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„Frieden bilden“ lautete das Motto der heuri-
gen KEBÖ-Herbsttagung, bei der gleichzeitig 
der Vorsitz des neugebildeten KEBÖ-Vereins 
vom „Forum Katholischer Erwachsenenbil-
dung“ auf den VÖV überging. Bereits das 
Tagungsmotto ist ein Hinweis auf die heraus-
fordernden Zeiten, in welchen der VÖV diesen 
Vorsitz übernimmt. Wir leben in einer Periode, 
die von tiefgreifenden sozial-ökologischen 
Transformationen, geopolitischen Unsicher-
heiten und dem globalen Anstieg rechts-auto-
ritärer Tendenzen geprägt ist. (Erwachsenen)
Bildung wird in diesem Kontext zumindest 
medial meist paradox bewertet: Einerseits 
wird Bildung gelegentlich als Allheilmittel für 
wirklich jedes gesellschaftliche Problem über-
fordert. Andererseits liegen die konkreten 
Leistungen der gemeinnützigen Erwachse-
nenbildung oft unter der medialen Wahrneh-
mungsschwelle. Weiters sind diese budgetär 
chronisch unterfördert. Erwähnt sei an dieser 
Stelle, dass die Erwachsenenbildung (bzw. de-
ren Teilnehmende) durch die Kürzungen bei der 
Bildungskarenz mit rund 350 Millionen Euro pro 
Jahr bereits jetzt entscheidend zur Budgetsa-
nierung beiträgt. Angesichts der bestehenden 
Herausforderungen – Stichwort PIAAC – 
bräuchte es freilich völlig andere Impulse. 

Fest steht: Tatsächlich ist das bundeswei-
te Netz der gemeinnützigen Erwachsenen-
bildung ein entscheidender Pluspunkt für 
die Weiterentwicklung der Gesellschaft in 
Österreich. Den Wert dieser Infrastruktur 
bestehend aus 10.000 Kursorten, 50.000 Un-
terrichtenden und 2,5 Millionen Teilnahmen 
pro Jahr gilt es zu betonen und bildungspo-
litisch zu nutzen. Schon jetzt bringen die 
KEBÖ-Verbände Grundbildung, Zweite Bil-
dungswege, Integrationskurse und Digitali-
sierung in alle Regionen des Landes. Es wäre 
allerdings kurzsichtig, diese großartige Struk-
tur lediglich als Umsetzerin von Projekten, 

Programmen und den entsprechenden Vorga-
ben zu sehen. Österreich verfügt im Rahmen 
der KEBÖ über eine – im internationalen 
Vergleich – besondere Tradition der Volksbil-
dung: Sie ist an den Teilnehmenden und an 
deren Lebenswelt orientiert und verbindet 
Bildung mit der gesellschaftlichen Teilha-
be. Das dadurch vorhandene Knowhow hat 
in den letzten Jahren entscheidend zu allen 
Leuchtturmprojekten der österreichischen 
Erwachsenenbildung beigetragen. Mehrerer 
diese Projekte, die auch maßgeblich von den 
österreichischen Volkshochschulen angesto-
ßen, entwickelt und getragen wurden, sind 
aktuell von Umgruppierungsprozessen be-
troffen. Die Weiterbildungsakademie (wba) 
wird ebenso wie die Geschäftsstelle für Level 
Up – Erwachsenenbildung (früher IEB) sowie 
Ö-Cert per 1. Jänner 2026 in das Bundesinsti-
tut für Erwachsenenbildung (bifeb) eingeglie-
dert. Mit diesem „bifeb neu“ ist nun ein star-
ker staatlicher Arm der Erwachsenenbildung 
in Österreich vorhanden. Diese Entwicklung 
unterstützen wir klar und nachdrücklich. 
Gleichzeitig ist es jetzt unerlässlich, die ge-
meinnützigen Bildungs-Träger und ihre Ver-
tretung ebenso aufzuwerten. Konkret bedeu-
tet das die inhaltliche Einbindung der KEBÖ 
in das BIFEB auf Augenhöhe, aber auch eine 
bessere gesetzliche Absicherung und finanzi-
elle Ausstattung der KEBÖ-Arbeit. 

DIE SCHWERPUNKTE DES KEBÖ-
VORSITZES 2025 – 2027

Für die zwei Jahres des VÖV-KEBÖ-
Vorsitzes können folgende Schwerpunkte 
umrissen werden:

Erstens: Die österreichische Bundesregie-
rung plant laut Regierungsprogramm eine neue 
Strategie für lebenslanges Lernen. Die KEBÖ 
muss und wird dazu einen substanziellen 
Beitrag leisten und ihre Expertise einbringen. 

Bildungspolitik muss mehr sein als Arbeits-
marktorientierung; sie muss die Fähigkeit 
der Menschen stärken, mündig, kritisch und 
sozial verantwortlich zu handeln. 

Zweitens: Österreich verfügt über ein 
EB-Förderungs-Gesetz mit klar definierten 
Förderkriterien, welche insbesondere den 
Aspekt der Gemeinnützigkeit betreffen. Die-
se rechtliche Grundlage muss konsequent 
auf alle (!) Bereiche der Erwachsenenbildung 
(inkl. Arbeitsmarktpolitik, Integration und 
Digitalisierung) angewendet werden. (Er-
wachsenen-)Bildung soll vor allem auch so-
zialen Zusammenhalt, Resilienz und gesell-
schaftliche Teilhabe stärken und kein Feld 
für Profite sein. 

Drittens: Wir brauchen starke Bündnisse 
und Bündnispartner*innen. Die zuständige  
Ministerin, ihre Kabinettsmitarbeiter*innen 
und die Abteilung Erwachsenenbildung ha-
ben an vielen Stellen klar signalisiert, dass 
sie den Wert der gemeinnützigen Erwach-
senenbildung kennen und schätzen. Ebenso 
essenziell sind Beziehungen zu Gewerk-
schaften, Kammern und zivilgesellschaft-
lichen Initiativen. Innerhalb unserer Ein-
richtungen sind zudem die Mitarbeitenden 
die wichtigsten Multiplikator*innen. Die 
Vernetzung all dieser Akteur*innen muss in 
den nächsten zwei Jahren ebenfalls ein stra-
tegischer Schwerpunkt sein.

//
Abschließend: Die Vereinsgründung der 

KEBÖ 2025 ist ein Meilenstein, der die or-
ganisatorische Handlungsfähigkeit der ge-
meinnützigen Erwachsenenbildung stärkt. 
Besonderer Dank gilt an dieser Stelle dem 
scheidenden KEBÖ-Vorsitzenden Bernd 
Wachter, der die KEBÖ professionell (zu-
sammen)geführt und die Vereinsgründung 
ermöglicht hat.

Editorial

John Evers

VÖV übernimmt KEBÖ-Vorsitz 2025 – 2027 
in herausfordernden Zeiten
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Im Schwerpunkt der nächsten Ausgabe der ÖVH werden wir uns unter dem 
Arbeitstitel „Vulnerabilitäten“ unter anderem mit vulnerablen Gruppen 
befassen und mit welchen Ansätzen und Methoden die Volkshochschulen 
und andere Organisationen und Initiativen der Erwachsenenbildung tätig 
sind bzw. tätig sein können. Beiträge zum Schwerpunkt und zu anderen 
Rubriken senden Sie bitte bis Mitte April 2026 an: gerhard.bisovsky@vhs.or.at

mailto:gerhard.bisovsky@vhs.or.at
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Für den 28. Radiopreis der Erwachsenen-
bildung wurden von einer Jury aus Ver-
treter*innen der Konferenz der Erwachsenen-
bildung Österreichs am 23. Oktober 2025 in 
fünf Kategorien 19 Produktionen nominiert. 
Eingereicht waren insgesamt 169 Sendungen, 
die vom ORF sowie von privaten und Freien 
Sendern Österreichs im Zeitraum vom 1. Sep-
tember 2024 bis 31. August 2025 erstmals in 
Österreich ausgestrahlt wurden. 

LITERATUR, KULTUR, KUNST
120 Jahre Kino in Wien, von Sandra Voser, in 
der Sendereihe „dérive – Radio für Stadtfor-
schung“, ausgestrahlt auf Radio Orange 94,0.

Das Absurde, ein Ö1-Radiokolleg von Till Ko-
eppel unter der Sendungsverantwortung von 
Ina Zwerger.

„Nicht eine weniger!“. Lieder gegen Gewalt 
an Frauen, gestaltet von Ulla Ebner in der 
Sendereihe „Radiokolleg-Musikviertelstun-
de“ auf Ö1.

Unzerstörbar, gestaltet von Norbert K. Hund 
und Christopher Schmall, ausgestrahlt in der 
Sendereihe „Artarium“ der Radiofabrik – 
Freier Rundfunk Salzburg.

EDUARD PLOIER-PREIS FÜR 
ÖKONOMISCHE, DEMOKRATISCHE UND 
POLITISCHE BILDUNG
Politische Meinungsbildung durch Influen-
cer, gestaltet von Ulla Ebner für die Senderei-
he „Matrix“, ausgestrahlt von Ö1.

Ist Frieden gleich Frieden?, von Daphne 
Hruby und Martin Haidinger (Redaktionelle 
Verantwortung), ausgestrahlt in der Sende-
reihe „Science Arena“ auf Ö1

Neue Codes, alter Hass, von Amelie Sztatecs-
ny (Sendungsgestaltung) und Kerstin Tretina 
(Sendungsverantwortung) in der Sendereihe 
„Im Fokus“, ausgestrahlt von Ö1.

Es war ein kämpferisches Leben, eine Sende-
reihe von Karin Berger und Ulrike Schmitzer 
(Sendungsverantwortung) auf Ö1.

WISSENSCHAFTSVERMITTLUNG, 
-KOMMUNIKATION, TECHNISCHE 
BILDUNG UND DIGITALISIERUNG
Reden rettet Leben – Warum wir über Sui-
zidgedanken bei Kindern und Jugendlichen 
sprechen müssen!, gestaltet von Romana 
Gill, Jasmin Eder, Daniel Martos, Melanie 
Tüchler und Madeleine Martos in der Sende-
reihe „Der kronehit Psychotalk – Ist das noch 
normal?“, ausgestrahlt von kronehit.

Das Sterben, ein Prozess, von Margit Atzler 
für die Sendereihe „Radiokolleg“, ausge-
strahlt von Ö1.

Adolescence: Frauenhass und die Krise der 
Männlichkeit, gestaltet von Daniela Derntl, 
ausgestrahlt in der Sendereihe „Matrix“ von Ö1.

Einfach Erklärt – der Wissenspodcast in Ein-
facher Sprache, Redaktion: Isabelle Funke 
und Joshua Krapfenbauer, Sendungsverant-
wortlicher: Michael Fidler. Ein Podcast von 
der Inklusiven Lehrredaktion und Radio 
FM4, Ausstrahlung Ö1 Campus Radio.

NACHHALTIGKEIT UND 
ZUKUNFTSKOMPETENZEN
Psychologie der Klimakrise, gestaltet von Kilian 
Jörg für die Sendereihe „Radiokolleg“ auf Ö1.

Das Leben ohne Gletscher, gestaltet von 
Katharina Gruber, ausgestrahlt in der Sende-
reihe „Dimensionen“ auf Ö1.

Kein Zurück: Fürs Klima ins Gefängnis, von 
Hannah Jutz, Vinzent Leb, Elisabeth Bauer 
und Anna Muhr, ausgestrahlt in der Sende-
reihe „Hörfeld“ von Radio Radieschen.

MENSCHENRECHTE UND GESELLSCHAFT
Netzwerk Vöcklabruck gegen Gewalt, gestal-
tet von Magdalena Stammler für die Sende-
reihe „Radio Libre Regional“, ausgestrahlt 
vom Freien Radio Salzkammergut.

Die Macht des Radios, gestaltet von Uli Jürgens  
für die Ö1-Sendereihe „Dimensionen“.

Im Gespräch Francesca Albanese, UN Son-
derbotschafterin, von Renata Schmidtkunz, 
ausgestrahlt in der Sendereihe „Im Gespräch“ 
auf Ö1.

Herr Fritzl kommt ins Heim, gestaltet von 
Karin Schuster, ausgestrahlt in der Senderei-
he „Pflegestützpunkt. Wie wir pflegen und 
pflegen wollen“ von Radio Helsinki – Freies 
Radio Steiermark.

PREISVERLEIHUNG AM 22. JÄNNER 2026 
IM RADIOKULTURHAUS
Die Entscheidung über die Zuerkennung der 
Auszeichnungen erfolgt im November durch 
eine Jury, bestehend aus Vertreter*innen der  
Konferenz der Erwachsenenbildung Öster-
reichs, Journalist*innen und Medienwissen-
schafter*innen.

Die Bekanntgabe der Gewinner*innen er-
folgt im Rahmen der feierlichen Verleihung 
am Donnerstag, dem 22. Jänner 2026, im 
RadioKulturhaus. Anmeldung zur Veranstal-
tung an: medienpreise@vhs.or.at 

Radiopreis der 
Erwachsenenbildung: 
19 Sendungen in fünf 
Kategorien nominiert

mailto:medienpreise@vhs.or.at
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Zu dieser Ausgabe  
der ÖVH

Gerhard Bisovsky

Schwerpunkt

Das Magazin für Erwachsenenbildung „Die 
Österreichische Volkshochschule“ (ÖVH) 
erscheint nun bereits seit 75 Jahren. Am 8. 
Dezember 1950 wurde der Verband Öster-
reichischer Volkshochschulen (VÖV) ge-
gründet und im Dezember wurde die erste 
Ausgabe der ÖVH veröffentlicht. Christian 
H. Stifter, Direktor des Österreichischen 
Volkshochschularchivs befasst sich in einem 
ausführlichen Artikel mit der Entwicklung 
der ÖVH, die das Sprachrohr der österrei-
chischen Volkshochschulen ist und sich mit 
Theorie und Praxis der Volksbildung und 
der Erwachsenenbildung befasst. Diesen 
Schwerpunkt haben wir auch zum Anlass 
genommen einen Rückblick auf rund drei 
Jahrzehnte Erwachsenenbildungspolitik in 
Österreich zu machen, in denen mehrere 
„Leuchttürme“ entwickelt und umgesetzt 
wurden, und zwar in einem guten Zusam-
menwirken von Praxis, Wissenschaft sowie 
Verwaltung und Politik. Im Gepräch mit Re-
gina Barth, langjährige Leiterin der Abtei-
lung Erwachsenenbildung im Ministerium, 
Elisabeth Brugger, viele Jahre pädagogische 
Leiterin der Wiener Volkshochschulen und 
in mehreren Bereichen der Bundespolitik 
tätig sowie Elke Gruber, Professorin für 

Erwachsenenbildung an der Universität 
Graz, die die Erwachsenenbildung maß-
geblich mitgestaltet hat, wird dieses Zusam-
menspiel beleuchtet. 

In einem weiteren Schwerpunkt wird 
das Thema Basisbildung und grundlegen-
de Kompetenzen behandelt. Die Basisbil-
dung ist eines der Themenfelder, in dem 
die Volkshochschulen von Beginn an feder-
führend tätig waren und das mit „Level Up 
– Erwachsenenbildung“ (früher: „Initiati-
ve Erwachsenenbildung“) gefestigt wurde. 
Autor*innen aus Wissenschaft und Praxis 
befassen sich in ihren Beiträgen mit aktuel-
len Entwicklungen, Projekten und Maßnah-
men in diesem zentralen erwachsenenbild-
nerischen Interventionsfeld.

In der Rubrik „Bildungsthemen“ finden 
sich Artikel zu „künstlicher Intelligenz“, 
Digitalisierung, Medien und Demokratie 
sowie Überlegungen und Auseinanderset-
zungen zu theoretischen Aspekten und Be-
gründungen von Erwachsenenbildung und 
Volkshochschularbeit. Auch dem pädagogi-
schen Schwerpunkt des VÖV „Future Skills“ 
ist ein eigener Beitrag gewidmet. 

In den Berichten aus den Volkshoch-
schulen wird die aktuelle VHS-Statistik 

präsentiert, VHS-Projekte zu politischer Bil-
dung und Zeitgeschichte werden vorgestellt, 
auf den VHS-Tag wird zurückgeblickt und 
über Jubiläen und Eröffnungen renovierter 
Standorte wird berichtet. 

Der VÖV vergibt Ehrungen, die für 
verdienstvolle Mitarbeiter*innen, Kurs-
leiter*innen und Funktionär*innen verge-
ben werden, einiger verstorbener Persön-
lichkeiten wird gedacht und die emeritierte 
und schon erwähnte Professorin Elke 
Gruber wird gewürdigt. 

Schließlich finden sich in den Rezensi-
onen Hinweise auf mehrere Bücher, die für 
Erwachsenenbildner*innen interessant sein 
können.

Die ÖVH, das Organ der österreichi-
schen Volkshochschulen, hat sich im Laufe 
ihrer langen Geschichte gewandelt, aber im 
Kern hat sie ihren Charakter bewahrt, der 
eine facettenreiche, offene und auch kriti-
sche Auseinandersetzung mit Theorie und 
Praxis von Erwachsenenbildung und Volks-
hochschularbeit in Österreich und darüber 
hinaus beinhaltet. 

Übrigens: Alle Ausgaben der ÖVH von 
1950 bis heute finden sich im Archiv: https://
magazin.vhs.or.at/magazin/archiv-pdf/	 //

https://magazin.vhs.or.at/magazin/archiv-pdf/
https://magazin.vhs.or.at/magazin/archiv-pdf/
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Themenkonjunkturen 
und Zäsuren im Spiegel 
einer Verbandszeitschrift: 
Die Österreichische 
Volkshochschule 1950 – 2025

1   Grob vereinfacht meinte Michel Foucault mit 
Diskurs das in der Sprache aufscheinende Verständnis 
von Wirklichkeit der jeweiligen Epoche. Die Regeln 
des Diskurses definieren für einen bestimmten 
Zusammenhang oder ein bestimmtes Wissensgebiet, 
was sagbar ist, was gesagt werden soll, was nicht gesagt 
werden darf und welcher Sprecher was wann sagen 
darf. Der Diskurs ist dabei nur der sprachliche Teil einer 
„diskursiven Praxis“, die auch nichtsprachliche Aspekte 
miteinschließt.

2   Kurze, Wilhelm & Tschenett Kurt (1977): Zeitschriften 
der Erwachsenenbildung. Inhaltsanalyse von 
„Volkshochschule im Westen“ und „Hessische Blätter für 
Volksbildung“, Bochum: Brockmeyer (Bochumer Studien 
zur Publizistik- und Kommunikationswissenschaft, Bd. 13).

3   Ebd., 1.

4   Ebd., 14.

5   Ohne Autor (2000): „Die Österreichische 
Volkshochschule“. Älteste Fachzeitschrift für 
Erwachsenenbildung feiert 50-Jahr-Jubiläum. In: 
Hessische Blätter für Volksbildung, 50 (2), 168.
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1. 	 VORBEMERKUNG
Beim vorliegenden Text handelt es sich, 

bis auf einige kleine Veränderungen, um den 
Wiederabdruck eines bereits 2006 erschienen 
Buchbeitrags, der hier unter Miteinbezie-
hung der Analyse der letzten beiden Dekaden 
in überarbeiteter und erweiterter Fassung 
abgedruckt wird. Es wird der Versuch unter-
nommen, entlang ausgewählter Parameter 
einen deskriptiven Querschnitt über die bis-
herige Entwicklung einer Zeitschrift zu prä-
sentieren. Schon aus diesem Grund handelt 
es sich nicht um eine tiefengenaue Analyse 
– dazu wäre eine deutlich aufwendigere em-
pirische Untersuchung der Inhalte der Zeit-
schrift wie beispielsweise der Strukturdaten, 
der Themen- und Sachbereiche, der unter-
schiedlichen Beitragsformen, der Provenienz 
der Beiträge nach klaren Auswertungskate-
gorien et cetera nötig –, sondern um einen 
unsystematischen Versuch, das Augenmerk 
auf ein diskursives Medium zu richten, dem 
bis heute wenig Aufmerksamkeit gewid-
met wurde: der Zeitschrift Die Österreichische 
Volkshochschule. Wobei unter Diskurs im hier 
zu behandelnden Kontext eine Sprech- und 
Denkpraxis zu verstehen ist, die systematisch 
die Dinge erzeugt, von denen sie spricht.1

Mitteilungen oder Fachzeitschriften wur-
den innerhalb der akademischen Erwach-
senenbildung bisher nur selten eingehend 
in den Blick genommen. Eine der wenigen 
Ausnahmen für den deutschen Sprachraum 
bildet die umfangreiche, mittlerweile aller 
dings nicht mehr ganz rezente Studie von 
Wilhelm Kurze und Kurt Tschenett, die 1977 
die Ergebnisse einer methodisch elaborier-
ten und auch empirisch fundierten Inhalts-
analyse der beiden Zeitschriften Volkshoch-
schule im Westen und Hessische Blätter für 
Volksbildung2 vorgelegt haben, jedoch mit 
Einschränkung auf lediglich sieben Jahrgän-
ge von 1968 bis 1975.

Grundsätzlich handelt es sich bei Fach-
zeitschriften – vor allem wenn sie sowohl als 

Standes- als auch als Verbandspresse fungie-
ren – um Druckwerke mit vergleichsweise 
geringer Auflagenhöhe beziehungsweise 
Reichweite, mit klar eingegrenzten Ziel-
gruppen, die „häufig optimale Multiplikator-
eigenschaften aufweisen“3. Als Mitteilungs- 
und Diskussionsorgane haben derartige 
Periodika oftmals starke diskursive Präge-
kraft. In ihrer kommunikativen Nutzungs-
häufigkeit rangieren sie gleich nach persönli-
chen Gesprächen mit Fachkolleg*innen und 
noch vor der Lektüre von Forschungsberich-
ten oder dem Besuch von Tagungen.4

Ähnlich wie auch die Volkshochschule im 
Westen, das langjährige Verbandsorgan des 
Deutschen Volkshochschul-Verbandes, trifft 
auch für die Österreichische Volkshochschule, 
die etwa zum gleichen Zeitpunkt gegründet 
wurde, zu, dass sie nicht konsequent oder 
ausschließlich eine Verbandszeitschrift war 
beziehungsweise ist, insofern sie über ihre 
Funktion als „Kommunikationsmittel zur 
Integration, Ansprache, Verteidigung und 
Werbung“ (so eine alte Definition der Ver-
bandszeitschrift) hinaus vor allem eine fach-
spezifische Funktion erfüllt, indem sie er-
wachsenenbildnerische Themata erarbeitet 
und behandelt.

Im Folgenden wird auf die Entstehungs-
geschichte der Österreichischen Volkshochschu-
le sowie auf die ihr zugedachten Aufgaben 
und Ziele eingegangen und die bisherigen 
Bezugnahmen auf Geschichte und Tradition 
der Zeitschrift kurz skizziert. 

2. 	 ZUR GRÜNDUNGSGESCHICHTE – 
AUFGABEN UND ZIELE 

Die Österreichische Volkshochschule (ÖVH) 
stellt innerhalb der österreichischen Erwach-
senenbildungszeitschriften-Landschaft die 
älteste noch existierende Zeitschrift dar. In 
den Hessischen Blättern wurde die „ÖVH“ 
(so das geläufige Akronym) anlässlich des 
fünfzigjährigen Bestehens als „älteste Fach-
zeitschrift für Erwachsenenbildung in den 

deutschsprachigen Ländern, möglicherweise 
sogar in Europa“5 apostrophiert, was zwei-
fellos nicht unrichtig ist, insofern sie neben 
ihrer bisherigen Erscheinungsdauer unaus-
gesprochen das editorische Erbe früherer Or-
gane, wie zum Beispiel des Zentralblattes für 
Volksbildungswesen (1901 ff.), strukturell und 
inhaltlich weiterführt. 

Feststeht, dass innerhalb der bisherigen 
75 Jahre des Bestehens der Österreichischen 
Volkshochschule eine Reihe von Erwachsenen-
bildungszeitschriften umbenannt, neu ge-
gründet oder eingestellt wurden. An dieser 
Stelle sei insbesondere an die Erwachsenen-
bildung in Österreich erinnert, die, nach ihrer 
Gründung (1920) unter dem Titel Volksbil-
dung und nach mehreren Umbenennungen 
nach 1945, im Jahr 1995 schließlich einge-
stellt wurde. Kaum eine andere Zeitschrift 
der Erwachsenenbildung (zumindest im 
deutschsprachigen Raum) verfügt über eine 
vergleichbare Kontinuität und Tradition, 
über eine ähnlich breite Themenvielfalt, und 
nimmt eine vergleichbare Rolle als Multipli-
kator für Erwachsenenbildung auch über die 
Landesgrenzen hinaus ein, wie das Organ 
des Verbands Österreichischer Volkshoch-
schulen hinsichtlich der publizistischen Ver-
bindung von Theorie und Praxis der Erwach-
senenbildung.

Gegründet wurde die Zeitschrift in unmit-
telbarem Zusammenhang mit der Gründung 
des Verbands Österreichischer Volkshoch-
schulen. Beides – sowohl die Verbandsgrün-
dung als auch die Schaffung eines medialen 
„Sprachrohrs“ – waren direkter Ausdruck 
des Bemühens um verstärkten Kontakt, 
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um Integration und engere Kooperation 
der österreichischen Volkshochschulen, 
die, wie Herbert Grau im Hinblick auf eine 
UNESCO-Tagung am Mondsee im Sommer 
1950 anmerkte, so gut wie keinen Kontakt un-
tereinander hatten. Grau präzisierte diesen 
Umstand, indem er in der ersten Ausgabe 
der Österreichischen Volkshochschule schrieb: 
„Wir wussten nicht einmal, wo in Österreich 
Volkshochschulen bestanden.“6

Zusätzlich motiviert wurden die Bemü-
hungen um eine verstärkte Kooperation un-
ter den österreichischen Volkshochschulen 
angesichts der Tatsache, dass im Jänner 1950 
in Salzburg eine Tagung über die Stellung der 
Volkshochschulen in Österreich stattgefun-
den hatte, an der kein einziger Vertreter einer 
Volkshochschule teilgenommen hatte. In 
ersten Gesprächen zwischen den Leitern der 
Salzburger und der Linzer Volkshochschu-
le wurde die Notwendigkeit einer engeren 
Fühlungnahme zwischen allen österreichi-
schen Volkshochschulen diskutiert und in 
der Folge auch mit dem Zentralsekretär des 
Wiener Verbandes die Möglichkeiten einer 
praktischen Umsetzung besprochen. Ange-
legentlich eines informellen Zusammentref-
fens österreichischer Volkshochschulleiter 
in Weyeregg am Attersee, das vom 19. bis 
24. August 1950 stattfand, wurde schließlich 
der Entschluss gefasst, einen Verband zur 
gemeinsamen Interessenvertretung zu grün-
den, der in keiner Weise die Freiheit der ein-
zelnen Einrichtungen beeinträchtigen sollte.7 

Nach zahlreichen Verhandlungen zwi-
schen der Salzburger Volkshochschule in der 
Person Otto Zwickers, dem Verband Wiener 
Volksbildung in der Person Wolfgang Spei-
sers und Herbert Grau als Leiter der Linzer 
Volkshochschule, wurde ein „Proponen-
tenkomitee des Verbandes Österreichischer 
Volkshochschulen“ gebildet, dem zusätzlich 
Wolfgang Schaukal als Geschäftsführer der 
Österreichischen Urania für Steiermark so-
wie Emmy Wöss als Sekretärin der Innsbru-
cker Volkshochschule angehörten. Dieses 
überaus aktive Komitee leitete nach einer 
Zusammenkunft in Radstadt, die vom 16. 
bis 17. September 1950 stattfand, die nöti-
gen Schritte zur Gründung eines „Österrei-
chischen Volksbildungsverbands“, wie es 
in einem ursprünglichen Entwurf hieß, ein 
und ersuchte bereits am 8. November 1950 
namens des „überparteilichen Verbandes 
Österreichischer Volkshochschulen“ beim 
Unterrichtsausschuss des Nationalrates an-
lässlich der Parlamentsdebatte über das Bud-
get 1951 um eine Erhöhung der „Bundessub-
vention für die Volkshochschulen“8 (nicht: 
Erwachsenenbildung!) an. 

Zudem wurde vom ausgebildeten Juristen 
Speiser begonnen, an einem ersten Entwurf 
für ein „Bundesgesetz zur finanziellen Siche-
rung der Volkshochschulen“ zu arbeiten.9

 Nachdem schon im September landes-
weit von einzelnen größeren Volkshoch-
schulen ein so genannter „Anlaufbetrag“ für 
die Verbandsgründung bezahlt und Vertre-
ter nominiert worden waren – zum Beispiel 
für die Volkshochschule Innsbruck Dr. Otto 
Winter als erster Sekretär der Arbeiterkam-
mer – fixierte das Proponentenkomitee im 
Oktober 1950 den Termin für die konstitu-
ierende Hauptversammlung des Verbands 
Österreichischer Volkshochschulen im De-
zember sowie die Gründung eines „Zentral-
Mitteilungsblattes“ wie aus einem Schreiben 
Zwickers (dem späteren ersten Finanzrefe-
renten des Verbands Österreichischer Volks-
hochschulen) an Speiser Anfang November 
1950 hervorgeht.10 Die Finanzierungsde-
batte riss nicht ab und wurde bald auch im 
Verbandsorgan geführt11 und bewirkte 1954 
anlässlich der Kulturenquete im österrei-
chischen Parlament schließlich einen unge-
heuren Erfolg, nämlich die Erhöhung der 
Subventionsmittel (nun für die gesamte „Er-
wachsenenbildung“) auf das Achtfache des 
bisherigen Förderbetrags, und im Anschluss 
daran die Realisierung des Zweigstellenaus-
baues in den Ländern sowie die Etablierung 
von Haus Rief als Zentrum für internationa-
le Begegnung und Auseinandersetzung in 
der Erwachsenenbildung. Am 8. Dezember 
1950 fand dann nach intensiven Vorgesprä-
chen und Ausarbeitung der Satzungen im 
Klubsaal der Wiener Urania die Gründungs-
versammlung des Verbands Österreichi-
scher Volkshochschulen statt.12

Obwohl die Satzungen, die im Übrigen 
bereits am 10. Oktober desselben Jahres fer-
tig ausgearbeitet vorlagen, keinen direkten 
Bezug auf das Verbandsorgan enthalten und 
unter dem Zweck des Verbandes lediglich 
darauf verweisen, dass dieser unter ande-
rem auch in „Austausch und Vermittlung der 
Erfahrungen zwischen den einzelnen Mit-
glieder“ beziehungsweise in der „Herausga-
be volksbildnerischer Schriften“ bestünde, 
wurde bereits einen Tag nach Verbandsgrün-
dung dem frisch nominierten Generalsekre-
tär des Verbandes, Dr. Wolfgang Speiser, das 
Referat „Mitteilungsblatt“ übertragen, das 
allerdings sowohl von Wiener als auch von 
Linzer Seite bereits länger zuvor ventiliert 
worden war.13

In derselben Sitzung teilte Speiser bereits 
den Inhalt der kommenden ersten Ausgabe 
mit, die künftig unter dem Namen Die Öster-
reichische Volkshochschule erscheinen werde. 

Über Inhalt und Titel der Zeitschrift hatte 
sich Speiser – der als Zentralsekretär des 
kurz zuvor geschaffenen Wiener Verbandes 
und als Direktor der Wiener Urania nun drei 
Funktionen gleichzeitig innehatte – neben 
Otto Zwicker14 und Herbert Grau unter an-
deren auch mit dem ersten Präsidenten des 
österreichischen Dachverbandes, Dr. Josef 
Lehrl, bereits seit mehreren Wochen berat-
schlagt gehabt.

Die erste Ausgabe der Zeitschrift erschien 
bereits im Dezember 1950, und zwar in Form 
einer überaus bescheidenen, 13-seitigen hek-
tografierten Ausgabe im A4-Format. Das 
Druckpapier der ersten Jahrgänge wurde 
durch Papierspenden beziehungsweise zu 
günstigen Konditionen von der Papierfabrik 
Frohnleiten zur Verfügung gestellt, der Um-
schlagkarton von der Mayr-Melnhofschen 
Karton- und Pappenfabrik und das für den 

6   Grau, Herbert (1950): Wie es kam. In: Die 
Österreichische Volkshochschule, 1 (l), 2.

7   In einem Schreiben an den zuständigen Leiter 
der Zentralstelle des Bundesministeriums, Hofrat 
Dr. Adolf Bruck, versuchte Wolfgang Speiser am 17. 
September 1950 das Vorhaben auch dem Ministerium 
gegenüber schmackhaft zu machen: „Wir glauben, 
dass das Bundesministerium für Unterricht an einer 
Zusammenarbeit der Volkshochschulen interessiert 
ist, denn durch ein Miteinander und Füreinander der 
freiwilligen Organisationen können wir unseren Zweck 
besser erfüllen.“ Österreichisches Volkshochschularchiv 
(ÖVA), B-VÖV, K 133, S. l.

8   Damals: 0,65% des Unterrichtsbudgets; gefordert: 
0,89% oder 381.000 Schilling statt bisher 281.000 
Schilling von insgesamt 43,23 Millionen Schilling. 
Vgl. Schreiben von Wolfgang Speiser und Otto 
Zwicker („Arbeitsausschuss österreichischer 
Volkshochschulen“) vom 8. November 1950, ÖVA, 
B-VÖV, K 133, S. 1 f.

9   Ebd.

10   Schreiben von Otto Zwicker an Wolfgang Speiser vom 
2. November 1950, ÖVA, B-VÖV, K 133, 1.

11   Ohne Autor (1951): „Wir schlagen vor. Forderungen 
für ein Bundesgesetz zur finanziellen Sicherung 
der Volkshochschule“. In: Die Österreichische 
Volkshochschule, 2 (2), 1.

12   Filla, Wilhelm (1991): Volkshochschularbeit in 
Österreich – Zweite Republik. Eine Spurensuche), Graz: 
Leykam, S. 117. (Neue Erwachsenenbildung, Heft 12).

13   ÖVA, B-VÖV, K 131, Satzungen.

14   Schreiben von Otto Zwicker an Wolfgang Speiser vom 
16. November 1950, ÖVA, B-VÖV, K 133, 1.

15   Schreiben von Wolfgang Schaukal an Wolfgang 
Speiser vom 1. Oktober 1950, ÖVA, B-VÖV 133, l.
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16   Speiser, Wolfgang (1950): Ein Beginn. In: 
Österreichische Volkshochschule, 1 (1), 1.

17  Ebd., 12.

18  Sondernummer zum Internationalen Treffen 
für Erwachsenenbildung. Die Österreichische 
Volkshochschule, Juni 1952.

Versand nötige Pack- und Konzeptpapier 
von der Pölser Zellulose- und Papierfabrik.15 
Die Auflage betrug 2.000 Exemplare und 
wurde von Druckerei Josef Schwarz’ Erbin 
gedruckt, wobei 250 Stück als Werbenum-
mer für Abonnements ausgesandt wurden. 
Tatsächlich wurden 1951 rund 56 Prozent der 
Gesamtkosten durch Abonnements und Ver-
kauf erlöst (2.949,30 von 5.304,61 Schilling).

3. 	 FORMALBESCHREIBUNG 
DER ZEITSCHRIFT: ZIELE, 
ERSCHEINUNGSWEISE, RUBRIKEN, 
REDAKTION, FORMAT, LAYOUT

In dem mit „Ein Beginn“ betitelten Edi-
torial der ersten Ausgabe finden sich sowohl 
die Ausgangssituation als auch das beabsich-
tigte Ziel des neuen Sprachrohrs der österrei-
chischen Volkshochschulen formuliert:

„Wir wollen uns nicht in das Abenteuer 
einer Publikation einlassen, die nach weni-
gen Nummern eingestellt werden muss. So 
wollen wir bescheiden beginnen, wie wir 
es können. Wir haben keinen Redaktions-
stab, es hängt alles von den Beiträgen der 
Dozenten, Volkshochschuldirektoren und 
freiwilligen Mitarbeiter der Volksbildung 
ab. Unser Organ wird das sein, was sie aus 
ihm machen. So soll die Zeitschrift in ihrer 
bescheidenen Weise ein Abbild der Tätigkeit 
der österreichischen Volkshochschulen sein. 
Wenn möglichst viele mitarbeiten werden, 
wird sie ihren Zweck erfüllen: Theoretische 
und praktische Probleme der österreichi-
schen Volkshochschulen zu besprechen, von 
der Arbeit zu berichten und eine Plattform 
der Selbsterkenntnis und des Verständnisses 
gemeinsamer Fragen zu sein.“16

Mit dieser programmatischen Formulie-
rung, die von Herbert Grau stammt, der in 
Linz bereits seit einiger Zeit ein eigenes Or-
gan herausgab, wurde die Generallinie abge-
steckt, die die Zeitschrift in ihrer Mischung 
aus Verbandsorgan und Fachzeitschrift für 
die Erwachsenenbildung über die folgenden 
Dekaden beibehielt. Hinsichtlich der for-
malen Gliederung in Editorial, Kommentar 
mit Blick über den nationalen Rahmen, Stel-
lungnahmen, Berichten aus der konkreten 
Praxis (auch erste statische Untersuchungen 
auf Basis von Hörer*innenbefragungen) so-
wie Besprechungen neuer Fachliteratur fin-
det sich im Kern das Konzept angelegt, wie 
es sich im Wesentlichen bis zur Gegenwart in 
der Heftgestaltung findet.

Die Intention, durch intensive geistige 
Auseinandersetzung an die große Traditi-
on der Volkshochschulbewegung der Zwi-
schenkriegszeit anzuknüpfen, wurde vom 
nunmehrigen Schriftleiter Wolfgang Speiser, 

der diese Aufgabe (gemeinsam mit Wilhelm 
Bründl) immerhin über 26 Jahre (bis An-
fang 1977) ausfüllte, klar ausgesprochen, in 
dem er meinte, dass es insbesondere auch 
im Hinblick auf die Rezeption von Fachlite-
ratur „keinen geistigen Bruch geben (darf ) 
zwischen den bewährten Vorkriegsvolks-
bildnern, welche die ausführliche Literatur 
dieser Zeit kennen, und den wenigen Glück-
lichen der Nachkriegsgeneration, die die 
neuesten volksbildnerischen Zeitschriften, 
Broschüren und Bücher aus dem Ausland 
lesen. Darum ist es Aufgabe von uns allen, 
gleichmäßig aufzuholen: Das bewährte 
Schrifttum der Vorkriegszeit und die Publi-
kationen, vor allem des westlichen Auslan-
des, seit 1945.“17

Tatsächlich war es, neben aller Westo-
rientierung, eher die gesamteuropäische, 
stark internationale und fallweise auch glo-
bale Perspektive und Orientierung einzelner 
Remigrés, die die Zeitschrift lange prägte; 
eine Orientierung, die sich heute, bei aller 
grundsätzlichen Offenheit, nicht zuletzt im 
Hinblick auf europäische Projektzusam-
menarbeit und -entwicklung phasenweise 
etwas stärker auf europäische Problemlagen 
zusammenzuziehen scheint. In den ersten 
Jahrzehnten war jedenfalls die internationa-
le Perspektive, der Blick über die Grenzen, 
der Erfahrungs- und Informationsaustausch 
über die Erwachsenenbildung im deutsch-
sprachigen Raum, aber auch in globaler Per-
spektive – nicht zuletzt durch persönliche 
Erfahrungen und Kontakte – gängige Praxis 
in der Österreichischen Volkshochschule. 
Berichterstattungen über Studienreisen oder 
die Teilnahme an edukativen Weltkonfe-
renzen und -seminaren, wie beispielsweise 
der UNESCO, umfängliche Artikel über 
Erwachsenenbildung in entfernten Ländern 
wie beispielsweise Ägypten, Türkei, China, 
USA, Sowjetunion und vielen anderen Welt-
gegenden durchzogen die Ausgaben bis weit 
in die 1970er-Jahre.

 Besonders intensiv gestaltete sich im 
Kontext der europäischen Perspektive der 
Kontakt und der gegenseitige Informati-
onsaustausch mit deutschen Kolleg*innen 
sowie die Rezeption bundesdeutscher Dis-
kussionen und Entwicklungen, wie zum 
Beispiel anlässlich des Gutachtens des Deut-
schen Ausschusses für das Erziehungs- und 
Bildungswesen, das 1960 unter dem Titel 
„Zur Situation und Aufgabe der deutschen 
Erwachsenenbildung“ publiziert und vom 
jungen Redakteur Hans Altenhuber einer 
profunden Analyse mit geradezu dialekti-
schem Kritikansatz unterzogen wurde. Be-
reits ein Jahr später, im März 1961, fand auf 

Einladung des pädagogischen Ausschusses 
eine Grundsatztagung über Eigenart und 
Stellung der Volkshochschulen in Österreich 
statt, deren elaborierten Ergebnisse im Mai 
in der Österreichischen Volkshochschule zur 
Gänze publiziert wurden und direkt in die 
Grundsatzerklärung des Verbandes Öster-
reichischer Volkshochschulen einmündeten. 
Daneben wurde ab der ersten Ausgabe der 
Zeitschrift in der Rubrik „Aus unserer Ar-
beit“ der detaillierten Berichterstattung über 
lokale und regionale Entwicklungen in der 
Volkshochschularbeit viel Raum gegeben; 
eine integrative verbandspolitische Funk-
tion, die die Zeitschrift ebenfalls bis heute 
– wenn auch nicht mehr in der ursprünglich 
feinen Granularität – aufweist.

Nach dem ersten hektografierten Jahr-
gang wurde auf der zweiten Hauptversamm-
lung des Verbandes beschlossen, die Zeit-
schrift trotz finanzieller Probleme künftig 
gedruckt erscheinen zu lassen, wobei von 
nun an auch regelmäßig Inserate geschaltet 
wurden, die durch mühsamen Anzeigenver-
kauf auf teils informeller, semi-politischer 
Kontaktbasis zustande kamen. Die erste 
Ausgabe in gedruckter Form, die nun auch 
Bildillustrationen beinhaltete, erschien im 
Oktober/November 1951 im A5-Format in 
grafischer Gestaltung mit einer Titelvignet-
te von Hans Fabigan und dem Abdruck der 
„Rede an Österreichische Volksbildner“, die 
Paul Wilpert, der Vorsitzende der Arbeits-
gemeinschaft der Landesverbände deutscher 
Volkshochschulen und Vorsitzende des bay-
rischen Volkshochschullandesverbandes, 
anlässlich der ersten Dozenten- und Leiter-
tagung in Pichl an der Enns gehalten hatte. 
Diese erste gedruckte Ausgabe erschien 
noch ohne eigene Redaktion, aber bereits 
im Juni 1952, mit Erscheinen einer ersten 
Sondernummer zum „Salzburger Internati-
onalen Treffen für Erwachsenenbildung“ in 
Haus Rief, die in Kooperation mit den „In-
ternationalen Informationen“ des Verbands 
Wiener Volksbildung herausgegeben wurde 
und zu der Bundespräsident Theodor Kör-
ner das Geleitwort schrieb („An die Lehrer 
des Volkes“), erschien die Österreichische 
Volkshochschule erstmals mit eigener Heft-
Redaktion.18 Dieser gehörten neben dem 
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Schriftleiter Wolfgang Speiser, Josef Lehrl, 
Wilhelm Bründl und Gertrud Magaziner an. 
Ab der Mai-Nummer 1954 wurde daraus ein 
Stab ständiger Redaktionsmitarbeiter, die 
auch aus den Bundesländern kamen: neben 
den beiden Schriftleitern Speiser und Bründl 
waren dies Richard Kerschagl, Leonhard 
Franz, Josef Luitpold Stern, Eduard Seifert, 
sowie als „Spartenredakteure“ Herbert Grau, 
Aladar Pfniß und Hans Altenhuber.

Bis Ende 1952 erschien die Zeitschrift, 
die innerhalb der Volkshochschullandschaft 
lebhaftes Interesse erweckte, demnach auch 
gelesen wurde, in unregelmäßigen Abstän-
den. Nach einer Verbandstagung im Sep-
tember 1952 wurde in einer Ausschusssit-
zung beschlossen, die Zeitschrift künftig (ab 
1953) als Vierteljahresschrift im erweiterten 
Umfang von 20 Seiten erscheinen zu las-
sen.19 Noch im selben Jahr wurde anlässlich 
einer weiteren Ausschusssitzung des Öster-
reichischen Volkshochschulverbandes, in 
der das „beachtliche Niveau der Diskussi-
onsbeiträge“ zwar gewürdigt, aber gleich-
zeitig der Wunsch nach mehr „Hinweise(n) 
für die Praxis“ aufkam, seitens der Redak-
tion ins Auge gefasst, diesen Wünschen, 
die offenkundig insbesondere von Herbert 
Grau vorgetragen wurden, zukünftig durch 
verstärkte Berichte aus der Praxis der Volks-
hochschularbeit Rechnung zu tragen. Zu-
dem wurde darauf aufmerksam gemacht, 
dass namentlich gezeichnete Diskussionsar-
tikel die Ansichten der Verfasser*innen und 
nicht die der Redaktion wiedergeben, und es 
für die „Klärung der Probleme der Erwach-
senenbildung“ unerlässlich sei, „möglichst 
viele verschiedene Meinungen zu brin-
gen“20. Dies scheint auf so manche Konflikte 
zu verweisen, etwa auf die mit teils scharfer 
Klinge geführte Diskussion zur „Objekti-
vität der Volkshochschularbeit“, in der die 
alten ideologischen Lagerkämpfe zwischen 
wissenschaftszentrierter, der Sozialdemo-
kratie nahestehender Volkshochschularbeit 
und wertbezogener, subjektiv-romantischer 
Volksbildungsarbeit, wie sie unter anderem 
von Seiten des konservativen Unterrichts-
ministeriums vertreten wurde, wiederauf-
lebten.21 

Obwohl in der Ausgabe vom Mai 1954 
freudig hervorgehoben wurde, dass zum ers-
ten Mal die Redaktionsmitglieder keine Bei-
träge schreiben mussten, blieb, wie sich bald 
darauf und all die Jahre später immer wieder 
zeigte, die geringe Einsendung von Artikeln 
und Beiträgen ein stets wiederkehrendes 
Problem der Redaktion.

Nach einem ergebnislosen Preisaus-
schreiben für eine „zeitgemäße Titelseite 

im Quartformat“ wurde schließlich ein 
Ausschnitt des Kopfes des „Apollon vom 
Belvedere“22 gewählt, der das Symbol des 
„Menschen an sich“ sein sollte. An diesem 
Cover entzündete sich in der Folge viel Kri-
tik, es wurde jedoch, in Ermangelung eines 
besseren Sujets, beibehalten. Im Oktober 
1956 erfolgte mit der Nummer 22 schließ-
lich der Formatwechsel auf A4, um – wie 
es hieß – von den kleinen schlecht lesbaren 
Heften wegzukommen und die Zeitschrift 
besser lesbar, sie zudem zu einer „echten Vi-
sitenkarte dieses Verbandes“23 zu machen. 
Herbert Grau schrieb dazu: „Die Repräsen-
tation ist eine wichtige Aufgabe einer Ver-
bandszeitschrift. Diese Repräsentation ist 
notwendig, geht es doch nicht allein um die 
Zeitschrift, sondern auch um den Verband, 
der sie herausgibt. Die Volkshochschulen, 
die Erwachsenenbildung sind noch immer 
nicht so anerkannt, daß sie auf einen guten 
Eindruck, auf einen schönen Anzug bei der 
Vorstellung verzichten können.“24

Zudem wurden im redaktionspolitischen 
Bemühen um einen größeren Praxisanteil 
neue Rubriken eingeführt wie beispielswei-
se die „Werkzeugkiste der Erwachsenenbil-
dung“, in der verstärkt „Hinweise aus der 
Praxis für Stadt und Land“ gebracht wurden, 
sowie „Gespräche mit Volksbildnern“ oder 
die Rubrik „Mosaik“, die einen gerafften 
Überblick über den Inhalt der bedeutends-
ten in- und ausländischer Kulturzeitschrif-
ten zu geben bemüht war, die aber erst 1960 
durch die neuen Spartenredakteure Hans Al-
tenhuber, Wilhelm Bründl und Aladar Pfniß 
unter dem Titel „Blick in Kulturzeitschriften“ 
zu einer tatsächlich konzisen und heute noch 
interessant zu lesenden Zusammenschau be-
deutender Kulturzeitschriften wurde.

 Anlässlich der 50. Ausgabe der Österrei-
chischen Volkshochschule im September 1963, 
zu der Unterrichtsminister Heinrich Drim-
mel eigens gratulierte, und für die auch Bert 
Donnepp namens der Zeitschrift Volkshoch-
schule im Westen den „Hut vor Pioniergeist, 
publizistischer Experimentierfreude und 
prallen Sachverstand“25 zog, würdigte Spei-
ser erstmals – und dies durchaus mit Stolz 
– etwas ausführlicher die bisherige Entwick-
lung der Zeitschrift: 

„Dem Historiker der Nachkriegsentwick-
lung der österreichischen Volkshochschu-
len werden die Hefte der »Österreichischen 
Volkshochschule« einstmals ein klares Bild 
der Bestrebungen unserer Bewegung geben, 
als dies aus den Publikationen der klassi-
schen Zeit oder der Zwischenkriegszeit ge-
wonnen werden kann.“26

Ein überaus selbstbewusstes, zugleich 

aber auch sachlich begründetes Statement, 
das sich Jahrzehnte später anlässlich der 150. 
Ausgabe 1988 beim nunmehrigen Schrift-
leiter Wilhelm Filla, wenn auch in deutlich 
weniger pathetischer Form findet, wenn er 
die Österreichische Volkshochschule als „Fund-
grube“ für all jene bezeichnet, die sich mit 
der Entwicklung der Volkshochschulen in 
Österreich beschäftigen.27

In der 50. Ausgabe 1963 wurden aber auch 
diskursive Offenheit, Konfliktbereitschaft 
und Kritikbereitschaft demonstriert – alles 
Kontinuitätsfaktoren der Zeitschrift bis heu-
te – die nicht immer in gleicher Weise auf 
die lesende Kolleg*innenschaft zutrafen. So 
veröffentlichte die Schriftleitung provokativ 
gemeinte Aufforderungen, die Zeitschrift 
nicht als harmonisch-ideologisches Ex-Ca-
thedra-Verbandsmedium zu verstehen, son-
dern als Plattform auch für die Diskussion 
widersprüchlicher Meinungen und Beiträge. 
Denn: „Zu wenig Kritik macht unsere Zeit-
schrift langweilig“, und „auch unsere Volks-
bildner haben eine Meinung. Selten aber 
senden sie Äußerungen darüber an uns“, for-
mulierte die Redaktion pointiert und gab mit 
der in Versalien gedruckten Aufforderung 

19   Die Schriftleitung (1952): In eigener Sache. In: Die 
Österreichische Volkshochschule, 3 (6), 2.

20   Zum „Objektivitätsstreit“ siehe im Detail: Markova, 
Ina (2022): Otto Koenig (1881–1955). Ein Leben zwischen 
Arbeiter-Zeitung und Volksbildung, Wien – Hamburg: 
New Academic Press, 177 ff.

21   Original: Römische Marmorkopie (330/320 v. Chr.) 
nach einem Bronzeoriginal des Leochares (4. Jh. v. Chr.), 
Größe 2,24 m (Rom, Vatikanische Museen). Diese Statue 
ist sicher eine der berühmtesten der Antike. Besonders 
hoch gerühmt hat sie Johann Joachim Winckelmann 
(1717–1768), der Begründer der klassischen Archäologie. 
Er stellte die griechische Kunst, deren Wesen er mit 
„edler Einfalt und stiller Größe" charakterisierte, weit 
über die römische und bestimmte als vergleichender 
Kunsthistoriker damit das Schönheitsideal der 
deutschen Klassik.

23   Grau, Herbert (1963): Ein Wort der Selbstkritik.  
In: Die Österreichische Volkshochschule, 14 (50), 6.

24   Ebd.

25   Donnepp, Bert: [„Volkshochschule im Westen“] 
(1963): In: Die Österreichische Volkshochschule,  
14 (50), 2.

26   Speiser, Wolfgang (1963): Die ersten Fünfzig 
Nummern. In: Die Österreichische Volkshochschule,  
14 (50), 5.

27   Filla, Wilhelm (1988): 150 Ausgaben der 
Österreichisches Volkshochschule. In: Die 
Österreichische Volkshochschule, 39 (150), 1.
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„Neu Beginnen!“ den publizistischen Ak-
tivitäten ein vorwärts gerichtetes Motto, das 
– ob absichtlich oder unabsichtlich – an die 
leninistisch ausgerichtete Splittergruppe so-
zialdemokratischer Intellektueller gleichen 
Namens, die Mitte der 1930er-Jahre im Wi-
derstand aktiv war, erinnert.28

Im Anschluss an die 100. Ausgabe der 
Zeitschrift vollzog sich im März 1976, nach 
kleineren designerischen Nachjustierungen 
der Titelseite bereits im Jahr 1972, ein weiterer 
Formatwechsel, anlässlich dessen Bundes-
minister Fred Sinowatz zur „eindrucksvollen 
Manifestation der geistigen Kraft und der 
kontinuierlichen geistigen Tätigkeit des Ver-
bandes Österreichischer Volkshochschulen“29 
gratulierte.

1977 wurde die Verbandszeitschrift mit 
Rückgriff auf das früher bereits verwendete 
A5-Format, abermals auf ein neues Design 
umgestellt, wobei der Satzspiegel im Großen 
und Ganzen erhalten blieb, die Typografie 
aber von Serifen- zur (moderneren und ver-
meintlich besser lesbaren) Groteskschrift 
wechselte.30 Wie der neue Schriftleiter, Ge-
neralsekretär Dr. Karl Arnold, der Speiser ab-
löste, programmatisch formulierte, ging es um 
ein, der teils (nichtkommerziellen) antizykli-
schen „Gezeitenbewegung“ der Erwachsenen-
bildung entsprechend balanciertes Verhältnis 
von Stetigkeit und Flexibilität, von „Aktuali-
tät mit bildungsideologischem Fundament“ 
unter Vermeidung aller Starrheit.31 Diese Ver-
änderung war der praktischen Überlegung ge-
schuldet, dass sich das kleinere Format leich-
ter einstecken beziehungsweise mitnehmen 
ließe. Im Zuge einer weiteren Aufstockung 
des Redaktionsstabes kamen schließlich Erich 
Leichtenmüller und Wilhelm E. Wallmann 
als ständige, ehrenamtliche Mitarbeiter neu 
hinzu. Redaktionspolitisch sollte künftig ins-
besondere das „Zusammenspiel zwischen of-
fizieller Bildungspolitik, den Intentionen des 
Verbandes und den vielfältigen Strömungen 
und Bewegungen in der EB anderer Länder 
und Verbände […] verdeutlicht und sichtbar 
gemacht werden.“32

Eine Zäsur stellt der Umstand dar, dass 
unmittelbar nach Übernahme der Redak-
tionsleitung durch Wilhelm Filla im März 
1984 erstmals wieder eine Frau Redakti-
onsmitarbeiterin wurde, nämlich Gabriele 
Gangoly, der in den folgenden Jahren wei-
tere Redaktionsmitarbeiterinnen folgten.33 
Inhaltlich differenzierte sich die Zeitschrift 
ab den 1970er-Jahren analog zu den jeweils 
neuen Problem- und Aufgabenstellungen. 
Neben dem Weiterbestehen ausgewogen kri-
tischer Kommentare zur staatlichen Kultur- 
und Bildungspolitik und verschiedentlichen 

Grundsatzdiskussionen – zum Beispiel zu ei-
ner neuen Stoffgliederung an den Volkshoch-
schulen oder der gesetzlichen Verankerung 
der Erwachsenenbildung –, waren es analog 
zur so genannten „Realistischen Wende“ 
neue Themen wie beispielsweise die (neu-
erliche) Debatte zum Zweiten Bildungsweg, 
Fragen der zunehmenden Automation und 
Computerisierung, die lokale und regionale 
Zielgruppenarbeit, die Frauenbildung, die 
Professionalisierung und Qualitätssicherung 
et cetera, die das Themenportefeuille sukzes-
sive erweiterten.

Dabei vergrößerte sich unter dem Engage-
ment einer jüngeren Generation, die gesell-
schaftstheoretisch begründeter, emanzipato-
rischer Bildungsarbeit offen gegenüberstand, 
auch das Arsenal theoretisch-methodischer 
Zugänge.

Mit Übernahme der Redaktion durch 
Wilhelm Filla erhöhte sich insbesondere der 
Anteil an konzisen historischen Fachbeiträ-
gen und (vor allem) an statistischen und em-
pirischen Analysen und Berichten deutlich, 
die über die Volkshochschularbeit im engeren 
Sinne weit hinausgehen. Nicht zuletzt nennt 
sich die Zeitschrift ab dem 50. Jahrgang (mit 
dem Heft Nr. 191, März 1999) im Untertitel 
auch „Magazin für Erwachsenenbildung“. 
Eine weitere formale Änderung erfolgte im 
Jahr 2000, als die Zeitschrift – wenn auch nicht 
aus Überzeugung – auf die neue Rechtschrei-
bung umgestellt wurde.

Mit der Ausgabe Nr. 223 im Jahr 2007 er-
folgte eine neuerliche Layoutumstellung, die 
auch einen Umstieg auf A4-Format mit sich 
brachte, wobei von nun an Farbfotos und 
Illustrationen auf das ÖVH-Cover gesetzt 
wurden. 

Bereits mit der Ausgabe Nr. 244 im Juni 
2013 erhielt die ÖVH unter dem neuen 
Generalsekretär und nunmehrigen ÖVH-
Redakteur Gerhard Bisovsky abermals eine 
geänderte, grafisch ansprechende Coverge-
staltung. Mit der darauffolgenden Ausgabe 
wurde auch das Layout des Satzspiegels ei-
nem Relaunch unterzogen, indem unter an-
derem auf (in der Regel) zweispaltigen Satz 
umgestellt wurde. Die Covergestaltung und 
das Design des Zeitschrifteninnenteils än-
derten sich nach der Übernahme des Gene-
ralsekretariats durch John Evers im Jahr 2022 
nicht – die Heftgestaltung und Redaktion be-
findet sich weiterhin in der Zuständigkeit von 
Gerhard Bisovsky.

Unter seiner verantwortlichen Leitung 
kam es zu einer redaktionellen Änderung, in-
dem die ÖVH seit 2015 in Form von Schwer-
punktausgaben verstärkte inhaltliche und 
empirische Akzente auf aktuelle Probleme 

und Herausforderung in der Erwachsenen-
bildung legt. Den Auftakt bildete „Lernen 
in der Erwachsenenbildung“ (2015), gefolgt 
von „Erwachsenenbildung. Effekte, Finan-
zierung, Politik“ (2015), „Berufliche und 
berufsbezogene Bildung“ (2016), „Digitale 
Kompetenz & Medienkompetenz“ (2016), 
„Flucht – Migration – Bildung“ (2016), „De-
mokratiepolitische Bildung“ (2017), „Frauen 
und Volkshochschule“ (2017), „Validierung“ 
(2017/18), „Zusammenhalt – Zusammen-
leben“ (2018), „Jugend, junge Erwachsene“ 
(2018), „Community Education“ (2018/19), 
„Wirkungen“ (2019), „Lernen Erwachsener“ 
(2019), „Interessegeleitetes Lernen – Interes-
se-Entwicklung“ (2019/20), „Benefit Lernen 
in der VHS“ (2020), „Bildung älterer Men-
schen“ (2020), „Zivilgesellschaft und Erwach-
senenbildung“ (2020/21), „Bildungsbenach-
teiligung“ (2021), „Erwachsenenbildung im 
ländlichen Raum“ (2021), „Nachhaltigkeit“ 
(2021/22), „Lebenskompetenzen“ (2022), 
„Teilhabe und Inklusion“ (2022), „Schule und 
Erwachsenenbildung“ (2022/23), „Schule 
und Erwachsenenbildung“ (2023), „Digita-
le Transformation“ (2023), „Lernräume und 
Lernorte (2023/24), „Demokratiebildung“ 
(2024) bis zu „Nachhaltigkeit und Bildung“ 
(2024).

Ein wichtiger Schritt war unzweifelhaft die 
2014 getroffene redaktionelle Entscheidung, 
die Texte der ÖVH-Ausgaben über die neu-
gestaltete VÖV-Website künftig auch online 
zur Verfügung zu stellen. Mit tatkräftiger 
Unterstützung des Österreichischen Volks-
hochschularchivs gelang es darüber hinaus, 

28   Speiser, Wolfgang (1963): Die ersten fünfzig 
Nummern. In: Die Österreichische Volkshochschule, 14 
(50), 5.

29   Sinowatz, Fred (1976): [Grußworte]. In: Die 
Österreichische Volkshochschule, 27 (100), 1.

30   Eine Umstellung, die im März 2003 (ÖVH, Nr. 223) 
mit einer neuerlichen Format- und Layout-Umstellung 
wieder zurückgenommen wurde. Seitdem erscheint die 
ÖVH in Serifenschrift.

31   Arnold, Karl (1977): Zur Neugestaltung unserer 
Zeitschrift. In: Die Österreichische Volkshochschule, 28 
(104), 1.

32   Ebd., 2.

33   Bis Mitte 2012 befanden sich im klein gehaltenen 
Redaktionsausschuss der Österreichischen 
Volkshochschule die Frauen sogar in der Überzahl – 
namentlich sind dies, neben Redaktionsmitglied Hubert 
Hummer, Silvia Caramelle und Elisabeth Deinhofer. Seit 
der ÖVH-Ausgabe Nr. 262 im Jahr 2017 gibt es keinen 
Redaktionsausschuss mehr, die Redaktion liegt seitdem 
allein in den Händen von Gerhard Bisovsky.

75 Jahre ÖVH
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sämtliche davor erschienenen Hefte ebenfalls 
über die Website des Dachverbands online 
zugänglich zu machen. (Siehe: https://maga-
zin.vhs.or.at/magazin/archiv-pdf/).

4. 	INHALTE – THEMENKONJUNKTUREN, 
KONTINUITÄTEN UND – „BRÜCHE“?

Neben einer kursorischen Durchsicht al-
ler bisher erschienenen Jahrgänge stützt sich 
die folgende Betrachtung primär auf die aus-
gewerteten Einzelbeiträge im archivinter-
nen Archivinformationssystem THESEUS, 
die auch namentlich nicht gekennzeichnete 
Beiträge und Kolumnen wie zum Beispiel 
,,Personalia“ miteinschließen. In Summe 
sind dies für den Zeitraum 1950 bis 2025 rund 
5.121 Artikel. Von diesen sind 1.874 nament-
lich nicht gekennzeichnet, davon sind allein 
1.468 Beiträge (oder rund 78,3 Prozent) nach 
1980 erschienen.

Überblickt man die gesammelten Bei-
träge nach Themen und deren jeweiliger 
Häufung über den Zeitraum von 75 Jahren, 
so fällt zunächst auf, dass es nur wenige in-
haltliche Bereiche sind, die über all diese 
Jahre verteilt ganz offenkundig durchgän-
gig Hochkonjunktur hatten: dies sind der 
Sprachenbereich, europaspezifische bezie-
hungsweise internationale Themen, frau-
enspezifische Aspekte der Bildungsarbeit, 
Beiträge zu gesetzlichen Bestimmungen be-
ziehungsweise Finanz- und Subventionsfra-
gen sowie die Berichterstattung über Preise 
und deren jeweilige Verleihungen. Auffällig 
ist vielleicht auch – sozusagen eine öster-
reichische Spezialität –, die kontinuierliche 
Verwendung des Begriffs ,,Volksbildung“, 
der im Vergleich zum Begriff Erwachsenen-
bildung lediglich auf halb so viele Nennun-
gen kommt und nach wie vor in Verwendung 
zu stehen scheint; dies erklärt sich unter 
anderem vielleicht auch daraus, dass in der 
österreichischen Bundesverfassung (1929) 
von Volksbildung und nicht von Erwachse-
nenbildung die Rede ist.

Wie der untenstehende Überblick zeigt, 
sind einzelne Themen stark an bestimmte 
Zeitabschnitte geknüpft und sinken dann 
deutlich ab, wie zum Beispiel Arbeiterbil-
dung, Stadtteilarbeit, Interkulturalität, Didak-
tik/Methodik, Theorie; andere hingegen ver-
schwinden ab einem bestimmten Zeitpunkt 
nahezu vollends aus dem Themenportefeuille 
wie beispielsweise Naturwissenschaft, Frei-
zeit – hierzu findet sich in der Österreichi-
schen Volkshochschule schon lange Zeit kein 
Lektüreangebot mehr. Themen wie zum Bei-
spiel Gender, Qualitätssicherung oder Profes-
sionalisierung tauchen freilich überhaupt erst 
in den letzten Jahren auf (Tab. 1).

34   Herangezogen wurden nur Beiträge von 
Autor*innen, d. h. namentlich ungekennzeichnete 
Beiträge blieben unausgewertet.

35   Von den 3247 Artikeln wurden nur jene Beiträge 
ausgewertet, deren Titel einen klaren thematischen 
Bezug indizieren beziehungsweise jene Beiträge, die sich 
inhaltlich (durch Deskriptoren aufgeschlüsselt) einem 
der Themenbereiche zuordnen lassen.

TAB. 1: THEMENKONJUNKTUREN NACH ZAHL DER BEITRAGSTITEL
	
Bereiche	 total 	 Häufung

Kunst	 64	 durchgängig 
Wissenschaft allg.	 46	 durchgängig
Naturwissenschaft	 14	 1955 – 1964: 5; seit 2006 nur 2 Artikel
Religion / Esoterik	 6	 seit 1999 kein Artikel
Sprachen	 85	 durchgängig, seit 2019 kein Artikel

Arbeiterbildung	 8	 1953 – 1962: 4; zuletzt 1988
Gewerkschaft / AK	 7	 1986 – 1996
Freizeit	 18	 1956 – 1971: 10; 14 bis 1990; 1990 – 2004: 3
Qualitätssicherung / Qualifizierung	 17	 seit 2016 kein Artikel
Professionalisierung	 11	 alle nach 1999

Interkulturelle Bildung 	 7	 1990 – 1997
Didaktik / Methodik	 28	 durchgängig
Theorie	 14	 durchgängig

Gesetzliche Regelungen	 5	 1951; 1956; 1973: 2; 1993; 2010
Finanzierung / Subventionierung	 22	 1951 – 1967: 7; 1971 – 1973: 4; 1980 ff.: 11

Stadtteilarbeit / Zielgruppen	 2	 1980; 1984; 2010; 2018 
Volksbildung	 230	 durchgängig
Erwachsenenbildung	 634	 durchgängig
Weiterbildung / Berufliche Bildung	 174	 1958 – 1984: 12; seit 1985: 162

Internationales	 62	 durchgängig
Europa	 110	 durchgängig
Zertifizierung	 16	 1986 – 2022
Frauen	 39	 durchgängig
Feminismus	 7	 1997 – 2015
Gender	 4	 1992; 2000; 2002 – 2003; 2015; 2017
Diversity	 4	 2002; 2013 – 2015
Preise / Preisverleihungen	 123	 durchgängig

Ein Überblick über die Verteilung nach den 
jeweiligen Themenbereichen34 – wobei es 
sich um „konstruierte“ Themenbereiche han-
delt, d. h. verwandte Themen wurden der 
Übersichtlichkeit halber unter einem Ober-
begriff zusammengezogen35 – zeigt, dass 
verbandsspezifische Erörterungen (inklu-
sive Statistik, Gesetz, Aufgaben und Ziele, 
Erwachsenenbildung und Politik) rund 30 
Prozent (27,5 Prozent) aller Beiträge ausma-
chen, mithin den größten eigenständigen 
Themenbereich markieren (Tab. 2).

Ausgeprägt ist auch der Bereich Europa/
Internationales, knapp gefolgt von Beiträ-
gen zu Teilnehmer*innen bzw. Teilnahme 
an Erwachsenenbildung sowie Neuen Me-
dien. Die Themenbereiche im Mittelfeld 
verteilen sich etwa ähnlich, so beispielswei-
se Sprachen, Qualitätssicherung, Politische 
Bildung, Frauen/Diversity, Methodik/Di-

daktik, Zertifizierung, Kunst, Wissenschaft, 
Statistik, Demokratie bzw. Demokratiebil-
dung sowie Migration und Flucht. Auffällig 
gering ist die Anzahl der Beiträge im Bereich 
Inklusion/Behinderte sowie im Bereich An-
tisemitismus/Rassismus sowie Zielgruppen. 
Der Bereich zeithistorischer Beiträge liegt 
auf einem konstant niedrigen Quantitätsni-
veau, wobei sich von insgesamt 21 Beiträgen 
zu Faschismus und Nationalsozialismus 

https://magazin.vhs.or.at/magazin/archiv-pdf/
https://magazin.vhs.or.at/magazin/archiv-pdf/
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36   Pelinka, Anton (2004): Dollfuß und der autoritäre 
Ständestaat. Anmerkungen zur Bewertung des 12. 
Februar 1934. In: Die Österreichisches Volkshochschule, 
55 (212), 2–12.

bisher nur ein Artikel mit dem Austrofa-
schismus auseinandersetzt.36 Die insgesamt 
fünf Beiträge, die sich mit Antisemitismus 
beschäftigen gehen nur wenig analytisch auf 
diesen Themenkomplex ein und kommen, 
so wie auch die acht Beiträge zum Themen-
bereich „Rassismus“ (Neonazismus kommt 
gar nicht vor), zum Teil ohne Nennung von 
Autor*innennamen aus. 

5. 	 FAZIT – MEHR KONTINUITÄTEN ALS 
BRÜCHE

Wenn nun abschließend der Versuch 
unternommen wird, eine summarische 
Bilanz der bisherigen Veränderungen der 
Zeitschrift gegenüber den stabil bleibenden 
Faktoren zu benennen, so zeichnet sich die 
Österreichische Volkshochschule bei allem Wan-
del durch eine hohe Kontinuität aus, und 
zwar in mehrfachem Sinn.

Festmachen lässt sich eine
• 	 Kontinuität des bis heute unveränderten 

Zeitschriftentitels, der seit 1999 lediglich 
den Zusatz „Magazin für Erwachsenen-
bildung“ erhielt;

• 	 hohe personelle Kontinuität der jeweili-
gen Schriftleitung (Chefredaktion) sowie 
der Redaktionsmitglieder (bis 2017); 

• 	 Kontinuität der ursprünglich intendier-
ten Mischung aus Verbands- und Fach-
zeitschrift, der beabsichtigten Verbin-
dung von Theorie und Praxis; über die 
gesamte bisherige Erscheinungsdauer 
war die Österreichische Volkshochschule 
sowohl „Kampforgan“ für die Interessen 
des Verbandes respektive der österreichi-
schen Volkshochschulen als auch Fach-
blatt für die gesamte Erwachsenenbil-
dung; 

• 	 grundsätzliche Kontinuität – trotz mehr-
maliger Formal- und Layoutwechsel – 
auch hinsichtlich des Satzspiegels; 

• 	 Kontinuität einer hohen sachlichen und 
wissenschaftlichen Qualität der Zeit-
schrift; 

• 	 Kontinuität – und dies ist wohl weniger 
positiv zu bewerten – im Hinblick auf die 
Bezugsklientel, die sich lange kaum oder 
nur unwesentlich ausgeweitet hat; inwie-
fern sich dies seit der Online-Stellung der 
Zeitschrift verändert hat, wäre freilich ge-
sondert zu untersuchen;

• 	 lange Zeit gleichbleibende Auflage der 
Zeitschrift mit etwa 2000 Exemplaren, die 
seit der Online-Stellung der ÖVH aller-
dings stark reduziert wurde;

 • 	 lange Kontinuität der Ehrenamtlichkeit 
der redaktionellen Mitarbeit sowie einer 
vorwiegend vom Chefredakteur produ-
zierten Textbeitragsmenge, was sich al-
lerdings seit dem Ende der Ära Wilhelm 
Filla durch die Reduzierung redaktionel-
ler Beiträge (ab 2013) sowie durch die Auf-
lösung des Redaktionsausschusses (2017) 
verändert hat;

• 	 Kontinuität knapper Ressourcen; nicht 
zuletzt auch deswegen fehlen die Mittel 
für Autor*innenhonorare;

• 	 Kontinuität der thematischen Vielfalt.

Zuletzt lässt sich für die Österreichische Volks-
hochschule ein in der österreichischen Er-
wachsenenbildungs-Landschaft höchst un-
übliches Faktum konstatieren, nämlich die 
Kontinuität eines überaus hohen Traditions- 
und Geschichtsbewusstseins, dass sich unter 
anderem auch darin dokumentiert, dass alle 
bisherigen Jubiläen reflektiert und der Sache 
gemäß begangen wurden. Lediglich ein ein-
ziges Mal wurde darauf verzichtet, auf ein 

Jubiläum gesondert einzugehen – dies aber 
expressis verbis und mit einer Erklärung 
,warum‘.

Zugegebenermaßen etwas spekulativ, 
aber durchaus begründbar lässt sich im 
Hinblick auf manche der genannten Konti-
nuitätselemente behaupten, dass die Zeit-
schrift sowohl im Hinblick auf ihre Klientel 
eine durchaus diskursprägende Wirkung zu 
entfalten vermochte als auch hinsichtlich 
der Integration und diskursiven Formierung 
der österreichischen Erwachsenenbildungs-
Landschaft nachhaltig wirksam war: Die 
Österreichische Volkshochschule ist heute das 
älteste und hinsichtlich der Vielfalt, der 
Qualität der Beiträge und der bildungspoli-
tischen Stellungnahmen sicherlich auch das 
derzeit wichtigste „Sprachrohr“ der österrei-
chischen Erwachsenenbildung.

Die Veränderungen, die sich in den bis-
herigen Dekaden vollzogen haben, lassen 
sich an folgenden Punkten kursorisch fest-
machen:
 • 	 Abgenommen haben mit Ende der 

1980er-Jahre die größeren, besser bezahl-
ten Inserate.

 • Abgenommen haben trotz grundsätzlich 
europäischer beziehungsweise internati-
onaler Ausrichtung der Zeitschrift Artikel 
ausländischer Erwachsenenbildungs-
Kolleg*innen, seit 2013 ist diesbezüglich 
jedoch wieder ein leichter Aufwärtstrend 
festzustellen.

 • 	 Abgenommen hat zudem auch die im 
Blattinneren über lange Jahre direkt an 
die Leser*innenschaft gerichtete Kom-
munikation in Form von Aufrufen, An-
stößen zur Meinungsäußerung.

 •	 Nahezu völlig abgerissen ist die ohnedies 
schwach ausgeprägte themenspezifische 
Auseinandersetzung mit Film und Kino, 
mit Rundfunk und Fernsehen. Fragen 
der Kunst und Kultur (Literatur, bildende 
Kunst, Malerei, Musik, Theater, Ausstel-
lungen et cetera) scheinen heute geradezu 
exterritorial zur gegenwärtigen Erwach-
senenbildung zu stehen, was unzweifel-
haft ein Manko darstellt, allerdings eines, 
das sich beheben ließe.	 //

TAB. 2: ÜBERSICHT ÜBER 
DIE VERTEILUNG NACH 
THEMENBEREICHEN

Verbandsspezifisches	 449
Erwachsenenbildung / Politik	 306
Europa / Internationales	 243
Teilnehmer*innen	 226
Neue Medien / Internet / 
	 Computer / Digitalisierung	 196
Sprachen / Sprachunterricht	 163
Qualitätssicherung / Qualifizierung / 
	 Professionalisierung	 145
Politische Bildung	 117
Frauen / Gender / Diversity	 110
Methodik / Didaktik	 107
Zertifizierung	 104
Rundfunk / Fernsehen	 99
Kunst	 82
Wissenschaft allg.	 81
Statistik	 74
Demokratie / Demokratiebildung	 73
Migration / Asyl / Flucht	 68
Radiopreis	 55
Aufgaben / Ziele / Leitbild	 41
Zeitgeschichte	 38
Basisbildung / Grundbildung	 30
Film / Kino	 27
Behinderte / Inklusion	 26
Antisemitismus / Rassismus	 24
Gesetzliche Grundlagen	 23
Analphabetismus / 
	 Lesekompetenzen	 22
Nationalsozialismus / Faschismus	 21
Online-Lernen	 18
Zielgruppen	 17

75 Jahre ÖVH
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1    Siehe: https://wba.or.at/de/ 

2   Die Konferenz der Erwachsenenbildung 
Österreichs (KEBÖ) ist die Arbeitsplattform 
der zehn gemeinnützigen Bundesverbände der 
Erwachsenenbildung: Arbeitsgemeinschaft 
Bildungshäuser Österreich – ARGE BHÖ, 
Berufsförderungsinstitut Österreich – BFI, 
Büchereiverband Österreichs – BVÖ, Forum Katholischer 
Erwachsenenbildung in Österreich – FORUM, Ländliches 
Fortbildungsinstitut – LFI, Ring Österreichischer 
Bildungswerke – RÖBW, Volkswirtschaftliche 
Gesellschaft Österreich – VG-Ö, Verband 
Österreichischer Gewerkschaftlicher Bildung – VÖGB, 
Verband Österreichischer Volkshochschulen – VÖV, 
Wirtschaftsförderungsinstitut der Wirtschaftskammer 
Österreich – WIFI.

75 Jahre ÖVH

Wie EB-Praxis, Wissenschaft 
und Forschung sowie 
Politik und Verwaltung 
zusammenwirken und 
bildungspolitische 
Innovationen befördern.
Anhand ausgewählter Beispiele aus drei Jahrzehnten 
1990 bis 2020.

Anhand von vier „Leuchttürmen“ der öster-
reichischen Erwachsenenbildungspolitik seit 
den 1990er-Jahren werden das Zusammen-
spiel und die Verknüpfungen von Erwachse-
nenbildungspraxis, Wissenschaft/Forschung 
und Politik/Verwaltung herausgearbeitet. 
Die „Leuchttürme“ sind: Weiterbildungsaka-
demie (wba) – Professionalisierung; Ö-Cert 
– Qualitätsrahmen Erwachsenenbildung; 
Initiative Bildungsberatung und Level Up 
– Erwachsenenbildung (vormals „Initiative 
Erwachsenenbildung“) – Basisbildung. Die 
drei Akteurinnen wurden gewählt, weil es 
in diesen Leuchtturmprojekten viele Bezüge 
dieser drei Frauen zueinander gibt. Regina 
Barth war seit 1987 in der Abteilung Erwach-
senenbildung tätig und leitete diese von 2012 
bis zu ihrer Pensionierung im Jahr 2021. Sie 
hat neben anderem das Ö-Cert und die Wei-
terbildungsakademie sowie die Bildungsbe-
ratung maßgeblich mitgestaltet. Elisabeth 
Brugger, Begründerin des ersten Projektes 
zur Alphabetisierung/Basisbildung, war seit 
1983 bei den Wiener Volkshochschulen tätig, 
ab 1985 Pädagogische Referentin im Verband 
Wiener Volksbildung, ab 2008 Pädagogische 
Leiterin der Wiener VHS GmbH und in viele 
bundespolitische Aktivitäten eingebunden. 
Von 2007 bis 2014 war sie zudem Pädagogi-
sche Referentin des VÖV und regelmäßig 
Lehrbeauftragte an Universitäten. Elke Gru-
ber, seit 1988 an der Universität Graz tätig, 
von 2002 bis 2014 Inhaberin des Lehrstuhls 
für Erwachsenen- und Berufsbildung an der 
Alpen-Adria-Universität Klagenfurt, ab 2014 
Inhaberin des Lehrstuhls für Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung an der Universität 

Graz und Leiterin des Arbeitsbereiches Er-
wachsenen- und Weiterbildung sowie ab 
Oktober 2019 Leiterin des Instituts für Er-
ziehungs- und Bildungswissenschaft. Elke 
Gruber war in mehreren bildungspolitischen 
Maßnahmen gestaltend und forschend tätig, 
unter anderem: wba, Ö-Cert, LLL-Strategie 
2020, etc. Weiters war sie Lehrende in der 
Weiterbildung von Erwachsenenbildungs-
einrichtungen. 

Das Gespräch fand am Nachmittag des 
26. August 2025 in Wien statt und wurde von 
Gerhard Bisovsky moderiert. Gerhard Bisovs-
ky war Gründungsdirektor der VHS Meidling 
und hat diese 16 Jahre lang geleitet, anschlie-
ßend war er zehn Jahre lang Generalsekretär 
des Verbandes Österreichischer Volkshoch-
schulen und ist nach wie vor verantwortlicher 
Redakteur der Zeitschrift „Die Österreichische 
Volkshochschule“. Zudem war er regelmä-
ßig Lehrbeauftragter an Universitäten. Beim 
Gespräch ging es weniger darum, die Fakten 
zu rekonstruieren. Dazu gibt es bereits meh-
rere Beiträge, auf die noch verwiesen wird. 
Im Vordergrund stand die Erkundung der je-
weiligen Bedarfe aus der Sicht der Erwachse-
nenbildung, die Erfassung von Stimmungen 
und die Rekonstruktion des Zusammenspiels 
der Zuständigen für diesen Bereich: Anbieter 
von Erwachsenenbildung, Wissenschaft und 
Forschung sowie Politik und Verwaltung. Das 
Gespräch wurde aufgenommen, einzelne Pas-
sagen zu den Maßnahmen wurden im Text 
verwendet. Eine Rohfassung wurde sodann 
den Gesprächspartnerinnen übermittelt mit 
der Bitte, Ergänzungen und Änderungen vor-
zunehmen. Die verwendete Sprache ist daher 

eine Mischform aus gesprochener und schrift-
licher Sprache. 

Die Personen werden folgendermaßen ab-
gekürzt: Regina Barth (RB), Gerhard Bisovsky 
(GB), Elisabeth Brugger (EB), Elke Gruber (EG).

Zu Beginn jedes Kapitels werden die 
Leuchtturmprojekte kurz beschrieben. Li-
teraturhinweise finden sich am Ende dieses 
Beitrages, einige auch als Fußnote, wenn sie 
im Gespräch erwähnt wurden. 

WEITERBILDUNGSAKADEMIE 
ÖSTERREICH (WBA) – NEULAND 
AKKREDITIERUNG

Die wba1 wurde 2007 gegründet und 
ist eine Stelle, die die Kompetenzen von 
Erwachsenenbildner*innen anerkennt und 
in diesen vier Tätigkeitsfeldern zertifiziert: 
Unterricht, Bildungsmanagement, Beratung 
und Bibliothekswesen. Das „Zertifikat“ ist 
grundlegend und im Nationalen Qualifi-
kationsrahmen (NQR) auf Stufe 4 einge-
ordnet, das „Diplom“ stellt eine Vertiefung 
dar und steht im NQR auf Stufe 5. Seit 2022 
zertifiziert die wba auch für das Berufsfeld 
Basisbildner*in. Die wba akkreditiert wei-
ters Bildungsangebote, die Wissen und Fer-
tigkeiten für das jeweilige Berufsfeld ver-
mitteln. Die Akkreditierungen werden von 
einem unabhängigen Akkreditierungsrat 
vorgenommen. Getragen wird die wba vom 
Kooperativen System der Erwachsenenbil-
dung, das aus Erwachsenenbildungsorgani-
sationen besteht, die in der KEBÖ2 vertreten 
sind, und aus dem Bundesinstitut für Er-
wachsenenbildung (bifeb). Organisatorisch 
und administrativ wurde die wba vom Ver-
band Österreichischer Volkshochschulen 
(VÖV) bis 2025 geführt, ab 2026 ist sie in das 
bifeb eingegliedert.

GB: Wie ist es zur Entwicklung der wba ge-
kommen? Welche Bedarfe sind seitens der 
Erwachsenenbildung zu nennen?

Gerhard Bisovsky im Gespräch mit Regina Barth, 
Elisabeth Brugger und Elke Gruber.

https://wba.or.at/de/
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EB: In den 1980er-Jahren gab es einen 
großen Bedarf an hauptberuflichen Mit-
arbeiter*innen in der Erwachsenenbildung. 
Ein Teil wurde durch die „Zilk-Lehrer-Ak-
tion“3 abgedeckt und später durch die Akti-
on Pädagogische Mitarbeiter*innen für die 
Erwachsenenbildung.4 Im „Pädagogischen 
Ausschuss“ des Verbandes Österreichischer 
Volkshochschulen wurde in den 1990er-Jah-
ren diskutiert wieweit ein eigener Lehrgang 
für Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter entwi-
ckelt werden sollte. Auch wurde diskutiert, 
wie eine universitäre Anbindung sicher-
gestellt werden könnte. Aber es gab schon 
sehr viele Fortbildungsveranstaltungen und 
Lehrgänge für Weiterbildner*innen. Es kam 
die Befürchtung auf, dass wir uns mit einem 
eigenen Lehrgang noch weiter zersplittern 
und dass die Konkurrenz unter den Erwach-
senenbildungseinrichtungen zunimmt. Wir 
haben dazu heftig diskutiert. Irgendwann 
habe ich vorgeschlagen, übergeordnete An-
erkennungssysteme anzudenken. 

RB: Im Jahr 2003 wurde seitens des VÖV das 
Projekt „Qualitätsstandards in der Weiterbil-
dung“ eingereicht. Das war ein dreijähriges 
Projekt, das aus ESF-Mitteln kofinanziert wur-
de und in dem alle Erwachsenenbildungsor-
ganisationen eingebunden wurden, die in der 
KEBÖ organisiert waren. Grete Wallmann5 
war ab 2005 als Leiterin des Bundesinstituts 
für Erwachsenenbildung maßgeblich beteiligt. 
Wichtig war dem Ministerium auch, dass wei-
tere in der Erwachsenenbildung tätige Organi-
sationen und Vereine involviert werden.

EG: Die Akkreditierung, das war für die da-
malige Zeit eine geniale Idee! Wie seid Ihr 
auf diese Idee gekommen?

EB: Ich war ja selbst eine Betroffene, denn 
meine Lehramtsausbildung in Südtirol wur-
de in Österreich nicht anerkannt …

EG: … mir ist es seinerzeit auch so ergangen, 
mit meiner Ausbildung in der DDR, …

EB: Es war schon in allen Köpfen drinnen, 
dass man das Gleiche nicht unbedingt zwei, 
drei Mal machen muss. Wir haben gewusst, 
dass wir das nicht mehr stemmen mit einem 
weiteren Lehrgang, vor allem die kleineren 
Einrichtungen hat das stark betroffen. Für 
eine österreichweite Strategie war die Akkre-
ditierung die passende Ausrichtung, damit 
die vielen Fortbildungen auch anerkannt 
werden. Wir haben es dann einfach versucht.

GB: Und wann ist die Wissenschaft hinzu-

gekommen? Wann ist sie eingebunden wor-
den?

EG: Werner Lenz und ich, wir haben das 
Buch zum Thema Professionalisierung6 
gemacht. Das Thema Professionalisierung 
war damals weit oben auf der Agenda der 
Wissenschaft. Ich war von Anfang an dabei 
und im wissenschaftlichen Beirat vertreten. 
Zusammengehalten hat alles die Anneliese 
Heilinger7 denn das war ja alles neu. Von 
der Erwachsenenbildung wurde der Wissen-
schaft mit einer gewissen Skepsis begegnet. 
Und dort war es dann so, dass du das Gefühl 
hattest, du bist jetzt ein gleicher Partner. Die 
Akkreditierung war damals ein Neuland für 
uns. Wir haben uns auch nicht so sehr auf 
theoretische Grundlagen gestützt, sondern 
eher auf den Common Sense. Wir haben 
damals an diesem Thema noch nicht so sys-
tematisch gearbeitet. Außer dem Schweizer 
Modell war uns noch nichts bekannt. Wie 
das in der Schweiz funktioniert, das haben 
wir uns dann genauer angesehen. Unser Vor-
gehen folgte im Grunde genommen einem 
Schleifenmodell, wir haben uns immer wie-
der zusammengesetzt und das durchbespro-
chen, dann wieder ergänzt und verbessert. 

GB: Wie war die Akzeptanz in der KEBÖ, 
waren da von Anfang alle dabei?

EB: Wir haben uns gleich zu Beginn mit ei-
nigen Vertreter*innen, z. B. mit Michael 
Sturm8 abgesprochen, er hat das Projekt von 
Anfang an unterstützt und war sehr förder-
lich. Auch das LFI, vertreten durch Bernhard 
Keiler9, war bald dabei. Nach der prinzipi-
ellen Zustimmung der Partner wurde ein 
Curriculum mit Akkreditierung und auf-
bauenden Bausteinen entwickelt, das auch 
durch ECTS ausgewiesen war. Wie immer 
brauchte man eine kritische Masse von vier 
bis fünf Unterstützer*innen und die hatten 
wir dann bald zusammen. Das war schon 
etwas, da konnte man gar nicht Nein sagen. 
In der Entwicklung ist ein richtiger Zug ent-
standen, alle haben gewusst, dass hier etwas 
Neues und Innovatives entstehen wird. 

GB: Wie ist dieses Projekt in der Verwaltung 
und in der Politik aufgenommen worden? 
Hat es Diskussionen gegeben? Schließlich 
ging es ja auch um die Finanzierung.

RB: Ein Vorteil war, dass wir die Mittel des 
ESF heranziehen konnten. Ohne diese Mittel 
wäre es nicht möglich gewesen, ein Projekt 
wie die wba zu entwickeln und umzusetzen. 
Es war klar, dass im Bereich der Professio-

nalisierung etwas getan werden musste, das 
stand auch auf der EB-Agenda. Dann war 
die Frage, wer verantwortet ein ESF-Projekt. 
Der VÖV hat sich dazu bereit erklärt und 
Jutta Löderer10 übernahm die aufwändige 
finanzielle Administration und Dokumenta-
tion. 2007 wurde dann Claudia Schmied Un-
terrichtsministerin.11 Das Projekt war fertig 
und nun ging es um die Umsetzung, die aus 
nationalen Mitteln und auch weiterhin aus 
ESF-Mitteln finanziert werden sollte. Das 
war damals eines der ersten Projekte in der 
Ära Claudia Schmied. Die Ministerin hat sich 
sofort dafür eingesetzt. Eine wichtige Rolle 
hatte auch Grete Wallmann als Direktorin des 
bifeb, sie war in die Vorbereitung integriert 
und konnte auch gut mit allen Institutionen 
kommunizieren und kooperieren. 

EG: Sehr wichtig war bei der wba auch die 
Anbindung an die Universität. In der Folge 
gab es drei Universitätslehrgänge und so ist 
es auch möglich geworden, dass Personen 
ohne Matura in die Universität reingeholt 
werden konnten. Heute ist das nur mehr 

3   Beschäftigung stellenloser Lehrer in der 
Erwachsenenbildung ab 1984. Benannt nach dem damals 
zuständigen Unterrichtsminister Helmut Zilk, der die 
Aktion umgesetzt hat. 

4   Qualifizierte pädagogische Mitarbeitende für die 
Erwachsenenbildung, ab 1991.

5   Margarete Wallmann: Von 1989 bis 1991 pädagogische 
Leitung des Landesverbandes der Burgenländischen 
Volkshochschulen, ab 1991 Mitarbeiterin der 
Förderungsstelle des Bundes für Erwachsenenbildung im 
Burgenland, 2001 Leiterin; 2003–2005 Geschäftsführerin 
des Ethnographischen Museums Schloss Kittsee, 
2005 bis 2014 Direktorin des Bundesinstituts für 
Erwachsenenbildung (BIFEB) in St. Wolfgang. 

6   Gruber, Elke & Lenz, Werner (Hrsg.) (1991): Berufsfeld 
Erwachsenenbildung. Eine Orientierung. München 
Wien: Profil.

7   Pädagogische Mitarbeiterin im VÖV von 1987 bis 
2008, Initiatorin und Gründungsleiterin der wba. 
Siehe: https://magazin.vhs.or.at/wp-content/
uploads/2015/04/OVH_Magazin-228_Juni-2008.pdf, 
S. 28

8   Von 1996 bis 2024 Geschäftsführer des BFI Österreich

9   Geschäftsführer des Ländlichen Fortbildungsinstituts 
Österreich (LFI) von 1999 bis 2023

10   VÖV-Mitarbeiterin von 1986 bis 2012, Stellvertreterin 
des Generalsekretärs und neben anderem zuständig 
für das Projektmanagement. Siehe: https://magazin.
vhs.or.at/wp-content/uploads/2015/03/OVH_
Magazin_243_03_2012.pdf, S. 30

11   Bundesministerin von 2007 bis 2013

https://magazin.vhs.or.at/wp-content/uploads/2015/04/OVH_Magazin-228_Juni-2008.pdf
https://magazin.vhs.or.at/wp-content/uploads/2015/04/OVH_Magazin-228_Juni-2008.pdf
https://magazin.vhs.or.at/wp-content/uploads/2015/03/OVH_Magazin_243_03_2012.pdf
https://magazin.vhs.or.at/wp-content/uploads/2015/03/OVH_Magazin_243_03_2012.pdf
https://magazin.vhs.or.at/wp-content/uploads/2015/03/OVH_Magazin_243_03_2012.pdf
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über Zusatzlehrgänge zum Erwerb der Stu-
dienberechtigung möglich. 

Ö-CERT – DER QUALITÄTSRAHMEN FÜR 
DIE ERWACHSENENBILDUNG 

Ö-Cert12 wurde 2011 verfassungsmäßig mit 
gleichlautenden Vereinbarungen zwischen 
den Ländern und dem Bund im Rahmen ei-
ner §15a-Vereinbarunge eingeführt und stellt 
einen Qualitätsrahmen für die Erwachsenen-
bildung dar. Ö-Cert anerkennt bestehende 
Zertifizierungen zur Qualitätssicherung und 
bewirkt die wechselseitige Anerkennung der 
individuellen Weiterbildungsförderungen 
der Bundesländer. Die Anerkennung des Ö-
Cert für Bildungseinrichtungen erfolgt durch 
eine unabhängige Akkreditierungsgruppe. 
Basis für die Anerkennung sind die „Grund-
voraussetzungen für Ö-Cert“, die im Leitfa-
den beschrieben sind.13 Die Lenkungsgruppe 
ist das oberste Entscheidungsgremium, es 
setzt sich aus Vertreter*innen der Länder und 
des Bundes zusammen.14

GB: Die Debatten zum Thema Qualität in 
der Erwachsenenbildung und Qualitätssi-
cherung in der Erwachsenenbildung haben 
relativ früh in den 1990er Jahren begonnen. 
Es gab die ersten Zertifizierungen, insbeson-
dere bei den berufsbildenden Einrichtun-
gen. Es gab  Gerüchte, dass staatliche Förde-
rungen oder Projektförderungen in Zukunft 
eine Zertifizierung erfordern würden und 
dann kam die Diskussion nach einem ös-
terreichweiten Zertifikat auf. Mit Ö-Cert 
wurde schließlich ein Modell geschaffen, 
das verschiedene Zertifikate der Qualitäts-
sicherung integriert und das vor allem eine 
Harmonisierung in puncto Einlösbarkeit 
der Weiterbildungsgutscheine der Bundes-
länder beinhaltete. 

EB: Das Thema Zertifikate wurde in der frei-
en Erwachsenenbildung immer kontrovers 
diskutiert. Die einen haben die Frage ge-
stellt, wozu wir uns hier verpflichten, die an-
deren haben das sehr pragmatisch gesehen. 

GB: Zertifizierungen standen auch unter ei-
nem neoliberalen Ideologieverdacht …

EG: Ja, das ist zweifelsohne ein Instrument des 
New Public Managements, es ist eindeutig ein 
Steuerungsinstrument, von der staatlichen 
Steuerung weg zu einer Steuerung über die-
se neuen Governance-Strukturen. Das kann 
man jetzt für gut befinden oder kritisieren.

EB: Aber vielen Leuten hilft das. In diesen 
damals noch sehr paternalistisch geführten 

Einrichtungen der Erwachsenenbildung 
war das eine Hilfe gegen die vielfach vor-
herrschende Freunderlwirtschaft. Die Zer-
tifizierungen erforderten Regelwerke und 
Kontrollmöglichkeiten für den Ablauf von 
Prozessen. Das haben wir sehr geschätzt, 
weil sie uns mehr Transparenz gebracht ha-
ben. Das hat die Position der Pädagogik in-
nerhalb der Organisation sehr aufgewertet.

GB: Diese Steuerungsmechanismen haben 
schließlich zu einem Bedeutungszuwachs der 
Erwachsenenbildung geführt. Die Erwachse-
nenbildung hat sich von einer freien zu einer 
integrierten entwickelt, wie Wilhelm Filla 
im gleichnamigen Titel seines Buches sagt.15 
Wie stellt sich das Thema aus der Sicht der 
Bundespolitik und der Verwaltung dar?

RB: Die Qualitätssicherung und Qualitäts-
entwicklung in der Erwachsenenbildung 
wurde schon lange gefordert. Ende der 
1990er-Jahre wurden viele Tagungen durch-
geführt, um alle Player in der Erwachsenen-
bildung zusammenzubringen und von An-
fang an einzubinden. 

EB: Österreichweit gab es schon einige Volks-
hochschulen, die hatten bereits ein Quali-
tätssicherungs-Zertifikat, zum Beispiel in 
Vorarlberg oder in Südtirol. In Wien haben 
fünf Volkshochschulen den Prozess der ISO-
Zertifizierung gemacht, eine hat sich für das 
Schweizer Modell EDUQUA entschieden.

GB: Mit der VHS Meidling waren wir damals 
eine dieser fünf ISO-Volkshochschulen …

EB: … Als klar war, dass es ohne Zertifizie-
rungen nicht gehen wird, haben wir Wei-
terbildungs-Veranstaltungen gemacht und 
Referent*innen zu den verschiedenen Mo-
dellen eingeladen. Kurzum: wir haben ein-
fach die Systeme vorgestellt. In Folge ist die 
Stimmung gegenüber Zertifizierungen auch 
immer positiver geworden. Schließlich ha-
ben wir uns in den Wiener Volkshochschu-
len für LQW entschieden, das auch öster-
reichweit eine große Zustimmung gefunden 
hat, weil es damals das einzige QS-System 
war, das explizit auf die Erwachsenenbil-
dung zugeschnitten war – abgesehen von 
EDUQUA, das doch sehr proprietär für die 
Schweiz war. Und dann hat der VÖV auch 
eine Beratungsstelle eingerichtet, nur selbst 
hat er sich damals nicht zertifizieren lassen.

GB: Das ist dann erst 2013 geschehen und im 
Gefolge der Zertifizierung erhielt der VÖV 
dann auch die Akkreditierung von Ö-Cert.

RB: Seitens des Ministeriums wurde dann 
das Projekt INSIQUEB, Instrumente zur 
Sicherung von Qualität in der Erwachsenen-
bildung, finanziert. 

EG: Das haben der Peter Schlögl16 vom ÖIBF 
und ich gemacht, es war eine fruchtbare Zu-
sammenarbeit von außeruniversitärer und 
universitärer Forschung. Wir haben damals 
eine systematische internationale Analyse 
gemacht.

GB: Ab 1995 sind sukzessive in allen Bun-
desländern Weiterbildungsgutscheine ent-
standen. Den Anfang hat Oberösterreich 
gemacht. Es war dann die Situation, dass ein 
Gutschein aus einem anderen Bundesland 
nur dann in einer Wiener Volkshochschule 
eingelöst werden konnte, wenn man sich da-
für eigens akkreditieren ließ. Und jede Ak-
kreditierung war mit Kosten verbunden. Die 
Harmonisierung durch Ö-Cert war schließ-
lich eine große Hilfestellung sowohl für die 
Organisationen wie auch für die Lernenden.

EG: Ich habe die Genese von Ö-Cert so er-
lebt. Es gab die Diskussion zum Thema Qua-
lität und Qualitätssicherung, dann waren 
die Einrichtungen, die sich zertifizieren lie-
ßen und dann ist die Wissenschaft ins Spiel 
gekommen. Wir, der Peter Schlögl und ich, 
wollten zuerst ein österreichisches Zertifi-
kat und dann kam auch der Auftrag aus dem 
Ministerium, ein österreichisches Qualitäts-
siegel zu entwickeln. Wir haben uns angese-
hen, was es alles gibt und haben uns für ein 
österreichisches Siegel entschieden. Dann 
haben wir realisiert, dass die Einrichtungen 
sich in der Zwischenzeit alle haben zertifizie-
ren lassen und da war dann klar, dass wir uns 
etwas Anderes überlegen mussten. Es war 
dann klar, dass ein Modell entwickelt werden 
musste, dass die bereits bestehenden Zer-
tifizierungen anerkennt. Und gleichzeitig 

12   Siehe: https://oe-cert.at/ 

13   Siehe: https://oe-cert.at/media/leitfaden.
pdf?m=1756292019&

14   Siehe: https://oe-cert.at/ueber-uns/gremien.php

15   Wilhelm Filla (2014): Von der freien zur integrierten 
Erwachsenenbildung. Zugänge zur Geschichte der 
Erwachsenenbildung in Österreich. Frankfurt am Main: 
Peter Lang

16   Vizerektor der Alpen-Adria-Universität 
Klagenfurt, langjähriger wissenschaftlicher Leiter des 
Österreichischen Instituts für Berufsbildungsforschung 
ÖIBF

https://oe-cert.at/
https://oe-cert.at/media/leitfaden.pdf?m=1756292019&
https://oe-cert.at/media/leitfaden.pdf?m=1756292019&
https://oe-cert.at/ueber-uns/gremien.php
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hatten wir in unserem Vorschlag auch den 
Nachweis einer pädagogischen Kompetenz 
drinnen, und zwar dezidiert eine erwachse-
nenpädagogische Kompetenz. 

GB: Ich kann mich noch gut erinnern, dass es 
dazu in der EB Widerstand gegeben hat …

EG: … Die erwachsenenpädagogische Kom-
petenz wurde uns dann im Beirat auch re-
gelrecht abgeräumt. Das wäre eigentlich das 
Sahnehäubchen des Ö-Cert gewesen ….

RB: … Das ist mit den Institutionen damals 
nicht möglich gewesen. 

EG: Die pädagogische Kompetenz ist auch 
heute immer wieder ein Thema im Ö-Cert-Ak-
kreditierungsrat, dessen Vorsitzende ich bin. 

GB: Schließlich wurde eine Vielzahl an Aus-
bildungen als pädagogische Kompetenz an-
erkannt. 

EG: Das Ö-Cert hat wesentlich zu einer Sys-
tematisierung der Erwachsenenbildung bei-
getragen, wir haben Erwachsenenbildung 
definiert, wir haben das Thema Esoterik 
aufgegriffen, das von den Volkshochschulen 
gekommen ist …

EB: … In den Wiener Volkshochschulen ha-
ben wir die Esoterik-Richtlinie entwickelt, die 
dann später vom VÖV übernommen wurde. 

EG: Das wäre Thema für eine weitere Vertie-
fung …

RB: Für die Weiterentwicklung des Europä-
ischen Sozialfonds waren die Standards der 
wba und Ö-Cert sehr wichtig. Ohne diese 
Maßnahmen der Professionalisierung und 
der Qualitätssicherung hätten wir nicht so 
viele Mittel bekommen. Mit diesen struktu-
rierenden Maßnahmen haben wir gut in die 
Programmplanungsdokumente zum ESF 
gepasst. 

GB: Es wird von der Europäischen Kommis-
sion ein Register für die Erwachsenenbil-
dung gefordert und Ö-Cert ist ein solches. 

INITIATIVE BILDUNGSBERATUNG
Die „Initiative Bildungsberatung“17 wur-

de im Jahr 2011 vom Bundesministerium für 
Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMB-
WF) lanciert und kontinuierlich ausgebaut. 
In einem flächendeckenden, leistungsfähigen 
und anbieterneutralen Bildungsinforma-
tions- und Beratungssystem wird kostenlose 

Beratung für Erwachsene angeboten. Diese 
Leistungen werden in allen Bundesländern 
angeboten, in denen sich Projektnetzwerke 
gebildet haben, in denen beratungsaktive 
Partner und strategische Partner und Institu-
te tätig sind (mit Stand 2020 waren es über 30 
beratungsaktive Institutionen). 

GB: Diskurse zur Bildungsberatung finden 
sich in den 1950er- und 1960er-Jahren, aller-
dings hauptsächlich unter dem Aspekt der 
Bildungs- und Berufsberatung. Dann kam 
der Aspekt der Erwachsenenbildung hinzu, 
in den 1970er-Jahren und verstärkt mit der 
Entwicklungsplanung in den 1980er Jahren 
wurde die Bildungsberatung diskutiert und 
erste Modellprojekte wurden durchgeführt, 
die schließlich in Salzburg zur Gründung 
von BIBER führten. 

RB: Bereits 1987, als ich in die Abteilung Er-
wachsenenbildung gekommen bin, haben wir 
gemeinsam das Thema „Bildungsinforma-
tion“ entwickelt, aus dem in Folge dann das 
Projekt EBIS18 wurde. Gegen Ende der 1990-
er Jahre habe ich mit Grete Wallmann zusam-
men die Förderungsstellen in allen Bundes-
ländern besucht und wir haben die Idee einer 
Bildungsberatung vorgebracht, sind aber auf 
keine Gegenliebe gestoßen. Grete Wallmann 
hat sodann mit Werner Lenz ein Pilotprojekt 
im Burgenland gemacht. Die Ergebnisse wur-
den 2001 in den „Materialien zur Erwachse-
nenbildung“ veröffentlicht .19

EB: Im Projekt EBIS war ich im Beirat tätig. 

RB: Es wurde immer deutlicher, dass eine 
Vernetzung der im Bereich Bildungsbera-
tung tätigen Personen wichtig ist. Grete Wall-
mann und ich haben dann BIB-Infonet20 ini-
tiiert und sind draufgekommen, dass sich der 
Großteil der in diesem Feld Tätigen nicht als 
Bildungsberater*innen bezeichnet hätten. 
Zu Beginn forderten sie klare Kriterien vom 
Ministerium. Das wollten wir aber nicht. 
Wir haben begonnen, das Berufsbild etc. 
gemeinsam zu entwickeln. In der Aus- und 
Weiterbildung für Bildungsberater*innen 
spielte das bifeb die wichtigste Rolle.

GB: Wo wäre aus der Sicht der EB-Einrich-
tung der Bedarf zu orten?

EB: Gegen Mitte der 1980er-Jahre habe ich an 
einer Studie für die Akademie der Wissen-
schaften mitgearbeitet. In dieser Studie ging 
es um den Bedarf an Bildungsberatung in 
Österreich und wie dafür auch Lehrer*innen 
eingesetzt werden können. 

RB: Ab den 2000er-Jahren hatten wir bereits 
Bildungsberatungsprojekte in einigen Bun-
desländern, zum Beispiel in der Steiermark 
und in Vorarlberg. Diese Projekte wurden 
alle aus ESF-Mitteln kofinanziert. 

EB: Und dann kam das Wiener Projekt. Die 
Volkshochschulen waren damals bereits eine 
GmbH. Unterstützt wurden wir in der Stadt 
Wien vor allem von Daniela Piegler, die 
schon Anfang der 2000er-Jahre in der Magist-
ratsabteilung 13 arbeitete. Uns ging es darum, 
möglichst viele relevante Player zusammen-
zubringen. Daniela Piegler hat uns damals 
viele Einrichtungen genannt, die anzuspre-
chen wären. Dazu führte ich ein Vorprojekt21 
durch, das von der Abteilung Erwachsenen-
bildung im Bildungsministerium finanziert 
wurde. Im Rahmen dieses Projektes haben 
wir an rund 70 Wiener Einrichtungen Fra-
gebögen zur Bedarfsfeststellung geschickt 
und uns mehrere Modelle angesehen: Bera-
tungsmodell Slowenien, Cité des Métiers in 
Frankreich und die Lernläden in Berlin. Auf 
der Grundlage dieses Projektes wurde dann 
das Netzwerk „Bildungsberatung in Wien“ 
geschaffen, das die großen EB-Organisatio-
nen BFI, WIFI, Ring und VHS zusammen-
brachte, aber auch WAFF, AMS, die Sozial-
partner, die Industriellenvereinigung und 
Organisationen wie das WUK, das aus den 
sozialen Bewegungen heraus entstanden ist, 
das ABZ*AUSTRIA und BIV Integrativ, der 
sich mit Behindertenarbeit befasst hat.

RB: Die „Bildungsberatung in Wien“ wurde 
sodann zum Leitprojekt für die Bildungs-
beratungsprojekte in allen Bundesländern. 
Denn es war noch wenig Zusammenarbeit 
zwischen den Einrichtungen da und über 
die EU-Projekte sind wir auf das Thema 

17   Siehe: https://erwachsenenbildung.at/themen/
bildungsberatung/angebot/initiative_eb.php 

18   Erwachsenenbildungsinformationsservice 

19   Cendon, Eva & Holzer, Daniela (2001): 
Bildungsberatung Burgenland. Ein Modell für 
regionale Vernetzung und Professionalisierung von 
Bildungsberatung. Wien: Bundesministerium für 
Bildung, Wissenschaft und Kultur, Abteilung V/B/15 – 
Erwachsenenbildung. 

20   Netzwerk für Bildungsberater*innen

21   Ehmayer, Cornelia, Gassner, Birgit, Havel, Margarete 
& Königer, Ursula (2008): Vorprojekt Bildungsberatung 
in Wien. Fragebogenerhebung des Status quo der 
Bildungsberatung in Wien und qualitative Interviews 
mit Stakeholdern und ExpertInnen. Endbericht. Wien: 
Eigenverlag.

https://erwachsenenbildung.at/themen/bildungsberatung/angebot/initiative_eb.php
https://erwachsenenbildung.at/themen/bildungsberatung/angebot/initiative_eb.php
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„Netzwerke“ gekommen. Und Wien war ein 
solches Netzwerkprojekt, das in Folge dann 
österreichweit ausgerollt wurde. 

EB: Nachdem das Projekt konzipiert war, ging 
es um die operative Umsetzung, die ab 2008 
von Gerhard an der VHS Meidling erfolgte. 

GB: Der Netzwerkgedanke wurde in den 
Projekten zu den „lernenden Regionen“ sehr 
früh umgesetzt, die auch aus EU-Geldern fi-
nanziert wurden. 

RB: Wir haben das dann aufgegriffen und 
schon in den ersten Projekten zur Basisbil-
dung, die Regina Rosc22 koordiniert hat, umge-
setzt. In den EQUAL-Projekten wurden auch 
seitens der EU-Projektnetzwerke vorgegeben. 

GB: Die Bildungsberatung in Wien zeichnet 
sich dadurch aus, dass – nach dem Modell 
von Cité des Métiers – auf bestehende Per-
sonalressourcen der beteiligten Organisa-
tionen zurückgegriffen wurde. Wir haben 
damals gemeinsam mit dem ÖIBF über-
legt, wie kann man die Unabhängigkeit 
der Bildungsberater*innen sicherstellen, 
die teilweise aus Organisationen kamen, 
die in Konkurrenz zueinanderstanden. Pe-
ter Schlögl entwickelte dann die Idee einer 
Charta, die von den Leitungen aller EB-Or-
ganisationen unterzeichnet wurde. 

RB: 2015 gab es dann die Netzwerke in allen 
Bundesländern und die „Initiative Bildungsbe-
ratung“ war geboren. Das ÖIBF hat dann einige 
Zeit das österreichweite Netzwerk koordiniert.

GB: … und auch erste Analysen zu den Wir-
kungen von Bildungsberatung durchgeführt. 

EB: Im Ministerium habt Ihr das aufgegrif-
fen, pragmatisch runtergebrochen und sehr 
engagiert und rasch umgesetzt.

RB: Mir war es wichtig, mich in den Prozess 
zu involvieren und bei den Veranstaltungen 
der Bildungsberatung und auch beim BIB-
Infonet dabei zu sein. Weil ich wissen wollte, 
welche Bedürfnisse und Vorstellungen die 
Berater*innen und andere in diesem Bereich 
Tätigen haben.

LEVEL UP – ERWACHSENENBILDUNG 
(VORMALS: INITIATIVE 
ERWACHSENENBILDUNG) 

Level Up – Erwachsenenbildung24 starte-
te im Jahr 2012 unter dem Namen „Initiative 
Erwachsenenbildung“ und ist verfassungs-
mäßig über eine 15a-Vereinbarung zwischen 

den Ländern und dem Bund abgesichert. 
Level Up – Erwachsenenbildung umfasst die 
beiden Programmbereiche Basisbildung und 
Pflichtschulabschluss und basiert auf einem 
Programmplanungsdokument, das die Qua-
litätsrichtlinien für Bildungsträger, Unter-
richtende und Berater*innen beinhaltet. Die 
aktuelle Programmplanungsperiode gilt von 
2024 bis 2028. Eine Akkreditierungsgruppe25 
ist für die Anerkennung von Bildungskon-
zepten zuständig. Das Aufsichts- und Steu-
erungsorgan ist die Steuerungsgruppe, in der 
die Länder und der Bund vertreten sind und 
die Sozialpartner beratend involviert sind. 

RB: Dass die Basisbildung in die „Initiative 
Erwachsenenbildung“ gekommen ist, das 
war auch ein Ergebnis von rund 20 Jahren 
von Regina Rosc koordinierter Projektar-
beit, die aus ESF-Mitteln finanziert wurde.

EB: Ich habe im Jahr 1990 das erste Projekt 
zur Alphabetisierung und Basisbildung 
entwickelt, das von der Abteilung Erwach-
senenbildung finanziert wurde. Umgesetzt 
wurde es in der VHS Floridsdorf. 

RB: In den 1990er-Jahren, da sind dann im 
Gefolge des EU-Beitrittes viele Projekte 
finanziert worden. „Mathe Online“ war ei-
nes, mehrere Projekte aus dem Bereich der 
Berufsreifeprüfung, deren aktuelle Form 
1997 durch ein eigenes Gesetz eingeführt 
wurde. Die Projekte zum Nachholen von 
Bildungsabschlüssen wurden von Gabriela 
Khannoussi-Gangoly26 koordiniert.

EB: Basisbildung war damals noch ein Ta-
buthema, ich musste viel Energie aufwen-
den, um eine Förderung zu bekommen. Als 
wir dann die Begleitforschung als Buch in 
der „Edition Volkshochschule“27 herausge-
bracht haben, da kam viel Kritik auf. 

GB: Laute Gegenreden kamen aus dem Schul-
wesen. Das kann es doch gar nicht geben, wir 
haben ja ein funktionierendes Schulwesen. Bis 
der Kurt Scholz, damals Präsident des Wiener 
Stadtschulrates, gemeint hat, da wird schon 
was dran sein, wenn die Brugger das sagt. 

EB: Ich war Ende der 1980er-Jahre in den 
USA und hatte im Rahmen meiner Tätigkeit 
als Teaching Assistant an der Columbia Uni-
versity die Gelegenheit, Victoria Marsick28 
und Jack Mezirow29 kennenzulernen. Mezi-
row war sehr interessiert an den kritischen 
europäischen Traditionen und an emanzi-
patorischen Ansätzen, Victoria Marsick hat 
mir das Kennenlernen mehrerer Alphabe-

tisierungskurse ermöglicht. So habe ich ein 
Curriculum entwickelt, das nicht nur aus 
Lesen und Schreiben bestand, sondern auch 
aus Mathematik, und schon damals wurde 
der Computer eingesetzt, um den oft unle-
serlichen Handschriften entgegenzuwirken. 
Grundsätzlich war mir wichtig und das ist 
auch ein Merkmal der Volkshochschule, dass 
die Lebenswelt von Erwachsenen Ausgangs-
punkt für den Unterricht in der Alphabeti-
sierung und Basisbildung sind. 

GB: Wie wurden die Bedarfe festgestellt?

EB: Bereits während meiner Tätigkeit als 
Pädagogische Assistentin in der VHS Ot-
takring ist mir aufgefallen, dass Kurse wie 
„Richtiges Deutsch“ oder „Deutsch lesen und 
schreiben“ sehr gut besucht waren. Die wur-
den auch kostenlos angeboten, weil sie von 
der Arbeiterkammer gefördert wurden. Und 
gleichzeitig wurde die Rechtschreibung leicht 
reformiert. Im Rahmen der Kurse stellte sich 
heraus, dass es viele Teilnehmer*innen gab, 
die Mühen beim Lesen und Schreiben hatten.

GB: Es gab damals ja auch Schätzungen von 
etwa 300 000 Analphabeten in Österreich.

EB: Ich war ab 1985 im Centro Europeo in 
Frascati30 tätig. Da wurde eine Erhebung 
über Alphabetisierungsprojekte in Europa 
durchgeführt, an denen sich neben mir Per-
sonen aus Deutschland, Italien, Spanien, 

22   Regina Rosc war von 1987 bis 2020 pädagogische 
Mitarbeiterin in der Abteilung Erwachsenenbildung, 
neben anderem zuständig für die Basisbildung.

23   Schlögl, Peter (2011): Analyse der Leistungen von 
Bildungsinformations- und Beratungseinrichtungen in 
Wien und Umgebung. Aktuelle Situation und Profile von 
bestehenden Beratungsangeboten. Wien: AK Wien.

24   Siehe: https://www.levelup-erwachsenenbildung.at/ 

25   Siehe: https://www.levelup-erwachsenenbildung.
at/ieb/was-ist-levelup 

26   Gabriela Khanoussi-Gangoly war von 1987 bis 
2020 pädagogische Mitarbeiterin in der Abteilung 
Erwachsenenbildung, neben anderem für die 
Bildungsabschlüsse zuständig. 

27   Brugger, Elisabeth, Doberer-Bey, Antje & Zepke, 
Georg (1997): Alphabetisierung für Österreich. Einem 
verdrängten Problem auf der Spur. Wien: Edition 
Volkshochschule.

28   Siehe: https://www.tc.columbia.edu/faculty/vjm5/ 

29   Begründer des Transformative Learning. https://
en.wikipedia.org/wiki/Jack_Mezirow 

https://www.levelup-erwachsenenbildung.at/
https://www.levelup-erwachsenenbildung.at/ieb/was-ist-levelup
https://www.levelup-erwachsenenbildung.at/ieb/was-ist-levelup
https://www.tc.columbia.edu/faculty/vjm5/
https://en.wikipedia.org/wiki/Jack_Mezirow
https://en.wikipedia.org/wiki/Jack_Mezirow
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Frankreich und Belgien beteiligten. So ist für 
Österreich aufgrund von Schätzungen die 
Zahl 300 000 entstanden, runtergebrochen 
von Zahlen der UNESCO. 

GB: Die Basisbildung ist dann in die „Initia-
tive Erwachsenenbildung“ reingekommen. 

RB: Sie war auch nicht mehr wegzudenken, 
nach den vielen Erfahrungen, die in den Pro-
jekten gemacht wurden. Der Pflichtschulab-
schluss war ja auch enthalten. Ursprünglich 
sollte auch die BRP in die Initiative integriert 
werden, das wurde dann aber aus finanziel-
len Gründen nicht weiterverfolgt. 

GB: Bald nach der Einführung der „Initiati-
ve Erwachsenenbildung“ erschien die erste 
PIAAC-Studie. Im vertiefenden Bericht von 
Statistik Austria wurden mehrere Analysen 
aus der Sicht der Erwachsenenbildungswis-
senschaft publiziert. Zum Beispiel von Peter 
Schlögl, Carola Iller und dir, Elke. Oder 
von Monika Kastner und Peter Schlögl zum 
Thema gesellschaftliche Teilhabe. Monika 
Kastner hat ihre Habil über Basisbildung 
geschrieben. Dies sind nur einige wenige 
Beispiele für viele wissenschaftliche Ar-
beiten zu dem Thema Basisbildung, dazu 
kommen noch zahlreiche Hochschulschrif-
ten von Studierenden und von forschenden 
Praktiker*innen, die von den Genannten und 
anderen betreut wurden. Weiters wurden  

viele wissenschaftsbasierte Beiträge in Buch-
form und in Fachzeitschriften veröffentlicht, 
nicht zuletzt auch in der ÖVH.

FAZIT: ZUSAMMENARBEIT AUF 
AUGENHÖHE UND DIALOG FÖRDERN 
DIE INNOVATION

Die hier besprochenen „Leuchttürme“ der 
österreichischen Erwachsenenbildung zeich-
nen sich durch ein Zusammenspiel von er-
wachsenenbildnerischer Praxis mit Wissen-
schaft und Forschung sowie Verwaltung und 
Politik aus. Die Maßnahmen entstanden aus 
erwachsenenbildnerischen Bedarfen, die in 
der Bildungsarbeit sichtbar wurden. Diese 
Bedarfe spiegeln gesellschaftliche Schwach-
stellen wider, denen mit pädagogischen und 
bildungspolitischen Interventionen begeg-
net wurde und die schließlich Lösungen her-
vorgebracht haben, die national und interna-
tional anerkannt wurden. 

Ausschlaggebend für die nachvollziehba-
ren Konzeptionen der Maßnahmen war die 
Wissenschaftsbasierung und das forschungs-
geleitete Handeln. Die Nachhaltigkeit und 
der Erfolg wurden durch die umsichtige und 
konsequente bildungspolitische Umsetzung 
gewährleistet. Die positive Wirkung schließ-
lich zeigt sich in den guten Ergebnissen der 
Erwachsenenbildungs-Institutionen, die von 
verantwortlichen Pädagog*innen vorange-
trieben werden. Die „Leuchttürme“ stehen 
auch für zeitgemäße Entwicklungsprozesse 

in der österreichischen Erwachsenenbildung. 
Pädagog*innen, Programmplaner*innen, Leh- 
rende, Berater*innen, die forschen und auch in 
der Wissenschaft tätig sind, stehen für eine ge-
sellschaftsorientierte Erwachsenenbildung.  
Die hier besprochenen Beispiele zeigen, wel-
ches Potenzial forschungsgeleitetes Handeln 
und Wissenschaftsbasierung hat. 

Der Beitritt Österreichs zur Europäischen 
Union hat viel zu diesen Entwicklungen 
beigetragen. Wichtige Strategiepapiere sind 
erschienen und wurden breit in der Erwach-
senenbildung diskutiert und Stellungnah-
men wurden verfasst. Projekte, die von der 
Europäischen Union kofinanziert wurden, 
gaben einen Rahmen für Experimente und 
Entwicklungsarbeit ab.

Forschende Praktiker*innen treffen sich  
auf Augenhöhe mit „praktizierenden For-
scher*innen“ und mit Personen in Verwaltung 
und Politik, die für Entwicklungen offen sind, 
Ideen aufgreifen und gemeinsam mit den 
Akteur*innen an der Umsetzung arbeiten. 
Dieses Zusammenspiel, in dem der Dialog im 
Vordergrund steht, ermöglicht schließlich die 
Entwicklung und die erfolgreiche Implemen-
tierung von Innovationen. Es wurden wichtige 
Beiträge zu einer professionell aufgestellten Er-
wachsenenbildung geleistet und in Folge konn-
ten neue Berufsfelder entwickelt werden.	 //

30   Centro Europeo dell‘ Educazione degli Adulti (CEDE)
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Subjektive Sichtweisen 
auf Grundkompetenzen: 
Gründe für eine Nicht-
Teilnahme an Angeboten 
zur Weiterbildung
Zusammenfassung der Studie1 Schwerpunkt

1   Diese Zusammenfassung sowie die gesamte 
Studie finden sich hier: bericht-nicht-teilnahme-
an-weiterbildung.pdf (https://alice.ch/app/
uploads/2025/07/zusammenfassung-bericht-nicht-
teilnahme.pdf). Die Erarbeitung der Studie wurde vom 
Staatssekretariat für Bildung, Forschung und Innovation 
(SBFI) finanziell unterstützt. Nutzungsrechte Die Studie 
«Subjektive Sichtweisen auf Grundkompetenzen: Gründe 
für eine Nicht-Teilnahme an Angeboten» ist lizenziert 
unter CC BYSA4.0 (https://creativecommons.org/
licenses/ by sa/4.0/deed.de) 

Helen Buchs und Lynette Weber

HINTERGRUND UND ZIELSETZUNG 
In der Schweiz verfügen rund 30 Prozent 

der erwachsenen Bevölkerung über geringe 
Grundkompetenzen. Aber nur wenige die-
ser Personen nehmen an Weiterbildungs-
angeboten teil, die auf den Erwerb oder Er-
halt von Grundkompetenzen abzielen. Vor 
diesem Hintergrund geht ein Forschungs-
bericht des Schweizerischen Verbands für 
Weiterbildung (SVEB) folgender Frage 
nach: Welche subjektiven, in der Lebenswelt 
verankerten Gründe sprechen aus Sicht von 
Erwachsenen für eine Nicht-Teilnahme an 
Angeboten zur Verbesserung ihrer Grund-
kompetenzen? Der Bericht trägt dazu bei, 
das Wissen über Nicht-Teilnehmende, ihre 
Bedürfnisse im Bereich Grundkompetenzen 
und ihre subjektive Sichtweise zu erweitern 
und daraus Impulse für anschlussfähige 
Weiterbildungsangebote zu gewinnen. 

STUDIENDESIGN 
Mittels qualitativer Interviews mit 20 

Erwachsenen, die über geringe Grundkom-
petenzen verfügen und in den letzten Jah-
ren nicht an Weiterbildung teilgenommen 
haben, wurden die subjektiven Sichtweisen 
erhoben. Da eine Teilnahme oft gar nicht als 
Option erscheint, zielte die Erhebung auf 
das alltägliche Erleben und den Umgang mit 
Grundkompetenzen. Die Auswertung er-
folgte thematisch entlang dreier Analyseper-
spektiven: Erleben von Anforderungen und 
Erwartungen an Grundkompetenzen und 
somit der «dominanten» Literalität (diese re-
flektiert als Mehrheitsliteralität soziale Nor-
men), individuelle Strategien im Umgang 

mit Anforderungen und Lebenssituationen 
als Rahmenbedingungen für Bildungsteil-
habe. 

ZENTRALE ERGEBNISSE 

1.	ERLEBEN DER «DOMINANTEN» 
LITERALITÄT 

Die Interviewten nehmen gesellschaft-
liche Erwartungen an Grundkompetenzen 
deutlich wahr und haben in ihrem Alltag 
wiederholt negative Erfahrungen im Zusam-
menhang mit diesen Kompetenzen gemacht. 
Geringe Grundkompetenzen führen teilwei-
se zur Zuschreibung von weiteren, manch-
mal degradierenden Eigenschaften durch das 
Umfeld. Für ihre Lage werden die Betroffe-
nen dabei oft selbst verantwortlich gemacht, 
aber gleichzeitig wird ihnen nur ein begrenz-
tes Potenzial zur Verbesserung ihrer Grund-
kompetenzen oder zum Erreichen ihrer Ziele 
zugeschrieben. Diese Fremdzuschreibungen 
spiegeln sich in negativen Selbstzuschrei-
bungen, die sich in einem Gefühl des «Nicht-
Genügens» und einem geringen Vertrauen 
in die eigene Lernfähigkeit äußern. Dennoch 
äußern viele Personen Lernbedürfnisse und 
bewerten das Lernen grundsätzlich positiv. 
Klassische Bildungsformate werden dage-
gen häufig mit früheren negativen Schuler-
fahrungen assoziiert und als bedrohlich oder 
autonomiegefährdend empfunden. 

2.	STRATEGIEN IM UMGANG MIT 
ANFORDERUNGEN 

Im Umgang mit Situationen, die Grund-
kompetenzen erfordern, haben die Inter-

viewten vielfältige Strategien entwickelt. 
Das Projekt identifizierte fünf Kategorien 
von Strategien.
– 	 Das Aktivieren von Hilfe und Unterstüt-

zung (meistens bei Freunden oder Ver-
wandten) ist die am häufigsten genutzte 
Strategie. Meist geht es dabei um die 
kurzfristige Bewältigung einer bestimm-
ten Situation.

– 	 Rückzug geht oft einher mit Enttäu-
schung und der Vermeidung von be-
stimmten Situationen, in welchen ge-
sellschaftliche Erwartungen nicht erfüllt 
werden können.

– 	 Zusätzliche Anstrengung besteht in der 
Bemühung, trotz Schwierigkeiten, den 
gesellschaftlichen Erwartungen zu ent-
sprechen. Oftmals ist diese Strategie auch 
mit zusätzlichen Lernbemühungen ver-
bunden.

– 	 Akzeptieren besteht darin, Situationen so 
anzunehmen, wie sie sind und offen mit 
dem Mangel an Grundkompetenzen um-
zugehen. Diese Strategie kann Ausdruck 
einer positiven Einschätzung der eigenen 
Fähigkeiten sein oder aber ein Schutz vor 
negativen Gefühlen.

– 	 Das Infragestellen von gesellschaftlichen 
Erwartungen und Normen ist eine eher 
selten genutzte Strategie. Sie ist oft verbun-
den mit dem Wunsch, dass Fehler weni-
ger stark gewichtet werden und der Fokus 
stattdessen auf den Stärken liegen soll. 

3.	LEBENSSITUATION 
Die Lebenssituation nicht aller, aber vie-

ler der interviewten Personen kann als be-
lastend bezeichnet werden. Faktoren sind 
dabei gesundheitliche Einschränkungen, 
geringe finanzielle und zeitliche Ressour-
cen, Schwierigkeiten bei der Arbeitssuche, 
instabile Erwerbsverläufe oder als negativ 
empfundene Erfahrungen mit Institutionen 
und Behörden. Sie können einerseits Folge 
von geringen Grundkompetenzen sein, be-
einflussen aber andererseits auch die Res-
sourcen zur Verbesserung der Grundkompe-
tenzen beziehungsweise der Teilnahme an 
entsprechenden Angeboten. 

https://alice.ch/app/uploads/2025/07/zusammenfassung-bericht-nicht-teilnahme.pdf
https://alice.ch/app/uploads/2025/07/zusammenfassung-bericht-nicht-teilnahme.pdf
https://alice.ch/app/uploads/2025/07/zusammenfassung-bericht-nicht-teilnahme.pdf
https://creativecommons.org/licenses/
https://creativecommons.org/licenses/
http://deed.de
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DISKUSSION 
Bei den Personen mit geringen Grund-

kompetenzen handelt es sich um eine he-
terogene Gruppe. Dennoch spielen Grund-
kompetenzen im Alltag bei allen eine 
wichtige Rolle. Geringe Grundkompeten-
zen bedeuten dabei nicht nur funktionale 
Einschränkungen, sondern markieren Ab-
weichungen von normativen Erwartungen. 
Dies drückt sich auch in einem internali-
sierten «Nicht Genügen» aus und erzeugt 
ein Spannungsfeld zwischen Anpassung 
und Widerstand. Weiter wird ein Kontrast 
deutlich zwischen einem funktionieren-
den Alltag, der oftmals auf den erwähnten 
Strategien beruht, und der gleichzeitigen 
Wahrnehmung, den gesellschaftlichen Er-
wartungen nicht gerecht zu werden. Auf 
Grundlage der Interviews lassen sich in-
terpretative Rückschlüsse über subjektive 
Gründe für eine Nicht-Teilnahme ziehen. 

Diese sind:
– 	 Weiterbildung erscheint sinnlos in ei-

nem funktionierenden Alltag: Die ent-
wickelten Strategien reichen, um An-
forderungen an Grundkompetenzen zu 
meistern. Abstrakt und ohne konkrete 
Interessen kann Lernen nicht motiviert 
werden.

– 	 Defensive Bildungsbiografien und Lern-
widerstand: Negative Vorerfahrungen 
mit Lernkontexten führt zu Skepsis ge-
genüber strukturierten Lernsettings, 
die als potenziell autonomiegefährdend 
wahrgenommen und gemieden werden.

– 	 Stigmatisierung und verinnerlichte De-
fizitzuschreibungen: Internalisiertes 
«Nicht-Genügen» schwächt das Vertrau-
en in die eigene Lernfähigkeit und er-
schwert die Vorstellung, dass Lernen im 
Erwachsenenalter lohnend sein könnte.

– 	 Bildung als Zusatzbelastung in prekären 
Lebenslagen: In prekären oder instabi-
len Lebenslagen erscheint die Teilnah-
me an Bildungsangeboten – auch wenn 

deren Bedeutung wahrgenommen und 
sie als potenzielle Chance angesehen 
wird – als zusätzliche Belastung.

– Hinterfragung gesellschaftlicher Nor-
men: Nicht-Teilnahme ist nicht nur als 
Rückzug zu deuten, sondern auch als 
Positionierung jenseits gesellschaft-
licher Normen und Erwartungen. Sie 
kann Ausdruck eines Widerstands ge-
gen defizitbasierte Zuschreibungen und 
eines Wunsches nach weniger starren 
Normen sein.

– 	 Angebote erscheinen nicht anschluss-
fähig: Wird die Gestaltung von Ange-
boten wenig an den Erfahrungs- und 
Lebenswelten bestimmter Zielgrup-
pen ausgerichtet, nehmen diese sie als 
fremd oder irrelevant wahr. Dies kann 
zu einer subtilen, aber wirksamen Bar-
riere werden. 

Für die Ansprache und die Schaffung von 
Angeboten kann dies bedeuten:
– 	 Lebenswelt- und Alltagsorientierung: 

Bildungsangebote sind so zu gestalten, 
dass sie an alltägliche Erfahrungen, 
Handlungsproblematiken und Sinn-
horizonte anschließen. Erwachsene 
müssen in den Angeboten einen lebens-
praktischen Nutzen erkennen können. 
Digitale Tools, das soziale Umfeld oder 
die Arbeit können als Bezugspunkte 
dienen.

– Niedrigschwellige, partizipativ entwi-
ckelte Formate: Bildungsangebote ori-
entieren sich an den Interessen und der 
«Sprache» der Zielgruppe. Sie werden 
bestenfalls nicht nur für, sondern mit 
den potenziellen Teilnehmenden ge-
staltet, und dies im gesamten Planungs- 
und Lernprozess.

– 	 Ressourcenperspektive: Personen mit 
geringen Grundkompetenzen wissen, 
dass es wichtig wäre, gut lesen, schrei-
ben, sprechen oder rechnen zu können. 

Es muss ihnen nicht erklärt werden, 
dass sie ihre Grundkompetenzen ver-
bessern sollten. Stattdessen können vor-
handene Kompetenzen und Potentiale 
sowie deren Erweiterung und Stärkung 
betont werden.

– 	 Einbezug des sozialen Umfelds: Mög-
lich ist ein Einbezug von Personen aus 
dem sozialen Umfeld in der Ansprache 
oder als Lernbegleitung. Potenzial hat 
dieser Ansatz, wenn Vertrauen vorhan-
den ist.

– 	 Niederschwellige Zugänge: Neben 
der inhaltlichen Passung braucht es 
Formen der Ansprache und Unterstüt-
zung, die nicht mit defizitorientierten 
Zuschreibungen einhergehen. Nach-
frageorientierte Förderinstrumente wie 
Bildungsgutscheine oder neutrale und 
niederschwellige Beratungsstellen kön-
nen wirksame Instrumente sein. 

FAZIT 
Im Licht dieser Resultate erscheint 

die Erprobung kontextspezifischer An-
gebotsformen zukunftsweisend, die sich 
an Anforderungen und Bedürfnissen so-
wie einer Anwendung im Alltag orientie-
ren. Ein großes Potenzial für Angebote 
liegt zudem an der Schnittstelle zwischen 
strukturiertem und nicht-strukturiertem 
Lernen und in der Stärkung der Angebots-
diversität. Angesichts der Heterogenität 
der Zielgruppe erhöht dies die Chance, 
möglichst viele Personen zu erreichen und 
für sie sinnvolle Angebote zu kreieren. 
Darüber hinaus regt die Studie zu einer 
gesellschaftlichen Auseinandersetzung mit 
den Erwartungen und Normen an, die mit 
Grundkompetenzen verknüpft sind. Denn 
der Umgang mit diesen ist nicht nur eine 
Herausforderung für Menschen mit gerin-
gen Grundkompetenzen, sondern kann 
auch soziale Zuschreibungen und Aus-
schlüsse erzeugen. 	 //
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Niedersachsen:  
Lerner*innen-Rat in der 
Grundbildung

https://www.grundbildung-nds.de/lernerrat

Basisbildung(sbedarf) 
sichtbar machen – Das Projekt 
„Sichtbar!“ als Beitrag zur 
bürgerschaftlichen 
Bildung

Schwerpunkt

Schwerpunkt

Die Selbsthilfe-Gruppen aus den Städten Ol-
denburg, Lüneburg und Hannover haben zu-
sammen den Lerner-Rat gegründet. Sie haben 
den Lerner-Rat im Frühjahr 2021 gegründet. 

Der Lerner-Rat hat das Ziel: 
•	 Die Lernenden in der Grund-Bildung 

und Alphabetisierung können ihre Inter-
essen selbst vertreten. 

•	 Das bedeutet: Der Lerner-Rat setzt sich 
für die Lernenden ein.

Der Lerner-Rat ist Mitglied im Landes-Bünd-
nis für Grund-Bildung in Niedersachsen. Der 
Lerner-Rat kann bei Entscheidungen im Lan-
des-Bündnis mit einer Stimme abstimmen.

Der Lerner-Rat möchte mit seiner Arbeit 
zum Beispiel diese Sachen erreichen:
•	 Lernende sollen sich gut austauschen
•	 neue Selbsthilfe-Gruppen fördern
•	 bessere Arbeits-Materialien und Ausstattung 

mit digitalen Medien. Zum Beispiel Tablets.

•	 kostenfreie Kurse für Grund-Bildung
•	 bessere Bezahlung für die Lehrkräfte.

Der Lerner-Rat setzt sich dafür ein:
•	 Lernende werden respektvoll und gut be-

handelt
•	 es soll finanzielle Hilfe für Selbsthilfe-

Gruppen in der Grund-Bildung geben
•	 es soll mehr Leichte Sprache im öffentli-

chen Bereich geben.

Zu den Aufgaben vom Lerner-Rat gehören 
zum Beispiel:
•	 bei den Lerner-Rat-Treffen mitmachen
•	 bei den Treffen vom Landes-Bündnis 

Grund-Bildung mitmachen
•	 die Lerner-Tagung planen und einmal im 

Jahr durchführen.	 //

Basisbildung oder Grundbildung umfasst 
weit mehr als das reine Erlernen von Lesen, 
Schreiben und mathematischen Kompeten-
zen. Sie gilt als Schlüssel zur gesellschaft-
lichen Teilhabe, wobei insbesondere die 
Lesekompetenz eine zentrale Rolle spielt. 
Der Begriff „Alphabetisierung“ ist mit vielen 
Bedeutungen beladen, und das Lesen wird 
häufig als Fundament für Selbstbestimmung 
und die aktive Gestaltung des eigenen Le-
bensumfelds verstanden. Umgekehrt be-
steht in der Öffentlichkeit oft das Vorurteil, 
dass Menschen mit geringer Lesekompetenz 
eben nicht selbstbestimmt leben, arbeiten 
oder ihr Umfeld aktiv mitgestalten könnten 
(oder wollten). Diese Vorurteile sowie ein 

verzerrtes Bild von „Analphabetismus“ ver-
stärken Tabus und die Scham der Betroffe-
nen, ihre geringe Lesekompetenz öffentlich 
zu machen und entsprechende Lernangebo-
te wahrzunehmen. Vielen ist auch gar nicht 
bekannt, dass es (auch) für deutschsprachi-
ge Erwachsene spezielle Lernangebote zur 
Erweiterung der Grundkompetenzen gibt. 
Außerdem fällt auf, dass Menschen offen 
darüber sprechen, einen Englisch-, Gym-
nastik- oder Zeichenkurs an der Volkshoch-
schule besucht zu haben – während über 
den Besuch eines Lese-Schreibkurses lieber 
geschwiegen wird.
Das Projekt „Sichtbar!“ hat sich zum Ziel 
gesetzt, den Bedarf an Basisbildung zu 

enttabuisieren und öffentliche Einrich-
tungen für die Herausforderungen von 
Menschen mit geringer Lesekompetenz im 
Alltag und Beruf zu sensibilisieren. Gleich-
zeitig sollten Menschen mit Basisbildungs-
bedarf das Projekt mit ihrer Expertise als 
Mitarbeiter*innen bereichern und dafür eine 
entsprechende Wertschätzung erfahren. 

2025 wurde das Projekt mit dem Barbara-
Prammer-Preis für hervorragende Initiati-
ven im Bereich der bürgerschaftlichen Bil-
dung ausgezeichnet.

HINTERGRUND: GRUNDKOMPETENZEN 
UND BASISBILDUNG IN ÖSTERREICH

Im Rahmen der internationalen Ver-
gleichsstudie PIAAC (Programme for the 
International Assessment of Adult Com-
petencies) wurde 2011/12 erstmals die Lese-
kompetenz der erwachsenen Bevölkerung in 
Österreich erhoben. Dabei zeigten sich bei 
17,1 Prozent der 16- bis 65-Jährigen geringe 
Lesekompetenzen – das entspricht rund ei-
ner Million Menschen. 11,4 Prozent erzielten 
in allen drei Testbereichen (Lese-, Mathe-
matik- und Problemlösungskompetenzen) 
niedrige Werte – innerhalb dieser Gruppe 
waren vor allem Personen vertreten, die in 
Österreich geboren wurden und Deutsch als 
Erstsprache haben (vgl. Kastner & Schlögl: 
2014).

Angelika Hrubesch

https://www.grundbildung-nds.de/lernerrat
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Mit Level Up-Erwachsenenbildung (vor-
mals: Initiative Erwachsenenbildung, IEB) 
wurde 2012 ein umfassendes Förderpro-
gramm gestartet. Spätestens seitdem ist Ba-
sisbildung österreichweit ein fester Bestand-
teil der Erwachsenenbildungslandschaft. Die 
Angebote richten sich an Migrant*innen, 
wie an deutschsprachige Erwachsene mit 
geringer Literalität und verfolgen das Ziel, 
grundlegende Kompetenzen zu stärken und 
Handlungsspielräume zu erweitern – pri-
vat, beruflich und politisch. Lernangebote 
der Basisbildung umfassen Kompetenzen 
in Deutsch, Mathematik, digitalen Anwen-
dungen, Lernstrategien und grundlegender 
Englischkenntnis. 

Obgleich statistisch die Zahl der Men-
schen mit geringer Lesekompetenz, die in 
Österreich geboren sind und die Schule hier 
besucht haben, relevant ist, ist in den Kursan-
geboten „der Anteil der Teilnehmer*innen 
ohne Migrationshintergrund gering – und 
zwar so gering, dass darin die Bedarfslage 
der autochthonen Bevölkerung nach den 
Unterstützungen, wie die IEB sie bietet, 
nicht ausreichend zum Ausdruck kommt.“ 
(Steiner: 2023, S. 15)

Laut PIAAC 2022/23 ist die Lesekom-
petenz in Österreich in den vergangenen 
Jahren weiter gesunken: 29 Prozent der Er-
wachsenen verfügen über niedrige Lesekom-
petenz, also etwa 1,7 Millionen Menschen. 
Besonders betroffen sind Personen mit (nur 
einem) Pflichtschulabschluss, ältere Men-
schen und Beschäftigte in Dienstleistungs- 
und Hilfsberufen. Österreich liegt mit einem 
Durchschnittswert von 254 Punkten im Le-
sen unter dem OECD-Schnitt von 260 Punk-
ten (vgl. Statistik Austria: 2024).

Trotz des großen Bedarfs bleibt Basisbil-
dung in Österreich weitgehend unsichtbar. 
„Funktionaler Analphabetismus“ wird wei-
terhin problematisierend dargestellt, die Be-
troffenen sind mit Vorurteilen konfrontiert. 
Dabei handelt es sich großteils nicht um indi-
viduelles Versagen, sondern um strukturelle 
Benachteiligung. 

PROJEKT „SICHTBAR!“: 
SENSIBILISIERUNG UND 
ENTTABUISIERUNG

Seit Mitte 2023 wird das Projekt „Sicht-
bar!“ vom BMBWF, seit Frühjahr 2025 vom 
BMFWF gefördert. Es verfolgt zwei zent-
rale Ziele: die Sensibilisierung und Entta-
buisierung von Basisbildungsbedarf in der 
Öffentlichkeit sowie das Empowerment von 
Menschen mit geringer Literalität durch 
aktive Beteiligung. Im Mittelpunkt stehen 
die sogenannten Themenbotschafter*innen 

– Erwachsene mit Lese- und Schreibschwie-
rigkeiten, die Basisbildungskurse besuchen 
oder besucht haben. Sie berichten öffentlich 
über ihre Erfahrungen und vermitteln ein 
authentisches Bild von Basisbildung.

THEMENBOTSCHAFTER*INNEN ALS 
EXPERT*INNEN

Die Themenbotschafter*innen sind nicht 
nur Teilnehmende, sondern aktive Gestal-
ter*innen des Projekts. In Workshops und 
an Infoständen treten sie als kompetente 
Ansprechpartner*innen auf und berichten 
von ihren Erfahrungen. Ihre persönlichen Be-
richte machen deutlich, welche schriftsprach-
lichen Hürden im Alltag und in Institutionen 
bestehen und wie Lernangebote helfen kön-
nen, diese zu überwinden. Sie zeigen, dass 
Menschen mit geringer Literalität selbstbe-
stimmt leben, ihr Umfeld gestalten und po-
litisch interessiert sowie handlungsfähig sind 
– und widerlegen damit gängige Vorurteile.

Im Projekt „Sichtbar!“ wurden die The-
menbotschafter*innen als Expert*innen 
mit ihren Lebens- und Lernerfahrungen 
in die Planung und Durchführung der Pro-
jektaktivitäten einbezogen. Die Sensibilisie-
rungsworkshops für Berater*innen wurden 
gemeinsam mit VHS-Mitarbeiterinnen und 
Themenbotschafter*innen vorbereitet; es 
wurde auch gesammelt, in welchen Einrich-
tungen diese Workshops besonders bewor-
ben werden sollten.

In den Rückmeldungen zu den Work- 
shops werden die Erzählungen der Themen-
botschafter*innen als mutig und eindrucksvoll 
beschrieben. Die Themenbotschafter*innen 
schaffen damit bei den Teilnehmer*innen ein 
neues Bild von Basisbildungsbedarf und von 
den Menschen mit Basisbildungsbedürfnissen.

Regelmäßige Treffen der Themenbot-
schafter*innen – etwa einmal pro Monat 
– dienen der gegenseitigen Stärkung, dem 
Erfahrungsaustausch und der Vorbereitung 
öffentlicher Auftritte sowie Weiterbildun-
gen. Dabei werden auch Materialien für 
Infostände und Workshops gemeinsam 
erarbeitet und gestaltet. Moderiert und 
begleitet werden die Treffen von einer Pro-
jektmitarbeiterin; Gesprächs- und Weiter-
bildungsthemen werden von den Themen-
botschafter*innen ausgewählt.

Für die Begleiter*innen bzw. Modera-
tor*innen dieser Gruppentreffen (VHS-
Projektmitarbeiter*innen) ist beeindruckend, 
welche Kraft aus dem Erfahrungsaustausch 
entsteht, und enorm eindrücklich, wie tief 
die diskriminierenden Erfahrungen und 
schmerzhaften Erinnerungen bei den Betrof-
fenen wirken. 

Im Sinne der bürgerschaftlichen Bildung 
muss an dieser Stelle die Arbeit der The-
men-botschafter*innen im doppelten Sinn 
hervorgehoben werden. Einerseits in ihrer 
öffentlichen Wirkung, andererseits – und 
unserer Einschätzung nach noch viel stär-
ker als dies in der Projektplanung inten-
diert war – in ihrer Wirkung „nach innen“ 
auf die Themenbotschafter*innen bzw. 
Teilnehmer*innen in der Gruppe selbst. 
Im Projektverlauf bildete sich eine stabi-
le Gruppe von sechs bis sieben Personen, 
die sich regelmäßig trafen und bei Work-
shops und öffentlichen Auftritten mitwirk-
ten. Hinzu kamen immer wieder einzelne 
Teilnehmer*innen aus den Kursen, die 
an dem Austausch und der gegenseitigen 
Stärkung, die daraus hervorging, Inter-
esse hatten, die aber dann doch nicht als 
Botschafter*innen für Basisbildung an die 
Öffentlichkeit treten wollten. Dennoch: Alle 
Teilnehmer*innen der Gruppe fühlten sich 
bestärkt und eigneten sich Strategien und 
Kompetenzen an, über das Thema, ihre Dis-
kriminierungs- und über ihre Lernerfahrun-
gen differenziert zu sprechen. Eine Ermäch-
tigung in ihrem bürgerschaftlichen Handeln 
(auch z. B. in ihren Rollen als Eltern, als 
Teilnehmer*innen von Bildungsangeboten 
etc.) nahmen alle Themenbotschafter*innen 
wahr.

SENSIBILISIERUNGSWORKSHOPS IN 
INSTITUTIONEN

Kern der Öffentlichkeitsarbeit des Pro-
jekts sind Sensibilisierungsworkshops für 
Berater*innen in unterschiedlichen Einrich-
tungen wie z. B. AMS, Wohnservice Wien 
oder Kindergarten-Servicestellen. Mit den 
Workshops werden zwei Ziele verfolgt: Es 
sollen erstens schriftsprachliche Barrieren in 
Beratungssituationen reflektiert und mög-
lichst abgebaut werden. Wenn 29 Prozent 
der Erwachsenen in Österreich Schwierigkei-
ten mit dem Lesen haben, dann bedeutet das 
für jede Beraterin/Jeden Berater egal wel-
chen Bereichs (Gesundheit, Arbeit, Finanz 
etc.), dass es Kontakt zu Betroffenen gibt 
und dass das Beratungsangebot auf schrift-
sprachliche Hürden überprüft werden sollte, 
wenn es erfolgreich sein möchte – unabhän-
gig davon, ob die Gesprächspartner*innen 
Interesse an Weiterbildung haben. Die Re-
alität der Menschen mit geringen Lesekom-
petenzen soll als solche erkannt und ohne 
Schock darauf reagiert werden. Das Bewer-
ben der Workshops stellte für das Projekt-
team in diesem Zusammenhang tatsächlich 
eine deutlich größere Herausforderung dar 
als angenommen worden war. Viele der von 
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uns angesprochenen Einrichtungen antwor-
teten, dass es bei ihnen keinen Bedarf nach 
derartigen Workshops gäbe, weil ihrer Ein-
schätzung nach auch keine Menschen mit 
Schwierigkeiten beim Lesen oder Schreiben 
zu ihren Klient*innen zählten – eine Fehlein-
schätzung, wenn wir der Statistik glauben.

Dort, wo es gelang, Workshops durchzufüh-
ren, war die Resonanz der Teilnehmer*innen 
ausgesprochen positiv. Wiederkehrend in den 
Feedbacks ist der Neuigkeitswert (Zahlen, Fak-
ten über Basisbildungsbedarf in Österreich) 
hervorgehoben sowie die Eloquenz und das 
Auftreten der Themenbotschafter*innen, die 
den Berater*innen vor Augen führte, dass sie 
ganz sicher auch schon mit Betroffenen zu tun 
hatten und deren Lese- oder Schreibschwie-
rigkeiten vielleicht einfach nicht wahrgenom-
men hatten. Das zweite Ziel der Workshops ist 
es, jene Berater*innen, die ein Vertrauensver-
hältnis zu ihren Klient*innen haben, dazu zu 
befähigen, Basisbildungsbedarf sensibel anzu-
sprechen und über Bildungsangebote zu infor-
mieren. Dabei werden die Berater*innen selbst 
zu Multiplikator*innen und lernen die Lern-
angebote kennen. So wissen viele gar nicht, 
dass es Kurse für deutschsprachige Erwachse-
ne gibt, die ihre Lese- und Schreibkompetenz 
verbessern möchten. Gerade die Ansprache 
und Unterstützung ist aber ein Punkt, der von 
den Themenbotschafter*innen zentral in die 
Workshops eingebracht wurde und wird. Sie 
beschreiben das Gefühl, von den Kursen erfah-
ren zu haben und die Erweiterung ihrer Kom-
petenzen dort als Befreiung von einer Last und 
einem Geheimnis, das erdrückend war.

Begleitend zu den Workshops wurde in  
enger Zusammenarbeit mit den Themen-
botschafter*innen eine Broschüre erstellt, 
die die relevanten Themen und Inhalte 
zusammenfasst. Sie steht auf der Projekt-
website (https://www.vhs.at/de/e/lernraum-
wien/wwwvhsat/sichtbar) zum kostenlosen 
Download zur Verfügung.

INFOSTÄNDE UND SCHREIBSTUBEN
Mit zwei weiteren Aktivitäten bewegt sich 

das Projekt Sichtbar! in die Öffentlichkeit und 
den (halb)öffentlichen Raum, um dort Basis-
bildung sichtbar zu machen. Anders als die 
Workshops werden Infostände und Schreib-
stuben des Projekts an Orten aufgebaut, wo 
Passant*innen oder Anwesende nicht damit 
rechnen. Ziel ist es, Interesse und Neugier für 
das Thema zu wecken.

An den Infoständen informieren Projekt- 
mitarbeiter*innen und Themenbotschaft-
er*innen gemeinsam an öffentlich zu-
gänglichen Plätzen über Basisbildung und 
die Ursachen für bzw. Auswirkungen von 

Basisbildungsbedarf – und weisen auf Lernan-
gebote für Erwachsene hin.
In „Pop-up-Schreibstuben“ erhalten Men-
schen mit geringer Literalität Unterstützung 
– beispielsweise beim Ausfüllen von Formu-
laren, im Schriftverkehr oder bei digitalen 
Anwendungen (zum Beispiel im Wartebe-
reich für die kostenlose Rechtsberatung am 
Magistratischen Bezirksamt). Das Angebot 
macht sichtbar, dass viele Menschen Unter-
stützung in Anspruch nehmen und mit ihren 
Bedürfnissen nicht allein sind. So werden 
gleichzeitig Nicht-Betroffene auf das Thema 
aufmerksam und es kann erneut auf Lernan-
gebote für Erwachsene hingewiesen werden.

VERNETZUNG UND INTERNATIONALE 
IMPULSE

Das Projektteam ist mit anderen österrei-
chischen Projekten hinsichtlich der Öffent-
lichkeitsarbeit für Basisbildung sowie mit der 
zentralen Beratungsstelle für Alphabetisie-
rung und Basisbildung in Österreich (www.
alphabetisierung.at) vernetzt. 

Internationale Impulse bereichern die 
Arbeit und fördern die Selbstorganisation 
der Themenbotschafter*innen. Initial für die 
erste Projektplanung war eine Erasmus-Reise 
von VHS-lernraum.wien-Mitarbeiter*innen 
nach Berlin ans Grundbildungszentrum 
(heute: Stiftung Grundbildung Berlin), 
wo sie das Konzept der Sensibilisierungs-
workshops kennen lernen durften. Ein 
Jahr später konnte das Projektteam mit den 
Themenbotschafter*innen nach Berlin rei-
sen, das Grundbildungszentrum besuchen 
und in den Erfahrungsaustausch mit dort täti-
gen Lernbotschafter*innen kommen.

Für die Planung der Infostände war das 
„Alfa-Mobil“ (https://alfa-mobil.de/) des 
deutschen Bundesverbandes für Alphabeti-
sierung e.V. ein Modell – ebenso waren unter-
schiedliche Aktivitäten, die in Deutschland 
während der bundesweiten Alphadekade 
durchgeführt wurden, Inspiration für Materi-
alien, Öffentlichkeitsarbeit und andere Tätig-
keiten, die im Rahmen des Projekts durchge-
führt wurden (https://www.alphadekade.de/
de/alphadekade/alphadekade_node.html).

Der Austausch von Akteur*innen der 
Grundbildung aus Deutschland, Österreich, 
der Schweiz und Luxemburg wird auch in der 
bestehenden Vernetzungsstruktur mit dem 
„Grubinetz“ Rheinland-Pfalz gepflegt, die 
auch für das Projekt „Sichtbar!“ immer wieder 
Gelegenheit der kritischen Diskussion bot.

Relevant und inspirierend waren zu-
letzt (im Jahr 2024) mehrere Besuche von 
Lerner*innen aus Deutschland, bei denen je-
weils ein besonders reger Austausch zwischen 

den Themenbotschafter*innen bzw. Teil-
nehmer*innen der Basis- und Grund- 
bildungskurse in Österreich und Deutschland 
stattfand. Auch hat eine Gruppe von nieder-
sächsischen Volkshochschulen (Oldenburg, 
Lüneburg, Hannover) jüngst die VHS Wien 
besucht und die Themenbotschafter*innen 
ermutigt, sich im Rahmen von Selbsthilfe-
gruppen bzw. Lerner*innenräten zu organi-
sieren und weiter öffentlich für die Basisbil-
dung zu stehen.

PERSPEKTIVE
Die Gründung von Lerner*innenräten 

wäre aus Sicht des Projekts eine sinnvolle und 
logische Weiterentwicklung. Selbstermäch-
tigung war ein wesentliches Ziel, und ein 
selbst organisierter Lerner*innenrat könnte 
gegenüber Institutionen und Fördergebern 
die Anliegen und Bedürfnisse der Lernen-
den vertreten. Die Projektfinanzierung für 
„Sichtbar!“ endet mit Jahresende 2025. Die 
Zusammenarbeit mit Lerner*innen bzw. 
Themenbotschafter*innen könnte so eventu-
ell fortgesetzt werden. Im Zuge des Projekts ist 
deutlich geworden, wie wichtig solche Initiati-
ven und Angebote österreichweit sind – und 
dass ihr Fortbestehen einen wertvollen Beitrag 
zu mehr Chancengerechtigkeit leisten kann. 

Aber: Weder einzelne Projekte noch das 
Engagement von Lerner*innenräten können 
eine bundesweite Kampagne und breit finan-
zierte Sensibilisierungs- und Öffentlichkeits-
arbeit für Basisbildung ersetzen. 

„Sichtbar!“ zeigt eindrucksvoll, dass Basis-
bildung nicht nur individuelle Kompetenzen 
stärkt, sondern auch zur bürgerschaftlichen 
Bildung beiträgt. Die Beteiligung von Men-
schen mit geringer Literalität als Expert*innen 
ihrer Lebensrealität ist ein zukunftsweisender 
Ansatz für die Erwachsenenbildung und ein 
starkes Plädoyer für mehr Sichtbarkeit, Teilha-
be und Empowerment. 	 //
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Partizipative 
Wirkungsforschung 
und Entwicklung eines 
Bewertungsrahmens für 
transformative Lernprozesse 
in der Basisbildung

Schwerpunkt

EINLEITUNG: DIE GANZE GESCHICHTE 
ÜBER DAS LERNEN IN DER 
BASISBILDUNG

Im Zentrum von Basisbildungsangeboten 
– in Deutschland wird für Basisbildung der 
Begriff „Grundbildung“ verwendet – steht 
die Alphabetisierung; Basisbildung geht je-
doch weit darüber hinaus. Von 1990 bis 1995 
pilotiert als Angebote für „Erwachsene mit 
deutscher Muttersprache“ an der Volkshoch-
schule Floridsdorf in Wien von 1990 bis 1995 
(Brugger, Doberer-Bey & Zepke: 1997), wird 
der Zugewinn an Lese- und Schreibfertig-
keiten, an Sprachfähigkeiten (Hören, Ver-
stehen), an alltagsmathematischen und digi-
talen Fähigkeiten mittlerweile viel beachtet 
und wurde bereits in (Rahmen-)Curricula, in 
programmspezifischen Vorgaben, in der Pro-
grammplanung, bei der Kursgestaltung oder 
bei der Evaluation von Angeboten bzw. Pro-
grammen aufgegriffen. 

Solche Zugewinne zu messen, ist berech-
tigt, aber erzählt nicht die ganze Geschichte 
über das Lernen in der Basisbildung. Bewer-
tungspraktiken konzentrieren sich meist auf 
anforderungsbezogene und häufig standardi-
sierte Lernergebnisse und vernachlässigen da-
bei den Lernprozess selbst, d. h. die tiefgreifen-
den, hochgradig individuellen Lernprozesse, 
die die Biografie der Lernenden, ihre Identität 
und ihre soziale Teilhabe berühren können. 

Mit dem hier vorgestellten PROFUND-
Projekt wollen wir transformatives Lernen in 
der Basisbildung erstmals systematisch unter-
suchen. Unserem Kenntnisstand zufolge wur-
de transformatives Lernen im Handlungsfeld 
der Basisbildung zwar bereits mehrfach thema-
tisiert (eine Literaturübersicht findet sich bei 
Kastner & Motschilnig: 2022, S. 227–229) und 
ist für Basisbildner*innen grundsätzlich an-
schlussfähig, da sie bei ihren Teilnehmer*innen 

vielfach tiefgreifende Veränderungsprozesse 
wahrnehmen können (Kastner: 2024), eine 
systematische Untersuchung fehlt für den 
deutschsprachigen Raum bislang aber. Die 
bildungswissenschaftliche Dimension dieser 
Forschungslücke wird in anderen Veröffentli-
chungen noch ausgeführt werden. 

Im Zentrum dieses Beitrags steht die bil-
dungspraktische Zielsetzung, nämlich einen 
innovativen Bewertungsrahmen zu entwi-
ckeln, der die ganze Geschichte über das 
Lernen in der Basisbildung erzählen kann. 
Mithilfe dieses Bewertungsrahmens können 
transformative Lernprozesse reflektiert und 
analysiert werden, wodurch eine profunde Va-
lidierung von Lernergebnissen erreicht werden 
soll. Dies hat das Potenzial, die Praxis der Er-
wachsenenbildung nachhaltig zu verbessern.

Das PROFUND-Projekt ist im erwach-
senenpädagogischen Handlungsfeld der 
Basisbildung angesiedelt und wurde im Jahr 
2023 im Rahmen einer Zusammenarbeit 
der Universität Klagenfurt mit den Kärnt-
ner und den Wiener Volkshochschulen so-
wie der Volkshochschule der Stadt Worms 
(Rheinland-Pfalz) ins Leben gerufen.1 Die-
se Zusammenarbeit wird im Rahmen des 
Erasmus+-Programms der Europäischen 
Union (Projektnummer: 2023-2-AT01-
KA210-ADU-000178483, Laufzeit: 1. März 
2024 bis 28. Februar 2026) kofinanziert. 

TRANSFORMATIVES LERNEN UND 
VALIDIERUNG: FUNDAMENTE DES 
PROFUND-PROJEKTS

Die „Transformative Learning Theory“, 
eine erwachsenenpädagogische Lerntheorie, 
wurde von Jack Mezirow Ende der 1970er-
Jahre begründet und von ihm selbst und vie-
len anderen über die Jahre weiterentwickelt 
(Mezirow: 2006; Taylor & Cranton: 2012).  

Diese Theorie erklärt, wie Lernen und Bil-
dung im Erwachsenenalter zu einem tief-
greifenden, strukturellen und dauerhaften 
Wandel in den Grundvoraussetzungen des 
Denkens, Fühlens und Handelns führen 
können; eine Bewusstseinsveränderung, die 
unsere Art, in der Welt zu sein, erheblich und 
dauerhaft verändert (O’Sullivan: 2002, S. 11). 

Im PROFUND-Projekt gingen wir davon 
aus, dass gute Basisbildungsangebote solche 
tiefgreifenden Lernprozesse und Lernergeb-
nisse ermöglichen können (Abraham & Lin-
de: 2018; Berndl et al.: 2018; Kastner: 2011, 
2021, 2024; Kastner & Motschilnig: 2022; 
King & Heuer: 2009; Muckenhuber et al.: 
2019). Zur Erfassung und Bewertung von Pro-
zessen und Ergebnissen des transformativen 
Lernens identifizierten wir zwei Ansätze als 
entscheidend für das PROFUND-Projekt: (1) 
das Konzept von Stuckey, Taylor und Cranton 
(2013), das mit seinen prozessbezogenen Di-
mensionen die Richtung der Transformation 
vorgibt, die für das PROFUND-Projekt rele-
vant ist, und (2) Hoggans 2016 veröffentlichte 
Typologie.

(1) Das Konzept von Stuckey, Taylor und 
Cranton (2013) basiert auf unterschiedlichen 
theoretischen Positionen der Theorie des 
transformativen Lernens. Es umfasst Ergeb-
nisse und prozessbezogene Dimensionen 
und betont insbesondere den Anspruch auf 
eine machtkritische und befreiende Bildung, 
wie sie von Paolo Freire (1970) und anderen 
Autor*innen vertreten wird. Die Ergebnis-
se sind im Konzept wie folgt gefasst: Acting 
differently (sich anders verhalten); Having 
a deeper self-awareness (ein tieferes Ich-
Bewusstsein entwickeln); Having more open 
perspectives (offenere Sichtweisen erlangen); 
Experiencing a deep shift in worldview (eine 
tiefgreifende Veränderung der Weltsicht er-
leben). Der Anspruch auf emanzipatorische 
Bildung ist in einer der prozessbezogenen 
Dimensionen – Social critique, also Gesell-
schaftskritik – aufgehoben und umfasst fol-
gende Aspekte: Ideology critique (Ideologie-
kritik); Unveiling oppression (Unterdrückung 
aufdecken); Empowerment (Selbstermächti-
gung); Social action (soziales Handeln). 

(2) Die von Hoggan auf Basis einer Aus-
wertung von Forschungsbefunden erarbeite-
te und 2016 veröffentlichte Typologie ist eine 
Klassifikation, mit der reale Erscheinungen 

1   Die Projektsteuerungsgruppe setzt sich aus den 
Autorinnen dieses Beitrages: – Angelika Hrubesch (Die 
Wiener Volkshochschulen), Tanja Leitner (Die Kärntner 
Volkshochschulen), Sarah Mühleck (Volkshochschule 
der Stadt Worms) sowie Monika Kastner (Projektleitung, 
Universität Klagenfurt) – zusammen.
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– in diesem Fall transformative Lernprozes-
se und Lernergebnisse – geordnet und über-
schaubar gemacht werden können. Diese 
Typologie umfasst sechs Kategorien: World-
view (Weltsicht); Self (Selbst/Persönlichkeit); 
Epistemology (Wissen/Denken); Ontology 
(Sein); Behavior (Handeln/Verhalten); Capa-
city (Fähigkeiten).

Des Weiteren waren für das PROFUND-
Projekt Überlegungen und Prozesse zur 
Validierung von nicht-formalem und infor-
mellem Lernen handlungsleitend. Ziel einer 
Validierung ist es, die vielfältigen und um-
fangreichen Lernerfahrungen von Erwachse-
nen sichtbar zu machen. Hierbei stehen die 
Lernenden im Mittelpunkt (Villalba-García, 
2021; Cedefop, 2016, 2023). Validierung 
kann benachteiligte Erwachsene stärken und 
steht im Einklang mit dem andragogischen 
Grundprinzip, erwachsene Lernende als ak-
tive Akteur*innen anzuerkennen. Als Heu-
ristik für das PROFUND-Projekt diente ein 
Klärungsvorschlag: Wir wollten „summative 
recognition“, also die anforderungsbezogene 
Dimension von Anerkennung, von „forma-
tive“ und „transformative recognition“ unter-
scheiden. Die formative Dimension wurde 
definiert als Entwicklung einer zuversichtli-
chen Lernidentität, als Ermittlung weiterer 
Lernbedürfnisse und Klärung von Bildungs- 
oder Berufswegen. Die transformative Di-
mension wurde definiert als erhöhtes Selbst-
vertrauen, Selbstwertgefühl und Motivation 
der Lernenden, sich auf weiteres Lernen und 
die eigene Weiterentwicklung einzulassen 
(Pokorny & Whittaker: 2014, S. 259–261). Wir 
kommen später noch einmal auf Überlegun-
gen und Prozesse zur Validierung zurück.

PARTIZIPATIVE WIRKUNGSFORSCHUNG 
IM PROFUND-PROJEKT

Erwachsene entscheiden selbst über ihre 
Teilnahme an einem Basisbildungsangebot 
und ihre Lernziele. Sie gestalten Lernpro-
zesse gemeinsam mit der Lehrperson. Da-
her ist es in unseren Augen nur folgerichtig, 
Lernende und Lehrende in die Frage nach 
der Dokumentation und Bewertung von 
Lernprozessen und Lernergebnissen sowie in 
die Wirkungsforschung in der Erwachsenen-
bildung einzubeziehen. Aus diesem Grund 
bildete das Kernstück im PROFUND-Projekt 
das Zusammenwirken von erwachsenenpä-
dagogischen Fachkräften2 und Lernenden3 
aus Basisbildungskursen in partizipativ an-
gelegten Forschungsgruppen. In der ersten 
Projekthälfte handelte es sich dabei um Fach-
kräfte und Lernende, die in den drei betei-
ligten Volkshochschulen angesiedelt waren. 
Partizipativ bedeutete, dass die Mitglieder 

einer Community signifikante Kontrolle über 
einige, wenn nicht sogar alle Teile des For-
schungsprozesses haben (Etmanski, Dawson 
& Hall: 2014, S. 8). 

Wie im Projektantrag formuliert, wurden 
in den Forschungsgruppen folgende zwei Auf-
gaben von den erwachsenenpädagogischen 
Fachkräften und Lernenden eigenständig um-
gesetzt: (1) Sie reflektierten und analysierten, 
zu welchen tiefgreifenden Veränderungen 
in den Grundvoraussetzungen des Denkens, 
Fühlens und Handelns Lernprozesse in der 
Basisbildung führen können und wie solche 
Lernergebnisse aussehen; und (2) sie analy-
sierten und bewerteten bestehende Unterla-
gen zur Feststellung von Lernergebnissen in 
der Basisbildung. Diese Projektaktivität schuf 
die empirischen Grundlagen für die Entwick-
lungsarbeit und ist der Wirkungsforschung 
zuzuordnen. Konkret wurden hierfür folgende 
acht Schritte unternommen.
1.	 Die drei Forschungsgruppen arbeiteten 

von März 2024 bis Januar 2025 an den bei-
den genannten Aufgaben. Die Gruppen 
trafen sich zu acht, neun bzw. zehn Ar-
beitstreffen. Die Gruppen bestanden aus 
fünf bis neun Forscher*innen und waren 
während des gesamten Zeitraums stabil.

2.	 Alle Ko-Forscher*innen, Lerner*innen 
wie Basisbildnerinnen, wurden aus Pro-
jektmitteln für ihre Forschungsleistungen 
in gleicher Höhe vergütet.

3.	 Die Forschungsgruppe an der VHS Kärn-
ten nahm als erste die Arbeit auf und erar-
beitete Vorschläge und stellte Erfahrungen 
mit der Umsetzung zur Verfügung, die an 
die beiden anderen Forschungsgruppen 
weitergegeben wurden.

4.	 Sämtliche Arbeitsschritte, Ergebnisse und 
Erkenntnisse wurden von den Forschungs-
gruppen genauestens protokolliert und in 
angemessener Weise dokumentiert, ins-
besondere mittels Fotos, Video- und Au-
dioaufzeichnungen.

5.	 Diese Daten wurden von der Universi-
tät Klagenfurt in Form von zwei Excel-
Tabellen aufbereitet. Eine Excel-Tabelle 
beinhaltet sämtliche Daten aus allen drei 
Forschungsgruppen zu den Dimensionen 
des Lernens. Die zweite Excel-Tabelle be-
inhaltet ebenfalls sämtliche Daten aus al-
len drei Forschungsgruppen zur Frage der 
Feststellung von Lernergebnissen in der 
Basisbildung, geordnet nach Hinweisen 
auf Design und Nutzung.

6.	 Für die Auswertung der Daten wurde die 
inhaltlich-strukturierende und evaluativ 
qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz 
(2018) verwendet. Dieses Verfahren kombi-
niert induktives und deduktives Vorgehen.  

Kategorien können sowohl aus den Daten 
heraus entwickelt als auch aus der Litera-
tur abgeleitet und anschließend bewertet 
werden. Dies ist ein Verfahren, das dem 
Community-basierten Ansatz des Projekts 
Rechnung trägt.

7.	 Insgesamt fanden zwischen März 2024 
und Juni 2025 zwölf zweistündige Tref-
fen der Projektsteuerungsgruppe statt. 
In diesen Treffen berichteten die Basis-
bildnerinnen kontinuierlich von den 
Forschungsaktivitäten und brachten ihre 
Beobachtungen und Erfahrungen und ihr 
Wissen in die Entwicklungsaufgaben und 
-schritte ein. Zudem erfolgte in diesem 
Rahmen die gemeinschaftliche Interpre-
tation der Daten auf Basis der beiden Ex-
cel-Tabellen, und es wurden gemeinsam 
Schlussfolgerungen für die weitere Arbeit 
im Projekt gezogen.

8.	 Diese Form der prozessorientierten und 
kollektiven Reflexion und Bewertung der 
Ergebnisse der inhaltsanalytischen Aus-
wertung der Daten sowie der gemeinsa-
men Gestaltung von Entscheidungspro-
zessen folgte dem partizipativen Ansatz. 
Sie lässt sich als gemeinsame Sinngebung 
– „making meaning“, die mit der Samm-
lung und Bewertung von Daten ein-
hergeht, beschreiben (Call-Cummings, 
Dazzo & Hauber-Özer: 2024, S. 121–190).

ENTWICKLUNGSSCHRITTE IM 
PROFUND-PROJEKT

Auf der Grundlage der Forschungser-
gebnisse zur Frage der Feststellung von Ler-
nergebnissen in der Basisbildung, die uns 
Hinweise zu Design und Nutzung gaben, 
entwickelten wir in der zweiten Hälfte des 
Projekts einen innovativen Bewertungs-
rahmen für die Basisbildung. Dabei griffen 
wir auch auf Überlegungen und Prozesse 
zur Validierung von nicht-formalem und 
informellem Lernen, insbesondere auf 
die Portfolioarbeit, zurück. Ein Validie-
rungsverfahren besteht aus vier Phasen:  

2   An dieser Stelle möchten wir uns bei Alexandra 
Buchner (Die Kärntner Volkshochschulen), 
Julia Rührlinger und Martina Rienzner (Die 
Wiener Volkshochschulen) sowie Barbara Braun 
(Volkshochschule der Stadt Worms) für ihr großartiges 
Engagement bei der Umsetzung der Aufgaben und ihre 
Mitarbeit in der Projektsteuerungsgruppe bedanken.

3   Ebenso großer Dank gebührt den Ko-Forscher*innen, 
die Lerner*innen in den Basisbildungskursen sind. 
Ohne ihr großartiges Engagement wäre die Umsetzung 
nicht möglich gewesen. Aktuell wird die Zustimmung 
der Beteiligten zur namentlichen Nennung in den 
Projektergebnissen eingeholt.



Schwerpunkt Basisbildung, grundlegende Kompetenzen

24  —  DIE ÖSTERREICHISCHE VOLKSHOCHSCHULE · 02-2025 · NR. 285

(1) Identifizierung und (2) Dokumentation 
von Lernergebnissen, die eine Person erzielt 
hat, sowie (3) Bewertung und (4) Zertifizie-
rung dieser Lernleistungen (Cedefop: 2016, 
2023). Mit Blick auf die transformativen Di-
mensionen des Lernens in der Basisbildung 
sind die ersten beiden Phasen eines Validie-
rungsverfahrens – die Identifizierung und 
Dokumentation – von besonderer Bedeu-
tung. Durch Reflexion und Analyse können 
tiefgreifende Lernerfahrungen im Sinne der 
persönlichen Weiterentwicklung und Selbst-
entfaltung sichtbar werden. In der Erwach-
senenbildung ist ein Portfolio eine Samm-
lung von Dokumenten, die den Lernprozess 
einer Person abbilden. Portfolios zählen zu 
den alternativen Bewertungsmethoden von 
Lernprozessen und -ergebnissen (MacIsaac 
& Jackson: 1994, S. 63). Diese alternativen 
Bewertungsmethoden berücksichtigen einen 
ganzheitlichen Ansatz und stützen sich auf 
jahrzehntelange kritische Theoriebildung 
zu den Themen Erwachsenenbildung und 
soziale Gerechtigkeit (Looney & Santibañez: 
2021, S. 442). Dadurch können die Lernenden 
selbst sowie andere Akteur*innen eine diffe-
renziertere und zugleich erweiterte Sichtwei-
se auf das Gelernte entwickeln (MacIsaac & 
Jackson: 1994, S. 63). Eine pädagogisch kon-
zipierte Identifizierung und Dokumentati-
on von Lernprozessen und Lernergebnissen 
kann das Lernen fördern, insbesondere bei 
tiefgreifenden Lernerfahrungen (Acheson & 
Dirkx: 2021, S. 300).

Für uns als Projektsteuerungsgruppe war 
die Art und Weise handlungsleitend, wie die 
drei Forschungsgruppen den transforma-
tiven Lernprozessen und Lernergebnissen 

auf die Spur gekommen sind. Auf Basis der 
dokumentierten Arbeitsschritte, Ergebnisse 
und Erkenntnisse der Forschungsgruppen 
haben wir insgesamt 26 Übungen für die 
Reflexion und Analyse von transformativen 
Lernprozessen und -ergebnissen in der Ba-
sisbildung entwickelt. Wir haben also die 
Reflexions- und Analyseprozesse der drei 
Forschungsgruppen in Materialien zur Re-
flexion und Analyse von Lernprozessen und 
Lernergebnissen umgearbeitet. Maßgeblich 
für diese gemeinsame Entscheidung war fol-
gende Einschätzung einer Ko-Forscherin zu 
ihrer Beteiligung am PROFUND-Projekt ge-
wesen: „Das Nachdenken und die Gespräche 
darüber, was sich durch den Kursbesuch alles 
verändert hat, machen mich noch stärker.“

Die Materialien können, wie in der Basis-
bildung üblich, an Menschen, Gruppen und 
Situationen angepasst werden. Lehrperso-
nen und Teilnehmer*innen können sie nach 
Bedarf umgestalten oder ergänzen. Wenn 
die Teilnehmer*innen es möchten, können 
sie ein Portfolio anlegen. Darin können sie 
die bearbeiteten Materialien, die gewonne-
nen Einsichten sowie weitere Materialien 
aus dem Lernprozess sammeln. So können 
sie ihre Lernwege reflektieren, ihre Lernfort-
schritte dokumentieren und ihre Lernerfol-
ge feiern. Das Portfolio kann als Grundlage 
für Lernfortschrittsgespräche dienen und zu 
einem späteren Zeitpunkt Anlass für Refle-
xion bieten. Wer möchte, kann das Portfolio 
auch nach Ende eines Kurses weiterführen. 
Das Einüben von Reflexion und Analyse von 
Lernprozessen und -ergebnissen mit Hilfe 
der PROFUND-Materialien schafft die Vor-
aussetzungen hierfür.

PRODUKTE DES PROFUND-PROJEKTS 
UND AUSBLICK

Mit Projektende im Februar 2026 werden 
alle Produkte auf der PROFUND-Website 
„profund.cloud“ verfügbar sein. Dabei han-
delt es sich um Materialien zur Reflexion 
und zur Analyse von transformativen Lern-
prozessen und -ergebnissen in der Basisbil-
dung, die in Form eines Koffers angeboten 
werden, sowie um einen Leitfaden für die 
Arbeit mit diesen Materialien, u. a. mit 
Hinweisen zur Portfolioarbeit in der Er-
wachsenenbildung. Auf der Website werden 
zudem Kurzvideos mit Tutorials und Bot-
schaften zum Projekt selbst zu finden sein. 
Aufgrund der Community-basierten und 
partizipativen Ausrichtung der Forschungs-
aktivitäten und der damit einhergehenden 
prozessorientierten Arbeitsweise war die 
PROFUND-Partnerschaft rein deutschspra-
chig. Übersetzungen in andere Sprachen 
wären im Arbeitsprozess zu zeitaufwändig 
gewesen und hätten viele Nuancen verlo-
ren gehen lassen. Um die Produkte einem 
nicht-deutschsprachigen Kreis zugänglich 
zu machen, werden sie auf der Website in 
englischer Übersetzung bereitgestellt.

Die eingangs erwähnte bildungswissen-
schaftliche Dimension des PROFUND-Pro-
jekts wird in weiteren Veröffentlichungen 
ausführlich behandelt werden. Geplant ist 
unter anderem ein Beitrag zur Community-
basierten Datenerhebung und -auswertung. 
Daten aus dem PROFUND-Projekt werden 
nicht zuletzt von Ricarda Motschilnig in ihrer 
Dissertation an der Universität Klagenfurt 
zum Thema „Transformatives Lernen in der 
Basisbildung“ verwendet.	 //
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ZIEL DES PROJEKTS
Das Projekt „Mein digitaler Alltag – Di-

gitale Basisbildung von Peer to Peer“, finan-
ziert vom OeAD im Rahmen von „Digital 
Überall Plus“, verfolgt das Ziel, Menschen 
einen niederschwelligen Zugang zu digi-
talen Alltagskompetenzen zu eröffnen. Im 
Mittelpunkt steht die Idee, dass nicht aus-
schließlich ausgebildete Fachkräfte, sondern 
sogenannte Peers – Menschen mit ähnlichen 
Lebensrealitäten – ihr Wissen und ihre Er-
fahrungen weitergeben. Auf diese Weise 
entsteht ein Lernumfeld auf Augenhöhe, 
das Vertrauen schafft, Hemmschwellen ab-
baut und besonders jene Gruppen erreicht, 
die von Digitalisierung bislang kaum pro-
fitieren. Für viele bedeutet digitale Teilha-
be nicht nur, moderne Geräte bedienen zu 
können, sondern einen Gewinn an Selbstbe-
stimmung, Handlungsfähigkeit und gesell-
schaftlicher Partizipation.

Das Projekt „Mein digitaler Alltag – Digitale 
Basisbildung von Peer to Peer“

INHALTE UND AUFBAU
Die Schulungen orientieren sich an den 

alltäglichen Lebenssituationen der Teil-
nehmenden. Sie beginnen bei der sicheren 
Nutzung von Geräten wie Smartphone, Ta-
blet oder Laptop und reichen über digitale 
Kommunikation per E-Mail oder Messen-
ger bis hin zu Online-Terminbuchungen 
bei Arzt oder Behörde. Auch Bankgeschäfte 
im Netz, das Verstehen und Anwenden von 
Lernplattformen oder die Verwendung von 
Apps für den öffentlichen Verkehr sind The-
men. Hinzu kommen Einheiten über Daten-
schutz, Sicherheit im Internet und die selbst-
bewusste Einschätzung digitaler Risiken.

Parallel dazu erfolgt die Ausbildung 
zur Mentorin/zum Mentor. Die Teilneh-
menden lernen, wie Lernprozesse begleitet 
werden können, welche Methoden sich für 
heterogene Gruppen eignen, wie man Kon-
flikte moderiert und wie digitale Werkzeu-
ge sinnvoll eingesetzt werden. Damit kön-
nen sie Trainings selbstständig planen und 
durchführen.

ZIELGRUPPEN
Das Projekt richtet sich an Menschen, die 

Gefahr laufen, durch die digitale Entwick-
lung abgehängt zu werden. Dazu gehören in 
diesem Projekt vor allem Menschen mit Mi-
grations- oder Fluchthintergrund, die sprach-
liche und kulturelle Barrieren überwinden 
müssen, und hier besonders Frauen, die durch 
familiäre Verpflichtungen weniger Zugang zu 
Weiterbildung haben. Für viele dieser Teil-
nehmenden sind es die kleinen Lernerfolge, 
die eine enorme Bedeutung haben – das erste 
selbst geschriebene E-Mail, das selbstständi-
ge Buchen eines Zugtickets oder das Einlog-
gen ins Online-Banking. Dadurch gewinnen 
sie ein Stück Selbstständigkeit.

Natürlich ist der Weg nicht frei von Hin-
dernissen. Manche Teilnehmende haben 
kein eigenes Gerät oder nur sehr alte Smart-
phones, weshalb Leihgeräte zur Verfügung 
gestellt werden. Sprachbarrieren erfordern 
eine besondere Sensibilität im Umgang mit 
Materialien und Erklärungen. Viele bringen 
auch Selbstzweifel mit und halten sich selbst 
für ungeeignet, digitale Technologien zu er-
lernen. 

ERFOLGE UND AUSBLICK
Besonders erfolgreich waren die Einhei-

ten, die einen unmittelbaren Bezug zum 
Alltag der Teilnehmenden herstellten. Wer 
gemeinsam mit Unterstützung ein Ticket 
buchte oder mithilfe einer App den Weg zu 
einem Arzttermin fand, erlebte unmittel-
bar, wie digitale Anwendungen das Leben 
erleichtern. Diese konkreten Erfahrungen 
stärkten das Selbstbewusstsein und förder-
ten die Bereitschaft, Neues auszuprobieren.

Nicole Slupetzky
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Auch die Mentorinnen und Mentoren ge-
wannen durch ihre Rolle: Sie entwickelten 
digitale und didaktische Kompetenzen, er-
warben Erfahrung in Gruppenleitung und 
Kommunikation und erlebten Wertschät-
zung für ihr Engagement.

Für die Zukunft ist geplant, das Projekt 
auf weitere Gemeinden auszuweiten und di-
gitale Tandems zu etablieren. Dabei beglei-
tet eine Mentorin oder ein Mentor dauerhaft 
eine kleine Gruppe, wodurch eine stärkere 
Bindung entsteht und die Nachhaltigkeit 
gesichert wird. Langfristig soll ein stabiles 
Netzwerk von Peer-Trainerinnen aufgebaut 
werden, das auch über die Projektlaufzeit hi-
naus besteht und so einen Beitrag zur Verrin-
gerung der digitalen Kluft leistet.

WARUM DIESES PROJEKT FÜR DIE 
VOLKSHOCHSCHULE SALZBURG SO 
WICHTIG IST

Manchmal sind es die kleinen Schritte, 
die große Veränderungen anstoßen. „Mein 
digitaler Alltag“ ist ein solches Projekt. Es 
wurde nicht zufällig aus über hundert Pro-
jekten ausgewählt, sondern weil es beispiel-
haft zeigt, was Volkshochschulen leisten 
können, wenn es um gesellschaftliche Ver-
antwortung geht.

Digitale Bildung ist keine Zusatzqualifi-
kation mehr, sondern Grundvoraussetzung 
für Teilhabe. Wer heute nicht in der Lage ist, 

ein E-Mail zu schreiben, einen Termin on-
line zu buchen oder eine App für den öffent-
lichen Verkehr zu nutzen, läuft Gefahr, vom 
täglichen Leben ausgeschlossen zu werden. 
Volkshochschulen sind genau dort stark, 
wo andere Bildungseinrichtungen oft nicht 
hinkommen. Sie arbeiten niederschwellig, 
sie sind nah an den Menschen und sie sind 
mitten in den Gemeinden präsent.

Das Peer-to-Peer-Modell zeigt, dass es 
nicht immer Expertinnen und Experten 
braucht, um Lernprozesse in Gang zu setzen. 
Oft reicht jemand, der ähnliche Erfahrungen 
gemacht hat und bereit ist, sein Wissen wei-
terzugeben. Dadurch entsteht Vertrauen, 
Hemmschwellen sinken, und Lernen wird 
zu einem gemeinsamen Erlebnis.

Volkshochschulen verstehen Bildung 
seit jeher nicht als Privileg einer bestimmten 
Schicht, sondern als Recht für alle. Genau 
hier fügt sich „Mein digitaler Alltag“ nahtlos 
ein. Es ist nicht nur ein weiteres Bildungsan-
gebot, sondern ein klares Signal: Niemand 
soll zurückgelassen werden.

Dass dieses Projekt aus über hundert 
Einreichungen ausgewählt wurde, ist eine 
Auszeichnung und zugleich ein Auftrag. 
Es zeigt, dass die hier gewonnenen Erfah-
rungen Modellcharakter haben – für an-
dere Regionen, für andere Länder, für eine 
Gesellschaft, die digitale Teilhabe ernst 
nimmt.

Digitalisierung ist nicht allein eine techni-
sche Frage, sondern eine Frage der Gerech-
tigkeit. Wer Zugang hat, kann mitreden. Wer 
draußen bleibt, wird stumm. Projekte wie 
dieses öffnen Türen. Und Volkshochschu-
len sorgen dafür, dass niemand davorstehen 
muss.

WAS VOLKSHOCHSCHULEN WEITER TUN 
KÖNNEN

Die Erfahrungen aus „Mein digitaler All-
tag“ zeigen eindrucksvoll, dass Volkshoch-
schulen die richtigen Orte sind, um Men-
schen beim Erwerb digitaler Kompetenzen 
zu begleiten. Doch das Projekt ist erst ein 
Anfang. In Zukunft können Volkshochschu-
len ihre Rolle als Bildungsnahversorgerin-
nen weiter stärken, indem sie digitale Lern-
räume in Gemeinden ausbauen, noch enger 
mit lokalen Vereinen und Initiativen koope-
rieren und gezielt Tandemmodelle zwischen 
Jung und Alt fördern.

Besonders wichtig wird es sein, digitale 
Bildung noch stärker mit anderen Lebens-
bereichen zu verbinden – vom Gesund-
heitswesen über Arbeitsmarkt und Behör-
denkontakte bis hin zu Freizeit und Kultur. 
Volkshochschulen können hier Brücken 
bauen, indem sie praxisnahe Kurse anbieten, 
die konkrete Alltagssituationen aufgreifen, 
und gleichzeitig Anlaufstellen für individu-
elle Beratung bleiben.	 //

„Von Fakten zu 
Taten: Förderung der 
Grundkompetenzen von 
Erwachsenen zur Beseitigung 
von Ungleichheiten“

Bericht von der Jahreskonferenz des EBSN 
(European Basic Skills Network)

Schwerpunkt

Mareen Köpnick

Wie jedes Jahr versammelten sich zum An-
lass der jährlichen Konferenz des EBSN 
zahlreiche engagierte und inspirierende 
Fachleute aus dem breiten Gebiet der Basis-
bildung unter einem Dach, dieses Jahr in den 
bei 35° Außentemperatur angenehm klimati-

sierten Räumlichkeiten des Hoek 38 in Brüs-
sel, Belgien. Die Gruppe bestand wie üblich 
aus Wissenschafter*innen, Unterrichtenden 
bzw. Leitungspersonen aus der Praxis und 
politischen Entscheidungsträger*innen aus 
vielen europäischen Ländern und sogar aus 

den USA und bildete somit einen Quer-
schnitt durch das Feld der europäischen Ba-
sisbildung. Die großartige Organisation lag 
diesmal in den Händen der Freien Univer-
sität Brüssel und den Basisbildungszentren 
Ligo, gemeinsam mit dem internationalen 
EBSN-Komitee. Inhaltlich lag ein großer 
Fokus auf den, mit einigen Ausnahmen für 
viele Länder verheerenden Ergebnissen der 
2023 durchgeführten PIAAC (Programme 
for the International Assessment of Adult 
Competencies)-Studie,1 die zu Jahresende 
2024 veröffentlicht wurden, und deren Kon-
sequenzen auf die (zukünftige) Ausgestal-
tung der Bildungsangebote. Alle Inhalte, 
Vorträge und Präsentationen können auf der 
Konferenzwebsite2 nachgelesen werden.

1   Vgl. https://www.oecd.org/en/publications/
do-adults-have-the-skills-they-need-to-thrive-in-a-
changing-world_b263dc5d-en.html 

2  Vgl. https://conference.basicskills.eu/ebsn-annual-
conference-2025/

https://www.oecd.org/en/publications/do-adults-have-the-skills-they-need-to-thrive-in-a-changing-world_b263dc5d-en.html
https://www.oecd.org/en/publications/do-adults-have-the-skills-they-need-to-thrive-in-a-changing-world_b263dc5d-en.html
https://www.oecd.org/en/publications/do-adults-have-the-skills-they-need-to-thrive-in-a-changing-world_b263dc5d-en.html
https://conference.basicskills.eu/ebsn-annual-conference-2025/
https://conference.basicskills.eu/ebsn-annual-conference-2025/
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DIE PERSPEKTIVE DES 
GASTGEBERLANDES

Die Konferenz wurde mit dem Beitrag von 
Ewoud De Sadeleer (Flemish Education Coun-
cil) eingeleitet. Die flämische Erwachsenenbil-
dung verfolgt drei zentrale Ziele: arbeitsmarkt-
relevante Qualifikationen, grundlegende 
Kompetenzen wie Lesen, Schreiben und digita-
le Skills sowie lebensbegleitendes Lernen. Zwei 
Institutionstypen – CVO und Ligo – bedienen 
unterschiedliche Zielgruppen mit flexiblen 
Lernformen und wachsendem Angebot, ins-
besondere im Bereich Grundkompetenzen. 
Die Regierung strebt eine 60-prozentige Teil-
nahmequote am lebenslangen Lernen bis 2030 
an, sieht sich aber mit Herausforderungen wie 
steigenden Kursgebühren konfrontiert.

Die flämische Perspektive auf die PIAAC-
Ergebnisse wurde sodann von Bram De 
Wever (Ghent University) präsentiert. Die 
PIAAC-Studie 2023 zeigt, dass Flandern im 
internationalen Vergleich beim Lesen so-
lide abschneidet, aber Erwachsene mit ho-
hem formalen Bildungsgrad deutlich besser 
performen als jene mit niedrigem formalen 
Bildungsgrad – deren Leistungen sind seit 
2012 sogar gesunken. Auch die Teilnahme 
an lebenslangem Lernen hängt stark vom 
Bildungsniveau ab, erzeugt aber positive 
Effekte wie höhere soziale Vertrauenswerte, 
besseres Einkommen und größere Lebenszu-
friedenheit. Viele Erwachsene stoßen jedoch 
auf strukturelle Barrieren wie Zeitmangel, 
familiäre Verpflichtungen oder fehlende In-
formationen. Besonders Menschen mit nied-
riger formaler Bildung werden dadurch vom 
Lernen abgehalten. Hier müssen Bildungs-
angebote also in Zukunft stärker ansetzen.

DIE EUROPÄISCHE PERSPEKTIVE
Anja Meierkord (OECD) erläuterte in ih-

rem Beitrag die PIAAC-Ergebnisse aus ver-
gleichender europäischer Perspektive. Der 
PIAAC-Bericht 2023 zeigt gravierende Un-
terschiede im Kompetenzniveau zwischen 
Ländern und sozialen Gruppen – besonders 
Menschen mit niedrigem formalen Bil-
dungsgrad schneiden europaweit schlechter 
ab und haben sich seit 2012 kaum verbessert. 
Diese Ungleichheiten wirken sich negativ 
auf Einkommen, Gesundheit, politische 
Teilhabe und die Beteiligung am lebenslan-
gen Lernen aus, haben also direkten Einfluss 
auf die Gesellschaftsentwicklung. Trotz 
Verbesserungen in der Mathematik bleibt 
die Lesekompetenz vieler Erwachsener auf 
niedrigem Niveau, wobei die untersten Leis-
tungsgruppen besonders betroffen sind.

Auch der Beitrag von Andreea Diana 
Spiridon (Europäische Kommission) befasste  

sich mit der Förderung von Kompetenzen 
Erwachsener in Europa. Sie stellte die Stra-
tegie „Union of Skills“ vor, ein Konzept, das 
darauf abzielt, durch gezielte Förderung 
von Erwachsenenbildung und hier vor al-
lem Grundkompetenzen, soziale Inklusion 
und wirtschaftliche Wettbewerbsfähigkeit 
in Europa zu stärken. Dies geschieht durch 
eine Vielzahl koordinierter Maßnahmen 
auf europäischer und nationaler Ebene, die 
maßgeschneiderte Lernangebote vor allem 
für marginalisierte Zielgruppen vorsehen, 
unter Einsatz innovativer Methoden und 
Materialien.

In der darauffolgenden Podiumsdiskus-
sion warfen die Diskutant*innen ihre un-
terschiedlichen Perspektiven in Bezug auf 
neue Entwicklungen bei der Förderung von 
Grundkompetenzen bei Erwachsenen ein. 

ZUKÜNFTIGE PROJEKTE UND 
ENTWICKLUNGEN

Prof. Dr. Maurice de Greef (Vrije Univer-
siteit Brussel) stellte das gerade erst gestartete 
Projekt „RESCALE“3 vor, das darauf abzielt, 
marginalisierte Erwachsene durch maßge-
schneiderte Bildungsmaßnahmen und sek-
torübergreifende Kooperationen besser auf 
den Arbeitsmarkt vorzubereiten. Es setzt auf 
sogenannte „Reskilling Labs“, digitale Kom-
petenz-Assessments und Coaching-Modelle 
sowie Materialien, um Kompetenzen zu 
erfassen und weiterzuentwickeln – mit be-
legten positiven Effekten auf soziale Integ-
ration, Beschäftigung und Gesundheit. Eine 
Kosten-Nutzen-Analyse zeigt hohe Effizienz 
für politische Entscheidungsträger*innen: 
Für jeden investierten Euro ergibt sich ein 
gesellschaftlicher Nutzen von durchschnitt-
lich 2,56 € – ein starkes Argument für gezielte 
Bildungsinvestitionen.

Die Vortragende Lonneke Boels (HU 
University of Applied Sciences Utrecht) 
sprang kurzfristig per Video-Zuschaltung 
für den geschätzten Kollegen Kees Hoog-
land ein, der leider – und für alle Anwesen-
den schockierend – kurz vor der Konferenz 
verstarb. Für ihn und seine Familie wurde 
ein Moment des Gedenkens abgehalten. Er 
wird dem europäischen Basisbildungsnetz-
werk als Mensch, aber auch als herausra-
gender Wissenschaftler nie in Vergessenheit 
geraten!

Boels widmete ihren Beitrag den aktu-
ellen Entwicklungen der Förderung von 
mathematischen Kompetenzen in Europa. 
Sie präsentierte das Projekt „Numeracy in 
Practice“4, das praktische Lehrmaterialien, 
Lehrkräftefortbildungen und Awareness-
Kampagnen bietet, um die Lücke zwischen 

Politik, Praxis und öffentlicher Wahrneh-
mung zu schließen. In mehreren europäi-
schen Ländern wird der Begriff „Numeracy“ 
zunehmend als eigene Grundkompetenz an-
erkannt, wobei erfolgreiche nationale Stra-
tegien wie in Irland, UK und Skandinavien 
zeigen, wie gezielte Förderung und Abbau 
struktureller Barrieren lebenslanges Lernen 
auch im Bereich mathematischer Kompeten-
zen erleichtern können. In ihrem Ausblick 
betont Lonneke Boels, dass für eine nach-
haltige Förderung von Mathematikkom-
petenzen ein besseres Assessmentsystem, 
mehr Fokus auf benachteiligte Gruppen und 
verbindliche politische Umsetzung notwen-
dig sind. Gleichzeitig warnt sie davor, dass 
„Numeracy“ im Schatten der Alphabetisie-
rung verschwinden könnte, obwohl auch 
gute Rechenfähigkeiten eng mit Gesundheit, 
Einkommen und Beschäftigungsfähigkeit 
verknüpft sind.

DIE WORKSHOPS
Insgesamt gab es drei Runden paralleler 

Workshop-Sessions zu je vier inhaltlichen 
Themen: 
•	 Building Policies and Systems for Upskil-

ling Pathways;
•	 Inclusive Approaches for Vulnerable 

Groups;
•	 Innovative Pedagogy and Digital Solu-

tions;
•	 Data, Evidence, and Communication.

Aufgrund der persönlichen Auswahl kann 
hier nur kurz zum zweiten Thema („Inklusi-
ve Ansätze für vulnerable Gruppen“) berich-
tet werden. Die Zugänge waren sehr divers: 
•	 Die Vorstellung eines Pilotprojekts zur 

digitalen Bibliotherapie5, das zeigt, wie 
gemeinsames Lesen, digitale Werkzeuge 
und kreative Ansätze zur Förderung von 
Wohlbefinden und sozialer Verbunden-
heit bei Erwachsenen beitragen können.

•	 Die Analyse anhand aktueller PIAAC-
Daten, wie Erwachsene in wirtschaftlich 
angespannten Situationen mit alltägli-
chen Finanzentscheidungen umgehen 
und weshalb finanzielle Bildung allein 

3   Aktuell gibt es noch keine Projektwebsite, diese wird 
aber, wenn sie online ist, hier verlinkt werden: https://
researchportal.vub.be/nl/projects/rescale-reskill-
employees-by-stimulating-connection-between-actor

4  Vgl. https://husite.nl/cenf/

5   Vgl. https://www.ucl.ac.uk/grand-challenges/case-
studies/2025/apr/co-creating-digital-bibliotherapy-
designing-effective-and-inclusive-wellbeing

https://researchportal.vub.be/nl/projects/rescale-reskill-employees-by-stimulating-connection-between-actor
https://researchportal.vub.be/nl/projects/rescale-reskill-employees-by-stimulating-connection-between-actor
https://researchportal.vub.be/nl/projects/rescale-reskill-employees-by-stimulating-connection-between-actor
https://husite.nl/cenf/
https://www.ucl.ac.uk/grand-challenges/case-studies/2025/apr/co-creating-digital-bibliotherapy-designing-effective-and-inclusive-wellbeing
https://www.ucl.ac.uk/grand-challenges/case-studies/2025/apr/co-creating-digital-bibliotherapy-designing-effective-and-inclusive-wellbeing
https://www.ucl.ac.uk/grand-challenges/case-studies/2025/apr/co-creating-digital-bibliotherapy-designing-effective-and-inclusive-wellbeing
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nicht genügt, um soziale Ungleichheiten 
wirksam zu bekämpfen.6 

•	 Eine Präsentation, wie das flämische 
Grundbildungsnetzwerk Ligo mit einem 
praxisnahen Reflexionstool seine päd-
agogische Vision lebendig werden lässt 
und Lehrkräfte bei der Balance zwischen 
funktionalem Lernen und expliziter Ins-
truktion unterstützt.

•	 Das Erasmus+-Projekt PROMOTE,7 das 
mithilfe von Co-Design-Ansätzen und eu-
ropäischen Kooperationspartner*innen 
maßgeschneiderte Weiterbildungspro-
gramme für Fachkräfte im Justizvollzug 
entwickelt, um die gesellschaftliche Wie-
dereingliederung von Inhaftierten durch 
berufliche Bildung zu stärken.

•	 Eine flexible, lernendenzentrierte Me-
thode zum Unterricht von Niederlän-
disch als Zweitsprache, die sich durch 
modulare Materialien, Mindmaps und 
praxisorientierte Ansätze besonders für 
gering literalisierte Erwachsene eignet.

•	 Das Projekt MOVE-UP, das mit gender-
sensiblen Upskilling-Pfaden und sozial-
pädagogischer Begleitung arbeitsmarkt-
ferne Mütter stärkt, indem es informelle 

Kompetenzen aus der Elternschaft sicht-
bar und beruflich nutzbar macht

•	 Eine Vorstellung davon, wie lokale Bil-
dungsprojekte in Deutschland gezielt 
Mütter mit Migrationshintergrund un-
terstützen, um durch alltagsintegriertes 
Lernen, Community-Netzwerke und 
datenbasiertes Bildungsmanagement Bil-
dungsbarrieren abzubauen und soziale 
Teilhabe zu fördern

Im Anschluss an die Workshops gab es gegen 
Konferenzende noch eine Podiumsdiskussi-
on, bei der die wichtigsten Aspekte aus allen 
Workshopreihen reflektiert wurden.

AUSBLICK
Der letzte Programmpunkt der Konferenz 

sollte nun die Brücke zur Praxis und zu zu-
künftigen Vorhaben schlagen. In länderspe-
zifischen Kleingruppen, aber auch in Selbstre-
flexion und später dann im Plenum, wurden 
Ideen gesammelt, die ganz konkret in die 
Praxis umgesetzt werden sollen. Auch wurde 
erarbeitet, was das EBSN tun kann bzw. wie 
es die nationalen Anstrengungen unterstüt-
zen kann: mit mehr Lobbyarbeit auf europä-

ischer Ebene, die auch eine stärkere Präsenz 
in Social Media umfasst, und weiterführende 
Forschung ausgehend von den PIAAC-Ergeb-
nissen. Für fast alle europäischen Länder und 
auch für Österreich ist auf jeden Fall eine der 
zentralen Feststellungen der Konferenz, dass 
die (z. T. katastrophalen) PIAAC-Ergebnisse 
medial unterrepräsentiert sind und es somit 
auch in der Verantwortung von uns allen, die 
wir in unterschiedlichen Funktionen in der 
Basisbildung tätig sind, liegt, auf die verhee-
renden Konsequenzen der Studienergebnisse 
hinzuweisen. Wir können uns keine Gesell-
schaft erlauben, in der die Lesekompetenzen 
von Erwachsenen ab- statt zunehmen, vor al-
lem auch aufgrund der bereits erwähnten ne-
gativen Folgen für Partizipation, gesellschaft-
licher Verantwortung und Verarmung.	 //

6  Vgl. https://www.ew.uni-hamburg.de/einrichtungen/
ew3/erwachsenenbildung-und-lebenslanges-lernen/
projekte/aktuelle-projekte/finanzielle-bildung.html

7  Vgl. www.promoteproject.eu

8  Vgl. https://academyofentrepreneurship.org/move-app

Von der VHS-Basisbildung 
zum lebensbegleitenden 
Lernen 

In diesem Beitrag geht es um die Entwicklung der 
Basisbildung von „Grundlegenden Fächern“ der 
Wiener Volksbildung zu Beginn des 20. Jahrhunderts über 
das VHS-Basisbildungsmodell in den 1990er-Jahren und die 
Ausweitung in Österreich bis zur verfassungsrechtlichen 
Vereinbarung von Förderprogrammen. Außerdem werden 
gesellschaftliche Entwicklungen mit ihren Auswirkungen 
auf Inhalte, Methoden, Teilnahmen sowie wissenschaftliche 
Studien dazu skizziert. Den Schluss bilden einige 
Überlegungen zum lebensbegleitenden Lernen als Folge 
gelungener Grundbildung. 

Schwerpunkt

Elisabeth Brugger

GRUNDLEGENDE BILDUNG IN DER 
FRÜHZEIT DER VOLKSHOCHSCHULEN

Den Anspruch, grundlegende Bildung 
zu vermitteln, findet man bereits in der 
Frühzeit der Wiener Volkshochschulen. 

Das Volksheim Ottakring führte 1912/13 un-
ter der Rubrik „Grundlegende Fächer“ acht 
Kurse mit 418 Teilnehmer*innen an und ver-
stand darunter: deutsche Rechtschreibung, 
Deutsch für Tschechen, Schönschreiben, 

elementares Rechnen und englische Steno-
graphie. 

Daneben und ergänzend gab es eine wei-
tere Programmschiene, die auch aus heu-
tiger Sicht interessant ist: Die intensivere 
Bildungstätigkeit erfolgte interessebasiert 
in sogenannten Fachgruppen und wissen-
schaftlichen Instituten wie etwa dem chemi-
schen Labor, dem physikalischen oder dem 
kunsthistorischen Kabinett. Das Lernen, 
Praktizieren, Üben und miteinander Arbei-
ten geschahen dabei in Selbstverantwortung. 
Vielfach bauten die Mitglieder diese Ein-
richtungen selbst auf und erhielten sie auch. 
Die Motive und Ziele der Bildungsangebote 
waren andere: sie resultierten aus dem tiefen 
Glauben an den Fortschritt der Gesellschaft, 
an die Macht der Wissenschaft, an sozialen 
Aufstieg durch Bildung und an das „Gefühl 
der Verantwortung der Gebildeten den un-
gebildeten Massen gegenüber, denen […] ein 
schöneres Leben durch die Beschäftigung mit 
den Schöpfungen des Geistes eröffnet wer-
den sollte“ (Fellinger: 1969, S 143).

Eine eigene Institution für den „bildungs-
mäßigen Nachholbedarf der manuellen 
Arbeiter und kleinen Angestellten“ war die 
„Lebensschule“, die von 1954/55 bis 1965 an 

https://www.ew.uni-hamburg.de/einrichtungen/ew3/erwachsenenbildung-und-lebenslanges-lernen/projekte/aktuelle-projekte/finanzielle-bildung.html
https://www.ew.uni-hamburg.de/einrichtungen/ew3/erwachsenenbildung-und-lebenslanges-lernen/projekte/aktuelle-projekte/finanzielle-bildung.html
https://www.ew.uni-hamburg.de/einrichtungen/ew3/erwachsenenbildung-und-lebenslanges-lernen/projekte/aktuelle-projekte/finanzielle-bildung.html
http://www.promoteproject.eu
https://academyofentrepreneurship.org/move-app
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elf Standorten der Wiener Volkshochschu-
len mit über 2000 Teilnehmenden durchge-
führt wurde. In sechs Semestern ging es um 
das „Auffüllen und sichere Beherrschen der 
Elementarbildung (schriftlicher und münd-
licher Ausdruck, Rechnen etc.) als Grundla-
ge für eine weiterführende Bildung“, um das 
„Hinführen zu einer sachlichen, kritischen 
Einstellung“ um „die Gewinnung eines 
Weltbildes und Kulturumblick“. Die Inhalte 
bezogen sich auf Themen wie „Mensch und 
Gesellschaft“ in Wien, Österreich, Europa 
und der Welt: Sprachen, Schreiben, Literatur, 
Kunst, Geschichte, Geographie, Wirtschafts- 
und Gesellschaftskunde, Berufskunde, 
Rechtslehre, Psychologie, Biologie, Physik 
und Mathematik. Die Lebensschulgruppen 
wurden als Arbeitsgemeinschaften gestaltet, 
die regelmäßig zusammenkamen und von 
je einem naturwissenschaftlichen und geis-
teswissenschaftlichen Lehrenden betreut 
wurden. Einer von ihnen hatte die Funktion 
eines Tutors, der sich um die Lehrmittel küm-
merte und die Teilnehmenden beriet. Für be-
stimmte Fragen wurden Gastreferent*innen 
herangezogen. Zudem gab es gemeinsame 
Theater-, Museen- und Ausstellungsbesuche 
und fallweise auch gemeinsame Wanderun-
gen (vgl. Speiser: 1982, S. 95 ff ). 

Diese Ausführungen zeigen, dass Bil-
dung, die sich an Menschen richtet, die keine 
Bildungsprivilegien genießen konnten, ein 
grundlegendes Anliegen der Institution Volks-
hochschule war und nach wie vor ist. Die ge-
nannten Beispiele zeichnen sich auch dadurch 
aus, dass die Lebenswelt der Teilnehmer*innen 
und ihre Erfahrungen wichtige Bestandteile 
der Aktivitäten waren. Es war auch nur folge-
richtig, dass wesentliche Impulse zum Aufbau 
von Basisbildung in Österreich von den Volks-
hochschulen ausgingen.

ANALPHABETISMUS IN 
INDUSTRIALISIERTEN LÄNDERN: 
EIN GESELLSCHAFTLICHES RISIKO

Anfang der 1980er Jahre wurden die in-
dustrialisierten Länder auf ein neues Pro-
blem im Bildungssystem aufmerksam, das 
sich in einer zunehmenden unzureichenden 
Grundbildung der erwachsenen Bevölke-
rung manifestierte. Man begann von einer 
neuen Art von Analphabetismus zu spre-
chen, die auf Menschen zutrifft, die laut 
einer UNESCO-Definition aus dem Jahre 
1978 nicht über jenes Grundwissen und jene 
Grundfähigkeiten verfügen, die sie zum 
wirksamen Funktionieren in der Gesellschaft 
benötigen. Auf die modernen Gesellschaften 
bezogen wurde dieses Defizit „funktionaler 
Analphabetismus“ genannt. 

Die Auswirkungen der unzureichenden 
Grundbildung auf Handel, Industrie, Wis-
senschaft und technologische Entwicklungen 
wurden unter anderem in einem besorgnis-
erregenden Bericht der USA mit dem Titel 
„A Nation at Risk“ dargestellt. Darin wur-
den gravierende Bildungsmängel bei der 
US-amerikanischen Bevölkerung festgestellt 
und es wurde auf die Gefahr eines möglichen 
Wettbewerbsverlustes gegenüber anderen 
Ländern und einer Schwächung durch die 
hohe Armutsquote hingewiesen – dies auch 
vor dem Hintergrund, dass 15 Prozent der Be-
rufstätigen Analphabet*innen waren. (Vgl. 
National Commission on Excellence in Edu-
cation: 1983). 

Für die USA mag dieser Bericht ähnlich 
dramatisch gewesen sein wie der „Sputnik-
Schock“ Ende der 1950er-Jahre, der durch den 
Vorsprung der Sowjetunion bei der Entwick-
lung von Raketen entstanden war und die 
USA zu massiven Kraftanstrengungen veran-
lasste, um die technologische Überlegenheit 
auf dem Weg ins All zu erlangen, was unter 
anderem die Einführung von kompensato-
rischen Vorschuljahren für Kinder zur Folge 
hatte. 

Der Bericht „A Nation at Risk“ führte zu 
intensiven Änderungen der Bildungsstra-
tegien, diesmal jedoch auf die Erwachsenen 
bezogen. Bereits 1984 konnte der Bericht „The 
Nation Responds. Recent Efforts to Impro-
ve Education“ (United States Department of 
Education: 1984) auf viele signifikante Ver-
besserungen durch geeignete Maßnahmen 
verweisen. Interessant ist dabei unter ande-
rem, dass das Thema Bildungsmotivation 
eine große Rolle spielte, was in der Unter-
scheidung zwischen erforderlichen (required) 
und gewünschten (desired) Kenntnissen von 
Lesen und Schreiben ersichtlich war und eine 
Förderung von subjektiver Lernmotivation 
bewirkte. Da die neuen Grundprogramme 
dem technologischen und gesellschaftlichen 
Fortschritt entsprechen mussten, gab es neben 
den Bereichen Lesen, Schreiben und Rechnen 
auch Kurse zum Umgang mit technischer In-
formationsübermittlung und Grundkennt-
nissen in Politik, Gesellschaft, Kultur, Rechts- 
und Verwaltungsangelegenheiten. 

Die neue Form des Analphabetismus wur-
de in wissenschaftlicher Hinsicht erforscht, 
etwa in der Studie „Illiterate America“ (Kozol: 
1995). Ein wichtiges Ergebnis der Studien war 
die Erkenntnis, dass man unzureichendes 
Sprachverständnis auch auf zu geringe All-
gemeinbildung zurückführen konnte. Das 
führte zu mehreren Versuchen, das für eine 
gesellschaftliche Beteiligung notwendige 
Wissen zu umfassen. Ein Beispiel dafür war 

der Bestseller „Cultural Literacy. What every 
American needs to know.“ (Hirsch: 1987).

Der Bedarf an Alphabetisierungspro-
grammen resultiert also nicht nur aus schu-
lischen Versäumnissen und Bildungsbe-
nachteiligungen, sondern geht auch mit 
gesellschaftlichen Entwicklungen in Bezug 
auf Literalisierung und – aktuell – Digitali-
sierung einher. In den Folgejahren wurde das 
Problem weitgehend erkannt und es folgten 
neue Bildungsstrategien. So beschloss das 
Europäische Parlament 1993 die Beseitigung 
des Analphabetismus in den Mitglieds-
staaten. Mit dieser Entschließung konnten 
entsprechende Maßnahmen von den Regie-
rungen gefordert werden. (Vgl.: Brugger, 
Doberer Bey & Zepke: 1997)

BASISBILDUNG IN ÖSTERREICH: 
DAS WIENER MODELLPROJEKT UND 
DER AUSBAU IN ÖSTERREICH

Die Anregungen aus den US-amerikani-
schen Programmen bildeten das Gerüst für 
das Pilotprogramm der Basisbildung in Ös-
terreich, das 1990 in der Wiener Volkshoch-
schule Floridsdorf umgesetzt wurde. Es war 
mit der Frage verbunden, wie bildungsferne 
Personen zum Weiterlernen befähigt und 
motiviert werden können. Dahinter stand 
das gesellschaftspolitische Ziel, die gleichbe-
rechtigte Teilhabe an Weiterbildung für alle 
Bürger*innen zu ermöglichen. Dass geringe 
schulische Vorbedingungen eine Rolle bei der 
mangelnden Weiterbildungs-Präsenz spiel-
ten, war denkbar, doch mit den bestehen-
den VHS-Angeboten zur Verbesserung der 
Rechtschreibung, mit Literaturzirkeln und 
auch mit Maßnahmen des zweiten Bildungs-
weges im Oberstufen- und Universitätsbe-
reich konnten die betroffenen Personen nicht 
erreicht werden. Das Grundproblem dieses 
Bildungsdefizites, das sich in westlichen Län-
dern als „Funktioneller Analphabetismus“ 
zeigte, konnte damit nicht gelöst werden. Da-
her wurde der Unterricht an alltäglichen Le-
benssituationen ausgerichtet, und das Lesen 
von Gebrauchsanweisungen, Vergleichen 
von Lebensmittelpreisen etc. zum Ausgangs-
punkt. So lernten die Teilnehmenden Lesen, 
Schreiben, Rechnen und den Umgang mit 
technologischer Informationsvermittlung. 
Daneben umfasste das Curriculum Grund-
kenntnisse in Politik, Gesellschaft, Kultur 
und Allgemeinbildung, um Hintergrundwis-
sen, politisches Weltgeschehen und Zusam-
menhänge zu verstehen.

Für das Pilotprogramm wurden auch ge-
eignete Methoden geboten, um das Lernen 
für Personen mit niedrigen Grundkompe-
tenzen und schlechten Schulerfahrungen  
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zu erleichtern. Neben Konzepten von John 
Dewey, Eduard Lindeman (vgl. Brook-
field: 1994) und anderen wurden vor allem 
die Studien von Paolo Freire und Donaldo 
Macedo (1987) verwendet, die sich in ihrem 
Buch „Literacy. Reading the Word and the 
World“ spezifisch mit der „illiteracy crisis 
world over“ auseinandersetzten. Freire bot 
zudem einen theoretischen Hintergrund für 
den Unterricht bildungsferner Menschen. 
Freires Zugang zum Lernen beinhaltete unter 
anderem die Förderung von Entscheidungs-
bereitschaft, Eigenverantwortung, Reflexi-
onsfähigkeit und kritischem Denken, damit 
Veränderungen sichtbar gemacht werden 
können. Dazu passen auch die Methode der 
Dialogorientierung und das problemformu-
lierende Lernen, bei dem statt fertiger Lösun-
gen lebensweltliche Probleme partizipativ 
thematisiert und bearbeitet werden. 

Nach den ersten Erfolgen in Wien kam es 
zu einer raschen Ausweitung der Basisbildung 
in Österreich, die durch die Fördermöglich-
keiten verschiedener EU-Projekte und durch 
die Vernetzung von Programmleiter*innen 
und Unterrichtenden wie Antje Doberer-Bey, 
Sonja Muckenhuber, Otto Rath, Astrid Klopf-
Kellerer, Angelika Hrubesch, um nur einige 
zu nennen, begünstigt wurde. Es wurden 
zahlreiche innovative Kursmaßnahmen in 
ganz Österreich durchgeführt, Weiterbildung 
für Unterrichtende entwickelt, Organisatio-
nen und Netzwerke in Österreich gebildet, 
die zur Entwicklung des Praxisfeldes und 
der Angebote maßgeblich beitrugen, wie die 
Gründung von ABC Salzburg, das Netzwerk 
Alphabetisierung und Basisbildung, das Pro-
jekt: In.Bewegung (seit 2005) oder das Netz-
werk MIKA – Migration, Kompetenz, Alpha-
betisierung (seit 2007).

In den österreichischen Programmen 
der Basisbildung bezieht man sich in der 
Regel auf die Definition nach Alphabund. 
Demnach ist funktionaler Analphabetismus 
dann gegeben, „wenn die schriftsprachlichen 
Kompetenzen von Erwachsenen niedriger 
sind als diejenigen, die minimal erforderlich 
sind und als selbstverständlich vorausgesetzt 
werden, um den jeweiligen gesellschaftlichen 
Anforderungen gerecht zu werden. Diese 
schriftsprachlichen Kompetenzen werden 
als notwendig erachtet, um gesellschaftliche 
Teilhabe und die Realisierung individueller 
Verwirklichungschancen zu eröffnen“ (Egloff 
et al.: 2011, S. 11). 

BASISBILDUNG HEUTE – EIN RECHTLICH 
VERANKERTES FÖRDERPROGRAMM

Eine wichtige Änderung brachte das Jahr 
2012 mit der Länder-Bund-Initiative zur För-

derung von Pflichtschulabschluss und Basis-
bildung für Erwachsene, die 2024 in „Level Up 
– Erwachsenenbildung“ umbenannt wurde. 
Auf Basis einer verfassungsrechtlichen Ver-
einbarung (Art. 15a der Bundesverfassung) 
ermöglichen Bund und Länder eine österreich-
weit einheitliche Umsetzung von Förderpro-
grammen für die Bereitstellung von kosten-
freien Kursangeboten in der Basisbildung und 
zum Nachholen des Pflichtschulabschlusses. 

Seit dem Jahr 2013 gibt es erstmals auch für 
Österreich internationale Vergleichszahlen 
zum Basisbildungsbedarf der 16- bis 65-Jäh-
rigen, erhoben über die PIAAC-Studie („Pro-
gramme for the International Assessment 
of Adult Competencies“), die in 24 OECD-
Ländern durchgeführt worden war. Anders 
als bei den guten Ergebnissen in Mathematik 
(und den mittelmäßigen) beim Problemlösen 
im Kontext neuer Technologien, waren die 
Ergebnisse bei der Lesekompetenz schlecht 
und unter dem OECD-Durchschnitt. 17 Pro-
zent der Getesteten hatten eine Lesekompe-
tenz auf den niedrigsten Stufen. In konkreten 
Zahlen ausgedrückt haben rund eine Million 
Personen in Österreich gravierende Proble-
me mit Texten aller Art und rund 240.000 
Personen erreichen nicht einmal die erste 
Kompetenzstufe. (Statistik Austria: 2013).

Die zweite PIAAC-Studie 2022/23 kam zu 
noch schlechteren Ergebnissen bei der Lese-
kompetenz der Österreicher*innen: Rund 30 
Prozent verfügen über eine nicht hinreichen-
de Lesekompetenz. Die Ergebnisse sind für 
Vertreter*innen der öffentlichen Hand und 
des Arbeitsmarktes insofern alarmierend, als 
gute Lesekompetenzen und in weiterer Fol-
ge auch Schreibkompetenzen sowie digitale 
Kompetenzen eine Voraussetzung für die Teil-
habe am Arbeitsmarkt und am gesellschaftli-
chen Leben sind. (Statistik Austria: 2024).

Vor PIAAC gab es Schätzungen aus inter-
nationalen Vergleichsstudien. Bei den Studi-
en IALS – International Adult Literacy Sur-
vey 1994 bis 1998 sowie ALL – Adult Literacy 
and Lifeskills Survey 2003 bis 2006 (übrigens 
Vorgängerstudien von PIAAC) wurden Grö-
ßenordnungen von zehn bis 20 Prozent der 
Bevölkerung angenommen (vgl. Rath: 2007 
& Biffl: 2010, zit. n. Kastner: 2015).

Dass die Zahlen derart hoch sind, hat man 
Anfang der 1990er-Jahre in Österreich nicht 
glauben wollen. Sogar die vorsichtige Schät-
zung von zirka 300.000 Personen mit Basisbil-
dungsbedarf in Österreich wurde stark ange-
zweifelt, da man die Wirkung der allgemeinen 
Pflichtschule als gegeben erachtete und daran zu 
zweifeln einem Tabubruch gleichkam. Man be-
dachte nicht, dass viele Kinder die Schule ohne 
positive Leistungen abschlossen, weil sie zum 

Beispiel wegen der Mithilfe im Arbeitsleben 
der Eltern zu wenig am Unterricht teilnahmen, 
oder weil sie durch nicht erkannte körperliche 
Beeinträchtigungen wie Hör- und Sehproble-
me, Konzentrationsprobleme etc. dem Unter-
richt nicht genug folgen konnten, oder weil sie 
im Unterricht übersehen worden waren. 

Heute stützt sich die Erwachsenenbildung 
auf ein Basisbildungs-Curriculum, das 2019 
entwickelt und nach Kritik aus der Praxis und 
der Wissenschaft unter Einbeziehung von 
Trägereinrichtungen und Expert*innen über-
arbeitet und 2024 veröffentlicht wurde. Es be-
schreibt die Grundsätze der Basisbildung, ihre 
Rolle im Bildungssystem Österreichs und die 
leitenden Prinzipien für die Umsetzung, die 
Kompetenzbereiche und Lernergebnisse, die 
Lernstandserhebung, die Feststellung des in-
dividuellen Lernerfolges und den Abschluss. 
Der inhaltliche Teil umfasst den Erwerb bzw. 
die Förderung folgender Kompetenzberei-
che: Lernkompetenzen (autonomes Lernen, 
Lernen lernen), Kompetenzen in der deut-
schen Sprache (Hörverstehen, Leseverste-
hen, schriftliche Kommunikation, mündliche 
Kommunikation), mathematische Kompe-
tenzen, digitale Kompetenzen, grundlegende 
Kompetenzen in Englisch (Hörverstehen, 
Leseverstehen, schriftliche Kommunikation, 
mündliche Kommunikation). Im Curriculum 
gliedern sich die Kompetenzbereiche in Unter-
bereiche, für die jeweils Deskriptoren festge-
legt sind, die die Lernergebnisse beschreiben. 
In den Spalten unterhalb der Deskriptoren 
werden beispielhafte Konkretisierungen bzw. 
Lernzielbeschreibungen auf verschiedenen 
Stufen vorgenommen.1

VERSCHRÄNKUNG VON PRAXIS UND 
WISSENSCHAFT

Die große Bedeutung, die der Basisbil-
dung heute zukommt, ist auf die gute Achse 
zwischen Praxis und Theorie zurückzu-
führen, die es seit den 1990er-Jahren gibt. 
Das steht auch im Zusammenhang mit der 
Weiterentwicklung der Erwachsenenbil-
dung als wissenschaftliche Disziplin, wie 
sie etwa Werner Lenz beschreibt: „In einem 
wissenschaftlichen Zeitalter können Volks-
bildungsarbeit und ihre Einrichtungen, die 

1   Bundesministerium Bildung Wissenschaft und 
Forschung (2024): Level Up – Erwachsenenbildung. 
Curriculum Basisbildung: Lernergebnisorientierte 
Beschreibung der Basisbildung auf Programm- und 
Teilnehmendenebene. Wien: Bundesministerium für 
Bildung, Wissenschaft und Forschung. Verfügbar unter: 
April 2024 https://www.levelup-erwachsenenbildung.
at/DOWNLOADS/curriculum/Curriculum_
Basisbildung_2024.pdf [29.10.2025].

https://www.levelup-erwachsenenbildung.at/DOWNLOADS/curriculum/Curriculum_Basisbildung_2024.pdf
https://www.levelup-erwachsenenbildung.at/DOWNLOADS/curriculum/Curriculum_Basisbildung_2024.pdf
https://www.levelup-erwachsenenbildung.at/DOWNLOADS/curriculum/Curriculum_Basisbildung_2024.pdf
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Volkshochschulen, auf die wissenschaftliche 
Kompetenz für Konzeption, Durchführung 
und Bewertung nicht verzichten. Um ihrer 
Tradition und den Erwartungen des Publi-
kums gerecht zu werden, sowie bei den sich 
ändernden Anforderungen an Erwachsenen-
bildung mithalten zu können, braucht sie 
wissenschaftliche Orientierung“ (Lenz: 1989, 
S. 87). Und ergänzend schreiben Elke Gruber 
und Werner Lenz: „In der Erwachsenenbil-
dung wurde damit ab den 1970er-Jahren vor 
allem die Verwissenschaftlichung und Aus-
differenzierung des pädagogischen Berufs-
feldes verbunden. Damit sollte die Bildung, 
insbesondere die Erwachsenenbildung, auf 
den gleichen Rang mit den anerkannten 
klassischen Professionen, wie Medizinerin 
bzw. Mediziner und Juristin bzw. Jurist, ge-
bracht werden“ (Gruber & Lenz: 2023, S. 95). 
Vor allem die Entwicklung und der Ausbau 
der Lehrstühle an den Universitäten Graz 
und Klagenfurt trugen viel zu einer besse-
ren Verflechtung der wissenschaftlichen und 
praktischen Erwachsenenbildung bei. Es gab 
auch eine personelle Verbindung der Berei-
che: Mitglieder der Universität lehrten in der 
Weiterbildung für Erwachsene und Lehrende 
aus der Erwachsenenbildung unterrichteten 
an Universitäten. Eine dieser Lehrveranstal-
tungen gab es bereits im Jahr 1987/88 zum 
Thema „Das Phänomen Analphabetismus“ 
an der Universität Graz; Jahre später hielten 
wieder Lehrende aus der Erwachsenenbil-
dung an der Universität Klagenfurt Veran-
staltungen zu diesem Thema ab.2

Besonders hilfreich für künftige Weiterent-
wicklungen in der Praxis sind die Forschun-
gen und wissenschaftlichen Auseinanderset-
zungen zur Basisbildung, die es vor allem im 
Umfeld der Universität Klagenfurt gibt. Ein 
Beispiel sind die Studien zur Basisbildung 
von Monika Kastner, die selbst und/oder im 
Team mit anderen Wissenschafter*innen seit 
vielen Jahren Grund- und Begleitforschungen 
zur Basisbildung durchführt, anregt und er-
mutigt. Eine Studie befasst sich zum Beispiel 
mit „(Dis-)Kontinuitäten im Feld der Erwach-
senenalphabetisierung und Basisbildung in 
Österreich“ und besteht aus drei Zugängen 
von drei Personen, die zunächst gesondert 
dargestellt und in Folge miteinander verbun-
den werden. Im ersten Teil untersucht Monika 
Kastner die Ursprünge und den „Spirit“ der ös-
terreichischen Erwachsenenalphabetisierung, 
deren Ursprünge für sie in Pilotprojekten wie 
den Basisbildungskursen an der VHS Florids-
dorf (1990 – 1995) liegen – ein Ansatz, der für 
sie lebensweltbezogen und kritisch-emanzi-
patorisch ist und auf gesellschaftliche Verän-
derungen zielt. Peter Schlögl analysiert die 

Entwicklungsphasen und bildungspolitischen 
Fragestellungen, und Irene Cennamo verbin-
det theoretische Konzepte mit praktischen 
Ansätzen. Die Autor*innen sehen darin drei 
zentrale Themen: Lebensweltorientierung, 
Ermächtigung und Transformation. Eine wei-
tere Studie von Monika Kastner und Ricarda 
Motschilnig (2021) befasst sich mit „Intercon-
nectedness of Adult Basic Education, Com-
munity Based Participatory Research, and 
Transformative Learning“. In dieser Ausgabe 
der ÖVH findet sich ein Beitrag zu einem eu-
ropäischen Forschungsprojekt, in dem Moni-
ka Kastner, Tanja Leitner, Angelika Hrubesch 
und Sarah Mühleck sich mit partizipativer 
Wirkungsforschung und mit der Entwicklung 
eines Bewertungsrahmens für transformative 
Lernprozesse in der Basisbildung befassen.

Wünschenswert und von den For-
scher*innen ebenfalls unterstützt, wäre eine 
weiterführende theoretische Fundierung 
sowie eine partizipative Hintergrund- und 
Begleitforschung der Erwachsenenbildung, 
die nicht nur, sondern auch, die Basisbildung 
betrifft. Mit Hilfe von Wissenschaft und For-
schung könnten die Verantwortlichen der 
Erwachsenenbildungs-Einrichtungen selbst-
bewusster ihre Stärken hervorheben, diskutie-
ren, reflektieren und weiterentwickeln. 

Ein Thema, das in Zukunft vermutlich 
ausführlicher behandelt wird, betrifft den 
Unterschied zwischen Sprachkompetenz im 
engeren Sinne und Sprachkompetenz in Ver-
bindung mit Kenntnis und Verständnis der 
Sprach-Inhalte. Das sieht man auch an den Be-
mühungen von Verwaltung, Ämtern, Handel, 
Medien und Bildungseinrichtungen, ihre In-
halte in „leichte Sprache“ und „leicht verständ-
liche Sprache“ zu übersetzen, um Menschen 
ein besseres Verständnis zu ermöglichen. 

BASISBILDUNG – EIN GELUNGENER 
BAUSTEIN ZUM WEITERLERNEN

An den ersten Pilotprojekten der Wiener 
Volkshochschulen zwischen 1991 und 1995 
nahmen 124 Personen teil; über die folgende 
Phase gibt es keine genauen Angaben. Seit 
der Einführung des Förderprogramms „Ini-
tiative Erwachsenenbildung“ im Jahre 2012 
und dem darauffolgenden Programm „Level 
Up – Erwachsenenbildung“ nahmen rund 
88.000 Personen in der Basisbildung und 
mehr als 33.000 Personen an den Kursen zum 
Nachholen des Pflichtschulabschlusses teil3. 

Laut Programmplanungsdokument 2018 
– 2021 ist der erfolgreiche Abschluss der geför-
derten Maßnahmen Basisbildung bzw. Pflicht-
schulabschluss nur ein erster Schritt, aber eine 
wichtige „Voraussetzung für die Teilnahme an 
den gesellschaftlichen, kulturellen, technolo-

gischen und wirtschaftlichen Entwicklungen“. 
Oberstes Ziel ist die Anschlussfähigkeit an wei-
terführende Bildung und an den Arbeitsmarkt. 

Die Evaluation der Befragung der Teil-
nehmenden am Ende der Basisbildungs- und 
Pflichtschulabschlusskurse im Rahmen der 
Initiative Erwachsenenbildung (vgl. Steiner et 
al.: 2023) zeigt unter anderem folgende Aspi-
rationen: eine gute Arbeit zu finden, sich wei-
terzubilden, bessere gesellschaftliche Integra-
tion; bessere Möglichkeiten für die Zukunft. 
Abschlüsse, besonders Deutsch und digitale 
Kompetenzen, werden als Schlüssel für den 
Zugang zum Arbeitsmarkt gewertet. Bei den 
Weiterbildungsplänen wird formale Höher-
qualifizierung, aber auch non-formales und 
informelles Lernen angestrebt, und es wird 
angegeben, dass der Grundstein für das (selb-
ständige) Weiterlernen in den Kursen gelegt 
wurde. Der Zuwachs an Wissen, Selbstwirk-
samkeit und die Aussicht auf gute Arbeit oder 
Höherqualifizierung stärken ihre Rolle in ih-
ren Familien und der Gesellschaft. 

Diesen positiven Erwartungen stehen je-
doch auch viele Barrieren gegenüber, etwa 
bürokratische Hürden, die Finanzierung von 
Weiterbildung; Mehrfachbelastungen durch 
Betreuungspflichten und die Kombination 
von Arbeit und Weiterbildung. (Vgl. ebd.).

MIT INTERESSE-BASIERTEM LERNEN 
IN RICHTUNG LEBENSBEGLEITENDES 
LERNEN

Mit den gebührenfreien Programmberei-
chen Basisbildung und Pflichtschulabschluss 
ist ein wichtiges Bildungsziel der Erwachse-
nenbildung erreicht. Bei Anschlüssen in wei-
terführende Schulen und in die Lehre ist auch 
das übergeordnete Ziel, nämlich lebensbe-
gleitendes Lernen zu bewirken, gelungen. Für 
die allgemeine Erwachsenenbildung, die vor 
allem für eine Bildung steht, die mit Freude, 
Lust und Interesse am Lernen verbunden ist, 
gilt es, die Lernmotivation der Grundbildungs-
Absolvent*innen durch geeignete Folgemaß-
nahmen aufrecht zu erhalten. Dass sich dafür 
Formen eignen, die am Interesse ansetzen, 

2   Im Wintersemester 1987/88 gab es an der 
Universität Graz, Institut für Erwachsenenbildung 
die Lehrveranstaltung mit dem Titel: „Das Phänomen 
Analphabetismus: verschiedene Formen, Ursachen 
und Bildungsstrategien im internationalen Vergleich.“ 
(Leitung: Elisabeth Brugger). Ab 2021 bis 2024 
hielten Gerhard Bisovsky und Elisabeth Brugger 
Lehraufträge an der Universität Klagenfurt zum Thema 
Bildungsbenachteiligung mit Schwerpunkt Erwachsene. 

3   Berechnungen nach den Monitoringberichten: 
https://www.levelup-erwachsenenbildung.at/
monitoring/monitoringberichte [29.10.2025].

https://www.levelup-erwachsenenbildung.at/monitoring/monitoringberichte
https://www.levelup-erwachsenenbildung.at/monitoring/monitoringberichte
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zeigen die Beispiele der bereits genannten 
Fachgruppen und wissenschaftlichen Institute 
der Volkshochschulen in Monarchie und Ers-
ter Republik. Für ein Weiterdenken in diese 
Richtung bieten sich aber auch neuere Studien 
an, etwa die „Münchner Interessetheorie“ von 
Andreas Krapp oder die Modelle zur Interesse-
Entwicklung von Anke Grotlüschen sowie K. 
Anne Renninger und Suzanne Hidi.4

Die deutsche Bildungswissenschafterin 
Anke Grotlüschen (2010) geht bei ihrem 
Interesse-Entwicklungsansatz vor allem von 
pragmatischen, subjektwissenschaftlichen und 
habitustheoretischen Überlegungen aus und 
siedelt ihr Modell auf der Basis von zwei Ach-
sen an. Äußere Einflüsse bedingen Lerninter-
esse/Lernwiderstände und sind zugleich an die 
subjektiv empfundene Selbstbestimmung ge-
bunden. Bei Grotlüschen durchläuft Interesse 
drei Phasen: Latenz, Expansion, Kompetenz.

Die Erziehungswissenschaftlerin K. Anne 
Renninger und die Psychologin Suzanne Hidi 
legen ihrem Modell pädagogische, psycholo-
gische und neurowissenschaftliche Studien 
zugrunde und konstruieren ein Modell, das 
vor allem auf die individuelle Interesse-Ent-
wicklung fokussiert. Bei ihrem Vier-Phasen-
Modell entwickelt sich Interesse als kognitiver 

und affektiver Prozess. Die Interesse-Entwick-
lung verläuft stufenförmig von situationsbe-
zogener Entstehung bis zur individuellen und 
entwickelten Entfaltung.

Bei beiden Modellen kommen die Auto-
rinnen zu ähnlichen Schlussforderungen und 
nennen folgende Indikatoren, die Personen 
zum Weiterlernen haben sollten: Fähigkeit 
zum selbständigen Befassen mit Wissen; 
Reflexionsbereitschaft und Fähigkeit, Positi-
onen/Inhalte kritisch zu bewerten und Feed-
back zu nützen; Fähigkeit, Fragen zu formu-
lieren; Bereitschaft zur aktiven Beteiligung in 
bestimmten Bereichen/Netzwerken; Fach-
kompetenz, die einen Fachaustausch mit an-
deren ermöglicht und wünschenswert macht.

FAZIT: ETABLIERUNG DER 
BASISBILDUNG

Insgesamt zeigt sich, dass sich die öster-
reichische Basisbildung etabliert hat und 
strukturell und inhaltlich zu einem festen 
Bestandteil der Erwachsenenbildung und 
der Bildungspolitik geworden ist. Gleich-
zeitig und vor allem entlang der Entwick-
lung der Basisbildung hat die pädagogische 
Professionalisierung in Österreich Fahrt 
aufgenommen und mit den Maßnahmen 

Bildungsberatung, wba und Ö-Cert zu ei-
ner strukturellen Festigung und zu mehr 
Standardisierung und Verbindlichkeit in der 
Erwachsenenbildung geführt. 

Auch nach 35 Jahren Basisbildung ist die 
inhaltlich ähnliche Ausrichtung erkennbar, 
wenngleich das neue Curriculum den gegen-
wärtigen Maßstäben und Entwicklungen der 
Erwachsenenbildung angepasst wurde und 
einige wesentliche Teile zusätzlich umfasst, 
etwa die Lernkompetenz, die digitale Kom-
petenz und die Fremdsprache. 

Der hier nur kurz skizzierte Ansatz einer 
interessebasierten Bildung und die Umset-
zung von Interesse-Entwicklung in der Basis-
bildung und im Pflichtschulabschluss könn-
ten dazu beitragen, dass ein Übergang zum 
lebensbegleitenden Lernen initiiert wird, der 
den Lebensweltansatz mit der Entwicklung 
und Vertiefung von Interessen erweitert. Ei-
nen Versuch wäre es jedenfalls wert.	 //

4   Vgl. dazu ausführlicher den Schwerpunkt 
„Interessegeleitetes Lernen – Interesse-Entwicklung“ 
(2019). In: Die Österreichische Volkshochschule, 70 
(69), 2019. Verfügbar unter: https://magazin.vhs.or.at/
magazin/2019-2/269-winter-201920/ [29.10.2025].
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KI in der 
Erwachsenenbildung: 
Zugänglichkeit, 
Schlüsselkompetenzen und 
Wege zu gesellschaftlicher 
Teilhabe
Sandra Hummel und Rudolf Egger

Künstliche Intelligenz ist längst in der Er-
wachsenenbildung angekommen. Was noch 
vor wenigen Jahren wie eine ferne Vision 
klang, ist heute für viele Teil des ganz norma-
len Lernalltags: Sprachmodelle beantworten 
Verständnisfragen, Plattformen schlagen in-
dividuell zugeschnittene Lernpfade vor, und 
Feedbacksysteme reagieren schneller als jede 
Kursleitung reagieren könnte. Viele Lernen-
de greifen ganz selbstverständlich auf diese 
Unterstützung zurück – sei es zur Vorberei-
tung auf einen Kurs, beim Formulieren von 
Texten oder beim schnellen Nachschlagen 
von Fragen. Das alles wirkt fast beiläufig, ist 
aber tiefgreifend.

Gerade für die Volkshochschule, die sich 
als Ort demokratischer, dialogischer und 
biografiebezogener Bildung versteht, also 
Lernprozesse stets an den individuellen 
Bildungs- und Lebenserfahrungen der Teil-
nehmenden orientiert, stellt sich damit eine 
neue, grundlegende Frage: Was bedeutet es, 
pädagogisch zu begleiten, wenn Unterstüt-
zung nicht mehr nur von Menschen kommt, 
sondern zunehmend von technischen Syste-
men übernommen wird? Denn KI-Systeme 
sind nicht neutral. Sie folgen einer eigenen 
Logik, einer Logik der Automatisierung, der 
Effizienz, der Standardisierung. Sie funk-
tionieren nicht auf Basis pädagogischer In-
tuition, also jener erfahrungsbasierten, oft 
impliziten Urteilsfähigkeit von Lehrenden, 
Situationen relational und situativ angemes-
sen zu deuten, sondern auf Grundlage von 
Wahrscheinlichkeiten und Datenmustern. 
Das steht in einem gewissen Spannungsver-
hältnis zu dem, was Erwachsenenbildung 
ausmacht: Resonanz, Subjektorientierung, 
biografische Anschlussfähigkeit (Reinmann-
Rothmeier & Mandl: 1997; Egger & Hum-
mel: 2016). In dieser Spannung liegt jedoch 
nicht nur ein Problem, sondern auch ein 
Möglichkeitsraum. Die Frage ist nicht, ob 
KI „gut“ oder „schlecht“ ist, sondern was 

sie in Bildungskontexten bewirkt: wie sie 
Rückmeldungen strukturiert, wer durch sie 
sichtbar wird (oder nicht), und wie Lernen-
de anfangen, sich selbst durch diese Systeme 
wahrzunehmen. Wo Unterstützung verspro-
chen wird, verändert sich oft leise, wer den 
Lernprozess gestaltet, wer Autorität bean-
spruchen kann und wie Deutung entsteht. 
Gerade deshalb kommt der Volkshochschule 
eine wichtige Rolle zu. Als niedrigschwel-
liger, lebensweltlich verankerter Bildungs-
ort, der Lernende nicht selektiert, sondern 
in ihrer jeweiligen Lebenssituation abholt, 
kann sie KI nicht nur als Tool in ihre Ange-
bote einbauen, sondern sie zum Gegenstand 
gemeinsamer Deutung machen. Nicht in 
technikverliebter Euphorie, sondern als re-
flexives Moment: Was bedeutet es, wenn ich 
einen KI-Vorschlag annehme? Was passiert, 
wenn ich widerspreche? Und warum fühlt es 
sich manchmal leichter an, dem System zu 
folgen, als die eigene Position zu behaupten? 
Die Stärke der Erwachsenenbildung liegt 
darin, solche Fragen nicht abstrakt zu disku-
tieren, sondern sie in konkrete Erfahrungen 
zu übersetzen. Hier kann KI nicht nur Mit-
tel zum Zweck sein, sondern Anlass für ein 
neues Nachdenken über Bildung selbst. Und 
genau das wäre – im besten Sinne – ein päda-
gogischer Fortschritt.

WIE KI DIE LERNBEGLEITUNG IN DER 
ERWACHSENENBILDUNG VERÄNDERT

In der Erwachsenenbildung verstehen 
sich Kursleitende nicht bloß als Wissens-
vermittelnde, sondern als Begleitende von 
Lernprozessen, die Anregung, Rückmel-
dung und Ermutigung miteinander verbin-
den (Hummel & Donner: 2023). Die Volks-
hochschule hat sich über Jahrzehnte hinweg 
als sozialer Lernort etabliert, an dem Lernen 
nicht nur kognitiv, sondern immer auch so-
zial, erfahrungsbezogen und biografisch 
eingebettet ist. Mit dem Einzug digitaler 

Systeme verschiebt sich diese Rolle spürbar.  
Die Frage, wer den Lernprozess tatsächlich 
begleitet, stellt sich neu, wenn Vorschläge 
aus einem System kommen, noch bevor ein 
Mensch pädagogisch reagieren kann.

Wenn heute von „KI-Lernassistenz“ ge-
sprochen wird, sind damit Systeme gemeint, 
die Lernende unterstützen, indem sie In-
formationen bereitstellen, Inhalte struktu-
rieren, Aufgaben generieren oder Feedback 
geben. Auf den ersten Blick scheint das wie 
eine sinnvolle Erweiterung pädagogischer 
Begleitung. Doch anders als menschliche 
Lernbegleitung, die situativ reagiert und 
relational verankert ist, basiert algorithmi-
sche Assistenz auf Mustererkennung und 
statistischer Generalisierung. Die dadurch 
entstehenden Vorschläge wirken oft neut-
ral, können aber unbemerkt Erwartungen 
formen. Was als Option erscheint, wird 
leicht zur stillen Empfehlung, und aus der 
Empfehlung kann eine Norm werden, der 
Lernende folgen, ohne sie ausdrücklich als 
solche erkannt zu haben. Damit verschiebt 
sich die entscheidende Frage. Nicht ob KI in 
Lernprozesse eingebunden wird, sondern 
wie sie wahrgenommen, angenommen oder 
auch zurückgewiesen wird. Während päd-
agogische Begleitung auf Beziehung, Inter-
pretation und Ermutigung setzt, arbeiten 
KI-Systeme mit Wahrscheinlichkeiten und 
Entscheidungsvorlagen. Wer trägt in solchen 
Situationen Verantwortung für Lernprozes-
se: die Kursleitung, der Lernende oder das 
System? Diese Frage berührt das Verhältnis 
von pädagogischer Verantwortung und al-
gorithmischer Steuerung unmittelbar (Fe-
enberg: 1999; Knox & Bayne: 2020). Gerade 
hier zeigen sich Bezüge zu zentralen Schlüs-
selkompetenzen der Erwachsenenbildung: 
kritisches Denken, Reflexionsfähigkeit, Ori-
entierungskompetenz und digitale Urteils-
kraft. Sie entscheiden darüber, ob Menschen 
technische Unterstützung souverän nutzen 
oder sich ihr schleichend anpassen, ohne es 
zu bemerken. Diese Kompetenzen sind für 
gesellschaftliche Teilhabe im digitalen Zeit-
alter unverzichtbar (Kohler: 2004; Kraus: 
2006; Zürcher: 2010; Egger: 2016).

UNTERSTÜTZUNG, 
INDIVIDUALISIERUNG UND 
ZUGÄNGLICHKEIT

Für viele Lernende zeigt sich der erste 
Nutzen KI-basierter Unterstützungssys-
teme in ihrer niedrigschwelligen Zugäng-
lichkeit (Bohlinger & Hummel: 2024): Sie 
sind jederzeit verfügbar, ermöglichen dis-
krete Nutzung und reagieren unmittelbar. 
Fragen können gestellt werden, ohne den 
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Kursfluss zu stören oder sich vor anderen 
rechtfertigen zu müssen. Gerade Personen, 
die nach längeren Zeiten außerhalb institu-
tionalisierter Lernkontexte stehen oder von 
früheren Bildungserfahrungen verunsichert 
sind, erleben KI oft als eine Form von „ers-
tem sicheren Kontakt“ mit Lernstoff, bevor 
sie sich in die Gruppe einbringen (Hummel 
& Donner: 2023). Auch Lernende, die digi-
talen Technologien zunächst zurückhaltend 
begegnen, probieren KI häufig erst einmal 
im Hintergrund aus. So entsteht ein Raum, 
in dem sie sich annähern können, ohne dass 
Unsicherheiten sofort sichtbar werden. Hin-
zu kommt das Potenzial zur Individualisie-
rung. KI-Systeme können gleichzeitig auf 
unterschiedliche Sprachregister, themati-
sche Interessen und Lerngeschwindigkeiten 
reagieren. Das ist besonders relevant für die 
Volkshochschule, deren Kurse häufig durch 
große Heterogenität geprägt sind. Adaptive 
Systeme ermöglichen individuelles Erkun-
den, Ausprobieren und Verbessern mit di-
rektem Feedback, ohne die soziale Dynamik 
der Gruppe zu unterbrechen. Sie ersetzen 
damit keine pädagogische Begleitung, son-
dern erweitern den Möglichkeitsraum des 
Lernens um eine zusätzliche Bezugsebene 
(de Witt et al.: 2020; Goertz: 2019a; Bartok et 
al.: 2023). Auch Kursleitungen berichten von 
neuen Spielräumen. Automatisierte Vor-
schläge für Übungsmaterial oder Formulie-
rungshilfen können entlasten und den Blick 
für die Gruppe öffnen. Zeit, die nicht mehr 
in Routinetätigkeiten fließt, kann in dialogi-
sche, beziehungsorientierte Lernsequenzen 
investiert werden, in denen Resonanz und 
situatives Deuten im Vordergrund stehen 
(Egger & Hummel: 2020; Hummel: 2021).

 

Abb. 1: Lerngruppe mit KI-basierter 
Unterstützung durch einen digitalen Lernavatar 
Foto: Donner-Graphy

Im Sinne Hartmut Rosas entsteht Resonanz 
nicht durch die Technik selbst, sondern 
durch pädagogische Rahmung und die Be-
reitschaft, Irritationen produktiv zu wenden. 
KI kann Lernanlässe erzeugen, aber sie kann 

keine echte Beziehung herstellen. Ob ihre 
Potenziale bildungswirksam werden, hängt 
daher nicht allein von ihrer Funktion ab, 
sondern davon, wie sie im Kursgeschehen 
gedeutet und genutzt wird. Entscheidend ist, 
ob Lernende die Technik als Angebot erle-
ben, das sie aktiv gestalten dürfen, oder als 
Vorgabe, die Lernpfade still normiert. Ge-
nau in dieser Spannung zwischen Öffnung 
und Steuerung entstehen pädagogische Fra-
gen, die bewusster Reflexion bedürfen (Fe-
enberg: 1999; Egger: 2022).

ZUGÄNGE SCHAFFEN: VERTRAUEN 
STÄRKEN UND UNTERSTÜTZUNG 
ERMÖGLICHEN

Begriffe wie „Algorithmus“, „Prompt“ 
oder „maschinelles Lernen“ wirken für viele 
Menschen zunächst fremd. Sie gehören nicht 
zum alltäglichen Erfahrungswissen und kön-
nen daher eher Distanz erzeugen als Neu-
gier. Hinter solchen Begriffen steckt mehr 
als Technik. Wer Worte findet, um digitale 
Vorgänge zu benennen und zu hinterfragen, 
kann sich ihnen gegenüber anders positio-
nieren. Fehlen diese Ausdrucksmöglichkei-
ten, entsteht leicht das Gefühl, nicht wirklich 
mitsprechen zu können, auch wenn Interes-
se vorhanden ist (Fricker: 2007; Couldry & 
Mejias: 2019). Besonders Lernende, die in ih-
rer Bildungslaufbahn Situationen erlebt ha-
ben, in denen sie sich mit ihren Fragen nicht 
ernst genommen fühlten oder das Gefühl 
hatten, nicht in das erwartete Lernschema zu 
passen, begegnen neuen digitalen Formaten 
oft mit Zurückhaltung. Solche Erfahrungen 
prägen das Vertrauen in die eigene Lernfä-
higkeit und wirken bis in die Gegenwart hin-
ein (Egger & Hummel: 2016). Aus bildungs-
theoretischer Sicht stellen diese Erfahrungen 
keine Defizite dar. Vielmehr markieren sie 
biografische Ansatzpunkte, an denen pä-
dagogische Begleitung ansetzen kann. KI-
gestützte Lernangebote können dann wirk-
sam werden, wenn sie so gestaltet sind, dass 
Menschen unabhängig von Vorwissen, Alter 
oder technischer Erfahrung Anschluss fin-
den können (Heuer: 2001; Reinmann-Roth-
meier & Mandl: 1997). Die Volkshochschule 
bietet hier besondere Voraussetzungen, weil 
sie Lernräume eröffnet, in denen Erkundung 
möglich ist und Lernende nicht zuerst ihre 
Passung zu formalen Anforderungen bewei-
sen müssen. Erfahrbare und niedrigschwel-
lige Zugänge können dazu beitragen, Be-
rührungsängste abzubauen. Wenn KI nicht 
abstrakt erklärt, sondern gemeinsam erprobt 
wird und Raum bleibt, Fragen zu stellen und 
Irritationen auszusprechen, kann Vertrauen 
entstehen. Solche Lerngelegenheiten zeigen 

KI nicht als Technik, die beherrscht werden 
muss, sondern als Werkzeug, das zum eige-
nen Ausdruck und zum Verstehen eingesetzt 
werden kann (Barth: 2018; Fohrmann: 2010). 
In diesem Sinne eröffnet KI neue Formen 
kultureller Teilhabe, die biografisch bedeut-
sam werden können, weil sie neue Weltbe-
züge anregen und Eigenaktivität ermögli-
chen (Egger: 2016; Rosa: 2016).

Didaktisch bedeutet das, an vertraute All-
tagserfahrungen anzuknüpfen und KI dort zu 
integrieren, wo sie unmittelbar unterstützt, 
zum Beispiel beim Verstehen eines Textes 
oder beim sprachlichen Formulieren. In sol-
chen Momenten lässt sich spüren, dass digi-
tale Unterstützung nicht ersetzen, sondern 
erweitern kann. Voraussetzung dafür ist eine 
pädagogische Haltung, die Unterschiede im 
Zugang nicht als Problem versteht, sondern 
als Ausgangspunkt individueller Begleitung 
anerkennt (Jung: 2010; Zürcher: 2010; Hum-
mel: 2021). Gleichzeitig wird sichtbar, dass 
digitale Unterstützung auch Formen der 
Strukturierung mit sich bringt. Automati-
sierte Rückmeldungen und vorgeschlagene 
Lernwege bieten Orientierung, können aber 
auch Erwartungen erzeugen, die nicht trans-
parent ausgehandelt werden. In diesen Span-
nungsfeldern stellt sich die Frage, wie viel 
Gestaltungsspielraum Lernende behalten 
und inwiefern Lernprozesse noch gemeinsam 
verhandelt werden oder zunehmend durch 
Systeme vorstrukturiert sind (Scheidig: 2022; 
Hummel et al.: in Druck). Hier können Volks-
hochschulen Lernräume gestalten, in denen 
nicht nur mit KI gearbeitet, sondern auch 
über ihre Rolle im Bildungsprozess gespro-
chen werden kann.

SPANNUNGSFELDER: STEUERUNG, 
ABHÄNGIGKEIT UND NEUE 
AUTORITÄTEN

Wo Unterstützung angeboten wird, ent-
steht gleichzeitig eine Form der Strukturie-
rung. KI-Systeme geben Vorschläge, ord-
nen Inhalte und markieren Abweichungen, 
ohne dass diese Zuordnungen pädagogisch 
begründet oder dialogisch rückgekoppelt 
werden. Lernende erhalten dann zum Bei-
spiel Rückmeldungen wie „nicht passend“ 
oder „abweichend“, ohne zu erfahren, wo-
rauf sich diese Einordnung bezieht oder 
welche anderen Wege möglich wären. Ihre 
Rückmeldungen basieren nicht auf inter-
pretierendem Verstehen, sondern auf Zu-
ordnung nach erkannten Mustern. Für Ler-
nende kann daraus das Gefühl entstehen, 
sich an vorgegebene Antworten anpassen 
zu müssen, auch wenn andere Zugänge oder 
biografische Deutungen möglich wären.  
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In Bildungskontexten, die auf Vielfalt und 
individuelle Deutungsspielräume ausgerich-
tet sind, ist dies ein spürbares Spannungsfeld 
(Bartok et al.: 2023; de Witt et al.: 2020).

Ein weiterer Verschiebungsprozess zeigt 
sich im Verhältnis von Unterstützung und 
Autorität. Kursleitende können ihre Ent-
scheidungen erläutern und in einen Sinn-
zusammenhang stellen. KI erscheint dage-
gen oft als scheinbar neutrale Instanz. Da 
Rückmeldungen nicht als Angebot sichtbar 
werden, sondern als fertiges Ergebnis er-
scheinen, entsteht leicht der Eindruck, dass 
sie nicht hinterfragt werden müssen. Dies 
kann entlasten, führt aber auch dazu, dass 
Deutung nicht mehr gemeinsam verhandelt 
wird, sondern still an technische Systeme 
delegiert wird (Deutscher Ethikrat: 2023; 
Scheidig: 2022). Damit verändert sich auch 
die Qualität von Lernbeziehungen. Unter-
stützung durch KI findet ohne Beziehung 
statt, ohne Anerkennung individueller Er-
fahrungen und ohne das Echo, das in päda-
gogischen Gesprächen entsteht. 

In der Erwachsenenbildung wird Lernen 
jedoch nicht nur als kognitiver Vorgang ver-
standen, sondern als Beziehungsprozess, in 
dem Ermutigung und Anerkennung eine 
zentrale Rolle spielen (Rosa: 2016; Rein-
mann-Rothmeier & Mandl: 1997). Wenn 
Aufgaben, die zuvor in pädagogischer Inter-
aktion verankert waren, technisch mitvollzo-
gen werden, stellt sich die Frage, wie Bildung 
unter diesen Bedingungen weiter als Bezie-
hungsgeschehen gestaltet werden kann. Es 
geht dabei nicht darum, KI grundsätzlich 
zu bewerten, sondern diese Wandelprozes-
se sichtbar zu machen und sie nicht dem 
technischen Systemdenken zu überlassen. 
Die entstehenden Spannungen markieren 
keine Grenzen, sondern pädagogische Ge-
staltungsräume. Ob KI Lernende stärkt oder 
Bildungsprozesse verengt, hängt nicht von 
der Technik allein ab, sondern davon, ob sie 
gemeinsam reflektiert und in pädagogische 
Verantwortung eingebettet wird (Egger & 
Hummel: 2016; Hummel et al.: 2023).

DIE ROLLE DER KURSLEITUNG
Mit der Integration von KI in Lernpro-

zesse verändern sich die Erwartungen an 
Kursleitende. Teilnehmende bringen zu-
nehmend KI-generierte Texte, Begriffsde-
finitionen oder Formulierungshilfen mit in 
den Unterricht. Dadurch verschiebt sich die 
Dynamik der Lernbegleitung. Einerseits 
kann dies entlastend wirken, etwa wenn 
wiederkehrende Fragen aufgegriffen oder 
Übungsanregungen schneller bereitgestellt 
werden. Andererseits besteht die Gefahr, 

dass pädagogische Urteilskraft an Sichtbar-
keit verliert, wenn KI-Rückmeldungen als 
sachlich richtig oder endgültig verstanden 
werden (Knox, 2020; Hummel und Donner, 
2023). Das geschieht zum Beispiel dann, 
wenn technische Vorschläge nicht mehr als 
interpretierbare Angebote wahrgenommen 
werden, sondern als fertige Antworten, de-
nen nichts hinzuzufügen sei.

Wenn Rückmeldungen dieser Art nicht 
eingeordnet oder hinterfragt werden, verän-
dert sich die Rolle der Kursleitung. Sie läuft 
Gefahr, auf die Funktion einer Moderation 
reduziert zu werden, die lediglich zwischen 
Ergebnissen vermittelt. Pädagogische Ex-
pertise zeigt sich jedoch nicht allein in der 
Bereitstellung von Informationen, sondern 
in der Fähigkeit, Lernprozesse interpretativ 
zu begleiten und Bedeutungsräume zu öff-
nen. Gemeint ist damit nicht nur fachliche 
Erklärung, sondern die gemeinsame Ausei-
nandersetzung mit der Frage, warum etwas 
als passend gilt und welche anderen Zugänge 
denkbar sind. Lehrende gewinnen an Bedeu-
tung, wenn sie sichtbar machen, wie KI-Vor-
schläge entstehen, welche Logiken ihnen zu-
grunde liegen und wo ihre Grenzen liegen. 
In dieser Perspektive besteht ihre Aufgabe 
nicht nur darin, KI als Werkzeug einzufüh-
ren, sondern Lernende dabei zu unterstüt-
zen, digitale Rückmeldungen zu deuten und 
in die eigene Lernbiografie einzuordnen 
(Fohrmann: 2010; Egger: 2022).

Kursleitung wird damit zu einer vermit-
telnden Instanz zwischen technischer Struk-
tur und subjektivem Lernen (Hummel et al., 
2024a). Pädagogisches Handeln bedeutet, 
Räume zu gestalten, in denen Lernende mit 
KI, über KI und auch unabhängig von KI 
lernen können. Entscheidend ist, dass Kurs-
leitende nicht in Konkurrenz zu technischen 
Systemen treten, sondern ihre Rolle als re-
flektierende und deutungsfähige Begleitung 
sichtbar machen. So wird KI nicht zur Er-
satzlogik pädagogischer Beziehung, sondern 
zum Anlass, über Lernprozesse neu ins Ge-
spräch zu kommen.

UNTERSTÜTZUNG FÜR KURSLEITENDE 
UND ORIENTIERUNG FÜR DIE PRAXIS

Damit KI-Systeme in der Erwachsenen-
bildung nicht nur eingeführt, sondern pä-
dagogisch verantwortet genutzt werden, 
braucht es gezielte Unterstützung für Kurs-
leitende. In Gesprächen mit Erwachsenen-
bildnerinnen und Erwachsenenbildnern 
zeigt sich, dass nicht die Frage im Vorder-
grund steht, wie ein Tool technisch bedient 
wird. Entscheidend ist vielmehr, wie KI in 
vielschichtige Lernprozesse eingebettet wer-

den kann und welche Rolle pädagogische 
Beziehung dabei behält (Bartok et al.: 2023; 
Hummel et al.: 2023). Drei Unterstützungs-
felder treten dabei deutlich hervor. Erstens 
brauchen Kursleitende Freiräume für kolle-
giale Reflexion. Neben technischen Einfüh-
rungen sind Räume notwendig, in denen 
offen über Spannungen zwischen Automa-
tisierung und Beziehung, über neue Formen 
von Steuerung und über Veränderungen der 
eigenen Rolle nachgedacht werden kann 
(Fohrmann: 2010). Zweitens sind didakti-
sche Materialien hilfreich, die nicht nur An-
wendung zeigen, sondern zur gemeinsamen 
Analyse von KI-Antworten einladen. Wenn 
unterschiedliche Vorschläge nebeneinan-
dergestellt und gemeinsam befragt werden, 
entsteht ein Lernraum, in dem Deutung 
sichtbar verhandelt werden darf. Drittens 
muss pädagogische Urteilskraft auch im di-
gitalen Raum institutionell gestärkt und an-
erkannt werden. Dazu gehören Rahmungen 
und Leitlinien, aber ebenso Vertrauen in das 
professionelle Handeln von Kursleitenden 
(Deutscher Ethikrat: 2023).

Im Umgang mit KI entsteht gelegentlich 
der Impuls, Irritationen unmittelbar tech-
nisch zu klären oder zu korrigieren. Päda-
gogische Qualität kann jedoch auch darin 
liegen, solche Unschärfen bewusst auszu-
halten und gemeinsam zu deuten, anstatt sie 
vorschnell aufzulösen. Wenn Irritation nicht 
sofort als Fehler gedeutet wird, sondern als 
Ausgangspunkt für gemeinsames Nach-
denken, wird sichtbar, wie viel Erfahrungs-
wissen in kollektiver pädagogischer Praxis 
steckt. Aus diesen Überlegungen ergeben 
sich zentrale Fragen für die Praxis:
•	 Wie kann KI als Unterstützung wirken, 

ohne dass pädagogische Beziehung und 
Anerkennung unsichtbar werden?

•	 Wie können Lernende dazu angeregt 
werden, KI-Vorschläge nicht nur zu nut-
zen, sondern auch kritisch zu beurteilen?

•	 Wie bleibt die Rolle der Kursleitung als 
reflektierende Vermittlungsinstanz sicht-
bar und anerkannt?

•	 Welche Formate ermöglichen, dass KI 
nicht nur Inhalte liefert, sondern Anlass 
für gemeinsame Auseinandersetzung 
wird?

•	 Wie kann die Volkshochschule ihren 
Charakter als demokratischer Lernraum 
bewahren, wenn technische Systeme 
Lernprozesse mitprägen?

Gerade in einer Zeit, in der Präsenzlernen, 
digitale Kommunikation und KI-generierte 
Vorschläge gleichzeitig wirksam sind, wird 
pädagogische Gestaltungskraft zentral. 
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Die Volkshochschule kann Lernräume 
schaffen, in denen KI nicht als Ersatz päd-
agogischer Beziehungen verstanden wird, 
sondern als Anlass, Bildung als gemeinsa-
mes Deuten, Fragen und Beteiligtsein le-
bendig zu halten (Rosa: 2016; Dewey: 2011).

KI UND SCHLÜSSELKOMPETENZEN IN 
DER ERWACHSENENBILDUNG

Wo KI in Lernprozesse eintritt, ver-
ändert sich, wie Schlüsselkompetenzen 
sichtbar und wirksam werden. Sie zeigen 
sich nicht primär im technischen Bedienen 
von Anwendungen, sondern im bewussten 
Umgang mit Vorschlägen, die außerhalb 
der eigenen Ausdrucks- und Denkpra-
xis entstehen und dennoch Lernprozesse 
strukturieren können. Für Lernende ent-
steht Kompetenz dort, wo sie entscheiden, 

wie sie KI in ihre Lernhandlungen einbe-
ziehen, ob als sprachliche Anregung, zur 
Strukturierung, zur Überprüfung oder als 
bewusstes Gegenbild zum eigenen Den-
ken. Für Kursleitende zeigt sich professi-
onelle Kompetenz darin, Lernräume so 
zu gestalten, dass KI nicht als stiller Stan-
dard wirksam wird, sondern als Anlass für 
Deutung, Vergleich und gemeinsames Re-
flektieren sichtbar bleibt (Hummel et al., 
2024b). Auch auf Seiten der Kursleitenden 
verschiebt sich der Fokus. Professionelle 
Kompetenz liegt nicht allein in der Erklä-
rung von Inhalten, sondern darin, Lern-
räume so zu gestalten, dass KI nicht unbe-
merkt zur stillen Norm wird. Stattdessen 
kann sie als Anlass dienen, unterschied-
liche Deutungen sichtbar zu machen und 
technologische Vorschläge gemeinsam mit 

den Lernenden in Beziehung zu eigenen 
Erfahrungen zu setzen. Wo dies gelingt, 
bleibt pädagogische Deutungsmacht nicht 
verborgen, sondern wird als orientierende 
Praxis erfahrbar. Vor diesem Hintergrund 
lässt sich der Einsatz von KI in der Erwach-
senenbildung nicht nur als technologische 
Erweiterung verstehen, sondern als Ver-
änderung der Orte, an denen pädagogi-
sche Aufmerksamkeit ansetzt. Die folgen-
de Übersicht macht typische Situationen 
sichtbar, in denen sich Handlungsspiel-
räume eröffnen oder verengen können. Sie 
dient nicht der Bewertung, sondern der 
Orientierung.

Tabelle 1: Potenziale, Spannungsfelder und 
Schlüsselkompetenzen beim Einsatz von KI in der 
Erwachsenenbildung

Aus dieser Perspektive entsteht pädagogi-
sches Potenzial dort, wo KI nicht nur als 
Werkzeug genutzt wird, sondern zum Teil 
einer gemeinsamen Praxis wird. In der 
Volkshochschule kann dies sichtbar werden, 
wenn KI-Vorschläge nicht einfach über-
nommen, sondern neben eigene Formulie-
rungen gestellt und miteinander verglichen 
werden. In solchen Momenten wird sicht-
bar, wie Sprache, Ausdrucksformen und 
biografische Erfahrungen miteinander in 
Beziehung treten. Lernende können dabei 
ihre unterschiedlichen Erfahrungen mit KI 
aus Alltag, Arbeit oder persönlicher Nut-
zung einbringen und zeigen, dass der Um-
gang damit nicht gleichförmig verläuft, son-
dern verschieden geprägt ist. Ebenso kann 
es bedeutsam sein, Phasen einzubauen, 
in denen bewusst ohne KI gearbeitet wird, 
um die eigene Ausdruckskraft wahrzuneh-
men. Solche Situationen markieren keinen 
Rückschritt, sondern öffnen Spielräume, in 
denen eigene Setzungen erkennbar werden. 

Sie knüpfen an die dialogische Tradition der 
Volkshochschule an und schaffen Lernräu-
me, in denen KI nicht den Ablauf bestimmt, 
sondern Anlass für gemeinsames Nachden-
ken bietet (Heuer: 2001; Fohrmann: 2010; 
Rosa: 2016; Dewey: 2011). Die Aufgabe 
pädagogischer Begleitung liegt in diesem 
Zusammenhang weniger darin, technische 
Ergebnisse zu überprüfen, sondern darin, 
sichtbar zu machen, dass aus jeder Nutzung 
eine Entscheidung wird. Wenn deutlich 
wird, dass der Einsatz von KI nicht auto-
matisch geschieht, sondern als bewusster 
Handlungsschritt vollzogen werden kann, 
entsteht ein Bildungsanlass. Pädagogisches 
Handeln richtet sich dann darauf, Räume 
zu öffnen, in denen solche Entscheidungen 
ausgesprochen und gemeinsam bedacht 
werden können. Wenn KI-Antworten nicht 
als endgültig erscheinen müssen, sondern 
als Ausgangspunkt für weitere Deutungen 
genutzt werden dürfen, entsteht ein Lernge-
schehen, in dem die eigene Position sichtbar 

bleibt – auch dort, wo technische Systeme 
eine Richtung nahelegen.

In diesem Sinn steht der Einsatz von 
KI nicht im Widerspruch zu erwachsenen-
pädagogischer Praxis. Er macht vielmehr 
sichtbar, dass Bildung dort ihren Ausgang 
nimmt, wo Menschen beginnen zu deuten 
- unabhängig davon, ob ein erster Impuls 
von einem Menschen oder von einem Sys-
tem kommt. Entscheidend bleibt, ob Raum 
für diese Deutung bleibt und ob Bedeutung 
nicht nur angenommen, sondern gemein-
sam hergestellt werden kann. Wichtig ist, 
ob Lernräume ent-stehen, in denen Men-
schen nicht allein Antworten empfangen, 
sondern gemeinsam fragen, re-flektieren 
und sich als handlungsfähig erleben. 
Genau darin liegt eine zentrale Aufgabe 
der Volkshochschule in einer digitalen Ge-
genwart: KI nicht nur bereitzustellen, son-
dern sie zum An-lass zu nehmen, Bildung 
als gemeinsames Weltverstehen lebendig 
zu halten.	 //
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DATAFIZIERUNG IN DER BILDUNG
Die fortschreitende Datafizierung des 

Bildungswesens transformiert die pädagogi-
sche Praxis grundlegend – digitale Techno-
logien übernehmen zunehmend die Rolle 
von Sparringspartnern. Diese generieren 
und verarbeiten große Mengen an Bildungs-
daten, aus denen neue Möglichkeiten zur 
Gestaltung von Lehr-Lern-Kontexten ent-
stehen. Damit wächst zugleich die Verant-
wortung, diese datenbasierten Informatio-
nen pädagogisch begründet und reflektiert 
einzusetzen (Lipp & Slepcevic-Zach: 2025, S. 
16). Diese Verantwortung nimmt kontinuier-
lich zu, da digitale Lehr-Lern-Formate mitt-
lerweile sämtliche Phasen des lebenslangen 
Lernens prägen. Virtuelle Lernumgebungen 
und E-Learning-Angebote ermöglichen ei-
nen orts- und zeitunabhängigen Zugang zu 
Bildungsressourcen und erweitern das Lehr-
Lern-Repertoire, um auf unterschiedliche 
Voraussetzungen, Lebenslagen und Lernsti-
le einzugehen (Andas et al.: 2025, S. 31). In 
Anbetracht der Zunahme an Heterogenität 
unter den Lernenden leisten digitale Forma-
te zudem einen wichtigen Beitrag zur Ent-
wicklung inklusiver, flexibler und anschluss-
fähiger Bildungsangebote. Grundlage dafür 
sind u. a. jene Daten, die Lernende in der In-
teraktion mit digitalen Umgebungen hinter-
lassen. Was lange zu den „Dark Data“ zählte, 
avanciert heute zu einer zentralen Ressource 
für die Gestaltung von Bildungsprozessen in 
einer digital vernetzten Gesellschaft. In die-
sem Zusammenhang betonen internationale 
Organisationen wie die UNESCO (2024) das 
Potenzial von Bildungsdaten, um das Ziel ei-
ner inklusiven, gerechten und hochwertigen 
Bildung für alle zu erreichen. 

Technologien der Educational Analytics 
werden dabei als Schlüssel angesehen, um 
durch datengestützte Entscheidungen die Ef-
fizienz im Bildungswesen zu steigern. Dazu 
werden Verfahren wie das „Educational Data 

Mining“ eingesetzt, die aus Lern- und Ver-
waltungssystemen große Datenmengen ext-
rahieren, analysieren und automatisiert aus-
werten (Romero & Ventura: 2013, S. 12). Ein 
weiteres Feld stellen „Academic Analytics“ 
dar, welche Bildungsdaten auf institutionel-
ler Ebene für bildungspolitische und öko-
nomische Entscheidungen nutzbar machen 
(Romero & Ventura: 2020, S. 2). Damit lassen 
sich beispielsweise abbruchgefährdete Stu-
dierende identifizieren oder die Performance 
von Bildungsinstitutionen evaluieren (Chatti 
et al.: 2012, S. 319). Neben diesen beiden 
Technologien adressieren auch „Learning 
Analytics“ den Bildungskontext, allerdings 
auf unmittelbarer Ebene von Lehr-Lern-Pro-
zessen. Der Fokus dieser Technologie liegt 
auf der Frage, wie Daten von Lernenden und 
deren Interaktion in digitalen Lernumgebun-
gen genutzt werden können, um daraus wie-
derum Lehr-Lern-Prozesse zu optimieren. 

LEARNING ANALYTICS – 
BILDUNGSDATEN NUTZBAR MACHEN

Die Nutzung digitaler Lernmanagement-
systeme generiert eine Fülle von Daten: 
Lernende rufen Materialien unterschiedlich 
häufig auf, investieren verschieden viel Zeit 
in die Bearbeitung, lösen Aufgaben erfolg-
reich oder fehlerhaft oder beteiligen sich an 
Forendiskussionen. Die Datenbasis ist breit 
gefächert und umfasst Verhaltensdaten 
(Logins, Klickpfade), Leistungsdaten (Prü-
fungsergebnisse, Lernstandserhebungen) 
und Netzwerkdaten sowie, je nach System, 
auch personenbezogene Informationen 
wie demografische oder sozioökonomische 
Merkmale (Grandl et al.: 2017, S. 7; Kew & 
Tasir: 2022, S. 414; Khalil & Ebner: 2015, S. 
1329; Lipp & Dreisiebner: 2021, S. 6). Die Fra-
gestellung hinsichtlich der Nutzung dieser 
Daten konstituiert den Ausgangspunkt des 
Forschungs- und Anwendungsfeldes Lear-
ning Analytics.

Durch Einsatz von Learning Analytics wer-
den Daten von Lernenden und Daten aus 
digitalen Lernumgebungen gesammelt, ana-
lysiert und in Echtzeit aufbereitet. Ziel ist die 
datenbasierte Modellierung und Optimie-
rung von Lehr-Lern-Prozessen und Lernum-
gebungen (Ifenthaler & Schumacher: 2016, 
S. 176). Das interdisziplinäre Feld verbindet 
u. a. die Bereiche Informatik, Statistik, Data 
Science, Künstliche Intelligenz und Lehr-
Lern-Forschung (Dawson et al.: 2014, S. 232; 
Ferguson: 2012, S. 305; Romero & Ventura: 
2020, S. 2). Bisherige Anwendungsszenarien 
konzentrieren sich vor allem auf den Hoch-
schulbereich (Paolucci et al.: 2024, S. 2; Tsai 
et al.: 2020, S. 2).

Begünstigt wurde die Verbreitung von 
Learning Analytics durch drei Faktoren: die 
wachsende Verfügbarkeit großer Datenmen-
gen, die Zunahme digitaler Lernumgebun-
gen sowie ein bildungspolitisches Interesse 
an der Steigerung des Bildungsniveaus im 
internationalen Vergleich (Ferguson: 2012, 
S. 306 f.). Für die Analyse kommen Verfah-
ren des Data Mining, maschinellen Lernens 
und der Künstlichen Intelligenz zum Ein-
satz, darunter Clusteranalysen oder Rela-
tionship Mining. Die Ergebnisse werden in 
der Regel auf Dashboards präsentiert, die 
in Lernmanagementsysteme integriert sind. 
Diese Dashboards dienen dazu, beispiels-
weise Lernfortschritte zu visualisieren und 
Leistungsvergleiche zu ermöglichen. Die 
Interpretation dieser Darstellungen obliegt 
allerdings den Lehrenden und Lernenden 
(Lipp & Dreisiebner: 2021, S. 3; Schön & Eb-
ner: 2013, S. 417). Learning Analytics ist folg-
lich als eine Technologie zu verstehen, die 
pädagogische Entscheidungen unterstützt, 
jedoch nicht ersetzt (Dreisiebner & Lipp: 
2022, S. 7). 

Ein zentrales Potenzial von Learning 
Analytics besteht darin, ungünstiges Lern-
verhalten oder gefährdete Lernverläufe früh-
zeitig zu identifizieren und durch gezielte 
Interventionen Lernleistungen zu verbes-
sern (Jayaprakash et al.: 2014; Jones & Rien-
ties: 2022). Gleichzeitig bleibt der praktische 
Mehrwert bislang begrenzt. Als problema-
tisch erweist sich insbesondere die Redukti-
on komplexer Lernprozesse auf messbare In-
dikatoren und die Tendenz zur Apophänie, 
dem Erkennen nicht vorhandener Muster in 
(wenig aussagekräftigen) Daten (Lipp: 2024). 
Dies kann zu Fehlinterpretationen führen, 
die wiederum Bildungsentscheidungen 
beeinflussen und Lernverläufe nachhaltig 
prägen können (Lipp & Dreisiebner: 2021). 
Insbesondere im Bereich der Erwachsenen-
bildung, der durch Diversität, Biografie- 



Bildungsthemen

DIE ÖSTERREICHISCHE VOLKSHOCHSCHULE · 02-2025 · NR. 285  —  39

orientierung und Heterogenität gekenn-
zeichnet ist, stoßen datenbasierte Auswer-
tungen aufgrund eingeschränkter Datenver-
fügbarkeit zusätzlich an ihre Grenzen.

Obwohl es daher durchaus Bedenken 
hinsichtlich der Tendenz zur Datafizierung 
im Bildungsbereich gibt, ist die zunehmende 
Relevanz von datenverarbeitenden Techno-
logien, die durch Entwicklungen im Bereich 
der Künstlichen Intelligenz weiter verstärkt 
wird, nicht zu übersehen. Gerade weil Daten 
das Potenzial zugesprochen wird, Lernende 
gezielt zu begleiten und Bildungsangebote 
stärker zu personalisieren, ist das Feld der 
Learning Analytics für den Bildungskontext 
von besonderem Interesse. Zugleich zeigt 
sich jedoch, dass ein pädagogischer Mehr-
wert nur unter der Voraussetzung entstehen 
kann, dass Chancen und Risiken gleicher-
maßen reflektiert und der Einsatz in einen 
verantwortungsvollen Rahmen eingebettet 
wird. In diesem Verhältnis von wachsender 
Relevanz und notwendiger pädagogischer 
Rahmung wird deutlich, dass Learning Ana-
lytics nicht nur technische Lösungen bereit-
halten, sondern zugleich neue Fragen an die 
Bildungspraxis richten. Um das Potenzial 
angemessen einschätzen zu können, ist da-
her ein Blick auf die konkreten Möglichkei-
ten und Grenzen des Einsatzes erforderlich.

ZWISCHEN VERSPRECHEN UND 
VERANTWORTUNG

Learning Analytics ermöglichen es, In-
teraktionen in digitalen Lernräumen zu 
erfassen, zu analysieren und daraus Inter-
ventionen für die pädagogische Praxis ab-
zuleiten. Werden digitale Lernumgebungen 
umfassend genutzt, lassen sich Lernerfolge 
prognostizieren oder Lernschwierigkeiten 
frühzeitig erkennen, um daraufhin gezielte 
Unterstützungsmaßnahmen anbieten zu 
können, beispielsweise durch personalisier-
tes Feedback und adaptive Lernempfehlun-
gen (Chatti et al.: 2012, S. 326; Ifenthaler: 
2017, S. 367). Der Beitrag von Learning Ana-
lytics geht jedoch über die reine Leistungs-
optimierung hinaus. Es wird argumentiert, 
dass diese dazu beitragen können, Selbst-
reflexion und Selbstregulation zu stärken, 
kollaboratives Lernen zu fördern und digi-
tale Kompetenzen zu entwickeln (Jivet et 
al.: 2021, S. 416; Lipp & Stock: 2022, S. 60). 
In diesem Zusammenhang erlangen sie ins-
besondere im Kontext des lebenslangen Ler-
nens an Relevanz.

Gleichzeitig treten die Grenzen deutlich 
hervor. Die empirische Evidenz für eine Ver-
besserung von Lehr-Lern-Prozessen durch 
Learning Analytics ist bislang begrenzt und 

widersprüchlich (Guzmán-Valenzuela et al.: 
2021; Lipp: 2024; Viberg et al.: 2018). Lipp 
& Slepcevic-Zach (2025, S. 11) zeigen, dass 
Lernende datenbasierte Begleitung zwar 
als hilfreich erleben, diese jedoch auch als 
bevormundend empfinden. Zudem wird 
kritisiert, dass Learning Analytics häufig 
auf einer unzureichenden pädagogisch-
theoretischen Fundierung beruhen und die 
Komplexität von Lernprozessen unterschät-
zen, zumal nur ein Teil der Lernaktivitäten 
in digitalen Umgebungen stattfindet (Lipp & 
Dreisiebner: 2021, S. 13; Matcha et al.: 2020, 
S. 226). Besonders brisant sind auch Fragen 
des Datenschutzes und der informationel-
len Selbstbestimmung, die eng mit Befürch-
tungen einer zunehmenden Überwachung 
verbunden sind (Drachsler & Greller: 2016; 
Kitto & Knight: 2019; Lipp: 2021). Zusätzli-
che Herausforderungen, die die praktische 
Implementierung erschweren, sind unzu-
reichende Data Literacy von Lehrenden und 
Lernenden, fehlende institutionelle Strategi-
en und technologische Barrieren (Dollinger 
& Lodge: 2019; Tsai et al.: 2020).

Potenziale und Begrenzungen von Lear-
ning Analytics sind untrennbar miteinander 
verflochten. Wo Transparenz Orientierung 
ermöglicht, kann zugleich Leistungsdruck 
entstehen; wo Selbststeuerung gestärkt 
werden soll, droht systemseitige Steuerung. 
Learning Analytics liefern daher keine simp-
len Antworten, sondern werfen Fragen nach 
Balance und Verantwortlichkeit auf (Lipp: 
2025). Der Mehrwert resultiert demnach 
nicht aus dem Versuch, einzelne Potenziale 
isoliert auszuschöpfen, sondern aus der Aus-
einandersetzung mit den inhärenten Span-
nungsfeldern. Dadurch entsteht ein Raum, 
in dem Chancen aufgrund der Berücksich-
tigung von Begrenzungen wirksam werden 
können.

DATENTRANSPARENZ: 
ORIENTIERUNGSHILFE ODER 
ZUSÄTZLICHER LEISTUNGSDRUCK?

Ein zentrales Potenzial von Learning 
Analytics liegt in der Echtzeit-Visualisierung 
von Lernständen und -fortschritten. Diese 
Transparenz kann Lernende in ihrer Selbst-
einschätzung unterstützen, Reflexionspro-
zesse anregen und dazu beitragen, metako-
gnitive Fähigkeiten zu entwickeln (Chatti et 
al.: 2012, S. 326 f.). Für Lehrende ergeben sich 
daraus Hinweise auf individuelle Bedarfe, 
die eine gezielte Ansprache der Lernenden 
sowie eine Anpassung der Unterstützungs-
angebote ermöglichen. In der Erwachsenen-
bildung, die von heterogenen Biografien 
und Vorerfahrungen geprägt ist, bietet dies 

die Möglichkeit, Lernwege sichtbar zu ma-
chen und differenziert zu begleiten.

Gleichzeitig sind mit dieser Transpa-
renz Risiken verbunden. Datengenerierte 
Transparenz bedarf einer pädagogischen 
Kontextualisierung. Werden Lernfortschrit-
te nicht nur individuell, sondern auch im 
Vergleich mit Peers dargestellt, kann dies 
einerseits motivierend wirken, andererseits 
aber Druck und Demotivation hervorrufen 
(Lipp: 2025, S. 507; Lipp & Slepcevic-Zach: 
2025, S. 11). Lernende könnten sich dadurch 
beispielsweise als in Leistungskategorien 
eingeordnet erleben, was insbesondere in 
heterogenen Gruppen zu Frustration oder 
Rückzug führen kann. Die Möglichkeit, Vi-
sualisierungen modifiziert für unterschiedli-
che Anforderungen und Bedarfe zu gestalten 
und in den Lehr-Lern-Dialog einzubetten, 
ist dabei von entscheidender Bedeutung, um 
Orientierung zu schaffen, ohne zusätzlichen 
Leistungsdruck zu erzeugen.

PERSONALISIERUNG: 
INDIVIDUELLE FÖRDERUNG ODER 
TECHNOKRATISCH HERVORGERUFENE 
STANDARDISIERUNG?

Eng verbunden mit Fragen der Transpa-
renz ist das Versprechen der Personalisie-
rung. Learning Analytics können eingesetzt 
werden, um Lernumgebungen an die Be-
darfe Einzelner anzupassen, beispielsweise 
durch adaptive Aufgabenstellungen, Emp-
fehlungen zu Materialien und Lernstrategi-
en oder personalisiertes Feedback (Verbert 
et al.: 2012, S. 138). Dies erscheint in unter-
schiedlichen Bildungskontexten als ein viel-
versprechendes Potenzial zur individuellen 
Förderung. In der praktischen Umsetzung 
bleibt die vermeintliche Personalisierung 
jedoch häufig auf numerisch erfassbare Da-
ten beschränkt. Dimensionen, die sich einer 
Quantifizierung entziehen, wie Motivation, 
Kreativität oder biografische Besonderhei-
ten, treten in den Hintergrund. Anstelle der 
individuellen Förderung erfolgt eine Verein-
heitlichung, die durch die Logik technischer 
Systeme bedingt ist (Lipp: 2025, S. 512). Das 
Potenzial der Personalisierung kann erst 
dann vollends entfaltet werden, wenn al-
gorithmische Empfehlungen mit pädagogi-
schen Einschätzungen verbunden werden. 
Es ist daher unerlässlich, dass anwendende 
Personen wie Lehrende über die Kompetenz 
verfügen, datenbasierte Informationen zu 
interpretieren, diese mit weiteren Aspekten 
des Lehr-Lern-Kontextes verknüpfen (die 
nicht digital erfasst sind) und erst daraus In-
terventionen zur individuellen Förderung 
ableiten.
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FRÜHWARNSYSTEME: PRÄVENTIVE 
UNTERSTÜTZUNG ODER 
DATENBASIERTE STIGMATISIERUNG?

Neben Transparenz und Personali-
sierung rücken mit diesen Technologien 
Frühwarnsysteme in den Fokus. Learning 
Analytics zielen darauf ab, präventiv zu wir-
ken, indem sie über Mustererkennung Lern-
schwierigkeiten identifizieren und darauf 
aufbauend gezielte Interventionen anregen 
(Jayaprakash et al.: 2014, S. 41 f.). Damit sol-
len Dropouts reduziert und Lernbiografien 
stabilisiert werden. Die Aussagekraft solcher 
Indikatoren bleibt jedoch begrenzt. Erfasst 
wird meist lediglich Oberflächenaktivität, 
also die Interaktion mit digitalen Lernräu-
men. Diese ist jedoch nicht zwangsläufig mit 
tatsächlichem Lernen gleichzusetzen und 
auch analoge Leistungen sowie informel-
le Lernprozesse bleiben unberücksichtigt 
(Lipp & Dreisiebner: 2021, S. 13–15). Dies 
kann zu einer vorschnellen Klassifikation 
und Stigmatisierung der Lernenden führen 
und dadurch erst Lernschwierigkeiten her-
vorrufen, bedingt durch beispielsweise nicht 
bedarfsgerechte Unterstützungsangebote 
(Lipp: 2025, S. 512). Hinzu kommt, dass den 
Lernenden dadurch die Möglichkeit genom-
men wird, aus Fehlern zu lernen. Daher ist 
es von entscheidender Bedeutung, dass In-
formationen aus Frühwarnsystemen nicht 
unreflektiert übernommen werden, sondern 
lediglich als Ausgangspunkt für Gespräche 
und formative Unterstützung dienen. 

SYSTEMSTEUERUNG: FÖRDERUNG VON 
AUTONOMIE ODER ANPASSUNG AN 
SYSTEMLOGIKEN?

Ein weiteres Spannungsfeld betrifft die 
Rolle von Learning Analytics bei der Förde-
rung selbstregulierten Lernens (Jivet et al.: 

2021, S. 416). Selbstreguliert zu lernen bedeu-
tet, dass Lernende eigenständig Ziele formu-
lieren, geeignete Strategien auswählen, deren 
Umsetzung überwachen, Resultate bewerten 
und die gewonnenen Erkenntnisse für zu-
künftige Lernprozesse nutzen (Deing: 2019, 
S. 321). Digitale Artefakte, wie Dashboards 
oder Elemente der Gamification, können 
diesen Prozess begleiten und die Entwick-
lung lernregulatorischer Fähigkeiten för-
dern. Dies ist insbesondere im Kontext des 
lebenslangen Lernens ein verheißungsvolles 
Potenzial. Gleichzeitig können „System-
schubser“ dazu führen, dass Lernende ihr 
Verhalten häufig stärker an den Logiken des 
Systems als an selbst gesetzten Zielen aus-
richten. Punkte- und Levelsysteme fungieren 
als Steuerungsinstrumente, die darauf abzie-
len, die Aufmerksamkeit der Nutzenden auf 
systemdefinierte Vorgaben zu lenken. Dies 
kann eine Einschränkung der Autonomie der 
Lernenden zur Folge haben, Selbstbestim-
mung und Selbstregulation werden damit 
untergraben (Lipp: 2025, S. 512). Im päda-
gogischen Kontext ist es daher wichtig, dass 
durch den Einsatz solcher Systeme Hand-
lungsspielräume eröffnet werden, anstatt li-
mitiert. Lernende benötigen die Möglichkeit, 
eigene Ziele zu definieren und zu verfolgen, 
während Systeme lediglich als Impulsgeber 
und zur Anregung der Reflexion dienen kön-
nen. Das Ziel besteht darin, den Prozess der 
Selbststeuerung zu begleiten, ohne dabei in 
eine verdeckte Systemsteuerung zu geraten.

BEREIT FÜR DATENBASIERTE 
LERNBEGLEITUNG

Wird der Einsatz von Learning Analytics 
nicht als kompromisslose Ausschöpfung 
versprochener Potenziale verstanden, son-
dern als kontextspezifische Auslotung von 

Spannungsfeldern, eröffnen sich Möglich-
keiten, Lernende gezielt und bedarfsgerecht 
zu begleiten. Transparenz kann Reflexion 
und Selbsteinschätzung fördern, zugleich 
aber auch Leistungsdruck erzeugen. Das 
Versprechen individueller Förderung durch 
Personalisierung, droht leicht in eine tech-
nozentrisch induzierte Standardisierung 
umzuschlagen. Frühwarnsysteme können 
Lernabbrüche verhindern, sie können je-
doch ebenso neue hervorrufen. Ein Zuviel 
an Systemsteuerung kann die intendierte 
Selbststeuerung aushebeln.

Das Potenzial von Learning Analytics 
liegt demnach in der Auseinandersetzung 
mit diesen Spannungsfeldern und in der be-
wussten Gestaltung einer verantwortungs-
vollen Rahmung ihres Einsatzes, pädago-
gisch reflektiert und didaktisch eingebettet. 
Die Implementierung datenbasierter Lern-
begleitung verlangt mehr als die bloße Be-
reitschaft, technische Systeme einzuführen 
und anzuwenden. Vielmehr ist eine Kultur 
der Ambivalenzkompetenz gefordert: Chan-
cen nutzen, Grenzen anerkennen und beides 
in Balance bringen. Daten sollen im Dienst 
von Bildung stehen und nicht umgekehrt. 

Pädagogische Verantwortung verringert 
sich durch den Einsatz von Technologien 
daher nicht, im Gegenteil, sie tritt umso 
deutlicher hervor und verlangt aktive Wahr-
nehmung. Gelingt eine entsprechend akzen-
tuierte Rahmung datenbasierter Lernbeglei-
tung, können Technologien der Educational 
Analytics in unterschiedlichen Bildungs-
kontexten dazu beitragen, Heterogenität 
produktiv zu adressieren, Bildungsangebote 
inklusiver und anschlussfähiger zu gestalten 
und das lebenslange Lernen nachhaltig zu 
unterstützen. Dies setzt jedoch voraus, ge-
nauer hinzusehen.	 //
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Digitale Kompetenzen und 
digitaler Humanismus: 
Ein Plädoyer für digitale 
Mündigkeit im 21. Jahrhundert

Doris Vickers und Betina Aumair

EINLEITUNG
Die digitale Transformation ist die prä-

gendste gesellschaftliche Entwicklung unse-
rer Zeit. Technologien wie das Internet der 
Dinge, Künstliche Intelligenz, Big Data oder 

virtuelle Realitäten verändern nicht nur Ar-
beitsprozesse und Kommunikationsformen, 
sondern greifen tief in Kultur, Politik und 
Bildung ein. Längst ist klar: Digitalisierung 
ist nicht nur eine technische Innovation, 

sondern ein umfassender sozialer, ökonomi-
scher und kultureller Wandel. Sie formt die 
Art und Weise, wie wir Wissen erwerben, 
wie wir uns austauschen und wie wir an ge-
sellschaftlichen Prozessen teilhaben.

Vor diesem Hintergrund wird der Begriff 
der digitalen Kompetenz immer zentraler. 
Wer sie besitzt, kann souverän mit digitalen 
Medien umgehen, Informationen kritisch 
einordnen und selbst Inhalte gestalten. 
Wer sie nicht hat, droht von wesentlichen 
Bereichen der Gesellschaft ausgeschlossen 
zu werden, sei es am Arbeitsmarkt, in der 
Bildung oder im demokratischen Diskurs. 
Doch digitale Kompetenz meint weit mehr 
als die Fähigkeit, Geräte zu bedienen oder 
Software zu nutzen: Sie umfasst kritisches 
Denken, ethische Reflexion und die Bereit-
schaft, Technologien in den Dienst mensch-
licher Werte zu stellen.
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Um diesen Anspruch mit Leben zu füllen, 
entwickelte die Europäische Kommission 
2013 den Digital Competence Framework 
(DigComp), der seither kontinuierlich fort-
geschrieben wurde (Carretero et al.: 2017; Eu-
ropäische Kommission: 2022). Er beschreibt 
die Fähigkeiten, die nötig sind, um digitale 
Souveränität zu erlangen: Informations- und 
Datenkompetenz, Kommunikation und Zu-
sammenarbeit, digitale Inhaltserstellung, Si-
cherheit sowie Problemlösung. Jeder Bereich 
ist mit Lernzielen unterlegt, sodass der Rah-
men als praktisches Instrument für Bildungs-
institutionen, Arbeitgeber und Politik dient. 
Seine Stärke liegt darin, digitale Kompetenz 
nicht auf technisches Know-how zu verkür-
zen, sondern als Zusammenspiel von Wissen, 
Fähigkeiten und Einstellungen zu verstehen.

In Österreich wurde der Rahmen in der 
Version DigComp 2.3 AT umgesetzt, die 
ihn um einen sechsten Kompetenzbereich 
(Grundlagen, Zugang und Verständnis) er-
weitert (Nárosy et al.: 2022). Dieser Bereich 
berücksichtigt, dass viele Lernende zunächst 
grundlegende Unterschiede zwischen analo-
gen und digitalen Prozessen verstehen müs-
sen. Er umfasst zudem die sichere Bedienung 
digitaler Geräte und den Zugang zu digitalen 
Infrastrukturen. So trägt DigComp 2.3 AT 
den unterschiedlichen Vorkenntnissen in 
der Erwachsenenbildung Rechnung und 
ermöglicht eine wirklich inklusive digitale 
Bildung, die auch Menschen mit geringen 
Vorerfahrungen den Einstieg in die digitale 
Welt eröffnet.

Hier setzt die Idee des digitalen Hu-
manismus an. Sie betont, dass die digitale 
Transformation nicht allein von ökonomi-
schen Interessen oder technischer Machbar-
keit geleitet werden darf, sondern sich an den 
Grundwerten menschlicher Würde, Freiheit 
und sozialer Gerechtigkeit orientieren muss 
(Werthner et al.: 2019; Nida-Rümelin & 
Weidenfeld: 2018). Digitaler Humanismus 
bedeutet, Technologien so zu gestalten, dass 
sie den Menschen stärken, nicht ihn ersetzen 
oder entmündigen.

Gerade die Erweiterung von DigComp 
zeigt, wie eng Kompetenzmodelle und hu-
manistische Leitbilder miteinander ver-
knüpft sind. Digitale Bildung erschöpft sich 
nicht in technischer Exzellenz, sondern be-
ginnt mit der Gewährleistung von Zugang 
und Teilhabe für alle. Im Zusammenspiel 
mit den Ideen des digitalen Humanismus 
wird digitale Kompetenz zu einer modernen 
Form von Mündigkeit, zur Fähigkeit, Tech-
nologien kritisch, kreativ und verantwortlich 
zu nutzen, unabhängig von Vorwissen, Her-
kunft oder sozialem Status.

DIGITALE KOMPETENZEN 
ALS GRUNDLAGE MODERNER 
GESELLSCHAFTEN

Die Rede von digitalen Kompetenzen ist 
heute allgegenwärtig. Doch oft wird sie auf 
das bloße Bedienen von Geräten oder Pro-
grammen reduziert: Texte schreiben, Tabel-
len kalkulieren, E-Mails versenden. Diese 
technisch-funktionale Dimension ist zwei-
fellos wichtig, bildet aber nur die Grundlage 
für einen souveränen Umgang mit digitalen 
Technologien.

Digitale Kompetenz im umfassenden 
Sinn meint die Fähigkeit, sich in einer kom-
plexen Informationsgesellschaft orientieren 
zu können. Dazu gehört, Informationen zu 
finden, zu verstehen, kritisch zu bewerten 
und sinnvoll zu nutzen, in digitalen Räumen 
zu kommunizieren und zu kooperieren, Ri-
siken wie den Verlust der Privatsphäre oder 
Cyberangriffe zu erkennen und sich wirksam 
davor zu schützen sowie digitale Werkzeuge 
kreativ einzusetzen und neue Technologien 
kritisch einzuschätzen.

Digitale Kompetenz ist damit keine iso-
lierte Fähigkeit, sondern eine kulturelle 
Schlüsselqualifikation. Sie entscheidet da-
rüber, ob Menschen in einer zunehmend 
digitalisierten Welt selbstbestimmt handeln 
können. In der Arbeitswelt ist sie längst eine 
Grundvoraussetzung, doch auch in Bildung, 
Politik und Alltagskultur wird sie zur Be-
dingung gesellschaftlicher Teilhabe. Diese 
Erkenntnis führt zu einer normativen Fra-
ge: Wenn digitale Kompetenz so zentral ist, 
welche Werte sollen ihr zugrunde liegen? An 
dieser Stelle tritt der digitale Humanismus 
auf den Plan.

DIGITALER HUMANISMUS: ETHIK, 
WÜRDE UND GESELLSCHAFTLICHER 
ZUSAMMENHALT

Während der DigComp die praktischen 
Dimensionen digitaler Kompetenz be-
schreibt, liefert der digitale Humanismus 
den normativen Rahmen (Werthner et al.: 
2019). Sein Kernanliegen: Die digitale Trans-
formation darf nicht allein durch technolo-
gische Möglichkeiten oder wirtschaftliche 
Interessen bestimmt werden. Sie muss sich 
an den Grundwerten der Aufklärung orien-
tieren, an Menschenwürde, Freiheit, Gleich-
heit und Solidarität.

Digitaler Humanismus stellt den Men-
schen in den Mittelpunkt der Digitalisie-
rung. Technologien sollen nicht entmündi-
gen, sondern befähigen; nicht manipulieren, 
sondern Autonomie stärken; nicht spalten, 
sondern gesellschaftlichen Zusammenhalt 
fördern. Damit richtet er sich kritisch gegen 

gegenwärtige Tendenzen wie die Vermark-
tung persönlicher Daten, intransparente al-
gorithmische Entscheidungsprozesse oder 
digitale Monopole, die demokratische Kon-
trolle unterlaufen.

Im Kontext digitaler Kompetenzen be-
deutet digitaler Humanismus, dass Wissen 
und Fähigkeiten nicht nur technischer, son-
dern auch ethischer und politischer Natur 
sind. Digitale Mündigkeit verlangt, die sozi-
alen Folgen technologischer Entwicklungen 
zu verstehen, Risiken abzuschätzen und Ver-
antwortung zu übernehmen (Floridi: 2014).

DIE VERBINDUNG VON 
KOMPETENZRAHMEN UND 
HUMANISMUS

Wenn man DigComp 2.3 AT und digita-
len Humanismus zusammendenkt, entsteht 
ein umfassendes Konzept digitaler Mündig-
keit. Die Kompetenzbereiche des DigComp 
geben die Struktur, der digitale Humanis-
mus liefert die ethische Orientierung.

Ein Beispiel: Informations- und Daten-
kompetenz bedeutet nicht nur, Informatio-
nen im Internet zu finden, sondern auch, de-
ren Glaubwürdigkeit kritisch zu prüfen. Im 
humanistischen Sinn heißt das, Desinforma-
tion entgegenzutreten und zur Stärkung ei-
ner informierten Öffentlichkeit beizutragen. 
Ebenso erweitert der Humanismus das Si-
cherheitsverständnis des DigComp: Neben 
Passwortschutz oder technischer Sicherheit 
(Carretero et al.: 2017) rückt er das Recht auf 
Privatsphäre als Ausdruck der Menschen-
würde in den Vordergrund. Der Schutz von 
Daten ist damit nicht nur eine technische, 
sondern eine gesellschaftliche Aufgabe.

So werden digitale Kompetenzen nicht 
als bloße „Employability Skills“, sondern als 
Ausdruck demokratischer Kultur und per-
sönlicher Verantwortung verstanden.

IMPLIKATIONEN FÜR BILDUNG, 
POLITIK UND GESELLSCHAFT

Die Verbindung von DigComp 2.3 AT 
und digitalem Humanismus hat weitrei-
chende Konsequenzen. Für das Bildungs-
system bedeutet sie, dass digitale Bildung 
über funktionale Fertigkeiten hinausgehen 
muss. Bildungseinrichtungen sollen Lern-
räume schaffen, in denen technische Fähig-
keiten ebenso vermittelt werden wie Refle-
xion, Kreativität und Gestaltungsfreiheit. 
Digitale Bildung ist damit immer auch po-
litische Bildung.

Für die Politik folgt daraus, dass digitale 
Kompetenzen nicht allein in Arbeitsmarkt-
programmen verankert werden dürfen, 
sondern als Bürgerrecht gelten müssen.  
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Zugang zu Infrastruktur, Förderung digitaler 
Mündigkeit und Schutz vor digitaler Aus-
beutung sind Aufgaben des Staates im Sinne 
des Gemeinwohls.

Auch die Gesellschaft insgesamt steht vor 
der Aufgabe, digitale Räume als öffentliche 
Räume zu begreifen, deren Gestaltung de-
mokratische Teilhabe ermöglicht. Nur wenn 
Bürger*innen befähigt werden, diese Räume 
kritisch und kreativ zu nutzen, kann digitale 
Demokratie gelingen.

Ein praktisches Beispiel liefert ein laufen-
des Erasmus+-Projekt, an dem die Wiener 
Volkshochschulen gemeinsam mit Partner-
institutionen aus Deutschland, Schweden, 
Frankreich, Italien, der Slowakei und Un-
garn beteiligt sind (Die Wiener Volkshoch-
schulen GmbH/Erasmus+, 2023–25). Ziel 
des Projekts ist es, den DigComp-Rahmen 
in der Erwachsenenbildung zu verankern 
– also in Einrichtungen, die traditionell für 
lebenslanges Lernen und gesellschaftliche 
Teilhabe stehen.

Die Ansätze sind vielfältig: In eini-
gen Ländern werden bestehende Kurse 
nachträglich mit DigComp-Kompetenz-
bereichen gekennzeichnet, um Lernziele 
transparent zu machen; andere planen ihre 
Kurse von Anfang an anhand des Kom-
petenzrasters. Besonders wichtig war den 
Projektpartnern die Entscheidung, die ös-
terreichische Adaption DigComp 2.3 AT 
als Referenz zu nutzen, da der zusätzliche 
sechste Bereich Grundlagen, Zugang und 
Verständnis für eine inklusive Erwachse-
nenbildung entscheidend ist. Gerade an 
Volkshochschulen treffen sehr unterschied-
liche Vorkenntnisse aufeinander, von ge-
übten digitalen Nutzer*innen bis zu Men-
schen, die erst den Unterschied zwischen 
analogen und digitalen Prozessen kennen-
lernen. Die Einbeziehung dieses Bereichs 
ermöglicht allen einen niedrigschwelligen 
Zugang zur digitalen Welt.

Darüber hinaus richtet das Projekt den Blick 
auch nach innen: Mit Selbsteinschätzungs-
tests auf Basis des DigComp reflektieren 
Mitarbeiter*innen ihre eigenen digitalen 
Kompetenzen. Die Ergebnisse dienen als 
Grundlage für gezielte Fortbildungen, die 
als konkretes Beispiel dafür gelten, dass di-
gitale Kompetenzentwicklung immer insti-
tutionell und individuell zusammengedacht 
werden muss.

Das Projekt zeigt exemplarisch, wie der 
DigComp 2.3 AT in der Praxis umgesetzt 
werden kann: flexibel, kontextsensibel und 
zugleich mit klarer Struktur. Es verdeutlicht, 
wie der Kompetenzrahmen im Sinne des di-
gitalen Humanismus nutzbar wird, nicht als 
technisches Raster, sondern als Werkzeug 
zur Stärkung von Selbstbestimmung und 
Teilhabe. Die europäische Zusammenarbeit 
steht dabei selbst für humanistische Werte: 
Vielfalt, Austausch und das gemeinsame 
Ziel, digitale Bildung als Recht für alle zu 
verwirklichen. 

Auch auf nationaler Ebene zeigt sich, dass 
diese Themen an Bedeutung gewinnen. Ein 
aktuelles Beispiel ist die Fachtagung „Digita-
lisierung 2025“, die Anfang Oktober 2025 in 
Hannover von der Agentur für Erwachsenen- 
und Weiterbildung (AEWB) Niedersachsen 
ausgerichtet wurde. Mitarbeiter*innen aus 
unterschiedlichen Bildungsinstitutionen 
und in unterschiedlichen Funktionen disku-
tierten dort, wie Weiterbildungseinrichtun-
gen digitale Kompetenzen systematisch för-
dern können, ohne den Menschen und seine 
Lernbiografie aus dem Blick zu verlieren.

Die Tagung machte deutlich, dass Fra-
gen der digitalen Kompetenzentwicklung 
eng mit den Leitideen des digitalen Huma-
nismus verbunden bleiben: Wie lässt sich 
digitale Teilhabe sichern? Welche ethischen 
Leitlinien braucht die Erwachsenenbildung 
in einer zunehmend KI-geprägten Lernum-
gebung? Und wie können Rahmenwerke wie 

DigComp helfen, diese Herausforderungen 
strukturiert anzugehen? Die Diskussionen 
in Hannover zeigten, dass Einrichtungen in 
ganz Europa ähnliche Fragen bewegen wie 
jene, die im Erasmus+-Projekt bearbeitet 
werden und dass Kooperation, Austausch 
und ein humanistisches Verständnis von Di-
gitalisierung zentrale Voraussetzungen für 
eine menschengerechte Zukunft sind.

FAZIT
Digitale Kompetenzen sind die Schlüssel-

qualifikation unserer Zeit. Doch sie erschöp-
fen sich nicht im Bedienen von Geräten oder 
Programmen. Sie umfassen kritisches Den-
ken, kreative Gestaltung, verantwortungs-
volles Handeln und die Fähigkeit, Techno-
logien im Sinne des Menschen einzusetzen. 
Der DigComp 2.3 AT bietet dafür einen 
praxisnahen Rahmen; der digitale Humanis-
mus ergänzt ihn um den ethischen und po-
litischen Anspruch, Digitalisierung an Wür-
de, Freiheit und Gemeinwohl auszurichten 
(Werthner et al.: 2019).

Die Verbindung beider Ansätze schafft 
Orientierung und Sinn: DigComp liefert 
Struktur, der Humanismus Werte. Ge-
meinsam machen sie deutlich, dass digitale 
Bildung weit über Arbeitsmarktfähigkeit 
hinausgeht. Sie ist ein Projekt gesellschaftli-
cher Selbstermächtigung, das Menschen be-
fähigt, Technologien kritisch zu reflektieren, 
aktiv zu gestalten und in den Dienst einer 
offenen, gerechten und solidarischen Gesell-
schaft zu stellen.

So wird die digitale Transformation nicht 
zur Bedrohung, sondern zur Chance, die 
Ideale der Aufklärung ins 21. Jahrhundert zu 
übersetzen. Technik und Humanität müssen 
kein Gegensatz sein. Sie können sich gegen-
seitig stärken, wenn digitale Kompetenzen 
als Ausdruck moderner Mündigkeit verstan-
den und im Sinne eines digitalen Humanis-
mus gelebt werden.	 //
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Jenseits statischer Konzepte: 
Bildungstheorie unter 
Bedingungen von Kontingenz 
und flüssiger Moderne

Eine deutschsprachige Kurzfassung des Originalbeitrags „Beyond static 
frameworks: Adapting educational theory to the challenges of contingency 
and liquid modernity“ aus Educational Philosophy and Theory (2025).

Peter Schlögl

Bildung steht gegenwärtig vor fundamen-
talen Herausforderungen, die weit über 
curriculare Reformen oder digitale Trans-
formation hinausgehen. In einer Zeit, in der 
gesellschaftliche Gewissheiten sich verflüs-
sigen und universelle Wahrheitsansprüche 
brüchig werden, müssen wir die Grundla-
gen unseres Bildungsverständnisses neu 
überdenken. Der vorliegende Beitrag, der 
hier erstmals in deutscher Sprache in kom-
primierter Form vorliegt, erschien im Som-
mer 2025 unter dem Titel „Beyond static 
frameworks: Adapting educational theory 
to the challenges of contingency and liquid 
modernity“ open access in der Zeitschrift 
Educational Philosophy and Theory (DOI: 
10.1080/00131857.2025.2503803).

DAS ENDE UNIVERSELLER 
RATIONALITÄT

In einer sich rapide wandelnden Welt ste-
hen traditionelle Bildungskonzepte, die auf 
der Annahme einer universellen Rationali-
tät basieren, zunehmend unter Druck. Die 
Analyse entwickelt sich entlang zweier zen-
traler theoretischer Perspektiven: Zygmunt 
Baumans Konzept der „flüssigen Moderne“, 
wie er es in „Liquid Modernity“ (2000) ent-
faltet, und Richard Rortys Philosophie der 
Kontingenz aus „Contingency, Irony, and 
Solidarity“ (1989). Beide Ansätze stellen die 
seit der Aufklärung vorherrschende Vorstel-
lung in Frage, dass Bildung primär auf die 
Kultivierung rationaler Fähigkeiten ausge-
richtet sein sollte.

Die bildungstheoretische Brisanz liegt 
darin, dass diese Überlegungen die Grund-
annahmen moderner Pädagogik erschüttern. 
Wenn Rationalität nicht mehr als überhisto-
rische Konstante verstanden werden kann, 
sondern als plural und kontextuell gebunden 
begriffen werden muss, dann müssen auch 

Ziele, Methoden und Legitimationsgrundla-
gen von Bildung neu durchdacht werden.

DER GESELLSCHAFTSVERTRAG UND 
SEINE BILDUNGSTHEORETISCHEN 
IMPLIKATIONEN

Die fundamentale Frage lautet: Wie voll-
zieht sich der Übergang vom Naturzustand 
zur vertraglich konstituierten Gesellschaft, 
und welche Rolle spielt dabei Bildung? In der 
klassischen Vertragstheorie fungierte die Ra-
tionalität als Brückenelement zwischen dem 
vorgesellschaftlichen Naturzustand und der 
zivilisierten Ordnung. Rationalität wurde 
als anthropologische Konstante verstanden, 
die es durch Bildung zu entwickeln galt. Kant 
etablierte dementsprechend den Gesell-
schaftsvertrag als „Vernunftidee“.

Die deutsche idealistische Tradition eta-
blierte ein Bildungsverständnis, das auf die 
Stärkung der formativen Kräfte des Geistes 
zielte. Diese Orientierung wurzelte in der 
Überzeugung, dass die Entwicklung rationa-
ler Fähigkeiten für individuelles Gedeihen 
und gesellschaftlichen Fortschritt essentiell 
sei. Doch genau diese Prämisse wird von 
Bauman und Rorty grundlegend in Frage 
gestellt. Beide verlassen die metaphysisch 
begründete Rationalitätskonzeption und 
erkennen an, dass Rationalitäten im Plural 
gedacht werden müssen. Dieses zeitgenössi-
sche Verständnis anerkennt multiple Ratio-
nalitäten, die pfadabhängig und kontextuell 
gebunden sind.

BAUMANS FLÜSSIGE MODERNE: 
BILDUNG IM ZEITALTER DER 
UNSICHERHEIT

Baumans soziologische Zeitdiagnose 
skizziert gesellschaftliche Perspektiven vor 
dem Hintergrund der Doppelbödigkeit des 
modernen Freiheitsbegriffs. In „Retrotopia“ 

(2017) diagnostiziert er eine „Rehabilitation 
des tribalen Gemeinschaftsmodells“, in dem 
politische Auseinandersetzungen zwischen 
verschiedenen Gruppen mit gezielt gewähl-
ten Streitpunkten geführt werden.

Der Kern von Baumans These liegt in der 
Beobachtung, dass Staaten zunehmend Funk-
tionen an Marktkräfte abgeben. Er beschreibt 
den Übergang von einer „festen“ Moderne, 
symbolisiert durch organisierte Fabrikarbeit, 
zu einer „flüssigen Moderne“, in der soziale 
Strukturen so schnell zerfallen, dass sie bereits 
während ihrer Entstehung zu schmelzen be-
ginnen. Die paradoxe Freiheit zeigt sich darin, 
dass größere Flexibilität von einem Verlust an 
Stabilität und Sicherheit begleitet wird.

Der Nationalstaat kann seine Kernaufga-
be, Bürgern Sicherheit zu vermitteln, nicht 
mehr zuverlässig erfüllen. Stattdessen setzt 
er Menschen existenziell bedrohlichen Un-
sicherheiten aus, die der global entfesselte 
Kapitalismus mit sich bringt. Eine staatlich 
garantierte Freiheit wird durch eine wett-
bewerbsorientierte Markt-Kunden-Logik 
ersetzt. Wohlfahrtsstaatliche Leistungen 
werden durch ein Verständnis des Lebens als 
Einkaufstour souveräner Kunden ersetzt.

RETROTOPIA UND IHRE 
BILDUNGSTHEORETISCHEN 
KONSEQUENZEN

Als Reaktion auf wachsende Unsicherheit 
wird eine vermeintliche, idealisierte Vergan-
genheit zur Tradition stilisiert und als kol-
lektives Erbe ausgegeben. Die Angst vor der 
Zukunft verstärkt den Wunsch, sich an diese 
konstruierte Stabilität zu klammern. Unter 
Retrotopia versteht Bauman eine kollektive 
Mentalität, die sich Verbesserung durch ge-
sellschaftliche Organisationsprinzipien aus 
einer idealisierten Vergangenheit erhofft. Es 
sind nicht mehr zukunftsorientierte Utopi-
en, sondern rückwärtsgewandte Nostalgien, 
an denen sich politische Konzepte orientie-
ren. Dies etabliert ein Ausschlussprinzip, 
da ein historisiertes Selbstverständnis von 
Neuankömmlingen nur durch Assimilation 
angenommen werden kann, ohne dass diese 
jemals wirklich Teil davon werden können.

Bauman zeigt sich skeptisch, ob individu-
elle moralische Orientierung auf strukturel-
ler Ebene Wirksamkeit entfalten kann. Un-
ter den Bedingungen einer kapitalistischen 
Wettbewerbsgesellschaft sieht er einen 
schwindenden Wirkungskontext für ethi-
sches Handeln. Supranationale Unterneh-
men operieren innerhalb formaler Rechts-
regeln zur Profitmaximierung. Soziale und 
rechtliche Normen werden nicht mehr als 
geteiltes gesellschaftliches Mandat erfahren, 
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sondern als manageriale Herausforderung 
behandelt. Durch sprachliche Strategien 
wird ein Prozess der Adiaphorisierung vor-
angetrieben, bei dem soziale Phänomene als 
moralisch neutral dargestellt werden.

RORTYS KONTINGENZ UND 
IRONIE: EINE ALTERNATIVE 
BILDUNGSPERSPEKTIVE

Richard Rorty wendet sich ebenfalls ge-
gen das Verständnis ahistorischer Rationa-
lität. In „Contingency, Irony, and Solidarity“ 
bietet er ein alternatives Modell, das nicht 
auf anthropologischen Konstanten, son-
dern auf empirischen, aber kontingenten 
Bedingungen beruht. Zentral ist dabei die 
Erfahrung als Scharnier zwischen privater 
und öffentlicher Sphäre. Er übernimmt Ju-
dith Shklars Verständnis, dass „Grausamkeit 
das Schlimmste ist, was wir tun“. Dies führt 
zu einem eigenständig konzipierten Begriff 
von Solidarität als historisch auffindbarer, 
aber kontingenter Sinn für Zusammenhalt 
konkreter Menschen, nicht der Menschheit 
im Allgemeinen.

Nach Rorty kann Sprache weder als Re-
ferenz zur Welt noch als Erkenntnismittel 
fungieren. Menschen verwenden „abschlie-
ßende Vokabulare“ – Wortsammlungen zur 
Rechtfertigung ihrer Handlungen und Über-
zeugungen. Diese Vokabulare sind kontin-
gent und historisch bedingt. Verbindliche 
moralische Prinzipien können nicht aus me-
taphysischen Konzepten abgeleitet werden, 
sondern präsentieren sich nur in bestimmten 
Vokabularen als relevant. Keines dieser Vo-
kabulare hat per se einen höheren Geltungs-
anspruch.

DIE FIGUR DER IRONIKERIN ALS 
BILDUNGSIDEAL

Die Figur der „Ironikerin“ ist durch drei 
Merkmale charakterisiert: radikale Zweifel 
am eigenen Vokabular, wie Welt gesehen und 
beschrieben wird, das Bewusstsein, dass Ar-
gumente im eigenen Vokabular diese Zweifel 
weder untermauern noch auflösen können, 
und die Einsicht, dass das eigene Vokabular 
der Realität nicht näher ist als andere. Die 
Ironikerin steht im Gegensatz zum „Com-
mon Sense“, der glaubt, alle Rechtfertigun-
gen aus sich selbst heraus leisten zu können.

Rorty unterscheidet strikt zwischen öf-
fentlicher Verantwortung und individuellen 
Projekten der Selbstvervollkommnung. Die 
Verbindung zwischen diesen Sphären bildet 
die Bildung. Für ihn sind es vor allem Ro-
mane und Ethnographien, nicht politische 
Traktate, die zur Humanisierung des Ande-
ren beitragen. Lektüre im weitesten Sinne er-

weitert die Grenzen dessen, was als Schmerz 
und Demütigung wahrgenommen wird.

DIE BESONDERE ROLLE DER 
ERWACHSENENBILDUNG IN DER 
FLÜSSIGEN MODERNE

Ein zentraler, bisher zu wenig beachte-
ter Aspekt meiner Analyse ist die herausra-
gende Bedeutung der Erwachsenenbildung 
gegenüber der schulischen Bildung in der 
flüssigen Moderne. Während die Schule als 
Institution in beiden theoretischen Ansätzen 
– bei Bauman wie bei Rorty – eine auffallend 
untergeordnete Rolle spielt, eröffnen sich für 
die Erwachsenenbildung neue, bedeutsame 
Handlungsräume.

Die Erwachsenenbildung verfügt über 
strukturelle Vorteile, die sie für die Heraus-
forderungen der flüssigen Moderne prädes-
tinieren. Sie ist von vornherein weniger hi-
erarchisch organisiert als die Schule, arbeitet 
mit freiwilligen Lernenden, die bereits über 
Lebenserfahrung verfügen, und kann fle-
xibler auf gesellschaftliche Veränderungen 
reagieren. Während die Schule in ihrer tra-
ditionellen Form an standardisierten Cur-
ricula, Altersstufen und nationalstaatlichen 
Vorgaben gebunden bleibt, kann die Er-
wachsenenbildung experimentelle Räume 
schaffen, in denen neue Formen des Lernens 
und der Solidaritätsbildung erprobt werden.

Besonders bedeutsam ist, dass Erwach-
senenbildung direkt an den Bruchstellen 
der flüssigen Moderne ansetzen kann. Men-
schen, die von Prekarisierung, beruflicher 
Unsicherheit oder gesellschaftlichem Wan-
del betroffen sind, suchen nicht primär nach 
formaler Qualifikation, sondern nach Orien-
tierung, Neuinterpretation ihrer Lebenssitu-
ation und kollektiven Handlungsmöglich-
keiten. Hier kann Erwachsenenbildung ihre 
emanzipatorische Tradition aktivieren, ohne 
den Begriff „Emanzipation“ explizit verwen-
den zu müssen – was in gegenwärtigen poli-
tischen Diskursen oft als ideologisch belastet 
wahrgenommen wird.

EMANZIPATORISCHE BILDUNG: 
STRATEGIEN FÜR DIE GEGENWART

Die historische Arbeiterbildung bietet 
wichtige Anknüpfungspunkte, muss aber für 
die Gegenwart übersetzt werden. Marx und 
Engels kritisierten in „Die Deutsche Ideolo-
gie“ (1845), dass nur die Klasse, die über die 
Mittel der materiellen Produktion verfügt, 
auch die Mittel der geistigen Produktion 
besitzt. Diese strukturelle Analyse bleibt in 
Baumans flüssiger Moderne hochaktuell, 
verschärft sich sogar, da Bildung zunehmend 
zur Ware wird.

Die Herausforderung besteht darin, emanzi-
patorische Bildungsziele zu verfolgen, ohne 
in die Rhetorik vergangener Epochen zu ver-
fallen. Statt von „Klassenkampf“ zu sprechen, 
können wir von „Empowerment“ und „Resi-
lienz“ reden. Statt „Bewusstseinsbildung“ zu 
fordern, sprechen wir von „kritischem Den-
ken“ und „Reflexionsfähigkeit“. Diese begriff-
liche Verschiebung ist keine bloße Kosmetik, 
sondern ermöglicht es, emanzipatorische An-
liegen in zeitgemäßer Form zu artikulieren 
und damit anschlussfähig für breitere gesell-
schaftliche Gruppen zu machen.

Die Erwachsenenbildung kann hier Vor-
reiterin sein, indem sie Bildungsformate 
entwickelt, die Menschen befähigen, ihre 
Situation zu analysieren, ohne dabei in de-
terministische Denkmuster zu verfallen. Sie 
kann Räume schaffen, in denen unterschied-
liche „abschließende Vokabulare“ im Sinne 
Rortys aufeinandertreffen und produktiv 
gemacht werden. Sie kann die von Bauman 
diagnostizierte Nostalgie aufgreifen und in 
kritische Geschichtsarbeit transformieren.

SOZIALE BEWEGUNGEN ALS 
BILDUNGSRÄUME

Soziale Bewegungen fungieren so als in-
formelle Bildungsräume, in denen kritisches 
Bewusstsein entwickelt und praktische Soli-
darität eingeübt wird. Die Geschichte zeigt, 
dass transformative Bildung oft außerhalb 
etablierter Institutionen stattfand. Gewerk-
schaften, Frauenbewegungen und andere so-
ziale Bewegungen waren und sind wichtige 
Orte emanzipatorischer Bildung.

Die Erwachsenenbildung steht dabei in 
einer besonderen Vermittlungsposition zwi-
schen sozialen Bewegungen und etablierten 
Bildungsinstitutionen. Sie kann die Energie 
und Innovation sozialer Bewegungen auf-
greifen und in strukturierte Lernprozesse 
überführen, ohne dabei deren kritisches Po-
tenzial zu neutralisieren. Gleichzeitig kann 
sie Brücken zur formalen Bildung schlagen 
und damit zur Durchlässigkeit des Bildungs-
systems beitragen.

BILDUNG IN ZEITEN DER KONTINGENZ
Die wichtigste Erkenntnis ist, dass Bil-

dung unter den Bedingungen der flüssigen 
Moderne keine ‚pädagogische Produktion‘ 
mehr sein kann, sondern als pädagogisch ge-
staltete Ermöglichungsstruktur für eine un-
vorhersehbare Zukunft verstanden werden 
muss. Dies gilt für die Erwachsenenbildung 
noch mehr als für die Schule, da sie mit der 
zunehmenden Unvorhersehbarkeit indivi-
dueller Bildungsbiographien direkter kon-
frontiert ist.
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Beide Perspektiven – Baumans dystopische 
Analyse und Rortys vorsichtiger Optimis-
mus – bieten Hoffnung, dass Interkultura-
lität und persönliche Begegnungen einen 
Unterschied machen können. Die Erwach-
senenbildung kann hier als Labor fungieren, 
in dem neue Formen der Solidaritätsbildung 
erprobt werden. Sie kann Menschen zusam-
menbringen, die in der fragmentierten Ge-
sellschaft der flüssigen Moderne sonst nie in 
Kontakt kämen.

Die Analyse zeigt, dass die Herausforde-
rungen der flüssigen Moderne nicht durch 
Rückkehr zu traditionellen Bildungskonzep-

ten bewältigt werden können. Unsere Zeit 
erfordert eine lebendige Konzeption von Bil-
dung, die Unsicherheit als Normalzustand 
akzeptiert, Vielfalt als Ressource begreift und 
Emanzipation als kontinuierlichen Prozess 
versteht – auch wenn wir dafür neue Begrif-
fe finden müssen. Die Erwachsenenbildung 
kann hier Vorreiterin sein, aber auch Schulen 
und Hochschulen müssen sich dieser Trans-
formation stellen. Nur durch das Zusam-
menspiel verschiedener Bildungsbereiche 
kann Bildung Menschen befähigen, in einer 
fluiden Welt nicht nur zu überleben, sondern 
diese aktiv und solidarisch zu gestalten.	 //
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Zukünfte der Erwachsenen-
bildung(sforschung)?
Über die lernende Auseinandersetzung von 
Individuen und Kollektiven um den Erhalt der 
Lebensgrundlagen

Irene Cennamo

Der vorliegende Beitrag ist im Zusammen-
hang mit dem Text von Silke Schreiber-
Barsch „Erwachsenenbildung als Nachhal-
tigkeit“ (2020) entstanden. Diese greift das 
englischsprachige Konzept „Education as 
Sustainability“ von John Foster (2001) auf. 
Foster vertritt darin die Auffassung, dass das 
Konzept der Education for Sustainability als 
eine pädagogische Operationalisierungs-
form nicht greife. Eine Voraussetzung für die 
Nachhaltigkeit von Bildung wäre demnach 
die vorab definierte Festlegung von Krite-
rien, anhand derer beurteilt werden kann, 
welche Aspekte als nachhaltig zu betrach-
ten und welche Zeitspannen als nachhaltig 
festgelegt werden können (vgl. Schreiber-
Barsch: 2020, S. 17). Schließlich plädiert Fos-
ter für „Education as Sustainability“, der „die 
lernende Auseinandersetzung von Individu-
en wie Kollektiven um den Substanzerhalt 
der Lebensgrundlagen als permanente Aus-
handlung, Transformationsbereitschaft und 
Verpflichtung begreift“ (Foster: zit. n. ebd., 
S. 18). Erwachsenenbildung als Nachhaltig-
keit wird folglich im Dreieck aus Ökologie, 
Ökonomie und Gesellschaft verhandelt und 
unter Bezugnahme der sechs UN-Quer-

schnittsdimensionen (Mensch, Erde, Wohl-
stand, Frieden, Partnerschaften, Orte) mit 
den Aspekten ökologische Achtsamkeit, 
demokratische Teilhabe und (inter)generati-
onale Verpflichtung in Verbindung gebracht 
(vgl. ebd.). In diesem Sinne setzt Erwachse-
nenbildung auf Handlungsorientierung, 
d. h. der Bereitstellung von Nachhaltig-
keitsinhalten, -prozessen und -strukturen. 
Bezogen auf die Inhaltsebene fokussiert 
sich Nachhaltigkeit auf die Vermittlung und 
Aneignung von Orientierungswissen, das 
nicht ausschließlich kognitive Lernprozesse, 
sondern auch die Aneignung und Entfal-
tung von Wissen anhand kritisch-reflexiver 
Fähigkeiten beinhaltet. Dies impliziert die 
Dialogfähigkeit im Umgang mit Unsicher-
heiten und Widersprüchen der (Welt-)Ge-
sellschaft, kreatives und kritisches Denken, 
Verantwortungsbereitschaft für eigenes 
Handeln sowie partizipatives Mitwirken 
an Gesellschaft (hier bezogen auf den deut-
schen nationalen Aktionsplan, 2020 zit. n. 
Schreiber-Barsch: 2020, S. 19). Im Diskurs 
über Bildung für nachhaltige Entwicklung 
wird dies unter dem Begriff der Gestaltungs-
kompetenz subsumiert. Diese manifestiert 

sich in den drei Komponenten Bewerten und 
Beurteilen sowie Handeln (vgl. ebd.). Im 
Kontext der Nachhaltigkeitsbemühungen 
in den Strukturen der Erwachsenenbildung 
umfasst dies die nachhaltige Gebäudebe-
wirtschaftung sowie das nachhaltige Veran-
staltungsmanagement. So ist Nachhaltigkeit 
umfassend definiert und geht über die Be-
reitstellung thematischer Angebote hinaus. 
Dieser Ansatz fordert Wissenschaft und Pra-
xis gleichsam dazu auf, einer ökonomischen 
Instrumentalisierung von Nachhaltigkeit 
Vorschub zu leisten, da man sich der norma-
tiven Aufladung des Begriffs und Konzepts 
bewusst ist (vgl. ebd.).

WELCHE LERNPROZESSE SIND 
NOTWENDIG? WIE LÄSST SICH DAS 
BEWUSSTSEIN FÜR EINE SOZIAL-
ÖKOLOGISCHE TRANSFORMATION 
ANHEBEN?

John Foster (2001) zufolge ist „Education 
as Sustainability“ ein permanenter Prozess 
der Aushandlung, Transformationsbereit-
schaft und Verpflichtung. Singer-Brodowski 
(2016, S. 16) übersetzt O’Sullivan et al. Aus-
führungen von 2002, wie folgt: „Transforma-
tion impliziert einen tiefgreifenden struk-
turellen Wandel der zugrunde liegenden 
Annahmen bezüglich des Denkens, Fühlens 
und Handelns. Es beinhaltet unser Selbst-
verständnis und unsere Selbstverortung, 
unsere Beziehung zu anderen menschli-
chen Wesen und zur natürlichen Welt, un-
ser Verständnis von Machtbeziehungen in 
verschränkten Strukturen, unsere Visionen 
alternativer Lebensentwürfe und unseren 
Sinn für Möglichkeiten, das Erreichen sozia-
ler Gerechtigkeit und persönlicher Erfüllung 
zu fördern.“ O’Sullivan, ein bedeutender 
Theoretiker und Vertreter der nordamerika-
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nischen „Transformative Learning Theory“, 
greift in der Argumentation auf Elemente 
der kritisch-emanzipatorischen Erwach-
senenbildung aus Lateinamerika zurück. 
Dieses umfasst das Bewusstmachen von in-
dividuellen und gesamtgesellschaftlichen 
Zusammenhängen bzw. unserer Verstri-
ckungen darin, besonders im Hinblick auf 
die ökologische Dimension (vgl. O’Sullivan, 
et. al. 2002). Darüber hinaus beinhaltet diese 
Definition aber gleichzeitig die zukunftsbe-
fähigende Gestaltungskompetenz, nämlich 
„Visionen alternativer Lebensentwürfe“ 
(Singer-Brodowski: 2016, S. 16) und „Sinn 
für Möglichkeiten“ im Anders-als-bisher-
Tun auszuloten. Diese reflexive und akti-
ve Vorgehensweise konstituiert den Kern 
transformativer Bildung. Lothar Böhnisch 
(2020) kommt als Sozialpädagoge zu einem 
ähnlichen Schluss. Seiner Ansicht nach ist es 
in kognitiven Sinnen allein nicht möglich, 
Nachhaltigkeit anzuregen. Es steht eine 
Vielzahl an Informationen zur Nachhaltig-
keit zur Verfügung. Jedoch besteht zwischen 
diesen Informationen und der Umsetzung 
persönlicher Handlungen eine signifikante 
Diskrepanz. Böhnisch zufolge ist der Um-
gang mit dem Thema der Nachhaltigkeit bei 
Einzelnen durch Hilflosigkeit geprägt. So-
lange diese Hilflosigkeit nicht thematisiert 
wird, bedienen sich Menschen verschiede-
ner Bewältigungsstrategien, die auf Abspal-
tung ausgerichtet sind. Dabei entstehen 
Rationalisierungen wie: Ich als Einzelne/r 
kann sowieso nichts machen (vgl. ebd., S. 
157 f.). Um Nachhaltigkeit zu erlernen, muss 
die eigene Hilflosigkeit thematisiert werden. 
Dazu sind geschützte Räume bzw. eine dia-
logische Gemeinschaft notwendig, die zum 
gemeinsamen Handeln ermutigen. Dieser 
Drang zum gemeinsamen Handeln findet 
sich beispielsweise in sozialen Bewegungen, 
NGOs, Vereinen oder auch in vielen Berei-
chen der Community-basierten Erwachse-
nenbildung, wie Böhnisch sie selber aner-
kennt (vgl. ebd.). Benötigt werden Orte des 
Erlernens von Gemeinsinn, beispielsweise 
eine Öffnung der Schule in außerschulische 
bzw. erwachsenenbildnerische Netzwerke 
hinein. Community-basierte Lernorte und 
am Gemeinwesen orientierte Lernange-
bote können als Gegenhorizont bzw. Ver-
gleichshorizont dienen, um gewohnte 
Denkweisen in Bezug auf nicht-nachhaltige 
Gesellschaften bzw. nicht-nachhaltiges Ver-
halten zu irritieren. Wechselseitige Besuche 
in Einrichtungen, gemeinsame Aktivitä-
ten, Lernfeste und Gespräche zwischen den 
Bildungssegmenten und Bereichen auch 
innerhalb der Erwachsenenbildungspraxis 

und beruflichen Bildung sind wichtig, um 
Gegensätze und Differenzen als Stärke des 
transformativen Denkens zuzulassen. Ent-
schleunigung, sinnesvielfältige Gestaltung 
von Lebens-, Wohn- und Arbeitsräumen, 
Beziehungsarbeit, Vertrauensaufbau, Nähe 
und Distanz sowie Aushandlungs- und Ent-
scheidungsprozesse – all das sind zentrale 
Wissens-, Methoden- und Erfahrungsbe-
stände der Erwachsenenbildung. In einer 
genuinen Erwachsenenpädagogik haben 
dialog- und kommunikationsorientierte 
Formen einen hohen Stellenwert. Derartige 
Gruppenerfahrungen finden sich beispiels-
weise bei längeren Kursen, bei kulinari-
schen Angeboten, auf Reisen, bei Festen, im 
Urlaub oder in der konfessionellen Erwach-
senenbildung. Oftmals betrachten wir diese 
Lernorte in Bezug auf ihre Bildungsrelevanz 
als rückständig oder banal. Auf die angeb-
lichen Nebenschauplätze einer gehaltvol-
len – beigeordneten – Weiterbildung von 
Erwachsenen gilt es dagegen aufmerksam 
zu machen, da diese andragogisch und bil-
dungs- wie lerntheoretisch rückgebunden 
sind und eine wertvolle Bildungsgrundver-
sorgung darstellen (vgl. Egger & Fernandez: 
2014; Bisovsky & Egger: 2023). Darin wird 
der Mensch gerne in seiner Beziehung zu 
anderen thematisiert: als Gruppen- oder Ge-
meinschaftsbezug oder in Bezug zu seiner 
Umwelt, eingebunden in soziale und öko-
logische Systeme. Der Mensch wird hier in 
seiner biografischen Einzigartigkeit gewür-
digt. (vgl. Cennamo: 2021). Diese transfor-
mativen Bildungsprozesse können in didak-
tischen Arrangements gefördert, aber nicht 
direkt gesteuert werden. Darüber hinaus 
führen dialogische Austauschräume aber 
dazu, dass Gemeinschaften den Schritt ins 
Handeln beschließen. Sie entscheiden sich 
beispielsweise, Bürgerdialoge zu kontrover-
sen Themen in ihrer Gemeinde ins Leben 
zu rufen oder sich für eine Erneuerung des 
Dorfzentrums oder eine Dachbegrünung in 
ihrem Viertel einzusetzen (Cennamo & Vo-
getseder: 2024). Diese gestaltungskompe-
tente Erwachsenenbildungspraxis hat eine 
erhöhte Sichtbarkeit und Anerkennung in 
Wissenschaft und Politik verdient. 

WELCHE GEGENWÄRTIGEN 
HERAUSFORDERUNGEN MACHEN EINE 
LERNENDE AUSEINANDERSETZUNG UM 
DEN ERHALT DER LEBENSGRUNDLAGEN 
FÜR GEGENWART UND ZUKUNFT IM 
FELD DER ERWACHSENENBILDUNG 
NOTWENDIG?

Beinahe jede demografische und be-
schäftigungsorientierte Analyse sowie jede 

wissenschaftliche Zukunftsforschung kon-
statieren sogenannte Megatrends (Schrei-
ber-Barsch & Stang: 2021), die für das Indi-
viduum sowie für gesamtgesellschaftliche 
Zusammenhänge große Herausforderun-
gen darstellen. Aufgrund ihrer bildungs-
paradigmatischen Ausrichtung ist die Er-
wachsenenbildung aufgefordert, sich mit 
diesen krisenhaften Dimensionen ausein-
anderzusetzen und „den epochaltypischen 
Schlüsselphänomenen“ (Klafki: 1991 zit. n. 
Schreiber-Barsch & Stang: 2021) der heuti-
gen Gesellschaft zu begegnen. Diese sind: 
demografischer und migrationsbedingter 
Wandel, Ungleichheiten in der Gesellschaft, 
Individualisierung und Vielfalt der Lebens-
welten, Ökologie und Nachhaltigkeit, Welt-
ordnung und beschleunigte Globalisierung, 
digitale Transformation und Konnektivität, 
biotechnische Transformation, unsichere 
Ökonomie, New Work, Mobilität der Men-
schen im Raum, Urbanisierung, Gesund-
heit, Sicherheit als menschliches Bedürfnis, 
Wissenskultur und neue Gesellschaftskon-
zepte (vgl. ebd., S. 162–163). Im Buch „The 
Palgrave International Handbook on Adult 
and Lifelong Education and Learning“ ver-
weist John D. Holst (2018) auf die Heraus-
bildung neuer sozialer Gruppen, die prekär 
leben. Laut Holst betrifft dies einen infor-
malen Sektor von non-formal Beschäftigten 
und Slumbewohner*innen, der laut UN-
HABITAT rund vier Milliarden Menschen, 
die weltweit größte soziale Gruppe ausmacht 
(vgl. ebd.: S. 75). Die Zahlen der Arbeitslo-
sen bzw. der prekär Arbeitenden steigen bei 
gleichzeitig steigender Weltbevölkerung. 
Dies bedeutet eine erhöhte bildungspoliti-
sche Anstrengung in der Erwachsenenbil-
dung und nicht nur für die Bildung im schul-
pflichtigen Lebensalter. Spannend ist Holsts 
Analyse insofern, als er zu dem Schluss 
kommt, dass die offizielle Erwachsenenbil-
dung eine Verschränkung von sozialen Be-
wegungen sowie gemeinnütziger Einrich-
tungen nicht genügend wahrnimmt. Eine 
große Anzahl von Arbeitslosen, Prekären 
und in Armut Lebenden formiert sich welt-
weit. Darüber muss diskutiert werden. Er-
wachsenenbildung spielt eine Schlüsselrolle 
in dieser Diskussion. Eine Erneuerungspä-
dagogik ist vonnöten. Die Herausforderung 
für das Feld besteht darin, mit veränderten 
Paradigmen der Erwachsenenbildung der 
sozial und ökonomisch polarisierenden 
Transformation der Welt standhalten zu 
können. Die Entgrenzung und Flexibilisie-
rung von Arbeitsprozessen erfordert neue 
Bildungsziele sowie Bewusstsein neuer 
Beziehungsmuster bzw. Bemühungen in 
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Gesundheit und Psychohygiene. Die Verän-
derungen der familiären Fürsorgebeziehun-
gen sind nicht zuletzt Folge der beruflichen 
Anforderungen (vgl. Thiessen, Dannenbeck 
& Wolff: 2019). Verdrängungen und Ver-
gessenheit der Care-Seite der menschlichen 
Existenz haben gesellschaftliche Brüche und 
Unsicherheit verursacht, die jüngere Ge-
nerationen mitprägen. Im Bildungssystem 
oder in der Kinder- und Jugendbetreuung 
ist diese veränderte Haltung gegenüber un-
ermüdlicher Leistungsbereitschaft zu beob-
achten. Sie ist nicht mehr selbstverständlich 
gegeben.

DIE MENSCH-UMWELT RELATION 
(CENNAMO: 2024)

Donna Haraway ist Wissenschaftsthe-
oretikerin, Technologiewissenschafterin, 
Biologin und Geschlechterforscherin. Sie 
erhielt 1984 die erste Professur für feministi-
sche Theorie am „History of Consciousness 
Department der University of California“ in 
Santa Cruz. Sie arbeitet an den Schnittstel-
len von Biologie, Technik, Anthropologie, 
Poststrukturalismus, de- und postkolonia-
len Studien, feministischen Theorien und 
politischen Bewegungen. Damit ist sie eine 
der zentralen Figuren der „Science and 
Technology Studies“ (STS) und entschei-
dende Wegbereiterin des „New Materia-
lism“. Diese Denkströmung richtet sich ge-
gen den anthropologischen Grundkonsens 
gängiger Sozial- und Geisteswissenschaften, 
der physische Körper, lebendige Organis-
men, biochemische Substanzen oder techni-
sche Artefakte lediglich als konstituierendes 
Außen in den Blick nimmt. Für Haraway 
geschieht nichts von alleine und fordert ein 
verantwortungsvolles Mit-Werden, denn al-
les besteht in Beziehungen. Haraways Buch 
„Staying with the trouble“ (2016), was so viel 
bedeutet wie Unruhig-Bleiben, bezieht sich 
auf die gegenwärtigen Lebensverhältnisse. 
Der Mensch als selbstverstandener Beherr-
scher* der Natur richtet sein Handeln gegen 
das eigene Überleben. Haraway kritisiert 
scharf den menschlichen Exzeptionalis-
mus. Dem stellt sie Geschichten eines kol-
lektiven, sorgsamen und verantwortlichen 
Lebens auf einem beschädigten Planeten 
gegenüber. Das gelinge nur durch das Aner-
kennen von mehr-als-menschlichen Bezie-
hungen. In der Form des Cyborgs, der Onco-
maus und vieler weiterer Figuren spekuliert 
sie über verantwortungsvolle Beziehungen. 
Sie arbeitet damit kontinuierlich an einer 
Welt, die ein anderes und nachhaltigeres 
Leben vorstellbar macht. Diese Fragen der 
Fürsorge, der Lebenssorge, der Umwelt, 

Fragen der sozial-ökologischen Gerechtig-
keit sind für die Erwachsenenbildungswis-
senschaft und die Weiterbildungsforschung 
weiterhin zentral zu setzen. Dazu gehören 
alltägliche Fragen zu Lebenspraktiken, Er-
nährung, Gesundheit, Fürsorgetätigkeiten, 
Lebensmittelbeschaffung, Regeneration 
von Menschen und Natur, Themen des Ge-
meinwohls, Gemeinwesen, der Commons 
(Federici: 2019) usw. In „Staying with the 
trouble“ schreibt Donna Haraway (2016, S. 
23), hier frei übersetzt: „Es ist unsere Auf-
gabe, Unruhe zu stiften, zu wirkungsvollen 
Reaktionen auf zerstörerische Ereignisse 
aufzurütteln, aber auch die aufgewühlten 
Gewässer zu beruhigen, ruhige Orte wie-
deraufzubauen.“ Zusammenfassend in dem 
Wortlaut von Ingeborg Schüßler und Silke 
Schreiber Barsch sei gesagt:

„Wir haben gegenwärtig analoge und vir-
tuelle Welten geschaffen, in denen die Wi-
derständigkeit der Welt, die Verwundbarkeit 
(Vulnerabilität) und ein damit verknüpfter 
Schmerz nicht mehr gespürt, sondern meist 
einfach ‚weggewischt‘ werden. Die virtuellen 
Welten verstärken die Vorstellung davon, 
dass Natur und Gesellschaft aus materiel-
len und beherrschbaren Grundbausteinen 
bestünden, die einem logischen und damit 
planbaren Algorithmus folgen. Diese Mach-
barkeitsvorstellung wird durch die Quanten-
physik massiv irritiert, die zeigt, dass es Ma-
terie als solitären Gegenstand gar nicht gibt. 
Wir schaffen mit unserem Denken, Fühlen 
und Handeln den Raum selbst, in dem wir 
leben. Ein solches Verständnis lässt erken-
nen, dass wir unsere Wahrnehmungs- und 
Denkformen transformieren müssen, um 
auch eine Veränderung auf der materiellen 
Ebene zu erzielen. Und hier braucht es die 
(Wieder-)Entdeckung des In-Beziehung-
Seins, die letztlich das universelle Prinzip 
unseres Seins überhaupt ist. Denn es gibt 
nur die eine Welt, nicht einzelne Teile. Wir 
sind von etwas und anderen unterscheid-
bar, aber nicht getrennt. Wir befinden uns 
alle in dieser Gemeinsamkeit, und das ist 
eine wesentliche Voraussetzung dafür, dass 
wir überhaupt miteinander kommunizie-
ren können.“ (Schüßler & Schreiber-Barsch: 
2021, S. 52–53)

ERWACHSENENBILDUNG MIT 
DEM SCHWERPUNKT AUF SOZIAL-
ÖKOLOGISCHER FÜRSORGE

Die Entwicklung der Fähigkeit zur Sorge 
um sich, zur Selbstsorge, wird durch die kon-
krete Erfahrung in sorgenden intersubjekti-
ven Beziehungen beeinflusst. Dieser Schluss 
lässt sich anhand der Sozialisationsfor-

schungstheorien herleiten. Diese Erfahrun-
gen bergen ein signifikantes Potenzial zur 
Entwicklung einer kritischen Fähigkeit zur 
Abgrenzung gegenüber der Vereinnahmung 
und Überforderung der Einzelnen durch 
die Programme von Selbstoptimierung und 
Selbstvermarktung. Diese auf ständige Per-
fektionierung ausgerichtete Selbstbeobach-
tung resultiert nicht in dem gewünschten 
Sicherheitsgefühl, sondern führt zu Unsi-
cherheit und einem Mangel an Vertrauen in 
Politik und Wissenschaft. In einer zukunfts-
fähigen Erwachsenenbildung geht es nicht 
„nur“ um Prozesse des Geformtwerdens, 
sondern um Prozesse des Werdens bzw. der 
Werdsamkeit und der transformierten Hal-
tung, die auf sozial-ökologische Transfor-
mation setzt. Am kürzlich vergangenen „Tag 
der Weiterbildung“ (2025) in Südtirol wurde 
von der Forscherin Joice Preira eine wichti-
ge These formuliert: Laut UNESCO (2025) 
ist die „Futures Literacy“ die Fähigkeit, die 
Zukunft zu nutzen, um die Gegenwart zu 
verbessern. Darin erweist sich das speku-
lative Design als ein außerordentlich wir-
kungsvolles Werkzeug. Wie immer man zu 
dem Bereich „Social foresight“ steht, handelt 
es sich dabei um einen Ansatz, der gleich-
sam kritisch wie kreativ sein kann. Dabei 
ist es essenziell, intersektional vorzugehen, 
da nur so zugängliche, pluralistische und 
transformative Zukunftsvisionen entwickelt 
werden können. Die Vorstellungskraft ist da-
bei nicht nur ein Ausdruck von Kreativität, 
sondern auch ein Instrument transformati-
ver Kraft. Ein möglicher Effekt besteht dar-
in, dass es als probates Mittel zum Handeln 
fungiert und als Ausweg aus der als Hilflo-
sigkeit wahrgenommenen Situation bzw. als 
Gegenmaßnahme zur Ab- bzw. Spaltungs-
tendenz. Aus arbeitswissenschaftlicher Per-
spektive sowie im Hinblick auf die berufli-
che Bildung sind insbesondere die kritische 
Analyse von Erwerbsbedingungen sowie 
die Untersuchung der Notwendigkeit von 
guter Arbeit für eine ausgewogene Balance 
von Erwerbsarbeit und Leben von Relevanz. 
Zudem ist die Betrachtung globaler Arbeits-
teilung und gleichzeitiger Care-Chains von 
signifikanter Bedeutung für wahre Verände-
rung. Der Fokus der Sozialpolitikforschung 
sollte auf der Entwicklung angemessener 
Konzepte sozialer Sicherung liegen, die die 
Veränderungen der Geschlechterverhältnis-
se und der Erwerbsarbeit in angemessener 
Weise berücksichtigen. Ebenso ist die Kri-
tik des Arbeitsbegriffs am Beispiel „Care“ 
nach wie vor geeignet, um zu zeigen, dass 
die gegenstandsbezogen gleiche Tätigkeit 
des Sorgens ganz unterschiedlich aussieht, 
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wenn sie professionell, privat oder zivilge-
sellschaftlich erbracht wird. Auf Grund der 
Invisibilisierungspraxen von Sorge und Ent-
wertung jener, die sie leisten, als scheinbar 
privater Angelegenheit bzw. gegenderten 
Rollenverständnissen ist der Verdacht groß, 
dass auch fürsorgliche Inhalte und Themen 
in den (Weiter)Bildungsangeboten, erwach-
senenbildungswissenschaftlich entwertet, 
verdunkelt und daher politisch (sowie finan-
ziell) als gering förderungswürdig erachtet 
werden (vgl. Cennamo: 2024).

KONKRETE HOFFNUNG 
UND NOTWENDIGE 
FORSCHUNGSLEISTUNGEN

Ein Überdenken der (inneren) Ungleich-
gewichte ist für die Zukunft der Erwach-
senenbildung dringend. Es würde neue 
Felder erschließen und andere Weiterbil-
dungsteilnahmezahlen sichtbar machen. 
Daran knüpft eine konkrete Hoffnung 
bzw. Forschungsleistungen an: Elke Gru-
ber und Werner Lenz haben 2023 die vier-
te Auflage des „Porträt Erwachsenen- und 
Weiterbildung Österreich“ veröffentlicht. 
Darin halten sie fest, dass es keine genau-
en statistischen Angaben über die Höhe 

der Teilnahmezahlen bzw. über die Beteili-
gungsquote für die Erwachsenenbildung in 
Österreich gibt, was an der differenzierten 
Struktur der österreichischen Erwachsenen-
bildung liegt, sowie an unterschiedlichen 
Vorgangsweisen und Kriterien einschlägi-
ger nationaler und internationaler Erhe-
bungen und nicht zuletzt an der Schwie-
rigkeit, den verschiedenen Lernformen 
(formal, non-formal und informell) mit 
validen, vergleichbaren Messungen gerecht 
zu werden (vgl. ebd., S. 82 f.). Gemäß Aiga 
von Hippel und Maria Stimm (2020) soll 
bezogen auf Deutschland ein Angebot zur 
Formulierung von Vorschlägen erarbeitet 
werden, wie Weiterbildungseinrichtungen 
unter den Entwicklungen der Weiterbil-
dungslandschaft typisiert und systematisch 
weiter ausdifferenziert werden können. 
Deren Beitrag unterbreitet nicht nur einen 
Vorschlag zur Ausdifferenzierung, sondern 
beinhaltet zudem eine Erweiterung der be-
stehenden Perspektive von Einrichtungsty-
pologien. In diesem Zusammenhang wird 
die Kategorie der beigeordneten Bildung 
als ein Aspekt der Typenbildung integriert. 
Im Fokus der Untersuchung steht die Frage-
stellung, wie eine Verbindung zwischen den 

verschiedenen Einrichtungstypen und den 
gegenwärtigen Tendenzen in der Weiterbil-
dungslandschaft hergestellt werden kann, 
um eine Anschlussfähigkeit für zukünfti-
ge Studien im Bereich der Programm- und 
Organisationsforschung zu gewährleisten. 
Im Fokus der Untersuchung steht die Neu-
fassung von Bildungsinstitutionalkonzep-
ten und Lernkulturen. Dies impliziert eine 
übergreifende Auslegung von Bildung, wie 
sie sich in Programmen manifestiert (vgl. 
Fleige et al.: 2018: S. 90 und S. 111). Ziel ist 
es, die in den Praxisfeldern gegebene Viel-
falt nicht länger in den Statistiken zu über-
sehen, sondern als atmende Kraftfelder 
wahrzunehmen und zur Geltung kommen 
zu lassen. Um eine umfassende Wahrneh-
mung und Analyse von Ausprägungen von 
Weiterbildung zu gewährleisten, ist es un-
erlässlich, diese in ihrer Mehrdimensionali-
tät zu betrachten. 

„Es bedarf weiterer Forschungszugänge, 
um das spezifisch Strukturelle der Erwach-
senenbildung nicht nur sichtbar zu machen, 
sondern ihr dadurch auch den entspre-
chenden Raum zu geben, den sie eigentlich 
schon einnimmt.“ (von Hippel & Stimm: 
2020, S. 87).	 //

Literatur
Bisovsky, Gerhard & Egger, Rudolf (Hrsg.) (2023): Die 

Volkshochschule im 21. Jahrhundert. Gemeinsam 
lernend (Aus-)Wege finden. Wiesbaden: Springer 
Verlag

Böhnisch, Lothar (2020): Sozialpädagogik der 
Nachhaltigkeit. Eine Einführung. Weinheim: Beltz 
Juventa. 

Cennamo, Irene (2021): Erwachsenengerechte 
Bildungsnahversorgung. Bildungswissenschaftliche 
Betrachtungen zu Konzeption und Angebot 
konfessioneller Weiterbildung im Kontext freier 
Trägerschaft. In Amt und Gemeinde. Zeitschrift für 
evangelisch-theologische Impulse & Diskurse, 2021 
(4), 211–218.

Cennamo, Irene (2024): Ethos of Care und dessen 
sozialpolitische wie erwachsenenbildnerische 
Bedeutung für soziale und ökologische Gerechtigkeit. 
In: Kärntner Gespräche zur demokratiepolitischen 
Bildung 2023. Der Sozialstaat als Garant für die 
Demokratie (S. 106–134). Wien: ÖGB Verlag.

Cennamo, Irene & Vogetseder, Diana (2024): 
Erwachsenenpädagogische Konzepte zur Reflexion 
über Bildung für nachhaltige Entwicklung. 
Verfügbar unter: https://erwachsenenbildung.
at/themen/klimaschutz-und-nachhaltigkeit/
erwachsenenpaedagogische-konzepte.php/ 
[20.6.2025].

Egger, Rudolf & Fernandez, Karina (2014): 
Grundversorgung Bildung. Über die Gefährdung 
sozialer Kohäsion durch die Ausdünnung der 
Weiterbildungsstruktur. Wiesbaden: Springer Verlag.

Federici, Silvia (2019): Re-Enchanting the world. 
Feminism and the politics of the commons. New York: 
PM press.

Fleige, Marion, Gieseke, Wiltrud, von Hippel, Aiga, 
Käpplinger, Bernd & Robak, Steffi (2018): Programm- 
und Angebotsentwicklung in der Erwachsenen- und 
Weiterbildung. Erwachsenen- und Weiterbildung, 
Befunde – Diskurse – Transfer. Band 2. wbv.

Foster, John (2001): Education as Sustainability. In: Envi-
ronmental Education Research, 7 (2), 153–165. 

Gruber, Elke & Lenz, Werner (2023): Porträt Erwach-
senen- und Weiterbildung Österreich. 4. Auflage. 
Bielefeld: wbv.

Haraway, Donna (2016): Staying with the trouble. Making 
Kin in the Chthulucene. Durham: Duke University 
Press.

Holst, John (2018): From Radical Adult Education to Social 
Movement Education. In: Milana, Webb, Holford, 
Waller, Jarvis, Milana, Marcella, Webb, Sue, Holford, 
John, Waller, Richard & Jarvis, Peter (Hrsg.), The 
Palgrave international handbook on adult and lifelong 
education and learning (S. 75–92). Houndsville: 
Palgrave Macmillan.

O’Sullivan, Edmund, Morrell, Amish, & O’Connor & 
Mary Ann (Hrsg.) (2002): Expanding the boundaries 
of transformative learning. Essays on theory and 
practice. New York: Palgrave.

Schreiber-Barsch, Silke (2020): Erwachsenenbildung als 
Nachhaltigkeit. Das Ringen um den Erhalt der Lebens-
grundlagen als Lern- und Bildungsprozess. In: weiter 
bilden, (1), 17–20. 

Schreiber-Barsch, Silke & Stang, Richard (2021): Lernwelt 
Erwachsenenbildung/Weiterbildung: Entwicklungen, 
Konzepte und Perspektiven. Berlin – Boston: De Gruyter.

Schüßler, Ingeborg & Schreiber-Barsch, Silke (2021): Wie 
„Nachhaltigkeit“ in der Bildung „nachhaltig“ werden 
kann. Innovationsschub und Erneuerung für die 
Erwachsenenbildung. In: Erwachsenenbildung. Vier-
teljahresschrift für Theorie und Praxis, 67 (2), 52–56.

Singer-Brodowski, Mandy (2016): Transformative Bildung 
durch transformatives Lernen. Zur Notwendigkeit der 
erziehungswissenschaftlichen Fundierung einer neuen 
Idee. In: Zeitschrift für internationale Bildungsfor-
schung und Entwicklungspädagogik, 39 (1), 13–17.

Thiessen, Barbara, Dannenbeck, Clemens & Wolff, 
Mechthild (2019): Sozialer Wandel und Kohäsions-
forschung. Eine Einleitung. In: Barbara Thiessen, 
Clemens Dannenbeck & Mechthild Wolff (Hrsg.), 
Sozialer Wandel und Kohäsion. Sozialer Wandel und 
Kohäsionsforschung. Wiesbaden: Springer VS. https://
doi.org/10.1007/978-3-658-25765-1_1

von Hippel, Aiga & Stimm, Maria (2020): Typen von 
Weiterbildungseinrichtungen – Überblick und Ausdif-
ferenzierungen für die Programm- und Organisations-
forschung. In: Zeitschrift für Weiterbildungsforschung. 
Report, 43 (3), 413–427. https://doi.org/10.1007/
s40955-020-00164-1

Internetseiten:
https://www.unesco.org/en/futures-literacy [2.9.2025].
https://deutsche-kultur.provinz.bz.it/de/news/Tag-der-

Weiterbildung-2025 [7.7.2025].

https://erwachsenenbildung.at/themen/klimaschutz-und-nachhaltigkeit/erwachsenenpaedagogische-konzepte.php/
https://erwachsenenbildung.at/themen/klimaschutz-und-nachhaltigkeit/erwachsenenpaedagogische-konzepte.php/
https://erwachsenenbildung.at/themen/klimaschutz-und-nachhaltigkeit/erwachsenenpaedagogische-konzepte.php/
https://doi.org/10.1007/978-3-658-25765-1_1
https://doi.org/10.1007/978-3-658-25765-1_1
https://doi.org/10.1007/s40955-020-00164-1
https://doi.org/10.1007/s40955-020-00164-1
https://www.unesco.org/en/futures-literacy
https://deutsche-kultur.provinz.bz.it/de/news/Tag-der-Weiterbildung-2025
https://deutsche-kultur.provinz.bz.it/de/news/Tag-der-Weiterbildung-2025


Mit Kompetenzen in die 
Zukunft
Future Skills in der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung

Sind Future Skills der Schlüssel für die Zukunft?  
 Die Autorin erläutert die Tradition zukunftsorientierter 
Kompetenzen und vergleicht unterschiedliche 
Future-Skills-Modelle. Sie zeigt Gemeinsamkeiten 
und Unterschiede auf und gibt Impulse, wie 
Erwachsenenbildung Zukunft mit diesen Modellen 
aktiv gestalten kann.

Mona Pielorz1

1   Mit freundlicher Genehmigung der Autorin 
entnommen aus: weiter.bilden DIE Zeitschrift für 
Erwachsenenbildung 32 (1) http://www.die-bonn.
de/id/42258. https://www.die-bonn.de/doks/
weiterbilden/2025/pielorz.pdf 

2   Der amerikanische Zukunftsforscher Jamais Cascio 
hat 2020 das Akronym BANI vorgestellt, mit dem 
seiner Meinung nach die inzwischen noch komplexere 
Gegenwart als Weiterentwicklung von VUKA adäquater 
beschrieben wird: Diese sei brüchig („brittle“), 
ängstlich („anxious“), nicht-linear („non-linear“) und 
unbegreiflich („incomprehensible“).
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Die Diskussion um zukunftsorientierte 
Kompetenzen hat eine lange Tradition und 
zeigt, wie sich die Anforderungen an Fähig-
keiten und Wissen im Laufe der Zeit ent-
wickelt haben. Bereits in den 1970er Jahren 
wurden Soft Skills wie Teamfähigkeit und 
Empathie verstärkt in den Fokus gerückt, als 
Antwort auf die wachsende Bedeutung von 
Zusammenarbeit in zunehmend komplexen 
Arbeitsumgebungen. In den 1990er Jahren 
folgte die Europäische Union mit der Iden-
tifikation von Schlüsselkompetenzen, dar-
unter digitale Kompetenz und Lernfähigkeit, 
um Herausforderungen wie die Globalisie-
rung und die damit einhergehende gestei-
gerte Mobilität zu adressieren.

Mit dem OECD-Projekt DeSeCo (ab 
1997, s. OECD, 2002) wurden diese Kon-
zepte weiterentwickelt, indem eigenständi-
ges Handeln und die interaktive Nutzung 
digitaler Werkzeuge betont wurden. Diese 
Erweiterung reagierte auf die wachsende 
Komplexität sowie die sich verändernden 
Anforderungen der Arbeitswelt, die zuneh-
mend durch technologische Innovationen 
geprägt wurden. Parallel dazu entstand mit 
der Bildung für nachhaltige Entwicklung 
(BNE) ein Modell, das systemisches Denken 
und nachhaltiges Handeln in den Mittel-
punkt stellte, um den wachsenden Umwelt-
problemen und der Dringlichkeit nachhalti-
ger Entscheidungsfindung zu begegnen.

In den Jahren nach 2004 rückten die soge-
nannten Employability Skills in den Fokus, 
die berufliche Flexibilität und Selbstma-
nagement förderten, um Menschen auf eine 

dynamische, von Unsicherheit geprägte Ar-
beitswelt vorzubereiten. Verschiedene Kon-
zepte zu 21st Century Skills wurden seit 2003 
entwickelt, sie setzten verstärkt auf Kreati-
vität, Kollaboration und kritisches Denken, 
um den Anforderungen der Digitalisierung 
und interdisziplinärer Arbeitsweisen im glo-
balen Kontext gerecht zu werden; und fin-
den sich u. a. auch im OECD-Lernkompass 
2030 wieder. 

Trotz ihrer unterschiedlichen Schwer-
punkte verbindet alle diese Modelle ein 
gemeinsames Ziel: Sie sind bzw. waren 
zukunftsorientiert, betonen Anpassungs-
fähigkeit und lebenslanges Lernen und die 
Befähigung zur aktiven Gestaltung von 
Arbeitswelt und Gesellschaft. Damit bietet 
sie wertvolle Orientierung für die Erwach-
senenbildung. Auch in der heutigen Welt, 
die geprägt ist von tiefgreifenden Verände-
rungen, die durch die VUKA-Dynamiken 
(Volatilität, Unsicherheit, Komplexität 
und Ambiguität) bestimmt werden, spielen 
Skills bzw. Kompetenzen in Bildungsfra-
gen weiterhin eine große Rolle.2 Die Rah-
menbedingungen der VUKA-Welt stellen 
sowohl Individuen als auch Organisatio-
nen vor die Herausforderung, flexibel und 
anpassungsfähig auf ständige Transforma-
tionen und sich wandelnden Anforderun-
gen zu reagieren. Ab 2018 fanden deshalb 
Future Skills zunehmend Beachtung. Sie 
adressieren Kompetenzen wie Reflexions-
fähigkeit und Gestaltungskompetenz, die 
insbesondere für die Bewältigung der digi-
talen Transformation, der Globalisierung 

und der Nachhaltigkeit unverzichtbar sind 
(s. Bahl, 2009).

Future Skills umfassen die Fähigkeiten, 
die Menschen benötigen, um in einer Welt 
voller dynamischer Anforderungen erfolg-
reich und selbstbestimmt agieren zu können. 
Dazu gehören technologische, soziale, meta-
kognitive und transformative Kompetenzen, 
die über traditionelles Fachwissen und Kom-
petenzen hinausgehen. Sie erlauben es In-
dividuen, komplexe Probleme zu lösen, mit 
Unsicherheiten umzugehen und innovative 
Ansätze zu entwickeln. In einer Arbeitswelt, 
die durch Digitalisierung, Automatisierung 
und gesellschaftliche Umbrüche geprägt 
ist, steht insbesondere die Zielgruppe der 
Erwachsenen vor der Herausforderung, 
immer wieder ihre beruflichen und persön-
lichen Kompetenzen an neue Bedingungen 
anzupassen. Deshalb sollten Weiterbil-
dungsangebote nicht nur technische Kennt-
nisse, sondern auch Anpassungsfähigkeit, 
Resilienz und Kreativität fördern. Allerdings 
stellen Future Skills nicht nur eine Antwort 
auf die Anforderungen des Arbeitsmarkts 
dar, sondern unterstützen die individuelle 
Handlungsfähigkeit und stärken die aktive 
Mitgestaltung in gesellschaftlichen Berei-
chen, etwa durch soziale Kompetenzen wie 
Kollaborationskompetenz oder die Fähig-
keit, technologische Innovationen sinnvoll 
einzusetzen.

Die Vielfalt der Future-Skills-Modelle re-
flektiert die unterschiedlichen Herausforde-
rungen, vor denen Bildungssysteme, Unter-
nehmen und Gesellschaften stehen – sowohl 
global als auch national. Future Skills-Mo-
delle unterscheiden sich auf verschiedenen 
Ebenen, zum einen in ihren Zielsetzungen, 
Zielgruppen, methodischen Schwerpunk-
ten, aber auch in ihrer regionalen Anpas-
sung. Im Folgenden werden vier ausgewähl-
te internationale und nationale Modelle von 
Future Skills vorgestellt, um Gemeinsam-
keiten und Unterschiede zu analysieren und 
einen Ausblick auf den Nutzen der Futures 
Skills für die Erwachsenenbildung zu wagen.

http://www.die-bonn.de/id/42258
http://www.die-bonn.de/id/42258
https://www.die-bonn.de/doks/weiterbilden/2025/pielorz.pdf
https://www.die-bonn.de/doks/weiterbilden/2025/pielorz.pdf
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FUTURE-SKILLS-MODELLE IM 
ÜBERBLICK

Die vier Modelle, die für die folgende 
Analyse ausgewählt wurden, sind internati-
onal und/oder national anerkannt und bie-
ten unterschiedliche Perspektiven auf Future 
Skills. Damit stellen sie die Bandbreite zum 
Thema Future Skills angemessen dar. Ausge-
wählt wurden der OECD-Lernkompass 2030 
(OECD, 2020), das Modell des Future of Jobs 
Report des World Economic Forum (WEF, 
2023), das Future Skills Framework des Stif-
terverbands (Stifterverband & McKinsey 
& Company, 2021) sowie das Triple-Helix-
Modell von Ehlers (2019, 2022). Die Analyse 
dieser Modelle (-> Tab. 1) zeigt sowohl in-
haltliche Überschneidungen als auch metho-
dische Unterschiede. Während die Konzepte 
jeweils eigene Schwerpunkte und Definitio-
nen setzen, lassen sich zentrale Gemeinsam-
keiten identifizieren, die auf die essenziellen 
Anforderungen einer zukunftsorientierten 
Kompetenzentwicklung hinweisen. Insbe-
sondere vier Dimensionen – digitale Kom-
petenzen, Resilienz und Lernfähigkeit, 
interdisziplinäre Zusammenarbeit sowie 
praxisnahe Bildungsstrategien – stehen im 
Mittelpunkt aller Ansätze. Diese Gemein-
samkeiten verdeutlichen, welche Fähigkei-
ten als zentral für die Bewältigung zukünf-
tiger Herausforderungen betrachtet werden 
und wie sie in unterschiedlichen Kontexten 
gefördert werden können.

Ein zentraler gemeinsamer Aspekt ist 
die Bedeutung digitaler Kompetenzen. Alle 
Modelle heben hervor, dass der kompeten-
te Umgang mit digitalen Technologien eine 
grundlegende Voraussetzung für zukunfts-
fähige Arbeits- und Bildungsprozesse dar-
stellt. Während der OECD-Lernkompass 
digitale Grundkompetenzen als Voraus-
setzung für gesellschaftliche Teilhabe be-
schreibt, hebt das Future Skills Framework 
des Stifterverbands die Bedeutung eines sou-
veränen Umgangs mit digitalen Medien für 
erfolgreiche Kollaboration und Innovation 
hervor. Der Future of Jobs Report des WEF 
betont dagegen den wachsenden Bedarf an 
technologischen Qualifikationen für die er-
folgreiche Integration in den Arbeitsmarkt.

Auch Lernfähigkeit und Resilienz werden 
in allen Konzepten als essenzielle Kompe-
tenzen gesehen. Der WEF-Future-of-Jobs-
Report betont, dass Resilienz erforderlich 
ist, um Unsicherheiten und technologische 
Veränderungen zu bewältigen. Der OECD-
Lernkompass beschreibt Lernkompetenz 
als absolut notwendig für eine adaptive 
Kompetenzentwicklung und lebenslanges 
Lernen, die eine aktive Mitgestaltung der 

Welt ermöglicht. Das Triple-Helix-Modell 
von Ehlers sieht Lernkompetenz in direk-
ter Verbindung zu Selbstorganisation, um 
handlungsfähig in dynamischen Kontexten 
zu bleiben.

Ein weiteres gemeinsames Merkmal ist 
die Bedeutung von Zusammenarbeit und In-
terdisziplinarität. Der OECD-Lernkompass 
und das Triple-Helix-Modell betonen die 
Rolle von Kollaboration und die Fähigkeit, 
interdisziplinär zu denken, um kreative und 
innovative Lösungen zu fördern. Das Future 
Skills Framework des Stifterverbands hebt 
effektive Teamarbeit und vernetztes Denken 
als essenzielle Fähigkeiten für innovative Lö-
sungen hervor. Gleichzeitig wird die inter-
disziplinäre Zusammenarbeit als entschei-
dend angesehen, um gesellschaftliche und 
wirtschaftliche Transformationsprozesse 
nachhaltig zu gestalten. 

Schließlich wird in allen Modellen die 
Bedeutung praxisnaher Lernansätze her-
vorgehoben. Diese Ansätze werden als zen-
tral für die Entwicklung von Future Skills 
beschrieben, da praktische Anwendung die 
Festigung und Vertiefung von Kompetenzen 
ermöglicht. Das Future Skills Framework 
des Stifterverbands fokussiert sich auf an-
wendungsorientierte Programme, die den 
Anforderungen des Arbeitsmarktes entspre-
chen. Der WEF-Future of Jobs Report emp-
fiehlt gezielte Reskilling-Strategien, die auf 
technologische Veränderungen eingehen. 
Der OECD-Lernkompass und das Triple-
Helix-Modell von Ehlers unterstreichen die 
Wichtigkeit von Erfahrungslernen und re-
alitätsnahen Kontexten, um Kompetenzen 
nachhaltig zu fördern. 

Neben den Gemeinsamkeiten zeigen die 
Future Skills-Modelle deutliche methodische 
und inhaltliche Unterschiede. Während eini-
ge den Fokus auf individuelle Lernprozesse 
und Selbstorganisation legen, orientieren 
sich andere stärker an arbeitsmarktrelevanten 
Qualifikationen und technologischer Anpas-
sung. Manche Modelle fördern transformati-
ve Kompetenzen zur aktiven Gestaltung von 
Veränderungsprozessen, während andere auf 
Reskilling und Upskilling zur Bewältigung 
bestehender Herausforderungen setzen. Zu-
dem variiert die Gewichtung zwischen sozia-
len und technologischen Kompetenzen – von 
interdisziplinärer Zusammenarbeit und krea-
tiver Problemlösung bis hin zur Entwicklung 
digitaler Schlüsselqualifikationen. Diese Un-
terschiede verdeutlichen, dass Future Skills-
Modelle verschiedene Zielgruppen und 
Anforderungen adressieren und dabei aus 
unterschiedlichen Perspektiven auf die Be-
darfe in der Kompetenzentwicklung blicken.

Daraus ergeben sich auch Unterschiede in 
der Zielsetzung und Ausrichtung der Model-
le. Der OECD-Lernkompass 2030 verfolgt 
eine globale Bildungsperspektive, die über 
die reine Wissensvermittlung hinausgeht 
und die Integration von Werten, ethischem 
Handeln und nachhaltiger Lebensweise be-
tont. Ziel ist es, Lernende zu befähigen, nicht 
nur individuell erfolgreich zu sein, sondern 
auch Verantwortung für gesellschaftliche 
und globale Herausforderungen zu über-
nehmen. Im Gegensatz dazu fokussiert sich 
der Future of Jobs Report des WEF auf die 
Anforderungen der Arbeitswelt und die 
Notwendigkeit von Reskilling und Upskil-
ling, um technologische und digitale Trans-
formationen zu bewältigen.

Nationale Modelle wie das Future Skills 
Framework des Stifterverbands widmen 
sich spezifischen Herausforderungen der 
deutschen Wirtschaft und Bildungspolitik, 
wie dem Fachkräftemangel und der Entwick-
lung arbeitsmarktrelevanter Kompetenzen. 
Das Triple-Helix-Modell von Ehlers legt 
den Schwerpunkt auf Hochschulen und die 
Erwachsenenbildung und verfolgt das Ziel, 
Lernende auf selbstorganisiertes Handeln 
in komplexen und dynamischen Kontexten 
vorzubereiten. 

Die Zielgruppen der Modelle variieren 
ebenfalls. Internationale Ansätze wie der 
OECD-Lernkompass und der WEF-Future 
of Jobs Report richten sich neben den Indi-
viduen an Bildungssysteme, Unternehmen 
und Regierungen mit einem globalen Fo-
kus. Im Gegensatz dazu ist das Future Skills 
Framework des Stifterverbands explizit auf 
die deutsche Wirtschaft und regionale Bil-
dungsstrukturen zugeschnitten.

Auch die methodischen Ansätze wei-
sen Unterschiede auf. Der OECD-Lern-
kompass und das Triple-Helix-Modell von 
Ehlers betonen die Bedeutung eines ganz-
heitlichen Kompetenzverständnisses, das 
persönliche, berufliche und gesellschaft-
liche Dimensionen verbindet. Der WEF-
Future of Jobs Report und das Future Skills 
Framework des Stifterverbands fokussieren 
sich hingegen stärker auf arbeitsmarktspe-
zifische Kompetenzen und praxisorientier-
te Lösungen wie Reskilling-Programme 
und die Entwicklung technologischer Kom-
petenzen, die in spezifischen Branchen ge-
fragt sind.

Die theoretischen Konzepte und Modelle 
zu Future Skills zeigen auf, welche Kompe-
tenzen in einer zunehmend dynamischen 
Welt an Bedeutung gewinnen. Die Frage ist, 
wie können diese Ansätze konkret in der Er-
wachsenenbildung umgesetzt werden. 
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Quelle: eig. Darstellung

FUTURE SKILLS IN DER 
ERWACHSENENBILDUNG

Um den Auftrag der Erwachsenenbildung 
effektiv zu erfüllen, ist es für Lehrende essen-
ziell, sich mit Kompetenzmodellen ausein-
anderzusetzen. Die vorgestellten Modelle 
bieten strukturierte Rahmenwerke, die für 
eine professionelle Lehrtätigkeit erforder-
lichen Fähigkeiten und Kenntnisse definie-
ren. Vor allem die vier Dimensionen, die als 
Gemeinsamkeiten der Modelle identifiziert 
wurden, verdeutlichen die essenzielle Rolle 
dieser Kompetenzen bei der Förderung von 
Handlungsfähigkeit. Sie ermöglichen eine 
zielgerichtete Vorbereitung unterschiedli-
cher Akteure – Lernende, Unternehmen und 
Bildungssysteme – auf die Herausforderun-
gen und Anforderungen einer sich wandeln-
den Zukunft. 

Die Ergebnisse einer DIE-Befragung zu 
Future Skills (s. Bosche & Pielorz, 2025) zei-
gen, dass in der Erwachsenenbildung bereits 

zahlreiche Angebote Future Skills fördern 
– sei es explizit durch gezielte Programme 
oder implizit durch die Integration entspre-
chender Kompetenzen in bestehende For-
mate. Kooperationskompetenz wird etwa in 
Teamtrainings, interkultureller Zusammen-
arbeit und Netzwerkarbeit vermittelt, wäh-
rend Reflexionskompetenz in Kursen zur 
Persönlichkeitsentwicklung und politischen 
Bildung adressiert wird. Digitalkompetenz 
ist in Angeboten zu digitalen Grundlagen, 
spezialisierten Tools oder Technologien wie 
KI und VR vertreten.

Gleichzeitig wurde deutlich, dass Kom-
petenzen wie Ambiguitäts-, Zukunfts- und 
Gestaltungskompetenz bislang seltener sys-
tematisch thematisiert werden. Hier besteht 
Potenzial, diese Aspekte gezielter in Wei-
terbildungsprogramme zu integrieren. Um 
den Auftrag der Erwachsenenbildung – zu 

erfüllen, sollten Future Skills verstärkt, als 
Querschnittsthema verankert werden. Dies 
kann durch innovative Lernformate (s. Edel-
kraut & Sauter, 2023), praxisnahe Methoden 
und eine stärkere Verzahnung mit aktuellen 
gesellschaftlichen Herausforderungen ge-
schehen.

Future Skills werden nicht das letzte 
Kompetenzmodell sein – vielmehr sind 
die Modelle Teil einer kontinuierlichen 
Entwicklung, die sich an den sich wandeln-
den Anforderungen von Gesellschaft und 
Arbeitswelt orientiert. Mit jeder neuen 
Transformation entstehen neue Herausfor-
derungen und damit auch neue Kompeten-
zanforderungen. Entscheidend ist, dass die 
Erwachsenenbildung diesen Wandel aktiv 
mitgestaltet, indem sie Lernende nicht nur 
für die aktuellen, sondern auch für zukünf-
tige Entwicklungen befähigt. Future Skills 

Modell

OECD-Lernkom-
pass 2030

Future of Jobs 
Report (WEF)

Future Skills 
Framework  
(Stifterverband)

Future Skills 
(Ehlers)

Zielsetzung

Ganzheitliche 
Bildungs-
perspektive mit 
Fokus auf Werte, 
ethisches Handeln 
und nachhaltige 
Entwicklung

Arbeitsmarkt-
orientierter Ansatz, 
Fokus auf Reskilling 
und Upskilling, 
technologische 
Anpassung

Kompetenz-
entwicklung für 
die nationale 
Wirtschaft und 
Bildungspolitik. 
Fokus auf arbeits-
marktrelevante 
Fähigkeiten, Fach-
kräftesicherung 
und technologische 
Innovation

Ganzheitlicher 
Kompetenzansatz, 
Transformation der 
Hochschulbildung 

Zielgruppen

Schüler*innen 
und Lernende, 
Bildungssysteme, 
Gesellschaft

Arbeitnehmer*in-
nen, Unternehmen, 
Arbeitsmarkt,  
Politik, Weiter-
bildungseinrich-
tungen

Deutsche 
Wirtschaft, 
Beschäftigte 
und Fachkräfte, 
Bildungsträger

Studierende, 
Hochschulabsol-
vent*innen, 
Hochschulen, 
Weiterbildungs-
institutionen

Methodischer 
Schwerpunkt

Dynamisches 
Lernmodell: 
Student Agency, 
Transformations-
kompetenzen, 
AAR-Zyklus

Skills-Based 
Approach: Techno-
logiekompetenz, 
Arbeitsmarkt-
anpassung, Public-
Private Cooperation

Arbeitsmarktge-
triebenes Modell: 
Technologische 
Kompetenzen, 
Digitale Schlüs-
selkompetenzen, 
Transformative 
Fähigkeiten

Triple-Helix-Mo-
dell: Individuell-
entwicklungsbezo-
gene Kompetenzen, 
individuell-objekt-
bezogene Kompe-
tenzen, organisa-
tionsbezogenen 
Kompetenzen

Praxisnahe 
Lernansätze

Bildungsstrategien 
für Zukunftskom-
petenzen mit 
Erfahrungslernen 
und realitätsnahen 
Kontexten. 
Fokus auf Werte, 
Verantwortung 
und nachhaltige 
Entwicklung

Gezielte Reskilling-
Strategien für den 
Arbeitsmarkt

Erfahrungsbasier-
tes Lernen und 
arbeitsmarktorien-
tierte Programme 
mit Praxisbezug

Erfahrungsba-
siertes Lernen zur 
Kompetenzent-
wicklung.
Fokus auf: selbst-
gesteuertes Lernen, 
Reflexionsfähigkeit 
und Eigenverant-
wortung

Digitale 
Kompetenzen

Grundlage für 
kritische  
Informations- 
nutzung, 
Vernetzung und 
gesellschaftliche 
Teilhabe

Zentrale Vorausset-
zung für technolo-
gische Anpassung, 
Arbeitsmarkt-
integration und 
Wettbewerbs-
fähigkeit

Basis für souveräne 
Navigation, 
Kollaboration 
und Innovation 
in digitalen 
Umgebungen

Für kritischen, 
kreativen und 
sicheren Umgang 
mit digitalen 
Technologien

Resilienz und 
Lernfähigkeit

Fundament für 
adaptive  
Kompetenz-
entwicklung und 
lebenslanges 
Lernen

Basis für die 
Anpassung 
an disruptive 
Arbeitsmarkt-
veränderungen

Grundlage für 
Anpassungsfähig-
keit, kontinu-
ierliches Lernen 
und nachhaltige 
Problemlösung

Schlüssel zur 
Anpassung in 
unsicheren, 
dynamischen 
Umfeldern.

Zusammenarbeit & 
Interdisziplinarität

Kollaboration und 
interdisziplinäres 
Denken für inno-
vative Lösungen 
globaler Heraus-
forderungen

Motor für 
Innovation und 
effektive  
Problemlösung

Effektive 
Teamarbeit und 
vernetztes Denken 
für innovative 
Lösungen

Interdisziplinäre 
Zusammenarbeit 
fördert die Lösung 
komplexer Heraus-
forderungen.

TAB. 1: FUTURE-SKILLS-MODELLE IM ÜBERBLICK
	
	 Aufbau und Fokussierung	 Gemeinsame inhaltliche Schwerpunkte
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sollten daher nicht als starres Konzept, son-
dern als dynamischer Prozess verstanden 
werden, der lebenslanges Lernen, Anpas-
sungsfähigkeit und gesellschaftliche Teilha-
be in den Mittelpunkt stellt.	 // 

Bildungsthemen

Medien- und 
Demokratiebildung im 
Bürger*innenrat Medien und 
Demokratie

Helmut Peissl und Andrea Sedlaczek

Was muss sich ändern, damit Medien die De-
mokratie bestmöglich unterstützen? Mit die-
ser Frage haben sich die „Bürger*innenräte 
Medien und Demokratie“ im Frühjahr 2025 
in Österreich, Irland, Slowenien und Tsche-
chien im Rahmen des europäischen For-
schungsprojekts MeDeMAP auseinanderge-
setzt. In einem ko-kreativen Prozess haben 
die teilnehmenden Bürger*innen in den 
einzelnen Ländern über ihre Vorstellungen 
und Ansprüche an Medien und Demokratie 
diskutiert und gemeinsam eine Reihe von 
Resolutionen erarbeitet und beschlossen. 
Das Community Medien Institut COMMIT, 
das für die Konzeption und Koordination 
der europäischen Bürger*innenräte und für 
die Ausrichtung des Bürger*innenrats in 
Österreich verantwortlich war, beleuchtet 
im folgenden Artikel die Momente des Ler-
nens, die im Prozess der demokratischen 
Partizipation und Politikgestaltung in den 
Bürger*innenräten stattfanden, und fragt, 

was die politische Erwachsenenbildung aus 
den Erfahrungen des Bürger*innenrats Me-
dien und Demokratie lernen kann.

MEDIEN UND DEMOKRATIE – EIN 
UMKÄMPFTES FELD

Spätestens seit der Corona Pandemie wur-
de vielen Menschen bewusst, wie verletzlich 
und unsicher unsere Demokratien aufgestellt 
sind. Die Qualität von Demokratie ist nach 
Erhebungen von International IDEA (2024) 
seit Jahren am Rückgang. In den USA haben 
die Bilder mit den Tech-Milliardären in der 
ersten Reihe bei der Inaugurationsfeier von 
Präsident Trump die Verbindung zwischen 
Big Tech und einem autoritären Präsidenten 
mehr als deutlich sichtbar gemacht. Aber 
auch in Europa wächst die Zahl jener Länder, 
die wie Österreich nur mehr als Wahldemo-
kratie oder wie Ungarn als Wahlautokratie 
im jährlichen V-Dem Bericht der Universität 
Göteborg aufscheinen (Nord et al.: 2025). Die 

Autor*innen halten darin fest, dass es auch 
für Europa keine Anzeichen gibt, die für ei-
nen Rückgang der Autokratisierung sprechen 
würden. Auch nach den Ergebnissen des 
Demokratie Monitors 2024 des Foresight In-
stituts (Foresight Research Hofinger GmbH: 
2024) ist die Zufriedenheit mit der Demokra-
tie in Österreich ernüchternd. Während die 
Zustimmung zur Frage, ob das politische Sys-
tem in Österreich sehr gut oder ziemlich gut 
funktioniert, nach einem Tiefpunkt in 2022 
von 34 Prozent nun wieder auf 43 Prozent ge-
stiegen ist, fühlen sich derzeit nur 36 Prozent 
der Befragten im Parlament gut vertreten, 
2018 waren es noch 61 Prozent. Tamara Ehs 
(2025, S. 17) betont in diesem Zusammen-
hang, dass es heute vor allem auch darum 
gehen muss, Demokratie weiter zu denken.

Die Medien spielen in modernen Demo-
kratien eine grundlegende Rolle, da sie nicht 
nur Informationen verbreiten, sondern auch 
die Bedingungen prägen, unter denen Sicht-
barkeit, Legitimität und Teilhabe entstehen. 
Sie beeinflussen, welche Themen verstärkt 
behandelt werden, welche Akteur*innen 
Anerkennung finden und welche Formen des 
bürgerschaftlichen Engagements gefördert 
oder marginalisiert werden. Folglich geht 
ihre Funktion über eine unterstützende Inf-
rastruktur hinaus und sie sind ein integraler 
Bestandteil des demokratischen Diskurses.

Nico Carpentier und Jeffrey Wimmer 
(2025) haben sich mit der komplexen Bezie-
hung zwischen Medien und Demokratie aus-
einandergesetzt und liefern einen hilfreichen 

mailto:pielorz%40die-bonn.de?subject=
https://www.die-bonn.de/doks/DIE_Resultate_Future_Skills-EJ_01.pdf
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normativen Horizont für den europäischen 
Kontext. Sie konzeptualisieren Medien als 
Assemblagen, die technologische Infrastruk-
turen, Institutionen, wirtschaftliche Ressour-
cen und diskursive Praktiken integrieren. 
Innerhalb dieses Rahmens wird von den 
Medien erwartet, dass sie folgende fünf de-
mokratischen Funktionen erfüllen: die Be-
reitstellung pluralistischer und zuverlässiger 
Informationen, die Überwachung der Mäch-
tigen, die Bereitstellung von Foren für Dialog 
und kontroverse Debatten, die Widerspiege-
lung der sozialen Vielfalt und die Ermögli-
chung einer aktiven Bürgerbeteiligung. 

Die Verwirklichung dieser Funktionen 
hängt von materiellen und kulturellen Bedin-
gungen ab. Darunter fallen die wirtschaftliche 
Nachhaltigkeit von Medien, der Schutz der 
redaktionellen Unabhängigkeit, die breite 
Verankerung von Bürger- und Digitalkompe-
tenz sowie von regulatorischen Rahmenbe-
dingungen, die Medienvielfalt und Diversität 
von Inhalten gewährleisten. Als Bedrohun-
gen für die demokratische Leistungsfähigkeit 
der Medien gelten die monopolistische Kont-
rolle der Tech-Plattformen, wachsende Medi-
enkonzentration, das sinkende Vertrauen der 
Öffentlichkeit und die symbolische Ausgren-
zung marginalisierter Stimmen.

Angesichts dieser Herausforderungen für 
Medien und Demokratie benötigt es mehr 
Möglichkeiten der aktiven Beteiligung und 
Mitgestaltung für Bürger*innen sowie neue 
Ansätze der Medien- und Demokratiebil-
dung. Ein spannendes Best-Practice-Beispiel 
dafür bietet der „Bürger*innenrat Medien 
und Demokratie“.

MEDIEN & DEMOKRATIE – 
BÜRGER*INNENRÄTE ALS GELEBTE 
DEMOKRATIE

Bürger*innenräte haben in europäischen 
Ländern in den letzten Jahren zu sehr unter-
schiedlichen Themen gearbeitet und wich-
tige Beiträge zur Politikgestaltung geliefert 
(vgl. Monnot et al. 2024). Bürger*innenräte 
(im Englischen als „citizen assemblies“ oder 
„citizen parliaments“ bezeichnet) sind ein 
Instrument demokratischer Beteiligung 
und Mitgestaltung, das Bürger*innen mehr 
Gehör in der Demokratie verschaffen will. 
Bürger*innen setzen sich mit ausgewählten 
politischen Themen auseinander und formu-
lieren Ideen, Empfehlungen und Forderun-
gen, die zur Verbesserung der Gesellschaft 
und der Demokratie beitragen sollen. 

Das europäische Forschungsprojekt MeDe-
MAP – „Mapping Media for Future Democra-
cies“ (2023–2026)1 setzt sich mit der zentralen 
Bedeutung von Medien für die Demokratie 

auseinander und bot erstmals den Rahmen 
zur Abhaltung von „Bürger*innenräten Me-
dien und Demokratie“, um die Ansprüche 
von Bürger*innen an Medien, aber auch an 
die Demokratie selbst zu verhandeln und am 
Ende Forderungen und Anregungen in der 
Form von Resolutionen zu verabschieden. 
Die Bürger*innenräte tagten im Frühjahr 2025 
gleichzeitig in vier europäischen Ländern – in 
Irland, Österreich, Slowenien und der Tsche-
chischen Republik.

Das Design und die Realisierung der 
Bürger*innenräte im Forschungsprojekt 
MeDeMAP folgten dem Prinzip von Par-
ticipatory Action Research (PAR). Die 
Anwendung eines PAR-Ansatzes bedeu-
tet, dass die beteiligten Bürger*innen im 
Bürger*innenrat einen zirkulären Prozess 
des Lernens, der Reflexion und der ko-krea-
tiven Entwicklung von Resolutionen durch-
laufen (Monnot et al.: 2024, S. 11).

In jedem der vier Länder umfasste der 
Bürger*innenrat eine diverse Gruppe von 
zwanzig Personen im Alter von 18 bis 80+ 
Jahren mit den unterschiedlichsten gesell-
schaftlichen Hintergründen und Biogra-
fien, die durch einen zweistufigen Bewer-
bungsprozess ausgewählt wurden. Die 
Bürger*innenräte traten im Zeitraum von 
März bis Mai 2025 an vier Samstagen zu-
sammen und berieten sich jeweils zu einem 
spezifischen Tagesschwerpunkt. Am ersten 
Tag stand die Einführung in das Zusam-
menspiel von Medien und Demokratie im 
Mittelpunkt. Danach ging es um Einblicke in 
Mediensysteme und die Medienregulierung, 
im Weiteren um Partizipation in und durch 
Medien sowie zuletzt um gesellschaftliche 
Repräsentation in den Medien.

Das Aushandeln der Spielregeln für ihre 
Arbeitsweise und die Form sowie die Re-
geln der Beschlussfassungen lagen bei den 
Bürger*innen selbst. Unterstützt wurden sie 
jeweils von einem professionellen Modera-
tions- und Organisationsteam nach den Prin-
zipien des „Art of Hosting“.2 Im Ablauf der 
Beratungstage stand am Anfang jeweils die 
„Lernphase“ mit Expert*innen, gefolgt von 
abwechselnden Phasen der Deliberation und 
Beratung in Kleingruppen zur Formulierung 
von Themen und Vorschlägen (siehe Abb. 1) 
sowie der Präsentation und Diskussion im 
Plenum und am Ende des Tages die Beschluss-
phase der gemeinsam entwickelten Resolutio-
nen. Alle Bürger*innenräte formulierten und 
beschlossen über die vier Sitzungen hinweg 
jeweils eine Liste von 20 – 50 Anregungen und 
Forderungen, die sich an die Politiker*innen, 
an die Medien, an Bildungsverantwortliche, 
aber auch an die Gesellschaft richten.3

Abb. 1: Die Kleingruppen-Arbeit im 
Bürger*innenrat „Medien und Demokratie in 
Österreich“
Foto: COMMIT

LERNEN IM BÜRGER*INNENRAT 
„MEDIEN UND DEMOKRATIE“

Für die Bürgerrät*innen war die Teil-
nahme am Bürger*innenrat „Medien und 
Demokratie“ eine spannende und lehr-
reiche Erfahrung, wie sie in Feedback-
bögen, gemeinsamen Reflexionsrunden 
sowie in Interviews nach Abschluss des 
Bürger*innenrats zum Ausdruck brachten. 
Die Teilnehmer*innen kamen nicht primär 
in den Bürger*innenrat, um etwas zu lernen, 
sondern um sich an einem demokratischen 
Prozess der Politikgestaltung zu beteiligen 
und einen eigenen Beitrag zum Themen-
feld zu leisten. In diesem Beteiligungs- und 
Gestaltungsprozess fand Lernen zugleich 
auf mehreren Ebenen statt – sowohl inten-
tional als Teil der eingeplanten „Lernphase“ 
an jedem der vier Sitzungstage als auch ne-
benbei durch das Erleben und Mitgestalten 
des gesamten demokratischen Prozesses im 
Bürger*innenrat.

Die Lernphase im Bürger*innenrat hat-
te den Hauptzweck, die diverse Gruppe an 
Teilnehmer*innen, die sehr unterschiedli-
che Bildungshintergründe und Vorwissen 
aufwiesen, auf einen gemeinsamen Wissens-
stand zu bringen und sie dazu zu befähigen, 
gemeinsam Vorschläge und Forderungen zu 
entwickeln. Die Lernphase beinhaltete zum 
einen Schulungsvideos, die innerhalb des 

1   Siehe die Projektwebseite unter www.medemap.eu.

2   Im Bürger*innenrat Medien und Demokratie in 
Österreich leitete Ruth Picker das Moderationsteam und 
wurde von Markus Götsch und Rupert Roniger und dem 
Team von COMMIT unterstützt.

3   Einblicke in den Prozess der vier europäischen 
Bürger*innenräte bietet eine Serie von Blogartikeln 
auf https://medemap.commit.at/. Dort verlinkt sind 
auch die nationalen Berichte zu den verabschiedeten 
Resolutionen der vier Länder.

http://www.medemap.eu
https://medemap.commit.at/
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MeDeMAP-Forschungsprojekts entwickelt 
worden waren, und zum anderen Inputs von 
Expert*innen aus der Wissenschaft und der 
Medienpraxis vor Ort (siehe Abb. 2). Diese 
Fachinputs sollten unterschiedliche Perspek-
tiven auf das diskutierte Thema eröffnen, 
Praxisbeispiele aus dem nationalen Kontext 
bringen und den Bürger*innen Anregungen 
für ihre anschließende Diskussion bieten. 

 

Abb. 2: Lernphase im Bürger*innenrat:  
Als Experte führte in Österreich u. a. Josef Trappel 
von der Universität Salzburg in das Thema 
„Medien und Demokratie“ ein
Foto: COMMIT

Um eine vergleichbare Grundlage für alle 
vier europäischen Bürger*innenräte zu 
gewährleisten, baute die Lernphase auf 
einer gemeinsamen Definition von Lern-
zielen bzw. Lernergebnissen auf. Die Ler-
nergebnisse für die vier Sitzungen der 
Bürger*innenräten lauteten:
•	 Tag 1 – Medien und Demokratie: Die TN 

sind in der Lage, darüber zu reflektieren, 
wie Medien heutzutage ihre demokra-
tischen Aufgaben erfüllen und wie ihre 
demokratiefördernde Funktion gestärkt 
werden kann, um darauf aufbauend Vor-
schläge für Resolutionen zu entwickeln.

•	 Tag 2 – Mediensysteme und Medienregu-
lierung: Die TN sind in der Lage, darüber 
zu reflektieren, wie das Mediensystem 
durch Regulierung und wirtschaftliche 
Strukturen geprägt ist, und können Vor-
schläge zur Unterstützung einer demokra-
tiefördernden Regulierung entwickeln.

•	 Tag 3 – Partizipation in und durch die 
Medien: Die TN sind in der Lage, darü-
ber zu reflektieren, wie Partizipation in 
und durch Medien funktioniert, wie sie 
eingeschränkt wird und wie Medien eine 
Rolle beim Schutz und der Entwicklung 
demokratiefördernder Partizipation spie-
len könnten.

•	 Tag 4 – Repräsentation in den Medien: 
Die TN sind in der Lage, darüber zu re-
flektieren, wie Repräsentationen Infor-
mationen gestalten und wie Medien eine 

inkludierende Rolle spielen könnten, an-
statt Ausgrenzung zu begünstigen, und 
können Vorschläge zur Unterstützung 
von Vielfalt und Komplexität entwickeln.

Aus den Rückmeldungen der Bürger*innen 
am Ende der vier Sitzungstage bestätigte 
sich, dass diese Lernziele erreicht werden 
konnten und dass sich die Teilnehmer*innen 
ihrer Aussage nach aus den Fachinputs viel 
neues Wissen aneignen konnten. Zugleich 
meldeten viele Teilnehmer*innen zurück, 
dass sie gerne noch mehr Zeit zum Aus-
tausch mit den Expert*innen gehabt hätten 
und dass sie es als herausfordernd empfan-
den, nach der begrenzten Lernzeit selbst Re-
solutionen zu entwickeln. 

Neben der Befähigung zur gemeinsamen 
Entwicklung von Resolutionen, konnten die 
Teilnehmer*innen auch für ihren Alltag ei-
niges aus den Inputs und dem Austausch im 
Bürger*innenrat mitnehmen. So sprachen 
mehrere Teilnehmer*innen von einer stär-
keren Sensibilisierung bzw. einem „geschärf-
ten Bewusstsein“ in der Mediennutzung als 
konkretes Lernergebnis, das sich in ihrem 
Alltag sowohl in ihrer Medienwahl als auch 
in der Art, wie sie Medien konsumiert, zeigt: 
„Jedes Mal, wenn ich eine ZIB schaue, wenn 
ich irgendein Magazin schaue oder irgend-
was lese und höre zu Medien, dann ist es 
auch ein anderes Bewusstsein. Und teilweise 
konsumiert man oder suche ich mir die Me-
dien jetzt quasi auch bewusster aus,“ drückte 
es ein Teilnehmer in einem Interview einige 
Wochen nach der letzten Sitzung des öster-
reichischen Bürger*innenrats aus.

Am stärksten betonten die Teilneh-
mer*innen am Ende des Bürger*innenrats 
die Bedeutung ihrer Erfahrung, dass durch 
das Respektieren anderer Meinungen und 
Bedürfnisse, sowie durch eine Haltung der 
Neugier, andere Perspektiven zu verstehen 
und gemeinsame Antworten zu formulie-
ren und abzustimmen, Verständigung und 
Zusammenarbeit über Meinungsunterschie-
de hinweg möglich ist: „Für mich hat sich 
bestätigt in den Gesprächen mit euch allen 
beim Ausarbeiten von Resolutionen, dass 
es wichtig ist, verschiedene Perspektiven zu 
beleuchten und dann eben auch einen Kon-
sens zu finden in demokratischer Weise,“ 
brachte es ein Teilnehmer des österreichi-
schen Bürger*innenrats am Ende des letzten 
Sitzungstages auf den Punkt.

Damit leistet der Bürger*innenrat einen 
wichtigen Beitrag zu Demokratiebildung. In 
den Diskussionen im Bürger*innenrat kam 
die Sprache immer wieder auf die Dring-
lichkeit der „Ent-Bubbelung“, dem Aufbre-
chen der „Blasen“, in denen sich immer mehr 

Menschen bewegen und so nicht mehr bereit 
sind, sich mit anderen Positionen oder Mei-
nungen konstruktiv auseinanderzusetzen. 
Der Bürger*innenrat selbst war ein gutes 
Beispiel dafür, dass das nicht nur möglich 
ist, sondern auch spannend und motivierend 
sein kann.

BÜRGER*INNENRÄTE ALS 
LERNFORM – POTENZIALE FÜR DIE 
ERWACHSENENBILDUNG

Der Prozess und die Ergebnisse der 
Bürger*innenräte Medien und Demokratie 
werden derzeit wissenschaftlich ausgewertet 
und bis Februar 2026 u. a. im Bericht „Future 
Roadmap for European media and democra-
cy“ dokumentiert und in Policy Papers sowie 
Broschüren für ein akademisches Publikum 
als auch für Stakeholder aus Politik, Medi-
en und Bildung aufbereitet. Daneben stellt 
COMMIT bereits Überlegungen an, das 
Format der Bürger*innenräte in gekürzter 
Form als Lernmethode für die Erwachsenen-
bildung zu adaptieren. 

Das Potenzial des Formats Bür-
ger*innenrat als Lernform für die politische 
Erwachsenenbildung zeigte sich bereits an 
den Rückmeldungen der Teilnehmenden. Es 
liegt nahe, Parallelen zu Jana Trumans Analy-
se zum Lernen durch Partizipation in Bürger-
initiativen zu ziehen (Trumann: 2013, S. 272). 
Trumann kam zum Schluss, dass Bürgerini-
tiativen einen Lern-Handlungsraum bieten, 
der als Türöffner für politische Partizipation 
und Bildung betrachtet werden kann, weil es 
in diesem Setting auch zur Aufhebung der 
Grenze zwischen politischen Lai*innen und 
Expert*innen kommt. Die Bürger*innenräte 
„Medien und Demokratie“ haben aber auch 
einen transformativen Anspruch eingelöst, 
weil sie mit ihren Resolutionen die Grenzen 
dessen gesprengt haben, was allgemein als 
politisch machbar gilt.

Die folgende Rückmeldung einer Teilneh-
merin des österreichischen Bürger*innenrats 
Medien und Demokratie am Ende des letzten 
Tages kann Lust machen, das große Potential 
des Bürger*innenrats-Formates stärker und 
öfter für eine produktive und motivierende 
Lern- und Beteiligungserfahrung zu nutzen: 
„Als ich mir die Beschreibung durchgelesen 
habe vom Bürgerrat, dachte ich mir: Ah, das 
klingt interessant, das ist so mein Themen-
feld. Aber dass ich auch wirklich so viel bei 
jeder Sitzung, so viel Neues dazulerne, so 
viele tolle Gespräche führe, so viele tolle 
Menschen kennenlerne, also das habe ich 
mir echt nicht erwartet. Also ich bin auch 
positiv überrascht. Und ich glaube, ich werde 
noch lange Zeit an diese Zeit denken.“
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Abb. 3: Die Teilnehmer*innen konnten im 
Bürger*innenrat Demokratie hautnah erleben 
und viel lernen. Foto: COMMIT

INFORMATIONEN ZUM PROJEKT
Die Konzeption und Umsetzung des 

Bürger*innenrats „Medien und Demokra-
tie“ erfolgte im Rahmen des Horizon Europe 
Projekts „Mapping Media for Future Demo-
cracies“ (MeDeMAP) mit Unterstützung der 
Europäischen Kommission. Für die Konzep-
tion und Koordination der Bürger*innenräte 
war COMMIT – Community Medien Insti-
tut in Wien, Österreich verantwortlich. Die 
Partner*innen waren das Friedensinstitut 
in Ljubljana, Slowenien, die Karls-Univer-
sität in Prag, Tschechien, und das Mary 
Immaculate College in Limerick, Irland.  

Das Gesamtprojekt MeDeMAP wird von der 
Österreichischen Akademie der Wissenschaf-
ten (ÖAW) koordiniert. Für die Unterstüt-
zung der Veranstaltung in Österreich danken 
wir der VHS-Wien, der MA20, der Erste Stif-
tung, dem Europäischen Bürger*innenforum 
und der RTR.	 //

Mehr Infos zum Projekt MeDeMAP 
unter www.medemap.eu und zu den 
Bürger*innenräten Medien und Demo-
kratie unter https://medemap.commit.at/
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Tagung Gemeinwesenarbeit 
2025: Stadt. Land. 
Dazwischen? (1. bis 3. 
Oktober 2025)
Stefan Vater

Die Werkstätte Gemeinwesenarbeit (GWA) 
am Bundesinstitut für Erwachsenenbildung 
(bifeb) findet bereits seit 1979 statt und ist 
somit die älteste noch durchgeführte Veran-
staltung am bifeb. Damals startete ein Team 
aus Vertreterinnen und Vertreter des bifeb 
(u. a. August Pöhn) und des Rings Öster-
reichischer Bildungswerke (u. a. Hannelore 
Blaschek) die Werkstätte Gemeinwesenar-
beit (GWA). Dieses Team erweiterte sich 
bald um Aktivistinnen und Aktivisten aus 
der Gemeinde- und Regionalentwicklung 
(u. a. Anton Rohrmoser), in der Folge um 
weitere Vertreterinnen und Vertreter aus 
Erwachsenenbildungs-Organisationen und 

der Sozialen Arbeit. Der Verband Österrei-
chischer Volkshochschulen ist seit 1998 im 
Team der Werkstatt GWA vertreten.

DIE TEILNEHMER*INNEN IM ZENTRUM
Im Zentrum der Werkstätte/Tagung 

Gemeinwesenarbeit stehen die Teilneh-
mer*innen und ihre Praxen, ihre Arbeits-
felder, die von Erwachsenenbildung in Ini-
tiativen, Vereinen, Volkshochschulen über 
Sozialarbeit in den verschiedensten Feldern 
bis hin zu Kulturarbeit oder Regionalent-
wicklung reichen. Die Werkstatt beginnt 
nach einer Verortung der Anwesenden nach 
Arbeitsfeld, Herkunft usw. – mit einem 

Marktplatz der Projekte – rund die Hälfte 
der Teilnehmer*innen bringt ein Projekt 
ein. Der Marktplatz ist eine Methode, die 
einen Dialog der Teilnehmer*innen von 
Beginn an begünstigt, ein zu Wort kommen 
und es ist eine Methode, die die Arbeits-
felder der Teilnehmer*innen ins Zentrum 
rückt, aber auch einer gemeinsamen kri-
tischen Reflexion aussetzt. Eine Methode 
ganz im Sinne Paolo Freires, der von einem 
Zirkel von Reflexion, Dialog und Aktion 
sprach. Die Teilnehmer*innen eint in ih-
ren Praxen als Sozialarbeiter*innen oder 
Erwachsenenbildner*innen der Wunsch, 
das Ziel die Situation ihrer Klient*innen, 
ihrer Teilnehmer*innen zum Besseren und 
nach deren Interessen zu verbessern. Das 
ermöglicht und initiiert in der Werkstatt 
GWA den Dialog, die Kritik, zumal ja keine 
Einigkeit besteht, was „das Bessere“ sei. Und 
zumal das Teilnehmer*innenfeld gleichzei-
tig ein breites politisches Spektrum unter-
schiedlicher Ideen abbildet – die allerdings 
eint, nicht für den Markt, den Standort, den 
Bürgermeister oder sonst wen zu arbeiten, 
sondern für und mit den Teilnehmer*innen 
und Bewohner*innen.
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Abb. 1: Werkstatt GWA 2025, Foto: SV

2025 nahmen rund 50 Interessierte an der 
Werkstatt Gemeinwesenarbeit teil. In der 
46. Tagung standen die Dynamiken zwi-
schen Stadt und Land im Fokus. Aus histori-
schen und soziologischen Perspektiven wur-
den zentrale Fragen zu Gemeinwesenarbeit 
und Erwachsenenbildung diskutiert.
•	 Was meinen wir, wenn wir von „Stadt“ 

und „Land“ reden?
•	 Welche Unterschiede und Gemeinsam-

keiten gibt es zwischen städtischer und 
ländlicher Gemeinwesenarbeit und Er-
wachsenenbildung?

•	 Wie beeinflussen Förderlogiken, Arbeits-
bedingungen und Auftraggeber die Praxis? 

•	 Welche Rolle spielen Digitalisierung und 
Infrastrukturunterschiede?

•	 Welche Rolle spielen räumliche und sozi-
ale Zugehörigkeiten für das Engagement?

•	 Welche Gemeindestrukturen fördern 
oder verhindern Engagement?

An drei Tagen bot die Tagung Vorträge, Pro-
jektpräsentationen und Reflexionsrunden, 
die den Diskurs über Zentrum und Periphe-
rie vertieften und Handlungsperspektiven 
für die Praxis aufzeigten.

Die Projekte, die am Marktplatz des ers-
ten Tages und in intensiven Diskussionen in 
Arbeitsgruppen am zweiten Tag diskutiert 
wurden:
•	 Wirbelfeld Kunstresidenz – Projekt Wir-

belfeld
•	 ÖBV Via Campesina – Bäuerinnenkaba-

rett „Miststücke“
•	 VHS Burgenland – Wissenschaft für Alle: 

Science Village Talks, Kultur
•	 Land. Impulse – Stadt. Land. Inn.
•	 Salzburger Bildungswerk – Soziale Ge-

meindeentwicklung
•	 Albert Schweitzer Haus-Forum der Zivil-

gesellschaft – FrauenLernRaum
•	 Bildungswerk Markt Piesting Dreistetten 

– Gemeinwesenorientierte Bildungsar-
beit am Land

•	 Bildungszentrum Saalfelden – Wohn-
zimmer

•	 Wiener Hilfswerk nachbarschaftszent-
rum – Allein in Wien

•	 Caritas Stadtteilarbeit der Erzdiözese 
Wien – Kooperativ Ternitz

•	 Volkshilfe Oberösterreich – Wohnen im 
Dialog

Natürlich gibt es Keynotes auf der Werkstatt 
GWA und meist gute, sie bilden aber (nur) 
den wichtigen Hintergrund der Debatten 
und Auseinandersetzungen. Dies ermög-
licht vielleicht auch eine barriereärmere 
Teilnahme, ein barriereärmeres sich zu Wort 
melden.

In den beiden Keynotes, Montag abend 
und Dienstag früh, beleuchtete Juri Kazepov 
(Uni Wien) den Begriff „Stadt“ bei Max We-
ber, als das Rationale und Dynamische und 
der Traditionalität und Beharrlichkeit des 
Landes Entgegengesetzte. Georg Simmel, 
ebenso ein Klassiker der Soziologie verband 
die Stadt mit Vergesellschaftung und das 
Land mit Gemeinschaft. Dies bleibt eine 
überaus gewichtige und nach wie vor be-
deutsame Unterscheidung. Nur ist sie leider 
praktisch irrelevant aus der Perspektive der 
GWA, die sich in ihrer Praxis einfachen und 
statischen Gegenüberstellungen widersetzt. 
Theoretisch höchst interessant waren diese 
Gegenüberstellungen von Klassikern der 
Soziologie und deren Konzepten von Stadt 
um die historischen Entwicklungen, Bilder 
und Vorurteile über Stadt und Land zu dis-
kutieren.

Mit Bildern der Lichtemission großer 
Städte, Visualisierungen der Tendenzen der 
Verstädterung, der Einwohner*innenstatistik 
und andere Bilder unterlegte Kazepov diese 
Charakterisierungen von Stadt.

Abb. 2: Lichtmuster über Städten 
(Quelle: https://www.ardalpha.de/wissen/umwelt/
nachhaltigkeit/lichtverschmutzung-lichtsmog-nacht-
himmel-licht-sterne-tiere-insekten-100.html)

Im zweiten Teil seines Beitrages präsentierte 
Kazepov den Ansatz des Social-Investment, 
der ähnlich dem Humankapitalansatz ver-
sucht, Ökonomisierung und Profitmaximie-

rung durch eine Art Imitation ökonomischer 
Sprache zu unterlaufen, um Investoren und 
auch dem Staat Finanzierung von Bildung 
oder auch Sozialarbeit oder GWA schmack-
haft zu machen.

Anette Schlimm (Uni München) zeigte 
die historische Veränderlichkeit „des Lan-
des“ und der Diskurse darum, mit Exkursen 
in Tourismuswerbung, zu Kitsch und Idylle 
des Landes. Entgegen diesen Diskursen ist 
der ländliche Raum keineswegs im Gegen-
satz zur Stadt Natürlichkeit oder Organi-
sches. Die Vorstellung des Ländlichen als 
Organisches, Ewiges und Unveränderliches 
charakterisierte traditionalistische, aber 
auch faschistische Ideologien, die diese 
Natürlichkeit den Ideen der bürgerlichen 
Emanzipation und Demokratie entgegen-
setzten. Jeder Mensch hätte so seinen na-
türlichen Platz als Diener charismatischer 
Führer oder Herrn.

Abb. 3: Arbeitsgruppenergebnisse Zusammen-
führung und Synthese

Die Diskussionen waren vielgestaltig und 
ergiebig und sind in ihrer Dichte kaum zu-
sammenzufassen, zumal Netzwerkbildung 
und Feedback der eigenen Projektpraxis 
vor dem Hintergrund eines Tagungsthe-
mas den Reiz der Werkstatt GWA ausma-
chen.

Zusammengefasst werden könnte viel-
leicht Folgendes, wieder im Sinne Paolo 
Freires, der als methodisch charakteristisch 
für transformative Arbeit im Gemeinwe-
sen oder Bildungsarbeit einen Zirkel von 
Aktion, Innehalten und Reflexion, sowie 
kritischen Dialogs entwarf: Klischees über 
Stadt und Land begleiten die gemeinwesen-
orientierte Arbeit, diese zu erkennen und in 
Frage zu stellen, in der Konkretheit des eige-
nen Tuns ist wohl das Ziel und Ergebnis der 
Werkstatt GWA.	 //

https://www.ardalpha.de/wissen/umwelt/nachhaltigkeit/lichtverschmutzung-lichtsmog-nacht-himmel-licht-sterne-tiere-insekten-100.html
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Die Österreichischen Volkshochschulen kön-
nen auf ein durchwegs erfolgreiches Arbeits-
jahr 2023/24 zurückblicken. Die Anzahl der 
durchgeführten Kurse stieg im Vergleich zum 
Vorjahr um 3,2 Prozent auf 47.934, die Kurs-
teilnahmen gar um 8,1 Prozent auf 472.380. 
Zählt man die 6.359 Einzelveranstaltungen 
mit 186.730 Besuchen hinzu, ergibt das ins-
gesamt 54.293 Bildungsveranstaltungen mit 
659.313 Teilnahmen, was einen Zuwachs von 
2,8 beziehungsweise 7,4 Prozent bedeutet. 

KURSDAUER 
Über den Umfang der Kurstätigkeit gibt 

die Zahl der Unterrichtseinheiten (UE) Aus-
kunft. So verzeichnet die Statistik 796.805 
Unterrichtseinheiten, was eine durchschnitt-
liche Kursdauer von 16,6 Unterrichtseinhei-
ten ergibt. Hier zeigt sich im zeitlichen Ver-

gleich eine merkbare Tendenz zu kürzeren 
Kursformaten, lag doch die durchschnittliche 
Kursdauer in den Erhebungszeiträumen vor 
Corona bei etwa 20 Unterrichtseinheiten. 
Grundsätzlich einschränkend im Hinblick 
auf die Aussagekraft dieser Durchschnittan-
gaben muss aber darauf hingewiesen werden, 
dass sich die „typische“ Kursdauer in den ein-
zelnen Fachbereichen deutlich unterschei-
den: Die durchschnittliche Kursdauer im 
Fachbereich „Zweiter Bildungsweg“ beträgt 
fast 55 Unterrichtseinheiten, während im teil-
nahmestärksten Fachbereich Gesundheit und 
Bewegung dieser Wert bei etwa zehn Unter-
richtseinheiten liegt. Insgesamt scheint aber 
ein Überblick über die Fachbereichsdaten den 
Befund einer Tendenz zu kürzeren Kursen zu 
untermauern. Beispielhaft sind im Folgenden 
die Veränderungen der durchschnittlichen 

Kursdauer in drei Fachbereiche herausge-
griffen: „Gesundheit und Bewegung“: minus 
3 UE (aktuell: 10,1 UE), „Politik, Gesellschaft 
und Kultur“: minus 3,3 UE (aktuell: 8,9 UE), 
„Sprachen“: minus 7,9 UE (aktuell: 22,2 UE). 

FACHBEREICHE
Bereits zum zweiten Mal wurden bei der 

Veranstaltungsstatistik neun Fachbereiche 
unterschieden, statt davor sieben. Es werden 
„Basisbildung“ und „Zweiter Bildungsweg“ 
beziehungsweise „Berufliche und berufsori-
entierte Bildung“ und „IT“ als eigene Fach-
bereiche getrennt erhoben. 

Gemessen an 17.245 Kursen und annä-
hernd 200.000 Teilnahmen ist der Fachbe-
reich Gesundheit und Bewegung der größte 
Fachbereich gefolgt vom Fachbereich „Spra-
chen“ mit 12.610 Kursen/108.900 Teilnah-
men und „Kreativität und Gestalten“ mit 
7.660 Kursen/59.700 Teilnahmen. Gemes-
sen an den Unterrichtseinheiten ist der Fach-
bereich „Sprachen“ mit einem Anteil von 35,1 
Prozent nach wie vor der größte Fachbereich 
gefolgt von „Gesundheit und Bewegung“ (22 
Prozent) und „Basisbildung“ mit einem An-
teil von 18,7 Prozent.1

	 Kurse		  Teilnahmen		  UE

	 absolut	 Prozent	 absolut	 Prozent	 absolut	 Prozent

Politik, Gesellschaft und Kultur	 2 218	 4,6 %	 30 974	 6,6v%	 19 668	 2,5 %
Basisbildung	 4 059	 8,5 %	 34 175	 7,2 %	 148 661	 18,7 %
Zweiter Bildungsweg	 1 029	 2,1 %	 14 209	 3,0 %	 56 257	 7,1 %
Naturwissenschaften, Technik und Umwelt	 561	 1,2 %	 5 712	 1,2 %	 5 141	 0,6 %
Berufliche und berufsorientierte Bildung	 719	 1,5 %	 6 220	 1,3 %	 10 609	 1,3v%
IT	 1 791	 3,7 %	 14 428	 3,1 %	 12 801	 1,6 %
Sprachen	 12 610	 26,3 %	 108 864	 23,1 %	 279 619	 35,1 %
Kreativität und Gestalten	 7 660	 16,0 %	 59 718	 12,7 %	 88 854	 11,2 %
Gesundheit und Bewegung	 17 245	 36,0 %	 197 630	 41,9 %	 174 990	 22,0 %

ALTERSGRUPPEN
Im Folgenden will ich den Versuch einer 

kurzen Annäherung an die Altersgruppen-
entwicklung der KursteilnehmerInnen an ös-
terreichischen Volkshochschulen durch einen 
Fünfjahresvergleich unternehmen. Nach-
dem die Teilnahmen nicht vollständig auf-
geschlüsselt werden, werden im Folgenden 
die Angaben aus der Statistik hochgerechnet 
(Aufschlüsselungsgrad 2018/9: 82 Prozent, 
2023/24: 88 Prozent). Ein Bezug zur demo-
grafischen Entwicklung wird dabei an dieser 
Stelle ausgelassen, der insbesondere für die 
Altersgruppen ab 50 Jahre spannend wäre, 
passieren hier derzeit die größten demografi-
schen Verschiebungen (Babyboomer-Effekt).

<15 Jahre	 15 – 19 Jahre	 20 – 29 Jahre	 30 – 39 Jahre	 40 – 49 Jahre	 50 – 59 Jahre	 60 – 69 Jahre	 >=70 Jahre



Die in der aktuellen Teilnahmen-Statistik 
stärkste Altersgruppe mit einem Anteil von 
17,3 Prozent sind die 30 bis 39-jährigen, gefolgt 
von der Altersgruppe 60 bis 69 Jahre mit 16,4 
Prozent. Fünf Jahre davor war mit einem Anteil 
von 16,9 Prozent an erster Stelle – und damit 
noch die zahlenmäßig größte an Volkshoch-
schulen vertretene Altersgruppe – die heute 
drittstärkste Altersgruppe der 50 bis 59-Jähri-
gen. Diese Verschiebung ist zum Teil der bereits 
angesprochenen erwarteten demografischen 
Entwicklung geschuldet – aber vermutlich nur 
zum Teil. Diese anteilsmäßigen Verschiebun-
gen spiegeln nur einen Teil einer Entwicklung 
wider, die sich gemessen an den absoluten Zah-
len, durch die insgesamt noch nicht erreichten 
Vor-Corona-Teilnahmezahlen noch einmal 
anders darstellt. Den größten absoluten Teil-
nahmenverlust in diesem Fünfjahresvergleich 
verzeichnet die Gruppe der 20 bis 29-jährigen 
mit minus 24 Prozent gefolgt von den 50 bis 
59-jährigen (minus 14,7 Prozent) und den 40 
bis 49-jährigen (minus 10,6 Prozent). Demge-
genüber kann eine positive Entwicklung her-
vorgehoben werden: bei den 60 bis 69-jährigen 
ist ein Teilnahmen-Zuwachs von 12,3 Prozent 
zu bemerken und ein leichter Zuwachs bei 70+. 

Diese erste, mit etwas Vorsicht zu betrach-
tende dynamische Entwicklung ist Anlass 
die Altersgruppenentwicklung in Zukunft 
weiter zu beobachten. Insbesondere die hier 
hervorgehobenen Kohorten stellen für die 
Volkshochschulen Herausforderungen und 
Entwicklungsmöglichkeiten parat: Die 20 bis 
29-jährigen sind eine Generation, die bereits 
mit ständig verfügbarem Internet aufgewach-
sen ist und es stellt sich die Frage, wie sie in Zu-
kunft als Volkshochschulteilnehmer*innen 
gewonnen werden können. Die Alters-
gruppe 60 bis 69 Jahre hat bereits die Bil-
dungsexpansion der 1970er Jahre erlebt, 

ist zunehmend höher gebildet und damit 
auch im Alter bildungsaffiner als vorange-
gangene Generationen. Im Vergleich mit 
der Altersgruppenzusammensetzung der 
Volkshochschulteilnehmer*innen vor 25 Jah-
ren zielt die Volkshochschularbeit heute auf 
ein viel breiteres Zielgruppenspektrum ab, 
das alle Altersgruppen umfasst. Ob das auch 
in Zukunft so sein wird, wird sich zeigen.	 //
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 	 2018/19		  2023/24
	  
< 15 Jahre	 72 358	 14 %	 66 674	 14,1 %	 -7,9 %
15 – 19 Jahre	 19 960	 4 %	 19 039	 4,0 %	 -4,6 %
20 – 29 Jahre	 62 336	 12 %	 47 225	 10,0 %	 -24,2 %
30 – 39 Jahre	 81 175	 16 %	 81 466	 17,3 %	 0,4 %
40 – 49 Jahre	 74 518	 15 %	 66 629	 14,1 %	 -10,6 %
50 – 59 Jahre	 85 191	 17 %	 72 671	 15,4 %	 -14,7 %
60 – 69 Jahre	 69 110	 14 %	 77 606	 16,4 %	 12,3 %
> = 70 Jahre	 39 328	 8 %	 40 620	 8,6 %	 3,3 %

Beratung ist unumgänglich

Christian Nowak

Diversität ist nicht nur ein Schlagwort. Viel-
falt und vielfältige Handlungsmöglichkei-
ten (zumindest deren Postulierung) sind in 
allen Lebensbereichen Basis für gedeihliche 
Entwicklungen. Sei es Biodiversität für „ge-
sunde“ Öko- und menschliche Lebensräu-
me, sei es gesellschaftliche Diversität, um im 
globalen Austausch stehende Gesellschafts- 
und Lebensrealitäten widerzuspiegeln, 
oder sei es das Aufbrechen starr vorgegebe-
ner linearer Lebens- und Bildungsbiogra-
fien. Besonders in Bezug zu sogenanntem 
lebenslangen Lernen ist der Slogan „Vieles 
ist möglich“ bereits Normalität. Vielfalt 
kann aber auch verunsichern, ein Zurecht-
finden erschweren, schlimmstenfalls das 
Fällen von Entscheidungen be- oder sogar 
verhindern. Auch, wenn es um Bildungs-
entscheidungen im Erwachsenenalter geht. 
Der folgende Beitrag soll am Beispiel der 
Berufsreife- und Studienberechtigungsprü-
fung die stetige Notwendigkeit umfassen-

der Beratung für Interessent*innen dieser 
Bildungswege aufzeigen.

EINGANGSBERATUNG – 
FEHLSTARTVERHINDERUNG 

Es scheint eigentlich einfach, wenn in 
der Kursausschreibung „Berufsmatura – 
Lehrgänge zur Berufsreifeprüfung“ oder 
unter dem Motto „Studieren ohne Matura“ 
Kurse zur Studienberechtigungsprüfung 
angeboten werden. Viele Interessent*innen 
kommen auch mit einem – für sie anschei-
nend konkreten – Bildungswunsch. Den 
meisten ist aber nicht bewusst, dass es zu 
ihrem Bildungswunsch, sei es die Erlan-
gung eines höherwertigen „schulischen“ 
Bildungsabschlusses, einer „höheren“ Be-
rufsbildung oder dem Start eines Studiums, 
unterschiedliche benachbarte Felder und 
für ähnliche Bereiche verschiedene Bil-
dungsformen gibt. So gibt es beispielsweise 
für den Wunsch einer höheren Ausbildung, 

um mit Jugendlichen zu arbeiten, vielfäl-
tige Berufsfelder, die über unterschiedli-
che Ausbildungen erreichbar sind. Kaum 
jemand kennt aber die Unterschiede zwi-
schen Universitätsstudium, Fachhochschul-
studium, Kolleg oder universitären Aus-
bildungslehrgängen. Für die Zugänge zu 
diesen Ausbildungen gibt es teilweise ganz 
unterschiedliche Voraussetzungen und 
Vorbereitungsmöglichkeiten. Eine Bera-
tung dient dann in der Regel zuerst einmal 
einer grundlegenden Orientierung – was ist 
überhaupt möglich, wie sehen die Perspek-
tiven der unterschiedlichen Alternativen 
aus, welche Voraussetzungen sind notwen-
dig. Bei diesen Erstberatungen sind daher 
auch Elemente von allgemeiner Bildungs-
beratung beinhaltet.

Vorstellungen über den geplanten Bil-
dungsweg sind oftmals durch negative bzw. 
positive Imaginationen getrübt. Einerseits 
ist bei vielen Interessent*innen eine ge-
wisse Schwellenangst vorhanden. Gerade 
bei Personen, die nicht aus einem sozialen 
Umfeld kommen, in dem höhere Bildungs-
abschlüsse übliche Bildungsbiographien 
darstellen, werden formale und inhaltliche 
Anforderungen überhöht und in Bezug zu 
den eigenen Fähigkeiten fast schon uner-

1   Als Vergleich wurde der gemittelte Wert aus den drei 
Arbeitsjahren 2015/16 bis 2017/18 herangezogen.
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reichbar vorgestellt. Andererseits können, 
durch Werbung und Zeitgeistideale vermit-
telt, Vorstellungen über Bildungswege ide-
alisierend oder lückenhaft sein. Alles ist für 
alle möglich – und das einfach und rasch. 
Dass bei einer Berufsreifeprüfung in den 
vier Fächern vollwertige Maturaprüfun-
gen abgelegt werden müssen – bei zweien 
davon sogar in Form der „Zentralmatura“ 
(standardisierte Reife- und Diplomprüfung 
in Mathematik und Deutsch) scheint da-
bei oft vergessen zu werden. Dass bei den 
Fächern der Studienberechtigung tatsäch-
lich neuer Stoff vermittelt wird, der zudem 
noch ein tiefergehendes Niveau beinhal-
tet als Biologie, Geschichte oder Physik in 
der Berufs- oder Fachschule erstaunt viele. 
Und, dass neben einem Kursbesuch auch 
noch genauso viel zu Hause gelernt werden 
muss, scheint dem Slogan „Alles ist mög-
lich“ nicht mehr gerecht zu werden.

Ein zentraler Aspekt der Eingangsbera-
tung ist daher, ein realistisches Bild des ge-
planten Bildungsweges zu vermitteln und 
das Verhältnis der tatsächlichen Anforde-
rungen zu den je eigenen Voraussetzungen 
ins richtige Licht zu rücken (motivierend 
oder ernüchternd).

Dazu gehört auch die Verknüpfung der 
Anforderungen des Bildungswegs mit den 
je eigenen Lebenssituationen. Das betrifft 
eine Analyse des vorhandenen Zeitbudgets, 
das betrifft die Einstellung der Familie, der 
Partnerin bzw. des Partners zur geplanten 
Weiterbildung, Änderungen bei Priori-
täten, gemeinsamen Zeitressourcen und 
Arbeitsteilungen. Das betrifft zusätzliche 
Belastungen und zeitliche Koordinations-
möglichkeiten im Beruf. Das betrifft mög-
liche Einschränkungen bei Freizeit- oder 
sportlichen Aktivitäten bzw. Routinen. Das 
erfordert nach der Analyse eine sinnvolle 
Planung des Bildungsgangs. Oft bedeutet 
dieser Schritt den Fokus von „rasch“ auf den 
Fokus „sicher“, „realistisch“ zu wenden. Bei 
der Studienberechtigung betrifft dies nicht 
nur den „kurzen“ Bildungsweg SBP selbst, 
sondern auch die länger dauernde Phase 
des Studiums oder Kollegbesuchs.

EIN BEWÄHRTES BERATUNGSKONZEPT 
An drei Wiener Volkshochschulen 

wurden von 1980/81 bis 1985/86 in Zu-
sammenarbeit mit der Universität Wien 
und der Technischen Universität Wien die 
Lehrgänge „Berufsreife – Vorbereitung auf 
Studienberechtigung“ durchgeführt. Die-
se Lehrgänge wurden in einer breiten Ar-
beitsgruppe als Modell für Lehrgänge für 
die 1985 neu beschlossene Studienberechti-

gungsprüfung, die die alte Berufsreifeprü-
fung ersetzte, ausgearbeitet.

Bereits im umfassenden Bericht vom 
Dezember 1983 (Brunner et al.: 1983) wurde 
dem Thema Beratung ein eigenes Kapitel 
gewidmet. In der Frage der Eingangsbera-
tung wurden darin neben den bereits oben 
genannten Themenbereichen – Klärung 
des Bildungsziels/-wunsches, Vermittlung 
eines realistischen Bildes des Bildungsgan-
ges und Verbindung der Anforderungen 
des Bildungsganges mit der jeweiligen Le-
benssituation – auch die Klärung finanzi-
eller Unterstützungen aufgelistet. Dieses 
Thema ist auch aktuell ein wichtiger Teil 
der Erstberatung. Je nach Bundesland gibt 
es vom Land mehr oder weniger umfangrei-
che („vielfältige“) Förderungen für die BRP 
und SBP (Wien: WAFF), weiters Unter-
stützungen von der Arbeiterkammer und 
einigen Gewerkschaften. Ebenso sind für 
manche Interessent*innen Aus- und Wei-
terbildungsmaßnahmen des AMS sowie 
aktuelle Daten zum Fachkräftestipendium 
von Bedeutung, sowie steuerliche Abschrei-
bungsmöglichkeiten. Für die SBP und ein 
Universitätsstudium sind auch Informati-
onen zum Selbsterhalterstipendium rele-
vant.

Im Bericht von 1983 wurde das Bera-
tungskonzept in drei Phasen konzipiert 
– Eingangsberatung, Begleitberatung und 
Folgeberatung. Neben diesen Beratungs-
phasen (Brunner et al.: 1983, S. 66–75) wird 
auch explizit die positive Bedeutung von In-
formationsmaterial hervorgehoben.

BEGLEITBERATUNG – INDIVIDUELLE 
VORBEREITUNGSBETREUUNG

„Lehrgangsbegleitend soll eine Beratung 
auf allen für den erfolgreichen Zulassungs-, 
Lern und Studierprozeß relevanten Ebenen 
stattfinden.“ (Brunner et al.: 1983, S. 71). Im 
Modellprojekt wurde hier vor allem Bezug 
auf formale Rahmenbedingungen bei der 
Einreichung sowie auf „Hilfestellung bei 
Lern- und Studierproblemen“ genommen. 
Auch heute sind die damaligen Beratungs-
inhalte, auf aktuelle Rahmenbedingun-
gen zugeschnitten, ebenfalls ein wichtiger 
Bestandteil einer umfassenden Beratung. 
Wobei Fragen und Unterstützung zum for-
malen Zulassungsprozess vielfach bereits in 
die Erstberatung – d. h. vor einer Entschei-
dung eines Bildungswegs – aufgenommen 
werden. Auch wenn, im Gegensatz zu den 
1980er Jahren, die meisten relevanten In-
formationen und Rahmenbedingungen 
für einen erfolgreichen Antrag zu einer 
Zulassung zum gewählten Bildungsweg 

(BRP, SBP, beruflicher Zugang zur FH) auf 
den Webseiten der jeweiligen Institutionen 
vorhanden sind, sind diese jedoch auch 
für Profis im Bildungsbereich nicht immer 
eindeutig zu verstehen. Zusätzlich laufen 
bereits bei den meisten Institutionen die 
Einreichungen über digitale Prozesse, was 
doch für relativ viele Interessent*innen eine 
Hürde darstellt. Außerdem sind universi-
täre Rahmenbedingungen grundsätzlich 
nicht unbedingt niederschwellig. Daher 
ist auch 2025 eine Unterstützung bei der 
Einreichung zur BRP oder SBP bzw. die 
Klärung eines beruflichen Zugangs zur 
FH unbedingt notwendiger Bestandteil 
einer Beratung. Grundlage dafür sind die 
Erfahrung(en) der Berater*innen und ein 
permanenter Austausch der EB-Einrichtun-
gen mit den weiterführenden Bildungsein-
richtungen (Unis, FHs, Externistenschulen) 
bzw. deren staatlichen Vertretungen (z. B. 
Bildungsdirektion). 

Ebenso sind „Hilfestellungen bei Lern- 
und Studierproblemen“ auch heute wichtige 
Aspekte einer begleitenden Beratung. Vor 
allem bei der SBP haben Interessent*innen 
recht unterschiedliche Bildungsbiografien 
mit teilweise wenig oder lang zurückliegen-
de Lernerfahrungen. Aber auch bei der BRP 
ist zu bemerken, dass Interessent*innen, 
die zeitnah aus Berufsschulen oder berufs-
bildenden mittleren Schulen kommen, oft 
wenig Kompetenz für selbstgesteuertes 
Lernen besitzen. Meist wird diese not-
wendige Lernberatung in Begleitangebote 
(Workshops) ausgelagert oder direkt als 
Bestandteil der Lehrgänge von den Fach-
Kursleiter*innen übernommen.

Neben der Unterstützung einer inhaltli-
chen Auswahl von Kursfächern (BRP-Fach-
bereich, SBP-Wahlfächer) wird aufgrund 
der Vielfalt der angebotenen Kursschienen 
(klassische Präsenzkurse, reine Onlinekur-
se, Blended-Learning-Kurse mit betreuten 
Selbstlernanteilen) und vielfältiger (zeit-
licher und organisatorischer) Kombina-
tionsmöglichkeiten eine Unterstützung 
bei der Kursplanung notwendig. Ebenso 
ist dabei die Klärung des Einstiegsniveaus 
(v. a. bei Mathematik, Englisch, Deutsch/
Aufsatz sowie bei naturwissenschaftlichen 
oder Wirtschaftsfächern) und möglichen 
Auffrischungsmöglichkeiten essenzieller 
Bestandteil. Die österreichischen Volks-
hochschulen haben dazu seit heuer selbst 
entwickelte, niederschwellige Selbsteinstu-
fungstests für Mathematik, Englisch und 
Deutsch online gestellt. Bei diesen Online-
tests erhalten die Teilnehmenden sofort 
nach Abgabe eine Rückmeldung zu ihren 
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Vorkenntnissen in Bezug zu einem Kursein-
stieg (siehe: https://berufsreifepruefung.at/
einstufungstests/).

FOLGEBERATUNG – „DROP-OUT“-
VERHINDERUNG

Das Beratungskonzept des VHS-Mo-
dells der 1980er Jahre beinhaltet auch eine 
Begleitung für die Überbrückung der Zeit 
zwischen Kursende und der Prüfung. Die-
se „Nachbetreuung“ wurde im damaligen 
Konzept aufgenommen, da die Prüfungen 
an der Universität stattfanden und es zu 
einer bis zu einem Jahr dauernden Zeitperi-
ode zwischen Lehrgangsende und Prüfung 
kommen konnte. Auch wenn heute in der 
Regel direkt an der EB-Einrichtung geprüft 
wird und Kurse und Prüfungstermine ko-
ordiniert geplant sind, wird in Einzelfäl-
len diese überbrückende Nachbetreuung 
weiterhin (in Form von individueller Un-
terstützung oder ergänzender kollektiver 
Workshops) umgesetzt, da nicht wenige 
Teilnehmende erst beim zweiten oder drit-
ten Prüfungstermin nach ihrem Kursende 
antreten oder nach einer negativen Prüfung 
auf den Wiederholungstermin „warten“.

ZEITLICHER BERATUNGSAUFWAND
Im damaligen Konzept der Wiener 

Volkshochschulen gibt es ganz konkrete 
Vorstellung des jeweiligen Zeitaufwandes 
(vgl. Brunner et al.: 1984, S. 8 f.):
•	 Eingangsberatung: Richtziel > 

Fehlstartverhinderung: Zeitaufwand >  
1 bis 2 Stunden pro Interessenten.

•	 Begleitberatung: Richtziel > individuelle 
Vorbereitungsbetreuung; Zeitaufwand > 
3 bis 5 Stunden pro Kandidat.

•	 Folgeberatung: Richtziel > „Drop-
out“-Verhinderung; Zeitaufwand > 
individuell sehr verschieden.

Diese Richtziele können für die aktuelle 
Beratungssituation sicher 1:1 übernommen 
werden, der damals veranschlagte Zeitauf-
wand scheint aber beim heutigen Zahlen-
verhältnis Berater*in/Interessent*innen 
kaum umsetzbar, vor allem, wenn die Be-
ratung ein kostenloses Angebot sein soll. 
An den durchgeführten Pilotlehrgängen 
(an drei Wiener Volkshochschulen) nah-
men in den drei Studienjahren von 1981/82 
bis 1983/84 insgesamt 625 Kandidat*innen 
teil, aktuell sind an den Wiener Volkshoch-
schulen pro Studienjahr bei der BRP knap-
pe 700 Teilnehmer*innen und bei der SBP 
über 800 Teilnehmer*innen angemeldet. 
Aus diesem Grund hat sich bei der BRP 
in den letzten Jahren Gruppenberatung 

(Beratungsveranstaltungen) etabliert, wel-
che zirka ein bis zwei Stunden dauert. Ver-
suche, auch bei der SBP Gruppenberatun-
gen anzubieten, wurden schnell verworfen, 
da hier im Gegensatz zur BRP individuell 
unterschiedliche Ziele (Studienrichtungen, 
Uni, FH, Kolleg) angestrebt werden und 
unterschiedliche Voraussetzungen berück-
sichtigt werden müssen („studienbezogene 
Vorbildung“). Im Beratungsprozess werden 
dabei zwangsläufig auch private Aspekte 
der jeweiligen Bildungsbiografie angespro-
chen, was ebenfalls gegen eine Gruppenbe-
ratung spricht. Individuelle Beratung in der 
SBP dauert in der Regel zirka eine Stunde.

„FERNBERATUNG“ UND FERNSTUDIUM
Interessanterweise wird im Bericht von 

1984 bei der Beschreibung des Beratungs-
modells gleich zu Beginn die „telephonische 
Kurzberatung“ (Brunner et al.: 1983, S. 65 
f.) als Erstkontakt, aber auch als umfang-
reiche telefonische Beratung, hervorgeho-
ben. Damals schien telefonische Beratung 
für Personen, die zeitlich oder geografisch 
keine intensiven Kontakte zur Bildungs-
einrichtung aufbauen können, eine inno-
vative Beratungsvariante zu sein. Heute ist 
digitale Kommunikation, wie asynchrone 
Beratung via E-Mails oder synchrone Grup-
pen- und individuelle Beratung via Video-
konferenz gängige Praxis zur Erreichung 
dieser Interessent*innengruppe. 

Im Modell wird auch eine sogenann-
te „Externe Beratung“ beschrieben (vgl. 
Brunner et al.: 1983, S. 76 u. Brunner et 
al.: 1984, S. 9). Darunter wurde der Auf-
bau einer Beratungsstelle für „Kandidaten, 
denen aus beruflichen, familiären oder 
regionalen Gründen die regelmäßige Teil-
nahme an einem Lehrgang nicht möglich 
ist“ (Brunner et al.: 1983, S. 76) verstanden. 
Zweck dieser Beratungsstelle sollte die Ent-
wicklung und Umsetzung von Fernlehr-
gängen sein, die analog zu universitären 
Fernstudien die individuelle Betreuung 
von Teilnehmer*innen und ein Angebot 
von Sozialphasen übernimmt. Meiner Re-
cherche nach wurde dieses Projekt „Fern-
studium“ jedoch leider nicht umgesetzt. 
Eine aktuelle Wiederaufnahme eines sol-
chen Projekts scheint allerdings nicht sinn-
voll, da durch digitale Kursangebote, wie 
Blended-Learning-Kurse mit reduzierten 
f2f-Phasen oder reine, vollwertige On-
linekurse via Videokonferenz berufliche, 
familiäre oder regionale Hinderungen ent-
schärft werden. An den Wiener Volkshoch-
schulen gibt es im Bereich SBP bereits für 
jedes Fach pro Jahr mindestens einen voll-

wertigen Onlinekurs. Bei der BRP gibt es 
Ansätze von Blended-Learning, vollwerti-
ge Onlinekurse können aufgrund formaler 
Vorgaben zur Prüfungsberechtigung nicht 
angeboten werden – obwohl eine mehrjäh-
rige Ausnahmeregelung infolge Corona 
keine negative Auswirkung auf Prüfungser-
gebnisse gezeigt hat.

RESÜMEE
Beratung im Bereich 2. Bildungsweg, 

speziell auch bei Angeboten zur Berufs-
reife- und Studienberechtigungsprüfung, 
ist nach wie vor ein zentraler Bestandteil 
um dem Anspruch „Bildung für Alle“ auch 
wirklich gerecht zu werden. Ich möchte die-
se Behauptung mit Schlagworten subjek-
tiver Einschätzungen einiger langjähriger 
Programmplaner*innen und Berater*innen 
in den beiden Bereichen untermauern:

Chaos / Sackgasse / Teilnehmer*innen 
sitzen in falschen Kursen / Ablegung der 
Prüfung zum Kurs ist (aus formalen Grün-
den) nicht möglich / viele sitzen im Kurs, 
haben aber keine Zulassung und können 
keine Prüfung ablegen / Prüfungen wurden 
überflüssigerweise gemacht, da nicht um 
Anrechnungen angesucht wurde / planlos 
/ vermehrt Kursstornos / arbeitsaufwändi-
ges Nacharbeiten der Mitarbeiter*innen / 
Unzufriedenheit der Teilnehmenden / Ver-
mehrte Kursabbrüche, Drop-outs	 //
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Die Demokratie steht unter Druck – nicht 
nur durch politische Polarisierung, sondern 
zunehmend auch durch die Fragmentierung 
der digitalen Öffentlichkeit. In sozialen Me-
dien, Kommentarspalten und algorithmisch 
gesteuerten Informationsräumen entstehen 
neue Herausforderungen für demokrati-
sche Diskurse, Rechtsstaatlichkeit und die 
Achtung europäischer Grundwerte. Genau 
hier setzt das Projekt ProEuropeanValuesAT 
(PEVA) an.

PEVA ist eine österreichische Initiative, 
die im Rahmen des EU-Programms Citizen-
ship, Equality, Rights and Values (CERV) 
mit einem Gesamtbudget von fünf Millio-
nen Euro gefördert wird. Ziel ist es, Demo-
kratiezukunft, wirksame Rechte und eine 
starke Zivilgesellschaft zu fördern – insbe-
sondere im digitalen Raum. Der Projekt-
start war am 1. Dezember 2024, die Laufzeit 
beträgt 42 Monate. Die Partner in diesem 
Projekt sind ICNM Salzburg (Internationa-
les Zentrum Neue Medien), NPO Austria, 
das Europahaus Klagenfurt und respekt.
net. Die Projektleitung hat Dr. Peter Bruck 
von ICNM. 

Im Zentrum steht die Stärkung zivilge-
sellschaftlicher Organisationen, die sich 
kreativ und engagiert für die Werte der Eu-
ropäischen Union einsetzen. PEVA versteht 
sich als Antwort auf die zunehmende Erosi-
on demokratischer Prinzipien und die Her-
ausforderungen, die durch Desinformation, 
Hassrede und digitale Spaltung entstehen.

VIELFALT DER ZIVILGESELLSCHAFT
PEVA richtet sich gezielt an Organisati-

onen, die oft am Rand der Förderlandschaft 
stehen, aber eine zentrale Rolle für gesell-
schaftlichen Zusammenhalt spielen. Dazu 
zählen:

- 	 Klein- und Basisorganisationen
-	 Jugendorganisationen im digitalen Raum
-	 Frauenrechtsgruppen
- 	 NGOs mit Fokus auf Migrant*innen und 

Randgruppen
- 	 Ländliche und abgelegene zivilgesell-

schaftliche Initiativen

Diese Gruppen sollen durch niedrigschwel-
lige Zuschüsse zwischen 5.000 und 50.000 
Euro unterstützt werden. Die Auswahl der 
Projekte erfolgt durch unabhängige Jurys, 
die sowohl Innovationskraft als auch gesell-
schaftliche Relevanz bewerten.

DEMOKRATISCHE WERTE SICHTBAR 
MACHEN

PEVA verfolgt einen klaren gesell-
schaftspolitischen Auftrag: Die europäi-
schen Grundwerte – wie Menschenwürde, 
Freiheit, Gleichheit, Rechtsstaatlichkeit 
und Wahrung der Menschenrechte – sol-
len nicht nur theoretisch vermittelt, son-
dern praktisch gelebt und sichtbar gemacht 
werden.

PEVA will Organisationen befähigen, 
diesen Raum zurückzuerobern – durch Ka-
pazitätsaufbau, Vernetzung, Mentoring, 
Workshops und Co-Creation-Formate, die 
auf erfahrungsbasiertes Lernen setzen. Die 
Aktivitäten sind durchgehend partizipativ, 
engagierend und digital ausgerichtet. Ein 
herausragendes Merkmal des Projekts ist die 
vollständige Finanzierung der geförderten 
Projekte. Das bedeutet, dass Organisationen 
keine Eigenmittel aufbringen müssen, was 
insbesondere für kleinere NGOs eine enor-
me Erleichterung darstellt. PEVA versteht 
sich nicht als Top-down-Projekt, sondern 
als gemeinsamer Lern- und Gestaltungs-
prozess, bei dem die Zivilgesellschaft selbst 

definiert, wie demokratische Werte im digi-
talen Raum gestärkt werden können.

BILDUNG ALS SCHLÜSSEL ZUR 
DEMOKRATIE

Ein zentraler Partner im PEVA-Konsorti-
um ist die Volkshochschule Salzburg, die die 
Leitung im Bereich Capacity Building und 
Weiterbildung für Schlüsselpersonen der Zi-
vilgesellschaft übernimmt. Die Volkshoch-
schule bringt ihre langjährige Erfahrung in 
der Erwachsenenbildung ein, um zielgrup-
penspezifische Formate zu entwickeln, die 
sowohl niedrigschwellig als auch wirksam 
sind. Dabei geht es nicht nur um Wissens-
vermittlung, sondern um die Stärkung von 
Handlungskompetenz, kritischem Denken 
und digitaler Medienkompetenz. Ein be-
sonderer Schwerpunkt sind digitale Tools 
und Künstliche Intelligenz, die den Vereinen 
helfen sollen, ihre Arbeit zu erleichtern, aber 
wachsam zu sein, was sie mit diesen Tools 
machen.

In Workshops, Trainings und Lernmo-
dulen werden zivilgesellschaftliche Akteure 
befähigt, sich souverän im digitalen Raum zu 
bewegen, Desinformation zu erkennen und 
eigene Inhalte zu gestalten, die demokrati-
sche Werte fördern.

Die Volkshochschule Salzburg steht da-
mit exemplarisch für den Bildungsauftrag 
von PEVA: Demokratie braucht informierte 
Bürger*innen – und zivilgesellschaftliche 
Organisationen, die diesen Prozess aktiv be-
gleiten.

FUNDAMENT DER EUROPÄISCHEN 
GESELLSCHAFT

Im Zentrum von PEVA stehen die Werte 
der Europäischen Union, die in der Charta 
der Grundrechte verankert sind. Diese Wer-
te sind nicht abstrakt, sondern betreffen das 
tägliche Leben jedes Einzelnen und PEVA 
macht diese Werte erlebbar. Es geht nicht 
nur um politische Bildung, sondern um die 
praktische Umsetzung in Projekten, die den 
zivilen Raum erweitern und demokratische 
Prinzipien stärken und ist eine Einladung 
zur Mitgestaltung.

Gerade in Zeiten, in denen autoritäre 
Tendenzen, Desinformation und digitale 
Spaltung zunehmen, braucht es starke zivil-
gesellschaftliche Stimmen, die für die Werte 
Europas eintreten. Die Volkshochschule 
Salzburg spielt dabei eine Schlüsselrolle – 
als Ort des Lernens, des Austauschs und der 
Ermächtigung. Gemeinsam mit den ande-
ren Konsortialpartnern schafft PEVA einen 
Raum, in dem Demokratie nicht nur disku-
tiert, sondern gelebt wird.	 //

Nicole Slupetzky

http://respekt.net
http://respekt.net
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Aus den Volkshochschulen

Miriam Moderegger, Stefan Vater

Am 24. und 25. April 2025 fand der erste 
österreichische Volkshochschultag an der 
Volkshochschule Floridsdorf mit rund 300 
Erwachsenenbildner*innen aus ganz Öster-
reich statt. Der Tag war ein Raum des Aus-
tausches, der Diskussion und des Zusam-
mentreffens von Kolleg*innen – ein Fest der 
Volkshochschulen und eine Feier anlässlich 
75 Jahre Verband Österreichischer Volks-
hochschulen.

Der Verband Österreichischer Volkshoch-
schulen (VÖV) veranstaltete den VHS-Tag 
in Kooperation mit den Wiener Volkshoch-
schulen – mit besonderer Unterstützung der 
Volkshochschule Floridsdorf – unter dem 
Motto „Zukunftsort Volkshochschule – regi-
onal und weltoffen“. Natürlich gab es in den 
Jahren zuvor bundesweite oder internatio-
nale Tagungen der Volkshochschulen, wie 
die Salzburger Gespräche1 (von 1958 bis 2013 
– als internationale Tagung und Vernetzung 
in der Nachfolge der UNESCO-Tagung am 
Mondsee 1950) oder das Zukunftsforum 
(2009–2014), der Volkshochschultag 2025 
richtete sich aber – orientiert an den Volks-
hochschul-Tagen des Deutschen Volks-
hochschulverbandes – besonders an die 
Mitarbeiter*innen der Volkshochschulen 
und sollte der Vernetzung dienen, den Dis-
kurs fördern und die Volkshochschulen da-
bei unterstützen, den regionalen Mehrwert 
ihrer Bildungsarbeit noch stärker sichtbar zu 
machen. 

DER ENTSCHEIDENDE BEITRAG 
DER VOLKSHOCHSCHULEN FÜR DIE 
DEMOKRATIE 

„Demokratie und Volksbildung sind 
Begriffe, die einander ergänzen, denn 

weder wird sich Demokratie jemals 
vollständig auswirken können, es sei 
denn auf der Grundlage allgemeiner 
Volksbildung, noch wird eine wirkli-
che Volksbildung jemals durchgeführt 

werden, außer auf dem Boden der 
Demokratie.“2

 
Ludo Moritz Hartmann (1919)

Abb. 1: Eva-Maria Holzleitner, Bundesministerin 
für Frauen, Wissenschaft und Forschung und die 
Teilnehmer*innen des Volkshochschul-Tags beim 
Bürgermeister-Empfang im Wiener Rathaus. 
Foto: Viktoria Morgenstern

Schon die Eröffnung zeigte die Wichtigkeit 
der Volkshochschulen. Bundesministerin für 
Frauen, Wissenschaft und Forschung Eva-Ma-
ria Holzleitner betonte in ihrer Videobotschaft 
die Bedeutung der Volkshochschulen für die 
Gesellschaft: „In Zeiten, in denen unsere De-
mokratie zunehmend herausgefordert wird, 
leisten die Volkshochschulen einen entschei-
denden Beitrag zur Stärkung einer wehrhaften 
Demokratie. Denn Wissen ist Macht – und 
Bildung gibt Menschen das Rüstzeug, ihre 
Stimme zu erheben, sich gegen Desinforma-
tion zu wehren und aktiv an der Gestaltung 
unserer Gesellschaft teilzunehmen.“ Bundes-
minister für Bildung, Christoph Wiederkehr, 
hob in seiner Videobotschaft die Rolle der 
Volkshochschulen als aktive Akteur*innen in 
einer fragilen Bildungsinfrastruktur hervor: 
„In einer Welt, die sich so schnell verändert, ist 
die Fähigkeit zum lebenslangen Lernen – sich 
kontinuierlich neue Kompetenzen anzueignen 
– essenziell. Dafür sind die Volkshochschulen 
eine wichtige Bildungsinfrastruktur im ganzen 
Land. Ich danke allen Volkshochschul-Mitar-
beiterinnen und Volksbildner*innen für ihr 
unermüdliches Engagement!“

Heinz Fischer, Bundespräsident a. D. und 
Präsident des Verbands Österreichischer 
Volkshochschulen hielt fest: „Die Volks-
hochschulen sind ein unverzichtbarer Be-
standteil unseres Bildungssystems. Sie bieten 
Menschen jeden Alters die Möglichkeit, sich 

weiterzubilden und neue Fähigkeiten zu er-
werben. Dies stärkt nicht nur die individuelle 
Entwicklung, sondern auch unsere Gesell-
schaft als Ganzes.“

Staatssekretärin Ulrike Königsberger-Lud-
wig betonte: „Volkshochschulen sind Orte der 
Begegnung und des Austauschs. Sie fördern 
das Verständnis für demokratische Werte und 
tragen dazu bei, dass unsere Gesellschaft zu-
sammenhält. Bildung ist der Schlüssel zu ei-
ner starken Demokratie.“ Aussagen, die sich 
an historischen Belegen, empirischen Daten 
und auch mit Stimmen der Teilnehmer*innen 
der Volkshochschulen belegen ließen.

John Evers, Generalsekretär des Verbandes 
Österreichischer Volkshochschulen (VÖV), 
unterstrich die Bedeutung von Kooperation 
und Zusammenarbeit als Charakteristikum 
der Volkshochschulen: „Die erfolgreiche 
Durchführung des Volkshochschul-Tages 
ist das Ergebnis einer hervorragenden Zu-
sammenarbeit zwischen den verschiedenen 
Volkshochschulen und ihren engagierten 
Mitarbeiter*innen. Der VÖV ist das Dach, 
welches die neun Landesverbände, 257 Volks-
hochschulen und 1.000 Standorte im Sinne 
eines Grundgedankens vereint: Bildung allen 
Menschen zugänglich zu machen. Gemein-
sam schaffen wir ein Bildungsangebot, das 
Menschen in ganz Österreich erreicht.“ Her-
bert Schweiger, Geschäftsführer der Wiener 
Volkshochschulen hielt fest: „Es freut mich 
sehr, dass die Wiener Volkshochschulen 
Gastgeber des ersten österreichischen Volks-
hochschultages sein dürfen. Diese Veranstal-
tung bietet uns die großartige Gelegenheit, 
gemeinsam mit Kolleg*innen aus ganz Öster-
reich über die Zukunft der Volkshochschulen 
zu diskutieren.“

Sie werden sich wundern, warum ich 
hier bin und nicht am Bahnhof .3

 
(Chris Lohner am Volkshochschul-Tag 2025)

1   Vgl. zu den Salzburger Gesprächen das Archiv der 
Berichte auf der leider nicht mehr aktualisierten und 
geförderten Knowledgebase Erwachsenenbildung: 
https://www.adulteducation.at/literatur/textarchiv/
kategorien/2456/ oder Vater, Stefan (unter Mitarbeit 
von Laura R. Rosinger) (Hrsg.) (2009): Eine Konferenz 
der anderen Art. 50 Jahre „Salzburger Gespräche“ für 
Erwachsenenbildung. Frankfurt am Main-Berlin-Bern-
Bruxelles-New York-Oxford-Wien: Peter Lang.

2  Hartmann, Ludo Moritz (1919): Demokratie und 
Volksbildung. In: Volksbildung. Monatsschrift 
für die Förderung des Volksbildungswesens in 
Deutschösterreich, 1 (1), 18.

3  Chris Lohner ist in Österreich als Stimme der ÖBB auf 
allen Bahnhöfen bekannt.

https://www.adulteducation.at/literatur/textarchiv/kategorien/2456/
https://www.adulteducation.at/literatur/textarchiv/kategorien/2456/
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Abb. 2: Die Eröffnung der Volkshochschul-Tags
Foto: VÖV

Nach den Grußworten, die viel Lob und 
Betonungen der Wichtigkeit enthielten, 
aber gerade darum in ihrer Vielstimmig-
keit und Prominenz, hier in diesem Bei-
trag jedenfalls erwähnt und dokumentiert 
werden müssen, machte Chris Lohner an 
ihren Erinnerungen die Verbundenheit 
vieler Teilnehmer*innen mit den Volks-
hochschulen klar. Bildung und Orte wie die 
Volkshochschulen ermöglichen ein selbst-
bestimmtes Leben.

BILDUNG FÜR ALLE – ALLE FÜR BILDUNG

Abb. 3: Teilnehmer*innenkarte des Volkshoch-
schultages mit der Aufschrift „Bildung für alle 
– alle für Bildung“ 
Foto: VÖV

Und die Zukunft der Volkshochschulen 
stand ganz im Zentrum der Diskussionen 
an den beiden Tagen des Volkshochschul-
tages: Gleich zu Beginn reflektierten Julia 
von Westerholt (Verbandsdirektorin Deut-
scher Volkshochschulverband) und John 
Evers (Generalsekretär des VÖV) über den 
„Zukunftsort Volkshochschule“ und des-
sen internationale Herausforderungen. 
„Wir alle setzen uns ein für diese großartige 
Aufgabe. Sie zuallererst natürlich vor Ort 
in den Volkshochschulen. Wir alle in den 
Verbänden setzen uns ein für die Bildung, 
für die Volksbildung, dass die Rahmen-
bedingungen dafür da sind, dass sie das 
auch weiter gut machen können. Und wir 

möchten auch rausgehen und da draußen 
hinschreiben: Macht euch stark für die Bil-
dung. Weil wenn ihr das nicht macht, dann 
wird dieses Land – und da spreche ich jetzt 
von Deutschland, vielleicht aber auch für 
Österreich – ganz anders aussehen in ein 
paar Jahren, wenn es die Bildung in dieser 
Art und Weise mit den Möglichkeiten nicht 
mehr in dem Umfang geben sollte. ( Julia 
von Westerholt, DVV).

Beate Gfrerer (Kärnten) leitete eine Po-
diumsdiskussion „Für eine starke regionale 
Entwicklung. Welche Volkshochschulen 
brauchen wir?“ mit Herbert Schweiger 
(Wien), Stefan Fischnaller (Vorarlberg) und 
Helga Hofstadler (Oberösterreich) und Pa-
trick Reisinger (OeAD – Österreichs Agen-
tur für Bildung und Internationalisierung) 
darüber, wie wichtig Volkshochschulen für 
die Regionen oder Städte sind – als Ort des 
Zusammenkommens, als Infrastruktur des 
Lernens und der Bildung. Und sie tun dies 
unter gewaltigem finanziellem Druck und 
mit wenigen Mitteln und viel Engagement. 
„Eine große Herausforderung, die uns alle 
betrifft, ist natürlich der Spardruck von Ge-
meinden, Ländern und Bund und dieser 
lastet auch auf den Volkshochschulen. […] 
Das Geld reicht bei weitem nicht, um den 
Bildungsauftrag zur Gänze zu erfüllen. Das 
heißt, Volkshochschulen müssen immer 
sehr kreativ sein.“ (Beate Gfrerer, Kärnten).

„TANZ MIT UNS FÜR BILDUNG!“: 
LINEDANCE-FLASHMOB

Ein besonderes Highlight war die Aktion 
„Bildung in Bewegung: Linedance-Flash-
mob“ am Pius-Parsch-Platz, bei der 100 
Personen zu „Flashdance – What a feeling!“ 
tanzten. Diese Aktion symbolisierte den ge-
meinsamen Weg in eine innovative Zukunft 
und brachte die Teilnehmer*innen in Bewe-
gung. Auch John Evers, Gerwin Müller, der 
Vorstandsvorsitzende des Verbandes Öster-
reichischer Volkshochschulen, Bezirksvor-
steher Georg Papai und Volkshochschul Flo-
ridsdorf-Direktor Wolfgang Gruber ließen 
es sich nicht nehmen, in der Öffentlichkeit 
das Tanzbein zu schwingen.

WISSENSCHAFTSPREISE DES VÖV 2025
Im Rahmen des Volkshochschul-Tags 

am festlich beschwingten Ausklang des ers-
ten Tages wurden auch die Wissenschafts-
preise des VÖV vergeben. Der Ludo Hart-
mann-Sonderpreis des VÖV-Vorstandes 
ging an den Film „Bildung für alle – Ge-
schichte der Volkshochschulen in Öster-
reich“ (ORF III) und an das Projekt „Ruth 
Maier – Ausstellung in Einfacher Sprache 

& Workshops“. Der Ludo-Hartmann-Preis 
ging an Ina Markova für das Buch „Otto 
Koenig – ein Leben zwischen Arbeiter-Zei-
tung und Volksbildung“.

Der Ludo-Hartmann-Förderpreis wurde 
an Franz-Michael Mock für die Projekte zu 
zivilgesellschaftlichem Engagement und 
politischer Bildung „Bibliothek der ver-
brannten Bücher“, „Erklär mir Demokratie“ 
und „Ist Rechtsextremismus (noch) Män-
nersache)?“ sowie an Uli Zimmermann für 
das Buch „Deutschunterricht, Froschkönig 
& Rechtsstaat“ überreicht.

Der Barbara Prammer-Preis 2025 ging 
geteilt an Cornelia Kogoj für die Initiative 
Minderheiten und Angelika Hrubesch für 
„Projekt SICHTBAR! Enttabuisierung von 
Basisbildungsbedarf in der Öffentlichkeit“ 
des lernraum.wien.

Mehr Informationen zu den Wissen-
schaftspreisen finden sich unter: https://
www.vhs.or.at/vhs-tag-2025

Abb. 4: Preisträger*innen der 
Wissenschaftspreise des VÖV
Foto: Carolina Frank

Der Marktplatz „Bildung und Regionen“ bot 
am Freitag Best-Practice-Beispiele aus der re-
gionalen Bildungsarbeit und sorgte für einen 
lebendigen Start in den Tag. Mit dabei waren 
das Projekt „Sichtbar!“ des lernraum.wien, 
#Gedankentanken aus Niederösterreich, das 
Institut für Interkulturelle Pädagogik aus 
Oberösterreich, das Klimafonds Projekt aus 
Linz, das Projekt „Happy Minds“ aus Salz-
burg, das regionale Kursangebot „Kennen 
Sie Tirol?“, die Initiative „VHS Green“ aus 
Kärnten, die Initiative „Klimaneutral“ aus 
der Steiermark, die Science Village Talks aus 
dem Burgenland, das Projekt „Easy Money“ 
aus Vorarlberg, das Ruth Maier-Projekt, die 
Roma-Volkshochschule, die Österreichische 
Forschungsstiftung für Internationale Ent-
wicklung und die Umweltberatung.

Anschließend wurde in vier Themen-
foren über die Herausforderungen in der 
Volkshochschul-Arbeit diskutiert: Kris-
tina Winter und Iris Ratzenböck-Höllerl 

Aus den Volkshochschulen
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sprachen über „Neue Zielgruppen & neue 
Kursangebote: VOLKSHOCHSCHUL-Pro-
gramm im Spannungsfeld der 6 A’s“, Doris 
Vickers und Sonja Landfried diskutierten im 
Themenforum „KI in der Volkshochschule“ 
mit den Teilnehmenden die Chancen von 
LLMs für die Volkshochschul-Arbeit, im 
Themenforum „Starke Demokratie“ gingen 
Nicole Slupetzky und Stefan Vater der Fra-
ge auf den Grund, wie die Volkshochschule 
die Demokratie stärken kann, und Gabriele 
Homolka und Margarita Langthaler bespra-
chen im Themenforum „Bildung für nach-
haltige Entwicklung“ den Beitrag der Volks-
hochschulen zu den SDGs.

Zum Abschluss diskutierten Peter Schlögl 
(Uni Klagenfurt) und Raffaela Kihrer (Gene-
ralsekretärin EAEA) mit Preisträger*innen 

der Wissenschaftspreise, Angelika Hrubesch, 
Franz Michael Mock, Nikolaus Ecker über 
die Zukunft der Volkshochschulen und den 
Volkshochschulgedanken 2035.	 //

Abb. 5: Podium Zukunft der Volkshochschulen 
Foto: VÖV

Weitere Materialien finden sich unter: 
https://www.vhs.or.at/vhs-tag-2025

Verbrannte Bildung. Während 
des Nationalsozialismus 
verfolgte, verfemte und 
verbotene Autor*innen als 
Vortragende an den Wiener 
Volkshochschulen
Die Bibliothek der verbrannten Bücher.  
Ein gemeinsames Projekt gegen das Vergessen

Franz Mock

Seit Jahren sind (rechts-) populistische Par-
teien im Aufwind. Politiker*innen, die der 
Bevölkerung vereinfachende Antworten auf 
komplexe Zusammenhänge liefern und da-
bei offen mit menschenverachtenden, rassis-
tischen oder antisemitischen Codes spielen, 
haben hohe Beliebtheitswerte. Längst sind sie 
nicht mehr an der Seitenlinie, sondern an den 
Hebeln der Macht und in Regierungsverant-
wortung. Die Saat der Gewalt und Desinfor-
mation, welche von ihnen gestreut wird, geht 
auf. Laut Verfassungsschutzbericht 2024 kam 
es in Österreich bei rechtsextrem motivierten 
Tathandlungen zu einem Anstieg von 23 Pro-
zent. Seit dem Krieg um Gaza ist ein Anstieg 
antisemitischer Übergriffe zu beobachten. 
Dabei handelt es sich mittlerweile um ein glo-
bales Phänomen. Freilich spielen in beiden 

Fällen soziale Medien und Messengerdiens-
te eine nicht zu unterschätzende Rolle. Vor 
dem Hintergrund dieses Artikels, der sich der 
Verbrennung von Büchern widmet, ist es be-
sonders bedenklich, dass 2025 Werke wie Das 
Tagebuch der Anne Frank aus den öffentlichen 
Schulbibliotheken in Florida verbannt wur-
den.2 Kurz gesagt gleicht das gesellschaftspo-
litische Klima der letzten Jahre einem Druck-
kochtopf, dessen Deckel jederzeit in die Luft 
gehen kann. Die Kraft der Volksbildung liegt 
seit jeher in ihrem der Demokratie und Auf-
klärung verpflichteten Auftrag. „Demokratie 
und Volksbildung sind Begriffe, die einander 
ergänzen, denn weder wird sich Demokratie 
jemals vollständig auswirken können, es sei 
denn auf der Grundlage allgemeiner Volks-
bildung, noch wird eine wirkliche Volksbil-

dung jemals durchgeführt werden, außer auf 
dem Boden der Demokratie“.3 Das Projekt 
Bibliothek der verbrannten Bücher verfolgt 
zwei Ziele: Erstens soll an jene Autor*innen, 
deren Werke den Bücherverbrennungen zum 
Opfer fielen und/oder verboten wurden, in 
einem kollektiven, niederschwelligen Pro-
jekt erinnert werden. Zweitens soll gezeigt 
werden, wie groß die Anzahl jener betroffe-
nen Autor*innen ist, die einst an den Wiener 
Volkshochschulen vortrugen. Seit 2024 befin-
det sich in der Volkshochschule Erlaa ein of-
fen zugänglicher Bücherschrank, in welchem 
sich die Bücher von Schriftsteller*innen und 
Theoretiker*innen finden, die während der 
nationalsozialistischen Diktatur verboten 
waren und aus dem öffentlichen Gedächtnis 
hätten verschwinden sollen.4 Das Besondere 
daran ist, dass jede*r selbst Teil des Projekts 
werden kann. Denn die Bücher können nicht 
nur kostenlos ausgeliehen werden. Die Zi-
vilgesellschaft ist dazu eingeladen, selbst 
Bücher zu spenden. Kursteilnehmer*innen, 
Kursleiter*innen, Mitarbeiter*innen der 
Wiener Volkshochschulen und interessierte 

1   Vgl. Verfassungsschutzbericht 2024 (30.10.2025)

2  Vgl. https://www.deutschlandfunkkultur.de/
eine-neue-welle-von-buchverboten-trifft-schulen-in-
florida-102.html (30.10.2025)

3   Hartmann, Ludo Moritz: Demokratie und 
Volksbildung. In: https://adulteducation.at/de/
literatur/textarchiv/demokratie-und-volksbildung 
(22.09.2025)

4   Vgl. https://www.vhs.at/de/e/liesing/b/2024/02/26/
bibliothekderverbranntenbuecher (30.10.2025)
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Menschen – vorwiegend aus der näheren 
Umgebung – brachten gebrauchte Bücher 
der gesuchten Autor*innen. Somit konnte 
die Bibliothek der verbrannten Bücher inner-
halb kürzester Zeit gefüllt werden. Das Pro-
jekt orientiert sich dabei an dem Konzept der 
englischen Community-Orientation. Die 
Zivilgesellschaft ist dabei aktiv dazu einge-
laden, ihre unmittelbare (Lern-)Umgebung 
aktiv mitzugestalten. Es handelt sich bei der 
Bibliothek der verbrannten Bücher also um ein 
gemeinsames Projekt gegen das Vergessen 
und wurde 2025 mit dem Ludo Hartmann 
Förderpreis des Verbandes österreichischer 
Volksbildung ausgezeichnet.

DIE BÜCHERVERBRENNUNG AM 10. MAI 
1933. EIN KULTURBRUCH MIT FOLGEN

Als es in den Abendstunden des 10. Mai 
1933 zu regnen begann, muss es auf den ers-
ten Blick so gewirkt haben, als würde eine 
höhere Macht dem nationalsozialistischen 
Terrorregime einen Strich durch die Rech-
nung machen. Dass es leider anders kam, 
markiert einen Kulturbruch in der jüngeren 
Geschichte. An jenem Abend brannten in 
22 deutschen Universitätsstädten auf dem 
Scheiterhaufen die Werke jener Autor*innen, 
die plötzlich als nicht mehr lesenswert, son-
dern undeutsch galten. Verbrannt wurden 
dabei nicht bloß Bücher. Existenzen loder-
ten in den Flammen.5 Für die Autor*innen 
bedeutete dies den Beginn einer neuen Zeit-
rechnung. Die nicht nur materiell, sondern 
vor allem existenziell bedrohlich war. Viele 
von ihnen mussten später aus Deutschland 
fliehen, einige sogar ihr Leben lassen. Es ging 
den Nationalsozialisten aber nicht bloß da-
rum, Angst zu schüren und sich dem Werk 
der unliebsamen Intelligenzija öffentlich-
keitswirksam zu entledigen. Vielmehr sollte 
ein großer Teil der kulturellen Identität aus-
gelöscht und durch einen gleichgeschalteten 
Kulturbegriff ersetzt werden.

Jene Bücherverbrennungen waren der 
Höhepunkt der Aktion Wider den undeut-
schen Geist, welche bereits vier Wochen zuvor 
von der Deutschen Studentenschaft gestartet 
wurde. Die kritische und jüdische Intelligenz 
sollte mit allen möglichen Mitteln aus den 
Universitäten und der Öffentlichkeit sowie 
dem Alltag verschwinden. Bereits am 13. 
April wurden an den Universitäten des deut-
schen Reiches Plakate ausgehängt, auf denen 
sich zwölf Thesen wiederfanden. Es wurde 
unter anderem die Säuberung der Bibliothe-
ken sowie Vertreibung der Professoren und 
Studenten gefordert, welche dem ‚deutschen 
Geist‘ nicht entsprachen. Sechs Tage später, 
am 19. April 1933, wurde zu einem Boykott 

der jüdischen und andersdenkenden Dozen-
ten aufgerufen. Bernhard Rust, der preußi-
sche Kultusminister, entließ zahlreiche Lehr-
beauftragte.6 „Die öffentliche Hetzjagd ging 
so weit, dass an den Hochschulen in Königs-
berg, Rostock, Münster und Dresden zwei 
Meter hohe Schandpfähle errichtet wurden, 
an die man die Namen der betroffenen Pro-
fessoren und verfemte Bücher mit Nägeln an-
schlug.“7 Bereits Anfang Mai wurde damit be-
gonnen, die Werke bestimmter Autor*innen 
systematisch zu sammeln. Dies betraf auch 
Leih- und Volksbüchereien und Buchhand-
lungen. Das reaktionäre Weltbild der Natio-
nalsozialisten stieß dabei auf den Universitä-
ten auf fruchtbaren Boden, da diese seit jeher 
konservativ geprägt waren und der Vorgang 
dadurch beschleunigt wurde. Von über 400 
Autor*innen ist heute gesichert, dass deren 
Bücher 1933 verbrannt wurden. Anfang April 
1933 hatte sich der Ausschuss zur Neuord-
nung der Berliner Stadt- und Volksbücherei-
en gebildet, der aus dem Verband deutscher 
Volksbibliothekare hervorgegangen war. 
In erster Reihe stand hier der Bibliothekar 
Wolfgang Herrmann. Gemeinsam mit den 
Bibliothekaren Max Wieser und Hans Engel-
hard wurde zunächst ein Kriterienkatalog er-
stellt, an welchen man sich bei der Erstellung 
schwarzer Listen halten müsse. Dies betraf 
unter anderem Bücher von Autor*innen jü-
discher Herkunft, marxistische und pazifis-
tische Theoretiker*innen/Autor*innen, fe-
ministische Literatur sowie Werke kritischer 
Journalist*innen.8 Die erstellte schwarze Lis-
te des Herrmanns bildete dabei die Grund-
lage für die von den Studenten vorangetrie-
bene Bücherverbrennung, auch wenn diese 
anfänglich nur für Leihbibliotheken ange-
dacht war.9 „Von einer Bücherverbrennung 
im großen Stil war da am Anfang noch nicht 
die Rede. Doch die Studenten, die sich die 
Bücherverbrennung zum Ziel gesetzt hatten, 
verfolgten einen extrem knappen Zeitplan 
und so kam es, dass die deutsche Studen-
tenschaft mit Herrmann Kontakt aufnahm 
und dieser ihnen die Liste bereitwillig zur 
Verfügung stellte.“10 Auf dieser standen die 
Namen von Autor*innen mit Weltrang wie 
Bertolt Brecht, Stefan Zweig, Joseph Roth, 
Erich Kästner, Arthur Schnitzler und Anna 
Seghers. Auch heute leider zu Unrecht in den 
Hintergrund gerückte Autor*innen wie Gina 
Kaus und Theoretiker*innen wie Friedrich 
Engels und Rosa Luxemburg fanden sich da-
rauf. Wichtig erscheinen in diesem Kontext 
drei wesentliche Aspekte:
1)	 Besieht man sich Listen von Autor*innen, 

welche sich vorerst nicht auf der schwar-
zen Liste Hermanns fanden, sondern erst 

zu einem späteren Zeitpunkt im deutschen 
Reich verfolgt, vertrieben oder verfemt 
waren, so ergibt sich ein noch größeres Bild 
des nationalsozialistischen Kulturbruchs. 
Die Literaturnobelpreisträger*innen Nel-
ly Sachs und Thomas Mann wären hier ge-
nauso zu nennen wie etwa die heute leider 
wenig rezipierten Marieluise Fleißer und 
Jura Soyfer. Auch Albert Einsteins Werke 
sollten aus dem Gedächtnis verbannt wer-
den. Das Ausmaß sind hunderte Namen, 
die ausgelöscht werden sollten.

2)	 Oftmals wurde davon ausgegangen, dass 
Propagandaminister Joseph Goebbels der 
ausschlaggebende Akteur bei der Aktion 
Wider den undeutschen Geist war. Tatsäch-
lich ist hier die Deutsche Studentenschaft 
im Vordergrund zu sehen. Jedoch wird 
nach heutigem Stand der Wissenschaft 
von einer Wechselwirkung zwischen der 
Studentenschaft und dem Staatsapparat 
gesprochen. Ohne Hilfe des Propaganda-
ministeriums hätte die Aktion Wider den 
undeutschen Geist wohl nicht solch eine 
Wirkung erzielt. Dies ist auch die These, 
welche ich nach eingängiger Recherche 
unterstütze.11

3)	 In der Person Wolfgang Herrmanns ver-
mischt sich faschistische Propaganda mit 
kaltem Opportunismus. Es zeigt aber 
auch, wie totalitäre Systeme jenen Gren-
zen aufzeigen, die trotz Anbiederung und 
Parteibuch nicht immer auf Linie waren. 
Hermann, der zwar strammer Nationalso-
zialist war, äußerte sich etwa abfällig über 
Hitlers Mein Kampf. Grund dafür war, 
dass Herrmann dem Flügel um Gregor 
Strasser bei den Nationalsozialisten ange-
hörte. Der erhoffte wirtschaftlich-soziale 
Aufstieg blieb aus. Hermann fiel 1945.12

Aus den Volkshochschulen

5   Vgl. Schenck, Jan / Verbrannte Orte e.V.: Verbrannte 
Orte. Nationalsozialistische Bücherverbrennungen in 
Deutschland. Wien, Berlin: Mandelbaum Verlag 2023, 
S. 13

6   Vgl. Ebda., S. 13-14

7   Ebda. S. 14.

8   Vgl. Ebda. S.13-16.

9   Vgl. Wiedermann, Volker: Das Buch der verbrannten 
Bücher. Köln: Kiepenheuer & Witsch 2008, S. 18

10   Ebda. S. 18

11   Vgl. Schenck, Jan / Verbrannte Orte e.V.: Verbrannte 
Orte. Nationalsozialistische Bücherverbrennungen in 
Deutschland. Wien, Berlin: Mandelbaum Verlag 2023 
Ebda. S.17-18.
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Die Nationalsozialisten waren Meister in 
der Inszenierung des Schreckens. Als in den 
Abendstunden des 10. Mai 1933 die Mengen 
tobten, wurden nicht bloß Bücher verbrannt. 
Seitenweise Wissen, Geist und kulturelle 
Identität wurden in die Flammen geworfen. 
Erich Kästner war in Berlin selbst vor Ort, 
als seine Bücher unter Applaus loderten. Er 
beschrieb dieses Erlebnis sehr eindrucksvoll 
mit folgenden Worten: „Drüben vor den 
Bankpalästen, rechts von der Oper, war der 
Scheiterhaufen errichtet worden. Er flammte 
auf. Die Lastwagen rollten heran wie an eine 
Verladerampe. Tausende von Büchern wur-
den ausgekippt und von fleißigen Händen 
hoch im Bogen ins Feuer geworfen. Dann 
tauchte Goebbels auf. Er stand auf einer von 
Mikrophonen belagerten Estrade und gesti-
kulierte vor dem Feuerschein wie ein Teufel-
chen vor der Hölle. Er zeterte, salbaderte, rief 
Schriftsteller bei Namen und überantwortete 
ihre Bücher den Flammen und dem Verges-
sen. Das war kein Großinquisitor, sondern 
ein kleiner, pöbelnder Feuerwerker. Hier 
rächte sich ein durchgefallener Literat an der 
Literatur. Hier beseitigte ein durchtriebener 
Politiker für viele Jahre jede intellektuelle 
Opposition.“13

VERBOTENE AUTOR*INNEN ALS 
VORTRAGENDE AN DEN WIENER 
VOLKSHOCHSCHULEN. DAS „WHO IS 
WHO“ DES KULTURELL-LITERARISCHEN 
LEBENS 

Es ist nun spannend sich genauer anzuse-
hen, welche der Autor*innen, die während 
des Nationalsozialismus verboten waren, an 
den Wiener Volkshochschulen vortrugen. 
Schließlich waren die Wiener Volkshoch-
schulen vor allem in den Zwanzigerjahren 
des vergangenen Jahrhunderts ein progres-
siv-intellektueller Herd. Ein egalitäres Ver-
hältnis zwischen Lehrenden und Lernenden, 
ein Miteinander von Frauen und Männern 
und verschiedenen gesellschaftlichen Schich-
ten. Der Anspruch, Wissen und Eigenstän-
digkeit zu vermitteln. All das war von den 
Nationalsozialisten nicht gewollt. Vor die-
sem Hintergrund wird eine Betrachtung 
nochmals interessanter. Jedoch muss in die-
sem Kontext erwähnt werden, dass es auch 
in Österreich zu nationalsozialistischen Bü-
cherverbrennungen kam. Allerdings deutlich 
später, nach dem Anschluss an das Deutsche 
Reich, und nicht in der gleichen Intensität. 
Heute sind vier öffentliche Bücherverbren-
nungen auf österreichischem Boden bekannt 
(jeweils zwei in Kärnten und Salzburg), wo-
bei jene am Salzburger Residenzplatz am 
30. April 1938 nicht nur die größte darstellt, 

sondern auch jene ist, die im kollektiven Ge-
dächtnis verankert geblieben ist.14 Tatsäch-
lich findet sich eine beträchtliche Anzahl an 
Autor*innen und Wissenschaftler*innen, 
deren Werke von den Nationalsozialisten 
verboten wurden und als Vortragende an 
den Wiener Volkshochschulen tätig waren. 
Es liest sich wie ein Who is Who der Kultu-
rell-wissenschaftlichen Prominenz. So trug 
Thomas Mann insgesamt vier Mal aus eige-
nen Werken (Kursjahr 1913/14 und 1934/35)15 
sowie über Goethes Laufbahn als Schriftstel-
ler (Kursjahr 1932/33) in der Wiener Urania 
vor.16 Das Jung-Wien war mit Arthur Schnitz-
ler (etwa im Kursjahr 1914/15 im Volksheim 
Ottakring und in der Wiener Urania), Felix 
Salten (in der Urania, dem Volksheim Otta-
kring und dem Wiener Volksbildungsverein) 
und Richard Beer-Hofmann (1918/19 und 
1933/34) prominent vertreten. Vicki Baum 
und Gina Kaus lasen und/oder trugen genau-
so vor wie Stefan Zweig (der beispielsweise 
einen Vortrag über Honoré de Balzac im 
Volksheim Ottakring 1908/09 hielt), Robert 
Musil, Hilde Spiel, Jakob Wassermann, Else 
Lasker-Schüler Friedrich Torberg, Alfred 
Polgar und Egon Friedell. Über den Besuch 
Albert Einsteins ist schon viel geschrieben 
worden. Wenig vermittelt ist jedoch, dass 
H.G. Wells im Kursjahr 1926/27 aus League 
of Nations im Wiener Volksbildungsverein 
vortrug und damit auch den international 
anerkannten Charakter der Wiener Volks-
bildung im vergangenen Jahrhundert zeigt. 
Selbst der als großer Zyniker bekannte Karl 
Kraus trug an der Urania im Jahre 1935/36 
vor. Natürlich finden sich auch heute weniger 
gelesene Autor*innen wie Alma Johanna Ko-
enig oder Oskar Maria Graf als Vortragende. 
Spannend, aber wenig überraschend, ist es, 
dass der Großteil jener Autor*innen an den 
Wiener Volkshochschulen vor der Errich-
tung des austrofaschistischen Ständestaates 
vortrug. Dollfuß und der Vaterländischen 
Front war schnell daran gelegen, der wissen-
schaftsorientierten, egalitären Volksbildung 
den Riegel vorzuschieben. „Diesem erfolgrei-
chen Auf- und Ausbau einer egalitären, auf 
antimetaphysisch-rationalen Zielsetzungen 
beruhenden urbanen Volksbildung wurde 
bereits durch die personellen Säuberungen 
des austrofaschistischen Regimes sowie 
durch Einflussnahmen auf die Programmge-
staltung ein schleichendes Ende bereitet.“17 
„Eine nicht zu unterschätzende Wirkung, 
die dies nach sich zog, war, dass ein Drittel 
der verbliebenden Lehrenden an den Wiener 
Volkshochschulen bereits vor 1938 mit den 
Nationalsozialisten sympathisierten.18 Fünf 
Jahre später, nach der Machtübernahme der 

Nationalsozialisten, zeigt sich in dem gleich-
geschalteten Programm ein Schwerpunkt 
auf dem Bereich Kunst und Kultur, das Kur-
sprogramm entspricht insgesamt noch dem 
gewohnten Angebot. Jedoch legten die Nati-
onalsozialisten aufgrund der Propaganda ein 
Augenmerk auf politische Veranstaltungen. 
Mit 14 % lag dieses Kursangebot 1938/39 deut-
lich über dem bisherigen Standardangebot 
in diesem Bereich.19 „Mit Fortdauer des NS-
Regimes reduzierte sich dieses Angebotsseg-
ment aber dramatisch und belief sich im Jahr 
1939/40 nur noch auf etwas mehr als sieben 
Prozent, und pendelte sich dann auf kaum 
mehr als ein Prozent ein“20 Vortragende, die 
sich unverhohlen als Propagandisten des Ter-
rorregimes deklarierten, waren mehrheitlich 
erst nach dem Anschluss als Vortragende tätig 
geworden. Man benötigte Hilfe von außen, 
um den Hörenden Hass einzupflanzen.

Heute nimmt Erinnerungskultur an den 
Wiener Volkshochschulen einen propromi-
nenten Platz ein. Die Auseinandersetzung 
mit der jüngeren österreichischen Vergan-

12   Vgl. Wiedermann, Volker: Das Buch der verbrannten 
Bücher. Köln: Kiepenheuer & Witsch 2008, S. 18 -19.

13   Kästner, Erich: Kann man Bücher verbrennen? Zum 
Jubiläum einer Schandtat, 9. Mai 1947. In: Kästner, Erich: 
Über das Verbrennen von Büchern. Zürich: Atrium Verlag 
2012, S. 9.

14   Vgl. https://www.erinnern.at/bundeslaender/
salzburg/artikel/salzburger-buecherverbrennung-1938-
2013-interview-anlaesslich-des-jahrestages-am-30.-
april-2020 (30.10.2025)

15   Vgl. Mann, Thomas: Lesung aus eigenen Werken. 
Einzelveranstaltung an der Wiener Urania im Kursjahr 
1913/14. Datenbankauszug aus: Österreichisches 
Volkshochschularchiv (ÖVA), THESEUS-Datenbank 
„Kurse und Vorträge“ bzw. Vgl. Mann, Thomas: Lesung 
aus eigenen Werken. Einzelveranstaltung an der Wiener 
Urania im Kursjahr 1934/35. Datenbankauszug aus: 
Österreichisches Volkshochschularchiv (ÖVA), THESEUS-
Datenbank „Kurse und Vorträge“ (30.10.2025).

16   Sämtliche in Folge genannte Autor*innen sind in der 
Datenbank des Österreichischen Volkshochschularchivs 
auffindbar. Die genaue Zitation befindet sich in den 
Quellen am Ende des Artikel und orientiert sich an 
Fußnote 15 (siehe oben).

17   Stifter, Christian /Streibel, Robert: >> … und mich 
freudig zum Nationalsozialismus bekenne!<< Die 
Neuordnung der Wiener Volkshochschulen 1938 – 1945: 
Gleichschaltung, Programmstruktur, Karrieristen und 
Täter. In: Spurensuche. Zeitschrift für Geschichte der 
Erwachsenenbildung und Wissenschaftspopularisierung, 
29 Jg., 2020 S. 139.

18   Vgl. Ebda. S. 140.

19   Vgl. Ebda. S. 158-159.

20   Ebda. S. 159. 
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21   Vgl. Stifter, Christian: Aspekte der 
Demokratiezentriertheit ,moderner’ 
Erwachsenenbildung am Beispiel der Popularisierung 
von Wissenschaft. In: Stifter, Christian / Bisovsky, 
Gerhard (Hrsg.): »Wissen für Alle«. Beiträge zum 
Stellenwert von Bildung in der Demokratie. Wien: 
edition vhs 1996, S.121.

22   Vgl. Ebda. S. 121.

genheit setzt an den Wiener Volkshochschu-
len sehr früh ein. Christian H. Stifter ver-
weist hier etwa – und das finde ich besonders 
bemerkenswert – auf das Angebot Verfemt 
und geächtet – die Dichtung in der Emigration 
von 1938 – 194521 aus dem Wintersemester 
1946/47. Besonders spannend ist es, dass 
die Wiener Volkshochschulen sich als erste 
Organisation in Österreich dem Fach Zeit-
geschichte widmeten und somit den univer-
sitären Zweig vorwegnahmen.22 Dies zeigt 
die gesellschaftspolitische Kraft, welche die 
Volkshochschulen damals wie heute haben. 

Sie sind Lern- und Begegnungsorte wider 
dem Vergessen. Dies geschieht durch die un-
ermüdliche Arbeit von Vortragenden, Teil-
nehmenden und Kolleg*innen, die Kurse, 
Vorträge und Workshops mit Leben füllen. 
Es gibt neben der Bibliothek der verbrannten 
Bücher eine Reihe gelungener, wunderbarer 
Projekte an Volkshochschulen zu diesem 
Thema. Wie etwa Juden in Penzing der Volks-
hochschulen Hietzing und Penzing, an dem 
Robert Streibel und die leider viel zu früh 
von uns gegangene Sylvia Kuba federfüh-
rend waren. All dies hat etwas gemeinsam.  

Es ist eine Haltung der Courage, die sich der 
Verachtung von menschlichem Leben entge-
gensetzt.	 //
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Kaus, Gina: Lesung aus eigenen Werken. Vortrag an 
der Literarischen Fachgruppe der Volkshochschule 
Volksheim Ottakring im Kursjahr 1928/29. 
Datenbankauszug aus: Österreichisches 
Volkshochschularchiv (ÖVA), THESEUS-Datenbank 
„Kurse und Vorträge“ (30.10.2025)

Koenig, Alma Johanna: Lesung aus eigenen Werken. 
Einzelveranstaltung in der Wiener Urania im Kursjahr 
1935/36. Datenbankauszug aus: Österreichisches 
Volkshochschularchiv (ÖVA), THESEUS-Datenbank 
„Kurse und Vorträge“ (30.10.2025)

Kraus, Karl: Literarische Lesung – “Der Verschwender“ 
(Raimund); (mit Musik); (gemeinsam mit anderen 
Mitwirkenden) in der Wiener Urania im Kursjahr 
1935/36. Datenbankauszug aus: Österreichisches 
Volkshochschularchiv (ÖVA), THESEUS-Datenbank 
„Kurse und Vorträge“ (30.10.2025)

Lasker-Schüler, Else: Literarische Lesung. 
Einzelveranstaltung im Wr. VBV im Kursjahr 
1920/21. Datenbankauszug aus: Österreichisches 
Volkshochschularchiv (ÖVA), THESEUS-Datenbank 
„Kurse und Vorträge“ (30.10.2025)

Mann, Thomas: Goethes Laufbahn als Schriftsteller. Vortrag 
an der Wiener Urania im Kursjahr 1932/33. Datenbank-
auszug aus: Österreichisches Volkshochschularchiv 
(ÖVA), THESEUS-Datenbank „Kurse und Vorträge“ 
(30.10.2025)

Mann, Thomas: Lesung aus eigenen Werken. Einzelver-
anstaltung an der Wiener Urania im Kursjahr 1913/14. 
Datenbankauszug aus: Österreichisches Volkshoch-
schularchiv (ÖVA), THESEUS-Datenbank „Kurse und 
Vorträge“ (30.10.2025)

Mann, Thomas: Lesung aus eigenen Werken. Einzelver-
anstaltung an der Wiener Urania im Kursjahr 1934/35. 
Datenbankauszug aus: Österreichisches Volkshoch-
schularchiv (ÖVA), THESEUS-Datenbank „Kurse und 
Vorträge“ (30.10.2025)

Musil, Robert: Lesung aus eigenen Werken. Vortrag an der 
Literarischen Fachgruppe der Volkshochschule Volks-
heim Ottakring im Kursjahr 1929/30. Datenbankauszug 
aus: Österreichisches Volkshochschularchiv (ÖVA), 
THESEUS-Datenbank „Kurse und Vorträge“ (30.10.2025)

Polgar, Alfred: Lesung aus eigenen Werken. Einzelveranstal-
tung im Wr. VBV im Kursjahr 1928/29. Datenbankauszug 
aus: Österreichisches Volkshochschularchiv (ÖVA), 
THESEUS-Datenbank „Kurse und Vorträge“ (30.10.2025)

Salten, Felix: Lesung aus eigenen Werken. 
Einzelveranstaltung (Sonntagsvortrag) an der 
Volkshochschule Volksheim Ottakring im Kursjahr 
1914/15. Datenbankauszug aus: Österreichisches 
Volkshochschularchiv (ÖVA), THESEUS-Datenbank 
„Kurse und Vorträge“ (30.10.2025)

Salten, Felix: Lesung aus eigenen Werken. 
Einzelveranstaltung in der Wiener Urania im Kursjahr 
1934/35. Datenbankauszug aus: Österreichisches 
Volkshochschularchiv (ÖVA), THESEUS-Datenbank 
„Kurse und Vorträge“ (30.10.2025)

Salten, Felix: Literarische Lesung. Einzelveranstaltung 
im Wr. VBV im Kursjahr 1913/14. Datenbankauszug 
aus: Österreichisches Volkshochschularchiv (ÖVA), 
THESEUS-Datenbank „Kurse und Vorträge“ 
(30.10.2025).

Schnitzler, Arthur: Lesung aus eigenen Werken. 
Einzelveranstaltung (Sonntagsvortrag) an der 
Volkshochschule Volksheim Ottakring im Kursjahr 
1914/15. Datenbankauszug aus: Österreichisches 
Volkshochschularchiv (ÖVA), THESEUS-Datenbank 
„Kurse und Vorträge“ (30.10.2025)

Schnitzler, Arthur: Lesung aus eigenen Werken. 
Einzelveranstaltung in der Wiener Urania im Kursjahr 
1914/15. Datenbankauszug aus: Österreichisches 
Volkshochschularchiv (ÖVA), THESEUS-Datenbank 
„Kurse und Vorträge“ (30.10.2025)

Spiel, Hilde: Lesung aus eigenen Werken (Roman 
“Kathi auf der Brücke“). Vortrag an der Literarischen 
Fachgruppe der Volkshochschule Volksheim 
Ottakring Zweigstelle Leopoldstadt im Kursjahr 
1933/34. Datenbankauszug aus: Österreichisches 
Volkshochschularchiv (ÖVA), THESEUS-Datenbank 
„Kurse und Vorträge“ (30.10.2025)

Torberg, Friedrich: Lesung aus eigenen Werken. 
Vortrag an der Literarischen Fachgruppe der 
Volkshochschule Volksheim Ottakring im Kursjahr 
1937/38. Datenbankauszug aus: Österreichisches 
Volkshochschularchiv (ÖVA), THESEUS-Datenbank 
„Kurse und Vorträge“ (30.10.2025)

Wassermann, Jakob: Lesung aus eigenen Werken. 
Einzelveranstaltung an der Wiener Urania im Kursjahr 
1913/14. Datenbankauszug aus: Österreichisches 
Volkshochschularchiv (ÖVA), THESEUS-Datenbank 
„Kurse und Vorträge“ (30.10.2025)

Wells, H.G.: League of Nations. Vortrag an der 
Fachgruppe Englische Sprache und Literatur im 
Wr. VBV im Kursjahr 1926/27. Datenbankauszug 
aus: Österreichisches Volkshochschularchiv (ÖVA), 
THESEUS-Datenbank „Kurse und Vorträge“ 
(30.10.2025)

Zweig, Stefan: Honoré de Balzac. Vortrag an der 
Volkshochschule Volksheim Ottakring im Kursjahr 
1908/09. Datenbankauszug aus: Österreichisches 
Volkshochschularchiv (ÖVA), THESEUS-Datenbank 
„Kurse und Vorträge“ (30.10.2025)

Aus den Volkshochschulen

https://adulteducation.at/de/literatur/textarchiv/demokratie-und-volksbildung
https://adulteducation.at/de/literatur/textarchiv/demokratie-und-volksbildung
https://www.deutschlandfunkkultur.de/eine-neue-welle-von-buchverboten-trifft-schulen-in-florida-102.html
https://www.deutschlandfunkkultur.de/eine-neue-welle-von-buchverboten-trifft-schulen-in-florida-102.html
https://www.vhs.at/de/e/liesing/b/2024/02/26/bibliothekderverbranntenbuecher
https://www.vhs.at/de/e/liesing/b/2024/02/26/bibliothekderverbranntenbuecher
https://www.erinnern.at/bundeslaender/salzburg/artikel/salzburger-buecherverbrennung-1938-2013-interview-anlaesslich-des-jahrestages-am-30.-april-2020
https://www.erinnern.at/bundeslaender/salzburg/artikel/salzburger-buecherverbrennung-1938-2013-interview-anlaesslich-des-jahrestages-am-30.-april-2020
https://www.erinnern.at/bundeslaender/salzburg/artikel/salzburger-buecherverbrennung-1938-2013-interview-anlaesslich-des-jahrestages-am-30.-april-2020
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70 Jahre VHS Kärnten – ein 
Fest der Bildung und der 
Begegnung

Am 16. Oktober wurde im Rathaus St. Veit 
das 70-jährige Bestehen der VHS Kärnten 
gefeiert. Gefeiert wurde der Neubeginn in 
Kärnten nach 1945 und die Gründung des 
Landesverbandes der Kärntner Volkshoch-
schulen1. Gemeinsam mit rund 200 Ehren-
gästen wurde auf sieben Jahrzehnte Bildung, 
Ermöglichung, Leidenschaft, Begeisterung 
und Gemeinschaft in allen Regionen Kärn-
tens zurückgeblickt und gleichzeitig auch 
der Blick nach vorne gerichtet. Neben vielen 
anderen Ehrengästen feierten mit: Bundes-
präsident a. D. und Präsident des Verbandes 
Österreichischer Volkshochschulen Heinz 
Fischer, Landesrat Daniel Fellner, Bürger-
meister Martin Kulmer, AK-Vizepräsident 
Gerald Loidl, Peter Schlögl, Vizerektor der 
Uni Klagenfurt, John Evers, Generalsekretär 
des Verbandes Österreichischer Volkshoch-
schulen, die Vorstandsmitglieder sowie viele 
Kooperations- und Bildungspartner*innen 
und Kolleg*innen aus den Volkshochschulen.

In seinen Grußworten skizzierte Bundes-
präsident a. D. Heinz Fischer, Präsident des 
Verbandes Österreichischer Volkshochschu-
len, skizzierte die Entwicklung ab 1955: „Die 
Gründung der Kärntner Volkshochschulen 
erfolgte in einer Zeit enormen Aufbruchs, 

getragen von der Überzeugung, dass De-
mokratie nur dort gedeiht, wo Bildung allen 
offensteht. Die Bildungsinstitution hat den 
wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Auf-
stieg nach dem Zweiten Weltkrieg und in den 
letzten Jahrzehnten entscheidend mitgestal-
tet.“ Fischer betonte zudem die bundesweite 
Relevanz der vermeintlich „kleinen“ Kärntner 
Volkshochschulen: „Gemessen an Kursteil-
nahmen und Veranstaltungen zählen sie zu 
wichtigen Bildungsakteuren in Österreich. 
Ihre mediale Präsenz schafft bundesweit Be-
wusstsein für wichtige Themen der Volksbil-
dungsarbeit.

„Die Kärntner Volkshochschulen stehen 
seit 70 Jahren für das, was Bildung im bes-
ten Sinn bedeutet: Offenheit, Teilhabe und 
lebenslanges Lernen. Sie schaffen Orte der 
Begegnung, an denen Menschen unabhängig 
von Alter oder Bildungsstand ihre Chancen 
erweitern und gemeinsam wachsen können.  
Bildung ist der Schlüssel zu Selbstbestim-
mung und sozialer Gerechtigkeit – und die 
Volkshochschule Kärnten zeigt seit sieben 
Jahrzehnten, wie dieser Schlüssel in der 
Praxis wirkt: mit Herz, ganz viel Engage-
ment und Mut.“ „Ich gratuliere den Kärntner 
Volkshochschulen ganz herzlich zu 70 Jahren 

motivierter Bildungsarbeit!“, so Landesrat 
Daniel Fellner.

Gerwin Müller, Vorstandsvorsitzender des 
Verbandes Österreichischer Volkshochschu-
len und der Kärntner Volkshochschulen, be-
richtete von Besonderheiten: „Die umtriebige 
und unkonventionelle Art in der Konzeption 
und Planung, aber auch in den Partnerschaf-
ten, ist es, die die Kärntner im Kanon aller ös-
terreichischen Volkshochschulen einzigartig 
machen.“ Mit dem EU-Beitritt erweiterten 
die Kärntner VHS 1995 ihren Arbeitsbereich 
um ein neues, seither kontinuierlich wach-
sendes Standbein EU-Projekte. Beliefen sich 
die Mittel zur Umsetzung von regionalen, 
nationalen und internationalen Projekten im 
Jahr 2003 noch auf rund eine Million Euro, 
wurden 2023 bereits über vier Millionen Euro 
(davon 19 Prozent EU-Mittel) zur Umsetzung 
gesellschaftspolitisch bedeutender Bildungs- 
und Beratungsprojekte für Kärnten lukriert. 
Damit wurde direkt Geld ins Bundesland ge-
holt und attraktive, oftmals gratis Angebote 
für die Gemeinden ermöglicht. Die Innova-
tionskraft zeige sich historisch beispielsweise 
in einem frühen Schwerpunkt auf berufliche 
Aufstiegschancen: „Bereits ab den 1950er Jah-
ren etablierten die Kärntner Volkshochschu-
len Lehrveranstaltungen, die auf staatliche 
Prüfungen vorbereiteten, die so genannte 
„B-Matura.“ Dies war in einer Zeit, bevor die 
Abendschulen diese Rolle einnahmen, ein 
absolutes Novum in Österreich.

Geschäftsführerin Beate Gfrerer lenkte 
ihr Augenmerk auf die Zukunft und verwies 
auf kontinuierlich steigende Zahlen: „Ak-
tuell laufen 3.000 Kurse mit mehr als 25.000 
Teilnehmer*innen an 80 Kursorten in ganz 
Kärnten. Unsere Formkurve weist stark 
nach oben – 2025 wird ein Rekordjahr für die 
Kärntner Volkshochschulen werden, bisher 
verzeichnen wir ein Plus von zehn Prozent im 
Vergleich zum Vorjahr.“ Neben dem klassi-
schen Kursprogramm zeigte sich Gfrerer stolz 
auf das umfang Portfolio an Veranstaltungen, 
Exkursionen und exklusiven Formaten im 
Jubiläumsjahr, die die Bandbreite der VHS in 
all ihren Facetten darstellen. „Mein Anspruch 
ist es, ein breites Spektrum an Menschen mit 
unterschiedlichen Interessen zu erreichen: 
Ob Führungen in nicht allgemein zugängli-
chen interessanten Bauwerken Kärntens, Ge-
spräche mit herausragenden Persönlichkeiten 
oder on- und offline-Angebote zu aktuellen 

1   Zur Geschichte der Kärntner Volkshochschulen: 
Wilhelm Filla (2015): Der lange Aufstieg der Kärntner 
Volkshochschulen. Vorgeschichte und 60 Jahre Landes-
verband Kärntner Volkshochschulen. Klagenfurt: Die 
Kärntner Volkshochschulen

Personen von l. n. r.: Bundespräsident a. D. 
Heinz Fischer, Bürgermeister Martin Kulmer, 
VHS Geschäftsführerin Beate Gfrerer,  
Vorstandsvorsitzender der Kärntner  
Volkshochschulen und des Verbands 
Österreichischer Volkshochschulen  
Gerwin Müller, Bezirksstellenkoordination 
der VHS St. Veit Martina Mittweg, Landesrat 
Daniel Fellner.
Fotos: Stefan Regenfelder

Aus den Volkshochschulen



70  —  DIE ÖSTERREICHISCHE VOLKSHOCHSCHULE · 02-2025 · NR. 285

Themenstellungen – Bildung ist etwas Lust-
volles. So lebe ich Bildung und so vermittle 
ich Bildung,“ betonte Gfrerer, die seit 1995 in 
den Kärntner Volkshochschulen und seit 2015 
deren Geschäftsführerin ist.

Als „Herzensangelegenheit“ bezeichne-
te Gfrerer den Bereich der Basisbildung, die 
Vermittlung grundlegender Lese-, Schreib-, 
Rechen- und EDV-Kompetenzen für Erwach-
sene: „Bildung darf nicht elitär, sie muss in-
klusiv sein. Wir holen Menschen da ab, wo sie 
stehen und begleiten sie ihr Leben lang bei ih-
ren Bildungsbedarfen. Dabei antizipieren wir 
wirtschaftliche, gesellschaftspolitische und 
persönliche Bedarfe und gießen sie in maß-
geschneiderte individuelle Bildungsangebo-
te. Besonderes Augenmerk legen wir auf die 
ländlichen Regionen, aus denen sich die meis-
ten Anbieter schon verabschiedet haben: Wir 
machen Bildung für Jede und Jeden finanziell 
leistbar zugänglich.“ Die PIAAC-Studie hatte 
im Dezember letzten Jahres zu Tage geför-
dert, dass 30 Prozent der Bevölkerung Prob-
leme mit dem sinnerfassenden Lesen hätten – 
unabhängig von ihren sprachlichen Wurzeln. 
Dies bestätige, dass Basisbildung bei weitem 
kein Randthema sei, betonte Gfrerer. Die 
Kärntner Volkshochschulen hätten bereits ab 
dem Ende der 1990er Jahre eine Vorreiterrolle 
bei der Fokussierung bildungsbenachteiligter 
Menschen eingenommen: „In Kärnten wurde 
die österreichweit einzige „VHS-Grundbil-
dung“ als fachspezifische, landesweit tätige 
und nicht regional gebundene VHS geschaf-
fen,“ ergänzte Müller.

„Die Kärntner Volkshochschulen stehen 
für Offenheit, Teilhabe und lebenslanges Ler-
nen. Diese Werte sind heute wichtiger denn je.  

Unabhängig von Alter, Herkunft oder Vor-
bildung bieten die Volkshochschulen den 
Menschen einen Ort zur persönlichen Ent-
wicklung, Weiterbildung und Begegnung. 
Besonders möchte ich den neuen Standort der 
VHS am St. Veiter Hauptplatz hervorheben 
– mitten im Zentrum der Herzogstadt. Dort 
entstehen neue Möglichkeiten für Wissens-
erweiterung, Inspiration und gemeinsames 
Lernen. Mit diesem Standort bringen wir 
auch neues Leben in die Altstadt. Bildung 
und Wirtschaft arbeiten hier Hand in Hand. 
Davon profitiert das Stadtzentrum deutlich. 
Das zeigt: Bildung gehört mitten ins Leben – 
dorthin, wo Menschen wohnen, arbeiten und 
ihre Zukunft gestalten,“ so Bürgermeister von 
St Veit Martin Kulmer.

Der slowenischsprachige Autor und Ver-
leger Lojze Wieser sprach in seiner Keynote 
„Eine Familie aus Menschen“ über Chancen 
eine sichere Welt zu bauen. Mit Wieser und 
seiner Botschaft seien zahlreiche Wesens-
merkmale der Kärntner Volkshochschulen 
erfüllt, betonte Gfrerer. „Die Kärntner Volks-
hochschulen setzen mit ihrer inklusiven Bil-
dungsarbeit gesellschaftspolitische Akzente, 
die individuelle Potenziale fördern, den ge-
sellschaftlichen Zusammenhalt stärken und 
die demokratische Mitbestimmung ermögli-
chen,“ schloss die Geschäftsführerin.

Musikalisch wurde der gelungene Abend 
von der Gruppe The Talltones umrahmt. Mit 
Liedern aus der Arbeiterbewegung, aus der 
Frauenbewegung und schließlich einer ei-
gens für diesen Abend geschriebenen ‚VHS-
Hymne‘ – Lieder, die programmatisch für die 
Gründungsinstitution der VHS Kärnten, die 
Arbeiterkammer und für die Ausrichtung der 
VHS auf Emanzipation und Empowerment 
stehen.	 //

DIE KÄRNTNER VOLKSHOCHSCHULEN
80 Kursorte in Kärnten, 3.000 durchgeführte Kurse im Jahr mit 25.500 Teilnahmen, 
30 laufende regionale, nationale und internationale Projekte, 2 Jugendzentren, 70 
hauptberufliche Mitarbeiter*innen und 625 nebenberufliche Kursleiter*innen

Quelle 
Presseaussendung der Kärntner Volkshochschulen.

Wiedereröffnung 
des Österreichischen 
Volkshochschularchivs nach 
Generalsanierung

Nach umfassender Generalsanierung wur-
de das Österreichische Volkshochschular-
chiv am Donnerstag, dem 23. Oktober 2025, 
am Standort Kürschnergasse 9, 1210 Wien, 
feierlich wiedereröffnet. Die Feierlichkei-
ten fanden im Beisein von Bürgermeister 
Dr. Michael Ludwig und Dr. Heinz Fischer, 

Bundespräsident a. D. und Präsident des 
Verbands Österreichischer Volkshochschu-
len, statt.

Michael Ludwig: „Das Österreichische 
Volkshochschularchiv ist nicht nur ein Ort 
der Erinnerung, sondern ein lebendiger 
Wissensspeicher, der die demokratische und 

emanzipatorische Tradition der Volksbil-
dung in Österreich dokumentiert und weiter-
trägt. Es ist ein Ort, an dem sich das histori-
sche Gedächtnis der Volksbildung mit dem 
Bildungsauftrag der Gegenwart verbindet. 
Die Stadt Wien steht seit jeher für den freien 
Zugang zu Bildung und für eine offene, so-
lidarische Gesellschaft. Das Österreichische 
Volkshochschularchiv ist ein unverzichtbarer 
Bestandteil unserer Bildungslandschaft und 
ein Symbol für das demokratische Selbstver-
ständnis unserer Stadt.“

Heinz Fischer: „Die Geschichte der Volks-
bildung ist ein wesentlicher Bestandteil der 
österreichischen Demokratiegeschichte. Das 
Österreichische Volkshochschularchiv be-
wahrt nicht nur Dokumente, sondern auch 
das Gedächtnis einer Bewegung, die Bildung 

Aus den Volkshochschulen

Foto 03: The Talltones in erweiterter Besetzung
Foto: Privat
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Personalia

als Menschenrecht versteht. Mit der Wieder-
eröffnung wird ein bedeutender Ort der ös-
terreichischen Bildungs- und Zeitgeschichte 
gestärkt – als Brücke zwischen Vergangen-
heit, Gegenwart und Zukunft.“

Christian H. Stifter, Direktor des Österrei-
chischen Volkshochschularchivs: „Seit über 
drei Jahrzehnten ist es unser Ziel, die Ge-
schichte der Volks- und Erwachsenenbildung 
nicht nur zu bewahren, sondern sie lebendig 
zu halten und für kommende Generationen 
zugänglich zu machen: durch Forschung, 
Publikationen, Ausstellungen und internati-
onale Kooperationen. Das Archiv ist ein Ort 
des Wissens, der Erinnerung und der kriti-
schen Reflexion. Mit der neuen Infrastruktur 
können wir unsere Aufgaben als Gedächtnis 
der österreichischen Volkshochschulen und 
als wissenschaftliches Forschungszentrum 
noch besser erfüllen.“

EIN ORT, AN DEM VERGANGENHEIT, 
GEGENWART UND ZUKUNFT 
DER ERWACHSENENBILDUNG 
ZUSAMMENFINDEN

Im Rahmen des „Sanierungs- und Investi-
tionsprogramms Wiener Volkshochschulen 
2030“ wurde die VHS Großfeldsiedlung, in 
der sich das Österreichische Volkshochschul-
archiv befindet, nicht nur sicherheitstechnisch 
auf den neuesten Stand gebracht, sondern die 
Kursräume und technische Ausstattung wur-
den modernisiert sowie die Raumkonzepte bar-
rierearm gestaltet. Die Generalsanierung des  

Österreichischen Volkshochschularchiv um-
fasste acht Büroräume für die Mitarbeiter*innen 
des Archivs, den Lesesaal für Archivalien-
ausgabe und Recherche, einen neuen Prä-
sentationsraum für Vorträge, Diskussionen 
und Präsentationen, einen Medienraum mit 
Hochleistungsscanner zur Digitalisierung der 
Bestände, einen Restaurierungsraum sowie 
Kopier- und Materialräume. Zusätzlich wur-
den zwölf Archiv-Magazinräume auf neuesten 
Stand gebracht. Alle Magazinräume sind be-
lüftet und klimatisiert und werden von der MA 
34 fernüberwacht, um ganzjährig ein stabiles 
Raumklima zu gewährleisten.

Die seit 2018 unter Denkmalschutz stehen-
den Bestände des Österreichischen Volkshoch-
schularchivs gliedern sich in das Vereinsarchiv, 
Verbandsarchiv, Programmarchiv, Plakatar-
chiv, Bildarchiv, Audioarchiv, Videoarchiv, den 
Bestand Vor- und Nachlässe sowie in die Stu-
dienbibliothek mit ihrer Periodika-Sammlung.

Die Archivalien erreichen aneinanderge-
reiht eine Länge von 6.000 Laufmetern. Die 
Studienbibliothek umfasst 60.000 Bände und 
800 Periodika. Die online zugängliche Daten-
bank der Kurse und Vorträge der Wiener Volks-
hochschuleinrichtungen ab dem Jahr 1887 ent-
hält rund 475.000 Einträge.

Die Bestände und Sammlungen sowie die 
Bibliothek des Österreichischen Volkshoch-
schularchivs sind öffentlich und kostenfrei 
zugänglich. Die Archivmitarbeiter*innen un-
terstützen gerne bei der Recherche und beraten 
bei Forschungsvorhaben.	 //

Weitere Informationen unter:  
http://archiv.vhs.at	

V. l.: Dr. John Evers (Generalsekretär des 
Verbandes Österreichischer Volkshochschulen), 
Dr. Heinz Fischer (Bundespräsident a. D. und 
Präsident des Verbandes Österreichischer 
Volkshochschulen), Dr. Michael Ludwig 
(Bürgermeister der Stadt Wien), Hon.-
Prof. Dr. Lorenz Mikoletzky (Vorsitzender 
des Fördervereins des Österreichischen 
Volkshochschularchivs), Dr. Christian H. 
Stifter (Direktor des Österreichischen 
Volkshochschularchivs), Herbert Schweiger, 
MBA, MA (Geschäftsführer der Wiener 
Volkshochschulen GmbH). 
Foto: Franz Svoboda

Quelle 
Pressemitteilung der Wiener Volkshochschulen 
GmbH

Ehrungen des Verbandes 
Österreichischer 
Volkshochschulen im Jahr 
2025
Ingrid Hammer

Der VÖV vergibt Ehrungen an Mitarbei-
ter*innen und Kursleiter*innen für besondere 
Verdienste um die Volkshochschulen. Im Jahr 
2025 wurden 77 Ehrungen vergeben. Davon 
waren 27 Ehrenurkunden (EU), 32 Verdienst-
zeichen (VZ), 17 Große Verdienstzeichen 
(GVZ) und ein Ehrenzeichen (EZ).

Das „Statut zur Verleihung von Auszeich-
nungen des Verbandes Österreichischer Volks-
hochschulen“ regelt die Ehrungen wie folgt: 

Die Ehrenurkunde des VÖV wird an Per-
sonen verliehen, die für die österreichische 
Volkshochschule anerkennenswerte Leis-
tungen erbracht haben. Für das Verdienstzei-
chen gilt die Erbringung besonderer Leistun-
gen, wenn beispielsweise ein/e Kursleiter*in 
durch 20 Jahre, ein/e VHS-Leiter*in durch 
15 Jahre und ein Vorstandsmitglied eines 
Landesverbandes durch zehn Jahre in dieser 
Funktion besonders erfolgreich tätig war. 

Das große Verdienstzeichen wird für die 
Erbringung besonderer Leistungen verlie-
hen, wenn Kursleiter*innen durch 30 Jahre, 
VHS-Leitungen durch 25 Jahre und Vor-
standsmitglieder eines Landesverbandes 
durch 20 Jahre in dieser Funktion beson-
ders erfolgreich tätig waren. Das Ehrenzei-
chen des VÖV soll an Personen verliehen  
werden, die sich um die Österreichische 
Volkshochschule besondere Verdienste er-
worben haben.

Für besondere Verdienste um den Verein 
wird mit Vorstandsbeschluss die ehrende 
Funktionsbezeichnung „Ehrenmitglied des 
Verbandes Österreichischer Volkshoch-
schulen“ vergeben.

Wir bedanken uns bei allen ausge-
zeichneten Kolleginnen und Kollegen sehr 
herzlich für ihre erfolgreiche und wichtige 
Tätigkeit für die österreichischen Volkshoch-
schulen und gratulieren allen geehrten Per-
sönlichkeiten. 	 //

http://archiv.vhs.at


BL	 Nachname	 Vorname	 Titel	 Ehren-	 Verdienst-	 Gr. Verdienst- 	 Ehren- 	 Ehren- 
				    urkunde	 zeichen	 zeichen	 zeichen	 mitgliedschaft

OÖ	 Almaguer-Lehner	 Anabel	 Mag.a 	 2025				  

OÖ	 Althuber	 Christiana		  2025				  

OÖ	 Angerer	 Ilona   	 Mag.a 	 2025				  

OÖ	 Bayer	 Lucie 				    2025		

OÖ	 Blanka	 Annelie   		  2025				  

OÖ	 Brunner	 Beate		  2025				  

S	 Cetin	 Abdullah			   2025			 

OÖ	 Damian-Wheaton	 Romy				    2025		

OÖ	 Danter	 Christina	 Dr.in	 2025				  

S	 Di Monte	 Gudrun			   2025			 

OÖ	 Docherty BA	 Mathew	 Ing.	 2025				  

S	 Ebner	 Franz			   2025			 

T	 Egger	 Bernhard	 Dipl.-Päd. BEd		  2025			 

S	 Erker	 Maria			   2025			 

V	 Fischnaller	 Stefan	 Mag.				    2025	

OÖ	 Freinthaler	 Karl			   2025			 

T	 Fuchs	 Barbara			   2025			 

T	 Gentile Montes de Gritsch, BA	 Gabriela			   2025			 

S	 Gimeno-Represas von Dallermassl 	 Ana Marina 			   2025			 

T	 Gollé	 Stella	 Mag.a		  2025			 

T	 Grothues	 Claudia	 Dipl. oec. troph. (FH)		  2025			 

OÖ	 Hackl	 Silvia	 Mag.a	 2025				  

S	 Hartig-Ziller	 Pascale			   2025			 

OÖ	 Heigl	 Anja	 Mag.a		  2025			 

OÖ	 Heinel	 Ilse	 Dr.			   2025		

OÖ	 Heinel	 Norbert	 Dr. mult.		  2025			 

OÖ	 Herzenberger	 Christian				    2025		

OÖ	 Hofer	 Irene		  2025				  

OÖ	 Hofmann	 Helene				    2025		

OÖ	 Huber	 Saowanee		  2025				  

OÖ	 Jahn	 Roswitha				    2025		

OÖ	 Kapaun	 Sonja			   2025			 

T	 Kern	 Malgorzata		  2025				  

S	 Kernstock 	 Eva-Maria 			   2025	

S	 Klinger	 Veronika				    2025			 

OÖ	 Krivinka	 Sibylle		  2025				  

OÖ	 Kronsteiner 	 Barbara 	 Dr.in	 2025				  

T	 Lanbach	 Ingrid	 Mag.a			   2025		

OÖ	 Lehner, B.A.	 Leona				    2025		

S	 Lepschi-Stocker 	 Barbara 	 MMag.a		  2025			 

OÖ	 Lindl	 Svetlana			   2025			 

OÖ	 Loderer	 Daniela		  2025				  

S	 Mark	 Clelia			   2025			 

T	 Martha	 Anna	 Dr.in		  2025			 

OÖ	 Neubacher, BSc	 Thomas Franz  		  2025				  

OÖ	 Oberleitner	 Débora Leao			   2025			 

OÖ	 Oltay	 Robert	 Mag. art.		  2025			 

T	 Oppitz-Plörer 	 Christine 	 Mag.a 			   2025		

S	 Pajtler 	 Bojana 			   2025				  
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Vor wenigen Jahren hat die Direktorin der 
Wiener VHS Penzing, Silvia Kuba, auch 
die VHS Hietzing als Leiterin übernom-
men. Am Montag den 21.7.2025 ist Sylvia 
Kuba, nach langer, schwerer Krankheit ver-
storben. Die anerkannte Erwachsenenbil-
dungs- und Digitalisierungsexpertin war 
seit ihrer Jugend eine engagierte Kämpferin 
für Frauenrechte und soziale Gerechtigkeit. 
Sylvia Kuba, Jahrgang 1982, studierte Publi-
zistik an der Universität Wien. Sie war von 

2005 bis 2007 Vorsitzende des Verbandes 
Sozialistischer Student*innen Österreichs, 
später Pressesprecherin für die Arbeiter-
kammer Wien und danach im Staatssekre-
tariat im Bundesministerium für Finanzen 
tätig. Seit 2014 war Sylvia Kuba Direktorin 
der VHS Penzing, 2024 übernahm sie zu-
sätzlich die VHS Hietzing. Die Volkshoch-
schulwelt trauert um eine fantastische Kol-
legin und Freundin, die viel zu früh von uns 
gegangen ist.	 //

Sylvia Kuba, Direktorin der 
VHS Penzing und Hietzing 
verstorben

Personalia
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BL	 Nachname	 Vorname	 Titel	 Ehren-	 Verdienst-	 Gr. Verdienst- 	 Ehren- 	 Ehren- 
				    urkunde	 zeichen	 zeichen	 zeichen	 mitgliedschaft

OÖ	 Papaioannou	 Dimitris				    2025 

OÖ	 Paradiso 	 Angelika		  2025				  

OÖ	 Pfeil	 Leopold	 Dr.	 2025				  

OÖ	 Postlmayer	 Karoline		  2025				  

OÖ	 Radic	 Violetta			   2025			 

T	 Raffler	 Reinhold	 HR Dr. 		  2025			 

OÖ	 Rainer 	 Hermann   	 Mag.	 2025				  

OÖ	 Riedler	 Alois	 Dr.		  2025			 

OÖ	 Riedler	 Maria			   2025			 

OÖ	 Riffert	 Emérida				    2025		

OÖ	 Roither	 Ingrid			   2025			 

OÖ	 Schopper	 Margarete Samira				    2025		

T	 Schreyer	 Antje	 Dr.in	 2025				  

OÖ	 Schwarz	 Friedrich	 Dr.			   2025		

OÖ	 Steiger	 Erika		  2025				  

OÖ	 Sweeney	 Maria	 Mag.a		  2025			 

T	 Tiefenbrunner	 Helene		  2025				  

S	 Unterdorfer	 Ulrike				    2025		

T	 Unterrainer	 Andrea		  2025				  

OÖ	 Velo-Gamboa	 Karla Ivetta	 Mag.a	 2025				  

T	 Verdross	 Hannes 	 Mag.			   2025		

OÖ	 Walser-Vassilieva	 Ekaterina			   2025	

S	 Wendlinger	 Veronika				    2025			 

OÖ	 Wieser	 Barbara 		  2025				  

OÖ	 Wimmer	 Alois	 MMag.	 2025				  

S	 Wintersteller 	 Wolfgang 	 Prof. Mag. 		  2025			 

OÖ 	 Zec	 Belmir	 Mag. 		  2025			 

OÖ	 Zellinger	 Gerald		  2025				  

http://Dr.in
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Am 29. Oktober wurde Elke Gruber in ei-
nem fulminanten Festakt im Meerschein-
schlössl in Graz in die Pension verabschie-
det. Rund 200 Personen, viele langjährige 
Weggefährt*innen aus Wissenschaft, Praxis, 
Politik und Verwaltung aus ganz Österreich, 
aus Deutschland und aus der Schweiz waren 
nach Graz gekommen, um Elke Gruber zu 
feiern. 

Elke Gruber setzte ihre in der DDR begon-
nene akademische Laufbahn ab 1988 an der 
Universität Graz fort, wo sie am Institut für 
Erziehungswissenschaften als wissenschaft-
liche Mitarbeiterin begann. Sie promovierte 
mit einer Schrift zur beruflichen Bildung und 
habilitierte sich 2001 mit einer Arbeit über 
Bildung und Weiterbildung in Modernisie-
rungsprozessen im Fach Pädagogik an der 
Universität Graz. Von 2002 bis 2014 war sie 
Inhaberin des Lehrstuhles für Erwachsenen- 
und Berufsbildung an der Universität Klagen 
und ab November 2014 übernahm sie den 
Lehrstuhl für Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung an der Universität Graz in der Nach-
folge von Werner Lenz. Im Herbst 2019 wur-
de Elke Gruber mit der Leitung des Instituts 
für Erziehungs- und Bildungswissenschaft 
betraut. Sie lehrt und forscht in den Berei-
chen Erwachsenenbildung/Weiterbildung, 
Lebenslanges Lernen (hier insbesondere zu 

Fragen der Organisation, Steuerung und 
Professionalisierung), Berufspädagogik, in-
ternationale Bildungsentwicklungen, Curri-
culumentwicklung und Bildungsgeschichte.

Elke Gruber war maßgeblich für die Ent-
wicklung von Ö-Cert verantwortlich, ge-
meinsam mit Peter Schlögl. Bei Ö-Cert ist 
sie als Vorsitzende der unabhängigen Akkre-
ditierungsgruppe tätig. Weiters war sie auch 
an der Entwicklung der Weiterbildungsaka-
demie Österreich (wba) beteiligt, wo sie viele 
Jahre Vorsitzende der Akkreditierungsgrup-
pe war. 

Elke Gruber ist Mitherausgeberin der 
Zeitschrift für Weiterbildungsforschung (ZfW) 
beim Springer Verlag sowie Mitglied des 
Fachbeirats beim Magazin erwachsenenbil-
dung.at.

Elke Gruber steht für ein gelingendes 
Zusammenwirken von Wissenschaft und 
Forschung mit erwachsenenbildnerischer 
Praxis, Verwaltung und Politik. Dieses Zu-
sammenwirken hat mehrere international 
vielbeachtete „Leuchttürme“ hervorge-
bracht, wie die Initiative Erwachsenenbil-
dung (heute: Level Up – Erwachsenenbil-
dung), die Initiative Bildungsberatung und 
die schon genannten Ö-Cert und die wba, 
an deren Entwicklung und Implementierung 
Elke Gruber wesentlich mitgewirkt hat. 	 //

V. l.: Regina Barth, langjährige Leiterin der 
Abteilung Erwachsenenbildung im Ministerium, 
Elke Gruber und Elisabeth Brugger, langjährige 
pädagogische Leiterin der VHS Wien und 
Pädagogische Referentin des VÖV. 
Foto: Privat

Elke Gruber emeritiert

Personalia

Alfred Hülbig, Leiter der 
Lebensschule an der VHS 
Brigittenau

ist am 15. August 2025 im Alter von 96 Jahren 
verstorben. Die „Lebensschule“ war eines 
der Modellprojekte der Wiener Volkshoch-
schulen und des Gewerkschaftsbundes, in 
dem Grundkompetenzen sowie Wissen 
über die Welt in einer ganzheitlichen Art 
und Weise vermittelt wurden. Themen aus 
Naturwissenschaften, Kultur, Geographie 
und Geschichte wurden vorgetragen und im 
Arbeitskreis intensiv diskutiert. In der po-
litischen Bildung war die Aufarbeitung der 
Kriegswirren sowie der Verbrechen der Nati-
onalsozialisten für die Nachkriegsgeneration  

von enormer Wichtigkeit. An der VHS 
Brigittenau wurde die Lebensschule im Jahr 
1958 als Pilotprojekt gegründet.1

Alfred Hülbig begleitete die Lebensschu-
le an der VHS Brigittenau in ihren verschie-
denen Entwicklungsphasen. In den 1970er 
Jahren wurde aus der Lebensschulgruppe 
der „Klub der jungen Ehepaare“, die VHS 
Brigittenau wurde fixer Treffpunkt. Mit 
dem veränderten Status wurden auch die 
Vortragsthemen anders gestaltet. Mit Fach-
leuten wurde über Familienrecht, Konsu-
mentenschutz, Schulpolitik und persönliche 

Probleme des Alltags diskutiert. Gemeinsa-
me Ausflüge und Wochenendfahrten sowie 
Studienreisen nach Schweden, Budapest und 
Prag waren, wie auch in der Lebensschule, 
weiterhin wichtige Ergänzungen zum mo-
natlich stattfindenden Kursprogramm. In den 
1960er Jahren wurde das 25-jährige Jubiläum 
gefeiert, das Kursprogramm wurde im Klub-
betrieb weitergeführt.

Mit Alfred Hülbig ist eine der wenigen 
noch lebenden Personen verstorben, die eine 
Lebensschulgruppe geleitet haben und die, 
wie viele andere aus der Volkshochschul-Fa-
milie für eine innovative und gesellschaftsbe-
zogene Bildungseinrichtung stehen.	 //

1    Zur Lebensschule an der VHS Brigittenau siehe 
auch: https://presse.wien.gv.at/2008/10/10/50-jahre-
lebensschule

http://erwachsenenbildung.at
http://erwachsenenbildung.at
https://presse.wien.gv.at/2008/10/10/50-jahre-lebensschule
https://presse.wien.gv.at/2008/10/10/50-jahre-lebensschule


Rezensionen

Maria Lehner: … und dann ins 
Schwarze Meer. Porträts.
Ulm: danube books Verlag 2025, 205 Seiten.

Werner Lenz

Frauen und Flüsse haben Gemeinsamkei-
ten. Sie ermöglichen Leben, sie nähren, sie 
suchen ihren Lauf … Maria Lehner, österrei-
chische Autorin, Erwachsenenbildnerin und 
Kulturmanagerin erinnert an Lebensströme 
im 20. Jahrhundert. In zehn Kapiteln werden 
auf der Basis von Gesprächen, Interviews, 
Archivrecherchen und Reisebegegnungen 
biografische, mit literarischer Freiheit ver-
fasste (Über)Lebensgeschichten skizziert. 
Angesiedelt an der Donau und ihren Zu- und 
Nebenflüssen, erfahren wir vorwiegend das 
Schicksal von Frauen. Männer kommen, um 
in der Flussmetapher zu bleiben, eher in der 
Rolle als Nebenarme oder überwindbare 
Hindernisse vor.

Eingeleitet wird jedes Kapitel mit po-
etischen Zeilen. Mit ihnen wird der Fluss 
vorgestellt, der in der jeweiligen Lebensge-
schichte besondere Bedeutung hat und der, 
wenn auch auf Umwegen, in die Donau 
„und dann ins Schwarze Meer“ mündet. 
Auf diese Weise wächst ein kartografisches 
Netz der Donau und einiger ihrer Zuflüsse. 
Zusammenhänge zwischen sozialhistorisch 
recherchierten Lebensbedingungen werden 
sichtbar – gestaltet, getrennt und begrenzt 
von fließendem Wasser.

Das erste Frauenporträt – alle Frauen sind 
im 20. Jahrhundert geboren – nimmt seinen 
Ausgangspunkt an der Memminger Ach. 
1918, in einer jüdischen Familie geboren, er-
lebt die Protagonistin bereits in ihrer Kind-
heit aggressive Feindschaft gegen Juden. 
Aus Memmingen, historisch als erster Ort 
bekannt, in dem im 16. Jahrhundert „Men-
schenrechte“ formuliert und gefordert wur-
den, flieht die Familie, zerstreut sich. Einen 
Stein, der eines Nachts Fenster ihres Zuhau-
ses zersplitterte, nimmt die Porträtierte auf 
ihrer Fluchtreise bis Palästina, wo sie 1934 
eintrifft, als Erinnerung zeitlebens mit sich.

An der March in Olmütz, zu Beginn des 
letzten Jahrhunderts geboren, beglei-
ten wir das Schicksal einer tschechischen 
Auto-Rennfahrerin. Als eine der ersten 
Frauen mit Führerschein teilte sie mit ih-
rem Mann, ebenfalls Rennfahrer, Erfolge 
und Siege (mit der Wagenmarke Bugatti). 
Der Rennsport brachte aber auch Verluste. 
Nach dem frühen Unfalltod ihres Mannes, 
gibt die damals berühmte Rennfahrerin 
die Wettfahrten auf und bewährt sich als 
Managerin und Organisatorin in der Pri-
vatwirtschaft.

Berührend liest sich das Schicksal von 
Kindern im Südburgenland in den 1920er 
Jahren. Mit vierzehn Jahren verlassen vie-
le von ihnen das Elternhaus und „gehen in 
Dienst“. Wenn sie sich nach vielen Jahren 
im Ausland wieder in ihrem Heimathaus an 
der Strem zusammenfinden, meinen die Ge-
schwister: „Erst jetzt, erwachsen, lernen wir 
einander kennen“ (S. 85).

Die Autorin porträtiert Frauen, die sich in 
Domänen, die bislang Männern vorbehalten 
waren, z. B. dem Fußballspielen, bewähr-
ten. Frauen, die gelernt haben, zur rechten 
Zeit zu reden, und zur rechten Zeit über das, 
was sie erkannt haben, zu schweigen. Z. B. 
Frauen, aufgewachsen im Zweiten Weltkrieg 
(1939 – 1945) als Sloweninnen an der Drau in 
Kärnten, verhaftet, knapp dem Tod entkom-
men, die besorgt beobachten, ob sich die von 
ihnen erlebte politische Geschichte wieder-
holen könnte.

Ein Lebensschicksal endet früh im Teen-
ageralter in Budapest an der Donau, im 
Ungarnaufstand 1956. Das Zeitungsfoto ei-
nes skandinavischen Journalisten kurz vor 
ihrem Tod, löst erst Jahrzehnte später Re-
cherchen aus. Diese ermöglichen, das kurze 
Menschenleben würdevoll in Erinnerung zu 
behalten. 

Das letzte Kapitel ist einer in der Donau 
verschwundenen Insel gewidmet. „Ada Ka-
leh“, die „befestigte Insel“, gibt es seit 1968 
nicht mehr. Sie wurde geflutet, damit ein 
Kraftwerk Strom in die angrenzenden Län-
der Jugoslawien und Rumänien lieferte. 
Somit kam auch ein jahrhundertelanges Zu-
sammenleben verschiedener Kulturen am 
„glücklichsten Ort Europas“ an sein Ende. 
Die Menschen wurden umgesiedelt. Ihre 
Erinnerungen kreisen aber noch immer um 
die Insel, wie damals bei der Überflutung die 
Vögel, auf der Suche nach ihren Nestern und 
ihrer Brut.

In den bewegten und bewegenden Le-
bensgeschichten findet die Autorin zu einer 
Sprache, die dem Fließen der Flüsse gleicht: 
kritisch – mitreißend; besinnlich – ruhig 
gleitend; bedächtig – strömend; fragend – 
in Strudeln dahin; spannend – über Strom-
schnellen hinweg!

Maria Lehner bietet Geschichte in Ge-
schichten. Sie zeigt, wie man sie entdecken 
und schaffen kann, wieviel Wertvolles si-
cherlich noch verborgen ist. Ihr Vorbild 
ermutigt, die jeweils eigene, persönliche 
Sprache zu finden sowie die individuelle Ge-
schichte nicht gering zu schätzen. Was man 
aus ihren Geschichten lernen kann, lässt 
die Autorin eine Porträtierte sagen: „ … den 
Mund halten, wenn dein Reden jemanden 
in Gefahr bringen könnte. Aber laut sein, 
wenn’s um ein Unrecht geht“ (S. 102).

Für die Erwachsenenbildung ein wert-
volles Buch in den Kategorien Geschichte, 
Gesellschaft und Politik. Außerdem sehr 
attraktiv und beispielgebend für Vorhaben 
im Bereich „citizen science“: https://www.
citizen-science.at/netzwerk/partner/csna-part-
ner-die-wiener-volkshochschulen

Nicht zuletzt: ein Geschenk- und Ge-
denkbuch. 	 //
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Wer historische Entwicklungen erklärt, sollte 
es sich nicht zu einfach machen. Attribute wie 
„emanzipatorisch“ oder „neoliberal“ reichen 
nicht aus, um Zusammenhänge zwischen 
gesellschaftlichen Veränderungen und dem 
sozio-politischen Beitrag von Erwachsenen-
bildung sowie ihren didaktischen Formen 
und inhaltlichen Angeboten zu verstehen. 
Solche trendigen Verkürzungen werden den 
oft widersprüchlichen Wirkungen erwachse-
nenbildnerischer Theorie und Praxis in der 
Geschichte – sei es mehr liberal oder mehr 
herrschaftsorientiert – nicht gerecht. 

Differenzierte historische Forschung, wird 
in der Einleitung vermittelt, ist daher unabding-
bar. Eine Gruppe renommierter Internationaler 
Forscher*innen legt als prononciertes Beispiel 
deshalb ihre auch auf gemeinsamer Diskussion 
beruhenden Ergebnisse in Buchform vor. 

Das Buch umfasst – neben einer Absicht 
und Inhalt der Publikation erläuternden Ein-
leitung – acht Beiträge, die ein internationales 
Spektrum der europäischen Erwachsenenbil-
dung im Zeitraum der letzten beiden Jahr-
hunderte betreffen. Das in Englisch verfasste 
Buch entwirft ein differenziertes Bild sozio-
politischer Bestrebungen der Erwachsenen-
bildung und einiger ihrer Protagonisten. Die 
Publikation bietet Mosaiksteine ambitionier-
ter Forschung. Es regt den wissenschaftlichen 
Sektor an, der Historie der Erwachsenenbil-
dung weiterhin womöglich sogar mehr Auf-
merksamkeit zu widmen, und warnt davor 
– diskret, höflich aber bestimmt –, sich vom 
Zeitgeist eines „schwarz-weiß-Denkens und 
Urteilens“ vereinnahmen zu lassen.

Zum Inhalt:
Barry J. Hake, Hochschullehrer, Mitbe-

gründer und langjähriger, inspirierender Pro-
ponent der „European Society for Research on 
the Education of Adults“ (ESREA), gibt Ein-
blick in die Entwicklung der niederländischen 
Erwachsenenbildung in der ersten Hälfte des 
19. Jahrhunderts. Deutlich herausgearbeitet 
werden Rolle der Religion im Widerstreit zwi-
schen Katholiken und Protestanten, politische 
Konflikte, nationalstaatliche Bestrebungen, 
realpolitische Machtverteilung, konfessionelle 
Bildung sowie Positionierung von innovativer 
Erwachsenenbildung vor einem politischen 
Hintergrund von Aufklärung und Revolution. 

Über Arbeiterbildung zwischen 1880 und 
1910 in Finnland, damals autonome Region 
des Russischen Reiches, schreibt Kirsi Ahonen, 
Hochschullehrerin an finnischen Universitä-
ten. Sie fokussiert auf den Wandel von liberaler 
zu sozialistischer Bildungsarbeit. Thematisiert 
wird die erste Wahlberechtigung von Frauen 
(1916) und die bis heute aktuelle Frage „Bil-
dung oder Agitation?“.

Auf die ersten feministischen Aktivitä-
ten im Ottomanischen Reich geht Zeynep 
Alica, Hochschul- und Gymnasiallehrerin 
in der Türkei, ein. Ihr Forschungsbericht legt 
den Schwerpunkt auf die informelle Bildung 
von Frauen – vermittelt durch eine Zeitung, 
„Newspaper for Ladies“, und andere an die Öf-
fentlichkeit adressierte Publikationen im Zeit-
raum 1895 – 1908.

Annette Rasmussen und Karen E. 
Andreasen, akademische Forscherinnen aus 
Dänemark, berichten über emanzipatorische 

Einflüsse auf Frauen durch das „Danish Home 
Economics Movement“ zu Beginn des 20. 
Jahrhunderts. Nachteilig für Frauen erwies 
sich allerdings die Aufwertung der Tätigkeit 
im Haushalt zum Beruf. Dadurch blieben sie 
auf private, gering bezahlte Arbeit bezogen 
und wurden von der Teilnahme am öffentli-
chen Sektor weiterhin ferngehalten.

Francesca Baker, Universität Tübingen, 
analysiert die Professionalisierung von 
Erwachsenenbildner*innen in der Weimarer 
Republik. Damalige Konzeptionen der Er-
wachsenenbildung, wie z. B. „Arbeitsgemein-
schaft“, „Volksbildung“, „Neue Richtung“ sowie 
entsprechend engagierte Institutionen, wer-
den auch hinsichtlich ihrer politischen Dimen-
sionen diskutiert.

Auf Volksbildung mit völkischer Intention 
geht Bernd Käpplinger, Professor an der Uni-
versität Gießen, ein. Sein Forschungsinteres-
se richtet sich u. a. auf die Bedeutung, die die 
Ideologie von „landwirtschaftlicher Kultur“ in 
ihrer dystopischen Aura bis in die Gegenwart 
mit sich bringt.

Simon Oehlers, Universität Tübingen, cha-
rakterisiert die „Deutsche Volkshochschule 
Brünn“ als letzte Bastion, von der bis Anfang 
1928 kritische Einwände gegen Rassismus und 
Rassenideologie geäußert wurden. Wider-
stand gab es auch gegenüber einem Vertrauen 
in „politische Neutralität“ von Bildung, da dies 
als nicht zweckmäßig empfunden wurde, um 
Demokratie zu stärken und zu bewahren.

Der letzte Beitrag über die „verkümmerte“ 
Entwicklung der Erwachsenenbildung in Ir-
land (1911 – 1973) stammt von Alan McCarthy. 

Barry J. Hake/Kirsi Ahonen/
Christian H. Stifter (eds.): 
Reformers, Activists, 
Intellectuals, and the 
Circulation of Knowledge. 
Studies in Social, Cultural, 
and Popular Educational 
Movements in Europe, 
1815 – 1973.
Berlin: Peter Lang 2025, 157 Seiten.
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Die Rhizosphäre – das „Wurzelreich“ (rhizo, 
griechisch: Wurzel) – ist schwer zu erfor-
schen. Sobald man in den Boden vordringt, 
stört man die dort existierenden Organis-
men, Bakterien und verzweigten Pilzfäden. 
Doch das Wissen um das Wurzelmikrobiom 
scheint von ähnlicher Bedeutung wie das der 
menschlichen Darmflora für mentales und 
körperliches Wohlbefinden.

Pflanzen investieren viel in Kommunikati-
on, gestalten aktiv ihre ökologischen Nischen, 
entwickeln Ökosysteme, kultivieren den Ein-
satz von Mikroben, kooperieren als Teamp-
layer oder verdrängen wenig willkommene 
Nachbarn. Das geht in jedem Boden vor sich, 
und zwar seit Beginn pflanzlicher Existenz. 
Dies war vor etwa 470 Millionen Jahren, als 
eine an Land geschwemmte Alge, sich an die 
Lebensbedingungen auf der damals durch-
wegs felsigen Erde anzupassen begann.

In der Evolutionsgeschichte der Pflanzen 
finden sich viele Analogien zu der des Men-
schen. Allerdings ist dabei nicht zu verges-
sen, dass die der Menschen wesentlich kürzer 
ist – die Hominiden eingeschlossen umfasst 
die Ära menschlicher Lebewesen etwa drei 
Millionen Jahre, die des Homo sapiens nach 
bisherigen Funden bis zu 300.000 Jahren. 

Es ist verführerisch, im Buch zu schmö-
kern, die Geschichte und Existenzformen 
unserer „krautigen Mitbewohnerinnen“ an 
beliebiger Stelle aufzugreifen und neugierig, 
erstaunt dem sich „verzweigt entfaltenden“ 

Wissen zu folgen, ohne dass Stamm und Wur-
zeln der Erkenntnisse außer Sicht geraten.

David Spencer, Pflanzenbiologe, Science-
Slammer, engagierter Umweltnetzwerker, 
hat sein Buch mit erwachsenenbildnerisch-
didaktischem Geschick attraktiv strukturiert. 
Die sieben Kapitel des Buches entsprechen 
dem Wachstum einer Pflanze: Keimung, 
Wurzeln schlagen, der Sonne entgegen, mit-
einander wachsen, Gedeih und Verderb, Blü-
tezeit, Saat setzen.

Im ersten Kapitel erklärt David Spencer, in-
klusive biologischem Basiswissen, wie es den 
Pflanzen gelang, die anfangs noch sehr unwirt-
liche felsige Welt zu besiedeln. Mit der erwor-
benen Fähigkeit, durch Fotosynthese eigene 
Energie zu produzieren, und dem Geschick, 
sich mit Pilzen zu verbünden, konnten die ers-
ten Pflanzen, das waren Moose, „landen“.

Um sesshaft zu werden, benötigten sie 
eine weitere Erfindung: unterirdische Anker 
– Wurzeln. In den dazu begleitenden notwen-
dig vollzogenen Entwicklungen sieht David 
Spencer einen Ruf der Pflanzen bestätigt: Sie 
sind Meisterinnen der Anpassung. Besonders 
drei Fähigkeiten, die den Pflanzen halfen, die 
Welt zu erkunden und sich auf ihr auszubrei-
ten, betont der Biologe: (chemische) Kommu-
nikation, Wahrnehmung von Zeit und eine 
Form von „Gedächtnis“. Letzteres ist an der 
Sonnenblume zu beobachten, deren Blüten-
kopf tagsüber der Sonne folgt und sich über 
Nacht wieder nach Osten ausrichtet. 

David Spencer fragt im Zusammenhang mit 
den vielen unterschiedlichen Fähigkeiten 
von Pflanzen, ob man bei ihnen die Begriffe 
„Lernen“, „Entscheiden“, „Intelligenz“ an-
wenden darf oder ob diese nur in Bezug auf 
Menschen vorbehalten bleiben. In diesem 
Sinn überlegt er, ob der Ausdruck „Kultur-
pflanzen“ angebracht ist. Leben wir nicht 
eher in einer „Pflanzenkultur“, wenn wir 
bedenken, in welcher Abhängigkeit wir von 
Pflanzen unter anderem in Medizin und 
Nahrung sind? Von Kaffee bis Schokolade, 
erinnert der Autor (S. 129), „empfangen wir 
tagtäglich die psychoaktiven Pflanzenstoffe 
mit offenen Armen“.

Bemerkenswert findet David Spencer auch 
die Fähigkeit unserer „krautigen Freunde“, bis 
zu 90 % Verlust ihres Körpers zu überleben, 
sich zu regenerieren und wieder auszutreiben. 
Ihr modularer Aufbau ermöglicht Flexibilität 
und Resilienz. Aber sie brauchen das Leben 
in Gemeinschaft, in der sie ihre „molekularen 
Gespräche“ führen, um allfällige Krisen zu be-
wältigen. Sie haben kein „Gehirn“ oder Steuer-
zentrum, sie werden von den Wurzeln aus ge-
leitet. Das hat Biologen schon veranlasst, von 
„umgekehrten Tieren“ zu sprechen. 

Im Kapitel „Gedeih und Verderb“ gibt der 
Autor Einblick in die ständigen Konflikte im 
Leben von Pflanzen. Konflikte entstehen um 
einen Platz an der Sonne, um Nährstoffe, 
Wasser, optimale Stellung für Bestäubung 
oder um die Samenverbreitung. Auch bei 
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David Spencer: Wurzelreich. 
Über die gemeinsame 
Evolution von Pflanze und 
Mensch.
München: Droemer Verlag 2025, 252 Seiten.
Werner Lenz
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Der 2024 verstorbene, bis dahin am University 
College Cork in Irland tätige Forscher öffnet 
den Blick auf den politischen Umbruch und 
die Verwobenheit von „großer“ und nationaler 
Politik sowie von Religion und bildungspoliti-
scher Orientierung von Institutionen. 

Persistenz und Wandel, wie sie von heute 
aus zu beurteilen sind, bleiben, wie alle Beiträ-
ge zeigen, Aufgabe der historischen Betrach-
tung. Die Qualität der Texte und der Konnex 

zwischen Vergangenheit und Gegenwart 
unterstützen das Plädoyer der Forschenden, 
ein „European Research Network“ weiterhin 
zu fördern und zu fordern. Wissenschaftliche 
Erkenntnisse zu erarbeiten und sie zu kom-
munizieren, bedürfen eben einer tragfähigen 
Organisationsform. 

Organisatorische Energie benötigte es auch, 
um den internationalen wissenschaftlichen 
Dialog und das Zustandekommen der vorlie-

genden Buchpublikation zu ermöglichen. Den 
österreichischen Erwachsenenbild-ner*innen 
Gerhard Bisovsky, Stefan Vater und Verena 
Springer danken die Autoren*innen des Bu-
ches dafür.

In der Erwachsenenbildung eignet sich 
das Buch für die Bereiche Politik, Gesell-
schaft, Kultur und für die Professionalisie-
rung. In wissenschaftlichen Bibliotheken 
sollte es nicht fehlen.	 //
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Laura Wiesböck: Digitale Diagnosen. „Dia-
gnose-Enthusiasmus“, „gesellschaftliche Pa-
thologisierungsprozesse“, „Mental-Health-
Influencer*in“, „Healing“ sind einige der 
auffälligen Begriffe, wenn die Darstellung 
von psychischer Gesundheit auf Social-Me-
dia-Plattformen diskutiert und soziologisch 
analysiert wird. Dies unternimmt Laura 
Wiesböck, Soziologin am Institut für Höhe-
re Studien in Wien. Absicht ihres Buches ist 
es, „die gegenwärtige Entschlossenheit, hin-
derliche und unangenehme Gefühlslagen, 
Handlungsweisen, Erfahrungen oder auch 
Personen krankhaft zu deuten“ (S. 11).

Die Autorin konstatiert und beschreibt, 
welche Vielfalt an Diagnosen über die psy-
chische Verfasstheit, welche psychologischen 
Themen und medizinische Terminologie nicht 
zuletzt mit Hilfe von Social-Media öffentlich 
in Gebrauch sind. „Sad Girl Culture“ oder die 
„Romantisierung von Depression“, nur als 
zwei Beispiele genannt, sind aber auch Basis 
für erfolgreiche Kommerzialisierung durch 
Influencer*innen und Psychofirmen. Medi-
kamente, therapeutische Dienstleistungen, 
aber auch stylische Produkte, z. B. „Anxiety“-
beschriftete Haarspangen, werden vermarktet.

Wie inflationär Begriffe gebraucht werden, 
verdeutlicht Laura Wiesböck an „toxisch“ 
„Trauma“ und „triggern“. Die Autorin erklärt 
dies mit dem Bedürfnis, dass die eigenen Ver-
letzungen anerkannt und individuelle Vulne-
rabilität aufgezeigt werden. Vermehrt wird 
der Wunsch nach eindeutiger Erklärung eines 
psychischen Zustandes vorgebracht. Mehr-
deutigkeit irritiert. Die virtuelle Plattform 
gibt einen engen Rahmen vor, urteilt die So-
ziologin, wodurch die Ambivalenz menschli-
chen Verhaltens ausgeblendet wird – ein „ein-
deutiges“ Krankheitsbild wird konstruiert. 

Die Autorin weist darauf hin, dass sich mit-
tels Social-Media, eine „Laienexpertise“ – als 
Expert*innen agieren meist selbst Betroffene 
– etabliert hat. Sie üben besonders bezüglich 
psychischer Krankheiten eine hohe „Deutungs-
autorität“ aus. Gleichzeitig erhöht sich die Er-
wartung der Ratsuchenden, aus dem Internet 
vertrauenswürdige Information zur Hilfe bei 
Krisen zu erhalten. Die auskunfts- und bei-
spielgebenden Influencer*innen und „Content 
Creators“ werden zu Autoritäten von Wissen. 
Durch ihre pädagogische Funktion, Wissen 
und Verhalten anderen, hauptsächlich (aber 
nicht nur) Erwachsenen zu vermitteln, prakti-

zieren sie die Rolle von Weiterbildner*innen. 
Ohne dass es im Buch genannt wird, ist die 
Thematik plötzlich als ein Feld nicht institutio-
nell organisierter Weiterbildung zu erkennen. 
Sind hier nicht viele „Selbsthilfegruppen“ im 
Netz aktiv? Ergeben sich dadurch für Forschen-
de neue, spannende, herausfordernde Fragen 
– von der Qualität der Vermittlung bis zur 
fachlichen Legitimation der Vermittelnden?

Laura Wiesböck sieht in dieser „Hoch- 
stilisierung von Betroffenen zu Erfah-
rungsexpert*innen“ die gleiche Logik, wie 
wenn Influencer*innen ihren Follower*innen 
Probleme erklären und Rat geben. Wenn Letz-
tere diese annehmen, sich damit identifizieren 
und selbst weitergeben, entsteht ein digital 
erzeugter „Modus der Nachahmung“. Laura 
Wiesböck erinnert, dass im digitalen Kapita-
lismus Inhalte Aufmerksamkeit durch starke 
Reize erzeugen wollen, um finanziellen Profit 
zu lukrieren. Differenzierte Aussagen haben 
auch bei gutem Willen und guten Absichten 
keine Priorität.

Im Weiteren diskutiert die Autorin „Patho-
logisierung als Entlastungsstrategie“. Auf psy-
chische Probleme zu verweisen, dient oft, z. B. 
bei männlicher Gewalt gegen Frauen, um sich 

Werner Lenz

ihrer „Kriegsführung“ setzen Pflanzen ihr 
Geschick zu kommunizieren ein. Forschun-
gen haben nachgewiesen, referiert David 
Spencer, wehrhaft zu sein, ist in den Pflanzen 
genetisch verankert. Die diversen Abwehr- 
und Botenstoffe zu entschlüsseln, könnte 
auch zu einer umweltfreundlichen und nach-
haltigen Landwirtschaft beitragen. 

Wie begeistert David Spencer seine For-
schungen betreibt und seine Erkenntnisse 
vermittelt, ist durchwegs im ganzen Buch zu 
spüren. Seine engagierte Haltung Pflanzen 
als „krautige Mitbewohnerinnen“ dieser Erde 
zu verstehen und zu akzeptieren, drückt sich 
gegen Ende des Buches in einem „Wunsch-

zettel“ aus. Er meint, einige seiner Anregun-
gen könnten wir ganz leicht im Alltag erpro-
ben und in diesen integrieren:
- 	 Eigenheime, Terrassen, Balkone bepflan-

zen und sich zusätzlich an den dann ein-
findenden Insekten erfreuen;

- 	 beim Einkaufen und Kochen fröhlich ex-
perimentieren, des Öfteren neue Gemü-
sesorten erproben; 

- 	 wissenschaftlichen Erkenntnissen, nicht 
unkritisch, aber etwas vertrauensvoller 
begegnen und selbst in diversen Initiati-
ven – Citizen-Science – durch dokumen-
tierte Beobachtungen beitragen.

Nicht zuletzt: Da uns Pflanzen als Grundlage 

unserer Ernährung in der gemeinsamen Zeit 
der Evolution beigestanden sind, empfiehlt 
David Spencer (S. 237): „Gebt euren Kindern 
also Pflanzen! Sie halten eine Menge Ant-
worten auf die drängenden Fragen unserer 
Zeit bereit.“

Das engagiert und wissenschaftlich fun-
diert verfasste Buch eignet sich für die Volks-
hochschulen in den Kategorien Gesundheit, 
Naturwissenschaft, Kinder und Eltern. Es 
erfreut sicherlich in der Professionalisierung 
nicht nur Biolog*innen, sondern alle Lehren-
den und Interessierte, die zu klimafreundli-
cher Lebensführung ermutigen und Wissen 
vermitteln wollen.	 //

Laura Wiesböck: Digitale 
Diagnosen. Psychische 
Gesundheit als Social-Media-
Trend.
Wien: Paul Zsolnay Verlag 2025, 175 Seiten.
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als Täter vor Verantwortung zu schützen. Au-
ßerdem ist es einfacher, als Opfer auszuhalten, 
von psychisch Belasteten als von Täter*innen 
bewusst und berechnend getäuscht oder be-
schädigt zu werden. 

„Pathologisierung“ dient letztlich, um zu-
grunde liegende patriarchale Strukturen zu 
verschleiern. Gesellschaftliche Probleme wer-
den dadurch individualisiert, ein Einzeltäter 
statt der gesellschaftlichen Verfasstheit in den 
Vordergrund gehoben. So werden rassistische 
Übergriffe oder Hassausbrüche nicht als ge-
sellschaftlich mitbedingt verfolgt, sondern als 
individuelle Taten verharmlost. 

Soziale Medien mit ihren verkürzten, knap-
pen, oft fragmentarischen Informationen wir-
ken dabei als Katalysatoren einer eindimen-
sionalen Betrachtungsweise und einseitigen 
Be- und Verurteilung.

Auch im Kapitel „Mental Health und Self-
care als Wohlstandsphänomen“ argumentiert 
die Autorin gesellschaftsorientiert. Sie sieht 

im dominierenden Konzept des Neolibera-
lismus den Grund, warum Gesundheit, Aus-
geglichenheit, positive Gestimmtheit, Belast-
barkeit und Selbstsorge angestrebt werden. 
Mit Selfcare, mit Selbstsorgearbeit soll dem 
neuen neoliberalen Gesundheitsbewusstsein 
– „Healthism“ – entsprochen werden. 

Kritisch betrachtet die Autorin eine in den 
sozialen Medien zunehmende neoliberale 
Spiritualität und spirituelle Industrie, die Men-
schen bewusst von ihren materiellen und politi-
schen Realitäten fernhalten will. In diesen kriti-
schen Fokus stellt die Autorin aktuelle Formen 
von „Healing“, die teilweise außerhalb thera-
peutischer und medizinischer Settings erfolgen.

Das letzte Kapitel plädiert für „zwischen-
menschliche Ambivalenz und Trost“. Laura 
Wiesböck resümiert, dass die sozialen Medien, 
dem gesellschaftlichen Trend folgend, die indi-
viduelle Verantwortung für Gesundheit über-
betonen. Zum anderen dominiert das „Prinzip 
der Eindeutigkeit“, wodurch weder intellektu-

elle noch emotionale Widersprüche oder Un-
gewissheiten Platz haben. Anstatt Menschen 
mit Problemen pathologisch zu kategorisieren 
oder „wegzuoptimieren“, fordert die Autorin 
soziale gemeinschaftliche Räume. Dort soll-
ten „Menschen sich und andere in ihrem Er-
holungsbedürfnis, ihren Krisenphasen oder 
ihrer Traurigkeit annehmen können, ohne den 
Anspruch, daraus etwas Optimierendes oder 
Wachstumsförderndes zu ziehen“ (S. 158).

Mit wissenschaftlicher Diktion aber durch-
aus lesefreundlich und mit vielen Beispielen 
verfasst, warnt das Buch vor dem Einfluss der 
Social-Media-Szene speziell im Bereich psychi-
scher Gesundheit. Aber es macht auch aufmerk-
sam, welche neuen Formen in der Suche nach 
Beratung und in der Weitergabe von Wissen 
entstehen. Verantwortliche, Forschende, Leh-
rende im Bildungsbereich – besonders in der Er-
wachsenenbildung – erleben vielleicht gerade, 
wie ihre bislang auf gesicherte Qualität gestütz-
te Autorität gründlich in Frage gestellt wird. 	 //

Roger Hackstock: Wie wir 
die Welt retten, ohne uns 
dauernd Sorgen zu machen.
Wien: Kremayr & Scheriau 2025, 219 Seiten.

Werner Lenz

Einen sicheren Tipp, um eine Party zu cra-
shen? Reden Sie über die Energiewende, 
und die Stimmung ist im Keller. Das meint 
humorvoll der Hochschullehrer, Energiebe-
rater, Erwachsenenbildner, Autor, vielfältig 
und schon langjährig im Klimaschutz aktive 
Optimist Roger Hackstock. 

Der Titel seines Buches ist Programm. 
Zuversichtlich wünscht sich der Autor für die 
kommende Generation, dass der Ausstieg aus 
der fossilen Energie, das fossile Zeitalter, nur 
mehr Thema für die Geschichtsbücher sein 
wird. Mit dieser Grundstimmung hat Roger 
Hackstock ein aufheiterndes, sicherlich nicht 
bedrückendes Buch über die Chancen, dem 
Klimawandel positiv zu begegnen, verfasst.

Der Autor weiß aber, wie und warum 
sich Satire und Ironie im Zusammenhang 
mit Klimaschutz schwertun. Wenn 2023 die 
28. UN-Klimakonferenz im Steuerparadies 
Dubai stattfand und von einem hochran-

gigen Ölmanager geleitet wurde, hatten 
Klimaforscher*innen nichts zu lachen und 
die bittere Realität erschlug jeden Witz über 
das Ereignis. https://de.wikipedia.org/wiki/
UN-Klimakonferenz_in_Dubai_2023
Nichtsdestotrotz – jammern bringt nichts, 
meint der Autor. Er empfiehlt, selbstbewusst 
und zuversichtlich eine nachhaltige Zukunft 
einzufordern. In vielen Beispielen zeigt sein 
Buch, diese hat schon begonnen und ist nicht 
mehr aufzuhalten. 

In den ersten Kapiteln argumentiert Ro-
ger Hackstock dagegen, wie medial, auch in 
Filmen und Songs, Katastrophen inszeniert 
werden. Zukunft wird dabei völlig mit Angst 
besetzt. Er plädiert für fröhliche, bunte Bilder, 
die eine lebbare Zukunft als Ort der Zuversicht, 
darstellen. Große Hoffnungen setzt er auf die 
Jugend. Als spezielle Bewegung skizziert er 
„Fridays for Future“. Aber, so der scherzhafte 
Hinweis, nicht nur Freitage, sondern auch der 

Rest der Woche sollten einer zufriedenstel-
lenden Zukunft gewidmet werden.

Wege zu einer solchen verheißungsvollen 
Zukunft skizziert Roger Hackstock im Kapitel 
„Die schöne Welt von morgen“ – unter ande-
rem an Beispielen der Städte Kopenhagen und 
Paris. Der Umbau dieser und anderer Städte, 
mit dem Ziel Klimaschutz und Lebensquali-
tät zu erhöhen, hat schon begonnen. 

Nachdrücklich erinnert Roger Hackstock 
an die historische Entwicklung Europas. In der 
Geschichte Europas gelang es immer wieder, 
mit Traditionen zu brechen und einengen-
de Dogmen zu überwinden. Warum soll das 
nicht in Hinblick auf erneuerbare Energien, als 
„Motor des Wandels“, für eine neue Welt auch 
gelingen. Ein „neuer Kompass“, eine neue Leit-
idee, die die „Verantwortung für das Ganze“ 
umfasst, sollen die Intention unterstützen.

Diese Überlegungen führen den Autor im 
Kapitel „Ein neuer Kompass“, zur Frage, was 

https://de.wikipedia.org/wiki/UN-Klimakonferenz_in_Dubai_2023
https://de.wikipedia.org/wiki/UN-Klimakonferenz_in_Dubai_2023
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ein gutes Leben ausmacht. Soweit Langzeitstu-
dien vorliegen, heißt die Antwort: Gute soziale 
Beziehungen lassen uns glücklicher und ge-
sünder leben! Es ist nicht der schnelle Gewinn, 
es sind nicht Ruhm und Reichtum!

„Wirtschaft neu denken“ heißt das folgen-
de Kapitel. Darin werden u. a. der „European 
Green Deal“, Investitionen in grünes Wachs-
tum, diskutiert und auch sieben Stufen vorge-
stellt, wie die Transformation in nachhaltige 
Unternehmen erfolgen kann. Letztlich werden 
in diesem Prozess des Wandels zwei Sinnfra-
gen formuliert: „Was ist die Aufgabe des Unter-
nehmens in der Gesellschaft? Wie dient es dem 
Planeten, der Umwelt, der Gemeinschaft und 
den Kundinnen und Kunden?“ (S. 168).

Damit wird auch ein Menschenbild ange-
sprochen, das für Bildungs- und Erziehungszie-
le bedeutsam ist. Roger Hackstock vertraut auf 
„The survival of the friendliest“. Im Gegensatz 
zum Homo oeconomicus – egoistisch, aggres-

siv, am eigenen Vorteil interessiert – präferiert 
Roger Hackstock das Bild eines freundlichen, 
unterstützenden, mit seinen Mitmenschen in 
positiven Beziehungen stehenden Menschen.

Wird die Welt als komplexes, vernetztes 
System verstanden, mit einer Kreislaufwirt-
schaft, in der Materialien und Energie zirku-
lieren, würde sich der Abfall extrem reduzie-
ren, weil er sich als Nahrung für den nächsten 
Prozess erweist oder Produkte so lange wie 
möglich repariert werden. Einer rein techno-
logischen Lösung, wie oft vorgeschlagen, steht 
Roger Hackstock äußerst skeptisch gegenüber.
Wenn wir uns nicht primär von Geld leiten 
lassen und begreifen, weder Wachstumszwang 
noch Wegwerfmentalität ausgeliefert zu sein, 
haben wir Chancen „ein lustvolles Leben ohne 
sinnlose Verschwendung und Naturzerstö-
rung zu führen“ (S. 188).

Besonders in diesem Kapitel finden sich 
Ideen und Vorschläge für die Praxis der Er-

wachsenenbildung. Z. B. lassen sich für Ant-
worten auf die Frage „Was man im Leben 
wirklich braucht?“ sicherlich interessante 
Workshops und Seminare konzipieren. Inhalt-
lich und didaktisch könnten sie von theoreti-
schen Erwägungen bis zur realen Überprüfung 
unseres Besitzes, der vielen Dinge, die wir un-
ser Eigen nennen, führen.

„Packen wir’s an!“, fordert der Autor mit 
dem letzten Kapitel. Politische Weichenstel-
lungen sind natürlich wichtig, aber auch eine 
„Lyrik des Handelns“. Gemeint ist, mit posi-
tiven, lebendigen Bildern – Storytelling – die 
Sehnsucht zu wecken, klimaneutral zu leben. 
Wichtig: Die Vorteile, die sich daraus für den 
Alltag ergeben, sollen sichtbar werden, damit 
die Menschen „zu Verbündeten“ werden. 

Das Buch hat hohen Stellenwert für die 
politische Bildung und unterstützt alle Ange-
bote, die sich zuversichtlich für klimaneutrale 
Lebensweisen einsetzen.	 //

Ulli Lust: Die Frau als Mensch. 
Am Anfang der Geschichte.
Berlin: Reprodukt Verlag 2025, 256 Seiten.

So könnte es gewesen sein. Vielleicht ein we-
nig anders. Sicherlich noch vielfältiger. Wir 
erkunden den historischen Lebensraum des 
Homo sapiens. Höhlenzeichnungen, Begräb-
nisstätten, Steinwerkzeuge, Jagdwaffen, Men-
schen- und Tierknochen, Figurinen – kleine 
Statuen – aus Knochen, Stein und gebranntem 
Ton geben Zeugnis. Wir interpretieren.

Die mehrfach ausgezeichnete österrei-
chische Comic-Zeichnerin, Autorin und 
Professorin für Visuelle Kommunikation an 
der Hochschule Hannover, Ulli Lust, bringt 
uns Urgeschichte nahe. Sie fasst archäolo-
gische Befunde zusammen und verbindet 
den Text mit ihren Zeichnungen/Comics zu 
eindrucksvollen, verständlichen Geschichts-
bildern. Dafür nutzt sie eine seit den 1980er 
Jahren anerkannte literarische Gattung: 
Graphic Novel. https://de.wikipedia.org/wiki/
Graphic_Novel

Der Titel des Buches ist Botschaft und Si-
gnal. Ulli Lust will der Rolle der Frau in ih-
rer frühen Geschichte neue Konturen geben. 
Das betrifft einen Zeitraum vor etwa 100.000 

bis vor etwa 12.000 Jahren sowie Lebensräu-
me, die von Klimaschwankungen betroffen 
waren. Spuren von zumeist bedrohten noch 
existierenden „Naturvölkern“ – indigene 
Völker oder traditional orientierte Ethnien – 
führen bis in unsere Gegenwart.

Die Autorin wählt zwei persönliche Zu-
gänge zu ihrem Thema. Der erste bezieht 
sich auf ihr Heranwachsen in der 1960er- und 
1970er-Jahren und den Bezug zur „Scham“. 
Diese zu verbergen, war strenges Gebot in 
ihrer Kindheit. Erstaunt nahm sie bei Besuch 
von Museen wahr, dass dies bei Fundstücken 
weiblicher Darstellungen aus der Steinzeit 
keinesfalls der Fall war. Zudem gab es wesent-
lich mehr weibliche als männliche Artefakte. 
Die Figurinen, z. B. die Venus von Willendorf 
etwa 25.000 Jahre alt, erwiesen sich oft auch 
als Muttergöttinnen: selbstbewusst, aufrecht 
und unbedeckt. Schamvoll, in geknickter 
Haltung, sich bedeckend erscheinen weibli-
che Statuen erst in und seit der griechisch-rö-
mischen Antike. Behutsam klärt Ulli Lust da-
rüber auf, dass die weiblichen Figurinen der 

Vorzeit die Kategorie Mensch repräsentieren. 
Mit höflicher Eleganz stellt sie die „Legende 
von der natürlichen Dominanz des Mannes“ 
in Frage. 

Den zweiten persönlichen Zugang öff-
net die Autorin anhand einer Flugreise. Ihre 
Selbstbehauptung gegenüber einem sich all-
zu breit machenden Sitznachbarn nutzt sie 
im Kapitel „Sozialverhalten bei Menschen-
affen“ zu einem kleinen Lehrstück aus der 
Evolutionsforschung. Empathie, Kooperati-
onsbereitschaft und Vertrauen waren offen-
sichtlich nützliche Eigenschaften, die die re-
lativ kleine Population Homo sapiens in ihrer 
damaligen Umwelt – gegenüber zahlreichen, 
sehr großen, aggressiven, beutehungrigen 
Raubtieren – entwickelte, um zu überleben. 

Hinzu kamen noch die Fähigkeiten, von-
einander zu lernen, und Wissen weiterzu-
geben. Wissen hüteten die Alten und die 
Schaman*innen. Letztere stellten, oft auch 
mittels des Feuers, eine Verbindung zum Jen-
seits, zur „Anderswelt“, her. Masken, eben-
falls Fundstücke, verbargen die Gesichter auf 

Werner Lenz

https://de.wikipedia.org/wiki/Graphic_Novel
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Rezensionen

Martyna Linartas: 
Unverdiente Ungleichheit. 
Wie der Weg aus der Erben-
gesellschaft gelingen kann.
Hamburg: Rowohlt Verlag 2025, 320 Seiten.

„Vermögen“ drückt unser aller Leistung in 
der Gesellschaft aus. „Überreichtum“ drückt 
bestehende Ungleichheiten zum Vorteil we-
niger Menschen aus. Ungeschminkt erklärt 
Martyna Linartas, Politikwissenschafterin, 
Forscherin und Hochschuldozentin, die „Er-
bengesellschaft“ zu einer der größten Feinde 
der Demokratie. Doch sie meint: Die durch 
das ungleiche Verteilen von Vermögen ent-
standene Ungleichheit ist ein politisches 
Phänomen – daher auch politisch zu lösen.  

Klar und selbstbewusst formuliert Martyna 
Linartas, warum sie dieses Buch verfasst hat:
-	 um die bestehende Ungleichheit als eine 

der größten Herausforderungen unserer 
Zeit „be-/greifbar“ zu machen;

-	 um zur Erkenntnis beizutragen, „dass die 
Lösungen gegen Ungleichheit in unserer 
Hand liegen“ (S. 17).

Ergänzend zu ihren langjährigen Forschun-
gen bezieht die Autorin ihre Erkenntnisse  

aus Interviews mit hochrangigen Akteur*innen 
aus Politik und Wirtschaft. Was die Datenlage 
betrifft, bezieht sich das Buch auf die Verhält-
nisse in Deutschland.

Zu Beginn bringt die Autorin Ungleichheit 
mit Hilfe von Zahlenrelationen nahe, z. B. re-
feriert sie, dass etwa 40 Prozent der deutschen 
Haushalte keine Ersparnisse haben, sind also 
bei plötzlich notwendigen Anschaffungen 
größerer Haushaltsgeräte in gewissen Schwie-
rigkeiten. Ungleichheit betrifft aber weniger 
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schamanischen „Geistreisen“ vor den ihnen 
begegnenden Geistern. 

Als Verbindung zur Gegenwart zeichnet und 
beschreibt Ulli Lust das Schicksal der indigenen 
Bevölkerung in Botswana, der Khoisan-Busch-
leute, die älteste heute noch existierende Wild-
beuter-Menschengruppe. Die Autorin schildert 
deren zunächst erfolgreichen Kampf um ein ih-
ren Bedürfnissen entsprechendes Reservat. Aus 
diesem wurden sie aber bald wieder vertrieben. 
Sie standen dem Interesse der Regierung, kost-
bare Bodenschätze abzubauen, im Wege. Ihr 
Lebensraum und das ursprüngliche Ökosystem 
wurden dabei zerstört. So reicht die Geschichte 
der Urzeit-Menschen – unserer Homo sapiens 
Vorfahren – bis in unsere Gegenwart. 

Weitere Schwerpunkte in der bildrei-
chen Geschichtsdokumentation sind u. a. 
die „Farbe Rot“, deren Gebrauch sich bei den 
Menschen begleitend durch Jahrtausende 
nachweisen lässt, oder die „Rolle der Frau als 
Jägerin“. Der Körperbau gefundener Skelette 
und daraus ableitbare Muskelansätze lassen 
keine Zweifel aufkommen: Frauen waren als 
den Männern gleichwertige Jägerinnen tätig. 
Die herkömmliche Auffassung einer strengen 
Arbeitsteilung zwischen Männern, die auf die 
Jagd gingen, und Frauen, die Beeren sammel-
ten, ist nicht mehr haltbar. Geschlechterrollen 
sind flexibel, ist aus der Geschichte zu erken-
nen, und nicht durch „die Natur“ festgelegt. 

https://www.nationalgeographic.de/geschichte-
und-kultur/2023/07/frauen-jagd-geschlechter-
mythos-jaeger-sammler

Aufgrund der Lebensbedingungen konnte 
auch das komplexe und langdauernde Aufzie-
hen eines Kindes nicht nur durch eine Person 
erfolgen. Es war Aufgabe einer zusammenge-
hörenden Gruppe. Beschützen, ernähren, Fä-
higkeiten für das Überleben zu erlernen oder 
Vertrauen zu sich selbst und zur Umwelt ent-
wickeln, war sicherlich dem Mitwirken meh-
rerer Bezugspersonen zu verdanken.

Ulli Lust präsentiert keine durchgängi-
ge Geschichte der Frau. Aber sie vermittelt 
ihre fundierte Überzeugung: Frau zu sein 
war in der Geschichte des Homo sapiens 
(und ist noch immer) ein soziales Gesche-
hen mit unterschiedlichen Rahmenbedin-
gungen und Möglichkeiten, es zu gestalten. 
Der Forschung adäquat, die ja auf Basis von 
Ausgrabungen, Funden und Zeitbestimmun-
gen an verschiedenen Orten der Erde ein 
unvollständiges Mosaik mit vielen offenen 
Fragen bietet, erzählt Ulli Lust nachvollzieh-
bare Geschichten aus der Geschichte. Diese 
sind genau recherchiert und in einem um-
fangreichen Anhang mit interdisziplinärer 
wissenschaftlicher Literatur dokumentiert. 
Anthropologie, Archäologie, Archäogene-
tik, Evolutionsbiologie u. a. tragen zum Ver-
ständnis unserer Vergangenheit bei. 

Ulli Lust betont eine feministische Sichtwei-
se auf die, in den letzten Jahrzehnten be-
sonders rasant zunehmenden Erkenntnisse 
über unsere Vorfahren. Die dafür kunstvoll 
angefertigten Zeichnungen und Bilder der 
Autorin erweitern beim Lesen die kognitive 
Dimension um die emotionale. Die Kombi-
nation von neuem Wissen und emotionalem 
Hintergrund erleichtert es, ein auf emanzipa-
torischer Bildung beruhendes, gegen Diskri-
minierung gerichtetes Verhalten im sozialen 
Geschehen zu entfalten.

In der Erwachsenenbildung kann dieses 
Buch als ansprechender, attraktiver, motivie-
render Lehr-/Lernbehelf in den Kategorien 
Gesellschaft, Persönlichkeitsbildung, Kultur 
und Elternbildung dienen. Darüber hinaus 
ermöglicht die Lektüre sicherlich lustvolle 
Selbstbildung. 

Für ihren Sachcomic hat Ulli Lust den mit 
25.000 Euro dotierten Deutschen Sachbuch-
preis 2025 gewonnen. Die Auszeichnung 
wurde am 17. Juni 2025 in der Hamburger 
Elbphilharmonie überreicht. Den Deutschen 
Sachbuchpreis vergibt die Stiftung Buchkul-
tur und Leseförderung des Börsenvereins 
des Deutschen Buchhandels. Er geht an ein 
„herausragendes Sachbuch in deutschspra-
chiger Originalausgabe, das gesellschaftlich 
relevante Impulse setzt“ (https://orf.at/#/sto-
ries/3397058/). 	 //

Werner Lenz
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Tobias Glück: Erwachsen. 
Die Muster, Prägungen und 
Erwartungen aus unserer 
Kindheit – und wie wir uns 
von ihnen befreien können. 
Wien: Christian Brandstätter Verlag 2025, 198 Seiten.
Werner Lenz

die Einkommen, diese werden u. a. durch Steu-
ern ausgeglichen, sondern die Verteilung von 
Vermögen. Deshalb versucht die Autorin das 
Vermögen von „Superreichen“ – sie bevorzugt 
allerdings den Ausdruck „Überreiche“ – in ein 
Verhältnis zu dem Vermögen der Gesamtbe-
völkerung zu bringen. Etwa mit dem Hinweis: 
Die zwei reichsten Familien Deutschlands 
besitzen mehr als die ärmere Hälfte der Bevöl-
kerung, das sind etwa 42 Millionen Menschen. 
Analoges findet sich in Österreich: https://
www.derstandard.at/story/3000000275155/
bcg-superreiche-halten-37-prozent-des-finanz-
verm246gens-in-214sterreich

Etwa 80 Prozent des bestehenden Milli-
ardenvermögens in Deutschland, zum Teil 
stammen große Zugewinne aus der Zeit des 
Nationalsozialismus, wurden vererbt. Prob-
lematisch erachtet die Autorin die Ungleich-
heit von Vermögen in den Auswirkungen auf 
Klimawandel und Demokratie. Klare Konse-
quenzen ergeben sich auch im Bildungsbe-
reich. Weniger als ein Drittel der Kinder von 
Nichtakademiker*innen studieren, aber 80 
Prozent von Eltern mit akademischem Ab-
schluss. Bezüglich sich daraus ergebender 
Lebenschancen folgert die Politologin: „Wer 
arm geboren wird, bleibt arm; wer mit einem 
goldenen Löffel im Mund groß wurde, wird 
fortan mit diesem speisen“ (S. 72). Generell 
hat sich die soziale Mobilität gegenüber den 
1970er Jahren wieder verringert.

Steuern erklärt Martyna Linartas zu „ei-
nem der wichtigsten Werkzeuge der Demo-
kratie“. Sie dienen u. a. der Infrastruktur, der 
Sicherheit, der Wohlfahrt. Deshalb spricht die 
Autorin bewusst nicht von „Steuerlast“. Nie-
dere Steuern, weiß sie aufgrund ihrer Lebens-

erfahrung in anderen Ländern, beschränken 
dort eine zivilisierte, moderne und gerechte 
soziale Lebensform. In Hinblick auf Einkom-
men gelingt es in Deutschland durch Steuern 
und Transferleistungen (z. B. Familienbeihil-
fe, Arbeitslosengeld) Ungleichheiten zu redu-
zieren. Das ist beim Vermögen nicht der Fall. 

Im umfangreichsten Kapitel des Buches 
erörtert Martyna Linartas daher „Eine kurze 
Geschichte der deutschen Erbschaftssteuer“ 
ab Ende des Ersten Weltkriegs (1918), von der 
Weimarer Republik bis in die Gegenwart. Das 
Resümee: Das „Schwert der Demokratie“, die 
Erbschaftssteuer, hat ihre Fürsprache einge-
büßt und verloren. Unter den Bedingungen 
des Neoliberalismus ist es zu einem „hölzer-
nen Kochlöffel“ geworden. Doch die Kritik 
am Neoliberalismus ist, wenn auch noch nicht 
von der Politik aufgegriffen, lauter geworden, 
die Diskussion um die Erbschaftssteuer wie-
der aufgeflammt.

In einem eigenen Kapitel, „Die Wirtschaft-
selite über Staat, Steuern und Ungleichheit“, 
stellt die Autorin die Ergebnisse ihrer zwischen 
2020 und 2022 durchgeführten Interviews mit 
achtzehn deutschen Wirtschaftsbossen (dar-
unter zwei Frauen) – Manager von DAX-Un-
ternehmen – vor. Die Frage, ob Ungleichheit 
als problematisch empfunden wird, beant-
worten 80 Prozent der Interviewten eindeutig 
mit „Ja“. Große Bedeutung, um Ungleichheit 
zu verringern, kommt nach Meinung der 
Wirtschaftselite der Bildung zu. Oft in Ver-
bindung mit „Leistung“ und dem Hinweis 
auf den eigenen erbrachten Arbeitsaufwand. 
Das gilt erklärt die Autorin, allerdings nicht 
mehr für die junge Generation, sondern für 
Erfolgreiche im Alter von über fünfzig Jahren.  

Zudem beruht heute die Hälfte aller Vermö-
gen auf Erbschaften und Schenkungen. Daher 
spricht Martyna Linartas von einer „Erbenge-
sellschaft“ und verlangt ein Ende der steuer-
lich schonenden „Sonderbehandlung“. 

Die Autorin fragt kritisch, warum Vermö-
gen nicht wie Einkommen behandelt und 
progressiv besteuert wird. U. a. stellt sie zur 
Diskussion, ob nicht eine Deckelung von Erbe 
sowie eine „Nachlasssteuer auf das gesamte 
Vermögen“ sinnvoll wären. Dadurch würde 
die Größe der Erbschaftssumme überhaupt 
erst bekannt werden. Abschließend plädiert 
die Autorin für ein in der Diskussion kurz 
erwähntes aber schnell wieder von der öffent-
lichen Bühne verschwindendes Instrument 
gegen Ungleichheit: Grunderbe. Gemeint ist, 
„dass junge Menschen mit Erreichen der Voll-
jährigkeit (oder kurz darauf ) ein bestimmtes 
Vermögen erhalten würden“ (S. 249). Die 
Auszahlung in der Jugend würde Ungleich-
heit reduzieren, indem Türen zu Bildung und 
Eigeninitiativen besonders für die 50 Prozent 
des ärmeren Teils der Gesellschaft geöffnet 
würden. 

Martyna Linartas ist überzeugt: „Wie kön-
nen eine gerechte Gesellschaft gestalten“ (S. 
277). Ihr Buch liest sich als engagierte Auf-
forderung an die Zivilgesellschaft und an die 
Verantwortlichen in der Politik, Änderungen 
der Ursachen bestehender gesellschaftlicher 
Ungleichheit ernsthaft in Betracht zu ziehen. 

Das wissenschaftlich fundiert und mit 
überlegten Argumenten verfasste Buch eignet 
sich für Politische Bildung sowie für die Pro-
grammbereiche Gesellschaft und Kultur. 

Mehr Informationen zum Thema Un-
gleichheit unter: https://ungleichheit.info/de 	 //

Erwachsen werden, erwachsen sein – es ist 
gar nicht so leicht, den Status des Erwachse-

nen auf die Schnelle festzulegen. Der Über-
gang vom Jugendlichen zum Erwachsenen 

zeichnet sich durch vielfältige Stationen, 
weniger durch eine klare Grenze aus. 

https://www.derstandard.at/story/3000000275155/bcg-superreiche-halten-37-prozent-des-finanzverm246gens-in-214sterreich
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Ulli Fejer: Leben in 
Verbundenheit. Lern- und 
Bildungskonzeptionen für 
eine gelingende Zukunft.
Großebersdorf: Buchschmiede 2025, 203 Seiten.
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Tobias Glück, Psychologe und Psychothe-
rapeut, stellt sein Verständnis vom Erwach-
sensein zu Beginn des Buches an einen 
befreienden Akt gekoppelt vor: sich nicht 
mehr „den Wünschen und Erwartungen der 
Eltern verpflichtet fühlen“ (S. 7). Der Autor 
verwendet den Begriff des „inneren Kindes“. 
Dieser umfasst die kindlichen Anteile von 
Erwachsenen, „also frühere Erfahrungen, 
Gefühle, Bedürfnisse und Verletzungen, die 
das heutige Verhalten und Erleben unbe-
wusst beeinflussen“. 

Das Buch ist vom Autor nicht als Ratge-
ber konzipiert – vielmehr als Mutmacher. Es 
will anregen, über verschiedene Aspekte des 
Lebens nachzudenken und Änderungen, 
wenn angebracht, zu wagen. Begleitet wird 
es von einer Prise Hoffnung: Es ist nie zu 
spät, „erwachsen“ zu werden.

Aus diesem Ziel erklärt sich der Stil des 
Buches. Es beinhaltet keine Verweise auf 
Fachliteratur in wissenschaftlicher Diktion, 
sondern präsentiert aus dem Erfahrungs-
schatz des Autors als Berater und Vortra-
gender – als Weiterbildner – Gedanken und 
Wissen in lockerer Form.

Dem Aufbau des Buches folgend nähert 
sich der Autor zunächst begrifflich dem 
„Erwachsensein“ als Zustand an. Recht-
liche, biologische, soziale, neurologische 
und andere Aspekte geben unterschiedliche 

Grenzen zum Erwachsensein an. Tobias 
Glück sieht in Zeiten zunehmender Unsi-
cherheit und kurzfristigen Wandels sowie 
aufgrund aller Relativität im Leben Stabi-
lität als erwünschtes Charakteristikum für 
Erwachsensein. Er definiert es deshalb, „ein 
Wissen von Zukunft zu haben und das eige-
ne Leben auf etwas Beständiges hin auszu-
richten“ (S. 13).

Aus seiner Praxis als Psychologe und 
Psychotherapeut sind ihm negative Ge-
fühle vieler Menschen bekannt, die sich im 
Erwachsenenalter noch immer „ähnlich aus-
geliefert fühlen, wie in ihrer Kindheit“ (S. 
16). Der Autor erörtert, wie Kindheit nach-
wirkt und welche Rolle Eltern noch im Le-
ben ihrer erwachsenen Kinder einnehmen 
können. In diesem Zusammenhang finden 
auch „Trauma“ und „Bindung“ seine Auf-
merksamkeit. Letztlich meint er, kommt es 
auf das Individuum an, selbstkritisch und 
freundlich zu sich selbst eine innere Stimme 
zu entwickeln und die eigenen Bedürfnisse 
wahrzunehmen.

Wiederholt weist Tobias Glück auf sein 
Verständnis hin, wie ein erwachsenes Leben 
zu führen ist. Für ihn besteht es darin, eigen-
verantwortlich und bewusst Entscheidun-
gen zu treffen. Dies auch unter Beachtung 
eines sozialen und persönlichen Werteka-
nons. Da bei jeder Entscheidung gewisse 

Unsicherheiten nicht auszuschließen sind, 
hält es der Autor für wichtig, Angst vor Ent-
scheidungen abzubauen. Dazu kommt, das 
hält er ebenfalls für ein Kriterium des Er-
wachsenseins, die Entscheidungen anderer 
zu akzeptieren und zu respektieren.

In diesem Sinne erörtert er, wie bedeut-
sam es ist, sich über Kontrollmechanismen, 
oft noch aus der Kindheit vorhanden, klar zu 
werden und Grenzen – auch als Selbstschutz 
– zu achten. Für die individuelle Balance ist 
es schließlich nicht unwesentlich, ein den je-
weiligen Beziehungen anpassbares Verhält-
nis von Nähe und Distanz zu entwickeln. 

Nicht zuletzt verweist der Autor noch auf 
die gesellschaftliche Dimension des Erwach-
senseins. Er wendet sich gegen den Gebrauch 
starrer Weltbilder und plädiert für die Fähig-
keit zum Dialog, zur Selbstreflexion und zur 
Akzeptanz anderer. 

Die von Tobias Glück geschilderten Er-
fahrungen aus individuellen Gesprächen 
und Beratungssituationen in Organisatio-
nen bieten ein breites Spektrum, um Gedan-
ken und Diskussionen über das Erwachsen-
werden als lebenslangen Prozess in Gang zu 
bringen.

In den Volkshochschulen ist das Buch vor-
nehmlich für die Programmbereiche Kultur, 
Gesellschaft und Persönlichkeitsentwick-
lung geeignet.	 //

„Die Welt ist krisenhaft“, urteilt Ulli Fejer. 
Die agile Forscherin, praktisch tätig als Er-
wachsenenbildnerin im Gemeinwesen, als 
Projektentwicklerin und als kooperative 
Coachin, verzweifelt aber nicht. Im Gegen-
teil, ihr mahnendes Urteil über die bedrohte 
„Welt“ – das beinhaltet Klimawandel, Kluft 
zwischen Arm und Reich, anhaltende Dis-

kriminierung von Frauen, Artensterben 
u. a. m. – motiviert sie, nach attraktiven We-
gen in eine „gelingende Zukunft“ zu suchen. 
Lernen und Bildung versteht sie dabei als 
wichtige Stützen, um das Ziel, „in Verbun-
denheit zu leben“, zu erreichen.

Adressat*innen ihrer Reflexionen und 
Erkenntnisse sind in erster Linie Menschen 

mit bildender, lehrender, beratender oder 
kultureller Funktion, aber auch alle gesell-
schaftspolitisch Engagierten, die beitragen 
wollen, die sich transformierenden Gegen-
wartsgesellschaften im Hinblick auf Demo-
kratie und Klimagerechtigkeit zu stärken.

Das in den letzten drei Jahren durchge-
führte und nun als Buch vorliegende For-
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Christian Dorninger: Große 
Herausforderungen, kleine 
Erfolge, viele Barrieren.  
Zur Zeitgeschichte des 
Bildungswesens in 
Österreich. Schul- und Hoch-
schulgeschichte. Band 9.
Wien: LIT Verlag 2025, 422 Seiten.

Werner Lenz

Der Titel signalisiert die inhaltliche Linie: 
Im österreichischen Bildungswesen könn-

ten und sollten noch viele innovative Ände-
rungen vorgenommen werden. Sicherlich 

nicht unbekannt sind die seit vielen Jahren 
in den Medien kolportierten Berichte über 

schungsprojekt konzentriert sich auf fol-
gende Fragestellungen: „Welche Haltungen 
und Kompetenzen, welche Erfahrungen und 
welches Wissen fördern ein Leben in Ver-
bundenheit? Wie können sie in verschiede-
nen Bildungszusammenhängen umgesetzt 
werden?“

Zur Beantwortung begibt sich Ulli Fejer 
zunächst in einen theoretischen Kontext. 
Mit ihrem Standort im Bildungsfeld nimmt 
sie eine feministische, interdisziplinäre Po-
sition ein. Sie blickt, durchwegs gestützt 
auf aktuelle wissenschaftliche Fachliteratur, 
besorgt auf den Zustand der Welt. Aus west-
licher Perspektive bedauert sie eine „Kultur 
der Trennung“, die sich, bezogen auf die ge-
meinschaftliche Existenz aller Lebewesen, 
global ausgebreitet hat. 

In ihrer Diskussion aktueller Menschen-
bilder fordert die Autorin eine Ergänzung 
zu unserer gegenwärtig vorherrschenden 
rational-wissenschaftlichen Auffassung – 
nämlich „Besinnung auf Körperlichkeit, 
Lebendigkeit und Verbundenheit“ (S. 40). 
Mit der Intention für eine Welt einzutreten, 
in der alle Menschen jeden Geschlechts als 
gleich wertvoll erachtet werden, sollten auch 
Werte wie Hingabe, Kooperation, Sinn für 
Gemeinschaft, Harmonie und Liebe wieder 
mehr in den Vordergrund gestellt werden. 
Darauf fußend plädiert die Autorin vehe-

ment für Verbundenheit – ein Signalbegriff, 
der sich interdisziplinär in den letzten Jahren 
als gesellschaftliches, zukunftsfähiges Mo-
vens positioniert hat. Ob und wie sich dies 
in Lerninhalte und Bildungsprozesse trans-
ferieren lässt, wird im praxisorientierten Teil 
des Buches dargestellt. 

Dazu zählen zehn Beispiele von Lern- 
und Bildungsmodellen – z. B. gewaltfreie 
Kommunikation, Tiefenökologie, Gemein-
wohl-Ökonomie – inklusive Interviews mit 
deren Proponent*innen. Die Modelle sind, 
zwar mit unterschiedlichen Lernfeldern 
ausgestattet, als Beiträge zu verstehen, wie 
Verbundenheit lernend geübt und gestärkt 
werden kann. 

Im Weiteren diskutiert die Autorin pra-
xisbezogen, was Lernen und Bildung für eine 
„kooperative, solidarische und nachhaltige 
Welt“ leisten können. Von ihr konstruierte 
Lernfelder sollen dieser Zielsetzung dienen. 
Es handelt sich um fünf Themenbereiche, 
die soziales, kulturelles, ökologisches, politi-
sches und wirtschaftliches Lernen umfassen. 

Als Ergebnis der Studie präsentiert Ulli 
Fejer ein Konzept ihrer „Praxis der Verbun-
denheit“. Letzteres versteht die Autorin als 
Leitlinie für Lern- und Bildungsprozesse, 
um Verbundenheit zu lernen, zu üben und 
weiterzuentwickeln. Konkret stellt die Au-
torin drei schon bewährte Initiativen vor: 

„Erneuerbare Energiegemeinschaften“, „Frau-
ennetzwerke in der Steiermark“, „Gemein-
schaftsgärten in Graz“. Alle drei sind dem 
Ziel verpflichtet, „gelingende Zukunft“ mit-
zugestalten. Körper, Geist und Seele als Ein-
heit zu sehen und zugleich kollektiv mit der 
Natur in Kooperation zu leben, liegt einer 
„Praxis der Verbundenheit“ als Menschen-
bild zugrunde. 

Ulli Fejer bietet mit ihrem Buch Orientie-
rung, wie und in welche Richtung Lern- und 
Bildungsprozesse für eine gelingende Zu-
kunft gestaltet werden können. Sie schließt 
ihr Buch hoffnungsvoll erstaunt darüber, 
wie viel an innovativer Praxis und Entwick-
lung sie bei ihrer Recherche schon in aktiver 
Bewegung entdeckt und kennengelernt hat 
– wenn auch außerhalb etablierter Bildungs-
institutionen! Aber gerade das ist, wie schon 
in der Geschichte der Erwachsenenbildung 
öfters der Fall, eine Herausforderung für 
die Erwachsenenbildung: neuen Ideen und 
attraktiven Entwicklungen, die das Zusam-
menleben aller Lebewesen positiv fördern, 
Raum zu geben. 

Das Buch eignet sich für die Professiona-
lisierung sowie besonders für die Programm-
bereiche Gesellschaft, Politik und Kultur. 
Sicherlich ist es auch für alle an einer lebens-
werten Zukunft Interessierten mit Gewinn 
zu lesen.	 //
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stets neue statistisch, empirisch abgesicher-
te Studien – soziale Herkunft beeinflusse 
überdurchschnittlich stark Bildungsver-
lauf und Höhe der Bildungsabschlüsse. 
Der Eindruck hat sich stabilisiert: Das 
Bildungswesen hierzulande gleicht einer 
„Festung“. Ihre traditionellen sozialen 
Schranken wollen sich für die notwendigen 
gesellschaftlichen Transformationen und 
individuellen Bildungs- und Lernbedürf-
nisse nicht öffnen. 

Christian Dorninger hat als langjähriger 
Verwaltungsbeamter im Bildungsministeri-
um sowie als Lehrer und universitärer Lehr-
beauftragter Kenntnisse und Erfahrungen 
erworben, wie Bildung in den letzten Jahr-
zehnten „funktionierte“. 

Der Autor, von 2013 bis 2018 schließlich 
als Sektionsleiter für Berufs- und Erwachse-
nenbildung im Ministerium tätig, setzt sein 
Insiderwissen durchwegs sachlich-informa-
tiv, argumentierend-verbindlich und Zu-
sammenhänge erklärend ein. Auch wenn 
er vom „Kümmerdasein“ der Erwachsenen-
bildung schreibt, kann man ihm das nicht 
verübeln. Zum einen, Erwachsenenbildung 
„kümmert“ sich ja wirklich mit relativ ge-
ringen öffentlichen Ressourcen um wich-
tige soziale Aufgaben in der Gesellschaft. 
Zum anderen ist das ständige Bitten und 
Betteln der Verantwortlichen für Erwach-
senenbildung um angemessene und ausrei-
chende Finanzierung durch die öffentliche 
Hand, genauso wie die vorhin erwähnten 
Berichte über „soziale Herkunft“, zum Stan-
dardrepertoire bei Konferenzen, Tagungen 
oder Zukunftsplanungen geworden.

Christian Dorningers einleitender Ab-
riss der Bildungsgeschichte Österreichs 
umfasst die Epoche vom Beginn des 18. 
Jahrhunderts bis zum Ende des Zweiten 
Weltkriegs (1945). In den darauffolgenden 
Zeitraum bis zur Jahrtausendwende fällt 
die Neuorganisation der Schule mit den 
Schulgesetzen von 1962 und 1974. Dies be-
trifft auch die Bildungsexpansion in den 
1970er-Jahren, neue Leistungsbeurteilung 

und die Einsetzung einer „Schulreform-
kommission“. 

In der Erwachsenenbildung kam es in 
den ersten Nachkriegsjahren zu Neugrün-
dungen. Von Anfang an war die Finanzie-
rung problematisch, weswegen die Insti-
tutionen der beruflichen Weiterbildung, 
WIFI und BFI, bei Wirtschafts- und Arbei-
terkammern angesiedelt wurden. Als spezi-
elle Einrichtungen für sich weiterbildende, 
höherqualifizierende Erwachsene werden 
„Arbeitermittelschule“ und „Berufsreife-
prüfung“ genannt.

Anfang der 1970er-Jahre, der sozioöko-
nomische Bedarf an „education permanen-
te“ war gestiegen, kam es im Bereich Er-
wachsenenbildung zu sichtbaren, teilweise 
nachhaltigen Innovationen: Gründung der 
Volkshochschule für politische Bildung 
im Burgenland (1971), die Etablierung der 
„KEBÖ – Konferenz der Erwachsenenbil-
dung Österreich“ (1972), das „Erwachsenen-
bildungsförderungsgesetz“ (1973). Genau 
dokumentiert wird zudem die Forcierung 
des Zweiten Bildungswegs, speziell die 
„neue Berufsreifeprüfung“ (1997), wodurch 
die Kooperation zwischen Schule und Er-
wachsenenbildung verstärkt wurde.

In das letzte Dezennium des Jahrtau-
sends fallen intensivierte Bildungskoope-
rationen innerhalb Europas (Österreich 
wurde 1995 Mitglied der EU). Schüleraus-
tausch, Teilnahme an EU-Förderungspro-
grammen wurden erweitert und ab 1993 
– von struktureller Bedeutung – eine ge-
setzliche Basis für die Gründung von Fach-
hochschulstudiengängen beziehungsweise 
Fachhochschulen geschaffen. 

In einem eigenen Kapitel nimmt Chris-
tian Dorninger eine „Standortbestimmung 
des österreichischen Schulwesens um die 
Jahrtausendwende“ vor. Hervorgehoben 
und diskutiert werden u. a. empirische 
Schulforschung, Koedukation, Schulent-
wicklung, Sonderpädagogik und inklusive 
Bildung, Berufsbildung und das Koope-
rative System der Erwachsenenbildung.  

Letzteres intendiert, Professionalisierung 
und Qualität auszubauen und zu sichern.

In den 1990er-Jahren wurde die 
Veränderung in der Population der 
Schüler*innen immer auffälliger – Gastar-
beiterkinder, Migrant*innen, Flüchtlinge. 
Die Orientierung an Kompetenzen und 
Qualität, Akzeptanz der PISA-Forschung 
sowie Wandel durch die Digitalisierung 
sind weitere Aspekte. Bildungsreformen 
um und nach 2000 sieht der Autor in einer 
„Restauration“ seit 2017 wieder in Frage ge-
stellt. Mit diesen Ausführungen öffnet er 
Zugang zu Themen und Ursachen der aktu-
ellen bildungspolitischen Diskussion.

Die übersichtliche Darstellung, immer 
ergänzt um entsprechende Zeitdokumente, 
um Interviews und eigene Erfahrungen des 
Autors sowie um wissenschaftliche Exper-
tisen, erhellen den Horizont des Bildungs-
wesens. Problemlagen im Bildungssektor 
werden in ihrem bildungspolitischen Kon-
text sichtbar. Die Lektüre trägt zu einem 
klaren Verständnis bei, wie sich das Bil-
dungswesen entwickelt hat und wie es wei-
terentwickelt werden könnte. 

Für die Erwachsenenbildung stellt sich 
als drängende Herausforderung, neu zu 
bewerten, in welcher „bildungspolitischen 
Randlage“ sie sich befindet und wie dieser 
Situation gegenzusteuern ist, damit sie ihre 
wichtigen gesellschaftlichen Aufgaben opti-
mal erfüllen kann. 

Es ist wohl nicht mehr zu übersehen: 
Die zunehmende Lebenserwartung jünge-
rer Generationen – „longevity“ – verlangt 
im Allgemeinen nach einer Neuorientie-
rung, welche Konsequenzen qualitätvolle 
Langlebigkeit für Bildungsplanung und 
-angebote mit sich bringt. Im Besonde-
ren stellt sich die Frage nach Konzepten, 
Modellen und Organisationsformen, wie 
die Transformation zu lebensbegleitender 
und lebensintegrierter Bildung unter sich 
wandelnden gesellschaftlichen Bedingun-
gen in Gegenwart und Zukunft erfolgen 
soll.	 //
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Frank E. Zachos: Die Natur 
kennt feine Grade. 
Ein biologischer Faktencheck für hitzige Debatten 
um Vielfalt, Glauben und Identität.

Graz – Wien – Berlin: Leykam Verlag 2025, 255 Seiten.

Werner Lenz

Existiert eine „Natur des Menschen“, gibt es 
„Menschenrassen“, was bewirkt „Evolution“, 
in welchem Verhältnis stehen „Religion und 
Wissenschaft“? Fragen und Themen, die, oft 
ideologisch umstritten, von gesellschaftlichen 
Interessengruppen unterschiedlich beantwor-
tet und vereinnahmt werden. 

Frank E. Zachos, Privatdozent für Zoolo-
gie und Evolutionsbiologie an der Universität 
Wien, Kurator für Säugetiere am Naturhis-
torischen Museum in Wien, will mit seiner 
Publikation beitragen, solche und weitere 
einschlägige, komplexe Fragestellungen aus 
biologischer Sicht sachlich zu erörtern. Er 
schreibt „gegen die Simplifizierung und für ei-
nen intellektuellen Pluralismus“ (S. 11), indem 
die Biologie ohne Überhöhung ernst genom-
men werden soll. Der Autor verspricht keine 
endgültigen Antworten, sondern will Prob-
lemlagen offenlegen und zugleich einladen, 
mitzudenken.

Das Buch ist in fünf Kapitel gegliedert, 
essayistisch verfasst und kann in beliebiger 
Reihenfolge gelesen werden. Im ersten Ka-
pitel diskutiert der Autor „Die philosophi-
sche Dimension der Biologie“. Dies betrifft 
u. a. auch die Herkunft des menschlichen 
Erkenntnisvermögens. Der „Evolutionären 
Erkenntnistheorie“ zufolge hat sich stammes-
geschichtlich ein „Schubladendenken“ mit 
klaren, abgegrenzten Begriffen entwickelt, 
damit Menschen sich rasch im jeweiligen neu-
en Umfeld orientieren können. Das daraus 
resultierende Einteilen der Welt in „feste Ka-
tegorien“ widerspricht aber der Natur, in der 
nur Weniges streng binär – aus zwei Einhei-
ten bestehend – auftritt. Statt Schwarz-Weiß 
existieren Grauzonen. Frank E. Zachos urteilt, 
„dass die Realität fließender und vielfältiger 
ist, als simple Dichotomien und binäre Kate-
gorien uns das glauben machen“ (S. 33). Des-
halb tritt er mit seinem Buch für ein Denken 
ein, das Grauzonen und unscharfe Grenzen 
respektiert. 

An den Themen „Menschenrassen“ und 
„Geschlecht“ wird das im Buch verdeutlicht. 
In diesem Sinn hält Frank E. Zachos fest, dass 

Art, Unterart oder „Rasse“ nicht objektiv exis-
tieren. Gruppen von Lebewesen können real 
sein, doch ihre Klassifikation bleibt willkür-
lich. Somit stellt er die Gültigkeit, Menschen 
nach „Rassen“ einzuteilen, in Abrede. 

Analog zum Begriff „gender“, der die so-
zialen Aspekte des Geschlechts betont, ver-
weist Frank E. Zachos in Zusammenhang 
mit „Rassen“ auf „race“. Dieser Begriff lenkt 
den Blick von biologischen Aspekten auf 
„gesellschaftlich konstruierte Kategorien, die 
soziale Ungleichheiten abbilden“ (S. 117). Der 
Autor betont diese Terminologie, weil wissen-
schaftliche Untersuchungen von „race“ („raci-
al sciences“) klären könnten, „wie kulturelle, 
soziologische und politische Faktoren zu rea-
lem Rassismus beitragen“ (ebd.). Stammesge-
schichtlich sind alle Menschen Afrikaner, von 
„Kontinentalrassen“ zu reden, hält Frank E. 
Zachos für „ein Hirngespinst ohne biologische 
Grundlage“ (S. 128).

Im Kapitel „Evolutionsbiologie in ihrem 
kulturellen Kontext“, dem das Kapitel „Zum 
Verhältnis von Evolution und Religion“ folgt, 
wird eine aktuelle, wissenschaftsbasierte Sicht 
auf den Menschen vorgestellt. Im historischen 
Ursprung erwies sich Darwins „survival of the 
fittest“ für die damalige politisch-ideologische 
Weltsicht (zweite Hälfte des 19. Jahrhunderts) 
des imperialen Großbritanniens sehr nütz-
lich. Im 20. Jahrhundert wurde das „Konzept 
Evolution“ von religiösen Kreisen angepasst 
und integriert. „Intelligent Design“ und „Kre-
ationismus“ versuchen die Schöpfungsbasis 
beizubehalten, indem die Erschaffung einiger 
Lebens-Grundtypen (z. B. Adam und Eva, 
Ur-Ente) angenommen wird. Aus diesen sei 
in nur wenigen tausend Jahren dank einer 
„Hyperevolution“ die heutige Artenvielfalt 
hervorgegangen. 

Frank E. Zachos legt Nachdruck dar-
auf, dass Wissenschaft die Religion nicht 
zerstört. Er referiert auch empirische Un-
tersuchungen, wonach Wissenschaft nicht 
automatisch zu Säkularisierung, zur Los-
lösung von der Kirche führt. Er sieht zwei 
getrennte, voneinander unabhängige Auf-

gaben: Wissenschaft erklärt, wie die Welt 
funktioniert, die Religion den Sinn und 
Zweck des Lebens. Frank E. Zachos lässt 
Galileo Galilei (1564 – 1642) mit einem ihm 
zugeschriebenen Aperçu zu Wort kommen, 
demgemäß „die Wissenschaft erkläre, wie 
der Himmel funktioniert, die Religion hin-
gegen, wie man in den Himmel komme“  
(S. 78).

Als Menschenbild hält Frank E. Zachos 
fest: Menschen sind, wie jede andere Art, Er-
gebnis eines evolutiven Prozesses. Da Evolu-
tion ein dynamischer Prozess ist, was ständi-
ge Veränderung mit sich bringt, widerspricht 
das „einer fixen unveränderlichen menschli-
chen Natur“ (S. 90).

Diese Auffassung wird auch im letzten 
Kapitel „Zur Biologie der menschlichen Se-
xualität“ vom Autor vertreten. Er diskutiert 
die Vieldeutigkeit des Begriffs „Geschlecht“ 
und die soziale Funktion von Sexualität. Am 
Beispiel Homosexualität belegt er ihre weite 
Verbreitung in verschiedenen Kulturen und 
im Tierreich. Auch hier wendet sich Frank E. 
Zachos gegen das Erfinden fester Kategori-
en, denn die belebte Welt ist ein Kontinuum. 
Er zitiert einen Kollegen, „dass die Natur 
Vielfalt liebt, die Gesellschaft sie aber leider 
hasst“ (S. 161).

Frank E. Zachos registriert den Wunsch der 
Menschen nach einer Sonderstellung und das 
Bedürfnis, „einzigartig auf einzigartige Wei-
se“ zu sein. In Ergänzung dazu versteht der 
Autor die (Evolutions-)Biologie als Quelle für 
Erkenntnisse über die Vielfalt und Schönheit 
der Welt, als Wissenschaft von der Diversität.

Die Lektüre ermuntert zu freiem Denken 
und dazu, keine schnellen Urteile zu fällen. 
Besonders bei konkreten Erklärungen ist we-
gen der komplexen Überlagerung von Kultur 
und Biologie Vorsicht und achtsame Zurück-
haltung geboten. Statt vereinfachende Di-
chotomien zu äußern – sie führen schnell zu 
Diskriminierung und Ausgrenzung – ist es rat-
sam, auf die „feinen Grade“ zu achten: auf die 
vielen Unterschiede in der belebten Welt, auf 
die Grauzonen und auf die Überlappungen. 
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Sepp Hochreiter: Was kann 
künstliche Intelligenz?  
Wird sie Wohlstand für alle schaffen, Krebs heilen 
und das Klimaproblem lösen? 

Salzburg – Wien: ecoWing Verlag 2025, 205 Seiten.

Werner Lenz

Die Welt um uns herum besser zu verstehen, 
fasziniert am meisten! Sepp Hochreiter be-
schreibt in seinem Buch Grenzen und Mög-
lichkeiten der Künstlichen Intelligenz – der 
KI. Zugleich gibt er autobiografisch Einblick 
in seinen Weg als KI-Forscher vom Verfassen 
seiner Diplomarbeit (1990) bis zum gegen-
wärtigen Status als Unternehmer und Uni-
versitätsprofessor für Artifical Intelligence 
am „Institute for Machine Learning“ an der 
Johannes-Kepler-Universität in Linz.

Wozu KI gut ist? Das menschliche Denken 
kommt beim Erfassen sehr komplexer Syste-
me an seine Grenzen. KI kann als Werkzeug 
helfen, das Vermögen, Komplexität zu erfas-
sen, zu erweitern. Sie kann Systeme model-
lieren, komplizierte, vielschichtige Muster 
erkennen, die für Menschen zu komplex und 
daher nicht verstehbar sind. Als Beispiel dient 
der Klimawandel. Um ihn zu „verstehen“, 
müssen u. a. Daten über Meeresströmungen, 
Verschmutzung der Luft oder Wetterphäno-
mene zusammengeführt werden, um Modelle 
zu generieren, aus denen sich ein Handeln ge-
gen den Klimawandel ableiten lässt. 

Sepp Hochreiter beschreibt die Geschichte 
der KI in den letzten Jahrzehnten in Verbin-
dung mit seiner Forschungstätigkeit und sei-
nen folgenreichen Erkenntnissen auf diesem 
Sektor. Von Anfang an stellt der Autor sein 
Forschungsinteresse klar. Er sucht nach einer 
KI, „die unsere Welt versteht und modellieren 
kann“ (S. 11). Letztlich geht es um „eine ent-
scheidende neue Idee“, setzt der Autor fort, 
„wie man Probleme löst, die man nie zuvor 
gesehen hat“.

Nach Grundlagenforschung und Skalie-
rung (Erweiterung des Potenzials unter be-
grenzten Kosten) befindet sich KI nun in der 

Phase der Industrialisierung. Nun soll die Ko-
operation zwischen Unternehmen und For-
schungsinstitutionen intensiviert werden. Das 
Ziel sei, meint Sepp Hochreiter, mit Hilfe von 
KI u. a. Klimawandel zu bekämpfen, Krebs zu 
besiegen oder Energieprobleme zu lösen. Der 
Autor sieht KI ganz in den Diensten des Men-
schen stehend. 

In inhaltlicher Reihenfolge beginnt das 
Buch mit „Lernende Netze“. Neurale Netze, 
häufig aber fälschlich mit den Vernetzungen 
des menschlichen Gehirns gleichgesetzt, ver-
fügen durch mehrere aufeinander gelagerte 
Schichten über ein „Deep Learning“. 

Zugleich berichtet der Autor, welche Hal-
tungen ihm als jungen Wissenschafter Kraft 
gaben, ihn aber auch später als renommierten 
Forscher motivierten: sich längere Zeit auf 
ein Problem zu konzentrieren; sein logisches, 
strategisches im Schachspiel geübtes Denken 
einzusetzen; mit Freude und Neugier unge-
löste Probleme zu bearbeiten; Mut sich mit 
anderen Fragestellungen als mit denen des 
Mainstreams zu beschäftigen; theoretische 
Erkenntnisse in praktische Folgerungen um-
zusetzen; an wissenschaftlichen Ideen festzu-
halten, auch wenn sie unmittelbar in der „sci-
entific community“ nicht geschätzt werden. 
Sein Durchhaltevermögen und seine bestän-
dige Forschungsintensität lohnten sich – er 
konnte zum globalen Erfolg der neuronalen 
Netze beitragen. 

Im Kapitel „Mensch versus Maschine“ hebt 
der Autor die Besonderheiten menschlichen 
Lebens gegenüber der KI hervor. Während 
letztere tausende Beispiele braucht, um eine 
Aufgabe zu lernen und zu generalisieren, 
braucht das menschliche Gehirn nur wenige. 
Im Gegensatz zur KI kann sich das mensch-

liche Gehirn an neue Situationen anpassen, 
zwischen verschiedenen Aufgaben wechseln 
oder komplexe Entscheidungen treffen. Da 
das Gehirn nicht gleich der KI lernt, sei es nach 
Sepp Hochreiter notwendig, die Forschung 
zu adaptieren – „weg vom reinen Optimieren 
hin zu einer flexibleren, menschenähnlichen 
Denkweise“ (S. 81). 
Im Weiteren wird das Potential der durch KI 
möglichen Simulationen vorgestellt. Simu-
lationen bilden reale Systeme oder Personen 
nach, aber ohne die Kosten und Risiken physi-
kalischer Experimente. Inzwischen haben sich 
durch Verwendung der KI in Simulationen 
Innovationsplattformen mit dem „Potential 
unsere Welt zu transformieren“, entwickelt. 
Das betrifft, beschreibt Sepp Hochreiter exem-
plarisch, „intelligente“ Landwirtschaft, neue 
Geschäftsmodelle und Arbeitsweisen der In-
dustrie, „schlaue“ Autos, Pharmaindustrie, 
Klimawandel, Medizin und nicht zuletzt die 
Wissenschaft. 

Damit Europa den offensichtlichen Rück-
stand in der KI-Entwicklung gegenüber ande-
ren „globalen Playern“ aufholt, sei ein neues 
Denken, das Entscheidungsstrukturen, Hie-
rarchie und politische Steuerung betrifft, not-
wendig. Der Autor erhofft sich viele Impulse 
durch Innovationen von einer neuen Genera-
tion an Fachkräften, für die KI „ein integraler 
Bestandteil ihres Werkzeugsatzes ist“ (S. 147).

Das Buch wirkt als Plädoyer, sich in allen 
Berufs- und Bildungsbereichen mit der neuen 
Technologie KI vertraut zu machen. In diesem 
Sinne ist das Buch für die Professionalisierung 
von Erwachsenenbildner*innen und für alle, 
die die Transformation „der Welt“ – im größe-
ren oder kleineren Umfeld – aktiv oder passiv 
erleben, empfehlenswert.	 //

Bei Grauzonen geht es nicht, nach Meinung 
des Autors, um die eine korrekte Lösung, son-
dern um ein Kontinuum an Vorschlägen.

In der Erwachsenenbildung eignet sich das 
Buch für die Bereiche Naturwissenschaft und 
Politische Bildung. Aber auch in der Fortbil-

dung von Lehrer*innen sowie in der Elternbil-
dung kann es zu einem veränderten Blick auf 
die Welt und ihre Lebewesen anregen.	 //
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Gerhard Bisovsky, Dr., geb. 1956. Studium der Poli-
tikwissenschaft, Generalsekretär des Verbandes 
Österreichischer Volkshochschulen von April 2012 
bis Mai 2022. ÖVH-Redakteur.  
Kontakt: gerhard.bisovsky@vhs.or.at

Elisabeth Brugger, Dr.in, geb. 1954. Studium der 
Pädagogik und Psychologie in Salzburg und in 
Innsbruck. Pädagogische Assistentin an der Wiener 
VHS Ottakring von 1981 bis 1986. Pädagogische 
Referentin im Verband Wiener Volksbildung 1986 
bis 2009, von 2009 bis 2014 Pädagogische Leiterin 
der Wiener Volkshochschulen. Pädagogische Refe-
rentin des Verbandes Österreichischer Volkshoch-
schulen von 2007 bis 2012.  
Kontakt: e.brugger@a1.net 

Helen Buchs, Dr.in, geb. 1983. Soziologin, Verantwort-
liche Think-Tank TRANSIT und Projektleiterin 
Forschung & Entwicklung beim Schweizerischen 
Verband für Weiterbildung (SVEB).  
Kontakt: helen.buchs@alice.ch

Irene Cennamo, Assoz. Prof. Dr.in, geb. 1970 in Bozen/
Südtirol. Trainerin und Lehrbuchautorin in 
inter- und transkultureller Begegnungspädagogik, 
Mehrsprachigkeitsdidaktik und Alphabetisierung in 
Südtirol/Trentino. Seit 10 Jahren an der Universität 
Klagenfurt im Arbeitsbereich Erwachsenenbildung 
und berufliche Bildung tätig. Sie forscht und lehrt 
zu community-basierten Lern-/Handlungsräumen 
Erwachsener in kleinräumlichen, bildungsaktivisti-
schen Kontexten mit Fokus auf sozial-ökologische 
Transformation.  
Kontakt: irene.cennamo@aau.at

John Evers, Dr., geb. 1970. Historiker, Generalsekretär 
des Verbandes Österreichischer Volkshochschulen. 
Kontakt: john.evers@vhs.or.at 

Rudolf Egger, Univ.-Prof. Dr., geb. 1959. Professor am 
Institut für Erziehungs- und Bildungswissenschaften 
an der Universität Graz, Fachbereich Empirische 
Lernweltforschung und Hochschuldidaktik.  
Kontakt: rudolf.egger@uni-graz.at

Elke Gruber, em. Univ.-Prof.in Dr.in, geb. 1959. Seit 2014 
Inhaberin des Lehrstuhles für Erwachsenen- und 
Weiterbildung an der Universität Graz, von 2002 bis 
2014 Inhaberin des Lehrstuhles für Erwachsenen- 
und Berufsbildung an der Universität Klagenfurt. 
Elke Gruber lehrt und forscht zu den Bereichen 
Erwachsenen- und Weiterbildung, Lebenslanges 
Lernen und hier insbesondere zu den Themen 
Organisation und Steuerung, Professionalisierung, 
Lehren und Lernen von Erwachsenen, Anerken-
nung und Validierung.  
Kontakt: elke.gruber@uni-graz.at

Ingrid Hammer, geb. 1964, Assistentin des General- 
sekretärs des Verbandes Österreichischer Volks-
hochschulen. Kontakt: ingrid.hammer@vhs.or.at

Angelika Hrubesch, Mag.a, MAS, geb. 1976, seit mehr als 
20 Jahren in der Erwachsenenbildung tätig mit den 
Schwerpunkten Sprachförderung und Basisbildung. 
Leiterin des lernraum.wien | AlfaZentrum der 
Wiener Volkshochschulen.  
Kontakt: angelika.hrubesch@vhs.at

Sandra Hummel, Mag.a Dr.in, Universität Graz, TU 
Dresden, CIDS - Center for Interdisciplinary 
Digital Sciences , Department for Information 
Services and High Performance Computing 
(ZIH), Bildungswissenschafterin und KI-
Forschungsgruppenleiterin.  
Kontakt: sandra.hummel@tu-dresden.de

Monika Kastner, Dr.in, geb. 1975, studierte Pädagogik 
an der Universität Graz, Habilitation für das 
Fach Erziehungswissenschaft 2010 und seitdem 
assoziierte Professorin an der Universität Klagenfurt 
am Institut für Erziehungswissenschaft und 
Bildungsforschung. Arbeitsschwerpunkte: Lernen 
und Bildung Erwachsener aus einer Perspektive 
sozialer Gerechtigkeit, professionelles Handeln in 
der Erwachsenenbildung/Weiterbildung, kritische 
Forschung zur Grundbildung und partizipative 
Forschung. Kontakt: monika.kastner@aau.at

Mareen Köpnick, Mag.a, Stv. Bereichsleitung Geschäfts-
bereich Grundbildung der Wiener Volkshochschulen.  
Kontakt: mareen.koepnick@vhs.at 

Tanja Leitner, MMag.a MA, geb. 1980; Studium Lehramt 
Deutsche Philologie und Anglistik/Amerikanistik, 
Diplomstudium Pädagogik, Erwachsenen- und 
Berufsbildung an der Universität Klagenfurt, 
Masterstudium Supervision, Coaching und 
Organisationsentwicklung an der Pädagogischen 
Hochschule Kärnten; Pädagogische Leiterin der 
Kärntner Volkshochschulen.  
Kontakt: t.leitner@vhsktn.at

Werner Lenz, em. Univ.-Prof. Dr., geb. 1944. Karl-Fran-
zens-Universität Graz, Institut für Erziehungswis-
senschaft. Kontakt: werner.lenz@uni-graz.at 

Silvia Lipp, Dr.in BSc MSc, geb. 1981. Promovierte Wirt-
schaftspädagogin. Senior Lecturer mit erweiterten 
Forschungsaufgaben an der Universität Graz, 
Institut für Wirtschaftspädagogik. Forschungsberei-
che: Technologiegestützte Lehr-Lern-Formen, Wirt-
schaftsethik, Berufliche Bildung für Nachhaltige 
Entwicklung, Finanzbildung.  
Kontakt: silvia.lipp@uni-graz.at

Franz Mock, BA MA, geb. 1987. Studium der Germanis-
tik. Standortkoordinator der VHS Erlaa (Wien) und 
Programm-Manager für Politik und Gesellschaft 
sowie Deutsch als Zweitsprache an der VHS Liesing. 
Kontakt: franz.mock@vhs.at

Christian Nowak, Mag., geb. 1961. Studium Bildungs-
wissenschaften, Fachreferent für Höhere Bildungs-
abschlüsse und für Lernförderung an den Wiener 
Volkshochschulen. Kontakt: christian.nowak@vhs.at

Sarah Mühleck, geb. 1984, studierte Erziehungswis-
senschaft, Psychologie und öffentliches Recht 
(Magister) an der Universität Heidelberg. Sie ist als 
pädagogische Mitarbeiterin an der Volkshochschule 
Worms seit 2016 für die Leitung der Fachbereiche 
Arbeit, Beruf und Digitalisierung, Grundbildung 
und Schulabschlüsse verantwortlich.  
Kontakt: sarah.muehleck@worms.de

Mona Pielorz, Dipl.-Päd.in, geb. 1977. Studium 
der Erwachsenenbildung und Weiterbildung; 
wissenschaftliche Mitarbeiterin am Deutschen 
Institut für Erwachsenenbildung (DIE) in Bonn. 
Forschungsschwerpunkte sind Anerkennung 
von non-formalem und informellem Lernen, 
Kompetenz- und Portfolioentwicklung 
sowie europäische Berufsbildungs- und 
Erwachsenenbildungspolitik. Weitere Tätigkeiten 
umfassen Projektleitungen, Gutachten und 
Evaluationen zu RPL (Recognition of Prior 
Learning) in Europa und Afrika.  
Kontakt: pielorz@die-bonn.de 

Helmut Peissl, geb. 1961. Studium der Medien- und 
Kommunikationswissenschaft an der AlpenAdria-
Universität Klagenfurt. Seit 2010 Geschäftsführer 

von COMMIT und verantwortlich für die 
Konzeption von Weiterbildungskonzepten zum 
Feld kritische Medienkompetenz. Leitung 
von Studienprojekten für die Rundfunk- und 
Telekomregulierungsbehörde RTR und für die 
Abteilung Medien und Informationsgesellschaft des 
Europarates zu Medienkompetenz und Community 
Medien in Europa. Kontakt: hp@commit.at 

Peter Schlögl, Dr. phil., geb. 1967, Univ.-Prof. für 
Erwachsenen- und Weiterbildung an der Universität 
Klagenfurt. Vorsitzender der Österreichischen 
Gesellschaft für Forschung und Entwicklung im 
Bildungswesen und des Österreichischen Instituts 
für Berufsbildungsforschung.  
Kontakt: peter.schloegl@aau.at 

Andrea Sedlaczek, Mag.a, geb. 1988. Studium der 
Allgemeinen und Angewandten Sprachwissenschaft 
in Wien. Wissenschaftlich-pädagogische 
Projektarbeit bei COMMIT – Community 
Medien Institut zu den thematischen 
Schwerpunkten Kritische Medienkompetenz, 
Medien und Mehrsprachigkeit, Demokratie- und 
Wissenschaftsvertrauen. Zeitweise Projektarbeit am 
Institut für Sprachwissenschaft der Universität Wien 
zu Nachhaltigkeitskommunikation.  
Kontakt: as@commit.at 

Nicole Slupetzky, Dr.in, geb. 1972. Direktorin 
der Volkshochschule Salzburg. Nach ihrem 
Studium der Geschichte und Politikwissenschaft 
promovierte sie 1999 und ist seit über 20 Jahren 
in der Erwachsenenbildung tätig. Ihr besonderes 
Interesse gilt der Förderung von Bildungszugängen 
und der Qualität im lebenslangen Lernen. 
Ehrenamtlich engagiert sie sich im Österreichischen 
Alpenverein und ist als Vizepräsidentin für die 
Alpenvereinsakademie sowie die Kulturagenden 
und den Gletschermessdienst zuständig.  
Kontakt: slupetzky@volkshochschule.at 

Christian H. Stifter, Dr., geb. 1962, Studium der 
Geschichte und Philosophie an der Universität 
Wien, Zeithistoriker. Direktor des Österreichischen 
Volkshochschularchivs. Herausgeber der 
Fachzeitschrift „Spurensuche“, Redaktionsmitglied 
der Zeitschrift „zeitgeschichte“ sowie Beiratsmitglied 
der Wissenschaftsjury des Theodor Körner-Fonds. 
Kontakt: christian.stifter@vhs.at

Stefan Vater, Dr., geb. 1971. Studium der Soziologie 
in Linz und Berlin sowie Philosophie in Salzburg 
und Wien. Wissenschaftlicher Mitarbeiter der 
Pädagogischen Arbeits- und Forschungsstelle des 
Verbands Österreichischer Volkshochschulen 
und Leiter des Bereichs Bildungspolitik und 
wissenschaftliche Dienste sowie Lehrbeauftragter 
für Bildungssoziologie und Genderstudies an 
verschiedenen Universitäten.  
Kontakt: stefan.vater@vhs.or.at 

Doris Vickers, MA BA, geb. 1980. Studium der 
klassischen Philologie und Digital Humanities. 
Stabstelle Digitalisierung und Fachreferentin für 
Computer, Internet & Multimedia der Wiener 
Volkshochschulen GmbH; forscht zu digitalen 
Methoden in den Geisteswissenschaften.  
Kontakt: doris.vickers@vhs.at

Lynette Weber, MA, geb. 1998. 
Erziehungswissenschaftlerin, Projektleiterin 
Forschung & Entwicklung beim Schweizerischen 
Verband für Weiterbildung (SVEB) und Redaktorin 
Education Permanente.  
Kontakt: lynette.weber@alice.ch 

Peter Zwielehner, Mag., geb. 1977. Statistik der 
österreichischen Volkshochschulen und der 
Konferenz der Erwachsenenbildung Österreichs 
(KEBÖ); Büro Medienpreise im Verband 
Österreichischer Volkshochschulen.  
Kontakt: peter.zwielehner@vhs.or.at

Autor*innen

mailto:betina.aumair@vhs.at
mailto:barthre@icloud.com
mailto:gerhard.bisovsky@vhs.or.at
mailto:e.brugger@a1.net
mailto:helen.buchs@alice.ch
mailto:irene.cennamo@aau.at
mailto:john.evers@vhs.or.at
mailto:mailto:rudolf.egger%40uni-graz.at?subject=
http://Prof.in
mailto:elke.gruber@uni-graz.at
mailto:ingrid.hammer@vhs.or.at
mailto:angelika.hrubesch@vhs.at
http://Dr.in
mailto:sandra.hummel@tu-dresden.de
mailto:monika.kastner@aau.at
mailto:mareen.koepnick@vhs.at
mailto:t.leitner@vhsktn.at
mailto:werner.lenz@uni-graz.at
mailto:silvia.lipp@uni-graz.at
mailto:franz.mock@vhs.at
mailto:christian.nowak@vhs.at
mailto:sarah.muehleck@worms.de
http://d.in
mailto:pielorz@die-bonn.de
mailto:hp@commit.at
mailto:peter.schloegl@aau.at
mailto:as@commit.at
mailto:slupetzky@volkshochschule.at
mailto:christian.stifter@vhs.at
mailto:stefan.vater@vhs.or.at
mailto:doris.vickers@vhs.at
mailto:lynette.weber@alice.ch
mailto:peter.zwielehner@vhs.or.at


Impressum
Die Österreichische Volkshochschule (ÖVH)
Magazin für Erwachsenenbildung
Herbst/Winter 2025, Heft 285/76. Jg. ISSN 0472-5662
 
Medieninhaber, Herausgeber, Verleger und Hersteller:
Verband Österreichischer Volkshochschulen
Pulverturmgasse 14
A-1090 Wien

ZVR: 128988274
ATU: 66337038
 
Verantwortlicher Redakteur: Dr. Gerhard Bisovsky
Layout: schaefer-design.at

Bankverbindung:  
IBAN AT02 1100 0094 7310 0700. BIC BKAUATWW
DVR 0475581
Für unverlangte Rezensionsstücke und Beiträge 
übernimmt die Redaktion keine Haftung. Namentlich 
gekennzeichnete Artikel geben die Meinung der 
AutorInnen wieder und müssen sich nicht mit jener der 
Redaktion decken.

Offenlegung nach § 25, Abs. 1-3 Mediengesetz 1981
Die Österreichische Volkshochschule. Magazin für 
Erwachsenenbildung (ÖVH) ist eine überparteiliche 
Fachzeitschrift für MitarbeiterInnen und 
InteressentInnen der Volkshochschulen. 

Die Zeitschrift veröffentlicht Beiträge zu grundsätzlichen 
und aktuellen Fragen der Volksbildung und der 
Erwachsenenbildung, bringt Berichte aus der 
praktischen Arbeit sowie Buchbesprechungen und will 
zu einem Erfahrungsaustausch anregen. 

Gefördert durch das Bundesministerium für Frauen, 
Wissenschaft und Forschung

DEMOKRATIEPOLITISCHE BILDUNG 
MIT DEM DEMOKRATIE MOOC

DEMOOC.AT

Im Demokratie MOOC lernen Sie mit Videos, aber auch mit Texten und Quiz für die Selbstkontrolle. Die Themen können in beliebiger Reihen-
folge bearbeitet werden. So lernen Sie, wie Demokratie und moderne Gesellschaften funktionieren und welche Möglichkeiten der Beteiligung 
es in Österreich und darüber hinaus gibt. Gleichzeitig wird vermittelt, dass sich Engagement in der Politik lohnt und dass Mitgestaltung Sinn 
macht und auch erfolgsträchtig ist.

Demokratie MOOC. Ein Projekt des Verbandes Österreichischer Volkshochschulen und des Demokratiezentrum Wien. Kostenfrei auf der iMOOX Plattform der TU Graz. 
Gefördert aus Mitteln des Bundeskanzleramtes, des Bundesministeriums für Frauen, Wissenschaft und Forschung, der Kammer für Arbeiter und Angestellte Wien und des 
Zukunftsfonds der Republik Österreich. https://demooc.at/

demooc.at

Demokratie ist keine Selbstverständlichkeit. Sie wurde erkämpft  
und bedarf einer ständigen Überarbeitung und Verbesserung. 
Das Bestehen der Demokratie und ihre Weiterentwicklung hängen davon ab, wie sie von der Bevölkerung akzeptiert wird. Daher wurde 
von namhaften Persönlichkeiten, u. a. von Hans Kelsen, dem Schöpfer der österreichischen Bundesverfassung oder dem amerikanischen 
Philosophen John Dewey, schon zu Beginn des 20. Jahrhunderts auf die Bedeutung der Bildung für die Demokratie hingewiesen. Schließlich ist 
Demokratie eine Regierungsform und eine Lebensform, die gelernt werden muss. Daher macht es auch Sinn, demokratiepolitische Bildung so 
anzubieten, dass möglichst viele Menschen den Zugang dazu haben. 

Mit dem Demokratie MOOC wurde ein Format geschaffen, das weitgehend barrierefrei, orts- und zeitunabhängig von allen Interessierten in 
Anspruch genommen werden kann. 10 Grundkurse und 3 Aufbaukurse bieten Ihnen die Möglichkeit, Ihr Wissen zu reflektieren und zu vertiefen.

Grundkurse Vertiefungskurse

Politik und 
Demokratie

Demokratie in Europa
und weltweit

Handlungsmöglich-
keiten im politischen 
System Österreichs

Grundrechte und 
Rechtsstaat

Demokratie und  
Medien

Demokratie und 
Wirtschaft

Geschichte der 
Demokratie – Kampf 

um Demokratie

Freiheit und 
Sicherheit

Migration, 
Integration und 

Identitäten

Staat, Ideologien 
und Religionen

Demokratie und  
Partizipation

Ausschlüsse
konkret

Nachhaltigkeit
und Demokartie

http://schaefer-design.at
https://demooc.at/
https://demooc.at/
https://demooc.at/
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www.klett-sprachen.at/dieneuelinie1-oesterreich

Linie 1
Kurs- und Übungsbuch 
 mit Audios und Videos

    Die 
neue  A1.1

Österreich

Alles Digitale
auf allango!

Inklusive Lizenzschlüssel

Deutsch für Alltag und Beruf 
mit Werte- und Orientierungswissen

Die neue Linie 1 Österreich vermittelt österreichisches Standarddeutsch für Alltag
und Beruf, führt Lernende in heterogenen Lerngruppen zielsicher und zuverlässig
zu den Niveaus A1, A2 und B1 und fördert durch Werte- und Orientierungswissen
das Zusammenleben und -arbeiten sowie die kulturelle Integration in Österreich.

Einfach unterrichten – leicht lernen

• Schnelle Zugänglichkeit durch übersichtliche und kleinschrittige Lernsequenzen
• Binnendifferenzierung durch alternative Aufgaben und Zusatzmaterialien
• Individuelle Vertiefung durch ein breites digitales Angebot: Videoclips zu Grammatik,

Aussprache und Kommunikation, Wortschatzspiele, Online-Übungen u.v.m.
• Flexibles Lehren und Lernen im Präsenz-, Online- und Blended-Learning-Unterricht

durch verschiedene Ausgaben (Print und Digital)

Sprachlich handeln in Alltag und Beruf

• Handlungsorientierte Aufgaben zu allen vier Fertigkeiten
• Erfolgreiche Kommunikation in Alltag durch Szenarien
• Aktivierung der Lernenden zu eigenständigem Sprachhandeln

Werte- und Orientierungswissen vermitteln

• Werte- und Orientierungsinhalte nach der aktuellen Fassung des
ÖIF-Rahmencurriculums

• Behandlung als thematische Bestandteile in den Kapiteln sowie
im Werte- und Orientierungsteil

Erfolge erleben und die Prüfung bestehen

• Regelmäßige Lernerfolgskontrollen durch Kapitel- und Zwischentests
sowie Testtrainings

• Intensive Vorbereitung auf die Prüfungen A1 Fit für Österreich, Integrationsprüfung A1,
A2 und B1, ÖIF-Test A2, Deutsch-Test für Österreich und ÖSD Zertifikat B1
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Die neue Linie 1 Österreich

allango
Die Lernplattform für Sprachen!
Alles Digitale von Ernst Klett Sprachen
abrufbar auf www.allango.net
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Linie 1
Kurs- und Übungsbuch 
 mit Audios und Videos

    Die 
neue  

Österreich
A2.1

Alles Digitale
auf allango!

Inklusive Lizenzschlüssel

Deutsch für Alltag und Beruf 
mit Werte- und Orientierungswissen

Linie 1
Kurs- und Übungsbuch 
 mit Audios und Videos

    Die 
neue  

Österreich
B1.1

Alles Digitale
auf allango!

Inklusive Lizenzschlüssel

Deutsch für Alltag und Beruf 
mit Werte- und Orientierungswissen

NEU

Die völlige Neubearbeitung des DaZ-Lehrwerks folgt den vier Leitlinien

• Einfach unterrichten – leicht lernen
• Sprachlich handeln in Alltag und Beruf
• Vermitteln von Werte- und Orientierungswissen
• Erfolge erleben und die Prüfung bestehen
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Wirksamer Unterricht mit Materialien von Klett Sprachen

DIE NEUE LINIE 1
ÖSTERREICH

www.klett-sprachen.at/
dieneuelinie1-oesterreich
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