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ANJA STEINER & CONSTANZE MAILLINGER
(Padagogische Hochschule Tirol)

Heterogenitit in der Erwachsenenbildung — Anregungen fiir ein
didaktisches Konzept und Kompetenzprofil

Abstract

Zunehmendes gesellschaftliches Interesse, wachsende Heterogenitét in Lerngruppen und eine stirkere
Orientierung an individuellen Bildungsbedarfen prégen die aktuelle Erwachsenenbildung (Fritz & To-
maschek, 2016; Quilling, 2015; Schrader, 2018; Sorgalla, 2015; Tippelt & Hippel, 2018). Vor diesem
Hintergrund untersucht der Beitrag auf Basis einer empirischen Erhebung didaktische Handlungsstrate-
gien sowie Kompetenzanforderungen an Lehrende der beruflichen Erwachsenenbildung. Die Untersu-
chung verfolgt dabei einen explorativ-replizierenden Anspruch, in dem theoretische Klassifikationen
der Erwachsenenbildungsdidaktik auf Lehrende in berufsbildenden Weiterbildungseinrichtungen auf3er-
halb des formalen Schulsystems angewendet, einer kontextspezifischen Uberpriifung unterzogen und
der konkrete Umgang dieser Gruppe mit heterogenen Lerngruppen empirisch erschlossen werden. Die
Ergebnisse zeigen, dass flexible, teilnehmendenorientierte Lehr-Lernmethoden und die systematische
Einbindung unterschiedlicher Perspektiven, Expertisen und Erfahrungen der Lernenden den Lernerfolg
unterstiitzen. Professionelles Handeln erfordert dabei ein breites Kompetenzspektrum, das didaktische,
soziale, personale und fachliche Kompetenzen ebenso umfasst wie die Medienkompetenz. Die Befunde
erlauben einen Anschluss an etablierte Kompetenzrahmen der Erwachsenenbildung, z. B. an GRETA
(DIE, 2019), das wba-Qualifikationsprofil (Weiterbildungsakademie Osterreich, 2024), europiische Re-
ferenzrahmen wie QF2TEACH (Bernhardsson & Lattke, 2011) sowie digitale Kompetenzrahmen wie
DigCompEdu (Redecker & Punie, 2017). Zudem stellt der Beitrag, theorie- und empiriegeleitet, ein
didaktisches Konzept und ein Kompetenzprofil zur praxisnahen Operationalisierung bereit.

Heterogeneity in adult education — Impulses for a didactic concept and
competence profile I

ncreasing societal interest, growing heterogeneity in learning groups, and a stronger orientation towards
individual educational needs are shaping contemporary adult education (Fritz & Tomaschek, 2016;
Quilling, 2015; Schrader, 2018; Sorgalla, 2015; Tippelt & Hippel, 2018). Against this backdrop, this
article draws on an empirical study to examine didactic action strategies and competence requirements
for vocational adult education teachers. The study pursues an exploratory and replicative agenda: theo-
retical classifications from adult education didactics are applied to teachers working in vocational con-
tinuing education settings outside the formal school system, subjected to context-specific scrutiny, and
the ways in which this group navigates heterogeneous learning groups are empirically explored. The
findings indicate that flexible, participant-centred teaching and learning methods, combined with the
systematic integration of diverse perspectives, expertise, and learner experience, support learning out-
comes. Professional practice requires a broad competence repertoire encompassing didactic, social, per-
sonal, and subject-specific competencies as well as media literacy. The findings connect to established
competence frameworks in adult education, including GRETA (DIE, 2019), the wba qualification pro-
file (Weiterbildungsakademie Osterreich, 2024), European reference frameworks such as QF2TEACH
(Bernhardsson & Lattke, 2011), and digital competence frameworks such as DigCompEdu (Redecker
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& Punie, 2017). Drawing on both theory and empirical evidence, the article further proposes a didactic
concept and a competence profile for practical application.

Schliisselworter: Diversitdt, Heterogenitdt, berufliche Erwachsenenbildung, Kompetenzan-
forderungen, Didaktische Konzepte

1 Ausgangspunkt — Relevanz — Ziel

Eine zentrale Anforderung an Lehrende der Erwachsenenbildung besteht in einem reflektierten
und differenzsensiblen Umgang mit heterogenen Lerngruppen. Heterogenitit in Lerngruppen
ergibt sich mit Siebert (2019) und Steiner (2022) durch eine Vielfalt an Bildungs- und Berufs-
biografien, sozialen Konstellationen, Sprach- und Digitalkompetenzen, individuellen Lernvor-
aussetzungen sowie ethnisch-kulturellen Hintergriinden der Teilnehmenden.

Sie spiegelt zugleich gesellschaftliche Transformationsprozesse wider, z. B. demographische
Veridnderungen, enttraditionalisierte Lebensldufe, verdnderte Geschlechterrollen, digitale und
berufliche Entwicklungen aber auch ein steigendes Interesse Erwachsener an individueller Wei-
terbildung (Fritz & Tomaschek, 2016; Nave-Herz, 2019; Rebel, 2010; Schrader, 2018; Tippelt
& Hippel, 2018).

Professionelles Handeln erfordert vor diesem Hintergrund von Erwachsenenbildner:innen ein
theoretisch fundiertes und reflexiv angelegtes didaktisches Wissen, denn methodisch-didakti-
sche Konzeptionen sollten sich, wie Hippel, Kulmus und Stimm (2022) betonen, an den spezi-
fischen Gegebenheiten heterogener Lerngruppen ausrichten. Erwachsenenbildung zielt in die-
sem Sinne darauf ab, Lernende bei der Aneignung fiir sie relevanter Inhalte zu unterstiitzen und
dafiir geeignete Wege zu erschliefen (Hippel et al., 2022, S. 9). Arnold und Erpenbeck (2021),
Arnold und Schon (2019) sowie Nolda (2015) verweisen in diesem Zusammenhang auf das
Lernen und das (Vor-)Wissen Erwachsener als zentrale Ressource, die es didaktisch zu beriick-
sichtigen gilt.

Der Beitrag geht daher der Frage nach, welche methodisch-didaktischen Konzeptionen in
heterogenen Lerngruppen Erwachsener zu gelingenden Lehr-Lernsettings fithren und welche
Kompetenzanforderungen sich daraus an Lehrende ergeben (Arnold, 2013; Gnahs, 2010; Hip-
pel et al., 2022; Schrader & Berzbach, 2006; Siebert, 2019).

2 Heterogene Ausgangslagen in der Erwachsenenbildung

Der Begriff der Heterogenitit lisst sich als mehrdimensionales Konstrukt mit den Dimensionen
kognitive Heterogenitdt, soziale Heterogenitét, heterogene Bildungserwartungen, motivatio-
nale Heterogenitdt und heterogene Lebenslagen fassen (Euler & Severing, 2020; Schuetze &
Slowey, 2012). Darin eingebettet, stellt der Umgang mit Heterogenitit fiir Lehrende eine zent-
rale Aufgabe der Erwachsenenbildung dar und vereint sowohl Chancen als auch Herausforde-
rungen. Heterogene Lerngruppen in der Erwachsenenbildung zeichnen sich durch eine Vielfalt
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hinsichtlich kultureller Hintergriinde, Bildungserfahrungen, Altersstrukturen und individueller
Lernbediirfnisse der Teilnehmenden aus. Dies kann das Lernumfeld sowohl bereichern als auch
spezifische didaktische und kommunikative Herausforderungen mit sich bringen, denn Leh-
rende stehen vor der Aufgabe, nicht nur Wissen zu vermitteln, sondern auch die vielféltigen
individuellen Bediirfnisse und Potenziale der Lernenden zu erkennen und zu férdern (Budde,
2017; Sorgalla, 2015; Quilling, 2015). Im padagogischen Feld differenzieren Heterogenitéts-
faktoren lernrelevante, fiir den Lernprozess zentrale Merkmale Lernender innerhalb einer
Gruppe und diese Faktoren beziffern individuelle Unterschiede, die das Lernen maf3geblich be-
einflussen konnen (Budde, 2017; Sorgalla, 2015). Nach Sorgalla (2015, S. 2) lassen sich Alter
und Geschlecht, Vorwissen, spezifische Interessen, individuelle Lerntypen bzw. Lernstile, das
Mal an Lernmotivation sowie die kulturelle und soziale Herkunft als diesbeziigliche Heteroge-
nitdtsfaktoren identifizieren.

Abbildung 1 beschreibt Heterogenitétsfaktoren, die sich im Bildungskontext aus einem Zusam-
menspiel personlicher Voraussetzungen, individueller Fihigkeiten und Umweltfaktoren erge-
ben. Personliche Voraussetzungen umfassen biologische, neurologische und emotionale Merk-
male, wihrend individuelle Féhigkeiten kognitive, soziale und affektive Dimensionen beinhal-
ten. Umweltfaktoren wie 6konomische, kulturelle oder gesellschaftliche Bedingungen wirken
ebenfalls auf Bildungsprozesse ein. Die Schnittmenge dieser drei Bereiche bildet die konkrete
Heterogenitétsauspragung (H), die fiir die Gestaltung differenzsensibler Lernumgebungen zent-
ral ist (Sorgalla, 2015, S. 3).

Entscheidender Einfluss auf das
Weiterbildungsverhalten
Umweltfaktoren

okonomische,
okologische,

kulturelle,
gesellschaftliche,

politische
Personliche M Individuelle
Voraussetzungen' = Fahigkeiten
biologische, kognitive,
neurologische, konative,
physiologische, soziale,
emotionalpsychologische emotional-affektive

Entscheidender Einfluss auf den
Lernprozess und dessen Ergebnis

Abbildung 1: Heterogenitatsfaktoren (Sorgalla, 2015, S. 3)

Euler und Severing (2020, S. 17) zeigen, dass Heterogenitit ein vielschichtiges Phanomen dar-
stellt. Mit Sekler und Steixner (2017) gewinnen diese Heterogenititsdimensionen in der Er-
wachsenenbildung insbesondere mit Blick auf zentrale Maximen wie Entwicklung von Human-
ressourcen, Forderung gesellschaftlicher Teilhabe, Chancengleichheit und sozialer Integration
an Bedeutung.
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Auch gesellschaftliche Verdnderungen prigen die gegenwirtige Entwicklung der Heterogeni-
tatsfaktoren. Demnach sind einerseits demografische Verdanderungen durch Zuwanderung zu
erkennen, andererseits das Aufbrechen traditioneller Rollenbilder in Bezug auf Familienstruk-
turen, Geschlechterrollen, berufliche Werdegénge sowie religiose Zugehorigkeiten zu beobach-
ten. Die Individualitit von Einzelnen riickt dabei zunehmend in den Vordergrund, folglich ver-
dndern sich auch die Lern- und Erwartungshaltung, Kompetenzen, Erfahrungen und Interessen.
Dem Einfluss der Lebensumstinde wird hierbei eine wachsende Rolle zugeschrieben (Rebel,
2010).

Nationale und internationale Forschungsprojekte (Hattie, 2013; Helmke, 2012; Klieme & Ra-
koczy, 2008; Nuissl et al., 2010; Pietsch, 2010) in der Unterrichts-, Lehr- und Lernforschung
zeigen, dass ein offener und produktiver Umgang mit Heterogenitit in Form von individuali-
siertem und kooperativem Lernen didaktische Herausforderungen bewiltigen konnte. Durch
den Einsatz verschiedener Methoden kann zu selbststindigem Lernen angeregt werden, um eine
individualisierte Forderung zu erreichen (Bohl, 2016). ,,Heterogenitét ist nicht Mode, sondern
Wirklichkeit. Unterricht kann sie verschleiern oder akzentuieren* (Rebel, 2010, S. 20). Der Fo-
kus liegt auf einem Paradigma der Ressourcenvielfalt und nicht auf der ,,Abweichung von einer
Norm* (Rebel, 2010, S. 20).

In diesem Zusammenhang hat sich der Begriff Diversitdt etabliert, der insbesondere im inter-
nationalen Diskurs auch als Diversity bezeichnet wird und die Anerkennung und Wertschiatzung
von Differenz als Chance und Ressource betont (Budde, 2017; Kriiger-Potratz, 2011; Sorgalla,
2015). Mit Scheiber-Barsch (2024) geht Diversitdt dabei iiber die blo3e Feststellung von Hete-
rogenitét hinaus, denn sie impliziert die Anerkennung individueller, sozialer und struktureller
Unterschiede als konstitutive Voraussetzung von Lernprozessen und motiviert Lehrende, diese
in der Gestaltung von Lehr-Lernsettings aktiv zu berticksichtigen.

3 Didaktik der Erwachsenenbildung

Die nachfolgende theoretische Rahmung stiitzt sich vorrangig auf Literatur der Erwachsenen-
bildung, da die empirische Erhebung auf Lehrende in berufsbildenden Weiterbildungskontex-
ten fokussiert, deren Handlungsfeld insbesondere durch erwachsenenpadagogische Traditionen
geprégt ist. Ein systematischer Vergleich beider Traditionsstringe kann trotz inhaltlicher Be-
riihrungspunkte, z. B. mit Euler und Severing, im Rahmen dieses Beitrags nicht geleistet wer-
den. Die Didaktik der Erwachsenenbildung stellt eine zentrale BezugsgrdBe fiir die theoriege-
leitete Planung, Gestaltung und Reflexion von Lehr-Lernprozessen mit erwachsenen Zielgrup-
pen dar. Sie gilt als eigenstindige wissenschaftliche Disziplin, die sich an den biografischen
Voraussetzungen, Lerninteressen und Lebenswelten Erwachsener orientiert (Arnold et al.,
2017; Siebert, 2019). Die grundlegende Zielsetzung besteht darin, Lernprozesse so zu gestalten,
dass sie subjektiv bedeutsam, anschlussfahig und sozial situiert sind. Hippel, Kulmus und
Stimm (2022, S. 9) fassen Didaktik der Erwachsenenbildung als ,reflektiertes Wissen", ver-
standen als ein theoretisch fundiertes und reflexiv durchdrungenes Wissen iiber Lernprozesse,
Zielgruppen und didaktische Prinzipien, das Lehrende befdhigt, angemessene professionelle
Handlungsstrategien zu entwickeln. Anders als in schulischen Kontexten, in denen curriculare
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Vorgaben das didaktische Handeln stirker normieren, ist erwachsenenpadagogisches Handeln
durch eine grundlegende Offenheit gegeniiber den biografischen Voraussetzungen, Interessen
und Lernbedarfen der Teilnehmenden gekennzeichnet, universelle Losungen stehen hier nicht
zur Verfiigung (Hippel et al., 2022, S. 9). Didaktisches Wissen in der Erwachsenenbildung ist
damit nicht nur deklarativ, sondern immer auch prozedural und reflexiv, denn es entfaltet sich
in der konkreten Auseinandersetzung mit heterogenen Lerngruppen und deren je spezifischen
Ausgangsbedingungen (Arnold et al., 2017; Siebert, 2019). Zentrale Aufgaben der Didaktik
werden im sogenannten didaktischen Dreieck anschaulich dargestellt, das die Relationen zwi-
schen Lehrperson, Lernenden und Inhalt in den Fokus riickt (Schii3ler, 2022). Diese Beziehung
wird in Form von Aktivierung der Lernenden, Vermittlung von Inhalten und Betreuung im Sinne
einer dialogischen Begleitung konzipiert (Reinmann, 2013; Schii8ler, 2022).

Zugleich wird das Lernen Erwachsener als aktiver, selbstgesteuerter und erfahrungsbasierter
Prozess verstanden (Nuissl & Siebert, 2013). Konstruktivistische Lernansétze heben hervor,
dass Wissen individuell konstruiert wird, wobei eine Anbindung an bestehendes Vorwissen
erfolgt (Arnold & Schon, 2019). Die Lernforschung betont ergénzend die Bedeutung emotio-
naler, sozialer und biografischer Komponenten fiir nachhaltige Lernprozesse. Dieses Paradigma
spiegelt sich z. B. im Konzept des signifikanten oder transformativen Lernens (Arnold &
Schon, 2019; Siebert, 2019).

Aus diesen erkenntnistheoretischen Grundlagen haben sich erwachsenenpiddagogische Didak-
tikmodelle entwickelt, die liber eine technologische Sichtweise hinausgehen. Die lehr-lernthe-
oretische Didaktik fokussiert beispielsweise die systematische Planung von Lernsituationen,
die die Autonomie und Selbstbestimmung der Lernenden in den Vordergrund stellt (Arnold &
Schon, 2019). Einen Paradigmenwechsel markiert die Ermoglichungsdidaktik, die Lernen als
subjektiven Aneignungsprozess konzipiert und Lehrende als Lernbegleiter:innen positioniert.
Ziel ist die Gestaltung nicht-linearer, selbstorganisierter Lernumgebungen, in denen Lehrende
keine Inhalte im klassischen Sinne ,,vermitteln®, sondern Lerngelegenheiten bieten (Arnold &
Schon, 2019, S. 54; Siebert, 2019, S. 94).

Dariiber hinaus kontextuieren didaktische Prinzipien das pddagogische Handeln in der Praxis.
Besonders hervorzuheben sind die Prinzipien der Zielgruppen- und Teilnehmer:innenorientie-
rung, der Erfahrungsorientierung sowie der Handlungs- und Kompetenzorientierung (Hippel
et al., 2022). Sie konkretisieren die Notwendigkeit, Inhalte und Methoden mit biografischen
Ressourcen, Interessen und Lernbedarfen der Teilnehmenden in Beziehung zu setzen. Hierzu
zdhlen Konzepte wie das Anschlusslernen (Nuissl, 2023) sowie der Deutungsmusteransatz, der
Lernprozesse als Prozesse der Transformation subjektiver Perspektiven versteht (Arnold,
2023a). Die damit einhergehende Anerkennung von Heterogenitét als didaktische Ausgangsbe-
dingung erfordert differenzierende methodisch-didaktische Arrangements, wie sie unter dem
Begriff der Binnendifferenzierung gefasst werden (Aschemann, 2011).

Aus methodischer Perspektive resultiert daraus fiir die Lehrpraxis eine flexible, adaptive und
mannigfaltige Gestaltung von Lehr-Lernsettings, in denen verschiedene Sozialformen, Medien,
Methoden und Materialien aufeinander abgestimmt sind. Der Einsatz aktivierender, reflexiver
und erfahrungsorientierter Methoden sowie die bewusste Gestaltung der Lehrenden-Lernen-
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den-Interaktion gelten hierbei als zentrale Gelingensbedingungen (Friesenbichler & Hackl,
2013; Mandl & Kopp, 2006). Didaktisches Handeln in der beruflichen Erwachsenenbildung
umfasst demnach neben der Planung und Durchfiihrung die Evaluation, Reflexion und theorie-
basierte Weiterentwicklung des eigenen professionellen Tuns (Euler & Hahn, 2014).

4 Kompetenzen in der Erwachsenenbildung

Die Anforderungen an Lehrende der Erwachsenenbildung setzen ein differenziertes Kompe-
tenzverstdndnis voraus. Erwachsenenbildner:innen agieren nicht nur im Kontext von Wissens-
vermittlung, sondern {iben auch beratende, begleitende und organisatorische Tétigkeiten aus.
Kompetenzen verstehen sich in diesem Zusammenhang als situationsiibergreifende, handlungs-
relevante Dispositionen, die neben Wissen und Fertigkeiten auch motivationale, soziale und
reflexive Anteile in sich tragen (Paar & Frei, 2019; Siebert, 2019). Arnold (2023b) beschreibt
Kompetenz als ,,Handlungsvermogen sowie Handlungsberechtigung der Person® (S. 243-244)
und verweist damit auf die doppelte Dimension von Befdhigung und legitimer Wirksamkeit.

Kompetenzanforderungen Lehrender der Erwachsenenbildung inkludieren demnach kognitive
und praktische Fertigkeiten sowie affektive und soziale Verhaltenskomponenten (Gnahs, 2010).
Zentral erscheint dabei die Fahigkeit zur selbstorganisierten Bewéltigung neuartiger Lern- und
Lehrsituationen — eine Perspektive, die insbesondere vom Europdischen Qualifikationsrahmen
aufgegriffen wurde (Arnold, 2023b).

Das wba-Qualifikationsprofil der Weiterbildungsakademie Osterreich weist konkrete und dif-
ferenzierte Kompetenzanforderungen aus. Dieses stellt einen anerkannten Referenzrahmen fiir
die Professionalisierung von Lehrenden im osterreichischen Weiterbildungskontext dar und
gliedert die Kompetenzen in zentrale Bereiche: bildungstheoretische, didaktische, beraterische,
managementbezogene, mediale, soziale sowie personale Kompetenzen (Weiterbildungsakade-
mie Osterreich, 2024). Die Verantwortung von Lehrenden beinhaltet demnach neben der Ge-
staltung und Durchfiihrung von Bildungsprozessen eine kritische Reflexion, systematische
Evaluation und adaptive Weiterentwicklung im Sinne einer professionellen und forschungsori-
entierten Praxis. Die Fahigkeit, didaktische Settings im Spiegel gesellschaftlicher, bildungspo-
litischer und individueller Bedingungen adressat:innenorientiert zu arrangieren, erscheint
ebenso zentral wie die Reflexion der eigenen professionellen Rolle (Paar & Frei, 2019).
GRETA beschreibt professionelles Handeln iiber didaktische, soziale, personale, fachliche und
mediale Kompetenzen. Dies ist reflexiv angelegt und beruht auf reflektierten, begriindeten Ent-
scheidungen (DIE, 2019).

Europdische Studien wie jene von Buiskool et al. (2010) oder Bernhardsson und Lattke (2011)
bieten umfassende Kompetenzprofile, die insbesondere die Bedeutung interkultureller, sozialer
und emotionaler Kompetenzen betonen. Erwachsenenbildner:innen zeigen im Umgang mit
Diversitit, Heterogenitit und unterschiedlichen Bildungsvoraussetzungen demnach nicht nur
eine respektvolle und empathische Haltung, sondern nutzen dariiber hinaus Vielfalt im Sinne
didaktischer und inhaltlicher Konzeptionen. Dies erfordert ein tiefes Verstindnis der Lernbio-
grafien, Lernstile und Motivationen erwachsener Lernender sowie die Fahigkeit, daraus geeig-
nete Lernumgebungen abzuleiten (Buiskool et al., 2010). Somit 1dsst sich feststellen, dass die
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Entwicklung einer lernforderlichen Atmosphére, die Vertrauen, Offenheit und Anerkennung
manifestiert, als Basis gelingender Bildungsprozesse gelten kann (Buiskool et al., 2010; Klein
& Reutter, 2016).

5 Forschungsdesign

Die vorangegangenen Kapitel veranschaulichen, dass Heterogenitdt in Lerngruppen ein mehr-
dimensionales Phanomen darstellt (Kapitel 2), das spezifische didaktische Anforderungen an
die Gestaltung von Lehr-Lernsettings stellt (Kapitel 3) und zugleich ein differenziertes Kom-
petenzprofil von Lehrenden erfordert (Kapitel 4). Trotz einer breiten theoretischen Fundierung
besteht ein empirisches Desiderat hinsichtlich der Frage, welche methodisch-didaktischen Kon-
zeptionen in der Praxis berufsbildender Weiterbildungskontexte tatséchlich als gelingend erlebt
werden und welche Kompetenzanforderungen Lehrende dabei konkret benennen. Daraus erge-
ben sich die folgenden Forschungsfragen:

Welche methodisch-didaktischen Konzeptionen fiihren in heterogenen Lerngruppen Erwachse-
ner in berufsbildenden Weiterbildungskontexten zu gelingenden Lehr-Lernsettings?

Welche Kompetenzanforderungen ergeben sich daraus fiir Lehrende in berufsbildenden Wei-
terbildungskontexten?

Die vorliegende Untersuchung verfolgt dabei einen mehrfachen epistemischen Anspruch:

e Theoretisch etablierte Klassifikationen und Konzepte der Erwachsenenbildungsdidaktik
werden auf eine bislang empirisch wenig differenziert betrachtete Gruppe, Lehrende in
berufsbildenden Weiterbildungseinrichtungen auflerhalb des formalen Schulsystems,
angewandt und damit einer kontextspezifischen Uberpriifung unterzogen.

e Die Befragung zielt darauf ab, den konkreten Umgang dieser Lehrenden mit heteroge-
nen Lerngruppen zu explorieren und dabei Phanomene sichtbar zu machen, die im the-
oretischen Rahmen nicht antizipiert wurden.

¢ Die Untersuchung leistet einen replizierenden Beitrag, indem sie bestehende Befunde
der Erwachsenenbildungsforschung fiir diesen spezifischen institutionellen Kontext ab-
sichert und ausdifferenziert (Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung, 2020).

5.1 Das Forschungsdesign im Uberblick

Abbildung 2 gibt einen ersten Uberblick iiber das forschungsmethodische Vorgehen, das in
Kapitel 5.2 nédher erldutert wird.
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Forschungsmethodischer Ablauf

Deduktiver Zugang
nterview-Laitfaden
Kodierlgitfaden

8 Expertiinnen-interviews

mit Erwachsenenbildnerinnen

-

Interview-Transkripte

Kodierleitfaden

Hauptkategorlen
Rubkategarian

I induktiv
Kedierl=itfaden

Heterogene Lerngruppen Ergdinzung
Heterogenititsfakboren

2 Hauptkategorien

| .- -
. -
-
Balastung
"
= =

Technische Entwichklung

Didaktisehas Handaln

Abbildung 2: Forschungsmethodischer Ablauf (Steiner & Maillinger, 2025; eigene Darstel-
lung)

5.2 Datenerhebung und Datenauswertung

Zur Datenerhebung werden mit acht Lehrenden aus verschiedenen Bereichen der Erwachse-
nenbildung Expert:innen-Interviews iiber die Videokonferenzplattform Zoom gefiihrt, wobei
die Dauer der Interviews zwischen 35 und 50 Minuten betrug. Die Befragung umfasste
Expert:innen der beruflichen Erwachsenenbildung mit mindestens flinf Jahren Berufserfahrung.
Sie waren in Einrichtungen wie dem Wirtschaftsforderungsinstitut (WIFI), dem Léndlichen
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Fortbildungsinstitut (LFI) und dem Caritas Bildungszentrum titig und brachten unter anderem
Expertise aus der Meisterpriifungsvorbereitung oder Train-the-Trainer-Seminaren ein.

Grundlage des Interview-Leitfadens bilden deduktiv aus der Theorie entwickelte Kategorien
und darin subsummierte Fragestellungen. Der Interviewleitfaden gliedert sich in die drei
Dimensionen Lehr-Lernsetting und methodisch-didaktische Ansdtze (1), Heterogene Lerngrup-
pen (2) und Kompetenzanforderungen (3). Die erste Dimension fokussiert aktuelle Lehr-Lern-
formate und deren methodisch-didaktische Ausgestaltung, wihrend die zweite Dimension Er-
scheinungsformen, Herausforderungen und Gelingensbedingungen im Umgang mit heteroge-
nen Lerngruppen erfasst und sich die dritte Dimension auf allgemeine sowie spezifische Kom-
petenzanforderungen an Lehrende, insbesondere im Kontext didaktischer Gestaltung heteroge-
ner Lehr-Lernsettings bezieht.

Als Transkriptionsmethode wurde die einfache Transkription nach Dresing und Pehl (2018)
gewdhlt. Die Datenanalyse erfolgte mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2022),
konkret in Gestalt einer inhaltlichen Strukturierung und Kategorienanwendung und basierend
auf einem Kodierleitfaden, der neben der Benennung und Definition der Haupt- und Subkate-
gorien Ankerbeispiele und Kodierregeln beinhaltet.

Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die deduktiv aus der Theorie und induktiv aus dem For-
schungsprozess entwickelten Kategorien, die zur Auswertung der Daten herangezogen werden.

Tabelle 1:  Auswertungskategorien (Steiner & Maillinger, 2025; eigene Darstellung)

Nr. | Deduktiv entwickelte Hauptkategorien Subkategorien
1 Heterogene Lerngruppen — Heterogenitatsfak- | —

toren
2 Didaktisches Handeln Anschlusslernen

Teilnehmer:innenorientierung
Perspektivverschrinkung

3 Methodenmix anwenden Themengebiete selbstindig erarbeiten
Kooperative Ansitze fordern
Praxisbezug herstellen

4 Kompetenzanforderungen an Lehrende Didaktische Kompetenz
Fachkompetenz
Personale Kompetenz
Soziale Kompetenz

Induktiv entwickelte Hauptkategorien Subkategorien

Belastung —

Technische Entwicklung —

Tabelle 2 zeigt einen Auszug des Kodierleitfadens. Dieser dient zur exemplarischen Veran-
schaulichung des empirisch geleiteten Auswertungsprozesses.
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Tabelle 2:

Kodierleitfaden der Hauptkategorie ,,Kompetenzanforderungen an Lehrende*

(Steiner & Maillinger, 2025; eigene Darstellung)

Hauptkategorie Kompetenzanforderungen an Lehrende

Beschreibung Kodierregel Ankerbeispiel
Anforderungen an entfillt, da nur ein Item und | Man muss da Multitalent sein quasi. Also
Féhigkeiten und die Hauptkategorie als die Kompetenzanforderungen sind sehr,

Kenntnisse der
Lehrenden, die
Lernprozesse
beeinflussen kdnnen.

Uberordnung dient.

sehr hoch. (IP5, Pos.15)

Subkategorien Beschreibung Kodierregel Ankerbeispiel
Didaktische Didaktisches Wissen, Kommunikative Dann brauche ich sicher entsprechend
Kompetenz Kenntnisse Féhigkeiten, Flexibilitét in methodisch-didaktische Kompetenzen. Die
padagogischer Prozesse | der Gestaltung, bekomme ich mit viel Erfahrung. (IP6,
und zielfithrender Methodenpool, Pos. 18)
Umgang mit padagogische Prozesse und
Lerngruppen. Umgang mit Lerngruppen.
Fachkompetenz Inhaltliches und Ein:e Experte:in auf Ich brauche die Fachkompetenz in meinem
fachliches Wissen und seinem:ihrem Gebiet zu Thema. Die muss ich auf alle Fille haben.
Konnen im sein. Da darf mich nichts aus dem Konzept
Fachbereich. bringen. Da muss ich sattelfest sein. Das ist
mal die Grundvoraussetzung. (IP6, Pos. 18)
Personale Reflexion des eigenen Selbstreflexion, Toleranz, Und dann aber auch ein grofler Part an
Kompetenz Handelns, Verantwortungs- und Selbstreflexion. Dass ich mich selbst

Authentisches Handeln,

Berufsethische Haltung.

Machtbewusstsein,
Engagement.

reflektiere und schaue, funktioniert das
iiberhaupt, was ich da gemacht habe. (IP6,
Pos. 18)

Soziale Kompetenz

Interaktion in
Lerngruppen sozial wie
berufsethisch
verantwortungsvoll
gestalten.

Aussagen zu Empathie,
wertschitzender Umgang,
sicher in der
Kommunikation.

Also ich glaube eher, dass es so in diesen
zwischenmenschlichen, auf dieser
Haltungsebene, dass das die wichtigsten
Kompetenzen sind. (IP8, Pos. 22)

6 Ergebnisse

Dieser Abschnitt prasentiert zentrale Befunde der empirischen Untersuchung zu didaktischen
Anforderungen, methodischen Gestaltungsformen und Kompetenzanforderungen im Kontext
heterogener Lerngruppen in der Erwachsenenbildung. Die nachfolgenden Ergebnisse werden
entlang der sieben Haupt- und zehn Subkategorien des Kodierleitfadens dargestellt, die im Rah-
men der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2022) mithilfe von MAXQDA kodiert wur-
den. Jede Kategorie wird inhaltlich beschrieben und durch Ankerbeispiele, eingesetzt als repri-
sentative Zitate aus den Transkripten, illustriert. Die ausgewihlten Zitate fungieren dabei als
qualitative Belege fiir die inhaltliche Substanz der jeweiligen Kategorie und dienen nicht als
Haufigkeitsbeleg.

6.1 Heterogene Lerngruppen

Die Interviews belegen ein ausgeprégtes Bewusstsein der Lehrenden fiir die Heterogenitét ihrer
Lerngruppen, insbesondere im Hinblick auf Alter, Berufsfeld, Bildungsniveau und kulturelle
Herkuntt.
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Wir haben da ja wirklich von den [sic] Akademiker drinnen, vom, sage ich jetzt Doktor der
Medizin oder Anwalt, ganz egal, bis zum, ohne das jetzt irgendwie in Wertung zu bringen,
Sie verstehen mich richtig, bis zum Facharbeiter, komplett verschiedene Ausbildungsniveau
oder Ausbildungshintergriinde. Und dann habe ich von Apotheker angefangen bis zum
Landwirt, bis zur Elementarpddagogin, bis zur Pflegerin alles drinnen. Also wirklich die
komplett bunte Palette. (IP4, Pos. 10)

6.2 Didaktisches Handeln

Im Zentrum dieser Hauptkategorie stehen didaktischen Anforderungen, die aus der Heteroge-
nitdt der Lernenden resultieren. Die Ergebnisse legen nahe, dass die Lernenden verstérkt in den
Mittelpunkt des didaktischen Handelns riicken und in ihrer Eigenverantwortung sowie Selbst-
standigkeit gefordert werden sollen. Eine sorgféltige didaktische Planung und gezielte Metho-
denwahl unterstiitzen die Vermittlung komplexer Inhalte und die Initiierung von Lernprozes-
sen. Lehrende nehmen dabei eher eine begleitende Rolle ein, bieten Freirdume fiir eigenstan-
dige Erarbeitungsphasen, reagieren flexibel auf den Verlauf des Lernprozesses und zeigen sich
offen fiir Problemlagen.

6.2.1 Anschlusslernen

Die Subkategorie Anschlusslernen thematisiert die didaktische Notwendigkeit, an Vorwissen,
Erfahrungen, Interessen und Lebenswelt der Lernenden anzukniipfen und diese aktiv in den
Lehr-Lern-Prozess zu integrieren. Die Interviews zeigen, dass eine zentrale Aufgabe der Leh-
renden darin besteht, individuelle Lernbiografien, berufliche Hintergriinde, Lernstinde und
motivationale Ausgangslagen der Teilnehmenden friihzeitig zu erfassen, um daraus didaktische
Malnahmen abzuleiten. In der Praxis erfolgt dies z. B. durch strukturierte Vorstellungen der
Akteur:innen, gezielte Fragestellungen, aktivierende Methoden sowie die Einbindung berufli-
cher Erfahrungen und vorhandener Kompetenzen. Mehrere Befragte betonen ausdriicklich den
Wert der in der Gruppe vorhandenen Expertise und sehen es als grundlegende didaktische Kom-
petenz, dieses Wissen sichtbar zu machen und lernforderlich einzubinden. Dies wird nicht als
additive Mallnahme verstanden, sondern als Basis, um neue Inhalte sinnstiftend mit vorhande-
nen Wissensbestinden zu verbinden, die Relevanz der Lerninhalte zu erh6hen und Lernpro-
zesse nachhaltig zu gestalten. Die Motivation der Lernenden erleben die Befragten als zentral
fiir anschlussféhiges Lernen, sie ist individuell ausgeprigt und reicht vom Wunsch nach Selbst-
standigkeit tiber beruflichen Aufstieg bis zu allgemeinem Weiterbildungsinteresse. Eine beson-
dere Herausforderung sehen sie im Umgang mit jungen Erwachsenen mit negativen Erfahrun-
gen im formalen Bildungssystem, denn diese Zielgruppe reagiert hdufig sensibel auf Formate,
die schulischen Strukturen &hneln, was ein hohes Maf} an padagogischer Empathie und Diffe-
renzierung erfordert.

6.2.2 Teilnehmer:innenorientierung

Die Befragten erachten eine konsequente Einbindung der Teilnehmenden in Planung und
Durchfiihrung von Bildungsprozessen als wesentlich. Dies zeigt sich z. B. in der gemeinsamen
Festlegung von Kurszielen und Inhalten zu Beginn, der partizipativen Erarbeitung von Regeln
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sowie der Moglichkeit, Entscheidungen iiber das eigene Lernengagement zu treffen. Die Inter-
views verdeutlichen zudem, dass Lehrende fortlaufend bemiiht sind, individuelle Lerninteres-
sen und -préaferenzen zu beriicksichtigen. Unterschiedliche Zugédnge, wie Wahlmdoglichkeiten
bei der Erarbeitung neuer Inhalte iiber Lehr-Lernvideos, Texte oder Internetrecherche, dienen
dazu, Vorlieben und Stirken der Teilnehmenden einzubeziehen. Auch eine Themenwahl, bei-
spielsweise in Kommunikationskursen, wird als motivierend beschrieben, da sie die Identifika-
tion mit den Lerninhalten fordert. Teilnehmer:innenorientierung zeigt sich dariiber hinaus in
hoher Flexibilitit seitens der Lehrenden, in dem diese situativ auf Uberforderung, Desinteresse
oder Ermiidung reagieren und ihre didaktischen Entscheidungen entsprechend anpassen. Dazu
zahlt auch die Beobachtung sprachlicher und nonverbaler Signale, um Riickschliisse auf Kon-
zentration, Belastbarkeit oder Pausenbedarf zu ziehen. Unterschiedliche technische Vorkennt-
nisse, etwa beim Einsatz digitaler Tools, erfordern ebenfalls differenzierte Unterstiitzungsan-
gebote. Schlieflich betonen die Befragten die Notwendigkeit, methodische Vielfalt anzubieten
und gemeinsam mit der Gruppe zu erproben, welche didaktischen Zuginge fiir die jeweilige
Konstellation am besten geeignet sind. Die Orientierung an den individuellen Lernzielen der
Teilnehmenden bildet dabei die Grundlage einer kontinuierlichen pddagogischen Begleitung.

6.2.3 Perspektivverschrinkung

Die Aussagen der Befragten verdeutlichen, dass ein dialogischer Austausch zwischen Lehren-
den und Lernenden sowie innerhalb der Gruppe als zentral fiir gelingende Lehr-Lern-Prozesse
wahrgenommen wird. Der Perspektivwechsel dient dabei nicht nur der Wahrnehmung von Dif-
ferenzen, sondern unterstiitzt auch die Entwicklung eines gemeinsamen Verstindnisses. Der
Erfahrungsaustausch eréffnet zudem Gelegenheiten, Vorurteile abzubauen, Sichtweisen zu hin-
terfragen und iiber wechselseitige Verstindigung neue Einsichten zu gewinnen. Ein zentrales
Anliegen der Befragten besteht darin, vorhandenes Wissen der Teilnehmenden fiir die gesamte
Gruppe sichtbar und nutzbar zu machen. Der Lernprozess wird dadurch ko-konstruktiv, da
Expertisen gezielt eingebunden werden und sich gegenseitiges Verstindnis sowie Selbstwirk-
samkeit fordern lassen. Prdsentationen bieten in diesem Zusammenhang eine sinnstiftende
Moglichkeit, das Interesse an den Beitrdgen anderer zu stirken und individuelle Erfahrungen
in kollektive Lernprozesse zu integrieren. Auch Lehrende profitieren, da sie durch die Perspek-
tiven der Teilnehmenden Impulse fiir ihr eigenes professionelles Handeln erhalten.

6.3 Methodenmix anwenden

Diese Hauptkategorie beschreibt Lernprozesse, die von den Lehrenden durch den Einsatz viel-
faltiger Methoden unterstiitzt und verbessert werden konnen. Die Ergebnisse zeigen, dass die
Befragten einen abwechslungsreichen und zielfiihrenden Methodenmix préaferieren. Auch der
Einsatz verschiedener Sozialformen wird bevorzugt. Ein weiterer Fokus liegt auf Priasentatio-
nen innerhalb der Gruppen und auf Projekten, bei denen die Lernenden selbst Inhalte erarbeiten,
prasentieren und reflektieren.
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6.3.1 Themengebiete selbstindig erarbeiten

Die Ergebnisse dieser Subkategorie belegen, dass Lernende aus Sicht der Interviewten eine
zentrale Rolle bei der eigenverantwortlichen Wissensaneignung iibernehmen. Sie recherchieren
Inhalte selbststindig, nutzen Fachliteratur und digitale Ressourcen, strukturieren Lerninhalte
mithilfe analoger oder digitaler Tools und erarbeiten Themenbereiche hiaufig autonom. Dabei
tragen sie Verantwortung nicht nur fiir ihren Lernfortschritt, sondern auch fiir die Uberpriifung
eigener Ergebnisse. Einige Lehrende setzen explizit Konzepte wie den Flipped Classroom ein,
bei dem Themen vorab eigenstindig erarbeitet werden, um sie im Présenzsetting zu vertiefen.
Auch Projektarbeiten verlangen ein hohes Mal} an Selbstorganisation, z. B. wenn Prisentatio-
nen eigenverantwortlich aulerhalb des Unterrichts vorbereitet werden. Fiir manche Lernende
ist diese Lernprozessgestaltung herausfordernd, da sie eigeninitiatives und strukturiertes Lernen
wenig gewohnt sind. Insgesamt wird die Ubertragung von Verantwortung und die Férderung
selbstgesteuerten Lernens als zentrales Element zeitgeméBer Erwachsenenbildung sichtbar, das
sich insbesondere fiir heterogene Gruppen der Erwachsenenbildung eignet.

6.3.2 Kooperative Ansdtze

Die Interviewaussagen verdeutlichen, dass gezielte Gruppenbildungsprozesse den Lernprozess
strukturieren und soziale Dynamiken fordern, die zu positiven Lernerfahrungen beitragen.
Mehrfach betonen die Befragten, dass kooperative Arbeitsformen Lernnetzwerke entstehen las-
sen, die Motivation und Lernerfolg nachhaltig stirken. Zentral ist dabei eine unterstiitzende
Gruppendynamik. Als Potenzial kooperativer Lernformen wird zudem die gezielte Zusammen-
setzung der Gruppen beschrieben, um leistungsdifferenzierte Lernende stirker zu integrieren
und gegenseitige Unterstiitzung zu ermdglichen. Der soziale Aspekt wird wiederholt hervorge-
hoben, z. B. hinsichtlich der Einbindung in die Lerngruppe und eines Feedbackaustauschs, der
wechselseitig als forderlich fiir individuelle Lernprozesse gilt. Darliber hinaus zeigen die Inter-
views verschiedene Ansétze innerer Differenzierung zur Berticksichtigung heterogener Voraus-
setzungen, indem Aufgaben individuell angepasst oder in unterschiedlichen Schwierigkeitsgra-
den angeboten werden, sodass Teilnehmende je nach Leistungsstand wihlen konnen. Schnel-
lere Lernende erhalten zusétzliche Aufgaben, um weiterhin angemessen herausgefordert zu
bleiben.

6.3.3 Praxisbezug herstellen

Die Interviewaussagen verdeutlichen, dass die praktische Anschlussfahigkeit der Inhalte fiir
nachhaltige Lernprozesse eine zentrale Rolle spielt. Lerninhalte sollen methodisch-didaktisch
so aufbereitet sein, dass ihre Praxisrelevanz sichtbar wird und ein Transfer in den personlichen
oder beruflichen Alltag gelingt. Mehrere Interviewpartner:innen erachten eine praxisnahe The-
menwahl, orientiert an gesellschaftlich relevanten Fragestellungen, als didaktisch zielfiihrend.
Zudem wird betont, dass Lernangebote aktivierend und erlebnisorientiert gestaltet sein sollten,
um individuelle Losungswege anzuregen und die Handlungskompetenz der Teilnehmenden zu
fordern. Eine gemeinsame Reflexion iiber Bedeutung und Praxisrelevanz unterstiitzt Lernende
dabei, Beziige zur eigenen Lebensrealitét herzustellen. Insgesamt zeigt sich, dass gelingender
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Praxisbezug iiber thematische Passung sowie partizipative und erlebnisorientierte Zuginge
erreicht werden kann.

6.4 Kompetenzanforderungen an Lehrende

Diese Hauptkategorie enthilt vier Subkategorien, die sich gegenseitig ergdnzen. Kompetenz-
anforderungen an Lehrende, sowohl fachlich als auch iiberfachlich, beschreiben in diesem
Zusammenhang Anforderungen an die Féhigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse der Lehren-
den.

6.4.1 Didaktische Kompetenz

Die Interviewergebnisse verdeutlichen, dass Lehrende in der Erwachsenenbildung {iber ein
breites Repertoire methodisch-didaktischer Fahigkeiten verfligen miissen, um Lernprozesse
adressat:innenorientiert zu gestalten. Dazu zéhlen Wissen iiber Lehrmethoden, Lernstile und -
techniken sowie die Féahigkeit, dieses situationsangemessen anzuwenden. Mehrere Interviewte
betonen, dass didaktische Kompetenz nicht allein aus Fachwissen ableitbar ist, sondern eine
eigenstindige piddagogische Qualitét darstellt, die hdufig durch praktische Erfahrung entsteht.
Fachliche Expertise fiihrt demnach nicht automatisch zu Lehrkompetenz. Essenziell sind daher
eine klare, strukturierte Vermittlung sowie die bedarfsgerechte Organisation von Lernsettings.
Zugleich verweisen die Befragten auf die Notwendigkeit kontinuierlicher Weiterentwicklung
angesichts des Wandels hin zu handlungsorientierten Unterrichtsformen. In diesem Zusammen-
hang gewinnen digitale Kompetenzen an Bedeutung, da sie als Voraussetzung gelten, Lernfor-
mate zeitgemal zu gestalten und technologische Entwicklungen in die Kursplanung zu integ-
rieren. Hervorgehoben wird zudem ein vielseitiges Methodenrepertoire, das multisensorische
Zugéange ermoglicht und flexibel auf unterschiedliche Lerngruppen abgestimmt werden kann.
Methoden sollen sowohl zur Personlichkeit der Lehrenden als auch zur Gruppendynamik pas-
sen. Diese Flexibilitit gilt als wesentlich fiir die Qualitdt von Lehre in heterogenen Gruppen.
Dartiber hinaus werden gruppendynamische Sensibilitét, Stressresistenz und die Féhigkeit zur
16sungsorientierten Konfliktbearbeitung als Schliisselkompetenzen benannt. Reflexions- und
Kritikfdhigkeit sowie eine konstruktive Feedbackkultur werden fiir Lehrende und Lernende als
zentrale Elemente professionellen Handelns herausgestellt.

6.4.2 Fachkompetenz

Eine fachliche Expertise wird von allen Interviewpartner:innen als grundlegende Vorausset-
zung fiir professionelles padagogisches Handeln beschrieben. Lehrende miissen iiber fundierte
Kenntnisse in ihrem jeweiligen Fachgebiet verfligen, souverdn mit fachlichen Inhalten umge-
hen und auf individuelle Riickfragen sicher eingehen kdnnen. Diese Kompetenz gilt als unab-
dingbar, um in Lehr-Lernsituationen authentisch und kompetent aufzutreten. Dariiber hinaus
wird betont, dass eine kontinuierliche Weiterbildung notwendig ist, um fachlich auf dem aktu-
ellen Stand zu bleiben.
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6.4.3 Personale Kompetenz

Selbstreflexion, Authentizitit und intrinsische Motivation bilden fiir die Befragten den Kern
der personalen Kompetenz. Lehrende miissen bereit sein, ihr Handeln kritisch zu hinterfragen
und ihr didaktisches Vorgehen kontinuierlich zu evaluieren, um Lernprozesse bedarfsgerecht
anzupassen. Als zentrale Eigenschaften nennen die Befragten zudem Begeisterungsfihigkeit,
Uberzeugungskraft und die Fihigkeit, Lernende durch die eigene Motivation mitzunehmen. Die
Aussagen heben auBlerdem die Bedeutung der Prasenz Lehrender hervor. Nonverbale Aus-
drucksformen wie Kleidung, Mimik, Gestik und Korperhaltung werden als wesentliche As-
pekte professioneller Rollenwahrnehmung benannt. Padagogische Autoritét soll dabei bewusst
eingesetzt werden, verbunden mit Transparenz und Sensibilitét, insbesondere in herausfordern-
den Situationen oder diversen Gruppen. Schlielich gilt die Fahigkeit zur personlichen Abgren-
zung in belastenden Kontexten aus Sicht der Befragten als elementarer Bestandteil professio-
nellen Handelns.

6.4.4 Soziale Kompetenz

In dem Bereich der sozialen Kompetenz benennen die Befragten eine respektvolle, zugewandte
Haltung, Empathie und Wertschétzung als zentrale Voraussetzungen gelingender Bildungspro-
zesse. Lehrende sollen tragfdahige Beziehungen aufbauen, auf Augenhdhe kommunizieren und
aktiv zuhoren konnen. Eine positive Lernatmosphire beruht demnach auf Sensibilitdt, Geduld
und der Fahigkeit, unterschiedliche Meinungen zuzulassen; idealerweise verstehen sich Leh-
rende dabei als Teil der Gruppe. Zudem werden ein konstruktiver Umgang mit Konflikten
sowie interkulturelle Kompetenz im Sinne kultursensibler Kommunikation als zunehmend
bedeutsam fiir heterogene Lehr-Lernsettings erachtet.

6.5 Belastung

Die induktiv entwickelte Kategorie Belastung verweist auf vielfiltige zeitliche, organisatori-
sche und strukturelle Beanspruchungen, die Lehrende und Lernende betreffen. Ein zentrales
Spannungsfeld resultiert aus dem Blickwinkel der Interviewten aus begrenzten Zeitressourcen,
denn Lehrveranstaltungen finden meist abends oder am Wochenende statt, hdufig nach einem
Arbeitstag, was Ermiidung und eine geringere Aufnahmefdhigkeit begiinstigen kann. Die ver-
dichtete Vermittlung komplexer Inhalte in Blockformaten verlangt von Lehrenden hohe Effizi-
enz und ldsst oft wenig Raum fiir vertiefende oder interessensgeleitete Phasen. Teilnehmende
sind zudem haufig familidr eingebunden, was Mehrfachbelastungen verstérkt. Logistische Hiir-
den, etwa lange Anfahrtswege, erschweren eine kontinuierliche Teilnahme. Die Interviewaus-
sagen verweisen aullerdem auf Leistungsdruck durch kostenintensive Kursformate, besonders
wenn Priifungen oder Zertifikate an den Lernerfolg gekoppelt sind. Diese Rahmenbedingungen
beeinflussen Gestaltung und Rezeption von Lernprozessen unmittelbar und stellen alle Akteu-
rinnen und Akteure vor entsprechend Herausforderungen.
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6.6 Technische Entwicklung

Die induktiv entwickelte Kategorie Technische Entwicklung umfasst Interviewaussagen zu den
Auswirkungen digitaler Transformationsprozesse auf die Erwachsenenbildung. Hervorgehoben
werden digitale Lernformate, Anforderungen an technische Infrastruktur und die wachsende
Bedeutung von Kiinstlicher Intelligenz im Bildungskontext. Die pandemiebedingte Umstellung
auf digitale Lehrformate stellte viele Einrichtungen und Teilnehmende vor erhebliche Heraus-
forderungen. Besonders deutlich wurde dies durch ungleiche Ausstattung, da nicht alle Lernen-
den tiber geeignete Endgeréte oder stabile Internetzugidnge verfligten. Hinzu kamen Belastun-
gen im hduslichen Umfeld, etwa fehlende Riickzugsraume fiir konzentriertes Arbeiten. Gleich-
zeitig betonen die Befragten, dass digitale Kompetenzen bei vielen Teilnehmenden noch unzu-
reichend ausgeprigt waren, was zusitzliche Unterstlitzungsbedarfe ausldste. Trotz dieser Hiir-
den beschleunigte die Pandemie die Digitalisierung deutlich. Einige Einrichtungen konnten auf
vorhandene Erfahrungen mit E-Learning aufbauen und diese ausweiten. In der Folge wurden
Qualifizierungsmalinahmen fiir Lehrende etabliert, etwa zur didaktischen Gestaltung von On-
line-Angeboten und zur Erstellung digitaler Lernmaterialien. Digitale Fortbildungen und We-
binare gewannen an Bedeutung und werden inzwischen vielfach institutionell unterstiitzt. Ein
weiterer Aspekt betrifft die Integration Kiinstlicher Intelligenz in Lehr-Lern-Prozesse. Erste
Ansitze zeigen sich in Gruppenarbeiten, in denen KI-Tools sinnvoll eingesetzt werden. Dabei
betonen die Befragten, dass KI keine Eigenleistung ersetzt, sondern als ergdnzendes Werkzeug
zum besseren Verstdndnis dient. Dafiir benotigen Lehrende Wissen iiber KI-Anwendungen und
die Fahigkeit, Lernende in einer reflektierten Nutzung zu begleiten, was derzeit als anspruchs-
voll empfunden wird.

7 Schlussbetrachtung

Die empirischen Befunde dieses Beitrags ermdglichen einen Anschluss an etablierte Kompe-
tenzrahmen der Erwachsenenbildung. Das GRETA-Kompetenzmodell strukturiert Professio-
nalitét u. a. entlang teilnehmendenorientierter Planung, methodischer Flexibilitdt, Gruppenmo-
deration, Umgang mit Heterogenitit sowie Reflexion und Weiterentwicklung (DIE, 2019).
Diese Dimensionen korrespondieren direkt mit den in der Untersuchung identifizierten didak-
tischen Handlungsstrategien, insbesondere der adaptiven Gestaltung von Lernarrangements und
der systematischen Einbindung vielfiltiger Perspektiven und Erfahrungen. Das Qualifikations-
profil der Weiterbildungsakademie Osterreich rahmt diese Anforderungen ergiinzend iiber ein
breites Spektrum didaktischer, sozialer, personaler und fachlicher Kompetenzen und macht
damit die in den Daten sichtbare Mehrdimensionalitit professionellen Handelns anschlussfahig
(Weiterbildungsakademie Osterreich, 2024). QF2TEACH bietet eine europiische Referenzfo-
lie, um die vorliegenden Befunde in Doménen wie z. B. interpersonale Kommunikation, didak-
tisch-methodische Kompetenz, Planung/Management und Reflexion zu verorten, wéhrend
zugleich weniger stark ausgeprigte Aspekte wie systematisches Assessment als Entwicklungs-
und Forschungsperspektive markiert werden (Bernhardsson & Lattke, 2011). AbschlieBend
ermoglicht DigCompEdu eine Anschlussfahigkeit der identifizierten Medien- und Digitalkom-
petenz als integralen Bestandteil erwachsenenpddagogischer Professionalitit, vor allem im
Sinne lernférderlicher digitaler Ressourcen- und Prozessgestaltung (Redecker & Punie, 2017).
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Das didaktische Konzept (Abbildung 3) und das Kompetenzprofil (Abbildung 4), die theorie-
und empiriegeleitet entwickelt wurden, stellen praxistaugliche Operationalisierungen bereit,
einerseits fiir die Gestaltung von Lehr-Lernsettings und andererseits fiir die Professionalisie-
rung erwachsenenpiadagogischen Handelns. Vor diesem Hintergrund erscheint es, ergénzend
zu der bereits ausgewiesenen Anschlussfahigkeit an die genannten Referenzrahmen schliissig,
einen spezifischen Mehrwert der Erkenntnisse zu identifizieren.

7.1 Zentrale empirische Befunde im theoretischen Kontext

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung bestétigen in weiten Teilen die theoretische
Fundierung der Arbeit, denn Heterogenitit stellt nicht nur eine strukturelle Gegebenheit, son-
dern eine konstitutive didaktische Herausforderung in der Erwachsenenbildung dar (Siebert,
2019). Die Interviews zeigen, dass Lehrende auf eine gro3e Bandbreite an Bildungsbiografien,
fachlichen Voraussetzungen, Lebensrealitidten und Lernmotiven treffen. Diese Vielfalt erfor-
dert neben didaktischer Sensibilitét insbesondere die Fahigkeit, adaptive und partizipative Lern-
prozesse zu gestalten (Paar & Frei, 2019). Zentrale theoretische Konzepte wie Anschlusslernen,
Teilnehmer:innenorientierung und Perspektivverschrinkung (Mandl & Kopp, 2006) finden
sich in den empirischen Aussagen wieder. Die Lernenden sollen aktiv in den Prozess eingebun-
den und in ihrer Selbststeuerung sowie Handlungskompetenz gestarkt werden. Lehrende ver-
stehen sich zunehmend als Lernprozessbegleiter:innen, die Lernrdume 6ffnen, in denen Refle-
xion, Kooperation und Lebensweltorientierung im Vordergrund stehen (SchiiB3ler, 2022; Sie-
bert, 2019). Auch methodisch spiegeln sich zentrale theoretische Positionen wider: Selbstge-
steuertes Lernen, z. B. iiber Flipped-Classroom-Formate oder in Gestalt von Projektarbeiten,
wird als wesentlich fiir nachhaltige Lernprozesse angesehen, bedarf jedoch klarer Strukturie-
rung und unterstiitzender Rahmenbedingungen (Euler & Hahn, 2014). Der gezielte Einsatz ko-
operativer Lernformen fordert sowohl fachliche Lernzuwichse als auch den sozialen Zusam-
menhalt in heterogenen Gruppen (Nuissl & Siebert, 2013). Gleichzeitig zeigen sich die Grenzen
solcher Ansitze, beispielsweise bei Teilnehmenden mit einer schulaversiven Lerngeschichte
oder einer geringeren Selbststrukturierungskompetenz.

Vor dem Hintergrund dieser Befunde ldsst sich der Erkenntnisbeitrag der vorliegenden Unter-
suchung dreifach verorten:

e Die Fokussierung auf einen institutionellen Zwischenraum, da Einrichtungen wie WIFI,
LFI oder Caritas Bildungszentrum weder dem berufsschulischen noch dem allgemeinen
Erwachsenenbildungssektor eindeutig zuzuordnen sind, ermdglicht eine kontextuelle
Spezifizierung theoretischer Konzepte, die in dieser Form bislang kaum empirisch
geleistet wurde.

¢ Die induktiv entwickelten Kategorien Belastung und Technische Entwicklung verwei-
sen auf Phdnomene, die im vorliegenden theoretischen Rahmen nicht antizipiert wurden
und damit materialbasierte empirische Erkenntnisse darstellen.

e Das didaktische Konzept (Abbildung 3) und das Kompetenzprofil (Abbildung 4) gehen
iiber eine bloBe Reproduktion bestehender Referenzrahmen hinaus, denn sie stellen kon-
textuell verdichtete Operationalisierungen dar, die auf Basis theoretischer und empiri-
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scher Erkenntnisse entwickelt wurden und damit einen neuen praxisorientierten Trans-
ferbeitrag leisten.

7.2 Kompetenzprofile und strukturelle Spannungsfelder

Die empirische Analyse verdeutlicht, dass ein integratives Kompetenzprofil der Lehrenden
erforderlich ist, um der Komplexitit heterogener Lernsettings gerecht zu werden. Neben fun-
dierter Fachkompetenz, verstanden als inhaltliche Sicherheit und aktuellem Wissensstand,
gewinnen personale und soziale Kompetenzen zentrale Bedeutung. Empathie, Kommunikati-
onsfahigkeit, Selbstreflexion sowie eine authentische, begeisternde Haltung werden als Grund-
voraussetzungen professionellen Handelns beschrieben (Arnold, 2023b). Didaktische Kompe-
tenz umfasst dariiber hinaus die Féhigkeit, Methoden situativ anzupassen, digitale Medien
gezielt einzusetzen und Lernen als gestaltbaren Prozess zu verstehen (mmb Institut, 2023).
Gleichzeitig verweisen die Aussagen auf strukturelle Belastungen. Verdichtete Lernformate,
Abend- und Wochenendkurse, Mehrfachbelastungen durch Beruf und Familie sowie logistische
Herausforderungen (z. B. Anfahrtswege) schrinken sowohl die Gestaltungsfreiheit der Lehren-
den als auch die Lernkapazititen der Teilnehmenden ein. In diesem Spannungsfeld stehen mit
Sekler und Steixner (2017) didaktische Anspriiche hdufig unter dem Druck begrenzter Ressour-
cen. Auch die digitale Transformation der Erwachsenenbildung wirkt ambivalent: Einerseits
eroffnen digitale Lernformate und KI-gestiitzte Anwendungen neue Moglichkeiten fiir indivi-
dualisiertes, ortsunabhéingiges Lernen (Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung, 2020). An-
dererseits bestehen Zugangsbarrieren und Unterstiitzungsbedarfe, z. B. in Bezug auf eine digi-
tale Ausstattung, technische Kompetenz oder medienpadagogische Professionalitét auf Seiten
der Lehrenden.

7.3 Limitationen

Limitationen ergeben sich in der vorliegenden Untersuchung sowohl durch die begrenzte Zahl
an Interviews (n = 8) als auch durch subjektive Sichtweisen der Befragten, die u. a. aus den
jeweiligen Tatigkeitsbereichen als auch eigenen Erfahrungen resultieren kénnen. Zudem gibt
die primir deduktive Vorgehensweise spezifische Themenbereiche vor, sodass es, trotz Einbe-
ziehung induktiver Erkenntnisse, zu einer themenbezogenen Einschrinkung kommen kann. Des
Weiteren kdnnten in Prasenz gefiihrte Interviews womdoglich einen Mehrwert aufweisen, da die
Korpersprache der beteiligten Personen sichtbarer ist, wiewohl die Befragten diese Form der
Interwiewfiihrung ausdriicklich selbst gewéhlt haben. Eine weitere Limitation ergibt sich dar-
aus, dass die Auswertung des Datenmaterials durch eine Einzelperson erfolgte und eine Uber-
priifung der Interraterreliabilitidt durch eine zweite, unabhéngige Kodierung ausblieb, sodass
subjektive Interpretationsspielrdume bei der Kategorienbildung und Kodierung nicht systema-
tisch kontrolliert werden konnten. Zur Stiarkung der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit wur-
den die Kodierentscheidungen jedoch regelgeleitet auf Basis eines expliziten Kategoriensys-
tems getroffen sowie im Forschungsprozess kontinuierlich reflektiert und dokumentiert.
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7.4 Ein didaktisches Konzept

Abbildung 3 bietet eine integrierte Ubersicht zentraler theoretischer Positionen und empirisch
gewonnener Befunde, die im Rahmen dieses Beitrags exploriert wurden und als konzeptionelle
Grundlage fiir didaktisches Handeln in heterogenen Lerngruppen der Erwachsenenbildung die-
nen konnen. Aspekte eines Ressourcen-Managements und technisch-digitale Anforderungen
werden von den Befragten explizit genannt und rahmen das didaktische Konzept, da sie in alle
deklarierten Bereiche einwirken. Zeitressourcen und eine verdichtete Vermittlung beziehen
sich primédr auf die Lehrenden, Mehrfachbelastungen und Leistungsanforderungen hingegen
auf die Lernenden. Der technisch-digitale Bereich betrifft alle Akteur:innen.

Das in Abbildung 3 dargestellte Konzept ist theorie- und empiriebasiert abgeleitet: Bereich 1
bis 3 entsprechen den Prinzipien der Teilnehmer:innen- und Anschlussorientierung sowie der
Binnendifferenzierung (Nuissl, 2023; Aschemann, 2011; Hippel et al., 2022). Die Bereiche 4
bis 5 operationalisieren eine Handlungsorientierung und ko-konstruktive Lernprozesse (Mandl
& Kopp, 2006). Bereich 6 adressiert mediendidaktische Adaptivitdt im Sinne digitaler Kompe-
tenzrahmen (Redecker & Punie, 2017) und Bereich 7 verankert eine kontinuierliche Reflexion
(Hippel et al., 2022). Die empirischen Verortungen finden sich in den Kategorien Anschluss-
lernen, Teilnehmer:innenorientierung, kooperative Ansdtze und Praxisbezug sowie in den
Interviewzitaten (z. B. IP4, IP6, IPS).

Didaktisches Konzept

Praxisbezug

7 J. a e lebensnaher,
allta rnsettings mit
refl rtem Tr er in berufliche und
persdnliche Kontexte

Soziale Einbindung, gegenseitige
Unterstitzung und Differenzierung,
z. B. Gruppenbildung, Peer-Learning

0

//////

Férderung von
Eigenverantwortung,
Selbstorganisation und Reflexion
2. B. durch Projekte oder Flipped
Classroom-Formate

Integration vielfaltiger
Perspektiven zur Forderung von
d ko

Teilnehmerorientierung

Einbindung der Lernenden in
Planung, Gestaltung und Reflexion
des Lemprozesses, differenzierte
Lehr-Lemnangebote

0 Anschlusslernen
Ankniipfung an Vorwissen
Lebenswelt und Motivation der

Lernenden zur Erhishung von
Relevanz und Nachhaltigkeit

’ hnisch-digitale Anforderungen \
Zeitressourcen Umgang mit KI
Verdichtete Vermittlung Lehr-Lernformate
__| Mehrfachbelastungen | Ausstattung
Leistungsanforderungen Infrastruktur

Abbildung 3: Didaktisches Konzept fiir Erwachsenenbildner:innen mit heterogenen Lerngrup-
pen (Steiner & Maillinger, 2025; eigene Darstellung)
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7.5 Ein Kompetenzprofil

Abbildung 4 verdichtet die im Beitrag entwickelten theoretischen und empirischen Erkennt-
nisse zu Anregungen fiir ein Kompetenzprofil Lehrender in heterogenen Lerngruppen der Er-
wachsenenbildung. Die Innovationskompetenz flie3t in Gestalt neuer Lehr-Lernformate und
kreativer Lernumgebungen ein und ist aufgrund einer wechselseitigen Verflechtung mit den
iibrigen Kompetenzbereichen differenziert dargestellt.

— Kompetenzprofil

eten?

Begeisterungsfahigkeit und
Motivationskraft; Authentizitist,
positive Ausstrahlung und
Fahigkeit zur Selbstreflexion.

Motivationsfaktor dienen und
Lemprozesse unterstitzen

Abbildung 4: Kompetenzprofil fiir Erwachsenenbildner:innen heterogener Lerngruppen (Stei-
ner & Maillinger, 2025; eigene Darstellung)

Das Kompetenzprofil (Abbildung 4) basiert auf theoretisch und empirisch ermittelten Befun-
den: Didaktische, fachliche, personale und soziale Kompetenz schliefen an etablierte Rahmen
wie GRETA (DIE, 2019) und das wba-Qualifikationsprofil (Weiterbildungsakademie Oster-
reich, 2024) an und finden ihre empirische Entsprechung in den Kategorien Didaktisches Han-
deln und Kompetenzanforderungen an Lehrende (Kapitel 6.2, 6.4). Medienkompetenz und
Anpassungskompetenz sind durch die induktiv entwickelte Kategorie Technische Entwicklung
sowie durch Befunde zur inneren Differenzierung und zum responsiven Vorgehen empirisch
gestiitzt (Kapitel 6.5, 6.6; Redecker & Punie, 2017). Die Innovationskompetenz greift For-
schungsdesiderate und praxisorientierte Transferperspektiven auf (Kapitel 7.6).

Die Anpassungskompetenz wird bewusst getrennt von der personalen Kompetenz angefiihrt:
Wihrend personale Kompetenz dispositionale Haltungen (z. B. Reflexivitit, Empathie)
umfasst, adressiert Anpassungskompetenz eine situativ-methodische und mediendidaktische
Steuerungsfahigkeit im Sinne eines flexiblen Arrangierens von Methoden, Medien und Sozial-
formen unter heterogenen Bedingungen und Ressourcenrestriktionen (Hippel et al., 2022; Euler
& Hahn, 2014; Redecker & Punie, 2017). Empirische Befunde, wie z. B. innere Differenzie-
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rung, responsives Vorgehen bei Uberforderung/Ermiidung oder unterschiedliche digitale Vor-
kenntnisse stiitzen diese Unterscheidung.

Die nach oben gerichteten Pfeile der Abbildung 4 symbolisieren einerseits ein gemeinsames
Einwirken der gezeigten Kompetenzen auf Lehr-Lernsettings und andererseits ihre Offenheit
zur Weiterentwicklung und Reflexion.

7.6 Ausblick: Weiterentwicklung und Forschungsperspektiven

Mit den Befunden des vorliegenden Beitrags lassen sich konkrete Ankniipfungspunkte fiir die
Weiterentwicklung von Aus- und Weiterbildungsangeboten fiir Lehrende in der Erwachsenen-
bildung verorten. Sie legen nahe, dass zukiinftige Curricula eine Verbindung von didaktischer
Reflexionskompetenz, methodischer Vielfalt, Medien-, Anpassungs- und Innovationskompe-
tenz initiieren sollten. In der berufspddagogischen Studienarchitektur der Bachelor- und Mas-
terstudien kann auf Basis dieser Ergebnisse eine Priorisierung praxisorientierter und for-
schungsgeleiteter Lehr-Lernmodelle erfolgen (Schrader, 2018; Weiterbildungsakademie Oster-
reich, 2024). Dabei konnen das didaktische Konzept (Abbildung 3) und Kompetenzprofil
(Abbildung 4) einen Transfer in die Ausbildungspraxis erfahren und im Sinne eines iterativen
Prozesses evaluiert und adaptiert werden.

Gleichzeitig wird ein Forschungsdesiderat sichtbar: Kiinftige Studien kdnnten sich entlang
nachstehender, miteinander verzahnter Achsen beschiftigen: erstens mit der Wirksamkeit spe-
zifischer methodisch-didaktischer Zugénge in heterogenen Lehr-Lernsettings (inklusive digita-
ler und hybrider Formate); zweitens mit differenzierten Analysen von Heterogenitétsdimensio-
nen (z. B. Vorwissen, Motivation, Sprache, Lebenslagen) als Rahmenbedingung fiir didaktische
Entscheidungen sowie drittens mit einer priazisen Bestimmung draus resultierender Kompe-
tenzanforderungen an Lehrende. Eine bislang eher begrenzte empirische Differenzierung me-
thodischer Wirkungen im Kontext unterschiedlicher Ausgangsbedingungen verweist auf ein
Erkenntnispotenzial fiir zukiinftige Forschungen (Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung,
2020).

Nicht zuletzt verdeutlicht diese Arbeit, dass Heterogenitét in der beruflichen Erwachsenenbil-
dung nicht nur zu bewiltigen ist, sondern als produktives Moment begriffen werden kann,
sofern Lehrende iiber die Bereitschaft und Kompetenzen verfligen, um forderliche Lehr-Lern-
settings zu gestalten. Diese Perspektive zielt auf eine Erwachsenenbildung, die nicht normiert,
sondern Vielfalt als Ressource fiir gemeinsame Bildungsprozesse versteht.
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