zu sein. 
Dies zeigt sich auch darin, dass überdurchschnittlich häu-
fig Veränderungswünsche geäußert werden. So sollten 
Weiterbildungsveranstaltungen näher am Wohnort und 
am Arbeitsort stattfinden, es sollten mehr Abendkurse 
angeboten werden und es sollten häufiger betriebliche 
Bildungsfreistellungen erfolgen. Die Regionen dieses 
Typs werden daher als „bereite Regionen“ bezeichnet. Als 
letzter Typ lässt sich die Region Graz ausmachen. Sie ist 
von einer stark überdurchschnittlichen Weiterbildungs-
teilnahme gekennzeichnet, was sich auch in den vielen 
unterschiedlichen Ausbildungsbereichen (Allgemeine 
Erwachsenenbildung, Fremdsprachen, Geisteswissen-
schaften und Künste, Ingenieurswesen, Gesundheits- 
und Sozialwesen) wiederspiegelt, die mit dieser Region 
assoziiert sind. Da in Graz die Teilnahmequoten über-
durchschnittlich hoch sind und die Versorgung gut zu 

NUTS – Nomenclature des unités territoriales statistiques 
 NUTS bezeichnet eine hierarchische Systematik zur eindeutigen 
Identifizierung und Klassifizierung der räumlichen Bezugseinheiten der 
Amtlichen Statistik in der Europäischen Union. 
 Eine NUTS-Ebene entspricht meist einer Verwaltungsebene: 
NUTS 0 Nationalstaaten, NUTS 1 Größere Regionen/Landesteile, NUTS 2 
Mittlere Regionen/Landschaften, NUTS 3 Kleinere Regionen/Großstädte, 
lau 1 (Local Administrative Unit) Gemeindeverbände, lau 2 Gemeinden. 
  Quelle: http://de.wikipedia.org/wiki/NUTS
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sein scheint – so werden kaum Veränderungswünsche ge-
äußert – wird diese Region als „fitte Region“ bezeichnet.

Als Handlungsempfehlung lässt sich aus diesen Er-
gebnissen ableiten: 
• dass in den müden und bereiten Regionen verstärkte 

Bildungsangebote als soziale und kognitive Anker-
punkte gesetzt werden müssen, 

• dass den bereiten Regionen besondere Aufmerksam-
keit zukommen muss, da bei Vernachlässigung von 
Interventionen in bereiten Regionen die Gefahr der 
Wandlung zu müden Regionen besteht, 

• dass Grundversorgung und regionale Entwicklungs-
anforderungen als Teil der Daseinsvorsorge für Men-
schen, die vor Ort bleiben, verstanden werden müssen.
Darüber hinaus wäre es überaus sinnvoll, anhand der 

2006 definierten Schlüsselkompetenzen der eu die ein-
zelnen Regionen im Sinne eines „Bildungsatlas“ darauf 
hin zu untersuchen, wo welche Mindesterfordernisse si-
chergestellt oder unterschritten werden.  //
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(Hrsg): Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Wiesbaden: 
VS Verlag, S. 789-799.

Bildungsberatung versus Coaching?
Die folgenden Ausführungen beziehen sich auf 

die von Christiane Schiersmann und Heinz-Ulrich 
Thiel als „biographieorientiert“ bezeichnete Beratung 
(Schiersmann/Thiel: 2004, S. 899). Zu dieser kom-
men Menschen mit dem Gefühl, sich beruflich verän-
dern zu müssen oder zu wollen, ohne noch konkrete 
Vorstellungen oder Fragen in Bezug auf Berufswahl,  
Karriereplanung etc. zu haben. Gerade hier „müssen 
generelle persönliche Lebensperspektiven in Bezug zu 
Bildungsfragen gebracht werden.“ Folglich gehört „zum 
Kompetenzprofil des Beraters im Weiterbildungsfeld 
[…] die situationsspezifische Gestaltung der Schnitt-
stelle zwischen psycho-sozialer Beratung einerseits 
und nicht-psychologischem Fachwissen andererseits.“ 
Um zu befriedigenden Ergebnissen zu kommen, müs-
sen die Kund/innen – unterstützt durch die Beratung –  
selbst Lösungen erarbeiten. 

Um die Erarbeitung solcher Lösungen geht es auch im 
Coaching. Laut Björn Migge ist „Coaching [...] eine indi-
viduelle und kontextbezogene Lebensberatung. Dabei 
werden Probleme, Ziele [...] geklärt, persönliches Feed-
back gegeben, Bewältigungs- und Umsetzungsstrategien 
erarbeitet und trainiert.“ (Migge: 2007, S. 28). Das Wort 
„individuell“ zeigt, dass man sich mit Coaching in einem 
sehr breit gefächerten Umfeld bewegt. Im Allgemeinen 
bezieht sich seriöses Coaching als Beratungsform auf den 
beruflichen Kontext bzw. das Spannungsfeld zwischen 
Berufs- und Privatleben. Ziel des Coachings ist es, die 

Coaching-Konzepte 
in der Bildungsberatung 
Tools für konstruktive 
Beratungsgespräche
Die Praxis zeigt, dass es in der Bildungsberatung in vielen Fällen nicht 
um die reine Weitergabe von Informationen bezüglich Weiterbildungen 
oder Förderungen geht. Meist stellt sich schon am Anfang eines 
Beratungsgesprächs heraus, dass zunächst das berufliche Ziel an sich 
abzuklären ist oder Probleme verschiedener Art, die Kund/innen daran 
hindern, zu klaren Entscheidungen zu kommen. Diese oft sehr persönlichen 
Fragen sind nicht durch das Erteilen von Auskünften oder Ratschlägen zu 
beantworten. Verschiedene Beratungskonzepte, die einen konstruktiven 
Umgang mit diesen Fragen erleichtern, sollen hier kurz vorgestellt werden.

Christine 
Kandler-
Zöchmann
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Kund/innen bei der Entwicklung individueller Lösungen 
zu unterstützen und sie damit zur Selbsthilfe zu ermäch-
tigen. Der Coach trägt die Verantwortung für den Bera-
tungsprozess, die Entscheidung für eine passende Lösung 
treffen die Ratsuchenden eigenverantwortlich. Somit eig-
nen sich viele Coaching-Tools auch für die „biographie-
orientierte“ Bildungsberatung. 

Die beiden hier in aller Kürze vorgestellten Konzep-
te sind sehr komplex und scheinen auf den ersten Blick 
nicht ins Setting einer Bildungsberatung zu passen. Be-
schäftigt man sich allerdings näher mit diesem, zeigt sich 
ihr Nutzen gerade auch für Kund/innen, die in der Bil-
dungsberatung einen Weg suchen, ihr berufliches Leben 
befriedigend zu gestalten.

Das Zürcher Ressourcen Modell (ZRM) 
Das Zürcher Ressourcen Modell (Storch/Krause: 2010) 

wurde Anfang der 1990er-Jahre von Maja Storch und 
Frank Krause entwickelt, zunächst, um Lehrkräfte für 
die sich verändernden Anforderungen im Lehrbetrieb fit 
zu machen und sie bei der Bewältigung dieser Aufgaben 
zu unterstützen. Dabei fiel auf, dass Personen, bei denen 
das zrm-Training schon einige Monate zurück lag, die 
dort erarbeiteten positiven Verhaltensweisen wesentlich 
besser in die Praxis umsetzen konnten als Teilnehmer/
innen, die das Training gerade erst absolviert hatten. Im 
zrm wird deshalb großes Augenmerk auf die sogenannte 
Transfereffizienz, d. h. das Umsetzen des Gelernten, ge-
legt. Dafür sind mehrere Faktoren ausschlaggebend. U. a. 
bedarf es einer entsprechenden Motivation – vernünfti-
ge Vorsätze allein genügen oft nicht, es muss auch „Spaß 
machen“. Des Weiteren führt beständiges „Einüben“ der 
gewünschten Verhaltensweisen dazu, neue Strukturen in 
der neuronalen Vernetzung des Gehirns zu bilden und 
somit dem Gedächtnis einzuprägen.

Von dem sehr umfassenden Konzept möchte ich hier 
die Arbeit mit den sogenannten somatischen Markern 
herausgreifen. Sie hat sich für die Bildungsberatung als 
besonders nutzbringend erwiesen, weil sie den Klient/
innen die Möglichkeit gibt, bei Entscheidungen ganz be-
wusst auch die emotionale Ebene mit einzubeziehen. Das 
zrm geht hier von der Annahme aus, dass eine individu-
ell „gute“ Entscheidung nicht nur gedanklich „vernünftig“ 
erscheint, sondern auch als körperliches Wohlbefinden 
spürbar ist.

Grundlegend für die Arbeit mit den somatischen Mar-
kern sind die Untersuchungen des Neurologen António 
Damásio. Er stellt fest, dass Emotionen einen fixen Be-
standteil von Entscheidungsprozessen bilden und ohne 
sie rationales Verhalten nicht möglich ist. Damásio geht 
davon aus, dass alle Emotionen, die durch bestimmte 
Ereignisse ausgelöst werden, in Form eines somatischen 
Markers gespeichert werden, der die dabei gemachten 
Erfahrungen positiv oder negativ bewertet. Treten im 
Lauf des Lebens einander ähnliche Situationen auf, so 
ermöglichen die somatischen Marker schnell und meist 
unbewusst eine emotionale Beurteilung noch bevor der 
Verstand sich einschaltet. Nicht nur real Stattfindendes 
wird so gefühlsmäßig beurteilt, auch gedanklich vorweg-
genommene Entscheidungen unterliegen dem Einfluss 

der somatischen Marker. So stellt sich schon beim Antizi-
pieren von Handlungen – und auch die Entscheidung für 
eine bestimmte Berufslaufbahn oder Bildungsmaßnah-
me ist eine „Handlung“ – ein „Bauchgefühl“ ein, das im 
Beratungsprozess zu berücksichtigen ist. Ein Ziel, dessen 
Antizipation auch physisches Wohlbefinden auslöst, ist 
wesentlich leichter zu erreichen, als eines, das aus rein 
rationalen Gründen ohne Berücksichtigung der eigenen 
Emotionen formuliert wird. Deshalb ist es wichtig, im 
Beratungsprozess auch auf die ausgelösten Gefühle ein-
zugehen und vor allem die positiven im Bewusstsein der 
Kund/innen zu verankern.

Das zrm bietet ein ganzheitliches Beratungskonzept, 
das – basierend auf neuesten Erkenntnissen der Hirn-
forschung – sowohl die mentale als auch die emotionale 
und körperliche Ebene im Hinblick auf eine nachhaltige 
Zielerreichung miteinbezieht. Im zrm wird der immer 
wieder auftretende Konflikt zwischen „vernünftigen“ 
Entscheidungen und solchen aus dem „Bauch“ heraus 
aufgelöst und beide Ebenen auf befriedigende Weise mit-
einander verbunden. Die untrennbare Einheit zwischen 
Verstand und Gefühl wird hier konstruktiv genützt, in-
dem beiden Aspekten ganz bewusst Raum gegeben wird. 

Lösungsorientierte Kurztherapie – solution-focused 
brief therapy/SFBT (de Shazer/Dolan: 2008)

Das zweite hier vorgestellte Konzept kommt aus der 
Familientherapie und wurde von Sonja Radatz für die Be-
ratung außerhalb des psychotherapeutischen Kontextes 
übernommen (Radatz: 2009, S. 258–283.)

Die sfbt wurde Anfang der 1980er-Jahre von Steve de 
Shazer und seiner Frau Insoo Kim Berg am Milwaukee 
Brief Family Therapy Center entwickelt. Sie basiert einer-
seits auf der Beobachtung zahlreicher Therapiestunden 
über viele Jahre hinweg, wobei vor allem jene Fragen auf-
gezeichnet und weiterentwickelt wurden, die den Klient/
innen halfen, für sich Lösungen zu entwickeln. Anderer-
seits bilden frühe Forschungen von Paul Watzlawick und 
seinem Team am Mental Research Institute in Palo Alto, 
die von Milton Erickson entwickelte Hypnotherapie und 
die Philosophie Wittgensteins weitere Grundlagen der 
sfbt. 

Die Beratungsgespräche verlaufen immer nach einem 
bestimmten Schema, dessen Ablauf hier kurz zusam-
mengefasst werden soll. Für das Gespräch stellt de Sha-
zer insgesamt 45 Minuten zur Verfügung, 30 Minuten 
dauert der erste Teil, dann folgen eine Pause von 10 Mi-
nuten und eine Abschlussphase von 5 Minuten. Nach ei-
ner kurzen Phase des persönlichen Kennenlernens stellt 
der/die Berater/in die konkrete Frage: „Was müssen wir 
hier tun, damit die verbrachte Zeit für Sie nützlich war?“ 
Das bedeutet, dass das „Problem an sich“ nicht Thema der 
Beratung ist, also auch nicht nach den Ursachen früheren 
Scheiterns geforscht werden soll.

Mit der zweiten Frage „Was ist Ihr Ziel?“ beginnt de 
Shazer dann das sogenannte „Heimatziel“, also das, was 
nach dem Gespräch umgesetzt werden soll, zu erarbei-
ten. Ist das Ziel ganz konkret und möglichst detailliert 
formuliert, wird die sogenannte „Wunderfrage“ gestellt. 
Sie besteht eigentlich aus einem Komplex mehrerer Fra-
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gen, deren Reihenfolge und Wortlaut weitgehend gleich 
bleiben. Der/die Klient/in wird aufgefordert, sich vorzu-
stellen, das belastende Problem hätte sich über Nacht un-
bemerkt aufgelöst. An welchen – möglicherweise fast un-
merklichen – Anzeichen würde das am nächsten Morgen 
erkennbar sein? Das führt zu einer Sensibilisierung für 
kleinste – positive – Veränderungen im eigenen Verhal-
ten. Danach wird die Auswirkung dieser Veränderungen 
auf das Umfeld beleuchtet. Können die Betroffenen sich 
auf diese Weise also Indizien vorstellen, die die Lösung 
ihrer Probleme anzeigen, wird nach solchen positiven 
Anzeichen in der Vergangenheit geforscht. So wird meist 
deutlich, dass es bereits Ausnahmen vom Problem gege-
ben hat und Lösungen real möglich sind. Das Gespräch 
endet mit einem positivem Feedback und dem Auftrag, 
ein „Experiment“ durchzuführen, z. B. sich zu bestimm-
ten – selbstgewählten – Zeiten so zu verhalten, als wäre 
das Wunder bereits geschehen.

Im Kontext der Bildungsberatung erscheinen mir 
vor allem folgende Punkte hilfreich: Mit der in der sfbt 
gleich zu Beginn eines Gesprächs gestellten Frage „Was 
müssen wir hier tun, damit die verbrachte Zeit für Sie 
nützlich war?“ wird das Augenmerk gleich auf die Ziel-
vereinbarung, die jedem guten Beratungsgespräch zu-
grunde liegt, gerichtet. Das ursprüngliche Problem rückt 
in den Hintergrund und macht Platz für konstruktive 
Lösungsansätze. Die strikte Fokussierung auf dieses Ziel 
ohne allzu viel Spielraum für Umwege ist gerade auch für 
die zeitlich beschränkte Beratung von Vorteil. 

Von den der sfbt zugrundeliegenden Lehrsätzen hal-
te ich folgende gerade auch für die Bildungsberatung für 
bedeutsam. Mit dem Ansatz, dass auch „kleine Schritte 
zu großen Änderungen führen“, können Kund/innen mo-
tiviert werden, erste kleine Handlungen zu setzen, ohne 
überfordert zu sein. Damit geht auch die Ermutigung 
Hand in Hand, genauer auf ihr Umfeld zu achten und so –  
möglicherweise nicht sehr auffällige – Reaktionen auf 
ihr geändertes Verhalten wahrzunehmen. Das Gefühl, 
in Eigenverantwortung Veränderungen herbeiführen zu 
können, stärkt wiederum das Selbstbewusstsein und die 
Motivation, den nächsten Schritt zu wagen. Auf diese 
Weise können Kund/innen auch für die eigenen, oft un-
bemerkten, kleinen Fortschritte sensibilisiert werden.

Ebenso führt die Arbeit an der „Ausnahme vom Pro-
blem“ zu einer sensibleren Wahrnehmung der Umwelt 
und des eigenen Verhaltens und vergrößert so schritt-
weise die eigenen Gestaltungsmöglichkeiten. Gerade im 
Bereich der Weiterbildung sind Kund/innen oft mit sich 
und den vermeintlich geringen Fortschritten (z. B. beim 
Erwerb einer Fremdsprache) sehr unzufrieden. In sol-
chen Situationen hilft die Sensibilisierung für kleine Ver-
änderungen, um das Durchhaltevermögen zu stärken.

Interessant finde ich auch die sehr weitgehende Aus-
blendung des Problems und die Konzentration auf die 
Lösung, also im Fall der Bildungsberatung oft die Ant-
wort auf die Frage, welches Studium, welcher Beruf ge-
wählt werden soll. Es entlastet auch mich als Beraterin, 
nicht immer nach den Hintergründen vergangener Fehl-
schläge auf dem zurückgelegten Bildungsweg fragen zu 
dürfen/müssen.

Fragen mit System
Systemische Fragen bilden die Grundlage jeder Bera-

tung. Sie helfen den Kund/innen, ihre Fragestellungen 
aus verschiedenen Blickwinkeln zu sehen und so kon-
struktive Lösungen zu entwickeln. Die Erkundung der 
eigenen Ressourcen ist für die Klient/innen gerade auch 
in der Bildungsberatung von zentraler Bedeutung. Unter 
Ressourcen sind alle persönlichen Kenntnisse und Fähig-
keiten, Begabungen, Erfahrungen, Eigenschaften und 
Einstellungen, die für die Lösung eines Problems heran-
gezogen werden können, zu verstehen. Oft sind sie den 
Kund/innen gar nicht bewusst oder werden im Zusam-
menhang mit dem aktuellen Problem nicht als Lösungs-
möglichkeit erkannt. So können etwa Strategien zum 
Lösen privater Probleme auch im Berufsleben eingesetzt 
werden und umgekehrt.

Wie in jedem anderen Beratungskontext ist es auch 
in der Bildungsberatung von Vorteil, verschiedene Bera-
tungskonzepte und -methoden zur Verfügung zu haben 
und sie entsprechend den Bedürfnissen der Ratsuchenden 
einzusetzen. Neben der Unterstützung durch Sachwissen 
gehört es auch zu den Aufgaben der Bildungsberatung, 
diese oft nicht klar kommunizierten, unterschwelligen 
Bedürfnisse zu erkennen und in den Mittelpunkt der  
Beratung zu stellen, um zu einem für die zu Beratenden 
befriedigenden Ergebnis zu kommen. //
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„Panoptikum 
Politische Bildung“ – 
eine Gesprächsreihe

Im Zeitraum von April bis Dezember 2011 wurde die Ge-
sprächsreihe „Panoptikum Politische Bildung“ durchge-
führt. Bei insgesamt vier Veranstaltungen – in den Mo-
naten April, Mai, Oktober und Dezember – trafen sich 
Wissenschafter/innen, Praktiker/innen, Politiker/innen 
und Studierende, um den Status quo sowie Entwick-
lungsperspektiven der Politischen Bildung aus der Sicht 
von Forschung, Lehre und Praxis zu diskutieren. An die-
ser Stelle sei erwähnt, dass an den einzelnen Veranstal-
tungen bis zu 100 Personen teilnahmen. Eingeleitet wur-
de jede Abendveranstaltung durch ein wissenschaftliches 
Impulsreferat, mit dem Ziel, das betreffende Thema aus 
unterschiedlichen Perspektiven zu beleuchten. Darauf 
aufbauend stand jeweils eine moderierte Podiums- und/
oder Publikumsdiskussion auf dem Programm.

Politische Bildung in Österreich
Im Rahmen der Auftaktveranstaltung, welche an der 

Fachhochschule Kärnten in Feldkirchen stattfand, refe-
rierte der Geschichtswissenschafter Thomas Hellmuth 
von der Johannes Kepler Universität Linz zum Thema 
„Politische Bildung in Österreich – lei losn?“ Hellmuth 
präsentierte eine kritische Bestandsaufnahme der Poli-
tischen Bildung in Österreich. Im Detail ging er auf den 
schulischen Bereich ein, widmete sich aber auch der Aus- 
und Fortbildung von Lehrenden der Politischen Bildung. 
„Die vorgegebenen Strukturen, die die politische Bildung 
in Österreich vorfindet, sind […] nicht dazu geeignet, 
eine […] ‚aktive Bürgerschaft‘ zu garantieren. So ist etwa 
im Schulbereich die Situation ernüchternd: Ein eigenes 
Fach Politische Bildung gibt es – mit Ausnahme der Be-
rufsschule – in Österreich nicht. Zumeist wird politische 
Bildung in Fächerkombinationen unterrichtet. […] Dazu 
kommt, dass seit 1978 ohnehin ein Unterrichtsprinzip 
Politische Bildung existiert, das allerdings aufgrund der 
großen Konkurrenz durch andere Prinzipien, eines feh-
lenden Kerncurriculums und der fehlenden Ausbildung 
zum politischen Bildner bzw. zur politischen Bildnerin 
kaum greift. Letztlich ist politische Bildung in der Schule 
noch immer vor allem vom Engagement einzelner Leh-
rer/innen abhängig bzw. von Leiter/innen, die im Rah-

men der Schulautonomie eventuell über den gesetzlichen 
Mindeststandard hinausgehende Angebote gestalten.“ 
(Hellmuth: 2012, S. 21)

Didaktik der Politischen Bildung – quo vadis?
Der Vortrag des Politikdidaktikers Andreas Petrik von 

der Martin-Luther-Universität Halle-Wittenberg – wel-
cher an der Pädagogischen Hochschule Kärnten/Viktor 
Frankl Hochschule in Klagenfurt stattfand – widmete 
sich dem Thema „Didaktik der Politischen Bildung – quo 
vadis?“ Petrik verwies darauf, dass jede Wissenschaft ihre 
Legitimation daraus zieht, Lösungen für gesellschaftlich 
relevante Problemlagen bereitzustellen. Lernprobleme 
im Politikunterricht sind somit der Fokus der Politikdi-
daktik. In weiterer Folge wurden sechs zentrale politikdi-
daktische Aufgabenstellungen aus Sicht des genetischen 
Ansatzes (vgl. Petrik: 2007) erörtert: „Die Frage, wie man 
Politikdidaktik als Wissenschaft fassen kann und auf wel-
che Lehrerkompetenzen sie abzielen sollte. […] welcher 
Politikbegriff didaktisch angemessen ist. […] wie didak-
tische Konzeptionen, politische Inhalte und Methoden 
in einen sinnvollen Zusammenhang gebracht werden 
können. […] welche Kompetenzen genuin politische sind 
und in welchen Stufungen sie sich entwickeln. […] wie 
sich politische Werturteile operationalisieren lassen. […] 
wie sich politische Identitätsentwicklung nachhaltig för-
dern lässt.“ (Petrik: 2012, S. 28)

Jugend und Politik – weder politisch noch gebildet?
An der Fachhochschule Kärnten in Feldkirchen refe-

rierten die Erziehungswissenschafterin Cornelia Klepp 
von der Universität Wien und der Berufsbildungswissen-
schafter Martin Klemenjak von der Fachhochschule Kärn-
ten zum Thema „Jugend und Politik – weder politisch 
noch gebildet?“ Klepp präsentierte ausgewählte Ergeb-
nisse der Pilotstudie „Jugend und Politische Bildung –  
Einstellungen und Erwartungen von 14- bis 24-Jähri-
gen“ im Auftrag des Bundesministeriums für Unterricht, 
Kunst und Kultur (bmukk) und des Bundesministeri-
ums für Wissenschaft und Forschung (bmwf), durchge-
führt vom Department für Politische Kommunikation 
der Donau-Universität Krems in Kooperation mit der 
Österreichischen Gesellschaft für Marketing (omg) (vgl. 
Filzmaier: 2007). In Summe wurden 700 Jugendliche zwi-
schen 14 und 24 Jahren aus ganz Österreich befragt. „Die 
Studie hat einige sehr interessante Ergebnisse gebracht 
und räumt mit dem Vorurteil, dass sich junge Menschen 
nicht für Politik interessieren, auf. […]  Das Interesse an 
Politik ist bei jungen Menschen vorhanden, es ist jedoch 
notwendig, dieses mit nachhaltigen Konzepten weiter zu 
steigern. […]  Durch die Herstellung einer unmittelbaren 
Betroffenheit bzw. durch die Analyse eines konkreten 
Fallbeispiels kann das Interesse gesteigert und somit auch 
die Vermittlung von Basiswissen rund um den konkreten 
Anlassfall erleichtert werden. Besonders hervorzuheben 
ist an dieser Stelle die Bedeutung von Projekten.“ (Kle-
menjak/Klepp: 2012, S. 57)

Nach diesem empirischen Befund zeigte Martin Kle-
menjak „[…]  anhand eines konkreten Projektes – das mit 
Studierenden der Sozialen Arbeit an der Fachhochschu-

Martin 
Klemenjak 

Im Jahr 2011 wurde – in Kooperation zwischen dem Studiengang Soziale Arbeit 
der Fachhochschule Kärnten, der Pädagogischen Hochschule Kärnten/ 
Viktor Frankl Hochschule und der Interessensgemeinschaft Politische Bildung 
(IGPB) – erstmals eine Gesprächsreihe zur Politischen Bildung konzipiert. 
Das Ziel war es, unterschiedliche Aspekte von Politischer Bildung kontrovers 
zu beleuchten und mit dem Publikum zu diskutieren.
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le Kärnten durchgeführt wurde – (…), wie die politische 
Partizipation von jungen Menschen gefördert werden 
kann. In Form einer Zukunftswerkstatt wurden ‚Pers-
pektiven für einen sozialen ländlichen Raum‘ entwickelt. 
Insbesondere in Kombination mit der Organisation und 
Durchführung einer Zukunftskonferenz – bei der die 
eigenen Wünsche und Zukunftsentwürfe vertreten wer-
den mussten – wurde selbstständiges politisches Denken 
sowie die politische Urteils- und Handlungskompetenz 
gefördert.“ (vgl. Klemenjak: 2011, S. 12 f.; Klemenjak/
Klepp: 2012, S. 62f.) Der Projektablauf sowie die -ergeb-
nisse können einer Publikation entnommen werden, die 
gemeinsam mit Studierenden entwickelt wurde und im 
Herbst 2011 erschienen ist (vgl. Klemenjak [Hrsg.]: 2011).

Populismus und Demokratie
Die vierte und letzte Veranstaltung der Gesprächs-

reihe „Panoptikum Politische Bildung“ fand wiederum 
an der Pädagogischen Hochschule/Viktor Frankl Hoch-
schule in Klagenfurt statt. Zum Thema „Populismus 
und Demokratie“ referierte der Politikwissenschafter 
Herbert Dachs von der Universität Salzburg. In einem 
ersten Schritt standen die Merkmale von Populismus so-
wie dessen Stil und Kommunikationsmethoden auf dem  
Programm. Die Wähler/innen, deren Motive sowie das 
Scheitern bzw. die Erfolge von Rechtspopulist/innen 
waren weitere zentrale Themen des Vortrages. Herbert 
Dachs hat auch auf die demokratiepolitischen Gefahren 
hingewiesen, die Populismus mit sich bringen kann. Ein 
Ausblick bildete den Abschluss.

Zusammenfassende Betrachtung und Ausblick
Im Rahmen dieser Gesprächsreihe wurde der Versuch 

unternommen, die Vielschichtigkeit von Politischer Bil-
dung darzustellen und kontrovers zu diskutieren. Um die 
Beiträge der Referent/innen – sowie die Sichtweisen des 
Organisationsteams zur Politischen Bildung – einer noch 
breiteren Fachöffentlichkeit zugänglich zu machen, wur-
de im Mai 2012 der Sammelband „Politische Bildung –  
Dokumentation zur Gesprächsreihe – April bis Dezem-
ber 2011“ herausgegeben. Dafür konnte eine weitere Ko-
operationspartnerin – die Kammer für Arbeiter und An-

gestellte für Kärnten – gewonnen werden (vgl. Klemenjak 
et al. [Hrsg.]: 2012).

Darüber hinaus wurde diese Initiative weiterent-
wickelt und findet heuer unter dem Titel „Kärntner 
Gesprächsreihe zur demokratiepolitischen Bildung 
2012“ statt. Im Rahmen der ersten Abendveranstaltung 
im Mai 2012 referierte der Sozialphilosph Oskar Negt 
zum Thema „Der politische Mensch – Demokratie als 
Lebensform“. Im Oktober spricht die Erwachsenenbil-
dungswissenschafterin Elke Gruber zu „Demokratie und 
lebenslanges Lernen – Neue Chancen für die Politische 
Bildung?“ Den Abschluss bildet ein Vortrag des Berufs-
bildungswissenschafters Martin Klemenjak mit einer Po-
diumsdiskussion zum Thema „Good-Practice Politische 
Bildung in der Lehrlingsausbildung“.  //

Kärntner Gesprächsreihe zur 
demokratiepolitischen Bildung 2012

Donnerstag, 4. Oktober 2012, 18:30 Uhr
Demokratie und lebenslanges Lernen – 
Neue Chancen für die Politische Bildung? 
Univ.-Prof.in Dr.in Elke Gruber
Veranstaltungsort: Pädagogische Hochschule 
Kärnten – Viktor Frankl Hochschule, Klagenfurt

Donnerstag, 6. Dezember 2012, 18:30 Uhr
„Good-Practice Politische Bildung“ in der 
Lehrlingsausbildung – mit Podiumsdiskussion. 
Mag. (FH) Mag. Martin Klemenjak
Veranstaltungsort: Fachhochschule Kärnten, 
Feldkirchen

Blick ins Plenum 
der Veranstaltung 
Jugend und Politik

Bildungsthemen aktuell
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Entstehungsprozess moderner 
Erwachsenenbildung

Moderne Erwachsenenbildung hat sich 
in Europa in der zweiten Hälfte des 19. Jahr-
hunderts in vielen Ländern in zunehmen-
der Vielfalt entwickelt. Von den anderen 
Sektoren des Bildungssystems unterscheidet 
sie sich mit nachhaltigen Folgen bis in die 
Gegenwart durch ihren spezifischen Entste-
hungsprozess „von unten“. Eine Folge war 
ihre lokale Ausrichtung. Eine andere Folge 
war, dass dieser aus der Gesellschaft heraus 
vor sich gehende Entstehungsprozess sich 
nicht auf der Basis von Gesetzen vollzog, 
wie in den anderen Sektoren des Bildungs-
systems. Erwachsenenbildung hat sich, von 
Ausnahmen abgesehen, staatsfern entwi-
ckelt. Damit einher ging ihre überwiegend 
private Finanzierung durch die Teilnehmer/
innen und lange Zeit durch Mäzene. Die 
Staatsferne war auch ein Grund für die große 
Vielfalt von Erwachsenenbildung – instituti-
onell, inhaltlich und methodisch.

Gegenläufig zur lokalen Verankerung ist 
es schon im 19. Jahrhundert zur internatio-
nalen Verbreitung einzelner Institutionen 
gekommen. Das gilt besonders für die von 
Dänemark ausgehende Volkshochschule, die 
von England kommende University Extensi-
on und die aus Berlin kommende Urania.

1. Die Volkshochschule
Dänemark gilt als das Mutterland der 

Volkshochschule. Üblicherweise wird 1844 
als das Gründungsjahr der ersten Volkshoch-
schule in Rødding (Südjütland) genannt. Mit 
dieser Gründung ist eine Legende verbun-
den, die sich hartnäckig hält. Nicolaj Frede-
rik Severin Grundtvig (1783–1872), nach dem 
das nunmehr auslaufende Erwachsenenbil-
dungsprogramm der Europäischen Union be-

nannt ist, wird als Gründer oder „Begründer“ 
bezeichnet. Dabei hat Grundtvig weder eine 
Volkshochschule gegründet noch je eine ge-
leitet. Erster Volkshochschulgründer und -lei-
ter war Christian Flor, Professor für dänische 
Sprache und Literatur an der Universität Kiel.

Von Grundtvig stammt so etwas wie der 
geistige Überbau der dänischen Volkshoch-
schule, die als Heimvolkshochschule ent-
stand, in der die Besucher/innen, zumeist aus 
der bäuerlichen Jugend, bis zu sechs Monaten 
mit den Leiter/innen und den Lehrer/innen 
zusammenlebten. Auf Grundtvig geht das 
wichtige pädagogische Konzept „Wechselwir-
kung“ (Vekselvirkning) zurück. Lehrer sollen 
ebenso von den Schüler/innen lernen wie 
diese von ihnen. Damit sollte sich das „Leh-
rer-Schüler-Verhältnis“ deutlich von dem  
in öffentlichen Schulen unterscheiden.

Die dänische Heimvolkshochschule (eng-
lisch: Folk high school) hat sich noch im 19. 
Jahrhundert in Nordeuropa verbreitet und 
dann in vielen anderen europäischen Län-
dern und ansatzweise auch in anderen Konti-
nenten Fuß gefasst. In Nordeuropa gibt es ge-
genwärtig rund 400 Heimvolkshochschulen, 
von denen nur mehr eine Minderheit sich in 
der Grundtvig-Tradition versteht.

2. University Extension
In England wurde 1873 mit der Gründung 

der University Extension an der Universität 
Cambridge eine bahnbrechende erwachse-
nenbildnerische Entwicklung eingeschlagen, 
die mit Unterbrechungen und Veränderun-
gen bis in die Gegenwart führt. Sie hatte ei-
nen – heute kaum bekannten – Pionier, den 
Mathematiker James Stuart (1843–1913), als 
Gründer.

University Extension (Universitätsaus-
dehnung) hat die Verbreitung universitären 

Wissens über die „Mauern der Universität 
hinaus“ – extramural – zum Ziel. Sie fußt auf 
dem Gedanken, dass nicht die „Massen“ zur 
Universität kommen (können), sondern dass 
diese mit universitären Bildungsangeboten 
zu den „Massen“ kommt. 

Der Anstoß zur Gründung kam aus der 
weit verbreiteten Unzufriedenheit mit den 
erstarrten englischen Universitäten. Wich-
tige Impulse gingen von der bürgerlichen 
Frauenbewegung, später von der Arbeiterbe-
wegung aus. 

Die University Extension basierte auf 
einem methodisch streng konzipierten Pro-
gramm, in dessen Mittelpunkt sechs- bis 
zwölfwöchige Kurse mit Frontalvortrag so-
wie Anfrage- und Aussprachemöglichkeiten 
standen. Den Teilnehmer/innen wurden 
schriftliche Unterlagen, in heutiger Termino-
logie „Materialien“, zur Verfügung gestellt.

Die neue Einrichtung der Universität 
Cambridge war so erfolgreich, dass sie sich 
bald über England hinaus auf Großbritan-
nien ausdehnte. Über Brüssel kam sie auf 
den Kontinent, wo sie ab 1895 in Wien als 
„Volkstümliche Universitätsvorträge“ einen 
quantitativen wie qualitativen Höhepunkt 
erreichte. Nach und nach etablierte sie sich in 
weiteren Ländern.

3. Urania 
In Berlin wurde 1888 mit der Urania – 

der Name geht auf die griechische Muse der 
Sterndeutung zurück – eine Bildungseinrich-
tung „neuen Typs“ geschaffen, der es in ihrer 
ursprünglichen Konzeption um die Verbrei-
tung naturwissenschaftlichen Wissens ging. 
Im Mittelpunkt stand dabei die Astronomie.

Die unmittelbare Gründung geht auf die 
Kooperation von Wissenschaftern wie dem 
Astronomen Wilhelm Förster, Popularisa-
toren wie Max Wilhelm Meyer, der Großin-
dustrie in der Person von Peter von Siemens 
und dem preußischen Staat in der Person des 
Kultusministers Gustav Heinrich von Goßler 
zurück.

Das Neue an der Urania war, dass sie be-
reits 1889 ein eigens für sie errichtetes großes 
Haus zur Verfügung hatte. Damit wurde die 
für die Erwachsenenbildung seit jeher zentra-
le Lernortfrage völlig neu beantwortet. Das 
Haus verfügte über eine vielfältige Bildungs-
infrastruktur, mit der – in heutiger Termino-
logie – selbstgesteuertes und selbstorgani-
siertes Lernen ansatzweise möglich wurde.

Über Magdeburg (1894) kam die Urania 
1897 nach Wien und dann nach Budapest. 
Das Urania-Konzept wurde – in zum Teil 
unterschiedlicher Weise – in verschiedenen 
Ländern realisiert. In den usa ist die Schaf-

Wilhelm Filla

Moderne Erwachsenenbildung hat sich in spezifischer Weise entwickelt: 
„von unten“, aus der Gesellschaft heraus. Eine Folge war ihre vorherrschend 
lokale Orientierung. Gegenläufig ist es bald zur internationalen Verbreitung 
einzelner Einrichtungen gekommen. Das gilt für die Volkshochschule, die 
University Extension und die Urania.

Frühe Volksbildung 
mit Langzeitwirkungen
Zur Frühgeschichte moderner Erwachsenenbildung
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fung einer Urania gescheitert. In Österreich 
wurde 1919 in Graz die zweite Urania gegrün-
det, die sich schon deutlich von den Ursprün-
gen in Berlin unterschied.

Drei-Faktoren-Erklärungsmodell für 
die Entstehung von Institutionen der 
Erwachsenenbildung

Bei aller Unterschiedlichkeit der über ein 
halbes Jahrhundert hinweg in drei europä-
ischen Ländern gegründeten Bildungsein-
richtungen lassen sich Gemeinsamkeiten im 
Konstitutionsprozess herausarbeiten, die zu 
einem Drei-Faktoren-Erklärungsmodell der 
Entstehung von Institutionen in der Erwach-

senenbildung führen.
a)  Es muss einen ausgeprägten gesellschaft-

lichen Reformbedarf für Schule und/oder 
Universitäten geben, der zum Bedarf an 
institutionellen Ergänzungen oder Alter-
nativen führt. Das war in Dänemark mit 
der Kritik am öffentlichen Schulsystem 
und der Notwendigkeit, bäuerliche De-
mokratie zu forcieren der Fall, das war in 
England die Kritik an den Universitäten 
und in Berlin der ungedeckte Bedarf an 
naturwissenschaftlicher Bildung.

b) Es muss gesellschaftliche Kräfte geben, die 
erwachsenenbildnerische Innovationen ini  -
ti ieren und tragen. Das waren bäuerliche 

Kräfte in Dänemark, das war zunächst die 
Frauenbewegung in England, die nach Bil-
dung auf universitärem Niveau verlangte 
und das war das Industriebürgertum in 
Berlin im Verein mit Wissenschaftern.

c) Es müssen Pioniere wie die in diesem Bei-
trag genannten vorhanden sein, die ihr 
konzeptionell-innovatorisches Denken 
in praktisches Handeln umsetzen und für 
die Ergebnisse die Finanzierung organi-
sieren können. 
Wesentlich ist, dass alle drei Faktoren 

zusammenkommen müssen, damit sich ein 
qualitativer institutioneller Innovationsschub 
ergibt.  //

Am 22. Juni versammelten sich im Wallzen-
trum in der Grazer Merangasse rund 100 
Gäste zu einer Feier, unter ihnen die steiri-
sche Landesrätin Kristina Edlinger-Ploder, 
der ehemalige Rektor der Universität Graz 
Alfred Gutschelhofer sowie zahlreiche Ab-
solvent/innen und Kooperationspartner/
innen aus dem In- und Ausland. Den akade-
mischen Festvortrag hielt Christine Zeuner, 
Professorin für Erwachsenenbildung an der 
Helmut-Schmidt-Universität Hamburg. 

Werner Lenz steht für eine Aufbruchs- 
und Reformstimmung in der Bildung, die 
auch die Erwachsenenbildung erfasst hat, 
und er hat wesentlich dazu beigetragen, die 
Erwachsenenbildung als Gegenstand wis-
senschaftlicher Forschung zu etablieren und 
sie näher ins Zentrum der Bildungspolitik zu 
bringen. Die Erwachsenenbildung zu einem 
Teil des Bildungssystems zu machen und sie 
in ihrer gesellschaftspolitischen Verantwor-
tung zu unterstützen, das waren und sind die 
großen Themen, die Werner Lenz verfolgt 
und von universitärer Seite her gefördert hat. 

Die Titel einiger seiner zahlreichen Bü-
cher, die er geschrieben und/oder herausge -
geben hat, sprechen eine sehr deutliche Spra - 
 che. Zum Beispiel die „Grundlagen der Er-
wachsenenbildung“ (Stuttgart 1979), oder 
„Grundbegriffe der Weiterbildung“ (Stutt-
gart 1982), das „Lehrbuch der Erwachsenen-
bildung“ (Stuttgart 1987), aber auch „Bildung  
ohne Aufklärung?“ (Wien 1992) oder „Mo der-
nisierung der Erwachsenenbildung“ (Wien 
1994), „Weiterbildung als Beruf“ (Wien 2005)  
oder „Wertvolle Bildung“ (Wien 2011) mit dem  
Untertitel „Kritisch – skeptisch – sozial“ und 
zuletzt „Bildung. Eine Streitschrift. Abschied 
vom lebenslänglichen Lernen“ (Wien 2012). 

Wirkungen
Mit der Errichtung des Lehrstuhls für 

Erwachsenenbildung an der Karl Franzens-
Universität Graz im Jahre 1984 wurde eine 
Grundlage geschaffen, die durch ihre lang-
fristige Wirkung bestimmt ist. Zahlreiche 
Studierende, viele Absolventinnen und Ab-
solventen sind in weiterer Folge in der Er-

wachsenenbildung tätig geworden und in den 
verschiedensten Bereichen nach wie vor aktiv –  
sei es forschend, lehrend, als Programmpla-
ner/innen, als Berater/innen, nicht wenige da-
von sind in leitenden Positionen tätig.

Werner Lenz hat großen Wert auf Wir-
kung gelegt. Daher hat er Strukturen geschaf-
fen. Und er hat dies strategisch gut durch-
dacht gemacht. So ist es ihm gelungen, die 
Erwachsenenbildung in der Wissenschaft gut 
zu verankern und zu festigen. Wie wirksam 
diese Strukturen waren und nach wie vor 
sind, lässt sich auch daran erkennen, dass in 
weiterer Folge an der Universität Klagenfurt 
eine Absolventin und Habilitierte aus Graz, 
Elke Gruber, auf den Lehrstuhl für Erwach-
senen- und Berufsbildung berufen wurde. 
Oder um noch ein Beispiel zu nennen: im 
Bereich „Angewandte Lernweltforschung“ 
an der Uni Graz erfolgte mit Rudolf Egger 
ebenfalls eine Berufung eines Absolventen 
und Habilitierten vom „Lenz-Institut“.

Netzwerken
Werner Lenz steht für Netzwerken und 

für eine ausgeprägte internationale Orientie-
rung, davon zeugen auch seine zahlreichen 
Gastprofessuren an Universitäten auf vie-
len Kontinenten der Erde, z. B. University of 
Minnesota – College of Education; Visiting 
Professor an: University of North Carolina at 
Chapel Hill, usa; Universität Leeds, England; 
University of Madison, usa, The Department 
of Continuing and Vocational Education; 
University of Oklahoma, usa, The Oklaho-
ma Research Center for Continuing Profes-
sional and Higher Education; St. Patrick’s 
College, Maynooth, Ireland; Gastprofessur 
an der Hiroshima University, Japan; und von 
Jänner 2000 – Juli 2004: österreichischer Ver-
treter im oecd/ceri-Governing Board. 

Werner Lenz – sein Wirken 
für die Erwachsenenbildung

Werner Lenz, Universitätsprofessor am Institut für Erziehungswissenschaft 
der Karl-Franzens-Universität Graz und wichtiger wissenschaftlicher 
Wegbegleiter der Erwachsenenbildung, emeritiert nach 28 Jahren Tätigkeit in 
Lehre und Forschung. Dieser Beitrag ist die gekürzte und redigierte Fassung 
der Laudatio des Autors. 

Gerhard Bisovsky



Rektor a.D. Alfred 
Gutschelhofer, 
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Edlinger-Ploder, 
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Reiterer (v.l.)
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Am 6. Juni 2012 erhielt der langjährige Generalsekretär des Verban-
des Österreichischer Volkshochschulen, Univ.-Doz. Dr. Wilhelm 
Filla, den Josef-Luitpold-Stern-Preis des Österreichischen Gewerk-
schaftsbundes von der Nationalratsabgeordneten Sabine Oberhau-
ser überreicht. In seiner Dankesrede sprach Filla über die„heraus- 
ragende Persönlichkeit der österreichischen Erwachsenenbildungs-
geschichte“.

Josef Luitpold Stern „war Dichter und Schriftsteller und in der Er-
wachsenenbildung als ‚Grenzgänger‘ zwischen Volkshochschule und 
Arbeiterbildung in vielfachen Funktionen tätig. Er agierte unter an-
derem im Wiener Volksheim als Leiter der berühmten ‚Literarischen 
Fachgruppe‘ und bekleidete Vereinsfunktionen. In der Arbeiter- 
bildung war er unter anderem Rektor der Arbeiterhochschule, die 
es von ihrem Niveau und von den Qualifikationen ihrer Lehrenden 
her mit der Wiener Universität aufnehmen konnte und sie im sozial- 
wissenschaftlichen Bereich sogar übertroffen hat. Ich habe selbst  
zwei Absolventen der Arbeiterhochschule mit Grundschulbildung 
kennen gelernt, die beide hoch gebildet und zeitlebens politisch sehr 
bewusst waren: den Abgeordneten zum Nationalrat Ernst Winkler 
und den Redakteur sozialdemokratischer Medien Alfred Magazi-
ner. Der Preis ist für mich jedenfalls Ansporn, auf dem Gebiet der  
demokratischen und solidarisch ausgerichteten Bildungsarbeit weiter 
aktiv zu sein.“ //

Josef-Luitpold-Stern-Preis 
für Wilhelm Filla

Werner Lenz war es auch, der Österreich 
in den 1990er-Jahren mit der damals gerade 
erst entstandenen „European Society for Re-
search on the Education of Adults“ vernetzt 
hat. Heute besteht hier eine intensive Verbin-
dung, Forscher/innen aus Österreich sind in 
zahlreichen Netzwerken und Konferenzen 
von esrea tätig. 1995 ist es mit Unterstüt-
zung der Abteilung Erwachsenenbildung 
im Bundesministerium für Unterricht und 
Kunst gelungen, die erste europäische Kon-
ferenz von esrea in Österreich am Bundes-
institut für Erwachsenenbildung in Strobl 
durchzuführen. Mehr als 100 Personen aus 
allen europäischen Ländern und aus Israel 
nahmen aktiv an der Konferenz teil, hielten 
Keynotes, präsentierten ihre Papers und For-
schungen bzw. fungierten als „Critical Rea-
der“ zu den jeweiligen Präsentationen. Der 
Anstoß kam von Werner Lenz, seine guten 
Kontakte in die verschiedenen Institutionen 
ermöglichten die Durchführung. 

Zahlreiche Kontakte zu Wissenschafter/
innen konnten damals geknüpft werden, 
viele davon sind bis heute aufrecht geblie-
ben. Zudem ergaben sich zeitgleich mit dem 
Beitritt Österreichs zur Europäischen Union 
in der Folge viele Möglichkeiten, internatio-
nal an gemeinsamen Projekten zu arbeiten. 
Über die Projekttätigkeit ist es Werner Lenz 
gelungen, die Abteilung weiter auszubauen, 
viele Projekte waren und sind mit relevanten 
Fragestellungen für die Erwachsenenbildung 
verbunden. 

Bildung als Verschränkung von 
Individualität und Solidarität

Die internationale Positionierung spie-
gelt sich auch im Bildungsverständnis von 
Werner Lenz wider, das immer ein sehr of-
fenes und breites war und – was in unserer 
nach wie vor sehr versäulten Bildungsland-
schaft bemerkenswert ist – Lenz hat sich nie 
ausschließlich nur auf Erwachsenenbildung 
konzentriert. Schule war und ist ebenso Ge-
genstand seiner Analysen. 

2011 wurde Werner Lenz für sein Lebens-
werk mit dem Staatspreis für Erwachsenen-
bildung ausgezeichnet und von der Jury als 
die zentrale Figur der universitären Erwach-
senenbildung/Weiterbildung in Österreich 
gewürdigt, die international bekannt und 
anerkannt ist. 

In der vor kurzem erschienenen Streit-
schrift für Bildung mit dem Untertitel „Ab-
schied vom lebenslänglichen Lernen“ (Wien: 
Löcker 2012) stellt Lenz die Frage, ob Bildung 
dazu beitragen kann, ein friedliches Leben 
zu führen und er meint damit ein Leben das 
„den eigenen Bedürfnissen“ entspricht, das 

aber auch „Rücksicht auf die Interessen ande-
rer Menschen“ nimmt. Lenz bejaht die Frage, 
meint aber, dass „Bildung aus dem Korsett di-
verser Gruppeninteressen und ihrer Einflüs-
se“ zu befreien sei. 

Sein Bildungsverständnis skizziert Wer-
ner Lenz kurz und prägnant: „Mein Ver-
ständnis von Bildung beschreibt nicht die 
Erlösung aus der realen Welt: sie beschreibt 
nicht, wodurch ich mich verbessere, vervoll-
kommne oder ‚veredle‘ und somit über meine 

Mitmenschen erhebe. Mit Bildung drücke 
ich den Prozess aus, in dem sich Menschen 
lernend ihres Daseins vergewissern und sich 
kommunizierend auf ihre Mitmenschen ein-
lassen“ (S. 196 f.). Und Bildung benötigt Raum 
sowie Mut: „Wer Bildung fördern will soll 
Raum geben für Prozesse der Selbstreflexion, 
für Zweifel und Widerstand, für Analyse und 
Begründungen, für Fehler, Irrtümer und vor 
allem für den Mut, immer wieder neu anzu-
fangen“ (S. 201).  //



Es war ein Schock für uns alle, als wir hörten, 
dass Mag. Ernst Koller am 21. 7. 2012 für immer 
von uns gegangen ist. Mit ihm haben wir einen 
warmherzigen Menschen, frei von Egoismus 
und Eigennutz, der sich stets für faire und ge-
rechte Verhältnisse einsetzte, verloren.

Geboren 1952 in Seeboden am Millstätter 
See, wo er in einfachen Verhältnissen auf-
wuchs, konnte er als erster seiner Familie nach  
dem Besuch des Gymnasiums in Spittal an der 
Drau ein Studium in Wien absolvieren und 
schloss mit dem Lehramt für Anglistik und 
Germanistik ab. Seine Erfahrungen aus dieser 
Zeit ließen ihn die bildungspolitischen Refor-
men der 1970er-Jahre, die solche familiä ren 
Entscheidungen erleichterten und ein Mehr  
an Gerechtigkeit brachten, besonders schätzen  
und motivierten ihn stets dafür, zu kämpfen. 

Erste Unterrichtserfahrung sammelte er 
als Erwachsenenbildner an verschiedenen 
Wiener Volkshochschulen. Seine Lehrerlauf-
bahn begann er 1980 im damaligen Versuchs-
modell „Integrative Gesamtschule“, daneben 
arbeitete er auch lange Jahre als Lehreraus- 
und -fortbildner. In seinem „Gang durch die 
Institution“ war er als Personalvertreter an 
einer berufsbildenden höheren Schule in 
Wien, danach als Pädagogischer Referent 
für Berufliche Bildung im Stadtschulrat für 
Wien und ab 1991 im Unterrichtsministeri-
um tätig. Überall überzeugte er durch sein 
Engagement und seinen Sachverstand. Mag. 
Koller beeindruckte auch durch sein breites, 
vielseitiges Wissen, vor allem in Bezug auf 
Geschichte, Musik, Literatur, Film und Ar-
chitektur. Er zeigte ein nie endenwollendes 
Interesse, sich mit Neuem auseinanderzu-
setzen und kontinuierlich zu lernen. Überall 
war er ein kompetenter Gesprächspartner. 
Konsequent verfolgte er seine Ziele, nie war 
er verletzend, immer sah er das Positive. Das 
Wort Resignation kannte er nicht. Er lebte 
des Prinzip des lebensbegleitenden Lernens 
sehr früh, sein Hunger nach Einsicht und 
Bildung war unersättlich – ein Humanist im 
besten Sinne des Wortes. 

1997 wurde Ernst Koller die Leitung der 
Abteilung für Erwachsenenbildung im Mi-

nisterium übertragen. Er brachte viel Erfah-
rung aus seiner früheren Zeit als Erwachse-
nenbildner mit, war schon früh ein Pionier 
der Fremdsprachendidaktik und engagierte 
sich für den kommunikativen Ansatz, der 
auch dem Referenzrahmen für Sprachen in 
Europa zugrunde liegt. An der Entwicklung 
und Umsetzung des Projekts „Nachholen 
von Bildungsabschlüssen“ war er als ver-
antwortlicher Abteilungsleiter im bmukk 
maßgeblich beteiligt, im oecd-Report über 
Österreich setzte er sich dafür ein, dass die 
Vorzüge der österreichischen Erwachse-
nenbildung auch international Beachtung 
fanden. Aufgrund seiner breiten Interessen 
brachte er sich kundig in den Reformprozess 
ein, erkannte klar den Veränderungsbedarf 
und gewann Akzeptanz und Bereitschaft 
zur Mitarbeit. Zeitgerecht erkannte er die 
Bedeutung von lebensbegleitendem Lernen; 
es wurde von ihm vorangetrieben, um den 
Stellenwert der Erwachsenenbildung im ge-
samten Bildungssystem Österreichs entspre-
chend voranzubringen und zu optimieren. Er 
hatte die nötige Sensibilität, um die Balance 
zwischen zentraler Steuerung und notwen-
diger Eigenverantwortlichkeit der Verbände 
zu halten und so der Pluralität der Erwach-
senenbildung entsprechend Rechnung zu 
tragen. Die Erwachsenenbildung war sein be-
sonderes Anliegen, hier konnte er sein breites 
Wissen nutzen, zeigte er seine Kooperations-
fähigkeit, seinen kontinuierlichen Optimis-
mus und hatte klare Vorstellungen von der 
Zukunft der Erwachsenenbildung. 

In den letzten Jahren, als ihn die Krankheit 
zunehmend in den Griff nahm, war er noch 
immer voll Engagement und Tatendrang. 
Ernst Koller hat zwar den gesundheitlichen 
Lauf der Dinge akzeptiert, aber aus seinem 
Leben immer das Beste gemacht. Er hat uns 
damit ein Vorbild gelebt, das uns stärkt und 
ermutigt, im Lebensfluss nicht nur Getriebe-
ne zu sein, sondern sich – wie er es tat – mit 
Mut und Engagement aufs Leben einzulassen.  
Bis zuletzt hatte er Optimismus, Lebensmut 
und enorme Kraft gezeigt und ein Vita activa 
gelebt. //

Hofrat Prof. Mag. Viktor Wallner, Land-
tagsabgeordneter a. D. und langjähriger 
Bürgermeister von Baden, ist im Juli im 90. 
Lebensjahr verstorben. Für den Verband  
Österreichischer Volkshochschulen war 
Hof rat Prof. Mag. Viktor Wallner als Vize-
präsident und langjähriges Mitglied im Pä-
dagogischen Ausschuss mit seiner großen  
Sachkenntnis und mit seinem hohen Lö-
sungsvermögen – selbst in sehr schwieri-
gen Fragen – unschätzbar. Unter anderem 
hat er maßgeblich zum Verkauf von Haus 
Rif beigetragen und eine Existenzgefähr-
dung des Verbandes abwenden können. Er 
prägte als Mitbegründer und Vorstands-
mitglied des Verbandes Niederösterreichi-
scher Volkshochschulen und als Gründer 
der Volkshochschule Baden die Entwick-
lung der Erwachsenenbildung in Nieder- 
österreich. Sein großes Engagement fand 
auch im österreichischen Städtebund seinen 
Niederschlag.

Als führende Persönlichkeit der öster-
reichischen Erwachsenenbildung erhielt 
Viktor Wallner den Würdigungspreis des 
damaligen Bundesministeriums für Unter-
richt und Kunst, die höchste Auszeichnung 
für Erwachsenenbildner/innen in Öster-
reich. Auch als Ehrenmitglied des Verbandes  
Österreichischer Volkhochschulen hat sich 
Viktor Wallner beständig für die Erwachse-
nenbildung eingesetzt. //

Dr. Walter Ender, Vorsitzender der Volks-
hochschule Wien-West von 1990–2000, 
Mitglied des Zentralvorstands des Verban-
des Wiener Volksbildung und Träger des 
Ehrenzeichens des Verbandes Österreichi-
scher Volkshochschulen, ist im August im 72.  
Lebensjahr verstorben. Dr. Ender war vie-
le Jahre in diversen Gremien des Handels 
und im Fremdenverkehr tätig und hat sich 
tatkräftig und konstruktiv dafür eingesetzt, 
dass Bildungsformate wie Exkursionen und 
das bekannte Führungsprogramm „Wien für 
Wiener“ umgesetzt werden konnten. Nach 
seiner Rückkehr aus Wien war er in Vorarl-
berg in mehreren Funktionen für den Senio-
renbund tätig. //

In Memoriam 
Ernst Koller

In Memoriam 
Viktor Wallner

In Memoriam 
Walter Ender

Anton Dobart

Mag. Ernst Koller 

Personalia
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Rezensionen

„Der Erwachsene das unbekannte Wesen“ –  
mit diesen Worten beginnt (die Leiterin der 
Evangelischen Arbeitsstelle Fernstudium 
für kirchliche Dienste im Comenius Institut 
Münster) Gertrud Wolf ihr Buch über den 
Prozess der Entwicklung eines differenzie-
rungsfähigen Subjekts, das sich mit Fug und 
Recht „erwachsen“ nennen kann. Eine ge-
wagte Eingangssequenz, die den vielen, in 
Jahrzehnten entstandenen empirischen und 
theoretischen Zugängen zum Erwachsen-
Sein noch immer ein Geheimnis abtrotzen 
will. Das Ziel dieser Bemühungen liegt in der 
Bestimmung des Erwachsenenseins und des-
sen Konsequenzen für andragogische Hand-
lungs- und Professionskonzepte. Gerade die 
Erwachsenenbildung, also jene Praxis- und 
Wissen(schaft)sform, die sich zum Ziel ge-
setzt hat, Lernprozesse und Lebensentwürfe 
von Subjekten innerhalb biographischer, 
lebensweltlicher, institutioneller Kontexte 
zu unterstützen und zu analysieren, bedarf 
immer wieder einer solchen Überprüfung. 
Die Autorin bestimmt das Erwachsenensein 
in einer nicht Unabgeschlossenheit, die „die 
Konstruierbarkeit des Erwachsenen-Seins“ 
zum zentralen Element erhebt. Sie postuliert 
deshalb ausführlich, dass jede undurchsich-
tig bleibende materiale Bindung an das Ge-
gebene, den Erwachsenenbildungsauftrag 
grundlegend in Frage stellt. Erwachsensein 
wird von ihr an die Grundkategorien der Rei-
fe, der Mündigkeit und der Verantwortung 
gebunden. Im Verlauf des Buches werden in-
folgedessen die Grundlagen einer erwachse-
nenpädagogischen Lerntheorie auf der Basis 
von lebensnahen Differenzierungsprozessen 
gelegt, um die engen Fesseln der Anpas-
sungsanforderungen (der Adaption im Sinne 
Piagets) für Erwachsene zu kritisieren. Denn 
„[…] Bildungshandeln ist aber im Hinblick 
auf Erwachsene nicht auf Anpassung, son-
dern zunächst auf Weiterentwicklung und 
demnach auf Differenzierung ausgerichtet“ 
(S. 143 f ). Im Sinne dieser Weiterentwicklung 
geht es der Autorin um eine Stärkung der for-

malen Selbstständigkeit, des unabhängigen 
Denkens und Handelns aus eigener Kraft, 
die als Grundstruktur von Erwachsenen zu 
sehen ist. Dabei tritt sie vehement für er-
wachsenengerechte Lehr-und Lernformen 
ein, die eine solche Selbstständigkeit und 
Autonomie des individuellen Urteilens und 
Handelns forcieren. Die vielfältigen Formen 
der Erwachsenenbildung müssen hierbei ein 
differenzierendes Lernen unterstützen. Ob-
gleich dabei auch oft Sach- und Lebenszwän-
ge vorherrschen können, muss die Erwachse-
nenbildung ein qualitativ bedeutsames und 
differenzierendes Gegenmodell zum schuli-
schen Lernen darstellen. Nur dadurch wird 
sie ihrer emanzipatorischen Rolle als tatsäch-
lich gehaltvolle Lernform gerecht.

Diese Forderungen können vorbehaltlos 
übernommen werden, wenngleich immer 
wieder staunend zur Kenntnis genommen 
werden muss, wie Frau Wolf scheinbar mü-
helos von einer normativen Setzung zur 
anderen gleitet, ohne dass die tatsächliche 
Analyse der hier angesprochenen instituti-
onellen, biographischen oder auch gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen „störend“ 
nach Erklärungen rufen. So schreibt die Au-
torin auf S. 65 exemplarisch dazu: „In der 
Differenzierung arbeitet sich also das Indivi-
duum als eigenständiges Subjekt heraus, es 
erlangt damit zugleich eine immer größere 
Autonomie zu den anderen, so dass es gleich-
zeitig immer beziehungsfähiger wird. Denn 
die Beziehungsfähigkeit unter Erwachsenen 
kann schließlich auf nichts anderem gründen 
als auf prinzipiell Nicht-abhängigen-Ver-
hältnissen“. So wichtig die hier festgestellten 
Bezugnahmen auch sein mögen, so schnell 
geraten derartige programmatische Setzun-
gen auch zu Gemeinplätzen, wenn es nicht 
darum geht, aus den vielen hier vorgelegten 
Querverweisen und Zitaten Kriterien und 
Kontexte, Begriffe und deren systematische 
Bezugnahmen aufeinander zu entwickeln. 
Um die sorgfältige Herleitung und Kontextu-
alisierung von begrifflichen Strukturen und 

deren Anbindung an lebensweltliche Vorga-
ben kümmert sich die Autorin wenig und so 
bleibt der Clou eines solchen überaus wich-
tigen prozesshaften Erwachsenenbegriffs 
in einer Sammlung von Setzungen stecken. 
Zielführender wäre es vielleicht gewesen, die 
Konsequenzen für die Erwachsenenbildung 
anhand bereits vorhandener Konzepte (wie 
z. B. Peter Alheits Begriff der Biographizität 
oder Heiner Keupps Boundary-Manage-
ment-Konzeptionen) auszuformulieren. 
Dabei wäre es überaus reizvoll, die hier dar-
gelegten Elemente innerhalb der vielfältigen 
Spannungsverhältnisse von Erwachsenen 
(den Ansprüchen der Welt und den Antwor-
ten der Subjekte, der Beständigkeit der Ins-
titutionen und der Beweglichkeit der Sozial-
formen, dem Anschluss an Überkommenes 
und dem Vorgriff auf das Unbekannte, dem 
intuitiven Anpassen und dem bewussten Dif-
ferenzieren, dem Ausgeliefertsein an, und 
dem Sich-Abarbeiten an Sozial- und Sach-
zwängen usw.) weiter zu entwickeln. Unter 
bildungstheoretischen Gesichtspunkten ist 
es notwendig zu spezifizieren, wie dieses 
differenzierte Agens der erwachsenenspezi-
fischen Aneignung von Welt, vom intuitiven 
und ohne reflexive Brechung ausgehenden 
Kindheitsmodus über die Prozesse der An-
passung durch Lern- und Bildungsprozesse 
hin zu Formen der Differenzierung führen 
kann. Dadurch könnte das Bemühen der 
Autorin, das erwachsene Subjekt im Prozess 
des Erwerbs von Einsichts- und Handlungs-
fähigkeit jenseits der normativen Kraft des 
Faktischen zu bestimmen, facettenreich und 
begrifflich differenziert entwickelt werden, 
um tatsächlich als Grundlage einer erwach-
senen-pädagogischen Lerntheorie gelten 
zu können. Hier gilt es weiter nachzuden-
ken, inwiefern die aus ihnen resultierenden 
Aporien, Paradoxien und Widersprüche er-
wachsenenbildnerisch relevant sind, welche 
Möglichkeiten sie eröffnen und welche sie 
verschließen. Hierzu kann dieses Buch viele 
Anstöße bieten. //

Rudolf Egger

Gertrud Wolf: Zur Konstruktion 
des Erwachsenen
Grundlagen einer erwachsenen-pädagogischen 
Lerntheorie. Wiesbaden: VS Verlag für 
Sozialwissenschaften, 2011, 154 Seiten. 
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Nach der Zahl seiner von ihm verfassten 
Bücher gehört Werner Lenz zu einem der 
produktivsten Autoren in der deutschspra-
chigen Erwachsenenbildungswissenschaft. 
Sein jüngstes Buch „Bildung“ nennt er eine 
„Streitschrift“. Eine solche ist es – auch. Aber 
vielmehr ist es eine „Denkschrift“, die zum 
Mit-, Nach- und Weiterdenken einlädt. Eine 
Streitschrift ist das Buch nur passagenweise, 
zumal der Autor dafür eine zu feine argu-
mentative Klinge führt, obwohl er auch poin-
tiert zu formulieren versteht. Mit Schaum vor 
dem Mund, also wütend, formuliert er jedoch 
nie und den Holzhammer packt er nicht aus.

Der Autor geht auf alle drei großen Bil-
dungssektoren – Erwachsenenbildung, Schu - 
le und Universität – gleichermaßen ein. An-
ders als das häufig der Fall ist, unterscheidet 
er mit seinen Argumenten zwischen den 
Sektoren und vermengt sie nicht. Er disku-
tiert seine Themen, die er in dreizehn in sich 
gegliederten Blöcken behandelt und legt kei-
ne apodiktisch vorgetragenen Thesen vor. 
Auch insofern unterscheidet sich das Buch 
von klassischen Streitschriften. Dabei hält 
er mit seinen Auffassungen und Positionen, 
obwohl er manches offen lässt, nicht hinter 
dem Berg. Man ist gut beraten, das auch für 
Nicht-Pädagog/innen anschaulich und ver-
ständlich verfasste Buch genau und vor allem 
mitdenkend zu lesen.

Eingangs erteilt Lenz Bildungsbestrebun-
gen eine Absage, mit denen „neue Menschen“ 
geformt werden sollen (S. 23), hält aber am 
Ziel fest, die Entwicklungspotenziale jedes 
Menschen durch Bildung freizulegen und 
zu fördern. Genaugenommen zielt das, Lenz 
nennt es aber nicht so, auf eine anti-totalitäre 
und realisierbare Form neuer Menschen, 
auch wenn es ganz anders klingt.

Lenz formuliert eine Bildungsdefinition,  
die viel über ihn als akademischen Lehrer aus- 

sagt: „Bildung kennzeichne ich mit: ausein-
andersetzen, reflektieren, Distanz nehmen, 
besinnen, etwas aus verschiedenen Blickwin-
keln betrachten und es schließlich bewusst 
in den Zusammenhang meines Wissens 
und Denkens integrieren, um es weiter zu 
verarbeiten.“ (S. 31) Obwohl er es vielleicht 
gar nicht so meint, formuliert er damit ein 
Verständnis, das der „Halbbildung“ entge-
genwirkt, wie sie Adorno, auf den er mit kri-
tischen Anklängen eingeht, in einer berühm-
ten Schrift dialektisch analysiert hat. Lenz 
versteht Bildung prozesshaft, nicht als abge-
schlossenes Konzept und rückt sie nicht ins 
Unerreichbare. Er plädiert gerade im Kontext 
von lebenslangem Lernen für „Selbst-Bil-
dung“, hält aber „gesellschaftliches Lernen“ 
für ebenso notwendig. Daraus resultiert 
seine Kritik an Bildungsinstitutionen, die 
er streitbar formuliert: „Unser Bildungssys-
tem bringt dirigierbare Menschen hervor –  
uns fehlen aber Menschen, die sich selbst re-
gieren“ (S. 11). Streitbar ist auch die Kritik an 
der anmaßenden und wohl auch kurzsichti-
gen Formulierung „nur die Besten sollen stu-
dieren“ (S. 26). 

Der Universitätslehrer Lenz nimmt sich 
der Universitäten an und hat konkrete Vor-
schläge parat, die sonst nicht zu lesen sind. 
Mit einem „Bildungszug“ könnte ein Aus-
gleich zwischen hoffnungslos überbelegten 
Studienrichtungen einer Universität und 
einer zeitlich nicht allzu aufwendig erreich-
baren Universität mit freien Kapazitäten re-
alisiert werden. Da die Auslastung von Pro-
fessor/innen in Lehre und Betreuung „höchst 
unterschiedlich“ ist, ließen sich Ausgleiche 
schaffen, für die Lenz originellerweise sogar 
konkrete Rechenbeispiele anbietet. Das ist 
keine Streitschrift mehr, sondern eine Hand-
lungsoption für Bildungspolitiker/innen.

Der Autor geht auch auf die aktuelle Bil-

dungspolitik ein und nimmt sich dabei die –  
von ihm positiv beurteilte – „lll-Strategie 
2020“ vor, die als „unmittelbare Antwort auf 
den Bildungsnotstand in Österreich verstan-
den werden“ (S. 170) kann. 

Gegen Ende schlägt Lenz ein „neues Bil-
dungskonzept“ vor, mit dem es gilt, „Men-
schen in der ganzen Lebensspanne die 
Chance zu geben, ihr bisher erworbenes 
Kompetenzprofil durch Lern- und Bildungs-
prozesse zu erweitern und zu verändern“ 
(S. 155), wobei es in der öffentlichen Verant-
wortung liegt, Organisationsformen zu ent-
wickeln, die formales, nicht-formales und 
informelles Lernen ermöglichen und aner-
kennen. Dafür sieht Lenz Aufgaben vor, die 
er als gleichwertig bezeichnet: Bilden, Qua-
lifizieren, Entwickeln, Vernetzen, Sozialisie-
ren, Engagieren, Kultivieren und Sensibili-
sieren (vgl. S. 155 f.). Für lebenslanges Lernen 
identifiziert er eine Vielzahl von „Triebkräf-
ten“, die zeigen, dass er sich jenseits von allen 
Vereinseitigungen befindet: humane, ökono-
mische, subjektive, organisationale, situati-
ve, demokratische und demografische.

Sein Buch schließt Lenz mit einem Kapitel 
über „Menschenbildung“ ab, das in eine Per-
spektive mündet: „Wer Bildung fördern will, 
soll Raum geben für Prozesse der Selbstrefle-
xion, für Zweifel und Widerstand, für Analy-
se und Begründungen, für Fehler, Irrtümer 
und vor allem für den Mut, immer wieder 
neu anzufangen.“ (S. 201) 

Das Buch ist, obwohl es formal in keiner 
Weise lehrbuchartig ist, ein Lehrbuch. Mit 
ihm als Grundlage lassen sich diskursive 
Lehrveranstaltungen zu Lern- und Bildungs-
fragen bestreiten. Ebenso ist das Buch schon 
aufgrund seiner verständlichen Sprache bes-
tens geeignet, eine Öffentlichkeit zu errei-
chen, die über den Bildungsbereich hinaus-
geht.  //

Wilhelm Filla

Werner Lenz: Bildung. 
Eine Streitschrift
Abschied vom lebenslänglichen Lernen.
Wien: Löcker Verlag, 2012, 209 Seiten.
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Der studierte Germanist und Pädagoge Zum-
hof, dessen Lehrgebiete an der Universität 
Münster die Erziehungswissenschaften und 
die historische Bildungsforschung sind, be-
sitzt einen ausgeprägten Hang zur Geschich-
te der Schauspielerei, insbesondere zur Päda-
gogik der Leiblichkeit in diesem Kontext, ein 
Glücksfall für die Welt (nicht nur) der Thea-
terpädagogik. 

Der Titel, der auf den ersten Blick als alter 
Wein in neuen Schläuchen erscheint, ist un-
auffällig gewählt, so auch die unaufdringliche 
Herangehensweise Zumhofs an ein durchaus 
sensibles Thema. Sensibel deshalb, weil es, 
wie Zumhof anmerkt, es immer schwierig ist, 
eine kritische Auseinandersetzung mit Prot-
agonisten wie Freire und Boal zu führen, die 
angesichts grausamer Menschenrechtsverlet-
zungen mittels großem Charisma und per-
sönlichem Einsatz Widerstand leisteten und 
dadurch zu Hoffnungsträgern und Integrati-
onsfiguren für Menschen weltweit wurden. 

Sensibel aber auch, weil die Aktualisie-
rung einer anerkennungs- und subjektheo-
retisch fundierten Pädagogik (vgl. Scherr: 
2002) in einer Zeit, in der Bildungssysteme 
marktwirtschaftlich und outputorientiert 
sind, während gleichzeitig die Lebensbe-
dingungen und Arbeitsverhältnisse für im-
mer mehr Menschen prekärer werden, nach 
Freisetzung von „Eigensinn und kritischem 
Potential“ verlangt. Pädagogik wirkt immer 
politisch.

Zumhofs kompaktes Buch in drei Teilen 
legt als Einstieg einen Abriss in die brasilia-
nische Befreiungsbewegung der 1960er- und 
1970er-Jahre vor und setzt diese in Zusam-
menhang mit der Arbeit der europäischen 
Reformbewegungen der Erziehungsarbeit 
wie sie etwa durch Klaus Mollenhauer reprä-
sentiert wird. Seine zentrale Aufgabenstel-
lung sieht er darin, den Einfluss von Freires 
Pädagogik der Unterdrückten (PdU) auf die 
theaterpädagogische Konzeption des The-
aters der Unterdrückten (TdU) zu untersu-
chen und Berührungspunkte auszumachen. 

Obwohl diese schon mancherorts aufgegrif-
fen worden sind, so fehlt es doch an einer 
Betrachtung vor einem erziehungs- und bil-
dungstheoretischen Hintergrund, der auch 
für die Theaterpädagogik wertvolle Grundla-
gen liefert. Freire, der sich in seinen Schriften 
auf viele deutsche Denker stützt, liegt in der 
Nähe der deutschen emanzipatorischen Päd-
agogik, vielleicht auch deshalb sein oft unkri-
tisierter Erfolg als „Lichtgestalt“ (besonders 
im deutschen Sprachraum), wie ihn Stauffer 
(2007) bezeichnete. Angesichts des unbestrit-
tenen „pädagogischen Pathos“ der beiden 
Protagonisten Freire und Boal, stellt Zumhof 
die Frage, inwiefern ihre Beiträge fruchtbare 
Impulse für die gegenwärtige Praxis und For-
schung sein können.

Der Hauptteil des Buches widmet sich 
der kritischen Betrachtung der Pädagogik 
der Unterdrückten und dem Theater der 
Unterdrückten, wobei im Rahmen der PdU 
besonders dem Umgang mit den Begriffen 
„Unterdrückung und Befreiung“ nachgegan-
gen wird, sowie der dialogischen und antidia-
logischen Erziehung und der pädagogischen 
Krisensemantik. Die Betrachtungen des TdU 
führen Zumhof zur Pädagogisierung und 
Politisierung des Theaters, der Alphabetisie-
rung des Körpers und zur Kritik der pädago-
gischen Poetik.

Zumhof bettet den dialogischen An-
satz Freires in den Kontext einer Pädagogik 
„kommunikativer Anerkennung“ ein und 
untersucht die Bedeutung der Übertragung 
des Konzepts der politischen Alphabetisie-
rung auf den Bereich des Theaters und des 
Körpers. Damit gelingt ihm ein aufschluss-
reicher Brückenschlag zwischen Theorie 
und Praxis, insbesondere des TdU, da vielen 
Praktizierende selbst der Hintergrund ihres 
Agierens in manchen Bereichen unklar wird, 
wenn es um die theoretische Verortung ihrer 
Arbeit geht. Auf ganz praktischer Ebene ver-
gleicht Zumhof Freires Alphabetisierungs-
programm mit den Phasen der theatralen 
Alphabetisierung Boals, theoretisch spürt er 

ideologische Kritikpunkte sorgfältig auf: die 
Verklärung des antiautoritären Zustands und 
das Auslassen des Problems der Legitimie-
rung pädagogischen Handelns bei Freire, 
das gesellschaftliche „Verwertungsinteresse“ 
emanzipatorischer Pädagogik hier und heu-
te, die „Disziplinierung“ der Menschen zum 
lebenslangen Lernen, eine von „Utilitaris-
mus befeuerte“ Pädagogik. 

Boal, der aus seinem Theater erst ein päda-
gogisches Theater und später eine Theaterpä-
dagogik machte, zeichnet sich in der Wichtig-
keit, die er der, im Körper eingeschriebenen, 
Geschichte gibt, aus. In seiner Darstellung 
des TdU als einer „Pädagogik der Leiblichkeit 
par excellence“ bezieht Zumhof auch die lite-
rarischen Texte Boals mit ein („Mit der Faust 
ins offene Messer und Geschichten aus unse-
rem Amerika“), was eine Bereicherung dar-
stellt. Zumhof vergleicht Boals Osmosebe-
griff und Bourdieus Habituskonzept mit den 
Ideen von Erving Goffman und untersucht 
die soziologische Bedeutung des theatralen 
Rollenspiels. Er entlarvt Boals unzulässige 
Verallgemeinerungen der aristotelischen 
Poetik, die dieser zu überwinden vorgibt ge-
nauso wie dessen Anspruch auf die Überwin-
dung der Brechtschen Poetik. 

Und Zumhof wirft zwei Problematiken 
auf, die im Grunde für eine „Entpädagogisie-
rung des Theaters“ sprechen: Wenn Boals Po-
etik eine pädagogische ist, läuft sie in Gefahr, 
für beliebige Ziele eingesetzt zu werden. Die 
zweite Gefahr, in die TdU-Inszenierungen 
geraten können, bezieht sich auf die Frag-
lichkeit ihrer Wirkungshypothese: Wenn der 
Transfer vom ludischen Raum in die soziale 
Wirklichkeit nicht gelingt, besteht die Ge-
fahr, bestehende Klischees zu transportieren 
und abzurufen und sich im Spiel verlieren.

Dabei übersieht er jedoch beispielsweise 
die nicht institutionsgebundene, prozessori-
entierte Dimension der angewandten prak-
tischen Theater der Unterdrückten-Arbeit 
im Kontext von Konflikttransformation und 
Friedensarbeit. Die Anwendungsmöglichkei-

Birgit Fritz

Tim Zumhof: Pädagogik 
und Poetik der Befreiung
Der Zusammenhang von Paulo Freires Befreiungs-
pädagogik und Augusto Boals „Theater der 
Unterdrückten“. Münster: Waxmann, 2012, 117 Seiten.
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Mit dem Handbuch zur Praxis des Theaters 
der Unterdrückten (TdU) legt die langjährige 
TdU-Praktikerin und Feldenkreispädagogin 
Birgit Fritz ein Werk vor, das sowohl Prakti-
ker/innen als auch Interessierten spannende 
und informative Zugänge zu den Ideen und 
Methoden des TdU bietet.

Vor zehn Jahren gründete Birgit Fritz 
den „Verein des Theaters der Unterdrück-
ten – Wien (TdU-Wien)“ und wurde zu ei-
ner präsenten und inspirierenden Figur in 
der österreichischen und internationalen 
TdU-Landschaft. Sie war seither in zahlrei-
chen Projekten und Workshops im In- und 
Ausland tätig (z. B. in Kirgistan oder im Bas-
kenland), leitet den Grundlehrgang zu den 
Methoden Augusto Boals an der Volkshoch-
schule Meidling, war Lektorin am Institut für 
Internationale Entwicklung, aktiv am Ausbau 
der Madalena Laboratorien beteiligt und ist 
bis heute österreichische Kontaktperson für 
die indische TdU-Bewegung Jana Sanskriti.

Kompakt, mit viel Feingefühl und Begeis-
terung versteht es Fritz, ihre Erfahrung in 
zahlreichen Projekten und über 300 Work-
shops nicht nur zu multiplizieren, sondern 
zusammen mit den LeserInnen auch zu re-
flektieren und zu kontextualisieren. Dieser 
Ansatz findet sich schon in der Einleitung, 
welche nicht nur den persönlichen Zugang 

von Fritz behandelt, sondern auch Leitsätze 
und Arbeitsprinzipien des TdU darlegt und 
sich mit für die TdU-Arbeit oftmals heraus-
fordernden Themen, wie den Zugang zu spie-
len, lernen und anleiten beschäftigt.

Darauf aufbauend folgen zwei sehr prak-
tische Teile, welche Spiele und Übungen er-
läutern, die es Menschen ermöglichen sollen, 
Beziehungen zu sich und anderen aufzubau-
en sowie den Prozess der Erarbeitung eines 
Forumtheaterstücks beleuchten. Enthalten 
sind dabei sehr bekannte Spiele, wie „123“ 
oder die „kolumbianische Hypnose“, aber 
auch weniger bekannte Übungen. Gerade 
durch die Reflexion und Kontextualisierung 
der Spiele erhält das vorliegende Handbuch 
ein Stück weit seinen politischen und aktivis-
tischen Charakter, da es Fritz versteht, dies 
mit den Herausforderungen und Handlungs-
möglichkeiten unserer Zeit in Beziehung zu 
setzen. 

Diese Haltung spinnt sich auch weiter, 
wenn zu Beginn ihres zweiten Kapitels zum 
Forumtheater Julian Boal – Sohn des Begrün-
ders der Methode und Bewegung des TdU – 
über Unterdrückung zu Wort kommt. In der 
Folge führt Fritz den Leser/die Leserin in den 
Generierungsprozess des Forumtheaters ein. 
Dabei erläutert sie nicht nur explizite Tech-
niken zur Erarbeitung und Gestaltung desje-

nigen, sondern legt ihren Fokus auch auf die 
Rolle des Jokers/der Jokerin, also der Trainer/ 
innen und Anleiter/innen im TdU. Für sie 
(und zugleich als eine von ihnen) hält Fritz 
konkrete Handlungswege, sowie Anregun-
gen zur Reflexion der eigenen Arbeitsprinzi-
pien bereit und kontextualisiert dieses Tun in 
einem Interview mit Sanjoy Ganguly – Mit-
begründer der indischen TdU-Bewegung 
Jana Sanskriti, welche von Augusto Boal als 
die weltweit zweitgrößte TdU-Bewegung 
nach Brasilien angesehen wurde.

Im dritten Kapitel beschäftigt sich Fritz 
dann intensiver mit der Bedeutung von 
Körperlichkeit und Ästhetik für die Arbeit 
mit dem TdU. Auch hier finden sich viele 
verschiedene Spiele, Übungen und Tech-
niken, welche oft auf entschleunigende Art 
und Weise die Sinne des Individuums an-
sprechen, zum Bewusstsein über  – und zur 
Sensibilisierung für – das eigene Sein führen 
und gerade in der Auseinandersetzung mit 
anderen, mit Identitäten und Menschlichkeit 
dann wieder auf eine größere, kollektivere 
Ebene gelenkt werden. 

Diese Bewegung setzt sich auch im letzten 
Teil dieses Handbuchs fort, indem es zu einer 
Internationalisierung und Kontextualisie-
rung der vorangegangenen Kapitel kommt. 
In der Auseinandersetzung mit aktuellen 
Themen wie Globalisierung, Frauenrechten 
oder politische Unterdrückung beschäftigt 
sich Fritz mit der Frage, wie das TdU mit 
seinen Techniken und Methoden darauf re-
agieren und Handlungsstrategien erarbeiten 
kann. Indem auch hier TdU-Praktiker/innen 
wie Serando Camaran Baldé von gto-Bis-
sau, Bárbara Santos von Kuringa Berlin oder 
der Therapeut und Aktivist Hector Aristizá-
bal zu Wort kommen und Fritz verschiedene 
Gruppen und Bewegungen, wie die Mada-
lenas, Jana Sanskriti und atg Halle beleuch-
tet, liefert sie erste Antworten und Ansätze. 
Damit leitet Fritz dann auch gekonnt in das 
letzte Thema ihrer Auseinandersetzung über 
und bespricht noch einmal die Herausforde-
rungen und Bereicherungen, welche Arbeit 
und Leben in einer Theatergruppe mit sich 
bringen.

Zusammenfassend bietet das vorliegende 
Handbuch für Anfänger/innen und Inter-
essierte einen inspirierenden Einstieg in die 
Vielfalt der Arbeit des TdUs, indem nicht 
nur konkrete Spiele, Übungen und Techni-
ken vorgestellt werden, sondern auch da-
hinterliegende Prinzipien und Haltungen, 
während es mehr oder weniger langjährigen 
TdU-Praktiker/innen ermöglicht, das eigene 
Tun, Denken und Sein zu beleuchten und zu 
reflektieren. //

Birgit Fritz: InExActArt
Ein Handbuch zur Praxis des Theaters 
der Unterdrückten. Stuttgart: Ibidem, 2011, 
340 Seiten.

Julia Scharinger

ten („Nehmt das Theater und gebraucht es!“ –  
Zitat Boal) des TdU, die nicht output-orien-
tiert sind und auch nicht mit irgendwelchen 
von „oben“ verordneten Bildungszielen in 
Zusammenhang stehen, entziehen sich dem 
Blickfeld der Kritik (obwohl sie natürlich, wie 
jede andere „Methode“ auch, nicht davor ge-
feit sind, missbräuchlich verwendet zu wer-
den), die sich vorrangig auf die schriftlichen 
Grundlagen des TdU bezieht. 

Insgesamt stellt das Buch Zumhofs eine 
erfreuliche Bereicherung der Diskussion um 
die „emanzipatorische“ Bildungsarbeit dar. 
Es spricht gekonnt einige Themen an, vor 
denen sich nicht wenige andere scheuen und 
verknüpft Kritik konstruktiv mit Kontexten, 

die ergebnissreichen und humanisierenden 
Anwendungen entgegenarbeiten.  //

Rezensionen
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Mit diesem Buch liegt erstmals nicht nur 
eine genaue Beschreibung der Gemein-
schafts- und interkulturellen Gärten in Berlin 
vor, sondern eine Analyse der unterschied-
lichsten Lernprozesse,m die sich durch die 
Kooperation in den gemeinschaftlich getra-
genen Gärten ergeben. Die Ursprünge der 
Bewegung, wie etwa das in den 1970er-ahren 
in den usa entstandene Community Garde-
ning Movement aber auch diverse Initiati-
ven in Deutschland (interkulturelle Gärten 
Göttingen), zeigen, dass derartige Gemein-
schaftsprojekte nicht nur die Grundver-

sorgung mit Obst, Gemüse und Kräutern 
sicherstell(t)en, sondern auch zu einer Bele-
bung der Nachbarschaft führ(t)en. 

Im Rahmen von ausschnittsweise zusam-
mengefassten Interviews mit Gärtner/innen 
werden Beweggründe und Impulse zur Betei-
ligung an derartigen Projekten eingehend be-
leuchtet. Das Aushandeln von gemeinsamen 
Regeln oder Formen der Zusammenarbeit 
sowie das sich Orientieren an den Gegeben-
heiten des Gartens werden als wichtige Lern-
prozesse dargestellt. Natürlich steht auch der 
Erwerb von Fachwissen zu Pflanzen, Anbau 

und zeitlichen Zyklen und Rhythmen immer 
wieder im Mittelpunkt. Dabei geht es für 
die Akteur/innen auch laufend darum, sich 
neue Handlungs- und Sinnperspektiven zu 
erschließen und das damit verbundene bür-
gerschaftliche Engagement zu hinterfragen. 
Es scheint, dass vor allem Migrant/innen 
die Angebote der Gemeinschaftsgärten sehr 
gerne nützen. Viele hatten Gärten in ihren 
Ursprungsländern oder sind in ländlichen 
Regionen aufgewachsen. Das Miteinander im 
Grünen ermöglicht so für alle Beteiligten un-
terschiedlichste Formen der Kontaktaufnah-
me und des gegenseitigen Kennenlernens, 
wobei Interesse, Verständnis und Kommuni-
kationsbereitschaft von allen Seiten gefragt 
sind. 

Die interkulturellen Gärten liefern so-
mit einen wertvollen Beitrag zu sozialer und  
lebensweltlicher Verständigung und zum 
interkulturellen Austausch. Somit leisten sie 
auch in dieser Hinsicht einen wichtigen Bei-
trag, der im vorgestellten Buch auf sehr einge-
hende Weise angesprochen wird. //

E-Learning, allgemein verstanden als Lernen 
mit Hilfe von Computern und Internet, ver-
ändert Lernen von seinen Voraussetzungen 
her grundlegend – in Schulen, Universitäten 
und in der Erwachsenenbildung. E-Learning 
setzt E-Teaching voraus. Damit wird die 
Rolle der Lehrenden verändert. Über die 
Möglichkeiten, Probleme und offenen Fra-
gen, die damit verbunden sind, informiert 
das „Handbuch E-Learning“ umfassend und 
beispielgebend. Dem Autor/innen-Team 
Patricia Arnold, Lars Kilian, Anne Thillosen, 
Gerhard Zimmer gelingt es, gestützt auf eine 
vieljährige Evaluation der eigenen Praxis in 
Bildungsprojekten, die wissenschaftliche 
Reflexion virtueller Bildungsangebote und 
zahlreiche Forschungsergebnisse, ein Buch 
vorzulegen, das, ob seines didaktisch her-
vorragend aufbereiteten Informationsgehal-
tes, für mit der Thematik wenig Vertraute 
ebenso nützlich ist wie für Fachleute, die an 
umfassender Information interessiert sind. 
Die Verfasser/innen verlieren sich nie in Ne-
bensächlichkeiten. Ihre Beurteilungen sind 

weder euphorisch, noch von Kulturpessimis-
mus getragen, sondern nüchtern, kenntnis-
reich und differenziert.

Das Buch umfasst zwölf Abschnitte, die 
die Breite der Thematik zeigen. Es beginnt 
mit Bildung und reicht über virtuelle Bil-
dungsräume, Didaktik, Ressourcen und 
Kom petenzen bis zu Prüfungen, Qualitäts-
management, Evaluation und Standardi-
sierung. Dazu kommen Abschnitte über 
Rechtsgrundlagen und Nachhaltigkeit. Jeder 
Abschnitt enthält ein zusammenfassendes 
„Fazit“, das die Lektüre weiter erleichtert. 
Die Definition der zahlreichen Begriffe und 
Abkürzungen, die in ihrer Summe zu einer 
„Neusprache“ tendieren, erleichtert gleich-
falls die Lektüre. 

Das Buch erhebt nicht den Anspruch, E-
Learning für den gesamten Bildungsbereich 
zu analysieren, sondern beschränkt sich auf 
den Universitätssektor. Für Erwachsenenbil-
dung lässt sich trotzdem sehr viel heranzie-
hen. „Teletutoren“ in die Bildungstätigkeit 
einzubinden, um „gelingendes Lernen“ zu 

realisieren, ist für größere Erwachsenenbil-
dungseinrichtungen eine überlegenswerte 
Anregung. Anders als viele Studien zum 
computerbasierten Lernen halten die Ver-
fasser/innen an Bildung fest, die „keine Ware 
und keine gewöhnliche Dienstleistung“ 
(S. 271), sondern von Lernenden durch die 
aktive Auseinandersetzung mit Inhalten 
zu erwerben ist. Gerade dies ermöglicht E-
Learning. Kompetenz wird nicht in einen Ge-
gensatz zu Bildung gebracht, sondern als „ein 
modernes Synonym für den traditionellen 
Bildungsbegriff gefasst“ (S. 22), wobei Kom-
petenzentwicklung auch ein „Prozess der 
Bildung der Persönlichkeit“ (S. 21) ist. Lernen 
ist „immer eine gegenstandsbezogene Hand-
lung in sozialen Kontexten“ (S. 19) und gerade 
E-Learning ermöglicht kollaboratives Lernen 
und Arbeiten in einem noch vor nicht allzu 
langer Zeit ungeahnten Ausmaß. 

Auf Basis des skizzierten bildungsthe-
oretischen Hintergrunds wenden sich die 
Verfasser/innen Lerntheorien zu und be-
urteilen die gegenwärtig – noch – vorherr-
schenden konstruktivistischen Konzepte 
kritisch. Sie beziehen sich hingegen auf die 
subjektwissenschaftliche, auf gesellschaftli-
che und individuelle Verfügungserweiterung  
zielende Lerntheorie in der Tradition von 
Klaus Holzkamp, die sie nicht nur kurz erläu-
tern, sondern immer wieder für Interpretati-
onen heranziehen. Theorie wird damit nicht 
von den überwiegend praxisorientierten Aus-
führungen abgespaltet, sondern mit diesen 
verwoben. Auch das ist beispielgebend. //

Elisabeth Feigl-
Bogenreiter

Wilhelm Filla

Nadja Madlener: Grüne Lernorte.
Gemeinschaftsgärten in Berlin 
Würzburg: Ergon Verlag, 2009, 276 Seiten.

P. Arnold/L. Kilian/A. Thillosen, 
G. Zimmer: Handbuch E-Learning 
Lehren und Lernen mit digitalen Medien.
Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag, 2011, 469 Seiten.
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Rezensionen

Die Aufgabe dieser Rezension ist es, der Re-
levanz des Handbuches E-Learning für die 
Bildungspraxis in der Erwachsenenbildung 
nachzugehen. Am Beispiel dreier ausgewähl-
ter Themen soll dies kurz erläutert werden. 

Das von Zimmer entwickelte Modell einer 
„aufgabenorientierten Didaktik zur Kom-
petenzentwicklung“ wird in Bezug auf die 
dahinterliegenden Dimensionen abstrakt 
dargestellt, danach geht es um die Bearbei-
tung der Berufs- und Lernaufgaben anhand 
von Kompetenzen. Die anschließend dar-
gestellten Planungsphasen und die dann im 

Detail dargestellten Phasen mit in Frageform 
beschriebenen Teilaspekten geben einen gu-
ten Rahmen für die didaktische Umsetzung 
des E-Learning ab und zeugen von der hohen 
Umsetzungskompetenz des Autors. 

Im Kapitel „Bildungsressourcen“ wird auf 
wichtige Erkenntnisse aus der kognitions-
psychologischen Forschung zurückgegriffen, 
die insbesondere für die verschiedenen me-
dialen Präsentationsformen relevant sind. 
Die Merkmale, Vorteile und lernförderliche 
Gestaltung von Präsentationsformen werden 
sehr übersichtlich dargestellt. 

In „Lehren und Lernen mit Web 2.0“ wer-
den verschiedene Werkzeuge beschrieben 
und auf ihre Einsatzmöglichkeit in Lernpro-
zessen analysiert. Das Thema der offenen 
Bildungsressourcen (vgl. dazu den Beitrag in 
dieser övh), die Chancen aber auch die Pro-
bleme, die sich heute stellen, werden nach-

vollziehbar analysiert. Mit dem Vorstellen 
der aktuellen Ansätze der Standards und der 
Metadaten zeigen die Autor/innen auch kon-
krete Perspektiven, wie der vorherrschenden 
Unübersichtlichkeit entgegengewirkt wer-
den kann. 

Der multidisziplinäre Ansatz entspricht 
den Anforderungen, die sich aus dem E-
Learning ergeben und er ermöglicht gleich-
zeitig eine sehr differenzierte Sichtweise. Im 
Zentrum steht die pädagogische Perspektive, 
die durch psychologische Erkenntnisse er-
gänzt wird, weiters sind rechtliche und be-
triebswirtschaftliche Perspektiven notwen-
dig ebenso wie organisationssoziologische, 
wenn es um die Implementierung in Organi-
sationen und um die Nachhaltigkeit geht. 

Fazit: empfehlenswert auch und gerade 
im Hinblick auf die praktische Umsetzung in 
der Erwachsenenbildung. // 

gerhard bisovsky

Handbuch E-Learning – 
brauchbar für die Praxis?

Das von Martin Ebner, Technische Univer-
sität Graz, und Sandra Schön, Salzburg Re-
search, herausgegebene Lehrbuch für Lehren 
und Lernen mit Technologien ist seit Februar 
2011 im Internet frei verfügbar. Es ist nach 
der „Open Access“-Richtlinie lizenziert, die 
die freie und öffentliche Verfügbarkeit von 
Forschung zugunsten eines weltweiten Wis-
sensaustausches fördert. Der Einstieg in das 
Thema E-Learning ist sehr übersichtlich ge-
staltet und wird durch eine interaktive Land-
karte besonders ansprechend unterstützt. 
Die 48 Kapitel des Lehrbuchs wurden von 
116 renommierten Wissenschafter/innen 
aus dem deutschsprachigen Raum verfasst. 
Die Autor/innen vertreten unterschiedliche 
Fachrichtungen und gewährleisten so ein 
interdisziplinäres Grundlagenwerk. 80 Gut-
achter/innen haben daran gearbeitet, dass 
die Beiträge erscheinen können. 

Im Buch finden sich Lehrtexte zu unter-
schiedlichen Themen und Perspektiven zum 
Lernen und Lehren mit Technologien. Basie-
rend auf einführenden Texten und Beiträgen 
zur Geschichte werden unterschiedliche An-
wendungen, Technologien, Einsatzgebiete 
und disziplinäre Perspektiven aufgegriffen. 
Einen Schwerpunkt bilden neue Entwick-

lungen wie Educasts, (Micro-)Blogging oder 
mobiles Lernen. Viele Lehrtexte enthalten 
Übungsaufgaben und Praxisbeispiele zur 
Unterstützung. Die Suchfunktionen sind 
sehr umfangreiche und äußerst komfortabel 
anzuwenden. 

Im Gegensatz zu Printmedien kann die-
ses Lehrbuch auch laufend aktualisiert wer-
den. Viele Video- und Podcasts ergänzen 
die schriftlichen Beiträge, zudem gibt es Dis-

kussionen und weiterführende Vorträge von 
Expert/innen, beispielsweise zum Thema 
Lehr- und Lernmaterialien der Zukunft. Die-
se Vorträge sind aufgezeichnet und finden 
sich mit allen Präsentationsmaterialien und 
anderen Informationen im „Talk-Archiv“. 

In der Publikationsreihe „Open Educa-
tion Ressources“ sind bereits drei Publikati-
onen erschienen, die kostenfrei als pdf run-
tergeladen, aber auch als „book on demand“ 
bestellt werden können. Besonders interes-
sant ist, dass sich jede/r aus den sie/ihn inte-
ressierenden Beiträgen ein ganz persönliches 
l3t-Buch erstellen kann – als „book on de-
mand“. Natürlich gibt es l3t auch als Apps, 
sowohl für das iPhone als auch für Android-
Smartphones. 

Fazit: sehr empfehlenswert für alle, die 
sich mit Lernen und Lehren befassen und  
besonders für jene, die sich für E-Learning  
interessieren.  //

gerhard bisovsky

Martin Ebner/Sandra Schön (Hrsg.): L3T
Lehrbuch für Lehren und Lernen mit Technologien 
Online: L3T.eu

Die L3T Landkarte
Quelle: Wey-Han Tan
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„Die Kärntner Volkshochschulen“, 
zurzeit in Karenz.

Christine Kandler-Zöchmann, Dr.in, 
geb. 1958. Kund/innenservice 
in der „Wiener vhs GmbH“, 
Beraterin bei „Bildungsberatung 
in Wien“. Kontakt: 
christine.kandler-zoechmann@vhs.at

Martin Klemenjak, Mag. (fh), Mag., 
geb. 1977. Professur für Soziale Arbeit 
mit dem Schwerpunkt Erwachsenenalter 
und Erwerbsleben an der Fachhoch-
schule Kärnten in Feldkirchen, 
Leitung des „Kärntner Gemeinde-
Lehrlingsnetzwerkes“. 
Kontakt: m.klemenjak@fh-kaernten.at

Barbara Kreilinger, Mag.a, geb. 1967. 
Pädagogisch-wissenschaftliche 
Mitarbeiterin im Verband 
Österreichischer Volkshochschulen – 
Pädagogische Arbeits- und 
Forschungsstelle, Wien. 
Kontakt: barbara.kreilinger@vhs.or.at

Anna Riess, geb. 1984. 
kurz vor dem Abschluss des 
Diplomstudiums Bildungswissenschaften 
an der Universität Wien; Schwerpunkte: 
Aus- und Weiterbildungsforschung, 
Psychoanalytische Pädagogik; praktisch 
im Feld der Erlebnispädagogik tätig.

Silke Rinnerthaler, Mag.a, geb. 1979. 
Studium Geschichte und Italienisch 
Lehramt. Fachbereichsleiterin Sprachen 
und Fremdsprachentrainerin an der 
Volkshochschule Salzburg. 
Kontakt: rinnerthaler@vhs-sbg.at

Barbara Rossegger, Mag.a rer.nat., geb. 1989. 
Studium Lehramt Informatik und 
Informatikmanagement und Biologie 
und Umweltkunde an der Technischen 
Universität und Karl-Franzens- 
Universität in Graz. 

Julia Scharinger, Mag.a, geb. 1987. 
Studierte Politikwissenschaft an der 
Universität Wien. Seit 2012 ist sie 
stellvertretende Obfrau des TdU-Wien. 
Sie lebt und arbeitet in Wien und Dili, 
Timor-Leste. Kontakt: julia.scharinger@
tdu-wien.at

Sandra Schön, Dr.in, geb. 1976. 
Erziehungswissenschaftlerin, 
forscht bei der Salzburg Research 
Forschungsgesellschaft in der Abteilung 

„Innovation Lab” zum Lernen und 
Arbeiten mit dem Web. 
Siehe auch: www.sandra-schoen.de

Michaela Slamanig, Dr.in, geb. 1969. 
Projektkoordinatorin im Verein 

„Die Kärntner Volkshochschulen“. 
Kontakt: m.slamanig@vhsktn.at

Maria Widy, Mag.a (fh), geb. 1980. 
Pädagogische Leitung und Jugendcoach 
von vhs Jugendcoaching leb. 
Kontakt: maria.widy@vhs.at

Ronald Zecha, Mag., geb. 1967. 
Geschäftsführer der Volkshochschule 
Tirol, Direktor der Volkshochschule 
Innsbruck. 
Kontakt: r.zecha@vhs-tirol.at
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jubiläumsveranstaltungen

Das 125-jährige Bestehen der Wiener Volks-
hochschulen wurde am 14.9.2012 in der Wie-
ner Urania gefeiert. 1887 erfolgte, ausgehend 
vom Niederösterreichischen Volksbildungs-
verein, die Gründung des Wiener Volksbil-
dungsvereines mit seinem Sitz im fünften 
Wiener Gemeindebezirk. Bald danach, 1898, 
wurde der Verein Wien Volksheim gegrün-
det und schon 1905 wurde das erste Haus für 
Volksbildung in Europa eröffnet, die heutige 
Volkshochschule Ottakring. 1910 wurde die 
Wiener Urania eröffnet. 

An einer vom Aufsichtsratsvorsitzenden 
und vöv-Vorstandsvorsitzenden, Stadtrat 
Dr. Michael Ludwig, moderierten Zeitzeu-
genrunde nahmen Prof. Karl Hochwarter, ei-
ner der Pioniere der Wiener Volkshochschu-
len in der Zeit nach 1945 und langjähriger 
Direktor der Volkshochschule Wien Nord 
(heute: Floridsdorf ), Univ.-Doz. Dr. Wilhelm  
Filla, langjähriger Generalsekretär des Ver-
bandes Österreichischer Volkshochschulen 
(vöv) und Dr.in Elisabeth Brugger, Pädago-
gische Referentin des vöv und pädagogische 
Leiterin der Wiener Volkshochschulen. 

Hochwarter berichtete über die Entwick-
lung in der Nachkriegszeit und wies auf den 
Plan zur Errichtung der „Gesellschaft der 
Bildungsfreunde“ hin, in der die Volkshoch-
schulen nach Regionen, kulturelle Einrich-
tungen und der orf vertreten sein sollten. 
Das Vorhaben wurde damals abgelehnt, die 
Bezirksvolkshochschulen sind in den folgen-
den Jahrzehnten rasch gewachsen, eine Neu-
strukturierung erfolgte dann 2008 mit der 
Gründung der vhs GmbH. 

Filla sprach über die herausragende Po-
sition, die die Wiener Volkshochschulen in 
Österreich einnehmen und plädierte insbe-
sondere dafür, die Volkshochschulen auch 
zu einer Stätte der Forschung über Lehre und 
Lernen zu machen. 

Brugger berichtete über die Entwicklung 
durch Projekte und über die Professionalisie-
rung. Das vielbeachtete Rahmencurriculum 
(„Weißbuch Programmplanung I“), das auf 
den acht europäischen Schlüsselkompeten-
zen für das lebenslange Lernen basiert, ist 
ein wichtiger Meilenstein in der Entwicklung 
von Systemen, die kontinuierliches Lernen 
unterstützen. Drei „W“ sind zu beachten: 

„Was“: Inhalt und Themen, „Wie“ im organi-
satorischen Sinn (Rahmenbedingungen, Ad-
ministration) und „Wie“ im pädagogischen 
Sinn: Prozesse, Angebote aufeinander auf-
bauen, Aufbau eines Kurses, Vorkenntnisse, 
Methoden, usw. Daher ist viel methodisch-
didaktische Kompetenz notwendig und Be-
ratung der Lernenden und der Lehrenden 
hateine große Bedeutung. 

Ebenfalls am 14.9.2012 wurde das fünfjähri-
ge Jubiläum des Wissensturm Linz gefeiert. 
Dieses beispielhafte Modellprojekt, das so-
wohl architektonisch und von der Lage her 
als auch konzeptionell Bildung sehr deutlich 
und sichtbar akzentuiert, vereinigt die Stadt-
bücherei, die Medienwerkstatt, die Volks-
hochschule, das Selbstlernzentrum und das 
Bürgerservice in einem Gebäude. 

Mag. Hubert Hummer, Direktor des Wis-
sensturm Linz und vöv-Vorstandsmitglied, 
wies in seinen einführenden Worten dar-
auf hin, dass in den ersten fünf Jahren rund 
17400 Personen durch das Haus geführt 
wurden. Im In- und im Ausland genießt der 
Wissensturm eine hohe Aufmerksamkeit 
und wird auch laufend in Fachzeitschriften 
rezipiert. Die hohe Zufriedenheit der Kund/
innen aber auch die steigenden Teilnahme- 
und Besucherzahlen sind wichtige Daten 
für die Akzeptanz in der Linzer Bevölkerung 
und darüber hinaus. Kennzeichnend für den 
Wissensturm ist auch der hohe Grad an Inno-
vation. Hummer verwies exemplarisch auf 
die hohe Expertise im Bereich der Grund-
bildung, in der Kom petenzbilanzierung und 
auf den Public Space Server (webspace für 
alle Linzer/innen).

Kultur direktor Dr. Julius Stieber betonte 
in seiner Rede die Bedeutung einer öffentli-
chen Bildungseinrichtung, die eine wichtige 
gesellschaftspolitische Funktion hat, die sich 

im Angebot aller Einrichtungen widerspie-
gelt. Die für die vhs zuständige Stadträtin 
Mag.a Eva Schobesberger sprach den nieder-
schwelligen Zugang, den die vhs ermöglicht, 
an und sah die große Bedeutung darin, aktu-
elle gesellschaftspolitische Bedarfe umzuset-
zen. 

Vizebürgermeister Dr. Erich Watzl, der 
für die Stadtbibliothek zuständig ist, freute 
sich darüber, dass das Experiment, die Stadt-
bücherei mit der Volkshochschule zusam-
menzuführen, so gut gelungen ist und sich 
beide Einrichtungen sehr positiv entwickelt 
haben. Der Wissensturm ist ein Haus für alle 
und lebt die Chancengleichheit. 

Die Philosophin Dr.in Isolde Charim 
sprach anschließend über den Nutzen der 
„nutzlosen“ Bildung. Die Unterscheidung 
zwischen Bildung und Ausbildung hält sie 
für überholt. Sie setzte sich kritisch mit dem 
heute dominanten Kompetenzbegriff aus-
einander, der für sie den Zugriff auf die Be-
herrschbarkeit des Menschen darstelle. Den 
Kollateralnutzen der Bildung sieht sie in der 
Fähigkeit zu kritischer Distanz. Die neue 
Nützlichkeit der „nutzlosen“ Bildung bedeu-
te, dass der Mensch nicht nur ein Homo eco-
nomicus ist. Notwendig wäre ihrer Meinung 
nach eine Erziehung zu weniger „Ich“. 

Der Festvortrag von Isolde Charim wird 
in einer der nächsten Ausgaben der Österrei-
chischen Volkshochschule veröffentlicht.  //

125 Jahre Wiener Volkshochschulen
Zusammenhalt, Integration und sozialer Aufstieg als Programm

vhs Wien-Geschäftsführer Mario Rieder 
betonte die grundsätzliche Ausrichtung der 
Wiener Volkshochschulen, die zum sozialen 
Aufstieg, zum sozialen Zusammenhalt und 
zur sozialen Integration beitragen. 

Die Grußadressen und die Anwesenheit 
zahlreicher kommunaler Spitzenpolitiker 
wie zum Beispiel Bildungsstadtrat Christian 
Oxonitsch oder die Integrationsstadträtin 
Sandra Frauenberger, und Vertreter/innen 
vieler kooperierender Einrichtungen ver-
deutlichen den hohen Stellenwert, den die 
Volkshochschulen in der Stadt Wien haben. 

Mit einem in br-Alpha ausgestrahlten 
Film über Geschichte und Gegenwart der 
Wiener Volkshochschulen wurde die Fest-
veranstaltung abgerundet.   //

5 Jahre Wissensturm
Ein Haus für alle und gelebte Chancengleichheit
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Veranstaltungstermine

Dialog Lebenslanges 
Lernen: Akkreditieren 
und Zertifizieren in der 
Erwachsenenbildung 

ESF-Jahrestagung 
Generationen in der 
Arbeitswelt 

15.–17. Oktober 2012
Strobl/Wolfgangsee

13. November 2012
Wien

22.–24. Oktober 2012
Salzburg

17. November 2012
Volkshochschule Graz
11–17 Uhr

9. Österreichische 
Armutskonferenz

„Was allen gehört“ 

Sprachenlernen im Alter 

Informationen und Anmeldung  
www.bifeb.at 

Informationen  
www.esf.at/esf/2012/03/28/terminaviso-esf-
jahrestagung-2012

Informationen und Anmeldung 
www.armutskonferenz.at

Informationen 
Elisabeth Feigl-Bogenreiter
VÖV-Sprachenreferat
01 216 4226-17
e.feigl-bogenreiter@vhs.or.at
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