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1 Einleitung

Altere Arbeitnehmerlnnen erfahren seit einiger Zeit verstarkte Aufmerksamkeit. Im Zuge des
demographischen Wandels, aber auch durch die Erhéhung des Pensionsantrittsalters und der
Verlangerung der Lebensarbeitszeit, missen sich Unternehmen einem Perspektivenwechsel
unterziehen, denn zuklnftig wird der Wettbewerb um die Rekrutierung junger Nachwuchskrafte
immer stérker. Demzufolge missen &ltere MitarbeiterInnen als wertvolle Humanressource aner-
kannt und ihre Qualifikationen geférdert werden, denn nur durch eine adaquate Unterstitzung
kann wertvolles Erfahrungswissen im Unternehmen gesichert werden. Bis dato gibt es auf be-
trieblicher Ebene kaum spezifische Qualifizierungs- und Weiterbildungsprogramme flr Arbeit-
nehmerlnnen Gber 45. Genau an diesem Punkt setzt das Modul ,,Didaktika — Alters- und gen-
dersensible Didaktik in der betrieblichen Weiterbildung“ an, welches im Rahmen der EQUAL
Entwicklungspartnerschaft GenerationensPotenzialesStarken (g-p-s) von der Universitat Klagen-
furt durchgeflhrt wird. Ziel des Moduls ist die Entwicklung einer alters- und gendersensiblen
Didaktik fir die betriebliche Weiterbildung von Beschéftigten Uber 45. Im Zusammenhang mit
der Modulumsetzung wurde eine qualitative Untersuchung, die eine Vertiefung des vorhande-
nen andragogischen Wissens ermdglichte, durchgefuhrt. Daflr wurden in verschiedenen Unter-
nehmen qualitative Interviews mit Arbeitnehmerinnen Gber 45 geflhrt. Im folgenden Bericht
werden die wichtigsten Ergebnisse der Untersuchung dargestellt und mit Literaturerkenntnissen
erganzt. Dabei ist jedoch zu erwdhnen, dass nicht immer aktuelle Literatur verwendet wurde,
sondern auch altere Erkenntnisse mit in den Untersuchungsbericht einflossen, da diese durch-
aus noch heute Gultigkeit haben.

2 Ziel der qualitativen Erhebung

Ziel der qualitativen Untersuchung war die Erhebung von Weiterbildungsbedingungen von Ar-
beitnehmerlnnen Gber 45 in der betrieblichen Weiterbildung. Die erhobenen Themen umfassten
drei Themenbereiche: Erfahrungen mit Weiterbildung (private, betriebliche BildungsmaBnah-
men, Motivation, Lernen am Arbeitsplatz), Situation in der WeiterbildungsmaBnahme (Traine-
rin’, Mitbestimmung, GruppengrdéBe und -zusammensetzung, Lehr- und Lernform, Medien,
Lehr- und Lernmaterial, Transfer) und Erfahrungen mit Informations- und Kommunikationstech-
nologien (IKT) (Erlernen des Umgangs mit den IKT, Lernbedarf).

Die Erhebung war insbesondere in Richtung des Lernens Alterer in der betrieblichen Weiterbil-
dung und des Lernens Alterer im Zusammenhang mit IKT unter Beachtung geschlechtsspezifi-
scher Disparitaten notwendig, denn der GroBteil der einschlagigen Studien in der Erwachse-
nenbildung fokussiert in Bezug auf das Lernen Alterer den Lebensabschnitt nach der Erwerbs-
tatigkeit. Zusatzlich finden neben den alterspezifischen auch geschlechtsspezifische Bedingun
gen (zu) wenig Beachtung®. Des Weiteren wird in der betrieblichen Weiterbildung die Frage
nach der Didaktik fir spezifische Zielgruppen (insbesondere Altere) bisher noch zu wenig be-
ricksichtigt.

' Der Begriff Trainerln wird synonym verwendet fiir Dozentln, Vortragende, Lehrende usw.

2 Eine Ausnahme: Derichs-Kunstmann, Karin u.a.: Von der Inszenierung des Geschlechterverhaltnisses zur ge-
schlechtergerechten Didaktik. Konstitution und Reproduktion des Geschlechterverhéltnisses in der Erwachsenenbil-
dung. Bielefeld 1999.
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3 Kontaktaufnahme

Die Interviews wurden mit Arbeitnehmerinnen in den Branchen Gewerbe/Holz und Dienstleis-
tung/Einzelhandel aufgeteilt auf drei Bundeslander — Karnten, Steiermark und Wien — gefihrt.
Die Verteilung erfolgte in etwa gleichwertig nach den oben genannten Kriterien (Bundeslander,
Branchen und Geschlecht). Die Kontaktadressen der angeschriebenen Unternehmen wurden
einer Herold-CD entnommen. In einem ersten Schritt wurden die Unternehmen per E-Mail® kon-
taktiert und vom geplanten Vorhaben informiert. In einem zweiten Schritt wurde mit den bereits
angeschriebenen Unternehmen erneut, jedoch per Telefon, Kontakt aufgenommen. Insgesamt
wurden 56 Unternehmenskontakte in den verschiedenen Branchen und Bundeslandern herge-
stellt, welche in Tabelle 1 dargestellt werden.

Bundesland Kéarnten Steiermark Wien Ge-
Branche samt
Gewerbe/Holz 5 11 12 28
Dienstleistung/Einzelhandel 5 9 14 28
Gesamt 10 20 26 56

Tabelle 1: Anzahl der Unternehmenskontakte

Interviewpartnerinnen

Von diesen 56 kontaktierten Firmen erklarten sich 14 Unternehmen* bereit, Befragungen in ih-
rem Betrieb durchflhren zu lassen. Insgesamt wurden 24 qualitative Interviews mit Arbeitneh-
merlnnen im Alter von 45 bis 58 Jahren geflihrt. Es wurden 12 Frauen und 12 Manner befragt,
d.h. beide Geschlechter waren gleichermaBen vertreten. Die genaue Interviewverteilung nach
Branchen, Bundeslander und Geschlecht ist der folgenden Tabelle zu entnehmen:

Bundesland Kéarnten Steiermark Wien Ge-
Branche | Frauen | Manner | Frauen | Manner | Frauen | Manner | samt
Gewerbe/Holz 3 3 1 2 0 1 10
Dienstleistung/Einzelhandel 4 0 0 5 4 1 14
Gesamt 7 3 1 7 4 2 24

Tabelle 2: Zusammensetzung der Interviewpartnerinnen

Die Bildungsabschlisse der Befragten reichten vom Pflichtschulabschluss bis hin zum Hoch-
schulstudium. Zwei der Befragten gaben keine Auskiinfte zu ihrem Bildungsabschluss. Bei den
Bildungsabschlissen lassen sich keine geschlechtsspezifischen Auffalligkeiten erkennen. Den-
noch muss bemerkt werden, dass unter den Befragten mehr Frauen als Manner einen Bil-
dungsabschluss mit Matura vorweisen konnten. Eine detaillierte Verteilung der Interviewpartne-
rinnen verdeutlicht die nachstehende Tabelle:

* Die E-Mail befindet sich im Anhang.
* Unser besonderer Dank gilt jenen Unternehmen, die bereit waren Kontakte zu potentiellen Interviewpartnerinnen zu
vermitteln.
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Kirzel | Bundesland | Branche Alter | Geschlecht | Schulabschluss

A Kérnten Gewerbe/Holz 46 weiblich Handelsschule

B Kérnten Gewerbe/Holz 45 weiblich Handelsschule

C Kérnten Dienstleistung/Einzelhandel | 55 weiblich Hochschul-
abschluss

D Kérnten Gewerbe/Holz 45 weiblich Matura

E Steiermark Dienstleistung/Einzelhandel | 56 mannlich Matura

F Kérnten Gewerbe/Holz 55 mannlich Handelsschule

G Kérnten Gewerbe/Holz 49 mannlich Lehrabschluss

H Kérnten Gewerbe/Holz 47 mannlich Handelsschule

I Kérnten Dienstleistung/Einzelhandel | 47 weiblich Hochschul-
abschluss

J Steiermark Dienstleistung/Einzelhandel | 47 mannlich Lehrabschluss

K Steiermark Dienstleistung/Einzelhandel | 53 mannlich nicht bekannt

Steiermark Dienstleistung/Einzelhandel | 50- mannlich nicht bekannt
55

M Steiermark | Gewerbe/Holz 54 weiblich Pflichtschul-
abschluss

N Steiermark | Dienstleistung/Einzelhandel | 55 mannlich Lehrabschluss

O Steiermark | Gewerbe/Holz 55 mannlich Matura

P Steiermark | Gewerbe/Holz 50 mannlich Hauptschule

Q Kérnten Dienstleistung/Einzelhandel | 46 weiblich Matura

R Wien Gewerbe/Holz 58 mannlich Lehrabschluss

S Wien Dienstleistung/Einzelhandel | 47 weiblich Handelsschule

T Kérnten Dienstleistung/Einzelhandel | 53 weiblich Lehrabschluss

U Wien Dienstleistung/Einzelhandel | 58 mannlich Lehrabschluss

Vv Wien Dienstleistung/Einzelhandel | 45 weiblich Matura

W Wien Dienstleistung/Einzelhandel | 49 weiblich Lehrabschluss

X Wien Dienstleistung/Einzelhandel | 47 weiblich Matura

Tabelle 3: Daten der Interviewpartnerinnen

4 Methodisches Vorgehen

Im Folgenden wird das methodische Vorgehen der qualitativen Erhebung beschrieben. Die Da-
rstellung verdeutlicht, welches Erhebungs-, Aufbereitungs- und Auswertungsverfahren fur die
Interviews verwendet wurde. Die drei vorgestellten Verfahren orientieren sich an der qualitati-
ven Sozialforschung nach Philipp Mayring (2002, 65ff).
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4.1 Erhebungsverfahren — Problemzentriertes Interview

Die qualitativen Interviews wurden nach dem Erhebungsverfahren des problemzentrierten Inter-
views geflihrt. Dabei hat die Interviewerin die/den zu Befragende/n mdéglichst frei sprechen las-
sen, sodass es einem offenen Gesprach nahe kam. Dennoch wurde das Gespréach auf eine
bestimmte Fragestellung zentriert, die durch die Interviewerin eingefihrt wurde. Die zu erfor-
schende Problemstellung wurde bereits im Vorfeld von den Forscherinnen des Moduls Didakti-
ka analysiert, das heiBt sie haben bestimmte Aspekte erarbeitet und diese in einem Interview-
leitfaden, der den Gesprachsverlauf des Interviews unterstitzen sollte, zusammengefasst. Der
fiir die Erhebung formulierte Interviewleitfaden® wurde auf Basis einer Literaturstudie und einer
Internetrecherche® erarbeitet. Die Themen der qualitativen Interviews waren unter anderem
Weiterbildungssituation und Weiterbildungsgeschichte (Stichworte: Bildungsabstinenz, Lernbio-
graphie, Lernerfahrungen, Lernstile) sowie mégliche Barrieren, individuelle Potenziale, Erwar-
tungen und Wiinsche der alteren Arbeitnehmerinnen in Bezug auf die betriebliche Weiterbil-
dung. Besonderer Wert wurde auf den Zugang zu und dem Umgang mit IKT gelegt. Weiters
wurden geschlechtsspezifische Disparitaten im Hinblick auf die Entwicklung einer gendersen-
siblen Didaktik fiir Altere beriicksichtigt.

4.2 Aufbereitungsverfahren — Transkription

Die gefUhrten Interviews wurden mit dem Einverstandnis der Befragten auf Tonband aufge-
zeichnet. Bevor jedoch das Material ausgewertet wurde, musste es aufbereitet und geordnet
werden, das heiB3t das Tonbandmaterial wurde verschriftlicht. Diese Transkription ist fir eine
(ausfuhrliche) Auswertung bedeutend, denn sie erleichtert das Vergleichen von einzelnen Text-
stellen. Bei der wortlichen Transkription stehen im Wesentlichen drei Techniken zur Verfligung:
das internationale Phonetische Alphabet, die literarische Umschrift und die Ubertragung in nor-
males Schriftdeutsch. Fir die Transkription dieser Untersuchung war vor allem die letztgenann-
te Technik von Bedeutung, denn durch eine Ubertragung in normales Schriftdeutsch konnten
die unterschiedlichen Dialekte bereinigt und verbale Satzbaufehler behoben werden.

4.3 Auswertungsverfahren — Qualitative Inhaltsanalyse

Da bereits bei der Entwicklung des Interviewleitfadens auf eine Struktur geachtet wurde, konnte
die bestehenden Kategorien fiir die Auswertung tibernommen werden. Durch den Leitfaden
erfolgte eine (teilweise) Standardisierung des Materials, welche wiederum fir die Vergleichbar-
keit der Interviews von Vorteil war, denn dadurch konnte das vorhandene Material leichter aus-
gewertet werden. Die Auswertung erfolgte durch eine qualitative Inhaltsanalyse, das hei3t mit
Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse konnten Texte systematisch analysiert und stufenweise mit
den am Material entwickelten Kategoriesystemen bearbeitet werden. Dabei wurden die zusam-
mengestellten Kategoriensysteme so genau wie méglich definiert, sodass eine eindeutige Zu-
ordnung des Textmaterials zu den Kategorien mdglich wurde. Dadurch konnte das gekenn-
zeichnete Material herausgefiltert, zusammengefasst und aufgearbeitet werden.

® Der Interviewleitfaden befindet sich im Anhang.
® Die Literaturstudie zum Lernen Erwachsener und der Internetbericht von guten Praxisbeispielen der betrieblichen
Weiterbildung stehen auf der g-p-s Website zum Download bereit.
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5 Ergebnisse der Interviews

Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse der Interviewauswertung ausfihrlich dargestellt.
Die Themenbereiche lehnen sich dabei am Interviewleitfaden an und folgen dessen Struktur.
Dabei werden drei Bereiche, Erfahrungen mit Weiterbildung, Situation in der Weiterbildungs-
maBnahme und Erfahrungen mit Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT), be-
schrieben.

5.1 Erfahrungen mit Weiterbildung/Fortbildung

In einem ersten Schritt der Befragung wurden die Weiterbildungserfahrungen der Interviewpart-
nerlnnen erhoben. Dabei wurden die Begriffe Weiterbildung/Fortbildung’ sehr weit gefasst und
beinhalteten auch Schulungen und &hnliches. Neben den Erfahrungen mit betrieblicher Weiter-
bildung war auch Weiterbildung im privaten Bereich von Interesse. Ebenso bedeutend fur die
Erhebung waren die Motivationsfaktoren und die Bedeutung vom Lernen am Arbeitsplatz. Im
Folgenden werden die Ergebnisse zu diesem Fragenbereich naher erlautert.

5.1.1 Weiterbildungserfahrungen

Die erste Frage in Bezug auf die bisher gemachten Weiterbildungserfahrungen wurde von allen
Interviewpartnerinnen beantwortet. Fast alle Interviewpartnerinnen (23) verdeutlichten, dass es
bereits unterschiedliche Erfahrungen im betrieblichen oder auBerbetrieblichen Kontext mit Wei-
terbildungsmaBnahmen gab. Nur eine Interviewperson hatte bis zum Zeitpunkt der Untersu-
chung noch keine Erfahrung mit Weiterbildungsveranstaltungen gemacht. Im Allgemeinen wur-
den die Weiterbildungserfahrungen durchaus als positiv bewertet, jedoch wurden auch negative
Erfahrungen angesprochen, die beispielsweise mit Unterforderung der Teilnehmerlnnen im
Kurs und der Kompetenz der Trainerlnnen zusammenhingen.

Die Untersuchung verdeutlichte, dass der Begriff Weiterbildung/Fortbildung durchaus allen Be-
fragten gelaufig war. Insgesamt wiesen 23 Personen darauf hin, dass in inrem Betrieb Weiter-
bildungsmaBnahmen angeboten und teilweise auch geférdert und finanziert werden. Im Zu-
sammenhang mit betrieblicher Weiterbildung weist Bruggmann (2000) darauf hin, dass in Un-
ternehmen Weiterbildung immer bedeutender wird. Vor allem der schnelle Wissensverfall tréagt
wesentlich dazu bei. Die immer kirzere Halbwertszeit des Wissens, die dynamische Umwelt
und der dadurch standige organisatorische Wandel bedirfen der Lernfahigkeit und -bereitschaft
als Metakompetenz der Belegschaft (vgl. Bruggmann 2000, 13). Die folgende Aussage eines
Interviewpartners verdeutlicht diese Sichtweise:
,Naja, man muss — also wenn man bestehen will in dem Beruf, den ich da jetzt austibe,
dann ist es einfach notwendig. Da geht es gar nicht anders. Weil sich da wirklich so viel
und so rasch was andert, dass man stéandig Schulungen machen muss.” (Interview Herr
u 1)

Dennoch scheint Weiterbildung durchaus auf freiwilliger Basis, also ohne Druck durch den Be-
trieb, zu erfolgen. Immerhin sprachen dezidiert neun von 18 Personen davon, dass die Teil-
nahme an diversen Kursen freiwillig war. Weitere funf Personen bezogen sich auf die damit
verbundene berufliche Notwendigkeit. Einer der Interviewpartner sagte dazu:

" Die Begriffe Weiterbildung und Fortbildung wurden in diesem Zusammenhang synonym verwendet.
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,Nein, im GroBen und Ganzen ist es freiwillig. Weil man kann ja die Leute zum Lernen
nicht verpflichten. Wenn er versteht, dass er lernen muss, dann wird er es auch tun,
dann wird es einen Sinn haben und wenn er das nicht versteht und selber kein Interesse
zeigt, dann wird es auch keinen Sinn haben, wenn der heruntersitzt und irgendwohin
fahrt um sich was anzuhéren und das dann eh nicht einsetzt. Also das ist so, dass es
freiwillig ist, aber es wird den Leuten klar gesagt, dass wir uns freuen dartiber, wenn sie
Ausbildungen machen.” (Interview Herr H, 2)

Dabei ist jedoch, so Holzer (2004), zu beachten, ,.... dass berufliche Weiterbildung zumeist un-
ter den Schlagworten Qualifikation und Kompetenzentwicklung zur unabdingbaren Notwendig-
keit erklart wird. An die Einzelnen wird die Erwartung herangetragen, sich dieser Notwendigkeit
zu beugen, die "Bringschuld" zu erfillen, sich aktiv die jeweils geforderten Qualifikationen anzu-
eignen (allerdings ohne jeglichen Anspruch auf Erfolgsgarantie).“ (Holzer 2004, 191) Auch die
Untersuchung veranschaulicht, dass die WeiterbildungsmaBnahmen in den Unternehmen stark
auf die betrieblichen Bedirfnisse ausgerichtet sind, das heiBt Weiterbildung findet statt — und
wird auch dann von den Mitarbeiterinnen besucht — wenn sie unmittelbar fir den Arbeitsbereich
bendtigt wird. Weiterbildung wird einerseits dann organisiert wenn Defizite in der Belegschaft
identifiziert werden oder andererseits Arbeitssituation und Arbeitsprozesse dadurch verbessert
werden kdnnen. Die Weiterbildungsangebote in den untersuchten Betrieben reichten von Com-
puterkursen Gber Fremdsprachen bis hin zu allgemeinbildenden und persénlichkeitsbildenden
MaBnahmen; haufig genannt wurden aber auch Produktschulungen.

5.1.2 Motivation

Im Zusammenhang mit der Teilnahme an Weiterbildung kommt der Motivation eine wesentliche
Bedeutung zu. Die Motivation an Weiterbildung teilzunehmen ist individuell sehr verschieden,
wie auch die Antworten der Befragten belegen. So wurden Interesse®, das eigene Wollen und
der Wunsch mit den Veranderungen im Beruf mithalten zu kénnen als bedeutendste Motivati-
onsfaktoren genannt. Eine Interviewpartnerin hielt dazu fest:
~War nicht so — Aufstiegsmoglichkeiten wirde ich jetzt gar nicht so sagen, sondern ein-
fach Interesse, dass man alles, was man einmal lernt irgendwann brauchen kann und ir-
gendwo — gar nicht jetzt in Hinblick auf ein gewisses spezielles Ziel, sondern einfach —
wenn ein Angebot da ist, sofort ergreifen, wenn es das Umfeld erlaubt und dann ma-
chen.” (Interview Frau Q, 3)

Auch Goétz und Hafner (1994) weisen auf die Bedeutsamkeit der Motivation hin. ,Grundlage
aller menschlichen Handlungen ist die Motivation, und das gilt ganz besonders fiir Lernprozes-
se. Die Motivation hangt jeweils von individuellen Voraussetzungen und von Umweltgegeben-
heiten ab.” (G6tz/Hafner 1994, 121) Vor allem die persénlichen Merkmale und die Erfahrungen,
auch aus fruheren Lernprozessen sind entscheidend fiir die persénlichen Motive. Motivation
entsteht nur, wenn gewisse Erfolgserwartungen existieren. Somit sind fiir das Lernen Erfolgser-
lebnisse von groBer Bedeutung, sie entstehen wenn Schwierigkeiten bewaltigt werden und dies
den Individuen bewusst ist (vgl. Gétz/Hafner 1994, 121ff).

8 JInteresse bezeichnet Person-Gegenstands-Relationen, die fiir das Individuum von hervorgehobener Bedeutung
sind. Es handelt sich bei Interesse um eine Bedingung der intrinsischen Motivation, die per definitionem auf Gegen-
stdnde und Inhalte gerichtet ist, mit denen sich Lernende beschéaftigen.” (Stark/Mandl 2000, 99)
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Siebert (2003) halt zur Motivation folgendes fest:

® Lernfortschritte und Lernerfolge motivieren

® Soziale Anerkennung und Verstarkung motivieren

® Anschlussfahige Lerninhalte motivieren

e FEine »dosierte Diskrepanz«, d.h. eine leichte Uberforderung motiviert

e Uberraschungen und Methodenwechsel motivieren

® Praxisrelevante, verwendungsorientierte Inhalte motivieren

e Ubersichten, Schemata, Visualisierungen motivieren

® Akzeptierende, unterstliitzende Seminargruppen motivieren

® Emotionales Engagement motiviert

® Das Erkennen von Zusammenhangen motiviert

® Fehler kbnnen motivieren, wenn daraus gelernt wird

® Gesellschaftliche Anerkennung des Lernens motiviert* (Siebert 2003, 194f).
Hingegen betonen Conein und Nuissl (2001) die Verschiedenheit der Motive, die schon in einer
frihkindlichen Phase geprégt werden. Motivation ist die Verknipfung mehrerer Motive, die
durch einen konkreten Situationsfaktor ausgeldst wird. Der Situationsfaktor wird dabei aber von
den Individuen subjektiv wahrgenommen und ist somit keine objektive GréBe. Es kann nach
intrinsischer und extrinsischer Motivation unterschieden werden. Demzufolge bedeutet Intrin-
sisch, dass die Motive aus Interesse und Neugier am Thema entstehen und Extrinsisch, dass
auBere Zwange und Anreize Motiv fir eine Handlung sind. Bedeutend fir den Lehr- und Lern-
prozess ist jedoch, dass die extrinsische Motivation — ist sie alleiniger Faktor — wesentlich
schlechtere Lernleistungen nach sich ziehen kann (vgl. Conein/Nuissl 2001, 39ff, Siebert 2003,
192f). So kommt den oben genannten Motivationsfaktoren — Interesse, das eigene Wollen und
der Wunsch mit den Veranderungen im Beruf mithalten zu kdnnen — eine besondere Bedeutung
zu, da sie intrinsisch motivieren.

5.1.3 Lernen am Arbeitsplatz

Bedeutend fur die Untersuchung war auch die Frage nach den Erfahrungen der Befragten be-
zlglich Lernen am Arbeitsplatz. Teilweise konnte die Frage erst beantwortet werden, nachdem
die Interviewerin ein Beispiel (u.a. Informationsaustausch mit Kolleglnnen, Einschulung durch
Vorgesetzte) nannte. Daraus kann der Schluss gezogen werden, dass Lernen am Arbeitsplatz
als selbstverstandlich und nicht als bewusste Handlung angesehen wird. Bestétigt wird dies
auch durch die vorliegende Untersuchung, denn fast alle der Befragten (22) gaben aufgrund der
genannten Beispiele an, am Arbeitsplatz zu lernen. Sehr haufig findet dies laut den Interview-
teilnehmerlnnen in Form eines Wissens- und Erfahrungsaustauschs mit den Kolleglnnen statt.
Daher kann in diesem Zusammenhang auf Brauer (2003) verwiesen werden, der darauf Auf-
merksam macht, dass jede/r Mensch lernt, zwar nicht sténdig aber doch haufig. Meistens pas-
siert Lernen unbewusst, unbeabsichtigt und unstrukturiert, das heiBt gelernt wird im Alltag durch
Versuch und Irrtum, Erfahrung und hdufige Wiederholung (vgl. Brauer 2003, 72). Dieses Erfah-
rungswissen stellt nach Behrend (2002) eine bedeutende Kategorie der Leistungsfahigkeit im
Alter dar (vgl. Behrend 2002, 28).

Im Zusammenhang mit Lernen am Arbeitsplatz ist auch zu nennen, das Lernen nicht aus-
schlieBlich in institutionalisierten Einrichtungen stattfinden muss, denn informelles und nicht-
formalisiertes Lernen ist ebenso bedeutend. Diese Formen des Lernens enthalten auch arbeits-
integrierte und non-formale arbeitsnahe Lernprozesse (vgl. Baethge/Baethge-Kinsky 2004, 32
und 43). So verdeutlichten die qualitativen Interviews, dass oftmals ein Selbststudium, das in
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Verbindung mit einem Wissensaustausch mit den Kolleglnnen stand, erfolgte. Es fanden Ein-
schulungen statt, wo das Erlernte praktisch umgesetzt und wenn nétig im Selbststudium er-
ganzt werden konnte. Beim Lernen am Arbeitsplatz wurde aber von den Interviewpartnerinnen
auch darauf hingewiesen, dass ein gutes Betriebsklima den Austausch mit den Kolleglnnen
unterstutzt bzw. férdert. Bei einem schlechten Betriebsklima wird dem Lernen am Arbeitsplatz
eine geringere Bedeutung beigemessen; es findet dann auch kaum ein Lernen am Arbeitsplatz
statt. Dazu halt Stalder (1995) in ihrer Studie ,Frauenspezifische Weiterbildung im Betrieb” fest,
dass der Lerntransfer durch das Flhrungsverhalten der Vorgesetzten und die soziale Unterstut-
zung der Arbeitskolleglnnen beeinflusst wird (vgl. Stalder 1995, vii).

5.2 Situation in der WeiterbildungsmaBnahme

In einem zweiten Schritt wurden Erfahrungen im Rahmen der besuchten WeiterbildungsmaB-
nahmen erhoben. Dabei wurden die Bereiche Trainerln, Mitbestimmung, GruppengréBe und
Gruppenzusammensetzung, Lehr- und Lernform, Medien, Lehr- und Lernmaterialien sowie
Transfer genauer betrachtet. Die Ergebnisse werden im Folgenden naher erlautert.

5.2.1 Genderaspekt bei Trainerlnnen

Auf die Frage, welches Geschlecht die/der Vortragende und ob dies Auswirkungen auf die
Gruppe hatte, kam es zu unterschiedlichen Aussagen. Zehn Interviewpartnerlnnen machten
Erfahrungen mit Gberwiegend mannlichen Vortragenden und zwei Interwiewpartnerinnen mit
Uberwiegend weiblichen Vortragenden. Sieben Personen wiesen explizit darauf hin, dass nicht
das Geschlecht, sondern die Fach- und Lehrkompetenz im Vordergrund stehe. Eine der Inter-
viewpartnerlnnen verdeutlichte, dass es sowohl gute mannliche als auch gute weibliche Vortra-
gende gebe. Gleichzeitig bemerkte sie aber, dass manche mannlichen Vortragenden ein wenig
Uberheblich seien. Eine der Interviewpartnerinnen wies auf die Vorbildfunktion von Vortragen-
den hin:
,ES ware, glaube ich, weniger vom Fachlichen her. Es ware vielleicht — als Frau empfin-
det man das oft so als angenehm, wenn auch eine erfolgreiche Frau vorne steht und dir
was beibringen will. Wo man dann sagt: Mensch, schau! Aber vom Fachlichen her spielt
es keine Rolle. Man empfindet als sympathisch, weil man sich denkt: Aha, eine Universi-
tatsprofessorin, die da vorne steht und offensichtlich die Karriere so geschafft — als
Frau.” (Interview Frau I, 9)

Fanf Interviewpartnerinnen bemerkten jedoch eine geschlechtsspezifische Verteilung der The-
men, so sind Fachbereiche wie Sprachen, Arbeitspsychologie und Rhetorik eher von weiblichen
Trainerinnen und Bereiche die mit technischen und wissenschaftlichen Inhalten verbunden wer-
den, eher von méannlichen Trainern besetzt. Auch hinsichtlich der Teilnehmerlnnen lasst sich
eine geschlechtsspezifische Verteilung erkennen. In der Studie ,Erwachsenenbildung in Oster-
reich” von Schneeberger und Schlégl (2003) findet sich ein &hnliches Ergebnis in Bezug auf das
Weiterbildungsverhalten. Eine Untersuchung im Jahre 2002 ergab, dass geschlechtsspezifische
Differenzen bei der Teilnahme an WeiterbildungsmaBnahmen themenbezogen sind: In den Be-
reichen Technik, Naturwissenschaften und EDV waren mannliche Teilnehmer weiterbildungsak-
tiver, wahrenddessen Teilnehmerinnen aktiver in den Gebieten Sprachen, Gesundheit und Er-
ziehung waren (vgl. Schneeberger/Schlégl 2003, 32).
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5.2.2 Arbeits- und Verhaltensweisen von Trainerlnnen

In Bezug auf die Arbeits- und Verhaltensweisen der Trainerlnnen wurden unterschiedlichste
Erfahrungen gemacht. Voraussetzung fiir gute Vortragende bzw. eine/n gute/n Vortragende/n
ist laut den Befragten eine entsprechende Fachkenntnis, aber auch Interesse fir das Thema. In
diesem Zusammenhang wurde von den Interviewpartnerinnen darauf hingewiesen, dass die
Vortragstechnik in den Hintergrund rliicken kann, wenn der Inhalt bedeutend ist. Schlechte Er-
fahrungen wurden zum einen durch schlechte Inhaltsbeschreibung des Kurses und zum ande-
ren durch die fehlende fachliche Qualifikation der/des Vortragenden gemacht, beispielsweise
ein Vortragender, der zwar viel redete aber inhaltlich wenig aussagte. Weiters wurde ange-
merkt, dass Vortragende sicher kompetent seien, aber manchmal zu wenig praxisorientiert ar-
beiten, vermutlich aufgrund fehlender Branchenerfahrungen.

Im Weiteren sind in Bezug auf die Arbeits- und Verhaltensweisen der Vortragenden vor allem
die Antworten auf die Frage, ob sich die Befragten als Erwachsene behandelt gefuhlt haben
oder nicht, interessant. 14 Interviewpartnerinnen bestétigten, dass sie als Erwachsene behan-
delt wurden. Acht Interviewpartnerinnen konnten diesbezlglich keine konkrete Aussage ma-
chen. Angemerkt wurde vor allem, wenn die/der Vortragende nicht aus der Praxis kommt und
stofforientierter arbeitet, wirkt er/sie wie eine/ein LehrerIn. Nur ein mannlicher Befragter fuhlte
sich in der WeiterbildungsmaBnahme als Schiler und sah dadurch die Vortragenden in einer
Lehrerlnnenfunktion.

Auch Schneider (1993) weist daraufhin, dass die padagogische Wirksamkeit der/des Lehrenden
immer durch seine Gesamtpersodnlichkeit begriindet wird; demnach verursacht nicht nur Fach-
wissen und padagogisches Wissen (Lehrplane, Lerninhalte, Lernmethoden und Lernprozesse
der Teilnehmerlnnen) ein interesseweckendes und lernférderndes Lernverhalten. Genauso be-
deutend ist, dass éltere Teilnehmerlnnen nicht als unmindige Kinder betrachtet werden méch-
ten. Sie wollen als gleichberechtigte Partnerlnnen, die ebenso tber eine Fille an Erfahrungen
verfligen, verstanden werden. Ein Lernklima, welches der/dem Erwachsenen Sicherheit und
Anerkennung ihres/seines Ichs garantiert und sie/ihn neugierig und offen fir andere Inhalte und
Zusammenhange macht, ist demzufolge winschenswert (vgl. Schneider 1993, 152f).

Im Zusammenhang mit Arbeits- und Verhaltensweisen von Trainerlnnen trat die Bedeutung von
Teilnehmerlnnenorientierung (TNO) und Zielgruppenorientierung (ZGO) in den Vordergrund, die
wichtig flr die Erwachsenen- und Weiterbildung sind. Die Zielgruppenarbeit bezieht sich haupt-
sachlich auf die didaktische Planung. Dabei geht das Konzept der ZGO immer von der kollekti-
ven Lebenssituation und dem Sozialcharakter der jeweiligen Gruppe aus. Geht es an die Durch-
fihrung der MaBnahme, so ruckt die TNO in den Mittelpunkt der Arbeit. Die TNO verweist auf
Individualisierungsprozesse bzw. auf individuelle Lerninteressen der Einzelnen in einer Gruppe.
So bedeutet die TNO auch immer die aktive Mitarbeit der Teilnehmenden selbst (vgl. Siebert
2003, 91ff und 97ff). In Bezug auf die TNO sprachen drei Interviewpartnerinnen von sympathi-
schen und aufmerksamen Vortragenden, die sehr persdnlich waren und gut auf Thema und
Erfahrungen der Teilnehmenden eingingen. Dazu einer der Interviewpartner:
»Ich habe schon Kurse besucht, wo vorn ein Lehrer — in dem Fall — gestanden ist, der
ein Charisma gehabt hat, einen mitgerissen hat sozusagen und damit also wirklich das
ganze Lernen eigentlich — ja — einfacher vor sich gegangen ist. Man hat sich mehr ge-
merkt, er hat alles wahnsinnig gut erklart. Also das — so was habe ich schon auch ge-
habt, aber — was jetzt genau abhangig ist, weif3 ich nicht.“ (Interview Herr U, 13)
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Ein Interviewpartner bemerkte in diesem Kontext, dass Vortragende erst dann gut sind, wenn
sie die Vorstellungen und Winsche der Teilnehmerinnen in den Vortrag mit einflieBen lassen
und zu einer Diskussion animieren kdnnen. Ebenso bedeutend ist, dass die/der Trainerln den
Wissensstand der Teilnehmerlnnen im Blick behalt und den Inhalt auch an das vorhandene
Niveau anpasst. Damit wird die Wichtigkeit der Didaktik verdeutlicht, denn Kernpunkt der Didak-
tik ist laut Siebert (2003), Teilnehmende dort abzuholen wo sie bereits stehen. Das bedeutet, in
einer Bildungssituation muss die/der Vortragende immer ein Anschlusslernen erméglichen, da-
bei haben sich Vortragende an den Teilnehmenden zu orientieren. Finden Inhalte keinen An-
schluss an vorhandene kognitive Systeme, so werden sie bald wieder vergessen (vgl. Siebert
2003, 99ff). In vielen Bereichen der Erwachsenenbildung sind die Inhalte mit der Lebenswelt
der Teilnehmerlnnen verbunden. Somit ist es notwendig die Deutungen und Deutungsmuster
der Teilnehmenden in den Lernprozess einzubinden. Nur wenn man verstehend Bezug auf die
vorhandenen Sichtweisen nimmt, kann eine Weiterentwicklung der vorhandenen Sichtweisen
erfolgen und somit ein Lernprozess ermdglicht werden (vgl. Arnold 1996, 154). Dennoch wird
von einer Interviewperson auf die oft knappe Zeitressource der Vortragenden hingewiesen. Vor-
tragende kénnten oft aus zeitlichen Griinden nur auf die Gruppe achten und daher kaum bis gar
nicht auf das Individuum eingehen; auch wenn das durchaus von einzelnen Teilnehmenden
gewulnscht ware.

Weiters bedeutend im Zusammenhang mit den Arbeits- und Verhaltensweisen von Trainerlnnen
war die Fragestellung, ob Fragen aus der Gruppe von den Vortragenden ausreichend beant-
wortet wurden. 21 Interviewpartnerinnen bestétigten, dass die aus der Gruppe kommenden
Fragen seitens der Vortragenden beantwortet wurden, meistens waren Fragen sogar er-
winscht. Nur von zwei Interviewpartnerinnen wurde darauf hingewiesen, dass die Fragen von
Vortragenden nicht sofort beantwortet werden konnten, wobei aber die Antworten durchaus zu
einem spateren Zeitpunkt nachgeliefert wurden. Als positiv bewertet wurde von den Interview-
partnerlnnen, wenn Fragen sofort gestellt werden konnten und damit nicht bis zum Endes des
Vortrags gewartet werden musste, denn zum Schluss erscheinen Fragen oftmals nicht mehr als
passend. Nur ein Interviewpartner sprach von einem Vortragenden, der Fragen nicht ausrei-
chend beantwortet hatte, da er nur aus einem Buch vorlas und keine Kompetenz aufwies. Eine
maogliche Erklarung einer mangelhaften Beantwortung von Fragen kann aber auch ein zu enger
Zeitrahmen sein, wie eine weitere Interviewperson bemerkte.

Einzelne Interviewpartnerinnen gaben folgende Verbesserungsvorschlage in Bezug auf die Ar-
beits- und Verhaltensweisen von Trainerlnnen:
® Freundlichkeit bei den Trainerlnnen
® Teilnehmende motivieren und zum Mittun animieren
® breites Wissen und gleichzeitig die Fahigkeit haben, Teilnehmende dort abzuholen,
wo sie stehen
Inhalte verstandlich vermitteln
Fremdwdrter vermeiden beziehungsweise entsprechend erklaren
sich Zeit nehmen und den Teilnehmerlnnen zuhéren
auf Teilnehmende eingehen wenn sie Hemmungen haben
die Teilnehmenden auffordern Fragen zu stellen
Pause fir die Beantwortung noch offener Fragen zur Verfigung stellen
den Teilnehmenden die Angst nehmen
keinen Druck auf Teilnehmende ausiben
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5.2.3 Mitbestimmungsmaglichkeit im Kurs

In der Erwachsenenbildung haben Informationen Gber Inhalt und Struktur der Veranstaltung und
Mitgestaltungsmadglichkeiten im Kurs einen hohen Stellenwert. So wurde die Fragen, ob am
Kursbeginn von der/dem Vortragenden mitgeteilt wurde, was die Teilnehmenden im Kurs erwar-
tet und ob die Kursbesucherlnnen Mitbestimmungsmadglichkeit bei der Kursgestaltung hatten,
ahnlich beantwortet. Knapp zwei Drittel der Interviewpartnerlnnen (17) sagten, dass am Kurs-
beginn der Kursablauf und die Inhalte von den Vortragenden vorgestellt wurden, oder bei Vor-
tragen schon im Vorfeld ein fixes Programm Ubermittelt wurde, welches die klare Ablaufstruktur
der Veranstaltung bereits wiedergab. 13 Befragte beantworteten die Frage bezlglich Mitbe-
stimmungsma@glichkeiten bei der Kursgestaltung damit, dass die Rahmenbedingungen wie Zeit
und Ort im GroBen und Ganzen vorgegeben waren, aber beispielsweise durchaus Mitbestim-
mungsmaoglichkeiten bei der Pauseneinteilung gab. Die Hélfte der Teilnehmenden (12) erwahn-
te auch eine Mdglichkeit der inhaltlichen Mitbestimmung im Kurs. Eine Interviewperson wies
sogar darauf hin, dass bei einem Kurs bereits bei der Anmeldung eine inhaltliche Mitbestim-
mung erfolgte. Auch Frick und Mosimann (2000) weisen darauf hin, dass zu Beginn einer Ver-
anstaltung ein Uberblick zu geben und Wesentliches zu identifizieren ist, bevor zu den Details
Ubergegangen wird. GroBere Zusammenhange haben meist Anknipfungspunkte zur alltagli-
chen Erlebniswelt. Uberblicksinformationen lassen sich leichter mit schon vorhandenen Infor-
mationen verknUpfen und bleiben somit eher erhalten (vgl. Frick/Mosimann 2000, 62).

In diesem Zusammenhang machte jedoch ein Interviewpartner darauf aufmerksam, dass nicht
alle Erwachsenen sich an der Mitbestimmung beteiligen méchten, und dass manche durchaus
lieber geflihrt werden wollen. Beispielsweise halt Siebert (1980) dazu fest, ,.... daB Frauen, alte-
re Menschen und Teilnehmer ohne héhere Schulbildung erheblich weniger Mitbestimmungsbe-
reitschaft erkennen lassen als Manner, Jiingere, Realschulabsolventen und Abiturienten [...]."
(Siebert 1980 zitiert nach Muller 1986, 237) Weiters betonte eine Interviewpartnerin, dass es
vor allem bei neuen Inhalten seitens der Teilnehmenden kein Bedirfnis gibt, die/den Vortragen-
de/n inhaltlich zu beeinflussen. Auch Muiller (1986) macht darauf aufmerksam, dass manche
Erwachsene das Mitbeteiligungsangebot in Kursen oft als Zumutung empfinden. Entweder wer-
den solche Rollenmuster klar abgewiesen oder es wird auf indirekte Art und Weise versucht das
gewohnte Rollenmuster durchzusetzen (vgl. Miller 1986, 236). So beflirwortete ein Interview-
partner die Mdglichkeit der Mitbestimmung, doch im Zuge dessen wies er darauf hin, dass die
Teilnehmenden oft mit dem Inhalt so beschéftig sind, dass sich erst in der Umsetzungsphase
Fragen und somit inhaltliche Schwerpunkte ergeben. Im Kontext der Mitgestaltungsmdglichkeit
erwdhnte eine Interviewpartnerin, dass sich seit den 1980er Jahren im Bereich Weiterbildung
viel gedndert hat. Mittlerweile kann — im Gegensatz zu friher, wo die/der Teilnehmende nur
Empféangerin war — bei Kursen mehr mitgestaltet werden. Wobei sie aber bemerkte, Mitbestim-
mung im Kurs sei nur bei kleinen Gruppen mdglich, denn die Flexibilitadt nimmt mit wachsender
Teilnehmerlinnenzahl zunehmend ab. Nur drei Befragte hatten bei ihren Kursen keine Mitbe-
stimmungsmadglichkeit, weder bei den Rahmenbedingungen noch bei den Inhalten; Programme
und Ablaufe waren starr vorgegeben.

5.2.4 GruppengroBe und Gruppenzusammensetzung

Eine groBe Bandbreite an Erfahrungen wurde auch mit unterschiedlichen GruppengréBen ge-
macht, die zwischen finf und 700 Teilnehmerlnnen variierten. Neun Befragte beschrieben eine
Gruppe mit ungefahr zehn bis 25 Personen als sehr geeignet. Die Begrindung liegt laut den
Befragten in der Mdglichkeit sich besser kennen zu lernen, ebenso entsteht in solchen Gruppen
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ein familiareres Arbeitsklima, woraus sich eine positive Lernatmosphére ergibt. Auch die M6g-
lichkeit Fragen zu stellen fallt in kleineren Gruppen wesentlich leichter als in GroBgruppen. Sie-
ben Interviewpartnerlnnen wiinschten sich noch kleinere Gruppen mit finf bis sieben Personen,
denn bei dieser GréBe sehen sie den groBten Lerneffekt. Acht Befragte meinen jedoch, dass
die GruppengrdéBe immer vom Thema abhangig ist. Beispielsweise sollte bei technischen Schu-
lungen oder Computerschulungen die GruppengréBe eher kleiner sein, sodass jede/r an einem
eigenen Gerat arbeiten kann. Problemorientiertes Lernen hingegen ist auch in gréBeren Grup-
pen moglich, da ein Mehrwert durch den vielfaltigen Erfahrungsaustausch entsteht. Bei Vortra-
gen spielt die GruppengrdBe meist keine Rolle, da die Mitarbeit der Teilnehmenden nicht we-
sentlich gefordert ist.

Auf die Frage nach der Gruppenzusammensetzung beziiglich des Verhaltnisses von jungen
und &lteren Teilnehmerlnnen gab ein Drittel der Befragten (18) an, ausschlieBlich in Veranstal-
tungen mit altersheterogenen Gruppen gewesen zu sein. Diese Mischung wurde durchaus be-
griBt, denn eine heterogene Zusammensetzung der Gruppe ermdglichte einen gréBeren Erfah-
rungs- und Wissensaustausch. Nur eine Interviewteilnehmerin hielt fest, dass durch eine Teil-
nahme von Jingeren — aufgrund des unterschiedlichen Erfahrungswissens — der Austausch nur
sehr einseitig erfolgt. Demnach gibt es auch Vorteile bei altershomogenen Gruppen. Das Alter
scheint aber dennoch die Entscheidung zu beeinflussen, ob an einer WeiterbildungsmaBnahme
teilgenommen wird oder nicht. So sprach eine Interviewpartnerin davon, dass viele ihrer Kolle-
glnnen aufgrund ihres Alters nicht mehr an Weiterbildungsveranstaltungen teilnehmen, vor al-
lem an jenen, die von Uberwiegend jingeren Interessierten besucht werden. Dessen ungeach-
tet kann jedoch festgehalten werden, dass eine altersmaBige Mischung der Gruppe positive
Auswirkungen auf das Lernklima hat und das gemischte Gruppen von élteren Teilnehmenden
durchaus bevorzugt werden.

Bei der Frage, wie die Gruppenzusammensetzung bezogen auf das Geschlechterverhaltnis
aussah, wurde deutlich, dass die Halfte der Befragten (12) geschlechtsheterogene Gruppen
kennen gelernt und gute Erfahrungen damit gemacht haben. Niemand sprach sich klar fur eine
Trennung der Geschlechter aus. Im Gegenteil, die Mischung der Gruppe eignet sich sehr gut flr
einen Erfahrungs- und Wissensaustausch halt eine Interviewperson dezidiert fest. Eine weitere
weibliche Interviewpartnerin sprach davon, dass in homogenen Gruppen oft eine schlechte At-
mosphare herrscht. Sie beflirwortete gemischte Gruppe, da es in solchen mehr Ansporn gibt
und sie sich gegenuber den mannlichen Teilnehmern behaupten kann. Bei genauerem Nach-
fragen wurden aber doch Unterschiede zwischen den Geschlechtern angesprochen. Beispiels-
weise erwahnte eine weibliche Interviewpartnerin, dass Manner oft Fragen stellen, nur um des
Fragens willen. Weiters hielt sie fest, dass sich Manner in ihnrem Verhalten noch bestarkt fihlen,
wenn Frauen auf inre Witze reagieren. Diese Tendenzen bestatigen auch Baur und Marti (2000)
in der Kommunikation von Mannern. Beispielsweise sprechen Mé&nner auch wenn sie nichts zu
sagen haben, sie treten selbstsicherer auf und halten langere Monologe (vgl. Baur/ Marti 2000,
16f). Sieben Interviewpartnerinnen verwiesen im Zusammenhang mit der Geschlechterverhalt-
nis darauf, dass der Frauenanteil in den besuchten Kursen wesentlich héher war als der Anteil
der Manner, wahrend sechs befragte Personen in mannerdominierten Kursen waren. Ein mann-
licher Interviewpartner sprach auch davon, dass die Qualitat des Kurses wesentlich anstieg,
sobald Frauen mannerdominierte Kurse besuchten. Er beschreibt die Situation folgend:

»~Ja, also mir kommt vor, dass das — eigentlich das Imponiergehabe gegentber Mannern

dann relativ in den Hintergrund tritt. Weil oft ist es so, dass wenn nur Manner sind, dass

es dann immer ein paar Leute gibt, die sich besonders hervortun — so als Gruppenspre-
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cher oder als Redensfuhrer in irgendeiner Form. Und genau dieselben Leute —wenn es
wieder eine Veranstaltung gibt und es sind Damen dabei, sind duBerst schaumgebremst
dann unterwegs. Also — denen wird ein bisschen sozusagen, die Spitze weggenommen
von ihrer , Wurlatheit’ — oder ich weiB nicht wie man das — wie man die Ubersteigerte,
selbstslichtige Art da benennen kann sonst.” (Interview Herr K, 5)

Diese Tendenz findet sich auch in der Studie ,Von der Inszinierung des Geschlechter-
verhéltnisses zur geschlechtsgerechten Didaktik“ von Derichs-Kunstmann et al. (1999) wieder.
Die Autorinnen verweisen darauf, dass es weniger Unterbrechungen und Stérungen durch
Méanner gab, sobald Frauen in den Kursgruppen vertreten waren. Die Manner beteiligten sich
disziplinierter an der MaBnahme und es gab weniger Zwischenrufe und diskriminierende Kom-
mentare. Denn eine Uberzahl von Mannern fiihrt zu einer héheren Konkurrenz- und Provokati-
onsbereitschaft unter den Teilnehmenden. Sind Frauen anwesend, werden provokantes Verhal-
ten, Aggression und Kiritik, nicht aber die Darstellungsbereitschaft der Méanner gehemmt (vgl.
Derichs-Kunstmann et al. 1999, 66f). Zu den wenigen M&nnern in einer frauendominierten Kurs-
gruppe erzahlte eine Interviewpartnerin folgendes:
,und die paar Manner, die da auftauchen, die werden von den Frauen gehegt und ge-
pflegt und aber jetzt in keiner unangenehmen Art und Weise, sondern das ist lustig und
—ich glaube auch, dass ich — so wie ich das sehe — so wo ich da 6fters teilnehme —in
diesen Gruppen fuhlen sich auch die paar Manner sehr wohl.” (Interview Frau |, 8)

In der bereits erwahnten Untersuchung von Derichs-Kunstmann et al. (1999) wurde diesbezlig-
lich festgehalten, dass in Gruppen mit nur wenigen ménnlichen Teilnehmern die Frauen die
Manner unterstltzen auch ungewohnte Rollen einzunehmen. Selbst zurtickhaltende Manner
werden bestarkt und ermuntert spezielle Aufgaben zu Gbernehmen. Zusammenfassend kann
man sagen, dass die vermehrte Anwesenheit von Frauen in Gruppen, die Lernchancen der
Manner erhdhte (vgl. Derichs-Kunstmann et al. 1999, 70).

Bezlglich Gruppenzusammensetzung machten einige Interviewpartnerinnen folgende Verbes-
serungsvorschlage:
® Bereits im Kursangebot soll die Zielgruppe der MaBnahme genau beschrieben wer-
den (Alt, Jung, Anfangerinnen, Fortgeschrittene, u.a.)
® Bei Arbeitsgruppen auf eine gute Mischung achten (alt, jung, mannlich, weiblich)
® Zu Beginn von MaBnahmen eine Kennenlernphase einplanen

5.2.5 Lehr-und Lernform

Bei den Lehr- und Lernformen haben die Interviewpartnerinnen sehr unterschiedliche Erfahrun-
gen gemacht. Ein Drittel der Befragten (18) besuchten klassische Vortrdge mit anschlieBender
Diskussion und die Halfte der Interviewpartnerlnnen (12) lernte Gruppenarbeiten und
Workshops kennen. Sehr individuell sind aber die bevorzugten Lehr- und Lernformen, die ab-
héngig sind von den bisher gemachten Erfahrungen. Neun befragte Personen bevorzugten
Gruppenarbeiten, da diese Arbeitsform einen Erfahrungs- und Meinungsaustausch zwischen
den Teilnehmenden férdert. Eine Interviewpartnerin zieht Gruppenarbeiten und Workshops
deshalb vor, da sie mit diesen Formen sehr gute Erfahrungen gemacht hat. Drei Interviewteil-
nehmerlnnen hingegen favorisierten Vortrage. Eine Interviewpartnerin befirwortete eher Vor-
trage, da sie schlechte Erfahrungen mit Gruppenarbeiten gemacht hat. Im Allgemeinen kann
jedoch festgehalten werden, dass Gruppenarbeiten grundsétzlich als positiv bewertet wurden.
Bei Gruppenarbeiten wird viel voneinander gelernt, was auch Schneider (1993) hervorhebt,
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denn die Bedeutung des sozialen Lernens in einer Gruppe darf nicht Gbersehen werden. Dabei
ist die Wahl der Sozialform aber immer abhangig von den Zielen und Inhalten der MaBnahme,
Kleingruppenarbeiten eignen sich besonders zur Problemlésung. Gruppenarbeiten sind aber
nicht immer teilnehmerlnnenorientiert, da die Lehr- und Lernarten individuell verschieden sind
und somit nicht allen Gruppenmitgliedern entsprechen (vgl. Schneider 1993, 149f).

In Bezug auf die Lehr- und Lernformen ist auch die Lernentwdhnung ein wichtiges Thema. ,Be-
sonders gravierend kann sich — vor allem bei alteren Menschen — die Lernentwéhnung bemerk-
bar machen. Vor allem dort, wo beispielsweise im Rahmen von UmschulungsmaBnahmen ent-
scheidend Neues erlernt werden soll, tauchen Schwierigkeiten auf, die nur durch Aufbereiten
des Stoffes in kleine Lernschritte, durch Hilfen im Rahmen von Gruppen Gleichbetroffener und
gezielte Lernverstarkung Uber Erfolgserlebnisse aufgefangen werden kdnnen.” (Gétz/Hafner
1994, 75) Dies bestétigte auch eine Interviewpartnerin:
,ES war nur ganz am Anfang ein bisschen schwierig, weil du in das Lernen wieder hi-
neinkommen musst. Also diese Erfahrung habe ich schon gemacht. [...] Ja, das Lernen
lernen, wieder. [...] Wenn du lange nicht gelernt hast, dann verlernst du ja das Lernen.
Du liest und du hast eigentlich nichts — nichts behalten. Und das lernst du aber wieder.*
(Interview Frau Q, 11)

Zehn der Befragten fuhrten im Kontext mit der Lehr- und Lernform die Bedeutsamkeit des Pra-
xisbezugs dezidiert an. Es wurde deutlich, dass die Lernenden in einer MaBnahme an konkre-
ten Fall- und Ubungsbeispielen arbeiten wollen. Eine Interviewpartnerin filhrte als konkretes
Bespiel das Arbeiten mit dem PC an. Fir sie waren zuerst ein Vortrag und dann eine praktische
Umsetzung des Gelernten direkt am Computer duBerst sinnvoll. Hier wird ersichtlich, worauf
Siebert (2003) und Meueler (1999) hinweisen: Die didaktische Planung muss an den alltagli-
chen Lernstrategien anschlieBen und Erfahrungen der Teilnehmenden missen so berlcksich-
tigt werden, dass daran auch angeknipft werden kann (vgl. Siebert 2003, 99f, Meueler 1999,
686). Folglich sollten KursmaBnahmen immer mit Ubungs-, Vorzeige-, Erklarungs- und Diskus-
sionsphasen geplant werden, sodass fur jede/n Teilnehmerln ein AnknUpfungspunkt vorhanden
ist. Vor allem &altere Lernende bendtigen Lernmethoden, die einen Bezug zu ihnen und ihrem
Erfahrungswissen herstellen. Dazu Kuypers (1985): ,Praxisorientierung bedeutet auch, dafi3 die
Bildungsvoraussetzungen, das Vorwissen und der Erfahrungshorizont der Lernenden Aus-
gangspunkte neuer Lernprozesse sein missen. Daraus folgt, daB an vertrauten Sachverhalten
angeknUpft werden sollte und damit die Fahigkeit vermittelt wird, das vorhandene Vorwissen
zum positiven Transfer zu nutzen.” (Kuypers 1985, 95) In Bezug auf die Lehr- und Lernform
muss aber auch erwahnt werden — darauf wurde von sechs Interviewpartnerlnnen hingewiesen
— dass die Vortragsform immer auf das Thema abgestimmt sein muss. Demzufolge passt nicht
jede Lehr- und Lernform zu jedem Themenbereich und eine bewusste Auswahl muss stattfin-
den.

Lernen wird geférdert durch Orientierung am Erfahrungs-, Berufs- und Alltagsbereich der Teil-
nehmenden, ebenso durch die Ermdéglichung von Eigenaktivitat und aktivem Lernen, Gespra-
che und Diskussionen (vgl. Decker 1984, 171). Dennoch verweist Horwick (2003) darauf, dass
Lernen immer nur Uber die aktive Beteiligung der/des Lernenden selbst mdglich ist, das heil3t
die/der Lernende tUbernimmt selbstverantwortlich die Steuerungs- und Kontrollprozesse; dafir
sind aber Motivation und Interesse Grundvoraussetzung. Dennoch missen die zu lernenden
Inhalt — gerade bei &lteren Lernenden — immer einen Sinn ergeben, denn etwas neues Lernen
bedeutet auch immer etwas bisher Sicher-Geglaubtes zu Uberwinden bzw. aufzugeben. Daher
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mussen Begrindungen vorhanden sein, warum bisherige Erkenntnisse nichts mehr taugen und
warum etwas neu- oder umgelernt werden soll. Diese Begriindungen bezeichnet man auch als
Lernziele, deren Schaffung eines der padagogischen Ziele ist (vgl. Hérwick 2003, 11ff).

Nur ein Interviewpartner spricht selbstorganisiertes Lernen dezidiert an und beflrwortet es. Eine
maogliche Erklarung daflr erlautern Baethge und Baethge-Kinsky (2004). Sie meinen, dass die
Fahigkeit und Bereitschaft selbstorganisiert und selbstgesteuert zu lernen davon abhéngig sind,
welche frihen (familialen) Erfahrungen gemacht wurden und ob die eigene Biographie als Er-
folg interpretiert wird oder nicht. Die Autoren ziehen den Schluss, dass die Kompetenz zur
Selbstorganisation und Selbststeuerung mit grundlegender Lebenserfahrung in Verbindung
steht (vgl. Baethge/ Baethge-Kinsky 2004, 75f).

In Bezug auf die Lehr- und Lernform kénnen folgende Verbesserungsvorschlage einzelner In-
terviewpartnerinnen festgehalten werden:
® Bespiele zur Veranschaulichung anbieten
Grundbegriffe beibringen
Testmdglichkeiten gestalten
Praxisbezug herstellen
Lehr- und Lernform auf Thematik abstimmen
Lehr- und Lerngeschwindigkeit drosseln
Fragemdglichkeiten bieten

5.2.6 Medien

Die Interviewteilnehmerlnnen haben in ihren bisherigen WeiterbildungsmaBnahmen unter-
schiedliche Medien kennen gelernt, wobei die Bandbreite vom Overhead und Videobeamer bis
hin zu Kartenabfragen, Flipcharts und Videofilmen reicht. Lediglich eine Person machte keine
Erfahrung mit Medien, die fir sie auch nicht unbedingt notwendig sind. Generell wurde der Me-
dieneinsatz von der Haélfte der Interviewpartnerinnen (12) als positiv, hilfreich und unterstitzend
fir das Lernen gewertet. Hierbei wurde von sechs Befragten explizit auf den korrekten Einsatz
und eine gute Aufbereitung der Hilfsmittel hingewiesen. Dies bedeutet vor allem, dass der Me-
dieneinsatz auf das jeweilige Thema abgestimmt werden muss. Medien dienen der Visualisie-
rung, die Aufnahme des Inhaltes soll dadurch unterstitzt werden. Ein Interviewpartner bemerkte
dazu, dass die Qualitat der Folien mit der Qualitat des Vortrages Ubereinstimmen muss. Blin-
kende, glitzernde Folien helfen wenig, wenn der Vortrag nicht gut ist. Ebenso wurde festgehal-
ten, dass die Medien nicht in den Vordergrund gerlckt werden sollen, bedeutend ist ihr punktu-
eller Einsatz. Beim Einsatz von Medien sollte darauf geachtet werden, nicht zu schnell vorzuge-
hen, denn sonst wird ein Mitschreiben unméglich. Eine Interviewpartnerin beschrieb den Bea-
mer als gutes Hilfsmittel fir Computerschulungen, da die Arbeitsschritte so vorgezeigt werden
kénnen. Dennoch sind Vortrage mit Dias, Folien oder PowerPoint nur sinnvoll, wenn der Vortra-
gende nicht alles herunterliest.

Auch von Langer-GeiBler und Lipp (1994) wird darauf hingewiesen, dass die Medien richtig und

situationsbezogen eingesetzt werden missen. Demzufolge haben die Medien — vor allem in der

Aus- und Weiterbildung — vier Funktionen:

® Information und Prasentation als Hauptaufgabe, wobei das Spektrum der Medien eine wei-
te Bandbreite aufweist.

® Sie dienen als Sammel- und Ordnungsflachen beispielsweise fur [deen, Meinungen, Vor-
schlage, etc. bei Besprechungs- und Moderationstechniken.
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® Sie wirken unterstitzend bei Strukturierung von Lernprozessen und Visualisierung.
® Sie haben die Funktion Lern- und Arbeitsergebnisse festzuhalten (vgl. Langer-GeiBler/Lipp
1994, 73).

Nach Weidenmann (1998) ist weiters bedeutend, dass der Vortrag mit den Folien Gbereinstim-
men muss, denn wenn die gleiche Information Uber verschiedene Sinneskanéle und in ver-
schiedenen Codierungen eintrifft, kann man davon ausgehen, dass es auch im Gehirn mehr-
fach codiert wird, was Behalten und Erinnern erleichtert (vgl. Weidenmann 1998, 93). Bildhafte
Elemente (Grafiken, Fotos, Tabellen etc.) sprechen die Betrachterlnnen auf einer anderen
Wahrnehmungsebene an als rein geschriebener Text und sie sind meist informativer und pra-
gen sich mehr ein. Ubersichtlichkeit und auf schnelle Uberschaubarkeit der Folien kann durch
eine geringe Informationsdichte erreicht werden. Weiters fallt es den Betrachterlnnen leichter,
wenn die Gestaltung der Folien durch die Verwendung von grafischen Strukturmitteln (Uber-
schriften, Blockbildung, sinnvolle Farbunterschiede) erstellt wurden. Auf die SchriftgrdBe muss
geachtet werden, wobei die Entfernung der Folien zum Projektor einzuberechnen ist. Schriften
in GroB3- und Kleinbuchstaben sind leichter und schneller zu lesen als reine GroBbuchstaben.
SchlieBlich setzen Farben optische Schwerpunkte, beleben und erleichtern die Orientierung
(vgl. Will 1994, 40ff).

Folgende Verbesserungsvorschlage werden von einigen Interviewten im Zusammenhang mit
Medien gemacht:

® Bei Computerkursen gentgend PCs zur Verfligung stellen

® Beim Videobeamer auf Lesbarkeit achten

5.2.7 Lehr- und Lernmaterialien

Ebenso sind Lernmaterialien, die von Skripten bis Lehrblcher reichten, sehr wichtig fur die In-
terviewten. Lernmaterialien wurden von mehr als zwei Drittel der Befragten (20) als sehr positiv
gewertet. Die Unterlagen werden teilweise von den Interviewpartnerlnnen noch immer zum Ler-
nen oder als Nachschlagewerke zur Auffrischung des Gelernten genutzt. Demzufolge, so auch
Decker (1984), werden Lernunterlagen von den Befragten zur Festigung der Inhalte, als Ge-
dachtnisstltze und zum Auffrischen der gehdrten Inhalte gesehen. Die Wiederholung des Ge-
lernten aber auch das Nachholen von Versdumten wird durch die Bereitstellung von Unterlagen
ermoglicht (vgl. Decker 1984, 171). Dennoch verwiesen vier Interviewpartnerlnnen auf teils zu
umfangreiche Unterlagen. In diesem Zusammenhang kénnen Frick und Mosimann (2000) ge-
nannt werden, sie weisen auf die Aktivierung der Wahrnehmungskanale und Assoziationsfelder
des Gehirns durch die Verwendung anschaulicher Lernmaterialien hin. Der Ubergang von In-
formationen vom Kurzzeit- ins Langzeitgedachtnis kann durch Unterlagen angeregt und unter-
stutzt werden. Daflr ist es aber notwendig, dass die Inhalte mit wenigen Blicken erfasst werden
kénnen (vgl. Frick/Mosimann 2000, 63). ,Je mehr Kanale der Wahrnehmung beim Lernen be-
nutzt werden, desto vielfaltiger wird der Stoff gespeichert, desto besser wird er begriffen und
spater auch wieder erinnert.“ (Frick/Mosimann 2000, 64)

Drei Interviewpersonen sprechen davon, dass ein Vortrag alleine nicht ausreicht, sondern auch
Unterlagen als Visualisierung verwendet werden sollten. Durch einfache Zeichnungen sollten
Vorgénge und Ablaufe vermittelt werden. Weiters ist es laut drei Befragten sehr hilfreich, wenn
bei den Unterlagen Platz fir Notizen vorhanden ist. Nur vier Interviewpartnerinnen hatten bisher
negative Erfahrungen mit Lernmaterialien gemacht. Als Beispiel wurden PowerPointfolien ge-
nannt, die in der WeiterbildungsmaBnahme ausgegeben wurden. Diese Folien eigneten sich
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nicht als Skripten, da die Inhalte zu kurz bzw. nur Schlagwérter angefiihrt waren. Diese Unter-
lagen hatten eigentlich durch erlduternde Texte erganzt werden mussen.

Auch zum Thema Lernmaterialen wurden Verbesserungsvorschlage von den Interview-
partnerlnnen genannt:
® Lernmaterialien sollen kurz und bindig gehalten werden
Lernmaterialien sollen durch Bilder und Grafiken unterstiitzt werden
Optimal sind freie Flachen auf den Unterlagen fiir ergdnzende Notizen
Der Text soll leicht verstandlich formuliert und klar gegliedert sein
Auf die SchriftgroBe achten
Anwendbarkeit und Brauchbarkeit der Informationen beachten
Unterlagen als Nachschlagewerk, nicht nur als Zusammenfassung des Vortrages
Broschiiren mit Kurzbeschreibungen, Abbildungen und Beispielen
Arbeitzettel oder Hefte zum Mitnotieren

5.2.8 Transfer®

Die Frage, ob Gelerntes am Arbeitsplatz oder privat angewendet und umgesetzt werden konn-
te, wurde von fast allen Interviewteilnehmerinnen (21) positiv beantwortet. Demzufolge konnte
das Gelerntes grofBteils am Arbeitsplatz umgesetzt und teilweise (13) auch im privaten Bereich
angewendet werden. Nur bei einem Interviewpartner fand Uberhaupt kein Transfer in die Be-
rufspraxis statt, da die Inhalte nicht unmittelbar am Arbeitsplatz gebraucht wurden. Zwei weitere
Interviewpartnerinnen erwahnten, dass sich Inhalte in der Praxis oft nur zu einem geringen Teil
umsetzen lassen, da oftmals in MaBnahmen der Praxisbezug zu gering ist. Ein Interviewpartner
machte in diesem Zusammenhang auf die Schnelllebigkeit des Wissens aufmerksam. Er sprach
davon, dass aufgrund laufender inhaltlicher Anderungen, zum Beispiel bei SicherheitsmaBnah-
men, vieles nicht mehr in der Praxis umgesetzt werden kann. Allgemein gilt, dass das Gelernte
nur erhalten bleibt, wenn es auch zur Anwendung kommt. Nach Bronner (1983) hangt ein er-
folgreicher Lerntransfer von sieben Kriterien ab:

® ,Je haufiger ein Verhalten zu einem Erfolgserlebnis fuhrt, desto mehr wird es ver-
starkt.

e In Situationen der Angst und Unsicherheit erweist sich das Verhalten eines Indivi-
duums als eingeengt. Es neigt dazu, friher erworbene Verhaltensformen wieder an-
zuwenden.

® Zwischen zwei Lernvorgangen muB nicht nur positiver Transfer bestehen, es kann
auch zu negativem Transfer, zur sog. Interferenz kommen, was den Lernproze3
hemmt.

e Je groBer die Ahnlichkeit zwischen der Lernsituation und einer neuen Verhaltenssi-
tuation, desto eher kommt es zu einer Ubertragung von Verhaltensformen aus der
ersten in die zweite Situation.

® Lernen und Lerndbertragung kénnen dadurch geférdert werden, daB sie sich auf ei-
ne Einsicht in die Lernzusammenhange grunden.

® Wenn im Folgenden von Transfer gesprochen wird, meint dies den psychosozialen Prozess der Ubertragung, Ver-
allgemeinerung oder Anwendung von Gelerntem aus der Lern- in die Arbeitssituation (vgl. Faulstich/Zeuner 1999, 75
und 78).
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® Der Lerntransfer kann dadurch geférdert werden, daf3 er in den Lernvorgang einge-
baut wird. Dies kann geschehen, indem die Anwendung der Lerninhalte in mdglichst
unterschiedlichen Situationen gelbt wird.

® Die LernUbertragung ist selbst auch ein Lernvorgang.” (Bronner 1983, 252)

Im Gegensatz zu den oben genannten Aussagen sprach eine Interviewpartnerin davon, dass
sich in jeder MaBnahme etwas Brauch- und Anwendbares findet. Hier kann wieder auf Brauer
(2003) verwiesen werden, der davon spricht, dass jede/r Mensch lernt und das Lernen als eine
menschliche Eigenschaft betrachtet werden kann, denn Lernen erfolgt meistens unbewusst,
unbeabsichtigt und unstrukturiert, das heif3t Lernen findet immer und Uberall statt (vgl. Brauer
2003, 72). Dennoch kann der Lerntransfer didaktisch unterstitzt werden. Fir eine Unterstit-
zung des Transfers benennen Faulstich und Zeuner (1999) folgende Strategien:

® ,Ausgehen von den Arbeitsaufgaben: Lernanlasse entstehen aus der Diskrepanzer-
fahrung zwischen vorhandenen Problemen und notwendigen Kompetenzen. [...]

® AnknUpfen an den Erfahrungen: Lernerfolg bezieht sich auf vorausgegangene Ler-
nerfahrungen. [...]

® Aufnehmen der Erwartungen: Es werden von den Teilnehmenden jeweils sehr kon-
krete Erwartungen an Ablauf, Ziele und Inhalte der Lehrveranstaltungen eingebracht.
Diese sind schon bei der Planung wahrzunehmen.

e Ahnlichkeit der Lernaufgaben: Lernergebnisse lassen sich leichter anwenden, wenn
die Situationen im Lern- und Arbeitsfeld und die zu I6senden Probleme sich glei-
chen. Daran kénnen konkrete Problemldsungsstrategien anknipfen.

® \Verallgemeinerbarkeit der Probleme: L6sungen von Problemsituationen sind dann
zu generalisieren, wenn der konkrete Kontext reflektiert wird. [...]

® Bezlge der Motivation: Lernerfolge sind dann zu erreichen, wenn die angebotenen
Lerngegenstande in ihrer Bedeutsamkeit fur die personlichen Intentionen geklart
werden. Die Motivation der Teilnehmenden wird erhdht, wenn die Beziige zu eige-
nen Zielsetzungen und Arbeitsbedingungen hergestellt werden kénnen.

® Mitsteuerung durch die Teilnehmenden: Ausgehend von der Diskussion Uber
,selbstgesteuertes Lernen ist es einsichtig, Chancen der Partizipation am Lernpro-
zess selbst zu erweitern. Gerade dadurch kénnen Motivationen ausgenommen und
Problemorientierung hergestellt werden.

® Unterstitzung am Arbeitsplatz: Wichtig ist, dass tGberhaupt die Mdglichkeit bestehen
muss, das Gelernte einzusetzen. Arbeitsumfeld und —gegenstande missen mitges-
taltet werden.

® Bericksichtigung des sozialen Kontexts: Wenn gelungene Kompetenzentwicklung
fruchtbar werden soll fiir Organisationsentwicklung, muss sie auf die Arbeitsgruppen
und Abteilungen rickwirken. Dazu missen die Umsetzungsbedingungen hergestellt
werden und auch Vorgesetzte und Mitarbeitende eingebunden werden.

® Absprachen Uber Transferaktivitdten: Mit den Teilnehmenden missen konkrete
Implementationsstrategien verabredet werden, die als Umsetzungsaufgaben formu-
liert und in Nachbereitungen kontrolliert werden.” (Faulstich/Zeuner 1999, 78f)

5.3 Erfahrungen mit Informations- und Kommunikationstech-
nologien (IKT)

In einem dritten Schritt wurden die Erfahrungen mit Informations- und Kommunikationstechno-
logien (IKT) bzw. mit neuen Medien (u.a. Computer/Internet, Digitalkamera usw.) erhoben. Da-
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bei wurde nach der Wichtigkeit der neuen Medien im beruflichen und im privaten Bereich ge-
fragt. Ebenso wie haufig diese Medien genutzt werden und im welchem Bereich es noch Lern-
bedarf gibt. Die Ergebnisse dazu werden im Folgenden dargestellt.

5.3.1 Neue Medien

In der Literatur wird der Umgang mit dem Computer als Computer-Literacy bezeichnet. Compu-
ter-Literacy bedeutet soviel wie die Fahigkeit, welche die nachwachsenden Generationen in
Bezug auf Computer und Internet aufweisen muss, wenn sie chancenreich in diese Gesellschaft
hineinwachsen will. Computer-Literacy ist somit zu einer bedeutenden Kulturtechnik geworden,
die einen computervermittelten Umgang mit Informationen ermdglicht (vgl. Marotzki 1998,112).
Marotzki (1998) versteht unter dem Begriff, vor allem in Bezug auf den computer-vermittelten
Umgang mit Informationen, drei bedeutende Fahigkeiten:
® Informationssuche: Recherche im Internet
® Informationsverarbeitung: Bewertung, Aufbereitung und Archivierung der Informatio-
nen
e Kommunikation: Kommunikation per FAX, E-Mail, Chat usw. (vgl. Marotzki 1998,
112)

Anhand der Interviews wurde deutlich, dass der Umgang mit den Informations- und Kommuni-
kationstechnologien (IKT) im beruflichen Bereich unerlasslich geworden ist. Fast zwei Drittel der
Befragten (16) gaben an, dass der Computer vor allem im beruflichen Kontext nicht mehr weg-
zudenken ist. Zwar werden neue Medien von den Interviewpersonen auch privat genutzt, aber
die Wichtigkeit der neuen Medien ist im Zusammenhang mit dem Beruf vordergrindig. Acht
Personen gaben an, dass neue Medien am Arbeitsplatz nicht unbedingt gebraucht werden und
sie diese daher nur eingeschréankt fir gewisse Anwendungen und Programme verwenden. Ein
Befragter wies aber darauf hin, dass die IKT immer wichtiger werden, er jedoch den Anschluss
daran verpasst hat. Dazu eine andere Befragte:
~Ja, es wird halt immer wichtiger. [...] Und ich habe halt das immer so weg geschoben,
ich habe immer gedacht: Ja, er' ist eh da, wenn ich was brauche. Wenn ich mich nicht
auskenne. Er wird mir schon helfen. Aber, ja. Also man hangt schon sehr, wenn man es
nicht kann.” (Interview Frau V, 7)

Im privaten Bereich nutzen neun Interviewpartnerinnen die neuen Medien haufig und sechs
Befragte zu einem geringen Teil. Flr ebenfalls sechs interviewte Personen besteht berhaupt
kein Interesse die Technologien privat zu nutzen.

16 Interviewpartnerinnen gaben an, dass sie den Umgang mit den IKT — und besonders mit
dem Computer — einerseits im Selbststudium und andererseits durch die Teilnahme an Kursen
bzw. Einschulungen erlernt haben. Weitere flnf Interviewte sprachen davon, den Umgang mit
den IKT ausschlieBlich im Selbststudium erlernt zu haben. Durch die Interviews wurde deutlich,
dass Learning by Doing klar im Vordergrund stand. Weitere Lernformen, die ebenso wesentlich
beim Erlernen von IKT waren, sind der Austausch mit Kolleglnnen und Familienmitgliedern.
Beim Erlernen des Umgangs durch die Teilnahme an Kursen wurden beispielsweise PC-
Einflhrungskurse und PC-Grundkenntniskurse angefuhrt. Jedoch wurde in diesem Zusammen-
hang angemerkt, dass bei Computerkursen auf Ubungsméglichkeiten zu Hause geachtet wer-
den muss. Nur ein Interviewpartner erwahnte, dass er ausschlieBlich im Kurs den Umgang mit

10 Gemeint ist damit der Sohn.
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dem PC erlernt hat, da er privat keinen besitzt. Demzufolge stellt eine bedeutende Vorausset-
zung fur die Internetnutzung die Verflgbarkeit eines Computers dar und die Fahigkeit den
Computer auch bedienen zu kdnnen. So ergibt sich vor allem bei Alteren ein Weiterbildungsbe-
darf bei den neuen IKT, da sich die neuen Technologien im sozialen und wirtschaftlichen Leben
immer starker ausbreiten. Wenn alteren Menschen an dieser Entwicklung teilhaben wollen
mussen sie sich in diesem Bereich weiterbilden (vgl. Schréder/Gilberg 2005, 100).

Die Antworten auf die Frage, ob im Bereich der IKT noch Lernbedarf besteht, waren individuell
verschieden. Grundsatzlich bestand die Bereitschaft weiterzulernen, aber immer in Verbindung
mit dem Nutzen, der Brauchbarkeit und Notwendigkeit der Inhalte fur den beruflichen Alltag.
Lernbedarf wurde von zwdlf Interviewteilnehmerlnnen in Bezug auf bestimmte Anwendungen
geduBert, aber auch so genanntes Basiswissen bzw. Hintergrundwissen tber den Computer
(»Wie funktioniert das?”) wurde von finf Befragten angefiihrt. Kein Interesse an der Teilnahme
bezlglich IKT Weiterbildung machten sechs Interviewpartnerinnen deutlich. Als Griinde fur eine
Nichtteilnahme an WeiterbildungsmaBnahmen in diesem Bereich wurden Zeitmangel, fehlende
Motivation oder eine Hemmschwelle angegeben. Eine weitere Person duBerte explizit, dass er
keinen Lernbedarf in diesem Bereich habe. Bis auf die eben genannten Faktoren gab es keiner-
lei konkrete Hinderungsgrinde an einer WeiterbildungsmaBnahme in diesem Bereich teilzu-
nehmen.

Im Zusammenhang mit IKT zeigt Stadelhofer (1998) auf, dass altere Menschen, vor allem Frau-
en, sich zuerst einmal in einem vor fremden Blicken geschitzten Bereich und mit Gleichaltrigen
den neuen Informationstechnologien ndhern wollen. Interessant dabei ist, dass sich altere Men-
schen sehr genau Uberlegen, ob sie sich auf das Internet einlassen wollen oder nicht. Sie ma-
chen dazu eine sehr genaue Kosten—Nutzen—Abwagung, die nicht nur finanziell, sondern auch
inhaltlich erfolgt. Dennoch ist hier zu beriicksichtigen, dass es sich bei dieser Gruppe von Alte-
ren um Weiterbildungsinteressierte handelt. Bis dato ist noch wenig bekannt, wie beispielsweise
bildungsferne Gruppen an die Nutzung des Internets heranzufiihren sind. Hierfir sind bestimm-
te Konzepte und Lernstrategien, die an die jeweilige situativen Informations- und Kommunikati-
onsbedurfnisse der Beteiligten ansetzen, besonders wichtig. Die Einrichtung von verschiedens-
ten Internet-, Informations- und Beratungsstellen und ahnlichem als begleitende MaBnahme
wurde sicher vielen alteren Menschen die Hemmschwelle zu den IKT nehmen (vgl. Stadelhofer
1998, 157 und 164f).

6 Resumee und Empfehlungen

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Lernen vor allem von soziokulturellen und le-
bensgeschichtlichen Faktoren und weniger vom Alter gepragt und beeinflusst wird. In Bezug auf
das Alter bedeutet das, dass éltere Menschen nicht schlechter, sondern aufgrund ihrer unter-
schiedlichen Erfahrungen nur anders lernen. Dabei lassen sich dennoch Unterschiede benen-
nen, die sich auf biologische Veranderungen im Gehirn zurickfihren lassen. Hérwick (2003)
beschreibt die Verdnderungen wie folgt: ,Wahrend die Leistungsfahigkeit in der kristallinen Intel-
ligenz'" Giber weite Abschnitte des Erwachsenenalters erhalten bleibt oder sogar weiter zu-
nimmt, geht die Leistungsfahigkeit der fluiden Intelligenz zuriick, dies ist bedingt durch abneh-
mende Plastizitdt und zunehmende Schédigung des Zentral-Nerven-Systems. Eine Abnahme

" Die kristalline Intelligenz umfasst erfahrungsgebundene Anteile der Intelligenz (vgl. Hérwick 2003, 6)

www.g-p-s.at

© g-p-s — 23/36



der fluiden Intelligenz ist erst in spateren Phasen des Erwachsenenalters deutlich: dieser zeigt
sich vor allem in einer abnehmender Umstellungsfahigkeit sowie in einem weiteren "Riickgang
der Geschwindigkeit der Informationsverarbeitung’...“. (Hérwick 2003, 8)

Aus der Untersuchung der Weiterbildungsbedingungen alterer Arbeitnehmerinnen Gber 45 mit
dem Fokus auf das Lernen Alterer in der betrieblichen Weiterbildung und dem Lernen Alterer im
Zusammenhang mit IKT, unter Beachtung geschlechtsspezifischer Disparitaten, lassen sich
zusammenfassend folgende Ergebnisse und didaktische Konsequenzen fur eine alters- und
gendersensible Bildungsarbeit festhalten:

Bereits im Kursangebot ist eine detaillierte Beschreibung der Inhalte wesentlich, denn die Teil-
nehmenden entscheiden sich bewusst fir eine WeiterbildungsmaBnahme, das heift sie besu-
chen die Veranstaltung nur wenn sie auch brauchbar ist. Zu Beginn von BildungsmaBnahmen
soll darauf geachtet werden, gentigend Zeit fir die Kennenlernphase einzuplanen. Dadurch
kann ein positives Lernklima hergestellt und Angst und Hemmungen abgebaut werden. Eine
Mischung von &lteren und jingeren Teilnehmenden und von Frauen und Mannern tragt zu ei-
nem guten Wissens- und Erfahrungsaustausch bei. Dennoch ist in der Planungsphase darauf
zu achten, ob die Gruppenzusammensetzung (altere/jingere, weibliche/mannliche Teilnehmen-
de) mit dem Inhalt auch vereinbar ist. Lehrende sollen immer am Wissensstand der Teilneh-
menden anknipfen, das heit Teilnehmende sollen dort abgeholt werden wo sie bereits mit
ihrem Wissensstand stehen. Das bedeutet, Inhalte sollen verstandlich vermittelt, Fremdwdérter
vermieden oder entsprechend erklart werden. In BildungsmaBnahmen soll genligend Zeit ein-
geplant werden, um ein den Teilnehmerlnnen ein Nachfragen zu ermdglichen. Dabei sind die
Teilnehmenden durchaus auch zu ermutigen Fragen zu stellen. Aufgabe der Trainerlnnen ist
ein forderliches Lernklima zu schaffen und die Teilnehmenden durch Motivation zu unterstit-
zen. Ausubung von Druck soll in einer BildungsmaBnahme generell vermieden werden. Ein
Praxisbezug gewinnt vor allem bei alteren Erwachsenen an Bedeutung, da sie ihr bestehendes
Erfahrungswissen mit den neuen zu lernenden Inhalten verkntipfen wollen. Daher sollen Inhalte
auch an vorhandene Kenntnissen und Fahigkeiten der Teilnehmenden ankntpfen. Nur durch
einen Praxisbezug wird der Lerntransfer und das Behalten der Inhalte unterstitzt und die Moti-
vation der alteren Teilnehmenden positiv beeinflusst. Der Einsatz vielfaltiger Lernmethoden ist
besonders fur dltere Lernende wichtig. Wobei die Lernmethoden wiederum einen Bezug zur
individuellen Lernbiographie und dem Lernverstédndnis ermdglichen missen, da die Lernféhig-
keit von der Persoénlichkeit und den individuellen Lernerfahrungen beeinflusst wird. Dabei ist
dennoch zu beachten, dass Lernen nur tber die aktive Beteiligung der Lernenden selbst mdg-
lich ist. Eine anschauliche Vermittlung der Inhalte erleichtert das Lernen. Wobei bei alteren Ler-
nenden auch der Zeitfaktor wie beispielsweise die Dauer der BildungsmaBnahme eine wichtige
Rolle spielt, denn &ltere Erwachsene lernen in der Regel nicht schlechter, sondern nur langsa-
mer als Jungere. Auch die richtige Auswahl der Lehr- und Lernformen ist bedeutend, das heiBt
sie sollen immer in Bezug auf das Thema gewahlt werden. Dies gilt auch fir den Einsatz von
Medien. Dabei ist zu beachten, dass die Medien nicht in den Vordergrund ricken, sondern mit
der Qualitat des Inhaltes und der/des Vortragenden Ubereinstimmen. Kommen Medien zum
Einsatz, so ist generell auf eine korrekte Anwendung zu achten. In Bezug auf Lernmaterialen
wurde deutlich, dass diese kurz und bindig sein sollen. Dabei ist vor allem auf die Anwendbar-
keit und Brauchbarkeit der Inhalte zu achten. Weiters missen Lernmaterialien verstandlich for-
mulierte und gut gegliederte Texte beinhalten, die durchaus mit entsprechenden Bildern und
Grafiken erganzt werden kénnen, denn die Leistungsfahigkeit kann durch einen gut geglieder-
ten und visualisierten Lernstoff unterstitzt werden. AuBerdem sollte Platz fir eigene Notizen
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vorhanden sein (vgl. dazu auch Hérwick 2003; Seidel/Siebert 1998; Siebert 2003;
Schwab/Seemann 2005).

Wahrend der Durchfiihrung der Untersuchung und der Zusammenfassung der Ergebnisse wur-
de immer darauf geachtet, einen Schwerpunkt auf die Querschnittsthemen Gender und IKT zu
legen. Folgend kann noch einmal festgehalten werden:

Eine gendersensible Didaktik bertcksichtigt die unterschiedlichen Kommunikations- und Inter-
aktionsweisen der beiden Geschlechter. Dies ermdglicht Frauen und Mannern ihre Lernbeduirf-
nisse entsprechend in die WeiterbildungsmaBnahmen einzubringen. Nach Derichs-Kunstmann
et al. (1999) eignen sich dazu vor allem der ganzheitliche Ansatz und die subjektorientierte Di-
daktik. Bedeutend fir die gendersensible Didaktik ist, dass weder Frauen noch Manner bevor-
zugt werden. Neben den oben bereits angesprochenen Empfehlungen sind fir eine gendersen-
sible Didaktik auch noch unterschiedliche Kommunikations- und Interaktionsweisen der beiden
Geschlechter bedeutend. Beispielsweise soll bei Gruppen- und Teamarbeiten die Rollenvertei-
lung bewusst gesteuert werden, das heiBt unterschiedliche Personen sollen unterschiedliche
Rollen wahrnehmen kénnen, somit erhalten die Teilnehmenden die Mdglichkeit auch unge-
wohnte Rollen zu erproben. Die Gestaltung der Lernatmosphére sollte nicht primar den Frauen
Uberlassen oder zugewiesen werden. Bei Diskussionen sind Teilnehmende bewusst einzube-
ziehen und Vielrednerlnnen nicht durch besondere Aufmerksamkeit zu bestatigen. Geschlech-
terdifferenzen und geschlechtsspezifische Aspekte sollen aufgezeigt, das heiBt Teilnehmende
sollen zur kritischen Reflexion angeregt werden. Dazu kénnen unter anderem Beispiele genutzt
werden, in denen die Geschlechterrollen bewusst anders sind. Zudem sollten auch die Traine-
rinnen ein vorbildhaftes Verhalten zeigen, was mit Fortbildung und Supervision verbunden ist.
Ein besonders fur Teilnehmerinnen wichtiger Aspekt ist die Verbesserung der Wahrnehmung
bezlglich der eigenen Kompetenzen, die zur Starkung ihres Selbstbewusstseins und ihrer
Durchsetzungsféhigkeit beitragen (vgl. dazu auch Stiftinger 2005; Schiersmann 1997; Derichs-
Kunstmann et al. 1999).

Ergénzend zu den bisher genannten Kriterien kénnen fir die Vermittlung von IKT-Kompetenzen
noch folgende Empfehlungen formuliert werden:

Fir altere Lernende lassen sich verschiedene Lernbesonderheiten feststellen. Der Bereich IKT
ist fUr viele der alteren Lernenden neu, aufgrund der fehlenden Anwendung der Arbeitsmethode
existieren keine Ankniipfungsméglichkeiten, was zu Angstlichkeit und Unsicherheit fiihren kann.
Weiters missen viele sinnlose Einzelinformationen behalten werden, was besonders die fluide
Intelligenz'? die am ehesten einem Abbau im Alter unterliegt beansprucht. Daraus ergeben sich
bei der Aneignung von IKT-Kompetenzen Schwierigkeiten, die aber durch ein geringeres Ar-
beitstempo und mehr Unterstiitzung durch die Lehrenden verringert werden kénnen. Bei der
Vermittlung von Inhalten ist besonders darauf zu achten vom Konkreten zum Abstrakten vorzu-
gehen und von praktischen Problemen die Theorie abzuleiten, Inhalte sollen eine deutliche
Struktur aufweisen und Sinnzusammenhange sollen hergestellt werden. Dabei kommt dem
Grundwissen und dem Abbau von Angst im Umgang mit IKT eine wesentliche Rolle zu (vgl.
dazu auch Bangali et al. 2006; Hubwieser 2004; Stockl et al. 2001; Gravalas 1999).

2 Die fluide Intelligenz ist die Mechanik der Intelligenz, sie umfasst die kognitiven Basisoperationen (vgl. Horwick
2003, 6).
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8 Anhang

E-mail zur Kontaktaufnahme mit Betrieben
Sehr geehrte/r Herr/Frau ...,

die Universitat Klagenfurt arbeitet an einem Projekt, das vom Bundesministerium fir Wirtschaft
und Arbeit und der Européischen Union finanziert wird. Dabei werden Weiterbildungsbedingun-
gen von alteren Arbeitnehmerinnen und Arbeithehmern (45+) untersucht. Die Erhebung orien-
tiert sich dabei in erster Linie am Lernen Alterer, d.h. wie lernen &ltere Arbeitnehmerinnen und
Arbeitnehmer (auch in Hinblick auf neue Informations- und Kommunikationstechnologien) und
welche Form der Weiterbildung wird fiir eine addquate Umsetzung des Gelernten benétigt.

Wir nehmen mit Ihnen Kontakt auf, da wir fir diese Untersuchung zwei Interviewpartnerinnen
(wenn méglich mannlich und weiblich) tGber 45 suchen. Wir hoffen, dass Sie uns bei der Aus-
wahl von geeigneten Interviewpartnern und Interviewpartnerinnen aus lhrem Unternehmen be-
hilflich sein kdnnen und bitten daher um lhre Kooperation! Zur Abklarung der organisatorischen
Details wirde ich mich gerne in 1 - 2 Tagen noch einmal telefonisch bei Ihnen melden.

Bis dahin verbleibe ich mit freundlichen GriiBen,

Interviewleitfaden

Zielsetzung: Erhebung von Weiterbildungsbedingungen (Didaktische Bedingungen: Lehren
und Lernen) alterer Arbeitnehmerlnnen (45+) in Bezug auf die betriebliche Weiterbildung.
Zielgruppe: Altere Arbeitnehmer und Arbeitnehmerinnen (iber 45 (z.B. Arbeiterinnen, Fachar-
beiterlnnen, Meisterlnnen, Angelernte Arbeiterlnnen, Angestellte).

Allgemeine Einstiegsfragen
1. Welche Erfahrungen haben Sie bisher mit Weiterbildung/Fortbildung (seit der Schulzeit) ge-
macht?

2. Werden Kurse in lhrem Betrieb angeboten? Wenn ja, welche?
- An welchem/n Kurs/en (Seminare, Workshops etc.) haben Sie bereits teilgenom-
men? Und Privat?
- War die Teilnahme am Kurs freiwillig/nicht freiwillig (Lernmotivation)?
- Was hat Sie bisher Motiviert, an einer Weiterbildung/Fortbildung teilzunehmen (fi-
nanzieller Aspekt, Aufstiegsmdglichkeiten usw.)

3. Welche Erfahrungen haben Sie mit Lernen am Arbeitsplatz (Info-Weitergabe durch Kollegin-
nen, Einschulung durch Vorgesetzte/n usw.)?

Weiterbildungssituation im Betrieb
1. Welche Weiterbildung wéare (noch) fur Sie im Betrieb interessant?
- Warum ware/n diese Weiterbildung/en interessant?

www.g-p-s.at

© g-p-s —29/36



Wenn ja: Weiterbildungssituation in der MaBnahme
1. Denken Sie einmal an Ihren letzten beruflichen (oder privaten) Weiterbildungskurs (bzw. an
bereits besuchte Kurse)!

In Bezug TrainerIn
1. Hatten Sie einen Trainer/Vortragenden oder eine Trainerin/Vortragende (Betrieblich: interne/r
oder externe/r Trainerln)?
- War der/die Vortragende fir diesen Kurs |hrer Meinung nach passend (Mann/Frau,
Intern/Extern)? Warum hat er/sie gepasst/nicht gepasst?

2. Wurden Sie vom/der Vortragenden als ein/eine Erwachsene/r behandelt oder eher als Schu-
lerin?

3. Wurde lhnen am Kursbeginn vom/der Vortragenden mitgeteilt was Sie erwartet?

- Bestand fur Sie die Méglichkeit, das Seminar mitzugestalten? Zum einen eine Mit-
gestaltung der Rahmenbedingungen wie Zeit, Ort, Pause usw. und zum anderen ei-
ne inhaltliche Mitgestaltung wie z.B. Schwerpunkte, Vertiefung, Wiederholungen
usw.?

- War das fir Sie so in Ordnung oder gibt es Verbesserungsvorschlage?

4. Wurden Fragen aus der Gruppe ausreichend und verstandlich vom/der Vortragenden beant-
wortet?

- Wenn nicht, woran kénnte das gelegen habe?

In Bezug Gruppe
1. Wenn Sie an die Kursgruppe/n denken ...
- Wie war die GruppengréBe? Wirden Sie fir das nachste Mal daran etwas &ndern?
Wenn ja warum und wenn nein warum nicht?
- Wie war die Gruppenzusammensetzung (Gemischt Alt/Jung, Mann/Frau)?
- Alt/Jung: Welche Erfahrungen haben Sie in der Gruppe gemacht (in Bezug auf
Lern-/Arbeitsklima)? Wirden Sie fir das nachste Mal daran etwas andern? Wenn ja
warum und wenn nein warum nicht? Wéare eine Gruppe von gleichaltrigen hilfreich
gewesen?
- Mann/Frau: Welche Erfahrungen haben Sie in der Gruppe gemacht (in Bezug auf
Lern-/Arbeitsklima, Redeanteil von Manner und Frauen, sexistische Wit-
ze/Bemerkungen)? Wirden Sie flir das nachste Mal daran etwas @ndern? Wenn ja
warum und wenn nein warum nicht? Ware eine reine Frauengruppe hilfreich gewe-
sen?

In Bezug Lehr- und Lernformen
1. Wie war der/die Kurs/e gestaltet (Vortrag, Diskussion, Gruppenarbeit usw.)?
- War die Kursform (Vortrag etc.) fir Ihr Lernen hilfreich? Was war dabei hilf-
reich/unterstitzend/motivierend? Was hat gestért/gebremst/aufgehalten? Haben Sie
daftr mogliche Verbesserungsvorschlage?

2. Welche Medien (Overhead, Videobeamer, Plakate usw.) wurden verwendet?
- Waren die verwendeten Medien hilfreich/anschaulich/unterstitzend oder verwir-
rend/untbersichtlich/zu viel/zu wenig usw.?
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3. Welche Lernmaterialien (Arbeitsblatter, Unterlagen, Computerprogramme, CD-Roms usw.)
wurden zur Verfligung gestellt?
- Wenn ja, waren die Lernmaterialien hilfreich/unterstitzend (Festigung, Wiederholung
des Gelernten)? Waren die Unterlagen verstandlich/anschaulich (Sprache, Struktur,
Text- und Bildaufbereitung usw.)? Ideen fur Verbesserungsméglichkeiten?
- Konnten die Lernmaterialien spater (heute) auch noch verwendet werden?
- Wenn nein, waren Lernmaterialien (Unterlage, Arbeitsblatter usw.) flr Sie hilfreich
gewesen?

4. Transfer: Konnten Sie die Inhalte des Kurses am Arbeitsplatz (oder eventuell auch privat)
brauchen/anwenden/umsetzen? Warum ja/nein?

IKT-Fragen:
1. Wie wichtig sind neue Medien (Computer/Internet, Digitalkamera usw.) fir Sie im Alltag (be-
ruflich und/oder privat)?

- Arbeitsplatz: Welche neuen Medien nutzen Sie und wie haufig? Wie haben Sie den
Umgang mit neuen Medien am Arbeitsblatz gelernt (Selbststudium, Kollelnnen,
Kurs)? Unter welchen Bedingungen wirden Sie den Umgang mit neuen Medien heu-
te erlernen?

- Privat: Nutzen Sie neue Medien auch privat? Wie oft? Unter welchen Bedingungen
haben sie den Umgang mit neuen Medien erlernt (Selbststudium, Kollelnnen, Fami-
lie, Kurs)? Unter welchen Bedingungen wiirden Sie den Umgang mit neuen Medien
heute erlernen?

- Wenn neue Medien Uberhaupt nicht genutzt werden: Wirden Sie gerne diese ver-
wenden? Was hindert Sie an einer Verwendung? Unter welchen Bedingungen wir-
den Sie den Umgang mit neuen Medien erlernen (Selbststudium, Kollelnnen, Famile,
Kurs) Was ware ein Motivationsfaktor fir eine Benltzung?

2. Méchten Sie in diesem Bereich noch etwas dazu lernen? Wenn ja, was und wie?
Wenn nein, warum nicht?

Abschlussfrage:
1. Welche/r der bisher besuchten Kurse (beruflich und/oder privat) war/en der/die Beste/n fur
Sie und warum?

Wenn nein: Weiterbildungssituation in der MaBnahme
1. Was hat Sie bisher daran gehindert, an einem Kurs teilzunehmen?
- Aus welchem Grund (Motivation) wiirden Sie einen Kurs besuchen?
- Bei welchem Angebot (Thema) hatten Sie teilgenommen/wirden Sie teilnehmen (be-
ruflich und/oder privat)?
- Wie musste der Kurs lhrer Meinung nach gestaltet sein (Vortrag, Gruppen-/ Einzel-
arbeiten, Beispielorientiert usw.)?
- In welcher Gruppe (Alt/Jung, Frau/Mann) wirden Sie gerne etwas Lernen?
- Welche Eigenschaften misste jemand mitbringen der unterrichtet? Positiv/Negativ?
Warum?
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2. Welche Erfahrungen haben Sie mit Lernen am Arbeitsplatz (Info-Weitergabe durch Kollegln-
nen, Einschulung durch Vorgesetzte/n usw.)?

Allgemeine Daten:
Geschlecht

Alter

Schulabschluss

Beschreibung der Interviewsituationen

Kiirzel

Interviewsituation

A

Das Interview fand im BuUro der Interviewpartnerin statt. Telefongesprache wurden
teilweise entgegengenommen. Zusatzlich betrat eine weibliche Person drei- bis vier-
mal das Biro um Akten zu holen oder zu bringen.

Das Interview fand in einem angenehmen kleinen und ruhigen Besprechungszimmer
statt. Zuséatzlich wurden mir Kaffe und Wasser aufgewartet.

Das Interview fand in einem kleinen Blro hinter dem Verkaufsraum statt. Es gab eine
permanente Gerauschkulisse (zum einem von einem Gerat (Liftung?) und zum ande-
ren von der Blroraumlichkeit (Stimmen, Lachen...) nebenan).

Das Interview fand in einem angenehmen kleinen Besprechungszimmer direkt neben
dem Eingang statt. Kaffe und Wasser wurden mir vor dem Interview aufgewartet. Das
Interview wurde gegen Ende einmal kurz unterbrochen, da eine Person etwas fragte.

Das Interview fand im Biro des Interviewpartners statt. Der Raum wurde nicht be-
heizt, d.h. es war dementsprechend kalt. Zuséatzlich Rauchte der Interviewpartner
mehrere Zigaretten wahrend der Befragung.

Das Interview fand im Blro des Interviewpartners statt. Eine weibliche Person betrat
zwei- bis dreimal das Biro um Akten zu holen oder zu bringen.

Das Interview fand in einem angenehmen kleinen und ruhigen Besprechungszimmer
statt. Mir wurden Kaffe und Wasser aufgewartet, jedoch gab es eine Zeitverzégerung
von 20 Minuten (Personalleiter entschuldigte sich persénlich dafir).

Das Interview fand in einem angenehmen kleinen Besprechungszimmer direkt neben
dem Eingang statt. Kaffe und Wasser wurden mir vor dem Interview aufgewartet. Das
Interview wurde ein- bis zweimal kurz unterbrochen, da eine Person etwas fragte.

Das Interview fand in einem kleinen Blro hinter dem Verkaufsraum statt. Es gab eine
permanente Gerauschkulisse (zum einem von einem Gerat (Llftung?) und zum ande-
ren von der Blroraumlichkeit (Stimmen, Lachen...) nebenan).

Das Interview fand in einer entspannten Atmosphéare im Blro des Interviewpartners
statt.

Das Interview fand in einer sehr entspannten Atmosphére bei einer Tasse Kaffe in
einem Besprechungsraum statt

Das Interview fand in den Birordumlichkeiten (2 Arbeitsplatze) der GBL statt, leider
war gegen Ende des Interviews noch eine Person anwesend. Dies konnte leider nicht
vermieden werden.

Das Interview fand in einer entspannten Atmosphére in einem der Biros statt. Die
Interviewpartnerin war sehr aufgeschlossen gegeniber den Fragen.

Auch hier fand das Interview in den Blroraumlichkeiten (2 Arbeitsplatze) statt, wah-
rend des Interviews war standig eine zweite Person anwesend. Leider gab es auch
hier keine Ausweichmdglichkeit.
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Das Interview fand im Blro (2 Arbeitsplatze) des Interviewpartners statt, der zweite
Arbeitsplatz war wahrend des Interviews von einem Kollegen besetzt. Wéahrend des
Gespréachs klingelte mehrmals das Telefon und das Gesprach musste unterbrochen
werden.

Das Interview fand im Blro des Interviewpartners in einer entspannten Atmosphare
statt. Wahrend des Interviews musste einige Male unterbrochen werden, da es Anru-
fe gab die der Interviewpartner beantwortete.

Interviewtreffpunkt war ein Kaffeehaus (war Vorschlag von Interviewpartnerin). Das
Kaffeehaus war sehr ruhig und das Interview konnte daher in einer sehr angenehmen
Atmosphare geflhrt werden.

Das Interview fand in der den Geschaftsrdumen angeschlossenen Privatwohnung
statt. Die Atmosphére war sehr entspannt bei einer Tasse Kaffee.

Das Interview begann pinktlich um 11:00 Uhr und dauerte in etwa eine Stunde. Es
fand in einem gemutlichen Besprechungszimmer statt, mir wurde Kaffee und Wasser
angeboten und am Ende sogar eine Mittagsjause (Semmel), die ich jedoch aus Zeit-
grinden ablehnte.

Das Interview fand in einem Kaffeehaus statt (Vorschlag von Interviewpartnerin). lei-
der war das Kaffeehaus voll und dadurch auch dementsprechend laut. Aufgrund des-
sen war das Interview anstrengend und die Atmosphé&re ungematlich.

Das Interview begann um 12:15 Uhr. Es fand in einem gemiitlichen Besprechungs-
zimmer statt, Kaffee und Wasser wurde mir angeboten.

Das Interview fand im Lager des Betriebes statt, zwischendurch haben Kolleginnen
immer wieder Dinge aus dem Lager geholt.

Das Interview fand im Lager des Betriebes statt, zwischendurch haben Kolleginnen
immer wieder Dinge aus dem Lager geholt.

X

Das Interview fand im Lager des Betriebes statt, zwischendurch haben Kolleginnen
immer wieder Dinge aus dem Lager geholt.

Tabelle 4:

Interviewsituation

Interviewtranskripte

Die Transkripte sind wértliche Abschriften der Tonbandaufnahmen, die nach Einholung der Zu-
stimmung der Interviewten, gemacht wurden. Die Dauer der Interviews beinhaltete auch das

Vor- und

Nachgesprache, dass mit den jeweiligen Personen gefuhrt wurde. Diese Gesprache

wurden nicht aufgezeichnet, da es sich nur um die Vorstellung des Projektes handelte. Interes-
sante Aussagen der Nachgesprache wurden in einem Postskriptum vermerkt. Alle Hinweise die
Rackschlisse auf eine Person ermdglichen und somit die Anonymitéat gefahrden wurden durch
XY ersetzt. Textteile die unverstandlich waren und aufgrund dessen nicht transkribiert werden
konnten wurden mit [...] gekennzeichnet. Laéngere Pausen wurden durch ... vermerkt. Als Bei-
spiel ein Ausschnitt aus dem Interviewtranskript von Frau V:

Bildungsabschluss: Matura
Geschlecht: weiblich

Alter: 45

Dauer: ca. 45min
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Allgemeine Erfahrungen

I: ,Sehr gut. Dann hatten wir das Statistische auch geklart. Welche Erfahrungen haben sie bis-
her mit Weiterbildung, Fortbildung und Schulungen und solchen Sachen gemacht? Also so ab
der Schulzeit.”

Frau V: ,Also ich habe eigentlich sehr, sehr viel privat gemacht. Also ich war sieben Jahre lang
selbststéandig und nachdem ich meine Selbststéandigkeit auf den Nagel gehangt habe, habe ich
begonnen mich weiter zu bilden. Also mich interessiert XY sehr und in diese Richtung habe ich
eigentlich sehr viel gemacht. Alles natlrlich selbst bezahlt. Also ich habe in Wien — gab es da-
mals die XYschule — (aus Anonymitatsgriinden wurde die Aufzahlung entfernt) — also alles halt
in Richtung XY. Ja, habe ich inhaliert halt was halt so kam und was was mir — was mich irgend-
wie angesprochen hat.”

I: ,Das klingt ja sehr interessant. Da bin ich bei ihnen ja an der richtigen Person — [...] Weiterbil-
dungen und Erfahrungen damit. Und waren das dann eigentlich schon eher positive Erfahrun-
gen oder gab es da auch Kurse oder MaBnahmen wo sie sagen: Die waren jetzt weniger...”
Frau V: ,Ja, also ich habe einige erlebt, die sehr toll waren. Wo ich sehr viel gelernt habe. Und
dann gibt es auch andere, wo ich mir gedacht habe: Also wenn ich das Buch um € 15,-- mir
gekauft hatte, dann hétte ich wahrscheinlich mehr erfahren. Also es gibt solche und solche.”

Auswertungsbdgen

In den Auswertungsbdgen wurden die Aussagen in den Interviews folgenden Kategorien, die
aus dem Interviewleitfaden abgeleitet wurden, zugeordnet:
e Erfahrungen mit Erwachsenenbildung/Weiterbildung
Weiterbildungssituation im Betrieb
Lernen am Arbeitsplatz
Trainerln
Mitbestimmung im Kurs
GruppengrdBe
Gruppenzusammensetzung
Lehr- und Lernform
Medieneinsatz
Lernmaterialien
Transfer
Wichtigkeit neuer Medien
Erlernen des Umgangs mit neuen Medien
Lernbedarf neue Medien
Sonstiges

Weiters wurden die Aussagen der Interviewpartnerlnnen durch Erkenntnisse aus der Literatur
erganzt. Dabei muss aber beachtet werden, dass nicht alle Interviewpartnerinnen zu allen
Punkten Stellung genommen haben und dass nicht zu allen angesprochenen Themen Literatur
vorhanden ist. Als Beispiel wieder ein kurzer Ausschnitt aus dem Auswertungsbogen von Inter-
view H:

Themenbereich Interview-Paraphrase Interview-Zitat Literatur
WB-Situation im Betrieb GroBes Angebot im Betrieb, ,Nein, im GroBen und Ganzen | Hier stellt sich die Frage ob
die Mitarbeiterlnnen werden ist es freiwillig. Weil man kann | Individuen eine Teilnahme als

dazu motiviert. Die Angebote ja die Leute zum Lernen nicht | notwendig beurteilen oder

richten sich nach dem indivi- verpflichten. Wenn er versteht, | nicht, auch fehlendes Interes-
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duellen Bedarf der Mitarbeite-
rinnen. Die Firma Ubernimmt
die Kosten, dafiir miissen die
Mitarbeiterlnnen ihre Freizeit
einbringen. (1)

Das Angebot richtet sich auch
nach dem Interesse der Per-
son. Es werden auch Persén-
lichkeitsbildung und allge-
meinbildende Inhalte gefér-
dert, soweit sie im weitesten

mit der Arbeit zu tun haben.

1)

dass er lernen muss, dann
wird er es auch tun, dann wird
es einen Sinn haben und
wenn er das nicht versteht
und selber kein Interesse
zeigt, dann wird es auch
keinen Sinn haben, wenn der
den heruntersitzt und irgend-
wohin fahrt um sich was an-
zuhéren und das dann eh
nicht einsetzt. Also das ist so,
dass es freiwillig ist, aber es
wird den Leuten klar gesagt,
dass wir uns freuen dariber,
wenn sie Ausbildungen ma-
chen.” (2)

se flhrt zu Abstinenz. Die
Einschatzung von Weiterbil-
dung als sinnlos kann auch
aufgrund von Resignation
oder negativen Zukunftsper-
spektiven basieren. Auch eine
fehlende Mdéglichkeit des
beruflichen Aufstiegs hatte
dieses Ergebnis zur Folge
(vgl. Holzer 2004, 166).

Lernen am Arbeitsplatz

Einschulungen fir neue Kolle-
glnnen sind in die Praxis

eingebettet. (3)

AbschlieBend wurden Aussagen der Interviewpartnerinnen in einer Themenmatrix zusammen-
gefasst, um die erhobenen Daten quantifizieren zu kénnen. Dabei muss aber beachtet werden,
dass nicht alle Interviewpartnerinnen zu allen Punkten Stellung genommen haben. Zur Veran-
schaulichung der Themenmatrix wurde ein Beispiel in Bezug auf den Transfer des Gelernten
gewahlt. Unterschieden wurde, ob die Interviewteilnehmerlnnen das Gelernte im Beruf (Praxis)
oder im privaten Bereich anwenden konnten bzw. wurden zusatzlich Kategorien wie geringer
bzw. gar kein Transfer eingerichtet.
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