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Vorwort
„Das war der beste Workshop, den wir 
je hatten…“

Als mir unsere damalige Standortkoordinatorin die Idee 
der Forschungsgruppe vorstellte, war ich sofort neu-
gierig auf dieses Vorhaben. Eine Gruppe wollte anhand 
partizipativer Methoden und Paulo Freire mit Schüler_
innen bei PROSA arbeiten – wow, das war doch mal 
was, das sehr im Sinne unsere Bildungsinstitution steht:
Die Idee bzw. das Anliegen von PROSA ist es, dass die 
Schüler_innen sich als integralen Teil der Schule sehen 
und als solcher agieren. Das heißt einerseits, nicht auf 
eine Rolle der zu integrierenden Anderen reduziert 
zu werden und andererseits Schule nicht als Ort des 
Konsums von vorgekochten und auf Bestellung ver-
zehrbaren Inhalten zu erleben. Als Gegenmittel gelten 
Partizipation, Dialog und Kritik. Die Theorie klingt wie 
so oft ermächtigend, die Praxis aber hinkt. Woher das 
Wissen um die Wege der Partizipation nehmen, wenn 
die persönlichen Lernbiographien der Schüler_innen 
und Trainer_innen von nicht-dialogischen Bildungspro-
zessen durchwachsen sind? Wie verlernen, in sozialen 
Räumen primär die Harmonie statt mutiger dialogi-
scher Aushandlungen zu suchen? Und wie damit umge-
hen, wenn das Sprechen-über oft mit einem Sprechen-
mit einhergeht, weil die Person der Kritik zugleich 
Moderatorin als auch Empfängerin von ebendieser ist? 
Eine Antwort? Es braucht entsprechende Formate, Mut 

und Zeit. Das vorliegende Forschungsprojekt konnte 
mit Sicherheit einen solchen Lernraum öffnen – sei 
es durch das Format, durch den Inhalt und/oder die 
zahlreichen Interaktionen. Für mich als Trainerin ist 
es spannend und wichtig, wenn Externe gemeinsame 
Reflexionsprozesse begleiten und moderieren und 
so die durch das Unterrichtssetting prinzipiell stark 
vordefinierten Rollen ein wenig zu entkräften. Aus der 
Perspektive eines Schülers „war das der beste Work-
shop, den wir je hatten!“ Warum? „Jana, Marlene und 
Tonia waren sehr nett. Sie waren eher gleich alt wie 
wir, was für mich sehr wichtig ist, weil man dann gleich 
mehr gemeinsam hat. Es hat mir an ihnen auch gefal-
len, dass sie alle gleich behandelt haben. Sie haben 
nicht nur darüber gesprochen, sondern es auch getan. 
Wir haben viel gesprochen, sie haben erzählt und uns 
zugehört.“

Lisa Oberbichler

Lisa Oberbicher ist Deutschtrainerin bei PROSA - Projekt Schule 
für Alle. Sie hat Internationale Entwicklung studiert und er-
möglichte den Autorinnen dieser Arbeit, in ihren Klassen dieses 
transdisziplinäres Forschungsprojekt zu realisieren. 
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1. Einleitung

„Echte Bildungsarbeit wird nicht von 
A für B oder von A über B vollzogen, 
sondern vielmehr von A mit B, vermittelt 
durch die Welt – eine Welt, die beide 
Seiten beeindruckt und herausfordert 
oder Meinungen darüber hervorruft.“ 
(Freire 1973: 77)

In diesem Forschungsprojekt war unser Ziel, sich der 
Frage anzunähern, was ‚echte‘ Bildungsarbeit sein und 
wie sich diese konkret ausprägen kann. Den Anlass und 
den Rahmen bildete das transdisziplinäre Forschungs-
seminar, in dem wir uns mit szenischen und partizipa-
tiven Forschungsmethoden, sowie mit gesellschaftlich 
relevanten Inhalten in Bezug auf Flucht und Migration 
beschäftigten. Dabei war ein großer Fokus auf dem 
Hauptwerk „Pädagogik der Unterdrückten – Bildung 
als Praxis der Freiheit“ des brasilianischen Theoretikers 
Paulo Freire, das in Kapitel zwei noch näher vorgestellt 
wird. Freire unterscheidet zwischen systematischer Bil-
dung und Bildungsprojekten, wobei er letztgenannten 
gesellschaftstransformierenden Charakter zuschreibt:

„Wenn aber die Verwirklichung einer 
befreienden Bildung politische Macht 
verlangt und die Unterdrückten keine 
haben, wie läßt sich dann die Pädagogik 
der Unterdrückten ohne eine Revolution 
durchführen? […] Ein Aspekt der Ant-
wort ist in der Unterscheidung zu sehen 
zwischen systematischer Bildung, die nur 
durch politische Macht verändert werden 
kann, und Bildungsprojekten, die man 
mit den Unterdrückten im Prozess ihrer 
Organisierung durchführt.“ (Freire 1973: 
41)

Wir haben als Forschungsgruppe die Möglichkeit 
bekommen, gemeinsam mit einer konkreten Projekt-
partnerin – PROSA – Projekt Schule für Alle – Poten-
tiale freirianischer Bildungsarbeit in einem möglichst 
dialogischen und partizipativen Forschungsprozess zu 
betrachten. Unser Ziel war es, Charakteristika dieser 
von Freire gezeichneten emanzipatorischen Bildungs-
projekte zu eruieren und uns auf diese zu beziehen, um 
gemeinsam mit TeilnehmerInnen1 von PROSA heraus-

1 Wir versuchen gendergerecht zu schreiben, also ‚Schüler‘ wenn 

zufinden, was Lernen und befreiende Bildung für sie 
bedeuten kann und inwiefern sie dies im Rahmen ihres 
Bildungsprojektes bei PROSA und in ihren Alltagswel-
ten praktizieren und reflektieren. Die offene Herange-
hensweise innerhalb des Forschungsprozesses hatte 
letzten Endes zu folgender Forschungsfrage mit einer 
dialogisch erarbeiteten Unterfrage geführt: 

Inwiefern werden bei PROSA Elemente 
befreiender Bildungsarbeit – in Anleh-
nung an Paulo Freire – gelehrt, gelernt 
und gelebt? 
Und in welchem Ausmaß stehen diese 
in Einklang mit der von PROSA selbst 
ernannten Maxime der LernerInnenzent-
riertheit?

Die vorliegende Arbeit ist das verschriftlichte Ergebnis 
dieser Forschung, die sich über fast ein Jahr erstreckt 
hat. Sie ähnelt in gewisser Hinsicht in ihrem Aufbau 
unserem Prozess der Auseinandersetzung mit den 
Thematiken. So wird in Kapitel zwei der theoretische 
Hintergrund illustriert, also vertieft auf Paulo Freires 
„Pädagogik der Unterdrückten“ eingegangen. Hier 
liegt der besondere Fokus auf seinen Ansprüchen an 
die befreiende Bildungsarbeit und dessen Potential zu 
gesellschaftlichem Wandel und Emanzipation, wobei 
teilweise einzelne Aspekte Freires Theorie im späteren 
Verlauf der Arbeit (vgl. Kategorien der Kapitel 5.2. bis 
5.7.) detaillierter dargestellt werden.

Dies bietet einen guten Ansatzpunkt, um in Kapitel drei 
überzuleiten und PROSA – das ‚Projekt Schule für Alle!‘ 
– vorzustellen. Denn schon in der Selbstbeschreibung 
auf der Homepage wird deutlich, dass mit diesem Bil-
dungsprojekt angestrebt wird, ein „Lernen auf Augen-
höhe“ stattfinden zu lassen, in dem ein gegenseitiger 
Lernprozess zentral ist (vgl. https://www.prosa-schule.
org). Nachdem ein grundsätzliches Wissen über den 

männliche, ‚Schülerinnen‘ wenn weibliche Personen gemeint 
sind. Ansonsten haben wir uns für die Schreibweise mit Binnen-I 
entschieden. Uns ist bewusst, dass wir damit mangels bes-
seren Wissens Geschlechter zuschreiben und in einer binären 
Geschlechterlogik verbleiben. Uns ist gleichermaßen bewusst, 
dass Gender jeglichen gesellschaftlichen Diskurs durchtränkt 
und es sich um konstruierte Kategorien des Wissens handelt, 
die nicht in einer biologistischen binären Geschlechterordnung 
definierbar sind.
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theoretischen Hintergrund und das Forschungsumfeld 
sowie die -partnerin gegeben wurde, wird in Kapitel 
vier die Projektidee verdeutlicht. Dies bedeutet, dass 
genauer auf die Entstehung der Forschungsfrage, die 
Methodologie und die verwendeten Methoden einge-
gangen wird. Die tatsächlichen Ergebnisse des For-
schungsvorhabens haben wir anhand von ausgewähl-
ten Kategorien verschriftlicht, wobei dies schon die 
Verknüpfung der theoretischen Ansatzpunkte mit den 
praktischen Erfahrungen bedeutet und somit auf die 
konkrete Beantwortung der Forschungsfrage hinarbei-
tet. Diese wird dann, aus den vorhergehenden Analy-
sen, prägnant formuliert und in Kapitel fünf, der Evalu-
ation, diskutiert. Diese Diskussion umfasst nicht nur die 
Frage nach der Relevanz der Ergebnisse, sondern auch 
die damit eng zusammenhängenden Herausforderun-
gen und Potentiale des Projektes, sowie eine Reflexion 
zur Methodologie. Besonders zentral ist auch hier die 
Diskussion unseres eigenen Rollenverständnisses, mit 
dem wir uns immer wieder auseinandergesetzt haben. 
Abschließend möchten wir ein persönliches Fazit und 
einen Ausblick geben.2

2 Um unsere Arbeit zu vervollständigen, fügen wir ein Glossar 
aller von uns angewandten Übungen hinzu und eine Tabelle, in 
der unsere Forschungsergebnisse kategorisiert und übersichtlich 
nachzuvollziehen sind.
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2. Theoretischer Kontext – „befreiende Bildungsarbeit“ 
(in Anlehnung an P. Freire)

erhält und verstärkt: „So wird Erziehung zu einem Akt 
der `Spareinlage´, wobei die SchülerInnen das `Anlage-
Objekt´ sind, die LehrerInnen aber die `Anleger´“ (Freire 
1973: 57). Ein solches Erziehungskonzept sieht Men-
schen als anpassbare, beeinflussbare, leichtgläubige, 
handlungs- und kritikunfähige sowie passive Wesen 
und bringt auch solche bewusst hervor. Dass Forschen 
und Praxis (Aktion + Reflexion) eine Grundeigenschaft 
aller ist, ohne die „Menschen nicht wahrhaft mensch-
lich sein“ (Freire 1973:58) können, wird dabei vollkom-
men ignoriert. 

Dem gegenüber steht das Freirianische Konzept der 
problemformulierenden Bildungsarbeit, dessen ele-
mentare Bestandteile unter anderem die Auflösung der 
Hierarchie zwischen Lehrenden und Lernenden und der 
Dialog zwischen LehrerInnen und SchülerInnen sind. 
„Durch Dialog hört der Lehrer der Schüler und hören 
die Schüler des Lehrers auf zu existieren, und es taucht 
ein neuer Begriff auf: der Lehrer-Schüler und die Schü-
ler-Lehrer. […] So werden sie miteinander für einen 
Prozess verantwortlich, in dem alle wachsen“ (Freire 
1973:64f). Diese humanisierende Pädagogik wird Frei-
res Ansprüchen an Bildung gerecht. Menschen werden 
als mündige, selbsttätige, dialogische, reflexions- und 
kritikfähige Wesen (Subjektivierung) betrachtet und als 
solche „erzogen“: „Den Lernenden wird so das Gefühl 
der Ohnmacht genommen und durch das Bewusstsein 
ersetzt, dass die Welt veränderbar ist und sie sich selbst 
aus Unterdrückungsverhältnissen befreien können“ 
(Friesenbichler 2007: 4). Das passiv-empfangende Ob-
jekt wird zum Subjekt mit Veränderungspotential und 
ist sich genau dessen bewusst – ein Zustand von dem 
sowohl Lehrende als auch Lernende profitieren (vgl. 
Freire 1973: 57ff, 71; Vgl. Friesenbichler 2007: 4).

Aktualität von Paulo Freire heute
Auch heute gibt es noch die Erwartung und den 
Wunsch eine Welt zu schaffen, in der nicht die mone-
tären Verhältnisse über die Bildungsmöglichkeiten von 
Kindern und Erwachsenen entscheiden, sondern eine 
allen in gleicher Weise zuteilwerdende Erziehung und 
Bildung, die gleiche Ausgangschancen für alle schafft. 
Werden die aktuellen Bildungslandschaften, die päda-
gogischen Ansätze und das gesellschaftliche Verhalten 
diesen Erwartungen und Wünschen gerecht? Von Erzie-

Der theoretische Bezugsrahmen und theoretische 
Kernbereich unseres Forschungsvorhabens sind 
Elemente (siehe Kategorien der Kapitel 5.2. bis 5.7.) 
der befreienden Bildungsarbeit in Anlehnung an Paulo 
Freires Werk „Pädagogik der Unterdrückten – Bildung 
als Praxis der Freiheit“. Im Folgenden stellen wir Paulo 
Freire und sein Konzept der befreienden Bildungsarbeit3 
aus den 1970er Jahren vor und beleuchten im nächs-
ten Schritt theoretische Ideen der Gegenwart, die auf 
Freires Pionierarbeit basieren. Darüber hinaus setzen 
wir uns auch in aller Kürze kritisch mit seinen Ansätzen 
auseinander. 

Paulo Freire (1921-1997), Humanist, Bildungspionier 
und Volkspädagoge aus Brasilien, widmete sein Leben 
der Alphabetisierung und Befreiung der unterdrückten 
Bevölkerung Lateinamerikas. In seinem bekanntesten 
Werk „Pädagogik der Unterdrückten - Bildung als 
Praxis der Freiheit“ (Erstveröffentlichung 1970) thema-
tisiert er unter anderem das Machtverhältnis zwischen 
„Unterdrückern“ und „Unterdrückten“, Lehrenden und 
Lernenden und seine ideologische Vorstellung von Bil-
dung im Rahmen von problemformulierender Bildungs-
arbeit (vgl. Friesenbichler 2007: 1; Vgl. Funke 2010: 
23). Elementar für Freires pädagogisches Konzept der 
befreienden Bildungsarbeit sind die kritische Bewusst-
seinsbildung (conscientização4) und die Gleichstellung 
von Lehrenden und Lernenden (Auflösung der Hierar-
chien) – nicht nur im institutionellen Rahmen und in 
Lateinamerika, sondern auch in der außerschulischen 
Wirklichkeit und weltweit. 

Der Unterdrückung, von der es sich zu befreien gilt, 
ist das sogenannte „Bankiers-Konzept“ der Erziehung 
inhärent. In diesem sind LehrerInnen übermittelnde 
Subjekte und SchülerInnen passiv-empfangende Objek-
te, deren Beziehung auf einer Übermittlungserziehung 
beruht, die vorherrschende Machtverhältnisse aufrecht 

3  Wird im Laufe der Arbeit synonym für problemformulierende 
Bildungsarbeit, Pädagogik der Befreiung und humanisierende 
Pädagogik und umgekehrt verwendet. 
4 Der Begriff conscientização (Bewusstseinsbildung) beschreibt 
den Lernprozess, der nötig ist, um soziale, politische und 
wirtschaftliche Widersprüche zu begreifen und um Maßnahmen 
gegen die unterdrückerischen Verhältnisse der Wirklichkeit zu 
ergreifen. (Vgl. Freire 1973: 25)
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hung und Bildung hängt es ab, ob die Heranwachsen-
den und Erwachsenen einen Blick und ein Bewusstsein 
dafür bekommen, was in Zukunft in jeglichen Hinsich-
ten (Armut, Rassismus, Medien, Konflikte, Umwelt, 
Wirtschaft, Gesellschaftsformen usw.) passiert, und ob 
sie zur verantwortlichen Wahrnehmung der damit ge-
gebenen Herausforderungen befähigt werden – sowohl 
im eigenen unmittelbaren Umkreis als auch darüber 
hinaus. Paulo Freire stand zu seiner Zeit teilweise 
ähnlichen, aber auch ganz anderen Herausforderungen 
gegenüber – dennoch stellte sich für ihn und auch für 
uns heute die Frage, wie wir, die Menschen in der Ge-
sellschaft in Zukunft zusammenleben wollen und sollen 
und wie alle dazu befähigt werden können, ihren Anteil 
zur Lösung der sich stellenden Herausforderungen 
einzubringen (vgl. Schreiner et al. 2007: 15f). Das Erbe 
Freires ist weitreichend und ein Blick in die Vergangen-
heit hilft uns auch heute noch von ihm für die Zukunft 
zu lernen. Dabei geht es wie immer nicht um die bloße 
Ersetzung alter Konzepte durch neue oder um eine eins 
zu eins Übertragung einer spezifischen Idee auf andere 
individuelle historische und lokale Gegebenheiten, 
sondern um Inspiration, perspektivische Erweiterungen 
und Erfahrungswerte. Es geht darum, „sich die gesell-
schaftlichen Prozesse in ihren Widersprüchen wieder 
geistig verfügbar zu machen, um handlungsfähig zu 
werden“ (Schreiner et al. 2007: 24).

Unter anderem wurde durch Freire ein Bewusstsein 
von den weltpolitischen Abhängigkeitsverhältnissen 
und eine Solidarität mit Befreiungsbewegungen seitens 
des globalen Nordens gegenüber dem globalen Süden 
geschaffen. Zugleich konfrontierte Freire durch seine 
pädagogischen Grundüberlegungen, sein Menschenbild 
und seine Bildungsziele mit Handlungsanspruch die 
industriekapitalistische Welt mit alternativen Ansätzen 
und einer Infragestellung westlicher hegemonialer 
Vorstellungen von gesellschaftlicher Entwicklung und 
der ihr inhärenten Bildungsansprüchen. Freire politi-
sierte Bildung und Erziehung und setzte beides in einen 
gemeinschaftlichen Kontext jenseits der wirtschaftsli-
beralen Interessen (vgl. Schreiner et al. 2007: 22f).

Kritische Stimmen
Kritische Stimmen loben Freire einerseits als Praktiker 
(z.B. Alphabetisierungskampagnen), meinen jedoch, 
dass er als Theoretiker durch übermäßiges Abstrahie-
ren einer Ekstase verfalle. Es herrsche eine Differenz 
zwischen Freire als Praktiker und Freire als Theoretiker. 
Ihm wird vorgeworfen, seine theoretischen Arbeiten 
beruhen ausschließlich auf europäischen und US-ame-

rikanischen Quellen, wohingegen sich seine praktische 
Arbeit vorwiegend im lateinamerikanischen Kontext 
bewegt. Seine pädagogischen Praktiken ermöglichen 
eine Einheit von Leben und Lernen – darauf beruht 
der Erfolg seiner befreienden Bildungsarbeit. Die Kritik 
an Freire als Theoretiker lautet, dass er die konkrete 
Realität vernachlässige, abstrakt und unverständlich 
argumentiere, sowie unkonkret bezüglich Ursachen-
Wirkung Zusammenhängen bliebe. Zwar würden durch 
seine Äußerungen Infragestellungen oder Verschiebun-
gen von Machtverhältnissen ausgedrückt, jedoch nicht 
deren Besonderheiten oder Bedingungen herausgear-
beitet (vgl. Riemann Costa e Silva 1990: 34ff).

Eine weitere kritische Ergänzung und Weiterentwick-
lung Freires Thesen stammt von der feministische 
Theoretikerin bell hooks:

„Es gab nie einen Moment beim Lesen 
Freires, in dem ich mir nicht des Sexis-
mus der Sprache bewusst war, sondern 
auch der Art, in der er […] ein phallo-
zentrisches Befreiungsparadigma schuf 
– in der Freiheit und die Erfahrungen 
patriarchaler Männlichkeit immer mit-
einander verbunden sind, als ob sie ein 
und dasselbe wären. Für mich ist das 
von jeher eine Quelle des Kummers, denn 
es verkörpert einen blinden Fleck in der 
Sicht von Männern, die tiefgründige 
Erkenntnisse haben. Und dennoch möch-
te ich niemals sehen, wie die Kritik an 
diesem blinden Fleck die Fähigkeit […] 
beeinträchtigt, von diesen Erkenntnissen 
zu lernen.“ (bell hooks: 1994)

Dieses Zitat gibt in prägnanter Weise einen Hinweis 
auf feministische Kritik zu Freire und weist gleichzeitig 
darauf hin, dass dadurch Freires „tiefgründige Erkennt-
nisse“ nicht abgelehnt, sondern kritisch transformiert 
werden müssten. Da wir uns im Rahmen der vorlie-
genden Arbeit auf einige Kernessenzen Freires Theorie 
konzentrieren, wäre eine detailliertere Rezeption und 
Kritik seines Werkes hier allerdings rahmensprengend.
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3. Projektpartnerin: PROSA 

„Wir öffnen verschlossene Türen und 
erschließen neue Räume für Menschen, 
die aufgrund ihrer kulturellen Identität 
oder ihres rechtlichen Aufenthaltsstatus 
systematisch ausgegrenzt werden.“ (vgl. 
https://www.prosa-schule.org/project 
aufgerufen am 19.07.2017)

3.1. „Schule für Alle?“ Das Konzept

Das Projekt „PROSA – Projekt Schule für Alle“ gehört 
zum Dachverein „Österreich – Vielmehr für Alle“, der 
verschiedene Angebote vereint, die das Ziel haben, 
nach Österreich geflüchtete bzw. migrierte Menschen 
dabei zu unterstützen, in der österreichischen Gesell-
schaft ‚anzukommen‘. Dies schließt beispielsweise ein, 
gemeinsame Wohnräume zu gestalten, bürokratischen 
Aufwand gemeinsam zu bewältigen, aber auch die 
Möglichkeit zu bekommen, psychisch aufgefangen zu 
werden, um überhaupt alltagsfähig in einem neuen 
Land zu sein. Unter all diesen wichtigen Angeboten 
war für uns besonders das schulische Bildungsprojekt 
PROSA zentral, da wir anhand dessen partizipatorisch 
ausloten wollten, inwiefern Aspekte freirianischer 
befreiender Bildung in diesem alternativen Schulpro-
jekt zu finden wären. Nach Freire sind es genau solche 
Bildungsprojekte - man könnte sie als Nischenprojek-
te bezeichnen - diejenigen, die das Potenzial haben 
können, befreiende Bildungsarbeit zu leisten (vgl. z.B. 
Freire 1973: 41). Diese stehen abseits des politischen 
Bildungsmainstreams und können sich somit inhaltlich 
wie methodisch vom herrschaftlichen Bildungsdiskurs 
abheben. Wie sich später noch herausstellen wird, ist 
dieses Nischendasein jedoch auch mit Herausforde-
rungen verbunden, wie zum Beispiel den Nachteilen, 
nicht offiziell als Schule anerkannt zu werden. Zudem 
löst sich PROSA nicht völlig von jeglichen Bildungs-
vorgaben und richtet sein Curriculum teilweise nach 
staatlichen Vorgaben für Abendschulen aus. Außerdem 
werden die SchülerInnen darauf vorbereitet, einen 
staatlichen Schulabschluss zu erreichen. Die Prüfung 
dazu wird jedoch nicht von TrainerInnen von PROSA 
abgenommen, sondern findet extern an einer staatlich 
anerkannten Schule statt. 

PROSA erfüllt eine Bildungsleistung für Menschen, die 
sonst durch die Maschen der staatlichen Bildungsap-

parate fallen würden. Denn sind junge MigrantInnen 
über 15 Jahre alt, fallen sie nicht mehr unter das 
Pflichtschulgesetz und österreichische Schulen sind 
nicht verpflichtet, diese aufzunehmen. Wenn Asylanträ-
ge noch laufen, haben die jungen Menschen vermehrt 
Schwierigkeiten, in das Bildungssystem Eintritt zu 
erhalten. Bei PROSA bekommen SchülerInnen nicht nur 
die Möglichkeit sich Pflichtschulwissen anzueignen, 
sondern gleichzeitig von TrainerInnen und Freiwilligen 
dabei unterstützt zu werden, Probleme des Alltags 
zu bewältigen, die mit ihrer Flucht bzw. Migrations-
geschichte verbunden sind. Dazu gehören intensive 
Gespräche, ein persönliches Verhältnis, Beratung und 
Unterstützung für amtliche Termine und vieles mehr. 
Diese nahe Unterstützung konnten wir nicht nur erle-
ben, als wir als Gäste bei PROSA Floridsdorf teilneh-
men durften, sondern wurde uns auch ganz aktiv von 
den SchülerInnen während der Workshops berichtet. 
Um PROSA mit anderen Schulen zu vergleichen, oder 
eine generelle Aussage über PROSA als freirianisches 
Bildungsprojekt zu tätigen, müsste eine viel zeitintensi-
vere und detailliertere Forschung geleistet werden, die 
jedoch den Rahmen dieses universitären Forschungs-
projektes sprengen würden. Daher ist es uns an dieser 
Stelle nur gegeben, mit den Informationen, die PROSA 
über sich selbst auf der Website preisgibt, sowie Inter-
views und Gesprächen mit Lisa Oberbichler5, Deutsch-
trainerin der Basiskursklasse 2 (BKK2) und Bente Gie-
sselman6, Schulleiterin des Standorts Floridsdorf und 
den eigenen Beobachtungen und Forschungsergebnis-
sen zu arbeiten. Im Verlauf dieser Arbeit wird deutlich, 
dass sich unsere Forschung auf einen Mosaikstein 
von PROSA eingrenzt: die von Lisa unterrichtete BKK2 
Deutsch im Zeitraum von März 2017 bis Juni 2017. Um 
sich dennoch möglichst tiefgehend an die strukturelle 
Umgebung und Einbettung dieses Ausschnittes anzu-
nähern, sollen im Folgenden strukturelles Wissen und 
Herausforderungen bei PROSA beleuchtet werden. 

3.2. Strukturelles Wissen 

PROSA setzte sich bis vor Kurzem noch aus zwei schu-
lischen Standorten zusammen, von denen einer in der 
Kandlgasse, der andere in Floridsdorf angesiedelt war 

5 Im Laufe der Arbeit Lisa genannt.
6 Im Laufe der Arbeit Bente genannt. 
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bzw. ist. Aufgrund diverser organisatorischer und finan-
zieller Schwierigkeiten musste jedoch der Standort in der 
Kandlgasse zu Beginn unserer Zusammenarbeit schlie-
ßen, was auch Einfluss auf die Zusammenstellung der 
Klassen in Floridsdorf hatte, da die SchülerInnen nun dort 
neu untergebracht werden mussten. Weiterhin gibt es 
das Café PROSA im 15. Bezirk, das als Begegnungsstätte, 
Aufenthaltsraum und Le(h)rnraum sowie für Workshops 
und weitere Veranstaltungen genutzt werden kann. 

Der PROSA Schulstandort Floridsdorf nutzt einige 
Räume der dort angesiedelten Abendschule für Exter-
nistInnen. An diesem Standort sind insgesamt um die 
140 SchülerInnen sowie fünf angestellte TrainerInnen, 
15 freie DienstnehmerInnen und fünf bis zehn Ehren-
amtliche tätig. Zwar lehnt sich das Curriculum an ein 
amtliches an, dennoch sind die TrainerInnen relativ frei 
in der Verarbeitung und Reihenfolge der Themen. 

„Es gibt für jedes Fach eine Fach-
schaftskoordination und es gab Curricu-
lums-Arbeitsgruppen, die teilweise kom-
plette Curricula ausgearbeitet haben. 
Prinzipiell entscheiden die Trainer_innen 
der einzelnen Klassen selbst, was wann 
wie in der Klasse durchgenommen wird. 
Externe Vorgaben sind die Prüfungsin-
halte, an denen sich die Trainer_innen 
klarerweise (unterschiedlich nach Fach, 
wieviel Vorgaben es gibt) orientieren 
sollten.“ (Schriftliches Interview Lisa)

Lisa betont auch, inwiefern das Fach „Deutsch“ als sol-
ches einen Ausnahmefall darstellt, da TrainerInnen hier 
noch freier arbeiten könnten, da nur sehr wenige Vor-
gaben vorhanden seien. Sie betont, dass die Deutsch-
trainerInnen generell den Anspruch verfolgen, „lernerIn-
nenzentriert“ zu arbeiten. Das koinzidiert nicht nur mit 
dem Anspruch unserer Forschung selbst, eine Auflösung 
von forschendem Subjekt und Forschungsobjekt herbei-
zuführen, sondern auch mit den Ansprüchen Freires an 
eine Bildung, in der die Grenze zwischen SchülerInnen 
und LehrerInnen verwischt, und stattdessen Menschen 
als wissende Subjekte wahrgenommen werden (dies 
wird im Verlauf der Analyse noch deutlicher). 

Damit PROSA dem eigenen Anspruch, möglichst 
hierarchiefrei zu arbeiten, gerecht werden kann, gibt 
es monatliche bzw. zwei wöchentliche Plena, in denen 
zuvor in Arbeitsgruppen, Fachschaften und weiteren 
Gruppen erreichte Ergebnisse diskutiert und umgesetzt 

werden können. Trotz aller Bemühungen sei es jedoch 
aus verschiedenen organisatorischen, zeitlichen und 
finanziellen Gründen nicht immer ganz einfach, dem 
Anspruch gerecht zu werden:

„Es gibt definitiv Wissenshierarchien und 
teilweise aufgrund operativer Notwen-
digkeiten nicht ganz immer die Abläufe, 
dass gar alles im Plenum abgestimmt 
wird (nur meine persönliche Einschät-
zung). In der Theorie sollte es aber dem 
PROSA-Anspruch nach keine Hierarchien 
geben. Größere Entscheidungen werden 
aber zumindest prosaintern (es gibt noch 
den Verein) immer im Plenum beschlos-
sen.“ (vgl. ebd.)

Aus den Informationen der Website wird ersichtlich, 
welche Fächer PROSA zurzeit anbietet. Darunter fallen 
z.B. Pflichtschulfächer wie „Deutsch mit Geschichte und 
Politischer Bildung“, „Englisch mit Geografie und Wirt-
schaftskunde“ und Wahlschulfächer wie „Kreativität 
und Gestaltung“ oder „Gesundheit und Soziales“. (vgl. 
https://www.prosa-schule.org/project aufgerufen am 
19.07.2017) Anhand der Fächerauswahl, der beschrei-
benden Texte auf der Website und den Gesprächen 
und Einblicken, die wir in die Unterrichtsstrukturen von 
PROSA bekommen durften, ist uns aufgefallen, dass der 
Anspruch multi- oder gar transdisziplinär zu arbeiten, 
zentral ist. So wird großer Wert darauf gelegt, gesell-
schaftlich kritisch zu arbeiten und globale Zusammen-
hänge ungleicher Machtasymmetrien zu beleuchten. 
Auch Lisas Hintergrund als Absolventin der „Internati-
onalen Entwicklung“ an der Universität Wien und ihre 
Erfahrungen im Workshop-Sektor, sprechen für den 
transdisziplinären, gesellschaftskritischen Charakter von 
PROSA. An dieser Stelle möchten wir, um diesen Teil des 
Kapitels abzurunden, ein längeres Zitat von der PROSA-
Website zitieren, das gut und  prägnant die Ansprüche 
und Vision des Vereins widerspiegelt, bevor anschlie-
ßend damit verbundene Herausforderungen dargestellt 
werden sollen.

„Wir sind eine Initiative ... für eine vielfältige 
Gesellschaft, in der alle wechselseitig von 
den Talenten, Fähigkeiten und Ressourcen 
der anderen profitieren [, …] die kritisches 
Denken in der Gesellschaft fördert und durch 
Empowerment dazu beiträgt, dass junge 
Menschen selbstbewusst am gesellschaft-
lichen Leben teilhaben können [, …] die 
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gesellschaftliche Ausschließung wie etwa 
Rassismus, Sexismus, Homophobie in den 
Blick nimmt und in ihrer intersektionellen 
Ausprägung behandelt [, …] die Kultur als 
Ausdruck der eigenen Identität sieht, die 
sich gemeinsam mit den Veränderungen und 
Brüchen der eigenen Biographie laufend 
verändert.“ (https://www.prosa-schule.org/
we aufgerufen am 19.07.2017)

3.3. Herausforderungen für PROSA

Wie schon angeklungen, ist die Ausarbeitung eines 
solchen Projekts mit großen Herausforderungen 
verbunden. Schon beim allerersten Treffen mit Bente 
Giesselmann und David Füllekruss - dem ehemaliger 
Leiter des PROSA-Standorts Kandelgasse - vor rund 
einem Jahr, ließ sich erahnen, wieviel Energie, Zeit und 
Durchhaltevermögen in den Projektstart geflossen sind. 
Und es ist weiterhin viel von dem Genannten nötig, um 
es fortzuführen. Die momentan wohl dringendsten Sor-
gen PROSAs sind finanzieller Natur. PROSA finanziert 
sich hauptsächlich über Spenden und sehr wenig über 
öffentliche Budgets, daher ist es schwierig langfristige 
Planungen zu machen. Da PROSA von den dafür zu-
ständigen Ministerien nicht regulär  als Schule aner-
kannt wird, kann sie auch nicht mit den damit verbun-
denen staatlichen Bezuschussungen und Förderungen 
rechnen und bleibt beispielsweise auch auf den sehr 
hohen Kosten sitzen, die sie für Monatsfahrkarten der 
SchülerInnen ausgibt. Als anerkannte Schule würden 
sie die günstigen SchülerInnen-Fahrkarten bekommen. 

Zudem leidet PROSA darunter, dass trotz Erfüllung 
formaler und inhaltlicher Kriterien, bestimmte För-
derungen an Vorgaben gebunden sind, die sie nicht 
erfüllen könnten (z.B. nur für SchülerInnen aus Wiener 
Grundversorgung) und dass generell öffentliche Gelder 
gekürzt werden (vgl. schriftliches Interview Lisa). In 
Gesprächen mit Lisa und im Unterricht selbst erfahren 
wir dann auch, dass das Projekt aufgrund der massiven 
finanziellen Engpässe zwar weiterbestehen bleibt, aber 
größeren Veränderungen unterworfen wird. Da viele 
TrainerInnen nicht mehr so bezahlt werden können, wie 
sie es derzeit werden, müssen sie andere Wege finden, 
um ihren Lebensunterhalt zu bestreiten und können 
nicht mehr ihre volle Zeit dem Unterrichten und der 
Unterstützung der SchülerInnen widmen. Das bedeutet, 
das Team wird aus einer größeren Zahl von Ehrenamt-
lichen bestehen und der Unterricht wird sich oftmals 

zu weniger gut vorbereiteten Stunden in gemeinsame 
Gruppenarbeiten verändern müssen. PROSA verspricht 
den jetzigen SchülerInnen dennoch, sie gut zu ihrem 
Abschluss zu führen. Aber es ist unsicher, inwiefern 
Kapazitäten bestehen, um neue SchülerInnen aufzu-
nehmen bzw. das Projekt wie bisher weiterzuführen. Al-
lerdings ist hier noch vieles unklar, es besteht weiterhin 
Hoffnung auf bessere Finanzierungsmöglichkeiten und 
die Menschen des PROSA-Teams kämpfen weiterhin 
dafür, das Projekt aufrecht zu erhalten. Lisa hat diese 
Thematik sehr offen mit ihren SchülerInnen diskutiert, 
um ihnen die Angst zu nehmen, den Schulabschluss 
nun doch nicht machen zu können.

Weitere Herausforderung sind organisatorischer Natur 
und sind wohl Teil jedes Prozesses, der den Anspruch 
hat, hierarchiefrei zu verlaufen. Denn dies bedeutet sehr 
viel Aufklärungsarbeit und Zeit. Wie schon weiter oben 
erwähnt, gibt es Plenarsitzung und viele Gruppentreffen, 
um die Unterrichtsstruktur und alles Organisatorische zu 
klären, was zum Abbau von (Wissens-) Hierarchien füh-
ren soll. Trotz aller Bemühungen ist es natürlich schwie-
rig, diesem Anspruch gerecht zu werden, vor allem 
wenn finanzielle Mittel fehlen und dies einen zentralen 
Diskussionspunkt und eine große Unsicherheit darstellt. 
Weiterhin besteht der Wunsch, auch mehr SchülerInnen 
und Alumnis in die Planung des Projektes mit einzube-
ziehen, was bisher schon vereinzelt möglich war, aber 
eine konkrete Struktur derweilen noch fehlt.

„Vereinzelt sind Alumnis Mitglied des 
Vereins und auf Vollversammlungen daher 
auch stimmberechtigt. Dann gab es auch 
schon Alumni-Teamteachers. Der Wunsch 
ist groß, dass Alumnis Teil des Vereins 
bleiben, weiter unterstützt bzw. eben auch 
in die Arbeit miteingebunden werden. Dann 
gab es auch schon das Schüler_innen-
Plenum. Das hat sich dann aber wieder ver-
laufen, weil das die Schüler_innen natürlich 
selbst in die Hand nehmen müssten. Der 
Plan ist definitiv, Schüler_innen und Alum-
nis (gemeinsam?) in die Schulorganisation 
miteinzubeziehen.“ (schriftliches Interview 
Lisa)

Abgesehen von diesen eher strukturellen Hürden gibt 
es natürlich die alltäglichen Herausforderungen in einer 
Beziehung zwischen SchülerInnen und LehrerInnen, die 
Teil unserer Analyse sind. 
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4. Projektbeschreibung

Bevor die verwendeten Methoden des Projekts vorge-
stellt werden können, ist ein detaillierter Überblick zum 
Ausgangspunkt und dem Forschungsprozess unerläss-
lich, da sie einen großen Einfluss auf unsere formulierte 
Methodologie und letztendlich die konkreten Metho-
den hatten.

4.1. 	Ausgangspunkt und Forschungs-
prozess

Ausgangspunkt dieses Forschungsvorhabens ist das im 
Herbst 2016 gestartete und für circa ein Jahr ange-
setzte Seminar „Nach der Flucht. Szenische Forschung 
zwischen Aufbruch, Ankunft und Aufnahme“. Das 
primäre Ziel unseres Forschungsvorhabens ist mit 
szenischen und weiteren qualitativen Methoden und 
einer Subjekt-Objekt-Aufhebung im wissenschaftlichen 
Kontext gesellschaftliche und eigene Bewusstseins-
Dynamiken zu analysieren. Diese Art des partizipato-
rischen Forschens setzt die Zusammenarbeit und die 
Auseinandersetzung mit der „Wirklichkeit“ und realen 
Lebenswelten und somit einem konkreten Projekt 
voraus. Die Seminarleitung schlug uns zwei Partneror-
ganisationen vor; nach eine, dialogischen Prozess der 
gesamten SeminarteilnehmerInnen stand für unsere 
Forschungsgruppe im Dezember 2016 fest, dass wir mit 
der Institution PROSA – Projekt Schule für Alle zusam-
menarbeiten wollte. 

PROSA ist, wie bereits in Kapitel drei beschrieben, ein 
emanzipatorisches Projekt, das jungen Menschen im 
laufenden Asylverfahren Zugang zu Bildung in Öster-
reich erleichtert bzw. überhaupt erst ermöglicht. PROSA 
bezeichnet sich selbst als „eine Initiative…für eine 
vielfältige Gesellschaft, in der alle wechselseitig von 
den Talenten, Fähigkeiten und Ressourcen der anderen 
profitieren.“ (https://www.prosa-schule.org/project 
aufgerufen am 27.01.2017). Bis zur näheren Auseinan-
dersetzung mit PROSA im Dezember 2016 hatten wir 
uns neben den Methoden des szenischen Forschens 
und dem transdisziplinären Forschungsprinzipien auch 
intensiv mit Paulo Freires befreiender Bildungsarbeit 
vertraut gemacht. 

So hat uns die Selbstbeschreibung von PROSA Paral-
lelen zu Freires Werk „Pädagogik der Unterdrückten. 
Bildung als Praxis der Freiheit“ erkennen lassen. Freires 

Ansprüche an Bildung sind eine gleichberechtigte und 
dialogische Lehrenden-Lernenden Beziehung, der eine 
starke Bewusstseinsbildung (hinsichtlich der Veränder-
barkeit der eigenen Situation und der Welt) inhärent 
ist: „(…) es taucht ein neuer Begriff auf: Der Lehrer-
Schüler und die Schüler-Lehrer. (…) So werden sie 
miteinander für einen Prozess verantwortlich, in dem 
alle wachsen.“ (Freire 1973: 64f.)

Diese drei Komponenten – szenisches Forschen in 
Kombination mit teilnehmenden Beobachtungen und 
verschiedenen Interview-Formaten als Methode, Freires 
befreiende Bildungsarbeit als theoretische Grundlage 
und PROSA als Forschungspartnerin – sind die Basis 
unseres „objektfreien“ Forschungsvorhabens. 
Von Januar bis März 2017 entstand dann nach einem 
ersten Gespräch mit Bente und einem Auftaktinterview 
mit Lisa (Bente stellte den Kontakt zu ihr her) die Idee, 
gemeinsam mit der der BKK2 Deutsch herauszufin-
den, inwiefern bei PROSA Elemente der befreienden 
Bildungsarbeit in Anlehnung an Paulo Freire gelehrt, 
gelernt und gelebt werden. 

Dieser Forschungsfrage ging ein langer, kräftezehren-
der, von Zweifeln begleiteter Findungsprozess voraus. 
Die größte Herausforderung für uns war, dem Anspruch 
einer partizipatorischen objektfreien Forschung gerecht 
zu werden. Einerseits benötigten wir eine uns leiten-
de Forschungsfrage, um überhaupt erst ins „Feld“ 
zu kommen, andererseits wollten wir diese so offen 
wie möglich halten, um eben den dialogischen und 
hierarchiefreien Charakter beizubehalten (mehr dazu 
siehe Kapitel 6.1). Zu Beginn unserer Gruppen- und 
Findungsphase hatten wir deshalb einen 3-teiligen 
Workshop für PROSA SchülerInnen angedacht. Inner-
halb dieses Workshops wollten wir mit freiwilligen 
TeilnehmerInnen fotografisch-visuelle Methoden zur 
Themengenerierung und zum partizipativen Erforschen 
von Lebenswelten anwenden. Unsere Vision dahinter 
war, gemeinsam mit den TeilnehmerInnen ein Erkennt-
nisinteresse und eine Forschungsfrage zu formulieren, 
die wir in weiteren Schritten dann gemeinsam hätten 
bearbeiten können. Das Gelingen dieses Vorhabens 
wäre sehr stark von einer regelmäßigen Teilnahme an 
den Workshops abhängig gewesen. Bente meinte, dass 
eine regelmäßige Teilnahme jedoch sehr schwierig ist 
und wir auf die bereits vorhandenen Strukturen und 
Räume – also den Unterricht – zurückgreifen sollen. 
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Damit waren unser partizipatorischen und themenge-
nerierenden Workshops hinfällig. 

Sowohl Bentes Input als auch Gespräche innerhalb 
unserer universitären Forschungsgruppe und später 
mit Lisa führten uns mehr auf die institutionelle und 
ideologische Ebene von PROSA und dessen „freiriani-
sches Potenzial“. So sind wir zu einem teil-partizipativ 
ausgearbeiteten Erkenntnisinteresse gekommen. In 
weiteren Gesprächen innerhalb unserer universitären 
Forschungsgruppe und mit Lisa haben wir uns dann 
doch wieder auf ein Workshop-Format geeinigt, das 
jedoch im Rahmen der Deutschstunde am Mittwoch-
mittag zwischen 11 und 13 Uhr stattfinden sollte. Uns 
war von Anfang an wichtig, dass der Teilnahme an 
unserem Forschungsprojekt eine Freiwilligkeit voraus-
geht (mehr dazu siehe Kapitel 6.1). Aufgrund der von 
Bente genannten Umstände und fehlenden zeitlichen 
Räumen konnten wir diese Prämisse jedoch nicht gänz-
lich beibehalten. So fanden unsere Workshops zwar 
innerhalb von drei Deutscheinheiten statt, konnten 
aber dennoch parallel zum Unterricht (versäumter Un-
terrichtsinhalt wurde auf Anfrage von Lisa wiederholt) 
freiwillig besucht werden. So konnten wir die Frage, 
in welcher Art und Weise das Lehren und Lernen bei 
PROSA Aspekte der befreienden Pädagogik von Freire 
widerspiegelt dennoch in enger Zusammenarbeit mit 
den WorkshopteilnehmerInnen und Lisa im Rahmen der 
„inneren Freiwilligkeit“ bearbeiten. 

Wir wollten den Forschungsprozess und unsere 
„Daseinsberechtigung“ bei PROSA so transparent wie 
möglich gestalten, um unseren Ansprüchen der parti-
zipativen objektfreien Forschung gerecht zu werden. 
Die Schwierigkeit lag für uns dabei erstens in der schon 
erwähnten vorab formulierten Forschungsfrage, die wir 
zwar in Zusammenarbeit mit Bente und Lisa erstellten, 
jedoch nicht mit den SchülerInnen und zweitens bei 
der essentiellen Offenlegung unserer Forschungsfrage 
gegenüber den SchülerInnen: Wie sollten wir unser 
Forschungsvorhaben in Anlehnung an Paulo Freires 
abstrakter Theorie der befreienden Bildungsarbeit den 
SchülerInnen nahe bringen? Nach langem Überlegen 
entschieden wir uns dafür, die Theorie Freires gegen-
über den SchülerInnen auf eine möglichst zugängliche-
ren Art und Weise zu präsentieren. Hierfür konzentrier-
ten wir uns auf die Basis Freires Arbeitens - die Bildung 
- und wählten den Zugang über die Bedeutung von 
Lernen im Allgemeinen und Lernen bei PROSA und wie 
das Verhältnis zwischen Lehren und Lernen allgemein 
und bei PROSA ist, aus (mehr dazu siehe Kapitel 6.1).

Ab Ende März 2017 wurde dann alles konkreter. 
Neben reichlich konzeptionellen Treffen seitens der 
universitären Forschungsgruppe lernten wir auch die 
PROSA Forschungsgruppe BKK2 Deutsch mit Lisa und 
deren Schulalltag im März und April besser kennen. 
Insgesamt hospitierten wir drei Mal im Deutschun-
terricht – und waren sowohl aktiv als auch passiv an 
den Unterrichtsstunden beteiligt. Innerhalb dieser 
Einheiten stellten wir uns und unsere Forschungsidee 
vor, standen Fragen immer offen zur Verfügung und 
konnten auch selbst viele Fragen stellen, haben den 
Unterricht aktiv bei Gruppenarbeiten unterstützt, 
leiteten eine szenische Übung an und verfolgten den 
Unterricht auch zeitweise passiv und nur beobachtend. 
Als teilnehmende Beobachterinnen protokollierten wir 
diese Besuche (siehe Kapitel 4.3.). 

Im Mai und Juni 2017 fand dann das bereits erwähn-
te Workshop-Format statt. Insgesamt boten wir drei 
Workshops von 90-120 Minuten in der regulären 
Deutschunterrichtszeit am Mittwochmittag von 11 
bis 13 Uhr an. Der erste Workshop (WS I) mit insge-
samt zehn forschenden TeilnehmerInnen neben uns 
stand unter dem Motto „Lernen für Dich“. Zu Beginn 
erläuterten wir die Rahmenbedingungen (Ablauf und 
Dauer, Einverständniserklärung bzgl. Dokumentation) 
und „Raum-Regeln“ mit Platz für Fragen und Anmer-
kungen. Übungen und Methoden, die wir gemeinsam 
machten und anwendeten, waren zur Auflockerung 
Stilles Hallo, zur Einführung in die Thematik Beant-
wortung von Fragebögen zu „Lernen für Dich“ in 
Einzelarbeit und die Erstellung von gemeinschaftlichen 
Mind-Maps, zur Meinungsabfrage das Lern-Barometer 
und zuletzt eine empowernde „Freeze“-Übung zu dem 
Thema „Was kann ich besonders gut?“. Abschließend 
bewerteten die TeilnehmerInnen via Daumenbewertung 
den Workshop. 

Der zweite Workshop (WS II) mit zu Beginn vier (zwei 
sind aufgrund eines Gerichtstermins früher gegangen), 
dann zwei forschenden TeilnehmerInnen neben uns 
fand unter dem Titel „Lernen bei PROSA“ statt. Auf-
grund der geringen TeilnehmerInnenzahl mussten wir 
improvisieren und WS II lief wie folgt ab: am Anfang 
die Erläuterung der Rahmenbedingungen (Ablauf und 
Dauer, Einverständniserklärung bzgl. Dokumentation) 
und „Raum-Regeln“ mit Platz für Fragen und An-
merkungen, zur Auflockerung und als „Ritual“ Stilles 
Hallo, als tieferen Einstieg in die dramatische Realität 
Stimmungs-Bilder, danach Pantomimische Darstellung 
des Alltags vor Schulbeginn mit anschließendem Sze-
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nischem Rollenspiel im Klassenraum mit Interventions-
möglichkeit und am Ende ein improvisiertes narratives 
Gruppeninterview. 

Der letzte und dritte Workshop (WS III) „Lehren und 
Lernen“ fand innerhalb des Unterrichts und nicht paral-
lel zum Unterricht statt, da wir quasi Lisas Vertretung 
waren. Insgesamt waren zwischen 13 und 15 forschen-
de SchülerInnen anwesend. Da wir wie immer nicht 
wussten, wie hoch die TeilnehmerInnenanzahl sein 
würde, haben wir uns drei Übungen überlegt, die paral-
lel stattfinden sollten, von denen sich die SchülerInnen 
jeweils eine aussuchen sollten. So wollten wir inner-
halb des WS III eine gewisse Freiwilligkeit ermöglichen. 
Zu Beginn des WS III erläuterten wir wieder die Rah-
menbedingungen (Ablauf und Dauer, Einverständnis-
erklärung bzgl. Dokumentation) und „Raum-Regeln“ 
mit Platz für Fragen und Anmerkungen und teilten die 
Gruppen ein. Für die szenische Übung meldeten sich 
drei Teilnehmer, so dass Marlene improvisieren musste, 
da die Übung mit solch einer geringen Anzahl nicht 
funktioniert und sich herausstellte, dass die Teilneh-
mer auf keine der drei Übungen Lust hatten. In einem 
dialogischen Prozess entschied sich diese Gruppe Fotos 
von sich und dem Schulhof zu machen. Für die 6-Bilder-
Geschichte mit Tonia meldeten sich 2 SchülerInnen 
und für die Stille Diskussion  mit Jana meldeten sich 
10 SchülerInnen. Den WS III schlossen wir mit einer 
gemeinsamen Gruppenreflexion ab, indem jede Gruppe 
von ihrer Arbeit berichtete. 

Ende Juni und den gesamten Juli – nach Beendigung 
der Sammlung von Auswertungsmaterial – kamen wir 
mehrmals in unserer universitären Forschungsgruppe 
zusammen, um die Auswertung und Ausarbeitung des 
Abschlussberichts zu konzipieren und zu koordinieren 
(siehe Kapitel 5). Vorerst verabschiedeten wir uns von 
PROSA einerseits, indem wir die BKK2 Deutsch zu einer 
Universitätsführung einluden und indem PROSA uns zu 
ihrem Semesterabschluss- und Sommerfest einlud. 

4.2. 	Methodologie: der transdisziplinä-
re Charakter

Eine wesentliche Einstellung unserer Forschungsgrup-
pe, die sich auch in unserer methodologischen Heran-
gehensweise manifestiert, wird durch eine Aussage 
Basarab Nicolescus im Sinne des Prinzips der Relativi-
tät zusammengefasst: „No level of Reality constitutes 
a privileged place from which one is able to under-

stand all the other levels of Reality“ (Nicolescu 2007: 
7). Dieser Kerngedanke ist für unsere Arbeit bereits 
auf ontologischer wie auch epistemologischer Ebene 
ausschlaggebend, da er mitunter die Basis für die 
folgend beschriebene Methodologie sowie den trans-
disziplinären Charakter des Forschungsprozesses bildet. 
Dabei gilt es zu betonen, dass Transdisziplinarität als 
solche nicht eindeutig definierbar ist, dennoch aber 
einer groben Eingrenzung bedingt. Innerhalb unseres 
Projekts geht es mitunter um außerwissenschaftliche 
Probleme, die in ihrer transdisziplinären Einbettung zu 
einer „andauernden, die fachlichen und disziplinären 
Orientierungen selbst verändernden wissenschaftssys-
tematischen Ordnung führt“ (Mittelstraß 2001: 93). 
Diesbezüglich geht dieses Forschungsprojekt über die 
wissenschaftliche Definition, mit der Intention einer 
neuen wissenschaftssystematischen Ausrichtung, hin-
aus und betont vielmehr all jene Formen der Kooperati-
on, welche die Grenzen der Wissenschaft überschreiten 
und praktische Auswirkungen auf den sozialen Kontext 
in Form gesamtgesellschaftlicher Lösungsansätze 
haben (vgl. Dannecker 2012: 35f.).

So wird auch in diesem Forschungsprojekt der idealty-
pische Ausgangspunkt des transdisziplinären Charak-
ters im „Erfassen und Verstehen der gegenwärtigen 
Welt“ (Faschingeder 2012: 47) verstanden. In dem 
Sinne bilden folgende Elemente – in klarer Abgrenzung 
zum kritischen Rationalismus –  ausschlaggebende 
methodologische Kriterien für das Forschungsprojekt 
bei PROSA: der Einbezug nicht-wissenschaftlicher 
Expertise, eine Umdeutung der klassischen Definiti-
on von Wissen und Macht sowie eine „Strategie des 
Querdenkens.“ (Ebd.: 53). Ebenso spielt der aktive 
Einbezug verschiedener Akteure, die somit nicht zu 
bloßen Forschungsobjekten degradiert werden, eine 
Schlüsselrolle auf dem Weg zu praktischen Wirkun-
gen innerhalb gesellschaftlicher Kontexte. Es gilt, den 
forschenden Interventionscharakter „von oben“ so 
weit wie möglich abzumildern und die Teilnehmenden 
von PROSA zu subjektivieren, weshalb ein Einbezug 
verschiedener Wissensformen sowie die kontinuierliche 
kritische Hinterfragung von Machtasymmetrien in der 
Aktion und Reflexion unabdingbar sind. In Anlehnung 
an die Aktionsforschung sieht auch das Forschungs-
projekt in Kooperation mit PROSA einen idealtypischen 
Einbezug der Elemente – Forschung, Partizipation und 
Aktion – auf dem Weg zum Empowerment vor, der die 
Forschenden als Katalysatoren für Dialog und offenen 
Diskurs betrachtet (vgl. Fritz 2013: 233). Auf methodo-
logischer Ebene bildet PROSA für uns somit nicht nur 
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einen Kooperationspartner auf Augenhöhe, sondern in 
der Praxis auch einen Zeit/Raum, der Transformation 
und praktische Intervention entstehen lassen kann. 

Gleichermaßen bedeutet die transdisziplinäre Heran-
gehensweise aber auch, dass viele Dinge für uns nicht 
definierbar oder planbar sind bzw. sein sollten, da es 
sich um einen offenen, zirkulären Forschungsprozess 
handelt. Im Sinne des methodologischen Rahmens der 
Grounded Theory verfolgt dieses Forschungsprojekt die 
Fokussierung einer induktiven Logik, innerhalb derer 
verschiedene Perspektiven, Themen und Herange-
hensweisen Platz finden (vgl. Schultz 2014: 76). Dass 
der Forschungsprozess vor allem auch eine ungewiss 
lange Zeitspanne benötigt, bis er seine Wirkung auf 
gesellschaftlich-praktischer Ebene verankert, betont 
auch Jahn. Insbesondere gilt auch das integrative 
Wechselspiel zwischen verschiedenen Lebenswelten 
und wissenschaftszentriertem Zugang als methodo-
logische Grundlage innerhalb der Kooperation mit 
PROSA: „In transdisziplinären Forschungsprozessen 
werden gesellschaftliche Sachverhalte als lebenswelt-
liche Problemlagen aufgegriffen und wissenschaftlich 
bearbeitet“ (Jahn 2008: 35). In unserem Forschungs-
projekt mit PROSA beherzigten wir die oben beschrie-
bene Methodologie inklusive ihres transdisziplinären 
Charakters, so dass reale Herausforderungen, Probleme 
und Unerwartetes während des Forschungsprozesses 
ebenso Eingang in die Protokollierung fanden wie die 
rückwirkende, idealtypische Kontextualisierung im 
wissenschaftlichen Rahmen. 

Da auch unsere Forschungsfrage auf Beziehungsge-
flechte, Hierarchien und Machtverhältnisse fokussiert, 
ist ein klarer Bezug zum Forschungsansatz des kriti-
schen Realismus ersichtlich. Indem Verhältnisse (von 
Verhältnissen) im Vordergrund stehen, stellen wir uns 
einer eindeutigen Objektivität entgegen. Jeweilige 
Erkenntnisse sind immer als vorläufig zu verstehen, da 
unser Forschungsprojekt einem dynamischen Prozess 
zwischen Aktion und Reflektion entspricht. Die Rele-
vanz der Transdisziplinarität in Anlehnung an Freire 
findet ihren Ausdruck vor allem in den Elementen der 
Bewusstseinsbildung, der Reflexion und des offenen 
Dialogs, da diese Facetten die Machtverhältnisse und 
das Handeln innerhalb des realen gesellschaftlichen 
Kontexts in Frage stellen. 

4.3. Verwendete Methoden 

Im Rahmen des Forschungsfeldes bei und mit PROSA 
strebten wir eine ausgewogene Methodenmischung 
an, die Elemente der qualitativen Sozialforschung mit 
szenischen Methoden kombiniert. Um Teilnehmen-
de von PROSA und uns selbst partizipatorisch in die 
Forschungsmethoden zu integrieren, sollte Sprache 
nicht das einzige Werkzeug der Kommunikation und 
Teilnahme darstellen. Als Forschungsgruppe sind wir 
uns der Notwendigkeit einer ständigen Reflexion par-
tizipatorischer Elemente bewusst, so dass die Gefahr 
der Partizipation als Dekonstruktionsbegriff möglichst 
vermieden wird. Die (un)bewusste Aushöhlung des 
Partizipationsbegriffs als Manipulationstrick, so dass 
Machtasymmetrien unter dem Vorwand des teilneh-
menden Forschens erneut konstruiert und manifestiert 
werden, sollte dadurch möglichst vermieden werden 
(vgl. Sachs 2010: 3). In Annäherung an einen offenen 
und zyklischen Forschungsprozess sollten die Stärken 
aller angewandten Methoden genutzt werden, um 
Defizite der jeweils anderen Methoden bestmöglich 
auszugleichen. Datenerhebung- und Reflexionsphasen 
mündeten dementsprechend ineinander, so dass im 
zyklischen Prozess neue Datenhebungsphasen initiiert 
werden konnten - natürlich alles in Anbetracht der 
zeitlichen (Un-)Möglichkeiten des Projekts. 

Die ausschließliche Fokussierung auf qualitative 
Methoden der Sozialforschung lag nicht nur im For-
schungsseminar, sondern auch in der Thematik selbst 
begründet: Das Forschungsinteresse liegt vor allem 
auf den „Sichtweise[n] der beteiligten Subjekte, die 
subjektiven und sozialen Konstruktionen […] ihrer Welt 
berücksichtigen“ (Flick et al., 2004: 17). Im Rahmen 
der Methoden-Triangulation waren vorwiegend  teil-
nehmende Beobachtungen, szenische Elemente sowie 
verschiedene Formen der Interviews bzw. Gespräche 
Teil des Forschungsprozesses. Das umgesetzte For-
schungsdreieck:
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Dass sich „die genauen Umstände der Feldforschung 
(…) so gut wie immer erst vor Ort“ (Englert/Dannecker 
2014: 236) ergeben und kontinuierliche Abänderungen 
innerhalb der Methodik zum Prozess gehören, merk-
ten wir innerhalb unseres Projektes auch schnell. Als 
beispielsweise im dritten Workshop die Bereitschaft 
zu szenischen Übungen relativ gering war oder wir 
beim zweiten Workshop zu wenig Teilnehmende für 
die vorbereitete Übung hatten, wandelten wir diese 
zunächst als Hindernisse wahrgenommenen Zustände 
in etwas Positives um. Situationen wie solche zeigten 
uns umso mehr, wie wichtig auch ein offener methodi-
scher Zugang für uns als Team war, so dass wir schnell 
reagieren und alternative  „Ausweich“-Methoden 
hinzuziehen konnten.  

Auf die einzelnen Methoden wird nun genauer einge-
gangen:

Teilnehmende Beobachtungen
Um erste Eindrücke bei PROSA zu sammeln und die 
potenziell Teilnehmenden langsam kennenzulernen 
– sei es auch vorerst nur auf eine teilnehmend beob-
achtende Art und Weise – hospitierten wir bei mehre-
ren Einheiten im Unterricht. Hierbei galt es offen und 
dynamisch auf die Situationen einzugehen; sowohl 
Elemente der teilnehmenden, sowie der nicht teilneh-
menden Beobachtung waren zuvor geplant. Jedoch 
bezog uns Lisa direkt von Beginn an aktiv in den 
Unterricht mit ein, so dass wir dies als Anpassung auf 
das Forschungsfeld aufnahmen und die Möglichkeit des 
erleichterten Feldeintritts dankbar annahmen. Dennoch 
beobachteten wir in den Einheiten aufmerksam die 
Wahrnehmung von Hierarchien im Klassenverbund 
sowie Machtverhältnisse und Gruppendynamiken. 

Teilnehmende Beobachtungen waren sowohl während 
der Workshops als auch innerhalb der Stunden, die wir 
hospitiert haben, fester Bestandteil. Dokumentationen 
fanden vorwiegend über Memos, Notizen und Audio-
Aufzeichnungen statt, so dass wir im Anschluss jeweils 
gemeinschaftliche Protokolle erstellten.

Szenische und kreative Übungen für verschiedene 
Sinne
Neben verschiedenen szenischen Übungen, die dem 
gegenseitigen Kennenlernen und der Vertrauensbildung 
sowie der Wahrnehmung des Körpers dienten, versuch-
ten wir vor allem szenische Übungen in die Workshops 
zu integrieren, die die Teilnehmenden psychisch sowie 
physisch nie an ihre Grenzen bringen könnten. Wir 
verstanden das Szenische während des Prozesses als 
ein Werkzeug und eine Art Diskursplattform, die „eine 
neue Chance, Wirklichkeit zu erfahren und anderen 
diese Erfahrungen mitzuteilen“ (Boal 1989: 42) eröff-
nete. Das Theater der Unterdrückten nach Boal wurde 
bei uns jedoch nicht fester Bestandteil der Workshops, 
da für unsere große Theaterübung mit Interventions-
charakter nicht genügend TeilnehmerInnen anwesend 
waren. Dennoch war das Bilder- bzw. Statuentheater 
nach Boal, in dem der Körper als eine Art Projektions-
fläche für Emotionen, Reaktionen oder Situationen 
dient, Bestandteil in den Workshops – lediglich weniger 
präsent als zuvor geplant.

Jedoch nutzten wir szenische Übungen, um spielerisch 
Wissenslücken und Interessen der Teilnehmenden 
gemeinsam zu erkennen sowie Konflikte zu identifizie-
ren. So kann vor allem eine spielerische Annäherung 
an Themen gewährt bzw. auch Forschungsthemen 
generiert werden (vgl. Habersack et al. o. J.: 8) – auch 
im Sinne der „generativen Themen“ im Kontext der 

Abb. 1: Forschungsdreieck (Eigene Darstellung in Anlehnung an Habersack et al. (o. J.): 7).
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befreienden Bildungsarbeit (vgl. Freire 1973: 85ff.). So 
äußerte beispielsweise ein Teilnehmer im WS I, dass 
er Lernen und Wissen als „Waffe“ nutze, was wir im 
darauffolgenden Workshop wieder inhaltlich aufgriffen. 
Wichtig war es uns allgemein auch, dass der Themen-
komplex „Lernen“ durch verschiedene Sinne themati-
siert wurde. Daher ergab sich folgender Methodenmix 
an szenischen und kreativen Übungen: Brainstorming 
in Einzelarbeit sowie gemeinschaftliche Mind-Maps, 
körperliche Positionierungen beim Lern-Barometer, 
„Freeze“-Standbilder, Stimmungs-Bilder mittels Dixit-
Karten, 6-Bilder-Geschichten und eine Stille Diskussion 
sowie ein Szenisches Rollenspiel mit Interventionscha-
rakter. Eine gesammelte Darstellung aller angewand-
ten Übungen inklusive einer Beschreibung und ihrer 
jeweiligen Zielsetzung befindet sich im Glossar. (siehe 
Kapitel 9)

Verschiedene Interview-Formate 
Mit dem Konstrukt des Leitfadeninterviews konnten wir 
uns von Beginn an nur bedingt anfreunden, da es uns 
im Sinne unserer Methodologie nicht vorbestimmt ist, 
dass nur ‚Forschende‘ Fragen an ‚Beforschte‘ stellen. 
Um diesen objektivierenden Charakter zu vermeiden, 
wandelten wir Interviews vielmehr in Gespräche um 
und führten keine  stringenten Leitfadeninterviews (vgl. 
Magenau 2014: 2). Dies bedeutete nicht, dass eine 
allgemeine inhaltliche Vorbereitung in Form teilstruk-
turierter Themenblöcke untersagt war, sondern ledig-
lich, dass ein möglichst offener Gesprächsverlauf mit 
gleichberechtigtem Zugriff auf Fragen und Aussagen 
sowie deren Verweigerung für alle Beteiligten gewährt 
wurde. Da die konkrete Interviewform immer vom 
Erkenntnisinteresse abhängt, entschieden wir uns für 
einen Interviewformate-Mix.

So kam es auch innerhalb unseres Feldaufenthaltes zu 
einer Mischform des teilstrukturierten Leitfadeninter-
views hin zu offenen Interviews mit Lisa als auch zu 
einer Art narrativem Interview mit zwei Teilnehmenden 
im WS II als Alternativlösung zur szenischen Übung, die 
mehr TeilnehmerInnen benötigt hätte. Darüber hinaus 
wurden auch spontane oder informelle Gespräche 
in den Prozess einbezogen sowie Reflexionen über 
verschiedene Übungen, die eine offene Gesprächs-
dynamik innerhalb der Workshops hatten und per 
Audiomitschnitt aufgezeichnet wurden (vgl. Dannecker/
Vossemer 2014: 155). Vor allem das Auftaktgespräch 
mit Lisa entsprach einer möglichst natürlichen Ge-
sprächssituation, in der beiderseits Fragen, Antworten 
und konstruktive Kritik geäußert wurde. Das offene 

Format zu Beginn mit Lisa diente sowohl dem „Prozess 
der Fokussierung einer Forschung“, als auch „als erster, 
wichtiger Schritt der Kontaktaufnahme“ (Ebd.: 156). 
Da die Durchführung und  Auswertung offener Inter-
views jedoch sehr zeitintensiv sind, eignete sich dieses 
Format nicht alleinig für unseren Interview-Input. 

Auch wenn wir unsere Gesprächsformen nie explizit 
als ExpertInneninterviews titulieren würden, gehen 
wir dennoch im Rahmen unserer Forschungsthematik 
davon aus, dass jede Person eine gewisse Expertise 
der eigenen Lebenswelt hat, die „sich aus der Situiert-
heit ihrer biographischen Erfahrungen ergibt“ (Ebd.: 
161). Im Sinne der ExpertInneninterviews entsprachen 
unsere Interviewformate weniger der systematisieren-
den oder explorativen, sondern vielmehr dem induktiv 
theoriegenerierenden Gespräch mit ExpertInnen. Diese 
theoriegenerierenden Gespräche wurden ausschließlich 
mit Lisa und Teilnehmenden der BKK2-Klasse geführt, 
„bei denen subjektive Handlungsorientierungen und 
implizite Entscheidungsmaxime von ExpertInnen in 
Hinblick darauf analysiert werden, welchen Einfluss 
Wissensbestände, Werte und Routinen auf ihre Ent-
scheidungen haben“ (Dannecker/Vossemer 2014: 162).

Über das offene Auftaktgespräch und schriftliche 
Interview mit Lisa führten wir eine weitere Interviewart 
für unsere Forschung ein, die die methodische Schwä-
che der Flüchtigkeit und Unüberlegtheit auf Seiten der 
Antwortenden lindern sollte – das WhatsApp-Interview. 
Mittels Sprachnachrichten gaben wir Lisa in Form 
unseres abschließenden Interviews etwa einen Monat 
Zeit nach und nach auf neue Fragen zu antworten bzw. 
Gegenfragen zu stellen, so dass wir innerhalb unseres 
Frage-Antwort-Kontaktes genügend Raum für Reflexio-
nen boten. Nahezu alle aufgezeichneten Gespräche mit 
Lisa wurden zur Gänze transkribiert. Einzelne Reflexio-
nen und Diskussionen innerhalb der Workshops sowie 
das narrative Interview mit zwei Teilnehmenden boten 
prägnante Aussagen, die uns jeweils generativ an dem 
kommenden Workshop arbeiten ließen.
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5. Ergebnisse

Um die Ergebnisse des Forschungsprojekts zu veran-
schaulichen, wird vorerst der generierte Materialkorpus 
in seiner Gänze dargestellt. Eine Skizzierung des an-
gewandten Auswertungsverfahrens hilft zu verstehen, 
wie die tabellarische Selektion (vgl. Anhang, Tab.) mit 
den Kategorien „Bewusstseinsbildung“, „Dialog und 
Direktivität“, „Subjektivierung und Humanisierung“ 
sowie „Auflösung der Hierarchien“, „Freiheit“ und 
„die veränderbare Welt“ entstanden sind.

5.1. 	Materialkorpus und Auswertungs-
verfahren

Der Materialkorpus setzt sich aus verschiedenen Doku-
mentationstypen zusammen: Schriftliches und Visuelles 
sowie das Audio-Format. Zu den schriftlichen Daten ge-
hören Notizen und Memos unserer Hospitationen und 
Workshops, Bemerkungen aus der integrierten „Box für 
alles“ sowie die teamintern erstellten Protokolle nach 
den Besuchen bei PROSA. Die visuellen Dokumentatio-
nen beinhalteten demgegenüber gemeinsam generierte 
Inhalte in Form von Mind-Maps, der Stillen Diskussio-
nen, der Stimmungs-Bilder und der 6-Bilder-Geschich-
ten sowie Fotografien der Freeze-Übung „Worin bin 
ich gut?“ und der Aufstellungen beim Lern-Barometer. 
Der dritte Bereich des Materials, das Audio-Format, 
inkludiert allgemein aufgezeichnete Diskussionen und 
Reflexionen verschiedener Übungen sowie ein narrati-
ves Interview, das aus einer szenischen Übung heraus 
entstand. Darüber hinaus wurde das Auftaktgespräch 
mit Lisa und auch weiterführende Interviewausschnit-
te – teilweise über WhatsApp – aufgenommen. Alle 
Audio-Aufnahmen wurden im Team gesichtet und zu 
einem großen Teil transkribiert. 

Für die Auswertung der qualitativen Daten haben wir 
im Team Interpretationsregeln gebildet, die auch in 
Anlehnung an unsere Methodologie gelesen werden 
sollten. Auch innerhalb des Auswertungsvorgangs 
beabsichtigen wir einen möglichst offenen Umgang 
mit dem Materialkorpus, da es keine allgemeingültigen 
Interpretationen gibt und die intendierte Subjektivie-
rung der Methodentriangulation nicht durch universa-
lisierte Abschlussbemerkungen relativiert werden soll. 
Gleichermaßen gilt es zu beachten, dass – trotz guter 
Deutschkenntnisse der Teilnehmenden – die deutsche 
Sprache dennoch an mancher Stelle eine Barriere 

bildete, so dass wir nie davon ausgehen können, dass 
die Teilnehmenden sich so artikulieren konnten, wie sie 
es gerne wollten. Verbale Aussagen beinhalten in dem 
Sinne immer zwei relevante Aspekte für uns: „Die Er-
zählung über die Lebenswelt und Erfahrungen des/der 
InterviewpartnerIn“ sowie die „Kommunikation und 
Beziehung zwischen InterviewpartnerIn und Forsche-
rIn.“ (Habersack o. J.: 5). In dem Kontext ist es auch 
wichtig für die Auswertungsphase erneut zu betonen, 
dass alle getroffenen Aussagen aller Personen – die des 
Forschungsteams selbstredend inkludiert – als subjek-
tiv zu betrachten sind: 

„Jede Aussage spiegelt ihre Sozialisa-
tion, Wahrnehmung, Lebenswelt, Mei-
nung, Intention, etc. wider. Daher sind 
Aussagen in Interviews keine objektiven 
Fakten, sondern ein Spiegel der Gesell-
schaft.“ (Ebd.)

Die bereits innerhalb des methodologischen Bezugs-
rahmens angesprochene induktive Logik innerhalb der 
Grounded Theory (vgl. Schultz 2014) soll nun nochmals 
in Hinblick auf die einzelne, inhärenten Techniken 
skizziert werden. Da der offene, zirkuläre Forschungs-
prozess allein aus Zeitgründen nur sehr bedingt 
möglich war, wurde das offene Sampling „sehr bald 
vom theoretischen Sampling abgelöst.“ (Ebd.: 79). Dies 
ist aufgrund der frühzeitigen - vorläufigen - Fokussie-
rung auf Freires befreiende Bildungspolitik jedoch nicht 
verwunderlich. Auch wenn sich unser Forschungsteam 
nicht explizit an dem dreistufigen Verfahren nach 
Strauss und Corbin (1990) - im Sinne des offenen, axia-
len und selektierten Kodierens (vgl. Schultz 2014: 82ff.) 
– orientierte, sind strukturelle Parallelen im Folgenden 
ersichtlich:

Nach der Verschriftlichung aller Daten nutzten wir den 
gesamten Materialkorpus im Sinne einer allgemeinen 
Themenanalyse, in der wir zunächst allgemeine Themen 
zu inhaltlich passenden Korpus-Selektionen sammelten 
und diese dann versuchten in kategorienübergreifende 
Zusammenhänge zu bringen. Ähnlich wie beim offenen 
Kodieren erstellten wir aus anfänglichen Kodes über-
greifende Kategorien. Die letztendlich entstandenen 
Kategorien sind jedoch nicht nur induktiv, innerhalb 
eines zirkulären Auswertungsprozesses der Daten, ent-
standen, sondern teilweise auch deduktiv. Die induktiv 
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gewonnen Themen/Keywords (vgl. Anhang Tab., Spalte 
6) ordneten wir vorläufigen Kategorien in Anlehnung 
an Freire (vgl. Anhang Tab., Spalte 7-9) zu, so dass eine 
systematische Beantwortung der Forschungsfrage im 
Sprachjargon der befreienden Bildungspolitik gewähr-
leistet werden konnte. Nach den Codierungen mit 
Themenzuordnung sowie induktiv-deduktiv generierten 
Kategorien erfolgte eine Inhaltsanalyse der einzelnen 
Kategorien, so dass – in Anlehnung an das axiale 
Kodieren – Daten auf eine neue Art und Weise zusam-
mengesetzt wurden und auch Beziehungen zwischen 
den einzelnen Kategorien in Betracht gezogen werden 
konnten. (vgl. Schultz 2014: 86) Zur abschließenden 
holistischen Betrachtung und Beantwortung der 
Forschungsfrage bildet die Analyse der verschiedenen 
Themen in Relation zur jeweiligen Kategorie sowie 
die komplexen Zusammenhänge und Überlappungen 
verschiedener Kategorien eine essentielle Rolle. In dem 
Zusammenhang wurde jedoch – im Sinne einer selek-
tiven Kodierung – nicht eine einzelne story line ange-
strebt, sondern verschiedene story lines, die den sozi-
alen Prozess und die immanente Perspektivenvielfalt 
in den Fokus rücken. (vgl. Ebd.: 86f.) Dennoch spiegeln 
die folgenden sechs Kategorien Einheiten wider, die 
den Analysevorgang vereinfachten und keinesfalls als 
isoliert betrachtet werden dürfen. Sie stehen vielmehr 
in einer zirkulären Wechselwirkung.

5.2. Kategorie 1: Bewusstseinsbildung 

Die Kategorie der Bewusstseinsbildung bildet nahezu 
eine voraussetzende Bedingung für die fünf weiteren 
Kategorien. Der Fokus hierbei liegt nicht auf der kon-
kreten Aktion, sondern vielmehr auf der Reflexion, d.h. 
der Realisierungen von Veränderungen im Bewusstsein. 
Insgesamt plädiert Freire für eine angemessene Ge-
wichtung von Reflexion und Aktion in ihrer Interaktion 
(vgl. Freire 1973: 71). Der Bewusstseinsbildungsprozess 
(conscientização) ist darin essentiell, da er Dinge in der 
Welt realisierbar und erklärbar werden lässt, so dass 
alle Menschen Forschende werden können und dieses 
Privileg nicht nur wenigen Menschen gewährt bleibt. 
Nach Freire vollzieht sich das heranreifende kritische 
Bewusstsein immer in Stadien, dessen Entwicklung 
stets als subjektiver Prozess – inklusive Beschleuni-
gungen, Rückschlägen, Pausen etc. – gelesen werden 
muss (vgl. Gerhardt 2004: 19f.). Die entwickelte Kritik 
der subjektiv wahrgenommenen Realität ist jedoch 
keinesfalls mit der Veränderung der Wirklichkeit 
gleichzusetzen. Entscheidungen und Aktionen, die aus 

der Bewusstseinsbildung heranwachsen, können dabei 
vielmehr als Folgen und Verkörperungen der befreien-
den Bildungsarbeit verstanden werden (vgl. Ebd.).

Lisa selbst erklärte uns bereits im Auftaktgespräch, 
dass sie es als einen wichtigen Teil der Bildungsarbeit 
empfindet, im Klassenverband herauszufinden, wie 
Lernen überhaupt bewusst und unbewusst wahrge-
nommen wird – sowohl „kooperatives Lernen“ als 
auch „soziales Lernen“. (Anhang, Tab.: Zeile 13) In 
Ablehnung an die klassische Definition von Lernen im 
Sinne des Bankier-Modells betont Lisa: 

„Das [Lernen] ist nicht nur, wenn 
man eine Grammatikregel an die Tafel 
schreibt, oder wenn wir über Grammatik 
reden, dass Lernen stattfindet, sondern 
wenn wir über ein Thema reden, findet 
Lernen statt. Wenn wir streiten, findet 
Lernen statt.“ (Anhang, Tab.: Zeile 23)
 

Dass man sowohl bewusst, als auch unbewusst sowie 
schulisch als auch außerschulisch lernt und ebenso sei-
ne Bewusstseinsbildung fördert, empfanden auch die 
TeilnehmerInnen des ersten Workshops. Jedoch kamen 
dennoch – oder gerade deswegen – sehr verschiedene 
Definitionen und Assoziationen zu der Frage „Was 
bedeutet Lernen für Dich?“ hervor:
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Als Werkzeug des Lernens wurde aus Initiative der 
Teilnehmenden sowohl die Sprache als auch der Körper 
genannt. Auch die Macht von Wissen, Informationen 
und der Fähigkeit zu lernen, wurde von einem Teilneh-
mer eingebracht, indem er Lernen für sich „als Waffe“ 
beschrieb (vgl. Abb. 2). Vermehrt kam der Begriff des 
bewussten Lernens in außerschulischen Szenarien vor, 
was sich auch durch Schlagworte im Ergebnisprotokoll 
widerspiegelt: Leben, Liebe, Kultur, neue Menschen 
treffen etc. Ebenfalls gab es aber auch Gegenreaktio-
nen auf Seiten der TeilnehmerInnen, die klarmachten, 
dass sie beispielsweise „etwas Neues lesen“ nicht als 
Akt des Lernens deuten würden: „Manchmal verstehe 
ich nicht, was ich lese, dann lerne ich nicht.“ Auseinan-
dersetzungen wie solche in den Mind-Maps und dem 
Lern-Barometer bildeten einen kritischen Austausch, 
in dem die Teilnehmenden sich gegenseitig erklärten, 
wann sie bewusst lernen und gleichzeitig zeigten sie 
auch auf, wann eventuell andere nur unbewusst lern-
ten. Diese methodengenerierende Übung per sé bildete 
für uns alle auch ein Element im stufenweisen, subjek-
tiven Bewusstseinsbildungsprozess. 

Auch im narrativen Interview erfuhren wir, dass die 
Institution PROSA für manche SchülerInnen viel zur 

Entwicklung des sozial kritischen Bewusstseins bei-
gesteuert hatte. So berichteten zwei TeilnehmerInnen, 
dass ihnen PROSA im Alltag weitergeholfen hat, da sie 
verstanden haben, wie wichtig es sei, immer freundlich 
und respektvoll zu sein – unabhängig der Religion, 
Hautfarbe oder Herkunft (vgl. Anhang, Tab.: Zeile 103). 
Auffällig war in Bezug auf die möglichst folgenden 
Aktionen basierend auf den bewussten Refl exionen 
ebenfalls, dass ein großer Teil der SchülerInnen so-
wohl verbal als auch in Schriftsprache gendern, da sie 
niemanden diskriminieren wollten. (vgl. Anhang, Tab.: 
Zeile 128)

5.3. Kategorie 2: Dialog und Direktivität 

Innerhalb des Bewusstseinsbildungsprozesses nach 
Freire geht es „der befreienden Pädagogik darum, 
die Entscheidungsgrundlagen hierfür offen mit allen 
Beteiligten zu besprechen“ (Gerhardt 2004: 20). Damit 
subjektive Einstellungen und Entscheidungen nicht 
abgenommen werden, sondern lediglich eine geeignete 
Grundlage zur Abwägung garantiert wird, bieten sich 
Dialog und Direktivität als geeignete Werkzeuge und 
Kommunikationsformen an, um die Bewusstseinsbil-

Abb.2: Ergebnisprotokoll der Gruppendiskussion zu Frage 1: Was bedeutet Lernen für Dich?
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dung zu fordern und fördern. Auch für Freire bildet das 
dialogische Kommunizieren die geeignete Form des 
gegenseitigen Bildungsprozesses, da dieses bereits die 
dialektische Verbindung von Reflexion und Aktion dar-
stellt: „Es gibt kein wirkliches Wort, das nicht gleichzei-
tig Praxis wäre. Ein wirkliches Wort sagen heißt daher, 
die Welt verändern.“ (Freire 1973: 71). Ebenso macht 
Freire jedoch auf die ausgewogene Balance zwischen 
Reflexion und Aktion aufmerksam, so dass Prozesse 
nicht in Verbalismus (Verzicht auf Aktion) oder Aktio-
nismus (Verzicht auf Reflexion) verfallen (vgl. Ebd.).

Die Direktivität und der Dialog haben zum Ziel, dass 
sich auf individueller und gruppenbezogener Ebene 
gesellschaftliche Veränderungen der beteiligten Ge-
sprächspartnerInnen ergeben – sowohl in Hinblick auf 
die Reflexion als auch die Aktion. Während jede Person 
ihr Wissen in den „dialogischen Bildungsprozess“ 
einbringt, „vermindert sich der Kompetenzabstand von 
Lehrenden und Lernenden“ (Gerhardt 2004: 20). Inwie-
fern dies bei PROSA gelehrt, gelernt und gelebt wird, 
zeigt beispielsweise die Ernennung der SchülerInnen zu 
ExpertInnen ihrer Lebenswelten bei Referaten (vgl. An-
hang, Tab.: Zeile 38) oder die Methoden- und Themen-
Generierung im Klassenrahmen durch Lisa: „Wir haben 
über das geredet, wie möchte ich Deutsch lernen? 
Was möchte ich, dass im Deutschunterricht passiert?“ 
(Anhang, Tab.: Zeile 9). Die direkte und dialogische 
Arbeit im Unterricht ließ sich in verschiedenen Metho-
den (Diskussionen, Workshop-Methoden, Barometer 
etc.) beobachten und auch SchülerInnen bestätigten 
die dialogische Themen-Generierung: „Am Anfang des 
Schuljahres wird gefragt, wer was lernen möchte.“ 
(Anhang, Tab.: Zeile 101). Interessanterweise forderten 
die meisten SchülerInnen in einer Stillen Diskussion 
auf die Initiativfrage „Wie solle eine LehrerIn sein?“ 
nahezu alle, dass Direktivität im Sinne von Strenge 
präsenter ist (vgl. Anhang, Tab.: Zeilen 115, 120-121), 
was vor allem Lisa in einen Zwiespalt gebracht hat, 
da sie nicht gerne frontal arbeitet: „Was für mich die 
Herausforderung ist, wie streng bin ich, was fordere ich 
ein, wie geh ich mit dem um, wie sehr muss ich zum 
Beispiel rein vom Raum her frontal bleiben“ (Anhang, 
Tab.: Zeile 27).

Die zuvor angesprochene offene Besprechung der Ent-
scheidungsgrundlagen mittels Dialog und Direktivität 
konnte auch bei PROSA beobachtet werden. Allgemein 
stellte Lisa viele offene Fragen und gab besonders 
viel Raum für Meinungsverschiedenheiten, ohne diese 
zu werten – beispielsweise beim Gewaltbarometer 

oder auch bei der Besprechung des Putzdienstes (vgl. 
Anhang, Tab.: Zeilen 49-57, 33-34). Unseres Erachtens 
läuft Lisa mit dieser dialogischen und direkten Kommu-
nikationsart zumindest weniger Gefahr, dem Konzept 
der „kulturellen Invasion“ in die Hände zu spielen, das 
Freire wie folgt definiert:

„Bei diesem Phänomen handelt es sich 
darum, da[ss] die Eindringlinge in den 
kulturellen Zusammenhang einer ande-
ren Gruppe vordringen, ohne die Mög-
lichkeiten der letzteren zu respektieren. 
Sie drängen ihre Sicht der Welt denen 
auf, bei denen sie eindringen, und blo-
ckieren die Kreativität der Überfallenen, 
indem die ihre Ausdrucksmöglichkeiten 
lahmlegen.“ (Freire 1973: 129)

Auch wir, als forschendes Team, sahen uns der Ge-
fahr ausgesetzt – bewusst oder unbewusst – unsere 
Weltsicht zu sehr in die Workshops mit einzubringen. 
Jedoch machte sich die gelebte Direktivität bei PROSA 
auch in unseren Workshops bemerkbar, so dass es oft 
kritische Rückfragen, Verständnisfragen oder gar klare 
Verweigerungen von Übungen mit Alternativvorschlä-
gen gab (vgl. Anhang, Tab.: Zeilen 31, 109-111). Neben 
der Kommunikation zwischen SchülerInnen und Lisa 
sowie uns kamen wir auch zu Beobachtungen bzgl. der 
Kommunikation unter den SchülerInnen. Viele Schüle-
rInnen berichteten oder ließen uns beobachten, dass 
sie auch andere SchülerInnen als Lehrende wahrneh-
men und diese um Hilfe fragen, vor allem insofern 
die Erklärungen der Lehrerin nicht richtig verstanden 
wurden (vgl. Anhang, Tab.: Zeile 122, 127). Ebenfalls 
auf Augenhöhe nahmen wir viele Diskussionen wahr, 
in denen die SchülerInnen sich gegenseitig wider-
sprachen und miteinander diskutierten. Einprägsam 
war vor allem die dialogische Kommunikationswei-
se einer Schülerin, die zu Beginn ihres Referats um 
Aufmerksamkeit bat: „Darf ich anfangen, bitte?“ und 
gleichermaßen ihre eigenen MitschülerInnen durch 
ihre Art zu sehr direkten Fragen motivierte – wie: „Wie 
flüchtet ihr aus Tibet in andere Länder?“ (vgl. Anhang, 
Tab.: Zeilen 37, 45). Darüber hinaus konnte beobachtet 
werden, dass manche der PROSA-SchülerInnen eine 
ausgesprochen nonverbale Kommunikationsart nutzten 
und ihre verbale Ausdrucksweisen durch viele Gestiken 
unterstrichen bzw. ausglichen. Eine ähnlich direktive, 
körperliche Kommunikationsweise lebte auch Lisa vor 
(vgl. Anhang, Tab.: Zeile 42).
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5.4. 	Kategorie 3: Subjektivierung und 
Humanisierung 

Ein Kernelement Freires pädagogischer Theorie ist die 
Freisetzung handlungsfähiger Subjekte. Diese Subjek-
tivierung bzw. Humanisierung nach Freire bedeutet, 
sich dem unterdrückenden „Bankiers-Konzept“ zu 
entziehen. In diesem (Bildungs-)konzept sind LehrerIn-
nen übermittelnde Subjekte (vormals ebenso Anlage 
Objekte des „Bankiers-Konzept“) und SchülerInnen 
passiv-empfangende Objekte, deren Beziehung auf 
einer Übermittlungserziehung beruht, die vorherrschen-
de Machtverhältnisse aufrecht erhält und verstärkt. 
Menschen werden als anpassbare, beeinflussbare, 
leichtgläubige, handlungs- und kritikunfähige sowie 
passive Wesen gesehen, die von Generation zu Gene-
ration kopiert werden. Freire hingegen steht für eine 
humanisierende subjektivierende Pädagogik, bei der 
Menschen ohne Aktion (Realisierung von konkreten 
sozialen Veränderungen) und Reflexion (Realisierung 
von Veränderungen im Bewusstsein) nicht wahrhaft 
menschlich sind. Mensch sein bedeutet für ihn ein 
gefestigtes, mündiges, selbsttätiges, dialogische, 
reflexions- und kritikfähiges Subjekt mit Handlungs-
potenzial zu sein. Ein solches SchülerInnen-Subjekt ist 
im „Bankiers-Konzept“ hingegen nicht erwünscht (vgl. 
Freire 1973: 57ff, 71; Vgl. Friesenbichler 2007: 4). So 
geht nach Freire der humanen Subjektivierung die Be-
freiung aus unterdrückerischen Verhältnissen wie dem 
„Bankiers-Konzept“ – also die ökonomische, politische, 
gesellschaftliche und psychische Freiheit voraus, um 
dann wiederrum durch die Subjektivierung wahrhaf-
tig frei zu sein. Die Subjektivierung bedeutet also die 
allmähliche Befreiung durch das schrittweise Erlernen 
des wahren Menschseins durch z.B. Alphabetisierung, 
Bewusstseinsbildung, Selbstbewusstsein, Aktion und 
Reflexion, Hervorrufen des Veränderungswillens und 
dialogische Beziehungen (vgl. Feyrer 2001: 58). 

Diesen „Humanisierungsprozess“ und die Anerkennung 
der SchülerInnen als mündige Subjekte mit eigenen In-
teressen und Gedanken haben wir mehrmals bei PRO-
SA erfahren -  sowohl wie die SchülerInnen PROSA-
intern als humane Subjekte gesehen werden, als auch 
wie ihr Selbstbewusstsein für die außerschulische Welt 
gestärkt wird. Allein der bereits genannte und intern 
viel diskutierte Anspruch der LernerInnenzentriertheit 
beweist, dass die SchülerInnen als zentrale Subjekte 
gesehen und gewünscht sind und ihre Stimmen erhört 
und ernstgenommen werden, um diese in Gestal-
tungs- und Entscheidungsprozesse des Schulalltags mit 

einfließen zu lassen. Wie ernst diese LernerInnenzent-
riertheit und dessen Umsetzungsherausforderungen bei 
PROSA genommen wird, zeigte sich aus den Gesprä-
chen mit Lisa: 

„Und dann immer die SchülerInnen 
eigentlich auch eine ziemlich konkrete 
Vorstellung von dem haben, was Lernen 
für sie ist. Und des teilweise irrsinnig mit 
dem zusammen stößt, was wir uns vor-
stellen, was Lernen ist. Und dann eben 
haben wir so darüber diskutiert so im 
Team ähm, was heißt denn Zentriertheit? 
Inwiefern bei uns tatsächlich LernerIn-
nenzentriertheit stattfindet.“ (Anhang, 
Tab.: Zeile 17) 

Oder 

„Wenn man dann selbst so antiautoritär 
kommen will, aber der Wunsch ist von 
den SchülerInnen mehr Autorität. So 
okay, wer darf reden? Inwiefern muss ich 
das dann im Interesse für die SchülerIn-
nen, muss ich quasi hinter der autoritä-
ren Person stehen. Dass sie das Gefühl 
bekommen, bei ihnen findet Lernen statt. 
Ich nehm sie als LernerInnen wahr.“ 
(Anhang, Tab.: Zeile 20)

Dieser Konflikt zeigt, dass die Subjektivierung der 
SchülerInnen innerhalb PROSAs bereits vorhanden ist, 
da sich das PROSA-Team darüber Gedanken macht, 
wie sie dieser Rolle der SchülerInnen gerecht werden 
können. Ein Mittel, um der LernerInnenzentriertheit 
gerecht zu werden, ist es, die SchülerInnen selbst ent-
scheiden zu lassen, welche Themen sie im Unterreicht 
behandeln möchten oder über was sie in der Referats-
prüfung in Deutsch sprechen möchten:
 

„Die Leute [SchülerInnen] reden über 
das Unterschiedlichste, seien das irgend-
welche Freiheitskämpfer in ihren Her-
kunftsländern oder Schönbrunn oder der 
Zweite Weltkrieg oder Demokratie ganz 
unterschiedlich, was sie halt interes-
siert.“ (Anhang, Tab.: Zeile 5) 

Um weiter herauszufinden, welche Themen die Schüle-
rInnen – sowohl privat als auch schulisch – interessie-
ren und beschäftigen, führt Lisa regelmäßig Einzel- und 
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Gruppengespräche mit den SchülerInnen, um so auch 
ihren Unterricht sehr flexibel und individuell an die 
Bedürfnisse der SchülerInnen anpassen zu können (vgl. 
Anhang, Tab.: Zeile 98). Weiter gibt es Vertrauenslehre-
rInnen, mit denen sowohl schulinterne als auch private 
Angelegenheiten besprochen werden können (vgl. 
Anhang, Tab.: Zeile 132). Insgesamt wird großen Wert 
darauf gelegt, ein vertrauenswürdiges Verhältnis zwi-
schen den SchülerInnen untereinander und zwischen 
den LehrerInnen aufzubauen, in dem offen über Wün-
sche, Bedürfnisse, Probleme und Anregungen gespro-
chen werden kann. Den SchülerInnen wird zugehört 
und - wichtiger - sie und ihre Gedanken werden ernst 
genommen, womit unter anderem auch ihr Selbstwert-
gefühl gesteigert werden kann.

Während unserer ersten Hospitation konnten wir auch 
beobachten, dass Lisa mit den SchülerInnen Diskutie-
ren und Argumentieren geübt hat, um zu lernen, wie 
die eigene Meinung ausgedrückt und verteidigt werden 
kann – eine Methode, die unserer Meinung nach stark 
die Eigenschaften eines „freireanischen Menschen“ 
fordert und fördert (vgl. Anhang, Tab.: Zeile 30). Weiter 
werden die SchülerInnen ermächtigt, indem ihr Wissen 
innerhalb des Unterrichts anerkannt wird. So erklären 
und übersetzen sich SchülerInnen gegenseitig immer 
wieder Dinge auf ihren Sprachen – Lisa bittet auch oft 
darum, das von ihr Gesagte nochmals auf der jeweili-
gen Sprache zu erklären. So werden die SchülerInnen 
immer wieder aufs Neue als ExpertInnen anerkannt. 
PROSA unterstützt die SchülerInnen aber auch bei 
ihrem Alltag in Österreich und bereitet sie auf manche 
Situationen vor – so dass auch eine Humanisierung 
und Ermächtigung außerhalb PROSAs stattfinden kann: 
„Was haben wir vielleicht heute gelernt und wenn 
ich ein Konto eröffnen möchte, gehe ich in der Bank. 
Vielleicht haben wir in die Schule mit Lisa heute über, 
wie können wir mit die ... Chef der Bank sprechen. Wir 
können mit ihnen sprechen“ (vgl. Anhang, Tab.: Zeile 
97).

Durch verschiedene Methoden (Referate, Diskussionen, 
szenische Übungen, Gespräche usw.), das Einbinden 
der Anliegen der SchülerInnen (LernerInnenzentriert-
heit), die Themenauswahl (Eröffnung eines Bankkontos, 
Gewalt, Umwelt, Ernährung usw.) und die Vertrau-
ensarbeit werden die SchülerInnen der BKK2 Deutsch 
unseres Erachtens von Lisa als gefestigte, mündige, 
selbsttätige, dialogisch, reflexions- und kritikfähige 
Subjekte mit Handlungspotenzial gefördert und ge-
fordert und auch als solche anerkannt. In den Worten 

eines Schülers „Lernen ist eine Waffe“ (Anhang, 
Tab.: Zeile 74) kann die Bildungsarbeit bei PROSA als 
Befreiung durch das schrittweise Erlernen des wahren 
Menschseins gesehen werden.

5.5. 	Kategorie 4: Auflösung der Hierar-
chien 

Das Auflösen der Hierarchien bedeutet nach Freire, der 
Schüler-Lehrer und der Lehrer-Schüler treten gemein-
sam in einen Prozess ein, indem sie gleichermaßen 
die Verantwortung dafür tragen, dass alle ‚wachsen‘, 
gegenseitig voneinander lernen und jede Person ihr 
kontextspezifisches Wissen mit in den Le(h)rn-Raum 
einbringen kann. Dafür, dass dies im Rahmen unse-
res eingegrenzten Forschungsbeispiels tatsächlich 
stattfindet, gibt es viele Hinweise. So konnten wir 
beispielsweise während der Hospitationen beobachten, 
inwiefern Lisa als Lehrerin-Schülerin die Fragen und 
Aussagen der SchülerInnen sehr ernst nimmt und diese 
flexibel in den Unterricht mit einbaut, anstatt sich an 
ein festes vorstrukturiertes Programm zu halten. Sie 
erzählt uns, dass sie die Einheiten offen und flexibel 
gestaltet, mit möglichst viel Input der SchülerInnen. Am 
deutlichsten sehen wir den SchülerInnen-LehrerInnen 
Verschmelzungsprozess, als eine Schülerin ein Referat 
über ihre Heimat hält (vgl. Anhang, Tab.: Zeile 35). Die 
sonst sehr rege und geräuschvolle Klasse hört respekt-
voll zu, stellt im Anschluss aufgeweckte Fragen an die 
Expertin, die diese auch geflissentlich beantwortet, 
denn sie weiß, sie wird in diesem Raum ernst genom-
men. Die SchülerInnen „empowern“ ihre Expertin sehr 
stark, indem sie ihr Wissen anerkennen und ihr dies mit 
Zurufen und Klatschen beweisen. Lisa hingegen nimmt 
sich in der Rolle als Lehrende ganz zurück, sie unter-
stützt die SchülerInnen bei Verständnisfragen, hält aber 
zurück, Wissensfragen zu beantworten. Sie verweist 
stattdessen auf das Wissen der Vortragenden und er-
klärt, sie selbst habe dieses Wissen nicht (vgl. ebd. ff.).

In unseren Hospitationen konnten wir mehrmals 
beobachten, dass SchülerInnen (bewusst?) verschie-
dene Rollen einnehmen und austesten (vgl. Ebd.). Im 
Auftaktinterview mit Lisa sagt uns diese, sie sei noch 
dabei ein Commitment, einen Vertrauensvertrag, mit 
den SchülerInnen zu finden. Dadurch, dass der Standort 
Kandlgasse aufgelöst wurde, sind viele der Schüle-
rInnen nach Floridsdorf gekommen, so dass Lisa mit 
einer ganz neuen Klassenzusammenstellung konfron-
tiert war. Diese Bereitschaft mit den SchülerInnen ein 
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vertrauensvolles Gleichgewicht zu finden, das über 
das alleinige Vermitteln bestimmter Unterrichtsinhalte 
hinausgeht, scheint Früchte getragen zu haben. Die 
SchülerInnen berichten uns in den Workshops, dass sie 
bei Lisa besonders viel lernen, sich besonders wertge-
schätzt fühlen. Bei einer szenischen Übung im WS II 
meint ein Schüler, als wir das Bankierskonzept an-
deuteten, Lisa würde das nicht so machen. Sie erkläre 
immer erst alles ganz genau, bevor über Unterrichts-
themen bestimmt werde (vgl. Anhang, Tab.: Zeile 90). 
Als wir im WS I darüber sprechen, von wem sie schon 
am meisten gelernt haben, kommt voller Begeisterung 
sehr oft ‚Lisa!‘ vor, jedoch ist uns aufgefallen, dass ein 
großer Fokus auch auf dem gegenseitigen Lernen der 
SchülerInnen untereinander fällt. Einzelne SchülerInnen 
berichten von bestimmten anderen SchülerInnen, von 
denen sie besonders viel gelernt haben und berichten, 
wie sie sich gegenseitig unterstützen und ihre Stärken 
so ausgleichen. Ein Schüler meint auch, wenn er gut 
in Mathe ist und einer anderen Schülerin in dem Fach 
Hilfestellung leistet, dann verfestigt sich das Wissen 
auch für ihn. Eine weitere Schülerin sagt im gleichen 
Workshop: „Wenn du anderen etwas beibringst, bleibt 
es auch für dich selbst im Kopf!“ (vgl. Anhang, Tab.: 
Zeile 70).

Lisa nimmt die SchülerInnen in ihren jeweiligen Situa-
tionen und Kontexten ernst und weiß um ihre privaten 
Schwierigkeiten in Bezug auf ihr Dasein in Österreich. 
Oft führt sie nach den Unterrichtseinheiten noch Einzel-
gespräche mit den SchülerInnen, um diese beratend zu 
unterstützen. Die Beziehung geht über eine ‚klassische‘ 
Beziehung zwischen SchülerInnen und LehrerInnen 
hinaus, da sie versucht, möglichst bald einen Kontakt 
zwischen gleichberechtigten Subjekten auf Augenhöhe 
aufzubauen. Die Schwierigkeit ist dabei natürlich eine 
schon im Vorfeld erwähnte: Lisa will auf die Bedürfnis-
se ihrer SchülerInnen eingehen und diese wünschen 
sich oft mehr Grammatik, mehr Frontalunterricht, mehr 
Strenge. Sie müssten das Gefühl haben, dass sie etwas 
lernen (vgl. Auftaktinterview Lisa). Es spricht für das 
Auflösen von Hierarchien, dass Lisa Bedürfnisse der 
SchülerInnen ernst nimmt, ohne diese zu bewerten. 
So kann ein Vertrauen hergestellt werden. Es entsteht 
eine Balance aus Inhalten und Methoden, die in einem 
fortwährenden Prozess gemeinsam zwischen SchülerIn-
nen und Lehrerin ausgehandelt werden müssen. Somit 
nähert sich Lisa der Anforderung ‚lernerInnenzentriert‘ 
zu arbeitet so nah wie nur möglich an, dabei nimmt sie 
auch Wünsche nach Autorität und Hierarchie ernst. Im 
freirianischen Konzept ist Hierarchiefreiheit ein wich-

tiger Aspekt des freiheitlichen Lernens, aber es gibt 
auch Hinweise dafür, dass eine bestimmte Hierarchie 
bzw. Autorität schützend für SchülerInnen sein kann. So 
wurde in WS III darüber gesprochen, wie eine LehrerIn 
sein soll. Es gab viele Stimmen, die eine bestimme 
Strenge z.B. bei zu spät kommenden SchülerInnen oder 
ein Eingreifen der LehrerIn bei zu lautem Geräuschpe-
gel wünschen. Trotz allem Respekt, den sich die Schü-
lerInnen entgegenbringen, gibt es Stimmen, die Angst 
haben, aufgrund dieser Störungen des Unterrichts 
weniger gut zu lernen. Gewisse gemeinsam abgespro-
chene Raumregeln und das Einhalten derselben sind 
wichtig für den gemeinschaftlichen Lernprozess der 
Gruppe. So hängt auch im Unterrichtsraum der BKK 2 
ein Plakat mit gemeinsamen Regeln. 

„Was ganze gar nicht mögen und man-
che voll cool finden. Aber des hat man 
halt immer...Und es ist auch ihr Lernpro-
zess, weil des gehört eben auch dazu, 
also man kanns auch nicht immer jedem 
recht machen. Und man muss nen Weg 
finden, klar damit zu kommen (lacht). 
Dass es nicht immer nur um mich geht 
und meine Bedürfnisse.“ (Anhang, Tab.: 
Zeile 11)

5.6. Kategorie 5: Freiheit 

Die Kategorie Freiheit kann auch als das übergeordnete 
und endgültige Ziel der befreienden Bildungsarbeit ge-
sehen werden. Durch die bereits skizzierten Kategorien 
wird „den Lernenden […] so das Gefühl der Ohnmacht 
genommen und durch das Bewusstsein ersetzt, dass 
die Welt veränderbar ist und sie sich selbst aus Unter-
drückungsverhältnissen befreien können“ (Friesenbich-
ler 2007: 4). Nach Freire dient Erziehung dem Men-
schen dazu, sich von materiellen und ideologischen 
Zwängen bzw. aus unterdrückerischen Verhältnissen 
zu befreien und ökonomische, politische, gesellschaft-
liche und psychische Freiheit zu erreichen (vgl. Bendit/ 
Heimbucher 1977: 41; vgl. Feyrer 2001: 58). So kann 
Erziehung nicht neutral sein, da sie, um das Ziel Freiheit 
zu erreichen, gegen die Kräfte wirken muss, die eine 
Befreiung nötig machen, sie denunziert also Macht-
verhältnisse (vgl. Bendit/ Heimbucher 1977: 41). Diese 
Entwicklung hin zur autonomen Freiheit aller Men-
schen durch (subjektive) Erziehung ist für Freire jedoch 
kein Projekt eines einzelnen oder einer bestimmten 
Gruppe, sondern die gemeinschaftliche Gestaltung der 
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gesellschaftlichen Verhältnisse und ein Idealzustand. So 
ist Freiheit nicht das Resultat von Pädagogik, sondern 
das (Zwischen-) Ergebnis eines gesellschaftlichen Pro-
zesses, in dem Entscheidungsfähigkeit und Verantwor-
tungsbereitschaft gegenüber sich selbst und anderen 
vorhanden sind (vgl. Gerhardt 2004: 21). Wie bereits 
erwähnt geht die Freiheit der humanen Subjektivierung 
voraus bzw. stehen sie in Wechselwirkung zueinander, 
da Subjektivierung wiederum zur wahrhaftigen Freiheit 
führt. Die befreiende Bildungsarbeit nach Freire ist 
eine Pädagogik, für die sich Erkenntnis (Reflexion) und 
Verwandlung der Wirklichkeit (Aktion) gegenseitig 
bedingen – so ist die „Erziehung zur Befreiung“ als 
echte Praxis zugleich Erkenntnisvorgang und Methode 
für weltveränderndes Handeln (vgl. Schreiner et al. 
2007: 38-39).

Elemente, die Freiheit im Allgemeinen bei PROSA 
betreffen, konnten wir an verschiedenen Stellen 
beobachten. So gab eine Schülerin im WS I bei einem 
Fragebogen die Antwort, Lernen sei sehr wichtig für 
ein besseres Leben (vgl. Anhang, Tab.: Zeile 82). Wir 
interpretieren das so, dass Lernen helfe, Veränderungen 
hervorzurufen und einem die Freiheit gibt, ein Leben zu 
führen, das nach Selbstdefinition „besser“ ist – es wird 
also Verantwortung für das eigene Leben übernommen. 
Eine weiterer Kommentar in WS I war „Lernen beim 
Spielen und wenn ich in der Schule lerne, lerne ich für 
mich, nicht für eine andere Person.“ (vgl. Anhang, Tab.: 
Zeile 84). Dies zeugt von einer Entscheidungsfähigkeit, 
Freiheit und Mut zu entscheiden für wen oder was 
gelernt wird. Durch die gesammelten Kommentare 
„Leben in Österreich“, „Bank“, „Wohnung mieten“, 
„Schwimmen“, „neue Sprache“ (vgl. Anhang, Tab.: 
Zeile 80) zur Diskussion „Was hast du in letzter Zeit 
gelernt?“ im WS I sind die SchülerInnen zwar nicht 
gänzlich aus der strukturellen und systematischen 
Unterdrückung bzw. Machtverhältnissen ausgebro-
chen, aber durch das in letzter Zeit gelernte haben die 
SchülerInnen etwas an Freiheit gewonnen, da sie sich 
teilweise aus Zwängen befreien können z.B. durch die 
neu gelernte Sprache. 

Weiter konnten wir bei PROSA beobachten, dass eine 
Wertungsfreiheit angestrebt wird, obwohl, wie bereits 
erwähnt, Erziehung bzw. befreiende Bildungsarbeit 
nicht neutral sein kann, da sie, um Freiheit zu erreichen, 
gegen die Kräfte wirken muss, die eine Befreiung nötig 
machen. Genau in diesem Zwiespalt befinden sich die 
PROSA Lehrkräfte laut Lisa: 

„Weil immer, wenn sie (die SchülerInnen, 
Anmerkung der Autorinnen) ne andere 
Vorstellung von Lernen haben, wird des 
recht schnell abgewertet als „die sind 
halt falsch sozialisiert. Die haben des 
halt im Herkunftsland unter ähm keine 
Ahnung autoritäre Lernverhältnisse so 
und so gelernt. Und des müssen sie 
verlernen.“ Oder? Und da ist irgendwie 
so ne Wertung. Wo wollen wir eigentlich, 
dass sie hingehen?“ (Anhang, Tab.: Zeile 
18) 

Oder: 

„Im Endeffekt, wo ist da die LernerIn-
nenzentriertheit, wenn auch so irrsin-
nig viel – und ich hab so des Gefühl, 
des findet bei uns schon statt – so die 
Wertung auch von dem, so wann werden 
SchülerInnen ernst genommen mit dem 
Anliegen, dass sie einen Test schreiben 
wollen, ohne dass es irgendwie abgetan 
wird, jaja ihr seid halt falsch soziali-
siert.“ (Anhang, Tab.: Zeile 19)

Die von Freire angestrebte autonome Freiheit aller 
Menschen durch gemeinschaftliche Gestaltung der 
gesellschaftlichen Verhältnisse konnten wir teilweise 
bei PROSA in dem von uns betrachteten Mikrokosmos 
BKK2 Deutsch erkennen. So erzählte uns ein Schüler im 
narrativen Interview auf die Frage, was die SchülerIn-
nen bei PROSA gelernt haben, das ihnen auch außer-
halb von PROSA weiter hilft: 

„z.B. arbeiten zusammen, wenn wir 
etwas Neues erlernen in der Klasse oder 
etwas Neues studieren zusammen, wir 
arbeiten und das machen. Oder z.B. wir 
Prüfung haben, zusammen wir arbeiten. 
Oder für Portfolio machen. Das hab ich 
gelernt. (…) Das ist eine gute Sache 
zwischen den Menschen. Zusammenar-
beit.“ (Anhang, Tab.: Zeilen: 95, 96) 

Weitere Indizien auf die gemeinsame Gestaltung 
gesellschaftlicher Verhältnisse sind die gemeinsam de-
finierten „Werte“ der BKK2, die im Unterrichtsraum auf 
einem Plakat aushängen (Respekt, Bildung, Perspekti-
ven, Sicherheit, Freiheit). Freiheit ist für die SchülerIn-
nen als gemeinsamer Wert deshalb so wichtig, „weil 
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Erfahrungsschatzkarte zu Seite 28

man seine eigene Meinung sagen kann, wenn auch 
sie nicht populär ist“ und „weil man lieben kann, wen 
man will“ (vgl. Plakat „Unsere Werte“). Das Einhalten 
dieser Werte ist wichtig für den gemeinschaftlichen 
Lernprozess der Gruppe. 

Einige Äußerungen der SchülerInnen bringen uns zu 
dem Schluss, dass die SchülerInnen bereits Freiheiten 
bzw. ein Recht auf Meinungsäußerung innerhalb von 
PROSA haben. So bestand ein Schüler im WS II darauf, 
an einer Übung nicht teilzunehmen: „Ich habe nicht 
etwas genommen, weil ich wollte von euch nur etwas 
hören“ (Anhang, Tab.: Zeile: 85). Mit dieser Aussage 
hat er sein Recht in Anspruch genommen, die Freiheit 
zu haben, diese Entscheidung zu treffen. Weiters haben 
die SchülerInnen bei PROSA, wie bereits erwähnt, die 
Freiheit, Unterrichtsinhalte mit zu bestimmen und ma-
chen auch hier Gebrauch von ihrem Mitbestimmungs-
recht. Falls die SchülerInnen Probleme haben, können 
die LehrerInnen jederzeit angesprochen werden und es 
gibt geringe Berührungsängste, wie uns die SchülerIn-
nen beim narrativen Interview erzählten (vgl. Anhang, 
Tab. : Zeile 98, 99). Die Entscheidung und der Mut, 
Vertrauen zu fassen, spricht für die Freiheit, mit wem 
ich über was sprechen möchte und dies dann auch tun 
kann. 

Anhand dieser diversen Aussagen und Beobachtungen 
auf verschiedenen Ebenen der Freiheit (allgemein ge-
fasst, Versuch der Wertungsfreiheit, Gestaltung gemein-
samer Verhältnisse, Freiheit der Meinungsäußerung, 
usw.), schreiben wir PROSA bzw. der BKK2 Deutsch zu, 
dass sie seinen Ansatz von Freiheit ganz im Sinne von 
Freires befreiender Bildungsarbeit lernen, lehren und 
leben. 

Da Freiheit nicht nur allgemein, sondern auch bei Freire 
ein sehr facettenreiches Konzept ist, geht die Katego-
rie Freiheit Hand in Hand mit all den anderen von uns 
erläuterten Kategorien – wie z. B. Subjektivierung oder 
die veränderbare Welt. 

5.7. Kategorie 6: Die veränderbare Welt

PROSA hat, wie schon weiter oben ausgeführt, einen 
deutlichen Anspruch darauf, gesellschaftskritisch zu 
sein und somit auch Veränderungen herbeizuführen. 
Man könnte sagen, dass schon allein das Projekt an 
sich einen gesellschaftlichen Wandel darstellt, da 
versucht wird, Schule auf eine freiheitlichere Art zu ge-

stalten und sich somit von ‚klassischen‘ Schulprojekten 
abzuheben. Nach Freire ist es zentral, dass befreiende 
Bildung nicht nur für sich existiert, sondern auch das 
Potential entwickelt, gesellschaftliche Veränderungen 
herbeizuführen (vgl. z.B.: Freire 1973, S. 79). Ob PROSA 
ihrem eigenen Anspruch und dem Freires im Sinn 
der „veränderbaren Welt“ gerecht wird, ist natürlich 
schwer nachzuvollziehen. Wir können uns in unserem 
Fall vor allem auf die Aussagen Lisas und der Schüle-
rInnen stützen, inwiefern sie in ihrer Begegnung und 
mit ihren Erfahrungen bei PROSA über gesellschaftliche 
Veränderungspotenziale denken. 

Wie eben schon angesprochen, kam von vielen Schüle-
rInnen die Aussage, dass ihre Teilnahme am Projekt für 
sie selbst schon einer zum Besseren veränderten Welt 
gleichkäme. Sie gaben an, sehr viel verschiedenes Wis-
sen angesammelt zu haben, auch Alltagswissen (z.B. 
wie man ein Konto eröffnet, mit Krankenversicherun-
gen umgeht usw.), das für ihr Leben in Österreich große 
Relevanz hat. Ein malerisches Beispiel dafür ist auch 
die Bildgeschichte einer Schülerin im dritten Workshop: 
Sie zeichnet und erklärt die Erfolgsgeschichte eines 
Mädchens, das durch PROSA einen guten Abschluss 
erzielt, ein Studienplatz bekommt und letztendlich 
ihren Wunschberuf ausführen darf (vgl. Anhang, Tab.: 
Zeile 106). Ein weiterer Aspekt der veränderbaren Welt 
ist die Sensibilisierung hinsichtlich von Diversität. Ein 
Schüler geht im WS II darauf ein, wie wichtig Respekt 
gegenüber verschiedenen Menschen und ihren Merk-
malen und Geschichten ist. Er spricht von Toleranz und 
Solidarität, zum Beispiel im Hinblick auf die Katego-
rien „Religion“ und „Herkunft“. Bei PROSA kommen 
SchülerInnen mit den unterschiedlichsten Merkmalen 
und Geschichten zusammen. Sie schätzen sich ge-
genseitig als ExpertInnen ihrer Lebenswelten ein und 
werden auch von Lisa so eingeschätzt, wodurch ein 
Achtsamkeit und Aufmerksamkeit für Diskriminierun-
gen gefördert wird. Die SchülerInnen und Lisa werden, 
direkt und indirekt, regelmäßig mit den strukturellen 
Hürden konfrontiert, denen sich geflüchtete Menschen 
in Österreich ausgesetzt sehen. Die Thematisierung 
dieser kann auch zu einem größeren Respekt unterein-
ander und einer Dynamik von Solidarität und Toleranz 
führen, die die Vision einer ‚veränderbaren Welt‘ trotz 
aller Schwierigkeiten möglich erscheinen lässt. 
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5.8. 	Beantwortung der Forschungs
frage: LernerInnenzentriertheit?

Nachdem alle Kategorien einzeln betrachtet wurden, 
kommen wir wieder zu einer holistischen Betrachtungs-
weise zurück, um die Forschungsfrage inklusive ihrer 
Unterfrage möglichst prägnant zu beantworten.

Inwiefern werden bei PROSA Elemente 
befreiender Bildungsarbeit – in Anleh-
nung an Paulo Freire – gelehrt, gelernt 
und gelebt? 
Und in welchem Ausmaß stehen diese 
in Einklang mit der von PROSA selbst 
gewählten Maxime der LernerInnenzent-
riertheit?

Alle Elemente Freires, die innerhalb der Kategorien 
ihren Ausdruck fanden, treffen in der Theorie in großem 
Maße auf PROSA zu - jedoch halten viele strukturelle, 
finanzielle und organisatorische Schwierigkeiten PRO-
SA gleichermaßen davon ab, manche dieser Visionen in 
die Tat umzusetzen. Die von PROSA selbst geforderte 
LernerInnenzentriertheit bleibt trotz dieser Hindernisse 
ein Ideal, das weiterhin angestrebt wird und in vielerlei 
Hinsicht in Kongruenz zu den soeben beschriebenen 
Kategorien in Anlehnung an Freire steht. PROSA geht 
über die üblichen schulischen Angebote hinaus und 
holt ihre TeilnehmerInnen dort ab, wo sie stehen, was 
auch Freires Gedanken entspricht: „Ausgangspunkt für 
die Organisierung des Programminhaltes einer pädago-
gischen oder politischen Aktion muß die gegenwärtige 
existentielle und konkrete Situation sein.“ (Freire 1973: 
79)

Jedoch unterscheidet sich die von Freire beschriebene 
befreiende Bildungsarbeit doch auch von der LernerIn-
nenzentriertheit bei PROSA sehr deutlich im Hinblick 
auf eine Komponente: Während bei Freire Elemente zur 
Subjektivierung und Humanisierung im Bildungspro-
zess vorgegeben sind, bedeutet LernerInnenentriertheit 
eine klare Offenheit gegenüber Veränderungen dieser 
Komponenten und das Anpassen an die Bedürfnisse 
der SchülerInnen - was auch im Gegensatz zu den 
Ansichten von PROSA selbst stehen kann. So kann eine 
wahre LernerInnenzentriertheit auch mit den Grundsät-
zen von Freire (und auch von PROSA) brechen, wenn 
die LernerInnen etwas einfordern, was nicht im Sinne 
von Freire bzw. von PROSA selbst ist. Hier entsteht ein 
Konflikt zwischen gewünschten Idealen. 

Lisa berichtet uns mehrfach, dass sie sich oft die Frage 
stellt, wie sie damit umgehen soll, wenn z.B. von den 
SchülerInnen Frontalunterricht und Grammatik gefor-
dert wird, obwohl sie lieber mehr szenische Übungen 
und so wenig Frontalunterricht wie möglich machen 
würde. Was bedeutet LernerInnenzentriertheit wirklich 
und was bedeutet es, wenn die Bedürfnisse der Schü-
lerInnen genau das Gegenteil von dem sind, was die 
TrainerInnen als „gutes Lernen“ bezeichnen?

„Oder, wenn man dann selbst so antiau-
toritär kommen will, aber der Wunsch ist 
von den SchülerInnen mehr Autorität. So 
okay, wer darf reden? Inwiefern muss ich 
das dann im Interesse für die SchülerIn-
nen, muss ich quasi hinter der autoritä-
ren Person stehen. Dass sie das Gefühl 
bekommen, bei ihnen findet Lernen statt. 
Ich nehm sie als LernerInnen wahr.“ 
(Anhang Tab.: Zeile 20) 

Es ist ein Balanceakt herauszufinden mit welchen 
Methoden und Inhalten gemeinsam mit den Schüle-
rInnen eruiert werden kann, welche Bedürfnisse sie 
haben, welche Wünsche und Vorstellungen und welche 
Ziele gemeinsam erreicht werden können. Das ist 
ein immenser Aushandlungsakt, denn wenn wirklich 
Subjektivierung7 und LernerInnenzentriert im Fokus 
stehen, dürfen die Bedürfnisse der SchülerInnen nicht 
als „falsch“ abgelehnt werden, auch wenn sie im 
ersten Moment Gedanken des freiheitlichen Lernens 
entgegenstehen.

„Weil immer wenn sie eine andere 
Vorstellung von Lernen haben, wird des 
recht schnell abgewertet als: „die sind 
halt falsch sozialisiert. Die haben des 
halt im Herkunftsland unter keine Ah-
nung autoritäre Lernverhältnisse so und 
so gelernt. Und des müssen sie verler-
nen.“ Oder? Und da ist irgendwie so ne 
Wertung. Wo wollen wir eigentlich, dass 
sie hingehen?“ (Anhang Tab.: Zeile 18)

Es ist also zentral, die Bedürfnisse der SchülerInnen 
ernst zu nehmen und gleichzeitig im Dialog zu bleiben, 
um jeweils Verständnis füreinander zu entwickeln, ohne 
gleich eine Wertung zu vollziehen, wie Lisa beschreibt. 

7 Vgl. hier die Analysekategorien ab Kapitel 5.2. bis 5.7. um den 
Korpus zu analysieren.
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Ansonsten läuft die lehrende Person Gefahr, selbst dog-
matisch zu werden, zu wissen, was „richtig“ für ihre 
SchülerInnen ist und ihnen dasselbe Wissen abzuspre-
chen. Obwohl es nicht ausgeschlossen ist, dass die Be-
dürfnisse der SchülerInnen nach Autorität und Strenge 
teilweise dem geschuldet sind, dass sie zuvor in einem 
autoritären Schulsystem waren, kann es auch noch sehr 
viele andere Gründe dafür geben, die so unterschied-
lich wie persönlich sein können. Alle unsere Vermu-
tungen diesbezüglich müssen interpretativ verbleiben, 
denn damit wären vertiefende Interviews notwendig 
gewesen. Wir haben wir bei den SchülerInnen einen 
erheblichen Druck wahrgenommen, einen möglichst 
guten Abschluss zu bekommen, um schnellstmöglich 
Teil des österreichischen Arbeitsmarktes zu werden und 
somit eine gewisse Unabhängigkeit zu erlangen. Die 
Bedürfnisse könnten also auch daher geschuldet sein: 
sich in einer neoliberalen Gesellschaft, in der Geflüch-
tete und MigrantInnen oft als „Sündenböcke“ darge-
stellt werden, zu beweisen und finanziell in der Lage 
sein zu können, für sich und ihre Familie aufzukommen. 
Der Wunsch danach, „effektiv“ zu lernen, ist in einer 
solch prekären Situation mehr als nachvollziehbar, nur 
die Frage, was „effektives“ Lernen ist, ist unter ande-
rem nicht „nur“ eine strukturelle, sondern auch eine 
sehr persönliche. Weiters könnte eine gewisse Strenge 
ein haltgebendes Element sein oder Sicherheit in einer 
Lebenssituation geben, in der es sonst keinen Halt gibt. 

So gehört es zur Herausforderung für SchülerInnen und 
LehrerInnen in diesen Dialog zu treten und eine Unter-
richtsgestaltung zu finden, die möglichst einen guten 
Umgang mit den Bedürfnissen der Lernenden (und das 
sind ja alle Teilnehmenden) findet. Und dies beinhaltet 
die Bedürfnisse der SchülerInnen zu thematisieren, zu 
diskutieren und zu berücksichtigen, aber auch deutlich 
zu machen, dass es um ein Lernen in Beziehung geht, 
also keinen Zirkelschluss innerhalb des Lernraums. 
Freire betont, dass es genauso wichtig sei, das lebens-
weltliche Wissen der LernerInnen ernst zu nehmen, wie 
sie progressiv herauszufordern: 

„Die Schüler in dem, was ihnen sicher 
erscheint, herauszufordern, ist ein Muss 
für die progressiven Erzieherinnen und 
Erzieher. Welch ein Erzieher wäre ich, 
wenn ich nicht einen starken Impuls in 
mir gespürt hätte, der mich, ohne dabei 
zu lügen, nach überzeugenden Argu-
menten zur Verteidigung meiner Träume 
suchen ließ, für die ich kämpfe, und die 

ich als Grund für meine Hoffnungen, 
aus der heraus ich als Erzieher handle, 
verteidige?“ (Freire 1992: 393). 

Die von uns oft erwähnte und gelobte Wertungsfrei-
heit von seitens Lisa als Erzieherin bezieht sich nicht 
darauf, dass sie eine vermeintlich objektive apolitische 
Haltung einnimmt, sondern, mit Freire, ihre politischen 
und freiheitlichen Einstellungen natürlich den Unter-
richtsraum mitgestalten, diese jedoch nicht wie weiter 
oben beschrieben aufoktroyiert werden (vgl. ‚kulturelle 
Invasion‘ nach Freire).

„Weil wir ja schon so ausm linken 
Kontext so kommen und eigentlich auch 
recht viel Dogmatismen auch stattfinden 
zur selben Zeit. Weil wir halt so des Bild  
haben, man muss des lernen und des 
Hinterfragen und des Reflektieren und 
lernen muss so und so sein und weg von 
dem Frontalunterricht. Und dann immer 
die SchülerInnen eigentlich auch eine 
ziemliche konkrete Vorstellung von dem 
haben, was Lernen für sie ist. Und des 
teilweise irrsinnig mit dem zusammen 
stößt, was wir uns vorstellen was Lernen 
ist. Ähm und dann eben haben wir so 
darüber diskutiert so im Team ähm was 
heißt denn Zentriertheit? Inwiefern bei 
uns tatsächlich LernerInnenzentriertheit 
stattfindet.“ (Anhang, Tab. Zeile 16). 

Die LehrerIn (bzw. TrainerIn) ist mit ihre Expertise und 
Einstellung gleichberechtigter Teil der Lehr- und Lernbe-
ziehung mit den SchülerInnen und trägt gleichzeitig die 
Verantwortung dafür, einen Raum zu schaffen, in dem 
Lernen für alle zufriedenstellend stattfinden kann: 

„Was heißt das eigentlich, LernerIn-
nenzentriertheit? Was ist das genau? 
Wie kann ich dem gerecht werden? […] 
Dann kann ich’s net den SchülerInnen 
überlassen, dass sie den Unterricht 
strukturieren und mir die ganze Zeit 
sagen, was ich tun soll.“ (Anhang, Tab. 
Zeile 7). 

Damit spielt Lisa auf die genannte Verantwortung an, 
denn Lernen bedeutet auch: „Also man kanns auch 
nicht immer jedem recht machen. Und man muss nen 
Weg finden, klar damit zu kommen (lacht). Dass es 
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nicht immer nur um mich geht und meine Bedürfnisse.“ 
(Anhang, Tab. Zeile 11). Dies vollkommen hierarchielos 
und wertefrei (was eine Umöglichkeit an sich darstellt) 
zu generieren, würde in einem Zirkelschluss enden, 
den Kritiker Freires Theorie unterstellen (vgl. z.B.: Freire 
1992: 392ff.). Wie wir gesehen haben, stellt es also 
keinen Widerspruch da, diesen Raum zu betreuen und 
den Rahmen dafür zu gestalten, in der Verantwortung 
als Lehrende zu stehen und gleichzeitig die freiriani-
schen Ansprüche an freiheitliche Bildung zu gewähr-
leisten. So findet kein reiner Austausch von A nach B 
statt, keine reine „Anlage“ von Wissen maßgeblicher 
ExpertInnen in maßgebliche ‚tabula rasi‘, sondern ein 
Dialog und eine gemeinsame Entwicklung „echter“ 
Menschen.

Kommen wir also auf die Beantwortung unserer For-
schungsfrage zurück, inwiefern bei PROSA Elemente 
der befreienden Bildungsarbeit nach Freire gelehrt, ge-
lernt und gelebt werden, können wir diese anhand un-
serer vorgenommenen Analyse mit der BKK2 und Lisa 
wie folgt beantworten: Die von uns untersuchten sechs 
Elemente (Bewusstseinsbildung, Dialog und Direkti-
vität, Subjektivierung und Humanisierung, Auflösung 
der Hierarchie, Freiheit, veränderbare Welt) werden in 
unterschiedlichen Ausprägungen von PROSA gelebt 
bzw. auch als Leitbild gesehen. Die Umsetzung der 
einzelnen, oft in sich übergehenden und in Wechselwir-
kung stehenden Elemente hängt jedoch sehr stark von 
den einzelnen TrainerInnen sowie von der jeweiligen 
materiellen und organisatorischen Situation PROSAS 
ab. Ebenso wie von den SchülerInnen selbst, also 
inwiefern diese die Lehrinhalte und vorgelebten Werte 
lernens- und erstrebenswert finden. Und genau von 
dieser Akzeptanz seitens der SchülerInnen hängt auch 
der Einklang der freireanischen Elemente mit der von 
PROSA ernannten Maxime der LernerInnenzentriertheit 
ab. Wird diese LernerInnenzentriertheit angestrebt und 
gleichzeitig die Subjektivität der SchülerInnen gewahrt, 
besteht die Möglichkeit – wie eben beschrieben – dass 
der Einklang mit anderen Elementen der befreienden 
Bildungsarbeit nicht mehr zwangsläufig gegeben ist, da 
die Anforderungen der SchülerInnen nicht immer mit 
denen von Freire und PROSA zusammenpassen. 
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6. Evaluation 

6.1. 	Potentiale, Herausforderungen 
und Relevanz des Projekts

Wie aus den oben beschriebenen Aspekten schon 
ansatzweise ersichtlich geworden ist, hat uns das For-
schungsprojekt vor viele Herausforderungen gestellt. 
Deutlich ist schon geworden, dass wir als weiße, deut-
sche Studentinnen eine homogene wie privilegierte 
Arbeitsgruppe darstellen und daher der Anspruch, eine 
partizipative Forschung auf Augenhöhe zu betreiben, 
uns sehr beschäftigt hat. Wie kann eine solche For-
schung stattfinden, wenn wir aus eigenem (bzw. uni-
versitärem) Ansporn an das Projekt PROSA herantreten, 
mit den TrainerInnen eine Zusammenarbeit beschlie-
ßen; dabei jedoch vor allem die SchülerInnen unsere 
hauptsächlichen ForschungspartnerInnen sind? Nicht 
nur was diese Vorgehensweise, sondern auch was den 
Inhalt betrifft, befanden wir uns oft im Zwiespalt zwi-
schen universitären Vorgaben und dem Anspruch auf 
Freiwilligkeit und dialogische Themenfindung. Letztend-
lich hat diese stattgefunden, jedoch im Einzelgespräch 
mit Lisa und Bente, nicht mit der Klasse. Zusammenfas-
send kann gesagt werden, dass es eine große Heraus-
forderung war, die universitären Vorgaben zu erfüllen 
(z.B. Themenrahmen sehr früh präsentieren, Anspruch 
an wissenschaftliche Verwertbarkeit im Kontext des 
Seminars…) und gleichzeitig die Vorgabe zu erfüllen, 
dass die ForschungspartnerInnen gleichberechtigter 
Teil der Forschungsvorbereitung sein sollen. So wäre es 
im Grunde wahrhaft ForschungspartnerInnen-zentriert 
gewesen, wenn wir gemeinsam mit den SchülerInnen 
und Lisa Themen generiert hätten, die für die Klasse 
relevant gewesen wären. Zudem war es schwierig, 
unser Forschungsvorhaben und Forschungsweise an 
die SchülerInnen nachvollziehbar zu kommunizieren, 
sodass auch hier Wissensasymmetrien vorhanden wa-
ren. Trotz aller Bemühungen, möglichst niederschwellig 
und konkret über die Thematiken der Workshops mit 
der Klasse zu sprechen, war es uns durch unsere eigene 
Unsicherheit auf diesem für uns neuen Gebiet, und der 
Tatsache, dass wir und die SchülerInnen keine gemein-
same Sprache fließend beherrschen, schwierig, derartig 
akademisierte und abstrakte inhaltliche und methodi-
sche Konzepte klar zu machen. 

Auch die Frage der freiwilligen Teilnahme löste bei uns 
einige Diskussionen aus. Wie könnten diese Workshops 
freiwillig sein, wenn sie während der Unterrichtszeit 

stattfinden? Natürlich durften SchülerInnen stets frei 
entscheiden, ob sie dem Unterricht folgen oder den 
Workshops beiwohnen wollten und konnten sich auch 
während der Workshops herausnehmen. Als jedoch 
die Beteiligung im zweiten Workshop sehr niedrig war, 
nutzten wir die Möglichkeiten, eine von Lisas Stun-
den quasi als „Vertretung“ zu gestalten. Anhand der 
Reaktionen einiger SchülerInnen konnten wir erkennen, 
dass dies nicht bei allen auf Zustimmung getroffen ist. 
Viele der SchülerInnen zogen es vor, vor dem Klassen-
raum zu warten, bis wir mit unserem Programm fertig 
waren und Lisa wieder gekommen ist, um die zweite 
Stunde zu gestalten. Einige andere waren anscheinend 
überrascht und abwehrend gegenüber unserer Anwe-
senheit vor der Klasse. Die Frage ist, wie diese Beob-
achtungen interpretiert werden können, zusätzlich zu 
den erhobenen Inhalten während der Workshops. Trotz 
insgesamt kommunizierter Freiwilligkeit haben wir uns 
den Klassenraum im dritten Workshop angeeignet, 
um unsere Methoden und Inhalte durchzuführen, die 
jedoch auf Augenhöhe und partizipativ sein sollten. 
Wie schon vorher erwähnt, bestand zwischen uns 
und den SchülerInnen aufgrund der sprachlichem und 
organisatorischen Voraussetzungen trotz aller Bemü-
hungen unsererseits ein ungleicher Wissensstand, was 
das Projekt betraf.

Weiterhin spielte vermutlich die Problematik eine 
Rolle, die schon in den Herausforderungen für PROSA 
beschrieben wurde: die unterschiedliche Einschät-
zung zu dem, was eigentlich Lernen bedeutet. Zwar 
haben wir während der Workshops erfahren können, 
dass die SchülerInnen diverse und unterschiedliche 
Einschätzungen zum Thema ‚Lernen‘ haben, trotzdem 
gilt aber auch Lisas Beobachtung, die SchülerInnen 
wären Grammatik-zentriert, wünschten sich oft mehr 
Autorität und hätten teilweise ein recht klassisches Bild 
von dem, was Lernen bedeutet. Warum dies so ist und 
warum ein Wunsch nach effizientem Lernen (was auch 
immer das dann im Einzelfall bedeutet) nachvollziehbar 
sein kann, haben wir schon weiter oben angespro-
chen. Hier kann jetzt aus den letzten beiden Aussagen 
gefolgert werden, dass die SchülerInnen a) nicht ganz 
nachvollziehen konnten, worauf wir hinauswollten 
und b) nicht das Gefühl hatten, dass bei uns ‚Lernen‘ 
in einem für sie effizienten Sinne, stattfindet. Hier 
handelt es sich um Vermutungen, die einige SchülerIn-
nen betreffen mögen, andere nicht. Andere Faktoren 
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für das Ausbleiben von SchülerInnen in den letzten 
beiden Workshops kann auch der Ramadan gewesen 
sein, der die SchülerInnen zusätzlich gefordert und sie 
geschwächt hat und andere persönliche Gründe. Teil-
weise befinden sich SchülerInnen in prekären Lagen, 
was ihren Aufenthaltsstatus oder auch die Bewältigung 
ihres Alltags in Österreich betrifft, weswegen vielleicht 
schon das Besuchen des Unterrichts und die Anfahrt 
zur Schule für sie nicht immer möglich, oder zumindest 
eine größere Hürde sind. Lisa berichtete uns in einem 
persönlichen Gespräch auch einmal davon, dass viele 
diverse Gruppen mit wohlmeinenden Projekten an 
PROSA herantreten würden und daher bei PROSA eine 
Sättigung erreicht wäre. Denn die SchülerInnen sollen 
nicht primär als Zielgruppe „Geflüchtete“ anvisiert 
werden, eine Zielgruppe, mit der NGOs (engl. Non-
Governmental Organizations) momentan bevorzugt 
arbeiten, sondern einfach als Lernende, die das Ziel ha-
ben, einen Abschluss zu erhalten. Zwar ist die Thematik 
der Flucht hintergründig Teil unserer Forschung, jedoch 
haben wir das nicht explizit in Inhalten, Methoden und 
Auswertungen mit einbezogen, sondern den Charak-
ter von PROSA als kritisches Lernprojekt betrachtet. 
Trotzdem kann es sein, dass auch bei SchülerInnen eine 
Sättigung an Projekten „mit ihnen“ vorhanden ist und 
sie einfach nur SchülerInnen sein wollen. Da wir jedoch 
kein eindeutiges Feedback erhalten konnten, bewegen 
wir uns hier in Schlüssen und Vermutungen, die wir aus 
Aussagen und Beobachtungen ziehen konnten. 

Weitere Herausforderungen bestanden für uns in der 
Planung der Workshops, da wir nicht genau wissen 
konnten, wie viele SchülerInnen teilnehmen würden. 
An dieser Herausforderung sind wir gewachsen, weil 
wir gelernt haben, flexibler mit Methoden und Inhalte 
auf die Anzahl und die Bedürfnisse der SchülerInnen 
einzugehen. So war im zweiten Workshop spontane 
Umplanung von angenommenen acht bis zehn auf 
zwei TeilnehmerInnen angesagt, während im dritten 
Workshop absolut kein Interesse an der szenischen 
Übung bestand und stattdessen ein längeres Gespräch 
und eine kleine Fotografie-Einheit improvisiert wurden. 
Wir begegneten im Laufe des Projektes vielen kleineren 
und größeren Herausforderung, beispielsweise uns in 
die Rolle von Workshopleiterinnen einzufinden, mit 
Zeiteinteilung gut umzugehen und immer wieder das 
Gleichgewicht zwischen Freiwilligkeit und Offenheit 
des Forschungsprozesses und der Eingliederung dieses 
in universitäre und wissenschaftliche Rahmenbedin-
gungen zu gewährleisten. Das übertrug sich teilweise 
auch auf den Auswertungsprozess. Wie codieren wir 

und teilen die Bilder, Fotos und Darstellungen aus ei-
nem Workshop ein? Wie interpretieren wir Aussagen in 
einem abstrakten Forschungsrahmen, mit wissenschaft-
lichem Erkenntnisanspruch? Es galt, die Ergebnisse der 
Forschung, die ja ausgesucht basal ausgerichtet war, 
wieder zurück auf ein komplexes wissenschaftliches Ar-
beitsmuster zu übersetzen. Hier stellten sich uns auch 
immer wieder grundsätzliche Fragen: Wie vereinbar ist 
eigentlich das szenische, partizipative Arbeiten mit dem 
Anspruch auf wissenschaftliche Leistungsvorgabe? Wie 
sehr beeinflussen wissenschaftliche Vorgaben die freie 
und offene Arbeit mit den ForschungspartnerInnen? 
Kann überhaupt – und falls ja, inwieweit – der An-
spruch auf objektlose und gleichberechtigte Forschung 
dabei gewährleistet werden? 

Bei uns entstand oft der Eindruck, dass die zwei Foki 
(ForschungspartnerInnenzentriertheit und wissen-
schaftliche Leistungsvorgabe) in einem Widerspruch, 
oder zumindest in einem schwer auszubalancierenden 
Verhältnis zueinander standen, wobei mal das eine, 
mal das andere den Schwerpunkt innehatte, was insge-
samt sehr herausfordernd war. Auch hier stellte sich die 
Frage, inwieweit ForschungspartnerInnen in den Pro-
zess des Auswertens mit einbezogen werden müssten, 
um eine partizipative Auswertung zu gewährleisten. 
Diese Frage muss im Verhältnis zu der Frage nach zeit-
lichen und energetischen Ressourcen auf allen Seiten 
gesehen werden, denn diese wären bei einer Öffnung 
von allen ForschungspartnerInnen verlangt worden. 
Daher wäre es im Sinne des Potentials eines solchen 
Projektes, dem Ganzen eine längere zeitliche Basis zu 
geben und eine größere Offenheit und Flexibilität zu 
ermöglichen, um den Herausforderungen angemessen 
zu begegnen. Eine größere Nähe und die Eröffnung 
eines weiteren Raumes für die Stimmen und Wünsche 
der SchülerInnen und TrainerInnen könnten weitere, re-
levante und tiefergehende Eindrücke ermöglichen, die 
die Forschungsfrage gründlicher beantworten könnten. 
Zudem könnte dadurch Arbeit geleistet werden, die 
dem Projekt PROSA in dessen Entwicklung zuträglich 
wäre, was für unseren jetzigen Forschungsstand nur 
bedingt zutreffen kann, da nur ein kleiner Ausschnitt 
betrachtet werden konnte. Zudem wäre eine größere 
Fokussierung auf die gemeinsame Themengenerierung 
interessant für eventuelle weitere Forschungsvorhaben.  
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6.2. 	Reflexion – Methodologie des Pro-
jekts und Rollenverständnis

Wie zuvor angenommen, konnten wir den hohen 
methodologischen Anforderungen, insbesondere denen 
der offenen und zyklisch ablaufenden Herangehens-
weise der Grounded Theory, nicht zur Gänze gerecht 
werden. Die hohe Komplexität des idealtypischen 
Forschungsablaufes und der zeitliche Arbeitsaufwand 
hätten bei weitem mehr Zeit und Ressourcen bedingt 
– vor allem für uns als ungeübte Forscherinnen. Aber 
auch der Anspruch an Transdisziplinarität bzw. einer 
„partizipativen“ Herangehensweise in den Workshops 
hielten Herausforderungen für uns bereit. So setzten 
wir uns vorab mit einem interessanten Auszug dazu im 
Development Dictionary von Wolfgang Sachs auseinan-
der, der auf die befürchtete Konvertierung des Begriffs 
Partizipation „into a manipulative trick to involve 
people in struggles for getting what the powerful want 
to impose on them, which was precisely what Fals 
Borda and Rahman wanted to avoid” (Sachs 2010: 3) 
aufmerksam macht. Rahnema betont darüber hinaus, 
dass sich der Partizipationsbegriff zur Manipulation 
ideal anbietet, da er keinen Inhalt in sich trägt, sondern 
vielmehr eine Funktion (vgl. Rahnema in ebd.: 127). 
Auch in der Retroperspektive kann nicht bestätigt wer-
den, dass wir durch eine kritische und selbstreflexive 
Auseinandersetzung mit der Thematik nie unbewusst 
Mechanismen der manipulativen Aushöhlung des 
Partizipations-Begriffs ausübten – sei es durch verbale 
oder nonverbale Äußerungen. 

Des Weiteren soll hierbei die angeführte Kritik an der 
zugrundeliegenden Theorie nach Freire (siehe Kapitel 2) 
in Bezug auf das Forschungsprojekt und die verschie-
denen Rollenzuschreibungen noch weiter reflektiert 
werden. Die Theorie Freires bot eine ideale Grundlage 
für das Projekt mit PROSA, da es inhaltlich leichte Ten-
denzen als Halt gab, aber dennoch genügend Freiraum 
für neue oder andere Ideen eröffnete. Dennoch standen 
bzw. stehen wir aus unserer forschenden Perspektive 
der binären Weltsicht bzw. den strikt geteilten Mach-
tasymmetrien in „Unterdrückte“ und „Unterdrücker“ 
im Sinne Freires auch skeptisch gegenüber. Bei PROSA 
wurde über die Teilnehmenden und unser eigenes Rol-
lenverständnis auch wieder deutlich, dass jede Person 
in unterschiedlichen Kontexten auch verschiedene 
gesellschaftlich geprägte Rollen annimmt, die so auch 
zu einer Mischung der Binarität Freires innerhalb einer 
Person führen können. Ein vereinfachtes dichotomes 
Denken unreflektiert zu übernehmen, hielten wir wäh-

rend unseres Prozesses in dem Sinne für gefährlich, da 
es Binaritäten essentialistisch verstärken könnte. 
In diesem Zusammenhang stellten wir auch das Rol-
lenverständnis als Forschende rückblickend in Frage. 
Waren wir als weiße, akademische, deutsche Forschen-
de nun Unterdrückerinnen? Freire schreibt in Analogie 
zwischen Forschenden und Lehrenden: „So darf auch 
der Forscher […] keine Fahrpläne ausarbeiten, indem 
er ausgeht von Ansatzpunkten, die er vorher bestimmt 
hat.“ (Freire 1973: 90). Die immanenten Konzepte der 
Demut und Selbstreflexion, die darin liegen, haben 
in unserem persönlichen Prozess einen bedeutenden 
Platz eingenommen. Auch wenn, institutionell gesehen, 
tendenziell eher eine „Unterdrücker-Rolle“ für uns For-
schende zu erwarten war, sahen wir uns dieser Gefahr 
– zumindest bewusst – nicht ausgesetzt. Die vorgeleb-
te dialogische Beziehungsarbeit und Direktivität (siehe 
Kapitel 5.3.) innerhalb PROSAs hat uns stets davon 
abgehalten, dass wir auch nur in Theorie vorgefertig-
te „Fahrpläne“ innerhalb der Workshops umsetzen 
konnte. Die gesamte Erstellung der Forschungsfrage 
und der Workshops liefen soweit möglich dialogisch ab. 
Die dialogische Arbeit mit den TeilnehmerInnen hätte 
noch mehr ausgeweitet werden sollen, aber dennoch 
waren unsere Methoden, Inhalte etc. stets offen für 
Kritik und wurden auch mehrere Male auf Rückfragen 
der TeilnehmerInnen oder in Anpassung an die Teil-
nehmerInnenanzahl abgewandelt. Unsere privilegier-
ten Rolle als weiße Studentinnen wollen wir uns als 
Forscherinnen nicht abwehrend von der Unterdrücke-
rinnenrolle freischreiben, sondern vielmehr das binäre 
Denken Unterdrücker-Unterdrückte in Frage stellen. 
Damit spielen wir auch auf Theorien der Intersektiona-
lität bzw. Interdependenz gesellschaftlicher Kategorien 
des Wissens an, die wir in uns vereinen, die jedoch 
teilweise dynamisch sein können. Hierbei spielen diese 
gesellschaftlich konstruierten Kategorien wie z.B. ‚gen-
der‘, ‚race‘ und ‚religion‘ eine tragende Rolle, mit deren 
Verstrickungen im Rahmen unserer Forschung wir uns 
aus organisatorischen Gründen nicht mehr differenziert 
auseinandersetzen konnten.
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7. Fazit und Ausblick

Insgesamt hat der Gedanke, eine Fusion zwischen 
universitärer Arbeit und schulischen Bildungsprojekten 
zu ziehen großes Potential für gemeinsames Lernen 
auf Augenhöhe. Denn bei diesem Projekt, das den 
Anspruch hatte, das „Lernen“ der SchülerInnen zu 
betrachten und gleichzeitig zu unterstützen, haben vor 
allem wir als Lernende sehr viel erfahren und mitge-
nommen, so dass der gemeinsame Austausch und 
Dialog hoffentlich auf allen Seiten zu einem Zuwachs 
an Verständnis und Wissen geführt hat. Wie in den obi-
gen evaluativen Kapiteln schon recht dicht dargestellt 
wurde, kann das Forschungsprojekt in seiner Intensi-
vität als erfolgreich eingeschätzt werden, insofern die 
Forschungsfrage im Bewusstsein ihres beschränkten 
Forschungsfeldes beantwortet werden konnte. Hier ist 
es wichtig zu erwähnen, dass, im Geiste des kritischen 
Realismus, nur von einem vorläufigen Ergebnis gespro-
chen werden kann, oder, um es besser auszudrücken, 
von einer Betrachtung dynamischer Zustände, die 
daher selbst dynamisch bleiben muss. Wir haben diese 
Flüchtigkeit wie auch die Wandelbarkeit der Rollen, 
die wir als Teilnehmende an diesem Projekt bewoh-
nen, stets reflektiert und einen möglichst bewussten 
Umgang mit gesellschaftlichen Machtverhältnissen 
gesucht, in denen wir uns bewegen. Damit sind wir uns 
der bereits erwähnten Widersprüchen und Schwächen 
des Projekts bewusst, sehen unsere Beschäftigung 
damit aber als eine kreative. Wir haben einerseits ver-

sucht, uns stets als „zuhörende“ und „nachfragende“ 
Subjekte in die Forschung einzubringen, um möglichst 
viel Raum für wahre Kommunikation zu ermöglichen, 
waren uns aber gleichzeitig bewusst, dass dies auch 
bedeutet, keine angeblichen Objektivitätsanspruch 
und Wertfreiheit zu behaupten. So konnten wir uns 
in einem Raum des Dialogs begegnen, in dem wir als 
Subjekte zusammengekommen sind, die alle aus dem 
Wissen ihrer unterschiedlichen Lebenswelten und 
gesellschaftlichen Verstrickungen heraus (die nach 
intersektionaler Theorie freilich von asymmetrischer 
Verteilung von Privilegien durchzogen sind) kommu-
niziert haben. In diesem Sinne schätzen wir, mit dem 
Grundgedanken an einen stets im Werden befindenden, 
zirkulären Forschungsprozess, unsere hier dargestellten 
Ergebnisse vor allem als Zeugnis eines Prozesses ein, 
der das Ziel hatte, Aktion und Reflektion in einer kon-
kreten Situation zu erproben: Während die Beziehung 
zwischen Lehrenden und Lernenden untersucht wurde, 
fand auf der Metaebene die Reflexion der Beziehung 
von ForscherInnen und ForschungspartnerInnen statt 
und das Ziel war, jeweils Distanzen zwischen den 
AkteurInnen zu vermindern und somit einem ‚Bankiers-
konzept‘ (sei es in der Bildung oder im gesamtgesell-
schaftlichen Kontext) aktiv Widerstand zu leisten. 
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9. Glossar der angewandten Übungen

1-2-3 Übung
In der ersten Phase stellen sich die TeilnehmerInnen 
in 2er Gruppen gegenüber und zählen abwechselnd 
von eins bis drei. In der zweiten Phase wird die Zahl 
Eins durch ein deutsches Wort/ eine deutsche Vokabel 
gepaart mit einer Gestik ersetzt. Mit dieser „neuen“ 
Zahl wird wieder abwechselnd bis drei gezählt. In der 
dritten und vierten Phase wird dasselbe mit den Zahlen 
Zwei und Drei gemacht, wobei die „neuen“ Zahlen 
aus den vorherigen Phasen immer beibehalten werden. 
Am Ende sind alle drei Zahlen durch ein Wort + Geste 
ersetzt worden. In der fünften Phase wird nur noch mit 
den Gesten gezählt – also es findet ein non-verbales 
Zählen statt. Das Spiel kann um beliebig viele Phasen 
erweiter werden z.B. kann in einer weiteren Phase 
blind und non-verbal gezählt werden. 

Funktion: Aktivierung der Sinne und des restlichen 
Körpers, Konzentration, Aufmerksamkeit, Wahrneh-
mung des Gegenübers, (teilweise) non-verbale Kom-
munikation, „neue“ Symbolsprache, Einstieg in die 
Dramatische Realität, Vokabellernhilfe, 

6-Bilder-Geschichte
Die Teilnehmenden sollen eine zusammenhängende 
Geschichte anhand von 6 Bilder malen. Dafür stehen 
ihnen 6 Felder – die nacheinander gemalt werden 
sollen - mit folgenden Überschriften zur Verfügung: 
1. HauptdarstellerIn 2. Ziel des Hauptdarstellers/der 
Hauptdarstellerin 3. Herausforderungen und Probleme 
4. Helfende und unterstützende Kräfte 5. Was passiert 
6. Vorübergehende Lösung. Sobald alle Geschichten 
fertig sind, können diese entweder direkt von den Per-
sonen, die sie gemalt haben, nacheinander der Gruppe 
vorgestellt und erzählt werden. Oder die Zeichnung 
wird an eine andere Person weitergegeben und diese 
soll die Geschichte erzählen, die sie gerade bekommen 
hat und erst im Anschluss erzählt der/die AutorIn die 
„wahre“ Geschichte. 

Funktion: Selbstreflexion, (zunächst) non-verbale 
Kommunikation, Empowerment, Erkennen von Proble-
men, Unterstützungen und Lösungen, Themengenerie-
rung, Vielfalt der Perspektiven kommt zum Vorschein, 
Veränderungscharakter, Ausdruck von Erwartungen 
und Wünschen

Daumenbewertung
TeilnehmerInnen beantworten die Frage, wie es ihnen 
gefallen hat via Daumen. Daumen hoch bedeutet sehr 
gut, Daumen mittig bedeutet okay, Daumen nach unten 
bedeutet gar nicht. 

Funktion: Reflexion, Feedback, non verbale Meinungs-
äußerung, Ausstieg aus der Dramatischen Realität

„Freeze“-Standbilder – Was kann ich 
besonders gut oder was kann ich an-
deren beibringen?
Die Teilnehmenden gehen in Gruppen von 2 bis 3 
Personen zusammen und besprechen die Frage und 
überlegen sich, wie sie ihr „Talent“ jeweils alleine 
oder gemeinsam in einem Standbild darstellen können. 
Danach stellt jede Gruppe ihre Standbilder vor und die 
restlichen TeilnehmerInnen erläutern und interpretie-
ren, was sie sehen. Am Ende lösen die DarstellerInnen 
auf, was sie gezeigt haben. 

Funktion: Selbstreflektion, Selbstbewusstsein, Em-
powerment, Aktivierung der Sinne und des restlichen 
Körpers, (zunächst) non-verbale Kommunikation, The-
mengenerierung, Vielfalt der Perspektiven kommt zum 
Vorschein, Aufmerksamkeit 

Gemeinschaftliches Mind Map zum 
Thema „Lernen für Dich“
Jede Teilnehmende Person bekommt einen Fragebogen 
mit – in unserem Fall – 6 Fragen (Was bedeutet „Ler-
nen“ für dich? Wo lernst du? Was bedeutet LehrerIn/
SchülerIn auf deiner Sprache? Was hast du in letzter 
Zeit gelernt? Was würdest du gerne lernen? Von wem 
hast du schon viel gelernt?) und 10 Minuten Zeit, diese 
zu beantworten. Danach kommen Alle zusammen 
und in der Gruppe wird jede Frage nacheinander und 
gemeinsam beantwortet, besprochen und diskutiert. 
Hierfür liegen Plakate mit der jeweiligen Frage in der 
Mitte der Gruppe und via Post-Its werden die Antwor-
ten dazu gelegt. 

Funktion: Selbstreflektion, Annäherung an die Thema-
tik, Themengenerierung, Erkenntnisgewinn, Ausdruck 
von Erwartungen und Wünschen
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Lern-Barometer
Es werden – in unserem Fall – 3 Bilder herausgesucht, 
die beliebige Personen in einer Alltagsituation zeigen 
(Frau liest Zeitung, Kleinkind geht an der Hand eines 
Mannes, Frau schreibt etwas an eine Tafel). Die Teil-
nehmenden schauen sich das Bild an und sollen ihre 
Meinung/Zustimmung – ob das Bild eine Lernsituation 
zeigt oder nicht – anhand ihrer körperlichen Positionie-
rung auf einem Barometer (0% - 100%) äußern. Stehen 
bei 0% bedeutet „ich sehe keine Lernsituation auf dem 
Bild/ ich stimme nicht zu, dass das eine Lernsituation 
ist“ und Stehen bei 100% bedeutet „Ich sehe eine 
Lernsituation auf dem Bild/ ich stimmte zu, dass das 
eine Lernsituation ist“. Jeder Positionierung zwischen 
beiden Polen ist möglich.

Funktion: Stärkt Wahrnehmung informellen Lernens, 
Annäherung an die Thematik, Themengenerierung, 
Erkenntnisgewinn, Aktivierung des Körpers, Meinungs-
äußerung, Meinungsbegründung, regt Diskurs an, 
Zuhören

Pantomimische Darstellung des „All-
tags“ vor Schulbeginn
TeilnehmerInnen nehmen ihre eigene Rolle ein und 
stellen ihren Alltag vor Schulbeginn pantomimisch, 
also still für sich selbst dar. Jede/r macht die Übung für 
sich und keine/r schaut dem/der anderen zu. Am Ende 
treffen sich alle im „Klassenzimmer“.
Funktion: Selbstreflektion, Aktivierung der Sinne und 
des restlichen Körpers, Zeit-Raum-Auflösung, Einstieg 
in die Dramatische Realität

 
Stille Diskussion zum Thema Schüle-
rInnen, LehrerInnen und Wissen 
Der gesamten Gruppe werden – in unser Fall – drei 
Fragen gestellt (Wie soll eine SchülerIn sein? Wie 
soll eine LehrerIn sein? Wie kann Wissen dein Leben 
verändern?). Diese Fragen werden irgendwo platziert, 
wo sie für alle Teilnehmenden sichtbar und erreichbar 
sind. Nun fängt die stille Diskussion an, d.h. in der 
ersten Phase schreibt jede/r seine Antworten/Gedan-
ken auf Post Its und klebt sie zur jeweiligen Frage. 
Dabei können auch schon Kommentare der anderen 
gelesen werden. In der zweiten Phase, nachdem einige 
Antworten und Kommentare zu den Fragen geklebt 
wurden, fängt das stille Kommentieren an. Mit Hilfe 
von Daumen-Stickern kann zum Ausdruck gebracht 
werden, ob man den Aussagen/Antworten, die bei den 

jeweiligen Fragen kleben, zustimmt oder nicht (Dau-
men nach oben = Zustimmung, Daumen nach unten = 
keine Zustimmung). Wichtig ist, dass weder in Phase 
eins, noch in Phase zwei gesprochen wird und alles 
im Stillen stattfindet. In der dritten Phase folgt dann 
die verbale Diskussion – es darf wieder gesprochen 
werden. Alle Antworten und Kommentare werden in 
der Gruppe diskutiert und jede/r darf seine oder ihre 
Antworten und (Nicht-) Zustimmungen erläutern. 
Funktion: Selbstreflexion, Empowerment, Ausdruck 
von Erwartungen und Wünschen, Vielfalt der Perspek-
tiven kommt zum Vorschein, Veränderungscharakter, 
(zunächst) non-verbale Kommunikation, Zeit für Argu-
mente, Zuhören und Ausreden bzw. -schreiben lassen, 
Themengenerierung, Meinungsäußerung, Meinungsbe-
gründung, regt Diskurs an, Erkenntnisgewinn

Stilles Hallo 
Alle gehen leise im Raum umher und Begrüßen jede 
Person, der sie begegnen. Dabei sind jegliche Arten 
der Begrüßung (Blickkontakt, Hände schütteln, Um-
armen, mit den Händen einschlagen, Verbeugen etc.) 
erwünscht, nur still – also ohne zu sprechen – soll sie 
sein. 

Funktion: Auflockerung, Aktivierung der Sinne und des 
restlichen Körpers, Wahrnehmung der anderen Teilneh-
menden, Einstieg in die dramatische Realität 

Stimmungs-Bilder mit Dixit-Karten 
(Gesellschafts-, Rate-, Kartenspiel) 
oder wahlweise anderen Karten mit 
vielen verschiedenen (abstrakten) Mo-
tiven 
Alle Karten werden sichtbar aufgedeckt. Es werden 
Fragen gestellt – in unserem Fall „Wie fühlst du dich 
heute?“ und „Wer bist du bei PROSA bzw. Wie siehst 
du dich bei PROSA?“. Jede Frage soll für sich anhand 
der Auswahl einer Karte, welche die beste Antwort gibt 
oder die eigene Stimmung am besten darstellt, beant-
wortet werden. Nach jeder Frage kommt die gesamte 
Gruppe zusammen und die Teilnehmenden erklären, 
wieso sie sich für das gewählte Bild entschieden ha-
ben, um die Frage zu beantworten. Wird für jede Frage 
wiederholt. 

Funktion: Selbstreflektion, Stimmungs- und Gefühls-
ausdruck, Themengenerierung, Aufmerksamkeit
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Szenisches Rollenspiel im „Klassen-
raum“ mit Interventionsmöglichkeit
Je nach Anzahl der Teilnehmenden, mehrere Gruppen 
einteilen. Die Gruppe(n) bekommen ca. 5 -10 Minuten 
Zeit sich darauf vorzubereiten, eine Schulsituation 
szenisch und mit Text darzustellen. Die Rollenvertei-
lung und die Auswahl der Szene bleiben der jeweiligen 
Gruppe überlassen. Die Gruppen spielen sich gegensei-
tig die einstudierte Szene vor. Mitglieder der zuschau-
enden Gruppe(n) können jederzeit in die vorgespielte 
Szene durch den Austausch der spielenden Person 
durch sich selbst intervenieren z.B. wenn sie ein Verhal-
ten unangemessen finden oder einen Lösungsvorschlag 
einbringen möchten. Möchte eine Person intervenieren, 
benutzt sie die Klangschale und signalisiert somit der 
spielenden Gruppe, dass sie in der aktuellen Szene ein-
frieren soll. Die Person, welche die Klangschale benutzt 
hat, nimmt die gewünschte Rolle ein bzw. tauscht die 
Person ein und das Szenenspiel geht weiter. Bei Bedarf 
kann die Szene auch zuerst komplett ohne Intervention 
durchgespielt werden und erst beim zweiten Durch-
gang interveniert werden. 

Funktion: Selbstreflexion, Aufmerksamkeit, Empower-
ment, Aktivierung der Sinne und des restlichen Körpers, 
Veränderungscharakter, Erkennen von Problemen und 
Lösungen, Themengenerierung, Vielfalt der Perspekti-
ven kommt zum Vorschein, Meinungsäußerung
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Trainer_innen stark lerner_innenzentriert 
zu arbeiten versuchen. Was Grammatik 
betrifft, orientieren sich viele Trainer_in-
nen an den Progressions-Empfehlungen 
der Stufen A1-B1 (z.B. online: Schritte 
Grammatik Übersicht A1, A2, B1)

Uni FG: Wie werden Entscheidungen bei PROSA gene-
rell getroffen? Gibt es interne Hierarchien?

L: Ganz grob: Als allen Mitarbeiter_innen 
zugängliches Format mit Entscheidungs-
macht gibt es das 2wöchige bzw. monat-
liche Prosa-Plenum.
Dann gibt es unterschiedliche Arbeits-
gruppen: Fachschaften, Administrati-
on, Sozialarbeit etc., in denen Sachen 
ausgearbeitet und dann vorbereitet ins 
Prosa-Plenum getragen werden, wo 
abgestimmt wird. Oder der umgekehrte 
Weg: im Plenum werden Dinge bespro-
chen und entschieden und konkrete Ar-
beitsaufträge gehen dann an die jeweils 
Zuständigen.
Es gibt definitiv Wissenshierarchien und 
teilweise aufgrund operativer Notwen-
digkeiten nicht ganz immer die Abläufe, 
dass gar alles im Plenum abgestimmt 
wird (nur meine persönliche Einschät-
zung). In der Theorie sollte es aber dem 
Prosa-Anspruch nach keine Hierarchien 
geben. Größere Entscheidungen werden 
aber zumindest prosaintern (es gibt noch 
den Verein) immer im Plenum beschlos-
sen.

Uni FG: Werden die PROSA-Schülis oder gar Alumnis 
bei der inhaltlichen Planung mit einbezogen? 

L: Es besteht schon sehr lange der 
Wunsch, vor allem auch Alumnis in die 
Planung und Arbeit miteinzubeziehen. 
Vereinzelt sind Alumnis Mitglied des 
Vereins und auf Vollversammlungen 
daher auch stimmberechtigt. Dann gab 
es auch schon Alumni-Teamteachers. Der 
Wunsch ist groß, dass Alumnis Teil des 
Vereins bleiben, weiter unterstützt bzw. 
eben auch in die Arbeit miteingebunden 

10. Anhang
10.1. Schriftliches Interview Lisa
Uni Forschungsgruppe: Wie viele Schülis gibt es bei 
Prosa in Floridsdorf? 

Lisa: Inklusive derer, die dieses Semester 
abschließen ca. 140

Uni FG: Wie viele TrainerInnen gibt es bei Prosa in 
Floridsdorf? Wie viele davon arbeiten TZ/VZ, ehrenamt-
lich?

L: Es gibt 5 angestellte Trainer_innen (es 
gab die Regelung: ab 20h eine Anstel-
lung), und ca. 15 mit freiem Dienstneh-
mer_innenvertrag, und dann gibt es 
noch 5-10 ehrenamtliche (sorry, so ganz 
genau kann ich es leider grad gar nicht 
sagen).

Uni FG: Wie finanziert sich PROSA derzeit? (feste 
Strukturen?)

L: Prosa finanziert sich primär aus Spen-
dengeldern  (privat, Firmen oder von 
größeren Institutionen wie AK, Licht ins 
Dunkel) und sehr wenig über tatsächlich 
öffentliche Förderungen (beispielsweise 
FSW) (auch da: ich bin nicht Teil des 
Budget-Teams, weiß es daher nicht ganz 
genau).

Uni FG: Wie wurden die Fächer bzw. wie werden In-
halte der einzelnen Fächer festgelegt? Und von wem? 
Gibt es ein internes Curriculum?

L: Es gibt für jedes Fach eine Fach-
schaftskoordination und es gab Curricu-
lums-Arbeitsgruppen, die teilweise kom-
plette Curricula ausgearbeitet haben. 
Prinzipiell entscheiden die Trainer_innen 
der einzelnen Klassen selbst, was wann 
wie in der Klasse durchgenommen wird. 
Externe Vorgaben sind die Prüfungsin-
halte, an denen sich die Trainer_innen 
klarerweise (unterschiedlich nach Fach, 
wieviel Vorgaben es gibt) orientieren 
sollten.
In Deutsch ist es nochmals anders, weil 
wenig Vorgaben von außen sind und die 
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werden.
Dann gab es auch schon das Schüler_
innen-Plenum. Das hat sich dann aber 
wieder verlaufen, weil das die Schü-
ler_innen natürlich selbst in die Hand 
nehmen müssten.
Der Plan ist definitiv, Schüler_innen und 
Alumnis (gemeinsam?) in die Schulorga-
nisation miteinzubeziehen.
Bisher gibt es zwar Klassen- aber keine 
Schulsprecher_innen. Mitentscheidung 
gibt es in den einzelnen Fächern und 
Klassen (abhängig von der Trainer_in). 
Eine konkrete Struktur aber gibt es noch 
nicht.

Uni FG: Welchen Hindernissen und struturellen Ein-
schränkungen seht ihr euch bei PROSA ausgesetzt?

L: Leider einigen. Zwei davon, die vor 
allem budgetäres betreffen:
Bestimmte Förderungen sind/wären an 
bestimmte Vorgaben (z.B. nur für Schü-
ler_innen aus Wiener Grundversorgung) 
gebunden. Oder eben, dass öffentliche 
Gelder prinzipiell gekürzt werden, und 
PROSA daher – trotz der Erfüllung aller 
formalen und inhaltlichen Voraussetzun-
gen – nicht gefördert wird.
Dann übernimmt Prosa ja die Ticketkos-
ten der Schüler_innen. Nachdem sich das 
Land wehrt, PROSA als reguläre Schule 
anzuerkennen, bekommen wir beispiels-
weise nicht die Schüli-Jahreskarten für 
glaub 80 Euro, sondern müssen sehr viel 
teurere Monatstickets bezahlen. Das be-
trifft auch andere Angebote für reguläre 
Schulen (seien es Projektförderungen 
etc.), die für Prosa nicht zugänglich sind.
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,,Des Menschen Aktivität besteht aus 
Aktion und Reflexion: sie ist Praxis, sie 
ist Verwandlung der Welt." (Paulo Freire) 

Die aus diesem Gedanken inspirierte Heftreihe ,,Aktion 
& Reflexion" will auf die enge Verwobenheit von Den-
ken und Handeln aufmerksam machen. Wie schon Pau-
lo Freire betonte, kann das eine nicht ohne das andere 
existieren, wenn ein wirklicher Dialog entstehen soll. 
Das Paulo Freire Zentrum hat diese Reihe initiiert, um 
Dokumentationen und Reflexionen von Veranstaltun-
gen oder aktivierenden Projekten an die Öffentlichkeit 
zu tragen. Damit tragen die Hefte zur Verbreitung und 
Demokratisierung von öffentlichem Wissen bei. 

Alle Hefte finden sich als pdf zum Download auf  
http://www.pfz.at/list77.htm; ein Teil der Hefte kann in 
Printversion im Paulo Freire Zentrum bestellt werden.

Bisher erschienen: 

Heft 1: Dialog oder Konflikt der Kulturen?
Andreas Novy, Lukas Lengauer, Anna Kaissl, Melanie 
Wawra, Jennifer Ziegler   Wien, November 2008. 

Heft 2: Methodologie transdisziplinärer Entwick-
lungsforschung
Andreas Novy, Barbara Beinstein, Christiane Voßemer 
Wien, Dezember 2008.

Heft 3: The World is emerging. On the current rele-
vance of Paulo Freire
Andreas Novy   Wien, November 2009. 

Heft 4: Incubadoras an brasilianischen Universitäten
Michaela Hauer    Wien, Februar 2010.  

Heft 5: Ungleiche Vielfalt der Mobilität
Gerald Faschingeder, Andreas Novy, Sarah Habersack, 
Simone Grosser   Wien, März 2010.  

Heft 6: Grenzüberschreitungen. Partizipative Me-
thoden im Projekt "Ungleiche Vielfalt"
Katharina Auer   Wien, Juni 2011. 

Aktion&Reflexion
	 Texte zur transdisziplinären Entwicklungsforschung und  

dialogischen Bildung. Herausgegeben vom Paulo Freire Zentrum

Heft 7: Soziale Ungleichheit und kulturelle Vielfalt 
in europäischen Städten. 
Dokumentation des transdisziplinären Symposiums 
am 14./15. Oktober 2010 
Gerald Faschingeder, Sarah Habersack, Andreas Novy, 
Simone Grosser (Hg.)   Wien, Juli 2012.

Heft 8: „Die Freiheit tun zu können was ich will“ 
Vielfalt und Ungleichheit am Beispiel der Raum- 
und Zeitnutzung der SchülerInnen zweier Wiener 
Schulen
Sebastian Howorka   Wien, Juni 2013.

Heft 9: ¡Y va a caer! Gegen das neoliberale  
(Bildungs-)System
Chiles Studierendenbewegung 2011 – 2012
Pia Maria Koch   Wien, Juni 2013.

Heft 10: Globales Lernen in Österreich – Potenziale 
und Perspektiven
Dokumentation  
der Bundes-Fachtagung Wien, 3. Dezember 2012. 
Heidi Grobbauer (Hg.)   Salzburg, Mai 2013.

Heft 11: Globales Lernen in Österreich – Poten-
ziale und Perspektiven. Ökonomische Krisen & 
zukunftsfähige Bildung. Dokumentation der Bundes-
Fachtagung Wien, 14. Nov. 2013.
Heidi Grobbauer (Hg.)
Herausgegeben vom Paulo Freire Zentrum. Wien/Salzburg, 

Mai 2014.

Heft 12: Verstehen, was wir tun. Systematisierung 
von Erfahrungen als partizipativer Prozess.
Elisabeth Schmid, Anton Luger.    Wien, Juni 2015.

Heft 13: Erfahrungsschatz von Foodcoops
Maria Legner, Anna Voggeneder, Ingrid Schacherl, Trau-
de Kotek, Martin Engelmeier    Wien, Dezember 2016.

Heft 14: Das Theater mit der Verständigung
Eleonora Balaouras, Paola Elisa Fasan, Evamaria Frein-
berger, Nela Helena Masarová    Wien, Mai 2017.
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„Wir haben einerseits versucht, uns stets als „zuhö-
rende“ und „nachfragende“ Subjekte in die Forschung 
einzubringen, um möglichst viel Raum für wahre 
Kommunikation zu ermöglichen. Wir waren uns aber 
gleichzeitig bewusst, dass dies auch bedeutet, keine 
angeblichen Objektivitätsanspruch und Wertfreiheit zu 
behaupten. 

In diesem Sinne schätzen wir im Sinne eines stets im 
Werden befindenden, zirkulären Forschungsprozess 
unsere hier dargestellten Ergebnisse vor allem als 
Zeugnis eines Prozesses ein, der das Ziel hatte, Aktion 
und Reflektion in einer konkreten Situation zu erpro-
ben: Während die Beziehung zwischen Lehrenden und 
Lernenden untersucht wurde, fand auf der Metaebene 
die Reflexion der Beziehung von ForscherInnen und 
ForschungspartnerInnen statt. Das Ziel war, jeweils 
Distanzen zwischen den AkteurInnen zu vermindern 
und somit einem ‚Bankierskonzept‘ (sei es in der Bil-
dung oder im gesamtgesellschaftlichen Kontext) aktiv 
Widerstand zu leisten.“

Das Heft 15 der Reihe „Aktion & Reflexion“ ist das 
verschriftliche Ergebnis eines einjährigen Forschungs-
prozesses, das gemeinsam mit SchülerInnen und Lehr-
kräften vom PROSA - Schule für Alle, stattfand. PROSA 
bietet geflüchteten Menschen mit Aufenthaltsstatus 
eine Möglichkeit, den Pflichtschulabschluss nachzu-
holen. Diese Bildungstätigkeit findet im Dreieck von 
Sozialarbeit – Unterricht – sozialer Inklusionsarbeit/
Nachbarschaftsarbeit statt.

PROSA  
– Projekt Schule für Alle 

// Jana Donat
// Marlene Wantzen
// Tonia Wild

Aktion & Reflexion
Texte zur transdisziplinären 
Entwicklungsforschung  
und Bildung

Eine Schule für Alle und die 
befreiende Bildungsarbeit nach 
Paulo Freires „Pädagogik der 
Unterdrückten - Bildung als 
Praxis der Freiheit“

Heft 15
Wien: Paulo Freire Zentrum, Oktober 2018


