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1 EINLEITENDE BEMERKUNGEN

Altere ArbeitnehmerInnen erfahren seit geraumer Zeit verstirkte Auf-
merksamkeit. Als Griinde dafiir konnen unter anderem der demographische
Wandel, die Erhohung des Pensionsantrittsalters und die Verlangerung der
Lebensarbeitszeit genannt werden. Aufgrund dieser Entwicklungen werden al-
tere MitarbeiterInnen vermehrt zu einer wertvollen Humanressource fiir Un-
ternehmen. Besonders in Osterreich ist der Anteil dlterer ArbeitnehmerInnen
an der Erwerbsbevilkerung im Vergleich zu anderen europaischen Landern
sehr niedrig und sollte deshalb angehoben werden. Zusatzlich existieren auf
betrieblicher Ebene kaum spezifische Qualifizierungs- und Weiterbildungs-
programme fiir MitarbeiterInnen tiber 45. Das Defizitmodell, also die Vorstel-
lung des Abbaus und Verlusts der geistigen, emotionalen und korperlichen
Fahigkeiten im Alter, ist mittlerweile widerlegt, aber dessen ungeachtet noch
immer eine weit verbreitete Ansicht!. Dennoch lernen dltere Menschen nicht
schlechter, sondern eben nur anders. Sie benétigen entsprechende Lehr- und
Lernmethoden, die einen Bezug zu ihrer Lernbiografie und ihrem Lernver-
standnis herstellen? Lernen ist eine menschliche Eigenschaft, die bei jedem
Menschen vorhanden ist und die meist nur entsprechend entwickelt, getibt
und gefordert werden muss. Der Mensch ist in jeder Lebensphase lernfihig,
das heif3t es wird immer und tiberall gelernt®. Aus diesem Grund kommt der
altersgerechten Didaktik eine besondere Bedeutung zu. In Bezug auf das
Lernen ist aber auch der Genderaspekt sehr wesentlich. Dabei bedeutet eine
gendersensible Didaktik weder eine Bevorzugung von Frauen noch von Man-
nern. Angestrebt wird ein Lernarrangement, das sowohl Frauen als auch Man-
nern ermoglicht, ihre Lernbediirfnisse zu entfalten und zu erweitern. Durch
dieses Verstandnis soll ein wesentlicher Beitrag zur Demokratisierung des
Geschlechterverhiltnisses geleistet werden®. Einen weiteren wesentlichen As-
pekt bilden die Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT), da
der Umgang mit IKT eine wichtige Fahigkeit des 21. Jahrhunderts darstellt,
der mittlerweile als zusitzliche Kulturtechnik neben Lesen, Schreiben und

1  vgl. OIBF Newsletter 2/2006, o. S.

2 vgl. Horwick, Eva (2003): Lernen Altere anders? S. 11. In: LASA (Hrsg.): Nutzung und Weiter-
entwicklung der Kompetenzen Alterer — eine gesellschaftliche Herausforderung der Gegenwart.
Tagungsband zur Fachtagung der Akademie der 2. Lebenshélfte am 26. und 27.8.2002. Potsdam,
http://www.aqua-nordbayern.de/aqua/download/02.pdf, 09.08.2005

3 vgl. Brauer, Werner (2003): Vom Umgang mit Lernungewohnten TeilnehmerInnen. S. 72. In: GAWZ
Heft 2/2003, S. 71-73

4 vgl. Derichs-Kunstmann, Karin/Auszra, Susanne/Miithing, Brigitte (1999): Von der Inszenierung
des Geschlech-terverhiltnisses zur geschlechtsgerechten Didaktik. Konstitution und Reprodukti-
on des Geschlechterverhiltnisses in der Erwachsenenbildung. Bielefeld, S. 185



Rechnen gesehen werden kann®. Gerade bei adlteren Lernenden ist aber zu
beachten, dass der Umgang mit den IKT nicht selbstverstandlich ist. Grund
dafiir sind die geringen Erfahrungen auf diesem Gebiet, da Ankniipfungsmog-
lichkeiten fiir das Lernen fehlen, was unter anderem zu Angsten und Unsi-
cherheiten fithren kann®.

2 UNTER WELCHEN BEDINGUNGEN WURDE DAS
MODELL-CURRICULUM ENTWICKELT?

Das Modell-Curriculum entstand im Rahmen der EQUAL Entwicklungs-
partnerschaft generationen e potenziale e starken (g-p-s), welche vom Bun-
desministerium fiir Wirtschaft und Arbeit und dem europdischen Sozialfond
gefordert wurde. Im Rahmen dieser Entwicklungspartnerschaft beschaftigte
sich die Alpen-Adria Universitat Klagenfurt, Institut fur Erziehungswissen-
schaft und Bildungsforschung, Abteilung fiir Erwachsenen- und Berufsbil-
dung, mit einer alters- und gendersensiblen Didaktik in der betrieblichen
Weiterbildung. Da neben den altersspezifischen und geschlechtsspezifischen
Bedingungen auch Fragestellungen zu Informations- und Kommunikations-
technologien (IKT) wenig Berticksichtigung finden, wurde auch dieser Aspekt
in den Vordergrund der Umsetzungsarbeit gertickt. Konkretes Arbeitsziel war
die Entwicklung einer alters- und gendersensiblen Didaktik fiir die betrieb-
liche Weiterbildung unter Beriicksichtigung der Informations- und Kommu-
nikationstechnologien fiir Beschiftigte {iber 45.

Als Grundlage fiir die Entwicklung des Modell-Curriculums diente eine
umfangreiche Literaturrecherche, deren Ergebnisse in einer Literaturstudie
festgehalten wurden. Weiters wurde eine Internetrecherche durchgefiihrt,
die vor allem nationale und internationale Praxisbeispiele zur integrativen
betrieblichen Weiterbildungs- und Personalpolitik verdeutlicht. Zusatzlich
erfolgte eine qualitative Erhebung, bei der Weiterbildungsbedingungen von
alteren ArbeitnehmerInnen tiber 45 untersucht wurden. Anhand dieser Basis-
produkte wurde ein Modell-Curriculum erstellt, welches in Kooperation mit
dem Berufsforderungsinstitut Wien (bfi), also mit erfahrenen TrainerInnen
der betrieblichen Weiterbildung, iberpriift und optimiert wurde. Demzufolge
enthalt das Modell-Curriculum nicht nur die theoretischen Aspekte der alters-

5 vgl. Stang, Richard/Nuissl, Ekkehard/Apel, Heino/Kraft, Susanne/Moller, Svenja (2001): Neue Me-
dien und lebenslanges Lernen. S. 118. In: Arbeitsstab Forum Bildung: Lernen — ein Leben lang.
Bericht der Expertengruppe des Forum Bildung. Bonn, S. 112-122, http://www.blk-bonn.de/papers/
forum-bildung/band09.pdf, 09.08.2005

6  vgl. Stockl, Markus/Spevacek, Gert/Straka, Gerald A. (2001): Altersgerechte Didaktik. S. 111. In:
Schemme, Dorothea (Hg.): Qualifizierung, Personal- und Organisationsentwicklung mit alteren
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern. Probleme und Losungsansatze. Bielefeld, S. 89-121



und gendersensiblen Didaktik, sondern auch die praktischen Erfahrungen der
TrainerInnen und der ArbeitnehmerInnen iiber 45 selbst.

3 Z1ELGRUPPEN DES MODELL-CURRICULUMS

Das Modell-Curriculum dient den TrainerInnen der betrieblichen Weiter-
bildung sowie auch anderen lehrenden Personen, die mit der Zielgruppe 45
plus arbeiten. Einerseits bietet das Modell-Curriculum einen Uberblick iiber
die alters- und gendersensible Didaktik. Andererseits ermoglicht es eine ad-
aquate didaktisch-methodische Gestaltung von Weiterbildungsmaf3nahmen
mit dlteren ArbeitnehmerInnen. TrainerInnen bzw. Lehrende erhalten durch
das Modell-Curriculum verbesserte Handlungskompetenzen und werden da-
her entsprechend erfolgreich mit der Zielgruppe arbeiten. Sie sollen aufgrund
dessen auf den Ressourcen der TeilnehmerInnen aufbauen, ihre Starken her-
vorheben und zur Selbstorganisation der TeilnehmerInnen beitragen. Wei-
terbildungs- und Qualifizierungsmaf3inahmen miissen demnach didaktisch-
methodisch entsprechend der Zielgruppe aufbereitet werden. Eine adaquate
Didaktik fordert die Beschaftigungsfihigkeit dlterer ArbeitnehmerInnen,
motiviert sie und unterstiitzt die Teilnahme am lebensbegleitenden Lernen.
Dadurch entsteht ein MultiplikatorInnen-Effekt, der wiederum den &lteren
ArbeitnehmerInnen aber auch den Unternehmen zugute kommt.

4 WELCHE KOMPETENZEN SIEHT DAS MODELL-
CURRICULUM VOR UND WIE IST ES ZU VERSTEHEN?

Im Modell-Curriculum werden insgesamt vier Hauptkompetenzen beschrie-
ben, die vor allem TrainerInnen der betrieblichen Weiterbildung aufweisen
miissen, wenn sie alters- und gendersensibel trainieren wollen. Die Haupt-
kompetenzen sind in Uberthemen geteilt und diese wiederum in konkrete
Anforderungen unterteilt. Die Beschreibung der Anforderungen erfolgt nur
im Uberblick, da eine ausfiihrliche Beschreibung der Themenbereiche den
Umfang aufgrund der Wissensfiille sprengen wiirde. Demzufolge wird auch
kein Anspruch auf Vollstandigkeit erhoben. Die folgenden vier Kompetenzen
miuissen als ein Ganzes verstanden werden, denn sie erganzen sich, und kon-
nen nicht als unabhéangige eigenstiandige Bereiche gesehen werden.

Die erste Kompetenz ist die Themenkompetenz. Darunter werden jene As-
pekte summiert, die fiir eine alters- und gendersensible Bildungsarbeit vor-
dergriindig sind. Daher stellt sie auch eine bedeutende Grundvoraussetzung
fur das Arbeiten mit der Zielgruppe dar (Fachkompetenz).



Die zweite Kompetenz ist die Planungskompetenz. Darunter wird einerseits
die Abklarung der BildungsmafRnahme mit der/dem AuftraggeberIn, anderer-
seits die Planung der eigentlichen Bildungsmafdnahme verstanden. Das heif3t,
bereits in dieser Phase werden alters- und gendergerechte Aspekte in Bezug
auf die Zielgruppe berticksichtigt und entsprechend eingearbeitet (Zielgrup-
penorientierung).

Die dritte Kompetenz ist die Umsetzungskompetenz. Zum einen beinhaltet
diese Kompetenz alters- und gendergerechte Aspekte, die bereits bei der Pla-
nung Beriicksichtigung finden. Zum anderen werden die Kriterien entspre-
chend den individuellen Lerninteressen der Teilnehmenden adaptiert und an-
gepasst (TeilnehmerInnenorientierung).

Die vierte Kompetenz ist die Soziale/Personale Kompetenz. Dazu zahlt die
Selbstreflexionsfahigkeit ebenso wie die Kritikfahigkeit und der wertschat-
zende Umgang mit den Teilnehmenden und sich selbst.

5 HiINwWEIS ZuM VERSTANDNIS VON DIDAKTIK

Didaktik ist ein bedeutender Schliisselbegriff fiir Bildungsmaf3nahmen
und trotzdem ist er teilweise unklar und unscharf. Die {ibliche Unterschei-
dung zwischen Didaktik (Was) und Methodik (Wie) scheint wenig ergiebig
zu sein’. In der didaktischen Diskussion ist daher oft auch eine Methodendis-
kussion vorherrschend. Natiirlich ist der Einsatz von Methoden in einer Bil-
dungsmafdinahme von Bedeutung, vor allem in Hinblick darauf, dass der/dem
Lernenden eine aktive Position gegentiber den Inhalten ermoglicht wird?®.
Jedoch 16st die Methodenvielfalt nicht die Bedeutung eines didaktischen
Konzepts ab. Grundsatzlich wird die Didaktik als die Vermittlung zwischen
der Sachlogik des Inhalts und der Psychologik der/des Lernenden verstanden
werden. Das heifd3t die Sachlogik beinhaltet die Kenntnis der Strukturen so-
wie die Zusammenhdnge der Thematik und die Psychologik beriicksichtigt
die Lern- und Motivationsstrukturen der/des Lernenden. Wichtig dabei ist,
dass sich didaktisches Handeln vor allem auf die Planung und Entscheidung
von Inhalten der Bildungsmafinahmen bezieht. Hingegen treten Methoden
erst bei der Durchfiihrung der Mafdnahme in den Vordergrund?®.

7  vgl. Siebert, Horst (2003): Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung. Didaktik aus kons-
truktivistischer Sicht. Neuwied, 4. aktualisierte und erweiterte Auflage, S. 1f

8 vgl. Arnold, Rolf/Schiifler, Ingeborg (Hg.) (2002): Methoden des Lebendigen Lernens. Rheinland-
Pfalz, 3. Auflage, S. 7f

9 vgl. Siebert, Horst (2003): Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung. Didaktik aus kons-
truktivistischer Sicht. Neuwied, 4. aktualisierte und erweiterte Auflage, S. 2
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ALTERS- UND GENDERSENSIBLE KOMPETENZ

@ TrainerIn verfiigt iiber inhaltliches Grundwissen, das heif3t sie/er ...

Die Lernfahigkeit ist individuell, viele verschiedene Faktoren haben Ein-
fluss darauf. Neben der Personlichkeit und dem Bildungsweg spielen auch bi-
ologische und soziale Bedingungen eine Rolle!’. Die Lernfahigkeit ist grund-
satzlich bis ins hohe Alter vorhanden, es kommt nur zu Verschiebungen
aufgrund biologischer Alterungsprozesse!l. Beispielsweise verringert sich
im Alter die Geschwindigkeit der Informationsaufnahme und Informations-
verarbeitung, ebenso wie die geistige Beweglichkeit und Umstellungsfahig-

... kennt die
Kriterien fiir das
Lernen Erwachse-

ner unter Beriick-
sichtigung des | keit. Das heifit, eine schnelle Informationsverarbeitung, Reaktionsgeschwin-

Alters | digkeit, das Arbeitsgeddchtnis und die selektive Aufmerksamkeit nehmen

mit zunehmendem Alter ab. Vor allem bei schwierigen Aufgaben und ins-
gesamt bei hohen Anforderungen wird dies deutlich. Auch bei Aktivitaten
und Wahrnehmungen, die kombiniert werden miissen sowie bei Zeitdruck
und hoher Komplexitat zeigen sich altersbedingt geringere Leistungen. Die
Lernfahigkeit und die Fahigkeit zur Informationsaufnahme als solche bleibt
jedoch gleich, ebenso das Allgemeinwissen, die Konzentrations- und Merkfa-
higkeit!?. Erwachsenenlernen wird vor allem durch folgende vier Merkmale

gepragt!®:
» Aktivitat »  Praxisbezug
» Selbststeuerung »  Situiertheit

»Solche aktivitatsorientierten, selbstgesteuerten Lernprozesse sind oft
schwierig und miissen durch instruktionale Hilfen im Rahmen geeigneter
Lernumgebungen gefordert werden.“

... kennt die
Kriterien fiir ein
geschlechterge-
rechtes Lernen

Im kognitiven Sinne lassen sich keine relevanten Aneignungsunterschiede
zwischen Frauen und Minnern feststellen. Dennoch befiirworten Manner

10 vgl. Conein, Stephanie/Nuissl, Ekkehard (2001): Lernen wollen, kénnen, miissen? Lernmotivation
und Lernkompetenz als Voraussetzungen lebenslangen Lernens. S. 41. In: Arbeitsstab Forum Bil-
dung: Lernen — ein Leben lang. Bericht der Expertengruppe des Forum Bildung. Bonn, S. 38-46.
http://www.blk-bonn.de/papers/forum-bildung/band09.pdf, 9.8.2005

11 vgl. Decker, Franz (1984): Grundlagen und neue Ansitze in der Weiterbildung. Miinchen, Wien,
S. 168

12 vgl. Frerichs, Frerich (2005): Das Arbeitspotenzial dlterer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter im Be-
trieb. S. 49. In: Loebe, Herbert (Hg.): Wettbewerbsfihig mit alternden Belegschaften. Betriebliche
Bildung und Beschiftigung im Zeichen des demografischen Wandels. Bielefeld, S. 49-57

13 vgl. Gerstenmaier, Jochen/Mandl, Heinz (1999): Konstruktivistische Ansatze in der Erwachsenen-
bildung und Weiterbildung. S. 187. In: Tippelt, Rudolf (Hg.): Handbuch der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung. Opladen, 2. {iberarbeitete und aktualisierte Auflage, S. 184-192

14 ebd. S. 187
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und Frauen andere Lernkulturen bzw. andere Lernstile!®. Frauen bevorzu-
gen andere Arbeitsformen, Erklarungsmodelle und Zeitstrukturen, vor allem
im Technikbereich und beim Computerlernen (IKT)*. Hinzu kommt, dass
Frauen ein eher weniger ausgepragtes Selbstbewusstsein bzw. Selbstvertrau-
en haben. Bei Erfolg tendieren Frauen dazu dies dem Zufall zuzuschreiben,
Lob durch andere wird abgeschwacht und somit die Anerkennung der eigenen
Leistung verringert. Manner hingegen nehmen die Bedeutung ihrer Leistung
eher als selbstverstandlich an. Ebenso probieren sie schneller und selbstbe-
wusster Neues aus'’. Folgende Unterscheidungen konnen des Weiteren zwi-
schen mannlicher und weiblicher Lernkultur getroffen werden:

Minnliche Lernkultur Weibliche Lernkult

» eher dominierendes » eher kooperatives Verh
Verhalten » kiirzere Redezeit

» mehr Redezeit und lingere und Darbietungen
Darbietungen » hiufiger Ubernahme

» hiufigere Ubernahme der Ge- der Gesprachsarbeit
sprachssteuerung » eher Offen fiir andere V.

» stiarkere Verfolgung der eige- und Kooperationsbereit
nen Durchsetzungsstrategien = » eher Diskussionsoffen

» starkeres Imponierverhalten Hilfsbereit fiir andere
Konkurrenzdenken » gerechte Aufgabenverte

» Aufbau und Erhaltung von und Bevorzugung von
Konkurrenzbeziehungen arbeit

Diese Differenzen der mannlichen und weiblichen Lernkultur konnen je-
doch auch unterschiedlich wahrgenommen werden. Padagogisches Handeln
muss auch auf die verschiedenen Verhaltensweisen von Mannern und Frauen
reagieren konnen's,

In Bezug auf Altere ist darauf zu achten, dass bei einer fehlenden Beriick-
sichtigung der Lernbiographie keine Ankniipfungsmoglichkeiten an bishe

15 vgl. Schiersmann, Christiane (1997): Lernen Frauen anders? Analysen und Konsequenzen fiir die
Gestaltung von Unterricht. S. 63f. In: Wenger-Hadwig, Angelika (Hg.): Feministische Pidagogik?
Ein Problem, das alle angeht. Innsbruck, Wien, S. 50-71

16 vgl. Gieseke, Wiltrud (1999): Geschlecht und Geschlechterverhiltnis in der Erziehungswissen-
schaft aus Sicht der Erwachsenenbildung. S. 145. In: Rendtorff, Barbara/Moser, Vera (Hg.): Ge-
schlecht und Geschlechterverhiltnisse in der Erziehungswissenschaft. Eine Einfiihrung. Opladen,
S. 137-156

17 vgl. Schiersmann, Christiane (1997): Lernen Frauen anders? Analysen und Konsequenzen fiir die
Gestaltung von Unterricht. S. 52ff. In: Wenger-Hadwig, Angelika (Hg.): Feministische Padagogik?
Ein Problem, das alle angeht. Innsbruck, Wien, S. 50-71

18 vgl. Derichs-Kunstmann, Karin/Auszra, Susanne/Miithing, Brigitte (1999): Von der Inszenierung
des Geschlechterverhiltnisses zur geschlechtsgerechten Didaktik. Konstitution und Reproduktion
des Geschlechterverhiltnisses in der Erwachsenenbildung. Bielefeld, S. 184



... kennt die
Bedeutung der
Gruppenzusam-
mensetzung bei
verschiedenen
Themen

... kennt die
Bedeutung von
Informations- und
Kommunikations-
technologien und
kann diese als
Querschnittsthe-
ma beriicksichtigen

Themenkompetenz

rige Erfahrungen bestehen. Dies kann Angste und Unsicherheiten noch ver-
stirken'. Im Hinblick auf den Genderaspekt ldsst sich festhalten, dass es im
Lernverhalten in Gruppen Unterschiede zwischen Frauen und Manner gibt?.
Positive Gruppenbeziehungen tragen zum Lernerfolg von Frauen bei, Man-
ner hingegen haben eher Probleme mit Gruppenarbeiten, ihr Konkurrenzver-
halten kann sich negativ auf die Kooperation auswirken?'. Angebote nur fiir
Frauen bieten sich besonders dann an wenn?*:

» die Zielgruppe direkt ange-
sprochen wird

» die Arbeits- und Lebenssitu-
ation von Frauen im Vorder- >
grund steht

»  Rollenzuschreibungen od
Schwierigkeiten in der Ar
situation diskutiert werde
bestimmte Funktionsgru
die tiiberwiegend weiblich
Mitarbeiterinnen haben,
und breitere Entwicklung
moglichkeiten erhalten

Generell ist jedoch bei gemischten Gruppen- und Teamarbeiten folgendes
zu beachten?:

»  bewusste Steuerung der
Rollenverteilung/-wechsel

» Teilergebnisse durch
unterschiedliche Personen

»  Gruppenbildung und Vert
der Themen bewusst steu

» die Gruppen auffordern d
Gruppenarbeitsprozess z

prasentieren lassen reflektieren

Unter Informations- und Kommunikationstechnologien versteht man die
vielfaltigen Moglichkeiten der Neuen Medien (u.a. Computer, Multimedia
und Internet) und deren Gestaltungsmoglichkeiten. Neben den technischen
Fertigkeiten tritt auch das Wissen zur Nutzung der Neuen Medien als Kom-
munikationsmittel und die (kritische) Umgangsfahigkeit mit ihnen in den
Mittelpunkt. Somit ist neben die bisherigen Kulturtechniken Lesen, Schrei-

19 vgl. Stockl, Markus/Spevacek, Gert/Straka, Gerald A.: (2001): Altersgerechte Didaktik. S. 111. In:
Schemme, Dorothea (Hg.): Qualifizierung, Personal- und Organisationsentwicklung mit alteren
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern. Probleme und Losungsansatze. Bielefeld, S. 89-121

20 vgl. Baur, Esther/Marti, Madeleine (2000): Kurs auf Genderkompetenz. Leitfaden fiir eine ge-
schlechtergerechte Didaktik in der Erwachsenenbildung. Basel, S. 23

21 vgl. Schiersmann, Christiane (1997): Lernen Frauen anders? Analysen und Konsequenzen fiir die
Gestaltung von Unterricht. S. 52ff. In: Wenger-Hadwig, Angelika (Hg.): Feministische Padagogik?
Ein Problem, das alle angeht. Innsbruck, Wien, S. 50-71

22 vgl. Stalder, Beatrice (1997): Weiterbildungsmanagement und Chancengleichheit. S. 53. In: Stal-
der, Beatrice et al.: Frauenforderung konkret. Handbuch zur Weiterbildung im Betrieb. Ziirich,
S. 17-161

23 vgl. Stiftinger, Anna (2005): Gender in der IKT-Weiterbildung. Ein Handbuch zur Qualitits-
sicherung in der Erwachsenenbildung. S. 27ff. http://www.erwachsenenbildung.at/services/publika-
tionen/gender_ikt-weiterbildung_04-2005.pdf, 31.8.2005



ben und Rechnen noch der kompetente Umgang mit den Neuen Medien zu
nennen. Daraus resultiert, dass Medienkompetenz nicht nur als technische,
sondern auch als kulturelle Kompetenz zu sehen ist?. In Zusammenhang mit
IKT lassen sich in Bezug auf Altere folgende Besonderheiten fiir das Lernen

anfiihren?:

» keine Ubung aufgrund der »  (teilweise) fehlende
Neuheit des Themas Ankniipfungsmogli

» die Arbeit mit den IKT »  fiir die Arbeit mit d
besitzt einen hohen psycho- eine grofRe Anzahl s
motorischen Anteil Einzelinformatione

» hohe Anforderungen werden
an die Gesundheit und »  Schnelligkeit und E
die Sensomotorik gefordert

hoher Anteil fluider
Intelligenzfunktionen

Gerade beim Thema IKT kommen die negativen Altersstereotype besonders
zum Tragen. Ein erfolgreiches Lernen bzw. Arbeiten mit dem Computer kann
aber erheblich die Starkung des durch die Altersstereotypen negativ gefarbten
Selbstkonzeptes dlterer Menschen fordern?®.

Bei der Vermittlung von IKT-Kenntnissen tragen folgende Faktoren zum

Erfolg bei?":

» Entspannte Arbeitsatmos- »  Sinnzusammenhan
phire und geniigend Zeit fiir liche Strukturierun
individuelle Interessen und herstellen
Bediirfnisse gewahren

» aktive Auseinandersetzung mit » verschiedene Persp
dem Inhalt und Problembe- Zugange schaffen
wusstsein schaffen

» authentische Problemsituati-
onen und ein Training der Pro-
blemlosekompetenz anbieten

24 vgl. Stang, Richard/Nuissl, Ekkehard/Apel, Heino/Kraft, Susanne/Méller, Svenja (2001): Neue Me-

dien und lebenslanges Lernen. S. 112f und 118. In: Arbeitsstab Forum Bildung: Lernen — ein Leben
lang. Bericht der Ex-pertengruppe des Forum Bildung. Bonn, S. 112-122. http://www.blk-bonn.

de/papers/forum-bildung/band09.pdf, 9.8.2005

25 vgl. Gravalas, Brigitte (1999): Altere Arbeitnehmer. Eine Dokumentation. Bielefeld, S. 151

26

vgl. Stockl, Markus/Spevacek, Gert/Straka, Gerald A.: (2001): Altersgerechte Didaktik. S. 111. In:

Schemme, Dorothea (Hg.): Qualifizierung, Personal- und Organisationsentwicklung mit dlteren
Mitarbeiterinnen und Mitarbei-tern. Probleme und Losungsansitze. Bielefeld, S. 89-121

27

u.a., 2. tiberarbeitete Auflage, S. 67

vgl. Hubwieser, Peter (2004): Didaktik der Informatik. Grundlagen, Konzepte, Beispiele. Berlin

Themenkompetenz

Modell-Curriculum
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... kennt die Bisher werden die veranderten betrieblichen Qualifikationsanforderungen
Problematik der | meist iber den Austausch Alt gegen Jung vollzogen. In das ,Humankapital’
betrieblichen | Alterer wird nicht mehr investiert, das groRe Angebot von Nachwuchskriften
eriterbildung unterstiitzt diese Verhaltensweise. Jiingere bieten aktuellere Qualifikationen
in Bezug auf und sind kostengiinstiger. Diese personalwirtschaftliche Anpassungsstrategie
Alter und . .. .. S .
Geschlecht fufdt auch auf Zuschreibungen, da den Jiingeren grof3ere Mobilitat und ho-
herer Produktivitiat unterstellt wird?®. Aufgrund des demographischen Wan-
dels kommt es aber in einzelnen Unternehmen zu Veranderungen. Waren

bisher tiber 50jahrige eher eine Minderheit in den Betrieben, so wird diese
Gruppe in wenigen Jahren einen wesentlichen Anteil der Beschiftigten aus-
machen?’. Demzufolge steht die betriebliche Personalarbeit zunehmend vor
folgenden neuen Herausforderungen®:

» Es stehen weniger junge
Nachwuchskréfte zur Verfii-
gung.

» Die tiber 50-Jdhrigen werden  »
die starkste Altersgruppe in
den Betrieben.

»  Die Gruppe der 30- bis 50
rigen, die heute die Mass
Belegschaften stellt, nim
Die Zahl der tiber 60-Jahr
nimmt zu.“

Obwohl mittlerweile viele Unternehmen &ltere MitarbeiterInnen durchaus
positiv sehen, so tiberwiegen im betrieblichen Kontext im GrofRen und Ganzen
dennoch negative Zuschreibungen. Das Defizitmodell steht in diesem Zusam-
menhang noch immer im Vordergrund. Folgende positive und negative Zu-
schreibungen in Bezug auf dltere MitarbeiterInnen lassen sich festhalten?!:

Negative Zuschreibungen Positive Zuschreibung

» zurilickgehende Leistungs- »  Zunahme an extrafunktion.

fahigkeit und Belastbarkeit
im Bereich psychischer und
physischer Anforderungen

Qualifikationsbestandteile
beispielsweise Zuverlassigk
fahrung und Leistungsbere

» nachlassende Flexibilitat und  »
Mobilitatsbereitschaft

gute Kenntnis der betrieb
Zusammenhdnge

28 wvgl. Barkholdt, Corinna (2001): Qualifizierung ilterer Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer.
Bonn, S. 11. http:/fesportal.fes.de/pls/portal30/docs/FOLDER/BERATUNGSZENTRUM/ASPOL/
BARKHOLDTEXPERTISEENDFASSUNG.DOC, 8.8.2005

29 vgl. Lindemann, Michael (2005): Beschiftigung neu denken. Die Zukunft meistern mit alternden Be-
legschaften. S.13. In: Loebe, Herbert (Hg.): Wettbewerbsfahig mit alternden Belegschaften. Beriebliche
Bildung und Beschaftigung im Zeichen des demografischen Wandels. Bielefeld, S. 13-17

30 ebd.S.13

31 vgl. Nienhiiser, Werner (2002): Alternde Belegschaften — betriebliche Ressource oder Belastung?
S. 67. In: Behrend, Christoph (Hg.): Chancen fiir die Erwerbsarbeit im Alter. Betriebliche Personal-
politik und dltere Erwerbstitige. Opladen, S. 63-85



Dennoch lasst sich abschliefRend festhalten: ,Insgesamt erweist sich die
gegenwirtige Qualifizierungspolitik bezogen auf Altere
» als weiterhin von altersdiskriminierenden und dequalifizierenden
Strukturen gekennzeichnet und damit
» den Bedingungen des technisch-innovativen und demographischen
Wandel — besonders notwendig Verstarkung qualifikatorischer Maf3-
nahmen nicht angepasst.“*?

32 Barkholdt, Corinna (2001): Qualifizierung ilterer Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer. Bonn,
S. 14. http://fesportal.fes.de/pls/portal30/docs/FOLDER/BERATUNGSZENTRUM/ASPOL/BARK-
HOLDTEXPERTISEENDFASSUNG.DOC, 8.8.2005
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.. kann den
Bedarf und die
Ziele der Maf-

nahme festlegen

kann die Er-
gebnisse der
Bedarfser-
mittlung und
Zielgruppen-
analyse bei
der Planung
der Maflnah-
me beriick-
sichtigen

Planungskompetenz “-“I “I‘ “-“.

ABKLARUNG DER MASSNAHME

TrainerIn kann Auftrige mit der/dem AuftraggeberIn abkliren, das heifdt
sie/er ...

Der Weiterbildungsbedarf wird meist vom Unternehmen selbst erhoben
und das Thema der WeiterbildungsmafRnahme steht bereits fest. In diesem
Fall liegen Angaben und Annahmen tiber Ziele des Weiterbildungsangebotes,
Zielgruppe, Lerninhalte und -organisation, Dauer, Kosten und Finanzierung
schon vor, ansonsten miissen sie verifiziert werden®. (siehe Bedarfsanalyse
und Zielgruppenanalyse)

Die Ergebnisse der Bedarfsanalyse stellen im Wesentlichen die Basis fiir
Planung von Maf3nahmen und Projekten in der Weiterbildung dar%. Ist der
Bedarf im Unternehmen bereits erhoben, hat der/die TrainerIn die Aufgabe
mit der/dem AuftraggeberIn Thema/Inhalt, Ziele und Zielgruppe der Maf3nah-
me und geeignete Veranstaltungsform fiir das Thema und die Zielgruppe ab-
zuklaren. Fiinf neuralgische Punkte miissen bei jeder Qualifizierungsplanung
und -organisation beachtet werden®:

1. ,eine eindeutige Zielbeschreibung Lernziele: Was soll erreicht werden?

Informationsauswahl: Womit soll
das Ziel erreicht werden?

Methodenwahl: Wie soll das Ziel
erreicht werden?

2. eine zweckmaflige Auswahl der
Lernangebote

3. eine zweckmaflige Wahl der Ver-
mittlungsverfahren

4. die Berticksichtigung der beruf-
lichen Anforderungen und der

Anforderungs- und Adressatenanaly-
se (heute auch Potentialanalyse): Wo-

Teilnehmervoraussetzungen fir und wer soll qualifiziert werden?

5. die Lernerfolgssicherung Wie stellt man zuverldssig den

Lernerfolg fest?

Weiters ist bei der Planung der MafSnahme auf folgendes zu achten:

» Zielgruppe (Vorkenntnis- » Lernziele
stand, Motivationsprofil und » (die daraus resultierenden)
Erfahrungsstand der Teilneh- Methoden
menden)

33 wvgl. Petzold, Wolfgang (1999): Organisation und Management in der beruflichen Weiterbildung.
S. 44. In: Knoll Joachim H. (Hg.): Studienbuch. Grundlagen der Weiterbildung. Neuwied, Kriftel,
S. 39-49

34 vgl. Arnold, Rolf (1996): Weiterbildung. Ermoglichungsdidaktische Grundlagen. Miinchen, S. 201

35 Gonschorrek, Ulrich (2003): Bildungsmanagement. In Unternehmen, Verwaltungen und Non-
Profit-Organisationen. Berlin, S. 104
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Die Lernmethoden, durch welche die Lernziele erreicht werden sollen, han-
gen von verschiedenen Bedingungen ab (Lernort, Lernzeit, Lernbegleitung,
etc.). Des Weiteren werden die verschiedenen Mafdnahmen auch anhand des
Aktivitatsgrads der Teilnehmenden und der Art der Vermittlung durch die
Vortragende bzw. den Vortragenden unterschieden?.

Vorab muss geklart werden, ob die Weiterbildungsmafdnahme im Betrieb
oder in einer externen Einrichtung stattfinden soll. Beide Lernorte haben
Vor- und Nachteile. Die Wahl des Weiterbildungsortes, sowie die Dauer der
Bildungsmaffnahme konnen jedoch vom Thema abhidngig gemacht werden.
Beispielsweise ermoglichen mehrtdagige Weiterbildungsveranstaltungen den
TeilnehmerInnen einen intensiveren Erfahrungsaustausch. Generell stellt
der zeitliche Aspekt einen wichtigen Punkt bei der Planung der Weiterbil-
dungsmafdnahme dar, somit muss geniigend Zeit eingeplant werden fiir:

» die Vermittlung der Inhalte » die Verarbeitung der Inhalte

» die Ubung des Gelernten

Weiterbildungsmaf3inahmen konnen wéahrend der Arbeitszeit oder in der
Freizeit stattfinden. Findet Weiterbildung in der Freizeit statt, miissen sich
die Veranstaltungszeiten an den Bediirfnissen der Teilnehmenden orientie-
ren®’.

Wenn in der Planung der Weiterbildungsmaf3nahme die Ziele und der In-
halt in Bezug auf die Zielgruppe nicht realisierbar sind, ist die/der TrainerIn
in der Lage dies mit dem Betrieb abzukldaren. Gegebenenfalls konnen Ver-
besserungsvorschlage eingearbeitet oder Alternativen zu den Vorschlagen des
Betriebes neu entwickeln werden.

TrainerIn kann eine Bedarfsanalyse/Zielgruppenanalyse durchfiihren, das
heifdt sie/er ...

Falls das Unternehmen keine Bedarfs- bzw. Qualifikationsanalyse durchge-
fuhrt hat,...

Der Weiterbildungsbedarf in Unternehmen wird ermittelt, um die Mitarbei-
terInnen zeitgerecht mit Qualifikationen zu versorgen, die fiir gegenwartige
und zukiinftige Anforderungen erforderlich sind. Die Art und der Umfang des
Weiterbildungsbedarfs ergeben sich aus folgenden Punkten?:

36 vgl. ebd. S. 123 und 127

37 vgl. Petersen, Thief3 (2000): Handbuch zur beruflichen Weiterbildung. Leitfaden fiir das Weiterbil-
dungsmanagement im Betrieb. Frankfurt am Main, S. 137-148

38 wvgl. Becker, Manfred (1999): Aufgaben und Organisation der betrieblichen Weiterbildung.
Miinchen, Wien, 2. vollstiandig tiberarbeitete Auflage, S. 114

.. die Rahmen-

bedingungen
wie Zeit und
Ort — unter
Beriicksich-
tigung von
Thema und
Zielgruppe

— abzustim-
men

.. hat die Pro-

fessionalitit
den Betrieb
iiber mog-
liche sowie
nicht mog-
liche Themen
aufzukldren
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» unternehmerische Ziele » gesellschaftliche Rahmen-
» Bediirfnisse und Plane der bedingungen
MitarbeiterInnen

Die Bedarfsermittlung ist von der MitarbeiterInnenstruktur abhiangig und
variiert von Unternehmen zu Unternehmen®’. Generell dient die Bedarfser-
mittlung der Beurteilung von Soll- und Ist-Verhalten (Soll- und Ist-Leistun-
gen). Dazu werden Daten erfasst, gemessen und verglichen. Die somit festge-
stellten Abweichungen zwischen Soll und Ist und deren Ursachen dienen der
Ermittlung des Weiterbildungsbedarfs und der Einleitung entsprechender
Weiterbildungsmafinahmen?’. Ziel der Bedarfsermittlung ist die Gewinnung
von Daten zur Planung und Entwicklung von Curricula, von gesellschaft-
lichen, institutionellen und zielgruppenorientierten Angeboten, sowie von
Lernzielen und Inhalten. Die Bedarfsermittlung dient primar der Entwick-
lung von innovativen und lingerfristigen Weiterbildungskonzepten®!.

@ TrainerIn kann eine Zielgruppenanalyse durchfiihren, das heif3t sie/er ...

... kann im Zuge Ein Teil der Bedarfsermittlung in der betrieblichen Weiterbildung stellt die
der Bedarfs- | Zielgruppen- bzw. AdressatInnenanalyse dar. Bei der Planung von Weiterbil-
ermittlung | JungsmaBnahmen stehen in erster Linie die Lernenden im Mittelpunkt. Der
die Zie.:lg.rup- AdressatInnenkreis bestimmt die Art und den Umfang betrieblicher Weiter-
pe deﬁmefen bildung. Eine systematische AdressatInnenanalyse fiihrt zur Feststellung von
und auswih- .. . .

len Art, Umfang, Tempo und Organisation von Weiterbildung*’. Im Zuge der Be-
darfsermittlung wird die Zielgruppe anhand der mitarbeiterInnenspezifischen

Daten erhoben. Dazu werden folgende Daten gezahlt*:

» Bildungsniveau » Berufserfahrung
» Motivation » Weiterbildungsbiografie
> Alter » Arbeitsverhiltnis

39 vgl. Merk, Richard (1993): Kommunikatives Management. Erwachsenenbildung, Weiterbildung,
Personalentwicklung. Eine vermittlungswissenschaftliche Perspektive. Neuwied, Kriftel, S. 143

40 vgl. Bernecker, Michael (2001): Bildungsmarketing. Ein dienstleistungsorientierter Ansatz
fur kommerzielle Bildungsanbieter unter besonderer Beriicksichtigung strategischer Aspekte.
Sternenfels, S. 48

41 vgl. Gerhard, Rolf (1994): Bedarfsermittlung in der Weiterbildung — Perspektive oder Sackgasse fiir
die Programmplanung? S. 148. In: Fischer, Andreas (Hg.): In Bewegung. Dimensionen der Veran-
derung von Aus- und Weiterbildung. Festschrift fiir Joachim Dikau zum 65. Geburtstag. Bielefeld,
S. 143-156

42 vgl. Becker, Manfred (1999): Aufgaben und Organisation der betrieblichen Weiterbildung.
Miinchen, Wien, 2. vollstindig tiberarbeitete Auflage, S. 187

43 vgl. Bernecker, Michael (2001): Bildungsmarketing. Ein dienstleistungsorientierter Ansatz fiir
kommerzielle Bildungsanbieter unter besonderer Beriicksichtigung strategischer Aspekte. Ster-
nenfels, S. 49



Fir den Erfolg der Weiterbildungsveranstaltung ist besonders die Auswahl
der richtigen Zielgruppe bzw. Lerngruppe mafdgebend, da die Gruppenzusam-
mensetzung tiber die Qualitat der moglichen Lernanstrengung entscheidet*:.
Die Zusammensetzung der Gruppe in Bezug auf Alter und Geschlecht kann
homogen oder heterogen sein. Dabei erweisen sich heterogene Gruppen als
lernanregender, da Erfahrungen und Perspektiven von unterschiedlichen
Teilnehmenden in den Lernprozess einfliefRen. Es muss aber beachtet werden,
dass es auch Situationen gibt, in denen homogene Gruppen sinnvoller sind®.
Es kann davon ausgegangen werden, dass heterogene Gruppen, die sich aus
jungen und &lteren Personen und/oder aus mannlichen und weiblichen zu-
sammensetzen, zu bevorzugen sind, da in solchen Gruppen ein verbesserter
Erfahrungs- und Wissensaustausch moglich ist.

Trainerin beriicksichtigt Lehr-/Lernziele, das heifdt sie/er ...

Die Konkretisierung der Bildungsziele ergibt sich aus den Leitzielen der
unternehmensbezogenen Weiterbildung. Die Verantwortlichen des Bildungs-
wesens und die Fiihrungskrafte des Unternehmens treffen somit bereits wich-
tige Entscheidungen im Hinblick auf die Grundsitze und Prinzipien der Bil-
dungsaktivititen im Unternehmen. Die MitarbeiterInnen werden aufgrund
der getroffenen Bildungsziele tiber die Moglichkeiten und Grenzen der be-
trieblichen Weiterbildung informiert*s. Im Sinn einer Professionalisierung
der TrainerInnen ist es wichtig, die vom Betrieb vorgeschlagenen Mafnahmen
auf ihre Durchfiihrbarkeit mit den vorgeschlagenen Rahmenbedingungen zu
priifen.

Eindeutige Zielvereinbarungen sind wichtig fuir die Lernbereitschaft der
TeilnehmerInnen und fur die Erreichung von befriedigenden Ergebnissen
in den Weiterbildungsmafinahmen. Lernzielplane tragen zur effektiven und
steuerbaren Weiterbildung bei und ermoglichen gleichzeitig eine objektive
Uberpriifung der Lernleistung®’. Die Beschreibung der Lernziele ist abhén-
gig von den Adressatlnnen und von den Anforderungen der Mafdnahme?*.
Erfahrung und Vorwissen sozialer wie beruflicher Art, iiber welches erwach-

44 vgl. Merk, Richard (1998): Weiterbildungsmanagement. Bildung erfolgreich und innovativ
managen. Neuwied, Kriftel, 2. tiberarbeitete Auflage, S. 187

45 vgl. Petersen, Thief3 (2000): Handbuch zur beruflichen Weiterbildung. Leitfaden fiir das Weiter-
bildungsmanagement im Betrieb. Frankfurt am Main, S. 110

46 vgl. Becker, Manfred (1999): Aufgaben und Organisation der betrieblichen Weiterbildung.
Miinchen, Wien, 2. vollstiandig tiberarbeitete Auflage, S. 156

47 wvgl. ebd. S. 160

48 vgl. Gonschorrek, Ulrich (2003): Bildungsmanagement. In Unternehmen, Verwaltungen und Non-
Profit-Organisationen. Berlin, S. 105
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... kann anhand
der Ziele den
Umfang und die
Tiefe des Inhalts
festlegen

Planungskompetenz

sene Lernende verfiigen, miissen in die Lernzielbestimmung einflief3en, d.h.
Lernziele miissen sich praxisrelevanten Problemen widmen. Weiters miissen
Motive der lernenden Erwachsenen im Bildungsgang beriicksichtigt und dar-
auf eingegangen werden®. Mittels Lernzielen wird also festgelegt, welches
Verhalten die/der Teilnehmende nach der Weiterbildungsmaf3nahme erreicht
haben soll. Schlief3lich miissen diese Lernziele nachvollziehbar sein®.

Die Informationsfiille, die gerade durch die Wissensexplosion auf allen Ge-
bieten entstanden ist, ist das Hauptproblem jeder Weiterbildungsmafinahme.
Nicht nur das Verarbeiten neuen Wissens, sondern vor allem Um- und Neuler-
nen werden zunehmend wichtiger. Mut zur (professionellen) Liicke wird zu
einer bedeutenden Fahigkeit von TrainerInnen. Zwei Kriterien dienen dabei
der Unterscheidung von wichtigen und unwichtigen Inhalten®:

Praxisbezug Theoriebezug
» Der eindeutige Praxisbezug, » Der Theoriebezug, der auf die
der auf die direkte Verwend- Transferwirkung abzielt. Das
barkeit des Gelernten ausge- Gelernte soll lange und in
richtet ist. verschiedenen Verwendungs-

situationen genutzt werden
konnen. Zur Herstellung des
Theoriebezuges kann mit Hilfe
von didaktischen Strategien,
Ankerelementen, Schliissel-
und Strukturelementen lern-
wirksam beigetragen werden.

PLANUNG DER MASSNAHME

TrainerIn besitzt inhaltliche Kompetenz, das heifdt sie/er ...

WeiterbildnerInnen haben in der Bildungsmaf3nahme einerseits die Auf-
gabe Wissen zu vermitteln, also zu qualifizieren, andererseits sollen sie als
ModeratorIn den mehr oder weniger selbstgesteuerten Qualifizierungspro-

49 vgl. Axhausen, Silke/Christ, Max/Rohrig, Rolf/Zemlin Petra (2002): Altere Arbeitnehmer — eine Her-
ausforderung fiir die berufliche Weiterbildung. Wissenschaftliche Grundlagen und Ziele. Bielefeld,
S. 36. http://www.good-practice.de/mido/images/upload/D580500_Materialien_112.pdf, 5.1.2006

50 vgl. Becker, Manfred (1999): Aufgaben und Organisation der betrieblichen Weiterbildung. Miin-
chen, Wien, 2. vollstindig tiberarbeitete Auflage, S. 161

51 vgl. Gonschorrek, Ulrich (2003): Bildungsmanagement. In Unternehmen, Verwaltungen und Non-
Profit-Organisationen. Berlin, S. 112f
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zess der Teilnehmenden begleiten. Neben dieser Vermittlungs- und Bera-
tungskompetenz ist aber auch Fachkompetenz erforderlich. Vor allem jene
Fachkompetenzen, die auch berufsiibergreifend sind und informationstech-
nische Anwendungen und arbeitsorganisatorische Aspekte einschlief3en®.
Die fachliche Kompetenz bedingt einerseits eine fachwissenschaftliche Si-
cherheit beztiglich der Fachinhalte und andererseits Wissen iiber deren an-
wendungsbezogene Vermittlung. Das heifdt die Lehrkraft besitzt Kenntnisse
tiber aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse und Methoden im Fachbereich
und berufspraktische Sicherheit. Diese spiegelt sich im Bewusstsein tiber die
Bedeutung der Fachinhalte fiir das berufliche Handeln des Lernenden wi-
der3s,

In Zeiten des raschen Wandels kann nicht davon gesprochen werden, Hand-
lungskompetenz einmal erworben zu haben, die nun zur Verfiigung steht,
sondern es geht um die Fahigkeit und Bereitschaft zur kontinuierlichen
Weiterbildung. ,Personal Mastery“ als Disziplin, welche besagt, dass der
Kernpunkt der Professionalitit aus standiger Selbstentwicklung und aus
der Bereitschaft zur Verbesserung der eigenen Handlungskompetenz be-
steht>,

Die Auswahl der Inhalte, die fiir das Lehren und Lernen benotigt werden,
bezeichnet man als didaktische Reduktion. Diese umfasst verschiedene Stra-
tegien:

» Elementarisierung » Verwendung von Schliisselbe-
(z.B. Vereinfachung von griffen
Strukturen oder Begriffen) » exemplarische Auswahl von
» Verwendungsrelevanz/ Beispielen
-situation

Der Vorgang der Ordnung der ausgewdhlten Sachverhalte wird als didak-
tische Rekonstruktion bezeichnet. Mit ihrer Hilfe werden die Inhalte in eine
lehr- und lerngerechte Form gebracht. Dabei miissen die Inhalte teilneh-
merInnengerecht aufgearbeitet und angereichert werden®.

52 vgl. Petersen, Thiefd (2000): Handbuch zur beruflichen Weiterbildung. Leitfaden fiir das Weiter-
bildungsmanagement im Betrieb. Frankfurt am Main, S. 129

53 vgl. Riedl, Alfred (2004): Didaktik der beruflichen Bildung. Stuttgart, S. 20

54 vgl. Miiller, Ulrich (2003): Weiterbildung der Weiterbildner. Professionalisierung der beruflichen
Weiterbildung durch padagogische Qualifizierung der Mitarbeiter. Hamburg, S. 135

55 vgl. Siebert, Horst (2003): Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung. Didaktik aus
konstruktivistischer Sicht. Neuwied, 4. aktualisierte und erweiterte Auflage, S. 210ff
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@ Der/die TrainerIn besitzt Lehr-/Lernkompetenz, das heifdt sie/er ...

Eine bedeutende Handlungsanleitung fiir Lehrende stellen die didaktischen
Prinzipien dar. Zu den didaktischen Prinzipien werden Nachfolgende gezihlt,
wobei die Zielgruppenorientierung, die TeilnehmerInnenorientierung, das
selbstgesteuerte Lernen, der Deutungsmusteransatz und der Humor eine vor-
dergriindige Bedeutung fiir die Bildungsarbeit mit Alteren darstellen®:

» Zielgruppenorientierung » Zeitlichkeit
» Selbstgesteuertes Lernen » TeilnehmerInnenorientierung
» Lernzielorientierung » Deutungsmusteransatz
» Sprache » Humor
» Inhaltlichkeit » Perspektivverschrankung
» Integration allgemeiner, » Metakognition
politischer und beruflicher » Emotionalitit
Bildung » Asthetisierung
» Handlungsrelevanz
. kennt verschie- Da Altere nicht schlechter sondern anders lernen, benétigen sie Lernmetho-

dene Methoden | den, die einen Bezug zu ihnen herstellen, damit ist Situiertheit und Anwen-
und kann diese | dungshezug gemeint®”. Denn erst wenn Ziele, Inhalte und TeilnehmerInnen-

der Zielgruppe | |,1aussetzungen feststehen, konnen Methoden sinnvoll ausgewahlt werden.
und dem Die Struktur der Inhalte bestimmt somit das Wesen der zu wahlenden Metho-
Thema ) .
de. Demzufolge lassen sich Methoden folgend einteilen®®:
entsprechend
auswihlen
» Lehr- und Lernverfahren » Lehr- und Lernschritte
(Darbietung z.B. Vortrag, (Vorgehen z.B. Erklarung,
Erkldren, Lehrgesprach, Wiederholung, Transfer)

selbstandiges Lernen)

» Sozialformen (Interak-
tions- und Kommunikati-
onsmoglichkeit z.B. Klas-
senunterricht, Einzelarbeit,
Partnerarbeit, Gruppenarbeit)

56 vgl. Siebert, Horst (2003): Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung. Didaktik aus
konstruktivistischer Sicht. Neuwied, 4. aktualisierte und erweiterte Auflage, S. 91 und 166

57 vgl. Horwick, Eva (2003): Lernen Altere anders? S. 11. In: LASA (Hg.): Nutzung und Weiterent-
wicklung der Kompetenzen Alterer — eine gesellschaftliche Herausforderung der Gegenwart. Ta-
gungsband zur Fachtagung der Akademie der 2. Lebenshilfte am 26. und 27.8.2002, Potsdam,
http://www.aqua-nordbayern.de/aqua/download/02.pdf, 9.8.2005

58 wvgl. Schneider, Kithe (1993): Alter und Bildung. Eine gerontagogische Studie auf allgemeindidak-
tischer Grundlage, Bad Heilbrunn/Obb., S. 145f
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Dabei ist jedoch immer zu beriicksichtigen, dass die alteren Lernenden
verschiedene Lernerfahrungen mitbringen, die konstitutiv fiir die Lernsitu-
ation sind. Demnach miissen die TrainerInnen ein dementsprechend breit
gefachertes methodisches Repertoire an Lehr- und Sozialformen mitbrin-
gen, um situationsangemessen reagieren zu konnen. Fiir das Lernen Alterer
sind besonders teilnehmerInnenorientierte Methoden wie beispielsweise Ein-
zel-, Partner- oder Kleingruppenarbeit bedeutsam®. Aber auch partizipative
Lernformen kommen dem Bediirfnis nach Selbststandigkeit entgegen. Zu
diesen Lernformen zahlen die Leittextmethode, das Rollenspiel oder Team-
work®’.

Die Ergebnisse der lernpsychologischen Forschung der letzten zwei Jahr- | ... setzt sich
zehnte brachten die Erkenntnis, dass kalendarisches Alter kein Hemmnis fiir mit neuen
das Lernen ist. Die Unterschiede innerhalb von Altersgruppen sind oft gro3er Lehr-/Lern-
als jene zwischen den Generationen®. Der Einfluss des Alters auf Lernleistun- theorien und

gen wurde relativiert, soziokulturelle und lebensgeschichtliche Faktoren ge- E;;Zin;;r
wannen an Bedeutung. Individuelle Unterschiede nehmen mit dem Alter zu. Lehr-/Lern-
Alter und Lernleistung hangen nicht kausal zusammen, jedoch beeinflussen forschung

Krankheiten, die im Alter haufiger auftreten gelegentlich die Lernleistung. auseinander
Der Funktionsabbau wird hingegen durch eine Optimierung anderer Funkti-
onen kompensiert. So zeigt sich, dass die sich verringernde Gedachtniskapa-
zitat durch Lernsorgfalt und Motivation ausgeglichen wird (Kompensations-
these). Die Lernleistung Erwachsener wird mafRgeblich von der Motivation
beeinflusst, nachhaltige Lernprozesse ergeben sich aus Interesse. Lernwider-
stinde entstehen, wenn die Notwendigkeit und der Sinn des zu Lernenden
in Frage gestellt werden. Lernbarrieren konnen durchaus berechtigt und be-
griindet auftreten, sie dienen dann der Psychohygiene. Auch Selbstvertrau-
en und Anspruchsniveau haben Auswirkungen auf die Lernfihigkeit, dabei
ist zu beachten, dass das Selbstbild von gesellschaftlichen Erwartungen und
Rollenzuschreibungen beeinflusst wird. Besonders Erwachsene haben haufig
unzureichend Lerntechniken. Beispiele dafiir waren die Fahigkeit Inhalte zu
gliedern, Texte zu interpretieren, etc. Diese Kenntnisse sollten in allen Semi-
naren vermittelt werden®?. Dabei kann davon ausgegangen werden, dass ein
Lernen lernen zu Beginn von MaRnahmen ein wichtiger Aspekt ist, da oftmals
eine Lernentwohnung bei den Teilnehmenden vorzufinden ist.

59 wvgl. ebol., S. 148

60 vgl. Axhausen, Silke/Christ, Max/Rohrig, Rolf/Zemlin Petra (2002): Altere Arbeitnehmer — eine Her-
ausforderung fiir die berufliche Weiterbildung. Wissenschaftliche Grundlagen und Ziele. Bielefeld,
S. 41f. http://www.good-practice.de/mido/images/upload/D580500_Materialien_112.pdf, 5.1.2006

61 vgl.Arnold, Rolf (1996): Weiterbildung. Ermoglichungsdidaktische Grundlagen. Miinchen, S. 195

62 vgl. Siebert, Horst (2003): Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung. Didaktik aus kons-
truktivistischer Sicht. Neuwied, 4. aktualisierte und erweiterte Auflage, S. 30f
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... besitzt Kennt- Motive sind individuell sehr unterschiedlich, sie werden besonders in der
nisse iiber | frithen Kindheit gepragt. Situationsfaktoren kénnen zur Anregung von Mo-
Motivation und | tiven beitragen®. Die Anzahl der Motive, aus denen sich die Lernmotivation
Lernbarrieren | zysammensetzt, nimmt im Alter zu. Menschen sind autopoetische Systeme,

sie konnen sich nur selbst motivieren. Moglich ist nur eine Er- oder Entmuti-
gung von aufden®. Die Motivation gilt als zentrale Ressource der beruflichen
Weiterbildung®. Sie ist unter anderem abhidngig ,von den Lernbedingungen,
vom Zeitdruck, von den Interessen und Erfahrungen der Teilnehmer, von der
Akzeptanz (= der inneren Anerkennung) des Lernangebots und vor allem vom
eigenen Selbstwertgefiihl“.%® In Bezug auf dltere Erwachsene sind drei Fak-
toren fiir die Motivation ausschlaggebend®’:

» In welchem Umfang gab es » Welche Anregungen gibt die
frither Interesse an Bildung? gegenwartige Lebenssituation?
» Bestehen Angebote die
Fahigkeiten, Fertigkeiten
und Interessen ansprechen?

In Bezug auf die Lernbarrieren lasst sich festhalten, dass Weiterbildungs-
veranstaltungen fiir viele Erwachsene ungewohnte Situationen sind. Angste,
Lernbarrieren und -hemmungen treten hervor, da die Teilnehmenden nicht

Wissen, was sie erwartet. Angst und Stress entstehen aus folgenden Griin-
den®:

» Furcht vor der unbekannten » Furcht vor anderen unbe-
Lernsituation kannten Teilnehmenden

» Furcht vor dem Lernstoff » Furcht vor dem Lernziel

Die Begriffe selbstorganisiertes und selbstgesteuertes Lernen werden oft
synonym verwendet, jedoch bezieht sich Selbstorganisation ,auf die aktive,

63 vgl. Conein, Stephanie/Nuissl, Ekkehard (2001): Lernen wollen, konnen, miissen? Lernmotivation
und Lernkompetenz als Voraussetzungen lebenslangen Lernens. S. 39. In: Arbeitsstab Forum Bil-
dung (Hg.): Lernen — ein Leben lang. Bericht der Expertengruppe des Forum Bildung. Bonn, S.
38-46 http://www.blk-bonn.de/papers/forum-bildung/band09.pdf, 9.8.2005

64 vgl. Siebert, Horst (2003): Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung. Didaktik aus kons-
truktivistischer Sicht. Neuwied, 4. aktualisierte und erweiterte Auflage, S. 192f

65 vgl. Gonschorrek, Ulrich (2003): Bildungsmanagement. In Unternehmen. Verwaltungen und Non-
Profit-Organisationen. Berlin, S. 61

66 ebd.

67 vgl. Kruse, Andreas (1999): Bildung im hoheren Lebensalter. Ein aufgaben-, kompetenz- und mo-
tivationsorientierter Ansatz. S. 586. In: Tippelt, Rudolf (Hg.): Handbuch der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung. Opladen, 2. iiberarbeitete und aktualisierte Auflage, S. 581-587

68 vgl. Decker, Franz (1984): Grundlagen und neue Ansatze in der Weiterbildung. Miinchen, Wien,
S. 172



eigenstandige Strukturierung und Ordnung beim Lernen. Als selbstgesteuert
sollte Lernen nur dann bezeichnet werden, wenn die Lernenden {iber Aufga-
ben, Methoden und Zeitaufwand zumindest mitentscheiden konnen.“%° Beim
selbstgesteuerten Lernen berat und begleitet die/der Lehrende nicht nur, son-
dern sie/er organisiert den gesamten Lernrahmen, der sich folgend einteilen
lasst:

» Bestimmung des Settings » Auswahl und Entwicklung von

» Festlegung des Supports Lernmaterialien

Die Hauptaufgabe der/des Lehrenden besteht in der Vermittlung zwischen
Inhalten, Medien, anderen Personen und der/dem Lernenden. Dafiir bedarf es
einer genauen didaktischen und methodischen Planung, welche die Herstel-
lung von lernfordernden Rahmenbedingungen zum Ziel hat, die der Initiie-
rung von selbstgesteuerten Lernprozessen dienen™. Die Lernenden erhalten
durch das Lernarrangement des selbstgesteuerten Lernens vermehrt Verant-
wortung fiir ihren Lernerfolg und missen mehr Initiative zeigen. Dies kann
auch mit Unsicherheit verbunden sein und daher als Lernbarriere wirken.
Selbstgesteuertes Lernen benotigt deshalb eine Vorbereitung fiir Lernende,
aber auch Lehrende™.

Zu den Vorteilen zdhlen einerseits die Verbesserung der padagogischen
Qualitat aufgrund einer steigenden Zufriedenheit von Lehrenden und Ler-
nenden. Andererseits wird eine individuelle Forderung der Teilnehmenden
leichter moglich™.

Der/die TrainerIn hat Medienkompetenz, das heif3t sie/er ...

Medien miissen richtig und auch situationsbezogen eingesetzt werden. Me-
dien erfiillen in der Aus- und Weiterbildung mehrere Funktionen, wobei de-
ren Hauptaufgaben Information und Prasentation sind. Sie dienen auch als
Sammel- und Ordnungsflachen fiir Ideen, Meinungen, Vorschldge etc. inner-
halb von Besprechungen. Neben der Visualisierung und Strukturierung von

69 Deitering, Franz G. (1996): Selbstgesteuertes Lernen. S. 157. In: Greif, Siegfried/Kurtz Hans-
Jurgen (Hg.): Handbuch Selbstorganisiertes Lernen. Gottingen, S. 155-160

70 vgl. Dietrich, Stephan (2002): Die Rolle der Institutionen beim selbstgesteuerten Lernen. S. 125f.
In: Bayer Mechthild (Hg.): Praxishandbuch selbstbestimmtes Lernen. Konzepte, Perspektiven und
Instrumente fiir die berufliche Aus- und Weiterbildung. Weinheim, Miinchen, S. 121-136

71 vgl. Gnahs, Dieter (2002): Potentiale und Gefahren des selbstbestimmten Lernens. S. 99f. In: Bayer
Mechthild (Hg.): Praxishandbuch selbstbestimmtes Lernen. Konzepte, Perspektiven und Instru-
mente fiir die berufliche Aus- und Weiterbildung. Weinheim, Miinchen, S. 99-108

72 vgl. Dietrich, Stephan (2002): Die Rolle der Institutionen beim selbstgesteuerten Lernen. S. 121.
In: Bayer Mechthild (Hg.): Praxishandbuch selbstbestimmtes Lernen. Konzepte, Perspektiven und
Instrumente fiir die berufliche Aus- und Weiterbildung. Weinheim, Miinchen, S. 121-136
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Lernprozessen dienen sie auch dem Festhalten von Lern- und Arbeitsergeb-
nissen®,

.. kann Medien Die Qualitat von Medien ist abhdngig von ihrer Stringenz, das heif3t die
entsprechend der | Anregungen, Leitfragen und Hinweise sind so strukturiert, dass sie die Ler-

Zielgruppe, den | penden in einfachen Schritten durch den Lernprozess fiihren. In diesem Zu-
Rahmenbedin-

gungen und dem
Thema auswihlen
und anwenden

sammenhang ist weiters wichtig, dass die Medien flexibel und angemessen
aufbereitet werden. Mit Flexibilitat ist die Berticksichtigung unterschiedlicher
Losungs- und Lernwege gemeint. Die Materialen sollen keinen Rezeptcharak-
ter besitzen. Angemessen bedeutet, dass die Inhalte auf die Zielgruppe abge-
stimmt sind. Das bedeutet die Abstimmung der Inhalte und die sprachliche
Gestaltung sind auf die Kenntnisse der Zielgruppe ausgerichtet. Materialien
sollen den Lernenden vielfdltige Lern- und Losungswege ermdglichen, dabei
aber nicht vom Thema abschweifen oder auf Umwege fithren. Wichtig ist auch
die Aktualitat und Authentizitat der Medien™. Dabei ist besonders auf die Be-
deutung des richtigen Einsatzes und der guten Aufbereitung des Inhalts der
Medien hinzuweisen.

.. kennt ver- Zu den neuen Formen des Lernens zahlt auch das E-Learning. Unter diesem
schiedene Medien | Oberbegriff werden vielfiltige Systeme des computerunterstiitzten Lernens
sowie deren Vor- | symmiert. Die Bandbreite reicht dabei vom Computerunterstiitzten Unter-
und Nachteile richt (CUU), wo mit Hilfe des Computers gelernt wird, bis hin zum Tele-/Dis-
tance-Learning, wo Lernende und Lehrende ortsunabhangig beispielsweise
tiber Internet, E-Mail, Audio- und Videokonferenzen miteinander kommuni-
zieren. Eine weitere Form des E-Learning ist das Blended Learning. Darun-
ter wird die Mischung von E-Learning mit konventionellen Prasenzphasen
verstanden. Mit dem Blended Learning wird versucht verschiedene konventi-
onelle und virtuelle Lernumwelten und Ansatze der Wissensvermittlung mit-
einander zu verbinden. Genauso werden Online- und Offline-Selbststudium
oder Real-Life-Lernen und virtuelles Gruppenlernen verbunden. Dabei for-

dert der Methodenmix und der Methodenwechsel folgende Aspekte™:

» Lernaufmerksamkeit » Motivation
» Lernerfolg

73 vgl. Langer-Geif3ler, Traute/Lipp, Ulrich (1994): Pinwand, Flipchart und Tafel. Mit den Augen
lernen. Weinheim, Basel, 2. neu ausgestattete Auflage, S. 73

74 vgl. Tenberg, Ralf (2006): Didaktik lernfeldstrukturierten Unterrichts. Theorie und Praxis beruf-
lichen Lernens und Lehrens. Bad Heilbrunn, S. 218

75 vgl. Siedschlag, Alexander (2005): E-Learning als Komponente des Blended Learning. IFIR (Inns-
bruck Forum on International Relations) Tutorial. S. 2. http://www.ifir.at/pdf/Tutorial/ IFIRTutori-
al_Siedschlag_E-Learning.pdf, 20.2.2006
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Die Vorteile des E-Learning liegen vor allem in den gilinstigeren Kosten,
beispielsweise aufgrund von Reisekosteneinsparungen und Zeitersparnis.
Auch eine Verbesserung des Lernerfolges durch die individuelle Anpassung
des Lernprogramms, die Moglichkeit des individuellen Lerntempos und die
standige Kontrolle des Lernerfolgs sprechen fiir den Einsatz von E-Lear-
ning’. Jedoch ist bei den neuen Medien darauf zu achten, dass Altere kaum
bis keine Ankniipfungspunkte aufweisen und aus der Neuheit des Themas sich
auch eine Ungeiibtheit und damit verbundene Angste und Unsicherheiten er-
geben™.

Gerade bei den neuen Medien miissen Lernformen und Lernmethoden fiir | ... kann neue

altere Lernende stiarker methodisch-didaktisch ausgerichtet werden, dies gilt Medien ent-
besonders fiir lernentwohnte Teilnehmende. Vor allem im EDV Bereich sollte sprechend
bei der Vermittlung darauf geachtet werden, Themen vom Konkreten zum der Zielgrup-
Abstrakten zu behandeln und ausgehend von praktischen Problemen theo- fxfe,lftf:dli{:l-

retische Einsichten abzuleiten. Weiters muss beim Grundwissen der Alteren

L . . . gungen und
angesetzt und die Angste im Umgang mit neuen Produktionsverfahren ab-

dem Thema

gebaut werden”™. Im Hinblick auf den Genderaspekt miissen Unterschiede in auswihlen
Bezug auf die Nutzung von und Einstellung zu den Neuen Medien beachtet und anwen-
werden. Diese Unterschiede ergeben sich u.a. aufgrund von vorherrschenden den

Rollenmodellen. Diese tragen zu Einstellungen und Verhaltensweisen im Zu-
sammenhang mit dem Computer bei. In diesem Zusammenhang sind auch
sozialisationsbedingte Faktoren zu nennen™:

» Geschlechterstereotypen » Technikhabitus
» Bildung » Beruf

Printmaterial erfahrt durch die Lernenden generell eine hohe Akzeptanz,
es motiviert auflerdem zu aktiven Aneignungstechniken, wie beispielsweise

76 vgl. MMB (Institut fiir Medien- und Kompetenzforschung) (2004): Expertise. Status quo und Zu-
kunftsperspektiven von E-Learning in Deutschland. Im Auftrag des Projekttragers Neue Medien in
der Bildung + Fachinformation, Essen. S. 11. http://www.mmb-michel.de/Bericht_NMB_Experti-
se_Endfassung_20040906.pdf, 15.2.2006

77 vgl. Stockl, Markus/Spevacek, Gert/Straka, Gerald A. (2001): Altersgerechte Didaktik. S. 111. In:
Schemme, Dorothea (Hg.): Qualifizierung, Personal- und Organisationsentwicklung mit alteren
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern. Probleme und Losungsansatze. Bielefeld, S. 89-121 und vgl.
Gravalas, Brigitte (1999): Altere Arbeitnehmer. Eine Dokumentation. Bielefeld, S. 151

78 vgl. Bangali, Lucy/Fuchs, Gerhard/Hildenbrand, Markus (2006): Innovative Maf3nahmen zur
Forderung der Beschiftigungsfahigkeit dlterer Fachkrifte in Baden-Wiirttemberg. Abschluss-
bericht des Projektes ,Qualifikationsbedarf in Industrie und Handwerk der Metall- und Elektro-
branche“. S. 59f. http://www.fortbildung-bw.de/wb/02_aeltere_an/downloads/ Abschlussbericht
.pdf?timme=&Ivi=609, 7.2.2006

79 vgl. Thoma, Susanne (2004): Geschlechterperspektive bei der Vermittlung von Computer- und
Internetkompetenz. Eine Bestandsaufnahme von Forschungsergebnissen. Berlin, S. 57
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. kennt Vor- | Markierungen, Notizen und Skizzen. Durch die Méglichkeit des individuellen
und Nachteile von | Lerntempos wird die Verarbeitungstiefe unterstiitzt. Die schriftliche und
verschiedenen | bildliche Darstellung regt weiters zum Durchdringen des Stoffes an. Dabei

Lern- und | |assen sich schriftliche Materialien individuell und kreativ herstellen. Eine
Arbeitsmateri-

i schnelle Aktualisierung ist moglich und auch der Aufwand der Herstellung
alien

ist kostengiinstig®. Bei Datentragern (z.B. CD- Roms oder DVDs) sind die
Lernmaterialien zwar raumlich und zeitlich flexibel gestaltet, jedoch sind sie
schwierig zu aktualisieren. Inhalte, die rein vom Intranet/Internet mit Hilfe
von Web-Browsern herunter geladen oder dargestellt werden, sind zwar ein-
fach zu aktualisieren, jedoch benétigen die Lernenden dazu schon gute IKT-
Kenntnisse®!.

.. besitzt Kennt- Allgemein ldsst sich festhalten, dass Lehr- und Lernmaterialen sehr wich-
nisse iiber | tig sind, da sie zum Nachschlagen und Auffrischen des Gelernten genutzt
alters- und | \verden. Auch in der Literatur wird darauf hingewiesen, dass Lernunterlagen

gendergerechte | ... 40 4as Nachholen von Versiumten erméglichen®2. Folgende Aspekte sind
Unterlagen
zu beachten:

» kurze und biindige » Unterstiitzung des Texts durch
Lernmaterialien Bilder und Grafiken

» verstindlich formulierte, » freie Flachen fiir Notizen
klar gegliederte Texte » Anwendbarkeit und Brauch-

» passende Schriftgrofde barkeit des Inhalts

In Bezug auf den Genderaspekt muss festgehalten werden, dass die Spra-
che das Denken mitbestimmt, ,sie pragt und vermittelt kulturelle Identitat
und Weltbilder“®®, Um die Diskriminierung von Frauen zu verhindern sollten
Texte gendergerecht formuliert sein, das bedeutet die weibliche und méann-
liche Form sollte verwendet werden. Besonders dann, wenn es um untypische
Berufe oder Positionen von Frauen geht wie beispielsweise Webadministrato-
rinnen®. Es ist darauf zu achten, dass auch scheinbar neutrale Lerninhalte
das Wissen und die Erfahrung von Mannern widerspiegeln. Zur Schaffung
von Identifikationsmoglichkeiten fiir beide Geschlechter ist es notwendig das

80 vgl. Ballstaedt, Steffen-Peter (1994): Lerntexte und Teilnehmerunterlagen. Weinheim, Basel, 2. neu
ausgestattete Auflage, S. 15

81 wvgl. 0.A. (2002): Also lautet ein Beschluss, dass der Mensch E-Learnen muss... S. 10. In: Computer-
fachwissen 12/2002. S. 9-12. http://www.technik-und-leben.de/pdf/ELearn2.pdf, 13.2.2006

82 vgl. Decker, Franz (1984): Grundlagen und neue Ansatze in der Weiterbildung. Miinchen, Wien,
S. 171

83 Stiftinger, Anna (2005): Gender in der IKT-Weiterbildung. Ein Handbuch zur Qualitatssicherung
in der Erwachsenenbildung. S. 43. http://www.erwachsenenbildung.at/services/publikationen/
gender_ikt-weiterbildung_04-2005.pdf, 31.8.2005

84 wvgl. ebd. S. 43



Rollenverhalten und das Geschlechterverhiltnis, das vermittelt wird, zu hin-
terfragen®.

Werden Fach- oder Lehrbiicher zur Verfiigung gestellt ist darauf zu achten,
dass diese den hohen didaktischen Anspriichen gentigen. Inhalte und The-
orien mussen verstandlich erkldart werden und sollten durch Beispiele und
Ubungen vervollstindigt werden. Ansonsten miissen sie durch zusitzliche
Unterlagen erganzt werden®.

Im Gegensatz zur Alltagskommunikation gibt es bei Texten keine unmit-
telbare Moglichkeit Riickfragen zu stellen, deshalb muss die Textinformation
und ihre Abfolge von vornherein ausreichend sein. Folgende Punkte sollten
bei der Herstellung von Materialien in Bezug auf die Lernenden beriicksich-
tigt werden:

» Interessen
» Ansichten
» Uberzeugungen

» Vorwissen
» kognitive Fahigkeiten

» Zielsetzungen

Beim Schreiben von Lehrtexten miissen Lehr- und Lernziele, Inhalte, sub-
jektive Voraussetzungen beachtet werden und zwar auf einer Vielzahl von
Ebenen und nach Maf3gabe des didaktischen Grundlagenkonzeptes®”.

Die/der TrainerIn hat Transferkompetenz, das heifdt sie/er ...

Unter Lerntransfer versteht man ,die Ubertragung von Lernergebnissen
in die Anwendung“®. Wird bei der Planung von Weiterbildungsmafdnahmen
der Transfer nicht berticksichtigt so konnen Transferprobleme entstehen. Als
weitere Probleme fiir den Transfer lassen sich die mangelnde Bereitschaft
der Teilnehmenden sich fiir Neues zu offnen oder Sachzwange am Arbeits-
platz, die eine Verdnderung verhindern, anfiihren. Transferunterstiitzende
Maf3nahmen konnen bereits in der Planung getroffen werden, besonders der
Verallgemeinerungsfaktor und die Realitatsdistanz sind zu berticksichtigen.

85 vgl. Baur, Esther/Marti, Madeleine (2000): Kurs auf Genderkompetenz. Leitfaden fiir eine ge-
schlechtergerechte Didaktik in der Erwachsenenbildung. Basel, S. 59

86 vgl. Tenberg, Ralf (2006): Didaktik lernfeldstrukturierten Unterrichts. Theorie und Praxis beruf-
lichen Lernens und Lehrens. Bad Heilbrunn, S. 219

87 vgl. Ballstaedt, Steffen-Peter/Mandl, Heinz/Schnotz, Wolfgang/Tergan, Sigmar-Olaf (1981): Texte
verstehen, Texte gestalten. Miinchen, Wien, Baltimore, S. 108

88 Gonschorrek, Ulrich (2003): Bildungsmanagement. In Unternehmen, Verwaltungen und Non-
Profit-Organisationen. Berlin, S. 148
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Bildungseffekte konnen auch mittels geplanten Erfahrungsaustauschs trans-
ferwirksam gesteuert werden®. Folgende Aspekte tragen zur Unterstiitzung
des Lerntransfers bei®:

» Arbeitsauftrage verteilen » Bezug zur individuellen
» Erwartungen beriicksichtigen Zielsetzung herstellen
» situations- und praxisbezo- » Selbstgesteuertes Lernen bzw.
gene Lernaufgaben ausgeben Partizipation am Lernprozess
ermoglichen

» Losungsorientiertes Arbeiten
ermoglichen » Ermoglichung der Umsetzung

» durch Ankniipfen an person- des Gelernten am Arbeitsplatz

liche und berufliche Erfah- » Einbeziehung der unterschied-
rungen motivieren liChen SOZialen Kontexte
» Transferaktivitdten
beriicksichtigen
... kniipft an die In vielen Bereichen der Erwachsenenbildung sind die Inhalte verbunden

Lebenswelt der | mit der Lebenswelt der TeilnehmerInnen. Hier ist es notwendig Deutungen
Zielgrup}ae an und | ynd Deutungsmuster der Lernenden in den Lernprozess einzubinden’..
berticksichtigt so- | pony [ernen ist ein riickbeziiglicher Prozess und baut auf fritheren Erfah-
mit ein Anschluss- . .

lernen rungen und Wissen auf. Erwachsene lernen nach erfolgreichen und erlernten
Mustern. Im Erwachsenenalter erfolgt grundsatzlich Anschlusslernen. Aufge-
nommen wird nur was relevant, bedeutsam und integrierbar scheint®2.

Dasbedeutet,dass ErwachseneinhohemMafRvonihrenLebenserfahrungenund
dendamitverbundenenDenkweisenund Vorstellungenbeeinflusstsind. Lernen
ist unter diesen Umstanden also eine Problematisierung dieser Denkweisen
und Vorstellungen®.

Eine Weiterentwicklung, Differenzierung oder Veranderung von vorhande-
nen Sichtweisen und somit ist ein Lernprozess nur moglich, wenn auf die
vorhandenen Sichtweisen verstehend Bezug genommen wird®.

89 vgl. Bronner, Rolf (1983): Weiterbildungserfolg. Modelle und Beispiele systemischer Erfolgssteue-
rung. Miinchen, Wien, S. 247ff

90 vgl. Faulstich, Peter/Zeuner, Christine (1999): Erwachsenenbildung. Eine handlungsorientierte
Einfithrung. Weinheim, Miinchen, S. 78f

91 vgl. Arnold, Rolf (1996): Weiterbildung. Ermoglichungsdidaktische Grundlagen. Miinchen, S. 154

92 wvgl. Siebert, Horst (2003): Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung. Didaktik aus kons-
truktivistischer Sicht. Neuwied, 4. aktualisierte und erweiterte Auflage, S. 22

93 vgl. Weinberg, Johannes (1985): Lernen Erwachsener. S. 37. In: Raapke, Hans-Dietrich/Schulen-
berg, Wolfgang (Hg.): Didaktik der Erwachsenenbildung. Stuttgart u.a., S. 32-43

94 vgl. Arnold, Rolf (1996): Weiterbildung. Ermoglichungsdidaktische Grundlagen. Miinchen, S. 154
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Bildungsprozesse benotigen Denkpausen, das heifdt bei der Planung miis- |... beriicksich-
sen strukturierende, beruhigende und Pausen zum Nachdenken beriicksich- tigt bereits bei
tigt werden. Dabei muss darauf hingewiesen werden, dass die Lernzeit hiufig der Planung

nicht mit den Veranstaltungszeiten tibereinstimmt, Lerneffekte treten oftmals ausreichende
. . e e e . Denkpausen

erst spater ein®®. Kommunikation ist ein wichtiger Faktor fiir die Lehr- und und Diskus-

Lernsituation. Neben der Vermittlung von Inhalten ist es auch wichtig, die sionsmoglich-

Absichten und Erwartungen der Lernenden kennen zu lernen®. In Bezug auf keiten
die Geschlechter wird in Studien zum Kommunikationsverhalten deutlich,
dass Manner mehr Aufmerksamkeit und Respekt erhalten als Frauen. Man-

ner steuern den Diskussionsprozess wesentlich starker, beanspruchen mehr
Redezeit und bringen sich ausfiihrlicher ein. Aufgrund dieser Tatsachen ist
es wichtig, Frauen bei der Formulierung und Vertretung ihrer Position in
Plenumsdiskussionen zu unterstiitzen®.

Die/der TrainerIn besitzt Evaluationskompetenz, das heifdt sie/er... @

Mit Evaluation bringt man in erster Linie die Beurteilung von Curricu- |... kennt verschie-
la, Programmen, Konzepten, Unterricht und Lernorganisationsformen dene Arten der
in Zusammenhang. Dabei ergeben sich die Ziele und Interessen aus der E"alua'flon und
Definition von Evaluation. Die pddagogische Perspektive zielt auf die Qua- kaim dle;e d
litdt der Lehr- und Lernaktivitdten ab. Einerseits ist sie am systematischen entsprechen

. . . i der Malnahme
und nachvollziehbaren Feedback der Teilnehmenden interessiert, wodurch auswihlen

Informationen tber Lernarrangements bzw. Methodensettings und deren
Wirkungen erhalten werden. Andererseits soll dadurch die Professionalitét
des Lehrenden verbessert werden. Die Evaluation ist Teil der padagogischen
Bildungsforschung, die Erkenntnisse tiber Ursache und Wirkung von Lernar-
rangements gewinnen mochte?,

Fiir TrainerInnen in der Erwachsenenbildung sind vor allem Kurzformen
von Kursevaluationen wichtig, die als Zwischenevaluation oder unmittelbar
nach dem Abschluss einer Weiterbildungsmaf3nahme durchgefiihrt werden.
Anzumerken ist, dass die Erhebung der Daten nicht vollkommen methodisch

95 vgl. Siebert, Horst (2003): Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung. Didaktik aus kons-
truktivistischer Sicht. Neuwied, 4. aktualisierte und erweiterte Auflage, S. 162

96 vgl. Pitzold, Gunter (1996): Lehrmethoden in der beruflichen Bildung. Heidelberg, 2. erweiterte
Auflage, S. 47

97 wvgl. Stiftinger, Anna (2005): Gender in der IKT-Weiterbildung. Ein Handbuch zur Qualitatssiche-
rung in der Erwachsenenbildung. S. 28f. http://www.erwachsenenbildung.at/services/publikati-
onen/ gender_ikt-weiterbildung_04-2005.pdf, 31.8.2005

98 vgl. Meisel, Klaus (2001): Managementprobleme in o6ffentlichen Erwachsenenbildungseinrich-
tungen. Anforderungen an intermedidre Forschungs- und Entwicklungsarbeiten fiir ausgewéhlte
Managementaufgaben. Hohengehren, S. 113ff
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und die Bewertung eher leichtgewichtet, situationsbezogen und undokumen-
tiert erfolgt. Eine qualitative Methode ist beispielsweise die Kartenabfrage
zur Bewertung von Kurselementen. Riickmeldungen auf Kurselemente kon
nen sich hierbei auf DozentIn, Inhalt, Klima, etc. beziehen. Als quantitative
Methode kann die summative Thermometer-Riickmeldung genannt werden,
wodurch nach Kursende schnell und einfach erhoben werden kann, inwieweit
die Ziele der Teilnehmenden erreicht worden sind. Voraussetzung dafiir ist
allerdings, dass im Vorfeld Ziele definiert wurden. Als drittes Beispiel kann die
Leistungspriifung mittels Tests angefiihrt werden, die der Abfrage von Wissen
und Konnen dient. Dabei ist zu bedenken, dass Fragen so zu formulieren sind,
dass sie entscheidende Fahigkeiten erkennen lassen®.

... kann Evalu- Eine grofRe Anzahl von Evaluationskonzepten beschiftigt sich mit der Pla-
ationskonzepte | nung und Steuerung von Weiterbildungsprogrammen und -systemen. Dabei
entwickeln | \ird das Ziel verfolgt die Lehr-Lernprozesse und deren Ergebnisse zu opti-
mieren. Grundlegend ist hierbei vor allem das Programm genau zu beschrei-
ben und die Evaluationsverfahren danach auszurichten!®. Um gezielt Daten-
material zu sammeln, sollten generell folgende Arbeitsschritte eingehalten

werden!!:;

» ,die Evaluationsziele klar und » die Datenerhebung und
konkret beschreiben, -auswertung vornehmen,

» die Evaluationsgegenstande » die Dokumentation anfertigen
festlegen, und Uberlegungen zur Hand-
» die Evaluationsmethoden lungsplanung anstellen.”
entwickeln (Abteilung von
Indikatoren aus den Zielen,
Festlegen der Instrumente)

Die Evaluierung eines Kurses oder Programms zielt meist auf den Grad
der Zielerreichung bzw. auf die Ressourcen (facts und figures) ab. Die nach-
folgende Abbildung veranschaulicht den Prozess der Planung einer Evalua-
tion!2:

99 vgl. Reischmann, Jost (2003): Weiterbildungs-Evaluation. Lernerfolge messbar machen. Neuwied,
Kriftel, S. 45ff

100 vgl. Wesseler, Matthias (1999): Evaluation in der Erwachsenenbildung. S. 742. In: Tippelt Rudolf
(Hg.): Handbuch der Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Opladen, 2. {iberarbeitete und aktuali-
sierte Auflage, S. 736-752

101 Hartz, Stefanie/Meisel, Klaus (2004): Qualititsmanagement. Studientexte fiir Erwachsenenbildung.
Bielefeld, S. 118

102 vgl. Wesseler, Matthias (1999): Evaluation in der Erwachsenenbildung. S. 742f. In: Tippelt Rudolf
(Hg.): Hand-buch der Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Opladen, 2. tiberarbeitete und aktuali-
sierte Auflage, S. 736-752
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Abbildung 1: Vier Phasen einer Programmevaluation!®

103 Quelle: Wesseler, Matthias (1999): Evaluation in der Erwachsenenbildung. S. 744. In: Tippelt
Rudolf (Hg.): Handbuch der Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Opladen, 2. {iberarbeitete und
aktualisierte Auflage, S. 736-752
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UMSETZUNG DER MASSNAHME

@ TrainerIn besitzt inhaltliche Kompetenz bei der Umsetzung der Planung,
das heifdt sie/er ...

.. ist in der Lage Eine verstandliche Sprache tragt dazu bei, dass sich die Teilnehmenden part-
Inhalte an die | nerschaftlich angenommen fiihlen. Die Inhalte werden als weniger schwierig

Teilnehmenden | ¢yfahyen und es fillt leichter Vorwissen und Vorerfahrungen einzubringen
zu vermitteln und

diese verstindlich
zu transportieren

und dieses mit neuen Inhalten zu verkniipfen. Merkmale einer verstandlichen
Sprache sind:

(Erschheﬁunng::zl; » freies Sprechen » Prignanz
» Gliederung » Anregung
» Einfachheit

Freies Sprechen zeichnet sich durch einen einfachen Satzbau, einfache
Wortwahl und ein geringeres Sprechtempo aus. Dies erleichtert den Teilneh-
menden die Aufnahme des Inhalts. Pragnanz bezeichnet hier die Fahigkeit
etwas klar und deutlich auf den Punkt zu bringen. Anregung lasst sich unter
anderem durch die Verwendung von Beispielen, die in Zusammenhang mit
den Teilnehmenden stehen, die direkte Ansprache oder die Nutzung von be-
wusster Ubertreibung oder iiberraschenden Wendungen erreichen'®.

Die/der Vortragende muss in der Lage die Prinzipien der TeilnehmerInnen-

.. kann Inhalte klar | orientierung anzuwenden. Unter anderem wird darunter folgendes verstan-
und verstdndlich | Jen:

erkldren und durch

einen entspre- » die Beriicksichtigung der the- » die Ausrichtung der Inh
chenden Medienein- matischen Vorkenntnisse und auf diese Anforderungen
satz unterstiitzen . ) )
Interessen der Teilnehmenden der Lernsituation

Dabei muss sich die/der Vortragende mit den Teilnehmenden iiber ihre
verschiedenen Aneignungsformen und Lernstrategien verstindigen. Wei-
ters miissen die Erfahrungen der Teilnehmenden beriicksichtigt werden.!%
Generell lasst sich in Bezug auf Medien festhalten, dass ihr Einsatz positiv,
hilfreich und unterstiitzend fiir das Lernen ist. Dabei sollte jedoch beachtet
werden, dass sie korrekt eingesetzt werden und die Hilfsmittel gut aufbereitet
sind. Notwendig ist dabei die Abstimmung auf das jeweilige Thema und den
Inhalt, wobei die Hilfsmittel mit der Qualitdt der/des Vortragenden tiberein-
stimmen miissen.

104 vgl. Doring, Klaus W. (1992): Lehren in der Weiterbildung. Ein Dozentenleitfaden. Weinheim, 4.
Auflage, S. 66ff

105 vgl. Siebert, Horst (2003): Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung. Didaktik aus kons-
truktivistischer Sicht. Neuwied, 4. aktualisierte und erweiterte Auflage, S. 95f



Jede/r Lehrende ist auch Modell an dem sich die Teilnehmenden bewusst
oder unbewusst orientieren. Zeigt die/der Vortragende Engagement und In-
teresse tibertragt sich das auch auf die Teilnehmenden!'’. Somit kénnen nur
Vortragende, die personlich am Thema interessiert sind auch bei den Teil-
nehmenden Interesse wecken. Dabei ist aber darauf zu achten, dass die Ar-
beit am Thema nicht durch die Betroffenheit und das Eigeninteresse der/des
Lehrenden blockiert wird.'” Bevor bei den Teilnehmenden Neugier geweckt
werden kann, muss die/der Lehrende sich selbst einen motivationalen Zugang
zum Thema erschliefRen. Dabei ist es auch wichtig, die eigenen Beziige zum
Thema fiir die Lernenden offen zu legen'®.

Unterricht vollzieht sich immer im Spannungsfeld systematischer Planung
und situationsangemessener Improvisation. Jede Planung ist jedoch mit einem
mehr oder minder groffen Unsicherheitsfaktor verbunden!®. Die Lehrziele,
die bei der Planung der Veranstaltung festgelegt wurden, stimmen meist mit
den Lernzielen der Teilnehmenden nicht exakt {iberein. Eine vollkommene
Ubereinstimmung lasst sich selten erreichen, da die Ziele innerhalb der Lern-
gruppe erheblich differieren. Dennoch lassen sich durch Lernzieldiskussionen
Annédherungen erreichen. Durch die Moglichkeit, individuelle Interessen zu
aufdern, lassen sich auch Lernerfolg und Zufriedenheit der Teilnehmenden
steigern. Lernziele lassen sich jedoch nicht direkt erfragen, dies sollte mittels
Gesprache tiber Vorkenntnisse, Erfahrungen und Erwartungen passieren''.

TrainerIn besitzt Lehr-/Lernkompetenz, das heifdt sie/er ...

Zu den wichtigsten Qualitdten von Lehrenden gehort die Fahigkeit Lern-
prozesse zu begleiten. Das heift, sie miissen in der Lage sein die Lernvor-
aussetzungen der Teilnehmenden zu ermitteln, die Lernprozesse mittels
Lernprotokoll, Lernjournal, Lernbericht, Lerndiagnose und Lernberatung zu
unterstiitzen und zu begleiten, des Weiteren individualisierte Lernangebote
mit differenzierten Lernhilfen zur Verfiigung stellen und angemessene Selbst-
kontrollmoglichkeiten vermitteln konnen!'!. Im Hinblick auf das selbstge-

106 vgl. Doring, Klaus W. (1992): Lehren in der Weiterbildung. Ein Dozentenleitfaden. Weinheim, 4.
Auflage, S. 76

107 vgl. Langmaack, Barbara: (1991) Themenzentrierte Interaktion. Einfithrende Texte rund ums Drei-
eck. Weinheim, S. 63

108 vgl. Reiser, Helmut (1995): Ein Modell zur Reflexion von Unterricht nach der Themenzentrierten
Interaktion. S. 135. In: Reiser, Helmut/Lotz, Walter (Hg.): Themenzentrierte Interaktion als Pada-
gogik. Mainz, S. 125-146

109 vgl. Patzold, Giinter (1996): Lehrmethoden in der beruflichen Bildung. Heidelberg, 2. erweiterte
Auflage, S. 111

110 vgl. Siebert, Horst (2003): Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung. Didaktik aus kons-
truktivistischer Sicht. Neuwied, 4. aktualisierte und erweiterte Auflage, S. 130

111 vgl. Gasser, Peter (1999): Neue Lernkultur. Eine integrative Didaktik. Aarau, S. 72

Umsetzungskompetenz

.. besitzt Begeiste-

rungsfahigkeit
fiir den eigenen
Fachbereich
(»Neugier
wecken®)

.. beriicksichtigt

Lehr-/Lernziele

0

. kann Lerntech-

niken/-methoden
an die Teilneh-
menden vermit-
teln
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steuerte Lernen hat die/der Lehrende die Rolle eines/einer Beratenden, Hel-
fenden und Organisierenden einzunehmen, die/der Lernprozesse anregt und
die entsprechenden Hilfsmittel zur Verfligung stellt!'?2. Folgende Verhaltens-
weisen unterstiitzen das selbstgesteuerte Lernen!!s:

» verstandnisvolles und akzeptie- » angstfreies, sanktionsfreie
rendes Verhalten

» emotional echte Grundhaltung  » modellhaftes Vorleben der
werte des Selbstgesteuerte
Lernens

» Anregung von Initiative, Enga- » Forderung eigenverantwo

gement und Partizipation Handelns
» methodisch-didaktische Aspekte » kein ,laissez-faire-Stil“, so
zum Lerninhalt machen situatives Fithren
» offene Kommunikation » Forderung der Kreativitat*
.. kennt fordernde Zu den fordernden Faktoren zahlt die Lernmotivation, die durch sinnvolle,

Faktoren in der | arbeitsplatzrelevante Inhalte unterstiitzt werden kann. Weiters lisst sich das
Lernsituation und | [ernen durch eine gute Struktur des Inhalts verbessern. Dabei sollte an vor-
kann diese u"nter- handene Kenntnisse angekniipft und die Komplexitdt des Inhalts im Laufe
stitzen des Lernprozesses gesteigert werden. Besonders bei dlteren Lernenden spielt
der Zeitfaktor eine wesentliche Rolle, denn Lernen im Alter benotigt mehr
Zeit. Besonders hilfreich ist eine Selbststeuerung des Lerntempos durch die
Teilnehmenden. Da viele Teilnehmende lernungewohnt sind, sollten zu Be-
ginn geeignete Lernstrategien und Lernhilfen behandelt werden. Besonders
Lernmethoden wie aktives Lernen, entdeckendes Lernen oder experimentel-
les Lernen sind fiir das Lernen Alterer besser geeignet und unterstiitzen ihr

Lernen'*. Lernen wird vor allem durch folgende Faktoren gefordert!'®:

» Orientierung am Erfahrungs-, » Herstellung eines Praxis
Berufs- und Alltagsbereich der bezuges
Teilnehmenden

» Ermoglichung von Eigenaktivi- » Fragemoglichkeiten
tat und aktivem Lernen

» Gesprache und Diskussionen » Reduktion der Geschwi

112 vgl. Deitering, Franz G. (1996): Selbstgesteuertes Lernen. S. 157. In: Greif, Siegfried/Kurtz, Hans-
Jirgen (Hg.): Handbuch Selbstorganisiertes Lernen. Goéttingen, S. 155-16

113 ebd. S. 157

114 vgl. Bruggmann, Michael (2000): Die Erfahrung dlterer Mitarbeiter als Ressource. Wiesbaden, S.
32f

115 vgl. Decker, Franz (1984): Grundlagen und neue Ansitze in der Weiterbildung. Miinchen, Wien, S.
171
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Oftmals tragen negative Schulerfahrungen dazu bei, dass Lernen in Ver- |... kennt hemmende
bindung mit Blof3stellungserfahrungen und Versagensangsten gebracht wird. Faktoren in der
Besonders bei Alteren nimmt die Unsicherheit aufgrund von Defizitzuschrei- Lernsituation und

kann diesen begeg-
nen beziehungs-
weise sie iiberwin-
den

bungen der Umwelt noch zu. Deshalb vermeiden Altere oftmals den Leis-
tungsvergleich in offenen Lerngruppen. Die geringere Selbsteinschatzung
und Ergebniserwartung beeinflussen die Lernmotivation negativ. Durch den
ausgepragten Wunsch nach Selbstandigkeit sind Lernende auch sehr sensibel
gegeniiber jeglicher Art der Bevormundung und Fremdsteuerung. Auch der
Einsatz von moderner Multimedia-Technik fithrt zur Offnung einer alters-
spezifischen Liicke. Neue Informations- und Kommunikationstechniken sind

den dlteren Erwachsenen oftmals nicht vertraut, sie fithlen sich uberfordert
und abgehangt!'®. Dabei muss jedoch darauf hingewiesen werden, dass sich
Lernwiderstande dann ergeben, wenn die Notwendigkeit und der Sinn des zu
Lernenden in Frage gestellt werden. Fiir Lernbarrieren gibt es somit durch-
aus eine psychohygienische Begriindung und Berechtigung!’. Vor allem ist
zu berticksichtigen, dass fiir viele Erwachsene Lernsituationen ungewohnte
Situationen sind. Angste, Lernbarrieren und -hemmungen entstehen, da die
Teilnehmenden nicht Wissen, was sie erwartet. Angst und Stress entstehen
aus Furcht vor der unbekannten Lernsituation, den anderen unbekannten
Teilnehmenden sowie dem Lernstoff und dem Lernziel. Didaktisch sind daher
folgende Faktoren zu beachten!'®:

» gdeniigend Zeit einplanen, um » an den Lernerfahrungen d
ein gegenseitiges Kennen ler- Teilnehmenden anschlief3
nen zu ermoglichen

» zu Beginn Lernziel und Ablauf » Verbindungen zu Beruf u
transparent machen Lebenserfahrungen herste

» grofdere Sinnzusammenhédnge
aufzeigen

Im Hinblick auf die Motivation ist wichtig festzuhalten, dass Motivation |[... kann Teilneh-

die Grundlage aller menschlichen Handlungen ist, ganz besonders kommt mende

die Motivation aber in Lernprozessen zum Tragen'. Menschen sind jedoch | motivieren

116 vgl. Dohmen, Giinther (2001): Die Einbeziehung &dlterer Erwachsener in das lebenslange Lernen.
S. 48f. In: Arbeitsstab Forum Bildung (Hg.): Lernen — ein Leben lang. Bericht der Expertengrup-
pe des Forum Bildung. Bonn, S. 47-56, http://www.blk-bonn.de/papers/forum-bildung/band09.pdf,
9.8.2005

117 vgl. Siebert, Horst (2003): Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung. Didaktik aus kons-
truktivistischer Sicht. Neuwied, 4. aktualisierte und erweiterte Auflage, S. 31

118 vgl. Decker, Franz (1984): Grundlagen und neue Ansitze in der Weiterbildung. Miinchen, Wien, S.
172f

119 vgl. Gotz, Klaus/Héfner, Peter (1994): Didaktische Organisation von Lehr- und Lernprozessen. Ein
Lehrbuch fiir Schule und Erwachsenenbildung. Weinheim, 3. durchgesehene Auflage, S. 121
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autopoetische Systeme, sie konnen sich also nur selbst motivieren. Moglich
ist nur eine Er- oder Entmutigung von aufRen. Wer selbst als vortragende Per-
son vom Thema begeistert ist, kann bei anderen Begeisterung hervorrufen.
Dabei lasst sich festhalten, dass eine ganze Reihe von Motivationsfaktoren die
Lernmotivation beeinflussen. Weitere Aspekte sind fiir die Motivation bedeu-

tend!?":
» Kursleitung » Personlichkeitseigenschaft
» Inhalte und Methoden » berufliches und soziales U

» Lerngruppe und Lernsetting

Die Motivation der Lernenden ldsst sich durch das Sichtbarmachen von
Lernfortschritten und Lernerfolgen unterstiitzen. Mittels sozialer Anerken-
nung und Verstirkung kann die Motivation ebenso gefordert werden, dazu
tragt eine akzeptierende unterstiitzende Seminargruppe bei. Anschlussfahige,
praxisrelevante und verwendungsorientierte Inhalte motivieren besonders,
wenn bei ihrer Aufbereitung Ubersichten, Schemata und Visualisierungen
verwendet werden. SchlieRlich tragt auch das Erkennen von Zusammenhan-
gen zur Motivation bei'?!,

... kann Methoden Methodenwechsel bieten sich besonders in kritischen Phasen an, beispiels-
flexibel einsetzen | weise wenn es Konfrontationen in der Gruppe gibt, Ermiidungen auftreten,
und wenn | \enn die Teilnehmenden kognitiv tiberfordert sind oder ein/e Teilnehmende/r

notwendig einen | ;1 inant auftritt!2.
Methodenwechsel

vollziehen

... kann auf die Lernen ist ein riickbeziiglicher Prozess und baut auf fritheren Erfahrungen
Bediirfnisse der | ynd Wissen auf. Im Erwachsenenalter erfolgt grundsitzlich Anschlusslernen.
T‘filnehme_nden Aufgenommen wird nur was relevant, bedeutsam und integrierbar scheint'®.
flexibel reagieren Somit ist es gerade bei Alteren besonders wichtig, die Unterrichtssituation
auf die Qualifikationen und Erfahrungen der Teilnehmenden abzustimmen!?,
Das heifdt einerseits muss der Inhalt flexibel umgeplant und/oder angepasst

werden. Dies beinhaltet auch:

120 vgl. Siebert, Horst (2003): Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung. Didaktik aus kons-
truktivistischer Sicht. Neuwied, 4. aktualisierte und erweiterte Auflage, S. 192f

121 vgl. ebd. S. 195

122 vgl. ebd. S. 244

123 vgl. ebd. S. 22

124 vgl. Wenke, Jochen (2001): Berufliche Weiterbildung fiir dltere Arbeitnehmer. S. 76. In: Schemme,
Dorothea (Hg.): Qualifizierung, Personal- und Organisationsentwicklung mit dlteren Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeitern. Probleme und Losungsansitze. Bielefeld, S. 63-82
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» Vertiefung >

» flexible Handhabung des zeit-
lichen Ablaufs

(zusatzliche) Erklarun
» Wiederholungen

Die/der TrainerIn hat Medienkompetenz, das heifdt sie/er ...

Medien wirken unterstiitzend bei der Strukturierung von Lernprozessen
und dienen der Visualisierung'®. Einige Punkte sollten unter anderem beim
Einsatz der Medien beachtet werden:

» Genligend Zeit zum Lese
Aufnehmen der Inhalte
eingeplant werden

» Medium muss gut sichtbar sein
(Platzierung)

» Visualisierung bedarf au
Fiihrung

» Inhalte miissen gut lesbar sein,
dabei ist auf die Schriftgrofde
zu achten

Eine belebende und abwechslungsreiche Gestaltung einer Préasentation
kann durch den Einsatz von unterschiedlichen Medien erreicht werden. Je-
doch ist darauf zu achten, dass nicht in zu kurzen Abstinden das Medium
gewechselt wird und nicht zu viele zum Einsatz kommen!?,

Im Hinblick auf den Einsatz von Medien kann davon ausgegangen werden,
dass besonders der korrekte Einsatz und die gute Aufbereitung der Hilfsmit-
tel von besonderer Bedeutung sind. Das heif3t Medien miissen aufgrund des
Themas ausgewahlt werden, sie sollen dabei mit der Qualitdt des Vortrages
tibereinstimmen. Blinkende, glitzernde Folien konnen nicht {iber einen man-
gelhaft aufbereiteten Inhalt hinwegtauschen. Die Medien sollen auch die/den
Vortragenden nicht in den Hintergrund dréangen.

Lern- und Arbeitsmaterialien miissen zum richtigen Zeitpunkt eingesetzt
und fiir die Aufnahme und Bearbeitung der Inhalte muss geniigend Zeit ge-
lassen werden.

125 vgl. Langer-Geifler, Traute/Lipp, Ulrich (1994): Pinwand, Flipchart und Tafel. Mit den Augen ler-
nen. Weinheim, Basel, 2. neu ausgestattete Auflage, S. 73

126 vgl. Hartmann, Martin/Funk, Riidiger/Nietmann, Horst (2000): Prisentieren — Prasentationen ziel-
gerichtet und adressatenorientiert. Weinheim u.a., 6. aktualisierte Auflage, S. 107ff

O

.. kann Medien

zur Unterstiit-
zung entspre-
chend der Ziel-
gruppe nutzen
und einsetzen

.. nutzt entspre-

chend der Ziel-
gruppe, den
Rahmenbedin-
gungen und
dem Thema ver-
schiedene Me-
dien und kann
diese kompetent
anwenden

.. kann mit Lern-

und Arbeitsma-
terialien kor-
rekt umgehen
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@ TrainerIn besitzt Transferkompetenz, das heifdt sie/er ...

... kann den Eine umfassende Sicherung der Lernresultate erfolgt idealer Weise wéh-
Transfer | rend des gesamten Lernprozesses'?”. Dies unterstiitzt das Behalten von Infor-
unterstiitzen | mationen. Die Inhalte werden umso besser behalten, je's:

» mehr sie auf die Lernenden aus- » deutlicher Inhalte sachlic
gerichtet sind und je deutlicher dramaturgisch gegliedert
ihre Bedeutsamkeit hervorge- Ubersichtlichkeit hilft bei
hoben wird. Verarbeitung und beim B

» mehr von den Erfahrungen der ~ » eindeutiger das Lern- und

Lernenden ausgegangen wird. blemziel zu Beginn kennt
gemacht und die Aufmerk
» mehr der Inhalt entwickelt und keit darauf ausgerichtet w

nicht einfach festgestellt wird.
Obwohl die Lernenden die In-
halte in diesem Fall nicht selbst
erarbeiten, sind sie doch an der
Entwicklung beteiligt.

... lisst Zeit zum Im Erwachsenenalter erfolgt eine Umstrukturierung der Lernfiahigkeit,
Verarbeiten und | das Lerntempo nimmt ab, wird aber durch eine groRere Leistungsfahigkeit
zum Vertiefen der | ,;sseslichen!®, In der Erwachsenenbildung findet sowohl bei Lernenden als
Inhalte auch bei Lehrenden reflexives Lernen statt, das bedeutet die Individuen wer-

den sich tiber ihre handlungsleitenden Pramissen bewusst und hinterfragen

diese dann auch kritisch'®, Geht man von der Theorie des Konstruktivismus

aus, wird Realitat nicht so wahrgenommen wie sie ist. Vielmehr ist das In-

dividuum nur BeobachterIn und nimmt dabei eine bestimmte Perspektive

ein. Jedoch hat jede Perspektive blinde Flecken, wechseln wir diese, so ent-

stehen neue Einseitigkeiten. Zwar lassen sich nicht mehrere Perspektiven
gleichzeitig einnehmen, jedoch kann tiber deren Existenz bewusst gemacht
werden',

127 vgl. Patzold, Guinter (1996): Lehrmethoden in der beruflichen Bildung. Heidelberg, 2. erweiterte
Auflage, S. 121

128 vgl. Tietgens, Hans (1992): Reflexionen zur Erwachsenendidaktik. Bad Heilbrunn/Obb., S. 121

129 vgl. Arnold, Rolf (1996): Weiterbildung. Erméglichungsdidaktische Grundlagen. Miinchen, S. 195

130 vgl. Schiiller, Ingeborg (2000): Deutungslernen. Erwachsenenbildung im Modus der Deutung
— Eine explorative Studie zum Deutungslernen in der Erwachsenenbildung. Baltmannsweiler, S.
115

131 vgl. Siebert, Horst (2003): Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung. Didaktik aus kons-
truktivistischer Sicht. Neuwied, 4. aktualisierte und erweiterte Auflage, S. 123
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Bei dlteren Lernenden lasst sich eher ein aufgaben- und fallbezogener Lern- | ... arbeitet

stil finden, das bedeutet nicht die Theorie steht im Vordergrund, sondern problem- und
anwendungs-

bestimmte Arbeitsaufgaben und deren Losung. Dabei wird vom Speziellen
orientiert

zum Allgemeinen hin gelernt. Im hoheren Alter wird nicht mehr auf Vorrat
gelernt, im Mittelpunkt stehen nunmehr Nutzen und Ziel'*2, Zusatzlich lasst
sich festhalten, dass mit zunehmendem Alter der Interessenbezug steigt, das
heifdt die Aufnahme uninteressanter Informationen wird verhindert. In Zu-
sammenhang damit werden die angebotenen Inhalte auf ihre Nutzlichkeit fiir
den (beruflichen) Alltag tiberpriift'*. Dabei kann davon ausgegangen werden,

dass der Praxisbezug im Vordergrund steht. Besonders in Bezug auf die neuen
Medien lasst sich sagen, dass die Bereitschaft neues zu lernen wesentlich da-
von abhédngt, ob die Inhalte fiir den beruflichen Alltag niitzlich und brauchbar
sind.

Deutungsmuster sind Strukturen, die den individuellen Realitdtswahr- | ... beriicksichtigt

nehmungen und Problemldsungen zugrunde liegen. Darin sind grundle- individuelle
gende Strategien wie beispielsweise die Art zu denken enthalten'. Da in Deutungsmus-
ter

der Weiterbildung Inhalte in vielen Bereichen eng mit der Lebenswelt der
Teilnehmenden verbunden sind, ist es notwendig die Deutungsmuster in den
Lernprozess einzubinden. Denn nur wenn auf die vorhandenen Sichtweisen
Bezug genommen wird, ldsst sich eine Weiterentwicklung, Differenzierung
oder Transformation der eingelebten Deutungsmuster, also ein Lernprozess
erreichen', Dabei ist aber zu beachten, dass Deutungen sowohl positiven
wie auch negativen Einfluss auf das Lernen haben konnen. Sie sind auch
nur schwer verdnderbar, da sie ein Teil des Selbstbewusstseins sind'®¢. Daher
ist bedeutend, dass Informationen von den Lernenden selektiv aufgenom-
men werden. Besonders jene Informationen werden in die Wissensbasis einge-
gliedert, die den bestehenden Einstellungen und Uberzeugungen entspre-
chen',

132 vgl. Wenke, Jochen (2001): Berufliche Weiterbildung fiir dltere Arbeitnehmer. S. 73. In: Schemme,
Dorothea (Hg.): Qualifizierung, Personal- und Organisationsentwicklung mit dlteren Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeitern. Probleme und Losungsansitze. Bielefeld, S. 63-82

133 vgl. Nuissl, Ekkehard (2000): Einfiihrung in die Weiterbildung. Zuginge, Probleme und Hand-
lungsfelder. Neuwied, Kriftel, S. 46

134 vgl. Siebert, Horst (2003): Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung. Didaktik aus kons-
truktivistischer Sicht. Neuwied, 4. aktualisierte und erweiterte Auflage, S. 110

135 vgl. Arnold, Rolf (1996): Weiterbildung. Erméglichungsdidaktische Grundlagen. Miinchen, S. 154

136 vgl. Weinberg, Johannes (1985): Lernen Erwachsener. S. 37. In: Raapke, Hans-Dietrich/Schulen-
berg, Wolfgang (Hg.): Didaktik der Erwachsenenbildung. Stuttgart u.a., S. 32-43

137 vgl. Schuster, Martin (1991): Psychologie des Lernens. Einfiihrung in das Thema. S. 26. In: An-
germeier, Wilhelm F./Bednorz, Peter/Schuster, Martin (Hg.): Lernpsychologie. Miinchen, Basel, 2.
erweiterte Auflage, S. 13-34
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@ TrainerIn besitzt Evaluationskompetenz, das heifdt sie/er ...

... kann das ,Die Evaluation des Lernprozesses zielt auf Faktoren in vier Erfolgsebenen
Evaluationskonzept | abh!38:
umsetzen und

die Ergebnisse 1. Lernzufriedenheit der 3. Lerntransfer (Ubertragung des
verwerten Betroffenen Gelernten an den Arbeitsplatz
Ausmaf der Verwertung des
Gelernten)

2. Lerneffekte: Quantitat, Qualitait 4. Objektive Betriebsergebnisse
(Eindringtiefe) (Welche positiven Anderungen
traten ein?).“

Eine Vielfalt von Evaluationskonzepten beschéftigen sich mit der Planung
und Steuerung von Weiterbildungsprogrammen und -systemen, die das Ziel
verfolgen, Lehr-Lernprozesse und deren Ergebnisse zu optimieren. Grundle-
gend ist hierbei vor allem die Maf3nahme genau zu beschreiben und die Evalu-
ationsverfahren danach auszurichten!®. Nach der Planung und Vorbereitung
werden Daten mittels unterschiedlicher Methoden wie beispielsweise Inter-
views, Fragebogen, Tests und/oder Checklisten systematisch erhoben. Dies
ermoglicht die Sicherung und Uberpriifung der Ergebnisse und Prozesse. An-
schlieffend werden die erhobenen Daten bewertet. Dabei erfolgt ein Vergleich
des Ist-Zustandes mit dem Soll-Wert, dieser sollte moglichst vorher, aber
spatestens im Verlauf der Evaluation durch Beschreibungen, Erlauterungen
und Begriindungen nachvollziehbar festgehalten werden. Dabei muss darauf
geachtet werden, dass auch fiir Auf3enstehende verstandlich wird, warum wel-
che Kriterien zu einem bestimmten Urteil fithren'*’. Fiir eine zuverldssige
Evaluation ist ganz besonders Offenheit, Wertschiatzung und Vertrauen der
Teilnehmenden wichtig, da sie die Quelle der Information sind'*!,

138 Gonschorrek, Ulrich (2003): Bildungsmanagement. In Unternehmen, Verwaltungen und Non-Pro-
fit-Organisationen. Berlin, S. 253

139 vgl. Wesseler, Matthias (1999): Evaluation in der Erwachsenenbildung. S. 742. In: Tippelt Rudolf
(Hg.): Handbuch der Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Opladen, 2. {iberarbeitete und aktuali-
sierte Auflage, S. 736-752

140 vgl. Reischmann, Jost (2003): Weiterbildungsevaluation. Lernerfolge messbar machen. Neuwied,
Kriftel, S. 19ff

141 vgl. Wesseler, Matthias (1999): Evaluation in der Erwachsenenbildung. S. 747. In: Tippelt, Rudolf
(Hg.): Handbuch der Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Opladen, 2. {iberarbeitete und aktuali-
sierte Auflage, S. 736-752
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SoziALE/ PERSONALE KOMPETENZ ®
TrainerIn besitzt Kommunikationskompetenz, das heif3t sie/er ... ... hat Kenntnisse
iiber Kommuni-

Im Lehr-Lernprozess spielt Kommunikation eine bedeutende Rolle, da die-
se Bindeglied zwischen Lehr- und Lernprozess ist. Dabei ist zu beachten, dass

kationsablaufe
und kann diese

jede Form des Verhaltens in der Kommunikation eine Information darstellt, auch dem-
weshalb neben der verbalen auch die nonverbale Kommunikation eine we- entsprechend
sentliche Rolle spielt. Kommunikation ist aber immer Verstehen und Missver- beriicksichtigen
stehen'*?, Kommunikationssituationen sind sehr fragil, da Gesprache eine Ei- und anwenden

gendynamik entwickeln. Klarungs- und Vermittlungsversuche konnen auch
dazu beitragen, dass Konflikte eskalieren. Wenn sich eine Spirale des Miss-
verstehens entwickelt, ldsst sich dieser Prozess oftmals nur durch einen Sze-
nenwechsel stoppen. Zwischenmenschliche Kommunikation ist auch irrever-
sibel, das bedeutet Auerungen lassen sich nicht mehr riickgingig machen.
Die Fragilitat der Kommunikation ldsst sich durch folgendes abfedern'#:

» Gesprachsregeln » Metakommunikation (das
bedeutet Kommunikation
tiber die Kommunikation)

Konflikte und Probleme miissen konstruktiv und sozial integrativ bereinigt
werden, damit der Lernprozess der Gesamtgruppe nicht gestort wird. Dabei
miissen vor allem die beiden folgenden Ebenen des Lernprozesses beriick-
sichtigt werden:

» die fachlich-sachlogisch for- » die emotional-beziehungso
melle Ebene tierte informelle Ebene

Konflikte und Probleme im Lernfeld werden meist in der formellen Ebe-
ne sichtbar, sie zeigen sich als tiberzogene, sachliche Einwande oder soziale
Widerstandsfahigkeit. Ihr Auftreten weist aber oftmals auf dahinter liegende
informelle Probleme hin'.

142 vgl. Patzold, Giinter (1996): Lehrmethoden in der beruflichen Bildung. Heidelberg, 2. erweiterte
Auflage, S. 47

143 vgl. Siebert Horst (2003): Vernetztes Lernen. Systemisch-konstruktivistische Methoden der Bil-
dungsarbeit. Miinchen, Unterschleif$heim, S. 75

144 vgl. Doring, Klaus W./Ritter-Mamczek, Bettina (1999): Lehren und Trainieren in der Weiterbildung.
Ein praxisorientierter Leitfaden. Weinheim, 7. Auflage, S. 19
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.. hat Kenntnisse Gerade in der Kommunikation lassen sich zwischen Mannern und Frauen

iiber Kommuni- | Unterschiede feststellen. Diese sind jedoch sozial-kulturell geprigt und nicht

kation.sabléiufe geschlechtsabhingig bedingt. Die unterschiedlichen Verhaltensweisen in der

au;nGBe:ilg Kommunikation entstehen aufgrund der einseitigen Orientierung von Frau-

en auf Beziehung und Mannern auf Erwerb und Konkurrenz. Gerade in Bil-

dungssituationen ist es wichtig, dass eine breite Palette von Verhaltens- und
Ausdrucksmoglichkeiten gefordert wird!.

.. beherrscht Aktiv zu zuhoren ist besonders wichtig, um eine verstandnisvolle Annahe-
aktives Zuhoren | rung zu erméglichen, denn in der menschlichen Kommunikation ist Miss-
und kann auf Teil- | verstehen der Normalfall. In Gesprichen verstehen die Beteiligten nur das,
nehmende eingehen | a6 sie hiren und verstehen wollen und kénnen. Nicht brauchbare Informa-
tionen werden gefiltert oder so interpretiert, dass sie passen. Verstehen und
Missverstehen ist aber auch davon abhidngig, ob die Zuhorenden verstehen
wollen oder nicht, ob sie der/dem Sprechenden wohlwollend oder ablehnend
gegeniiberstehen'. Beim aktiven Zuhoren geht es darum, genau zu verste-
hen, was die/der SenderIn gesagt hat. Dies wird aus dem Grund notwendig, da
Botschaften auch immer Ausdruck der Geftihle sind, die aber nur verschliis-
selt ibermittelt werden. Im Mittelpunkt des aktiven Zuhorens steht also die
Entschliisselung dieser Mitteilung. Drei Merkmale konnen dafiir genannt

werden:

» Die Bereitschaft nicht das » Aktives Zuhoren als Teil d
ganze Gesprach selbst zu be- Kommunikationsprozess
streiten und auch die andere verstehen (Aufmerksamke
Person sprechen zu lassen. gegeniiber der/dem Sprec

aktives Interesse am Inhal

» der/dem GesprachspartnerIn
Akzeptanz und Wertschatzung
vermitteln.

Voraussetzung dafiir ist zumindest eine entspannte Atmosphére, was soviel
bedeutet das der Eindruck von Stress und Zeitdruck vermieden werden soll-
t€147.

145 vgl. Baur, Esther/Marti, Madeleine (2000): Kurs auf Genderkompetenz. Leitfaden fiir eine ge-
schlechtergerechte Didaktik in der Erwachsenenbildung. Basel, S. 27

146 vgl. Patzold, Guinter (1996): Lehrmethoden in der beruflichen Bildung. Heidelberg, 2. erweiterte
Auflage, S. 76

147 vgl. Steil, Lyman K./Summerfield, Joanne/DeMare, George (1986): Aktives Zuhoren. Eine Anleitung
zur erfolgreichen Kommunikation. Heidelberg, S. 138ff



Der Begriff der Moderation bezeichnet in einem weiteren Verstandnis jede
Art der Lenkung oder Leitung von Arbeitsgruppen. Dabei begleitet die/der
ModeratorIn den Arbeitsprozess, Ziele und Inhalte werden hingegen von der
Gruppe selbst verantwortet. Dabei hat die/der ModeratorIn inhaltlich un-
parteiisch und auf die Personen bezogen neutral zu handeln. Sie/er ist ver-
antwortlich fiir die methodische Unterstiitzung des Arbeitsprozesses in der
Gruppe!s,

,Die Gruppe ist mehr als eine Ansammlung von Individuen. Soziales Lernen
entfaltet eine eigene Qualitdt und Dynamik. Die Umgangsformen und Kom-
munikationsstile beeinflussen die Lernchancen und markieren Lerngren-
zen.“ Sobald Menschen in Interaktion miteinander treten, verandern sich
die Prozesse stindig, da von allen individuelle Bediirfnisse und personliche
Interessen artikuliert werden. Jede Beziehung unterliegt dabei einer Eigen-
dynamik, die nicht durch die Summe des individuellen Verhaltens erklarbar
ist1%,

Die/der TrainerIn kann mit Kritik/Feedback umgehen, das heifdt sie/er ...

Feedback ist sehr wichtig fiir den Lernprozess, dies gilt fiir Teilnehmende
und TrainerInnen. Wesentlich ist dabei, dass gemeinsam mit der Gruppe
Feedbackregeln erarbeitet und diese auch eingehalten werden. Den Teilneh-
menden soll gleichmaRig Feedback gegeben werden'®'.

Inhaltliche Aspekte und die Form der Kritik sind bei Frauen und Mannern
sehr unterschiedlich. Manner erscheinen durch Kritik inhaltlich kompetenter,
auBerdem dienen kritische AuRerungen dazu eigene Fehler zu relativeren
und die Schuld an die/den TrainerIn zuriickzugeben. Diese Strategie wird von
Frauen viel seltener angewendet. Folgende Unterschiede konnen beztiglich
Kritik genannt werden'®?:

148 vgl. Hartmann, Martin/Rieger, Michael/Auert, Andreas (2003): Zielgerichtet moderieren. Ein Hand-
buch fiir Fiihrungskrifte, Berater und Trainer. Weinheim, Basel, Berlin, 4. Auflage, S. 15f

149 Siebert, Horst (2003): Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung. Didaktik aus konstrukti-
vistischer Sicht. Neuwied, 4. aktualisierte und erweiterte Auflage, S. 227

150 vgl. Ott, Bernd (2000): Grundlagen des beruflichen Lernens und Lehrens. Ganzheitliches Lernen in
der beruflichen Bildung. Berlin, 2. iiberarbeitete Auflage, S. 50

151 vgl. Stiftinger, Anna (2005): Gender in der IKT-Weiterbildung. Ein Handbuch zur Qualitétssiche-
rung in der Erwachsenenbildung. S. 31. http://www.erwachsenenbildung.at/services/publikationen/
gender_ikt-weiterbildung_04-2005.pdf, 31.08.2005

152 vgl. Derichs-Kunstmann, Karin/Auszra, Susanne/Miithing, Brigitte (1999): Von der Inszenierung
des Geschlechterverhiltnisses zur geschlechtsgerechten Didaktik. Konstitution und Reproduktion
des Geschlechterverhiltnisses in der Erwachsenenbildung. Bielefeld, S. 54

Soziale/Personale Kompetenz

.. besitzt Kennt-

nisse iiber
Moderation und
kann diese auch
anwenden

.. besitzt Kennt-

nisse iiber
Gruppendyna-
mik und kann
diese anwenden

O

. kennt Feed-

backregeln
und kann diese
einsetzen

.. kennt und

beachtet Gen-
derunterschiede
in Bezug auf
Kritik und
Feedback

Modell-Curriculum



... kann professi-
onell mit Kritik
umgehen und rea-
giert angemessen
auf Kritik an der
eigenen Person

O

... ist der eigenen
Berufs- und
Geschlechterrolle
bewusst und nimmt
sie wahr

Soziale/Personale Kompetenz

Frauen kritisieren

» Verhalten anderer Teilneh-
merInnen

Manner kritisieren
» Unterrichtsmaterialien

» die/den Lehrende/n, um die
eigene Position zu stiarken » Unterbrechungen

» Vernachldssigung sozialer
Aspekte

Fur Frauen ist besonders Feedback zu eigenen Vorschlagen wichtig. Frau-
en futhlen sich durch negative Kritik jedoch haufiger als Manner personlich
angegriffen'>®. Auch in Bezug auf die TrainerInnen lassen sich Genderunter-
schiede feststellen, so fordern Trainerinnen haufiger Kritik und Feedback ein,
dass sie dann auch erhalten und zwar besonders heftig von Mannern!>,

Kritik kann eine sehr hilfreiche und anregende Funktion fiir das eigene
Lehrverhalten in sich bergen. Dabei muss jedoch das Risiko der eigenen Kran-
kung eingegangen werden, wenn zur Kritik aufgefordert wird, da nicht jede
Kritik fur die kritisierte Person auch nachvollziehbar ist. Aus diesem Grund
bedarf es einer professionellen Gelassenheit'. Hierbei ist wiederum auf die
Ubertragung zu verweisen (Fremd- und Selbstwahrnehmung). Aufgrund des-
sen konnen die Teilnehmenden auch unangemessen auf das Verhalten der/des
Vortragenden reagieren. Fiir die/den Vortragenden bedeutet dies, dass nicht
jede Kritik der eigenen Person gilt, sondern eventuell der Person mit der sie/
er gleich gesetzt wird'®,

Die/der TrainerIn kann die eigene Rolle reflektieren, das heifdt sie/er ...

TrainerInnen haben eine Leitungsfunktion, das bedeutet auch, dass sie
sich nicht nicht-verhalten konnen, sie miissen sich standig selbst beobachten
und die Auswirkung des eigenen Verhaltens auf den Prozess reflektieren'®’.

153 vgl. Baur, Esther/Marti, Madeleine (2000): Kurs auf Genderkompetenz. Leitfaden fiir eine ge-
schlechtergerechte Didaktik in der Erwachsenenbildung. Basel, S. 24f und vgl. Stiftinger, Anna
(2005): Gender in der IKT-Weiterbildung. Ein Handbuch zur Qualitdtssicherung in der Erwachse-
nenbildung. S. 12. http://www.erwachsenen bildung.at/services/publikationen/gender_ikt-weiter-
bildung_04-2005.pdf, 31.8.2005

154 vgl. Stiftinger, Anna (2005): Gender in der IKT-Weiterbildung. Ein Handbuch zur Qualitédtssiche-
rung in der Erwachsenenbildung. S. 31. http://www.erwachsenenbildung.at/services/publikationen/
gender_ikt-weiterbildung_04-2005.pdf, 31.8.2005

155 vgl. Arnold, Rolf/Kramer-Stiirzl, Antje/Siebert, Horst (2005): Dozentenleitfaden. Planung und Un-
terrichtsvorbereitung in Fortbildung und Erwachsenenbildung. Berlin, S. 65

156 vgl. Langmaack, Barbara (2001): Einfithrung in die Themenzentrierte Interaktion TZI. Leben rund
ums Dreieck. Weinheim, Basel, S. 209

157 vgl. Langmaack, Barbara (1991): Themenzentrierte Interaktion. Einfithrende Texte rund ums Drei-
eck. Weinheim, S. 132



I‘ ‘- ““ I‘ ‘I“-\ Soziale/Personale Kompetenz

In Bezug auf die Geschlechterrolle lasst sich festhalten, dass Trainerinnen,
besonders in technischen Fachern, ihre Expertinnenrolle bewusst wahrneh-
men sollen'8,

Die Vorbildwirkung (Modellverhalten) der/des Lehrenden darf nicht unter- | ... ist sich der eige-
schitzt werden. Erwachsene reagieren sehr sensibel auf Abhidngigkeitsver- nen Vorbildwir-
haltnisse und Personlichkeitsaspekte in sozialen Feldern. Griinde dafiir sind kung bew“f“
die fortgeschrittene Biografie und die beruflichen Erfahrungen. Ein partner- und se.tzt sie
schaftlicher Umgang mit den Teilnehmenden, der reversibel ist, ist vor allem auch ein
wichtig. Das bedeutet, dass die/der Lehrende mit den Teilnehmenden so um-
geht, wie auch die Teilnehmenden mit der/dem TrainerIn umgehen konnen.

Dabei sollten die Lehrenden Folgendes beachten und zeigen'®:

» verschiedene Facetten des » Engagement
sozialen Verhaltens abdecken

» Wertschatzung » Wirme

» mafdige Lenkung » Nihe

» Interesse » Unterstiitzung

Besonders zu Beginn von Weiterbildungsveranstaltungen konnen Uber- | ... setzt sich kri-
tragungen stattfinden, das heif3t die Teilnehmenden werden durch die/den tisch mit Selbst-

Lehrenden an eine Person erinnert, die positiv oder negativ in Erinnerung un;il Fre}rlnd-
ist. Somit entsteht Sympathie oder Antipathie. Diese Erinnerungen werden wa r.ne mung
auseinander

durch folgende Merkmale ausgelost:

» ihnliche Gestik » Sprache
» berufliche Position » ihnliche Ansichten

Ubertragungen sind immer ein Irrtum in Zeit, Ort und Person. Sie gelten
als unkorrigierte Wiederholungen friiher erlebter Situationen. In der Uber-
tragung werden Verhaltenserwartungen abgeleitet, daraus ergeben sich auch
Storungen, denn im Grofteil der Fille stimmen Ubertragung und Realitit
nicht tiberein. Die Person wird dem erwarteten Verhalten nicht gerecht'.

158 vgl. Stiftinger, Anna (2005): Gender in der IKT-Weiterbildung. Ein Handbuch zur Qualitatssiche-
rung in der Erwachsenenbildung. S. 34. http://www.erwachsenenbildung.at/services/publikationen/
gender_ikt-weiterbildung_04-2005.pdf, 31.8.2005

159 vgl. Doring, Klaus W./Ritter-Mamczek, Bettina (1999): Lehren und Trainieren in der Weiterbildung.
Ein praxisorientierter Leitfaden. Weinheim, 7. Auflage, S. 120

160 vgl. Langmaack, Barbara (1991): Themenzentrierte Interaktion. Einfithrende Texte rund ums
Dreieck. Weinheim, S. 90f
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... erweitert Die Vortragenden miissen sich mit Konzepten und Ergebnissen aus der fe-
bewusst das eigene | ministischen Wissenschaft und Geschlechterforschung auseinander setzen.

Rollenrepertoire | Nyr so ist ein gescharfter Blick auf die Differenzen zwischen Frauen und
z.B. Frauen-/

Miannern moglich. Erst dadurch wird eine professionelle Unterstiitzung von
Minnerrolle

Frauen und Mannern in Lernprozessen erreichbar. Durch eine Orientierung
an traditionell mannlichen Leitbildern wird die Geschlechterhierarchie wei-
tergegeben, aufgrund dessen ist eine Auseinandersetzung mit den Theorien
von Minnlichkeit und Weiblichkeit und deren gesellschaftlicher Verortung
notwendig!®!. Dies beinhaltet auch eine biografische Auseinandersetzung und
Reflexion der eigenen Geschlechterrolle auf dem Hintergrund der Geschlech-

terverhidltnisse. Zusatzlich ist eine kontinuierliche Reflexion der eigenen Ar-
beit in Hinblick auf die Genderperspektive und die Akzeptanz der Verander-
barkeit und Gestaltbarkeit von Geschlechterverhaltnissen notwendig!®?.

@ Die/der TrainerIn kann gesellschaftliche Entwicklungen reflektieren,
das heifdt sie/er ...

... ist sich des Lernprozesse sind sehr vielschichtig, sie lassen sich nicht von der gesell-
gesellschaftlichen | schaftlichen Realitit 16sen. Sie werden auch immer durch die aktuell vor-
Einflusses auf die

Individuen
bewusst

herrschenden Theorien von Lehren und Lernen beeinflusst!®®, Dabei muss
darauf hingewiesen werden, dass Selbstvertrauen und Anspruchsniveau Aus-
wirkungen auf die Lernfahigkeit haben. Das Selbstbild der Lernenden wird
von gesellschaftlichen Erwartungen und Rollenzuschreibungen beeinflusst.
Traut man jemanden etwas nicht zu, so wird die Person im Sinne der sich

selbst erfuillenden Prophezeiung ihre/seine Moglichkeiten nicht ausschopfen,
was wiederum die gesellschaftlichen Vorurteile bestatigt!®4.

... kann mit den GrofRen Einfluss auf die Lehr-Lern-Situation hat das individuelle Selbstkon-

Teilnehmenden | zept, das die Lernenden als Realitit wahrnehmen. Lernen benétigt den Mut

gesellschaftliche | sich mit Unbekanntem auseinander zu setzen. Sich selbst etwas zuzutrauen

Rollenbilder re.ﬂek- ist eine wesentliche Eigenschaft fiir das Lernen'®®. Die Lernfihigkeit ist also

tieren auch vom Selbstvertrauen abhiangig. Dabei ist darauf hinzuweisen, dass das

Selbstbild vom Fremdbild, also von den gesellschaftlichen Erwartungen und
Rollenzuschreibungen, beeinflusst wird!®,

161 vgl. Baur, Esther/Marti, Madeleine (2000): Kurs auf Genderkompetenz. Leitfaden fiir eine ge-
schlechtergerechte Didaktik in der Erwachsenenbildung. Basel, S. 10

162 vgl. Thoma, Susanne (2004): Geschlechterperspektive bei der Vermittlung von Computer- und In-
ternetkompetenz. Eine Bestandsaufnahme von Forschungsergebnissen. Berlin, S. 25

163 vgl. Patzold, Guinter (1996): Lehrmethoden in der beruflichen Bildung. Heidelberg, 2. erweiterte
Auflage, S. 110

164 vgl. Siebert, Horst (2003): Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung. Didaktik aus kons-
truktivistischer Sicht. Neuwied, 4. aktualisierte und erweiterte Auflage, S. 31

165 vgl. Tietgens, Hans (1992): Reflexionen zur Erwachsenendidaktik. Bad Heilbrunn/Obb., S. 56

166 vgl. Siebert, Horst (2003): Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung. Didaktik aus kons-
truktivistischer Sicht. Neuwied, 4. aktualisierte und erweiterte Auflage, S. 31
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In Bezug auf den Genderaspekt bedeutet die Reflexion der gesellschaft-
lichen Rollenbilder, dass Geschlechterdifferenzen und geschlechtsspezifische
Aspekte, besonders bei technischen Inhalten, bewusst dargestellt werden.
Dabei soll eine Diskussion mit den Teilnehmenden angeregt werden, wobei
darauf zu achten ist, dass die Teilnehmenden keine Bewertungen vornehmen.
Mit Beispielen zu arbeiten, die die Geschlechtsrollenstereotype bewusst ver-
kehren, bietet sich gut an. Auch im Lernprozess konnen geschlechtshierar-
chische Aktionen aufgezeigt werden'®’.

TrainerIn bringt den Teilnehmenden Wertschitzung entgegen, das heifdt @
sie/er ...

Die Vortragenden sollen eine positive Einstellung gegeniiber den Teil- | ... hat eine positive
nehmenden einnehmen. Dies umfasst besonders das Vertrauen in die Lern- Haltung und

fahigkeit, die Leistungsfihigkeit und -bereitschaft der Teilnehmenden!®, FESPedkt gegen-
Wertschatzung gegeniiber den Teilnehmenden wird durch folgende Verhal- ubercen
Teilnehmenden

tensmerkmale erkennbar:

» beachtend » anerkennend
» verstandnisvoll » beherrscht
» freundlich » bestatigend
» geduldig » ermutigend

» optimistisch

Aber auch die Bereitschaft und Fahigkeit Lernende bei ihrer Entwicklung
zu unterstiitzen ist damit gemeint. Diese Unterstiitzung sollte fordernd, hel-
fend und verantwortlich sein und ist besonders dann wichtig, wenn Probleme
und Grenzsituationen auftreten. Dieses Verhalten ist durch folgende Merk-
male gekennzeichnet!®’:

» Zeit haben » Zuhoren
» fir die Teilnehmenden da sein » Interessiert sein

» bewusste Zuwendung

167 vgl. Stiftinger, Anna (2005): Gender in der IKT-Weiterbildung. Ein Handbuch zur Qualitétssiche-
rung in der Er-wachsenenbildung. S. 34. http://www.erwachsenenbildung.at/services/publikati-
onen/ gender_ikt-weiterbildung_04-2005.pdf, 31.08.2005

168 vgl. Epping, Rudolf (1998): Pidagogische Aspekte der Professionalisierung in der beruflichen Wei-
terbildung. S. 52. In: Klein, Rosmarie/Reutter, Gerhard (Hg.): Lehren ohne Zukunft? Wandel der
Anforderungen an das padagogische Personal in der Erwachsenenbildung. Baltmannsweiler, S. 46-
53

169 vgl. Schelten, Andreas (1994): Einfiihrung in die Berufspadagogik. Stuttgart, 2. durchgesehene und
erweiterte Auflage, S. 231ff
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.. akzeptiert die Der Respekt gegeniiber Andersdenkenden ist eine wesentliche Vorausset-
unterschiedlichen | zung fiir Akzeptanz. Das bedeutet aber nicht, dass alle Einstellungen unge-

Motive, Wﬁn“he’ priift akzeptiert werden sollen. In diesem Zusammenhang ist die Moral der
Zlel;’ lgemungen, wechselseitigen Anerkennung zu benennen, die ein tolerantes Zusammenle-
ngen, N e ) C
uriassunge ben und den Respekt gegentiber individuellen moralischen Prioritaten und
Lebenserfahrungen

Differenzen ermdoglicht. Diese Einstellung schlief3t das Interesse fiir die Er-
fahrungen und Deutungsmuster der Teilnehmenden ein. Dabei besteht aber
auch die Bereitschaft das eigene Weltbild kontinuierlich zu tiberpriifen und
zu erweitern. Des Weiteren ist auf die Gelassenheit zu verweisen, die Fahig-

der Teilnehmenden

keit und Bereitschaft zuzuhoren und andere Deutungen zu akzeptieren ohne
vorschnell ein Urteil zu fallen'”, Dennoch sollen die Vortragenden einschrei-
ten und Grenzen setzen, wenn humane Werte verletzt werden.

@ TrainerIn kann dann das Arbeitsklima fordern, das heifdt sie/er ...

.. kennt verschie- Die Aufgabe der/des Vortragenden umfasst auch die Herstellung eines kons-
dene Mafinah- | truktiven und begiinstigenden Lernklimas. Als Voraussetzung fiir das Lernen
men/Methoden zur | jn der Gruppe ist ein humorvoll-entspanntes, partnerschaftlich-wertschit-
Herstellung eines | /o qes und bekriftigendes Klima notwendig. Besonders bei Alteren werden
mz:ililgiziirgil:é des Ofteren Vorbehalte und Angste in die Lernsituation mitgebracht, da sie
auch umsetzen zumeist weniger lerngewohnt sind. Gerade sie reagieren sehr sensibel auf die
Lernumgebung!'™. Dabei ist es auch wichtig, dass Lehrende die Arbeitsfahig-
keit der Gruppe beurteilen konnen und wenn notwendig auch ein positives

Lernklima herstellen.

.. kann Lern- Einen wesentlichen Beitrag zum Abbau von Lernbarrieren liefert ein gutes
barrieren abbauen | Lernklima. Die Lernenden miissen als gleichberechtigte PartnerInnen, die
eine Fiille an Erfahrungen mitbringen, und nicht als ‘unmiindige Kinder
gesehen werden. Anzustreben ist also ein Lernklima, dass den Lernenden die
Sicherheit und Anerkennung ihres Ich’s garantiert und sie neugierig und of-

fen fur Inhalte und Zusammenhédnge macht!”.

170 vgl. Arnold, Rolf/Kramer-Stiirzl, Antje/Siebert, Horst (2005): Dozentenleitfaden. Planung und
Unterrichtsvorbereitung in Fortbildung und Erwachsenenbildung. Berlin, S. 32 und 65

171 vgl. Doring, Klaus W. (1992): Lehren in der Weiterbildung. Ein Dozentenleitfaden. Weinheim,
4. Auflage, S. 78

172 vgl. Schneider, Kithe (1993): Alter und Bildung. Eine gerontagogische Studie auf allgemeindidak-
tischer Grundlage, Bad Heilbrunn/Obb., S. 152f
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PERSONALE KOMPETENZ

TrainerIn besitzt Selbstreflexionsfihigkeit, das heif3t sie/er ...

Die/der TrainerIn muss eine Selbstentwicklungsbereitschaft besitzen. Zur
Verbesserung der eigenen Personlichkeitskompetenz ist allerdings eine gefes-
tigte, in sich ruhende, selbstsichere und von der Meinung anderer unabhan-
gige Personlichkeit notwendig. Die Basis fiir diese Entwicklungsbereitschaft
bilden folgende Eigenschaften'?:

» Lernbereitschaft (Umlerne
Aufgeben von veralteten D
und Handlungsstrukturen,
Aneignung neuen Wissens

» permanente Selbstreflexion der
eigenen Fahigkeiten

» Erkennen notwendiger Veran-
derungen

Evaluationen konnen gut als Reflexionshilfen eingesetzt werden, denn sie
tragen dazu bei, die Lern- und Arbeitszusammenhange zu thematisieren. Dies
wiederum fiihrt dazu die eigenen Sichtweisen, Erfahrungen und Kompetenzen
auszubauen. Mit Hilfe von systematischen Reflexions- und Kontrollprozessen
kann die eigene Professionalitat tiberpriift und weiterentwickelt werden'™,

TrainerIn bringt sich selbst Wertschitzung entgegen, das heifdt sie/er ...

Ein bedeutendes Grundprinzip stellt die Wertschatzung gegentiber der ei-
genen Tatigkeit dar, das heif3t die lehrende Person soll Freude und Spaf3 an
der Arbeit haben und die Tatigkeit gerne austiben.

Vortragende nehmen einerseits selbst an der Gruppe teil, andererseits miis-
sen sie dennoch eine gewisse Distanz wahren. Storungen und Betroffenheit,
die nicht aus dem Seminar resultieren, miissen zu einem spateren Zeitpunkt
verarbeitet werden. Die Arbeit sollte aber trotzdem einigermaf3en ausgegli-
chen erledigt werden!™. Das professionelle padagogische Handeln ist also
gekennzeichnet durch einen Widerspruch von professioneller Distanz und

173 vgl. Brommer, Ulrike (1992): Lehr- und Lernkompetenz erwerben. Ein Weg zur effizienten Person-
lichkeitsentwicklung. Wiesbaden, S. 62ff

174 vgl. Holla, Bernhard (2002): Qualititsentwicklung in der Weiterbildung durch praxisorientierte
Evaluation. Frankfurt am Main u.a., S. 86f

175 vgl. Langmaack, Barbara (1991): Themenzentrierte Interaktion. Einfithrende Texte rund ums Drei-
eck. Weinheim, S. 132

@

.. bringt der ei-

O

.. erkennt eigene

Schwichen und
Starken und
kann daran
arbeiten

.. ist in der Lage,

den padago-
gischen Prozess
zu reflektieren
und daraus zu
lernen

genen Titigkeit
Wertschitzung
entgegen

.. kann sich bei

Bedarf gegen-
iiber der Grup-
pe abgrenzen
und zwischen
beruflicher
Rolle und Pri-
vatperson eine
Grenze ziehen
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professioneller Empathie. Einerseits werden dadurch eine affektive Neutrali-
tat und ein objektiv-distanziertes Verhalten vorausgesetzt. Nur so ist es mog-
lich theoriebegriindete und bedingungs-kontrollierende Interventionen zu
setzen. Andererseits ist aber Empathie erforderlich, um die Teilnehmenden
nicht auf Objekte zu reduzieren. Ein wesentlicher Teil padagogischer Hand-
lungskompetenz ist deshalb die Balance zwischen diesen widerspriichlichen
Anforderungen!™. Damit ist die Ubernahme der Verantwortung fiir die eigene
Lehre gemeint, was aber nicht bedeutet, dass die/der Lehrende fiir alle und
alles verantwortlich ist!?.

@ Die/der TrainerIn besitzt Genderkompetenz, das heifdt sie/er ...

... kann sich mit Dies schlief3t den Willen und die Fahigkeit ein sich selbstkritisch mit der
der eigenen | eigenen Genderbiografie auseinander zu setzen. Da Lehrende den Teilneh-
Geschlechterrolle | menden als Modell dienen, ist ein professioneller Umgang mit der eigenen

auseinandersetzen | (.c hlechtsidentitit von grofer Bedeutung. Voraussetzung dafiir ist eine Re-
flexion der Bildungs-, Kommunikations- und Fihrungsbiografie!™,.
... besitzt Die/der Lehrende besitzt Spezialwissen aus dem Genderbereich und ist in

Sensibilitdt fiir | der Lage genderwirksame Interventionen zu planen, durchzufithren und di-
Genderfragen | oco 5uch zu reflektieren!™. In diesem Zusammenhang lasst sich festhalten,
dass die Gemeinsamkeiten beztiglich der Lernprozesse zwischen Frauen und
Miannern iiberwiegen. Es konnen dennoch andere Lernkulturen und Lern-
stile beobachtet werden, die bei Frauen bzw. Mannern haufiger anzutreffen
sind. Werden diese Lernkulturen im Lernprozess beachtet, lassen sich hohere

Lerngewinne fiir beide Geschlechter erzielen!®’.

... ist sich iiber die Auch in Bildungssituationen begegnen sich die Teilnehmenden nicht un-
Relevanz der Kate- | voreingenommen, sie handeln als RollentridgerInnen. Je weniger sich die Teil-

gorie Geschlechtin | nehmenden kennen, desto stirker ordnen sie sich einer Gruppe zu, wobei
Bildungssituationen

b das Geschlecht eine unausweichliche Kategorie darstellt. Die Teilnehmenden
ewusst

begegnen sich also immer als Manner und Frauen. Geschlechtsrollenerwar-

tungen und dementsprechendes Verhalten wirken sich aber auch auf den

176 vgl. Arnold, Rolf (1983): Pddagogische Professionalisierung betrieblicher Bildungsarbeit. Explora-
tive Studie zur Ermittlung weiterbildungsrelevanter Deutungsmuster des betrieblichen Bildungs-
personals. Frankfurt am Main, Bern, New York, S. 68

177 vgl. Arnold, Rolf/Kramer-Stiirzl, Antje/Siebert, Horst (2005): Dozentenleitfaden. Planung und Un-
terrichtsvorbereitung in Fortbildung und Erwachsenenbildung. Berlin, S. 65

178 vgl. Schaffner, Sabina (2003): Gender in der Erwachsenenbildung. Bern, S. 15ff

179 vgl. ebd. S. 15

180 wvgl. Schiersmann, Christiane (1997): Lernen Frauen anders? Analysen und Konsequenzen fiir die
Gestaltung von Unterricht. S. 63f. In: Wenger-Hadwig, Angelika (Hg.): Feministische Pddagogik?
Ein Problem, das alle angeht. Innsbruck, Wien, S. 50-71
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Lernprozess aus. Welche Voraussetzungen Frauen und Manner mitbringen
und welche Wirkungen mit den gewahlten Mitteln erzielt werden, ist aus die-
sen Griinden bei der Umsetzung folgender MafSnahmen zu beachten!®!:

» Zielsetzung » Zielgruppenanalyse
» Inhaltsauswahl » Methodenauswahl

» Medienauswahl

181 vgl. Baur, Esther/Marti, Madeleine (2000): Kurs auf Genderkompetenz. Leitfaden fiir eine ge-
schlechtergerechte Didaktik in der Erwachsenenbildung. Basel, S. 10ff
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CURRICULUM

,Curriculum bedeutet im Kern die organisierte Anordnung auch inhaltlich
bestimmter Lernvorgange im Hinblick auf bestimmte Lernziele. Diese kon-
nen als ein Verhalten oder als Art und Grad bestimmter Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten oder Kenntnisse definiert sein.“!%? In diesem Zusammenhang haben
Curricula zwei Bezugspunkte. Einerseits den Lernenden unter Beriicksichti-
gung seiner/ihrer Voraussetzungen und Lernfihigkeit, andererseits die Qua-
lifikation, die erworben werden soll. Curriculumentwiirfe orientieren sich an
den Lernbediirfnissen der Individuen. Zentral fiir das Curriculum sind also
die Lernprozesse, die ausgerichtet sind auf den Erwerb von Qualifikationen.
Qualifikationen werden demach als genau definierte kognitive, affektive und
psychomotorische Lernziele verstanden, die sich grof3tenteils operationali-
sieren lassen!®,

DEUTUNGSMUSTER

,Deutungsmuster sind kognitive Strukturen, die durch alltagliches Handeln
erworben, verandert und gefestigt werden und selbst wieder Handeln anlei-
ten. Sie sind lebensgeschichtlich verankert und eng mit der eigenen Identitat
verwoben und insofern affektiv besetzt. Durch ihre handlungsorientierende
und identitdtsstabilisierende Funktion bieten sie dem einzelnen Sicherheit,
Sinnhaftigkeit und Kontinuitédt in seinem Verhalten. Um Verunsicherungen
zu vermeiden, ist das Individuum daher bestrebt, an bestehenden Deutungs-
mustern festzuhalten und die Umwelt so zu deuten, dal moglichst keine
Widerspriichlichkeiten zu bisherigen vertrauten Ansichten entstehen.“!%

EVALUATION

Nach Reischmann (2003) findet man im Wesentlichen drei Merkmale in der
Evaluationsdefinition als padagogischer/andragogischer Fachbegriff im Deut-
schen sowie im Englischen. Diese fasst er in folgender Definition zusammen:
,Evaluation meint

1. das methodische Erfassen und

2. das begriindete Bewerten von Prozessen und Ergebnissen zum

182 Deutscher Bildungsrat 1970 zitiert nach Arabin, Lothar (1980): Curriculum. S. 359. In: Beinke,
Lothar/Arabin, Lothar/Weinberg, Johannes (Hg.): Zukunftsaufgabe Weiterbildung. Weil de Stadt,
Wiirtt, S. 359-364

183 vgl. Potthoff, Willy (1975): Curriculum-Entwicklung. Modelle und Strategien. Ravensburg, 3. er-
weiterte Auflage, S. 12f

184 Schiiller, Ingeborg (2000): Deutungslernen. Erwachsenenbildung im Modus der Deutung — Eine
explorative Studie zum Deutungslernen in der Erwachsenenbildung. Baltmannsweiler, S. 121



3. besseren Verstehen und Gestalten einer Praxis-Maf3nahme im Bildungs-
bereich durch Wirkungskontrolle, Steuerung und Reflexion.“1%

GENDER

,Dieser Begriff bezeichnet die gesellschaftlich, sozial und kulturell ge-
pragten Geschlechterrollen von Frauen und Mannern. Diese sind erlernt und
damit auch verdnderbar. Wer sich die »Genderbrille« aufsetzt, stellt Unter-
schiede zwischen Mannern und Frauen fest und denkt wuber die Urspriinge
und auch die Konsequenzen nach. Der Begriff »Gender« fiir das soziale Ge-
schlecht kommt aus dem Englischen, wo eine sprachliche Unterscheidung
fur das biologische Geschlecht (= Sex) und das soziale Geschlecht (= Gender)
existiert,“186

GRUPPENDYNAMIK

,Im Allgemeinen bezeichnet man als Gruppendynamik den Prozess der ge-
genseitigen Beeinflussung von Gruppenmitgliedern. Indem sowohl die An-
lasse und Folgen der Bildung einer Gruppe als auch die in ihr ablaufenden
Vorgiange wechselseitiger Beeinflussung untersucht werden, kann die Grup-
penstruktur rational erfasst werden. Diese Kenntnisse kann man in entspre-
chenden Situationen gezielt anwenden und einsetzen um menschliche Bezie-
hungen besser zu gestalten. Der Begriff Gruppendynamik kann demnach auf
drei unterschiedlichen Bedeutungsebenen verwendet werden — als Bezeich-
nung flr

» die in jeder Gruppe ablaufenden Prozesse,
» das Forschungsgebiet, das sich mit Gruppenprozessen befasst, und

» die Methode zur Verbesserung zwischenmenschlichen Verhaltens.“1¥

KOMPETENZ

,Kompetenzen sind stabile, handlungsrelevante Fahigkeiten, die im Lauf
des Lebens in Bildungseinrichtungen, aber auch durch informelle, »implizi-

185 Reischmann, Jost (2003): Weiterbildungsevaluation. Lernerfolge messbar machen. Neuwied, Krif-
tel, S. 18

186 Stiftinger, Anna (2005): Gender in der IKT-Weiterbildung. Ein Handbuch zur Qualititssicherung
in der Erwach-senenbildung. S. 47. http://www.erwachsenenbildung.at/services/publikationen/
gender_ikt-weiterbildung_04-2005.pdf, 31.8.2005

187 Ott, Bernd (2000): Grundlagen des beruflichen Lernens und Lehrens. Ganzheitliches Lernen in der
beruflichen Bildung. Berlin, 2. iberarbeitete Auflage, S. 49



te« Lernprozesse erworben wurden. Diese beruflichen und lebenspraktischen
Kompetenzen sind nur lose mit schulischen Bildungskarrieren gekoppelt.“1%

FACHKOMPETENZ

,Fahigkeit und Bereitschaft, alle fachlichen Kenntnisse, Fertigkeiten und
Fahigkeiten, die der Berufstiatige zur Bewiltigung konkreter beruflicher Auf-
gaben benotigt, einzusetzen. Beherrschen der spezifischen Praxis und Theo-
rie eines Berufes.“!%

PERSONALE KOMPETENZ

Unter personaler Kompetenz wird die Bereitschaft und Fahigkeit, die eige-
ne Entwicklung zu reflektieren, verstanden. Dies geschieht unter Bezugnah-
me der individuellen und gesellschaftlichen Wertvorstellungen!*.

SoziALE KOMPETENZ

Unter der psychologischen Perspektive lassen sich soziale Kompetenzen
als Verfuigbarkeit und Anwendung kognitiver, emotionaler und motorischer
Verhaltensweisen definieren, die in bestimmten sozialen Situationen positive
Konsequenzen nach sich ziehen. Kompetenzen meinen im Zusammenhang
damit situationsabhidngige Verhaltensweisen. Andere Definitionen beziehen
auch die Bewaltigung von Lebenssituationen mit ein. Demnach kdnnen soziale
Kompetenzen als Verfiigung und Anwendung von Verhaltensweisen bezeich-
net werden, die relevant fiir eine effektive Auseinandersetzung mit konkreten
Lebenssituationen sind. Die genannten sozialen Kompetenzen ermoglichen
den erfolgreichen Umgang mit sich selbst und anderen. Zur Sozialkompetenz
als Schlisselqualifikation konnen Kommunikations-, Team- und Konflikt-
fahigkeit gerechnet werden. Somit konnen im Begriff Sozialkompetenz alle
Komponenten zum sozialen Handeln subsumiert werden'!. Ein wichtiger Be-
reich der sozialen Kompetenz ist die sozioemotionale Sensibilitat, sie umfasst
folgende Punkte:

188 Siebert, Horst (2003): Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung. Didaktik aus konstrukti-
vistischer Sicht. Neuwied, 4. aktualisierte und erweiterte Auflage, S. 12

189 Pitzold, Guinter (1996): Lehrmethoden in der beruflichen Bildung. Heidelberg, 2. erweiterte Aufla-
ge, S. 24

190 vgl. Meyer-Menk, Julia (2004): Reflexive Handlungsfihigkeit als Zielpunkt von Kompetenzentwick-
lung. S. 53. In: Jenewein, Klaus/Knauth, Peter/Roben, Peter/Ziilch, Gert (Hg.): Kompetenzentwick-
lung in Arbeitsprozessen. Beitrage zur Konferenz der Arbeitsgemeinschaft gewerblich-technische
Wissenschaften und ihre Didaktiken in der Gesellschaft fiir Arbeitswissenschaft am 23./24. Septem-
ber 2002 in Karlsruhe. Baden-Baden, S. 51-61

191 vgl. Pfiffli, Brigitta Katharina (2000): Didaktische Weiterbildung der Dozierenden an Fachhoch-
schulen. Chur, Ziirich, S. 243ff



»  Empathie (= Mitfithlen/Sichhineinversetzenkonnen),

» Perzeption (soziale Wahrnehmungsfahigkeit),

» Ermutigung/Bekraftigung

» Fahigkeit, sozial behutsam zu integrieren und auszugleichen.“!%?
KONSTRUKTIVISMUS

,Der Konstruktivismus - bei aller Vielfalt der Positionen - ist eine psycho-
logisch-neurobiologisch-anthropologische Erkenntnistheorie, die den Men-
schen als denkendes, fithlendes, lernendes »System« betrachtet. Auch fir
dieses »bio-psychische System« sind Eigendynamik und Nicht-Determinier-
barkeit des Erkennens und Handelns charakteristisch.“1%

Dabei geht der Konstruktivismus davon aus, dass die Wirklichkeit immer
eine kognitiv konstruierte Wirklichkeit ist. Das heif3t, die soziale Umwelt der
Lernenden und die Inhalte und Vorgange des Lernens sind kaum voneinander
zu trennen; dadurch wird das Lernen zu einem situierten Prozess'¥.

KRISTALLINE UND FLUIDE INTELLIGENZ

Unter kristalliner Intelligenz versteht man jene Anteile der Intelligenz die
erfahrungsgebunden sind. Wahrend die fluide Intelligenz die Mechanik der
Intelligenz darstellt, ist sie fiir die kognitiven Basisoperationen verantwort-
lich'®, Die kristalline Intelligenz ist somit fiir neuartige, komplexe, abstrakte
und geschwindigkeitsabhangige Leistungen zustandig. In diesem Zusammen-
hang muss festgehalten werden, dass die Leistungsfahigkeit der kristallinen
Intelligenz zu einem Grof3teil im Erwachsenenalter erhalten bleibt und teil-
weise noch zunimmt, jedoch geht die fluide Intelligenz zuriick. Der Grund
daftir ist die abnehmende Plastizitat und wachsende Schadigung des zentra-
len Nervensystems'?.

192 Doring, Klaus W./Ritter-Mamczek, Bettina (1999): Lehren und Trainieren in der Weiterbildung. Ein
praxisorientierter Leitfaden. Weinheim, 7. Auflage, S. 119

193 Siebert, Horst (2003): Vernetztes Lernen. Systemisch-konstruktivistische Methoden der Bildungs-
arbeit. Miinchen, Unterschleif3heim, S. 13

194 vgl. Malwitz-Schiitte, Magdalene (2003): Lernen und Alter — Perspektiven des Lernens im Alter.
Vortrag am 5. November 2003. S. 11. http://www.uni-essen.de/III/Malwitz-Vortrag20031105a.pdf,
30.5.2005

195 vgl. Horwick, Eva (2003): Lernen Altere anders? S. 6f. In: LASA (Hrsg.): Nutzung und Weiter-
entwicklung der Kompetenzen Alterer — eine gesellschaftliche Herausforderung der Gegenwart.
Tagungsband zur Fachtagung der Akademie der 2. Lebenshalfte am 26. und 27.08.2002. Potsdam,
http://www.aqua-nordbayern.de/aqua/download/ 02.pdf, 9.8.2005

196 vgl. Lodige-Rohrs, Lena (1995): Vielleicht, wenn ich zwanzig wire, aber heute nicht mehr! —
Altersstereotype Zuschreibungen beim EDV-Lernen élterer Erwachsener. S. 192f. In: Mader, Fried-
rich Wilhelm (Hg.): Altwerden in einer alternden Gesellschaft. Kontinuitit und Krisen in biogra-
phischen Verlaufen. Opladen, S. 189-213



LEBENSWELT

Mit dem Begriff Lebenswelt wird die primare Realitdt benannt, die den Rah-
men fiir das Alltagshandeln bildet. Die in diesem Rahmen herrschende Nor-
malitat beinhaltet die kontinuierliche Routine des Alltags. Die Lebenswelt
entsteht durch die biografische individuelle Teilhabe an allen Lebensberei-
chen und ist somit die Sphare der Gewissheit alltaglicher Wirklichkeit!®".

MEDIUM

,»Medium« bedeutet (Hilfs-)Mittel, Trager einer Botschaft. Von einer Bot-
schaft konnen wir nur sprechen, wenn es einen Sender gibt, der einem Emp-
fanger etwas mitteilen mochte. Erst wenn klar ist, bei wem (Publikumsana-
lyse!) mit welchem Inhalt (Prasentationstyp!) welche Wirkung (Zielsetzung!)
erreicht werden soll, stellt sich die Frage nach dem Medium.“!1%

MOTIVATION

Motivation kann in Habitual- und Aktualmotivation eingeteilt werden. Dabei
ist die Habitualmotivation die grundsatzliche Lernbereitschaft. Lebenslanges
Lernen ist ein Habitus, also ein Lebensstil. Die Aktualmotivation hingegen
ergibt sich aus konkreten Anldassen oder Verwendungssitutationen. Diese Ein-
teilung lasst sich erganzen durch die Unterscheidung in intrinsische und ex-
trinsische Motivation. Intrinsisch bedeutet, dass die Motive aus Interesse und
Neugier am Thema entstehen. Extrinsisch bedeutet, dass dufere Zwiange und
Anreize Motiv fiir eine Handlung sind. In Bezug auf die Motivation ist jedoch
vor allem zu beachten, dass Menschen autopoetische Systeme sind, die sich
nur selbst motivieren konnen. Es besteht nur die Moglichkeit einer Er- oder
Entmutigung von aufden'®.

STEREOTYP

,Unter stereotypen Merkmalen werden, der Sozialpsychologie folgend, ty-
pisierende Merkmale und Charakterisierungen von Verhaltensunterschieden

197 vgl. Arnold, Rolf (1983): Padagogische Professionalisierung betrieblicher Bildungsarbeit. Explora-
tive Studie zur Ermittlung weiterbildungsrelevanter Deutungsmuster des betrieblichen Bildungs-
personals. Frankfurt am Main, Bern, New York, S. 142f

198 Hierhold, Emil (1994): Sicher prasentieren — wirksamer vortragen. Strategien, Taktik, Tipps und
Tricks zur Uberzeugung von Gruppen. Wien, 3. {iberarbeitete und erweiterte Auflage, S. 215f

199 vgl. Siebert, Horst (2003): Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung. Didaktik aus kons-
truktivistischer Sicht. Neuwied, 4. aktualisierte und erweiterte Auflage, S. 192f



der Geschlechter verstanden.“? Die Aufrechterhaltung von Stereotypen er-
folgt grofdtenteils tiber Geschlechts-, Schicht- und Altersgrenzen hinweg.
Stereotype Verhaltenserwartungen und -bewertungen dienen als Beurtei-
lungs- und Orientierungsgrundlage fiir alltagliches Interaktionsverhalten?’!.

SOZIALES STEREOTYP

,Ein soziales Stereotyp spiegelt die Uberzeugung wider, die Menschen in
Bezug auf Personlichkeitseigenschaften und Fahigkeiten hegen, die ziblicher-
weise bei einzelnen Mitgliedern einer bestimmten sozialen Gruppe zu finden
sind. Stereotype spielen eine grofde Rolle bei der Bildung erster Eindriicke.
Ublicherweise werden wir mit der Gruppenzugehorigkeit eines Menschen be-
kannt, bevor wir sonst etwas tiber ihn wissen. Merkmale wie Geschlecht, Ras-
se und Alter sind auf den ersten Blick zu sehen. Sie stehen im Dienst einer im
allgemeinen niitzlichen kognitiven Funktion, die »Eilverfahren« fiir Urteile
und Entscheidungen auf Basis eines raschen Uberblicks iiber begrenzte Infor-
mationen bereitstellt [...].“?%?

TRANSFER

Unter Lerntransfer versteht man ,die Ubertragung von Lernergebnissen in
die Anwendung“.2”® Genauer gesagt ist mit dem Begriff Lerntransfer der psy-
chosoziale Prozess der Ubertragung, Verallgemeinerung oder Anwendung von
Gelerntem aus der Lern- in die Arbeitssituation gemeint?*,

QUALIFIKATIONEN/KOMPETENZEN

,Demnach bezeichnen Qualifikationen konkrete Kenntnisse, Fahigkeiten
und Fertigkeiten, die zur Ausiibung einer Arbeitstatigkeit erforderlich sind,
wahrend Kompetenzen auf den Lernenden als Subjekt zielen und seine Be-
fahigung bzw. Disposition meinen sich Qualifikationen anzueignen und mit
ihnen eigenverantwortlich handelnd umzugehen.“?%
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