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Abstract

Sprache kann in der Erwachsenenbildung vieles sein: Lernziel oder Medium, Fundus oder De-

fizit, Disziplinierungsinstrument oder Möglichkeitsraum. Sie ist in ihrer Bedeutung für die 

Erwachsenenbildung in all ihren Dimensionen kaum erschöpfend zu fassen. Die Autor*innen 

der vorliegenden Ausgabe 47 des Magazin erwachsenenbildung.at werfen Schlaglichter auf das 

breite Spektrum von Sprache(n) sowie ihrer Beziehung(en) zur Erwachsenenbildung und deren 

Akteur*innen. Thematisiert werden u.a. Machthierarchien zwischen Lehrenden und Lernenden, 

Räume für Kursteilnehmer*innen zum Sprechen und um gehört zu werden, Anerkennung, In-

teraktion und Mehrsprachigkeit im Sprachenunterricht sowie gendersensibler Sprachgebrauch 

in der Erwachsenenbildung. Zu Wort kommen dabei Trainer*innen ebenso wie Teilnehmer*innen, 

Bildungsmanager*innen und Forscher*innen. (Red.)

Editorial
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Sprachunterricht in der 
Erwachsenenbildung

Die aktuelle Tendenz der Fremdsprachdidaktik, 

nicht mehr konkrete Methoden oder Handlungsan-

leitungen, sondern „Prinzipien“ oder „Konzepte“ zu 

formulieren, schafft Raum für neue Betrachtungs-

weisen. Erfreulicherweise ist ein Bewusstsein über 

den inhärenten Wert jeder Sprache mittlerweile im 

Mainstream der Fremdsprachdidaktik angekommen, 

sodass auch Mehrsprachigkeit in der Betrachtung 

und Planung von Sprachlehren und -lernen berück-

sichtigt wird. Handlungs- und Lebensweltorientie-

rung ist vor abstrakteres Sprachwissen gerückt. 

Und noch eine Veränderung scheint sich in die 

didaktischen Modelle für Sprachunterricht ein-

zuschleichen: eine grundsätzliche Offenheit für 

Veränderung und Verbesserung. Wurden früher 

die gerade aktuellen Sprachlehrmethoden als der 

Weisheit letzter Schluss angepriesen, wird nun hier 

und dort zur Reflexion, Evaluation und Anpassung 

des Unterrichts geraten. 

Und so bietet der aktuelle Diskurs in der Fremd-

sprachdidaktik ein vergleichsweise gutes Klima zur 

Reflexion von Sprache als Lerninhalt, von didakti-

schen Strategien und Visionen für den Sprachunter-

richt auf Augenhöhe für alle Beteiligten. 

Fachsprache der Erwachsenenbildung

Eine Debatte, welche die Erwachsenenbildung ge-

nerell und die Basisbildung im Besonderen schon 

länger begleitet, ist die Professionalisierungs- und 

Identitätsfrage. Die Fachsprache – also wie eine 

professionelle Community über sich selbst und 

mit sich selbst spricht – stellt einen wichtigen 

Faktor der Selbstvergewisserung dar. Dass das, 

was für die einen identitätsstiftend wirkt, von 

anderen leicht als regulatorisch oder unnötig 

einschränkend wahrgenommen wird, ist Anlass, 

die Art und Weise, wie die Erwachsenenbildung 

mit Selbstbezeichnung und Fachwortschatz 

umgeht, beständig zu reflektieren und neu zu  

verhandeln. 

Julia Schindler und Annette Sprung

Wenn über Sprache und Erwachsenenbildung nachgedacht wird, 

so ist der Fremdsprachenunterricht oft die erste Assoziation. 

Doch Sprache und Erwachsenenbildung sind viel komplexer als 

Neonlicht, CD-Player, Lückentexte und Partnerarbeit. Die 

Themen sind hier nicht mehr nur Verbflexion und Hörverstehen, 

sondern Macht, Solidarität, Identität, zuweilen auch Gewalt. Es 

ist also kompliziert. Beginnen wir deshalb mit etwas Ver-

trautem – dem Sprachunterricht. 

Editorial



5

Sprache, Macht und Erwachsenenbildung

Ein Nachdenken über Sprache und Erwachsenenbil-

dung impliziert nicht zuletzt vielschichtige Fragen 

nach Macht- und Herrschaftsverhältnissen. Diese 

reichen vom Einfluss sprachenpolitischer Rahmen-

bedingungen auf die Programmplanung in Bildungs-

einrichtungen bis hin zu Aspekten der Exklusion 

bzw. Inklusion von Adressat*innen unter Bedingun-

gen von Mehrsprachigkeit. Spezifische sprachliche 

Standards oder Konventionen (z.B. sprachliches 

„Kapital“ und Habitus) können auch im weitesten 

Sinne für bestimmte gesellschaftliche Gruppen die 

Partizipation an Erwachsenenbildung erschweren – 

selbst, wenn diese mit der deutschen (Erst-)Sprache 

aufgewachsen sind. Schließlich sind Überlegungen 

zu einem diskriminierungssensiblen Sprachgebrauch, 

die zunächst in feministischen Debatten ihren Aus-

gang nahmen (und, wie in dieser Meb-Ausgabe zu 

lesen ist, auch stetig neu verhandelt werden), heute 

ebenso in Bezug auf weitere Themen, wie z.B. das 

Bemühen um eine rassismuskritische Sprache, von 

großer Bedeutung.

Die Ausgabe im Detail

Sprache kann in der Erwachsenenbildung also vieles 

sein: Lernziel und Medium, Fundus oder Defizit, Dis-

ziplinierungsinstrument oder Möglichkeitsraum. Sie 

ist in ihrer Bedeutung für die Erwachsenenbildung 

damit wohl kaum in all ihren Dimensionen erschöp-

fend zu fassen – mit dieser Ausgabe ist es jedoch 

gelungen, einige spannende Perspektiven eines 

weiten Themas zu versammeln. Die Autor*innen 

werfen Schlaglichter auf sehr unterschiedliche 

Aspekte von Sprache sowie ihre Beziehung zur 

Erwachsenenbildung und ihren Akteur*innen. Die 

Ausgabe lässt Trainer*innen ebenso zu Wort kom-

men wie Teilnehmer*innen, Bildungsmanager*innen 

und Forscher*innen. 

Birgit Fritz bietet in ihrem essayistischen Text 

vielfältige Anknüpfungspunkte für eine Reflexion 

der Machtverhältnisse in Bildungsprozessen so-

wie des teilweise problematischen Mandates, das 

Bildung oftmals auch im Sinne des Anpassens und 

Eingliederns (z.B. von Migrant*innen) übernimmt. 

Sie plädiert für Begegnungsräume, in denen ein 

anderer, anerkennender Blick auf Lerner*innen 

sowie ein gleichberechtigter Dialog zwischen allen 

am Bildungsprozess Beteiligten kultiviert werden 

können. 

Birge Krondorfer entfaltet eine kritische Betrach-

tungsweise der sich aktuell durchsetzenden Stan-

dards geschlechtergerechter Schreibweisen – im 

Konkreten am Beispiel des Asterisks. Die Autorin 

unternimmt einen Streifzug durch die Geschichte 

feministischer Sprachtheorien und -debatten, aus 

dem sie ihre Argumentationslinie gegen apodikti-

sche Vorschriften zum „richtigen“ Sprachgebrauch 

entwickelt.

Darasimi Powei Oshodi blickt durch eine anerken-

nungstheoretisch informierte Linse auf Angebote 

für Geflüchtete zum Erlernen der Mehrheitssprache 

im Zielland. Was der Sozialphilosoph Axel Honneth 

theoretisch ausformuliert hat, wird in seinem 

englischsprachigen Beitrag anhand einer in Italien 

durchgeführten Fallstudie konkret veranschaulicht: 

Das Beispiel macht deutlich, wie Anerkennung in 

der Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden 

sowohl auf den Lernprozess selbst als auch auf die 

Entwicklung von Selbstachtung positiv einwirkt.

Marco Triulzi, Ina-Maria Maahs und Andrea 

DeCapua werfen einen machtkritischen Blick auf 

Integrationskurse und thematisieren das Verhältnis 

zwischen Teilnehmenden und Lehrkräften. Ihr Bei-

trag analysiert, wie sich strukturelle Rahmenbedin-

gungen und unhinterfragte normative Annahmen 

in den Erzählungen der Lehrkräfte widerspiegeln. 

Anhand der Ergebnisse einer qualitativen Studie 

wird eindringlich die Notwendigkeit einer kritischen 

Reflexion paternalistischer und ausgrenzender 

Denkmuster aufgezeigt. 

Aline Steger, Francesca Mazza und Marsilia 

Podlech richten den Blick auf die Fachsprache der 

Erwachsenenbildung und fragten in ihrer Studie 

nach Berufsbezeichnungen für Kursleiter*innen 

in der Basisbildung. Sie stellen die Ergebnisse in 

ihrem Beitrag dabei in den Kontext einer breiteren 

Professionalisierungs- und Anerkennungsdebatte. 

Thomas Fritz beschäftigt sich in seinem Bei-

trag damit, wie sich Sprachunterricht an den 

österreichischen Volkshochschulen in den letzten 40 

Jahren verändert hat und zeichnet die Entwicklung 
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des Sprachunterrichts an den Wiener Volkshoch-

schulen nach – eine diachrone Betrachtung didakti-

scher Sprachunterrichts-Ansätze, deren Umsetzung, 

Erfolge und Problematiken –, erzählt nach einer 

wahren Geschichte. 

Rubia Salgado beschreibt den Wunsch nach pro-

fessionellem und kollegialem Austausch im Kontext 

der Basisbildung und den konzeptuellen „Begeg-

nungsraum“, der aus diesem Wunsch entstanden 

ist: Ihr Text illustriert, wie Forscher*innen und 

Trainer*innen über einen poetischen Zugang zu 

Lern- und Lehrprozessen in der Basisbildung zu 

sprechen vermögen. 

Elisabeth Feigl berichtet aus der Weiterbil-

dungspraxis von einem besonderen Austausch 

unter Erwachsenenbildner*innen, der auf „digital 

gestütztes Sprachenlernen“ fokussierte. Ihr Beitrag 

zeigt, was in dem selbstorganisierten und offenen 

Format „BarCamp“ erfolgreich stattfinden konnte. 

Das Potential dieses Weiterbildungsformats liegt 

u.a. in der Idee von Eigenverantwortung und 

dem gleichberechtigten Beitragen von Exper-

tise – in der Verschiebung von Teilnehmer*in zur  

Teilgeber*in.

Ilka Koppel, Karsten D. Wolf, Susanne Kley und 

Imke Anna Maria Meyer stellen mit den Ergebnis-

sen des Projektes „lea online“ ein online-Werkzeug 

für die digitale Förderdiagnostik in der Basisbil-

dung vor. Trainer*innen und Teilnehmer*innen 

in Basisbildungskursen können die lea.App, das 

lea.dashboard und das upgedatete otu.lea nutzen, 

um einen Überblick über den eigenen Lernstand und 

den Lernfortschritt zu erhalten. 

Eva Seidl und Marcus Ludescher geben Einblicke 

in eine Programmschiene der universitären 

Weiterbildung in Graz, in der generationenüber-

greifende Sprachbildung erfolgt. Die Workshops 

sollen Menschen zu einem sicheren und kritischen 

Sprachgebrauch befähigen. Herausgearbeitet 

1	 Mehr zu Dennis Walter, über seinen Weg in die Erwachsenenbildung und sein Anliegen, Wissenschaft und Praxis zusammenzubrin-
gen, ist nachzulesen im Interview von Jeremias Stadlmair mit Dennis Walter unter: 
https://erwachsenenbildung.at/aktuell/nachrichten/17290-die-neugierde-fuer-wissenschaft-und-praxis-treibt-mich-an.php. 

werden im Beitrag insbesondere die Anforderun-

gen an Lehrkräfte im Umgang mit heterogenen 

Gruppen.

Den Abschluss der Ausgabe bildet eine Rezension 

des von Carsten Bünger und Agnieszka Czejkowska 

2020 herausgegebenen Jahrbuches für Pädagogik 

„Political Correctness und pädagogische Kritik“ von 

Anke Engemann.

Aus der Redaktion

Das Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft 

und Forschung (BMBWF) als Medieninhaber besorgt 

gemeinsam mit dem Bundesinstitut für Erwachse-

nenbildung (bifeb) die Herausgabe des Magazin 

erwachsenenbildung.at. Mit der Ausgabe 47 dürfen 

wir als neuen Co-Herausgeber neben MR Robert 

Kramreither (BMBWF) den Direktor des Bundes-

instituts für Erwachsenenbildung Dennis Walter1 

begrüßen. Dennis Walter war im Frühjahr 2022 

Dienststellenleiter des bifeb geworden. Wir freuen 

uns auf anregende Impulse, fruchtbare Diskussionen 

und eine gute Zusammenarbeit! 

Über die nächsten Ausgaben des Magazin 

erwachsenenbildung.at: Ausgabe 48 widmet sich 

dem beziehungsweise den Netzwerken in der 

Erwachsenenbildung. Sie soll im Februar 2023 

veröffentlicht werden. Ausgabe 49 setzt sich mit 

Erwachsenenbildung für eine nachhaltige Entwick-

lung auseinander und soll im Juni 2023 erscheinen. 

Beiträge dazu können noch bis 6. Februar 2023 

eingereicht werden. Ein weiteres Thema, dem sich 

das Magazin mit der Ausgabe 50 widmen wird, ist 

Teilnehmer*innenorientierung. Der Call for Papers 

zu dieser Ausgabe wird im Herbst 2022 veröffent-

licht werden. 

Alle aktuellen Calls sowie weitere Informationen 

zum Einreichen von Artikeln finden Sie unter: 

https://erwachsenenbildung.at/magazin/calls.php.
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Annette Sprung ist Professorin für Migration und Bildung am Institut für Erziehungs- und 
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„Migration – Diversität – Bildung“. Ihre Schwerpunkte in Forschung und Lehre sind Migration 
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Univ.-Prof.in Mag.a Dr.in Annette Sprung
annette.sprung@uni-graz.at

https://erziehungs-bildungswissenschaft.uni-graz.at
+43 (0)316 380-2548

Editorial

Abstact

In adult education, language can be many things: an educational goal or medium, a 

treasure trove or deficit, a disciplinary tool or a space in which opportunities can arise. 

An exhaustive summary of all the dimensions of its significance for adult education is 

hardly possible. The authors of issue 47 of The Austrian Open Access Journal on Adult 

Education (Meb) highlight the broad spectrum of languages and their relationship(s) to 

adult education and its practitioners. Topics covered include power hierarchies between 

instructors and learners; spaces in which course participants can speak and be heard; 

recognition, interaction and plurilingualism in language instruction as well as gender-

sensitive language use in adult education. Trainers, participants, educational managers 

and researchers all have their say. (Ed.)



Birgit Fritz

Fritz, Birgit (2022): Wer spricht und wer wird gehört? Plädoyer für die Achtung von Mehrspra-
chigkeit im Sprachenunterricht. In: Magazin erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium für 
Forschung, Praxis und Diskurs. Ausgabe 47, 2022. 
Online: https://erwachsenenbildung.at/magazin/ausgabe-47.

Schlagworte: Freire, Spivak, bell hooks, Dialog, Mehrsprachigkeit, 
Einsprachigkeit, Migrationsgesellschaft, Mehrheitssprache, Sprachunter-
richt, Macht, Sprechen, Gehörtwerden
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Abstract

Nach Paulo Freire ist das „echte“ Wort der Veränderung verpflichtet. Es besteht immer aus 

Aktion und Reflexion. Unterdrückung hingegen definiert er als Monolog, der den Dialog er-

setzt. Im aktuellen Sprachenunterricht in Österreich werde Menschen aber Sprache „beige-

bracht“ – so die zentrale Kritik im vorliegenden Beitrag –, ohne daran interessiert zu sein, was 

sie zu sagen haben, und ohne sie tatsächlich sprechen zu lassen. Insbesondere im Sprachunter-

richt mit Menschen mit Migrationserfahrungen werde oft rasch versucht, diese Menschen 

„einzugliedern“ und anzupassen, damit sie „partizipieren“ können. Dass sie selbstverständlich 

eine oder mehrere andere Sprachen sprechen, oft auch kompetent darin sind, in anderen 

Schriften als der unseren zu schreiben, und insgesamt über biographische Erfahrungen verfü-

gen, die sich uns entziehen, werde dabei ignoriert. Es bräuchte vielmehr Begegnungsräume 

auf menschlicher Ebene, wo ein Aufeinander-Zugehen erlebbar wird. Dazu bedürfe es aber 

auch eines flexibleren Bildungssystems, das sich inhaltlich auf das tatsächliche Leben aus-

richten kann, anstatt asynchronen Lehrplänen zu folgen. (Red.)

Wer spricht und wer wird gehört?
Plädoyer für die Achtung von Mehrsprachigkeit im 
Sprachenunterricht
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Bildungsarbeit darf kein 
Bankiers-Konzept sein

In der von Paulo Freire verfassten Schrift „Pädagogik 

der Unterdrückten“, einem Meilenstein der emanzi-

patorischen Bildung, definiert der Autor (1973, S. 71) 

den Begriff der Unterdrückung folgendermaßen: 

„Unterdrückung herrscht, wo Monolog den Dialog 

ersetzt“ und weiters: Der unterdrückte Mensch ist 

der Mensch, der ungleiche Machtverhältnisse ver-

innerlicht hat und an sie glaubt. Das Wort, schreibt 

Freire, besteht aus den zwei Komponenten Aktion 

und Reflexion, denn das „echte Wort“ ist der Ver-

änderung verpflichtet. „Menschliche Existenz kann 

nicht im Schweigen verharren, auch kann sie nicht 

von falschen Worten genährt werden, sondern nur 

von wirklichen Worten, mit denen Menschen die 

Welt verwandeln. Menschlich existieren heißt, die 

Welt benennen, sie verändern.“

Bildungsarbeit als reine Übermittlung von In-

formationen bezeichnet Freire (1973, S. 57) als 

„Bankiers-Konzept“ der Bildung: Einer hat etwas, was 

der andere nicht hat. „Befreiende Erziehungsarbeit“ 

dagegen „besteht in Aktionen der Erkenntnis, nicht 

in der Übermittlung von Informationen“. Auch Alvin 

Toffler schrieb in seinem 1970 erschienenen Buch 

Future Shock: „The illiterate of the 21st century will 

not be those, who cannot read or write, but those, 

who don’t know how to learn, unlearn, and relearn.”

Birgit Fritz1

In einer Gesellschaft, deren Bildungssysteme Menschen Scham 

und Resignation über ihre Herkunft, ihre Sprache und ihren 

gesellschaftlichen Status „aufprojizieren“, indem sie auf soge-

nannte Bildungsdefizite fokussieren, fehlt es an Zivilcourage 

und Mut, die Dinge in die Hand zu nehmen, kritisch zu betrach-

ten, nach neuen Wegen zu suchen. Es fehlt an Vertrauen im 

freireanischen Sinne, „die Welt benennen“ zu dürfen und sie so 

im Dialog, gemeinsam mit anderen zu verwandeln in eine 

menschlichere Welt. Dialog, schreibt Freire, ist ein Akt der 

Schöpfung. Er darf nicht als handliches Instrument zur Beherr-

schung der Welt durch andere dienen (vgl. Freire 1973, S. 72).

Wer spricht und wer wird gehört?
Plädoyer für die Achtung von Mehrsprachigkeit im 
Sprachenunterricht

1	 Unter Mitarbeit von Laura R. Rosinger



10

Sprachunterricht darf Menschen nicht zu 
Marionetten machen

Die Begriffe Sprache, Wort und Dialog als auch 

Alphabetisierung werden hier als Bezeichnung von 

Kommunikationsmöglichkeiten des Menschen in 

seinem ganzen Sein und Handeln in der Welt heran-

gezogen. Menschen das Sprechen „beizubringen“, 

ohne daran interessiert zu sein, was sie zu sagen 

haben, ohne sie auch sprechen zu lassen, ist ein 

Akt der Vergewaltigung, eine erstickende Überherr-

schung und Unterdrückung von einzelnen und von 

Gruppen, wie wir sie nur zu oft in der Geschichte 

erlebt haben.2

Sprachunterricht, welcher Sprache auf reine Funk-

tion reduziert und dem sprechenden Menschen 

keinen Raum zugesteht, macht Menschen zu 

Marionetten. Doch Sprache, so schreibt bell hooks, 

die Autorin von „Teaching to Transgress“, die in ihrer 

Arbeit sehr von der Pädagogik Freires, aber auch 

von der widerständigen Spiritualität Thích Nhất 

Hạnh geprägt ist, findet wie das Begehren immer 

einen Weg, sie stört und weigert sich, innerhalb 

enger Grenzen zu existieren (vgl. hooks 1994, S. 167).

hooks beschreibt diese Weigerung, dieses Aufleh-

nen als Widerstand gegen eine Taktik der domi-

nanten sozialen Klasse, welche eine klar definierte 

Sprache – die Hochsprache – als Waffe benutzt, 

die kolonisiert, beschämt und demütigt. Als wider-

ständige Re-Aktion erfindet sie sich immer neu, ja 

muss sich immer neu erfinden, will sie nicht in der 

Depression/Resignation und dem Kampf der voran 

gegangenen Generationen verloren gehen.3

Die Beschämungen, denen Menschen in ihrer Schul-

zeit wegen ihrer Dialekte aus unterschiedlichen 

Tälern, Milieus und ihrer anderen Erstsprache als 

der deutschen Mehrheitssprache in Österreich 

ausgesetzt wurden, werfen ihre Schatten im-

mer auch in die Bildungserfahrungen im späte-

ren Leben, sprich, in die Erwachsenenbildung. 

2	 Baskenland, Katalonien, Slowenisch in Kärnten, afrikanische Sprachen in den USA, indigene Sprachen auf der ganzen Welt…

3	 Viele Beispiele und leider auch Gegenbeispiele – z.B. immer sexistischer werdende Texte als Re-Aktion auf gekünstelte political 
correctness – finden sich in der Musikbranche.

4	 An dieser Stelle sei auf die Studie „Migration und Sprache“ von Barbara Herzog-Punzenberger verwiesen. Nachzulesen unter: 
https://wien.arbeiterkammer.at/interessenvertretung/bildung/Migration_und_Mehrsprachigkeit.html

5	 Wieso fällt mir in diesem Zusammenhang die Behandlung des letzten Frauenvolksbegehrens im Parlament ein?

Lernwiderstände, Versagensängste, Resignation 

und Passivität sind nur einige der Folgen solcher 

schmerzhaften (Lern-)Biographien.

More upside down!

Nun leben wir in einer Migrationsgesellschaft4 , in 

der wir es mehr oder weniger plötzlich mit Men-

schen zu tun haben, die wie selbstverständlich 

eine oder mehrere andere Sprachen sprechen, oft 

auch kompetent darin sind, in anderen Schriften 

als der unseren zu schreiben und insgesamt über 

biographische Erfahrungen verfügen, die sich uns 

entziehen. Rasch wird versucht, sie „einzugliedern“, 

anzupassen, damit sie „partizipieren“ können, un-

sere üblichen Abläufe sollen so wenig wie möglich 

„gestört“ werden.

Eine zuträgliche Irritation kommt in diesem Kon-

text auch von der indischen Philosophin Gayatri 

Chakravorty Spivak, die, die Dinge auf den Kopf 

stellend, also „upside down“, unsere Perspektive 

verändern will und in einem ihrer Essays provokant 

fragen lässt: „Can the subaltern speak?“ (2008). 

Können denn die „Benachteiligten/Unterdrück-

ten/Marginalisierten“ überhaupt sprechen? Denn 

natürlich haben und finden alle Menschen eine/ihre 

Sprache, doch was nützt sie ihnen, wenn sie damit 

nicht gehört werden? 

Die Schriften Spivaks problematisieren vorrangig 

die Beziehungen zwischen globalem Norden und 

globalem Süden, den „reichen“ Ländern und den 

„armen“. Ihre Frage führt weg vom Fokus der Ver-

antwortung derer, „die keine Sprache haben“, hin 

zu denen, „die ihnen kein Gehör schenken wollen“.5

Auch in unserem regionalen Kontext wäre es zu-

träglich, dem Thema der Privilegien auf die Spur 

zu kommen und radikal zu hinterfragen, wo wir 

gesellschaftlich gesehen hinwollen. In einem weite-

ren Text fordert Spivak uns auf, unsere Privilegien 
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als „Verlust“ zu verstehen, da sie uns den Blick auf 

eine andere als die eigene Realität verstellen, die 

wir aber wahrnehmen und anerkennen müssten, 

wollten wir für eine gerechtere Welt eintreten und 

uns auf Chancen zu einer positiven Entwicklung ein-

lassen können. Im Verzicht auf unsere (illusionäre) 

Machtstellung, liegt der Schlüssel zu menschliche-

rem Handeln. Die Bürgerrechtlerin Maya Angelou 

sagte: „Do the best you can until you know better. 

Then when you know better, do better.“

Einsprachigkeit bedeutet eingeschränkt 
zu sein

Global gesehen kann man Einsprachigkeit als seltene 

Einschränkung bezeichnen, Zweisprachigkeit ist 

üblich und Dreisprachigkeit entwickelt sich zum 

zukünftigen „normal“. Welche Sprachen wo höhe-

ren Status und Ansehen genießen, wird und wurde 

immer schon sozial und kolonial konstruiert. So er-

zählten mir z.B. nigerianische Teilnehmer an einem 

Projekt, als ich sie nach ihren Sprachkenntnissen 

fragte, dass sie ja nur ein paar Dialekte sprächen, 

aber da wären ja keine „Sprachen“ dabei. 

Nicht erst jetzt im 21. Jahrhundert leben wir auch 

in Österreich in einer Migrationsgesellschaft. Diese 

braucht, wie Paul Mecheril, María do Mar Castro 

Varela, İnci Dirim, Anita Kalpaka und Claus Melter 

2010 schreiben, auch eine Migrationspädagogik. 

Zugleich postulierte Wolfgang Welsch schon vor 

Jahren den Begriff der Transkulturalität. 

In Zeiten der Globalisierung gibt es keine in sich 

abgekapselten Kulturen, wir alle profitieren von 

als auch leiden an der permanenten Durchdringung 

unterschiedlichster Einflüsse und wir tragen auch 

Verantwortung.6 Es scheint also obsolet, als kleiner 

Staat in Mitteleuropa, der sich aus einem großen 

kolonialen Vielvölkerstaat heraus entwickelt hat 

und der nun auf vielfältigste Weise wirtschaftlich 

wie kulturell mit dem Schicksal anderer Staaten 

verwoben ist, auf monolinguale Vorherrschaft zu 

pochen und den Erwerb des Deutschen z.B. als 

Bedingung an den Aufenthaltstitel zu knüpfen, 

auch wenn es natürlich erstrebenswert ist, in der 

6	 z.B. in Bezug auf die außereuropäischen Grenzen und die brutalen und menschenverachtenden Vorkommnisse dort.

Mehrheitssprache eines Landes kommunizieren zu 

können. 

Pädagogische Praxis der 
Mehrsprachigkeit

Für die pädagogische Praxis bietet das Buch „Migra-

tionspädagogik“ von Paul Mecheril et al. (2010) 

vielschichtiges und differenziertes Hintergrund-

wissen zu den vielen Aspekten, unter denen es 

Migrationspädagogik – immer in ein mehrsprachiges 

Geschehen eingebettet – zu denken und zu leben 

gibt. In seiner Grundausrichtung korreliert es dabei 

mit den Forderungen Freires und auch Spivaks, was 

den Dialog und die Machtfrage anbelangt. In den 

linguistischen Fragen befasst es sich hauptsächlich 

mit dem Sprachunterricht von Kindern und Jugend-

lichen, wobei dieser auch die in den Großstädten 

entstehenden „Ethnolekte“ anspricht, aber auch 

das „crossing“ (die Übernahme von Elementen 

aus mehreren unterschiedlichen Sprachen in die 

Jugendsprachen), was einer geteilten sprachli-

chen „Grenzüberschreitung“ entspricht und mit 

einer symbolischen Solidarisierung und Identifi-

kation unter- und miteinander gleichzusetzen ist 

(vgl. Mecheril et al. 2010, S. 112). Denn „Sprache 

ist nicht nur ein ‚technisches‘ Kommunikationsmit-

tel, sondern auch ein Mittel der Herstellung und 

Artikulation gesellschaftlicher Anerkennung. Wer 

ist befugt wann, wie, zu wem und über wen und 

was zu sprechen? Welche Sprachen und Sprech-

weisen gelten (in der Gesellschaft, in der Schule, 

im Jugendzentrum) als legitime Sprachen? Wer gilt 

als legitime/r Sprecher/in einer Sprache? Welche 

Sprachen und Sprachformen besitzen hohes, welche 

geringes Prestige? Sollte pädagogisches Handeln 

diese ‚Prestigehierarchien‘ bestätigen oder proble-

matisieren?“ (ebd., S. 100)

Es geht hier auch um Zugehörigkeit und Identität im 

Kontext von machterhaltenden Strukturen, die sich 

naturgemäß gegen Veränderungen zur Wehr setzen 

wollen, wie Freire schrieb. Dazu gehört die natio-

nalstaatliche Struktur und ihre bereits erwähnte 

Monolingualität, ein Begriff, der sich, wenn ich ihn 

jetzt hier verwende, schon wie ein Anachronismus 

anfühlt. 



12

Im Schleudergang der Transformation: 
Wir brauchen alle Sprachen der Welt!

Sprache als lebendiges, bewegliches und schöp-

ferisches Potential zu verstehen, in dem sich die 

Gesellschaft spiegelt, erkennt, auflöst und wieder 

neu zusammensetzt, ist faszinierend. bell hooks 

(1994, S. 168) zitiert einen Satz aus einem Gedicht 

von Adrienne Rich, der sie lange Jahre beglei-

tete (und sie schreibt als schwarze Frau über die 

Kolonialsprache Englisch): „This is the oppressor’s 

language yet I need it to talk to you“. Später kam 

sie zu der Erkenntnis, dass es nicht die Sprache war, 

die sie verletzte, sondern die Art, wie Menschen 

diese dazu benutzen, um Einflussgebiete abzuste-

cken, sich anderen gegenüber abzugrenzen, über 

die sie sich stellen wollten. Und bell hooks zitiert 

(1994, S. 168) Gloria Anzaldúa, die in ihrem Buch 

Borderlands/La Frontera sagt: „So, if you really want 

to hurt me, talk badly about my language.“ 

Daraus folgt meines Erachtens: Wenn du mich 

als ganzen Menschen wahrnehmen und wert-

schätzen willst, dann gib mir Raum, gehört und 

wahrgenommen zu werden. Die Wiener Zeitschrift 

„biber – Magazin für neue ÖsterreicherInnen“ ist 

ein sehr gelungenes journalistisches Experiment, 

das Brücken zur kulturellen Vielfalt in Österreich 

baut und Einblicke gibt, indem es junge Menschen 

mit unterschiedlichem Herkunftshintergrund 

eine Bühne gibt, sich auszudrücken und jenen 

LeserInnen, die sonst keine Berührungspunkte 

damit haben, Einblicke in Lebensrealitäten ge-

währt, die uns/ihnen üblicherweise verschlossen  

sind.7

Wenn sich Menschen in Transformationsprozessen 

befinden, so wie wir es derzeit auf globaler als auch 

regionaler Ebene erleben, dann ist es gut, wenn 

Menschen beginnen, sich miteinander zu beschäfti-

gen, anstatt das Gegeneinander und die Abgrenzung 

voneinander weiter zu kultivieren, wie Maja Göpel 

ausführte.8

Laut Göpel befinden wir uns gerade, metaphorisch 

gesprochen, in einer Art „Waschmaschine“: Das 

7	 Mehr dazu unter: http://www.dasbiber.at

8	 Nachzusehen unter: https://www.youtube.com/watch?v=Ylql_4epV-Y (Min 1:46)

9	 Mehr dazu unter: https://www.bpb.de/shop/zeitschriften/apuz/269298/das-anthropozaen-erzaehlen-fuenf-narrative

Alte geht dem Untergang entgegen, das Neue ist 

noch nicht wirklich greifbar und wir werden in 

diesem Zwischenzustand ganz gehörig „durch-

geschleudert“. Im Kontext der Covid-Krise und 

den damit einhergehenden gesellschaftlichen 

Spaltungen, der Angst vor dem Krieg in Europa 

und der Welt und den sich immer dramatischer 

abzeichnenden klimatischen Herausforderungen 

gibt es fast niemanden unter uns, der von diesem 

„Schleudergang“ nicht auf irgendeine Art und Weise 

betroffen ist. 

Im Zeitalter des Anthropozäns9, des neuen 

geologischen Zeitalters, in dem der Einfluss des 

Menschen auf das planetarische System so groß 

geworden ist, dass seine gravierenden Auswirkungen 

maßgeblich sind, wächst auch die Verpflichtung des 

Menschen in einer „vom Menschen überformten 

Natur“ (Ellis zit. in Dürbeck 2018, Fußnote 2) 

tatsächlich globale Verantwortung zu übernehmen. 

Daraus ergibt sich die Notwendigkeit eines neuen 

sinnstiftenden Narrativs des Zusammenlebens und 

unserer Beziehungen. Dafür brauchen wir alle 

Sprachen der Welt.

Grenzziehungen, in welchem Bereich auch immer, 

dienen immer auch dazu, sich in seiner eigenen 

Identität zu stabilisieren. Der renommierte Neuro-

wissenschafter und Psychiater Joachim Bauer 

sagte in einem Vortrag bei den Goldegger Dialogen 

2016, es sei die „vornehmste Aufgabe der Grenze, 

Begegnung zu ermöglichen“. Das heißt für mich als 

Erwachsenenbildnerin, dass es gilt, die diversen 

Lebenswege anzuerkennen, mit Unterschieden 

wertschätzend umzugehen, um auf Grund dieser 

unterschiedlichen Lebenserfahrungen besser be-

gleiten zu können und Beziehung zwischen mir 

als Lehrender und den TeilnehmerInnen und der 

Gruppe untereinander zu fördern. Denn wie Freire 

schreibt: Wir alle lernen fortwährend von und 

miteinander. 

Wie müssten also Bildungsräume aussehen, damit 

sich Menschen entlang der vorhandenen struktu-

rellen und immateriellen Grenzziehungen entfalten 

können? 
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Eine Stimme: den eigenen „inneren“ 
Raum erweitern

Diese Frage habe ich mit der langjährigen 

ehemaligen Leiterin des Kulturzentrums k & k 

(kultur&komunikacija) in St. Johann im Rosental, 

Gertrude Wieser-Moschitz in einem Gespräch für 

diesen Beitrag diskutiert. 

Die ländliche, bäuerliche Gesellschaft in dieser 

Region war vorwiegend slowenisch, der Verwal-

tungsapparat deutsch. Das Kulturzentrum war von 

Anfang an als Ort der Zweisprachigkeit konzipiert 

und gestaltet, doch es gab auch „unsichtbare Zu-

gangsbeschränkungen“, schon deshalb, weil nach-

gedacht wurde, wem denn ein Ort „gehört“, und ob 

die Veranstaltungen denn „wirklich zweisprachig“ 

wären. Dies kam von Seite der Einsprachigen. Bei 

den Eröffnungsreden galt: „Der Zweisprachige hört’s 

doppelt und der Einsprachige kriegt weniger mit.“ 

Solche Irritationen gilt es auszuhalten, wenn Men-

schen die Begegnung wirklich wollen. 

Im Gespräch fragten wir uns, wie Menschen, die 

nicht automatisch die Möglichkeit haben, Zugang 

zu kulturellen Veranstaltungen zu finden, trotz 

der bestehenden Sprachbarrieren dazu geholt 

werden könnten und vor allem „es“ – also was 

auch immer dann in diesen kulturellen Räumen 

geschieht, als etwas Positives zu erleben, ein 

gutes Gefühl zu entwickeln, für Begegnung und  

Kontakt. 

Wieser-Moschitz beschrieb das Arbeiten in solch 

einem Kontext als eine Arbeit, mit der der Mensch 

„mitwächst“. Es gehe um die innere Bereitschaft, die 

zunimmt, wenn man hier tätig sei. Es gäbe sehr viele 

räumliche bestehende Strukturen, doch es gehe um 

den „inneren Raum“, den Raum im Menschen selbst, 

der erweitert werden muss. Und dafür brauche es 

kontinuierliche Angebote und ein Zutrauen, denn 

auch innerhalb der slowenischen und zweisprachi-

gen Bevölkerung gebe es viele selbst auferlegte Bar-

rieren. Oft sei das Gefühl vorrangig „etwas für den 

Erhalt der slowenischen Sprache“ tun zu müssen, 

10	 Auch ich habe dies, als ich im Jahr 2000 nach Wien kam, so erlebt. Dies hat sich kurz darauf zu einem Ungleichgewicht auf die 
Bildungsseite verschoben: Kulturelle Angebote wurden weggekürzt, mit einem Mal schlechter bezahlt, viel Erfahrung ging mit der 
Kündigung älterer KursleiterInnen verloren, jüngere waren einfach billiger zu haben. Anstatt künstlerischer Projekte gab es mit 
einem Mal „nur noch“ Berufsorientierungsangebote, Deutschkurse etc.

und hier könnte es ein wenig mehr Initiative geben, 

auch nicht slowenisches Publikum dazu zu holen. 

Es habe eine Zeit Ende der 1990er Jahre gegeben, als 

Bildung und Kultur in Österreich als gleichwertig 

wichtig betrachtet wurden.10 Das habe sich grund-

legend zu Ungunsten der Kultur verändert.

Schlussworte: Sprechen und 
Gehörtwerden

Von einer akademischen Auseinandersetzung mit 

Texten aus einem (post-)kolonialen Diskurs auf der 

Basis der emanzipatorischen Bildung führte mich 

das Verfassen dieses Beitrags zur Realität einer 

Migrationsgesellschaft mit autochthonen sprach-

lichen Minderheiten im Land zur Gefühlslage der 

Menschen, die ein ganzheitliches Wachsen einer 

Gesellschaft einbeziehen muss, wenn man ein 

lebendiges Miteinander für eine bessere Zukunft 

anstrebt. Der Umgang mit Sprache an und für sich 

und der Sprachunterricht spielen hier eine zentrale 

Rolle. Sprachbarrieren sind nicht nur durch den 

Rahmen der bestehenden Ein-Zwei- oder Mehrspra-

chigkeit oder bestehende Curricula existent, sie 

haben auch etwas mit unserer inneren Struktur der 

Befangenheit, Verunsicherung oder eben Offenheit 

und Neugier aufeinander zu tun. 

Dafür braucht es Vertrauen, das nur über Zeit ent-

stehen kann. Und dieses Vertrauen – wie Maturana 

und Varela (2011 [1984]) es beschreiben – braucht 

wiederum einen autopoietischen Raum unter Ab-

wesenheit von Stress. Kunst und Kultur fördern 

Kommunikation, fördern Begegnung und erlauben 

es allen AkteurInnen, sich auf menschlicher Ebene 

zu begegnen, anstatt einfach nur zu funktionieren, 

Bewertung zu erwarten oder selbst zu bewerten. Alle 

Menschen leiden unter den bestehenden Dynamiken 

der globalisierten Welt: Krankheit, Armut, Krieg, 

Umweltzerstörung. Im Gegenzug dazu brauchen 

wir Begegnung, Solidarität, Kreativität, Witz und 

Humor und auch ein Narrativ, das eine Kultur der 

Vielfalt fördert und feiert. Bildungsräume sollten 

dies ermöglichen. 
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Im Gespräch mit Gertrude Wieser-Moschitz wurde 

die Aktualität der hinzugezogenen Literatur deut-

lich: Sprache hat mit Gehörtwerden auf vielen 

Ebenen zu tun, mit Privilegien und der Kultur des 

Schweigens und der Abgrenzung, die einerseits un-

serer kulturellen Verunsicherung geschuldet ist und 

Halt durch vertraute Haltungen gibt, andererseits 

zu einer inneren Stabilität und Offenheit einlädt, 

die wir brauchen, wollen wir von und miteinander 

in sich dynamisch verändernden Gemeinschaften 

auf lebendige Art und Weise lernen.

Sprachunterricht, welchen Normen er auch im-

mer unterliegen mag, soll, wenn er den ganzen 

Menschen erreichen will, ergänzt werden durch 

kreatives Schreiben ohne Wortzählungen und The-

menvorgaben, dokumentarisches/experimentelles/

biographisches Theater, Erzähl- und Begegnungcafés, 

Übersetzungsexperimente und vielem mehr, damit 

er nicht vom gesellschaftlichen Leben abgegrenzt 

in einem der Wirtschaft untergeordnetem Vakuum 

vollzogen wird, sondern ein Beitrag ist zu besserem 

Verstehen und Verständnis.

Um mit Maja Göpel zu sprechen: Die Fenster zur 

Zukunft stehen offen. Und mit Maja Haderlap 

wünsche ich mir eine Sprache, die abseits aller 

Normierungen und Sprachstandards auch eingela-

den ist, zu träumen.

träumende sprache

meine kleine sprache träumt sich

ein land, in dem sie wortnester baut

zum ausschwärmen über die grenzen,

die nicht ihre eigenen sind. sie will

über sich hinauswachsen, durch ferne

geisteralleen aus wasser und gas gleiten,

zu den schwarzen rauchern tauchen,

eine fassung haben für jede erscheinung

und ihre fraglichen schatten als schillernde

wortpopulation menschen besiedeln,

die sie sprechen und schreiben, in ihre

hautporen larven legen. meine sprache

will ungezügelt und groß sein, sie will

die ängste verlassen, die sie bevölkern,

alle dunklen und hellen geschichten,

in denen nach ihrem wert gefragt wird

und ihrem gewicht. erst wenn sie träumt,

schwingt sie sich auf, federnd und leicht,

von ihrer art, fast noch gesang.

Maja Haderlap (2014)
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Who Speaks and Who Is Heard?
A plea for respecting plurilingualism in language instruction

Abstract

According to Paulo Freire, the “real” word is committed to change. It is always action and 

reflection. On the other hand, he defines oppression as a monologue that replaces 

dialogue. As language instruction is currently provided in Austria, people are frequently 

“taught” a language – the main criticism voiced in this article – without any interest being 

shown in what they have to say and without actually letting them speak. Especially in 

language instruction for people with experience of migration, it is frequently attempted 

to “integrate” these people rapidly and help them adjust so they can “participate”. That 

they speak one or more other languages as a matter of course, are often competent at 

writing in other scripts than ours and on the whole have biographical experiences that 

elude us is ignored. There is a need for spaces for human encounters where people can 

experience how to approach one other. This requires a more flexible educational system 

that is organized according to real life in terms of content instead of following an 

asynchronous curriculum. (Ed.)



Birge Krondorfer

Krondorfer, Birge (2022): Eine kurze Geschichte feministischer Sprachkritiken in Zeiten des 
„Sternzeichens“. Optional, ja! Obligatorisch, nein! In: Magazin erwachsenenbildung.at. Das 
Fachmedium für Forschung, Praxis und Diskurs. Ausgabe 47, 2022. 
Online: https://erwachsenenbildung.at/magazin/ausgabe-47.

Schlagworte: Sprachbedeutung, Sprachgebrauch, Sprachfunktion, 
geschlechtergerechte Sprache, (post-)feministische Sprachkritiken, 
Genderstern, normative Gleichbehandlungsregelung, Geschlechterbegriffe
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Abstract

Der vorliegende Essay nimmt den 2022 etablierten Genderstandard für erwachsenenbildung.at 

als Ausgangspunkt einer kritischen Auseinandersetzung mit Genderstandards im Allgemeinen 

und dem Genderstern im Besonderen. Zunächst beschreibt die Autorin die Entwicklungen und 

die divergierenden Entwürfe feministischer Theorien zur Sprachbildung und die Bemühungen 

um eine geschlechtergerechte Sprache seit Ende der 1970er Jahre. Im Unterschied zu fluiden 

Geschlechterkonzepten und einem offen gehaltenen Geschlechterbegriff kritisiert die Autorin 

heute einen kategorischen Identitätsdiskurs, der auf definitorische Abschottungen setzt. Der 

Genderstern symbolisiere eine Allgemeinheit und betrifft doch nur einige, banalisiere das 

Machtgefälle zwischen Männern und Frauen und ignoriere feministische Errungenschaften. 

Statt einen neuen Standard zu etablieren, plädiert die Autorin für demokratische Pluralität 

und die Anerkennung unterschiedlichen Sprechens und Schreibens ohne Bevormundung, vor 

allem in (Erwachsenen-)Bildungskontexten. (Red.)

Eine kurze Geschichte feministischer 
Sprachkritiken in Zeiten des 
„Sternzeichens“ 
Optional, ja! Obligatorisch, nein!
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Anfang Mai entnahm ich recht entgeistert dem 

Newsletter von erwachsenenbildung.at die Ansage, 

dass im Sinne einer „geschlechtersensiblen Spra-

che“ nunmehr der sogenannte Asterisk, d.h. der 

Genderstern, zu verwenden sei1. Von einer Autorin, 

die das generische Maskulinum, d.h. die im deut-

schen Sprachgebrauch traditionelle Anwendung des 

männlichen Sprachgeschlechts als Sammelform, seit 

ihrer feministischen Bewusstwerdung vermeidet, 

wäre wohl eher Begeisterung ob dieser Diktion zu 

erwarten. Dem ist nicht so.

Im folgenden Essay, der vor Selbstwidersprüchen 

nicht gefeit ist, wird zum einen die Entwicklung 

frauenbewegter Bemühungen um eine geschlech-

tergerechte Sprache seit Ende der 1970er Jahre 

in Ansätzen rekapituliert, damit die vielen, auch 

gegensätzlichen Facetten feministischer Diskussi-

onen nicht in Vergessenheit geraten. Zum anderen 

wird versucht zu argumentieren, inwiefern der 

Stern als Vorschrift vor diesem geschichtlichen 

1	 Nachzulesen unter: 
https://erwachsenenbildung.at/aktuell/nachrichten/17235-genderstern-wird-neuer-standard-auf-erwachsenenbildung-at.php

Hintergrund ein deutliches Unbehagen auslöst, 

selbst dann, wenn in hiesigem Kontext zu dem 

neuen Gender-Standard auch vermerkt ist: „Bei 

Texten von Kooperationspartner*innen sind 

auf erwachsenenbildung.at auch alternative 

Gender-Schreibweisen möglich, wenn damit eine 

spezifische inhaltliche Aussage verbunden ist. Auch 

diese Texte sollen aber durchgängig gendersensibel 

formuliert sein.“ Eine Beklommenheit stellt sich ja 

allgemein dort ein, wo der Gender-Star am Durch-

marsch ist. 

Sprache und Welt

Wird Sprache als Haus des Seins (Heidegger) verstan-

den, so ist ersichtlich, wie wesentlich Sprache für 

unsere Existenzweisen ist. Sprache ist Verstehen von 

Anderen und Befremdlichem, ist Selbstverhältnis, 

Welterschließung und -gestaltung zugleich. Spra-

che und Bewusstsein sind untrennbar verbunden, 

Birge Krondorfer

Die Ablehnung grammatikalischer Geordnetheit in meinen 

Texten ist die Ablehnung der Weltverhältnisse, so wie sie sind.

Marlene Streeruwitz

Eine kurze Geschichte feministischer 
Sprachkritiken in Zeiten des 
„Sternzeichens“ 
Optional, ja! Obligatorisch, nein!
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Sprache als symbolische Ordnung strukturiert 

unser Denken und Tun, unsere Wahrnehmung und 

unsere „Wahrgebung“. Dies begründet, warum sich 

feministische Theorien nicht nur mit Fragen der 

rechtlichen, ökonomischen und politischen Gleich-

stellung beschäftigen, sondern für nachhaltige 

Transformationen der Gesellschaft auch das allge-

meine kulturelle Bewusstsein über die Geschlechter 

verändern wollen, wobei Sprache als wesentliches 

Medium für Werte- und Normenwandel gilt. Denn 

Sprache hat nicht nur eine benennende oder re-

ferentielle Funktion, sie beeinflusst und schafft 

soziale Wirklichkeiten. So wenig dies im Alltag 

auch bewusst sein mag: Alle denken und handeln 

tatsächlich nach Worten. So gesehen ist Sprache 

immer auch politisch wirksam.

Allgemeiner formuliert kann das, wie in der Kogni-

tionswissenschaft, „Framing“ genannt werden. Die 

Sprache, die wir hören oder lesen, aktiviert sog. 

„Frames“ (d.h. gedankliche Deutungsrahmen), mit 

jedem Wort wird folglich eine ganze Fülle von Ideen 

kommuniziert, die aufgrund unserer Welterfahrung 

mit diesem Wort in Zusammenhang stehen. Frames 

können sich stark darauf auswirken, wie wir Fakten 

und Informationen wahrnehmen (z.B. was das Wort 

„Flüchtlingsströme“ auslöst), und haben direkten 

Einfluss auf unser Handeln (vgl. Wehling 2016, S. 41). 

Als Zeichensystem kategorisiert Sprache notwendi-

gerweise. „Durch die feststellende Kraft der Sprache 

[…] wird die unendliche Fläche des Seienden in Bedeu-

tungsparzellen aufgeteilt, das endlose Band der Er-

scheinungen wird in Oppositionen zerschnitten, dem 

Grenzenlosen werden Ränder und Rahmen angemes-

sen, das Formlose nimmt Gestalten an, das Fließende 

schießt in feste Bahnen ein, das Ununterschiedene 

kristallisiert sich aus in die zehntausend verschie-

denen Dinge. Die Vokabulare schließen Welten auf, 

die Grammatiken formen Beziehungen zwischen Sei-

endem, die Diskurse verwalten die Felder des positiv 

Wirklichen“ (Sloterdijk 1988, S. 49f.). Sprache stellt 

eine Orientierungs- und Ordnungsstruktur dar, die 

mit einer begrenzten Zahl von Begrifflichkeiten die 

vielfältige, widersprüchliche, komplexe Welt der Er-

fahrungen reduziert. Umgekehrt können mit einem 

Begriff alle möglichen Bedeutungen verbunden sein, 

Sprachen codieren nicht eins zu eins. Im Alltag lässt 

sich Gemeintes verstehen, obwohl es nicht eindeutig 

gesagt ist. Jedoch gerade auch um die Begrifflichkeit 

des „Gemeinten“ war und ist es in den Debatten um 

geschlechtergerechte Sprachverhältnisse zu tun. 

Sprache und Geschlecht

Bei Sprachen mit Substantiven ohne grammatisches 

Geschlecht wie dem Persischen oder Türkischen 

zeigt sich der Trugschluss, dass sich aus der sprach-

lichen Gleichheit der Geschlechter reale soziale 

Gleichheit ergibt, sonst müsste es im Iran oder der 

Türkei anders zugehen (vgl. Kermani 2022, S. 47). Ja, 

denn in anderen Kulturen existieren andere Ordnun-

gen der Geschlechtermarkierung; und Nein, denn 

dass gesellschaftliche und kulturelle Regelungen 

nicht sprachneutral sind, zeigt nicht zuletzt die 

seit Jahrtausenden männliche Konnotation des 

monotheistischen Gottesbegriffs, der die vormals 

weiblich imaginierten göttlichen Wesen ablöste und 

damit weltweit das Patriarchat fundierte (vgl. ebd.). 

Im deutschsprachigen Raum war das generalisierte 

Maskulinum, das Frauen unausgesprochen subsu-

mierte, Anlass für die feministische Sprachkritik 

an dem stillschweigenden „Mitgemeintsein“ von 

Frauen im maskulinen Grundwort, das für neutral 

erklärt wurde. Dabei ist wohl für die meisten, auch 

für den allgemein bekannten feministischen Diskurs, 

erstaunlich, dass diese Norm einer männlich kon-

notierten Geschlechtsabstraktion in der Geschichte 

der deutschen Sprache eine junge Tradition hat: Die 

sprachliche Diskriminierung von Frauen begann mit 

der Aufklärung und das generische Maskulinum 

wurde überhaupt erst in den 1960er Jahren zum Stan-

dard (siehe Doleschal 2002). So findet sich in Ursula 

Doleschals historischer Untersuchung der Gramma-

tiklehren seit der Renaissance u.a. eine Aussage aus 

dem Jahr 1641: „Das geschlechte ist eine eigenschaft 

des Nennwortes, dadurch das geschlechte erkannt 

wird. Das geschlechte der Nennwörter ist einfältig, 

oder vielfältig. Einfältig, benamt, als Mänliches und 

Weibliches. Das Mänliche geschlechte ist, welches 

alleine etwas Mänliches bedeutet. Das Weibliche, 

welches alleine etwas Weibliches bedeutet. Das 

Unbenamte, welches für sich selbsten weder Män-

liches noch Weibliches bedeutet. Das vielfältige 

ist entweder zweierley oder allerley. Zweierley ist, 

welches das Mänliche und das Weibliche geschlechte 

zugleich bedeutet. Geschlechte der Nennwörter sind 

fünfe, als Mänlich, Weiblich, unbenamtes, zweierley 
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und allerley“ (Gueintz 1641, S. 34-35 zit.n. Doleschal 

2002, S. 45; Hervorh. i. Orig.). 

Zur Aufklärung schreibt Doleschal: „In der Periode 

der Aufklärung finden wir somit in den Sprach-

lehren – und es sind dies sowohl Grammatiken 

als auch Stilistiken – eine voranschreitende Aus-

grenzung des Weiblichen und eine Ausbreitung des 

Männlichen sowohl bei der Beschreibung als auch 

bei den Beispielen“ (ebd., S. 52). Auf das generische 

Maskulinum wurde jedoch weiterhin weder deskrip-

tiv noch präskriptiv eingegangen. Das war der 

zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts vorbehalten: 

„Die erste der untersuchten Arbeiten, in welchen 

auf das generische Maskulinum eingegangen wird, 

ist jene von Hennig Brinkmann (1962), der schreibt: 

‚Lehrer ist, wer zum Beruf das Lehren gewählt hat; 

Lehrerin ist dazu die moderne weibliche Variante. 

Im Verhältnis der beiden Varianten ist das Mas-

culinum das Grundwort. Es nennt eigentlich nicht 

eine männliche Person, sondern (ohne Rücksicht 

auf das natürliche Geschlecht) allein das Subjekt 

eines Verhaltens.‘ (Brinkmann 1962: 19-20) In dieser 

Darstellung wird den maskulinen Personenbezeich-

nungen erstmals in der Geschichte der deutschen 

Grammatikschreibung eine geschlechtsneutrale 

Grundbedeutung zugesprochen. Damit wird zwar 

das generische Maskulinum erfasst, aber nicht mehr 

die geschlechtsspezifische Bedeutung maskuliner 

Personenbezeichnungen. Es ist diese Darstellung, die 

von der feministischen Linguistik kritisiert wurde“ 

(ebd., S. 59; Hervorh. i. Orig.). 

Der antifeministische Einwurf gegen geschlechter-

reflektierende Sprachformen, dass die monoge-

schlechtlichen Angaben ein Grundmerkmal in der 

Grammatikstruktur der deutschen Sprache darstel-

len, erweist sich hiermit als historischer Irrtum.

Feministische Sprachkritiken

Die Unterschiede der feministischen Theorien zur 

Sprachbildung hängen mit verschiedenen Wissens-

modellen zu Sprache, Geschlecht und Gesellschaft 

zusammen, die sich grob in drei Ansätzen skizzieren 

lassen: Gleichheitstheoreme, Differenztheoreme, 

Performativitätstheoreme (siehe Laquieze-Waniek 

2014).

Zur normativen Gleichbehandlungsregelung

Im deutschsprachigen Raum waren Senta 

Trömel-Plötz mit ihrem bahnbrechenden Aufsatz 

„Linguistik und Frauensprache“ (1978) und Luise F. 

Pusch mit dem Buch „Das Deutsche als Männer-

sprache“ (1984) die Pionierinnen der Kritik am 

sexistischen Sprachgebrauch. Dabei ging es um die 

androzentrische Hierarchie in der Sprache an sich 

sowie um die am Sprechen gehinderten Frauen in 

der Öffentlichkeit. Es wurde aufgezeigt, inwieweit 

patriarchale Interessen in die grammatikalische 

und idiomatische Struktur der deutschen Sprache 

eingeschrieben sind und wie man dieser im Sinne 

der Gleichbehandlung entgegenwirken kann. Wider 

die Nomina, die einer maskulinen Geschlechtsklasse 

(Genus) zugehören, aber stellvertretend für Perso-

nenbezeichnungen beiderlei Geschlechts (Sexus), 

die im Gebrauch sind, sollen Frauen und Männer 

im Sinne der sprachlichen Gleichbehandlung ge-

schlechtsspezifisch auch als solche angesprochen 

und sichtbar gemacht werden. Auch bei Aufzählun-

gen gehört die übliche Reihung, die Männer/Jungen 

vor den Frauen/Mädchen platziert, umgedreht. 

Die deutlichste Veränderung wäre das „generische 

Femininum“, bei dem die feminine Nominalform 

stellvertretend für beide Geschlechter steht. Luise F. 

Pusch schrieb 2021 rückblickend: „Während ich von 

Anfang an für ein generisches Femininum plädierte, 

also für ausgleichende Gerechtigkeit, konnten sich 

Ämter etc. solche ‚Frechheiten’ nicht leisten. [...] 

Feministinnen benutzten es, wohl wissend, dass sie 

damit offiziell niemals durchkommen würden. Es 

sollte ein Denkanstoß sein und den Benutzerinnen 

Freude machen – die Freude, sich selbst als Nabel der 

Welt und Standardversion des Menschen zu sehen. Es 

haben sich, wenn überhaupt, milde Mischungen aus 

Differenzierung – Doppelformen, Neutralisierung 

– substantivierte Partizipien, durchgesetzt. Und 

manchmal auch das Binnen-I“ (Pusch 2021, S. 48). 

Zusammengefasst impliziert dieser Ansatz, dass die 

soziale Ordnung im Sinne der Gleichheitspolitik 

mit Sprache als bewusstseinsprägendes und öffent-

lichkeitsschaffendes Medium durch feministische 

Regelung verändert werden kann. Ziel ist es, durch 

die Umsetzung von egalitären bzw. geschlechter-

differenzierenden neuen Sprachnormen einen ge-

sellschaftlichen Wandel im Denken herbeizuführen. 
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Zur weiblichen Sprache als Differenz

Dieser Ansatz bestand gerade nicht auf eine allgemein 

verbindliche geschlechtergerechte Ausdrucksweise, 

sondern unterlief alle normativ angelegten Regeln, 

weil diese dem „Phallogozentrismus“, dem Logos des 

Einen, somit der Dominanz von Männern in der sym-

bolischen Ordnung entsprechen. Die patriarchale 

Hegemonie wirkt nicht nur gesellschaftspolitisch, 

ökonomisch, kulturell, sondern durchdringt Psyche, 

Körper, Denken und Sprache. Ebenso in den späten 

1970er Jahren entwickelte sich im französischen 

Feminismus die „écriture féminine“ und das „parler 

femme“, die zumeist mit den Namen Hélène Cixous, 

Luce Irigaray, Julia Kristeva verbunden werden. In 

kritischer Auseinandersetzung mit dekonstruktiven 

(Jacques Derrida) und psychoanalytischen (Jacques 

Lacan) Theorien, die davon ausgingen, dass jegliche 

Produktivität und Identität durch Diskurse vermit-

telt werden, wurde eine „weibliche Ästhetik“, ein 

anderes Schreiben entwickelt, damit die jahrhun-

dertelange Verdrängung von Frauen als das Andere 

in unserer Kultur (wieder) zur Sprache kommen 

kann: gegen den herrschenden wissenschaftlichen 

und politischen Diskurs und „eine Denkweise, in 

der kulturelle Symbole und Praktiken, schöpferi-

sche Aktivität und Subjektkonstitution generell 

männlich kodiert sind und in der der Geschlech-

terdiskurs auf Oppositionen (Mann/Frau, Kultur/

Natur, aktiv/passiv) aufbaut“ (Babka 2007, S. 14), 

wobei sich diese Oppositionen nicht gleichwertig 

gegenüberstehen, sondern das jeweils erstplatzierte 

Subjekt das zweitplatzierte „Objekt“ bestimmt. Der 

herrschende Diskurs ist ein Diskurs der Herrschaft, 

das „Gesetz des Vaters“ (Lacan), der Eintritt in die 

symbolische Ordnung der männlich geprägten 

Sprache verdrängt den präödipalen mütterlichen 

Raum, der für vorsprachlich und damit „unlogisch“ 

gehalten wird. Wider diese Gesetzmäßigkeit exis-

tieren dennoch Prozesse, deren Sinn- und Bedeu-

tungsgebung nicht von der symbolischen Ordnung 

determiniert sind und insofern Subversion und 

Dissidenz bergen. Es geht um ein Durchqueren der 

abendländischen Diskurse, um ein Durcharbeiten 

fixierter und fixierender Maßstäbe in der Sprache 

selbst. Im „Einsatz der freien Assoziation, der po-

etischen Textur, des Mimetischen, des Gestischen 

und Non-Linearen“ (Laquieze-Waniek 2014, S. 17), 

der Überschreitung von Gattungsgrenzen werden 

grammatikalische, semantische und syntaktische 

Normen dekonstruiert, um ausgeschlossenes Weibli-

ches, einen anderen als den „vorgeschriebenen“ Sinn 

zu entbergen. „Falls wir weiterhin das Gleiche reden, 

wenn wir uns so sprechen, wie sich die Männer seit 

Jahrhunderten sprechen, so, wie man uns gelehrt 

hat zu sprechen, dann werden wir uns verfehlen“ 

(Irigaray 1979, S. 211). Die Intention ist weder die 

„Gleichbehandlung“ im gleichen System noch das 

Setzen auf Gegennormen, die die Norm nur wieder 

bestätigen – es geht um das Nicht-Identische.

Zur Performativität des Symbolischen

In den 1990er Jahren wurde der postfeministisch 

konstruktivistische Ansatz, kommend aus den USA, 

bekannt, der sich unter der Begrifflichkeit „perfor-

ming gender“ zusammenfassen lässt. Judith Butler, 

eine prominente Vertreterin, zeigte auf, „dass 

durch performative Akte im Sprachlichen die von 

der Gesellschaft vermittelnden Normen bestätigt 

werden und wesentlich zur Naturalisierung der 

Geschlechtsidentitäten sowie zur Durchsetzung 

einer heterosexuellen Gesellschaftsordnung als 

Norm beitragen. […] [Es] müssen die ‚identitätsstif-

tenden Praktiken der Sprache’ auf der theoretischen 

und politischen Ebene in Frage gestellt werden: 

Was Wörter wie ‚Frau’, ‚weiblich“, ‚lesbisch’ oder 

‚heterosexuell’ und dergleichen mehr bedeuten, ist 

folglich stets das Resultat der Ausverhandlungen 

von verschiedenen gesellschaftlichen Gruppen mit 

unterschiedlichen sozialen Interessen und niemals 

Ausdruck eines natürlichen Wesens. […] Es geht hier 

um das Hineintragen von immer schon vorhande-

nen Brüchen jeglicher Geschlechtsidentität in das 

gesamte symbolische Feld von Sprache, Politik und 

Gesellschaft, […] über subvertierende Zeichenset-

zung, die die reduktiven und dichotomen Grenzen 

des Männlichen und Weiblichen überschreitet (und) 

eine semantische Neuorientierung, die inmitten des 

symbolischen Feldes stattfindet, wodurch dessen 

Einheitlichkeit von innen her verunmöglicht wird“ 

(Laquieze-Waniek 2014, S. 18). (Geschlechts-)Identität 

ist Ergebnis einer symbolisch-diskursiven Praxis, die 

durch Subversion gesellschaftlicher heteronormati-

ver Diskurse verändert werden kann. Dieser Ansatz, 

der sich als Genderdebatte in der deutschsprachigen 

Rezeptionsgeschichte etabliert hat, ist im Grunde 

genommen eine queere Theorie, die im Widerstand 

gegen normative Identitätsmodelle prozessual-un-

abgeschlossene Entwürfe von Identität projektierte. 
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In der weiteren Ausdifferenzierung in Trans-, Inter-, 

nonbinäre- usw. Identitäten wird hingegen heute 

ein eher kategorischer Identitätsdiskurs geführt, 

der im Unterschied zu den fluiden Queerkonzepten 

auf jeweilige definitorische Abschottungen setzt. 

Das unterscheidet die aktuellen Identitätspolitiken 

von einem offen gehaltenen Geschlechterbegriff, 

der sagt, „daß keine einfache Definition von gender 

genügen wird und daß die Fähigkeit, die Reise dieses 

Begriffs durch die öffentliche Kultur zu verfolgen, 

wichtiger ist, als eine strikte und anwendbare Defini-

tion“ (Butler 1997, S. 33). Die Sache mit dem Asterisk 

gehört zu dieser Reise… 

Sternzeichen

… und wähnt sich als deren Ende. Der sogenannte 

„Genderstern“ fungiert als Platzhalter für diversge-

schlechtliche Personen, soll deren Sichtbarkeit sig-

nalisieren und ist der typografische Versuch mittels 

eines Sonderzeichens eine nichtdiskriminierende 

Sprachform zu praktizieren. Über hintersinnige 

Gründe der Wahl eines Symbols, das bislang auf 

Fußnoten verwies, lässt sich nur spekulieren. Auch 

ist es eine offene Frage, ob die mit den Sternen, 

die im Übrigen alle gleich ausschauen, anvisierte 

Vielfalt repräsentiert wird, denn Pluralität ist ja 

unter Menschen immer schon existent, sonst gäbe 

es keinerlei Unterschiede. 

„Aber ist es geschlechtergerecht diese sechsundzwan-

zig (oder wieviel auch immer) Geschlechteriden-

titäten in die Stotterpause von Bürger*innen zu 

verbannen?“ (Ruge 2021, S. 61). Und ist dieser Akt 

„nicht nur deshalb wahrnehmbar, solange auf der 

symbolischen Ebene Männliches und Weibliches 

paradigmatisch geschieden sind und es auch blei-

ben? Wäre hier Durchquerung und Bewusstmachung 

des kulturellen Phantasmas des Weiblichen und 

Männlichen letztendlich nicht zielführender…?“ 

(Laquieze-Waniek 2014, S. 19), als eine neue Norm 

einzuführen? 

Zudem handelt es sich um eine normative Formali-

sierung, die eine Allgemeinheit suggeriert und doch 

nur einige betrifft, wie eine Statistik des Deutschen 

Bundestags vom Dezember 2020 zeigt: 275 Personen 

nutzen für sich die Möglichkeit seit 2018 das Ge-

schlecht „divers“ eintragen zu lassen; 1.191 Personen 

wechselten zwischen den Einträgen „weiblich“ und 

„männlich“ (vgl. Becker et al. 2021, S. 118). Neben 

dieser quantitativen Realität ist es ein aufrecht-

zuerhaltendes Anliegen, über Sprache in einer 

sich verändernden Welt nachzudenken und vieles 

auszuprobieren, wenn es nicht in bevormundender 

Manier geschieht. „Interessant ist in diesem Zusam-

menhang auch die Funktion (hvg. B.K.) vom Gender-

stern. Er wurde als sichtbares Zeichen eingeführt, 

um das Thema überhaupt besprechbar zu machen 

– als Brücke, um über Mehrgeschlechtlichkeit zu 

sprechen. Etwa um in einer Firma eine Diskussion 

anzustoßen. […] Das zeigt auch wieder, dass Sprache 

nicht monoton ist. Die einen verwenden den Stern 

wie du gerade gesagt hast, andere verwenden ihn 

und meinen trotzdem die Zweigeschlechtlichkeit, 

wieder andere, weil es ein Leitfaden vorschreibt. 

Sprachgebrauch ist nicht einseitig. Und allein das 

ist auch ein Grund, Leute wegen ihrer Sprachver-

wendung nicht zu beschämen“ (Baumgartinger/

Frketic ´ 2021, S. 18). In einem gerade erschienenen 

Buch der intergeschlechtlichen Community, in 

dem von den Herausgebenden (Selbstbezeichnung) 

über Seiten begründet wird, wieso sie sich für den 

Stern entschieden haben, ist zu lesen: „Wir wollen 

also respektvoll mit Sprache und Worten umgehen, 

möglichst vielen Menschen Raum geben und sie so 

benennen, wie es für sie stimmig ist und im Buch eine 

Sprache verwenden, die sich auch für uns persönlich 

richtig und gut anfühlt – mit diesem Anspruch 

von Bestärkung, Inklusion und Veränderung sind 

wir an die Texte in diesem Buch herangegangen“ 

(Haller et al. 2022, S. 37). Hier spricht selbst aus der 

Perspektive von Betroffenen und deren berechtig-

tem Anliegen nach Anerkennung eine Stimme der 

Achtung vor Verschiedenheiten. 

So wie es unangemessen ist, dass Geschlechterkon-

zepte von heute auf andere historische Epochen 

übertragen werden, „etwa die Unterscheidung 

zwischen ‚Natürlichem‘ und ‚Sozialem‘ […] [denn] 

für Gesellschaften, die diese Unterscheidung gar 

nicht treffen, ergibt das schlicht keinen Sinn […] 

[und] wir werden sie systematisch missverstehen“ 

(Schrupp 2022, o.S.), so problematisch ist es auch, 

die feministische Sprachkritik und ihre Formu-

lierungen zu desavouieren, indem das Machtge-

fälle zwischen Männern und Frauen trivialisiert 

und bspw. das Binnen-I wegradiert wird. „In der 

Entwicklung von den Frauenbeauftragten hin zu 
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Gleichstellungsbeauftragten wurde die Sprache 

nicht mehr feminisiert, sondern gegendert. [...] Den 

Genderstern und seinen Vorgänger, den Unterstrich, 

hatte die Queercommunity vorgeschlagen um für 

Nicht-binäre einen Platz in der Sprache zu schaffen. 

[...] Viele meiner feministischen Freundinnen lehnen 

das Sternchen ab und bleiben beim Binnen-I. [...] Sie 

distanzieren sich so von einer Queerbewegung, die 

feministische Errungenschaften ignoriert […] um vom 

Feminismus dann Solidarität einzufordern“ (Pusch 

2021, S. 48). 

Neben dieser politischen Argumentation, die 

nicht nur generationellen Kränkungen, sondern 

verschiedenen gesellschaftskritischen Perspektiven 

geschuldet ist, würde der Asterisk als Gesetz entge-

gen seiner Intention nicht Pluralität aufzeigen, denn 

um Geschlechtergerechtigkeit herzustellen, versagt 

diese Lösung schon im Moment ihrer Einführung: 

Etwas wird nicht dadurch demokratischer, dass 

undemokratische Mittel zum Einsatz kommen. 

Resümierendes 

Wenn Gebote befolgt werden müssen, um sich 

nicht dem Vorwurf auszusetzen, eine moralisch 

und politisch unkorrekte Sprache zu sprechen, ist 

die Freiheit von Sprache und Denken umgeschlagen 

in ein Herrschaftsverhältnis, das, auch wenn es 

sich gegen ein altes Herrschaftsverhältnis wendet, 

ein selbiges markiert. Es war ja die Motivation 

feministischer Anstrengungen, dass gerade nicht 

homogenisiert wird! Nicht nur ginge es wieder 

einmal um das Aushalten von Differenzen, sondern 

aktuell auch darum, dass unter dem Banner der 

Inklusion Andere/s exkludiert wird. Generell sollten 

editorische Prinzipien eine größtmögliche Freiheit 

in der Handhabe von Sprache und Geschlecht 

gewährleisten. Ein gegenderter Sprachgebrauch 

kann per se keiner stilistischen oder typografischen 

Norm unterworfen werden, denn auch ein Konzept 

wie Gender widerspricht eigentlich jeglicher 

Normierung. Es ist doch so: „Tatsächlich muß man 

miteinander reden, und in der Tat müßten unter 

gemeinsamen Himmeln jetzt Wunder geschehen 

an sprachlicher Zuwendung zu anderen und 

gleichfalls Wunder an Zuhören auf ihre Gegenreden, 

wenn die Menschheit nicht in selbstmörderischer 

Sprachunfähigkeit enden soll. Aber wo könnte 

dieses welterzeugende und welterhaltende Gespräch 

stattfinden? […] An welchen Schulen, auf welchen 

Seminaren wird die brückenbauende Sprache gelernt, 

die uns vom unsäglich Eigenen entbindet und zum 

Teilbaren und Öffentlichen befreit?” (Sloterdijk 1988, 

S. 151). 

Gerade in (Erwachsenen-)Bildungskontexten – in der 

(pädagogischen) Praxis mit unterschiedlichen Men-

schen ebenso wie in den Textproduktionen verschie-

dener Wissens- und Erfahrungsherkünfte – muss 

die Anerkennung eines jeglichen Sprechens und 

Schreibens ohne Bevormundung von welcher Seite 

auch immer gewährleistet sein. Was nicht gleich-

zusetzen wäre mit einer Verleugnung der eigenen 

Haltung. Eine demokratische Achtsamkeit und vice 

versa die Achtung eines Demokratischen – auch bzw. 

gerade in diesem Mikrokosmos – darf nicht verloren 

gehen. Das wäre das einzige Gebot, das Gültigkeit 

beanspruchen kann.
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A Short History of Feminist Critiques of 
Language in Times of the “Star Sign”
Optional, yes! Obligatory, no!

Abstract

This essay takes the gender standard established in 2022 for erwachsenenbildung.at as the 

point of departure for a critical examination of gender standards in general and the 

gender asterisk in particular. First the author describes the developments and diverging 

drafts of feminist theories on language education and the attempts at gender-inclusive 

language made since the end of the 1970s. In contrast to fluid concepts of gender and an 

idea of gender that is intentionally open, she criticizes a categorical identity discourse 

based on separation by definition. The gender asterisk symbolizes a universality and only 

applies to some people, trivializing the imbalance in power between men and women and 

ignoring feminist achievements. Instead of establishing a new standard, the author argues 

for democratic pluralism and the acceptance of different speech and writing without 

being patronizing, above all in (adult) educational contexts. (Ed.)
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Abstract

Scholars have recognised language learning as important and in fact as part and parcel of the 

settling down process of migrants. In this paper, the author presents the narrative of a refugee 

who started with language classes and was attending university at the time of the research. 

This article emanated from empirical research the author carried out with asylum seekers and 

refugees in Italy. Drawing on Axel Honneth’s theory of recognition to provide an understanding 

of how one female asylum seeker achieved a more positive relationship to herself, he shows 

how participation in language learning was a search for recognition by the participant as well 

as how it contributed to her self-esteem. He also demonstrates how intersubjective recognition 

between the participant and her language teacher was important to her learning progress.

The Impact of Language Learning on 
Self-esteem in Adult Education
“I wanted a better me” – one refugee‘s narrative
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Introduction

Many scholars have explored the role of adult 

education and learning in the integration or 

resettlement of migrants, not least asylum seekers 

and refugees (see Bartram et al. 2014; Kansteiner 

2018; Slade/Dickson 2020; Thunborg et al. 2021). 

Morrice (2021) highlights the potential for learning 

to serve as a bridge between the refugees’ disrupted 

education and their aspirations to be self-reliant 

and participate in the host society. A major part 

of adult education and learning for migrants, 

including asylum seekers and refugees, is language 

learning (see Andersson/Fejes 2010; Brown et al. 

2020; Dalziel/Piazzoli 2018; Damiani 2019; Fejes 2019; 

Fejes/Dahlstedt 2017; Souto-Otero/Villalba-Garcia 

2015).

The predominance of language learning and 

language proficiency in the adult learning provisions 

of migrant-receiving nations is a consequence of 

the notion that language proficiency provides the 

basis for integration/inclusion in society as well for 

employment (see Andersson/Fejes 2010; Fejes 2019; 

Gibb 2015). However, policies and practices that 

have focused principally on language proficiency 

have been critiqued by scholars (see Brown et al. 

2020; Morrice et al. 2017 a. 2021). Certain criticism 

of this prominence given to language learning in 

the education provisions for migrants include the 

argument that it ignores adult migrants’ cultural 

diversity and thus encourages a homogenising 

approach. In essence, the approach fails to consider 

the specific needs of adult migrants. Another 

implication of this approach is that it promotes an 

assimilative view of integration, and Heinemann 

(2017) asserts that it perpetuates hegemony and 

makes migrants submissive and compliant subjects. 

The approach is also based on an underlying 

assumption of deficit, i.e. that adult migrants lack 

something and therefore need to be helped by the 

receiving society (see Heinemann/Sarabi 2020). 

The notion that migrants should strive to attain 

proficiency in the language of the host society can 

lead to the exclusion or marginalisation of other 

language skills (see Fejes 2019).

Despite the criticism of the predominance of 

language acquisition in adult education provisions 

for migrants, this paper attempts to illustrate 

some potential benefits of language learning for 

migrants, not least asylum seekers, through a single 

story. I adopted a narrative inquiry to explore how 

adult learning and education, specifically language 

learning, improved the self-esteem of a refugee 

in Italy, drawing on Axel Honneth’s theory of 

recognition to provide an explanation of how the 

participant achieved a more positive relationship 

to herself.

Learning provisions for asylum seekers 
and refugees in Italy

In 2014, Italy expanded its structures for receiving, 

processing and accommodating asylum seekers by 

Darasimi Oshodi

The Impact of Language Learning on 
Self-esteem in Adult Education
“I wanted a better me” – one refugee‘s narrative
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establishing new centres of extraordinary reception, 

centri di accoglienza straordinaria (CAS). By 2017, 

these centres were accommodating 80% of asylum 

seekers arriving in Italy (see Paynter 2020 a. 2022). 

During their stay in the reception centres, asylum 

seekers receive an education as well as legal, social 

and health assistance, although as of 2018, reception 

centers are no longer obligated to enroll asylum 

seekers in language classes. While some reception 

centres still enroll asylum seekers in language 

classes, asylum seekers who are not enrolled by their 

centre have to pay for them. In Italy, the provincial 

centres for adult education (Centri Provinciali per 

l’Istruzione degli Adulti, CPIA) are the major public 

institutions for adult education (see Daniele et 

al. 2018; Deiana/Spina 2021; Loprieno et al. 2019; 

OECD 2021). One of the duties of these centres is to 

provide educational offerings for immigrants, and 

adults seeking asylum in Italy mainly access formal 

education and vocational training through CPIA. 

CPIA also offer lower secondary school and upper 

secondary school qualification courses for migrants 

and for Italians interested in continuing education 

(see Deiana/Spina 2021; Longo 2019). While CPIA are 

meant to serve both Italians and foreigners, the 

learners at CPIA are predominantly foreigners who 

come to learn Italian due to its importance in aiding 

integration and it being a requirement for obtaining 

long-term residency (see Deiana/Spina 2021; Longo 

2019). As a result, language classes for migrants 

are a major part of CPIA education provisions (see 

Deiana/Spina 2021).

Theory of recognition

Honneth’s theory of recognition arose from his 

attempt to rethink the potential of critical social 

theory as a tool for emancipation (see Fleming/

Finnegan 2014; West et al. 2013; Zurn 2017). He 

advanced the theory of recognition to show 

that self-realisation derives from the recognition 

received by others and that recognition is pivotal 

to both personal and social development (see 

Boston 2018; Fleming 2016; Honneth 1995 a. 2004; 

Huttunen 2007; Sandberg/Kubiak 2013). Thus, the 

theory of recognition is “fundamentally based on 

the notion of the intersubjective constitution of the 

subject” (Petherbridge 2013, p. 147). Intersubjective 

recognition can be expressed in three forms: love, 

rights and esteem. Self-confidence is enhanced 

when one experiences acceptance by others. Self-

respect is forged when one feels accepted as part 

of a community of rights. Self-esteem comes from 

being honoured through the acknowledgment of 

one’s abilities (see West et al. 2013). Self-confidence 

follows the experience of being loved and cared 

for by one’s immediate family and friends, which 

imbues an individual with both a sense of being 

someone who has needs which deserve to be met 

and the freedom to express oneself without fear. 

Self-realisation begins in this sphere of recognition, 

the familial sphere. Self-respect develops in a sphere 

where there is mutual recognition of and respect for 

the rights of others under law with the assumption 

that each person is an autonomous moral agent. 

This gives the individual the sense of being a full 

member of the society in which he or she has the 

legal right to participate in social processes. Self-

esteem is fostered in a sphere where individuals are 

recognised for their unique contributions to society. 

In this market-mediated sphere, individuals evaluate 

themselves based on other people’s perceptions of 

their achievements. Solidarity and collaborative 

activities enhance self-esteem (see Boston 2018; 

O’Brien 2013).

Research context

This study adopted a narrative method in which 

narratives are seen as data to be systematically 

analysed and interpreted in order to arrive at an 

understanding (see Bochner/Herrmann 2020). They 

are regarded as data to be made “amenable to 

conceptual analysis and theoretical explanation” 

(evt., p. 19). One important aspect of narratives 

to keep in mind is that participants have different 

reasons for what they choose to tell and what 

they choose to leave out (see ebd.; Formenti 2014; 

West 1996). These reasons include the emotions 

attached to such stories, for example, if they 

generate pleasant or sorrowful emotions (see West 

1996) and the role of the context of the narration 

in determining the story that is told (see Galimberti 

2014). It should also be noted that stories tell much 

more than what appears on their surface, and they 

do not explain themselves alone. Therefore, it is 

necessary for the researcher to interpret them (see 

Merrill/West 2009). 
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The interview with the participant lasted slightly 

more than one hour. It was transcribed in full and 

no attempt was made to ensure the grammatical 

correctness of the speech. Three dots indicate 

pauses while four dots indicate that a speech 

has been shortened. Italics were used when the 

participant was reporting someone else’s speech. 

The questions I asked are indicated in bold. For 

the sake of anonymity, the participant’s name 

has been changed to Rukevwe. She went through 

the transcript and confirmed that it represents 

her thoughts. In keeping with the tradition of 

qualitative research, this research did not aim 

at representativeness or generalisation but at 

resonance, plausibility, moral persuasiveness and 

explanatory power (see West 1996). I read through 

the transcript thoroughly and considered the 

themes that emerged for analysis.

A search for recognition

Rukevwe came to Italy in 2015. She reported that her 

primary desire was to make money, so when she was 

enrolled in language classes, she did not attend the 

classes. Instead, she chose to work as a hairdresser. 

She later found out that she needed to attend 

language classes but when she eventually decided 

to start attending the classes, her boss would not 

allow her to go because there were customers to 

be dealt with. As a result, she decided to leave the 

job in order to concentrate on language classes at 

a CPIA: “But end of the day, I finally dropped and I 

took the lessons serious for just one year.”

Rukevwe explained why she decided to take 

language classes seriously. Some of her experiences 

made her realise the importance of learning to speak 

Italian:

…at the time whereby I was getting some 

opportunities of jobs, meeting some kinds of 

people, finding myself in some kind of gatherings 

that I couldn’t even explain or express myself…

because I met friends then. I really made lots 

of friends then and it sometimes, it was like a 

situation whereby I was in a place…in the midst of 

friends, I was the only person that spoke English. 

And some of them even didn’t understand, and 

even when they understood me, but they couldn’t 

get what I was trying to say. So, I just knew that 

I had to learn the language.

Rukevwe foregrounded the importance of language 

learning for migrants, not least asylum seekers. 

Though she was not interested in learning Italian 

initially, she came to discover that language learning 

was necessary for employment and integration. The 

scholars mentioned above have pointed out the 

importance of language acquisition for employment 

(see Andersson/Fejes 2010; Fejes 2019; Fejes et al. 

2020; Gibb 2015; Morrice et al. 2021). It is therefore 

not surprising that Rukevwe’s desire to get a job was 

a strong motivation for her to take language classes 

seriously. The reason she did not attend language 

classes at first was because she wanted to work and 

earn money; dissatisfaction with her first job due 

to the low pay and the realisation that her chances 

of getting a better job would improve if she could 

speak Italian was what spurred Rukevwe to start 

attending Italian language classes.

Personal aspirations and desires were another 

motivation for Rukevwe to learn Italian:

…Because I wanted a better me. I don’t…I don’t…

I’m not judging. I wanted a better me. I know 

it was just through school that I can get it. Just 

like you, anywhere you go to, you are going to 

get a good job.

I hope so. Hopefully.

So, you don’t expect people that just sat down 

with a secondary school certificate that doesn’t 

read apart from Nigeria, and you want to get a 

good job. No. Even now that I am studying, it’s 

still better off than I just went to the course. You 

know? So, I just wanted a better me. I just knew 

that the…because then it was into three we were 

doing. Whatever we make, whatever hair I make, 

if should make 100 euros a day, she’s going to split 

it into three and give me a part of it. So, I knew 

that wasn’t enough for me. That wasn’t what I 

wanted. Yeah…

Rukevwe’s statement reveals her epistemic and 

agentive self (see Schiffrin 1996). She positioned 

herself as an agentic subject with a driving motivation 

for learning Italian. She repeated the statement, 
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“I wanted a better me”. Using me as an example, 

she contextualised this statement by disclosing her 

belief that an educated person had better chances 

of a good life than someone who was uneducated. 

Thus, her desire to improve her chances of having 

a good life in Italy was why she went to school. To 

her, education was the way to increase her social 

and economic standing in Italy. Merrill (2015) points 

out that non-traditional students – people who are 

underrepresented in educational institutions and 

who experience structural constraints in accessing 

learning – believe education is a way to change 

one’s life. Morrice (2011) found that refugees in the 

UK saw higher education as a path to re-establish 

their professional identity. A similarity can be 

found in Rukevwe’s story: she viewed education as 

a means for creating a positive identity for herself. 

This might hint at a search for recognition through 

education and learning; her identity was shaped 

by her educational and career accomplishments. 

Rukevwe also seemed to imply that one’s level 

of education determines one’s chances of finding 

a good job. In the next section, we will see how 

Rukevwe constructed how proficiency in Italian 

contributed to her progress.

Language learning and personal 
progress: the connection

Rukevwe highlighted the significance of language 

learning to her personal progress. For instance, she 

traced her linguistic proficiency in Italian to her 

time in language classes “…because in every building, 

you need a foundation. CPIA was my foundation…” 

even though “I won’t say when I was in terza media 

or CPIA, I spoke the language correctly but it was a 

foundation for me.” She underlined the importance 

of language classes to her academic progress:

…These are my foundation, how I can speak 

because before you even go to the university, you 

have to have B1 or B2 of the Italian language, if 

you are studying in Italian language.

Her progress might have been difficult without the 

help of her supportive language teacher. Rukevwe 

expressed fond memories of Isabella, her teacher at 

the language school, and described her as patient and 

helpful. This implies that Isabella was a significant 

other for Rukevwe (see West 2014). Rukevwe felt 

loved and valued by Isabella and she also loved 

Isabella, thereby underscoring the significance of a 

positive teacher-student relationship. On more than 

one occasion, Rukevwe mentioned that Isabella 

loved her job. She remembered how Isabella helped 

her design her first CV. To show how highly she held 

Isabella, Rukevwe told the story of how she saw 

Isabella one day after she graduated from the CPIA:

….My first curriculum, she was the one that did 

it for me.

That’s CV?

Yeah, my first CV. It’s called curriculum in Italian, 

sorry. So, she was the one that did it for me. I 

would remember…curriculum, it took…the CV 

took more than four or five hours to put together.

Why?

Because the language…to tell her what I wanted, 

it was so difficult. To tell her my experience, what 

I have done in Nigeria, what I know how to do, 

you know? It was so difficult because she spoke 

a lesser English, and these were the things that I 

have to tell her in English and she have to come 

up with her mind to put it together in Italian be-

cause she has to make an Italian CV for me, and 

Emmanuella was really nice and I remember the 

day, we walked, we did a march around Milano. 

We met. The way I screamed her name. it was as 

someone…as though I saw a unicorn.

Who were the ones doing the march?

Different organisations, different asylum-seeking 

agency. I don’t really know…I can’t really re-

member why we marched again but we were so 

many. Italians, Africans, I think the march was 

against Salvini or so. The one before this one that 

just passed. We did it around and she saw me. I 

jumped on her. I screamed and people were just 

like ‘what’s going on’ and all that. So, that is one 

of the good memory for me….

Rukevwe’s narration suggests that there was 

intersubjective recognition (see Honneth 1995) 

between her and Isabella. Rukevwe felt valued 
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that Isabella viewed her as a person worthy of 

her time and assistance, which made her hold 

Isabella in high esteem. This point is important 

for adult educators, including language teachers: 

finding ways to make learners feel valued is crucial, 

especially in language classes where learners have 

to feel confident in order to make progress (see 

Formenti/West 2018). Merrill (2015) mentioned how 

supportive teachers can inspire students to keep 

going with their studies. In his reflection on the 

implication of Honneth’s theory of recognition 

for adult education, Huttunen (2007) states that 

the task of adult education is to promote a society 

where love, caring and reciprocal recognition exist, 

allowing each individual to develop a healthy self-

relationship and work towards self-realisation and 

flourishing. Huttunen states that Honneth’s theory 

of recognition is primarily about “people’s respect, 

love, and caring for each other…” (Huttunen 2007, 

p. 432). West et al. (2013) argue that acceptance 

by teachers and significant others can enhance 

students’ self-confidence, thus situating a loving 

and caring relationship in the sphere of love since 

Honneth states that recognition in the sphere of 

love leads to self-confidence (see Honneth 1995). 

Moreover, Honneth (1995) identifies encouragement 

or affective approval as being important in the 

sphere of love.

Determination and improved self-
identity

In Rukevwe’s narration, she constructs herself as 

an agentic person, “…For myself, I will tell you that 

I have this zeal. When I…Except I’m not energised, 

motivated to do something. You can’t motivate me. 

My motivation comes from within.” She explains 

further:

I would remember a friend of mine asking me, 

“Are you a man? Why are you acting like a man? 

Whenever you see a man doing something, you 

want to do it. What do you have to prove?” I’m 

not proving anything. I just feel that there is no 

limit of what you can attain in life when you are 

really motivated and you want to do it.

By constructing an identity of a resilient and 

determined learner, Rukevwe alluded to how she 

was able to attain proficiency in the Italian language. 

Merrill (2015) points out that determination is a trait 

noticeable in non-traditional students. Despite the 

fact that she was mocked for leaving her job for 

language classes, Rukewve was not discouraged. She 

narrated that though it was not easy for her after 

leaving her job because she no longer had the means 

to earn any income, her resolve to keep attending 

language classes was buoyed by her fellow asylum 

seekers’ acknowledgement of her proficiency in 

Italian:

… When I knew that what I was doing was really 

good, apart from me, for myself, but for others – I 

don’t really think to learn something is for myself. 

I think I do stuff if I know I can use it to help 

others also. It was when my friend was going for 

her last commission because they had given her 

negative before, and she said she doesn’t know 

what to say, that she just said the story and she 

could remember less. You understand? So, I was 

like, “Okay, bring your story written in Italian.” 

I read it for her and I explained to her what she 

had said already and what she needed to remem-

ber since it was her story but I just read it. I read 

it in Italian, and these were one of the people 

that mocked me when I was going to the school…

By asking for her help, Rukevwe’s friends and 

acquaintances recognised her abilities and worth. 

According to Honneth (1995), this recognition 

is recognition in the sphere of social esteem. 

This feeling of being valued for her proficiency 

in Italian contributed to Rukevwe developing a 

healthy self-identity. She began to see herself as 

someone valuable within her social milieu. This 

recognition served as a motivation for Rukevwe to 

keep schooling: learning the Italian language placed 

her in a position where she could assist others.

Rukevwe underscored the link between language 

learning and self-development. Her proficiency in 

Italian had given her the opportunity to participate 

in some vocational courses, thus increasing 

her profile and chances of employment. The 

development of a self-assured identity is noticeable 

in her narration:

…If you go through my certificate, you will see 

that I have gone for secretary school. I’ve gone 
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to the course. I’ve gone for receptionist course, 

informatica course, which is computer training 

in their language here. I know the language and 

I’ve… I even have some kind of experience. So, 

sometimes when I ask for job, they want to know 

the level of your capacity, where they should put 

you. So, if they have higher position, they can 

give you based on what you have already put in 

your curriculum. You understand? Sometimes, it’s 

not really about what you put in your curriculum. 

you have to live it for them to see it that this is 

what is really…what you are really carrying with 

you, so, to say…

Rukevwe spoke of a time when she really needed a 

job and she saw a cleaning job advert. She sent her 

CV to the place but was told the job was not for her:

…So, I know how many proposal that has come 

and they will like “No, maybe you need to look 

for…” When they see my curriculum, my CV, 

“Maybe you need to look for other jobs,” because 

of the formation and everything that I have done, 

you know? Okay, like there was a time I was just 

looking for a job. I just wanted to work. I think I 

went on for a period of time because of the books 

I had to buy, and I saw this cleaning place and I 

sent my curriculum. They said, “Signora, qua non 

e per te.” They didn’t give me the job because…

Sorry, could you say that again?

Yeah, Signora, this is not yours. Like, “I think you 

should look for other jobs because…”

This scenario narrated by Rukevwe reveals an 

instance of the recognition of her worth. The 

prospective employer recognised her worth and 

advised her to look for other jobs commensurate 

to her level of education. This kind of experience 

of recognition has the potential to contribute to a 

healthy sense of self.

To drive home her point about the necessity of 

learning Italian, Rukevwe contrasted the experience 

of those who acquire proficiency in Italian and 

those who lack proficiency in the language:

….for people that don’t understand the language, 

they can’t negotiate. They are just going to be 

given, what they want to be given. And some, 

they even work so many hours without contract. 

I heard of a girl the other day who told me the 

other day that she worked more than four, five 

months for a man that didn’t want to pay her. 

He’s paying her 250 a month. 250 a month. That 

girl wasn’t staying in the house. She worked 

sometimes 9 hours a day, cleaning job.

How many hours?

9. Let me not exaggerate, 8 or 7 above but 

nothing less than 7. She was really fat when I 

met her but after she must have done cleaning 

job, she became so thin, Tonia. She was telling 

me, “Rukevwe, please if you know any lawyer, we 

should sue this man.” How can you sue the man? 

You can’t sue him. There was no written contract. 

The language does not help.

She doesn’t speak Italian?

She doesn’t know the language. She doesn’t know 

the language.

Despite Rukevwe’s position that an inability to speak 

Italian can make one susceptible to exploitation, 

research has found that migrants from the global 

South usually experience underemployment or 

precarious employment in the global North (see 

Andersson/Guo 2009; Gogia/Slade 2011; Morrice 

2011; Morrice et al. 2017; Shan/Guo 2013; Slade 

2004 a. 2008). However, this does not imply that 

language acquisition has no advantages. For 

example, employers of labour will prefer a person 

who can speak Italian over someone who cannot. 

Proficiency in the language also helps a person to 

read and understand the terms in the job contract 

which someone without linguistic proficiency may 

not understand.

Conclusion

Rukevwe’s story reveals a search for recognition 

through learning and education. This is a 

motivation that has been found among adult 

learners (see Fleming/Finnegan 2014; Sandberg 

2016; Sandberg/Kubiak 2013; West 1996; West et 

al. 2013). Her decision to learn Italian was about 
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finding employment and forging relationships. This 

signals a search for recognition in the spheres of 

personal relationship and social esteem (see Fleming 

2016; Honneth 1995; West et al. 2013). According to 

her narration, learning Italian was the foundation 

for other things she has achieved. Already able 

to speak Italian, she was able to get into the 

university and also to negotiate employment terms 

with prospective employers. Morrice (2021) asserts 

that refugees can be motivated to take part in 

learning if there is a prospect to acquire higher 

education. She further states that the opportunity 

to acquire higher education is crucial for refugees 

to achieve self-reliance, lead a dignified life and 

have a sustainable future.

Rukevwe’s story illustrates the role of agency in her 

academic progress in Italy. Once she was convinced 

that language acquisition was the gateway to a 

better life for her in Italy, she was determined 

to learn Italian and acquire any form of learning 

available in order to boost her chances of securing 

good employment. Following her educational 

achievement, she seemed to develop a self-assured 

identity and improved self-esteem.

The significance of having a supportive teacher 

was evident in Rukevwe’s narration. She attributed 

her progress in the language class to the interest 

Isabella showed in her. Entigar (2022) encourages 

adult educators to be reflective enough to support 

the growth and self-determination of learners. The 

need for teachers to show support, understanding 

and care has been emphasised by different scholars 

(see Fleming 2016; Murphy/Brown 2012; West 2014; 

West et al. 2013).
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Auswirkungen des Sprachenlernens in der 
Erwachsenenbildung auf das Selbstwertgefühl
„Ich wollte ein besseres Ich“ – die Erzählung einer Geflüchteten

Abstract

Wissenschafter*innen haben erkannt, wie wichtig das Erlernen der Sprache als wesentlicher 

Bestandteil des Eingewöhnungsprozesses von Migrant*innen ist. In diesem Beitrag stellt 

der Autor die Geschichte einer Geflüchteten vor, die an Sprachkursen teilnahm und zum 

Zeitpunkt seiner Forschungsarbeit ein Studium an einer Universität begann. Der Beitrag 

geht auf eine empirische Untersuchung zurück, die der Autor mit Asylbewerber*innen und 

Flüchtlingen in Italien durchgeführt hat. Um zu verstehen, wie eine Asylbewerberin ein 

positiveres Verhältnis zu sich selbst erlangte, stützt er sich neben seinen empirischen 

Ergebnisse auch auf die Anerkennungstheorie von Axel Honneth. Der Beitrag zeigt auf, 

wie die Teilnahme der Geflüchteten am Sprachunterricht zu einer Suche nach Anerken-

nung wurde und letztlich ihr Selbstwertgefühl stärkte. Er legt weiters dar, wie wichtig die 

intersubjektive Anerkennung zwischen ihr und ihrer Sprachlehrerin für ihren Lern-

fortschritt war.
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2021 wurde eine qualitative empirische Studie durchgeführt, um unterrichtsinterne Prozesse 

der Kommunikation zwischen Lehrkräften und Lernenden nachzuzeichnen und konkrete 

Potenziale sowie Hindernisse der Mehrsprachigkeitsorientierung in der Unterrichtspraxis der 

Sprachkurse zu identifizieren. Sie bringen einerseits Engagement, zugleich aber auch ein viel-

fach paternalistisches und ausgrenzendes Denken der Lehrkräfte zum Ausdruck und einen 

geringen Grad an Reflexion dieses unausgewogenen Machtverhältnisses. Die Autor*innen 

plädieren dafür, auf gesellschafts- und bildungspolitischer Ebene weiter kritisch über Struk-

turen und Ziele von „Integrationskursen“ nachzudenken und sich in der Ausbildung der 

Lehrenden beständig kritisch mit den Themen Macht, Paternalismus, Linguizismus und Mehr-

sprachigkeit auseinanderzusetzen. (Red.)

Macht- und Ungleichheitsverhältnisse 
zwischen Lehrkräften und 
Lernenden in Deutschkursen
Ergebnisse einer qualitativen Interviewstudie aus 
Deutschland
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Der „Gemeinsame Europäische Referenzrahmen für 

Sprachen“ (kurz GER) beschreibt Mehrsprachigkeit 

als eine „gemischte Kompetenz“ (Europarat 2001, 

S. 163), die aus verschiedenen sprachlichen Ele-

menten besteht, die ungesteuert erworben oder 

gesteuert erlernt wurden und die zur gemeinsamen 

Konstruktion von Bedeutungen in Situationen ge-

nutzt werden, in denen die Verwendung von Spra-

chen erforderlich ist (siehe Blum/Gerl 2017; Busch 

2012). Obwohl Mehrsprachigkeit als Kondition ein 

wichtiger Teil der Identität der Teilnehmenden von 

Sprachkursen ist und als Kompetenz die Grundlage 

für das weitere Sprachenlernen bildet, werden 

Deutschkurse für Erwachsene in der Regel nach dem 

Prinzip der didaktischen Einsprachigkeit konzipiert 

und durchgeführt (vgl. Khoffi 2016, S. 222; siehe 

1	 Interessant wäre zu erforschen, ob Basisbildner:innen, die zum Beispiel an einem Bildungsangebot des Bundesinstituts für 
Erwachsenenbildung in Österreich teilgenommen haben, welche Elemente zu Mehrsprachigkeit und Diversity enthält, vergleichba-
re Einstellungen zeigen oder nicht.

auch Salgado 2012). Dies zeigt sich z.B. bei den „Inte-

grationskursen“ in Deutschland an den spärlichen 

Angaben im Rahmencurriculum zur Mehrsprachig-

keit (vgl. Triulzi/Maahs 2021, S. 232), an der geringen 

Integration mehrsprachigkeitsdidaktischer Elemente 

in den Lehrwerken (siehe Khoffi 2016; Maahs/Triulzi 

2020), die gute Literacy-Kompetenzen für ihre 

Bearbeitung voraussetzen, und an der monolingual 

orientierten Einstellung der Lehrkräfte, die zum 

Teil auch auf das Fehlen von Modulen zur Mehr-

sprachigkeitsdidaktik im Ausbildungsangebot in 

Deutschland zurückzuführen ist (vgl. Triulzi/Maahs 

2021, S. 244)1. So wird die Mehrsprachigkeit der 

Teilnehmenden an einem Deutschkurs oft als Hin-

dernis für die Kommunikation gesehen, das beseitigt 

werden soll, indem insbesondere Sprecher:innen 

Marco Triulzi, Ina-Maria Maahs und Andrea DeCapua

Die Dimension der Mehrsprachigkeit bei Deutschkursen für 

Erwachsene außer Acht zu lassen, ist undenkbar, da 

Mehrsprachigkeit in diesem Kontext die Norm darstellt. Die 

Teilnehmenden kommen nicht als ein „unbeschriebenes Blatt“ 

in den Kurs, sondern verfügen über Kompetenzen in mehreren 

Sprachen und/oder Sprachvarietäten und haben bereits 

Sprachlernerfahrungen gesammelt (siehe maiz o.J.). 

Macht- und Ungleichheitsverhältnisse 
zwischen Lehrkräften und Lernenden 
in Deutschkursen
Ergebnisse einer qualitativen Interviewstudie aus 
Deutschland
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statusschwacher Sprachen die legitime Umgebungs-

sprache erwerben (siehe Niedrig 2015).

Machtkritische Diskurse 

Die mehrsprachige Realität neu zugewanderter 

Erwachsener wird in Deutschland in einen di-

daktischen Kontext eingebettet, der amtlich als 

Integrationskurs bezeichnet wird. Dabei handelt 

es sich um eine Bezeichnung, die a) über die reine 

Dimension des Spracherwerbs hinausgeht und b) die 

Lernenden mit normativen Erwartungen bezüglich 

der (sprachlichen) Anpassung an die Mehrheitsge-

sellschaft konfrontiert. Ohne die Anerkennung der 

mehrsprachigen Identitäten und der Bedürfnisse 

der Teilnehmenden birgt der durch die Integra-

tionskurse beabsichtigte Integrationsprozess die 

Gefahr, zu einem einseitigen „Disziplinierungs- und 

Normalisierungsinstrument“ (Ha 2007, S. 1) zu 

werden. 

Auf diese Weise werden zwei Gruppen einander 

gegenübergestellt: einerseits die Gesellschaft, in 

die man sich integrieren muss, andererseits die 

„Migrationsandere[n]“ (Mecheril 2016, S. 15), die 

sich aufgrund ihrer Herkunft und ihrer Sprachig-

keit vom stereotypen Mitglied der Mehrheitsge-

sellschaft unterscheiden. Die Unterrichtsstruktur 

und -gestaltung der Integrationskurse reprodu-

zieren diesen hierarchischen Dualismus, da Wis-

sen und Kompetenzen nur nach den Paradigmen 

des Einwanderungslandes zugänglich sind. Diese 

eurozentristische Form der Wissensvermittlung 

sowie der hohe Stellenwert von Literacy bedienen 

neokoloniale Konzepte von Kultur, Lernen sowie 

Integration und führen zur Reproduktion von Un-

gleichheiten in der Gesellschaft (siehe Danielzik/

Kiesel/Bendix 2013). So wird im Integrationskurs, 

insbesondere durch die auf Literacy-Kompetenzen 

basierende abschließende Sprachprüfung, zwi-

schen Bildungsverlierer:innen und Menschen mit 

Bildungserfolg unterschieden. Die Dimension der 

(Selbst-)Ermächtigung, die das Hauptziel solcher 

Kurse sein sollte, tritt in den Hintergrund. Wie auch 

in der Mehrheitsgesellschaft laufen diejenigen, die 

nicht (gut) Deutsch sprechen, gering alphabetisiert 

sind oder nicht auf die allgemein anerkannte Art und 

Weise lernen, Gefahr, diskriminiert zu werden. Diese 

Form der Diskriminierung wird als „Linguizismus“ 

bezeichnet und entspricht einer „spezielle[n] Form 

des Rassismus, die in Vorurteilen und Sanktionen 

gegenüber Menschen, die eine bestimmte Sprache 

[...] verwenden, zum Ausdruck kommt“ (Dirim 2010, 

S. 91). Linguizismus zeigt sich in Integrationskursen 

auch in Form von Paternalismus. Da die Lernenden 

(noch) nicht in der Lage sind, (gut) Deutsch zu spre-

chen und daher vermeintlich nicht angemessen an 

der Gesellschaft teilhaben können, ist die Person, 

die dafür verantwortlich ist, dies zu ändern, die-

jenige, die über die größte soziale Macht im Kurs 

verfügt: die Lehrkraft. In (neo-)paternalistischen 

Diskursen wird ihr zugesprochen, (als einzige) zu 

wissen, was für ihre Lernenden richtig ist, während 

die Lernenden als willens- und entscheidungsun-

fähig oder zumindest willens- und entscheidungs-

schwach dargestellt werden (siehe Preisinger/

Dorostkar 2012). Durch ihre paternalistischen und 

linguizistischen Strukturen sowie durch die Ten-

denz zu natio-ethno-kulturellen Reproduktionen 

von Diskriminierung in ihrer Ausgestaltung werden 

Integrationskurse zu einem national-pädagogischen 

Machtinstrument mit einem normativen Ziel. Die 

Teilnehmenden werden für ihre Integration zu einer 

sekundären Sozialisation gedrängt, die am offen-

sichtlichsten durch die Alphabetisierung und das 

Erlernen der Sprache der Mehrheitsgesellschaft in 

meist monolingualen Settings zum Ausdruck kommt. 

Diese Einsprachigkeit wird von Vertreter:innen 

mehrsprachigkeitsorientierter Ansätze kritisiert 

und auch mehrsprachige Lernende verlangen aus-

drücklich, dass ihr gesamtes sprachliches Repertoire 

gewürdigt wird (siehe Niedrig 2015). Mehrspra-

chigkeitsdidaktik wird entsprechend als Weg zur 

Ermächtigung und Selbstermächtigung betrachtet. 

Didaktische Bedeutung der Einstellungen 
von Lehrenden

Wie die Lernenden betreten auch die Lehrpersonen 

niemals völlig unvoreingenommen einen Kursraum, 

sondern bringen immer schon bestimmte explizite 

oder implizite Einstellungen mit (siehe Hachfeld 

et al. 2015; vgl. auch Reusser/Pauli 2014, S. 642). 

Diese können verstanden werden als „kognitive 

Repräsentation[en], die aus einer zusammenfas-

senden Bewertung eines Einstellungsobjekts“ (Werth/

Seibt/Mayer 2020, S. 466) bestehen. Einstellungsob-

jekte können dabei unterschiedlichen Kategorien 
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entstammen. So kann es sich um bestimmte Sachver-

halte, aber auch um Ideen, Personen oder anderes 

handeln (siehe ebd.). Für Sprachkurse kann das 

bedeuten, dass eine Lehrperson eine bestimmte 

Überzeugung, wie sich Lernende am besten die 

deutsche Sprache aneignen, vertritt und ein Ab-

weichen von diesem Weg der Kompetenzaneignung 

unterbunden oder sanktioniert wird. Manche die-

ser Überzeugungen werden explizit vertreten und 

schlagen sich in bestimmten Kursregeln nieder, wie 

z.B. keine Handynutzung während des Unterrichts. 

Andere Einstellungen sind weniger eindeutig und 

werden auch nicht immer klar von einer Lehrperson 

verbalisiert, z.B. Auffassungen darüber, wie viel 

Eigenverantwortung den Lernenden zugebilligt wer-

den kann. Ebenfalls zum Tragen kommen können in 

dem Kontext implizite, eher emotional begründete 

Stereotype oder Vorbehalte z.B. im Sinne unbe-

wusster Sprachideologien (vgl. Busch 2019, S. 108) 

gegenüber bestimmten Sprecher:innengruppen.

Empirische Studie: 
Methodisches Vorgehen

Die nachfolgend vorgestellten Befunde basieren auf 

einer in Deutschland durchgeführten qualitativen 

Studie aus dem Sommer 2021, die mittels halb-

standardisierter Interviews erfasst hat, inwiefern 

Lehrkräfte in Sprachkursen der Erwachsenenbildung 

für Lernende mit geringer oder unterbrochener 

formaler Bildungserfahrung die Mehrsprachigkeit 

ihrer Teilnehmenden mit in den Unterricht einbe-

ziehen. Ziel war es, unterrichtsinterne Prozesse der 

Kommunikation zwischen Lehrperson und Lernen-

den möglichst genau nachzuzeichnen und somit 

konkrete Potenziale sowie Hindernisse der Mehr-

sprachigkeitsorientierung in der Unterrichtspraxis 

der Sprachkurse zu identifizieren (siehe Maahs/

DeCapua/Triulzi [in Begut.]). 

Bei der qualitativen Analyse der Daten wurde 

jedoch deutlich, dass nicht nur die Inhaltsebene 

der Aussagen der Lehrkräfte neue Einblicke in 

den Sprachunterricht bietet, sondern es auch 

lohnenswert wäre zu untersuchen, wie die 

Lehrkräfte über ihre Lernenden sprechen. Die 

Art der Kommunikation offenbart viel über das 

Lehrkraft-Lernenden-Verhältnis sowie das Ver-

ständnis der Rollen, die beiden Gruppen von den 

Lehrkräften zugesprochen werden. Entsprechend 

schlossen sich ergänzende Forschungsfragen an: 

•	 Welche Bezeichnungs- und Zuweisungspraktiken 

finden sich in den Ausführungen der befragten 

Lehrkräfte in Bezug auf die Lernenden in ihren 

Kursen? 

•	 Welche dahinterstehenden Konstrukte und 

Konzepte lassen sich ausmachen? 

•	 Inwiefern lassen sich (unbewusste) Prozesse 

der Machtkonstruktion oder Machtfestigung 

erkennen?

Das Sample setzte sich aus elf Lehrkräften aus 

vier unterschiedlichen deutschen Bundesländern 

(Nordrhein-Westfalen, Bayern, Niedersachsen und 

Hessen) zusammen. Dabei handelt es sich um eine 

männlich gelesene und zehn weiblich gelesene 

Personen. Neun der elf Befragten verfügten über 

eine mehrjährige (3 Jahre und mehr) Berufserfah-

rung in der Sprachförderung Erwachsener. Eine 

repräsentative Sample-Auswahl war aufgrund des 

qualitativen Ansatzes sowie mangelnder Statistik 

zu den demografischen Informationen der in den 

Sprachkursen der Erwachsenenbildung tätigen Lehr-

personen weder erstrebenswert noch umsetzbar. 

Stattdessen wurden persönliche Kontakte und ein 

E-Mail-Verteiler aus einer thematisch verwandten 

quantitativen Befragung (siehe Triulzi/Maahs 2021) 

genutzt. Alle angeschriebenen Personen hatten 

zuvor ihr Einverständnis zu einer erneuten Kon-

taktierung gegeben. Die Interviews wurden digital 

per Zoom oder telefonisch geführt und dauerten 

im Durchschnitt 54 Minuten. Die Audiospur der Ge-

spräche wurde aufgezeichnet und anschließend mit 

der Software f4 transkribiert. In den Transkripten 

wurden alle persönlichen Daten pseudonymisiert.

Die Auswertung der Interviews erfolgte mittels 

qualitativer Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018). In 

einem mehrschrittigen inhaltlich-strukturierenden 

Analyseprozess wurden induktiv Kategorien aus 

dem Material heraus entwickelt, systematisiert und 

präzisiert. Anschließend wurde dieses Kategorien-

system in einem übersichtlichen Kodier-Leitfaden 

mit Ober- und Unterkategorien, Kodierregeln und 

Ankerbeispielen zusammengefasst (siehe Maahs/

DeCapua/Triulzi [in Begut.]). Für die hier vorliegenden 

nachträglich ergänzten Fragestellungen fand eine 

Re-Analyse der gesammelten Daten statt, wobei nur 
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einschlägige Kategorien der ursprünglichen breiter 

angelegten Inhaltsanalyse berücksichtigt wurden. 

Ergebnisse der Befragung 

Bei der offenen Bitte um die Beschreibung der Ziel-

gruppe wurden von den befragten elf Lehrkräften 

aus Deutschland häufig zunächst die Nationalitäten 

der Teilnehmenden aufgezählt, wobei eine erste 

Rollenzuweisung geschah. So wird zum einen zum 

Ausdruck gebracht, dass es sich bei den Teilneh-

menden um „Ausländer“ handelt. Dieses Merkmal 

verbindet sie alle und unterscheidet sie gleichzeitig 

systematisch von der Lehrkraft. Die Teilnehmenden 

wurden dabei zumeist auf die Nationalität und das 

Geschlecht reduziert: „Einen Armenier habe ich zur-

zeit, eine Dame aus der Dominikanischen Republik, 

eine Afrikanerin.“ (I09) In Beispielen wie diesem 

wurde zum anderen – vermutlich unbewusst – eine 

typische neokoloniale Chiffre der Homogenisierung 

Afrikas (siehe Adichie 2009; Bendix/Nduka-Agwu 

2007) repliziert: Während bei den anderen Teilneh-

menden die Nationalität entscheidend war, wurde 

die „Afrikanerin“ einem Kontinent zugeordnet. Die 

aufgezählten nationalen Identitäten wurden außer-

dem zum Teil implizit oder explizit mit bestimm-

ten Sprachkompetenzen oder Leistungsniveaus 

verknüpft. So finden sich in den Aufzählungen 

manchmal wertende Ergänzungen, wie z.B.: „[…] 

zwei Franzosen; einen Polen; einen Bangladeshi, 

der ist natürlich der schwächste Teilnehmer“ (I01). 

Andersherum scheinen einige Teilnehmende in 

der Zuordnung zu einer national konstruierten 

Teilnehmendengruppe an Individualität zu verlie-

ren. Dies kam zum Ausdruck, wenn Lehrkräfte im 

Kontrast zu den klaren Aufzählungen der anderen 

Nationenvertreter:innen nicht mehr genau wussten, 

wie viele Teilnehmende einer bestimmten Nation 

ihren Kurs besuchten: „Es gibt, glaube ich, nur eine 

Afghanin und vier, drei oder vier Syrer, vielleicht 

noch zwei andere Araber.“ (I09) 

Dass bei der offenen Bitte um die Beschreibung der 

Zielgruppe als Antwort zuvorderst die Benennung 

der Nationalitäten folgte, zeigt demnach, dass eine 

erste Differenz zwischen Lehrenden und Lernen-

den aufgebaut wurde, die die Grundlage für eine 

mögliche Dualität zwischen der in der deutschen 

Sprache kompetenten und mit der deutschen Kultur 

vertrauten deutschen Lehrkraft und den in der 

deutschen Sprache (noch) nicht kompetenten und 

mit der deutschen Kultur (noch) nicht vertrauten 

ausländischen Lernenden bildet, welche in vielen 

Interviews als durchgängiges Motiv zu identifizieren 

ist. Es lassen sich Othering-Prozesse rekonstruieren, 

die zwischen der Lehrkraft und der interviewenden 

Person als (vermeintliche) Vertreter:in der deut-

schen Mehrheitsgesellschaft und den Lernenden 

unterscheiden. Das zeigte sich z.B. dann, wenn 

bei der Beschreibung von Herausforderungen im 

Lehr-Lern-Prozess auch kulturelle Aspekte aufge-

griffen wurden, die nach Meinung der befragten 

Lehrkräfte das Deutschlernen erschweren. So wurde 

auffallend häufig auf die Anzahl der Kinder („alle 

haben Kinder, sehr viele Kinder […], haben sechs 

Kinder, acht Kinder, zehn Kinder“ I10), das Kochver-

halten („die kochen alle wie wild, die kochen jeden 

Tag“ I08) und Besuchskonventionen („die kriegen alle 

sehr viel Besuch“ I10) verwiesen. Insgesamt wurden 

diese familiären Rahmenbedingungen in zehn der 

elf Interviews von den Lehrkräften hervorgehoben.

Aus Sicht einiger Lehrkräfte scheinen diese Lebens-

bedingungen außerdem nicht ihren weiblichen 

Emanzipationsanspruch zu erfüllen oder dem Bild 

einer guten Integration in das „deutsche Volk“ (I06) 

zu entsprechen, das z.B. im Alltag nicht dreimal am 

Tag selbstgekochtes Essen erwarten würde: 

„schon alleine weil der Haushalt und die 

Organisation der Familie lastet auf den Frauen, 

weil die Frauen müssen kochen und sie kochen 

ja nun richtig, also die werden keine Dose auf-

machen. Ich meine in Coronazeiten, jetzt kocht 

ja auch das deutsche Volk ein bisschen mehr, 

aber die kochen also wirklich sehr, sehr ähm 

ausführlich und teilweise sogar zweimal am Tag, 

weil je nachdem wird ja sogar auch manchmal 

sogar quasi dann dreimal“ (I06).

Hier wird die Differenz zwischen „deutsch“ und 

„ausländisch“ mit Bezug auf die klassische Rollen-

verteilung der Geschlechter betont, wobei ein pat-

riarchales Weltbild auf Seiten der nicht deutschen 

Kultur kritisiert wird, da es den Frauen den Zugang 

zur Bildung verwehrt und sie in die Rolle der Haus-

hälterin zwingt: „Die sagen nichts, die haben keine 

Meinung, […] die grundsätzliche Stellung der Frau ist 

die bei uns, ich sage mal, vor hundert Jahren.“ (I07) 
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Gleichzeitig wird von den elf Befragten zu die-

sem spezifischen Thema der geschlechtlichen 

Rollenzuweisung kaum von offenen Diskussionen 

im Rahmen des Sprachunterrichts berichtet, was 

auch ein Verweis darauf sein könnte, dass sich die 

Lehrkräfte durch die Struktur der Kurse sowie die 

Ausgestaltung der Lehrwerke wenig zu solchen 

Debatten eingeladen oder aufgefordert fühlen, die 

ggf. empowernden Charakter haben könnten. Statt-

dessen scheinen insbesondere die weiblich gelesenen 

befragten Lehrkräfte eher dazu zu tendieren, den 

teilnehmenden Frauen ungefragt Tipps zu erteilen, 

wie sie sich besser anpassen können. Diese Hinweise 

gehen stark über das reine Sprachlernen hinaus, 

tangieren verschiedenste Aspekte der Lebensführung 

und lassen beim Großteil der befragten elf Lehrkräfte 

eine relativ einseitige Integrationserwartung erken-

nen, wie z.B.: „dass man nicht abends um elf […] 

mit dem Staubsauger durch die Wohnung rennen 

kann. Das ist für die unklar und dann muss man 

denen sagen, das sind einfach die Regeln, ja.“ (I10) 

Integriert-Sein wird hier an das Einhalten bestimmter 

Regeln geknüpft, die zum Teil auf einen bestimmten 

Wertekanon referieren, zum Teil jedoch auch auf der 

persönlichen Auffassung der Lehrkraft eines ange-

messenen Verhaltens zu gründen scheinen. Sie weiß, 

was es bedeutet, in der deutschen Gesellschaft inte-

griert zu sein, und sieht es als ihre Aufgabe an, die 

Lernenden dabei zu unterstützen, sich auch zu integ-

rieren. Mindestens zwei der befragten elf Lehrkräfte 

beziehen hinsichtlich bestimmter landeskundlicher 

Themen allerdings auch interkulturelle Vergleiche 

ein, die als „bereichernd für beide Seiten empfunden“ 

(I07) werden. Es ist also keinesfalls eine grundsätzlich 

ablehnende Haltung gegenüber einer Debattenkultur 

innerhalb der Kurse bei allen befragten Lehrkräften 

zu verzeichnen. Zudem vertreten einige Lehrkräfte 

(wie hier I07) zwar sehr klare eigene Meinungen und 

Perspektiven, zeigen sich aber dennoch auch offen 

für andere Blickwinkel und Traditionen.

Dass die gut gemeinten Hinweise zur Lebensführung 

ggf. auch als Einmischung in einen privaten Lebens-

bereich betrachtet werden könnten, wird in den 

Interviews an keiner Stelle reflektiert. Stattdessen 

wird bei über der Hälfte der Befragten ein auf ver-

schiedenen Ebenen wirkendes paternalistisches Den-

ken und Agieren deutlich, das auf dem Glauben zu 

fußen scheint, die Lehrkraft wüsste am besten, was 

für die Lernenden wichtig und richtig ist. Das drückt 

sich auch in der Sprachwahl aus. So werden die 

erwachsenen Lernenden zum einen von vier der be-

fragten Lehrkräfte unreflektiert als „Schüler:innen“ 

bezeichnet („es gibt ganz, ganz schwache Schüler, 

die kaum lesen können“ I01), zum anderen auch 

immer wieder explizit mit Kindern gleichgesetzt 

(„als würde ich kleine Kinder unterrichten“ I04). 

Didaktisch entfaltet dieses Denkkonzept vor allem 

dann Bedeutung, wenn die erwachsenen Lernenden 

Aufgaben erhalten, die eher an die Grundschule 

erinnern: „Dann […] gebe ich denen auch mal ein 

Bild und lasse sie das ausmalen – wie Kinder. […] 

und dann sage ich: ‚So, dann malt das mal aus!‘ Ja, 

Buntstifte und die freuen sich dann, die machen 

das gern.“ (I10)

Den besonderen Bedarfen der Zielgruppe mit gerin-

ger oder unterbrochener Bildungserfahrung wird 

demnach zum Teil mit einer Infantilisierung der Teil-

nehmenden begegnet, die von einigen Lehrkräften 

als quasi unumgänglich dargestellt wird: „Also, das 

würde ich normalerweise mit Erwachsenen gar nicht 

machen“ (I04), aber „so ist das halt“ (I04). Die Art 

des Unterrichts wird somit zwar im Regelfall als un-

passend für Erwachsene, aber für diese Zielgruppe 

als angemessen bewertet. Selbst die Tatsache, dass 

diese Lernenden bereits Kompetenzen in anderen 

Sprachen mitbringen, wird in dem Kontext oft nur 

bedingt als Ressource betrachtet, da die Teilnehmen-

den die Sprachen vor allem mündlich beherrschen, 

aber nicht unbedingt analytisch durchdringen: „und 

diese Leute können natürlich ihre Sprache auch 

nicht analysieren“ (I07). Die Lernenden qualifizieren 

sich demnach durch den Mangel an Erfahrungen in 

formaler Bildung nicht als erwachsene Lernende, wie 

sie der Erwartungshaltung der meisten befragten 

Lehrkräfte entsprechen. Die Kursteilnehmer:innen 

handeln aus ihrer Sicht in vielen Aspekten weder 

„integriert“ noch „erwachsen“ und stellen somit in 

mehrfacher Hinsicht ein Abweichen von dem dar, 

was von ihnen wie von den meisten Vertreter:innen 

der Mehrheitsgesellschaft als Norm empfunden wird. 

Nur eine Lehrkraft formuliert es für sich als An-

spruch, sich mit der Norm in den Herkunftsländern 

zu beschäftigen: „Was machen die Menschen da? 

Welche Sprache sprechen die?“ (I08) 

Diskussion der Ergebnisse

Die Lehrkraft nimmt in den Integrationskursen 

in Deutschland eine herausgehobene Position 
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gegenüber den Lernenden ein. Strukturell wird ihr 

eine soziale Macht und Deutungshoheit zugespro-

chen, über die die Teilnehmenden nicht verfügen. 

Sie lenkt das Unterrichtsgespräch, sie wählt die 

Texte und Aufgaben aus, sie bewertet die Leis-

tungen der Teilnehmenden. Es ist ihre Aufgabe zu 

erklären, was sprachlich „richtig“ und „falsch“ ist. 

Diese Funktionen scheinen die von uns befragten 

Lehrkräfte tendenziell anzunehmen und zudem auf 

lebensweltliche Handlungsweisen (z.B. Kinderer-

ziehung, Kochen, Jobsuche) zu übertragen, die aus 

ihrer Perspektive in der Bundesrepublik als „richtig“ 

und „falsch“ bewertet werden. Das Handeln der 

Lehrkräfte gründet dabei auf formalen Vorgaben 

durch Curricula und Lehrwerke, ihre eigenen Qua-

lifizierungen, aber auch auf ein Konglomerat aus 

Erfahrungen, Einstellungen und möglicherweise 

impliziten Vorurteilen. So zeigt sich z.B. bei einem 

Großteil der befragten Lehrkräfte des vorliegenden 

Samples eine bestimmte Erwartungshaltung, die sie 

mit Teilnehmenden bestimmter Qualifikationen oder 

Nationalitäten verknüpfen: „Wenn Sie wissen, was 

sie gearbeitet haben oder aus welchen Verhältnissen 

intellektuellen Verhältnissen aus ihrem Land, kön-

nen Sie fast eins zu eins rückschließen, ob das mit 

der deutschen Sprache was wird.“ (I07)

Gleichzeitig zeigt sich, dass sich die Lehrkräfte oft 

in besonderer Weise für ihre Kursteilnehmenden 

verantwortlich fühlen. Nach der Systematik der 

Transaktionsanalyse agieren sie gegenüber ihren 

Lernenden vorrangig aus der Perspektive eines 

fürsorglichen Eltern-Ichs heraus, während den 

Lernenden die Rolle des Kinder-Ichs (vgl. Stewart/

Joines 2000, S. 24) zugewiesen wird, das Anleitung 

und Orientierung weit über das Sprachlernen hinaus 

bedarf. Dadurch sehen einige der von uns befragten 

Lehrkräfte sich mit einer umfassenden und sehr 

enervierenden Aufgabe konfrontiert. Es ist zu dis-

kutieren, ob dieser Effekt bei der Zielgruppe der 

Lernenden ohne oder mit unterbrochener formaler 

Bildungserfahrung sowie weiblich gelesenen Lehr-

kräften in besonderer Weise zum Tragen kommt. 

Da die Lehrkräfte von einem westlich geprägten 

Lehr-Lern-Verständnis ausgehen, haben die Lernen-

den, die mit anderen Lernkulturen vertraut sind 

und über geringe schriftsprachliche Kompetenzen 

verfügen, kaum Möglichkeiten, ihre Kompetenzen 

sinnvoll in den Unterricht einzubringen. Das birgt 

außerdem die Gefahr, dass Personen mit gering 

ausgebildeter Literacy ebenfalls bestimmte kog-

nitive Fähigkeiten abgesprochen werden. Die hier 

skizzierten Konzepte des Otherings im Dualismus 

zwischen in der deutschen Sprache kompetenter 

und mit der deutschen Kultur vertrauter deutscher 

Lehrkraft und in der deutschen Sprache (noch) 

nicht kompetenten und mit der deutschen Kultur 

(noch) nicht vertrauten ausländischen Lernenden, 

die sich im Unterricht in stark paternalistischen 

Zügen der Didaktisierung ausdrücken, können 

daher durch einen weiteren Dualismus zwischen 

Personen mit gut ausgebildeten schriftsprachlichen 

Kompetenzen und Personen mit gering ausgebilde-

ten schriftsprachlichen Kompetenzen verschärft 

werden und somit auch als Ausdruck eines unbe-

wussten Neokolonialismus gewertet werden. Eine 

offene Reflexion unterschiedlicher Lernkulturen 

und -konzepte findet kaum statt. Das westliche Kon-

zept des abstrakt-formalen Lernens wird scheinbar 

nicht in Frage gestellt, sondern – wenn auch nicht 

immer direkt didaktisch umsetzbar – zumindest als 

Zielperspektive vorausgesetzt.

Wir haben demnach im vorliegenden Sample häufig 

die Situation, dass die Lehrkräfte sich mit sehr viel 

Engagement für den Lernfortschritt ihrer Teilneh-

menden einsetzen und gleichzeitig die Erfolgsquo-

ten nach den Aussagen aller Befragten erschreckend 

gering ausfallen. Auf Grundlage dieser Tatsache 

stellt sich die Frage, ob es nur und vorrangig die In-

tentionen der Lehrkräfte oder die Einstellungen der 

Lernenden sind, die kritisch zu hinterfragen sind. So 

wäre ebenfalls zu hinterfragen, inwiefern die Struk-

turen, in die die Kurse eingebettet sind, zu solch 

frustrierenden Ergebnissen führen, und warum diese 

Strukturen dennoch kaum Veränderung erfahren. 

Das Setting der sogenannten „Integrationskurse“, 

so wie sie in der Bundesrepublik Deutschland kon-

zipiert sind, scheint weitgehend die Erwartung einer 

einseitigen Integration oder sogar Assimilation der 

Lernenden in eine nationalstaatliche Gesellschaft zu 

unterstützen, die dort nur sehr bedingt als plural 

vermittelt wird. Statt von der Perspektive der er-

wachsenen Lernenden aus zu denken, werden diese 

Kurse vorrangig aus der Perspektive des Einwande-

rungslandes konzipiert, was sich z.B. darin zeigt, 

dass ein westliches Verständnis formaler Bildung 

zugrunde gelegt wird und als Zielsetzung sehr klar 

der Ausbau schriftsprachlicher Kompetenzen im 
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Deutschen und eine möglichst unauffällige Einglie-

derung in die stark schriftbasierte, monolingual 

ausgerichtete deutsche Gesellschaft erkennbar sind. 

Das unterstützt einen Linguizismus, der die 

deutsche Sprache gegenüber anderen Einzelspra-

chen und schriftsprachliche gegenüber münd-

lichen Kompetenzen aufwertet. Ha und Schmitz 

(2006, S. 254) plädieren in diesem Kontext für 

ein neues Verständnis von Integration und somit 

eine alternative Integrationsaufgabe des Staates, 

die sie als „anti-rassistisch[e] Transformation der 

Lebensbedingungen für marginalisierte Gruppen“ 

verstanden wissen möchten. Zu dieser antirassisti-

schen Transformation ist vor dem Hintergrund der 

vorliegenden Analyse aus unserer Sicht auch ein 

antilinguizistisches und antibildungsrassistisches 

Vorgehen zu zählen. 

Resümee

Mit der sekundären Analyse der Interviews mit 

elf Lehrkräften der Erwachsenenbildung aus 

Deutschland zur Mehrsprachigkeitsorientierung 

in ihren Deutschkursen für Lernende mit geringer 

oder unterbrochener formaler Bildungserfahrung 

sollte herausgearbeitet werden, wie diese Lehrkräfte 

über die Lernenden in ihren Kursen berichten, und 

rekonstruiert werden, welche Konzepte und Macht-

konstellationen dabei im Hintergrund wirken. Es 

hat sich gezeigt, dass hoch engagierte Personen in 

diesen Kursen arbeiten, die den Lernenden zumeist 

ein beeindruckendes Ausmaß an Unterstützung 

zukommen lassen (siehe Maahs/DeCapua/Triulzi 

[in Begut.]). Gleichzeitig wurde aber auch deutlich, 

dass dabei selten ein Verhältnis auf Augenhöhe 

zwischen Lernenden und Lehrkraft hergestellt 

wird, sondern oftmals ein klar hierarchisches Mo-

dell zugunsten der Lehrkraft vorherrscht. Dieses 

wird durch die Struktur der Kurse sowie tradierte 

Konzepte eines lehrkraftzentrierten Unterrichts 

gestützt, aber von den meisten Befragten auch 

nicht hinterfragt.

Auf Basis der vorgestellten Ergebnisse möchten wir 

zwei zentrale Aspekte abzuleitender Konsequenzen 

herausstellen: 1.) Wir halten es für notwendig, auf 

gesellschafts- und bildungspolitischer Ebene weiter 

kritisch über die Strukturen und Ziele von Integra-

tionskursen zu reflektieren, die keine repressiven 

Machtstrukturen in sich reproduzieren dürfen, son-

dern ein Instrument der Ermächtigung und Selbster-

mächtigung sein müssen. 2.) Wir sehen es daher als 

unabdingbar an, sich in der Lehrkräfteaus- und -wei-

terbildung der Erwachsenenbildung in Deutschland 

in einem beständigen Prozess kritisch mit den 

Themen Macht, Paternalismus, Linguizismus und 

Mehrsprachigkeit auseinanderzusetzen. 

Gewinnbringend könnte dabei auch ein Vergleich 

mit Basisbildner:innen aus Österreich sein, um ggf. 

auch stärker einen internationalen Diskurs anzusto-

ßen, gegenseitig von unterschiedlichen Erfahrungen 

zu profitieren und gemeinsam neue Impulse für die 

Optimierung der Ausbildung zu entwickeln. Darüber 

hinaus laden wir alle Lehrkräfte ein, individuell 

und kollektiv über ihre eigene Einstellung und Pra-

xis machtkritisch nachzudenken und so weit wie 

möglich mehrsprachige Räume für ko-konstruierte 

Diskussionen und machtkritische Reflexionen zu 

schaffen, um den Teilnehmenden die Möglichkeit 

der eigenen (sprachlichen) Selbstermächtigung im 

Integrationskurs zu geben.
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Power and Inequality Relationships between 
Instructors and Learners in German Courses 
for Adults
Findings of a qualitative interview study from Germany

Abstract

In 2021 a qualitative empirical study was carried out to analyse communicative processes 

between instructors and learners during the lessons and to identify concrete potentials 

as well as obstacles to plurilingual orientation in instructional practice in language 

courses. It revealed commitment but at the same time the frequently paternalistic and 

exclusionary thinking of the instructors as well as a low level of reflection on this 

imbalanced power relationship. The authors argue for critical reflection on structures and 

targets of “integration courses” on the level of society and educational policy as well as 

a continual critical exploration of the topics power, paternalism, linguisticism and 

plurilingualism in teacher training. (Ed.)
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Abstract

Seit das Thema „Analphabetismus“ und der Bedarf an Angeboten zu nachholendem 

Schriftsprachenerwerb in den 1970er Jahren erstmals in den Blick gerieten, erfolgte einiges an 

Professionalisierung und Institutionalisierung in diesem Feld. Trotz eines breiten Spektrums an 

Fortbildungen für in diesem Bereich Tätige fehlen dennoch weiterhin eine Standardisierung 

und verpflichtende Voraussetzungen in Deutschland sowie eine einheitliche Berufsbezeich-

nung, ganz abgesehen von den vielfach prekären Arbeitsbedingungen, die in diesem Feld vor-

herrschen. Im Rahmen einer Pilotstudie des Projekts WiBeG, angesiedelt an der Pädagogischen 

Hochschule Weingarten, wurde eine qualitative Erhebung mit Kursleiterinnen aus Deutschland 

und Österreich zur Entwicklung ihres Arbeitsfeldes und ihrer Berufsbezeichnung durchgefüh-

rt. Ergebnisse sind: Akteurinnen in der Grund- und Basisbildung wünschen sich bessere Rah-

menbedingungen und Anerkennung auch von außen. Sie sehen viele Dimensionen in ihrem 

Tätigkeitsspektrum und identifizieren sich mit sehr unterschiedlichen Berufsbezeichnungen – 

von Basisbildnerin über Erwachsenenbildnerin und Grundbildungspädagogin bis Lernbegleit-

erin. (Red.)

Basisbildnerin, Kursleiterin, 
Grundbildungscoach?
Berufsbezeichnungen in der Grund- und Basisbildung 
im Vergleich
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Einleitung

Inwiefern ist eine einheitliche Berufsbezeichnung 

für Akteurinnen1 in der Grund- und Basisbildung2  

möglich und sinnvoll? Welche Faktoren sind 

dabei für die Akteurinnen selbst entscheidend? 

Dieser Beitrag befasst sich mit dem Diskurs um 

Berufsbezeichnungen in der Erwachsenenbil-

dung am Beispiel der Grund- und Basisbildung 

(siehe u.a. Schindler/Muckenhuber 2018). Ein 

besonderes Augenmerk liegt dabei auf einer ver-

gleichenden Analyse zwischen Deutschland und 

Österreich. Nach einem historischen Abriss zur 

1	 Da die Tätigkeit in Grund- und Basisbildung mehrheitlich durch weibliche Honorarkräfte ausgeübt wird (siehe Ambos/Horn 2017), 
gebrauchen die Autorinnen zur Bezeichnung dieser Berufsgruppe das generische Femininum. Nicht-binäre und männliche 
Personen sind hierbei selbstverständlich miteingeschlossen.

2	 Grundbildung ist das deutsche Äquivalent zur österreichischen Basisbildung. Im Folgenden werden beide Termini aufgeführt und 
als synonym verstanden.

(Begriffs-)Entwicklung des Berufsfeldes Grund- 

und Basisbildung in beiden Ländern werden die 

Ergebnisse einer im Rahmen der Beratungs- und 

Weiterbildungsstelle WiBeG (angesiedelt an der 

Pädagogischen Hochschule Weingarten) durchge-

führten Pilotstudie präsentiert. Diese fand im Rah-

men einer Gruppendiskussion mit vier deutschen 

und österreichischen Akteurinnen der Grund- und 

Basisbildung zu Professionsbezeichnungen im 

Kontext des sich wandelnden Berufsfelds statt. Den 

Abschluss des Beitrags bilden eine Interpretation 

und Diskussion der Ergebnisse sowie ein Ausblick 

auf weiterführende Forschung.

Aline Steger, Francesca Mazza und Marsilia Podlech

Sowohl der Diskurs um Professionalisierung in der Basis- und 

Grundbildung als auch das sich wandelnde Berufsfeld erfordern 

die (Weiter-)Entwicklung des Berufsbildes. Eng verbunden ist 

damit die Frage nach der Bedeutung einer gemeinsamen 

Berufsbezeichnung für eine Aufwertung bzw. stärkere 

Anerkennung der Tätigkeit in diesem Bereich.

Basisbildnerin, Kursleiterin, 
Grundbildungscoach? 
Berufsbezeichnungen in der Grund- und Basisbildung 
im Vergleich
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WiBeG steht für „Wissenschaftlich-didaktische 
Beratungs- und Weiterbildungsstelle zur 
Professionalisierung in der Grundbildung“. 
In dem vom Europäischen Sozialfonds 
geförderten Projekt werden bedarfsorientierte 
Professionalisierungsangebote für Akteurinnen der 
Grundbildung entwickelt und durchgeführt. 

Mehr dazu unter: https://wibeg-online.de 

Von der Quereinsteigerin zur 
Grundbildungspädagogin?

In Deutschland gerieten in den 1970er Jahren im 

Zuge des Diskurses über Bildungsungleichheit und 

die Bedeutung von Chancengerechtigkeit für eine 

Stärkung der Demokratie auch das Thema „An-

alphabetismus von Erwachsenen“ und somit der 

Bedarf an Angeboten zu nachholendem Schrift-

spracherwerb in den Blick. Es waren zunächst 

ehrenamtliche Initiativen von politisch aktiven 

Studierenden und verschiedene „caritativ oder 

humanistisch orientierte Menschen“ (Steuten 

2016, S. 18), die – ohne explizit dafür ausgebildet 

zu sein – Lese-Schreib-Kurse für deutschsprachige 

Erwachsene einrichteten und durchführten. Parallel 

dazu zeichnete sich ein gutes Jahrzehnt nach dem 

Startschuss für die Anwerbeabkommen von Ar-

beitskräften aus dem Ausland die Notwendigkeit 

ab, diese deutschsprachlich weiterzubilden. Auch 

hier nahmen sich zunächst vor allem caritativ tä-

tige Einrichtungen der Kursarbeit an und auch hier 

waren die Lehrkräfte in der Regel nicht für ihre 

Tätigkeit ausgebildet. Die hohe Abbruchquote in 

diesen ersten Deutschkursen geriet bald kritisch in 

den Blick (siehe Szablewski-Cavus 2001) und führte 

zu einer Diskussion um die Professionalisierung 

der Kursleitenden. Diese wurde hinsichtlich einer 

Weiterbildung der Lehrkräfte im Laufe der nächsten 

Jahre im Rahmen verschiedener Förderrichtlinien 

auf den Weg gebracht: Während in der Deutsch-

sprachförderung mit Gründung des Sprachverbands 

„Deutsch für ausländische Arbeitnehmer e.V.“ schon 

früh eine Institutionalisierung und Standardisierung 

von Deutsch- und Alphabetisierungskursen sowie 

Lehrkräftequalifizierungen einsetzte, wurde das 

Arbeitsfeld Grundbildung für deutschsprachige 

Erwachsene vor allem mit Projektförderungen wei-

terentwickelt (vgl. Steuten 2016, S. 24f.).

In Österreich begann die gesellschaftliche Aus-

einandersetzung mit dem Phänomen geringer 

Literalität vergleichsweise spät – die ersten Al-

phabetisierungsprojekte, auch hier zunächst noch 

getrennt adressiert an Erwachsene mit Deutsch als 

Erst- oder Deutsch als Zweitsprache, wurden 1990 an 

der Wiener VHS etabliert. Verschiedene Netzwerke 

und Verbünde stellten die Basisbildung länderüber-

greifend auf ein tragfähiges Fundament, auf dem 

die Entwicklung von Unterrichtskonzepten und 

-materialien, Forschungsprojekten, Lehrkräftequa-

lifizierungen und nicht zuletzt ein breit angelegter 

kritischer Literalitätsdiskurs vorangetrieben wurden 

(siehe Doberer-Bey 2016; Kastner 2016).

Leo. – Level.One, AlphaDekade und die Grün-
dung der Initiative Erwachsenenbildung

Entscheidende Schritte in Richtung Institutionalisie-

rung und Professionalisierung gingen beide Länder 

mit Beginn des neuen Jahrtausends: 

In Deutschland trat 2005 mit dem Zuwanderungs-

gesetz das Integrationsprogramm des Bundesamts 

für Migration und Flüchtlinge (BAMF) in Kraft, das 

von diesem Zeitpunkt an erstmals flächendeckend 

Integrationskurse mit Alphabetisierung auflegte 

und für die Leitung dieser Kurse die verpflichtende 

„additive Zusatzqualifikation für Lehrkräfte in Al-

phabetisierungskursen“ einführte. 2007 entwickelte 

der Bayrische Volkshochschulverband die „Basisqua-

lifizierung ProGrundbildung“, die Kursleitenden in 

fünf Modulen methodisch-didaktische Grundlagen 

vermittelte und heute noch länderübergreifend 

zum Einsatz kommt. Im gleichen Jahr legte das 

BMBF-geförderte Projekt „PROFESS“ den Grundstein 

für den Masterstudiengang „Alphabetisierung und 

Grundbildung“, der seit 2009 an der Pädagogischen 

Hochschule Weingarten etabliert ist und auf die 

akademische Ausbildung von Grundbildungspä-

dagoginnen zielt (siehe Decroll/Löffler 2008). Die 

Bereiche Alphabetisierung und Grundbildung in 

Deutsch als Erstsprache (DaE) einerseits und Deutsch 

als Zweitsprache (DaZ) andererseits wurden also 

sowohl im Hinblick auf die Zielgruppe als auch auf 

die politische Ankopplung und fachliche Entwick-

lung der Bereiche weiterhin getrennt gedacht.

In Österreich trug 2012 die Gründung der „Initi-

ative Erwachsenenbildung“ (IEB) entscheidend 
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zur gesellschaftlichen Verankerung und Profes-

sionalisierung der Basisbildung bei. Sie brachte 

den verpflichtenden „Lehrgang Alphabetisierung/

Basisbildung mit Erwachsenen“ auf den Weg 

und legte hierfür ein Curriculum fest. Im Ge-

gensatz zu Deutschland wurde hier schon früh 

über „Gelingensbedingungen für gemeinsame 

Alphabetisierungskurse“ (siehe Aschemann 2011) 

diskutiert und eine strikte Trennung der beiden 

Bereiche sowohl in den Basisbildungsangeboten als 

auch in der Ausbildung der Lehrkräfte zunehmend 

aufgehoben (siehe Doberer-Bey 2016).

2011 rüttelte die „leo.- Level-One-Studie“ die 

deutsche Politik und Gesellschaft mit den Er-

gebnissen ihrer repräsentativen Stichprobe zum 

„funktionalen Analphabetismus“ in Deutschland 

(siehe Grotlüschen/Riekmann 2011) auf: War man bis 

dahin von geschätzten 4 Millionen Erwachsenen mit 

Schriftsprachschwierigkeiten ausgegangen, ergab 

die leo-Studie, dass eine fast doppelt so hohe Anzahl, 

nämlich 7,5 Millionen Menschen in Deutschland, im 

Sinne einer chancengerechten Teilhabe nicht über 

ausreichende literale Kompetenzen verfügen. Vor 

dem Hintergrund dieser alarmierenden Zahlen wurde 

2016 im Anschluss an die Nationale Strategie (2012-

2016) die „Nationale Dekade für Alphabetisierung 

und Grundbildung“ ins Leben gerufen. Die Pro-

fessionalisierung von Lehrkräften wurde als eines 

der fünf ausgeschriebenen Handlungsziele dieser 

„AlphaDekade“ festgeschrieben, die bundesweit 

mit verschiedenen Maßnahmenpaketen vorange-

trieben werden soll (siehe AlphaDekade 2016-2026). 

Vor die Herausforderung gestellt, die Zielgruppe 

zu erreichen, wurden außerdem die Förderschwer-

punkte arbeitsorientierte und lebensweltorientierte 

Grundbildung etabliert. Das klassische Kurssetting 

mit einer „Komm-Struktur“3 wurde zunehmend um 

Projekte mit aufsuchender Bildungsarbeit erweitert. 

Lehrkräfte, Coaches, Akteurinnen oder doch 
Basisbildnerinnen?

Während sich die verschiedenen Weiterbildungen4, 

die in den letzten Jahren von einzelnen deutschen 

3	 Der Begriff „Komm-Struktur” bezeichnet das in der (Erziehungs-)Beratungsarbeit oder Sozialen Arbeit übliche Setting, in dem 
Klient*innen in eine Beratungsstelle kommen, um das dortige Angebot wahrzunehmen. Er wird in Deutschland zunehmend auch 
zur Gegenüberstellung aufsuchender Bildungsangebote verwendet. Vgl. hier z.B. 
https://www.kom-bildung.de/hauptnavigation/bildungsfelder/alphabetisierung

4	 Als Beispiele seien hier die „Berliner Basis-Fortbildung für Kursleitende der Alphabetisierung und Grundbildung“ 
(https://www.berlin.de/sen/bildung/lebenslanges-lernen/alphabetisierung-und-grundbildung/) und die „Basisbildungsqualifizierung 
(BBQ)“ aus Rheinland-Pfalz genannt (https://alpha.rlp.de/g12521).

Bundesländern konzipiert wurden, nach wie vor 

an Kursleitende und Lehrkräfte richten, hat sich 

im Rahmen der lebenswelt- und arbeitsorientierten 

Projekte die Berufsbezeichnung „(Grund-)Bildungs-

coach“ etabliert (siehe BIG o.J.; Frey/Menke 2021). 

„(Grund-)Bildungscoach“ bezeichnet vor allem 

Mitarbeiterinnen, die in Betrieben oder sozialen 

Einrichtungen aufsuchend und beratend tätig sind 

und eine vermittelnde Rolle zwischen Beschäftigten 

oder Besucher*innen mit Grundbildungsbedarf und 

den Bildungsinstitutionen einnehmen (siehe Frey/

Menke 2021). So gibt es in Deutschland inzwischen 

zwar ein breites Spektrum wissenschaftlich fundier-

ter und praxisnaher Fortbildungen, für eine Stan-

dardisierung und eine verpflichtende Voraussetzung 

werden allenfalls Empfehlungen ausgesprochen 

(siehe AlphaDekade 2020).

Im Gegensatz hierzu gibt es in Österreich ein defi-

niertes Qualifikationsprofil für Basisbildnerinnen, 

das eine verbindliche Grundlage für die verpflich-

tenden Basisbildungslehrgänge bietet. Seit April 

2022 besteht darüber hinaus auch die Möglichkeit, 

„formal, non-formal und informell erworbene Kom-

petenzen“ in einem Zertifizierungsverfahren der IEB 

anerkennen zu lassen (siehe Bundesministerium für 

Bildung, Wissenschaft und Forschung 2022).

Die Beschäftigungsverhältnisse sind in beiden 

Ländern trotz der aufgezeigten Entwicklungen 

im Arbeitsfeld überwiegend prekär. So sind in 

Deutschland 90% der Kursleitenden auf Honorar-

basis beschäftigt und somit in den meisten Fällen 

wenig bis gar nicht institutionell angebunden (siehe 

Ambos/Horn 2017). Für Österreich verweist Birgit 

Aschemann (2018) auf einen hohen Anteil an nicht 

festangestellten Beschäftigten. 

Die Diskussion um eine einheitliche Berufsbezeich-

nung hat in Deutschland bislang nur am Rande 

Einzug in den Professionalisierungsdiskurs gehalten. 

Um dieser Lücke zu begegnen, hat sich inzwischen 

als Sammelbezeichnung für alle, die mit dem 

Thema in Lehre, Beratung, Konzeption und/oder 

Programmplanung befasst sind, die Umschreibung 

https://www.kom-bildung.de/hauptnavigation/bildungsfelder/alphabetisierung
https://www.berlin.de/sen/bildung/lebenslanges-lernen/alphabetisierung-und-grundbildung/
https://alpha.rlp.de/g12521
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„Akteurinnen der Alphabetisierung und Grund-

bildung“ eingebürgert. Welche Bedeutung aber 

hat die spezifische Entwicklung des Berufsfeldes 

Alphabetisierung und Grundbildung und damit die 

Entwicklung/Etablierung eines einheitlichen Berufs-

bildes und einer einheitlichen Berufsbezeichnung 

für den Diskurs um Professionalisierung?

Grundbildung zwischen Beruf und 
Profession

In der Erwachsenenbildung wird das Verhältnis 

von Profession und Beruf seit den 1960er Jahren 

im Rahmen des Professionalisierungsdiskurses 

diskutiert (siehe Gieseke 2015; Helsper/Tippelt 

2011; Nittel 2004; Schmidt 2008). Dabei bezeichnet 

Professionalisierung den „Prozess einer Verwissen-

schaftlichung über Verberuflichung zur Professi-

onalisierung“ (Gieseke 2015, S. 1). Eine Profession 

muss von einer wissenschaftlichen Basis getragen 

werden, um gesellschaftliche Anerkennung zu 

erlangen, denn „pädagogische Professionalität 

entsteht nicht allein durch Wissen, sondern durch 

das Zusammenspiel von Wissen und Können“ (Nittel 

2004, S. 355). Werner Helsper und Rudolf Tippelt 

(2011, S. 268) zeigten früh Vorschläge zum Ver-

hältnis des Professionsbegriffs und des Professio-

nalitätskonzepts auf. Aktuell diskutieren Regina 

Egetenmeyer, Lisa Breitschwerdt und Reinhard 

Lechner den Ansatz des „newprofessionalism“ (siehe 

Breitschwerdt 2021; Egetenmeyer/Breitschwerdt/

Lechner 2019). Sie plädieren dafür, Professionali-

sierung in der Erwachsenen- und Weiterbildung 

in einem interdependenten Verhältnis von Perso-

nal, Organisation und Gesellschaft zu verstehen 

(vgl. Egetenmeyer/Breitschwerdt/Lechner 2019, S. 20). 

Vor diesem Hintergrund und mit Blick auf den Pro-

fessionalitätsdiskurs innerhalb der Alphabetisierung 

und Grundbildung wurde an der Beratungs- und 

Weiterbildungsstelle (WiBeG) der Pädagogischen 

Hochschule Weingarten die Frage nach der Rele-

vanz einer gemeinsamen Berufsbezeichnung der 

„Akteurinnen der Alphabetisierung und Grundbildung“ 

2022 zum Anlass einer empirischen Untersuchung ge-

nommen. Konkret lautete unsere Forschungsfrage: 

„Wie beschreiben die Diskussionsteilnehmerinnen die 

Entwicklung ihres Arbeitsfeldes und welche Fakto-

ren sind für ihre Berufsbezeichnung entscheidend?“

Zugrundeliegende Annahme war, dass sowohl der 

Diskurs um Professionalisierung in der Basis- und 

Grundbildung als auch das sich wandelnde Berufs-

feld die Entwicklung eines Berufsbildes und damit 

verbunden eine angepasste Berufsbezeichnung 

erfordern. Für die Professionalisierung in der 

Grund- und Basisbildung stellen die Berufsbezeich-

nung, die Arbeitsverhältnisse sowie die Qualifizie-

rung drei zentrale, sich gegenseitig bedingende 

Aspekte dar (siehe Abb. 1). 

Abb. 1: Professionalisierung in der Grund- und 
Basisbildung  
 
 
 
 Berufsbezeichnung

ArbeitsverhältnisseQualifizierung

 
 
Quelle: Eigene Darstellung

Für die Bearbeitung unserer Forschungsfrage wurde 

im Frühjahr 2022 eine Gruppendiskussion mit vier 

Akteurinnen aus der Grund- bzw. Basisbildung 

durchgeführt. Für eine kontrastive Perspektive nah-

men zwei Akteurinnen aus Österreich sowie zwei 

aus Deutschland teil. Insgesamt verfügten alle über 

eine langjährige und vielfältige Berufserfahrung in 

der Alphabetisierung und Basis- bzw. Grundbildung, 

wodurch sie insbesondere die (bildungspolitischen) 

Entwicklungen selbst miterlebt hatten. Entlang von 

vier Impulsfragen diskutierten die Teilnehmerinnen 

das sich wandelnde Berufsfeld im Kontext der sich 

verändernden Rahmenbedingungen. Für die Aus-

wertung der Gruppendiskussion wurde aufgrund 

der explorativen Fragestellung die Qualitative 

Inhaltsanalyse (siehe Mayring 2015) mit dem induk-

tiven Vorgehen als systematisches und regelgelei-

tetes Verfahren gewählt. Anhand des vorliegenden 

Datenmaterials entstand ein theoriegeleitetes 

Kategoriensystem, welches eine erste Grundlage 

für die Analyse darstellt. 
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Ergebnisse 

Das entwickelte Kategoriensystem bietet einen 

vorläufigen Zugang für die Interpretation des 

Datenmaterials hinsichtlich der Forschungsfrage. 

Insgesamt lassen sich drei Kategorien identifi-

zieren: I) Veränderte Rahmenbedingungen, II) 

Außenwahrnehmung und III) Selbstbeschreibung. 

Diese drei Kategorien sind jeweils in zwei bis vier 

Subkategorien spezifisch untergliedert. Zunächst 

lässt sich beobachten, dass die Bearbeitung der 

anfänglichen Frage nach der Wahrnehmung des 

„Wandels des Berufsfeldes in der Alphabetisierung 

und Grundbildung“ von den Befragten stark auf 

die Rahmenbedingungen abzielte und sich diese 

wie ein roter Faden durch die Diskussion zogen. 

Aus dieser Schwerpunktsetzung entstand die erste 

Kategorie der „Veränderten Rahmenbedingungen“, 

bei denen es sich sowohl um tatsächliche als auch 

um erwünschte Veränderungen auf verschiedenen 

Ebenen handelt. Die meisten Nennungen lassen sich 

den Veränderungen in „Politik und Finanzierung“ 

sowie dem Wandel bezüglich „Material, curricularen 

Vorgaben und der Kursgestaltung“ zuordnen. Zwei 

weitere Subkategorien stellen die „Bürokratie“ und 

die „Gesellschaft und Forschung“ dar. 

Veränderte Rahmenbedingungen – „Die wollen 
doch eigentlich nur lernen.“

Der Wunsch nach besseren Rahmenbedingungen 

wird als zentraler Aspekt deutlich. „Früher war ich 

den Teilnehmerinnen verpflichtet und jetzt bin ich 

dem Fördergeber verpflichtet“. In diesem exempla-

rischen Zitat wird zum einen die Herausforderung, 

den Erwartungen der Geldgeber oder des Jobcenters 

gerecht zu werden, deutlich. Zum anderen zeigt 

sich, dass die Interessen des Fördergebers teilweise 

über denen der Lernenden stehen. Hinzu kommen 

die Kritik an der Finanzierungsstruktur, die ins-

besondere in Deutschland einen großen Unsicher-

heitsfaktor und Mehraufwand für die Akteurinnen 

mit sich bringt, sowie die prekären Beschäftigungs-

verhältnisse, die sich weder in Österreich noch in 

Deutschland über die letzten Jahre merklich verbes-

sert haben. Zwar werden die Entwicklungen auch 

positiv wahrgenommen, dank der Förderprogramme 

haben „wir […] jetzt Vorgaben, wir haben Gelder und 

inzwischen auch ein Curriculum“. Die Entwicklung 

des Berufsfeldes wird unter anderem am Beispiel 

des reichen Fundus an Material positiv beschrie-

ben, welches früher mühsam selbst erstellt wurde. 

Dennoch stimmen die Befragten überein, dass sie 

durch die vermehrten curricularen Vorgaben viel 

Freiheit verloren haben. Ebenso spielt die Bürokratie 

eine bedeutsame Rolle, wodurch der eigentliche 

Lernprozess und der Unterricht häufig in den Hinter-

grund rücken. Weitere positive Entwicklungen, die 

neben „Professionalisierung“ genannt werden, sind 

wissenschaftliche Studien, wie beispielsweise die 

LEO-Studie und die PIAAC-Studie, die „Rückenwind 

und Zahlenmaterial“ liefern und damit zu einer stär-

keren Wahrnehmung, „zumindest in Fachkreisen”, 

führen. Doch auch gesellschaftlich beobachten die 

Befragten eine erfreuliche Veränderung hinsichtlich 

der Bekanntheit des Tätigkeitsfeldes, inzwischen 

„wissen die Leute [in Österreich] schon was Basis-

bildung ist“.

Außenwahrnehmung – „Ach, die Flüchtlinge, 
die 2015 gekommen sind.“

In der zweiten Kategorie wird die Wahrnehmung 

von „Geringer Literalität“ sowie die der damit ver-

bundenen Berufe aus der Analyse erfasst. In der 

Gruppendiskussion wurden die „Fremdbezeichnung“ 

sowie die „Reaktionen aus dem Umfeld“ und damit 

verbunden der „Umgang mit Unwissen“ thematisiert. 

Deutlich wurde zudem der „Wunsch nach Anerken-

nung“. Zunächst muss zwischen der Fremdbezeich-

nung der Lehrenden von Seiten des Fördergebers 

(z.B. Lehrkraft, Trainerin) und der Bezeichnung, die 

die Zielgruppe für ihre Kursleitungen verwendet 

(z.B. Lehrerin), unterschieden werden. „Was machst 

du denn beruflich?” – Mit dieser Frage gehen die 

Diskutantinnen ähnlich um, indem sie ihre Tätigkeit 

beschreiben oder sich in der Erwachsenenbildung 

verorten: „Also ich sage dann meistens, ich arbeite 

mit Erwachsenen, die aus verschiedenen Gründen 

nicht ausreichend schreiben gelernt haben.” Kon-

sens ist, dass der Ausdruck „Geringe Literalität bei 

Erwachsenen“ immer noch nicht in der Gesellschaft 

angekommen ist. Außerdem wird Alphabetisierung 

demnach immer noch fast ausschließlich mit zuge-

wanderten Menschen – „Ach, die Flüchtlinge, die 

2015 gekommen sind.“ – in Verbindung gebracht. 

Insbesondere hinsichtlich der Sichtbarkeit im be-

ruflichen und gesellschaftlichen Kontext wurde 

neben der Notwendigkeit einer „guten Ausbildung“, 

einer „entsprechende[n] Entlohnung und sicheren 
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Arbeitsverhältnisse[n]“ deutlich der Wunsch nach 

Anerkennung formuliert, damit sich der Beruf von 

seinem „Hobby- und Ehrenamtlichen-Touch“ löst 

und eine Aufwertung erfährt.

Selbstbeschreibung – “Ich hab’ so viele Hüte 
im Regal.”

Die dritte Kategorie „Selbstbeschreibung“ richtet 

den Blick auf die eigene Tätigkeit und auf das da-

mit verbundene professionelle Selbstverständnis. 

Darunter wird einerseits das breite „Tätigkeitsspek-

trum“ gefasst, andererseits die „terminologische 

Berufsbezeichnung“, mit der sich die Akteurinnen 

identifizieren bzw. von der sie sich abgrenzen. Das 

Tätigkeitsspektrum wird mit „vielen Dimensionen“ 

als ein sehr vielfältiges beschrieben, zum reinen 

Unterrichten kommen das Organisieren, Planen, 

Begleiten und Beraten hinzu. Die Aussage: „Also ich 

hab‘ das Gefühl, ich hab‘ so viele Hüte im Regal, je 

nach dem, was da grade gefragt ist, ziehe ich mir 

da einen raus“, bringt dies auf den Punkt.

Im zweiten Teil der Gruppendiskussion wurden 

neun Berufsbezeichnungen von der Moderation 

zur Diskussion gestellt: Kursleiterin, Basisbild-

nerin, Grundbildungscoach, Lernbegleiterin, 

Erwachsenenbildnerin, Lehrkraft, Schriftsprachen-

referentin, Grundbildungspädagogin und Trainerin. 

Die Teilnehmerinnen sollten sich für die Bezeich-

nung, mit der sie sich am meisten identifizieren, 

entscheiden und ihre Auswahl begründen. Neben 

der Identifikation spielte die übereinstimmende 

Abgrenzung von bestimmten Berufsbezeichnungen 

fast noch eine deutlichere Rolle. Coach schnitt am 

schlechtesten ab, „weil ich da den Bezug zum Sport 

so stark sehe. Also das wäre überhaupt nicht das, 

wo ich unsere Teilnehmenden mit verbinden würde”. 

Auch der Begriff Trainerin wurde abgelehnt, da 

dieser mit „den Fördergebern“ verbunden wird.

Die beiden Österreicherinnen einigten sich sehr 

schnell auf die Bezeichnung Basisbildnerin und 

Erwachsenenbildnerin als eine für ihre Tätigkeit 

passende Berufsbezeichnung. Bei den deutschen 

Teilnehmerinnen spielte die Pädagogin eine wichtige 

Rolle und die Bezeichnung Grundbildungspädagogin 

wurde als umfassend beschrieben. Deutlich wurde 

jedoch auch, dass je nach Tätigkeit und Setting auf 

eine andere Berufsbezeichnung zurückgegriffen 

wird. „Wenn ich im Kurs direkt bin, springt mich die 

Kursleiterin direkt an, weil es die Kursbezeichnung 

ist bei uns, aber ich finde noch besser passt da die 

Lernbegleiterin.”

Interpretation und Diskussion

Welche Schlüsse können aus den dargestellten 

Ergebnissen für den Professionalisierungsdiskurs 

um Grund- und Basisbildung gezogen werden? Die 

Rahmenbedingungen (Kategorie 1) des Arbeitsfelds 

Grund- und Basisbildung und die damit einhergehen-

den Herausforderungen nehmen in den Aussagen 

der Befragten einen hohen Stellenwert ein. Insbe-

sondere die prekären Arbeitsverhältnisse der in der 

Regel weiblichen Honorarkräfte wurden nicht nur 

im öffentlichen Diskurs, sondern auch in der Wis-

senschaft (siehe Aschemann 2018; Korfkamp/Kley 

2016; Nuissl/Przybylska 2016) vielfach thematisiert.

Zur Bearbeitung der eingangs genannten For-

schungsfrage „Wie beschreiben Akteurinnen der 

Grund- und Basisbildung die Entwicklung ihres 

Arbeitsfeldes und welche Faktoren sind für ihre 

Berufsbezeichnung entscheidend?“ erscheinen 

vor allem die Kategorien Außenwahrnehmung 

(Kategorie 2) und Selbstbeschreibung (Kategorie 3) 

für die Gewinnung neuer Erkenntnisse relevant. 

Diese stehen wiederum in starker Wechselwirkung 

zu den Rahmenbedingungen. 

Das gesellschaftliche Unwissen über das Feld der 

Grund- und Basisbildung und folglich auch über 

das dazugehörige Berufsfeld führt dazu, dass es 

vor allem in Deutschland aktuell (noch) keine etab-

lierte Berufsbezeichnung gibt. Immer wieder müssen 

Akteurinnen auf Paraphrasierungen oder generi-

sche Bezeichnungen wie Lehrkraft zurückgreifen, 

wenn sie über ihre Arbeit sprechen. Im Vergleich 

dazu wird angenommen, dass in Österreich, wo 

der Ausbildungsweg von Akteurinnen mittlerweile 

curricular festgelegt ist, die Termini Basisbildung 

und Basisbildnerin auch außerhalb von Fachkreisen 

immer bekannter und anerkannter werden.

Im Hinblick auf die Selbstbeschreibung ist zusam-

menfassend festzuhalten, dass sich die Befrag-

ten aus Deutschland und Österreich auf keinen 

gemeinsamen Begriff einigen konnten. Es fehle, 
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insbesondere laut der deutschen Teilnehmerinnen, 

eine Bezeichnung, die gesellschaftlich anerkannt 

sei und gleichzeitig alle Tätigkeiten und Herausfor-

derungen ihres vielseitigen Berufsalltags abbilde. 

Wichtig sei in diesem Zusammenhang auch, dass ihr 

Tätigkeitsfeld durch eine entsprechende Bezeich-

nung den Anschein eines Hobbys oder Ehrenamts 

hinter sich lasse.

Der im Kontext des Projekts WiBeG gebrauchte 

Begriff Grundbildungscoach erscheint zu eng 

gefasst, da er mit einem spezifischen Bereich der 

Grundbildungspraxis in Verbindung gebracht 

wird – jenem der arbeitsorientierten Grundbildung 

(vgl. Frey/Menke 2021, S. 191).

Ausblick

Inwiefern eine einheitliche Berufsbezeichnung 

für Akteurinnen in der Grund- und Basisbildung 

mit Blick auf die genannten Aspekte möglich oder 

sinnvoll ist, bleibt zu klären. Durch die dargestell-

ten Ergebnisse zeichnen sich jedoch erste wichtige 

Tendenzen ab: Es wird angenommen, dass sich die 

Etablierung einer gemeinsamen Berufsbezeichnung 

auf fachlicher sowie gesellschaftlicher Ebene positiv 

auf den Professionalisierungsprozess von Akteurin-

nen der Grund- und Basisbildung auswirken kann 

(vgl. Schepers 2014, S. 144ff. ). Die zusätzlich iden-

titätsstiftende Funktion einer solchen Bezeichnung 

wird beispielsweise bei Julia Schindler und Sonja 

Muckenhuber (2018) thematisiert. Um diesen Annah-

men weiter nachzugehen und die Aussagekraft der 

zuvor präsentierten Ergebnisse zu erhöhen, müsste in 

einer weiterführenden Studie der Kreis an Befragten 

aus Deutschland und Österreich deutlich vergrößert 

werden. Angesichts des vielfältigen Akteursland-

schaft (vgl. Bittlingmayer 2013, S. 13) wäre es darüber 

hinaus interessant, Akteurinnen aus verschiedenen 

Arbeitsbereichen (z.B. Beratung/Coaching, Konzep-

tion, Projektmitarbeit) der Grund- und Basisbildung 

und deren Perspektive in eine zukünftige Untersu-

chung miteinzubinden. Dabei sollte auch die Sicht 

der Kursteilnehmenden nicht unberücksichtigt 

bleiben (siehe Schindler/Muckenhuber 2018).

Für den Professionalisierungsdiskurs um Grund- und 

Basisbildung, der insbesondere im Rahmen der ak-

tuellen AlphaDekade (2016-2026) neu angestoßen 

und vertieft wurde, könnte durch eine solche Un-

tersuchung ein wichtiger Beitrag geleistet werden. 

Gleichzeitig sind für eine positive Weiterentwick-

lung des Berufsfeldes und eine anerkannte Berufs-

bezeichnung die Verbesserung von Arbeits- und 

Rahmenbedingungen sowie die Etablierung von 

Qualifizierungsmaßnahmen, wie sie seit Jahren 

gefordert werden, unabdingbar (siehe Aschemann 

2018; Doberer-Bey/Netzer 2012; Gieseke 2015). 

Es bleibt abschließend festzuhalten, dass die Aus-

einandersetzung mit Berufsbezeichnungen und 

die damit zusammenhängende Aufwertung von 

Tätigkeiten nicht nur für das Feld der Grund- und 

Basisbildung von großer Bedeutung sind, sondern 

zahlreiche Bereiche der Erwachsenenbildung 

betreffen.
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Literacy trainer, Course Instructor, 
Basic Education Coach? 
A comparison of official job titles in basic education

Abstract

Since the topic of illiteracy and the need for courses allowing participants to catch up on 

written language acquisition first emerged in the 1970s, this field has become more 

professional and institutionalized. Despite a broad spectrum of advanced training for 

people active in this area, there is still a lack of standardization and mandatory 

requirements in Germany as well as a uniform job title, not to mention the frequently 

precarious working conditions that prevail in this field. In a pilot study by the WiBeG 

project established at the University College of Teacher Education Weingarten, a 

qualitative survey was conducted of course instructors from Germany and Austria on the 

development of their field of work and their job title. The results are: Those active in basic 

education would like better boundary conditions and recognition from the outside as 

well. They see many dimensions in their range of activities and identify with very different 

job titles – from basic educator to adult educator and basic education teacher to learning 

companion. (Ed.)
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Abstract

Sprachunterricht ist an Österreichs Volkshochschulen seit Jahrzehnten ein innovativer wie 

auch integrativer Bereich. 1979 startete das Projekt „Follow Me“, im Rahmen dessen 

Sprachlehrende aus Erwachsenenbildung und Schule im „kommunikativen Ansatz“ des 

Sprachunterrichts weitergebildet wurden, eng verbunden mit der damals üblichen, behavior-

istischen „audio-lingualen“ Methode. Innovativ waren multimediale Lernmaterialien, die Eval-

uierung mittels Aktionsforschung, intensive Schulungen für Kursleiter*innen und die Entwick-

lung neuer Übungstypen. 1988 veröffentlichten die Volkshochschulen unter dem Titel 

„Fremdsprachenwachstum“ Selbstlernanleitungen, die internationale Beachtung fanden und 

bis heute Anwendung finden. Aber auch die Fachdiskussion wurde von den Volkshochschulen 

stets angetrieben. So veranstalteten die Wiener Volkshochschulen ab 1992 internationale 

Sprachensymposien, die u.a. schon früh interkulturelles Lernen und Mehrsprachigkeit thema-

tisierten. Seit 1993 bieten sie fachspezifische und später multilinguale Ausbildungslehrgänge 

für Sprachlehrende. Weitere im Beitrag berichtete Innovationen sind die Entwicklung des 

Sprachenportfolios für Erwachsene sowie Aktionen und Forschungsprojekte zur Mehrspra-

chigkeit oder Impulse zu den Deutschförderklassen an Schulen. (Red.)

40 Jahre Sprachunterricht an den 
österreichischen Volkshochschulen
Eine Geschichte der Innovationen
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Ausgehend von der Implementierung eines kommu-

nikativen Sprachunterrichts Ende der Siebzigerjahre 

des letzten Jahrhunderts, über die Entwicklung 

eines sprachwissenschaftlich orientierten und 

begründeten Ansatzes des Sprachunterrichts bis 

hin zu einer Didaktik der Mehrsprachigkeit wird 

damit die Geschichte des Sprachunterrichts in 

Österreich erkennbar. Der Beitrag basiert auf den 

persönlichen Erfahrungen des Autors, der bei vielen 

dieser Entwicklungen in unterschiedlichen Rollen 

beteiligt war. 

Audio lingual: a new concept

1977 war die audio-linguale Methode des Sprachun-

terrichts neu. Die audio-linguale Methode beruhte 

auf dem Konzept des Behaviorismus, wie ihn Skinner 

(1957) formuliert hatte, basierend auf einem Stimu-

lus Response Model, bei dem durch Nachahmung 

Sprache erworben bzw. gelernt werden sollte. 

Diese audio-linguale Methode löste die Modelle 

der „Grammatik-Übersetzungsmethode“ ab, die vor 

allem das explizite Vermitteln von Grammatikregeln 

und das Übersetzen von Texten umfasst hatte. Das 

Sprachenlernen sollte in der (angenommenen) Reali-

tät der Lernenden verankert werden – so zumindest 

Anliegen und Versuch. 

Die bis dahin vorherrschende „Grammatik-Überset-

zungsmethode“ steht für eine lange Tradition des 

Sprachenlernens, die wir durchaus in die „Urzeit“ 

des formalen Lernens zurückdatieren können und 

die wahrscheinlich allen Leser*innen aus der Zeit 

des eigenen Lateinunterrichts bekannt sein dürfte: 

Ein Text wurde von einer Sprache in die andere über-

setzt und dabei wurden Grammatikphänomene ex-

plizit behandelt. Die sprachliche Handlungsfähigkeit 

sollte sich zu einem späteren Zeitpunkt entwickeln, 

falls sie überhaupt das Ziel des Unterrichts gewe-

sen war. Wesentlich war explizites Wissen über die 

Sprache, also das, was wir „Wissen über Grammatik 

und Wortschatz“ nennen können. 

Die audio-linguale Methode zielte dagegen 

auf eine „Automatisierung“ von sprachlichen 

Thomas Fritz

In diesem Beitrag soll ein kurzer Streifzug durch die Geschichte 

des Sprachunterrichts an den Volkshochschulen von 1979 bis 

heute unternommen werden. Dies soll nicht nur die unterschied-

lichen Entwicklungen ins Gedächtnis rufen, sondern auch das 

damit verbundene Innovationspotenzial im Sprachunterricht 

für Erwachsene sichtbar machen. 

40 Jahre Sprachunterricht an den 
österreichischen Volkshochschulen
Eine Geschichte der Innovationen
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Regelmäßigkeiten ab und verzichtete gänzlich auf 

die Adressierung des expliziten Wissens, bedeu-

tete also einen Totalverzicht auf Grammatik. Die 

Methode lieferte kleine Sprachportionen, die in 

einem genau regulierten Prozess gehört, verstanden, 

wiederholt und so gelernt werden sollten. Es wurde 

also in jeder Stunde ein Dialog vom*von der Un-

terrichtenden vorgesprochen, von den Lernenden 

nachgesprochen, zuerst ohne visuelle Unterstützung 

danach mit kleinen Bildern. In der Folge lernten die 

Teilnehmer*innen die kurzen Dialoge auswendig. 

Das Lehrwerk für Erwachsene, das die Grundlage 

für den Unterricht in den Wiener Volkshochschulen 

hierfür bot, war „New Concept English“ von L. G. 

Alexander, eine Adaption eines Schulbuches, das 

laut Wikipedia noch heute in China verwendet wird. 

Ein kurzer Blick in den ersten Dialog (und damit 

in meine erste Unterrichtsstunde, die ich noch 

immer aus meinem Gedächtnis zitieren kann – die 

vielen Wiederholungen haben sich also auch bei 

mir ausgewirkt) soll zeigen, wie sehr die Realität 

der Lernenden, bei bester Absicht, verfehlt wurde:

Excuse me

Yes

Is this your handbag

Pardon

Is this your handbag

Yes, it is

Bereits 1979 bei einem Einschulungsworkshop für 

neue Kursleiter*innen im Haus Rif, dem damaligen 

Seminarzentrum des Verbands Österreichischer 

Volkhochschulen, wurde eine ergänzende Samm-

lung an Aktivitäten und Dialogen präsentiert, die 

versuchten, das starre Konzept der audio-lingualen 

Methode ein wenig aufzubrechen und damit näher 

an die Lernenden und ihre Wünsche heranzukom-

men. Das zugehörige, heute leider verschollene 

Manuskript stammte von Heinz Gaderer und Jim 

Sinkinson und trug den Titel „Transfer Handbook“ 

(1979), VHS Wien.

Besagte Innovation, so groß sie im Vergleich zu den 

traditionellen Ansätzen des Sprachenlehrens auch 

war, liest sich heute fast wie eine kabarettistische 

Einlage: Die Lernenden durften statt nach der Hand-

tasche nach anderen Gegenständen fragen. Diese 

waren jedoch vorgegeben.

Nichtsdestotrotz war nicht nur der Versuch inno-

vativ, den Unterricht teilnehmer*innenorientierter 

und damit „menschlicher“ zu gestalten, innova-

tiv war ebenso die Möglichkeit für angehende 

Kursleiter*innen, sich in einem Seminar das Rüst-

zeug für den Unterrichtseinstieg zu holen. Damit 

war auch eine weitere Innovation geschaffen: die 

professionelle Vorbereitung von Kursleiter*innen 

auf ihre Unterrichtstätigkeit, wenn auch zu diesem 

Zeitpunkt nur punktuell.

Eine Professionalisierung des Faches war damit in 

ersten Ansätzen gegeben. Diese Phase der Unter-

richtsgestaltung sollte jedoch nicht allzu lange 

Bestand haben.

Der kommunikative multimediale 
Sprachunterricht: „Follow Me“

1979 startete das Projekt „Follow Me“, getragen 

von den Österreichischen Volkshochschulen und 

finanziert vom dam. Bildungsministerium, das sehr 

eng mit einem von der BBC produziertem Lernma-

terial verknüpft war, das neben einem Lehrbuch 

auch einen Fernsehkurs und Audiokassetten anbot.

Das Projekt umfasste viele Ebenen: Erstens wurde 

ein Kernteam von Unterrichtenden für den kom-

munikativen Ansatz des Sprachunterrichts aus-

gebildet, dieses Team stellte dann mit wenigen 

Ausnahmen das Team der Weiterbildner*innen für 

Kursleiter*innen. In allen Bundesländern wurden 

hierfür Unterrichtende an jeweils drei Wochenen-

den für den kommunikativen Ansatz ausgebildet, 

das bedeutete, dass sie sowohl für die Theorie als 

auch für die praktische Umsetzung sensibilisiert 

wurden.

Der theoretische Ansatz nannte sich „functional 

notional“ und baute im Großen und Ganzen auf 

der Sprechakttheorie auf. Die Sprechakttheorie, 

entwickelt von Austin (1955) und Searle (1971), be-

schreibt die Tatsache, dass Menschen mit Sprache 

Handlungen ausführen können, die Konsequenzen 

für die Realität haben, wie in dem klassischen Bei-

spiel von Austin: „Ich taufe dieses Schiff auf den 

Namen Titanic“. 

Den Großteil der Weiterbildungen für die 

Kursleiter*innen machte die praktische Umsetzung 

aus – der Umgang mit der neuen Technologie der 
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Videokassetten, da es die Unterrichtsfernsehfilme 

auch als Videos gab (selbst aufgenommen) und diese 

im Unterricht eingesetzt wurden. Die Technologie 

war durchaus eine Herausforderung, einerseits 

logistisch, die Videokassetten mit einer Spieldauer 

von 60 Minuten waren klobig und störungsanfällig, 

andererseits methodisch. Im Projektteam wurden 

Übungsformate sowie Materialien zum Sehverstehen 

entwickelt. Die Weiterbildungsworkshops wurden 

von Teammitgliedern entwickelt und in den Work-

shops streng nach Drehbuch umgesetzt.

Die Inhalte des Kurses selbst muten heute eigenar-

tig an, sie stellten die Fernsehkultur der Achtziger 

dar, die Dialoge waren nicht authentisch, Sprache 

wurde in kleinen Portionen vermittelt. Ein Highlight 

waren die sogenannten „doc spots”, in denen für ca. 

1 Minute authentische Szenen aus Großbritannien 

gezeigt wurden.1 Es gab keine explizite oder impli-

zite Grammatikvermittlung. 

Rückblickend können wir feststellen, dass die dama-

lige Version des kommunikativen Sprachunterrichts 

noch sehr eng mit der audio-lingualen Herangehens-

weise des Sprachunterrichtens verbunden war, in-

dem sie stark auf Wiederholungen setzte und damit 

auf eine Automatisierung der Sprachanwendung 

abzielte. Dennoch war dieser Ansatz des Unterrichts 

innovativ, da er konkrete Sprachhandlungen in den 

Mittelpunkt des Sprachunterrichts stellte und die 

Lernenden darauf vorbereiten sollte, in der neuen 

Sprache in realen Situationen zu kommunizieren. 

Was hier auf jeden Fall angemerkt werden muss, 

ist die Tatsache, dass die Erwachsenenbildung in 

diesem Kontext eine Vorreiterrolle einnahm. So gab 

es viele Kolleg*innen aus dem Schulbereich, die an 

den Schulungen teilnahmen, darunter u.a. Herbert 

Puchta, der in der Folge im Bereich Schule eine wich-

tige Rolle für die Umsetzung eines kommunikativen 

Sprachunterrichts einnahm.

Das Projekt zeigte einen weiteren, innovativen As-

pekt: den der Evaluation – damals noch Neuland. 

Michael Schratz und sein Team evaluierten einige 

Kurse unter Verwendung des ebenfalls neuen An-

satzes der Aktionsforschung (siehe Schratz 1983). 

1	 Auf YouTube können die Unterrichtsfilme noch heute angesehen werden. Beginner Part 01 beispielsweise unter: 
https://www.youtube.com/watch?v=PGiNjI1j2P4

Die Aktionsforschung ist ein Instrument des Em-

powerments von Unterrichtenden, indem sie das 

eigene Unterrichtsgeschehen selbst und gemeinsam 

mit den Lernenden erforschen und so eine Verbes-

serung des eigenen Unterrichts erreichen sollen 

(siehe Altrichter/Posch/Somekh 1993; Altrichter/

Posch 2007). 

Das Innovationspotential des Projekts „Follow Me“ 

ist auf mehreren Ebenen zu verorten: Erstens der 

multimediale Charakter der Lernmaterialien, der 

durchaus neu war. Es gab zu der Zeit zwar Fernseh-

sprachkurse, diese waren jedoch wie ein klassischer 

Unterrichtsraum in einem Fernsehstudio ausgerich-

tet, Unterrichtsfilme waren Neuland. Zweitens die 

intensiven Schulungen für Kursleiter*innen, die 

österreichweit angeboten wurden; drittens die Ent-

wicklung neuer Übungstypen, die zielgerichtet für 

einen kommunikativen Sprachunterricht entwickelt 

wurden und viertens die qualitativ ausgerichtete 

Evaluationsstudie, die intensive Interviews mit 

Lernenden inkludierte und somit eine Abwendung 

von quantitativen Evaluationen darstellte. Die 

Lernenden wurden damit nicht nur zu Objekten 

der Forschung, sondern zu Subjekten. Die Unterrich-

tenden waren nicht Teil eines Evaluationsprozesses, 

sondern steuerten diesen aktiv und bekamen da-

durch eine Stimme, so wie die Lernenden, was sich 

auch in den einzelnen Kapitelüberschiften des aus 

der Evaluation entstandenen Buches widerspiegelt. 

Das Projektteam verfasste einen sehr umfangrei-

chen, heute leider verschollenen Projektbericht.

Infolge des Projekts „Follow Me“ wurde, damals 

unter dem Projektmanagement des Berufsförde-

rungsinstituts und unter der aktiven Mitwirkung des 

Verbands Österreichischer Volkshochschulen unter 

der Leitung von Heinz Gaderer, der auch „Follow 

Me“ geleitet hatte, ein Projekt durchgeführt, das 

sich eines berufsorientierten Sprachunterrichts an-

nahm: „Communication at Work“. In diesem Projekt 

wurden Lernmaterialien für unterschiedliche Berufs-

gruppen entwickelt, die zum Großteil aus authen-

tischen Materialien, die im Rahmen des Projekts 

in Großbritannien gesammelt wurden, stammten. 

Einige der Berufe, für die Materialien entwickelt 

wurden, waren Lastwagenfahrer, Gewerkschafter, 
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Chemiewerker, Büro- und Verwaltungsangestellte 

etc. Die Dokumentationen zu diesem Projekt sind 

heute bedauerlicherweise nicht mehr auffindbar.

Wir lassen uns eine Sprache wachsen: die 
Selbstlernanleitungen 
„Fremdsprachenwachstum“

Die Innovationsfreude an Österreichs und vor allem 

an den Wiener Volkshochschulen war ungebrochen. 

So erschien 1988 in der Publikationsreihe des Ver-

bands Wiener Volksbildung ein kleines Heft mit 

Selbstlernanleitungen von Alfred Knapp mit dem Be-

griff „Fremdsprachenwachstum“ im Titel. Im selben 

Jahr erschien ein Buch von Susanna Buttaroni und 

Alfred Knapp, das ebenfalls „Fremdsprachenwachs-

tum“ hieß und einen theoretischen Hintergrund 

sowie detaillierte Übungsanleitungen für diesen 

Ansatz beinhaltete. Eine neuere Version des Buches 

wurde 1997 vom Hueber Verlag in der Reihe Forum 

(siehe Buttaroni 1997) herausgebracht, erreichte 

also damit eine noch größere Leser*innenschaft 

und wurde teilweise Gegenstand von internatio-

nalen Fachdiskussionen, unter anderem vertreten 

durch Hans Eberhard Piepho, einem der wichtigsten 

Vertreter des kommunikativen Sprachunterrichts in 

Deutschland vor allem für den Schulbereich. In den 

Neunzigerjahren war das Fremdsprachenwachstum 

in Österreich ein fixer Bestandteil der fachlichen 

Diskussion und die Wiener Volkshochschulen ein 

anerkannter Ort der Erneuerung, wenn es um 

Sprachunterricht ging.

Das Fremdsprachenwachstum, von internationa-

len Expert*innen respektvoll die „Wiener Schule“ 

genannt, ist ein Ansatz des Sprachenlernens, der 

einerseits auf Übungstypologien beruhte, die in 

Rom am „dilit international house“ von Christopher 

Humphries entwickelt worden waren, andererseits 

auf einem theoretischen Sprachlernsystem beruhte, 

das auf Erkenntnissen der Spracherwerbsforschung 

und der generativen Grammatik basierte. Der An-

satz wurde an einigen Pilotkursen an den Wiener 

Volkshochschulen erprobt, Unterrichtsvideos mit 

konkreten Aktivitäten waren dem Buch beigelegt. 

Das Fremdsprachenwachstum geht von der Annahme 

aus, dass auch Erwachsene einen Zugang zu intuiti-

ven Spracherwerbsprozessen haben und durch eine 

Beschäftigung mit authentischem Spracheninput in 

Kombination mit sogenannten analytischen Akti-

vitäten aktiv einen Sprachlernprozess durchlaufen 

können. Es sind das Aktivitäten, in denen die Texte 

nach sprachlichen Strukturen untersucht werden, 

Grammatik also von den Lernenden quasi entdeckt 

wird. Der Ansatz des Fremdsprachenwachstums 

kommt noch heute in einigen Kursen an den Wiener 

Volkshochschulen zum Einsatz und bildet das Herz-

stück der Lehrgänge, die derzeit vom lernraum.

wien angeboten werden. Zentral im Ansatz des 

Fremdsprachenwachstums waren und sind einerseits 

die Arbeit mit authentischem Textmaterial, also 

natürlich komplexem Input, andererseits eine Ori-

entierung an der Autonomie der Lernenden, beides 

Prinzipien, die auch nach einigen Jahrzehnten noch 

ihre Gültigkeit haben.

Neben der Arbeit an konkreten Unterrichtsmetho-

den bzw. Ansätzen des Sprachunterrichts war an 

den (Wiener) Volkshochschulen auch eine inten-

sive Beschäftigung mit sprachtheoretischen und 

sprachpolitischen Themen vorhanden. Besonders 

hervorzuheben sind in diesem Zusammenhang die 

„Brigittenauer Sprachensymposien“.

Symposien

In den Neunzigerjahren des letzten Jahrhunderts 

wurden wesentliche Akzente im Rahmen internati-

onaler Tagungen und diverser Publikationen gesetzt. 

Ab 1992 wurden an der Volkshochschule Brigittenau 

die „internationalen Sprachensymposien“ veranstal-

tet, die eine zentrale Rolle in den Fachdiskussionen 

einnahmen, zum einen, wenn es um das Thema des 

interkulturellen Lernens (siehe Paula 1994) ging, zum 

anderen rund um das Thema der Mehrsprachigkeit. 

Das interkulturelle Lernen, das zu dieser Zeit noch 

sehr einem Verständnis von Kulturen als Einheiten 

verhaftet war und die Begegnung dieser Kulturen in 

den Mittelpunkt stellte, war auch durch das Projekt 

der „interkulturellen Lernbetreuung“ bestimmt, das 

von 1991 bis 1996 an den Wiener Volkshochschulen 

angesiedelt war und eine intensive Aus- und Weiter-

bildung der Lernbetreuer*innen vorsah. In den fol-

genden Jahren wurde dieses Konzept ersetzt durch 

Bemühungen um transkulturelle Arbeit und das 

Konzept des „kultursensiblen Sprachunterrichts“, 

das im Ausbildungslehrgang (Level 1) ein eigenes 

Modul darstellt (siehe unten).
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Referent*innen bei den Symposien waren unter 

anderem Leo VanLier, Hans Eberhard Piepho, Georg 

Kremnitz, Hans-Jürgen Krumm, Dieter Halwachs, 

Ruth Wodak, Tove Skutnab Kangas und Robert 

Philipson. Die Beiträge wurden in der edition Volks-

hochschule veröffentlicht (siehe Fritz/Paula 1999; 

Fritz 2003 u. 2007): Die Wiener Volkshochschulen 

waren damit zu dieser Zeit ein ernstzunehmender 

Akteur in der Diskussion um Sprachenunterricht und 

Sprachenpolitik. In die ersten Hälfte der Neunziger-

jahre fiel auch eine Tagung mit dem provokanten 

Titel: „interkulturelles Lernen“ in der Sackgasse?, bei 

der die Grenzen des Konzepts der Interkulturalität 

ausgelotet wurden, und das bevor das Konzept der 

Transkulturalität und die generelle Debatte um den 

Kulturbegriff in der Erwachsenenbildung begonnen 

worden waren (die Kulturtheorie von Bhabha (1994) 

wurde erst später veröffentlicht und rezipiert).

Ausbildungen 

Wie schon eingangs erwähnt, können die Volks-

hochschulen auf eine lange Tradition der Aus- und 

Weiterbildung von Kursleiter*innen zurückblicken. 

Im Anschluss an das Projekt „Follow Me“ wurden 

regelmäßig Workshops für Kursleitende angebo-

ten, was jedoch fehlte, war eine Systematik der 

Angebote.

Ab 1993 wurden an den Wiener Volkshochschulen 

fachspezifische (und ab 1995 sprachübergreifende, 

Meilensteine der österreichischen Sprachenpolitik

Sprachenpolitik stellt immer auch eine allgemeine Bildungs- und Gesellschaftspolitik dar und ist in einem konkreten 
Zeitraum und einem konkreten Kontext verortet. 

Im Folgenden werden einige Meilensteine der österreichischen Sprachenpolitik angeführt:

In der österreichischen Verfassung Artikel 7 von 1955 und im Volksgruppengesetz von 1976 werden die österreichischen 
Minderheiten und ihre Sprachen geschützt. Es sind dies Burgenlandkroatisch, Romani, Slowakisch, Slowenisch, Tsche-
chisch und Ungarisch. Seit 2005 ist auch die österreichische Gebärdensprache als Minderheitensprache geschützt. Die 
Minderheitensprachen sind auch durch die Europäische Charta der Regional- oder Minderheitensprachen geschützt.

Dies trifft ausschließlich auf die autochthonen Minderheiten zu, die zugewanderten Minderheiten sind nicht geschützt. 
Im Gegenteil sind sie die Objekte einer staatlichen Sprachenpolitik, die ausschließlich das Erlernen und Beherrschen der 
deutschen Sprache in den Mittelpunkt einer sogenannten Integrationspolitik stellt.

2003 wurde die erste sogenannte „Integrationsvereinbarung“ per Gesetz erlassen, sie stellte das Deutschlernen (da-
mals ohne Prüfung) auf dem Niveau A1 des gemeinsamen Europäischen Sprachenreferenzrahmens als Voraussetzung 
für einen gesicherten Aufenthalt in Österreich fest. Ohne auf die diversen Zwischenschritte des Verschärfungsprozesses 
einzugehen, was den Rahmen sprengen würde, soll der derzeitige Stand, wie er vom Netzwerk Sprachenrechte zusam-
mengefasst wird, dargestellt werden:

1.	 Asylberechtigten und Subsidiär Schutzberechtigten drohen Sanktionen bei einer Nichteinhaltung der 
„Integrationserklärung“.

2.	 Drittstaatsangehörige haben für die Erlangung eines Aufenthaltstitels nunmehr nicht nur Deutsch-, sondern 
auch Werteprüfungen zu absolvieren.

3.	 Die Konzeption und Durchführung von Prüfungen sowie die Entscheidung über die Gleichwertigkeit anderer 
Prüfungen obliegen nun mehr ausschließlich dem Österreichischen Integrationsfonds (ÖIF).

Das bedeutet, dass die aktuelle Sprachenpolitik in Österreich zwei Seiten aufweist: Die eine, in der Minderheitenspra-
chen geschützt werden, wenn auch nicht immer, die andere ist eine Politik der Einsprachigkeit, also des Deutschen, im 
Rahmen der Integrationspolitik. 

Quelle: Netzwerk SprachenRechte (o.J.): Recht auf Sprachen statt Deutsch als Pflicht. Dokumentationen von Sanktionen im Integ-
rationsgesetz. Online: https://www.sprachenrechte.at/dokumentation-von-sanktionen-im-integrationsgesetz [Stand: 2022-07-25]
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d.h. multilinguale) Ausbildungslehrgänge für Unter-

richtende angeboten. Diese Lehrgänge adressierten 

sowohl schon länger tätige als auch neu ins Feld 

einsteigende Unterrichtende, nicht nur der Volks-

hochschulen, sondern aus dem Feld der Erwach-

senenbildung insgesamt (siehe Fritz 2015 u. 2019).

Die Lehrgänge waren nach dem Modell der 

CELTA-Kurse der Universität Cambridge2 konzipiert 

und umfassten ursprünglich 300 Stunden, die im 

Rahmen von Wochenendseminaren angeboten 

wurden und mit einem Zertifikat der Wiener Volks-

hochschulen abschlossen. In einem EU-geförderten 

Projekt (EUROLTA) wurde unter maßgeblicher Betei-

ligung der Wiener Volkshochschulen ein Rahmen-

curriculum für die Ausbildung von Kursleiter*innen 

in der Erwachsenenbildung entwickelt, das auf zwei 

Stufen angeboten wurde (Daher stammt auch die 

unglückliche Bezeichnung des Wiener Lehrgangs als 

„Level 1“. „Level 2“ wird absurderweise aufgrund des 

großen Erfolgs von Level 1 seit einigen Jahren aus 

Ressourcengründen nicht mehr angeboten.). 

Vor einigen Jahren wurde im Wiener Rathaus das 

1.000 Zertifikat übereicht, der Lehrgang kann also 

insgesamt als Erfolg angesehen werden und wird 

von vielen Institutionen anerkannt. Die Inhalte des 

Lehrgangs umfassen methodische Grundlagen, die 

auf dem Ansatz des Fremdsprachenwachstums ba-

sieren, Grundlagen der Unterrichtsbeobachtungen, 

ein Praktikum, Grundlagen zur Mehrsprachigkeit 

sowie zum kultursensiblen Unterrichten.

Das Sprachenportfolio und der 
Referenzrahmen

Konkrete Unterrichtspraxis und theoretische Ausei-

nandersetzungen mit sprachenpolitischen Themen 

waren jedoch nicht die einzigen Felder, in denen 

Innovation stattfand. Auch in der Organisation der 

Kurse wurden in den Neunzigerjahren neue und vor 

allem dem Prinzip der Teilnehmer*innenorientierung 

und der Transparenz verschriebene Aktivitäten ge-

setzt. 1993 fand in Rüschlikon/Schweiz eine Tagung 

des Europarates statt, anlässlich derer die ersten 

Entwürfe und Konzeptionen des Europäischen Re-

ferenzrahmens vorgestellt und diskutiert wurden 

2	 Mehr dazu unter: https://www.studycelta.com/?gclid=EAIaIQobChMIvbKh0Yf49wIVEtN3Ch1JvAqbEAAYAiAAEgJJpPD_BwE

(siehe Keiper/Abuja/Moser 2003). Die ursprünglichen 

Ziele des 2001 als „Gemeinsamer Europäischer Refe-

renzrahmen für Sprachen: lernen, lehren, beurteilen“ 

(GERS) vorgestellten Endprodukts dieses Prozesses 

waren die Transparenz von Lernangeboten, sowohl 

in der Schule als auch in der Erwachsenenbildung, 

eine Möglichkeit der Mitbestimmung der Lernen-

den und eine klare, autonome Zielerreichungs-

feststellung. Die Geschichte des GERS, der für den 

Fremdsprachenunterricht entwickelt worden war, 

zeigt jedoch auf bedenkliche Weise, wie derartige 

Instrumente für andere Zwecke verwendet wer-

den – denken wir nur an die GERS-Stufen, die als 

Hürden für die Integration verwendet werden. Die 

Stufen des GERS werden heute nur noch als Mar-

kierungen für sprachliche Kompetenzen gesehen, 

die wesentlichen Elemente der Autonomie und der 

Mehrsprachigkeit, die wir im ursprünglichen Do-

kument GERS finden, sind aus dem Bewusstsein der 

Unterrichtenden, der Bildungsplaner*innen und vor 

allem der (Bildungs-)Politik verschwunden.

1999 fand in Wien ein Workshop zum Thema GERS 

und Sprachenportfolio statt und es wurde ein erster 

Entwurf eines Sprachenportfolios für Erwachsene 

von einer Arbeitsgruppe der Wiener Volkshoch-

schulen entwickelt. Ein Sprachenportfolio besteht 

aus einem Sprachenpass, in dem die vorhandenen 

sprachlichen Kompetenzen abgebildet sind, einer 

Sprachenbiografie, die den Sprachenlernprozess im 

Laufe eines Lernlebens dokumentiert, und einem 

Dossier, in dem wichtige und herzeigenswerte 

Dokumente einer/s Lernenden versammelt sind. 

Dieses Portfolio wurde in einigen Kursen von einem 

Projektteam pilotiert. Die Arbeit mit dem Portfolio 

in den Pilotkursen erwies sich als sehr fruchtbar, 

so bemerkten viele Kursteilnehmer*innen, dass sie 

gerne schreiben würden – das Schreiben war als 

Erbe des kommunikativen Ansatzes sehr stiefmüt-

terlich behandelt worden. 

Insgesamt war die Arbeit mit dem Portfolio auf-

wändiger als gewohnt, was unter anderem daran 

lag, dass die Kursteilnehmer*innen gemeinsam mit 

der*dem Kursleiter*in ihre Ziele festlegten und das 

Erreichen dieser Ziele auch gemeinsam überprüft 

wurde. Speziell die Arbeit am Dossier gestaltete sich 

komplex. Das bedeutete, dass die Portfolioarbeit nie 
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den Weg in den Mainstream der Volkshochschular-

beit fand. Was jedoch zu dieser Zeit gelang, war die 

Einführung von einheitlichen Kursbezeichnungen, 

Kursformaten und den Niveaustufenbezeichnun-

gen des Referenzrahmens in den Programmen vor 

allem der Wiener Volkshochschulen – und dies kurz 

nachdem der Referenzrahmen 2001 veröffentlicht 

worden war.

Mehrsprachigkeit

Seit den Bigittenauer Sprachensymposien war das 

Thema der Mehrsprachigkeit in der Arbeit im Feld 

des Sprachunterrichts in der Erwachsenenbildung 

angekommen. Jedoch nicht nur theoretische Überle-

gungen standen im Mittelpunkt der Arbeit, sondern 

auch durchaus öffentlichkeitswirksame Aktionen. 

Im Europäischen Jahr der Sprachen veröffentlich-

ten die Wiener Volkshochschulen ein Buch, den 

Sprachenalmanach (siehe Fritz 2001), in dem 280 

Sprachen kurz vorgestellt wurden. Am Europäischen 

Tag der Sprachen wurden 100 Menschen, die 100 

Sprachen repräsentierten, am Wiener Stephansplatz 

versammelt. Beides Versuche, die Mehrsprachigkeit 

der Stadt sichtbar zu machen. Beides Aktionen, die 

ein breites Medienecho nach sich zogen. Anfang 

der Nullerjahre war die Diskussion um Mehrspra-

chigkeit noch nicht wesentlich über den Punkt des 

Sichtbarmachens hinausgekommen, was sich in den 

nächsten Jahren ändern sollte.

Mit der Gründung des lernraum.wien, dem Institut 

für Mehrsprachigkeit, Integration und Bildung an 

den Wiener Volkshochschulen, war eine Institu-

tion geschaffen, die sich schwerpunktmäßig mit 

Mehrsprachigkeit, sowohl im öffentlichen Raum als 

auch konkret im Unterricht beschäftigt. Aktionen in 

Wiener Parks, die den Wiener*innen die vorhandene 

Mehrsprachigkeit in der Stadt zeigen sollten, fanden 

drei Jahre lang im Rahmen der Wiener Integrations-

wochen statt. Die Wiener Volkshochschulen erarbei-

teten eine Position zur Mehrsprachigkeit, die beim 

Netzauftritt der VHS sichtbar gemacht wurde und 

die einen klaren Bezug und eine deutliche Position 

zur mehrsprachigen Bevölkerung Wiens beinhaltet. 

Sie findet sich neben Positionierungen zu Gender 

und Diversity und Barrierefreiheit: 

3	 Nachzulesen unter: https://www.vhs.at/de/ueber-die-vhs/grundsaetze#mehrsprachigkeit

„In den Wiener Volkshochschulen leben wir 

Mehrsprachigkeit,

•	 um Verstehen zu sichern,

•	 um die Sichtbarkeit der Sprachen unserer Stadt 

zu erhöhen und damit den Sprachen symbolische 

Präsenz zu geben,

•	 um für die vielen Sprachen Wiens zu sensibili-

sieren sowie

•	 die sprachliche Identität bei Angehörigen von 

Sprachminderheiten anzuerkennen und zu 

stärken.“3

Im Zuge eines Entwicklungsprojekts, das vom dam. 

Bildungsministerium gefördert wurde (2012-2018), 

wurde ein Forschungsprojekt durchgeführt, 

das die konkrete Mehrsprachigkeit in „Deutsch 

als Zweitsprache-Kursen“ an der VHS und im 

„integrationshaus wien“ sowohl bei den Lernenden 

als auch im Kursgeschehen analysierte. 2020 konn-

ten die Forschungsergebnisse in Form einer Publika-

tion veröffentlicht und anlässlich einer Tagung an 

der Volkshochschule Ottakring präsentiert werden 

(siehe Fritz et al. 2020). Im Rahmen dieser Arbeit 

entstand auch ein Modell für die Integration von 

Mehrsprachigkeit in den Unterricht, das aus vier 

Elementen besteht:

•	 Mehrsprachigkeit sichtbar machen

•	 Mehrsprachigkeit anerkennen

•	 Mehrsprachige Ressourcen nutzen und damit

•	 Neue (mehrsprachige) Ressourcen schaffen 

(siehe Wurzenrainer/Laimer 2018)

In den Ausbildungslehrgängen des lernraum.wien 

wird konkret an diesem Modell der Mehrsprachig-

keitsdidaktik gearbeitet und werden die ange-

henden Unterrichtenden darauf vorbereitet, dies 

umzusetzen.

Curriculumsentwicklung

Vor der Gründung der Magistratsabteilung 17 für 

Diversität und Integration haben Mitarbeiter*innen 

der Wiener Volkshochschulen bereits ein Rahmen-

curriculum für den Wiener Integrationsfonds ver-

fasst. Dieses wurde für die MA 17 neu überarbeitet 
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und stellt das erste Rahmencurriculum in Österreich 

dar, in dem auch Basisbildung und Alphabetisierung 

thematisiert werden4. Diese Arbeit war eine der 

Grundlagen für die Konzeption der „Prinzipien und 

Rahmenrichtlinien“ für die Initiative Erwachsenen-

bildung, die 2017 von der Fachgruppe Basisbildung 

entwickelt wurden und an dem Mitarbeiter*innen 

des lernraum.wien /AlfaZentrums maßgeblich be-

teiligt waren.5

Das Curriculum und vor allem die „Prinzipien“ ste-

hen in der Tradition der kritischen Erwachsenen-

bildung, die als Leitidee des lernraum.wien und der 

Wiener Volkshochschulen angesehen werden kann. 

Fazit

Ein Blick zurück ist oftmals geprägt von Nostalgie 

und tendiert dazu, die Vergangenheit zu beschöni-

gen. Dieser Blick zurück in die Vergangenheit des 

Sprachunterrichts in den Volkshochulen soll zeigen, 

welches Potential in der Institution vorhanden war 

und zweifelsfrei noch ist. Die Herausforderungen 

der nächsten und eigentlich der letzten Jahre haben 

gezeigt, dass sich die Volkshochschulen durchaus 

in der Lage sehen, Herausforderungen anzunehmen 

und zu meistern. Denken wir an den Schub des 

Internet-basierten Lernens in den letzten Jahren, 

4	 Mehr dazu unter: http://ih.scharf.net/Basisbildung/pdf/rahmen-curriculum.pdf

5	 Mehr dazu unter: https://www.initiative-erwachsenenbildung.at/fileadmin/docs/Prinzipien_und_Richtlinien_aktualisiert_8_2017.pdf

das bedingt durch die Pandemie Gewaltiges von der 

Institution und den dort Unterrichtenden gefor-

dert hat. Ob das Verlegen der Kurse auf Zoom oder 

andere Plattformen innovativ gestaltet wurde und 

welches Innovationspotential darin verborgen ist, 

werden die nächsten Jahre zeigen, inwieweit in Zei-

ten von Google translate Menschen noch Sprachen 

lernen möchten, um zu kommunizieren, ebenso.

Wir können abschließend feststellen, dass die Zeit 

zwischen 1980 und 2020 geprägt war von einer 

Reihe an Innovationsbestrebungen an den (Wiener) 

Volkshochschulen: die kommunikative Wende, die 

kognitive Wende (Fremdsprachenwachstum), das 

Thematisieren des „interkulturellen Lernens“ und 

seiner weiterführenden Ideen, die Professionali-

sierung der Kursleitenden durch systematische 

Aus- und Weiterbildungsangebote, die theoretische 

Diskussion vor allem sprachenpolitischer Themen 

und die Integration der Mehrsprachigkeit in den 

Sprachkursalltag.

Wichtig erscheint an dieser Stelle auch die über 

die Erwachsenenbildung hinausreichende Rolle 

der Volkshochschulen, die Impulse auch für die 

Arbeit an Schulen leisteten. Noch 2021/22 ist das 

Engagement der Volkshochschulen auch im Bereich 

Schule sichtbar, vor allem durch die Kooperationen 

mit der Universität Wien, der AK Wien und Bildung 

Grenzenlos zum Thema Deutschförderklassen.
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40 Years of Language Instruction at the 
Austrian Adult Education Centres
A history of innovation

Abstract

Language instruction has been an innovative as well as integrative area of Austria’s adult 

education centres (Volkshochschulen in German) for decades. The project “Follow Me” 

started in 1979 and trained adult education instructors and schoolteachers who teach 

languages in the “communicative approach” to language instruction, which is closely 

connected to the standard behaviorist “audio-lingual” methods of that time. What was 

innovative was the multimedia learning materials, evaluation by action research, intensive 

training for course instructors and development of new types of exercises. In 1988 the 

adult education centres published instructions for self-learning entitled 

“Fremdsprachenwachstum” (Foreign Language Growth) that received international 

attention and are still being used today. Yet professional discussion as well has always 

been prompted by the adult education centres. Since 1992 the Vienna adult education 

centres have organized international language symposia through which they addressed 

intercultural learning and plurilingualism early on. Since 1993 they have offered specialist 

and then multilingual training programs for language instructors. Other innovations 

reported in the article are the development of language portfolios for adults and actions 

and research projects on plurilingualism or ideas for remedial German classes in 

schools. (Ed.)
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Abstract

Migrierte und geflüchtete Frauen* müssen sich beim Lernen in der Basisbildung und Alphabet-

isierung enormen Herausforderungen stellen, wie Lautfolgen in Buchstabenfolgen überführen 

zu müssen, ohne auf die gesprochene Sprache zurückgreifen zu können, oder Sprache als 

abstraktes Sprachsystem zu erkennen und zu beschreiben, ohne Zugang zum Lernen im Sinne 

der formalen Bildung erfahren zu haben. Hinzu kommen Traumata, Gewalt- und Diskri-

minierungserfahrungen, Armut, gesundheitliche Probleme sowie aufenthaltsrechtliche Unsi-

cherheiten, gesetzliche Vorgaben und Sanktionen, die den Lernprozess begleiten und belasten. 

Für die Lehrenden in diesem Feld sind pädagogische Reflexivität, Dialog und Austausch sehr 

wichtig, um die Lernenden als Wissende und Protagonist*innen ihrer Geschichten wahr-

zunehmen und zu stärken und sie verantwortungsbewusst begleiten und unterstützen zu kön-

nen. Forschungsergebnisse sind rar, ebenso wie Räume, in denen Dialog und gemeinsames 

Lernen zwischen Wissenschaftler*innen und Lehrenden in der Basisbildung sich entfalten 

könnten. Einen solchen Raum versucht das Projekt POETA – Poetry-based Approach in Basic 

Education zu schaffen. Hier können Basisbildner*innen im Dialog mit Kolleg*innen einen 

poetischen Zugang zu Lern- und Lehrprozessen in der Basisbildung erforschen, entwickeln, 

erproben, reflektieren und umsetzen. Der Fokus wird dabei vom Realen auf das Mögliche, auf 

die „utopische Imagination“ gelenkt. (Red.)

POETA – ein poetischer Ansatz in 
der Basisbildung
Ein Bericht aus der Alphabetisierungsarbeit mit 
migrierten und geflüchteten Frauen*
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Dieser Text entstand aus einer Notwendigkeit und 

aus einem Wunsch heraus. Die Herausforderungen, 

mit denen wir als Lehrende in der Basisbildung und 

Alphabetisierung mit migrierten und geflüchteten 

Frauen* konfrontiert sind, machen ein hohes Maß 

an pädagogischer Reflexivität, eine Suche nach 

Antworten und vor allem eine Suche nach Fragen 

notwendig, die es uns ermöglichen, besser zu lernen 

und somit besser auf die Bedarfe der Lernenden 

reagieren zu können. Aber um zu lernen, müssen 

1	 In einem Eintrag im Blog von Coletivo Amaro (Santo Amaro/Bahia, Geburtsort von Roberto Mendes) wird das Lied kommentiert 
und dabei angemerkt, dass der hier zitierte Refrain eine adaptierte Version eines anderen Liedes (“Samba, Cachaça e Viola”) sei 
(https://coletivoamaro.tumblr.com/post/133352110283/roberto-mendes-an%C3%A1lise-da-m%C3%BAsica-massemba). Dieses Lied 
gehört zum Repertoire der Lieder der Gruppe Samba Chula de São Braz, komponiert von Chula-Meister João do Boi.

wir lernen, dass wir andere brauchen. Wir brauchen 

Austausch und Dialog. Daher ist dieser Text auch 

vom Wunsch geleitet, mit Kolleg*innen aus der 

Praxis der Basisbildung und aus der Forschung in 

einen Dialog zu treten. 

Die Auffassung vertretend, dass Bildung die „Grund-

lage des Lebendigen, der Ethik und der Fähigkeit 

[ist], die jede von uns hat, sich in die Beziehung 

zu den Anderen als eine verantwortungsbewusste 

Rubia Salgado

Ô aprender a ler

Pra ensinar meus camaradas

Vou aprender a ler

Pra ensinar meus camaradas

Vou aprender a ler

Pra ensinar meus camaradas

Vou aprender a ler

Pra ensinar meus camaradas

Roberto Mendes und Capinam („Ya Ya Massemba“)1

POETA – ein poetischer Ansatz in 
der Basisbildung
Ein Bericht aus der Alphabetisierungsarbeit mit 
migrierten und geflüchteten Frauen*
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Antwort einzuschreiben“ (Rufino 2021, o.S.; Übers. 

der Autor*in), will ich einladen zu einem kollektiven 

professionellen Lernen. Ein fragendes, hinterfragen-

des Lernen, im Streben, die Welt im Dialog lesen zu 

lernen. Um letztendlich die Welt mitzuschreiben.

An den Beginn meines Textes setzte ich die Passage 

eines Liedes aus Brasilien als Leitmotiv. Die Verse im 

Lied thematisieren den Erwerb der Schriftsprache 

durch erwachsene, verarmte, rassifizierte Lernende 

(„Vou aprender a ler, pra ensinar meus camaradas“, 

übersetzt: „Ich werde Lesen lernen, um es meinen 

Kameraden beizubringen“) und das ermächtigende 

Potential eines Lernens, das sich kollektiv und soli-

darisch gestaltet.

Viele Herausforderungen, viele 
unbeantwortete Fragen und kein Raum

Wir vermissen Dialog

und gemeinsames Lernen!

…Vou aprender a ler

Pra ensinar meus camaradas…

Unsere Beobachtungen in der Praxis der Alphabe-

tisierung im Rahmen von Basisbildungskursen für 

Migrant*innen und geflüchtete Frauen* mit weniger 

formaler Bildung decken sich mit den wissenschaftli-

chen Erkenntnissen und Analysen im Feld (siehe u.a. 

Peyton/Young-Scholten 2020; Schappert 2020): Im 

Vergleich zu Lernenden, die bereits in einer anderen 

Sprache alphabetisiert wurden, nimmt der Prozess 

des Erlernens der neuen Sprache bei den Lernenden, 

die verschränkt damit auch die Schriftsprache er-

werben, deutlich mehr Zeit in Anspruch. Sie können 

nicht auf die gesprochene Sprache zurückgreifen 

und somit kaum oder keine bekannten Lautfolgen 

verwenden, um sie dann in Buchstabenfolgen zu 

überführen. Ebenso beansprucht in der Regel die 

mündliche Sprachentwicklung in der neu erlern-

ten Sprache mehr Zeit als sonst. Solange sie nicht 

schreibgeübt sind, müssen sich die Frauen* darauf 

verlassen, sich das Gehörte richtig gemerkt zu ha-

ben. Das ist eine enorme kognitive Herausforderung, 

vor allem bei Memorisierungsschwächen. 

Die Migrant*innen und geflüchteten Frauen* in un-

seren Kursen sind zudem oft nicht an das Lernen (im 

Sinne der formalen Bildung) gewöhnt und kennen 

Sprache als Sprachsystem nicht oder kaum. Trau-

mata, Gewalt- und Diskriminierungserfahrungen, 

Armut, gesundheitliche Probleme, patriarchale Ge-

walt, Rassismus, aufenthaltsrechtliche Unsicherheit 

begleiten und belasten ihren Lernprozess. Sanktio-

nen aus der Verschränkung zwischen Sprach- und 

Migrations- bzw. Integrationspolitiken belasten 

zusätzlich. Auch zeigt unter den erwachsenen 

Migrant*innen nur ein kleiner Prozentsatz Fort-

schritte auf einem höheren Niveau, die Mehrheit 

dieser Lernenden entwickelt mit großer Mühe 

Lese- und Schreibfähigkeiten auf dem A1 Niveau 

oder bleibt darunter (vgl. Peyton/Young-Scholten 

2020, S. 2).

Wir Lehrende können kaum auf Beobachtungen 

und Erkenntnisse aus der Forschung rekurrieren, 

denn forschendes Arbeiten zur Zweitsprachaneig-

nung bei gleichzeitigem Schriftspracherwerb dieser 

Gruppe von Lernenden wird im deutschsprachigen 

Raum selten betrieben. Wir nehmen in den letzten 

Jahren zwar ein wachsendes Interesse seitens der 

Forschenden wahr, wie die Wissenschaftler*innen 

im Feld möchten wir aber die Notwendigkeit wei-

terer und verstärkter Forschung in diesem Gebiet 

betonen (vgl. Feldmeier García 2022, S. 43; Peyton/

Young-Sholten 2020, S. 4). Auch vermissen wir 

Räume, in denen Dialog und gemeinsames Lernen 

zwischen Wissenschaftler*innen und Lehrenden in 

der Basisbildung sich entfalten könnten. Gleich-

zeitig fragen wir uns, ob es nicht sinnvoll wäre, in 

den Ausbildungslehrgängen für Basisbildner*innen 

mehr Raum für eine vertiefende Auseinanderset-

zung mit Ergebnissen oder Schwerpunkten aktueller 

Forschung zum Thema Schriftspracherwerb von 

erwachsenen Migrant*innen mit geringer formaler 

Bildung vorzusehen. Werden/wurden wir ausrei-

chend vorbereitet für die Herausforderungen, die 

uns in der Praxis erwarten?

Es sind viele Herausforderungen, viele nicht be-

antwortete Fragen und vor allem viele Fragen, 

die nicht gestellt werden, möglicherweise weil 

wir Lehrende in der Basisbildung über bestimmtes 

fachwissenschaftliches Wissen nicht verfügen, um 

die Phänomene, die wir im Unterricht beobachten, 

analysieren zu können, um Fragen dazu stellen 

zu können, oder überhaupt, um die Phänomene 

wahrzunehmen. Das wäre eine Metaebene, die uns 

Lehrende in unserem Lernprozess betrifft.
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Nicht nur Wörter verstehen, sondern 
Sätze entschlüsseln

Alle haben das Recht auf Grammatik!

…Aprender a ler

Pra ensinar meus camaradas…

Eine andere Metaebene betrifft die konkrete Ar-

beit mit den Lernenden. Wäre es wichtig, uns zum 

Beispiel mit dem Konzept von metalinguistischem 

Bewusstsein im Zusammenhang mit unserer Unter-

richtspraxis zu beschäftigen? 

Metalinguistisches Bewusstsein wäre nach Joy Kreeft 

Peyton und Martha Young-Scholten (2020, S. 179) die 

Fähigkeit, über die Strukturen und Eigenschaften 

der Sprache nachzudenken und zu sprechen. Dieses 

Bewusstsein würde Manipulationen der Formen, 

Strukturen und Merkmale der Sprache ermöglichen. 

Kenntnisse der Morphosyntax sind zum Beispiel 

nicht nur beim Aufbau der mündlichen Fähigkeiten 

der Lernenden wesentlich, sondern auch für das 

Leseverständnis. Denn obwohl Lernende einzelne 

Wörter entschlüsseln können, ohne die Morphosyn-

tax einer Sprache beherrschen zu müssen, ist diese 

Fähigkeit erforderlich, um ganze Sätze zu verstehen 

(vgl. Naeb/Young-Scholten 2020, S. 79). 

Insofern wäre es sehr relevant, dass wir als Lehrende 

Prozesse anstoßen und begleiten, damit Lernende ihr 

metalinguistisches Bewusstsein erweitern und üben. 

Oder soll ihnen das sich Üben in abstraktem Denken 

im Rahmen des Lernprozesses untersagt werden? 

Sollen wir uns fragen, welche Rolle abstraktes Den-

ken im Sinne kritischer, emanzipatorischer Alpha-

betisierungsarbeit mit erwachsenen Migrant*innen 

spielen würde? Alle haben das Recht auf Grammatik, 

pflege ich provozierend in bestimmten Diskussionen 

zu behaupten. Ja. Sollen wir nicht darüber reden, 

ob alle das Recht auf die Metaebene haben sollten? 

Wäre die Ablehnung von sich Üben in Abstraktion 

ein Absprechen der Fähigkeit, abstrakt zu denken? 

Als gelte hier die – nur selten offen ausgespro-

chene, doch möglicherweise versteckt eingenistete 

Annahme, die lernenden Migrant*innen würden 

nicht in der Lage sein, abstrakt zu denken? Wäre 

es dann eine Form der epistemischen Gewalt? Und 

selbstverständlich wird hier nicht für Grammatik-

unterricht im klassischen Sinn plädiert, in welchem 

Lehrende diktieren und Lernende konsumierend 

nachahmen. Für diese Arbeit der Förderung von 

metalinguistischem Bewusstsein wird kein Gram-

matikbuch, keine explizite Grammatikübung und 

kein Auswendiglernen benötigt. Hier geht es um 

die Priorisierung von Sprachreflexion gegenüber 

dem klassischen Grammatikunterricht sowie ge-

genüber aktuell vorherrschenden Methoden des 

Kompetenzerwerbs. 

Bildungsarbeit im Dienst neoliberaler 
Wirtschaftsinteressen?

In wessen Interesse?

…Vou aprender a ler

Pra ensinar meus camaradas…

Wenn wir Bildung, wie bereits erwähnt, als 

„Grundlage des Lebendigen“ auffassen, als Grundlage 

„der Ethik und der Fähigkeit, die jede von uns hat, 

sich in die Beziehung zu den Anderen als eine 

verantwortungsbewusste Antwort einzuschreiben“ 

(Rufino 2021 o.S.; Übers. der Autor*in), dann 

müssen wir uns ernsthaft fragen, wie in unserer 

Praxis ethisch und verantwortungsbewusst zu 

handeln ist. Wenn wir die Frage „In wessen Interesse 

arbeiten wir?“ mit der Aussage „im Interesse der 

Lernenden“ beantworten wollen, dann müssen 

wir in uns die Unruhe, die der Bildungsarbeit 

innewohnt, ernst nehmen. Denn hier in der 

Bildungsarbeit haben wir es mit Subjektivierung 

zu tun. Als Lehrende werden wir unter neoliberalen 

Bildungspolitiken angehalten bzw. dazu verpflichtet, 

selbstorganisierte, selbstgesteuerte, für den eigenen 

„(Miss-)Erfolg“ selbstverantwortliche Subjekte zu 

bilden, Menschen, die sich lebenslang selbst 

optimieren sollen, die sich mit Skills ausgestattet, 

wie Resilienz, unternehmerischem Geist oder 

Wettbewerbsfähigkeit, biegsam in das bestehende 

System einfügen und sich daran anpassen sollen. 

Selbstmaschinen in einem gewaltvollen System, die 

sich im Dienst neoliberaler Wirtschaftsinteressen 

empowern lassen sollen. 

…Zumal Bildungspolitik zunehmend effiziente 
Ausbildung für den Markt, für den neoliberalen 
kapitalistischen Markt, priorisiert. Zumal wir als 
Pädagog*innen Mitgestaltende und Mitwebende 
der Welt und seiner Subjektivitäten sind. Zumal 
Bildungsprogramme darauf abzielen, individualisierte 
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Formen der Selbstwirksamkeit zu fördern und Skills 
zu vermitteln, die zur Inklusion führen sollten – in 
prekäre, ausbeuterische Systeme...

Yes. It is a hard task, indeed... 

Auf dem Weg zu einer

kritisch-poetisch-emanzipatorisch-pädagogischen

Praxis

...Und ich erhebe den Blick und denke nach, 
vertiefe den Blick im Jetzt, im Vergangenen, im 
Währenddessen des Lehren-Lernens, und denke nach, 
manchmal vor dem Einschlafen, dieser Zeitschatz, 
der mir im Alltag als Lehrende, Koordinierende, 
Verwaltende, Projektverantwortliche, Teamleitende 
in der Basisbildung zurückbleibt. Und Nachdenken 
hier ist Suchen im lebensbejahenden Modus. Als 
Kompliz*in des Restes, einzige mögliche Berufung 
dieses Berufes? Der Seildraht, worauf wir uns 
bewegen, der Hoffnung begleitend, wird zu 
Glut. Möglicherweise, sagt die Vernunft vor dem 
Einschlafen... 

In einem Interview mit Ryan Rafati aus dem Jahr 

2014 erwähnte Gayatri Chakravorty Spivak eine 

Aussage von W.E.B. Du Bois, in der er im Schreiben 

über die emanzipierten versklavten Personen in 

den USA behauptete, diese würden sicherlich Essen, 

Kleidung und Obdach benötigen. Aber gleichzeitig 

sollten sie auch lernen, mit den Sternen zu kommu-

nizieren. Diesen letzten Punkt bezeichnete Spivak 

als eine „hard task“ und warnte uns vor läufigen 

Annahmen wie „es wäre easy, diese Aufgabe zu er-

ledigen“, wenn wir mit subalternisierten Lernenden 

arbeiten, nach dem Motto „nach all dem was sie 

bereits gelitten und erlebt haben, wird es einfach 

laufen, denn außerdem sind sie ‚pure of soul’“. Das 

bezeichnete Spivak als eine sehr idealistische Ver-

leugnung der Geschichte. (Siehe Rafaty 2014)

...Und es ist nicht nur a hard task. Es ist 
möglicherweise unmöglich innerhalb der Zeit, die 
uns in unserem Berufsleben zur Verfügung steht. 

2	 Das von Erasmus+ finanzierte Projekt POETA (2021-2023) wird von der Katholischen Erwachsenenbildung Rheinland-Pfalz – Landes-
arbeitsgemeinschaft e.V. koordiniert; weitere beteiligte Partnerorganisationen sind: European Learning Centre (Spanien), Kalamata 
Second Chance School (Griechenland), Synthesis Center for Research and Education Limited (Zypern). Mehr dazu unter: 
http://project-poeta.com

Und trotzdem folgen unsere Schritte der Hoffnung, 
tanzend auf einem Drahtseil unter dem Himmel des 
Globalen Nordens. Und hier, in das kollektiv, und 
in Zusammenarbeit mit anderen, wie aktuell im 
Erasmus+ Projekt „POETA – Poetry-based Approach 
in Basic Education“2, machen wir weiter, suchen nach 
einem Sprechen mit den Sternen wie in der Metapher 
von W.E.B. Du Bois. Hier können wir im Dialog mit 
Kolleg*innen aus den Partnerorganisationen einen 
poetischen Zugang zu Lern- und Lehrprozessen in 
der Basisbildung erforschen, entwickeln, erproben, 
reflektieren und umsetzen... 

Im Sommer 2023 werden sowohl ein MOOC für Leh-

rende als auch ein poesiepädagogisches Konzept für 

die Arbeit mit poetischen Texten in der Basisbildung 

in einem e-book veröffentlicht. Geleitet vom Ziel, 

„strategisch zu lernen, um intellektuell unabhängig 

von den hegemonialen Politiken zu werden“ (Castro 

Varela 2015, o.S.), und strategisch zu lernen würde 

im Sinne Spivaks „ein Lernen des Abstrakten und 

des Abstrahierens“ (ebd.) bedeuten, entschieden wir 

uns für die Arbeit mit Poesie als einen möglichen 

inspirierenden und motivierenden Weg zur Förde-

rung der utopischen und imaginativen Fähigkeiten 

der Lernenden und zur Übung in Abstraktion, vor 

allem im Umgang mit Metaphern in der deutschen 

Sprache. 

Wir betrachten die Utopie eines schönen Lebens 

im Spannungsfeld von Poesie und Politik, indem 

wir den Fokus vom Realen auf das Mögliche lenken 

und dabei auf emanzipatorische und poetische 

Strategien der Selbstermächtigung zurückgreifen. 

Fiktion, Poesie und Imagination fassen wir nicht als 

die Kehrseite der Realität, als Fantasie auf, sondern 

als eine (un-)mögliche Entfaltung der Realität. Diese 

utopische Imagination setzen wir als Leitmotiv einer 

kritisch-poetisch-emanzipatorischen pädagogischen 

Praxis ein. Eine Praxis, die Fehler, Unglück, Nie-

dertracht, Beklemmungen, Unterdrückungen und 

Gewalt in der vorhandenen Realität aufzeigt und in 

der Lage sein sollte, den Wunsch nach Veränderun-

gen in unserer Imagination zu erwecken. Eine Praxis, 

die den Wunsch nach Transformation und nach 
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dem Poetischen nicht ersticken, sondern uns dazu 

einladen würde, die vorhandene Realität kennen-

zulernen, diese erneut zu benennen und somit nach 

Veränderungen zu suchen (vgl. Chauí 2001, S. 136). 

Denn Bildung als ethisch-politisches Projekt sollte 

„nicht die Produktion von lesenden, schreibenden 

und höflichen, aber dennoch subalternen Subjekten 

zum Ziel haben“ (Castro Varella 2015, o.S.).

In diesem Sinn zielen alle von das kollektiv im 

Rahmen des Projektes entwickelten Methoden 

darauf ab, mit generativen Themen und Wörtern 

zu arbeiten, wie in Paulo Freires Konzeption der 

Erwachsenenalphabetisierung vorgeschlagen wird, 

und gleichzeitig Reflexion und metalinguistisches 

Bewusstsein zu fördern. Anders als im von Freire 

vorgeschlagenen methodischen Ablauf werden die 

generativen Themen nicht im Vorfeld des Bildungs-

angebots eruiert, sondern gemeinsam mit den Ler-

nenden im Kurs. Ausgehend von der Themenauswahl 

schlagen Lehrende (und bestenfalls auch Lernende) 

kurze poetische Impulse (z.B. einen Vers aus einem 

Lied, aus einem Gedicht o.Ä.) vor. Diese übernehmen 

die Funktion der Kodierungen in Freires Methode, 

die anhand der Thematisierung verschiedener Pro-

bleme und Implikationen, die im Zusammenhang 

mit dem poetischen Impuls (Kodierung) stehen, 

diskutiert und reflektiert werden (Dekodierung). 

Dieser methodische Ablauf fördert eine Annäherung 

an das Signifikant (das Zeichen), die die etablierte 

Beziehung zwischen diesem und dem Signifikat 

(Bedeutungsebene) hinterfragt, überschreitet und 

neu aufsetzt. Da haben wir unausweichlich mit 

Abstraktion zu tun.

POETA – ein poetischer Ansatz in 
Alphabetisierungsprozessen

Während der Arbeit mit einer Gruppe von migrierten 

und geflüchteten Frauen* auf dem Weg zur Schrift-

sprache im Rahmen eines Alphabetisierungskurses 

bei uns in das kollektiv wurden die Lehrenden von 

einem Künstler*innenkollektiv, PHD in One Night3, 

mit einer Einladung kontaktiert, beim Projekt 

Guerilla University4 mitzuwirken. Die migrierten und 

geflüchteten Frauen* lernten zu diesem Zeitpunkt 

3	 Mehr dazu unter: https://www.phdinonenight.net

4	 Mehr dazu unter: https://kulturnewsletter.kulturvernetzung.at/site/newsmessages/article/58254.html

Schreiben und Lesen zum ersten Mal in ihrem Leben. 

Sie lernten Schreiben und Lesen in einer Sprache, die 

sie nur rudimentär kannten: Deutsch. Sie lernten 

Schreiben und Lesen in einer Sprache, durch die sie 

Gewalt und Hoffnung erleben: Deutsch.

Die Lernenden wurden über die Einladung informiert, 

es fand ein Austausch statt und sie entschieden sich 

zur Teilnahme. Seit einigen Monaten wurden mit der 

Gruppe bereits Wege erkundet, entwickelt, erprobt 

und reflektiert, wie ein poetischer Ansatz in Alpha-

betisierungsprozessen umgesetzt werden könnte. 

Die Gruppe war zu diesem Zeitpunkt dabei, einen 

Songtext zu schreiben, der auf einem poetischen 

Input basierte, dem Refrain eines brasilianischen 

Liedes von Caetano Veloso („Como dois e dois são 

cinco“, übersetzt: „Alles richtig wie zwei und zwei 

fünf ist“) aus dem Jahr 1971, das während der Zeit 

der Militärdiktatur in Brasilien entstanden war. 

Die Künstler*innen von PHD in One Night stellten 

uns Fotos aus Rojava, Kurdistan, zur Verfügung. 

Die Fotos bildeten Momente aus einem Projekt zur 

Pflanzung von einer Million Bäumen in einem Ge-

biet in Kurdistan ab. Die Lernenden schauten sich 

die uns zur Verfügung gestellten Fotos aus Rojava 

an. Wir redeten über die Bepflanzungsaktion, über 

Kurdistan, über Syrien, über den Krieg, den Krieg in 

Afghanistan, über Konflikte und Gewalt in Somalia, 

über die Erinnerungen an den Krieg in Kambodscha. 

Die Fotos aus Rojava wurden teilweise mit Sätzen 

und Wörtern aus dem im Kurs entstandenen Text 

überschrieben, mit Worten, Gedanken, Wünschen, 

die aus den Gesprächen entstanden sind und artiku-

liert werden wollten. Eine weitere Arbeit entstand 

aus der Erinnerung an eine Aussage einer Gruppe 

von Zapatistas , Indigenen aus Chiapas/Mexiko, die 

uns im September 2021 in das kollektiv besucht hat-

ten: „Wir bringen Wörter wie Samen nach Europa“. 

Und so begannen die Lernenden, „Seedwords“ zu 

pflanzen – diesmal auf österreichischem Boden.

„Was ist alles 2+2=5 auf der Welt?“

In einem ersten Schritt wurde das Lied von Caetano 

Veloso historisch und geografisch kontextualisiert; 

daraufhin beschäftigte sich die Gruppe mit der 

Frage: „Was ist alles 2+2=5 auf der Welt?“ Die 
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Lehrenden notierten die Aussagen der Lernenden 

an der Tafel und sendeten diese (teilweise noch als 

unvollständige Sätze oder als einzelne Wörter) per 

SMS/WhatsApp an die Lernenden und händigten 

ihnen am nächsten Unterrichtstag einen Ausdruck 

der Aussagen aus. Nach und nach wurden Sätze 

in Übereinstimmung mit der Melodie und Metrik 

des vorgeschlagenen Liedes gebildet, hier ein paar 

Beispiele:

Die Luft ist schlecht und die Natur ist kaputt.

Viele Mädchen gehen nicht zur Schule.

Viele Leute haben Hunger und kein Essen.

Viele Menschen haben nicht genug Geld.

Viele Menschen können nicht gut lesen.

Es gibt Krieg wegen Geld und Religion.

Weitere Assoziationen und Vorschläge für neue 

Verse wurden bei den nächsten Treffen gesammelt, 

diskutiert und ausprobiert. Verschränkt damit 

fand durchgehend die Arbeit an der Sprache statt: 

auf Wortebene (Morphologie), auf Satzebene 

(Morphosyntax), auf Wortschatzebene und auf der 

Ebene der Pragmatik/Kommunikation. Generative 

Wörter wurden erkannt und ausgewählt; die wei-

tere Arbeit damit erfolgte verschränkt mit Schreib-, 

Lese-, Sprech- und Hörübungen, mit Übungen zu 

Phonetik, Grammatik, Lexika, IKT, Mathematik usw. 

Die Ergebnisse der Arbeit (poetische/textuelle Inter-

ventionen in Fotografien) wurden mit der Gruppe 

grafisch aufbereitet und bei Veranstaltungen der 

Guerrilla University in Niederösterreich und in 

Brüssel präsentiert. 

Wir übten hier Abstraktion: Anwendung von Me-

tapher, Arbeit mit Metaphern, Benennung und 

re-naming der Welt, und dann später: Entwurf 

einer anderen Wirklichkeit. Wie wäre dann die Welt, 

wenn zwei plus zwei vier wäre?  

Abschließende Worte

Es macht Spaß, es macht Sinn.

Aber it is a hard task.

Das bezeuge ich selbst als beteiligte Lehrende, die 

sich hier erprobend und erfindend bewegt. Und 

Scheitern ist Teil des Lernprozesses, wie es in der 

Bildungsarbeit durchaus üblich ist. Aber Scheitern 

im Neuen: Im neuen Kombinieren des Bewahrten, 

des bereits Erprobten, des Erlernten mit dem 

neuen Entworfenen: in Aktion und Reflexion. So 

erkunde ich, erkunden wir, neue Methodenpfade 

und durchkreuzen andere bekannte und vertraute 

Methodenlandschaften in der Arbeit im Feld der 

Alphabetisierung mit Erwachsenen: Lautiermethode, 

Silbenmethode, Anlautmethode, Sinnlautmethode, 

Lautbildungsmethode usw. Um letztendlich eine 

verantwortungsbewusste Antwort auf die Heraus-

forderungen in der Alphabetisierungsarbeit mit ge-

flüchteten Frauen* zu entwerfen. Es geht darum, die 

Welt als einen Text im Plural zu lesen, in kollektiven 

Prozessen lesen zu lernen, das Erlernte weiterzu-

geben, wie im Lied am Anfang dieses Textes, und 

beim Weitergeben das Erlernte selbst und sich selbst 

immer wieder zu reflektieren und transformieren.
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POETA – A Poetry-based Approach in 
Basic Education
A report on literacy work with migrant and refugee womxn

Abstract

Migrant and refugee womxn face enormous challenges to learning in basic education and 

literacy: how to convert sequences of sounds into sequences of letters without falling 

back on spoken language, or how to recognize and describe language as an abstract 

linguistic system without having had access to learning as it occurs in formal education. 

This comes on top of trauma, experiences of violence and discrimination, poverty, health 

problems, legal uncertainties regarding residency status, legal requirements and sanctions 

that go along with and encumber the learning process. For instructors in this field, 

paedagogical reflexivity, dialogue and exchange are very important so that they can 

perceive the learners as knowledgeable protagonists of their own stories as well as 

responsibly accompany and support them. Research findings are rare, as are spaces in 

which dialogue and joint learning between scientists and basic educators can develop. 

The project POETA – Poetry-based Approach in Basic Education attempts to create such a 

space. In dialogue with colleagues, basic educators can explore, develop, test, reflect on 

and put into practice a poetry-based approach to teaching and learning in basic education. 

The focus is shifted from the real to the possible, to the “utopian imagination”. (Ed.)
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Abstract

Der Verband Österreichischer Volkshochschulen veranstaltete im Oktober 2020 das erste 

österreichische Online-Sprachen-BarCamp zum Thema „digital gestütztes Sprachenlernen“, bei 

dem sich etwa 100 Sprachexpert*innen aus Praxis und Wissenschaft austauschen konnten. Die 

diskutierten Themen wurden dabei, wie im BarCamp-Format üblich, direkt von den 

Teilnehmer*innen eingebracht. Darunter waren Themen wie Lehre und Motivation von 

Sprachen-Lernenden im Online-Unterricht, das Gelingen von hybridem Sprachenunterricht 

und Apps für den Sprachenunterricht. Auch neue Methoden, Aktivitäten, Lernformen, For-

mate oder Ansätze zum digital gestützten Sprachenunterricht wurden zum Thema gemacht. 

(Red.)

Digi SprachenCamp: BarCamp zum 
digital gestützten Sprachenunterricht
Ein Praxis- und Erfahrungsbericht
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Die große Anzahl an Methoden, Ansätzen und 

wissenschaftlichen Erkenntnissen beleben den 

Unterricht und regen zur Auseinandersetzung an, 

erschweren es den Unterrichtenden aber oft auch, 

sich einen profunden Überblick zu verschaffen und 

Neues in den eigenen Unterricht zu integrieren. 

Ähnliches gilt für den ungebrochenen Digitalisie-

rungstrend: Speziell im Sprachenbereich ist die 

Fülle an neuen Apps, Sprachlernportalen oder 

Unterrichtsformaten kaum mehr überblickbar. Zu-

gleich scheint das Potential von digital gestütztem 

Unterricht enorm und ist sicher noch lange nicht 

ausgeschöpft. 

Interaktive, digitale 
Austauschmöglichkeiten auf Augenhöhe

Einer der erfreulichen Effekte des Digitalisierungs-

Hypes besteht jedenfalls darin, dass sich Unterrich-

tende wieder stärker auf den Dialog auf Augenhöhe 

mit Kolleg*innen einlassen, da neue Formate und 

Settings dafür den virtuell leicht zugängigen, 

entsprechenden Raum bieten. So erfreuen sich 

nicht nur Online-Austauschforen großer Beliebtheit, 

sondern auch diverse Open-Space-Methoden, bei 

denen die Kommunikation aller mit allen im Vorder-

grund steht und darauf vertraut wird, dass jede*r 

Teilnehmer*in auf eine wertvolle, bereichernde 

Weise zum Gelingen und allgemeinen Wissenszu-

wachs beitragen kann. 

Diese interaktiven und kollaborativen Ansätze beru-

hen auch auf der Prämisse, dass Innovation und Ver-

änderung zumeist aus einem Wechselspiel zwischen 

Praxis und Theorie entstehen. So erweisen sich der 

fruchtbare Austausch unter den Kolleg*innen und 

der Diskurs zwischen Wissenschaftler*innen und 

Unterrichtenden auch als längerfristiger Mehrwert 

für das Unterrichtsgeschehen und in weiterer Folge 

für den Lernerfolg der Kursteilnehmenden. 

Der Verband Österreichischer Volkshochschulen 

erachtet es seit jeher als wichtige Aufgabe, einen 

derartigen Dialog zu ermöglichen und auf unter-

schiedliche Weise zu beleben.

Elisabeth Feigl

Kommunikativer, lerner*innenzentrierter Sprachenunterricht, 

Europäischer Referenzrahmen, Sprachlern-Apps und Avatare… 

– in den vergangenen Jahren galt es laufend, die Vorstellungen 

von gelungenem Sprachenunterricht zu revidieren und neu zu 

bewerten. 

Digi SprachenCamp: BarCamp zum 
digital gestützten Sprachenunterricht
Ein Praxis- und Erfahrungsbericht 
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Sprachen-BarCamp zum digital 
gestützten Sprachenlernen an der 
VHS Wien

Ziele und Rahmen

Im Jahr 2019 konnte ich Kolleg*innen der VHS 

Wien dafür gewinnen, mit mir gemeinsam ein 

erstes hybrides Sprachen-BarCamp zu konzipieren. 

Neben Wolfgang Lehner, Sophia Reissner und Agnes 

Bakalarz-Zakos (alle zu diesem Zeitpunkt VHS Wien) 

stießen Nicola Kraml (zum damaligen Zeitpunkt Lei-

terin des Sprachenzentrums der Universität Wien) 

und unser technischer Mastermind, David Röthler, 

zum Team. 

Unser erstes VHS-BarCamp zum Thema „digital ge-

stütztes Sprachenlernen“ war für den 20. März 2020 

angesetzt. Geplant war ein hybrides Lernsetting 

mit der Teilnahmemöglichkeit vor Ort an der VHS 

Meidling in Wien oder online über Zoom. Mit sehr 

viel Verve arbeiteten wir an der Konzeption und 

Umsetzung des zu jenem Zeitpunkt sehr innovativen 

Vorhabens, bis die soeben ausgebrochene Pandemie 

und der damit verbundene erste Lockdown unseren 

Vorbereitungen ein jähes Ende setzten. 

Äußerst kurzfristig mussten wir die bereits über 

100 Angemeldeten darüber informieren, dass 

das BarCamp verschoben werden würde. Im 

Vorbereitungsteam einigten wir uns rasch auf eine 

Verschiebung in den Herbst. Da auch schon damals 

zu befürchten war, dass die Pandemie im Herbst 

nicht vorbei sein würde, entschieden wir uns mit 

sehr viel Bauchweh für ein reines Online-Format.

Am Samstag, dem 17. Oktober 2020 konnte so das 

erste österreichische Online-Sprachen-BarCamp 

erfolgreich stattfinden. Bis zuletzt herrschte im 

Vorbereitungsteam große Unsicherheit darüber, ob 

das theoretisch Erdachte sich auch in die digitale 

Praxis umsetzen lassen würde und ob vor allem das 

Format von den Teilnehmer*innen entsprechend 

aktiv aufgenommen werden würde. Denn anders als 

bei klassischen Weiterbildungen mit vordefinierten 

Inhalten liegt es an den Teilnehmer*innen selbst, In-

halte (in diesem Fall zum Themenschwerpunkt digi

tal gestützten Sprachenlernens) einzubringen und 

den Tag entsprechend gewinnbringend zu gestalten. 

Je nach Interesse können sie eine kurze Präsentation 

gestalten oder eine Diskussion mit offenen Fragen 

moderieren. Sie können sich aktiv am Austausch mit 

den Kolleg*innen beteiligen oder auch nur zuhören. 

Unser digi SprachenCamp richtete sich in erster 

Linie an Unterrichtende aus dem Sprachenbereich 

(Fremdsprachen, Deutsch als Zweitsprache sowie 

Basisbildung) und Programmplaner*innen aus der 

Erwachsenenbildung als auch an Verlage, die in 

diesem Bereich tätig sind.

Was ist ein BarCamp und wie funktioniert es? 

Laut Wikipedia ist ein BarCamp „eine offene Tagung mit offenen Workshops, deren Inhalte und Ablauf von den Teilneh-
mern zu Beginn der Tagung selbst entwickelt und im weiteren Verlauf gestaltet werden. Barcamps dienen dem inhaltli-
chen Austausch und der Diskussion, können aber auch bereits am Ende der Veranstaltung konkrete Ergebnisse vorwei-
sen (z. B. bei gemeinsamen Programmierworkshops). Seit dem ersten Barcamp in Palo Alto (Kalifornien) im August 2005 
in den Räumlichkeiten der Firma Socialtext werden in Nordamerika, Asien und Europa Barcamps abgehalten.“ (Quelle: 
https://de.wikipedia.org/wiki/Barcamp)

Anders als bei klassischen Weiterbildungen mit vordefinierten Inhalten haben bei dieser interaktiven Veranstaltung die 
Teilnehmer*innen als Expert*innen ihres Fachs die Möglichkeit, selbst Inhalte zum Themenschwerpunkt einzubringen. 
Sie können eine kurze Präsentation gestalten oder eine Diskussion mit offenen Fragen moderieren bzw. sich aktiv am 
Austausch mit den Kolleg*innen beteiligen.

Am Beginn des BarCamps werden alle Beiträge gesammelt und einem der aufeinander folgenden Timeslots zugeordnet. 
Parallel finden mehrere Workshops statt – je mehr Beiträge, umso reicher der Austausch.

Natürlich ist eine Teilnahme auch dann möglich, wenn jemand nichts präsentieren oder moderieren möchte – niemand 
muss, aber alle dürfen!
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Konkrete Durchführung 

Wir entschieden uns dafür, die Veranstaltung – wie 

auch zunächst im Frühjahr geplant – an einem 

Samstag abzuhalten und den ganzen Tag dafür zu 

veranschlagen. Obgleich die Teilnehmer*innen be-

reits im Vorfeld über Mail und Website entsprechend 

informiert worden waren, erwies es sich als wichtig, 

dass wir nochmals in einem ausführlichen Informa-

tionsblock das gemeinsame Vorhaben erläuterten, 

bevor es an das Einbringen der einzelnen Beiträge 

ging. 

Ein BarCamp lebt vom demokratischen und egali-

tären Miteinander. So wurden die Inputs zunächst 

gesammelt. Dann wurde abgefragt, wer sich für 

welches Angebot interessierte, und im Anschluss 

wurden die Timeslots der Beiträge dem Interesse 

entsprechend festgelegt. So konnten um 11, 12, 14 

und 15 Uhr jeweils vier 25-minütige Workshops 

parallel, also insgesamt 16 spontan angebotene 

Beiträge durchgeführt werden. Sprich, die Mög-

lichkeiten zum aktiven Einbringen eigener Themen, 

Präsentationen und Fragestellungen wurden somit 

sehr aktiv genützt. 

Inhalte

Die Beiträge umfassten Themen wie Bewegung 

im Online-Unterricht oder das Motivieren von 

Lernenden auf Zoom. Das Start-up uugot.it prä-

sentierte seinen Ansatz der Verwendung von Fern-

sehbeiträgen, die mit interaktiven, intralingualen 

Untertiteln versehen sind. Eine andere Gruppe 

beschäftigte die Frage, wie hybrider Unterricht 

gelingen kann. In einem weiteren Workshop prä-

sentierten Kolleg*innen Apps, die sie erfolgreich 

im Sprachenunterricht eingesetzt hatten, und 

tauschten Erfahrungen mit anderen Unterrichten-

den. Anderorts wurde darüber diskutiert, wie viele 

Online-Tools den Teilnehmer*innen zumutbar wären 

und ob es bestimmte Affinitäten bzw. Empfehlungen 

für verschiedene Altersgruppen gäbe, was etwa 

in der gemeinsamen Diskussion tendenziell eher 

verneint wurde. 

Zu weiteren Lernergebnissen zählten das Vorstellen 

bzw. Kennenlernen neuer Methoden, Aktivitäten, 

Lernformen, Formate oder Ansätze zum digital 

gestützten Sprachenunterricht und der kollegiale 

Austausch über bewährte digitale Tools, Platt-

formen etc. Spannend gestaltete sich auch die 

Session zum Thema Feedback und Korrektur im 

Zoom-Unterricht, in deren Rahmen auch eine Liste 

mit Empfehlungen erarbeitet wurde. So wurde etwa 

der vielfache Einsatz der Chat-Funktion empfohlen 

oder auch auf die Möglichkeit hingewiesen, feh-

lerhafte Sätze in Google Doc zu sammeln und am 

Anfang der darauffolgenden Stunde zu korrigieren. 

Im Dialog auf Augenhöhe wurden bewährte Tools 

wie Quizlet, Kahoot, LearningApps oder Wordwall 

hervorgehoben und wurde angeregt, die App Google 

Lens für Korrekturen einzusetzen.

Die Verlage erhielten auch die Möglichkeit, ihr 

Repertoire an digitalisierten Lehrbüchern und Er-

gänzungsmaterialien vorzuführen und umgekehrt 

im Dialog mit den Praktiker*innen vielleicht aus 

einer ungewohnten Perspektive Einblicke in deren 

Bedürfnisse zu erhalten. Um den Verlust der Präsen-

tationsmöglichkeiten bei Präsenzveranstaltungen 

wettzumachen, wurde das Angebot noch durch 

digitale Büchertische der Verlage ergänzt, wo die 

Teilnehmer*innen in den Pausen oder zwischen-

durch schmökern konnten und bei Bedarf auch von 

den Verlagsrepräsentant*innen betreut wurden.

Jede Session erhielt den Auftrag, eine*n Schriftfüh

rer*in zu wählen, welche*r die wichtigsten Inhalte 

auf einem digitalen Dokument festhielt, um diese 

auch im Anschluss bzw. als Ergänzung für die nicht 

besuchten Workshops sichtbar zu machen. Auch 

aus diesen Kurzprotokollen geht hervor, dass das 

offene, non-direktive Setting zur (gemeinsamen) 

Reflexion über unterschiedlichste Erfahrungen 

beim Sprachen-Unterrichten anregte und dass es 

gleichzeitig die Autonomie und Selbstbestimmtheit 

der Unterrichtenden förderte, weil sie selbst die 

Inhalte und das, was sie von und mit anderen lernen 

wollten, bestimmen konnten.

Feedback und Resümee

Es war sehr erfreulich zu sehen, dass die meisten 

Teilnehmer*innen den ganzen Tag online blieben 

und sich auch nach der Mittagspause rasch wieder 

zuschalteten. Die Rückmeldungen fielen entspre-

chend positiv aus, wie etwa „Hätt nicht gedacht, 

dass ich 6 Stunden am PC durchhalte!!!“ oder 
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„Danke! War supercool!“ oder „angenehme und 

produktive Stimmung, respektvolle und professio-

nelle Kommunikation“. Und angesprochen auf ihre 

nächsten Schritte meinten die Teilnehmer*innen 

etwa „Das Gehörte an die KollegInnen weiterleiten“, 

„Ausprobieren, testen, testen, nochmals testen:-)“ 

oder „experimentieren – am besten offene und 

kollaborative Aufgaben“.

Auch wenn es vieles gibt, worauf bei einer Wieder

auflage noch besser geachtet werden kann, wie 

etwa das Anregen einer noch vielfältigeren Themen-

wahl oder das verstärkte Hinweisen auf Themen der 

Basisbildung, so hat es uns als Veranstalter*innen 

sehr beeindruckt zu erleben, wie der Rahmen einer 

Weiterbildungsveranstaltung sich innerhalb kür-

zester Zeit bildlich gesprochen förmlich weitete, 

indem die Unterrichtenden den ihnen zur Verfügung 

gestellten freien und offenen Raum nützten und ihn 

mit ihrer Expertise gewinnbringend für alle füllten. 

Der Plan „niemand muss, alle dürfen“ war somit 

aufgegangen.

Und natürlich lebt ein erfolgreiches Barcamp von 

einer lebendigen Moderation und der perfekten 

Technik – beides war bei diesem BarCamp dank 

Nicola Kraml und David Röthler mehr als gegeben.
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Weiterführende Links

Dritte Orte: https://allesauszucker.wordpress.com/2018/12/10/dritte-orte-kommunale-bildung

Durchführungstipps für digitale BarCamps: 
https://wb-web.de/material/interaktion/digitales-barcamp-planen-und-durchfuehren.html

Kurzinformationen zur Methode Open space: http://www.artofhosting.org/what-is-aoh/methods 
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Digi SprachenCamp: BarCamp on 
digital tools for language instruction
A report on practice and progress

Abstract

The Association of Austrian Adult Education Centres (Verband Österreichischer Volkshoch-

schulen in German) offered the first online language BarCamp in Austria on the topic 

“digital tools for language learning” where around 100 language experts from teaching 

and academia were able to exchange ideas. In line with the standard BarCamp format, the 

participants directly introduced the problems to be discussed. This included topics such 

as teaching and motivation of language learners in online courses, the success of hybrid 

language courses and apps for language instruction. New methods, activities, forms of 

learning, formats or approaches to digital tools for language instruction were also dis-

cussed. (Ed.)
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Abstract

Aufgrund der überaus heterogenen Lernbiographien von Erwachsenen spielen besonders in 

der Basisbildung/Alphabetisierung individuelle Förderung und damit auch die Diagnostik eine 

wichtige Rolle für einen zielgerichteten und erfolgreichen Lernprozess. Im Rahmen einer 

Eingangsdiagnostik können die jeweiligen Förderbedarfe identifiziert und in einer begleitenden 

Diagnostik die jeweiligen Fortschritte erkannt werden. Dazu wurden im Projekt 

„lea.Literalitätsentwicklung“ seit 2008 Diagnoseinstrumente für die Bereiche Lesen, Schreiben, 

Mathematisches Grundwissen und Sprachgefühl entwickelt und sowohl in Papierform als auch 

für eine Online-Nutzung aufbereitet. Im Folgeprojekt „lea.online“ (2018-2022) wurden drei 

digitale Anwendungen für den Einsatz in der Praxis von Basisbildung/Alphabetisierung ent

wickelt: eine verbesserte Version des bestehenden Online-Diagnostik-Instruments otu.lea, das 

lea.Dashboard für Lehrende zur fall- und gruppenbasierten Auswertung von Testergebnissen 

sowie die lea.App mit berufsfeldbezogenen Übungsaufgaben für Lernende. Alle Anwendungen 

sind mit Blick auf die Zielgruppe gezielt niederschwellig und ansprechend und sollen zum 

Lernen motivieren. Die Vorteile dieser digitalen Anwendungen sind Effizienzsteigerung in der 

Diagnostik durch automatisierte Auswertungen sowie Möglichkeiten zur differenzierten indi-

viduellen Förderung der Lernenden, Möglichkeiten zur didaktischen Steuerung in der Lehre 

und zum notwendigen Üben auch außerhalb der Kurszeiten. (Red.)

Digitale Förderdiagnostik in der 
Basisbildung
Unterstützung für den Kursalltag mit lea.online
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Im Vergleich zu standardisierten Testverfahren 

ist die Förderdiagnostik idealiter darauf angelegt, 

neben Schwächen und Defiziten auch bereits vor-

handene Kompetenzen und Stärken in den Blick 

zu rücken, um darauf aufbauend eine gezielte 

und individuelle Förderung ableiten zu können 

(vgl. ebd.). Der idealtypische Ablauf einer päda-

gogischen Maßnahme im Basisbildungsbereich 

sieht dabei nach ersten Gesprächen zu Beginn eine 

Eingangsdiagnostik vor, um den Kompetenzbereich 

der Erwachsenen mit geringer Literalität bestimmen 

und Fördermaßnahmen ableiten zu können. Im Ver-

lauf eines Kurses erfolgen mit Hilfe von Diagnose-

instrumenten weitere Lernstandserhebungen, um 

Fortschritte feststellen und Fördermaßnahmen 

anpassen zu können. Der Diagnostik kommt somit 

eine Schlüsselrolle zu, indem davon ausgegangen 

werden kann, dass der Lernprozess ohne Diagnostik 

deutlich weniger zielgerichtet stattfindet. 

Gleichzeitig zeigen internationale Perspektiven, 

dass Daten zu Lese- und Schreibkompetenzen im 

Großen und Ganzen auf vereinfachten und unzu-

verlässigen Methoden beruhen (siehe Koppel 2018; 

vgl. UNESCO Institute of Lifelong Learning 2013, 

S. 26). Eine weitere Herausforderung besteht darin, 

dass zwar 75% der befragten Kursleitungen Diag-

nosematerialien einsetzen (vgl. Bonna/Nienkämper 

2011, S. 46), Lernende aber im Kontext von Testsitu-

ationen oder testähnlichen Situationen von einem 

Schamgefühl berichten (vgl. Koppel 2017, S. 21). 

Für die hier zusammengetragenen Heraus- und An-

forderungen (heterogene Lernbiographien, wenig 

standardisierte Diagnoseinstrumente im internatio-

nalen Vergleich, Stärkenorientierung, Beobachtung 

des Lernprozesses, Belastung durch prüfungsartige 

Situationen) hält die Anwendung lea.online mögli-

che Lösungen bereit, die im Folgenden ausgeführt 

werden.

Ilka Koppel, Karsten D. Wolf, Susanne Kley und 
Imke A. M. Meyer

Teilnehmende in Basisbildungskursen verfügen anders als Kinder 

in der Grundschule oft über eine überaus heterogene Lernbio-

graphie sowie heterogen ausgeprägte literale Kompetenzen 

(vgl. Rackwitz 2016, S. 383). Daher spielt besonders in der Basis-

bildung die Diagnostik für einen erfolgreichen Lernprozess eine 

wichtige Rolle. Ziel einer differenzierten Diagnostik ist es, 

daraus resultierend, die individuell unterschiedlich vorhandenen 

und fehlenden Kompetenzen präzise bestimmen zu können. 

Digitale Förderdiagnostik in der 
Basisbildung
Unterstützung für den Kursalltag mit lea.online
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Das lea.online-Projekt

Das lea.online-Projekt schließt an das Vorgängerpro-

jekt „lea.Literalitätsentwicklung von Arbeitskräften” 

(2008-2010, BMBF) an. In dem Vorgängerprojekt 

wurden (zum Teil umfassend validierte) Diagnose-

instrumente für die Kompetenzdimensionen Lesen 

(siehe Kretschmann/Wieken 2010), Schreiben (siehe 

Grotlüschen/Dessinger/Heinemann/Schepers 2010), 

Mathematisches Grundwissen (siehe Kretschmann/

Wieken 2010b) und Sprachgefühl (siehe Kretschmann/

Wieken 2010a) entwickelt und dabei sowohl für eine 

papierbasierte Förderdiagnostik (siehe Grotlüschen 

2010) als auch für eine browserbasierte Online-

Nutzung (otu.lea – Online-Testumgebung lea.) 

(siehe Koppel/Wolf 2014) aufbereitet. Die Kompe-

tenzmodelle für Lesen und Schreiben bilden die 

Grundlage für die beiden in Deutschland durchge-

führten LEO-Studien (siehe Grotlüschen/Buddeberg 

2020; Grotlüschen/Riekmann 2012).

Im lea.online-Projekt (2018-2022, BMBF FKZ W143600) 

wurden drei digitale Anwendungen (siehe Abb. 1) für 

den Einsatz in der Praxis von Basisbildung/Alphabe-

tisierung entwickelt: eine überarbeitete und verbes-

serte Version der bestehenden Online-Diagnostik 

otu.lea, das neu entwickelte lea.Dashboard für Leh-

rende zur fall- und gruppenbasierten Auswertung 

von otu.lea-Testergebnissen als auch die ebenfalls 

neu entwickelte lea.App mit berufsfeldbezogenen 

Übungsaufgaben für Lernende. 

Um den besonderen Anforderungen der Zielgruppe 

beim Umgang mit digitalen Tools, welche sich 

nicht nur aus den geringen Lese- und Schreibkom-

petenzen, sondern auch durch deren teilweise 

eingeschränkte digitale Literalität ergeben (siehe 

Buddeberg/Grotlüschen 2020; Koppel/Wolf 2021), 

gerecht werden zu können, wurden die Anwen-

dungen im lea.online-Projekt kleinschrittig und 

iterativ sowie unter Einbezug der Zielgruppe 

nach dem Design-Based-Research-Ansatz (siehe 

Koppel 2017; Anderson/Shattuck 2012) entwickelt. 

Die lea.online-Anwendungen können einzeln oder im 

Kontext von Basisbildungs-/Alphabetisierungskursen 

in Kombination verwendet werden. Ziel ist es, die 

literalen sowie mathematischen Kompetenzen von 

Menschen mit Basisbildungsbedarf zu stärken sowie 

Kursleitende niedrigschwellig bei der Förderdiagnos-

tik von Lernenden zu unterstützen. Darüber hinaus 

sind die beiden Anwendungen otu.lea und lea.App 

speziell auf die Anforderungen von gering literalisier-

ten Erwachsenen abgestimmt, wodurch Nutzungs-

hürden abgebaut werden. Gamification-Elemente 

sowie ein stärkenorientiertes Feedback ermöglichen 

ein positives und motivierendes Lernerlebnis. 

Abb. 1: Die lea.online-Anwendungen 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Screenshot: Eigene Darstellung
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Im Folgenden werden zunächst die dem Projekt 

zugrundeliegenden Kompetenzmodelle vorgestellt, 

um dann die drei Anwendungen des lea.online-Ange-

botes näher zu beschreiben. Der Beitrag schließt mit 

einer Darstellung von didaktischen Einsatzszenarien 

sowie weiterer Entwicklungsmöglichkeiten. Der 

Sourcecode des Projektes ist unter einer GNU Affero 

General Public License v3.0 auf GitHub zur freien 

Nutzung (Open Source Software) veröffentlicht1.

Die überarbeiteten 
lea.Kompetenzmodelle

Um die Größenordnung des sog. „Funktionalen 

Analphabetismus“ in Deutschland auf belastbarer 

Basis (siehe Grotlüschen/Riekmann 2012) erstmalig 

bestimmen zu können, wurden Kompetenzmodelle 

für die Bereiche Schreiben, Lesen, Sprachempfinden 

und Mathematisches Grundwissen für Erwachsene 

entwickelt (siehe Grotlüschen/Kretschmann/

Quante-Brandt/Wolf 2011). Die Kompetenzmodelle 

beinhalten jeweils verschiedene Kompetenzstufen, 

die sog. Alpha-Levels (für Schreiben: Grotlüschen/

Dessinger/Heinemann/Schepers 2010; für Lesen: 

Kretschmann/Wieken 2010; für Sprachempfinden 

bzw. Sprachgefühl: Kretschmann/Wieken 2010a; 

für Mathematisches Grundwissen: Kretschmann/

Wieken 2010b). 

Für die im Kontext von lea.online zu entwickelnden 

Diagnostik- und Übungsaufgaben wurden eine sorg-

fältige Überarbeitung und partielle Adaption der vier 

o.g. Kompetenzmodelle auf der Basis einer Sichtung 

aktueller Kompetenz- und Diagnosemodelle aus der 

allgemeinen Sprach-, Lese- und Rechenförderung 

durchgeführt, welche durch Expert*innen weiter 

heuristisch validiert wurden.

Die Veränderungen in den Kompetenzmodel-

len Schreiben, Lesen und Sprachgefühl um-

fassen beispielsweise Umformulierungen, die 

Ausdifferenzierung von Kann-Beschreibungen 

(operationalisierte Lernziele), die Integration neuer 

Kann-Beschreibungen sowie vereinzelt auch deren 

damit einhergehende, veränderte Position in den 

Kompetenzmodellen. Darüber hinaus wurden die 

Kann-Beschreibungen zu übergeordneten Grup-

pen subsumiert, bspw. wurde in der Dimension 

1	 Nachzulesen unter: https://github.com/orgs/leaonline

Schreiben eine Gruppe zu den wichtigsten ortho-

graphischen Prinzipien gebildet. Die übergeordne-

ten Gruppen implizieren didaktische Anregungen 

zur weiteren Förderung, die der Gestaltung eines 

Lernangebotes und der individuellen Förderung der 

Kursteilnehmer*innen dienen können. 

Eine weitere Bearbeitung bezieht sich auf die 

mehrfach vorhandenen Kann-Beschreibungen zu 

Funktionswörtern in der Dimension Schreiben. Um 

diese konkret und wissenschaftlich fundiert benen-

nen zu können, wurde für lea.online eine Liste der 

geläufigsten Funktionswörter erstellt. Diese beruht 

auf einem empirisch fundierten Wörter-Korpus, der 

im Rahmen eines Projektes der Universität Leipzig 

(Abteilung Automatische Sprachverarbeitung am 

Institut für Informatik) generiert wurde (siehe 

Goldhahn/Eckart/Quasthoff 2012). 

Darüber hinaus beinhalten alle vier Kompetenzmo-

delle der Einheitlichkeit halber nunmehr nur noch 

fünf Alpha-Levels.

Das Kompetenzmodell Mathematisches Grundwis-

sen wurde grundlegend neu aufgesetzt und ausdif-

ferenziert, um eine klare Strukturierung zu erfahren 

und eine solidere Grundlegung für die Diagnostik 

liefern zu können: Es wurden fünf verschiedene, 

von der Schwierigkeit her aufeinander aufbau-

ende und thematisch gruppierte Kompetenzfelder 

(I bis V) entwickelt. Den Kompetenzfeldern sind 

Kann-Beschreibungen zugeordnet. Für eine niveau-

bezogene hierarchische Strukturierung wurden fünf 

Kompetenzstufen (entsprechend dem Prinzip der 

Alpha-Level in den anderen Dimensionen) definiert. 

Eine zusätzliche Strukturierung erfährt das Kom-

petenzmodell durch eine inhaltliche Zuordnung 

der Kann-Beschreibungen zu Aufgabentypen. So 

werden beispielsweise Kann-Beschreibungen des 

Kompetenzfeldes I anhand des Aufgabentyps „Zah-

len erkennen“ gebündelt. 

Die Online-Diagnostik otu.lea

Die Online-Testumgebung otu.lea (siehe Koppel 2017) 

wurde bereits im lea.-Projekt (Laufzeit 2008-2010, 
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BMBF) entwickelt und nun im lea.online-Projekt 

ebenso umfassend überarbeitet. Das Werkzeug 

ist so aufgebaut, dass Lernende Testsets aus vier 

Bereichen, sog. Dimensionen (Lesen, Schreiben, 

Rechnen und Sprachgefühl) auf verschiedenen 

Schwierigkeitsgraden (leicht, mittel oder schwer) 

auswählen können (siehe Abb. 2). Aufgrund der an 

jeder Stelle in der Anwendung implementierten Vor-

lesefunktion (Text-to-Speech-Synthese) kann otu.lea 

auch von Menschen mit literalen Kompetenzen auf 

Alpha-Level 1 genutzt werden. Am Ende eines jeden 

Testsets wird eine Auswertung, basierend auf den 

lea.Kompetenzmodellen (s. vorheriger Abschnitt) 

generiert und den Lernenden mit vereinfachten 

Formulierungen wiedergegeben. Eine detaillierte 

Aufstellung der einzelnen Kompetenzen wird den 

Kursleitenden für die weitere Auswertung ans Dash-

board übermittelt. 

Abb. 2: Auswahl des Testsets Mittel in der Dimension 
Lesen in otu.lea

Screenshot: Eigene Darstellung

Bei der Neugestaltung von otu.lea wurden 

verschiedene Designaspekte berücksichtigt, 

welche durch zielgruppengerechte Gestaltung, 

2	 Um ein möglichst authentisches Lernsetting zu realisieren, wurden Personen mit eigenen Hintergrundgeschichten (lea.Universum) 
sowie aufeinander bezogenen Handlungssträngen (lea.Storyboard) im lea.-Projekt (Laufzeit 2008-2010, BMBF) entwickelt. Diese 
sind abrufbar unter: https://fiona.uni-hamburg.de/8fdb2b39/lea-diagnose-web.pdf (S. 6-25). Das im lea.online-Projekt (Laufzeit 
2018-2022, BMBF) überarbeitete Universum ist abrufbar unter: 
https://blogs.uni-bremen.de/leaonline/files/Handreichung_leanonline_Doppelseiten.pdf (S. 43-46).

Individualisierungen und klare Strukturen ein 

positives Nutzungserlebnis ermöglichen. Das Farb-

schema, sämtliche Illustrationen der Personas aus 

dem lea.Universum sowie die szenischen Darstellun-

gen aus dem lea.Storyboard2 wurden überarbeitet 

und an aktuelle Gestaltungstrends angepasst, um 

einen modernen, ansprechenden und erwachsenen-

gerechten Look zu generieren. Gleichzeitig wurde 

das Design verschlankt, um dem*der Nutzer*in 

mit klaren Formen und Strukturen einen Überblick 

zu geben. Zudem wurde die Anwendung um eine 

Text-to-Speech-Synthese erweitert, welche die 

ehemaligen manuell eingesprochenen Aufnahmen 

ersetzt. Diese bietet im Vergleich zu eingesproche-

nen Audioaufnahmen folgende Vorteile: Einzelne 

Wörter oder Textbausteine können problemlos 

ausgetauscht werden, verschiedene Stimmen (z.B. 

Männer- oder Frauenstimmen) können ausgewählt 

werden und der*die Nutzer*in kann sich lediglich 

einzelne Satzteile oder einzelne Wörter vorlesen 

lassen, anstatt immer eine gesamte Aufnahme an-

hören zu müssen. 

Abb. 3: Aufgabe aus der Dimension Lesen in otu.lea

Screenshot: Eigene Darstellung
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Auch der gestalterische Aufbau der bestehenden 

otu.lea-Aufgaben wurde überarbeitet (siehe Abb. 3). 

Um trotz unterschiedlicher Aufgabeninhalte und 

-formate eine konsistente Gestaltung mit großem 

Wiedererkennungswert zu ermöglichen, wurde 

ein modulares System für alle Aufgabentypen ent-

wickelt. Dieses kommt auch in der weiter unten 

beschriebenen lea.App zum Einsatz. Die einzelnen 

Gestaltungsänderungen wurden unter Einbezug 

der Zielgruppe und verschiedener Expert*innen in 

mehreren Iterationen entwickelt. 

Basierend auf den Überarbeitungen der lea.Kom-

petenzmodelle wurden eine Vielzahl neuer Items 

abgeleitet. Dies ermöglicht bei Bedarf eine noch dif-

ferenziertere Rückmeldung an die Lernenden. Aller-

dings führte die bisher statische Aufbereitung der 

Kompetenzdiagnostik in Form eines umfassenden 

mehrseitigen PDFs dazu, dass die Nutzung der Dia-

gnoseergebnisse nicht effizient, flexibel oder auch 

adaptiv für verschiedene didaktische Szenarien 

erfolgen konnte. Um dies zu ermöglichen, wurde 

das lea.Dashboard entwickelt.

Das lea.Dashboard 

Wie oben beschrieben, bieten die lea.Kompe-

tenzmodelle ein kleinteiliges System einzelner 

Teilkompetenzen mit Kann-Beschreibungen, die 

auf verschieden schwierigen Kompetenzstufen 

(Alpha-Level) zusammengefasst werden. Die zentrale 

Fragestellung für die Entwicklung des Dashboards 

war, wie diese Systematik in eine digitale Anwen-

dung übersetzt werden kann, die es Lehrenden 

ermöglicht, niedrigschwellig und gleichzeitig de-

tailliert individuelle Förderbedarfe der Lernenden 

abzuleiten. 

Die Auswirkungen der „Datafizierung” (Cukier/

Mayer-Schönberger 2013, S. 35) sind aus dem beruf-

lichen und privaten Alltag nicht mehr wegzudenken 

und stellen auch für automatisierte Auswertungen 

und Visualisierungen diagnostischer Datensätze 

im Bereich der Basisbildung/Alphabetisierung ein 

großes Potenzial dar. Die Datenvisualisierungen im 

lea.Dashboard sollen es zudem ermöglichen, einen 

Informationstransport (siehe Fischer-Stabel 2018) zu 

bieten, der über die reine Darstellung der Testergeb-

nisse hinausgeht, indem komplexe Zusammenhänge 

erkennbar werden (siehe Meyer/Wolf 2021). 

Dem Design-Based-Research-Ansatz folgend wurde 

das lea.Dashboard in mehreren Zyklen unter Ein-

bezug der Zielgruppe entwickelt: Im ersten Schritt 

wurde ein Konzept auf Grundlage von Literatur-

recherchen erarbeitet. Darauf aufbauend wurden 

Abb. 4: Übersicht eines Kurses im lea.Dashboard für die Dimension Schreiben

Screenshot: Eigene Darstellung
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in einem zweiten Schritt Designentwürfe erstellt 

und auf Basis von Expert*innen-Rückmeldungen 

überarbeitet. Basierend auf diesen Ergebnissen 

wurde im dritten Schritt ein interaktiver Prototyp 

entwickelt und mit der Zielgruppe im Rahmen von 

Usability-Testungen evaluiert. 

Auf der Startseite des lea.Dashboards können 

Lehrkräfte verschiedene Kurse und einzelne 

Teilnehmer*innen verwalten. Die Ansicht einzelner 

Kurse ermöglicht es, den Lernverlauf der jeweiligen 

Kursmitglieder über mehrere Testungen hinweg dar-

zustellen. In der Verlaufsgrafik werden Ergebnisse 

der Teilnehmer*innen auf Alpha-Level-Ebene in zeit-

licher Chronologie dargestellt. In einer detaillierten 

Übersicht der einzelnen, in Gruppen sortierten 

Kann-Beschreibungen in Form von ausklappbaren 

Listen können die Kursleitenden alle Ergebnisse der 

Kursteilnehmenden auf Kann-Beschreibungs-Ebene 

miteinander vergleichen (siehe Abb. 4). 

Die Einzelansicht der Ergebnisse einer*eines 

Teilnehmerin*Teilnehmers bietet den Kursleitenden 

einen wesentlich differenzierteren Einblick. Alle 

Kann-Beschreibungen wie z.B. „Kann Zahlen bis 20 

als Zahlwort ausschreiben“ sind, ebenfalls sortiert 

nach den neu generierten übergeordneten Grup-

pierungen innerhalb der vier Kompetenzmodelle, 

auf sogenannten Karten visualisiert. Diese Karten 

bieten eine Vielzahl an Informationen (sog. Parame-

ter): den genauen Wortlaut der Kann-Beschreibung, 

eine tiefergehende Erklärung dieser, das Alpha-Level 

der Kann-Beschreibung, das Testergebnis des*der 

Lernenden, bezogen auf die einzelne Kann-Beschrei-

bung, und den Vergleich zu möglicherweise bereits 

zuvor absolvierten Testungen. Zusätzlich ist im 

lea.Dashboard ein Filtersystem implementiert, das 

der Lehrkraft ermöglicht, die angezeigten Informa-

tionen nach den zuvor genannten Parametern zu 

filtern, um so spezifische Zusammenhänge sicht-

bar zu machen (z.B. inwieweit mehr oder weniger 

Kann-Beschreibungen im Vergleich zu einem vor-

herigen Testdurchlauf erfüllt wurde) (siehe Abb. 5). 

Die lea.App 

Die lea.App ist eine mobile Lernanwendung für 

Menschen mit geringer Literalität, die eigenstän-

dig ihre schriftsprachlichen sowie mathematischen 

Abb. 5: Ergebnisansicht eines*r einzelnen Teilnehmers*in in der Dimension Schreiben

Screenshot: Eigene Darstellung
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Kompetenzen verbessern wollen. Die App enthält 

Übungsaufgaben in den Bereichen Lesen, Schrei-

ben, Rechnen und Sprachgefühl (siehe Abb. 8), 

welche zum einen aus einer digitalisierten Form 

der bisher papierbasierten lea.Lernmaterialien 

(siehe Quante-Brandt/Jäger 2013) bestehen, zum 

anderen auch neu entwickelte Aufgaben für die 

drei ausgewählten Berufsfelder Pflege, Produzieren-

des Lebensmittelgewerbe sowie Technik umfassen 

(siehe Abb. 6 und Abb. 7). Die Auswahl dieser drei 

Berufsfelder stützt sich u.a. auf die Ergebnisse aus 

der leo-Studie 2018 (vgl. Grotlüschen/Buddeberg 

2020, S. 25) als auch der SAPfA-Studie der Stiftung 

Lesen zur Sensibilisierung von Arbeitskräften für 

 
Abb. 6: Auswahl der Bereiche Abb. 7: Map im Bereich Technik Abb. 8: Auswahl der Dimension

Abb. 9: Aufgabenseite Abb. 10: Ergebnisdarstellung Abb. 11: Seite „Meine Erfolge“

Screenshots: Eigene Darstellung
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Analphabetismus (siehe Ehmig/Heymann/Seelmann 

2015). Somit wird nicht nur ein Lebens-/Alltags-, 

sondern auch ein fundierter Berufsweltbezug für 

die Lernenden hergestellt3.  Zusätzlich sollen die 

berufsspezifischen Inhalte für diese Berufe sensibili-

sieren und begeistern. Die Übungsaufgaben decken 

alle Kann-Beschreibungen der überarbeiteten lea.

Kompetenzmodelle ab und bieten so ein umfassen-

des, didaktisch fundiertes Übungsmaterial.

Die LEO-Studie 2018 hat gezeigt, dass Menschen mit 

geringer Literalität Smartphones ähnlich häufig nut-

zen wie die Gesamtbevölkerung (vgl. Grotlüschen/

Buddeberg 2020, S. 40). Dies unterstützt den Ansatz, 

eine Übungsanwendung für mobile Endgeräte zu 

entwickeln und erscheint auch deshalb sinnvoll, da 

Smartphones im Gegensatz z.B. zu Desktop-Rechnern 

in Bibliotheken oder Förderzentren ein weitgehend 

privates Umfeld zum Üben bieten. Um eine gute 

Benutzer*innenfreundlichkeit für die Lernenden zu 

erzielen, ist es dennoch wichtig, bei der Gestaltung 

der Anwendung auf die besonderen Bedürfnisse 

der Zielgruppe zu achten. So standen bei der ge-

stalterischen Entwicklung fünf zentrale Punkte im 

Vordergrund: (a) niedrigschwellige und intuitive 

Bedienbarkeit, (b) auditive Unterstützung bei Lese

problemen, (c) ansprechende und altersgerechte 

Gestaltung, (d) Berücksichtigung möglicher Einsatz-

szenarien sowie (e) besondere Gestaltungselemente 

zur Steigerung der Motivation. Auch die lea.App 

wurde im Sinne des Design-Based-Research-Ansatzes 

in mehreren, aufeinander aufbauenden Zyklen 

unter Einbezug der Zielgruppe und verschiede-

ner Expert*innen sowie theoretischer Recherche 

entwickelt. 

Die Aufgaben und Itemformate in der lea.App 

sind nach demselben modularen System wie otu.

lea gestaltet. Die Personen des überarbeiteten lea.

Universums sind ebenfalls integriert (siehe Abb. 9). 

Ferner steht den Lernenden in der gesamten App 

eine Text-to-Speech-Synthese zur Verfügung. Zur 

Steigerung eines positiven Lern- und Nutzungserleb-

nisses wurden zusätzlich Gamification-Elemente wie 

bspw. interaktive Maps (Orientierung; siehe Abb. 7) 

und das Sammeln von Badges (Belohnungen) imple-

mentiert (siehe Abb. 10 und Abb. 11). Die lea.App 

3	 Weil beide Studien keine Aussagen zum Pflege- und Gesundheitsbereich machen, wurden zudem Ergebnisse aus dem Projekt 
INA-Pflege (siehe Stuckatz/Badel 2015) einbezogen.

kann von Lernenden mobil (ortsunabhängig), selbst-

ständig und anonym genutzt werden und bietet 

durch die niedrigschwellige Bedienbarkeit und die 

didaktisch fundierten Inhalte einen innovativen 

Zugang zur Zielgruppe.  

Potentiale und Grenzen der 
lea.online-Anwendungen für den 
Kursalltag

Das Bündel der lea.online-Anwendungen dient ins-

besondere der Unterstützung von Kursleitungen und 

Lernenden in Basisbildungskursen. Im Folgenden 

werden die Potentiale, insbesondere für Lehrkräfte 

dargestellt:

Effizienzsteigerung: Zunächst soll eine laufende Dia-

gnostik ermöglicht werden, welche auch eigenstän-

dig durch die Lernenden ohne 1:1-Betreuung durch 

Lehrkräfte durchgeführt werden kann. Da auch die 

Auswertung automatisiert über die Software erfolgt, 

ergeben sich hier zunächst einmal zeitliche Vorteile; 

statt einzeln eine Diagnostik durchzuführen, kann 

ein ganzer Kurs parallel erfasst werden. Durch die 

Anbindung von lea.online an die Alpha-Level der 

leo.-Studie bieten sich hier auch Vergleiche zwi-

schen Lerngruppen an, z.B. zur Eingruppierung von 

neuen Teilnehmer*innen. 

Differenzierte individuelle Förderung: Für die Kurs-

leitenden bietet insbesondere das lea.Dashboard 

die Möglichkeit, übersichtlich und detailliert 

diagnostische Daten für eine individuelle Förde-

rung, aber auch für die didaktische Feinjustierung 

von Kursgruppen zu nutzen. Da für einzelne 

Teilnehmer*innen über die Kann-Beschreibungen 

differenziert Kompetenzlücken identifiziert werden 

können, erleichtert das lea.Dashboard eine gezielte 

Förderung. Wünschenswert wären hier eine adap-

tive, also sich selbst an das Kompetenzniveau der 

einzelnen Teilnehmer*innen anpassende Testschwie-

rigkeit, sowie zusätzliche Testsets zur Vermeidung 

von Übungseffekten.

Didaktische Steuerungsmöglichkeiten: Über die um-

fangreichen Filtermöglichkeiten im lea.Dashboard 
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können ebenfalls Untergruppen in einem Kurs 

identifiziert werden, welche ggf. ähnliche Förder-

bedarfe haben. Entlang des Kursverlaufes können 

die Lernverläufe bzw. -erfolge durch wiederholte 

Messungen den Lehrkräften als Rückmeldung zur 

Wirksamkeit der gewählten didaktischen Förder-

maßnahmen dienen.

Einsatz von Lernstrategien unterstützen: Aber auch 

für das (notwendige) Üben außerhalb der Kurszeiten 

bietet lea.online mit der lea.App zusätzliche Lern-

gelegenheiten, welche speziell für die erwachsene 

Zielgruppe entwickelt wurden und gleichzeitig in 

realistischen berufsfeldbezogenen Kontexten die 

Basisbildung/Alphabetisierung fördern. Als mo-

bile App im Format des Mobile Micro Learnings 

(siehe Decker/Wesseloh/Schumann 2015) bietet 

sich das Angebot zur Nutzung in Wartelücken an, 

wie z.B. beim täglichen Pendeln mit öffentlichen 

Verkehrsmitteln.

Inwieweit die lea.App auch für Personen ohne 

Zugang zu Basisbildungs-/Alphabetisierungskursen 

geeignet ist, wird zukünftig noch zu untersuchen 

sein, da die lea.App bisher lediglich Übungsauf-

gaben, aber keine Instruktionssequenzen, z.B. in 

Form von kurzen Erklärungen zu einzelnen Kann-Be

schreibungen, anbietet. Eine Informationskampa-

gne sowie weitere Unterstützungsmaterialien dazu 

werden auf der Projektwebseite sowie auf Social 

Media-Kanälen wie Instagram, LinkedIn und Twitter 

kommuniziert.

Als weitere Entwicklungsschritte bieten sich eine 

Verknüpfung der Übungs-App mit dem lea.Dash-

board zur weiteren förderpädagogischen Beglei-

tung durch die Kursleitung, die Erweiterung des 

Übungsangebotes für weitere Berufsfelder (wie 

z.B. das Bauhandwerk) oder auch für weitere 

Facetten der Basisbildung (wie z.B. digitale Kom-

petenzen, Gesundheits- oder Wirtschaftsbildung) 

an. Da die lea.online-Umgebung eine komplette 

Autor*innenumgebung (im Prinzip eine Art Bear-

beitungsmodus) umfasst, können in Zukunft auch 

weitere Inhalte eingepflegt und somit das Angebot 

erweitert werden.
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Digital Formative Assessment in Basic Education
Lesson support from lea.online

Abstract

Because of the thoroughly heterogeneous learning biographies of adults, individual 

support and thus assessment play an important role in a targeted and successful learning 

process in basic education/literacy. As part of initial assessment, their support needs can 

be identified, and progress can be recognized in an accompanying diagnostic procedure. 

Since 2008 the project “lea.Literalitätsentwicklung” has developed assessment tools for 

the areas reading, writing, basic mathematics and feel for language and prepared them 

in a paper format as well as for online use. In the follow-up project “lea.online” (2018-2022), 

three digital applications have been developed for use in basic education/literacy practice: 

an improved version of the existing online assessment tool otu.lea, the lea.Dashboard for 

teachers for case- and group-based evaluation of test results and the lea.App with 

occupational field-related exercises for learners. All applications are intentionally easy 

to use and appealing to the target group and should motivate them to learn. The 

advantages of these digital applications are an increase in diagnostic efficiency through 

automated analysis and opportunities for individualized support for learners, didactic 

control in teaching and the practice required outside of the lessons. (Ed.)
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Seidl, Eva/Ludescher, Marcus (2022): Kompetenter Sprachgebrauch in der wissenschaftlichen 
Allgemeinbildung. Sprachen-Workshops für Erwachsene in der „Vita activa“. In: 
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Abstract

Seit 2014 bietet das Zentrum für Weiterbildung der Universität Graz (ZfW) im Bildungspro-

gramm „Vita activa“ Workshops mit altersgemischten Gruppen zur universitären Sprachbil-

dung an. Ein wichtiges Merkmal universitären Lernens ist eine kritisch-reflexive Grundhaltung: 

In diesem Sinne sollen auch Lai*innen dazu ermutigt und befähigt werden, Wissen zu hinter-

fragen, es in einen größeren Zusammenhang zu stellen und anderen gegenüber verständlich 

zu machen. Dazu ist ein kompetenter Sprachgebrauch nötig. Aus diesem Grund wurden ab dem 

Jahr 2014 verschiedene Sprachenworkshops in das Vita activa-Programm aufgenommen. Diese 

zielen darauf, die Sicherheit im Umgang mit dem Deutschen zu erhöhen – schriftlich und 

mündlich, aber auch im Hinblick auf die soziale Dimension von Sprache. Für die 

Workshop-Leiter*innen sind dabei eine anregende, lebensweltbezogene und verständliche 

Darstellung der Inhalte sowie ein sensibler Umgang mit möglichen negativen früheren 

Sprachlernerfahrungen und der Heterogenität der Teilnehmenden hinsichtlich Alter und Bil-

dungserfahrungen wichtig. (Red.)

Kompetenter Sprachgebrauch in der 
wissenschaftlichen Allgemeinbildung
Sprachen-Workshops für Erwachsene in der „Vita activa“
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Damit wird das grundlegende Ziel verfolgt, soziale 

Teilhabe auf dem Wege universitärer Bildung zu 

ermöglichen (siehe Ludescher/Waxenegger 2016 u. 

2019). Umgesetzt wird dies in den drei Bildungspro-

grammen „Montagsakademie“, „UNItogether“ (dem 

Nachfolgeprogramm der „MegaphonUni“) und der 

„Vita activa“. An diesen Bildungsangeboten können 

grundsätzlich alle interessierten Erwachsenen jeden 

Alters und ungeachtet ihrer Vorbildung teilnehmen. 

Die Entwicklungsarbeit des ZfW basiert auf wissen-

schaftlicher Praxisreflexion, deren Ergebnisse in 

einen sektorenübergreifenden fachlichen Diskurs 

zu den Themen „Lebenslanges Lernen“ und „Bildung 

im Alter“ einfließen. 

Über Vita activa

Seit 2006 (bzw. im heutigen Umfang seit 2009) 

bietet das ZfW im Rahmen der Programmschiene 

„Vita activa – Lernen verbindet Generationen“ 

Einzelvorträge, Vortragsreihen, Workshops, Arbeits-

kreise oder Führungen zu einer großen Bandbreite 

an Themen, die die Vielfalt universitären Forschens 

und Lernens widerspiegeln. Die Vita activa wen-

det sich insbesondere an Frauen und Männer in 

der zweiten Lebenshälfte, die sich über neueste 

Entwicklungen in den Wissenschaften informieren, 

ihr Wissen und ihre Erfahrungen in die universi-

täre Diskussion einbringen und sich darüber mit 

anderen austauschen wollen. Eine wichtige Zielset-

zung ist dabei auch die Stärkung der Fähigkeit zur 

gesellschaftlichen Mitgestaltung (vgl. Ludescher/

Waxenegger 2019, S. 206).

Die unterschiedlichen Formate ermöglichen ver-

schiedene Grade der Beteiligung, wobei generell auf 

überschaubare Gruppengrößen geachtet wird, um 

sowohl individuelles als auch gemeinsames Lernen 

bestmöglich zu fördern. Jenseits konventioneller 

Fachgrenzen lassen sich die Bildungsveranstaltun-

gen in drei Reihen gliedern: (1) „Wissen schaffen“, 

(2) „Wissen und Erfahrung weitergeben“ sowie (3) 

„Lernen erfolgreich gestalten“. Zum Teil sind die 

Eva Seidl und Marcus Ludescher

An der Karl-Franzens-Universität Graz, die sich selbst als 

„Bildungspartnerin für alle Generationen über die gesamte 

Lebensspanne“ (KFUG 2015, S. 167ff.) versteht, ist das Zentrum 

für Weiterbildung (ZfW) zuständig für die forschungsbasierte 

Entwicklung von Bildungsangeboten im Bereich der wissen-

schaftlichen Allgemeinbildung sowohl für die breite Bevölkerung 

als auch für die Zielgruppe der älteren und/oder sozial benach-

teiligten Menschen.

Kompetenter Sprachgebrauch in der 
wissenschaftlichen Allgemeinbildung
Sprachen-Workshops für Erwachsene in der „Vita activa“
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Veranstaltungen kostenfrei, zum Teil ist eine mode-

rate Teilnahmegebühr zu entrichten.

Getragen von dem Gedanken, dass sich die Idee 

des Lebenslangen Lernens nicht auf das Lernen 

während des Erwerbslebens beschränkt (siehe 

Schmidt-Hertha/Haberzeth/Hillmert 2020), will die 

Vita activa Erwachsenen aller Generationen die 

Möglichkeit bieten, sich auch ohne akademische 

Vorbildung mit aktuellen Entwicklungen in Wis-

senschaft und Technik auseinanderzusetzen. Ein 

wichtiges Merkmal universitären Lernens ist eine 

kritisch-reflexive Grundhaltung: In diesem Sinne sol-

len auch Lai*innen dazu ermutigt und befähigt wer-

den, Wissen zu hinterfragen, es in einen größeren 

Zusammenhang zu stellen und anderen gegenüber 

verständlich zu machen. Davon ausgehend, dass 

das Vermögen, komplexe Inhalte auf verständliche 

Art und Weise mündlich oder schriftlich weiterzu-

geben, auf einem kompetenten Sprachgebrauch 

basiert, wurden im Jahr 2014 explizit sprachenbe-

zogene Workshops in das Vita activa-Programm 

aufgenommen.

Generationenübergreifende 
Sprachen-Workshops

Sprache, ihre Regeln und ihre Verwendung sind 

einer ständigen Veränderung unterworfen. So 

kann es sein, dass die in der Schulzeit erworbene 

Rechtschreibkompetenz den infolge von Orthogra-

fiereformen geänderten Anforderungen nicht mehr 

entspricht. Ebenso kann die Nacherwerbsphase 

davon geprägt sein, dass weniger Schriftsprachli-

ches aktiv produziert werden muss, was aufgrund 

geringer Routine zu geringer Geläufigkeit und 

größeren Unsicherheiten führen kann.1 Im späten 

Erwachsenenalter ist zum anderen oft eine ver-

mehrte Beschäftigung mit Sprache möglich, etwa 

in Form autobiografischen Schreibens oder durch 

Vereinstätigkeiten, ehrenamtliches Engagement 

oder eben auch durch die Teilnahme an (universi-

tären) Bildungsveranstaltungen. 

Dabei darf nicht vergessen werden, dass der 

sprachliche Selbstausdruck, auf schriftliche oder 

1	 Das trifft auch schon auf die Erwerbsphase zu, zumindest für berufliche Tätigkeiten, deren erfolgreiche Ausübung keine (oder nur 
in einem sehr geringen Ausmaß) „Schriftlichkeit“ erfordert.

mündliche Weise, in enger Verbindung mit der 

eigenen Identität, dem Selbstkonzept und folglich 

dem Selbstwertgefühl steht. Aus diesem Grund ist 

ein Wiederauffrischen und Erweitern von früher 

erworbenen Kenntnissen ein ermächtigendes Instru

ment. In der Programmplanung sprachlernbezoge-

ner Angebote für Erwachsene jeden Alters werden 

nicht zuletzt sprachliche Entwicklungstrends und 

Konzepte berücksichtigt, wie gendergerechte Spra-

che oder „Leichte Sprache“.

Das ZfW bietet im Rahmen der Vita activa seit 2014 

eineinhalbtägige, kostenpflichtige Sprachenwork-

shops unter dem Titel „Fit in Deutsch!“ an, die 

der oben genannten Reihe (3) „Lernen erfolgreich 

gestalten“ zugeordnet sind. Auf die geschriebene 

deutsche Sprache fokussiert der Workshop „Fit in 

Deutsch! Grammatik und Rechtschreibung in Alltag 

und Wissenschaft“. Im regen Austausch innerhalb 

der Teilnehmendengruppe geht es dabei darum, 

die Sicherheit im Umgang mit dem Deutschen 

auf Wort-, Satz- und Textebene zu erhöhen. Auf 

spielerisch-lustvolle Weise erfolgt eine Auseinan-

dersetzung mit zentralen Aspekten der deutschen 

Sprache, die für Alltag und Wissenschaft gleicher-

maßen relevant sind. Besonderes Augenmerk auf 

gesprochene Sprache richtet hingegen der Work-

shop „Fit in Deutsch! Sicherer und souveräner 

mündlicher Ausdruck“. Dieser ermöglicht zahlreiche 

praktische Übungssequenzen, in denen die Teilneh-

menden ihre verbalen Ausdrucksmöglichkeiten in 

Sprechsituationen, die ein Mehr an „elaborierter“ 

Sprache erfordern, erweitern können. Ziel ist es, 

im geschützten Rahmen einer Kleingruppe größere 

Sicherheit für formelle Situationen zu gewinnen, die 

prägnantes sprachliches Ausdrucksvermögen und 

große Kommunikations- und Gesprächskompetenz 

erfordern. 

Seit 2022 wird ein weiterer sprachenbezogener 

Workshop angeboten, der verstärkt die soziale 

Dimension der Bildungsarbeit des ZfW in den Blick 

nimmt. Unter dem Titel „,Leichte Sprache‘ und 

gesellschaftliche Teilhabe – Was steckt hinter dem 

Konzept?“ werden die Charakteristika der Leichten 

Sprache im Sinne von barrierefreier Kommunikation 

besprochen (siehe Janisch-Hrnkaš/Seidl 2022). Ziel 
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dieses halbtägigen Workshops ist es, für die gesell-

schaftliche und alltagspraktische Relevanz einfach 

verständlicher Sprache zu sensibilisieren, zumal 

der Zugang zu vielen Bereichen des öffentlichen 

Lebens die Verarbeitung schriftlicher Informati-

onen voraussetzt. Anhand praktischer Übungen 

werden Texte aus unterschiedlichen Lebens- und 

Kommunikationsbereichen auf ihre Verständlich-

keit hin überprüft und gegebenenfalls sprachlich 

adaptiert, damit sie zentralen Kriterien Leichter 

Sprache entsprechen. 

Alle diese drei beschriebenen Sprachen-Work-

shops stellen an die Lehrenden interaktionale 

Anforderungen. 

Interaktionale Anforderungen an 
Lehrende

Für die Lehrenden stellt sich erstens die Anforderung, 

Niederschwelligkeit mit dem Qualitätsanspruch 

universitärer Weiterbildung in Einklang zu bringen. 

Die Lerninhalte müssen didaktisch so aufbereitet 

sein, dass sie der Heterogenität der Zielgruppe 

entsprechen, ohne dabei „zu wissenschaftlich“ 

oder „zu vereinfachend“ zu sein. Eine anregende, 

lebensweltbezogene und verständliche Darstellung 

der Inhalte bedeutet dabei nicht zwangsläufig einen 

Verlust an Substanz (vgl. Ballstaedt 2019, S. 308). 

Den Lehrenden muss bewusst sein, dass mit diesen 

Sprachbildungsangeboten mitunter auch Menschen 

angesprochen werden, die oftmals über keine Ver-

trautheit mit der akademischen Welt verfügen. Die 

Lehr-Lern-Interaktionen sollten also derart gestaltet 

sein, dass Menschen ohne spezielles Vorwissen an 

sprachlernbezogenen Erwachsenenbildungsangebo-

ten partizipieren können, ungeachtet ihres Alters, 

ihrer Vorbildung oder ihrer Bildungsbiografie. 

Zweitens erfordert ein Bildungsangebot, bei dem 

das persönliche sprachliche Ausdrucksvermögen 

der Teilnehmenden im Vordergrund steht, einen 

besonders sensiblen Umgang mit möglichen nega-

tiven früheren Sprachlernerfahrungen. Sensibilität 

braucht es auch, damit Lehrende und Teilnehmende 

mit unterschiedlichen Bildungserfahrungen und 

unterschiedlichen Alters einander auf Augenhöhe 

begegnen und – auch im Hinblick auf den Abbau 

von stereotypen Alter(n)sbildern und den Zusam-

menhalt der Generationen – mit- und voneinander 

lernen. Das erfordert ein besonderes Gespür für und 

gestalterisches Eingreifen in gruppendynamische 

Prozesse, damit niemand ausgelacht oder ausge-

schlossen wird. 

Drittens kann eine altersgerechte, benachteiligungs-

sensible universitäre Lernumgebung u.a. dadurch 

unterstützt werden, dass auf ein langsameres 

Sprech- und Arbeitstempo oder auf eine größere 

Schrift bei Skripten und Vortragsfolien Bedacht 

genommen wird. Genug Raum muss auch dem 

Meinungs- und Erfahrungsaustausch zugestanden 

werden, den wiederum eine Sitzplatzgestaltung, 

bei der die Teilnehmenden einander gut sehen und 

hören können, befördert. Genügend Pausen, an-

genehme Licht- und Temperaturverhältnisse sowie 

ganz generell eine angenehme, unterstützende und 

wertschätzende Arbeitsatmosphäre sind lernförder-

liche, die Kommunikation und Interaktion stützende 

Aspekte (vgl. Withnall 2016, S. 164). Um all dies be-

rücksichtigen zu können, erhalten Lehrende am ZfW 

vor ihrer Lehrtätigkeit ein entsprechendes Briefing. 

Darüber hinaus ermöglichen es ihnen begleitende 

Unterstützung und nachbereitende Reflexion, ihre 

Lehrkompetenz mit Blick auf die oft sehr heteroge-

nen Teilnehmendengruppen auf- bzw. auszubauen 

(vgl. Ludescher/Waxenegger 2019, S. 211). 

Schlussworte

Abschließend und zusammenfassend bleibt festzu-

halten, dass sprachliche Bildung keine Frage des 

Alters ist (siehe Schmidt-Hertha 2014) und eine Lern-

umgebung braucht, die „both free of anxiety and at 

the same time challenging“ (Ludescher 2016, S. 188) 

ist. Und das geht nicht ohne engagierte Lehrende, 

die gerne mit (in puncto Vorbildung und Alter) „bunt 

gemischten“ Gruppen arbeiten.
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Weiterführende Links

Vita activa: https://vitaactiva.uni-graz.at/de/ueber-vita-activa

Zentrum für Weiterbildung der Universität Graz (ZfW): https://zentrum-weiterbildung.uni-graz.at/de

Fo
to

: O
pe

rn
fo

to
gr

af

Eva Seidl ist Germanistin mit den Arbeitsschwerpunkten universitäre Deutsch- als Erst-, 
Zweit- und Fremdsprachenlehre sowie Aus- und Weiterbildung für Sprachlehrkräfte. Als 
Lehrbeauftragte an der Universität Graz unterrichtet sie Deutsch am Zentrum für Weiterbil-
dung, am Zentrum für Sprache, Plurilingualismus und Fachdidaktik (treffpunkt sprachen) und 
am Institut für Translationswissenschaft. Am treffpunkt sprachen ist sie Lehrbeauftragte in 
der sprachenübergreifenden modularen Aus- und Weiterbildungsreihe „Sprachenlernen mit 
Erwachsenen“. Bei UNI for LIFE unterrichtet sie im Universitätslehrgang „Deutsch als 
Fremd- und Zweitsprache“.

Mag.a Eva Seidl

e.seidl@uni-graz.at



101

Competent Language Use in 
General Scientific Education
Language workshops for adults in “Vita activa”

Abstract

Since 2014 the Center for Continuing Education (Zentrum für Weiterbildung – ZfW in 

German) at the University of Graz has offered “Vita activa” workshops in its educational 

program for mixed-age university language learning groups. An important characteristic 

of university learning is a critical and reflective attitude: In this spirit, lay people should 

also be encouraged and enabled to analyze knowledge, place it in a larger context and 

make others understand it. Competent language use is also necessary. For this reason, in 

2014 different language workshops have been incorporated into the Vita activa program. 

They aim to increase competence in using German in writing and speaking as well as with 

regard to the social dimension of language. For the workshop leaders, a stimulating and 

comprehensible presentation of content as it relates to the participants’ lives as well as 

sensitive handling of any negative early language learning experiences and their hetero-

geneity in terms of age and educational experience are important. (Ed.)
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Abstract

„In der Umstrittenheit sowohl dessen, was gegenwärtig gesellschaftlich der Fall ist, als auch 

jeder Orientierung, wie diesen Bedingungen pädagogisch begegnet werden kann, zielt das 

Jahrbuch für Pädagogik auf Auseinandersetzungen entlang kontroverser Positionen, um Räume 

der Kritik und Neufassung zu eröffnen. Wenn nun ‚Political Correctness’ als titelgebender 

Bezugspunkt der aktuellen Ausgabe aufgerufen wird, ist damit die These verbunden, dass sich 

hierin gesellschaftliche Konfliktlinien abbilden und formieren, die weit über die Frage nach 

einer ‚respektvollen‘ Ausdrucksweise hinausgehen. Political Correctness ist deshalb kein ein-

fach zugänglicher ‚Gegenstand‘ im Sinne eines spezifischen Phänomens oder Trends. Man 

könnte vielmehr sagen: Political Correctness ist selbst bereits ein zur Chiffre verkürzter Aus-

druck einer Gesellschaftsdiagnose, die aus unterschiedlichen politischen Motiven heraus for-

muliert wird.” (Aus dem Editorial)

Political Correctness und 
pädagogische Kritik. 
Jahrbuch für Pädagogik 2018
Carsten Bünger und Agnieszka Czejkowska (Hrsg.)
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Political Correctness und pädagogische Kritik. 
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Wird „Political Correctness“ zum Angelpunkt polari-

sierender politischer Dynamiken, kommt sie zudem 

als notwendiges Thema von Bildungsprozessen in 

den Blick. Vor diesem Hintergrund bewegt sich das 

von Carsten Bünger und Agnieszka Czejkowska 

herausgegebene Jahrbuch für Pädagogik 2018 

„Political Correctness und pädagogische Kritik“ in 

einem Spannungsfeld zwischen der Diskursivität von 

PC und ihrer politisch-pädagogischen Programmatik.

Zur Anlage des Bandes

Schon vor gut 20 Jahren wurde diskutiert, wie sich 

„Political Correctness“ von einem Stichwort für die 

um Emanzipation und Gleichberechtigung ringen-

den sozialen Bewegungen in den USA zu einem 

abgrenzend und diffamierend gebrauchten Begriff 

im deutschsprachigen Diskurs gewandelt hat (siehe 

Wierlemann 2002; Erdl 2004). 

Die Herausgeber*innen des vorliegenden Jahrbuchs 

verleihen dieser Beobachtung Aktualität, indem 

sie sie im Kontext einer „neuen politischen Kultur“ 

(Bünger/Czejkowska 2020, S. 12) in „fragmentierten 

Gesellschaften“ (ebd., S. 11) betrachten. Zum einen 

stellen sie den „identitätspolitischen Kern“ dieses 

Phänomens als emotionsgetriebene Strategie der 

Abgrenzung des „Eigenen“ gegen „Andere“ heraus 

(vgl. ebd., S. 12) und antworten damit auf einen 

Diskurs, in dem einerseits PC-Kritik als selbstge-

rechte Strategie der Privilegiensicherung kritisiert 

(siehe Stefanowitsch 2018), andererseits von 

„Political Correctness“ als einer „identitätslinken 

Anke Engemann

Sprechen ist eine soziale Angelegenheit; Sprache konstituiert 

soziale Wirklichkeiten und prozessiert machtvolle Ein- und 

Ausschlüsse. – Dieser Topos (erziehungs-)wissenschaftlicher 

Diskussionen wird in der Rede von „Political Correctness“ (im 

Folgenden kurz PC) zum Schauplatz gesellschaftlicher Ausein-

andersetzungen. Die mit dem Begriff assoziierten Positionen und 

Maßnahmen, z.B. Vorschläge gendersensibler Sprache oder 

Debatten um herabwürdigende Bezeichnungen in der Literatur, 

betreffen auch die Kommunikation in der Erwachsenenbildung.

Political Correctness und 
pädagogische Kritik. 
Jahrbuch für Pädagogik 2018
Carsten Bünger und Agnieszka Czejkowska (Hrsg.)
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Läuterungsagenda“ gesprochen wird (siehe Kostner 

2019). Zum anderen interessieren sich Bünger und 

Czejkowska aber auch für „Political Correctness“ 

als ein auf Ent-Hierarchisierung, Zugehörigkeit und 

Teilhabe gerichtetes Projekt, das politisches wie 

pädagogisches Potential für die Gestaltung einer 

demokratischen Lebensform verheißt.

Einer pädagogischen Kritik, die den politisch en-

gagierten Begriff der „Political Correctness“ analy-

tisch zu wenden vermögen soll, obliege es sowohl, 

den pädagogischen Gehalt der Ansprüche und 

Wirkungsweisen von PC hinsichtlich einer für die 

„Demokratisierung der Demokratie“ erforderlichen 

„Kultivierung des Dissens“ (Bünger/Czejkowska 2020, 

S. 13) zu mustern, als auch deren pädagogisierende 

Effekte im Lichte des Vorwurfs infantilisierender 

Belehrung zu reflektieren. Dieser ambitionierten 

Aufgabe nehmen sich die einzelnen Beiträge des 

Jahrbuchs in produktiver Arbeitsteilung an. Biswei-

len querliegend zur thematischen Dreiteilung des 

Bandes fokussieren sie je unterschiedliche Ebenen 

des Phänomens: Sie wenden sich den diskursiven 

Effekten der Rede über „Political Correctness“ zu 

oder diskutieren Sprechpraktiken oder sprachli-

che Maßnahmen, die als „politisch (in-)korrekt“ 

bezeichnet werden, oder bemühen sich um eine 

Reformulierung des PC-Programms. Zudem ermög-

lichen die verschiedenen disziplinären Perspektiven 

aus den Erziehungswissenschaften, der Germanistik, 

Soziologie, Philosophie, Medienwissenschaft und 

journalistischen Praxis eine Annäherung an die 

Vielschichtigkeit des Themas.

Moral und Kritik

Den Auftakt der „Begrifflichen Erkundungen 

zwischen Moral und Kritik“ im ersten Teil des 

Bandes macht Robert Feustel. Er führt sowohl die 

rechtspopulistische Affektmobilisierung mit dem 

Feindbild der PC als auch den instrumentellen 

Gebrauch politisch korrekter Sprache für eine 

essentialistische „Standortbestimmung“ (Feustel 

2020, S. 35) auf eine dem Begriff PC inhärente 

Diskrepanz zwischen der logischen Zweiwertigkeit 

des „Korrekten“ und einer politisch-moralischen 

Dimension zurück. Vor diesem Hintergrund plädiert 

er dafür, Bezeichnungen nicht grundsätzlich als 

„richtig“ oder „falsch“ zu klassifizieren, sondern 

den Sprechenden und Rezipierenden eine sachliche 

und ethische Kontextualisierung von Bedeutungen 

zuzutrauen. Marc Fabian Erdl untersucht anhand 

journalistischer Beiträge „Wie die deutschen Linken 

in den Neunziger Jahren den Kairos verpassten, 

den Mythos der Politischen Korrektheit zu 

versittlichen“. Eine versäumte Gelegenheit, den 

Abgrenzungsdiskurs gegen einen politisch korrekten 

Begriffskanon produktiv umzuwenden, entdeckt 

er unter anderem in dem Vorschlag, „Political 

Correctness“ als eine ebenso verbindliche wie 

situativ flexible solidarische Haltung zu praktizieren. 

Eine distanziertere Position zum Moralischen 

beansprucht Alfred Schäfer. Entlang der Begriffe 

„Kritik – Repräsentation – Schuld“ führt er aus, 

wie eine (nicht beispielhaft veranschaulichte) 

„Figur der Diskriminierungskritik“ im Medium der 

Empörung die Spannung zwischen Souveränität 

und Repräsentation beim Sprechen im Namen 

der Diskriminierten zu neutralisieren suche und 

somit das politische Feld der Gleichheitsfragen in 

hegemonialer Weise moralisiere.

Widerstand gegen das 
Identifiziert-Werden

Mona Singer eröffnet den zweiten Thementeil 

„Zugehörigkeit und Differenz – Identität als Bezugs-

punkt der Kritik“ mit dem Unbehagen daran, dass 

der Begriff der „Identitätspolitik“ sowohl in Bezug 

auf eine rechte „Politik des Natürlichen“ (Singer 

2020, S. 90) als auch für den Widerstand dagegen 

gebraucht werde. Im Anschluss an das titelgebende 

Arendt-Zitat „Man kann sich nur als das wehren, als 

was man angegriffen ist“, betont sie, dass es der 

feministischen und anti-rassistischen Kritik nicht 

um die Essenzialisierung von Identität, sondern 

um Solidarität mit dem gemeinsamen Interesse am 

Widerstand gegen das Identifiziert-Werden gehe. 

Singers zugespitztem Vorschlag, politisch korrektes 

Sprechen als einen von der Einsicht der Sprechenden 

unabhängigen Anspruch der Demokratie geradewegs 

zu erzwingen, steht der nachdrückliche Hinweis von 

Kerstin Jergus auf die Bedeutungsoffenheit und Un-

verfügbarkeit sprachlichen Sinns gegenüber. Zwar 

interessiert sich Jergus ebenfalls für die Chance auf 

Distanzierung von erfahrener sprachlicher Gewalt 

und Identifizierung als „Einsatzpunkt des Pädago-

gischen“ (Jergus 2020, S. 177), den Versuch einer 
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„Entgiftung“ der Sprache versteht sie allerdings als 

pädagogisierende und letztlich selbst gewaltvolle 

Verdinglichung.

Zuspitzung in digitalen Öffentlichkeiten

Im zweiten sowie im dritten Teil, den „Analysen 

aktueller Entwicklungen“, thematisieren die 

Autor*innen zudem bereichsspezifische Relevanzen 

des Phänomens: in Blick auf die Skandalisierung von 

Gender und Queer Studies (Florian Cristobal Klenk); 

auf Menschenbilder in Schulbüchern (Athina 

Paraschou/Katja Andersen), auf rassismuskritische 

Lehre und die Praktiken der Kritik in der Universität 

(Anke Wischmann sowie Christiane Thompson), auf 

Konstruktionen vulnerabler Heranwachsender in 

der Sozialpädagogik (Marie Frühauf/Fabian Kessl) 

sowie auf politisch inkorrekte (Ent-)Subjektivierun-

gen Erwerbsloser (Sophie Phries Künstler). Quer 

dazu liegen die Beiträge von Jennifer Eickelmann 

und Katharina Schell, die sich damit beschäftigen, 

wie sich der PC-Diskurs in digitalen Öffentlichkeiten 

auf Bedrohungsszenarien und Feindbilder zuspitze 

und somit eine im eigentlichen Sinne politische 

Verhandlung um die Bedingungen demokratischer 

Debatten blockiere. Wie ein emotionalisierter und 

undifferenzierter Umgang mit den „Killerphrasen“ 

„Fake News“ und „Political Correctness“ den Blick 

auf die manipulativen Strategien dieser Diskurse 

verstelle, hebt Schell hervor. Eickelmann plädiert in 

Blick auf die Opposition von Hate Speech- und Free 

Speech-Diskurs für ein kontingentes, „virtuelles“ 

Verhältnis zwischen einer gewaltsamen materiellen 

Realität digitaler Zeichen und ihrer Instrumenta-

lisierung als gleichsam fiktionales Mittel der Ver-

handlung ontologischer Wahrheitsansprüche.

Diskursive Verstrickungen 
pädagogischer Kritik

Ein übereinstimmendes Anliegen vieler Beiträge im 

Jahrbuch besteht in der Kritik an Generalisierungen 

und universalistischen Ansprüchen in der Ausei-

nandersetzung mit „Political Correctness“ – be-

sonders, wo diese die Bedeutung sprachlicher 

Zeichen festzulegen und sich somit eigener und 

anderer Identitäten zu vergewissern suchen. Dass 

die Beiträge dabei in der Zusammenschau einen 

differenzierten Blick auf das Phänomen zu leisten 

vermögen, verdankt sich nicht zuletzt dem Um-

stand, dass sich die im einzelnen geäußerte Kritik 

am Sprechen über „Political Correctness“ auch 

auf je andere Positionen im Band beziehen lässt. 

So wird nicht nur die Schwierigkeit deutlich, sich 

auf einen wie auch immer gearteten demokrati-

schen Konsens zu berufen, sondern auch, diskursiv 

bereits engagierte Begriffe wie „Moralisierung“, 

„Schuld“ oder „Verletzbarkeit“ als Haltepunkte 

einer wissenschaftlichen Kritik anzurufen. Hier 

hätte jedoch eine von der Diskursivität pädago-

gischer Einsätze ausgehende „pädagogische Kri-

tik“ stärker zum Tragen kommen können. Diese 

hätte zu reflektieren, was (und wie) angesichts 

aufgeregter Adressierungen pädagogisierender 

Effekte zum Gegenstand der Aufmerksamkeit 

pädagogischen Forschens und Handelns wird (zu 

dieser Reaktivität vgl. Singer 2020, S. 95), oder 

wie die von Wischmann vorgeschlagene refle-

xive Haltung der „rassismuskritischen Lehre aus 

weißer Perspektive“ für (andere) Dimensionen 

pädagogischer Forschung und Praxis weiterzuent-

wickeln wäre. Hingewiesen sei hier etwa auf die 

Anmerkungen Klenks (2020, S. 110) und Künstlers 

(2020, S. 228) zur Verwicklung der Pädagogik in 

Diskursen individualisierter Responsibilisierung 

im Kontext politisch inkorrekten Sprechens. Zwar 

bleiben Bezüge zur Praxis der Bildung Erwachsener 

im Jahrbuch überwiegend implizit, doch die im 

Blickwechsel zwischen den Beiträgen aufschei-

nenden Irritationen und Leerstellen fordern so-

wohl Theoretiker*innen als auch pädagogische 

Praktiker*innen aller Bereiche heraus, sich kritisch 

auf die Verwicklung eigener Einsätze und Selbst-

verständnisse in die politische Ambivalenz und 

Dynamik der Diskurse um „Political Correctness“ 

zurückzuwenden.
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