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,Wir alle werden élter:
von Tag zu Tag, von Woche zu Woche,
von Monat zu Monat, von Jahr zu Jahr.
Dass wir alter werden, — daran kénnen wir nichts andern.

Aber wie wir alter werden, das haben wir zum Teil selbst in der Hand.
Es kommt n&mlich nicht nur darauf an, wie alt wir werden,
sondern wie wir alt werden.

Es gilt, nicht nur dem Leben Jahre zu geben,
sondern den Jahren Leben zu geben.”

(Lehr, 2003)
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Abstract

Die vorliegende Arbeit setzt sich mit der Konzeption, Akquise, Realisation und
Evaluation einer ganzheitlichen Weiterbildungsmaf3nahme fur erfahrene Arbeithnehmer
ab 50 Jahren auseinander mit besonderem Augenmerk auf dem Bereich der
Stressbewaltigung. Da diese Altersgruppe aufgrund des demographischen Wandels
an immer gréRerer Bedeutung gewinnt, sollte die Arbeitskraft und Motivation solcher
Arbeitnenmer nachhaltig gesichert und gestarkt werden. Aus diesem Grund wurden
als drei ineinander greifende Bestandteile das Training der Kompetenzwahrnehmung,
der geistigen Fitness und der Stressbewaltigung konzipiert und realisiert. Bei einer
StichprobengrofRe von 129 Probanden zeigen sich hierbei gegeniber der
Kontrollgruppe von 147 Probanden wesentliche Verdnderungen in verschiedenen
Kennwerten Uber zwei bis drei Messzeitpunkte hinweg. Insbesondere zeigen sich
deutliche Verbesserungen bei Fahigkeiten zur Beeinflussung des Stresserlebens im
Alltag wie beispielsweise die Distanzierungsfahigkeit zu beruflichen Belastungen, der
subjektiv. wahrgenommene Gesundheitszustand oder auch die innere Ruhe
beziehungsweise Ausgeglichenheit, sodass die Ziele der Studie als erfolgreich
angesehen werden kdnnen. Es zeigen sich verschiedene Limitationen und Chancen
der Studie, die abschliel3end diskutiert werden. Hierbei werden sowohl eine hohe
Relevanz als auch Implikationen fur die Weiterbildungsforschung herausgearbeitet.
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1. Einleitung

,Man lernt nie aus® besagt ein géngiges Sprichwort, durch das
lebenslanges Lernen als Aufgabe und Chance uber die gesamte Lebensspanne
vermittelt werden soll. Menschen sind demnach niemals ,aus“-gebildet, da jede
Erfahrung, jeder Eindruck neues Wissen bereitstellt, welches folglich neue
Moglichkeiten eroffnet. Diese Auffassung unterstreicht Theodor Litt im
Besonderen, der mit dem Begriff ,‘Bildung’ eine Verfassung des
Menschen® verbindet, ,in der er in sich selbst und in seiner Beziehung zur Welt
eine gewisse Ordnung gestiftet hat‘. Unter Anwendung dieser Definition auf
Weiterbildung versteht man ,‘Weiterbildung' [als] den Versuch des Erhalts
dieser Verfassung angesichts eines sich auch noch im Alter entwickelnden
Selbst und einer sich wandelnden Welt“ (Rohr-Sendimeier & Kaser, 1999, S.
698). Diese Ansicht bildet ein Indiz fur den hohen Wert von (Weiter-) Bildung
und die Wichtigkeit ab, diese Uber die gesamte Lebensspanne nicht aus den
Augen zu verlieren. Hierbei ist unter Weiterbildung nicht nur die berufliche
Weiterbildung zu verstehen. Des Weiteren zahlen dazu auch Angebote, die
aulRerberuflich genutzt werden, durch Volkshochschulen oder Studien zum
Beispiel als Gasthorer sowie der grof3e Bereich des informellen Lernens. Dieser
lasst sich in h&auslichen Aktivitaten wie lesen, familiarem Austausch oder
recherchieren wiederfinden, kann aber auch in au3erhauslichen Tatigkeiten wie
Reisen oder dem Besuch von Museen liegen. ,Lebenslanges Lernen ermdglicht
personliche Entfaltung, hohe Lebensqualitat, die Férderung von aktivem und
demokratischem Birgertum, soziale Partizipation, sowie den Erhalt der
Beschaftigungs- und Anpassungsfahigkeit vor dem Hintergrund sich
wandelnder 6konomischer Anforderungen® (Goértner, Huber, Kaser et al., 2014,
S. 472).

Eine besondere Bedeutung gewinnt die Weiterbildung in den letzten
Jahrzehnten verstarkt durch den demographischen Wandel: Die Menschen
werden immer alter bedingt durch eine sinkende Mortalitat bei einer gleichzeitig
stagnierenden niedrigen Geburtenrate, die wiederum zu einem steigenden
Anteil alterer Einwohner in Deutschland fuhrt. Schon seit den 70er Jahren liegt

die Fertilitat in Deutschland bei ca. 1,4 Kindern pro Frau — eine im
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internationalen  Vergleich eher geringe Zahl. Zugleich steigt die
Lebenserwartung bei Neugeborenen kontinuierlich an und lag 2012 fir einen
Jungen bei 78 Jahren und fir ein Madchen bei 83 Jahren. Bereits im Jahr 2012
waren nahezu 27% der Bevolkerung alter als 60 Jahre, wahrend es im Jahr
1960 nur etwa 17% waren (statistisches Bundesamt, 2014). Dies hat zur Folge,
dass éaltere Arbeitnehmer auch in Betrieben eine immer wichtigere Rolle

einnehmen werden, da auch zunehmend weniger junge Menschen nachriicken.

Dieser Trend zeigt, dass es nicht nur von personlichem Wert fir die
Menschen ist, sich im Alter weiterzubilden, da sie mehr Lebensjahre zur
Verfigung haben, die es mit Leben zu fullen gilt, sondern gerade diese
Altersgruppe auch fur die Unternehmen eine wichtige personelle Ressource
darstellt, in die es zu investieren gilt. Das heil3t, die Bedeutung alterer
Mitarbeiter nimmt neben der quantitativen ebenso auf der qualitativen Ebene zu.
Es ist also ein Umdenken weg von der ,jugendzentrierten Personalpolitik® (vgl.
Christ & Zemlin, 2002, S. 9) notwendig hin zur Fokussierung einer bislang zu
Unrecht vernachlassigten Altersgruppe, die durch Nichtbeachtung vermehrt mit
Demotivation und Resignation kéampft. Vermehrte Weiterbildungsangebote fir
altere Mitarbeiter sollten nicht nur Fachwissen (wie beispielsweise den Umgang
mit neuen Computertechnologien), sondern auch Wertschéatzung ihrer Arbeit im
Betrieb vermitteln, welche sich positiv auf deren Motivation und
Einsatzbereitschaft auswirken kann. Wertschatzung ist hierbei in diesem Sinne
gemeint, dass der Arbeitgeber einen Weg findet, dem Mitarbeiter Respekt oder
Anerkennung entgegen zu bringen, die dieser als solche empfindet, auch wenn
fur den Betrieb unternehmerische Ziele dabei im Vordergrund stehen.
Gleichzeitig sollten Weiterbildungsangebote dieser Art altersgerecht angepasst
sein und somit auch andere Bereiche abdecken, die die Arbeitsqualitat der
Mitarbeiter tangieren, wie zum Beispiel Stressmanagement oder Gedachtnis-
strategien. Ein Mitarbeiter, der gut mit Stress umgehen kann, ob privater oder
beruflicher Natur, kann leistungsfahiger und produktiver arbeiten. Ein
Mitarbeiter, der Strategien zur Steigerung der Konzentration einsetzen kann,
kann ebenfalls bessere Arbeitsergebnisse erzielen. Somit profitiert der Betrieb
auf lange Sicht von der Investition in solche Weiterbildungsangebote. Aber nicht
nur durch die entgegengebrachte Wertschatzung profitieren Mitarbeiter und

Betrieb gleichermal3en. Durch die neu gewonnene Motivation in Kombination
-21 -



mit neu erworbenen Fahigkeiten konnen die Leistungsfahigkeit und
Produktivitat des Mitarbeiters gesteigert werden. Dies wirkt sich somit positiv
auf den gesamten Betrieb aus (Staudinger & Heidemeier, 2009). Diese
Fahigkeiten kbnnen dem Mitarbeiter aul3erdem auch auf3erberuflich zunutze
sein und folglich auch einen langfristig positiven Einfluss auf das Privatleben

haben (Rohr-Sendimeier, Kéaser, Gortner et al., 2013).

Das LiA-Projekt des Instituts fiir Psychologie der Rheinischen Friedrich-
Wilhelms-Universitat Bonn nimmt dies zum Ansatzpunkt und vermittelt ein
ganzheitliches Weiterbildungsprogramm, das die Altersgruppe 50+ im Fokus
hat. Um Resignation und dem ,Warten auf die Rente" entgegenzuwirken, sollten
die alteren Erwerbstétigen sich ihrer Kompetenzen bewusst werden, Uber
altersbedingte Veranderungen ihrer korperlichen und kognitiven Fahigkeiten
korrekt aufgeklart, wieder fir den Beruf motiviert und sowohl in
Stressmanagement als auch in Gedachtnisstrategien geschult werden.

Unter diesen Gesichtspunkten wurde ein Mitarbeitertraining konzipiert
und mit Unterstutzung der Hans Hermann Voss-Stiftung im Zeitraum 2014 bis
2017 an verschiedenen Unternehmen realisiert. In der vorliegenden
Qualifikationsarbeit soll die Konzeption, Realisation und Evaluation eines Teils
des LiA-Projekts mit besonderem Fokus auf das Stressbewaltigungstraining
dargestellt und diskutiert werden. Hierzu werden alle Bereiche der Mal3hahme
beschrieben und in ihrem theoretischen Hintergrund beleuchtet, wobei im Kern
der Arbeit vornehmlich die Thematik Stress und Stressbewaltigung behandelt
wird. Daher sollen im theoretischen Hintergrund zunachst der demographische
Wandel sowie nachfolgend lern- und entwicklungspsychologische Aspekte von
Weiterbildung im Alter thematisiert werden. AnschlieRend werden die
Hintergrinde der trainingsrelevanten Bereiche naher beleuchtet, also
Kompetenzen und Kompetenzmodelle, kognitive Aspekte und schliel3lich das
Thema Stress und Stressbewaltigung. Auch vertiefende statistische Analysen
werden mit dem Fokus auf die Verdnderung der Stressbewaltigung und des -

erlebens vorgenommen und anschlielend dahingehend diskutiert.
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2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Uberblick uiber den demographischen Wandel in Deutschland

Der demographische Wandel, welcher sich seit den 70er Jahren vollzieht,
bezeichnet die Veranderung der Alterspyramide, die sich vom Bevoélkerungs-
wachstum zum Bevolkerungsabbau verandert hat (siehe Abb. 1 und 2). Bis zum
Jahr 2050 werden sich die Altersgruppen der Bevolkerung Deutschlands
weitestgehend anders verteilt haben als es noch 1970 oder 2014 der Fall war
wie Abbildung 1, 2 und 3 darstellen. Wenn sich die Rate des
Bevolkerungswachstums oder die des Zuzugs nach Deutschland nicht &ndern,

wird die deutsche Bevolkerung um rund 7 Millionen Menschen abnehmen.
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Abbildung 1. Alterspyramide im Jahr 2014 (statistisches Bundesamt, 2016). Blau = Manner, Pink = Frauen.
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Abbildung 2. Alterspyramide im Jahr 2050 (statistisches Bundesamt, 2016). Blau = Manner, Pink = Frauen.
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Dieses Phanomen hangt zum Teil auch mit der sich verdndernden
Familienstruktur in Deutschland zusammen. Wahrend in den 1970er Jahren die
Lebenserwartung noch bei etwa 70 Jahren lag, liegt sie nun bei etwa 80 Jahren.
Gleichzeitig liegt die Geburtenrate seit dieser Zeit konstant auf einem niedrigen
Niveau. Ebenso hat sich die Haushalts-Konstellation verandert. 1996 lag die
Zahl der Personen, die zu Familien gehorten bei 43%, sank jedoch bis 2006
bereits auf nur noch 39% (Abb. 4), wobei Familien als Eltern-Kind-
Gemeinschaften mit mindestens einem Kind unter 18 Jahren im Haushalt zu
verstehen sind (Statistisches Bundesamt, 2007). Dies entspricht etwa 9,4
Millionen Familien im Jahr 1996 gegenuber nur noch 8,8 Millionen Familien im
Jahr 2006.

Bevolkerung — darunter in Familien — 2006

Eltern

Familienmitglieder

Minderjéhrige
Kinder

\— Volljshrige Kinder

Ergebnisse des Mikrozensus — Bevélkerung in Familien/Lebensformen am Hauptwohnsitz.
Familien: Eltern-Kind-Gemeinschaften mit mindestens einem Kind unter 18 Jahren im Haushalt.

Statistisches Bundesamt

Abbildung 4. Ergebnisse des Mikrozensus 2006 — Bevolkerung in Familien/Lebensformen am Hauptwohn-
sitz: Familien (Familien: Eltern-Kind-Gemeinschaften mit mindestens einem Kind unter 18 Jahren im
Haushalt) (Statistisches Bundesamt, 2007; S. 2).

Dieser strukturelle Wandel der Gesellschaft wird politische und soziale
Veranderungen nach sich ziehen, die bereits begonnen haben.
Nachwuchskraftemangel herrscht heutzutage bereits an vielen Betrieben.
Hochrechnungen ergeben, dass es zu sogenannten ,Schwundregionen® und
~Wachstumsinseln“ kommen wird. Gemeinsam mit Japan ist Deutschland der

Vorreiter in der Bevolkerungsschrumpfung und hat die intensivste
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demographische Alterung vorzuweisen. Hierbei lassen sich drei Phasen der
Auseinandersetzung mit dem demographischen Wandel beschreiben (bpd,
2016):

- Phase der Ignoranz: Ab Mitte der 1970er Jahre bis circa zum Ende
der 90er Jahre wurden die demographischen Verédnderungen
vorwiegend negiert und/oder positive Seiten der Bevolkerungs-
schrumpfung hervorgehoben wie beispielsweise Chancen fir die
Umwelt durch weniger Einwohner.

- Phase der Anerkennung: Von Ende der 90er Jahre bis circa 2005
fand dann schlief3lich ein Umbruch statt, in welchem die Problematik
des demographischen Wandels anerkannt wurde.

- Phase der Gestaltung des demographischen Wandels: Die Thematik
ist zu einem Modethema geworden, allseits prasent und wurde
vielerorts auf Tagungen und Kongressen durch Vertreter aus
Wissenschaft, Medien und Politik diskutiert. Auf3erdem wurden
politische Reformen angeregt. Nun entstehen Chancen fir den

Umgang mit diesen Veranderungen (bpd, 2016).

Die politische Auseinandersetzung der Bundesregierung mit der
demographischen Entwicklung startete im Jahr 2005 mit der ,Initiative 50plus®.
Die zwischenzeitlich von der Bundesregierung im November 2009
beschlossene Entwicklung einer ,Demografiestrategie“ umfasst unter anderen

folgende Punkte:

- die Lebensarbeitszeit zu verlangern,

- die Alterungsprozesse der Bevolkerung zu begleiten,

- das Eintreten der ,Babyboomer‘-Generation in hohe Altersklassen
vorzubereiten (bdp, 2016)

Diese Punkte sind indirekt mit der beruflichen Forderung hdherer
Altersgruppen verknupft. Es wird deutlich, dass sich der Fokus auf die Gruppe
alterer Mitarbeiter zu erweitern hat. Um diese Punkte sinnvoll umsetzen und
erfullen zu konnen, missen umfangreiche, altersgerechte und effektive

Weiterbildungsprogramme implementiert werden (Allmendinger & Ebner, 2006),
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welche nicht allein die Fahigkeiten der Mitarbeiter verbessern sollen, sondern

auch Wertschatzung signalisieren (vgl. Einleitung).

Zudem zeigt sich eine Zunahme degenerativer Erkrankungen in den
entwickelten Gesellschaften, welche in groBem MalRe durch Umwelt- und
Verhaltensfaktoren beeinflussbar sind (Walter & Schneider, 2008; Lancet,
2015). Auch dies zieht die Notwendigkeit zur Konzeption von Mal3hahmen zur
Forderung kognitiver Leistungsfahigkeit nach sich. In diesen positiven Umgang
mit dem demographischen Wandel in Kombination mit der Notwendigkeit neuer

Weiterbildungsprogramme soll das hier evaluierte Projekt einsetzen.

2.2 Weiterbildung und Alter

2.2.1 Was ist Alter?

Was benennen wir, wenn wir von Alter sprechen? Wodurch ist es
gekennzeichnet? Welche Merkmale zeichnen es aus? Und wann beginnt
eigentlich das Alter? Auf diese Fragen soll in diesem Abschnitt ndher

eingegangen werden.

Das Alter wird unterschiedlich betrachtet. Man kann es sowohl als
Verfalls- und Abbauprozess sehen als auch als Entwicklungs- und Reifeprozess.
Zunachst einmal wird in der Forschung zwischen dem Alter als Lokalisation in
der Biographie und dem Altern als Prozess unterschieden, welches
gegeneinander abgegrenzt werden sollte. Eine gangige Unterteilung der
verschiedenen Arten des Alters trennt zwischen dem biologischen Alter, dem
psychischem Alter und dem sozialen Alter. Das biologische Alter markiert den
Punkt auf der Lebensspanne, auf dem sich das Individuum aktuell zwischen
Geburt und Tod befindet. Das psychische Alter soll den Entwicklungsstand auf
personaler Ebene kennzeichnen. Zuletzt soll das soziale Alter die Zugehdrigkeit
einer Person zu einer abgegrenzten sozialen Altersgruppe bezeichnen (vgl.
Kohli, 2001).
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Im Altern als Prozess hingegen sehen Tesch-Rémer und Wurm (2009)
individuelle Veranderungsprozesse Uber die gesamte Lebensspanne hinweg.
Dies kann man ebenfalls biologisch betrachten als Abbauprozesse des Korpers,
welcher eine Abnahme der Anpassungsfahigkeit des Organismus nach sich
zieht und etwa mit der Geschlechtsreife einsetzt. Dieses verlustbetonte Bild
steht der psychologischen Sicht des Alterns gegeniber, welcher ein
multidimensionales Bild von Gewinnen und Verlusten aufweist (vgl. Kapitel
2.2.2,2.4.2).

Doch wann beginnt nun das ,Alter*? Ein objektives Kriterium hierftr fehilt.
Haufig findet sich im Lebenslauf eine mégliche Unterteilung in drei Phasen: die
Vorbereitungsphase, Aktivitatsphase und Ruhephase (Kohli, 1985). Die
Ubergange dieser Phasen sind jedoch nicht zwingend an das biologische Alter
geknpft, sondern vielmehr an gesellschaftliche Auf3enkriterien. An welcher
Stelle innerhalb dieser Phasen das Alter beginnt, dartber ist man sich in der
Literatur uneins. Das Alter beginnt nach Beck (1986) in Ubereinstimmung mit
Kohli (1985) dort, ,wo die Berufswelt die Menschen entlasst — egal, ob sie sich
alt fihlen oder nicht® (S. 221). Diese Aussage sollte jedoch kritisch betrachtet
werden, da auch der umgekehrte Fall eintreten kann, wenn Menschen sich
selbst zuriickziehen. Hingegen sieht Kade (2007) den Startpunkt des Alters als
individuelles Phdnomen an, da seiner Meinung nach jeder anders altert,
wahrend Husemann (2009) den Beginn des Alters sogar zu einem noch
frheren Zeitpunkt festmacht als Beck: Das Alter beginne selbstverstandlich
bereits wahrend der Erwerbstétigkeit. Dies erklare auch das steigende Angebot
an Weiterbildungsmaflinahmen in diesem Bereich. Die unterschiedlichen
Positionen zeigen, dass Alter und Altern ein hdchst individuelles Phanomen ist
und interpersonell verschieden ablaufen kann, wobei eine Wechselwirkung

zwischen Individuum und Umwelt vorliegt.

Ursprunglich war das Konzept des Alters in der Forschung genuin mit
Begriffen wie Abbau, Defiziten, Krankheiten und Abhangigkeit verbunden.
Lange Zeit dominierte die sogenannte Defizittheorie die Alternsforschung,
welche Alter eher mit Riickentwicklung erklarte (vgl. Thomae, 1983, Lehr, 2007,
vgl. Tabelle 1).
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Tabelle 1. Ubersicht (iber Modelle und Vertreter verschiedener Theorien des Alter(n)s.

endogene qualitative Theorien Ressourcen-
Theorien Verlaufsmodelle erfolgreichen theorie
Alterns

Defizittheorie Stufenmodell der Aktivitatstheorie Baltes (1990)
psychosozialen (Havighurst, 1964)

Entwicklung

(Erikson, 1950)
Adoleszenz- Entwicklungs- Disengagement-
Maximum- aufgabe Theorie (Cumming
Hypothese (Havighurst, 1953) & Henry, 1961)

(Léwe, 1970)

Erstmals wurden in der Forschung Altersunterschiede im Zuge des
ersten Weltkriegs néher beleuchtet, als aufgrund der Notwendigkeit geeigneter
Offiziersauswahl ein Intelligenzprufverfahren entwickelt wurde. In den 20er- und
30er-Jahren entstanden weitere Studien auf diesem Gebiet, die
Altersunterschiede in verschiedenen Intelligenzbereichen feststellten. Jedoch
wiesen sie auch auf soziale, 6konomische oder starke individuelle Unterschiede
der Gruppen oder innerhalb der Gruppen hin und warnten aus diesem Grund

vor Generalisierung (Jones & Conrad, 1933, Miles, 1934).

Schliel3lich bestatigte sich durch Wechsler (1944) die bereits in den
Army-Alpha Tests von 1917 abgezeichnete Kurve des Verlaufs kognitiver
Fahigkeiten Uber die Lebensspanne. Dieses populare Verlaufs-Modell fihrte
auch zu der Adoleszenz-Maximum-Hypothese, die besagt, dass ein
Heranwachsender am besten lerne (Léwe, 1970).

Auch Faulstich (2011) beschreibt die Adoleszenz-Maximum-Hypothese,
nach welcher die Fahigkeiten des Individuums in den ersten zwei
Lebensjahrzehnten in allen Bereichen zunachst ansteigen und anschlie3end
stetig absinken, erhebt jedoch Widerspruch dagegen. Steidl und Nigg (2008)
beschreiben Alter als ,stéandig fortschreitende[n], korperliche[n], seelische[n]
und geistige[n] Abbau und Verschleil3prozess” (S. 33). Diese Ansichten haben

gemeinsam, dass Lernprozesse fur die Vorbereitungsphase des Lebens
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vorgesehen und in der Aktivitats- und Ruhephase nicht mehr lohnend sind. Das
in der Vorbereitungsphase Gelernte wird in der Aktivitatsphase genutzt. Die
Ruhephase dient — wie der Name schon sagt — schlie3lich zum Ruhen. Nach
diesen Ansichten wirden WeiterbildungsmalBhahmen keinen Sinn ergeben.
Diese Defizittheorien kdnnen zu Vorurteilen gegentber dem Alter fuhren,
welche auch dazu fuhren kdnnen, dass altere Menschen das Selbstvertrauen
in ihre eigene Lernfahigkeit verlieren (Christ & Zemlin, 2002). Dies kdnnte auch
im Sinne einer ,Selbsterfillenden Prophezeiung“ verstanden werden (Merton,
1948, Watzlawick, 1984), das heiRt dass durch die Uberzeugung negativer
Sichtweisen auf das Alter diese sich tatséchlich bewahrheiten. Umso wichtiger
ist es, die ,alteren Menschen® mit dem aktuellen Forschungsstand vertraut zu

machen.

Verschiedene alternative Theorien beleuchten das Alter deutlich
multidimensionaler als die Defizit-Theorie. Hierbei sollen qualitative
Verlaufsmodelle Theorien des erfolgreichen Alters gegenuber gestellt werden.
Bereits 1950 entwickelte Erikson eine interaktive Modellvorstellung, bei dem er
das Erreichen einer von ihm so genannten ,lch-Integritat® als Lebensziel
postuliert. Die Ich-Integritat stellt die achte Stufe seines Modells dar, welche
uber den Aussagesatz ,Ich bin, was ich mir angeeignet habe“ umrissen wird.
Inhalt dieser Stufe ist der Ruickblick auf das eigene Leben und das anzunehmen,
was im Leben stattgefunden hat. Sich mit dem Alter und dem Tod
auseinanderzusetzen und diese nicht zu firchten, ist ebenfalls zentraler
Bestandteil dieses Stadiums. Wenn dies nicht geschieht, fihrt es zu
Verzweiflung (Erikson, 1950). Starken dieser Theorie sind in der
Bertcksichtigung kultureller und sozialer Aspekte zu sehen. Kritisch zu
betrachten ist hierbei jedoch, dass die Theorie kaum durch empirische Studien

belegt ist und viele Interpretationen beinhaltet, die sich kaum bewerten lassen.

Vertreter einer weiteren Theorie ist Havighurst (1953), der mit seiner
Analyse der Biographie das Ldsen von Entwicklungsaufgaben beschreibt.
Havighurst geht davon aus, dass verschiedene Lebensphasen von Aufgaben
gepragt sind, die es zu bewaéltigen gilt — die Entwicklungsaufgaben. Mit jeder
Bewaltigung der Aufgaben geht eine Veranderung einher, wobei dieser

Problemldseprozess zu Zufriedenheit und wiederum zum Ldsen zukinftiger
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Aufgaben beitragen kann. Bei dieser Theorie ist kritisch zu betrachten, dass sie
nicht allgemein gultig anwendbar sein kann. Sie ist zum einen auf den
westlichen  Kontext bezogen und zum anderen beinhaltet die
Entwicklungsaufgabe historische und kulturelle Aspekte, sodass sie nicht von
der Zeit und dem biographischen Kontext unabhangig ist und somit nicht die

menschliche Entwicklung im Allgemeinen beschreiben kann.

Diesen gqualitativen Verlaufsmodellen folgen Theorien des erfolgreichen
Alterns. Neben der Aktivitatstheorie, die unter anderem nach Havighurst (1964)
,optimales Altern® durch einen aktiven Lebensstil beschreibt (Havighurst,
Neugarten & Tobin, S.419), fuhrt nach Lemon, Bengston und Peterson (1972)
Aktivitat im Alter auch zu positiven Auswirkungen auf das Selbstbild, sodass
Zusammenhange sozialer Aktivitaten mit Lebenszufriedenheit als Mald fir
erfolgreiches Altern gesehen werden konnen. Diesen Theorien setzen sich
nochmals die Disengagement-Theorien entgegen, die ganz im Gegenteil zu den
Aktivitatstheorien die Meinung vertreten, dass altere Menschen sich sozialen
Ruckzug bis hin zur Isolation regelrecht winschten und ihre Zufriedenheit ganz
und gar nicht durch das Erfullen einer Funktion gesteigert werde (Cumming &
Henry, 1961; Henry, 1964).

Unter Bericksichtigung des demographischen Wandels fand in den
vergangenen zweieinhalb Jahrzehnten auch in der Forschung ein
Paradigmenwechsel statt. Begrinder der Ressourcentheorie ist Baltes (1990)
mit seinem SOK-Modell, dem Modell Selektiver Optimierung und Kompensation.
Hierbei treten drei Begriffe in den Vordergrund, die von Baltes folgendermafen

definiert sind:

*  Selektion: Im ersten Schritt werden Ressourcen, Ziele und
Handlungsmoglichkeiten selektiert. Das Individuum passt seine Erwartungen,
Gewohnheiten und Anspriche an die Situation an und sucht aus den
vorhandenen Mdglichkeiten, die ihm das Leben bietet, diejenigen heraus, die

es auch verwirklichen kann.

*  Optimierung: Genutzt und geférdert werden die disponiblen
Fahigkeiten. Vorhandene Reserven, besondere Fertigkeiten und

Handlungsoptionen werden ausgenutzt.
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+ Kompensation: Fertigkeiten, die eingebuf3t wurden, werden durch
andere kompensiert. Das Individuum schafft sich neue Méglichkeiten durch das
Erlernen neuer Techniken und Strategien. ,Die Strategie, sich auf wenige Ziele
zu beschranken, diese aber sehr energisch zu verfolgen und dabei nach
geeigneten inneren und aulReren Ressourcen der Kompensation zu suchen —
das ist die Kunst des guten Alterwerdens* (Baltes, 2006). Baltes beleuchtet das
Alter also aus einer multidimensionalen Sicht, die nicht nur Einbul3en aufzeigt,
sondern auch den Aufbau anderer Fahigkeiten beinhaltet. Dies stellt ein

weiteres Indiz fur die Sinnhaftigkeit von Weiterbildung im Alter dar.

Auch Rohr-SendIimeier und Kaser (1999) zeigen, dass Weiterbildung im
Alter nicht nur moglich, sondern auch nutzlich ist. Sie verwenden den Begriff
des ,funktionalen“ Alters und stellen die These auf, dass anstelle und/oder
zusatzlich zu den verlebten Jahren eher das Eintiben von Fertigkeiten auf das
Alter eines Menschen einen entscheidenden Einfluss hat.

Auch Faulstich (2011) beschreibt, dass das Alter von einem
multifaktoriellen Geschehen bestimmt ist, welches sowohl Abbau als auch
Aufbau von Fahigkeiten beinhalten kann. Er geht von einem mdglichen
Entwicklungsprozess bis ins achte Lebensjahrzehnt aus und bezeichnet das
Alter als einen dynamischen Prozess, dessen Verlauf nicht festgelegt ist.
Aullerdem betont Faulstich, dass es keinen physisch festgelegten
Abbauprozess im Alter gebe und hebt dabei die grol3e interindividuelle Streuung
hervor. Axhausen und Réhrig (2002) betonen zudem den grofRen Einfluss des
sozialen Umfelds auf die geistige Beweglichkeit eines Individuums und den

Erhalt seiner Lernfahigkeit.

Zusammenfassend kann also nicht klar festgelegt werden, wie das Alter
genau definiert wird und zu welchem Zeitpunkt es beginnt, so scheint es doch
ein hochst individuelles Phanomen zu sein. Wichtig ist jedoch deutlich zu
machen, dass das Alter kein rein biologischer Prozess ist, sondern vielmehr ein
multifaktorielles Geschehen innerer und &auf3erer Einflisse auf biologischer,

psychischer und sozialer Ebene.
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2.2.2 Lernen Uber die Lebensspanne

Intelligenz

Der Begriff der Intelligenz steht mit der Thematik des Lernens in enger
Verbindung und ist abgeleitet von dem lateinischen Wort intellegere (verstehen),
welches wiederum eine Wortzusammensetzung aus den Teilen inter (zwischen)
und legere (lesen, wahlen) ist. Nach Maier (2013) definiert sich Intelligenz als
hypothetisches Konstrukt, das als Sammelbegriff kognitiver Leistungsfahigkeit

dient, welche einem Individuum zu einem Zeitpunkt zur Verfligung steht.

Cattell (1971) unterscheidet zwei Faktoren der Intelligenz: die fluide und
die kristalline Intelligenz. Die fluide Intelligenz stellt hierbei eine Art angeborene
Leistungsfahigkeit dar (darunter fallen zum Beispiel Verarbeitungsniveau und
Auffassungsgabe), wohingegen die kristalline Intelligenz das angehaufte

Wissen, Erfahrung und Bildung umfasst.

Bislang dominierte die Meinung, dass die kristalline Intelligenz ab einem
gewissen Alter gleichbleibt oder gar noch steigt, wahrend die fluide Intelligenz
im Alter unweigerlich abnimmt (Abb. 5). Aktuelle Forschungsergebnisse zeigen
dagegen, dass auch die urspriinglich als nicht veranderbar angesehene fluide
Intelligenz trainiert oder gar aus dem Bereich der kristallinen Intelligenz
kompensiert werden kann (Jaeggi, Buschkuehl, Jonides & Perrig, 2008;
Sternberg, 2008).

Baltes (1984) erganzte Cattells Modell um die Begriffe fluide
,Mechanik® und kristalline ,Pragmatik®. Hierbei bezeichnet die Mechanik das
informationsverarbeitende System und die Pragmatik dessen Anwendung in
sozialen Kontexten. Die kognitive Mechanik beschreiben Baltes, Lindenberger
und Staudinger (2011) auch als ,biologisch-evolutionar vorgepragte Hardware
des Gehirns® (S.1). Weil diese Komponente genetisch bedingt ist, gehen Baltes
et al. davon aus, dass die Mechanik nur sehr eingeschrankt trainierbar ist, aber
durch Leistungen der Pragmatik ersetzt werden kann. In dieser zeigt sich das
kulturell tradierte Wissen, das heil3t sozial vermittelte Fahigkeiten, worunter

beispielsweise Sprache und Schrift fallen.
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Abbildung 5. Verlauf von kristalliner und fluider Intelligenz tGiber die Lebensspanne ohne Training
(nach Baltes, 1987, S. 611ff).

Doch auch wenn die Mechanik durchschnittich von einem
altersbedingten Abfall gepragt ist, zeigen Baltes et al. (2011) eine
Trainierbarkeit dieses Teilbereichs der Intelligenz. In einer Studie mit 60- bis 80-
jahrigen Probanden konnten sie zeigen, dass bereits funf einstindige Sitzungen

ausreichten, um die dort trainierten kognitiven Fahigkeiten zu verbessern.

Dies zeigt, dass Lernprozesse auch unsere eher als stabiles,
unveranderbares Merkmal angesehene Intelligenz tiefgreifend beeinflussen
konnen und stiitzt die Ressourcentheorien des Alters, dass dieser Prozess eben

nicht zwangslaufig nur von kognitiven Abbauprozessen gekennzeichnet ist.

Lernen

Um sich mit dem Lernen Uber die Lebensspanne auseinandersetzen zu
kénnen, sollte zunachst geklart werden, was der Begriff ,Lernen® tGberhaupt
bedeutet. Nach Tietgens kann man ,Lernen [...] als Versuche bezeichnen,
Zielspannungen zu bewaltigen, Diskrepanzen zwischen Gegebenem und
Angestrebtem zu Uberwinden. Was angestrebt wird, ist an die
Lebensgeschichte gebunden® (1979; S. 44). Bei genauerer Betrachtung scheint

dies jedoch vielmehr eine Definition von Problemltsen als eine des Lernens an
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sich zu sein. Die Annéaherung an den Lernbegriff zeigt deutlich, wie umfassend
und daher schwierig zu definieren dieses Konzept ist. Aus diesem Grund wurde
es in der Forschung uber die Jahre hinweg vielfach unterschiedlich
charakterisiert. Grundsatzlich lassen sich Lerntheorien der Behavioristen
(Lernen durch Verstarkung), der Kognitivisten (Lernen durch Einsicht und
Erkenntnis) und der Konstruktivisten (Lernen durch persodnliche Erfahrungen,
Erlebnisse und Interpretation) unterscheiden.

Dabei verstehen beispielsweise Hilgard und Bower (1983) Lernen als
eine ,Veranderung von Verhalten, oder im Verhaltenspotenzial von Organismen
in einer bestimmten Situation, die auf wiederholte Erfahrungen des Organismus
in dieser Situation zurlckgeht” (S. 31). Diese Definition sollte genauer

betrachtet werden:

1. ,Veranderung im Verhaltensrepertoire“: Jegliche Art von
Veranderung wird hier als Lernen gewertet. Daraus lasst sich
schlieRen, dass alle Organismen der Welt permanent lernen kdnnen,
da eine Veranderung der Auftretenswahrscheinlichkeit von
Verhaltensweisen jederzeit mdglich ist.

2. ,Verhalten“: Das Verhalten ist ein von auflen beobachtbares
Phanomen. Kritiker bemangeln die Implikation, dass Lernen nur dann
stattgefunden hat, wenn das Verhalten auch entsprechend gezeigt
worden ist. Dem sind jedoch zwei Punkte entgegen zu setzen: Hilgard
und Bower fihren zum einen neben dem Verhalten auch das
Verhaltenspotenzial an. Zum anderen zeigt die Implikation, Lernen an
einer Verhaltenséanderung festzumachen, eine praktische Moglichkeit
der Operationalisierung auf, welches als besondere Stérke dieser
Definition ausgelegt werden sollte.

3. ,Organismen®. In diesem Begriff ist das Lernen von Menschen
gleichgestellt mit Saugetieren, Vogeln, Fischen, Amphibien, Reptilien
und sogar Einzellern. Dies zeigt, dass Lernen in jeder Art von

Organismus stattfindet und ahnlich ablauft (Hilgard & Bower, 1983).

Hier wird der Vorgang des Lernens also als eine Art Anpassung an
aullere Lebensumstdnde verstanden, also rein darwinistisch als Teil der
Evolution. Das Lernen des Menschen wird nicht gegenuber dem anderer
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Lebewesen abgegrenzt. Allerdings sollte hierbei bedacht werden, dass das Das
Lernen des Menschen ist nicht nur eine Reaktion auf seine Umwelt, sondern
auch eine Aktion, da Menschen ihrem Handeln einen Sinn beimessen. Aus
diesem Grund ist hier eine weitere Starke der Begriffsbestimmung
hervorzuheben, namlich dass der Mechanismus, der das Lernen begrindet, in

der Definition offen gelassen wird.

Eine andere Sichtweise auf den Lernbegriff liefert die pragmatische
Handlungs- und Erkenntnistheorie nach dem Kognitivisten Dewey (1882-1898;

vgl. Dewey, 1969), welche folgende Kernpunkte umfasst:

(1) ,Die zentrale Relevanz aktiver Erfahrung (experience) beim

Handeln“ sowie

(2) ,Eine Verallgemeinerung des experimentellen Forschens (inquiry)
als Grundform des Lernens” (Oelkers, 2000; S. 294).

Auch Pierce (1878) é&aullerte bereits die Auffassung, dass
Uberzeugungen zu Definitionen von Konzepten wissenschaftlich begriindet
sein sollten. Dennoch findet sich auch zu dieser Sichtweise der pragmatischen
Handlungs- und Erkenntnistheorie Kritik: die Entwertung der Vernunft als
einfaches Instrument. Nach Horkheimer (1969, gemeinsam mit Adorno) stellt
Dewey die Vernunft als Instrument dar, das wir zur Wissensgewinnung
gebrauchen. Infolge dessen kénne Wissen nur durch ein Experiment zur
Uberpriifung unserer Uberzeugungen gewonnen werden. Hierdurch bliebe also

nur eine einzige Art von Erfahrung tbrig: die des Experiments.

Letztlich unterscheidet der Vertreter des Konstruktivismus Holzkamp
(1983) zwischen dem Lernen von Organismen und dem der Menschen.
Organismen lernen im Sinne einer Anpassung an die Umwelt, wogegen
Menschen wahrend einer Hineinentwicklung in Sozialverbande lernen. Dieser
Vorgang bringt einen ,Dominanzwechsel® (Holzkamp, 1983; S. 151) von
Inflexibilitat zur Lernfahigkeit mit sich. Demzufolge besteht der Lernbegriff aus
einem  Zusammenspiel der  gesellschaftlichen  Verhdltnisse  und
Voraussetzungen sowie der inneren Gegebenheiten des Individuums. Hier

verdeutlicht Holzkamp, dass die einfache Reiz-Reaktions-Ebene verlassen wird.
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Der Lernvorgang entsteht aus einer Stérung von Routinen und bewirkt eine

Antizipation der Zukunft.

Nach Holzkamp (1993) werden aufRere Reize immer zunachst durch das
Individuum bewertet, womit er sowohl erfolgreiches Lernen als auch
Lernwiderstande erklaren kann. Der Mensch braucht einen Grund, um zu lernen,
wie zum Beispiel die Befriedigung von Bedurfnissen (fur die beispielsweise das
Lésen eines Problems notwendig ist, fir welches wiederum neue Kompetenzen
anzueignen sind) oder das Verfolgen von Interessen (wie beispielsweise
personliche Leidenschaften oder Eigenschaften wie Wissbegierde einer
Person). Demzufolge entstehen Lernanlasse aus Situationen, in denen eine

Diskrepanz zwischen Intention und Kompetenz des Individuums vorliegt.

Innerhalb dieses Konzepts unterscheidet Holzkamp (1993) zwei
verschiede Arten des Lernens: das expansive und das defensive Lernen. Bei
ersterem handelt sich es um einen Lernvorgang aus eigenem Antrieb
beziehungsweise Interesse, um sich Bedeutungszusammenhange erschliel3en
zu kobnnen. Bei letzterem dagegen ist der Lerngrund eine Bedrohung der
Lebenssituation, der das Individuum entgehen moéchte. Es kénnte also auch von
freiwilligem und erzwungenem Lernen beziehungsweise intrinsischen

gegenuber extrinsischen Beweggrinden gesprochen werden.

Eine Ubersicht zu Lernparadigmen im Vergleich ist in Tabelle 2

dargestellt.
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Tabelle 2. Lernparadigmen im Vergleich. (Baumgartner & Payr (1994), S. 110, S. 174)

Kategorie

Behaviorismus

Kognitivismus

Konstruktivismus

Das Gehirn ist

ein...

Wissen wird...

Wissen ist...

Lernziele

Paradigma

Strategie

Die Lehrperson
ist...

Feedback
wird...

Interaktion

Programm-

merkmale

passiver Behalter

abgelagert
eine korrekte
Input-Output-

Relation

richtige Antworten

Stimulus-

Response

lehren

Autoritat

extern vorgegeben

starr vorgegeben

starrer Ablauf,
guantitative Zeit-
und Antwort-
statistik

Computer

verarbeitet

ein adaquater
interner
Verarbeitungs-
prozess
richtige
Methoden zur
Antwortfindung

Problemlésung

beobachten und
helfen

Tutor

extern modelliert

dynamisch in
Abhé&ngigkeit des
externen
Lernmodells
dynamisch
gesteuerter
Ablauf,
vorgegebene
Problemstellung,

Antwortanalyse

Quelle: (Baumgartner & Payr (1994), S. 110, S. 174)
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informationell
geschlossenes
System
konstruiert
mit einer
Situation
operieren zu
konnen
komplexe
Situationen
bewaltigen

Konstruktion

kooperieren

Coach, Spieler,
Trainer

intern modelliert

selbstreferentiell,
zirkular, struktur-
determiniert
(autonom)
dynamisch,
komplex
vernetzte
Systeme, keine
vorgegebene

Problemstellung



Lernformen

Aus moderner Perspektive wird das Lernen in verschiedene Formen
unterteilt. Eine Unterteilung differenziert zwischen explizitem, implizitem und

inzidentellem Lernen (vgl. Tabelle 3).

Explizites Lernen beinhaltet einen bewussten Lernvorgang. Das Lernen
ist intentional, das heif3t die Lerninhalte pragt der Lernende sich bewusst ein mit
dem Ziel, sie auf gleiche Art und Weise spater wieder abrufen zu kénnen. Das
auf diesem Wege erworbene Wissen ist vom Lernenden zu verbalisieren
(Frensch, 1998).

Beim Vorgang des impliziten Lernens hingegen erwirbt der Lernende
Wissen uber die zugrunde liegende Struktur komplexer Umweltreize. Der
Vorgang ist prozedural und bezieht sich auf ein komplexes Lernobjekt.
Vermittelt Uber Aufmerksamkeitsprozesse, die nicht intentional auf die
relevanten Strukturmerkmale ausgerichtet sind, kommt es zu einem
unbewussten Prozess Uber abstrakte Strukturen. In diesem Fall kann das
Wissen nicht vollstdndig verbalisiert werden (Reber, 1967). In einer
experimentellen Untersuchung stellte Reber (1989) fest, dass bei Vorliegen
eines strukturierten Umweltreizes eine Person diese Struktur so nutzt, dass sie

auf den Reiz in relevanter Weise reagieren kann.

Die dritte hier vorgestellte Lernform ist das inzidentelle Lernen. Der
Begriff leitet sich von dem englischen Wort incidental (= ,zufallig) ab und kann
im Deutschen auch mit ,beilaufig® oder ,nebenbei“ Ubersetzt werden. Wie der
Begriff bereits besagt, liegt auch hier keine Intention zu lernen bezogen auf das
eigentliche Lernobjekt vor. Das Lernen findet absichtslos statt und ist nicht auf
das Lernobjekt ausgerichtet, da Lernen desselben nicht das eigentliche Ziel des
Handelns der Person ist. Es findet also in Situationen statt, in ,denen Lernen
nicht notwendig, geplant oder gefordert ist* (Réhr-Sendimeier, 2012, S. 228),
und betrifft damit die ,Fahigkeit des Menschen, aus sich zufallig bietenden

Gelegenheiten Nutzen zu ziehen® (Rohr-Sendimeier, 2012, S. 117).
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Tabelle 3. Charakterisierung der verschiedenen Lernmodi (aus Rohr-SendIimeier, 2012; S. 51).

Bewusstsein zu Beschaftigung mit  Aufmerksamkeit Wissen
lernen dem Lernmaterial intentional auf explizierbar
den Lerngegen-

stand gerichtet

Explizit ja intensiv ja ja
Implizit ja intensiv nein teilweise
Inzidentell nein kurz, beilaufig  nein teilweise

Studien zu implizitem Lernen erfassen die zugrundeliegenden Prozesse
meist in Abgrenzung zu explizitem Lernen. Reber (1967) konzipierte ein
Experiment, bei dem der Lernende auf nicht explizierbares Wissen
zurlckgreifen musste, welches er in einer vorangegangenen Lernsituation
erworben hatte. Dies war derart gestaltet, dass die Aufmerksamkeit im
Lernkontext auf etwas anderes gerichtet war als den Zielreiz. Dafir liel3 er
Probanden sinnlose Wortreihen lernen, die jedoch einer Kunstgrammatik
folgten. Spater sollten die Probanden in einer zweiten Phase unterscheiden,
welche der nun prasentierten Wortreihen der bekannten Systematik folgten und
welche nicht. Die Probanden konnten diese Aufgabe l6sen, jedoch nicht

begriinden warum. Dies bezeichnete Reber als implizites Lernen.

Inzidentelles Lernen kann man durch Kkurzfristige und einmalige
Darbietung einzelner Reize oder komplexeren Materials ohne Lerninstruktion
induzieren. Dabei gilt die Pramisse, dass ohne deutlichen Anreiz keine
Lernintention vorhanden ist. Auf diese Art und Weise untersuchten Aggleton
und Waskett (1999) 45 Probanden, die sechs oder sieben Jahre zuvor letztmalig
das Wikingermuseum in York besucht hatten. Sie wurden randomisiert zu drei
Gruppen zugewiesen, wobei alle Gruppen im ersten Durchgang einen
Fragebogen zu Ausstellungsstiicken bearbeiteten mit dem einzigen
Unterschied der parallel zu dieser Bearbeitung dargebotenen Gerliche: Die
erste Experimentalgruppe erhielt zusatzlich Flaschen mit typischen Gerlichen
des Museums (wie zum Beispiel Hanf, Fisch etc.), wéhrend die zweite
Experimentalgruppe Flaschen mit falschen“ Gertichen erhielt (wie zum Beispiel
Kaffee, Zitrone etc.), also Geriuchen, die nicht in Zusammenhang mit dem

Museum standen. Die Kontrollgruppe erhielt gar keine zusatzlichen Gerlche.
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Im Abstand von 5 Minuten durften die Probanden den Fragebogen erneut
ausfullen. Jetzt erhielt die erste Experimentalgruppe die Storgeriche,
wohingegen die zweite Experimentalgruppe die ,richtigen” Museumsgeriche

erhielt.

Die Ergebnisse haben gezeigt, dass im ersten Durchgang die erste
Experimentalgruppe (welche direkt die ,richtigen“ Geriche beim Ausflllen
erhielt), deutlich mehr Ausstellungsstiicke korrekt erinnern konnte als die
anderen beiden Gruppen. Hierbei schnitt die Gruppe mit den ,Stérgertichen“ am
schlechtesten ab. Im zweiten Durchgang zeigte sich in der ersten
Experimentalgruppe und in der Kontrollgruppe keinerlei Verénderung.
Nachdem sich die Probanden der ersten Experimentalgruppe bereits an so viele
Ausstellungsstiicke erinnert hatten, lieBen sie sich nicht mehr durch die
,otorgeruche® irritieren. Jedoch in der zweiten Experimentalgruppe zeigte sich
eine klare Verbesserung: Sie schnitt nun fast genauso gut ab wie die erste
Experimentalgruppe. Daraus lasst sich schlie3en, dass die Ausstellungsstiicke
inzidentell Gber die Gertiche vermittelt gelernt wurden. Inzidentell Gelerntes ist
zwar nicht immer gut verbalisierbar, aber mithilfe passender Stimuli kann das
Wissen besser abgerufen werden.

Wichtig anzumerken ist, dass Menschen im héheren Erwachsenenalter
das explizite Lernen wie im schulischen Lernkontext in der Regel bereits langer
hinter sich gelassen haben und folglich implizites sowie inzidentelles Lernen fur
sie im Vordergrund steht. Darauf sollten entsprechende Weiterbildungs-

maf3nahmen Ricksicht nehmen und die vermittelten Inhalte angepasst werden.

Lernen Uber die Lebensspanne

Ergebnisse der neuropsychologischen Forschung zeigen, dass
Weiterbildung im Alter auf verschiedene Bereiche eine férderliche Wirkung
haben kann wie zum Beispiel die individuelle geistige Aktivitat, die Reflexivitat
des Handelns und die Kommunikation in sozialen Kontakten (Lindenberger,
2000, Schleich, 2006).

Zudem verdndern sich die Lernprozesse im Verlauf des Lebens.

Wahrend in der Jugend ,stures Auswendiglernen® noch gut funktioniert, so greift
-41 -



man im hoheren Lebensalter eher auf andere Lernstrategien und das

Erfahrungswissen zurtck.

,Altere Menschen lernen zwar langsamer als junge, aber dafiir haben sie
bereits sehr viel gelernt und kdnnen dieses Wissen daflur einsetzen, neues
Wissen zu integrieren. Je mehr man schon weifl3, desto besser kann man neue
Inhalte mit bereits vorhandenen verknupfen [...]. Wissen kann helfen, neues

Wissen zu strukturieren, einzuordnen und zu verankern.“ (Spitzer, 2010, S. 220).

Das Erfahrungswissen ist eine hochentwickelte Form des
Handlungswissens (Abb. 6). Es besteht sowohl aus explizitem Wissen
(praktisch und theoretisch) als auch aus implizitem Wissen (Uber
Wirkzusammenhange, funktionale Abhangigkeiten usw. und wird zur

Optimierung der Erreichung von Arbeitszielen genutzt (Koller & Plath, 2000).

Zimmermann (2009) thematisiert einen Bedeutungsunterschied fir altere
Arbeitnehmer in der eingesetzten Lernform. 30% der Personalverantwortlichen
in den von ihr befragten Betrieben bestétigten, dass informelles Lernen fir
Altere von groRerer Bedeutung sei als das formale Lernen tiber Kurse und
Lehrgange. Vor allem der Erfahrungsaustausch und das Lesen
berufsbezogener Fachliteratur zeigen sich hierbei als fur altere Mitarbeiter

besonders relevante Bereiche des informellen Lernens.

Eine Studie von Rohr-Sendimeier, Linscheidt und Vogelsberg (2010)
stutzt die Ansicht, dass Altere noch immer eine sehr gute Lernfahigkeit
aufweisen. Bei dieser Studie zeigten Probanden im Alter zwischen 60 und 79
mit Erwachsenen im mittleren Alter sowie Schilern vergleichbare Leistungen
beim Lernen komplexer sprachlicher Inhalte (Abb. 7). Dies konnte beziglich drei
unterschiedlicher Lernmodalitaten gezeigt werden, namlich explizit, implizit und
inzidentell (vergleiche Kapitel 2.2.2 Lernen Uber die Lebensspanne). Ein
hoherer Bildungsabschluss sowie umfangreiche Freizeitaktivitaten erwiesen
sich als foérderlicher Faktor. Dies zeigt, dass Lernen im hdheren
Erwachsenenalter nicht nur erfolgreich ist, sondern kénnte auch einen Beleg fur
einen sogenannten ,Dominoeffekt® bieten: Ein hoherer berufsqualifizierender

Abschluss, fordernde berufliche Positionen und vermehrte private

-42 -



Weiterbildungs- und Freizeitaktivitat fihren zu einem Profit beim Lernen neuer

Inhalte ganz im Sinne des Sprichwortes ,wer rastet, der rostet”.

explizites
Wissen

theoretisches

Wissen

» technisches Wissen

+ technologisches Wissen
* Prozesswissen

+  Malknahmenwissen

.
praktisches Effekte
Wissen + differenziertes Erfassen

des Geschehens, der

Situation, von Informa-
tionen, von Ereignissen
mit Signalwirkung usw.

Handlungswissen

Erfahrungswissen >

+ vollzugs-, ergebnis-
und beanspruchungs-

« \Wissen um Sachverhalte gUnstiges Bewaltlgen
—_I\ ~ (Wissen, dass...) von Anforderungen
-1 « Wissen um Vorgehensweisen,
prozedurales Wissen

(Wissen, wie...)

Wissen um funktionale
Abhdngigkeiten

Wissen um
Wirkungszusammenhénge

implizites
Wissen

Abbildung 6. Einordnung und Effekte von Erfahrungswissen (Plath, 2002, S. 519).
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Abbildung 7. Lernerfolg bei unterschiedlichen Lernmodi in vier verschiedenen Altersgruppen
(Réhr-Sendimeier, 2010, S. 242).

Altere Lernen also nicht zwingend schlechter, sondern anders. Auf die
veranderte Lernweise muss bei der Konzeption von WeiterbildungsmalRnahmen
Rucksicht genommen werden. Entsprechend sollten diese MafRnahmen nicht
nur hinsichtlich ihres Inhalts, sondern vor allem auch hinsichtlich ihrer
Vermittlung genau der Altersgruppe entsprechend angepasst werden.
Annaherungen und genaue Beschreibungen von Weiterbildungskonzepten fir

altere Menschen sind in Kapitel 2.2.3 zu finden.

2.2.3 Weiterbildungskonzepte fur altere Menschen

,Der Blick des Verstandes fangt an scharf zu werden, wenn der Blick

der Augen an Schérfe verliert.”
(Plato, zitiert nach Brandenburg & Domschke, 2008)

Der derzeit in der Gesellschaft fortschreitende demographische Wandel
zieht eine Alterung der Belegschaften nach sich. Diese macht spezifische
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Weiterbildungsangebote fiir Altere erforderlich, welche auf deren Lernweise
angepasst sein muassen. Bislang wird diese Art der altersspezifischen
Weiterbildungsangebote von nur ca. 25% der Betriebe realisiert. Solche
Weiterbildungsmafinahmen sind bislang so konzipiert, dass die Schwachstellen
alterer Arbeitnehmer im Fokus stehen wie beispielsweise betriebliche
Beweglichkeit, Bildungsabstinenz und fachliche Fo6rderungen; Manche
allerdings beziehen auch bereits das Erfahrungswissen erfahrener Mitarbeiter

mit ein (Zimmermann, 2008).

Wichtig ist neben der Art des Lernens und Lehrens auch die Motivation.
Fur Altere muss das Lernen mit einem Nutzen verbunden sein, um eine
Motivation im Lernenden zu wecken (vgl. Kapitel 2.2.2). Bei betrieblichen
Weiterbildungsmalinahmen handelt es sich deshalb meist um sogenannte
Anpassungsqualifizierungen aufgrund beruflicher Veranderungen. Allerdings
hangt die Teilnahme an einem Weiterbildungsangebot nicht zuletzt mit der
subjektiven Einschatzung der eigenen Leistungsfahigkeit zusammen. Diese
Selbsteinschatzung ist haufig gesellschaftlich gepragt und zumeist noch von
bereits angesprochenen Defizittheorien beeinflusst. Auch wenn eine Motivation
aufgrund einer Nutzeneinsicht gegeben ist, kann der Aspekt der falsch
eingeschatzten Leistungsfahigkeit eine enorme Motivationsbarriere darstellen

(Zimmermann, 2009).

,Altere Mitarbeiter” sind dabei laut OECD-Definition ,Personen, die in der
zweiten Halfte ihres Berufslebens stehen, noch nicht das Pensionierungsalter
erreicht haben und gesund, das heif3t arbeitsfahig sind“ (OECD, 1967, S. 18;
Stapf, 2013). Weiterbildungsmaflinahmen fir diese Altersgruppe werden seit
der Phase der Gestaltung des demographischen Wandels (vgl. Kapitel 2.1)
ausdricklich von der Politik unterstitzt. So heildt es beispielsweise im
Koalitionsvertrag von 2009: ,Wir streben eine Erhdhung der Erwerbsbeteiligung
vor allem von Alteren und Frauen an und ermutigen zu mehr Bildungs- und
Weiterbildungsanstrengungen® (S. 15). Es zeigt sich jedoch entgegen der
angestrebten Ziele bis heute eine mit zunehmendem Alter sinkende
Weiterbildungsbeteiligung. An dieser Stelle stellt sich wieder die Frage, wo
genau das Alter eigentlich beginnt (vgl. Kapitel 2.2.1). Weiterbildungs-

programme fiir Altere beginnen zumeist ab 50 plus — eine normative Setzung
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von der Gesellschaft. Diese Grenze erscheint zunéchst willkurlich, jedoch sind

bislang zu diesem Zeitpunkt ausschlie3lich normative Regelungen denkbar.

Trotz der Heterogenitat der Gruppe der ,Alteren”, fasst Friebe (2009)
folgende zentrale Bildungsbedarfe zusammen, die allen gemein sind:

1) ,Weiterbildung ist Bestandteil der Forderung der Partizipation Alterer
an der Arbeitswelt.

2) Weiterbildung unterstltzt soziale und politische Teilhabe in der
nachberuflichen Lebensphase.

3) Weiterbildung steht im Kontext von typischen Entwicklungsaufgaben
und Alltagsproblemen im Alter.” (Friebe, 2009, S. 3).

Rosenbladt & Bilger (2008) unterscheiden bezogen auf das Thema
Weiterbildung  zwischen regularen  Bildungsgangen, Weiterbildungs-

veranstaltungen und dem Selbstlernen:

Regulare Bildungsgange (formal education): Dieser Begriff umfasst
formale Bildung im Sinne allgemeinbildender Schule, berufsqualifizierender

Ausbildung oder Hochschulbildung.

Weiterbildungsveranstaltungen (non-formal education): Hierzu z&hlen
nach Rosenbladt & Bilger (2008) sowohl Kurse, Lehrgange, Seminare und
Schulungen, die langer als einen Tag dauern, als auch Vortrage und Seminare,
die einen Tag oder kirzer sind. Auch Einzelunterricht — sowohl in der Freizeit
als auch am Arbeitsplatz durch Kollegen oder Vorgesetzte — gehort zu dieser
Kategorie. Zuletzt sind auch Fernlehrgdnge oder das sogenannte E-Learning

zu nennen, sofern diese mit einem Zertifikat oder Lehrbrief belegt sind.

Selbstlernen (informal learning): Aufgrund der Schwierigkeit, diesen
Bereich genau zu erfassen, wurde das Selbstlernen hier von den Autoren auf
intentionales Lernen beschrankt (vgl. Kapitel 2.2.2). Gemeint sind dabei
autodidaktische Lernbestrebungen beziehungsweise -versuche in der eigenen

Freizeit oder auch innerhalb der Arbeitszeit.

Rosenbladt und Bilger (2008) berichten Uber eine stetig geringere
Weiterbildungsbeteiligung Uber die Lebensspanne in Deutschland,
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dokumentiert durch das Berichtsystem Weiterbildung (BSW) und das Adult
Education Survey (AES; Tabelle 4).

Um diesem Trend entgegen zu wirken, missen Weiterbildungs-
mafinahmen angemessen konzipiert sein. Im Adult Education Survey zeigte
sich zum Beispiel eine Teilnahme an Weiterbildungsmalinahmen mit
durchschnittlich 40 Stunden Gesamtumfang (Rosenbladt & Bilger, 2008; siehe
Tabelle 5). Diese Stundenzahl kdénnte eine Orientierung fur den zeitlichen

Umfang bei der Konzeption einer Weiterbildungsmalinahme bieten.

Tabelle 4. Bildungsbeteiligung im Lebenslauf (Quelle: Rosenbladt & Bilger, 2008, S. 134).

Altersgruppen

19-24 25-34 35-44  45-54 55-64 65-80
Anzahl Befragte 939 1321 1878 1759 1449 1701
Darunter:
Anteil Erwerbstatige (%) 49 68 82 76 47 3
Teilnahmequoten (%)
Regulare Bildungsgange 57 14 3 2 2 1
Weiterbildungs- 49 48 50 44 26 12
veranstaltungen
Selbstlernen 59 54 54 53 45 38
,Bildungsaktive* 75 54 51 45 27 13
Ausschlief3lich Selbstlerner 10 18 21 21 27 29
Zahl der Lernaktivitaten 2.7 2.5 2.5 2.4 2.2 1.7

Quelle: TNS Infratest: AES 2007; Basis: AES 2007 und EdAge; Personen von 19-80 Jahren

-47 -



Tabelle 5. Zeitlicher Umfang von Weiterbildungsveranstaltungen der von im AES 2007
befragten Personen besuchten Veranstaltungen (Rosenbladt & Bilger, 2008, S. 68).

Umfang der WeiterbildungsmalRhahme  Anteil der Teilnehmer in % (gerundet)

bis 10 Stunden 43
11-20 Stunden 16
21-40 Stunden 20
41-100 Stunden 16
101-500 5
501-999 1

Weiterhin berichten Rosenbladt und Bilger (2008) tber eine im AES
erfasste Teilnahme-Quote von 29% an betrieblicher Weiterbildung in der
Altersgruppe 19 bis 64 Jahre. Von diesen Teilnehmern nahmen 23% an
Arbeitsplatzunterweisungen teil, 35% an Kursen von einem Tag oder weniger
Dauer und 41% an Kursen, welche langer als einen Tag dauerten. Die Ubrigen
1% nahmen an andersartig gestalteter betrieblicher Weiterbildung teil. Im
Besonderen zeigt sich bei drei Personengruppen eine geringe Beteiligung an
betrieblichen Weiterbildungsangeboten:

1) Mitarbeiter kleiner und mittlerer Betriebe
2) Altere Arbeitnehmer
3) Gering qualifizierte Beschéftigte.

Wahrend nur 27% der Betriebe mit weniger als zehn Mitarbeitern
betriebliche Weiterbildungsmalinahmen anbieten, bieten hingegen 55% der
Betriebe mit 500 oder mehr Beschaftigten solche Veranstaltungen an. Bei den
Teilnahmequoten der alteren Mitarbeiter sieht dies ahnlich aus, wobei ein
gravierender Unterschied zwischen den Geschlechtern zu verzeichnen ist:
Wahrend 45% der 19- bis 24-jdhrigen Frauen an betrieblichen
Weiterbildungsangeboten teilnehmen und die Teilnahmequote schrittweise
absinkt auf 32% der 55- bis 64-jahrigen Frauen, ist bei den Mannern zunachst
ein steigender Trend zu verzeichnen. 35% der 19- bis 24-jahrigen Manner
nehmen an betrieblicher Weiterbildung teil, ansteigend auf 50% der 35- bis 44-
jahrigen Manner. Erst ab diesem Punkt sinkt die Quote schrittweise auf 39% der
55- bis 64-jahrigen Manner (Rosenbladt & Bilger, 2008).
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Eine deutliche Steigerung der Weiterbildungsbeteiligung zeigt sich in
Untersuchungen von 2010 und 2012. Wé&hrend die Quote fir 60- bis 64-jahrige
2007 noch bei 18% lag, ist sie 2010 bereits auf 27% und 2012 auf 32%
gestiegen (Rosenbladt & Bilger, 2011, Bilger, Gnahs, Hartmann et al., 2013).

Wie sollte aber nun Weiterbildung fir Altere konzipiert sein, um all diese
Hurden zu U0Uberwinden? Einen Ansatz zeigt das Forschungsprojekt
WeisE“ (Weiterbildung im spateren Erwerbsleben), dessen Ziel es war,
zunéachst die Situation alterer Mitarbeiter in Betrieben und bereits praktizierte
Weiterbildungsansétze zu erfassen und zu analysieren, um schlief3lich Kriterien
fur die Gestaltung von Weiterbildung alterer Beschétftigter zu entwickeln. Die im
Forschungsprojekt befragten, vornehmlich kleinen und mittleren Betriebe sahen
die Folgen des demographischen Wandels nur teilweise voraus. 31,6%
schétzten eine Zunahme der Beschéftigung Alterer ein und nur 22,4% sahen
einen wachsenden Anteil der &lteren Beschaftigten als zutreffend an. Nur 15%
der Betriebe wiirden Altere in die Personalentwicklung miteinbeziehen und
sogar nur 9,9% erkannten einen vermehrten Qualifizierungsbedarf bei Alteren.
Einen Ruckgang des Fachkraftenachwuchses sahen zwar immerhin 12,8% der
Betriebe als zutreffend an, jedoch waren nur 4,3% von mehr Einstellungen

Alterer Uberzeugt (Zimmermann, 2009).

Allerdings ist positiv zu vermerken, dass die befragten Betriebe
vorwiegend bereits zu der Erkenntnis gekommen waren, dass éltere
Arbeitnehmer nicht zwingend weniger leistungsfahig sind als junge Mitarbeiter.
Uber die Halfte der Betriebe sprachen den &lteren Mitarbeitern ein hohes
Verantwortungs- und Pflichtbewusstsein sowie ein ausgepragtes Qualitats-
bewusstsein zu und sogar 79,1% der Betriebe schatzte sie als wichtige

Erfahrungstrager.

Auch Mafinahmen zur Forderung speziell alterer Arbeitnehmer wurden
im Projekt WeisE erhoben. Hier gaben beispielsweise 25,6% der befragten
Betriebe an, betriebliche Karrierewege fiir Altere zu 6ffnen. Indessen haben nur
19,7% der Betriebe eine gezielte betriebliche Gesundheitsvorsorge verfolgt, die
speziell die Bedirfnisse der alteren Mitarbeiter bertcksichtigt, und nur 9,6% der
Betriebe boten spezielle Weiterbildungsangebote fur altere Mitarbeiter an.
Diese  wurden schliel3lich  befragt, aus welchen Grinden sie
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WeiterbildungsmaRnahmen fir Altere in ihr Angebot integriert hatten. Hierbei

kristallisierten sich drei zentrale Griinde heraus:

1) Wichtigkeit der VerknUpfung mit dem Erfahrungswissen

2) Altersbedingter Nachholbedarf

3) Andere Lernvoraussetzungen beziehungsweise —gewohnheiten
(Zimmermann, 2009, S.22/23).

Unter Letzterem sind individuelle Unterschiede in beispielsweise
kognitiven oder sozialen Voraussetzungen und bereits genutzter Lernstrategien

gemeint, die es zu berucksichtigen gilt.

Zimmermann (2009) unterscheidet drei verschiedene
Weiterbildungskonzepte, die sich unterschiedlichen Bereichen zuordnen
lassen: Das Konzept der Lebensphasenorientierten Personalentwicklung
(Bereich Personalentwicklung), das Konzept des Alternsgerechten Lernens
(Bereich Weiterbildungstrager) und das Konzept des integrativen Wissens- und
Erfahrungstransfers (Bereich Betrieblicher Arbeitsprozess). Innerhalb des
Konzepts der Lebensphasenorientierten Personalentwicklung sollen sich
Weiterbildungsangebote fir altere Mitarbeiter am Lebenszyklus des
Individuums orientierten, wofur Sattelberger (1995) auch den Begriff
Jlebenszyklusorientierte Personalentwicklung® pragte. Eine solche Malknahme
sollte Beratung und Entwicklungschancen fir den Teilnehmer bieten,
besonders in Phasen der Veranderung (Graf, 2001). Obwohl sich solche
Maflnahmen nach Graf auf die gezielte Entwicklung der gesamten Mitarbeiter
eines Betriebs Uber die gesamte Dauer der Beschaftigung richten, sind diese
meist fur die Altersgruppe 40+ relevant, wenn ,die Betreffenden [...] meist die
maximal erreichbare Position erklommen [haben] und [...] diese bis zur
Pensionierung [behalten]” (Regnet, 2004, S. 54). Konkret geht es bei diesem
Weiterbildungskonzept um den langfristigen Erhalt und die Forderung von
Leistungsfahigkeit, Leistungsbereitschaft und Arbeitsmarktfahigkeit (Graf,
2001). Der Ablauf des stellenbezogenen Lebenszyklus ist Abbildung 8 zu

entnehmen.
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Abbildung 8. Stellenbezogener Lebenszyklus (Graf, 2011, S. 9).

Zimmermann (2009) ordnet dem Konzept der Lebensphasenorientierten
Personalentwicklung zwei unterschiedliche Typen von Weiterbildungsansatzen
zu: Das Standortbestimmungsseminar und das Potentialentwicklungsseminar.
Ein Beispiel fur ein Standortbestimmungsseminar ist das KOMPASS-Projekt
aus dem Jahr 1998 der Siemens AG. Ziel dieses Ansatzes ist eine optimale
Nutzung des Erfahrungsschatzes der Mitarbeiter und eine Verantwortungs-
Ubernahme der Mitarbeiter fur ihre eigene berufliche Entwicklung. Dieser Ansatz
hat sich in dem GroRRunternehmen gut bewéhrt und wird mittlerweile auch von

anderen Unternehmen praktiziert.

Die Potenzialentwicklungsseminare éhneln den Standortbestimmungs-
seminaren stark, da sie ebenfalls die personliche Weiterentwicklung und
Sicherung der Leistungsfahigkeit zum Ziel haben. Der Fokus liegt hierbei jedoch
auf der Entwicklung beziehungsweise Erkennung des eigenen Potenzials,
wobei es dem Mitarbeiter offen bleibt, ob und inwiefern er dieses beruflich nutzt.
Dieser Ansatz wurde im Zuge des MaX-Programms evaluiert und wurde
insgesamt als Uberzeugend bewertet. Zimmermann (2009) nennt dabei
folgende fir den Ansatz des Potenzialentwicklungsseminars charakteristische

Schwerpunkte:

~Selbsterkenntnis bezogen auf eigene Verhaltensweisen, aber auch

Potenziale,
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- Neue Madglichkeiten des Umgangs mit anderen (vor allem in
Konflikten),

- Selbsterfahrung durch neue Aufgaben, die erfillt werden mussten,

- Neue Anregungen/ldeen bezogen auf die eigene Lebensgestaltung
und

- Starkung des Selbstvertrauens (durch Akzeptanz durch die
anderen)“ (Zimmermann, 2009, S. 42).

Fur das Konzept des alternsgerechten Lernens ist zunachst
hervorzuheben, dass es sich nicht speziell an Altere richtet, sondern die
Verbindung zwischen Lernen im Berufsverlauf mit dem Prozess des Alterns
fokussiert, das heif3t zum Ziel hat, zu jeder Lebensphase geeignete Methoden
des Lernens einzusetzen, ,...sodass mit dem Altern nicht zugleich die
Qualifikation veraltet® (Geldermann, 2005, S. 72). Wichtig hierbei sind vor allem
eine Orientierung der Mal3nahme an den bereits vorhandenen Kompetenzen

und eine Verfolgung des Prinzips des Selbstlernens (Zimmermann, 2009).

Auch hier unterscheidet Zimmermann (2009) zwei Typen von
Weiterbildungsansatzen: Die erfahrungsorientierten Workshops und spezielle
fachliche Weiterbildungsangebote fiir Altere. Ein Beispiel fir einen
erfahrungsorientierten Workshop stellt das AQUA-Projekt (alternsgerechte
Qualifizierung) dar. Hier werden die Mitarbeiter in ein konkretes betriebliches
Projekt eingebunden, das heilt sie werden an der Organisationsentwicklung
beteiligt. Dies fihrt zu einer angemessenen Wertschatzung und ist damit
selbstwertdienlich fur die Mitarbeiter. Hingegen wurde als spezielle fachliche
Weiterbildungsmal3nahme ein EDV-Kurs fur Beschaftigte ab 45 Jahren
angeboten. Solche fachlichen Weiterbildungen werden auch als
Anpassungsqualifizierung bezeichnet, da sie anwendungsbezogenes
Fachwissen vermitteln sollen, welches der Zielgruppe fehlt und aufgrund einer

betrieblichen Neuerung notwendig geworden ist (Zimmermann, 2009).

Beim dritten Konzept des integrativen Transfers von Wissen und
Erfahrungen stehen sowohl der Erhalt des Erfahrungswissens der alteren
Mitarbeiter als auch der Transfer zwischen Alt und Jung im Mittelpunkt. Dies
kann durch altersgemischte Teams oder durch Alt-Jung-Tandems geschehen
(Zimmermann, 2009).

-52 -



Probleme bei Weiterbildungsangeboten fur Altere sieht Zimmermann
(2009) vorrangig bei der Gewinnung von Teilnehmern fur solche Mal3nhahmen.
Betriebe und Teilnehmer bestétigten, dass es zu Hemmungen der Teilnahme
fuhre, wenn die Altersgruppe 50+ angesprochen wird. Dies kann vereinzelt zu
Sorgen fihren, ob sich das Unternehmen von diesen Mitarbeitern trennen
maochte, oder Frust dartiber ausldsen, dass das Unternehmen der Meinung ist,
diese Gruppe habe spezielle Forderung noétig. Aul3erdem kann es auch zu
schlechtem Reden der Kollegen fuhren (,Rentnerclub®, Zimmermann, 2009, S.
48). Wenn man sich jedoch ohne konkrete Nennung einer Altersgrenze an
,erfahrene Mitarbeiter” wendet, fuhrt dies wiederum zu sehr heterogenen

Gruppenzusammensetzungen.

Im Zuge der Evaluation der verschiedenen Projektangebote durch das
,WeisE“-Projekt zieht Zimmermann das Fazit, dass die deutliche Formulierung
der Zielsetzung einer Mal3nahme einen wichtigen Kernpunkt darstellt, um keine
falschen Erwartungen bei den Teilnehmern aufkommen zu lassen, die
schlie3lich enttauscht werden wirden. Auch zeigt sich in der Evaluation des
Projekts, dass bei é&lteren Lernenden die Lernmotivation ein ganz
ausschlaggebender Faktor ist. Aul3erdem kristallisierten sich fir Zimmermann
folgende Punkte heraus, die fUr eine altershomogenen Weiterbildungsansatz

sprechen:

e ,Bei Weiterbildungsseminaren steht der Erfahrungsaustausch an
erster Stelle. Altere beziehungsweise langjahrige Mitarbeiter des
Unternehmens konnen auf einen grolReren Erfahrungsschatz
zurlUckgreifen als jungere. Das heif3t, von alteren Mitarbeitern lasst
sich mehr profitieren.

¢ Die Lebensabschnitte sind mit unterschiedlichen Interessenlagen
verbunden.

e Altere haben einen anderen Zugang zu den Neuen Medien.

e Ein spezielles Angebot flr Altere ist dann sinnvoll, wenn Themen
bearbeitet werden, die speziell Altere betreffen (der nahende
Ruhestand, Gesundheitsprobleme vor dem Hintergrund einer

noch 10-jahrigen Berufstatigkeit).“ (Zimmermann, 2009, S. 52)
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Insgesamt zeigten sich trotz der Hindernisse in der Realisierung durch
die fur potentielle Teilnehmer teilweise abschreckend wirkenden Altersgrenzen
vielfaltige positive Ergebnisse der Studie: Sowohl der gegenseitige
Erfahrungsaustausch wurde nachweislich geférdert als auch die erlebte
Wertschatzung der Mitarbeiter durch den Betrieb. Die Lernmotivation wurde
gesteigert und die Angstschwelle zur Teilnahme gesenkt. Essentiell ist die
Berucksichtigung beziehungsweise Forderung der Lernmotivation erfahrener
Mitarbeiter sowie der korrekte Umgang mit Lernwiderstanden (Faulstich,
Forneck, Knoll et al., 2005). Diese kénnen sowohl auf negativen Erfahrungen
beruhen als auch schlichtweg auf der Distanz zum Thema Lernen an sich.
Verschiedene Motivationsbarrieren sollten daher im Kurs angesprochen werden.
SchliefZlich fuhrt Zimmermann (2009) noch die Punkte der Individualisierung
und Subjektorientierung auf, womit sie die Anpassung der Lerninhalte an das
jeweilige Individuum meint. Zuletzt beflirwortet Zimmermann auch noch die
Verstarkung des Lernens im Arbeitsprozess nach dem Motto ,learning by doing*,

welches auch eine Untersuchung von Baethge (2003) bestétigt.

Auch in der AQUA-Studie (Alternsgerechte Qualifizierung, HOorwick,
2003) zeigt sich, dass Altere nicht zwangslaufig schlechter, sondern anders
lernen als jungere. Horwick betont dabei die Bedeutsamkeit dreier Punkte:
Lerninhalt, Lehrmethoden und Lernumgebung. Hierbei sollte der Lerninhalt fir
die Lernenden sinnhaft und nutzlich erscheinen, die Didaktik selbstgesteuert
sowie individualisiert und das Setting angenehm und férderlich sein. Dies zeigt

eine Ubereinstimmung auch mit Zimmermanns (2009) Ergebnissen.

Falkenstein (2016) betont den Unterschied zwischen
verhaltnispraventiven und verhaltenspraventiven Mafinahmen. Erstere
beziehen sich auf das Umfeld der Person, wahrend letztere sich auf das

Verhalten derselben beziehen.

,verhaltnispraventive Malinahmen sollten sich an den Starken und
Schwachen sowie an der besonderen Vulnerabilitat Alterer gegeniiber
bestimmten Einflussfaktoren orientieren. Sie sollten an den wesentlichen
Umwelten und Situationen Alterer ansetzen, wie Wohnquartier und Mobilitat,

und bei noch Berufstatigen an der Arbeit. Altersunfreundliche Umwelten kénnen
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zu Stress und vorzeitigem  korperlichen und geistigen Altern
fuhren” (Falkenstein, 2016, S. 26).

In diesem Zusammenhang ist besonders die altersfreundliche
Arbeitsgestaltung von Interesse, da durch eine erhdhte Lichtempfindlichkeit und
eine hohere Anfalligkeit fur Storreize die Arbeitsbedingungen fir Altere
beispielsweise hinsichtlich Beleuchtung und Abschirmung angepasst werden
sollten (Falkenstein, 2016). Auch Schicht- und Nachtdienst kdnnen zu
kognitiven EinbufRen fihren und sollten im Alter vermieden werden (Rouch, Wild,
Ansiau et al. 2005). Hingegen sind Vielseitigkeit der beruflichen Tatigkeit,
Abwechslung und ein grof3er Handlungsspielraum férderlich (Marquié, Duarte,
Bessieres et al. 2010; Falkenstein, 2016).

Dagegen bezeichnet Falkenstein (2016) mit Verhaltenspravention
Weiterbildungsprogramme, die am Individuum selbst ansetzen, um dessen
Verhalten zu beeinflussen. Dies beinhaltet auch die Veranderung von

Denkmustern, die den Lebensstil und die eigenen Fahigkeiten beeinflussen.

Mit dem Ziel, die grof3en interindividuellen Unterschiede bezlglich der
kognitiven Leistungsfahigkeit in der Gruppe der alteren Arbeitnehmer durch
einen geeigneten MafRnahmenkatalog hinsichtlich einer Leistungssteigerung zu
verringern, entstand die PFIFF-Studie: Programm zur Forderung und zum
Erhalt intellektueller Fahigkeiten fir altere Arbeithehmer (Freude, Falkenstein,
Wild-Wall et al., 2008; Falkenstein, 2011, Freude, Falkenstein, Rose et al.,
2011). So bezeichnen Freude et al. (2008) das Potential alterer Arbeitnehmer
auch als ,Goldschatz unterm Silberhaar® (S. 13). Als Handlungsfelder zum
Erhalt und zur Férderung dieses Goldschatzes sehen Freude et al. Arbeit, Sport,
Ernahrung, Stressbewaltigung, lebenslanges Lernen und Gehirntraining. PFIFF
geht hierbei jedoch nicht direkt mit einem Training in die Betriebe, sondern tragt
einen MalRnahmenkatalog an Zustandige heran, welcher die unterschiedlichen
Handlungsfelder abdeckt. So kann durch PFIFF auch ein Handlungsfeld wie die
Arbeit und deren Gestaltungsmadglichkeiten beeinflusst werden, welches eine
innerbetrieblich mit externen Trainern durchgeflhrte WeiterbildungsmalRnahme
nicht bieten kann. Freude et al. (2008) identifizieren hierbei sieben Punkte,
welche fur ,gute Arbeit® und damit auch fir eine bessere geistige Fitness
ausschlaggebend sind: Benutzerorientierung, Vielseitigkeit, Ganzheitlichkeit,
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Bedeutsamkeit, Handlungsspielraum, Ruckmeldung und

Entwicklungsmaoglichkeiten.

Die Mitarbeitertrainings bei PFIFF wurden anhand einer Stichprobe von
Werksmitarbeitern eines Autohauses durchgefuhrt. Hierbei wurden drei
getrennte Trainings durchgefuhrt: ein kognitives Training, ein HEDE-Training
(=“Health-Ease und Dis-Ease”“; Training zur Gesundheitsférderung, um auch
schwierige Zeiten zu Uberstehen) und ein Stressbewaltigungstraining. Wahrend
bei dem kognitiven Training eine Verbesserung der fluiden Intelligenz, der
Konzentration und  Aufmerksamkeit, der Informationsverarbeitungs-
geschwindigkeit und der Merkfahigkeit im Fokus standen, beschéftigt sich das
HEDE-Training hauptséachlich mit Gesundheit und Ressourcen. Das
Stressbewaltigungstraining sah die Sensibilisierung fir Stresssignale, die
Psychoedukation uber Stress und Vermittlung von
Stressbewaltigungsstrategien vor.

Hierbei ergab die Evaluation der MalRnahme Verbesserungen in
verschiedenen kognitiven Mal3en, auch noch nach einem Abstand von drei
Monaten bei der kognitiven Trainingsgruppe. In den beiden anderen Gruppen
zeigten sich Verbesserungen in stressbezogenen MalRen wie innere Ruhe und

Ausgeglichenheit, Sorgen, Anspannung und Freude.

Aus den verschiedenen Untersuchungen werden Leitlinien fur die
Gestaltung einer angemessenen WeiterbildungsmalRnahme fur altere
Arbeitnehmer deutlich, an denen sich das in dieser Arbeit in Teilen evaluierte
Projekt orientiert.

2.3 Kompetenzen und Kompetenzmodelle

2.3.1 Beagriffsklarung

Der Begriff der Kompetenz ist in der heutigen Gesellschaft ein vielseitig
eingesetztes und gleichzeitig nicht klar definiertes Konzept. Réhr-Sendimeier

und Kaser (2017) verweisen auf die Herkunft des Begriffs, der sich von dem
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lateinischen competere (zusammenfallen, etwas gemeinsam erstreben, etwas
gesetzlich erfordern) ableitet. Im schulischen Kontext lasst sich das Konzept so
zusammenfassen, ,dass Schulerinnen und Schuler in der Schule im Kontext
curricular formulierter Zielsetzungen in Lern- und Bildungsprozessen, die von
ihren Lehrerinnen und Lehre[r]n ausgestaltet werden, Wissen, Fahigkeiten und
Einstellungen erwerben, welche es ihnen ermoglichen sollen ein Verstandnis
fur sich selbst als Individuum in einer sozialen Welt zu entwickeln, in dieser
wirksam zu handeln und mit sehr unterschiedlichen Problemen
umzugehen“ (Rohr-Sendimeier & Kaser, 2017, S. 236). Im Arbeits-
psychologischen Kontext fassen Erpenbeck und Rosenstiel (2007) Kompetenz
so auf, dass ,Fertigkeiten, Wissen, Qualifikationen [allein] eben keine
Kompetenzen [darstellen] — wiewohl es keine Kompetenzen ohne Fertigkeiten,
Wissen und Qualifikationen gibt [...]. Kompetenzen schlieRen Fertigkeiten,

Wissen und Qualifikationen ein, lassen sich aber nicht darauf reduzieren.” (S. 7).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass der Begriff Kompetenz die
Ansammlung aller Fahigkeiten und Fertigkeiten umfasst, die sich ein Individuum
in seinem Leben angeeignet hat, sowie die personlichen Begabungen und
Eigenschaften, die es bereits mitgebracht hat. So lasst Kompetenz sich in vier
Bereiche untergliedern: die methodische Kompetenz, die Fachkompetenz, die

soziale Kompetenz und die persénlichen Talente (Karutz, 2008).

Fachkompetenz: Es umfasst das Fachwissen, das fur das Handeln im
jeweiligen Bereich notwendig ist. Haufig handelt es sich hierbei um
theoretisches Wissen, das meist im Rahmen der Aus- und Weiterbildung

vermittelt wird.

Methodische Kompetenz: Es umfasst das ,gewusst wie“. Zu entscheiden,
wann welche Kompetenz eingesetzt werden muss, an welcher Stelle welche
Methode am sinnvollsten, effektivsten und effizientesten ist — diese Fahigkeiten
umfasst die methodische Kompetenz. Das Individuum muss eine gewisse
kognitive Flexibilitat bieten und kurzfristig reagieren kénnen. Die Entscheidung,
sich neue Fachkompetenzen anzueignen, kann also auch ein methodisch

kompetentes Verhalten beschreiben.
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Soziale  Kompetenz: Kommunikative  Fahigkeiten, = Empathie,
Kompromissfahigkeit — Fahigkeiten, die das soziale Miteinander mdoglich
machen, zdhlen zu den sozialen Kompetenzen. Diesen kodnnen auch
Eigenschaften wie Konfliktlésungsstrategien (die Uber Fachkompetenz
angeeignet werden) oder sowohl Durchsetzungsvermdgen als auch Charisma

(Eigenschaften, die eher innerhalb der Person liegen) angehoren.

Personliche Talente: Hierzu zéhlen Personlichkeitseigenschaften aller
Art. Diese gestalten sich in Form von Neurotizismus (emotionale Stabilitat),
Extraversion, Vertraglichkeit, Offenheit fir Neues oder Gewissenhaftigkeit — die
funf  Personlichkeitsdimensionen, die im NEO-Funf-Faktoren-Inventar
(Borkenau & Ostendorf, 2008) unterschieden werden. Es kdnnen jedoch auch
ganz konkrete Eigenschaften einbezogen werden wie beispielsweise Geduld —
eine wichtige Kompetenz, die auch im sozialen Miteinander von enormer
Bedeutung ist. Personliche Talente kann man also einerseits als Kompetenzen
betrachten, andererseits kbnnen sie auch zum Erwerb neuer Kompetenzen
beitragen und nehmen damit eine Doppelrolle ein. Es ist jedoch von Vorteil, sie
fur ein Mitarbeitertraining in die Kompetenzdefinition mit einzuschlie3en, da sie
dazu dienen konnen, die Menge der reflektierten Kompetenzen zu vergrol3ern

und somit die Wirksamkeit des Trainings zu verbessern.

Wahrend die Fachkompetenz haufig in einem Lehrgang erworben und
mit einem Zertifikat oder Schriftstick abgeschlossen wird, durchlaufen die
anderen drei Kompetenzbereiche — die Karutz (2008) auch unter ,Schliussel-
qualifikationen“ zusammenfasst — einen permanenten Prozesses der
lebenslangen Weiterentwicklung. Deshalb ist bei Weiterbildungsmal3hahmen
mit alteren Mitarbeitern mit einer grof3en Vielfalt an methodischer, sozialer und
personlicher Kompetenzen zu rechnen. Doch diese sind den Teilnehmern
haufig nicht bewusst. Deshalb stellt es einen substantiellen Ansatzpunkt fr
WeiterbildungsmalRBnahmen mit &lteren Mitarbeitern dar, diese Kompetenzen
bewusst zu machen. Diese Kompetenzen bieten die Basis, auf der eine
strukturierte Forderung neuer Fahigkeiten aufbauen sollte, welche sich auch im
mittleren und héheren Erwachsenenalter stetig in einem Veranderungsprozess
befinden (Bosche & Seusing, 2014; Schmidt-Hertha, 2011).
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Als Teil der Sozialkompetenz sollte gesondert das Thema der
Selbstbehauptung zur Sprache kommen. Die Selbstbehauptung ist eine soziale
Kompetenz, die im Berufsalltag unerlasslich ist. Hierbei geht es um das
Durchsetzen berechtigter Belange und das Ablehnen unberechtigter
Forderungen beispielsweise durch Kollegen oder Vorgesetzte (Karutz, 2008,
Pfingsten, 2009). Die Fé&ahigkeit, Nein zu sagen, spielt hierbei eine
entscheidende Rolle. Die Unfahigkeit, sich angemessen behaupten zu kdnnen,
kann einerseits mit Unsicherheitsgefiihlen und Angsten einhergehen oder aber
an einem Mangel sozialer Fahigkeiten liegen. Deshalb ist es wichtig in einer
entsprechenden  Weiterbildungsmalinahme passende Strategien zur
Selbstbehauptung beispielsweise tber Rollenspiele zu vermitteln. Zudem ist auf
metakognitiver Ebene zu erklaren, dass jemand, der ab und zu den Mut hat,

Nein zu sagen, auf lange Sicht auch mehr geschatzt und respektiert wird.

Allerdings lassen sich all die vorhandenen Kompetenzen nicht zeigen,
solange das Individuum nicht motiviert ist. Dies macht die Induktion einer
Motivation unerlasslich, um die Kompetenzen eines Individuums betrieblich

optimal nutzbar zu machen.

2.3.2 Motivation — das Tor zu unseren Kompetenzen

Die Motivation ist von hoher Bedeutsamkeit fiir das menschliche Handeln
und daher ist es unerlasslich, im Zuge eines Kompetenztrainings auf dieses
Konzept einzugehen. Je nach Auffassung des Kompetenzbegriffs werden
motivationale Aspekte aufgegriffen oder nicht. An dieser Stelle soll die

Motivation klar gegen den Kompetenzbegriff abgegrenzt werden.

Ein Individuum ist dann als motiviert anzusehen, wenn es eine Handlung
mit einer Intention durchfihrt und somit auf ein Ziel beziehungsweise auf einen
Zweck gerichtet ist. ,Die Intention zielt auf einen zukunftigen Zustand,
gleichgiltig, ob er wenige Sekunden oder mehrere Jahre entfernt liegt. Dazu
gehort auch die Bereitschaft, ein Mittel einzusetzen, das den gewiinschten
Zustand herbeifthrt. Intentionale und insofern motivierte Handlungen gehen

von der Person aus und richten sich entweder auf eine unmittelbar
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befriedigende Erfahrung (wenn man zum Beispiel einen Sachverhalt als
interessant, spannend oder aufregend empfindet) oder auf ein langerfristiges
Handlungsergebnis, zum Beispiel das Bestehen einer Prufung® (Deci & Ryan,
1993, S. 224). Heckhausen und Heckhausen (2006) bezeichnen Motivation

auch als Produkt zwischen Person und Situation.

Hierbei ist die Motivation gegen den Begriff der Volition abzugrenzen.
Diese bezeichnet einen bewussten, zielgerichteten Selbststeuerungsprozess,
um Ziele (und Motive) in Resultate umzusetzen. Dies ist ein willentlicher
Prozess, der sich von der Motivation dadurch abgrenzt, als dass er auch
Handlungen ermdglicht, zu denen das Individuum nicht motiviert ist, wenn sie
der Zielerreichung dienen (Karoly, 1993). Nach LeDoux und Trunk (2003)
bezeichnet Motivation nur das Streben nach Zielen, wahrend Volition die

Realisation der Umsetzung ermoglicht.

Nach Deci und Ryan (1993) sind ausschlie3lich intentionale Handlungen
als motiviert zu bezeichnen. Nicht zielgerichtete Verhaltensweisen wie désen
oder aber auch kurzfristige Geflhlsausbriiche wie Wutanfélle bezeichnen die
Autoren als amotiviert. An dieser Stelle soll jedoch betont werden, dass im
Gegenzug nicht alle motivierten Handlungen auch intentional sind.
Beispielsweise kann die Befriedigung der Sucht eines Suchtkranken

hochmotiviert, jedoch nicht intentional ablaufen.

Die Motivation, die das Individuum antreibt, bestimmte Handlungen
auszufuhren und nachhaltig zu verfolgen, kann von innen heraus (intrinsisch)
oder extern induziert sein (extrinsisch). Verschiedene Faktoren, die Motivation
im Individuum auslésen koénnen, wurden bereits in vielfaltigen Theorien
beschrieben, wie beispielsweise der wahrgenommene Ort der
Handlungskontrolle (Rotter, 1966), Selbstwirksamkeitserwartungen (Bandura,
1977) oder der erlebte Schwierigkeitsgrad des Ziels (Locke & Latham, 1990).
Grundsatzlich kann man intrinsische Motivation durch Interessen erklaren. Den
Handlungen folgen keine speziellen Konsequenzen. Hingegen dient die
Handlung durch extrinsische Motivation allein dem Zwecke der Hervorrufung
erwinschter beziehungsweise Vermeidung unangenehmer Konsequenzen
(Deci & Ryan, 1993).
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Studien konnten zeigen, dass bei Induktion extrinsischer Motivation zu
ursprunglich intrinsisch motivierten Handlungen die intrinsische Motivation
abnimmt. Erhielten Versuchspersonen Geld fur Tatigkeiten, die sie vorher in
ihrer Freizeit freiwillig ausgefuhrt hatten, so nahm das Interesse, diese
Tatigkeiten weiterhin in der Freizeit auszufuhren, ab, wahrend dies bei
Probanden, die kein Geld dafur erhielten, nicht der Fall war (Deci, 1971, Deci &
Ryan, 1993). Deci (1975) vermutet als Grund dafir, dass der externe Faktor
Geld das Gefuhl der Selbstbestimmung im Individuum minimiere und damit
auch die intrinsische Motiviation. Die Selbstbestimmung im eigenen Handeln ist
also ein entscheidender Faktor fir die Qualitat der Motivation des handelnden
Individuums. Dies zeigt auch an dieser Stelle, dass ein selbstbestimmteres
Lernen bei WeiterbildungsmalRnahmen fir altere Arbeitnehmer eine héhere

Motivation hervorrufen kdnnte.

Dies erklart, dass die Motivation nicht nur eine essentielle Komponente
fur den beruflichen Erfolg darstellt, sondern auch fur das Gelingen einer
Weiterbildungsmaflinahme. Aus diesem Grund sollte auch eine Aufklarung tber
Motivation auf der Metaebene ein wichtiger Bestandteil eines Trainings sein,
damit sich die Teilnehmer mit den Lernzielen identifizieren und diese somit

besser verinnerlichen kdnnen (vgl. Kapitel 2.4.3; Axhausen & Roéhrig, 2002).

Um eine von Altersstereotypen befreite Motivation erreichen zu kénnen,
ist eine Uberwindung des ,age-ism*“ notwendig (Lehr, 2007). Verschiedene
Untersuchungen Uber Altersbilder belegen, dass das Alter grundséatzlich nach
wie vor negativer gesehen wird, als es zulassig sein sollte (Levy & Banaji, 2002),
wobei mit zunehmendem Alter des Bewerters das Altersbild positiver wirkt. Das
heil3t, bei der jungen Bevdlkerung ist das schlechteste Bild vertreten (Wentura,
Drager & Brandtstadter, 1997). Palmore (1998) auliert die Hoffnung, dass das
Bild des Alters wie Rassismus oder Vorurteile gegenuber Frauen einem
positiven Trend unterliegen wird. Ergebnisse der INFAS-Befragung aus den
Jahren 1991 und 1996 bestétigten diese Vermutung. Diese Ergebnisse zeigen,
dass dieses positivere Bild des &lteren Menschen transportiert werden sollte,
um die Motivation zur persénlichen Weiterentwicklung und Entfaltung erhalten

beziehungsweise neu anregen zu kdnnen.
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Es zeigt sich eine héhere Motivation alterer Arbeitnehmer, wenn ihre
Bedurfnisse an den Arbeitsplatz erfillt werden. Dabei treten neben dem Abbau
von Vorurteilen gegentber dem Alter vornehmlich folgende Bedurfnisse in den
Vordergrund: altersgerechte Arbeitszeiten und -umgebung sowie eine
Gleichbehandlung bei sowohl Beforderungen als auch Weiterbildungs-
mafinahmen. AulRerdem stellen flr altere Arbeitnehmer die Erkenntnis tber den
Sinn der Arbeitsinhalte sowie der respektvolle Umgang durch den Vorgesetzten
weitere substantielle Motivationsfaktoren dar (llmarinen & Tempel, 2002). Diese
Ansatzpunkte koénnen flir Verbesserungen der Motivation bei alteren
Arbeitnehmern dienen, um die Potenziale &lterer Arbeitnehmer besser nutzen

zu konnen.

2.3.3 Kompetenzen im Alter

Im Kontrast zu den in Kapitel 2.2.2 vorgestellten Defizitmodellen, verhalt
sich die Zu- und Abnahme von Fahigkeiten im Alter sehr variabel und ist zudem

von individuellen und externen Faktoren abhangig.

Falkenstein (2013) beschreibt neben der fluiden und kristallinen
Intelligenz sensorische, motorische und soziale Fahigkeiten Uber den
Lebensverlauf (Abb. 9).

L eistung /——s\

— S0Z]al

sensorisch

motorisch

K ognitiv Krist

. | . r— kognitiv fluid
30 60 90 Mittelwert

I
kognitiv krist /
kognitiv fluid

Abbildung 9. Altersverlauf verschiedener Fahigkeiten (Falkenstein, 2013, S.211).
Kognitiv krist = kristalline Intelligenz, kognitiv fluid = fluide Intelligenz
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Detaillierter lasst sich die Tendenz des Verlaufs von Fahigkeiten tber die

Lebensspanne im Durchschnitt wie in Tabelle 6 beschrieben darstellen.

Tabelle 6. Fahigkeiten im Lebensverlauf (Bruggmann, 2000; Lehr, 2006; Kruse, 2000; Friebe,
Schmidt-Hertha & Tippelt, 2014; North, 2007).

Nimmt tendenziell ab Bleibt tendenziell gleich Nimmt tendenziell zu
Sinnesleistungen (sehen, Intelligenz (kristallin) Sprachliche

horen, tasten...) Gewandtheit
Reaktionsgeschwindig- Langzeitgedachtnis Selbststandigkeit
keit

Bewegung Informationsaufnahme  Erfahrungswissen

und -verarbeitung

Kurzzeitgedachtnis Lernfahigkeit Urteilsfahigkeit
Risikobereitschaft Allgemeinwissen Zuverlassigkeit
Geschwindigkeit der Konzentrationsfahigkeit Teamfahigkeit

Informationsaufnahme
Abstraktionsvermogen Organisationsgeschick
Muskelkraft Sicherheitsbewusstsein

Anmerkung: Die Reihenfolge der Aufzahlung unterliegt keiner systematischen Zuordnung.

Hier ist deutlich zu erkennen, dass viele Fahigkeiten im Alter zunehmen
beziehungsweise sich verstarken. Zudem zeigen neuere Studienergebnisse,
dass manche Fahigkeiten wie beispielsweise die fluide Intelligenz trainierbar

sind (Jaeggi, Buschkuehl, Jonides et al., 2008, vgl. Kapitel 2.4.3).

Mit voranschreitender Berufslaufbahn nimmt die Entwicklung beruflicher
Kompetenzen mittels des informellen Lernmodus zu, h&ufig ohne dass es den
betreffenden Personen bewusst ist (Schmidt-Hertha, 2011). Diese
Kompetenzen konnen nach dem Ende der formalen Ausbildung nicht nur
wéahrend der Ausiibung der Berufstatigkeit erworben werden, sondern auch im
Privatleben durch besondere Lebenssituationen oder Hobbies, welche
schlie3lich wieder fir beruflich relevante Fahigkeiten férderlich sein kdnnen
(Preul & Blum, 2013). Dies bedeutet zudem, dass es von immenser Bedeutung
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ist, den entsprechenden Personen diese Kompetenzen bewusst zu machen,
damit sie zum einen ihr vorhandenes Potential nutzen kbnnen. Zum anderen
steigert das Bewusstsein tiber den Kompetenzschatz wiederum die Motivation,
welche ebenfalls von groRer Bedeutung fir die berufliche Leistung ist (vgl.
Kapitel 2.3.2).

Dass viele Kompetenzen nicht als solche wahrgenommen werden, liegt
haufig daran, dass die bislang unbewussten Kompetenzen beruflich keine
Anwendung fanden und deshalb unentdeckt geblieben sind. Sind jene
Kompetenzen jedoch einmal ins Bewusstsein gerufen worden, kann dieses
neue Bewusstsein dariiber wieder neue berufliche Perspektiven eréffnen — und
das Selbstbewusstsein schaffen eine Chance zu ergreifen. Hiervon kdnnen
sowohl Arbeitnehmer als auch Arbeitgeber profitieren (Bosche & Seusing, 2014).
Ebenso bedeutsam sind Kompetenzen, die der Person zwar bewusst sind,
jedoch selbstverstandlich erscheinen und aus diesem Grund gar nicht als

solche wahrgenommen werden.

Karutz (2008) betont sogar, dass aul3erberuflich erworbene
Kompetenzen gegentiber fachlichen als zeitlich Uberdauernder gelten und somit
die solide Basis und Voraussetzung fur ein kompetentes fachliches Handeln im
Beruf bilden. Doch selbst fachliche Kompetenzen sind vielen alteren
Mitarbeitern nicht bewusst, sofern diese nicht in der Ausbildung erworben
wurden. Gerade deshalb ist es bedeutsam, dass in einer umfangreichen
Reflexion des beruflichen und privaten Lebenslaufs alle Kompetenzbereiche

angesprochen werden (Gortner et al., 2014).

Staudinger (1996) spricht die psychologische Produktivitat im Alter als
soziale Kompetenz an. Psychologische Produktivitat kann sich auf
verschiedenen Wegen &ufRern: manuell, in der Herstellung von Dingen, geistig
im Kreieren von Ideen, Ldsen von Problemen, aber auch emotional und
motivational. Auf emotionaler Ebene ist die Ausstrahlung einer Person gemeint,
die beispielsweise mit ihrer Zufriedenheit oder gar ,Gllicklichsein® eine
emotionale Umgebung erschafft, die sich auf ihr Umfeld und die Personen darin
auswirkt und so sogar deren Emotionen beeinflusst. Letztendlich beeinflusst die
affektive Verfassung einer Person wiederum ihre Ziele und Wiinsche. Mit der
emotionalen Produktivitdt meint Staudinger (1996) also produktiv sein durch
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eigene Werte und das Wiederbeeinflussen der Ziele und Werte Dritter. Das
erklart auch, dass Nutzniel3er der psychologischen Produktivitat nicht nur das
Individuum selbst, sondern auch Dritte oder gar das Kollektiv sein kdnnen. Dies
kann intentional geschehen oder aber auch unbewusst und auf der Grundlage
verschiedener Bewertungsmalfistaben sowie Zeiteinheiten. Die psychologische
Produktivitat stellt also eine umfangreiche und wichtige Ressource im Alter dar,

deren Nutzen es nicht zu unterschatzen qgilt.

Auch Lebensinteressen (,Hobbys“) bleiben in der Regel Uber die
Lebensspanne konstant. Sie unterscheiden sich allenfalls in Intensitat oder
unterliegen leichten Veranderungen (Friebe, Schmidt-Hertha & Tippelt, 2014).
Und wahrend Personlichkeitseigenschaften wie Zuverlassigkeit und
Umganglichkeit tendenziell im Alter zunehmen, so nimmt Neurotizismus eher
ab (Kessler, Lindenberger & Staudinger, 2009). Fur das Lernen im Alter ist die
Eigenschaft der Offenheit fur Neues ein nicht zu unterschatzender Faktor. Sollte
diese zurickgehen, muss die Motivation anderweitig angeregt werden. Die
Konfrontation mit neuen Eindriicken und Herausforderungen kann diese

Eigenschaft jedoch wieder stimulieren (Friebe et al., 2014).

Mittlerweile geht die Forschung davon aus, dass der Zusammenhang
zwischen Interesse und Lernbeteiligung nicht nur gréRer ist als erwartet,
sondern das personliche Interesse auch maf3geblich den anschlielRenden
Lernerfolg mitbestimmt (Krapp, 2006). Auf3erdem scheint dieser
Zusammenhang mit zunehmendem Alter bedeutsamer zu werden (Krapp,
2002). Freiwillige Veranderungen und Umorientierungen beziglich Interessen
und damit einhergehenden Lebenswegen verortet Krapp (2004) vornehmlich im
Jugendalter und geht davon aus, dass solche im spateren Leben hauptséchlich

von kritischen Lebensereignissen verursacht werden.

Auf Basis dieser Grundlagen entwickelten Friebe et al. (2014) die CiLL-
Studie  (Competencies in Later Life) fur Kompetenzen und
Kompetenzentwicklung im hoheren Lebensalter, wobei sie sowohl eine
guantitative als auch qualitative Auswertungsstrategie verfolgten. Die
Zielgruppe lag hier bei den 66- bis 80-jahrigen. Untersucht wurden
Lesekompetenz, alltagsmathematische Kompetenz und technologiebasierte
Problemlésekompetenz. Die Autoren verweisen auf die vergleichbare jingere
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Stichprobe aus der PIACC-Studie und geben an, dass die Gruppe der Alteren
durchschnittlich meist geringere Werte aufweist als die jungere PIAAC-
Stichprobe (Rammstedt, 2013). Dennoch schlieRen die Autoren Kohorten-
Effekte nicht aus und vermuten einen starken Einfluss der sozialen Herkunft als
bedeutsamen Faktor fir die Leistungsergebnisse. Aufgrund dessen betonen sie
die Wichtigkeit einer langsschnittlichen Untersuchung. Auch stellen sie fest,
dass ein niedriges Kompetenzniveau meist mit einer geringen Weiterbildungs-
beteiligung einhergeht. Grundsatzlich sprechen die Autoren ihre Empfehlung fur
Weiterbildungsangebote in allen drei Bereichen aus, wobei vor allem im Bereich
der Lesekompetenz und der Alltagsmathematik ein grof3er Anteil der Stichprobe
auf einem niedrigen Kompetenzniveau abgeschnitten hat (Lesekompetenz
(37,8% der Stichprobe), Alltagsmathematik (34,6% der Strichprobe)). Aber auch
fur Personen mit hoéheren Leistungsergebnissen empfehlen die Autoren
Weiterbildungsangebote zu konzipieren, damit sich das Augenmerk in der

Gesellschaft nicht nur auf die Leistungsschwachen richtet.

Erforscht wurde in der CiLL-Studie auch eine Fokusgruppe
erwerbstatiger alterer Menschen, auf welche an dieser Stelle etwas detaillierter
eingegangen werden soll. Es handelt sich hierbei um dber 65-jahrige
Berufstatige. Es zeigte sich, dass 56,6% der weiterhin eingesetzten Fahigkeiten
und ausgeubten Tatigkeiten mit denen der friheren beruflichen Tatigkeit
Ubereinstimmten. Fur die weitergefuhrte Berufstatigkeit wurden vor allem drei

zentrale Grinde genannt:

1) Aktiv bleiben / Eigene Weiterentwicklung (56%)
2) Freunde und Interesse (18%)
3) Helfen / Wissensweitergabe (12,3%)

Der soziale Kontakt zu anderen Menschen wurde ebenfalls von vielen
Probanden als wichtiger Begleitfaktor aufgefiihrt. Diese Ergebnisse bestatigen
auch die steigende Bedeutsamkeit von Weiterbildung sowie die erhaltene

Offenheit fir Neues im Alter.

Auch Lehr (1990, 2007) stellt eine Liste verbesserter Fahigkeiten im
hoheren Erwachsenenalter zusammen, die bei Alteren haufiger als bei

Jingeren vorzukommen scheinen:
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e ,eine Leichtigkeit im Umgang mit komplexen Sachverhalten und
groReren Gesamtkonzepten; altere Mitarbeiter kénnen sowohl
komplexe organisatorische Modelle recht gut handhaben als auch
weitreichende Zeitplanungen durchfuhren;

e ein herabgesetztes Erleben von Eigenbetroffenheit in potentiell
belastenden Situationen; dies &ufRert sich vor allem, wenn
Konkurrenz etwa bei Beférderungen oder Teilung von
Betriebsmitteln auftaucht (,Man selbst hat alles erreicht; man steht
Uber der Sache®);

e eine erh6hte Toleranz in Bezug auf alternative Handlungsstile;

e eine Nutzung von Strategien der Energieeinsparung im Sinne
einer Entscheidungs- und Handlungsékonomie; man erreicht
etwas ,mit weniger Aufwand®;

e eine bessere Einschatzung eigener Fahigkeiten und deren
Grenzen;

e Entscheidungen und Schlussfolgerungen werden von Alteren mit
mehr Bedacht, mit groRerer Vorsicht und niichternem Realismus
getroffen,

e Altere sind eher in der Lage, gleichzeitig Mdglichkeiten und
Grenzen zu sehen und beide zu berucksichtigen; sie haben mehr
,oinn fur das Machbare®;

e Altere haben im Allgemeinen eine geringere Belastung durch
Probleme im privaten Bereich, weniger familidre Sorgen um die
Kinder, weniger Partnerschaftsprobleme.” (Lehr, 2007, S. 216)

Dennoch betont Lehr (2007) die Gefahr, den Altersprozess nur als
Steigerung oder Absinken von Fahigkeiten zu sehen, und verweist auf die
Betrachtungsweise qualitativer Veranderungen. So stehen dem Verlust oder
der Einschrankung gewisser Kompetenzen die Steigerung und der Zugewinn

anderer gegeniber.
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2.4 Gedachtnis und Kognitive Fahigkeiten

2.4.1 Begriffsklarung

Der Begriff des Gedachtnisses umfasst ein vielfaltig erforschtes, in seiner

Komplexitat jedoch noch nicht vollstandig erfasstes Gebiet, auf das an dieser

Stelle nur knapp umrissen eingegangen werden soll, um das Konzept fur das

Verstandnis der vorliegenden Studie hinreichend zu klaren.

Nach Croisile (2011) ist unter dem Gedachtnis ,die Fahigkeit, neue

Informationen aufzunehmen und sich einzupragen® zu verstehen (S. 12), wobei

unter Information das kleinste Wissenselement zu verstehen ist. Doch was ist

Wissen? Dies ist eine der zentralsten Fragestellungen der Philosophie und es

gibt nach wie vor keine einheitliche Definition von Wissen. Verschiedene

Richtungen der Psychologie nahern sich auf unterschiedliche Weise dem

Wissensbegriff wie in Tabelle 7 dargestellt.

Tabelle 7. Verschiedene Annadherungsversuche an den Wissensbegriff (nach Damerow & Lefévre,

1998).

Psychologische Richtung

Wissensdefinition

Behaviorismus

Kognitivismus

Pragmatismus

Besitz von Reiz-Reaktions-Mustern im Gedé&chtnis
und/oder Aktivitatsmustern

Konzepte und kognitive Fahigkeiten zur
Wiedererkennung und (Re-)Konstruktion von Symbolen
- Grundlage flr Sprache und Sprachverstéandnis sowie
logisches Denken

Fragt nicht, was Wissen ist, sondern fokussiert auf die
Suche nach der Art, wie Wissen unter Individuen und
Gemeinschaften verteilt ist

Croisile untergliedert das Gedachtnis einerseits nach der Merkdauer

(Ultrakurzzeitgedachtnis, Kurzzeitgedéchtnis und Langzeitgedachtnis) und

andererseits hinsichtlich der Informationsqualitat (beispielsweise Faktenwissen,

personliche Erlebnisse).
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Die entscheidenden Mechanismen des Gedéachtnissystems sind das
Lernen einer neuen Information, das anschlielende Speichern und zuletzt das
Abrufen derselben. Um eine Information zu lernen, muss das Gehirn eine
Verbindung zwischen dieser Information und dem Kontext herstellen, ihr also
eine tiefere Bedeutung verleihen. Um die Information schlief3lich zu speichern,
muss sie wiederholt werden. Wiederholung ist ein Mechanismus, der die Spuren
im Gedachtnis festigt, vergleichbar mit einem Trampelpfad, der durch vielfaltige

Benutzung zu einem befestigten Weg wird (Croisile, 2011).

Zuletzt muss die Information auch wieder abrufbar sein. Croisile (2011)

unterscheidet hier zwischen drei Arten des Abrufs:

1) Freier oder spontaner Abruf: Dies ist die schwierigste Form des
Abrufs, bei der der Befragte keinen Hinweis auf die Information erfahrt.

2) Geleiteter Abruf: Bei dieser Form des Abrufs ist ein Hinweis auf die
Antwort in der Frage versteckt, welche den Abruf erleichtern soll.

3) Abruf durch Wiedererkennen: Bei dieser Form des Abrufs sind
mehrere Antwortmaoglichkeiten vorgegeben und der Befragte muss
nur die richtige wiedererkennen und auswahlen. Diesen Typ des
Abrufs nutzen beispielsweise sogenannte ,multiple choice“-

Prifungen.

Das Lernen der jeweiligen Informationen kann hierbei bewusst oder
unbewusst ablaufen (vgl. Kapitel 2.2.2). Der Abruf schlie8lich kann einerseits
bewusst und konzentriert oder andererseits automatisiert geschehen. Vor allem
bei erlernten und haufig wiederholten Handlungen (wie beispielsweise

Autofahren) lauft der Abruf automatisiert ab.

Verschiedene Strategien konnen schliel3lich dabei helfen, sich neue
Informationen schneller einzupragen. Als (Lern-)Strategien kann man
zielgerichtete kognitive Operationen bezeichnen, die dem kognitiven Behalten
dienen und potentiell bewusste und kontrollierbare Aktivitdten sind, die den
Lernenden dabei helfen sollen eine Lernanforderung zu bewaltigen (Hasselhorn
& Labuhn, 2010). Hierzu z&hlt zum Beispiel die Strategie der Kategorisierung,
das heil3t zu erlernende Inhalte in Gruppen zusammenzufassen. Eine andere

Mdoglichkeit ist das Verknupfen der neuen Information entweder mit bereits
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bestehendem Faktenwissen oder mit erlebten Ereignissen. Zuletzt kbnnen auch
sogenannte Gedachtnisbricken eine Hilfestellung sein wie beispielsweise
,Mein Vater Erklart Mir Jeden Sonntag Unseren Nachthimmel®, um sich die
korrekte Reihenfolge der Planeten in ihrer Entfernung von der Sonne zu merken
(Croisile, 2011).

Schliel3lich sollte beziglich der temporaren Gedachtnissysteme das
Kurzzeitgedachtnis gegen das Langzeitgedachtnis abgegrenzt werden. Das
Kurzzeitgedachtnis ist ein System, welches Informationen etwa 20 bis 30
Sekunden lang speichert, in seltenen Fallen auch bis zu 90 Sekunden. Es dient
zur Vorbereitung der Informationen entweder fir eine Ilangerfristige
Speicherung im Langzeitgedéachtnis oder einen Verarbeitungsprozess, der die
Speicherung der Information schlie3lich Uberflissig macht, wie zum Beispiel
das Notieren eines Aktenzeichens oder einer Telefonnummer. Sobald es
niedergeschrieben ist, muss die Information nicht mehr im Gedachtnis behalten
werden. Aufllerdem kann das Kurzzeitgedachtnis nur eine ganz begrenzte
Anzahl an Elementen aufrechterhalten, die sich im Durchschnitt auf sieben (funf
bis neun) belaufen. Aul3erdem ist es extrem anfallig fur Storreize. Dies kdnnen
konkurrierende Informationen sein, aber auch Emotionen wie Angst oder Stress,
Substanzen wie Alkohol oder auch Schlafentzug oder Krankheiten. Diese oder
auch andere auR3ere Einfliisse kdnnen jedoch auch zu einer Veranderung der
gespeicherten Information fihren, weshalb man dieses System ebenfalls als
Arbeitsgedachtnis bezeichnet (Croisile, 2011, Gruber, 2011, Pape, 2010).

Die einfachste Strategie, die Leistung des Kurzzeitgedachtnisses etwas
zu steigern, ist das Ordnen oder Verknupfen der Elemente. Wenn man
beispielsweise Zahlenfolgen zu Zweierpadckchen gruppiert, ist die

Gesamtanzahl der zu merkenden Elemente geringer (Croisile, 2011).

Werden Informationen aus dem Kurzzeitgedachtnis nicht geléscht
beziehungsweise vergessen, sondern weiter verarbeitet, gelangen sie ins
Langzeitgedachtnis. Hierbei unterscheidet Croisile (2011) zwei verschiedene
Arten des Erinnerns: Das Benennen oder Handeln. An dieser Stelle werden das
deklarative und das non-deklarative Gedachtnis unterschieden. Das deklarative
Gedachtnis bezeichnet den Vorgang der bewussten Erinnerung von Erlebtem
oder Erlerntem und wird beispielsweise bei der Beantwortung von Fragen oder
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dem Erzahlen von Erlebnissen aktiv. Das deklarative Gedachtnis l&asst sich
erneut untergliedern in das episodische und das semantische Gedachtnis.
Beides sind deklarative Systeme, jedoch beinhaltet das episodische Gedachtnis
personliche Erinnerung, also erlebte Episoden, wahrend das semantische
Gedachtnis gelernte Informationen kontextungebunden speichert. Somit
konnten die beiden Systeme auch durch Satzanfange wie ,Ich erinnere mich

an...“ (episodisches Gedachtnis) und ,lch weil}, dass...“ (semantisches

Gedachtnis) unterschieden werden.

Das non-deklarative Gedachtnis umfasst eher unbewusstes Wissen, das
sich in Handlungen widerspiegelt. Fahigkeiten wie Autofahren, einen
ReilRverschluss oder eine Kaffeemaschine bedienen fallen hierunter. Zu einem
gewissen Zeitpunkt im Leben wurden diese Fahigkeiten vielleicht bewusst
gelernt, aber anschlieRend ist das Individuum in der Lage, diese unbewusst —
also automatisiert — durchzufiihren, ohne Uber jeden einzelnen
Handlungsschritt nachzudenken. Bei der Weitergabe dieses Wissens féllt es
zudem leichter, die Gesten einfach vorzufiihren anstatt den Vorgang zu
beschreiben. Hingegen fallt es ungemein schwer, ganz ohne Gestik, sondern
allein mit Worten zu beschreiben, wie man die Schleife eines Schuhs bindet.
Deshalb wird das non-deklarative Gedachtnis auch prozedurales Gedachtnis
genannt, da es sich um das Erinnern an Ablaufe beziehungsweise Prozesse
handelt. Dieses Gedachtnissystem lasst sich auch durch einen Satzanfang wie

,lch kann...“ umschreiben.

2.4.2 Kognitive Fahigkeiten im Alter

Kognitive Fahigkeiten verandern sich im Verlauf des Alters
interindividuell sehr verschieden (Falkenstein, 2016). So kann es dazu kommen,
dass, wahrend der eine erfahrene Arbeithnehmer noch geistig fit und flexibel ist,
der andere bereits unter starken kognitiven Einbufl3en leidet. Verschiedene
Faktoren kbnnen abgesehen von genetischen Dispositionen Einfluss auf den
Verlauf von kognitiven Fahigkeiten nehmen. Darunter fallen nach Falkenstein
(2016) beispielsweise der soziale Status, Bildung und Berufstatigkeit, die
Erndhrung und korperliche Fitness eines Individuums, welches alles durch die
Person grundsatzlich beeinflussbare Umweltfaktoren sind. Beispielsweise
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konnten Mani, Mullainathan, Shafir et al. (2013) einen Zusammenhang
zwischen dem sozialen Status und kognitiver Leistungsfahigkeit zeigen,
insofern dass Armut die Entwicklung kognitiver Fahigkeiten hemmt. Zudem
konnte Dadaczynski einen Zusammenhang zwischen Gesundheit und
Schulnoten feststellen (2015).

Betrachtet man das Gedachtnis als Teil der fluiden Intelligenz (vgl.
Kapitel 2.2.2), deren Leistung Uber die Lebensspanne tendenziell abnimmt
(Gortner, Huber, Kaser et al., 2014, Réhr-Sendimeier, Kaser, Goértner et al.,
2013), so stellt sich die Frage der Beeinflussbarkeit dieses Prozesses. Wie
bereits in Kapitel 2.3.3 angeschnitten betrifft diese Abnahme nach Croisile

(2011) auch alle anderen geistigen und kérperlichen Funktionen.

Grundlegend ist diese Verschlechterung allerdings gering und wird mit-
verursacht durch andere altersbedingte Veranderungen. So nimmt das
sogenannte Multitasking im Alter ab, das heif3t, es fallt dem Individuum
zunehmend schwerer, mehrere Handlungen gleichzeitig auszufiihren. Aufgrund
dessen kommt es zu haufigerem ,Vergessen®, wie etwa das Verlegen eines
Schlussels. Dies liegt daran, dass die Konzentration auf der anderen Handlung
gelegen hat und der Ablageort des Schliissels gar nicht erst gespeichert worden

ist, sodass ein Erinnern daran nicht méglich ist.

Des Weiteren féllt es schwerer, sich langer auf einen Inhalt zu
konzentrieren. Dies hat eine Abnahme des Lerntempos zur Folge. Allerdings
fuhrt Croisile (2011) fort, dass sich vor allem die Lerngewohnheiten zum Alter
hin geéndert haben und das Bild der Leichtigkeit des Lernens in der Jugend im
Alter haufig positiv verklart erscheint, sodass der Kontrast zum jetzigen Ist-
Zustand noch starker wirkt. Die Information im Gedachtnis zu speichern, ist also
die erschwerte Schwelle; ist die Information jedoch erst einmal dort abgelegt,

so ist diese dort genauso fest verankert wie bei einem jingeren Menschen.

Weiter fuahrt Croisile (2011) an, dass ein alterer Mensch mehr
Erinnerungen und Erlebnisse angesammelt hat, die sich somit im Gedachtnis
Uberlagern kénnen. So kann es einerseits dazu kommen, dass ein neues,

ahnliches Ereignis das alte verdrangt oder aber dass das Ereignis in Erinnerung
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bleibt, welches eine ,tiefere affektive Spur hinterlassen hat (Croisile, 2011,
S. 45).

Das sogenannte prospektive Gedachtnis nimmt indessen mit dem Alter
zu. Hierbei handelt es sich um die Fahigkeit, sich an die eigene personliche ,To-
Do-Liste” fiur den kommenden Tag zu erinnern, also Handlungen, die man in
Zukunft noch durchfihren méchte. Diese Fahigkeit ist bei alteren Menschen

starker ausgepragt als bei jungen (Croisile, 2011).

Neben einem gesunden Lebensstil rat Croisile (2011) ebenfalls zu
korperlicher Fitness, Anregung der Sinne und den Erhalt der Neugier, um das
Gedachtnis zu trainieren. AuRerdem betont er die Wichtigkeit der Motivation

beim Lernen neuer Inhalte (vgl. Kapitel 2.3.2).

Auch Lehr weist bereits auf Stagners (1985) Fazit aus seiner
Zusammenfassung von Forschungsergebnissen hin, wonach ein alterer
Arbeitnehmer nicht ,weniger genau, ausdauernd oder verlasslich in seiner
Leistung“ sei als ein jungerer (Lehr, 2007, S. 215). Und das, obwohl korperlicher
Einsatz weniger und Konzentrationsfahigkeit, rasche Informationsverarbeitung,
psychomotorische Anpassung sowie technisches Verstandnis heutzutage
verstarkt gefragt sind (Wachtler, 2004, Wolff, Spiel3 & Mohr, 2001).

Baltes (1990) fasst verschiedene Konzepte zusammen, welche in ihrem
Zusammenwirken das Lernen und die kognitive Leistungsfahigkeit im Alter

malf3geblich beeinflussen. Diese Konzepte sind in Tabelle 8 zusammengefasst.
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Tabelle 8. Einflisse auf kognitive Fahigkeiten im Alter (aus Baltes, 1990).

Konzept

Annahme

Lebenslange

Entwicklung

Multidirektionalitat

Entwicklung als
Gewinn und

Verlust

Plastizitat

Geschichtliche

Einbeuung

Kontextualismus

Ontogenetische Entwicklung ist ein lebenslanger Prozel3. Keine
Altersstufe nimmt bei der Bestimmung dessen, was Entwicklung
ist, eine Vorrangstellung ein. Wahrend der gesamten Ent-
wicklung (d. h. in allen Phasen der Lebensspanne) kénnen
sowohl kontinuierliche (kumulative) als auch diskontinuierliche
(innovative) Prozesse auftreten.

Die Richtung der ontogenetischen Veranderungen variiert nicht
nur betrachtlich zwischen verschiedenen Verhaltensbereichen
(z. B. Intelligenz versus Emotion), sondern auch innerhalb der-
selben Verhaltenskategorie. In ein und demselben Entwick-
lungsabschnitt und Verhaltensbereich kbnnen manche Verhal-
tensweisen Wachstum und andere Abbau zeigen.

Entwicklung bedeutet nicht nur einen Zuwachs an Kapazitat
oder einen Zuwachs im Sinne einer héheren Effizienz. Uber die
gesamte Lebensspanne hinweg setzt sich vielmehr Entwicklung
immer aus Gewinn (Wachstum) und Verlust (Abbau) zu-
sammen.

Psychologische Entwicklung ist durch eine hohe intra-
individuelle Plastizitat (Veranderbarkeit innerhalb einer Person)
gekennzeichnet. Der Entwicklungsverlauf einer Person variiert
in Abhangigkeit von ihren Lebensbedingungen und Lebens-
erfahrungen. Die Hauptaufgabe  der  entwicklungs-
psychologischen Forschung liegt darin, das mdgliche Ausmal}
der Plastizitat sowie deren Grenzen zu untersuchen.
Ontogenetische Entwicklung variiert auch in Abhangigkeit von
historisch-kulturellen Bedingungen. Der Ablauf der onto-
genetischen (altersbedingten) Entwicklung ist stark von den
vorherrschenden sozio-kulturellen Bedingungen einer ge-
schichtlichen Ara und deren spezifischem Zeitverlauf gepragt.
In konzeptueller Hinsicht resultiert jeder individuelle Entwick-

lungsverlauf aus der Wechselwirkung (Dialektik) dreier Systeme
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von Entwicklungseinflissen: altersbedingten, geschichtlich be-
dingten und nicht-normativen. Das Zusammenspiel und die Wir-
kungsweise der drei Systeme kann innerhalb der metatheoreti-
schen Prinzipien des Kontextualismus charakterisiert werden.

Multidisziplinére Psychologische Entwicklung mufld interdisziplinar gesehen
Betrachtung werden, also auch im Kontext anderer Disziplinen (z. B.
Anthropologie. Biologie, Soziologie), die sich mit menschlicher
Entwicklung beschaftigen. Die Offenheit der Lebensspannen-
Perspektiven fur eine multidisziplindre Sichtweise impliziert, daf3
die ,rein® psychologische Betrachtung der lebens-
umspannenden Entwicklung diese immer nur ausschnittweise

reprasentieren kann.

2.4.3 Forderung kognitiver Fahigkeiten

In Kapitel 2.2.2 wurden Indizien fur die Trainierbarkeit kognitiver
Fahigkeiten vorgestellt, welche die Grundlage der Annahme bilden, ein
kognitives Training fur altere Arbeitnehmer sei von besonderer Bedeutung flr
die Forschung (Rohr-Sendimeier et al.,, 2013). Denn auch Individuen, deren
Leistungen noch nicht abgenommen haben, kdnnen diese weiter steigern (Willis
& Schaie, 1986). Aufgrund dessen soll in diesem Absatz auf verschiedene Arten

und Mdoglichkeiten der Forderung kognitiver Fahigkeiten eingegangen werden.

Forderung kognitiver Fahigkeiten durch Metakognition

Im ersten Schritt kbnnen sich kognitive Féhigkeiten durch Psycho-
edukation leicht verbessern lassen. Durch die Aufklarung Giber die Prozesse des
eigenen Gedachtnisses konnen Motivationsbarrieren eliminiert und
Lernstrategien vermittelt werden, sodass das Erlernen neuer Inhalte
grundlegend erleichtert wird. Aul3erdem tragt das vermittelte Wissen auch zur
kristallinen Intelligenz bei (R6hr-Sendimeier et al., 2013). Das Vermitteln von
Strategien, um die eigene Gedachtnisleistung zu steigern, wird auch als

Metakognition bezeichnet und lasst sich wie im Folgenden skizzieren:
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,Phanomene, Aktivitaten und Erfahrungen, die mit Wissen und Kontrolle Uber
kognitive Funktionen wie Wahrnehmung, [...] Gedachtnis oder Lernen im
Zusammenhang stehen® (Kaser & Cummings, 2012, S. 150). Demnach
entstehen metakognitive Fahigkeiten also dann, wenn das Individuum
Kenntnisse Uber die eigenen kognitiven Prozesse erlernt und diese schlief3lich
daflr nutzt, um Informationen leichter speichern und Situationen besser
bewaltigen zu konnen (Gortner et al., 2014). Nach Kaiser (2003) bezeichnet
Metakognition die Fahigkeit, ,die den Schillissel abgibt, um Zugang zu
denjenigen Kompetenzen zu finden, die konstitutiv fir die Fahigkeit zu
Selbstlernaktivitaten sind“ (S. 17). Kaiser geht davon aus, dass die explizite
Thematisierung metakognitiver Strategien in Weiterbildungsveranstaltungen zu

einer gesteigerten Problemltsefahigkeit fuhrt.

Bannert (2005) fihrte eine Studie zur Regulation metakognitiver
Fahigkeiten beim Lernen mit Hypermedia an der Universitat Koblenz-Landau
mit einer Stichprobe von 38 vorwiegend weiblichen Studentinnen zur Klarung
der Frage durch, welche metakognitiv-strategischen Aktivitditen spontan
eingesetzt wurden und welche davon zum Lernerfolg fihren. Bannert versteht
dabei unter dem Einsatz metakognitiver Strategien ,Orientierungs-,
Zielspezifikations- und Planungsaktivitaten, aber auch die standige
Uberwachung und Steuerung der strategischen Informationsverarbeitung sowie
die Endkontrolle des Lernfortschritts® (S. 131). Es zeigte sich im Vergleich zu
einer Kontrollgruppe, dass sich Lernprozesse unter Einsatz metakognitiver
Strategien in der hypermedialen Lernumgebung tatséchlich verbessert haben.
Korneli (2008) schlussfolgert aus Bannerts Ergebnissen, dass die Vermittlung
von Metakognition nicht nur fur den erfolgreicheren Einsatz in
Weiterbildungsmal3hahmen von Nutzen sein kann, sondern im gesamten

weiteren beruflichen Werdegang.

Forderung kognitiver Fahigkeiten durch Psychomotorik

Eine weitere Mdglichkeit der Forderung kognitiver Fahigkeiten stellt der
Bereich der Psychomotorik dar. Psychomotorik ist ein haufig in der

Frahforderung eingesetztes, sehr facettenreiches Konzept, auch bekannt unter
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Begriffen wie ,Motopadagogik® oder ,Mototherapie“ (Zimmer, 2012). lhre
Wurzeln sind unter anderem bei Ernst J. Kiphard (1960) zu finden, welcher in
seiner Zeit als Sportstudent in Zusammenarbeit mit dem Kinder- und
Jugendpsychiater Hunnekens ein erstes Konzept der therapeutischen
Bewegungsubungen entwickelte. Nach Schéafer (1998) seien Ubungen zu
Sinnesschulung,  Korper- und  Raumwahrnehmung, Behutsamkeit,
Selbstbeherrschung, rhythmisch-musikalischen Schulung und zum Korper-/
Bewegungsausdruck spielerisch motivierend in Kindergruppen eingesetzt
worden. Dies habe zum Ziel gehabt, Kérper und Geist wieder in Einklang zu
bringen und die Personlichkeit zu festigen. Vetter (2001) beschreibt
Psychomotorik kurz als Therapie, bei der Gber Bewegung soziale, psychisch-
emotionale oder biologische Entwicklungsverzogerungen von Kindern
behandelt werden sollen. Anhand dieser Definitionsansatze lasst sich bereits
erkennen, dass anfangs und lange Zeit Kinder im Fokus der Psychomotorik
standen.

Dabei lehnen sich Kiphards Ubungen an musikalische Friiherziehung,
Gymnastik, die Montessori-Padagogik, Sport- und Kinderturnen sowie
Ausdruckstherapie an (Schéfer, 2011). Er teilte die psychomotorischen

Ubungen in vier Bereiche ein:

e Sinnes- und Kdrperschematbungen
e Ubungen der Behutsamkeit und Selbstbeherrschung
e Rhythmisch-musikalische Ubungen

e Ubungen des Erfindens und Darstellens

Kiphard ging dabei davon aus, dass die Psychomotorik ,mitbestimmt
[wird] durch die Wesensart und das Selbstbild eines Menschen, durch sein
psychisches Befinden, seine Einstellungen und seine Art zu denken und zu
fuhlen. Anderseits nimmt auch die Art und Weise, wie sich ein Mensch halt und
bewegt, Einfluss auf seine Psyche - etwas, das wir padagogisch und
therapeutisch bewuf3t oder unbewul3t zu nutzen versuchen® (Kiphard, 1990,
S.174). 1979 legte die Grundlagenkommission des Teams um Kiphard folgende

Definitionen der psychomotorischen Bereiche fest:
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,Motorik: Bewusstes und unbewusstes Haltungs- und
Bewegungsgesamt des Menschen in der Funktionseinheit von Wahrnehmen,
Erleben und Handeln.

Neumotorik: Neumotorische Funktionsablaufe.

Sensomotorik: Funktionseinheit von Wahrnehmen und Handeln.
Psychomotorik: Funktionseinheit von Erleben und Sich-Bewegen.
Soziomotorik: Aspekte der Interaktion und Kommunikation.

Leistungsmotorik: Auf konkrete Ziele gerichtete mess- und bewertbare

Bewegungsvollziige.“ (Schafer, 2011, S. 64)

Zuletzt pragen sich in Kiphards Modell drei Schwerpunktbereiche aus,
welche er mit Ich-Kompetenz, Sach-Kompetenz und Sozial-Kompetenz
bezeichnet. Hierbei ist mit Ich-Kompetenz die Auseinandersetzung mit sich und
dem eigenen Koérper gemeint, mit Sach-Kompetenz hingegen die
Auseinandersetzung mit der materiellen Umwelt und zuletzt mit Sozial-

Kompetenz die Auseinandersetzung mit dem sozialen Umfeld.

Fur das Erwachsenenalter zeigen sich verschiedene Forschungs-
ergebnisse bezilglich eines Zusammenhangs von kognitiven Funktionen und
Bewegung. Theunissen und Schmid (2003) beispielsweise konnten bei
Erwachsenen mit geistiger Behinderung im Vergleich zu einer Kontrollgruppe
zeigen, dass ein psychomotorisches Training zu einem Erhalt der kognitiven

Leistungsfahigkeit und einer Verbesserung der Aufmerksamkeitsleistung fuhrte.

Zudem zeigt sich, dass Psychomotorik beziehungsweise Sport auch
positive Auswirkungen auf das physische Wohlbefinden, die innere
Kontrollliberzeugung und negative Affektivitat wie Angst und Depressionen
haben kann (Woll, 2006; Wagner & Brehm, 2006). Nach Ro&hr-Sendimeier
(2009) ,erdéffnet die Kombination von Bewegung und Lernen die Perspektive flr
ein lebenswertes, selbststéandig gefiihrtes Leben bis ins hohe und héchste
Alter* (Réhr-SendIimeier, 2009, S. 57).

Eisenburger, Gstottner und Zak (2008) pragen den Begriff der
Motogeragogik als spezielles psychomotorisches Programm mit &lteren

Menschen. Mit zunehmendem Alter verschiebt sich der Fokus der
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Psychomotorik, doch der Nutzen ist von gleicher Qualitat. Denn eine gute
Beweglichkeit im Alter fuhrt auch zu mehr beziehungsweise einem langerem
Erhalt der Selbstbestimmung und somit der Entscheidungsfreiheit, da eine
Einschrankung in der eigenen Mobilitdt zwangslaufig zu Abhangigkeit fuhrt.
Abgesehen von der rein koérperlichen Komponente regt psychomotorische
Aktivitat zu selbststandigem und eigenverantwortlichem Handeln an und soll die
eigenen Ressourcen bewusst machen, welche einen wertvollen Aspekt im
Hinblick auf das Alter und den Ruhestand darstellen (Steindl, 2015, Eisenburger,
2008, 2011). Dies zeigt, dass sich Psychomotorik als tbergreifendes Element
auf  verschiedene  Lebensbereiche  auswirkt:  sowohl auf die
Kompetenzwahrnehmung im Alter als auch durch die Ressourcenaktivierung

auf das Stresserleben und letztlich auch das Gedachtnis.

Das dem im Kapitel 2.4.1 als non-deklaratives Gedéachtnis bezeichneten
System ahnelnde Gedachtniskonzept benennt Eisenburger (2011) als
Leibgedachtnis. Dies ist ein Gedachtnissystem, das den Korper als Speicher
der Erinnerungen bezeichnet, in welchem gewisse Bewegungsablaufe
gespeichert sein sollen. Uber Anregungen des Leibgedachtnisses sollen
Erinnerungen geweckt und somit ein Gefuhl des Erlebens und des Da-Seins

induziert werden.

Mit der Thematik der forderlichen Effekte der Psychomotorik auf das
alternde Gedachtnis beschatftigt sich seit 1991 auch der Forschungskreis um
Oswald, welcher die SimA-Studie (= Selbststandig im Alter) ins Leben gerufen
hat. Schon 2002 zeigten Oswald, Hagen, Rupprecht und Gunzelmann in ihrer
langsschnittlichen Untersuchung anhand einer Stichprobe von selbststandig
lebenden 75- bis 93-jahrigen, dass ein Gedachtnistraining, sofern es mit
psychomotorischen Elementen kombiniert war, zu einer langfristigen
Verbesserung der kognitiven Leistungsfahigkeit flhrte. Im Vergleich dazu
konnten sie zeigen, dass dasselbe Gedachtnistraining ohne psychomotorische
Unterstitzung nur einen kurzfristigen Effekt gegentber einer Kontrollgruppe
hatte. Die Bewegung flihrt zu einer gesteigerten physischen Aktivitat, welche
die Stoffwechselprozesse des Korpers beeinflusst und die Durchblutung des
Gehirns anregt (Hultsch, Hertzog, Small & Dixon, 1999). Aus diesem Grund
gehen Oswald et al. (2002) davon aus, dass ihr Training sogar dem
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Alterungsprozess des Gehirns durch die Bildung neuer synaptischer
Verbindungen entgegenwirken kann. Auf3erdem gehen sie bei diesen
Ergebnissen von einer Generalisierbarkeit fur alle Altersgruppen aus.

Aus diesem Grund untersuchten Oswald, Ackermann und Gunzelmann
(2006) Uber einen Zeitraum von zwolf Monaten eine Gruppe von 294 70- bis 99-
jahrigen Pflegeheimbewohnern, mit dem Ziel ihre Kombination aus kérperlicher
und kognitiver Aktivierung auch hier erfolgreich einsetzen zu kénnen. Das
Psychomotorik-Training wurde hierbei fir den Anspruch demenziell erkrankter
Personen angepasst und beinhaltete verschiedene Ubungen zu Kraft, Balance
und Koordination, Grob- und Feinmotorik. Das Training ging mit Dehn- und
Lockerungsiibungen sowie psychomotorischen Einheiten zur Verbesserung der
Kdrperwahrnehmung (wie beispielsweise der Massage mit dem Igelball) einher.
Das kognitive Training wurde ebenfalls an die Probanden angepasst und
umfasste unter anderem Aufgaben wie Durchstreichtests, Labyrinthaufgaben,
Speicherung und Abruf vorgelesener Geschichten und die Aktivierung des
Langzeitgedachtnisses beispielsweise durch das Wiedererkennen von

Sprichwortern.

Die Ergebnisse der Studie beziehen sich auf 47% der Stichprobe, da ein
53%-iger Drop-Out aus verschiedenen Griinden vorlag. Die haufigste Ursache
bestand im Tod des Teilnehmers oder motivationalen Grinden. Insgesamt
zeigten sich bezogen auf die psychomotorischen Leistungen signifikante
Verbesserungen in Kraft und Beweglichkeit der Teilnehmer, wahrend sich fur
die Bereiche Ausdauer und Gleichgewicht kein signifikanter Unterschied ergab.
Allerdings nahm auch die Sturzhaufigkeit in der Trainingsgruppe signifikant ab.
Beziglich der kognitiven Leistungsfahigkeit zeigte sich in der
Interventionsgruppe eine Stabilitdt im Gegensatz zu einer Verschlechterung der
Leistung in der Kontrollgruppe. Dieses Ergebnis erreichte jedoch keine
statistische Signifikanz. Die Fremdeinschatzungen durch das Pflegepersonal
waren signifikant positiver als die des Personals der Kontrollgruppenheime.
Insgesamt zeigt dies die Bestatigung der Ergebnisse der SimA-Studie fir
hochaltrige Pflegeheimbewohner und ist damit ein weiteres stutzendes Indiz fir

die Generalisierbarkeit der Ergebnisse, von der die Autoren ausgehen.
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Zu einem konkreten Fallbeispiel berichtet der FAU-Kurier Aktuell (2013)
von der SimA-Studie, als eine Probandin ihren 100. Geburtstag feierte. Die
ehemalige MTA halt sich immer noch mit selbststandiger Erledigung vom
Haushalt und Anregung durch Weiterbildung wie DVDs Uber Natur und
Landschaft, Horen von Horbichern, Losen von Kreuzwortrétseln und bis vor
einigen Jahren sogar noch das Reisen in ferne Lander fit und aktiv. Die SimA-
Studie hat ihr viele Anregungen gegeben, obwohl sie friher selbst kaum Sport

getrieben hat.

Forderung kognitiver Fahigkeiten durch Strategiespiele

Schlie3lich besteht eine dritte Moglichkeit zur Forderung kognitiver
Leistungsfahigkeit, Uber die an dieser Stelle berichtet werden soll: die
Forderung durch Strategiespiele. Strategiespiele fordern das Aufstellen und
Prufen von Hypothesen (Borowski & Forsthaus, 1998). Dies berichten auch
Gobet und Campitelli (2002) in ihrer Untersuchung, in der sich ein positiver
Zusammenhang zwischen Spielhaufigkeit und Intelligenz zeigte. In erster Linie
dienen Strategiespiele wohl der Forderung des logischen beziehungsweise
schlussfolgernden Denkens. Dies definiert sich nach Anderson (2007) als eine
Strategie, um Probleme zu I6sen. Es werden zunachst ,spezifische Prozeduren
fur die Losung spezifischer Probleme gelernt® (Anderson, 2007, S. 343).
Schlief3lich erfolgt im nachsten Schritt das strategische Lernen, dass sich nach
Anderson auf einer Metaebene abspielt. Hier ist deutlich die Verzahnung zur
psychoedukativen Einheit Gber Metakognition zu erkennen, was ein Beispiel fur
die Ganzheitlichkeit des Trainings darstellt. ,Strategisches Lernen bedeutet,
sich eine Art Strukturierung des eigenen Problemlésens anzueignen, die flr
Probleme in einer bestimmten Domane geeignet ist“ (Anderson, 2007, S. 348).
Von der Mdglichkeit einer Transferleistung auf andere Domanen geht Anderson
nur dann aus, wenn eine Beteiligung derselben abstrakten Wissenselemente

an diesen Fertigkeiten gegeben ist.

Forderung schlussfolgernden und mathematischen Denkens wurde
bereits in verschiedenen Studien anhand von Brettspielen oder Schach

untersucht. Ramani und Siegler (2008) flihrten eine Studie zu mathematischen
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Basisfahigkeiten und Zahlenverstandnis an 124 Vorschulern im Alter von 4.1
bis 5.5 Jahren durch. Die Kinder spielten Giber einen nur zweiwdchigen Zeitraum
insgesamt viermal nur je 15 bis 20 Minuten lang ein einfaches Brettspiel (,The
Great Race), entweder als Zahlenspiel oder als Farbspiel. In diesem
Zusammenhang haben die Kinder je nach Bedingung laut mitzahlen oder aber
die Farben benennen mussen. Wahrend im Pratest die Kinder von
Geringverdienern  bezlglich  mathematischer  Basisfahigkeiten  und
Zahlenverstandnis mit nur 61% gegenuber den Kindern von Normalverdienern
mit 81% abschnitten, holten erstere diesen Riickstand nach der Intervention mit

dem Zahlenspiel vollstandig auf und der Effekt war sogar zeitlich konstant.

Um auf Forschungsergebnisse beziglich des Schachspiels genauer
einzugehen, ist es wichtig, zunachst zwei Forschungsstromungen zu
unterscheiden. Zum einen den Ansatz von De Groot (1946) und Simon und
Chase (1973), welche sich auf die dem Spiel zugrunde liegenden Prozesse
fokussieren, zum anderen den Ansatz von Binet (1894), der sich mit den
notwendigen  Charakteristika  fir besonders hohe  Spielleistungen
auseinandersetzt. Gobet und Campitelli (2002) beschaftigen sich in ihrer
Forschung vornehmlich mit ersterem Ansatz und fassen verschiedene Studien
zusammen, welche Evidenz fur den Zusammenhang zwischen Schach und
Intelligenz bieten. Auf zwei dieser Studien soll an dieser Stelle naher

eingegangen werden:

In der Studie von Frydman und Lynn (1992) wurden 33 Schachspieler im
durchschnittlichen Alter von elf Jahren einem Intelligenztest unterzogen. Es
zeigte sich hierbei, dass die Spieler mit einem durchschnittlichen
Intelligenzquotienten (1Q) von 121 deutlich tber dem Bevolkerungsmittel lagen,
wobei sie in verbalen Teilen schlechter abschnitten. Zudem konnten Frydman
und Lynn zeigen, dass bessere Spieler auch einen hoheren 1Q aufwiesen. In
dieser Studie konnte allerdings allein ein statistischer Zusammenhang gezeigt
werden, da es keinerlei Kontrolle der Rahmenbedingung beziiglich elterlicher
Forderung und dem Status Quo vor Beginn des Schachspielens gab. Das heift,
es zeigt sich zwar ein Zusammenhang zwischen 1Q und Schachfahigkeiten.
Man kann jedoch keine genaue Aussage Uber die Kausalitat treffen, da dritte

Variablen, die beides begriinden kdnnten, nicht mit untersucht wurden.
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Frank und D’Hondt (1979) hingegen teilten 90 14-jahrige Probanden auf
eine Trainingsgruppe, welche Schach-Unterricht erhielt, und eine
Kontrollgruppe auf, bevor sie ein einjahriges Treatment durchfihrten. Die im
Pra- und Posttest eingesetzten psychometrischen Verfahren lieBen Schlisse
sowohl Giber Zusammenhange von bereits vorhandenen Fahigkeiten der Kinder
und spateren Schachfahigkeiten als auch intelligenzférdernden Aspekten des
Schachspiels zu. Die Kontrollgruppe schnitt in Bereichen numerischer und

verbaler Intelligenz nach dem Treatment schlechter ab.

Einen weiteren Beleg fur die férderlichen Effekte des Schachspiels bietet
die Trierer Forderstudie von Fillip und Spieles (2007). Uber drei Schuljahre
hinweg untersuchten Fillip und Spieles insgesamt 167 Kinder verschiedener
Klassenstufen zweier Schulen an finf Messzeitpunkten in folgenden Bereichen:
intellektuelle Leistungsfahigkeit, Konzentrationsfahigkeit, schulische
Leistungsfahigkeit und erlebte Integration in der Schule. Bei der ersten Schule
wurde fur 84 Kinder Schach in den wochentlichen Schulplan integriert, wahrend
die andere Schule als Kontrollschule galt. Fir Kinder, die ab der zweiten Klasse
gefordert wurden, zeigten sich im zweiten und dritten Messzeitpunkt deutlich
bessere Leistungen als bei der Kontrollgruppe, wobei leistungsschwache
Kinder starker profitierten als leistungsstarke. Hingegen zeigte sich bei Kindern,
bei denen die Forderung erst im dritten oder vierten Schuljahr einsetzte, kein
Unterschied zur Kontrollgruppe in den Leistungen. Auch bezlglich der
Konzentrationsfahigkeit zeigte sich der starkste Effekt in der zweiten Klasse.

Es ist jedoch deutlich, dass sich all diese Studien ausschlief3lich auf sehr
junge Altersgruppen fokussieren. Es ist sinnvoll, kognitive Forderungen
moglichst frih anzusetzen. Jedoch befinden sich Menschen ab einem gewissen
Alter in immer weniger komplexen Umwelten, in denen kognitive Anstrengungen
weniger von Noten sind (Hultsch, Hertzog, Small et al., 1999). Hultsch et al.
gehen davon aus, dass ganz nach dem Sprichwort ,use it or lose it“ kognitive
Fahigkeiten aus dem Grund abgebaut werden, da sie nicht mehr genutzt
werden. Dies legt nahe, dass die Integration geistig anregender Téatigkeiten in
den Alltag diesem Abbau entgegenwirken kann. Hierzu kdnnten Strategiespiele

eine angemessene Losung bieten.
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Insgesamt legen diese Ergebnisse nahe, dass der Einsatz von Schach
in einer Weiterbildungsmal3hahme ein gutes Mittel zur Férderung logischen
Denkens bieten wirde. Allerdings ist Schach hierzulande ein sehr
ungleichmaldig verbreitetes Spiel. Die meisten Personen haben zumindest
davon gehort, einige kennen die Regeln, manche spielen es gelegentlich,
wenige sogar haufig. Dadurch ist das Ausgangsniveau fir die Einfihrung eines
solchen Spiels sehr unterschiedlich. Zudem birgt das Schachspiel eine Vielzahl
an Regeln, sodass es nicht sehr schnell zu erlernen ist. Dies ist hinderlich fr

den Einsatz in einer WeiterbildungsmaRnahme.

Aus diesem Grund ist ein Spiel sinnvoll, das ein dem Schachspiel
vergleichbaren Anspruch besitzt, aufgrund weniger Regeln jedoch in den
Grundzigen schneller zu erlernen und gleichzeitig hierzulande mdoglichst
unbekannt ist, sodass alle Teilnehmer auf dem gleichen Niveau starten kbnnen.
Hierfir  bietet sich das Go-Spiel an, zu dem verschiedene

kognitionspsychologische Forschungsbefunde vorliegen.

Burmeister (2000) setzte sich etwa mit dem Go-Spiel als geeignetem
Forschungsgebiet hinsichtlich Gedachtnis, implizitem Lernen, Wiedererkennen,
perzeptuellem Lernen, Problemlésen und Aufmerksamkeit auseinander. Hierzu
fuhrte er vier computerbasierte Experimente durch. Er liel3 vier erfahrene und
vier unerfahrene Go-Spieler an seinem Gedachtnisexperiment teilnehmen,
wobei statt der Go-Steine Pennies auf das Spielfeld gelegt wurden, unterteilt in
eine episodische und eine inferentielle Bedingung. In der episodischen
Bedingung hatten die Probanden die Gelegenheit, den Aufbau der
Spielsituation zu beobachten, indem alle zwei Sekunden ein neuer Pennie
erschien und schlie3lich alle verschwanden. In der Testphase wurden alle
Pennies wieder sichtbar und die Probanden waren aufgefordert, die
Reihenfolge zu erinnern. In der inferentiellen Bedingung hingegen waren alle
Steine gleichzeitig sichtbar. Es zeigte sich, dass alle Teilnehmer in der
episodischen Bedingung besser abschnitten als in der inferentiellen, wobei die
erfahrenen Spieler in der inferentiellen Bedingung noch besser als die

unerfahrenen in der episodischen abschnitten.

SchlieB3lich fuhrte Burmeister zwei weitere Experimente zu einer
sequentiellen Konstruktionsaufgabe durch. Hier unterschieden sich die beiden
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Stichproben durch australische Anfanger und erfahrene Spieler gegeniber
japanischen Anfangern und erfahrenen Spielern. Auch hier wurde wieder
zwischen episodischer und inferentieller Bedingung unterschieden, wobei der
nachste Zug antizipiert werden sollte, und ebenso schnitten die Probanden auch
hier in der episodischen Bedingung besser ab. Die Untersuchung der
japanischen Stichprobe unterschied sich nur hinsichtlich des Stimulus-Materials,
da die Australier das historische Spiel von Shusaku als altmodisch
bezeichneten. Honinbo Shusaku war ein in Japan berihmter Go-Meister, der
1848 Oberhaupt einer Go-Schule wurde und bis zu seinem Tod 19 mal den Titel
der sogenannten ,Go-Schlossspiele” gewann. Die nach ihm benannte Shusaku-

Er6ffnung ist eine traditionelle Eréffnungsstrategie im Go-Spiel.

Insgesamt schnitt die japanische Stichprobe besser ab als die
australische, wobei aber die Vergleichbarkeit aufgrund des unterschiedlichen
Stimulus-Materials und der kleinen Stichprobengrof3e stark eingeschrankt ist.

Zudem konzipierte Burmeister noch drei weitere Fallstudien mit
erfahrenen Probanden, die ihn zu dem Ergebnis brachten, dass implizites
Lernen mithilfe der interaktiven Gedachtnisaufgabe mdglich ist. Dies spielt eine
wichtige Rolle beim Erlernen von Go. Fraglich bleibt nur, inwiefern eine

Transferleistung auf andere Bereiche gegeben sein kann.

Dass Go ein zu Schach vergleichbar einsetzbares Strategiespiel ist,
bestéatigen neurologische Ergebnisse zweier MRT-Studien. Atherton, Zhuang,
Bart et al. (2003) untersuchten aktivierte Hirnareale bei Schachspielern. Es
zeigte sich in einer Parallelstudie von Chen, Zhang, Zhang et al. (2003)
bezlglich Go, dass hierbei ahnliche Areale aktiv sind. Es liel3 sich in beiden
Studien Aktivitat im superioren Frontallappen, im Parietal- und Okzipitallappen
sowie der Aktivierung kleinerer Areale in der linken Hemisphéare lokalisieren.
Anstelle von mit logischem Denken assoziierten Arealen waren Uberraschend
jedoch Areale aktiv, die mit rAumlicher Orientierung assoziiert werden. Zudem
war bei Go-Spielern im Gegensatz zu den Schachspielern ein weiteres Areal
aktiviert, welches mit Sprachproduktion assoziiert wird. Die Autoren erklaren

dies mit der starken Verankerung an Fachvokabular im Go-Spiel.
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In der Studie von Masunaga und Horn (2001) konnte gezeigt werden,
dass ein Intelligenzabbau im Alter antiproportional zum Expertise-Grad in Go
verlauft. Sie untersuchten 263 Probanden im Alter von 18 bis 78 auf 48
verschiedenen Expertise-Graden. Je hoher der Expertise-Grad im Go-Spiel,
desto geringer waren Intelligenzeinbuf3en im Alter. Dies ist ein deutliches Indiz

fur die sinnvolle Verwendung von Go im Alter.

Nach Zobrist (1969) wird das Go-Spiel im Vergleich zum Schachspiel von
Personen, die beide Spiele beherrschen, als schwieriger eingeschéatzt. Das
19x19 Brett des Go-Spiels besitzt 361 Schnittpunkte - im Gegensatz zum
Schachspiel, das nur 64 Felder aufweist. Nicht nur das gréRere Spielbrett bietet
mehr Méglichkeiten, sondern auch die Tatsache, einen neuen Stein auf einen
beliebigen Schnittpunkt setzen zu dirfen. Aus diesem Grund werden fir Go
10762 mogliche Zlige geschatzt, wahrend es fiir Schach nur 1012 sind (Zobrist,
1969). Auch die Dauer der Partien ist unterschiedlich. Wéhrend eine Go-Partie
durchschnittlich etwa 275 Zige dauert, so sind es bei Schach meist nur etwa
80 (Gobet, Vogt & Retschitzki, 2004). Damit sollte gesichert sein, dass der
Anspruch des Spiels dem von Schach mindestens ebenbirtig ist, wenn nicht

sogar hoher eingestuft werden kann.

Insgesamt wurden in diesem Kapitel verschiedene Mdglichkeiten der
Forderung kognitiver Fahigkeiten vorgestellt und besprochen. Jede dieser
Varianten weist ihre Vor- und Nachteile auf, jedoch ist anzunehmen, dass die
beste Effektivitat erzielt werden kann, sobald diese in einer ganzheitlichen
Mallnahme miteinander verzahnt zum Einsatz kamen, damit ihre positiven

Effekte sich ideal auswirken kénnen.
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2.5 Stress

2.5.1 Begrifflsklarung und Modelle des Stressgeschehens

Stress ist ein in der heutigen Gesellschaft in den verschiedensten
Kontexten taglich gebrauchter Begriff, der sich immer starker verbreitet. Nicht
zuletzt erklarte die Weltgesundheitsorganisation (WHO) Stress zu ,einer der
grofdten Gefahren des 21. Jahrhunderts® (zit. nach Heinrichs, Stachele & Domes,
2015, S. 1), da mittlerweile tUber 80% der deutschsprachigen Bevdlkerung
darunter leiden. In diesem Abschnitt soll daher der Begriff ,Stress“ in seinen
Facetten moglichst genau umrissen und im Anschluss auf verschiedene
Modelle des Stressgeschehens sowie dessen Entstehung und Aufrecht-

erhaltung eingegangen werden.

Urspriinglich wurde der aus der Physik stammende Begriff von Hans
Selye 1936 in Medizin und Psychologie tberfiihrt. Er befand die Bezeichnung
fur die auf einem Material lastende mechanische Spannung als passende
Metapher flr den Mensch unter Spannung. Jedoch pragte er diesen Begriff
nicht negativ, denn er war der Meinung, dass die Abwesenheit von Stress den
Tod bedeute. Also war die urspriingliche Bedeutung neutral gemeint, mit Stress
als einem Phanomen, welches sich auf einem Kontinuum zwischen keiner

Anspannung (Tod) und UbermaRiger Spannung (Krankheit) bewegen konnte.

Werden Personen befragt, was sie mit Stress verbinden, werden in den
Antworten  haufig  stressauslésende  Ereignisse  (Stressoren)  und
Stressreaktionen gemischt verwendet. Diese gilt es jedoch klar zu trennen. Der
multidimensionale Ansatz betrachtet Stress als die Interaktion von Stressor,
Bewertung durch das Individuum und der daraus resultierenden
physiologischen Reaktion. Hierbei wird der Stressor in seinen Eigenschaften
beziglich Intensitat, Frequenz und Permanenz betrachtet, wahrend in die
Bewertung durch das Individuum Faktoren wie subjektive Bedeutung von Stress,
Bewaltigungsressourcen, Erfahrungen mit Stress oder mit &hnlichen
Situationen, Vulnerabilitdt gegentber Stress und der aktuelle soziale Kontext

mit einflie3en (Heinrichs, Stachele & Domes, 2015).
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Greif, Bamberg und Semmer (1991) definieren Stress als ,subjektiv

intensivunangenehme[n] Spannungszustand® (zit. nach Schaper, 2011b,

S. 477), womit sie ausschliel3lich auf die negative Polung von Stress abzielen.

Dieser Zustand ist das Resultat einer als aversiv wahrgenommenen Situation,

welche sich zum Teil oder ganzlich der subjektiven Kontrolle entzieht.

Bodenmann und Gmelch (2009) stellen eine dreidimensionale Definition

des Stressgeschehens auf. Sie unterscheiden einerseits zwischen Makrostress

(besondere Lebensereignisse) und Mikrostress (Alltagsleben) und unterteilen

diese jeweils in langfristige oder kurzfristige sowie universelle und personliche

Situationen (vgl. Tabelle 9).

Tabelle 9. Definitionsansatz von "Stress" von Bodenmann & Gmelch (2009, S. 618).

Makrostress Mikrostress
Zeitliche Personlich universell personlich universell
Ausdehnung
Kurzfristig Verkehrs- Naturkatas- Eskalierter Fluglarm  bei
unfall trophe Konflikt bei der  Landung eines
Arbeit Flugzeugs
Langfristig Schwere Wirtschatfs- Larmende Gesteigerte
Erkrankung  krise Nachbarn Hektik am
Arbeitsplatz

Heinrichs, Stachele und Domes (2015) hingegen schlagen eine

operationale Definition von Stress und seiner Symptomatik vor und definieren

wie folgt:

»otress resultiert aus einer Bedrohung der physiologischen
und/oder psychologischen Unversehrtheit einer Person, welche
eine adaptive physiologische, behaviorale, emotionale und
kognitive Reaktion bewirkt. Entscheidend ist die Einschatzung des
Bedrohungscharakters eines Stressors unabhangig davon, ob eine
Bedrohung objektiv gegeben ist oder subjektiv so interpretiert wird.
In beiden Féallen wird das individuelle Ausmal3 der Stressreaktion
durch eine Integration der individuellen psychobiologischen
Stressreagibilitat, der subjektiven Bedrohungseinschatzung und
der Einschatzung der verfugbaren Bewaltigungsressourcen
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bestimmt. Stress stellt somit ein kurzfristiges Ungleichgewicht
zwischen wahrgenommenen belastenden Anforderungen und
verfugbaren Regulationsressourcen dar. Chronischer Stress tritt
dann auf, wenn die adaptive Reaktion nicht zur Bewaltigung des
Stressors  fuhrt und das  Ungleichgewicht  bestehen
bleibt (Heinrichs, Stachele & Domes, 2015, S. 5).

Dies zeigt, dass Stress ein multidimensionales Geschehen ist, das von
verschiedenen Seiten beleuchtet werden sollte. Sowohl das Modell von
Bodenmann und Gmelch (2009) als auch der operationale Ansatz von Heinrichs,
Stachele und Domes (2015) zeigen, dass es wichtig ist, auf die Ebene der

Stressoren und Stressreaktionen naher einzugehen.

Stressauslosende Faktoren werden im Allgemeinen als Stressoren
bezeichnet, welche sich hinsichtlich ihrer Intensitat, Frequenz und Permanenz
unterscheiden konnen. Diese sind in der Regel in der aufl3eren Umwelt zu
lokalisieren und werden von Bodenmann und Gmelch in physikalische, soziale,
okologische, 6konomische und berufliche Stressoren untergliedert (Bodenmann
& Gmelch, 2009, Hillert, Lehr, Koch et al., 2012, Kaluza, 2011, Schaper, 2011b).
Nach Hillert et al. (2012) kdnnen Stressoren jedoch auch innerhalb des
Individuums liegen und &uf3ern sich beispielsweise in Dispositionen bezlglich
Neurotizismus (also einer erhohten Angstlichkeit) oder negativen Erfahrungen
bisheriger Stresserlebnisse. Auch bei Kaluza (2011) finden sich sowohl auf3ere
Belastungsbedingungen als auch der ,eigene[n] Anteil* (Kaluza, 2011, S. 14).
Konvergierend mit dem multidimensionalen Ansatz des Stressgeschehens
spielt auch bei Kaluza die personliche Bewertung des stressauslosenden
Ereignisses eine entscheidende Rolle bei der Stressverstarkung und somit
letztlich auch bei der Intensitdt des Stresserlebens. Hillert et al. (2012)
bezeichnen solche subjektiven Einstellungen und Bewertungen, welche den
Stress verstarken kdnnen, als ,Stressbeschleuniger” (Hillert et al., 2012, S. 81)
und sind der Ansicht, dass diese sich in Form von dysfunktionalen Gedanken
aulern konnen. lhrer Meinung nach entstehen so sogar ganze
Gedankenkreislaufe (,Grubelkreislaufe®), welche jedoch mit logischen Fehlern
behaftet sind, da meist von einem negativen Erlebnis auf andere Situationen

generalisiert und die Lésungsfindung dadurch blockiert wird. Dies sehen Hillert
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und seine Kollegen auch als Ansatzpunkt fir eine bewusste Bewaltigung (vgl.
Kapitel 2.5.3).

Schlielich folgt auf den Stressor und dessen Bewertung
(beziehungsweise Verstarkung) eine Stressreaktion. Kaluza (2011)
unterscheidet hier drei Ebenen: die behaviorale, die kognitiv-emotionale und die
korperliche Ebene. Auf der behavioralen Ebene zeichnen sich die
stressbedingten Handlungen des Individuums ab, das heil3t diese Ebene ist
aulRerlich erkennbar. Die Person verhalt sich mdglicherweise unruhig und
gereizt, wirkt zerstreut, blf3t soziale Kompetenzen im Umgang mit anderen ein
oder zeigt Vermeidungsverhalten. Die negativen Empfindungen, die damit auf
der Geflihlsebene einhergehen, sind von auf3en nicht erkennbar und zeigen
sich auf der kognitiv-emotionalen Ebene. Hier sind auch Gedanken und
Einschrdnkungen  kognitiver ~ Funktionen  wie  beispielsweise  der
Konzentrationsfahigkeit (bis hin zum Black-Out) mit eingeschlossen. Zuletzt
fasst Kaluza unter der korperlichen Ebene vegetativ-physiologische Reaktionen
zusammen. Dies kann beispielsweise mit einer beschleunigten Atmung und
Herzschlag einhergehen, aber auch mit Schwitzen oder kalten Handen.
Tatséachlich werden ebenso das Schmerzempfinden kurzfristig herab- und das
Immunsystem heraufgefahren. Dies macht deutlich, dass der Korper sich
angesichts eines Stressors epigenetisch auf eine Kampf- oder Flucht-Reaktion
einstellt. An dieser Stelle unterscheidet Kaluza den Distress vom Eustress.
Wahrend diese kurzfristige Aktivierung des Kérpers je nach Situation auch mit
Lustgefuhlen und Lebendigkeitsempfinden einhergehen kann (Eustress), fuhrt
es bei Wahrnehmung von Gefahr zu einer Abwehrreaktion (Distress). Aufgrund
der mit dem Distress einhergehenden Problematiken wird diese Form von
Stress im weiteren Verlauf der Arbeit unter dem Begriff ,Stress” gefasst und

tiefergehend behandelt.

Bevor jedoch auf die Folgen des Stressgeschehens und dessen
Bewaéltigung eingegangen werden kann, sollen an dieser Stelle verschiedene
Erklarungsmodelle des Stressgeschehens vorgestellt werden. Die Modelle
beziehen sich jeweils auf unterschiedliche Foki wie physiologische Grundlagen,
den kognitiven Anteil oder arbeitsbezogenen Stress, wobei jeder dieser
Schwerpunkte einer genauen Betrachtung bedarf.
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Allgemeines Anpassungssyndrom

Dieser prozessorientierte Ansatz erklart den Zusammenhang zwischen
permanenter korperlicher Belastung und den daraus resultierenden
Erschopfungssymptomen auf der biologischen Ebene. Als Adaption auf diese
auleren Belastungen reagiert der Korper mit dem Allgemeinen
Anpassungssyndrom (AAS, Selye, 1982). Hierbei konnte Selye eine Trias aus
drei verschiedenen koérperlichen Reaktionen an Tierversuchen isolieren: eine
VergroRerung der Nebennierenrinde, eine Athrophie von Thymus, Milz und
lymphatischen Organen und schlie3lich die Entwicklung von Magen- und
Darmgeschwiren. Des Weiteren unterscheidet Selye im AAS drei Phasen des

Stressgeschehens: Alarmreaktion, Widerstandsphase und Erschépfungsphase.

| 1L

Stressor

|
|

Baseline —

Widerstandskraft

Alarmreaktion Widerstandsphase Erschépfungsphase

Abbildung 10. AAS (nach Selye, 1982; nach Heinrichs, Stachele & Domes, 2015).

Der Korper reagiert mit einer Alarmreaktion (vgl. Abb. 10). Diese
beinhaltet die Ausschiittung von Glukose- und Fettsdure sowie eine Aktivierung
der Herzschlagrate und Atmung. In der Widerstandsphase beschéftigt sich der
Organismus schlie3lich mit der Regulation und Kompensation der
Veranderungen. Die diunne hellblaue Linie in Abbildung 10 zeigt dabei den
Verlauf bei erfolgreicher Bewadltigung, sofern keine weiteren Stressoren
unmittelbar auftreten. Die verstarkte blaue Linie hingegen zeigt den Verlauf bei
Aussetzung dauerhafter Belastung. Im Zuge der Widerstandsphase werden
Adrenalin und Noradrenalin im Nebennierenmark ausgeschittet sowie das
Stresshormon Cortisol im Hypothalamus-Hypophysen-Nebennierenrinden-
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System. Dadurch wird die Energie hochgefahren und Verdauungstatigkeiten
werden eingeschréankt. Diese kurzfristige Reaktion geht jedoch bei permanenter
Belastung in die Erschopfungsphase Uber. Hier werden verschiedene
Organsysteme irreparabel geschadigt bis hin zum Zusammenbruch dieser
Systeme oder gar dem Tod des Individuums. Als einem der ersten Modelle
kommt dem AAS mittlerweile in der Forschung nur noch eine untergeordnete
Rolle zu, jedoch vermag es sehr deutlich die Folgen chronischer Belastung zu

verdeutlichen.

Transaktionales Modell

Lazarus und Folkman (1984) waren in den 50er und 60er Jahren die
ersten Betrachter von Stress als psychologischem Phanomen. Im Zentrum
dieses Modells steht die subjektive Wahrnehmung von Stress. Somit dient das
Modell als Grundlage kognitiver Erklarungsansatze und wird bis heute bei
kognitiven Interventionen genutzt. Lazarus ist der Ansicht, dass sich das
Stressgeschehen vornehmlich durch zwei Bewertungsstufen aufbaue: der
primaren Bewertung (die Bewertung der Situation), und der sekundaren
Bewertung (die Bewertung der individuellen Bewaltigungsfahigkeiten). Das
Individuum ist also in diesem Modell nicht passiv der Umwelt ausgesetzt und
reagiert jeweils mit derselben Stressantwort auf stressauslosende Reize,
sondern es gibt aufgrund der psychologischen Reaktion in primarer und
sekundarer Bewertung sowohl inter- als auch intraindividuelle Unterschiede in
jeglicher potentiell stressauslésenden Situation. Folglich ist Stress in diesem
Modell ein Ph&nomen, das einer Transaktion zwischen Individuum und Umwelt
entspringt. Nicht die objektive Stimulusqualitat allein ist relevant, sondern die
mentale Reprasentation und Bewertung durch Wahrnehmung, Gedanken und
Schlussfolgerungen. Dieser Prozess ist in Abbildung 11 veranschaulicht.
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Bewertung

Sekundéare
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—[ Neubewertung }

Abbildung 11. Transaktionales Stressmodell:
verschiedene Bewertungsebenen (nach
Lazarus & Folkman, 1984).

Die von Lazarus sogenannte primare Bewertung der Situation geschieht
in  Bezugnahme auf individuell entwickelte  Vorstellungen von
Grundbeditrfnissen wie beispielsweise Liebe, Anerkennung, Selbstwert und
Freiheit von Scham. Ebenso zahlen dazu internalisierte Normen
gesellschaftlicher oder familiarer Natur wie zum Beispiel Leistungsanspriiche
oder soziale Erwinschtheit. Liegt eine Bedrohung der vom Individuum
gewinschten oder erwarteten Soll-Werte vor, so kann der vormals womdéglich
neutrale Reiz als Stressor gewertet werden. Dabei muss entweder bereits ein
subjektiver Schaden eingetreten sein oder von der Person antizipiert werden.
Allerdings kann ein als solcher wahrgenommener Stressor auch mit kurzfristig
positivem emotionalen Befinden einhergehen, wenn er bei erfolgreicher
Bewadltigung beispielsweise die Soll-Werte in Leistungsansprichen befriedigt
und somit als Herausforderung gesehen wird (zum Beispiel das Bestehen einer

schwierigen Priufung).

Allerdings reicht die primare Bewertung nach dem Modell von Lazarus
nicht allein fir das Auslésen einer Stressreaktion aus. Zunéchst erfolgt die
sekundare Bewertung, bei welcher die betroffene Person ihre personlichen

Bewaltigungsmechanismen einschatzt. Liegen Zweifel vor, ob die vorhandenen
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Ressourcen ausreichen, um mit dem Stressor erfolgreich umzugehen und die
antizipierte Bedrohung abzuwenden, erfolgt schlief3lich die Wahrnehmung von
Stressempfinden.

Jedoch ist der Prozess an dieser Stelle nicht beendet. Lazarus hat eine
dritte Instanz bedacht, welche aus den vorherigen abgeleitet werden. Wenn das
Individuum in einem standigen Austausch mit der Umwelt steht, hat es die
Mdoglichkeit, sich stetig neu anzupassen und durch die bisherigen Erfahrungen
kommende, ahnliche Situationen neu zu bewerten, sodass sich die priméren
und sekundaren Bewertungsmuster verandern konnen. Dies fasst Lazarus

unter dem Punkt der Neubewertung zusammen.

In einer Erweiterung des Modells nimmt Lazarus zuséatzlich verschiedene
Bewaltigungsmechanismen hinzu, auf welche in Kapitel 2.5.3 naher

eingegangen wird (Lazarus & Folkman, 1984).

Allostatic Load-Modell

McEwen (1998) unternahm den Versuch, die biologische und die
psychologische Ebene miteinander in einem Modell zu verknipfen, um die
Entstehung stressbedingter Erkrankungen erklaren zu koénnen. Den

Ausgangspunkt seines Modells stellt das AAS-Modell von Selye (1982) dar.

Unter Allostase sind Mechanismen des Korpers zu verstehen, welche fur
die langfristige Anpassung des Korpers an belastende Umweltbedingungen
sowohl auf der physiologischen als auch auf der behavioralen Ebene zustandig
sind. Ein Beispiel fur solche Mechanismen ist die Ausschittung von
Stresshormonen wie Cortisol. Ein akuter Stressor fuhrt zunachst durch das
Sympathikus-Nebennierenmark-System zur Ausschittung von Adrenalin und
Noradrenalin und zu einer Aktivierung der Hypothalamus-Hypophysen-
Nebennierenrinden-Achse, welche fir die Ausschuttung von Cortisol zustandig
ist. Diese Systeme fordern die Anpassung an die Umwelt dahingehend, dass
sie zum einen die Bereitstellung von Glukose férdern und sich zum anderen
positiv auf kognitive Prozesse auswirken (Heinrichs, Chen, Domes & Kumsta,
2013). Dieser Prozess ist in Abbildung 12 dargestellt.
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Abbildung 12. Hypothalamus-Hypophysen-Nebennierenrinden-Achse und Sympathikus-Nebennieren-
rindenmark-System (Heinrichs, Stachele & Domes, 2015, S. 27).

Die von McEwen mit Allostatic Load bezeichnete allostatische Belastung
ist die Folge von einer inadaquaten Reaktion der Anpassungssysteme, welche

in vier Gruppen eingeteilt werden:

Oft auftretende, unterschiedliche Stressoren
Fehlerhafte Anpassung an einen gleichen, repetitiven Stressor
Verlangerte Stressreaktion aufgrund mangelnder Terminierung

A

Unangemessen schwache Reaktion auf den Stressor

-95-



£ Normale Stressreaktion
-
(50}
[0}
o
[}
=
A
gﬁ Stressor
o ¢
wv
3
N= . F—
Q. Aktivierung | Erholung
Zeit
,Allostatic Load*
A. Wiederholte akute Stressoren B. Fehlende Adaptation
S
3
o
o
o
=]
z
o
C. Verldangerte Reaktion D. Inaddquate Reaktion
S
_5
o
o
3
)
=)
Lo,
2 /)_(\\‘\\
o
Zeit Zeit

Abbildung 13. Allostatische Stressreaktionen und Formen von ,Allostatic Load“ (nach McEwen, 1998,
zitiert nach Heinrichs, Stachele & Domes, 2015, S. 28).

In den ersten drei Fallen kann diese fehlerhafte Immunantwort zu
sofortigen, irreparablen Schaden fuhren, wéahrend im letzteren Fall eine extreme
Reaktion anderer Systeme die Folge sein kdnnte, wie beispielsweise des
Immunsystems (Abb. 13). Somit kann das Modell von McEwen (1998) zur
Erklarung der  Entstehungsprozesse  verschiedener  stressbedingter
Erkrankungen beitragen.

-96 -



Anforderungs-Kontroll-Modell

Das Anforderungs-Kontroll-Modell (Karasek, 1979) ist ein Modell, das
zum Verstandnis stressbedingter Symptomatik im Arbeitskontext beitragt.
Dieses Modell stellt die beiden Komponenten Anforderung und
Gestaltungsspielraum einander gegenuber. Karasek geht dabei davon aus,
dass bei hohen Anforderungen ein geringer Entscheidungsspielraum zu Stress
fuhren kann, wahrend sich bei gleichen Anforderungen ein grol3er
Handlungsspielraum dagegen sogar positiv auswirken soll. Eine anschauliche

Darstellung des Modells ist in Abbildung 14 zu finden.
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Abbildung 14. Anforderungs-Kontroll-Modell nach Karasek und Theorell
(1990).
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Effort-Reward-Imbalance Modell (ERI-Modell)

Das Effort-Reward-Imbalance Modell (Siegrist, Starke, Chandola et al.,
2004) setzt sich hingegen mit den beiden Komponenten der Anstrengung
(effort) und der Belohnung (reward) auseinander. Hier gehen die Autoren von
einem Missverhaltnis zwischen erbrachter Anstrengung und erhaltener
Belohnung aus, welches schlie3lich zu Stress fuhrt. Die Anforderungen
beziehungsweise die erbrachten Anstrengungen sollten Anerkennung finden
durch Gehalt, Wertschatzung, Arbeitsplatzsicherheit oder Ahnliches. Findet
eine ausreichende Belohnung statt, fihrt dies wieder zu neuer Motivation, hohe
Anstrengungen zu vollbringen. Siegrist et al. (2004) unterscheiden innerhalb der
Anstrengung zwischen extrinsischen Faktoren (wie beispielsweise Zeitdruck
oder hohe Verantwortung) und intrinsischen Faktoren (wie beispielsweise die
subjektiven Leistungsanspriche der Person beziehungsweise ihr personliches
Engagement).

Einen substantiellen Dreh- und Angelpunkt im ERI-Modell stellt das
Konzept des ,Overcommitment* dar, das heilt die Ubermotivation. Sie stellt ein
dispositionelles Personlichkeitsmerkmal des Individuums dar, welches sowohl
die Wahrnehmung der Belohnung als auch die Wahrnehmung der erbrachten
Anstrengung verzerrt und zu einem noch gréReren Ungleichgewicht fuhren

kann.

Durch die berlcksichtigten Faktoren, kann das ERI-Modell das
Entstehen stressbedingter Symptome auf drei unterschiedlichen Wegen

erklaren.

1. Das Individuum zeigt ein Delay of Gratification, nimmt das
Ungleichgewicht freiwillig auf sich und schiebt die Belohnung auf, -
zugunsten beispielsweise beruflichen Vorankommens. Tritt die
erwartete Belohnung hingegen anschlie3end nicht ein, kann dies zu
einer Krise fuhren.

2. Das Individuum hat bedingt durch seinen Werdegang in Bildung und
fehlenden oder eingeschrankten beruflichen  Entwicklungs-

moglichkeiten keine andere Wahl, als sich dem Ungleichgewicht
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auszusetzen. Dies kann eine Ursache von stressbedingten
Symptomen darstellen.

3. Zudem kann das Konzept des Overcommitments chronische
stressbedingte  Beschwerden erklaren. Durch die falsch
eingeschatzte Belohnung induziert die betroffene Person ein
Ungleichgewicht, welches auf lange Sicht zur Uberforderung fiihrt.
Ein Arbeitsplatzwechsel kann dieses Problem jedoch nicht I6sen, da
die Person durch ihre Personlichkeitseigenschaft auch dort wieder ein

Ungleichgewicht hervorrufen wirde.

Stress als Selbstwertbedrohung

Semmer und Jacobshagen (2003) stellen die Theorie des Stress ,as
Offense to Self* auf, in welcher sie davon ausgehen, dass der Selbstwert eines
Individuums auf der positiven Bewertung durch sich selbst und durch andere
beruht. Daraus lassen sich zwei Arten der Bedrohung ableiten, namlich die
negativer Bewertungen durch sich selbst und die negativer Bewertungen durch
andere. Die Autoren gehen davon aus, dass die Stressreaktion umso gréf3er
ausfallt, je starker der Selbstwert bedroht ist. Die negativen Bewertungen durch
die AuRenwelt untergliedern die Autoren in drei Bereiche: illegitime Handlungen
(beispielsweise unfaires Verhalten oder gar Mobbing), illegitime Stressoren
(beispielsweise ungerechtfertigter Zeitdruck) und zuletzt illegitime Aufgaben

(beispielsweise als tUberflissig angesehene Dokumentationspflicht).

Durch die vorgestellten Modelle wurden die Entstehung und
Aufrechterhaltung von Stressgeschehen naher beleuchtet, zudem in
Zusammenhang mit dem Selbstwert gestellt und in den Arbeitskontext
eingebettet. Hinzu tritt die Tatsache, dass ab einem Alter von etwa 50 Jahren
die Wahrscheinlichkeit steigt, einen potentiellen Stressor nach dem Modell von
Lazarus als bedrohlich einzuordnen und somit Stress zu empfinden (Schmitz,
2000). Das bedeutet, dass éaltere Menschen grundsatzlich einem héheren
Risiko von Stressempfinden ausgesetzt sind. Dies macht deutlich, wie

elementar es ist, gerade in dieser Altersgruppe mit einer Intervention
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anzusetzen, welche den positiven Umgang mit Stress vermittelt und einer

Stressspirale entgegenwirkt.

2.5.2 Das Burnout-Syndrom

Auf das Burnout-Syndrom wird an dieser Stelle genauer eingegangen,
da es eine Folge chronischen Stresses sein kann. Meist wird es an dem Punkt
lokalisiert, welchen Selye (1982) als Erschopfungsphase bezeichnet (vgl.
Kapitel 2.5.1). In einer Studie mit fast 6000 Probanden konnte gezeigt werden,
dass etwa jeder zweite Burnout-Patient einer subjektiv starken Stressbelastung
ausgesetzt war (Hapke, Maske, Scheidt-Nave et al., 2013). Zudem lag die Drei-
Monats-Pravalenz fur die Belastung durch chronischen Stress bei 10.3% fur
Personen zwischen 45 und 64 Jahren. Auch zeigte sich ein Wert von 6.6% bei
der Ein-Jahres-Pravalenz fir das Burnout-Syndrom fur Personen zwischen 50
und 59 Jahren im Gegensatz zu nur 1.4% bei Personen zwischen 18 und 29
(Robert-Koch-Institut, 2013).

Burisch (2014) identifiziert mehr als 120 verschiedene Symptome,
welche charakteristische Merkmale des Burnout-Syndroms darstellen kdnnen,
wobei keine spezifischen Kernmerkmale ausgemacht werden kénnen, wie es
haufig bei anderen psychischen Stérungen der Fall ist. Eine geklrzte Auflistung
ist in Tabelle 10 zu finden. Auch der Verlauf des Burnout-Syndroms ist sehr
individuell und die Storungsmodelle hierzu gehen stark auseinander. Sie
unterscheiden sich einerseits in der Ansicht, ob Burnout den Prozess oder das
Endstadium feststellt, und andererseits in der Variation von zwei bis mehr als
zehn Stufen, in welche die Krankheit untergliedert wird. Zudem ist sich die
Literatur uneins daruber, ob Burnout eine ,normale Reaktion“ eines gesunden
Menschen auf eine negative Arbeitsumwelt oder aber eine Alternativdiagnose
beziehungsweise Unterform zur arbeitsbedingten Depression darstellen soll
(Koch, Lehr & Hillert, 2015). Zudem gehen die meisten Autoren von einem
Zusammenspiel zwischen extrinsischen Faktoren der Arbeitsumwelt und

intrinsischen, individuellen Faktoren aus, welche zu einem Burnout-Syndrom
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fuhren. Auf diese Punkte soll im weiteren Verlauf des Kapitels néher

eingegangen werden.
Tabelle 10. Symptome des Burnout-Syndroms (zitiert nach Koch et al., 2015, S. 7).

Symptome des Burnout-Syndroms (gekirzte Auflistung nach Burlisch, 2014)

Erschopfung

Energiemangel

Schlafstérungen
Konzentrationsprobleme
Gedachtnisstérungen
Insuffizienzgefuhle
Entscheidungsunfahigkeit
Verringerte Initiative und Fantasie
Gleichgultigkeit

Langeweile

Desillusionierung

Neigung zum Weinen
Schwéachegefunhl

Ruhelosigkeit

Verzweiflung

Erlebte Distanz zu Kollegen/Kunden
Betonung von Fachjargon
Vorwirfe gegen andere

Verlust an Empathie

Zynismus und Verbitterung
Verlust von Idealismus
,Dehumanisierung”
Folgeprobleme in Partnerschaft und Familie
Gefiuhl mangelnder Anerkennung
Engegefuhl in der Brust
Atembeschwerden
Ruckenschmerzen

Ubelkeit

Verstarktes Suchtverhalten
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Maslach und Leiter (2001) sehen Burnout als Folge von vornehmlich
systemischen Problemen der Arbeitswelt hinsichtlich sowohl Organisation als
auch Fuhrungsstil. Burisch (2014) betont hingegen auch die lerngeschichtlich
gepragten Risikofaktoren. Nach Rook (1998) existiert zudem die Meinung,
Burnout sei ein kulturelles und historisches Phanomen, welches aus einem
Verlust von Vorsatzen und Engagement bei der Arbeit resultiert. Ahola und
Hakanen (2014) sehen Burnout sogar als Préadiktor fur schwerwiegende
gesundheitliche Probleme und Arbeitsunfahigkeit. Fakt ist jedoch, dass keine
einheitliche Definition existiert und das Burnout-Syndrom auch keine Diagnose
im Sinne der ICD-10 darstellt. Dort ist es nur als unspezifizierte Zusatz-
Kodierung aufgefuihrt (Z73 Probleme verbunden mit Schwierigkeiten bei der

Lebensbewaéltigung — Z73.0 Erschopfungssyndrom [Burn-out-Syndrom]).

Durch das von Maslach, Jackson und Leiter (1996) entwickelte
Instrument Maslach Burnout Inventar (MBI) etablierte sich jedoch die Ansicht,
das Burnout-Syndrom sei das, was das MBI misst. Aus diesem Grund darf die
Definition des Burnout-Syndroms nach dem MBI an dieser Stelle nicht fehlen.
Maslach, Jackson und Leiter bezeichnen Burnout als ,ein Syndrom aus
emotionaler Erschopfung, Depersonalisierung und reduzierter personlicher
Leistungsfahigkeit, das bei Individuen, die in irgendeiner Weise mit Menschen
arbeiten, auftreten kann“ (1996, S. 14). Hierbei unterscheiden die Autoren drei
Ebenen innerhalb des Syndroms (Maslach, Jackson & Leiter, 1996, S.14-15):

1. Emotionale Erschdpfung (Beispiel: ,Ich fiihle mich von meiner Arbeit
ausgelaugt.”)

2. Depersonalisierung (Beispiel: ,Ich glaube, ich behandle Klienten, als
ob sie unpersonliche ,Objekte’ waren.)

3. Subjektive Leistungsfahigkeit (Beispiel: ,lch fuhle mich voller
Tatkraft.”)

Neben dem MBI wurden einige weitere Instrumente entwickelt, die zur
Diagnose des Burnout-Syndroms beitragen sollen. Schaarschmidt & Fischer
(2008) entwickelten schlie3lich den Fragebogen der Arbeitsbezogenen
Verhaltens und Erlebensmuster (AVEM), dessen Schwerpunkt nicht in der
Diagnose von Burnout an sich liegt, sondern sich mit verschiedenen
Bewaltigungsstrategien beruflicher Belastungen auseinandersetzt. Hieraus
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lassen sich verschiedene gesunde Muster gegeniber Risikomustern ableiten.
Es zeigen sich hierbei Zusammenhange von psychischen Symptomen und
beruflichen Fehltagen mit den im AVEM diagnostizierten Risikomustern. So hat
sich der Test in Beratung und Therapie bereits gut etabliert und scheint auch
geeignet zur beruflichen Selbstreflexion. Aus diesem Grund wurde er auch zum

Einsatz fur die vorliegende Studie ausgewabhilt.

Koch, Lehr und Hillert (2015) tragen verschiedene Einflussfaktoren zur
Entstehung chronischen beruflichen Stresses in einer anschaulichen Grafik
zusammen, welche Ausloser oder Rahmenbedingungen fir die letztendliche
Entstehung von Burnout darstellen konnen (Abb. 15).

Ein weiterer Definitionsansatz stammt von Buchwald und Hobfoll (2004),
die verschiedene Faktoren in ihnrer COR-Theorie (Conservation of Ressources
Theory) integrieren. Nach dieser Theorie ist Burnout die Folge von dauerhaft
schwindenden Ressourcen, welche dem Wunsch des Individuums, Ressourcen
zu erhalten und aufzubauen, entgegensteht. Dieser Verlust fihrt beim
Individuum einerseits zu Stress, andererseits muss sich das Individuum nun den
alltaglichen beruflichen Herausforderungen mit reduzierten Kapazitaten stellen.
Das kurbelt die Abwartsspirale weiter an, da dies unweigerlich zum Verlust
weiterer Ressourcen fuhrt. Im Endeffekt mindet dieses Phédnomen schliel3lich
auch in der Einschrankung der Motivation, neue Ressourcen zu erwerben und
zu erhalten. So erklaren die Autoren auch das Konzept der Depersonalisierung,
da Personen mit herabgesetzten Kapazitdten zu ihrem Selbstschutz eine
distanzierte Haltung einnehmen. Halbesleben & Leon (2014) sind sogar
aufbauend auf dem COR-Modell der Meinung, dass dieser Ressourcenverlust
in einem Mehrebenen-Modell zu einem kollektiven Burnout von Dyaden,
Gruppen, der Organisation und letztendlich gar der Gesellschaft fihren kann.
Schliel3lich fasst Kaluza (2011) das Burnout-Syndrom folgendermal3en
zusammen: ,Der Akku ist leer und er kann nicht mehr aufgeladen werden. Etwa
so, wie wenn eine Autobatterie nicht mehr tiber die Lichtmaschine nachgeladen

wird, dennoch aber Hochstleistungen abgeben soll” (S. 26).
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Stressoren

Unsicherer Arbeitsplatz
Anforderungen an
Arbeitsumfang und
Arbeitstempo
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+ Missachtung und Herab-

wirdigung durch andere
Wertschatzung durch Vor-
gesetzte und Kollegen und
Erwartungen daran

Art der Selbstbewertung
(von Selbstwertschéatzung
bis hin zu ausgepragt selbst-
abwertenden Kognitionen)
Legitimitat von Stressoren,

Ressourcen

Soziale Unterstitzung

im Beruf und anderen
Lebensbereichen
Dynamik von Ressourcen-
verlusten und -gewinnen
Berufliche Erfolge
Achtsamkeit und zeit-
gerechte Reaktionen auf
Uberforderung

Anpassungsleistungen Aufgaben oder sozialen
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Kontrolle Erholung und
Freiheit, zu entscheiden Regeneration
wann und wie etwas getan Angemessener Wechsel
wird von Anspannung und Ent-
Moglichkeit, die eigenen spannung
Fahigkeiten zu nutzen und AusmaB des Erholungs-
weiterzuentwickeln Chronischer verhaltens und resultie-

beruflicher rendes Erholungserieben
Passung S s . Gedankliche Distanzie-

Personliche Fahigkeiten
zu Anforderungen des
Arbeitsplatzes
Bedurfnisse und Ziele
zu Méglichkeiten der
Bediirfnisbefriedigung

3

rung
Erholsamer Schiaf

Gerechter Austausch

Verausgabung fur den
Beruf im Verhaltnis zu
Gratifikationen

Verletzung von (impliziten)
Erwartungen und Ver-
pflichtungen

Sensibilitat fir
Ungerechtigkeit

Stresskognition und
Bewiltigung

Stressverscharfende Gedan-
ken und Einstellungen im
Hinblick auf den Qualitats-
anspruch an die Arbeit,
Umgang mit Misserfolgen,
Abhangigkeit von Sympathie
oder das Einwerben sozialer
Unterstitzung

Breite und Flexibilitat des
Repertoires an problemio-
senden, akzeptierenden und
sinnorientierten Méglichkei-
ten der Stressbewaltigung

Ubergang und Integration
von Lebensbereichen

Arbeit-Familie-Konflikte
Gestaltung der Abgren-
zung vs. Durchlassigkeit
von Grenzen zwischen
Arbeit und anderen
Lebensbereichen
Mitnahme von Stimmun-
gen und Belastungen zwi-
schen Lebensbereichen
Notwendigkeit zur Kom-
pensation von Zeit und
Energie zwischen Lebens-
bereichen

Abbildung 15. Einflussfaktoren zur Enstehung von Stress (Koch, Lehr & Hillert, 2015, S. 17).

Gerade diese bildhafte Beschreibung Kaluzas macht besonders deutlich,

von welcher auRerordentlichen Bedeutsamkeit es ist, bereits vor einem

Vorliegen des Burnout-Syndroms anzusetzen und Praventivmalnahmen zu

- 104 -



ergreifen, sodass es gar nicht erst zum Krankheitsfall kommt. Welche
MalRnahmen einer gesunden und umfangreichen Stressbewaltigung dienen
konnen, wird in Kapitel 2.5.3 naher erlautert.

2.5.3 Stressbewaéltigung

Es gibt neben dem Burnout-Syndrom eine ganze Reihe weiterer
gesundheitlicher Folgen, die chronischer Stress vor allem bei alteren Menschen
nach sich ziehen kann. Chronischer Stress kann tatsachlich zur
Beeintrdchtigung von Hirnstrukturen und somit zum Abbau kognitiver
Fahigkeiten fuhren (Lupien, McEwen, Gunnar et al., 2009) oder gar zu
demenziellen Erkrankungen (Wang, Wahlberg, Karp et al., 2012). Umso

bedeutsamer ist es, den Stress rechtzeitig erfolgreich zu bewaltigen.

Lazarus und Folkman (1984) definieren  Stressbewaltigung
folgendermalien: ,Bewaltigung (coping) ist eine sich konstant &ndernde
kognitive und  verhaltensbezogene  Anstrengung, externale oder
innerpsychische Herausforderungen, welche vom Individuum als die eigenen
Ressourcen herausfordernd oder Ubersteigend bewertet werden, zu
meistern® (Lazarus & Folkman, 1984, S. 141, Ubersetzt von Heinrichs, Stachele
& Domes, 2015, S. 5). Lazarus und Folkman setzten sich mit dem Thema der
Bewaltigung ausfuhrlich auseinander, was zu einer Erweiterung des in Kapitel
2.5.1 erlauterten Transaktionalen Stressmodells hinsichtlich Bewaltigungs-
mechanismen fuhrte. Unter dem Begriff Coping fassen sie alle motorischen und
kognitiven Mechanismen zusammen, welche das Individuum einsetzt, um mit
der stressigen Situation umzugehen beziehungsweise gegen die Bedrohung
anzukampfen. Darin unterscheidet Lazarus zwei unterschiedliche Arten der

Bewaltigung:

1. Emotionsfokussiert: Das Individuum versucht, sich selbst zu
verandern, indem es seine Emotionen zu regulieren versucht, um so
Belastungen physiologischer und psychischer Art zu reduzieren

(assimilativ).
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2. Problemfokussiert: Das Individuum versucht, die Situation zu
verandern, indem es die stressauslésenden Bedingungen zu

regulieren versucht (akkomodativ).

Die wahrgenommene Wirksamkeit der eingesetzten Strategien fuhrt
nach Lazarus auch zu einem Einfluss auf die Neubewertung der Erlebnisse. Der
Stress bleibt dann aufrecht erhalten, wenn es zu keiner entlastenden

Neubewertung durch das Individuum kommt.

Mit Coping, also der Bewaltigung von Stress, ist jedoch nicht allein das
erfolgreiche Bewadltigen einer Stresssituation gemeint, sondern allein der

Versuch, diese zu bewaltigen (Kaluza, 2011).

Die COR-Theorie (Buchwald & Hobfoll, 2004) geht davon aus, dass das
Fehlen von Ressourcen Grund fir die Entstehung von Stress ist. Ressourcen
sind dabei einerseits intrinsische Faktoren, beispielsweise Eigenschaften oder
Gemdutszustande einer Person, und andererseits extrinsische Faktoren wie
soziale, berufliche und wirtschaftliche Bedingungen, unter denen das
Individuum lebt. Buchwald und Hobfoll unterscheiden dabei vier verschiedene

Arten von Ressourcen:

Objektressourcen: Darunter fallen beispielsweise Arbeitsplatz und zur

Verfligung stehendes Material.

Bedingungsressourcen am Arbeitsplatz:  Hierunter fallen Rahmen-
bedingungen der Arbeit, wie Dbeispielsweise Aufstiegsmoglichkeiten,

Gestaltungsspielraum, Autonomie und Verantwortung.

Energie-Ressourcen: Dies bezeichnet Ressourcen, die zur Erlangung

weiterer Ressourcen dienen, wie Geld und Zeit.

Personliche Eigenschaften: Hierunter z&hlt nicht nur die Persdnlichkeit

des Individuums, sondern auch sein Verhalten und seine Handlungen.

Um Stress zu bewaltigen, muss die Person Ressourcen opfern. Wenn
dies immer wieder geschieht, ohne dass die Ressourcen wiederhergestellt
werden kénnen, fuhrt dies zu einer Verlustspirale. Wird eine Herausforderung
indes erfolgreich bewaltigt und das Individuum erlebt ein Gleichgewicht

zwischen Ressourcen und Anforderungen, so kann auch eine Gewinnspirale
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entstehen, da die Investition der Ressourcen als Gewinn-Investition gesehen

wird und Eustress statt Distress auslost.

Aber nicht nur die Art der Ressourcen kann von Person zu Person
variieren, sondern auch ihre jeweilige Art, auf diese Ressourcen zuzugreifen.
Der Coping-Stil ist also unterschiedlich (Schaper, 2011b). Eine gangige
Unterscheidung trennt zwischen problembezogenem (instrumentellem) und

emotionsbezogenem (palliativen) Coping.

Instrumentelles Coping: Charakteristisch ist hier aktives Handeln, um
Ressourcen zu investieren und den Stressor abzuwehren. Au3erdem finden
sich offensive Problembewaéltigung und Anpassung der eigenen Person an die

Umstande.

Palliatives Coping: Kennzeichnend sind hier verschiedene Formen der
Emotionsregulation (wie zum Beispiel Ablenkung oder Bagatellisierung), welche

jedoch nur kurzfristig nitzlich sind und langfristig den Stressor nicht eliminieren.

Tatsachlich zeigen Personen keine dauerhaften Praferenzen fur den
einen oder anderen Coping-Stil. Denn es ist nicht auBer Acht zu lassen, dass
Coping ein dynamischer Prozess ist, der aktuellen Umstanden der Situation und
dem aktuellen geistigen, korperlichen und emotionalen Zustand der Person

unterliegt.

Heinrichs et al. (2015) gehen neben diesen Bewaltigungsmechanismen
von einer Reihe protektiver Faktoren aus. Da Menschen trotz objektiv
vergleichbaren au3eren Umstanden unterschiedlich auf Stress reagieren, legt
dies die Annahme unterschiedlicher internaler Risiko- oder auch Schutzfaktoren
nahe. Heinrichs et al. gehen dabei sowohl von Traits (zeitlich Uberdauernden
Personlichkeitseigenschaften) als auch von States (situativ veranderbaren
Zustanden) aus. Ein besonders wichtiger Faktor ist hierbei die soziale
Unterstitzung, die ein Individuum erlebt. Es zeigen sich Zusammenhange
zwischen der wahrgenommenen sozialen Unterstitzung und dem
Wohlbefinden in verschiedenen Studien, wobei eine Kausalitat beztglich der
Richtung nicht belegt werden kann. ,Personen, die sich sozial eingebunden und
unterstitzt wahrnehmen, leben gesinder, zufriedener und langer — und im

Gegenzug sind einsame Personen mit einem deutlich erhdhten
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Gesundheitsrisiko konfrontiert (Ditzen & Heinrichs, 2007, S. 144). Die soziale
Unterstitzung lasst sich dabei ebenfalls in zwei Formen unterteilen, angelehnt
an das transaktionale Modell von Lazarus: praktisch-instrumentelle und

psychologisch-emotionale soziale Unterstitzung.

Im Einzelnen kann sich die wahrgenommene soziale Unterstitzung auf
verschiedene Arten gesundheitsforderlich auswirken. Einerseits kann sie die
tatsachliche Belastung reduzieren (wenn beispielsweise ein Freund bei der zu
bewaltigenden Arbeit hilft), sie kann tatsachliches gesundheitsférderliches
Verhalten fordern (wenn beispielsweise ein Freund die betroffene Person zum
Sport animiert), und zuletzt kann sie auch negative Effekte von Stress
verringern durch die Aktivierung von physiologischen Mechanismen, welche der
Stressreaktion entgegenwirken. Stress kann eine Senkung des Immunsystems
und Anregung des Herz-Kreislauf-Systems sowie Ausschuttung von
Stresshormonen bewirken. Diese Prozesse kdonnen durch Erleben sozialer
Unterstitzung umgekehrt werden, was in verschiedenen Studien belegt werden
konnte (Heinrichs, Baumgartner, Kirschbaum & Ehlert, 2003; Kirschbaum,
Klauer, Filipp & Hellhammer, 1995; Ditzen et al., 2007).

Einen weiteren protektiven Faktor stellt die korperliche Fitness einer
Person dar. Es konnte nachgewiesen werden, dass Trainierte nach einer
Stressreaktion Cortisol nicht nur deutlich schneller abbauen, sondern auch
wahrend einer Stressreaktion weniger Cortisol ausschitten. Zudem zeigt sich
bei Trainierten auch in anderen physiologischen Parametern eine geringere
Stressantwort als bei Untrainierten (Rimmele, Zellweger, Marti et al., 2007;

Klaperski, von Dawans, Heinrichs & Fuchs, 2013).

Schliel3lich stellen bestimmte Personlichkeitseigenschaften ebenfalls
einen wichtigen protektiven Faktor gegentuber Stresserleben dar. Hierzu zéhlen
die Selbstwirksamkeitserwartung (vgl. Kapitel 2.5.5), die Kontrolliberzeugung
und der Optimismus. Diese Eigenschaften stellen Korrelate eines mehr oder
weniger effizienten Stressbewaéltigungsverhaltens dar. Zwar sind sie zeitlich
eher als stabil anzunehmen, dennoch sollten sie in einer
Weiterbildungsmaflinahme Beriicksichtigung finden, da eine Veranderung der
Eigenschaften Uber die Zeit nicht unmdglich ist.
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Landmann (2008) fokussiert in ihrem SORK-Modell in Anlehnung an die
allgemeine Terminologie der verhaltenstherapeutischen Literatur ebenfalls auf
die Entstehung und anschlieBende Bewaltigung des Stressgeschehens. Nach
ihrem Modell wirkt ein Stressor auf den Organismus, welcher daraufhin eine
Reaktion zeigt, die wiederum Konsequenzen nach sich zieht (SORK). Nach
Landmann ist erstrebenswert, eine Veranderung auf allen vier Ebenen zu
erreichen, um den Stress zu bewaéltigen, jedoch ist der Organismus die beste
Anknupfstelle fir Veranderung und bietet die meisten Mdglichkeiten. Indem
einhergehend mit Hillert et al. (2012) stressbeschleunigende Kognitionen
gehemmt und forderliche Gedanken eingelibt werden, kann das Stresserleben
verringert und die Bewaltigung gefordert werden. Aus diesem Grund betont
auch Landmann die Bedeutsamkeit von Stressbewaltigung vor allem im

Berufsalltag.

Zudem sollen Stressbewaltigungsprogramme dem Zweck dienen, das
Coping mit Stress zu verbessern und Ressourcen auszubauen. Ein bekanntes
Programm hierzu ist die Stressimpfung nach Meichenbaum (Schaper, 2011b).
Wie der Begriff Impfung bereits impliziert, sollen in diesem Programm
,psychologische Antikorper” gebildet werden, welche die Widerstandskraft
gegen Stress erhéhen (Schaper, 2011b, S. 491). Wie viele Stressbewaltigungs-
Programme beginnt auch dieses mit einer psychoedukativen Einheit. Hier wird
den Teilnehmern das Transaktionale Stressmodell n&her gebracht. Im
Anschluss sollen alternative Strategien zum Umgang mit Stress erarbeitet und
gelibt werden. Bereits in diesem Programm kommen Entspannungstibungen
zum Einsatz, damit die Teilnehmer lernen, auch ihre kdrperliche Anspannung
besser regulieren zu kdnnen. Schlielilich soll dies in moglichst alltagsnahen
Rollenspielen erprobt werden (Meichenbaum, 2003).

AuBerdem konnen verschiedene therapeutische MalRnahmen in
Ansatzen oder in abgewandelter Form auch in einer Weiterbildungsmafinahme
Platz finden; beispielsweise das sogenannte Reframing, welches eine positive
Grundeinstellung des Teilnehmers (Klienten) foérdern soll. Dies dient der
Einbettung der aktuellen Situation in einen positiven Kontext und wirkt so der
Stresswahrnehmung und Griubelkreislaufen entgegen. Aber auch die

Ursachensuche sollte in einem Trainingssetting Platz finden. Die Teilnehmer
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sollten dazu angeregt werden, den Ursachen ihres Stresserlebens auf den
Grund zu gehen. Einsicht in die wahre Stressursache hilft den betroffenen
Personen bei der korrekten Bewaéltigung und weiteren Lebensgestaltung.
Schlief3lich ist auch das Veradndern von sogenannten Glaubensséatzen ein
wichtiger Faktor im Stressgeschehen. Durch Anstof3en neuer Denkansatze und
den Wechsel des Standpunkts kann der Teilnehmer sein Stresserleben haufig
besser auflésen. Zudem ist ein gesundes Management der Lebensaufgaben
sowohl im Privaten als auch im Beruflichen wichtig fir eine stressfreie
Bewaltigung des Alltags. Nicht zuletzt sollte der Teilnehmer lernen, auch
negativen Lebensereignissen etwas Positives abzugewinnen, ihnen einen Sinn
zu geben und daraus neue Kraft zu ziehen beziehungsweise Ressourcen zu
generieren (Bernhard & Wermuth, 2011).

Abschliel3end soll das sogenannte Boundary Management in den Blick
genommen werden. Haufig verschwimmen die Grenzen zwischen Arbeit und
dem Privatleben. Wenn diese nicht klar ausgehandelt und gestaltet sind, kann
dies zu Stress fuhren. Ein Ungleichgewicht zwischen diesen beiden wichtigen
Lebensbereichen wurde bereits mit emotionaler Erschépfung in
Zusammenhang gebracht. Aufgrund dessen ist es von besonderer Bedeutung,
diese Grenzen genau zu definieren. Dies bezeichnet man als Boundary
Management (Koch, Lehr & Hillert, 2015). Koch et al. sehen bereits den Begriff

der Work-Life-Balance als kritisch an, da er das Leben der Arbeit entgegenstellt.

Im Boundary Management muss ein Kompromiss zwischen den
Anforderungen und Erwartungen des Arbeitgebers, der Kollegen und Kunden
auf der einen Seite und den Bedirfnissen des Individuums auf der anderen
Seite geschlossen werden. Die Grenzen kdnnen hierbei auf einem Kontinuum
von Trennung bis hin zu vollstandiger Integration liegen. Berufliche Stressoren
zeigen die Tendenz, ins Privatleben einzudringen. Aus diesem Grund ist es
wichtig, sich erfolgreich abzugrenzen, um ein gesundes Mal3 an kognitiver
Distanz zu beruflichen Problemen zu finden. Zu einem Ungleichgewicht kommt
es dann, wenn sich auf beiden Seiten unterschiedliche Bedurfnisse
gegeniberstehen (zum Beispiel ein Kollege wiinscht mehr privaten Kontakt als
die betreffende Person selbst). An dieser Stelle kommen die sogenannten
,2Boundary Work Tactics“ zum Einsatz — Strategien, die bei der Umsetzung und
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Gestaltung des Boundary Managements helfen sollen. Hierunter zadhlen
beispielsweise die Priorisierung, zu welchem Zeitpunkt welcher Lebensbereich
gerade Vorrang hat, eventuell ein Einsatz selektiver Transparenz zwischen den
Lebensbereichen fir ausgewahlte Personen oder aber gar der Einsatz von

Ritualen wie das Wechseln von Arbeits- in Freizeitkleidung.

Im Sinne eines Kompensationsmodells gehen Koch et al. davon aus,
dass negative Ereignisse (Stressoren) im einen Lebensbereich durch positive
im anderen Lebensbereich ausgeglichen werden kénnen und ebenso der
hohere Einsatz von Ressourcen im einen Bereich durch den verringerten
Einsatz derselben im anderen Lebensbereich kompensiert wird. Hieraus leiten
die Autoren den sogenannten ,Spillover® ab. Beim Spillover geht es darum,
welche Erfahrungen von dem einen Lebensbereich in den anderen verschleppt
werden. Dies kann auf vier Ebenen geschehen: Entweder es werden positive
beziehungsweise negative Erfahrungen aus dem Arbeitsleben ins Privatleben
mitgenommen oder umgekehrt. Dies kann also zu einem Gleichgewicht der
Bereiche und gar zu einer Win-Win-Situation fur beide Bereiche fiihren. Zuletzt
erweitern die Autoren das Modell um den ,Crossover®. Dies bezeichnet das
Phanomen, dass sich das eigene Berufsleben nicht nur auf das eigene
Privatleben auswirken kann (sondern beispielsweise auch auf das des Partners).
So muss der Partner zwar negative Ereignisse mittragen und eventuell eigene
Ressourcen opfern, um den Stressor mit zu bewaltigen, jedoch kann er auch

von positiven Erfahrungen profitieren.

Koch, Lehr und Hillert (2015) geben aulBerdem verschiedene
Behandlungsprinzipien im Umgang mit beruflichen Belastungen an die Hand,
welche sie in ihren stationaren Settings bereits erfolgreich etabliert und erprobt
haben, die aufgrund ihrer hohen Relevanz fur auf3erklinische

Stressbewaltigungssettings hier kurz vorgestellt werden sollen (Tabelle 11):
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Tabelle 11. Behandlungsprinzipien berufsbezogener Psychotherapie (Koch, Lehr & Hillert, 2015,
S. 42-44).
Behandlungsprinzipien berufsbezogener Psychotherapie

Akzeptanz: Der Patient sollte in seiner Schilderung beruflicher Probleme
unbedingt ernst genommen werden, sein subjektives Erleben bildet den

Ausgangspunkt jeder Behandlung.

Therapeutisches Bundnis: Ein von gegenseitigem Vertrauen und Respekt
bestimmtes, tragfahiges therapeutisches Bundnis zwischen Patient und
Therapeuten ist eine zentrale Voraussetzung fur eine erfolgreiche Behandlung,
gerade wenn diese (wie z.B. in der psychosomatischen Rehabilitation) mit einer

Behandlung der Arbeits- und Erwerbsfahigkeit verbunden ist.

Individuelle Exploration: Die Vielzahl maoglicher beruflicher
Problemkonstellationen  erfordert eine individuelle  Verhaltens- und

Bedingungsanalyse und eine individuelle Berufs- und Stressanamnese.

Multikausaler Ansatz: In der Regel ist die Chronifizierung gesundheitsrelevanter
beruflicher Uberlastung nicht allein durch einen Ursachenbereich (z.B. das
Verhalten des Patienten oder die betrieblichen Rahmenbedingungen) bedingt.
Dieser Tatsache ist bei der Erarbeitung von Erklarungs- und
Veranderungsansatzen fur den Patienten wie auch bei der sozialmedizinischen

Beurteilung Rechnung zu tragen.

Zielorientierung: Fur die ambulante wie auch die stationare Therapie und die
Umsetzung des Erlernten im Arbeitsalltag sind mit dem Betroffenen gemeinsam
individuelle, konkrete, angemessen hohe, aus der Anamnese abgeleitete Ziele zu

vereinbaren.

Motivation: Der Motivation des Patienten zu Veranderungen im Arbeitsalltag ist
aufgrund maoglicherweise ambivalenter Motivationslagen (z.B. Rentenbegehren)
besondere Aufmerksamkeit zu schenken. Die Spezifizierung individueller
Therapieziele und die Einarbeitung der individuellen Bedeutung der beruflichen

Tatigkeit fur die eigene psychische Gesundheit kbnnen hierzu beitragen.

Transfersicherung: Ein Transfer des in berufsbezogenen Interventionen Erlernten
auf den Arbeitsalltag ist nicht selbstverstandlich und sollte im Therapieverlauf

maglichst frihzeitig konkretisiert und vorbereitet werden.

Kompetenzansatz: Viele eskalierte berufliche Problemkonstellationen gehen

seitens der Betroffenen mit einem Mangel entsprechender
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Bewaltigungskompetenzen einher. Berufsbezogene Behandlungsangebote
sollten daher Moglichkeiten des Erwerbs und der Einidbung berufsrelevanter

Fertigkeiten (z.B. soziale Kompetenz am Arbeitsplatz) bieten.

Interdisziplinaritat: Eine angemessene Behandlung beruflicher Probleme ist in
aller Regel nur interdisziplinar, das heif3t in Zusammenarbeit von medizinischen,

psychotherapeutischen und sozialpddagogischen Fachdisziplinen, moglich.

Forschungsbezug: Bislang liegen nur wenige methodisch tragfahige Befunde
Uber Indikationskriterien, Pradikatoren und Wirksamkeit berufsbezogener
Behandlungsmal3nahmen vor. MalBnahmen zur Qualitatssicherung der
Routineversorgung, z.B. systematische Nachbefragungen, und deren Publikation

sind wiinschenswert.

Bedarfsorientierung: Berufsbezogene Angebote sollten sich an Bedarfsanalysen
ihrer Zielgruppe und (z.B. katamnestischen) Ruckmeldungen ihrer Klientel

orientieren.

In einem aulRerklinischen Setting im Sinne einer beruflichen
Weiterbildungsmaflinahme oder eines allgemeinen Stressbewaéltigungstrainings
sind viele dieser Prinzipien nicht in der beschriebenen Intensitat umsetzbar.
Jedoch sind sie in ihren Ansatzen auch im Gruppensetting zu realisieren und
sollten daher Bericksichtigung bei der Planung von Weiterbildungsmaf3nahmen
erfahren. Einen besonderen Punkt stellen hierbei die psychosozialen
Funktionen von Arbeit dar. Bei einer MalRnahme zur Stressbewaéltigung droht
die Gefahr, sich auf die negativen Aspekte der Arbeit zu fokussieren. Um dem
entgegen zu wirken, sollte in jedem Falle auf die psychosozialen Funktionen
von Arbeit eingegangen werden. Hiermit sind die verschiedenen positiven
Aspekte und Effekte der Berufstatigkeit auf das Leben gemeint. Wegen ihrer
hohen Relevanz des positiven Einflusses dieser Funktionen auf die
Grundeinstellung des Individuums bezuglich seines Berufs sind diese in Tabelle

12 genauer erlautert.
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Tabelle 12. Psychosoziale Funktionen von Arbeit (Koch, Lehr & Hillert, 2015, S. 45).
Psychosoziale Funktionen von Arbeit

Lebensunterhalt: Die eigene Berufstatigkeit ermdglicht es, sich unabhangig

von staatlicher Unterstitzung und familiarem Hintergrund zu versorgen.

Erwerb von Fahigkeiten: Durch Arbeit erwerben wir eine Vielzahl von
Fahigkeiten und Fertigkeiten: berufliche Fertigkeiten, Selbstorganisation im
Umgang mit vielfaltigen Anforderungen, Féahigkeiten im Umgang mit
verschiedenen Gruppen, z.B. Kunden, Vorgesetzten, Kollegen. Diese
Lernerfahrungen haben Einfluss auf unsere Personlichkeit und beeinflussen

sowohl Arbeits- als auch Privatleben.

Anwendung von Fahigkeiten: Arbeit ermoglicht Kompetenzerleben,
Selbstentfaltung und die Entwicklung der eigenen Personlichkeit. Nach dem
Erwerb von Fahigkeiten, etwa in der Ausbildung/Weiterbildung, méchte man
diese auch in die Praxis einbringen. Die Umsetzung des Gelernten erméglicht
uns, Leistungen zu erbringen, und erfillt uns mit Befriedigung, was wiederum

das Selbstwertgefihl starkt.

Soziale Kontakte: Bei der Arbeit lernen wir Menschen kennen, die nicht selten
auch zu Freunden werden. Arbeitslose leiden hingegen stark unter sozialer
Isolation. Der tagliche Umgang mit anderen Menschen bei der Arbeit erfillt

zentrale soziale Bedurfnisse.

Sinnstiftung: Der Beruf ist ein Rahmen, in dem viele Menschen zentrale
Lebensziele verwirklichen kdnnen: Inhalte der Arbeit, etwa in sozialen Berufen,
oder die Herstellung von Produkten wird als sinnvoll erlebt, Wissen wird
erworben, Kontakte gepflegt u.v.m. Arbeit primar als Mittel zum Erwerb des
Lebensunterhalts wahrzunehmen, verweist hingegen auf eine Uberwiegend
extrinsische Motivation, die sich zur Uberwindung beruflicher Belastungen oft

als weniger tragfahig erweist.

Zeitstrukturierung: Fir die meisten Arbeitstatigen regelt die Arbeitszeit den
Tages-und Wochenablauf. Ein Verlust an Zeitstruktur, das heil3t ein

ungeregelter Tagesablauf kann zur Entwicklung von Depressionen beitragen.

Gesellschaftliche Anerkennung: Jeder Mensch strebt (mehr oder weniger)
auch nach gesellschaftlicher Anerkennung. Durch Arbeit ist es moéglich, einen
gesellschaftlichen Beitrag zu leisten, was wiederum das Bedurfnis nach

sozialer Zugehorigkeit erfullen kann.
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Freude und Motivation: Das Erleben von Anerkennung, personlicher
Befriedigung, Kompetenzen, Kreativitat und nicht zuletzt Interesse an den
Inhalten der Arbeit selbst — all dies kann in unterschiedlichsten individuellen

Gewichtungen Freude machen und ,Flow“-Geflihle stimulieren.

2.5.4 Erholung und Entspannung

Ein Leben ohne Stress, das heildt ohne Aktivierung, kann ebenfalls
Ausléser oder mitbedingender Faktor fir eine depressive Episode sein. Stress
in unserem Leben ist notwendig, wenn auch nicht im UbermaR. Aufgrund
dessen ist es nicht das Ziel einer StressbewaltigungsmalRnahme, den
Teilnehmern zu vermitteln, Stress ganzlich zu umgehen oder Stressoren zu
eliminieren, sondern neben der gesunden Bewadltigung von Stress einen

entsprechenden Ausgleich zu schaffen: Erholung.

Was Menschen als erholsam empfinden, kann individuell verschieden
sein. Von Bedeutung ist nicht die Unternehmung an sich, sondern das erreichte
Erleben von Erholung, das dadurch ausgeldst wird (Hillert, Lehr, Koch et al.,
2012). Nach Allmer (1996) lasst sich Erholung in drei Phasen gliedern:

1) Gedankliche Distanzierung: In dieser Phase muss die Person sich
gedanklich von den beruflichen Anforderungen des Tages trennen.
Dies kann je nach Intensitat der Ereignisse und Grad der Erschdpfung
unterschiedlich lange dauern.

2) Regeneration: In dieser Phase sollte die Person entspannt sein und
ihre Ressourcen fillen kénnen. Dies geschieht vor allem auch im
Schlaf.

3) Neuorientierung: Das Anspannungshiveau erhebt sich bereits vor
Antritt des neuen Arbeitstages erneut, wenn sich die Person wéahrend

ihrer Morgenroutine gedanklich darauf einstellt.

Eine Abwartsspirale kann dann entstehen, wenn die betroffene Person
entweder keinen effektiven Weg kennt, sich zu erholen, sodass die Erholung
inadaquat und unvollstdndig erfolgt. Oder aber wenn zwischen zwei

Anforderungsphasen aus bestimmten Griinden (wie beispielsweise Zeitdruck)
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kein Spielraum fur Erholung bleibt. Ist der Erschépfungsgrad erhoht, steigert
dies das Stresserleben am Folgetag, was zu einer Verlangerung der Phase der
Distanzierung und dadurch zu weniger Zeit fur die Regeneration fuhrt. So
entsteht ein Teufelskreis, welcher eine ansteigende Erschdpfung und sinkende
Erholung zur Folge hat (Hillert et al., 2012).

In den vergangenen Jahren konnte sich die Erholungsforschung als
eigene Forschungsrichtung etablieren, da es hierbei nicht allein um das
erfolgreiche Bewaéltigen von Stress oder die kurzfristige Reduktion von
Anspannung geht, sondern um die effektive Erholung in der
Regenerationsphase. Dies ist mittlerweile eine in die ICD-10 aufgenommene
Diagnose (ICD-10, Z73.2 mangelnde Freizeit und Entspannung).

Damit setzt sich die Effort-Recovery-Theorie auseinander. Die Theorie
beschreibt, dass Arbeitsanforderungen das Anspannungsniveau steigern und
zu akuten Stressreaktionen fihren. Dies sinkt nach einem Arbeitstag jedoch
wieder auf das normale Niveau ab und Ressourcen werden regeneriert, bevor
die nachste Aktivitatsphase beginnt. Bleibt diese Aktivierung indes Uber
arbeitsfreie Phasen hinweg erhalten, kann keine oder keine vollstdndige
Regeneration stattfinden. Andere Ressourcen missen nun investiert werden
und dies fuhrt schlie3lich zu dem oben genannten Teufelskreis, der letztendlich
ein chronisches Stresserleben bewirken kann. Das Konzept der Regeneration
der Effort-Recovery-Theorie fasst diese folgendermalRen zusammen:

1) Erholsame Aktivitaten: Diese mussen taglich erfolgen und kdnnen in
verschiedensten subjektiv als angenehm empfundenen Tatigkeiten
bestehen (wie Sport treiben, hakeln, Freunde treffen, Essen gehen...).

2) Gedankliche Distanzierung: Wie im oben dargestellten Modell
beschreibt diese eine gewisse Zeit, um von beruflichen Ereignissen
Abstand zu nehmen.

3) Erholsamer Schlaf: Dies ist das wichtigste Element zur Regeneration.

Ist diese Regenerationstrias erfillt, bleibt das Individuum den taglichen
Anforderungen gewachsen und es sollte zu keiner chronischen Erschépfung

kommen.
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Da Erschépfung unter dauerhafter Belastung exponentiell ansteigt, kann
dieser Prozess leicht durch das Einbauen mehrerer kleiner Unterbrechungen
gehemmt werden. Besonders effizient ist der Vorgang dann, wenn diese
Pausen mit Tatigkeiten versehen sind, die das Anspannungsniveau zusatzlich
senken. Da der Erholungseffekt am Beginn einer Pause am gr6R3ten ist, sind
mehrere kleine Unterbrechungen des Arbeitstages nutzlicher und effektiver als
eine lange (Hillert et al., 2012, Oppolzer, 2006). Als besonders effektiv erweist
sich der Einsatz konkreter Entspannungsmethoden, sowohl in Kurzform
wahrend kleinerer Pausen als auch in Langform in der Regenerationsphase

zuhause (Landmann, 2008).

Entspannung ist nicht nur ein rein kérperlicher Zustand. Zunéachst finden
verschiedene korperliche Veranderungen statt, wie beispielsweise Gefiihle der
Schwere und Warme, welche auf neuromuskuléren, kardiovaskularen und/oder
respiratorischen Prozessen beruhen. Die Spannung in der Skelettmuskulatur
nimmt ab und periphere GefaRerweiterungen fihren zu Warmeempfindungen
auf der Haut. Auch die Atemfrequenz sinkt ab. Infolge dieses korperlichen
Prozesses geschehen Verdnderungen auf drei weiteren Ebenen: Kognition,
Emotion und Verhalten. Konzentrations-, = Aufmerksamkeits- und
Gedachtnisleistung verbessern sich, das Individuum nimmt das Absinken der
Erregung wahr und empfindet Ruhe, und zuletzt stellt sich auch ein Zustand
motorischer Ruhe ein (Petermann & Patel, 2009). Dies zeigt, dass ein
Stressbewaltigungstraining sich nicht allein auf den Umgang mit Stress
auswirken, sondern auch zur Verbesserung verschiedener kognitiver Mal3e

beitragen kann.

Um diesen Zustand der Entspannung besser und schneller abrufen und
auch in kurzen Pausen einsetzen zu konnen, ist der Einsatz eines
Entspannungsverfahrens sinnvoll. Ist ein Entspannungsverfahren einmal sicher
eingelbt und wird es regelmaliig praktiziert, lassen sich Entspannungszustande
immer schneller herbeifihren. Die bekanntesten Verfahren in diesem Bereich
sind zum einen das Autogene Training und zum anderen die Progressive
Muskelrelaxation (PMR). Die unterschiedlichen Ebenen, auf denen

Entspannungsverfahren arbeiten, sind in Abbildung 16 dargestellt.
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1. Muskelentspannung
e Langform Muskuléare Ebene

e Kurzform
2. Autogenes Training Vegetative Ebene

e Atemibungen
3. Gelenkte Vorstellungen Emotionale Ebene

e Nach innen geschaute Bilder

4. Meditation Kognitive Ebene
e Konzentrationstibungen

Abbildung 16. Ebenen der Entspannungsverfahren (nach Wagner-Link, 2001).

Wahrend jedoch das autogene Training allein Uber Autosuggestion und
Atemibungen durchgefuhrt wird, also die vegetative Ebene angesprochen wird,
arbeitet die PMR uber die korperliche (muskuléare) Ebene. Dieses von Jacobson
entwickelte Verfahren geht von der Annahme aus, dass sich jede seelische
Anspannung in einer korperlichen Anspannung niederschlagt. Jacobson
beschaftigte sich als einer der ersten mit der Thematik von Stress. Bereits 1908
fuhrte er erste Studien im psychologischen Labor der Universitat Harvard durch,
welche spater in seiner Doktorarbeit Gber Hemmung erschienen. Er legt dabei
hohen Wert auf die Unterscheidung zweier Arten von Stress: den
psychologischen Stress (als Reaktion auf einen unerwarteten Stimulus wie
beispielsweise ein lautes Gerausch) und den physischen Stress im Zuge einer
schweren Verletzung, welche nicht in den Bereich der spannungsbedingten
Erkrankungen gehért und deswegen auch nicht durch PMR geheilt werden kann.
Jacobson geht davon aus, die erste Stressart mittels PMR heilen zu kénnen
(Jacobson, 2006).

Auch Sonntag (2014) vertritt den Standpunkt, dass gerade korperliche
Anspannung zu vermehrtem Stress fuhren kann. Hierzu fuhrt er im Besonderen
drei Punkte an (Sonntag, 2014, S. 10):

e _Wer angespannt ist, befindet sich nicht im Gleichgewicht.
e UbergroRe Anspannung kostet viel Energie. Wer stressbedingt

unnotig Energie verbraucht, dem fehlt sie an anderer Stelle.
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e Verspannungen blockieren das Denken und verhindern damit den
Zugang zu wichtigen Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten.
Wer ohne diese Ressourcen personliche oder berufliche Ziele

erreichen will, wird sich schwertun und wenig Erfolg haben.”

Es zeigt sich, dass die PMR flr viele Personen leichter zu erlernen und
daher schneller von Nutzen ist als andere Entspannungsverfahren. Aus diesem
Grund wurde dieses Verfahren fur den Einsatz im hier evaluierten Programm
ausgewahlt. Eine genaue Beschreibung des Verfahrens in seinen Facetten und

verschiedenen Einsatzmoglichkeiten ist in Kapitel 3.2.2 beschrieben.

2.5.5 Selbstwirksamkeit als besonderer Faktor im Stressgeschehen

Als ein weiterer der substantiellen Faktoren im Stressgeschehen wird das
Konstrukt der Selbstwirksamkeit oder auch Selbstwirksamkeitserwartung
beleuchtet. Die Selbstwirksamkeit bezeichnet die Uberzeugung eines
Menschen, dass ein zielfuhrendes Verhalten erfolgreich ausgefuhrt werden
kann (Bandura, 1977). Es ist also eine Uberzeugung, die mit der Wahrnehmung
der eigenen Fahigkeiten zusammenhangt — nicht unbedingt mit den
tatsachlichen Fahigkeiten. Es besteht auch enge Verwandtschaft zu dem
Konstrukt der ,Hardiness®, welche sich aus den drei Subdimensionen
Engagement, Kontrolle und Herausforderung zusammensetzt. Zusatzlich zu
dem zur Selbstwirksamkeit verwandten Faktor der Kontrolle kommen also noch

das Engagement und die Herausforderung hinzu (Kobasa, 1979).

Selbstwirksamkeit spielt im Stresserleben eine besondere Rolle, da sie
zum einen eine wichtige personale Ressource bei der Bewaltigung von Stress
darstellt (Buchwald & Hobfoll, 2004). Zum anderen sinkt die wahrgenommene
Belastung durch die Arbeit an sich mit steigender Selbstwirksamkeit, da das
Individuum sich bei einer hohen Selbstwirksamkeit den alltaglichen Aufgaben
besser gewachsen fuhlt. So stellt die Selbstwirksamkeit einen protektiven
Faktor gegeniber Stressempfinden und eine Ressource zur Bewaltigung
zugleich dar. Dies konnte auch empirisch belegt werden beziglich einer

statistisch negativen Beziehung zwischen Selbstwirksamkeit und Pravalenz des
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Burnout-Syndroms. Aul3erdem konnte ein negativer Zusammenhang zwischen
Belastungserleben und Selbstwirksamkeit gezeigt werden. Zuletzt zeigte sich,
dass Lehrerinnen und Lehrer mit einer hoheren Selbstwirksamkeit haufiger an
Fortbildungen teilnahmen und somit weitere Ressourcen gegeniber

stressauslésenden Anforderungen bilden konnten (Schmitz, 2000).

Auch das Verhalten in stressauslosenden Situationen beziehungsweise
das zur Bewadltigung eingesetzte Verhalten kdnnen von der Selbstwirksamkeit
einer Person mafgeblich bestimmt werden. Die Uberzeugung, die Situation mit
den eigenen Fahigkeiten bewaéltigen zu koénnen, fuhrt zu offensiver
Problembewaltigung, sich beruflichen Herausforderungen zu stellen und zuletzt
verstarktem Durchhaltevermdgen bei der Ausfiihrung von Stressbewaltigungs-
handlungen. Misserfolge werden ebenfalls als weniger bedrohlich
wahrgenommen bei einer hoheren Selbstwirksamkeitserwartung (Bandura,
1977).

In einer Untersuchung von Molter, Noefer, Stegmaier und Sonntag
(2013) konnte gezeigt werden, dass die entwicklungsbezogene
Selbstwirksamkeit mit steigenden Berufsjahren absinkt. Diese Facette der
Selbstwirksamkeit beschreibt die Uberzeugung eines Individuums, seine
berufshezogenen Fahigkeiten weiter entwickeln zu kénnen. Niedrigere Werte
der entwicklungsbezogenen Selbstwirksamkeit gingen mit negativen Werten
adaptiver beruflicher Leistungen, weniger Interesse an Dberuflicher

Weiterentwicklung und mit Erfolg in dahingehenden Bestrebungen einher.

Gerade diese Forschungsergebnisse zeigen den Handlungsbedarf in
der Altersgruppe 50+. Da diese Altersgruppe immer mehr in den Fokus der
Betriebe rlckt, ist es gerade im Hinblick auf die berufliche Weiterbildung —
neben den positiven Effekten fir das personliche Wohlbefinden — von enormer
Bedeutsamkeit, dass eine stete Weiterentwicklung und ein Interesse an
Weiterbildung erhalten bleiben und gefordert werden (Halisch & Geppert, 2000),
Gestresste Arbeitnehmer dieser Altersgruppe erbringen nicht nur geringere
Leistungen, sondern koénnen auch wichtigen Entscheidungen aufgrund
mangelnder Konzentrationsfahigkeit nicht mehr die entsprechende
Aufmerksamkeit widmen und letztendlich erhoht dies sogar die
Wahrscheinlichkeit von Arbeitsunféllen (Nerdinger, 2011, Schaper, 2011a). Aus
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diesem Grund ist die Forderung von Selbstwirksamkeit in einer
Weiterbildungsmaflinahme unerléasslich. Kaluza (2011) halt eine leicht
uberhohte Uberzeugung der eigenen Fahigkeiten nicht fur falsch, damit eine
positive Basis fur das Bestehen von Herausforderungen und das Bilden neuer

positiver Erfahrungen gelegt wird.

2.5.6 Berufliche Aspekte als besondere Faktoren im Stressgeschehen

Ein hoher subjektiver Stresslevel kann sich auRerdem auf verschiedene
berufliche Dimensionen auswirken (Cooper-Hakim & Viswesvaran, 2005;
Kdrner, 2002).

Motivation im Beruf: Zur beruflichen Orientierung eines Individuums zahlt
dessen Leistungsmotivation, welche die Bereitschaft zur Auseinandersetzung
mit einem hohen Gitemal3stab, hohe Anforderungen an die eigene Leistung,
eine grof3e Anstrengungsbereitschaft sowie den Ansporn zur standigen
Steigerung der eigenen Leistungen beinhaltet (siehe Hossiep & Paschen, 2003;
S. 22).

Flexibilitdt im Beruf: Hiermit ist sowohl die Bereitschaft als auch die
Fahigkeit gemeint, sich auf fremde oder unerwartete Situationen einstellen zu
konnen. AulRerdem umfasst das Konstrukt beruflicher Flexibilitat Toleranz von
Ungewissheit, Offenheit fir Neues sowie Veranderungsbereitschaft (siehe
Hossiep & Paschen, 2003; S. 22).

Mit Commitment ist im arbeitspsychologischen Kontext die Bindung an
das Unternehmen beziehungsweise die Identifikation mit demselben gemeint.
Es hat sich in der Forschung gezeigt, dass es mit diversen erfolgsrelevanten
Eigenschaften zusammenhangt, sodass eine Steigerung des Commitments der
Mitarbeiter fur ein Unternehmen winschenswert erscheint (Felfe, 2008).
Commitment besteht aus drei Dimensionen, namlich dem affektiven, dem
rationalen beziehungsweise kalkulatorischen und dem normativen Commitment.
Das affektive Commitment bezeichnet die Identifikation mit den Werten einer
Organisation. Gefuhle wie Stolz und Zugehorigkeit sind hier prominent. Das

rationale Commitment hingegen bezieht sich auf die Abwagung zwischen
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bisherigen Investitionen und den zu erwartenden Kosten. Probanden, die in
diesem Bereich vorrangig hohe Werte erzielen, sind deshalb stark an das
jeweilige Unternehmen gebunden, da sie diese Einstellung fur verninftig halten
und/oder sie keine besseren Alternativen sehen. Das normative Commitment
bezeichnet schlie3lich die Bindung an eine Organisation aus moralischen
Grunden, auch wenn dies vielleicht sogar mit personlichen Nachteilen
verbunden ist (Felfe & Franke, 2012). Zwischen Stress und Commitment zeigen
sich in der Forschung bislang negative Zusammenhéange, sodass anzunehmen
ist, dass eine verbesserte Stressbewaltigung sich auch auf eine Steigerung des
Commitments auswirken kann (Cooper-Hakim & Viswesvaran, 2005; Allen &
Meyer, 1990).

2.5.7 Das AGIL-Programm

Das in der vorliegenden Studie eingesetzte Stressbewaltigungstraining
beruht auf dem AGIL-Programm von Hillert, Lehr, Koch, Bracht, Uening und
Sosnowsky-Waschek (2012). Es handelt sich dabei um eine stationar
eingesetzte, praventive Stressbewaltigungstherapie speziell fir Lehrer, welche
wegen Burnout-Symptomen aus dem Beruf ausgeschieden sind und vor einer
maoglichen Frihpensionierung stehen. Um dem entgegenzuwirken, wurde das

AGIL-Programm entworfen.

Das Augenmerk fiel auf die Zielgruppe der Lehrer, da diese einen immer
groRer werdenden Anteil an behandlungsbedurftigen Depressionen in Kliniken
ausmacht, in der Schon Klinik Roseneck beispielsweise bereits Uber 10%.
Mindestens 70% der befragten Lehrer sind der Ansicht, dass schulische
Belastungen fur die Entstehung und Aufrechterhaltung ihrer Symptome

verantwortlich sind (Hillert et al., 2012).

Daher entwickelten die Autoren das AGIL-Programm mit seinen vier
Modulen: Basismodul, Modul Denkbarkeit, Modul Mdglichkeiten, Modul
Erholung. Ziel des Programmes ist keine kurzfristige Erholung, sondern
langerfristige Stabilisierung. Wichtig ist es hierbei, ein Programm so zu

gestalten, dass es inhaltlich gut aufeinander aufbaut und alle entscheidenden
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Aspekte beinhaltet, gleichzeitig aber fur die Teilnehmer plausibel, anschaulich
und flexibel ist, um auch auf einzelne Teilnehmer eingehen zu kdnnen. Den
Teilnehmern sollen keine ,einzig wahre“ Strategie gegen Stress an die Hand
gegeben, sondern verschiedene Mittel und Wege dargeboten werden, aus
denen sie dann das Beste fir sich ziehen kdénnen. Da Stress ein hochst
individuelles Ph&nomen ist, muss die Stressbewadltigung ebenso individuell
behandelt werden. Solche Veranderungen konnen in den individuellen
Verhaltens- und Einstellungsmustern mit Konflikten und Widerstand
einhergehen, auf die der Seminarleiter vorbereitet und denen er gewachsen
sein muss. Aus diesem Grund entschieden sich die Autoren fUr ein viergeteiltes
Programm, welches sich aus Psychoedukation (Basismodul), Selbstreflexion
und kognitiver Umstrukturierung (Modul Denkbarkeit) und der Entwicklung
sowie Implementierung von neuen Strategien und Einstellungen (Module

Moglichkeiten und Erholung) zusammensetzt.

Da sich das AGIL-Programm als sehr wirkungsvoll erwiesen hat und die
Autoren selbst bereits die Annahme gedulRert haben, dass es wahrscheinlich
auch auf andere Berufsgruppen Ubertragbar sein sollte, wurde der Einsatz
ebendieses Programms in einer angepassten, adaptierten Version fur die
vorliegende Studie gewahlt. Eine genaue Beschreibung der einzelnen
Bestandteile und ihrer Verwendung im Rahmen der Studie werden in Kapitel
3.2.5 dargestellt.
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3 Methode

Die Weiterbildungsmafinahme, die hier in Teilen evaluiert wird, wurde als
ganzheitliches Trainingsprogramm konzipiert. Ganzheitlichkeit bezieht sich auf
die Ausbildung von grundlegenden Kompetenzen in verschiedenen
Bildungsbereichen. Neben der fachlichen Bildung kommen hier Fahigkeiten aus
weiteren Bereichen wie soziale Kompetenz, methodische Kompetenz und
personliche Talente zur Sprache. Emotionale und kognitive Fahigkeiten sollen
ebenso wie die Selbstwirksamkeit und die Verantwortungstubernahme fir das
eigene Leben und Arbeiten vermittelt und geférdert werden (Ministerium flr
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2015). Im
padagogischen Sinne meint Ganzheitlichkeit die Integration
handlungsorientierter Konzepte. Ganzheitliches Lernen bezieht neben kognitiv-
intellektuellen Aspekten auch kérperliche und affektiv-emotionale Aspekte mit
ein (Klippel, 2000). Ganzheitlichkeit als Lern- und Lehridee kann sich dabei
durch verschiedene Grundsatze auszeichnen: durch einen Wechsel von
Anspannung und Entspannung, sprachliche und nicht-sprachliche Interaktionen
und/oder einen hohen Anteil an Fehlertoleranz der Lehrperson. Im Fokus steht

hierbei der individuelle Lernprozess (Loffler, 1996).

In einer ganzheitlichen MaRnahme greifen verschiedene Lehr- und
Lerninhalte ineinander und sind untrennbar miteinander verzahnt. Im folgenden
Kapitel sollen nach Beschreibung des Akquiseverlaufs und der dort
eingesetzten Mittel das Versuchsdesign und Instrumentarium sowie die
unterschiedlichen Bestandteile der WeiterbildungsmafRnahme im Einzelnen
erlautert werden. Des Weiteren wird der genaue Ablauf der jeweiligen Sitzungen
dargestellt und schliel3lich auf die Stichprobe eingegangen. Im Anschluss
werden die Auswertungsstrategie sowie die Hypothesen dieser Studie

dargelegt.
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3.1 Akquise

3.1.1 Akquise der Trainingsgruppe

Die Akquise der Trainingsgruppe wurde parallel zur Konzeption der
MalRnahme gestartet. Dabei wurden verschiedene Kommunikationswege
genutzt. Vorangehend wurde eine umfangreiche Recherche Uber Betriebe und
Unternehmen im Raum Bonn und naherer Umgebung durchgefiihrt, die
schrittweise auf den Rhein-Sieg-Kreis und schlief3lich auf Nordrhein-Westfalen
ausgedehnt wurde. Die Betriebe wurden zunéchst via E-Mail kontaktiert und in
den darauffolgenden Tagen zusatzlich per Post. Dem Schreiben wurde ein
Projektflyer beigelegt, der im Verlauf des Projekts sukzessive uberarbeitet und
angepasst wurde. Sofern die Unternehmen sich nicht mit den Mitarbeitern des
Projekts in Verbindung gesetzt hatten, wurden sie mit ein- bis zweiwochigem
Abstand schlief3lich telefonisch kontaktiert. Zudem wurden parallel persdnliche
Kontakte der Projektmitarbeiter genutzt, um eine Verbindung zu potentiell
interessierten Firmen aufzubauen. Insgesamt wurden tdber 200 Unternehmen

kontaktiert.

3.1.2 Akquise der Kontrollgruppe

Die Kontrollgruppe wurde vornehmlich Gber einen Flyer rekrutiert,
welcher an verschiedenen Orten verteilt beziehungsweise ausgehéangt oder per
E-Mail versendet wurde. Alle an der Trainingsgruppe teilnehmenden
Unternehmen wurden nach Abschluss des Trainings gebeten, ebenfalls
Teilnehmer fur die Kontrollgruppe zu rekrutieren und den Flyer weiterzugeben.
Dies lief sowohl tiber die Kooperation zum Unternehmen als auch tber einzelne
Teilnehmer der Trainingskurse ab, sodass Kontrollgruppenteilnehmer teilweise
aus denselben Betrieben beziehungsweise gleichen Branchen gewonnen
werden konnten. In zweiter Linie konnten weitere Teilnehmer fir die
Kontrollgruppe Uber personliche Kontakte der Projektmitarbeiter gewonnen

werden. Nach erfolgreicher Teilnahme der Kontrollgruppe erhielten auch diese
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Teilnehmer weitere Flyer zum Zwecke der Weitergabe an persoénliche oder

berufliche Kontakte.

3.2 Teilbereiche der Weiterbildungsmalinahme

In diesem Abschnitt soll auf die einzelnen Bestandteile des Trainings
naher eingegangen werden (vgl. Abb. 17). Zunadchst wird auf das
Kompetenztraining und anschlieBend auf die Bereiche der verschiedenen
kognitiven Trainings eingegangen. AnschlieRend werden die Bereiche
Stressbewaltigung nach AGIL und die progressive Muskelrelaxation nach
Jacobson von Anfang des 20. Jahrhunderts (vgl. Jacobson, 1990) erlautert.

Fur alle Teilbereiche des Trainings gilt im Sinne des selbstbestimmten
Lernens, dass grundsatzlich keine Hausaufgaben aufgegeben werden. Es wird
den Teilnehmern mehrfach nachdricklich erklart, dass das Durchfihren der
Ubungen im Kurs allein nicht ausreichend ist und dass sie je nachdem, welcher
Schwerpunkt fiir sie am wichtigsten erscheint, die Ubungen am besten taglich
zuhause durchfiihren sollten. Dies bleibt jedoch den Teilnehmern selbst
Uberlassen. Jedoch wird innerhalb des Kurses mehrfach darauf hingewiesen,
dass Effekte nur bei privatem Uben und Wiederholen der Kursinhalte zu

erwarten sind.

- 126 -
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Abbildung 17. Module des LiA-Trainings.

3.2.1 Das Kompetenztraining

Das Kompetenztraining ist ein berufsbiographisch aufgebautes Modul, in
dessen Zuge die Teilnehmer sich der in ihrer Berufslaufbahn und im privaten
Werdegang erworbenen Kompetenzen bewusst werden sollen. Deshalb liegt
der Schwerpunkt dieses Trainingsbereichs auf der ausfuihrlichen Reflexion des
Lebenslaufes. Ziel dieses Moduls ist es, das Selbstbewusstsein, die

Selbstwirksamkeit und den Umgang mit beruflichen Belastungen zu verbessern.

Die erste Ubung, die in den Bereich des Kompetenztrainings
einzuordnen ist, ist bereits die Kennenlerniibung aus der ersten Sitzung. Hier
sollen sich die Teilnehmer in Zweiergruppen zusammenfinden und sich circa
zehn Minuten lang gegenseitig vorstellen. Im Anschluss daran stellt jeder
reihum seinen Partner der Gruppe kurz wahrend ein bis zwei Minuten vor. Diese

Ubung dient vornehmlich dem ersten Kennenlernen der Kursteilnehmer
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untereinander, aber auch einer ersten Einschatzung der Teilnehmer durch die
Trainer Uber die Beweggrinde zur Kursteilnahme. In zweiter Linie jedoch
erhalten die Teilnehmer hier bereits eine erste kleine Reflexion ihrer
Selbstvorstellung von auf3en dadurch, dass sie von einer anderen Person
vorgestellt werden. Es gibt eine Rickmeldung dariber, welche Informationen
anscheinend beim Gegenuber erhalten geblieben sind und wie man von aul3en

wahrgenommen wird.

Im Verlauf des Kurses findet schlief3lich die eigentliche Einfihrung in das
Kompetenztraining statt. Zunachst soll eine Begriffsklarung durchgefiihrt
werden, da der Begriff ,Kompetenz® nicht klar definiert ist und haufig
unterschiedlich aufgefasst wird. Deshalb werden den Teilnehmern zwei
Szenarien ausgeteilt, welche sie in Dreier- oder Vierergruppen diskutieren
sollen. In diesen Szenarien werden die Teilnehmer mit zwei unterschiedlichen
lebensnahen Situationen konfrontiert. Das eine Beispiel ,Marco“ beschaftigt
sich mit dem Berufsalltag eines Projektleiters, wahrend das Beispiel
»<Julian“ sich mit dem Alltag eines Vaters auseinandersetzt, der Schul- und Kita-
Abholzeiten und Hobbys seiner Kinder zu koordinieren hat. Die Gruppen dirfen
sich auf ein Szenario konzentrieren und sollen herausfinden, welche
Kompetenzen hier jeweils zum Einsatz kommen. Die Einschatzungen werden

anschlielBend in der Gruppe gesammelt.

Der Trainer sammelt die Nennungen am Flipchart und sortiert sie bereits
in vier Kategorien, sodass die Teilnehmer nach Abschluss der Sammlung
leichter auf die Oberbegriffe kommen kdnnen. Unterteilt werden die genannten
Fahigkeiten in die Gruppen Fachkompetenz, Methodische Kompetenz, Soziale

Kompetenz und Personliche Talente (siehe Abb. 18).

-
Fachkompetenz Methodenkompetenz
\ . -
| Motivation
-
Sozialkompetenz Personliche Talente
-

Abbildung 18. Kategorisierung von Kompetenzen.



SchlieBlich  zeichnet der Trainer vier Pfeile, die von den
Kompetenzkategorien auf einen Kreis in der Mitte weisen, der noch leer ist, und
gibt den Teilnehmern den Hinweis, dass ohne das Konstrukt, das in der Mitte
noch fehlt, keine einzige Kompetenz gezeigt werden kann. Hier sollen die
Teilnehmer den Begriff Motivation herleiten, welcher im folgenden Abschnitt des

Kompetenzmoduls néher besprochen wird.

Unter dem Leitspruch ,Motivation ist nicht alles, aber ohne Motivation ist
alles nichts“ werden die Teilnehmer an den Begriff der Motivation herangefihrt.
Den Teilnehmern wird verdeutlicht, dass das Innehaben einer beliebigen
Kompetenz allein nicht ausreicht, da sie ohne Motivation nicht gezeigt werden
kann. Die Motivation ist sozusagen die Schleuse, die die in uns ruhenden
Kompetenzen nach auf3en tragt. Warum sind wir also nicht einfach immer

motiviert, wenn so alles leichter ware?

Die Teilnehmer werden an dieser Stelle dazu aufgefordert, ihnen in den
Sinn kommende Motivationsbarrieren zu &uf3ern. Sie sollen also daruber
nachdenken, was jemanden davon abhalten koénnte, sich fir etwas zu
motivieren am Beispiel von Weiterbildungsbereitschaft. Im Zuge dessen werden
verschiedene Motivationsbarrieren im Kurs besprochen. Auf die 6konomische
Motivationsbarriere (,In meinem Alter lohnt sich das doch nicht mehr!®) wird
hierbei noch genauer eingegangen. Um diese endgiiltig zu widerlegen, sollen
die Teilnehmer lernen, wie sich die Fahigkeiten im Alter wirklich verhalten und
verandern. Einigen Teilnehmern ist nicht klar, dass nicht alles schlechter
beziehungsweise schwacher wird. Deshalb bekommen sie eine Ansammlung
von Begriffen, die in drei Kategorien geordnet werden sollen (,Im Allgemeinen
zunehmende Fahigkeiten®, ,In der Regel gleich bleibende Fahigkeiten®, ,Im
Allgemeinen abnehmende Fahigkeiten®). Dadurch werden die Teilnehmer
positiv Uberrascht und Uber den aktuellen Forschungsstand aufgeklart. Zum
Abschluss dieser Kompetenzeinheit erhalten die Teilnehmer ein
zusammenfassendes Handout zum Thema Motivation, in welchem die in der

Stunde thematisierten Punkte noch einmal zusammengefasst aufgefihrt sind.

Direkt in der darauffolgenden Sitzung wird das Thema Kompetenzen
wieder aufgegriffen. Einleitend soll nun ein Partnerinterview stattfinden mit
Fokus auf die berufliche Tatigkeit, Branche und wichtigen Fakten, wie zum
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Beispiel, was dem Gegenlber an seiner jetzigen Tatigkeit gefallt, welche
Beweggrinde zur Berufswahl gefuihrt haben und welche Entscheidungen zur

aktuellen Position gefuihrt haben.

Im Anschluss an das Partnerinterview folgt ein Rollenspiel, bei dem drei
Rollen vergeben werden: Bewerber, Abteilungsleiter und Fihrungskraft, wobei
Bewerber und Abteilungsleiter ein Team sein missen, die gerade im
Partnerinterview Informationen ausgetauscht haben. Der Bewerber muss im
Rollenspiel nicht aktiv sein, sondern nur seine beruflichen Informationen zur
Verfugung stellen. Der ehemalige Interviewpartner spielt den Abteilungsleiter,
der bereits das Bewerbungsgesprach gefihrt hat und vollkommen tberzeugt
davon ist, dass dieser Bewerber genau der richtige fur den Job ist. Nun ist es
die Aufgabe des Abteilungsleiters, die Fiuhrungskraft von den Qualitaten des
Bewerbers zu Uberzeugen, wéhrend dieser eher skeptisch und kritisch agieren
soll. So erhalt der Kursteilnehmer, der die Rolle des Bewerbers tibernimmt, eine
wertvolle positive Darstellung seiner Fahigkeiten, wie sie von aul3en
wahrgenommen werden. Es folgt eine abschlielende Diskussion des

Rollenspiels.

An dieser Stelle wird nun der sogenannte ,ExpertenPass 50+ eingefuhrt.
Die Teilnehmer erhalten hier zunachst die Titelseite und die Vorlage sowie eine
ausfuhrliche Erlauterung des Vorgehens. Der ExpertenPass 50+ stellt den
Rahmen fur eine berufsbiographische sowie private Reflexion des Lebenslaufes
dar und soll dabei unbewusste Kompetenzen aufdecken. Hierfir missen die
Teilnehmer erst einen Schritt zurickgehen und nicht die Fahigkeiten und
Kompetenzen selbst reflektieren, sondern bereits bei kleinen Erlebnissen und
Erfahrungen beginnen. Erst im zweiten Schritt soll aus dem Erlebten eine
Féahigkeit geschlussfolgert werden. Da es einiges an Bedenkzeit benotigt, sich
mit dieser umfangreichen Aufgabe auseinander zu setzen, erhalten die
Teilnehmer die ersten beiden Arbeitsblatter des ExpertenPass 50+ zur
Bearbeitung mit einer Frist von zwei Wochen. Sie werden dazu angehalten, es
nicht wie eine Hausaufgabe zu behandeln und an einem Abend ,schnell
abzuarbeiten®, sondern sich jeden Tag gedanklich mit der Aufgabe auseinander
zu setzen, sich mit diversen Personen dariiber auszutauschen und nach und

nach Erinnerungen festzuhalten.
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In der Zwischenzeit dient die Ubung ,Das Haar in der Suppe* dazu
(Weidemann, 2006), die Achtsamkeit der Teilnehmer flr Positives zu scharfen.
Hierbei werden vier Rechenaufgaben mit Ergebnissen gezeigt, wobei die
Lésung einer der Aufgaben falsch ist (Abb. 19). Wenn man die Teilnehmer fragt,
was ihnen auffallt, ist es in der Regel der Fehler. Nun erwahnt der Kursleiter,
dass ihm im Gegensatz dazu auffallt, dass drei der Aufgaben richtig sind. Diese
Ubung soll eine kleine Diskussionsrunde anstoRen, die eigene Sichtweise zu
andern, nicht immer nur auf Negatives zu achten und vermehrt Positives

ebenfalls anzuerkennen.

22x8= 945 — 613 =
176 332
Lae sz = 458 + 266 =
\ 13 734 /

Abbildung 19. Ubung "Das Haar in der Suppe" (nach Weidenmann, 2006).

Mit einem Abstand von zwei Wochen werden die ersten beiden
Arbeitsblatter des ExpertenPass 50+ dann in einer ausgedehnten
Diskussionsrunde im Kurs besprochen. Die Arbeitsblatter setzen sich mit dem
schulischen und beruflichen Werdegang (Schule, Ausbildung, Praktika,
Nebenjobs, Zivil- oder Wehrdienst, ehrenamtliches Engagement) auseinander.
Diese Besprechung ist von besonderer Wichtigkeit, da die Teilnehmer durch
den Austausch in der Gruppe an viele weitere Fahigkeiten und Erlebnisse
erinnert werden. AnschlieBend erhalten die Teilnehmer drei weitere
Arbeitsblatter zu den Bereichen Hobbys und Interessen, Familie und schlie3lich
besondere Lebensereignisse, die in freier Diskussion im Kurs besprochen
werden. Auch hier werden sie wieder dazu angehalten, sich in den kommenden
Wochen in Ruhe weitere Gedanken udber die in den Arbeitsblattern

angesprochenen Bereiche zu machen.

In der darauffolgenden Woche folgt erneut ein einleitendes

Partnerinterview, diesmal mit dem Fokus auf den Bereich der personlichen
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Talente. Anschlielend folgt eine kurze Besprechung dariber, wie die
erforschten Talente im Beruf (besser) eingesetzt werden kdnnten oder wo sie
bereits zur Geltung kommen, ohne dass es der Person bisher bewusst war,

dass dieses Talent sie von anderen unterscheidet.

An diese interaktive Ubung ist das Arbeitsblatt 8 angeschlossen. Hier
sollen die Teilnehmer eine fiktive berufliche Zukunft in drei bis funf Jahren
anvisieren. Sie sollen sich ihre berufliche Zukunft so vorstellen, wie sie
aussehen konnte, wenn ab dem heutigen Tage alle &ul3eren
Rahmenbedingungen sich ideal entwickeln wirden. ,Angenommen, wir haben
das Jahr 2021. Ihr Arbeitsfeld hat sich &uf3erst positiv entwickelt und die
Arbeitsbelastung hat abgenommen. Sie sind stolz auf die Entwicklung und

freuen sich darauf, das neue Konzept vorzustellen...“. Dies ist ein
Gedankenspiel, das die Teilnehmer anhand einer Reihe von Leitfragen weg von
beruflichen Sorgen hin zu einer moglicherweise realistischen Zielformulierung

fihren soll.

In der folgenden Sitzung wird schlie3lich das Thema der selektiven
Aufmerksamkeit angesprochen, welches auch ein wichtiges Phdnomen im
Umgang mit beispielsweise Betriebsblindheit darstellt. Dieses Thema wird
eingeleitet Uber die Ubung ,Nichts gesehen* (Weidemann, 2006). Zunéchst
mussen alle Kursteilnehmer ihre Armbanduhr ablegen und verstauen. Auf zuvor
ausgeteilten leeren Blattern sollen sie nun die Antworten auf einige Fragen zu
ihrer jeweiligen Uhr notieren. Fir eventuelle Teilnehmer ohne eine Armbanduhr
werden entsprechende Fragen Uber eine 2-Euro-Minze gestellt. Schlief3lich
darfen die Teilnehmer ihr Ergebnis Gberprifen. Da die Uhr normalerweise nur
betrachtet wird, um die Zeit abzulesen, werden AuRerlichkeiten der Uhr meist
eher schlecht erinnert. Ebenso verhalt es sich mit der 2-Euro-Munze, die in der
Regel nur zum Bezahlen kurz betrachtet wird und ansonsten keinerlei
Aufmerksamkeit erhalt. Im Kurs wird nun diskutiert, wofltir die selektive

Aufmerksamkeit sinnvoll ist und in welchen Bereichen sie hinderlich sein kdnnte.

Zum Abschluss dieses Themas wird den Teilnehmern am Ende der
Stunde noch ein Video dargeboten, in dem sich ein weil3 gekleidetes und ein
schwarz gekleidetes Team jeweils einen Ball zupassen. Die Teilnehmer werden
dazu angehalten, die Passe des weilden Teams zu zahlen. Wer sich voll und
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ganz auf diese Aufgabe konzentriert, bemerkt in der Regel nicht, wie ein Mann
im Gorillakostim durchs Bild lauft. Nach Ende des Videos werden die
Teilnehmer zunachst nach der Anzahl der Passe gefragt, anschliel3end, ob sie
den Gorilla bemerkt hétten. Dies dient als anschauliches Beispiel fur das

Ph&nomen der selektiven Aufmerksamkeit.

Weitere zwei Wochen spater wird der Bereich Kompetenz zum letzten
Mal ausfuhrlich behandelt. Hier erhalten die Teilnehmer das letzte Arbeitsblatt
des ExpertenPass 50+ zur hauslichen Bearbeitung ausgeteilt. Hier sollen die
Teilnehmer eine Fremdeinschatzung ihrer Freunde, Bekannten oder auch

Kollegen und Vorgesetzten tber ihre eigenen Eigenschaften vornehmen lassen.

Anschliel3end folgt ein Rollenspiel zum Thema Selbstbehauptung und
selbstsicheres Auftreten. Hier durfen die Teilnehmer zwischen vier
verschiedenen Szenarien wahlen, die zunachst alle vier vorgelesen werden.
Jedes Zweierteam erhélt ein Szenario und soll ein Rollenspiel in der Verteilung
Vorgesetzter vs. Angestellter eintiben. Je nachdem wie viel Zeit am Ende der
Stunde Ubrig ist, soll mindestens ein Team ihr Rollenspiel vorstellen, das

daraufhin kurz von der gesamten Gruppe diskutiert werden soll.

In der letzten Stunde des Kursprogramms findet schlie3lich eine
Abschlussiibung  (wegen des Uberraschungseffekts auch ,U-Ei-
Ubung“ genannt) statt, die dem Bereich Kompetenz zugeordnet werden kann.
Hierbei geht es um eine Fremdreflexion der Eigenschaften der einzelnen
Kursteilnehmer. Die Teilnehmer erhalten die Aufgabe, auf N-1 Karteikarten
positive Eigenschaften der anderen Kursteilnehmer zusammenzufassen, die
ihnen im gesamten Kursverlauf (oder auch im betrieblichen oder privaten
Rahmen) aufgefallen sind. Hierbei soll eine Karte pro Teilnehmer beschriftet
werden. AnschlielRend werden die Karten anonym in bereits mit den Namen der
Teilnehmer beschriftete  Umschlage gesteckt, sodass jeder Teilnehmer
letztendlich N-1 Karteikarten in seinem Umschlag haben sollte. Diese
motivierende Fremdeinschétzung soll der Selbstwirksamkeit und dem

beruflichen Selbstbewusstsein dienlich sein.
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3.2.2 Das kognitive Training

Das kognitive Training ist ein Teil des umfangreichen
Gedéachtnistrainings und dient unter anderem der Forderung von
schlussfolgerndem und logischem Denken der Teilnehmer. Hierfur wurde in der
vorliegenden Weiterbildungsmallnahme das asiatische Go-Spiel, ein
Strategiespiel hohen Anspruchs, ausgewahlt. Im Gegensatz zum Schachspiel,
dessen Wirksamkeit auf der kognitiven Ebene bereits vielfach belegt ist
(Abschnitt 2.4.3), ist das Go-Spiel in Deutschland eher unbekannt, sodass die
Teilnehmer aller Wahrscheinlichkeit nach alle auf dem gleichen
Ausgangsniveau starten, wahrend dies beim Einsatz von Schach nicht gegeben
ware. AulRerdem hat das Go-Spiel deutlich weniger Regeln, wodurch es
schneller zu vermitteln ist, jedoch auch von einer hoheren Komplexitat

ausgegangen werden kann.

Das Go-Spiel wird im Verlauf der TrainingsmalRnahme schrittweise an
die Teilnehmer herangefiihrt, wiederholt und sowohl mit schriftichen Ubungen
als auch im freien Spiel eingetbt. Hierbei sind sowohl Manual als auch
Arbeitsblatter angelehnt an das Buch ,Das Go Spiel — Eine EinfUhrung in das
asiatische Brettspiel” (Digulla, Ebert, Fecke et al., 2006).

Einleitend erhalten die Teilnehmer einen kleinen geschichtlichen
Uberblick Uber Entstehung und Herkunft des Go-Spiels sowie eine
wissenschaftliche Begrindung fiir den Einsatz des Spiels im Kurs.
Anschlielend werden die ersten Grundregeln unter Zuhilfenahme eines
Magnetbretts vermittelt und ausgeteilt. Hier erhalten die Teilnehmer bereits eine
erste Gelegenheit, sich kurz mit dem Spiel auseinander zu setzen und sich an
das neue Spielformat (setzen auf Schnittpunkte anstelle von Feldern) zu
gewobhnen und diesbezlglich umzudenken. Wahrend die Teilnehmer spielen,

gehen die Kursleiter herum, um Fragen zu beantworten und Tipps zu geben.
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Abbildung 20. Go-Spielbrett.

Sobald das Go-Spiel zum zweiten Mal aufgegriffen wird, werden
zunéachst alle Grundregeln ausfuhrlich wiederholt. Auch hier kommt das
Magnetbrett zur Veranschaulichung zum Einsatz. Daraufhin erhalten die
Teilnehmer das Arbeitsblatt 2 mit einer Reihe von Ubungsaufgaben und die
Anweisung, die dort stehenden Ubungen zu bearbeiten. Dies erfolgt unter der
mehrfachen Ermunterung zur Gruppenarbeit, um den Druck zu nehmen. Im
Anschluss werden die Aufgaben in der Gruppe am Magnetbrett besprochen und
den Teilnehmern wird die Gelegenheit gegeben, das neu verinnerlichte mit

Unterstlitzung der Trainer im Spiel abermals zu erproben.

Hierbei werden auch Ubungsseiten im Internet empfohlen, auf denen die
Teilnehmer Aufgaben l6sen kdénnen und eine Rickmeldung dazu erhalten,
sodass sie die Regeln besser vertiefen koénnen (wie zum Beispiel
http://playgo.to/interactive/german). Aul3erdem wird die Mdglichkeit mitgeteilt,
eine kostenlose Go-App aufs Handy herunterzuladen. Hier kann man gegen

den Computer auf verschiedenen Schwierigkeitsstufen Go spielen.

Erst beim folgenden Termin lernen die Teilnehmer wieder etwas Neues
kennen: Das Prinzip von Leben und Tod und das Bilden von Augen. Dies ist die
wohl schwierigste, aber auch wichtigste Strategie im Go-Spiel. Deswegen
erfolgen hierzu eine ausfihrliche Einflhrung am Magnetbrett sowie die
anschlieBende Bearbeitung von Arbeitsblatt 4 (,Ubungen zum Leben und Tod*),
wobei die Teilnehmer das Regelblatt zu Hilfe nehmen kdénnen. Auch hier wird
abermals die Gruppenarbeit betont, um zu vermeiden, dass es zu einer
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Prufungssituation beim Lésen der Aufgaben kommt. AnschlieRend werden die
Aufgaben am Magnetbrett besprochen und Fragen geklart. Zuletzt erhalten die
Teilnehmer noch das Arbeitsblatt 6 mit weiteren Aufgaben zum Thema Leben

und Tod als freiwillige Hausaufgabe ausgeteilt, um diese Strategie weiter zu

vertiefen (siehe Beispiel Abb. 21).

1 Ja

] Nein

Abbildung 21. Unter der Fragestellung "Ist das weil3e Gebiet sicher? Wenn nicht, zeichnen Sie
einen weilRen Stein ein." sollen die Teilnehmer einen weilRen Stein auf H1 einzeichnen.

Die Thematik des Leben-und-Tod-Prinzips wird in der folgenden Go-
Sitzung noch einmal vollstdndig wiederholt. Hier erhalten die Teilnehmer nun
die erste Gelegenheit, dieses Prinzip im freien Spiel zu erproben. Die Kursleiter
beantworten dabei Fragen und geben Tipps in kniffligen Spielsituationen.
Zuletzt wird in dieser Sitzung noch eine neue, aber weniger anspruchsvolle
Strategie mit den Teilnehmern besprochen und ein weiteres Regelblatt
ausgeteilt.

Die in der vorangegangenen Sitzung erklarten Regeln zu den Leitern
werden im nachsten Go-Abschnitt des Trainings kurz wiederholt und ein
Aufgabenblatt dazu bearbeitet. Die Teilnehmer konnen dies wieder in
Kleingruppen oder allein tun. Besprochen wird es wieder in der ganzen Gruppe

und das Lésungsblatt dazu verteilt.
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Bei ausreichender Zeit findet in dieser Sitzung optional noch ein
Abschnitt mit freiem Spiel statt. Als freiwillige Hausaufgabe werden zwei weitere
Arbeitsblatter mit Aufgaben und Lésungen zu historischen Partien verteilt.

In der nachsten Go-Sitzung werden zwei neue Strategien besprochen,
namlich das Niemandsland (Seki) und die Netze (Geta). Hierzu werden nach
der Erlauterung am Magnetbrett das Regelblatt und ein Aufgabenblatt verteilt.
Die Teilnehmer dirfen wieder gemeinsam versuchen, die Aufgaben zu l6sen
bis sie in der Gruppe besprochen werden und auch ein Lésungsblatt dazu
verteilt wird. Auch hier besteht die Maoglichkeit, noch eine Spielsession
einflie3en zu lassen, falls ausreichend Zeit tbrig sein sollte. Da dies die letzte
Sitzung ist, in der das Go-Spiel behandelt werden kann und den Abschluss des
Moduls darstellt, bekommen die Teilnehmer noch die drei Arbeitsblatter zur
letzten Strategie, der Mausefalle, mit nach Hause, sodass alle in Digullas et al.
(2006) Buch behandelten Strategien abgedeckt sind. AbschlieRend werden

ferner Fragen und Anregungen zum Go-Spiel geklart.

3.2.3 Das metakognitive Training

Das metakognitive Training wird vollstéandig in einer Sitzung abgehalten.
Hierbei werden den Teilnehmern anhand von anschaulichen Aufgaben und
anschlieBender Regelerlauterung basierend auf Croilsile (2011) diverse
Gedéachtnisstrategien vermittelt, die den Alltag in verschiedenen Bereichen

erleichtern sollen.

Eingeleitet wird das umfangreiche Thema Gedachtnis Uber einen
Uberblick Gber die entscheidenden Stationen des Gedachtnisses (Enkodierung,
Speicherung und Abruf). Es folgt eine Partneriibung zum Wortgedéchtnis, bei
der die Teilnehmer sich eine Wortliste von 15 Wértern Umfang merken sollen.
Hier lassen sich die Wérter in verschiedene Kategorien einteilen (Obst, Tiere,
Birogegenstdnde) sofern den Teilnehmern dies auffallt. Danach muss der
Partner eine andere Wortliste erinnern (Gemtse, Blumen, Blrogegenstande),
wobei eine Kategorie der aus der ersten Liste sehr &hnelt. Nachdem beide

durch die jeweils andere Liste gestort wurden, missen sie ihre eigene Liste
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nochmals frei erinnern. Dieses Arbeitsblatt wird mit anschlielRender
Diskussionsrunde in der Gruppe abgeschlossen. In dieser stellt sich heraus,
dass die Teilnehmer unbewusst bereits einige Gedéachtnisstrategien anwenden.
Im Anschluss an die Gruppendiskussion werden die entscheidenden Strategien

gemeinsam mit den Teilnehmern besprochen.

Es folgt eine weitere Partneriibung, diesmal zum Umgang mit Zahlen das
Kurzzeitgedachtnis betreffend. Hierbei sollen immer langer werdende
Zahlenreihen widergegeben werden, sodass die Teilnehmer herausfinden
konnen, wo ihre individuelle Grenze liegt. Auch diese Ubung wird wieder in der
Gruppe besprochen und vereinfachende Strategien werden erlautert.

Als folgenden Schritt werden den Teilnehmern stark vereinfacht die
unterschiedlichen Gedéachtnisformen kurz dargelegt. Angesprochen werden
das sensorische  Gedachtnis, das Kurzzeitgedachtnis und im
Langzeitgedachtnis die Unterscheidungen zwischen non-deklarativ (implizit,
prozedural) und deklarativ (hierbei wird erneut zwischen semantisch und
episodisch separiert). Dazu werden auch verschiedene Beispiele erklart, die der
Trainer vorliest (,Ich weil}, dass die Hauptstadt von Italien Rom ist.“). Die
Teilnehmer missen daraufhin entscheiden, ob der jeweils vorgelesene Satz in
das deklarative oder non-deklarative Gedachtnis fallt und fur den Fall, dass es
sich um das deklarative Gedachtnis handelt, ferner noch zwischen dem
episodischen und semantischen Gedachtnis unterscheiden. AbschlielRend
erhalten die Teilnehmer eine Liste mit detaillierteren Informationen zu den
Gedachtnisformen, welche bei Interesse auferhalb der Kurszeit gelesen
werden kann. Aul3erdem erhalten Interessierte in der Pause auch die
Moglichkeit, einen Blick in das Buch ,Unser Gedachtnis. Erinnern und

Vergessen® (Croisile, 2011) zu werfen, um sich weitere Anregungen zu holen.

Die letzte Station des metakognitiven Trainings beschéftigt sich mit dem
Merken von Namen, welches ein in den Trainingsgruppen vielfach geauf3ertes
Problem darstellt. Den Teilnehmern wird hier zunachst die Name-Gesicht-
Methode erlautert und anschlieBend in einer Ubung am Beamer ausprobiert.

Diese bildet dann gleichzeitig den Abschluss des metakognitiven Trainings.
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3.2.4 Das psychomotorische Training

Das psychomotorische Training soll vornehmlich der Unterstiitzung der
Trainingsschwerpunkte Gedachtnis und Stressbewaltigung dienen. Die
psychomotorischen Ubungen, welche folgend im Einzelnen genauer erlautert
werden, fallen zum einen in den Bereich der Koordinations- und

Konzentrationsiibungen, zum anderen in den Bereich Gleichgewicht.

Koordinationsiibungen

Hand- und Ful3koordination: Bei der Hand- und Fuf3koordination sollen
die Teilnehmer, wie im Handout beschrieben, gleichzeitig sowohl ihre Hande
als auch ihre Fuf3e in einer Abfolge von vier Schritten bewegen. Dies erfordert
ein hohes Mal? an Konzentration und ist zunachst sehr langsam durchzufihren.
Um die Ubung spater zu variieren und zu steigern, kann beispielsweise einer

der Bewegungsablaufe umgekehrt oder das Tempo erhdéht werden.

Auge-Hand-Koordination: Hierbei formen die Teilnehmer mit einer Hand
(zunachst der linken) eine Null, wahrend sie mit der anderen eine stehende oder
liegende acht in die Luft zeichnen. Auch hier kann als Steigerung der Ubung die

Geschwindigkeit erhéht oder aber die Hande gewechselt werden.

Finger abspreizen: Diese Ubung erfordert nicht nur Konzentration und
Koordinationsfahigkeit, sondern auch die motorische Kapazitat, seine Finger
getrennt bewegen zu kdnnen. Die Teilnehmer bilden sowohl ein W als auch ein
V abwechselnd zun&chst mit einer, dann mit der anderen und zuletzt mit beiden

Handen gleichzeitig und gegenlaufig (siehe Abb. 22).
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Abbildung 22. Veranschaulichung der V-W-Ubung.

,Finger wechselt euch*: Dies ist eine etwas einfachere Finger-Ubung als
die vorangegangene. Hierbei werden jeweils nur zwei Finger ausgestreckt, die
Ubrigen eingeklappt, entweder der Zeige- und Mittelfinger oder der kleine Finger

und der Daumen. Dies erfolgt ebenfalls wieder im Wechsel.

,Finger Qigong“: Das Finger-Qigong ist eine mehrstufige Ubung mit
vielen Varianten. Daher wird sie auch im Training stufenweise eingefuhrt.
Zunachst lernen die Teilnehmer den ,Schmetterling” kennen, bei dem jeweils
nur ein Fingerpaar miteinander verschrankt wird. In der ersten Steigerung, dem
~>chmetterling trifft Stockfisch®, bleibt eine Hand steif und die andere bewegt
sich um diese herum. Die steife Hand soll bei Rechtshandern die rechte sein,
da davon ausgegangen wird, dass die Impulshemmung hier schwieriger ist. Als
Steigerung beider Varianten werden nun nach und nach mehr Fingerpaare

hinzugenommen.

Verflixte Sieben: Dies ist vornehmlich eine Konzentrationstibung, bei der
die Kursteilnehmer reihum zahlen miussen. Teilnehmer, die bei einer Zahl, die
eine Sieben enthalt oder aber durch Sieben teilbar ist, an der Reihe sind, dirfen
nichts sagen, sondern sollen stattdessen einmal in die Hande klatschen. Dieser
Durchgang wird von 1 bis 100 durchgefihrt (Psychomotorik-Manual).

.Zum Verzweifeln“: Hierbei handelt es sich um eine psychomotorische
Aufgabe aus dem Active Training Programm (Weidemann, 2006). Ein Ping-
Pong-Ball wird auf eine leere Glasflasche gelegt. Nun mussen die Teilnehmer
nacheinander, ohne langsamer zu werden oder zu zdgern, ziigig an der Flasche
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vorbeigehen und wahrenddessen den Ball von der Flasche schnipsen, was in

der Regel zunachst nicht gelingt.

Stroop-Task: Die Stroop-Task (Stroop, 1935) ist ein Verfahren, bei dem
verschiedene Farbworter auf ein Blatt beziehungsweise ein Plakat gedruckt sind,
wobei kein einziges Farbwort in der dazu passenden Farbe gedruckt ist. Der
Leser soll nun die jeweiligen Farben der Worter benennen, also nicht die

Farbworter lesen.

Im Zuge der hier evaluierten WeiterbildungsmalRnahme wird diese
Aufgabe mit Plakat durchgefiihrt, auf dem verschiedene Farbworter in einer
nicht Gbereinstimmenden Farbe abgedruckt sind (gelb, rot, , usw.). Jedoch
sollen die Teilnehmer nach einigen kurzen Ubungsrunden nun nicht mehr die
Farben benennen, sondern sich zu jeder Farbe nach und nach eine Bewegung
ausdenken. Zunachst wird nur eine Bewegung fur die Farbe Blau festgelegt,
wahrend bei allen anderen Farben als Platzhalter geklatscht wird. Nach und

nach werden mehr und mehr Farben hinzugenommen.

Insgesamt wird die Ubung 3 mal im Verlauf des Trainings durchgefiihrt,
wobei die Teilnehmer nach der ersten Durchfiihrung das Plakat in DINA4-Grol3e
ausgehandigt bekommen, um dies auch zuhause Uben zu kénnen. Bei Kursen,
die besonders gut mit dieser Aufgabe zurechtkommen, wird die Aufgabe mit
einem schwierigeren Plakat mit sechs Farben in den folgenden Sitzungen

durchgefuhrt.

Chaos-Spiel: Das Chaos-Spiel ist das bewegungsintensivste Element
des psychomotorischen Trainings und wird einmal im gesamten Verlauf
vorgestellt und durchgefuhrt. Es handelt sich hierbei um ein Bewegungsspiel
mit ein bis drei unterschiedlich farbigen Béallen. Zun&achst wird nur ein Ball
eingefuhrt, beispielsweise blau. Dieser wird einmal reihum nach rechts gegeben.
Die Teilnehmer werden gebeten, sich ihren jetzigen rechten Nachbarn zu

merken und immer nur dieser Person den blauen Ball zuzuwerfen.

Nun beginnt das Spiel, bei dem sich alle Teilnehmer durcheinander durch
den Raum bewegen sollen. Der Ball wird dabei dem ursprtinglichen rechten
Nachbarn zugeworfen, den sich die Spieler also vor Beginn gemerkt haben

mussen. Vorher erhalten sie jedoch den Warnhinweis, zundchst immer
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Sichtkontakt aufzunehmen oder gegebenenfalls den Namen der Person zu

rufen, die den Ball fangen soll.

Da dies keine besondere Gedachtnisleistung erfordert, wird kurz darauf
der zweite Ball, beispielsweise ein roter, eingefuhrt. Hierzu kehren die
Teilnehmer kurz an ihre Platze zurick. Der rote Ball soll nun immer dem
ursprunglichen linken Nachbarn zugeworfen werden, wahrend der blaue Ball
jedoch weiterhin dem urspringlichen rechten Nachbarn zugeworfen wird. Nun
missen sich die Teilnehmer wieder durcheinander durch den Raum bewegen
und durfen nicht stehen bleiben. Da nun zwei Balle im Spiel sind, ist es
besonders wichtig, vorher Blickkontakt aufzunehmen. Nun missen die
Teilnehmer sich deutlich konzentrieren, da sie zwei Balle jeweils mit einer

Person verknipft haben.

Zuletzt wird ein dritter Ball, beispielsweise ein griiner, eingefthrt. Hierzu
kehren die Teilnehmer erneut kurz an ihren Platz zuriick. Der grine Ball nun
darf jeder beliebigen Person zugeworfen werden, abgesehen von dem
ursprunglich rechten und linken Nachbarn. Erneut bewegen sich nun alle
Spieler durch den Raum, wahrend nun drei Bélle koordiniert werden mussen.

Dies wird einige Runden durchgefuhrt, bis das Spiel schliel3lich beendet wird.

Den Teilnehmern werden mehrere Vorschlage zur Variation und
Schwierigkeitssteigerung des Spiels an die Hand gegeben. Beispielsweise
konnen die Bélle nicht nur mit einer bestimmten Person, sondern auch mit einer
Handlung verknipft werden (zum Beispiel blau nur werfen, rot treten und griin

pritschen).

Gleichgewicht

Die in der WeiterbildungsmalBnhahme eingesetzten Gleichgewichts-
ubungen  basieren auf dem  Programm  ,Bildung kommt ins
Gleichgewicht” (Beigel, 2009) und werden ab Sitzung sieben jede Stunde nach
der Pause im Kurs durchgefuhrt. Jede Gleichgewichtsibung wird dabei in der
darauffolgenden Stunde jeweils einmal wiederholt (vgl. 3.4 Ablauf der einzelnen
Sitzungen). Den Teilnehmern wird dabei direkt eine dazugehorige Atemtechnik

vermittelt. Als Steigerung der Ubung konnen die meisten Ubungen noch
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langsamer - sodass das Gleichgewicht langer gehalten werden muss - oder
aber mit geschlossenen Augen durchgefihrt werden. Ausnahme hierzu bildet
die Ubung drei, welche ohnehin abwechselnd mit offenen und geschlossenen
Augen durchgefiihrt wird, sodass dies die Ubung eher vereinfachen wiirde.
AuRerdem gilt bei dieser Ubung im Gegensatz zu den vorherigen, dass sie mit
zunehmender Geschwindigkeit schwieriger wird. Eine weitere Ausnahme
beziglich des SchlieRens der Augen bildet Ubung 4, die vornehmlich mit

Blickbewegungen arbeitet. Hier miissen die Augen ebenfalls gedffnet bleiben.

3.2.5 Stressbewaéltigung nach AGIL

Das in dieser Studie eingesetzte Stressbewaltigungstraining wurde von
dem Programm ,Lehrergesundheit AGIL — das Praventionsprogramm fur Arbeit
und Gesundheit im Lehrerberuf (Hillert, Lehr, Koch et al., 2012) adaptiert und
auf alle Berufsgruppen generalisiert. Es handelt sich hierbei um ein im
klinischen Setting bereits evaluiertes Stressbewaltigungsprogramm fir an einer
psychosomatischen Stérung — meist mit der Diagnose ,Depression® — erkrankte
Lehrer, das hauptsachlich auf der kognitiven Ebene arbeitet (siehe Kapitel 2.5.6
,Das AGIL-Prorgramm®). Nach Abschluss der Mallnhahme zeigte sich bei den
Teilnehmern am AGIL-Programm eine deutlich verbesserte Quote der Burnout-
Typ-Zuordnungen im AVEM (siehe Abschnitt 3.2.2 ,Instrumentarium®) sowie
eine  nachhaltig stabil verbesserte Dberufliche sowie allgemeine
Selbstwirksamkeit im Vergleich zu einer Standardtherapie. Aul3erdem zeigte
sich eine Quote von nur 13,5% an Friihpensionierten innerhalb der ersten sechs
bis zwolf Monate nach der Teilnahme am AGIL-Programm, wahrend diese nach
einer Standardtherapie bei 29,3% lag. Aufgrund dieser positiven Ergebnisse der
Evaluationsstudie von Hillert et al. (2012) wurde dieses Programm als

Grundlage flur das bei hier eingesetzte Stressbewaéltigungstraining ausgewabhilt.

Das AGIL-Programm ist modular aufgeteilt und gliedert sich in vier
Bereiche: Das Basismodul, das Modul Denkbarkeit, das Modul Mdglichkeit und

das Modul Erholung.
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Das Basismodul:

Dieses beschéftigt sich neben einer theoretischen Einflihrung in das
Thema Stress mit der Thematik der ,Achtsamkeit, wobei hierbei von den
Autoren vornehmlich die Sensibilitdt gegentber den eigenen Stress-
Symptomen gemeint ist. Die Wichtigkeit der Achtsamkeit zieht sich des
Weiteren auch wie ein roter Faden durch die folgenden Module des
Stressbewaltigungstrainings. Die Arbeitsblatter wurden in enger Anlehnung an
Hillert et al. (2011) eingesetzt.

Nach einer einleitenden Besprechung des Gruppenklimas werden
zunachst am Flipchart Begriffe gesammelt, die die Teilnehmer mit dem Wort
.otress” in Verbindung bringen. Hierbei wird vom Kursleiter sofort eine
Unterteilung in  Stressausloser  beziehungsweise  Stressoren  und
Stressreaktionen  vorgenommen. Erst anschlieBend wird auf die
Belastungsebenen im Berufsalltag und deren Beeinflussbarkeit eingegangen.
Hierbei soll verdeutlicht werden, dass bei einer Einflussnahme auf eine Ebene
mit geringer Beeinflussbarkeit die Erfolgswahrscheinlichkeit gering und die
Frustrationswahrscheinlichkeit hoch ist. Im Folgenden (Arbeitsblatt B.3) lernen
die Teilnehmer zunéchst die Unterscheidung von vier Bereichen, auf denen
Stress-Signale sich bemerkbar machen kénnen und erhalten eine erste
Gelegenheit, sich Gedanken tber ihre individuellen Stressmerkmale zu machen
und somit ihre Achtsamkeit zu schulen. Auf dem Arbeitsblatt B.4, erhalten die
Teilnehmer schlie3lich auch noch weitere Beispiele. Die Teilnehmer werden
hier dazu angehalten, in der kommenden Woche auf diese Signale verstarkt zu

achten.

In der nachsten Sitzung werden die anschlieBenden beiden
Arbeitsblatter (B5. & B.6) besprochen und den Teilnehmern der Verlauf einer
Stressreaktion sowie der Begriff der Stressvulnerabilitat anschaulich erlautert.
SchlieB3lich folgt auf den Arbeitsblattern B.7 und B.8 eine Erlauterung der vier
Stressphasen Aktivierung, Akuter Stress, Chronischer Stress und Psychische
Stoérung. Hier werden jeder Phase Ressourcen, Anspannungsniveau,
Gedanken, Gefuhle und Verhalten zugeordnet. Jetzt erhalten die Teilnehmer
wieder die Madoglichkeit, sich selbst einzuordnen und ebenfalls dariber
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nachzudenken, in welcher Phase sie sich noch vor einigen Jahren gesehen

haben. Dies dient ferner wieder der Schulung der Achtsamkeit.

Das Basismodul mindet schlieBlich in die Vorstellung des ,infernalischen
Quartetts der Stressentstehung“ (Arbeitsblatt B.9). Hier werden die vier
Hauptgrunde fur die Entstehung und Aufrechterhaltung von Stress in Form von
ungesunden Verhaltensmustern erklart: Un-Achtsamkeit, Un-Denkbarkeit, Un-

Moglichkeit und Un-Erholung.

Kurz zusammengefasst bezieht sich Un-Achtsamkeit auf das Ubergehen
von individuellen Stresssignalen, Un-Denkbarkeit beschéaftigt sich mit
stressverstarkenden Gedanken, Un-Mdglichkeit mit dem Fehlen von
Moglichkeiten, Stress zu reduzieren und schlieBlich befasst sich die Un-
Erholung mit dem Verzicht auf Erholung.

Aus dem infernalischen Quartett der Stressentstehung lassen sich
jedoch die vier Entlastungswege ableiten, mit welchen sich die Teilnehmer im
Zuge des Stressbewaltigungstrainings auseinandersetzen sollen: Achtsamkeit,
Denkbarkeit, Mdglichkeit und Erholung. Dies wird auf dem Arbeitsblatt B.10

erlautert.

Hier wird Achtsamkeit als eine nicht wertende Beachtung der eigenen
Gefuhls- und Gedankenwelt gesehen, wéahrend die Denkbarkeit sich mit
bewussten forderlichen Gedanken befasst. Der Bereich der Mdglichkeiten soll
Gelegenheiten schaffen, Stress aktiv zu reduzieren, und zuletzt beschéftigt sich
der Bereich der Erholung mit erholsamen Tatigkeiten, die individuell

verschieden sein kdnnen (vgl. Kapitel 2.5.4).

Aus diesen vier Bereichen werden dann in der Gruppe unter
Zuhilfenahme des Arbeitsblattes B.11 bereits vorhandene Stressbewaltigungs-
strategien der Teilnehmer aus den vier Bereichen gesammelt und untereinander
ausgetauscht. Zum Abschluss des Basismoduls wird das Arbeitsblatt B.12 als
freiwillige Hausaufgabe mitgegeben. Das Basismodul wird also im Zuge der
Studie innerhalb von zwei Sitzungen durchgefihrt.
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Das Modul Denkbarkeit:

In dieses Modul werden eingangs die sogenannten Stressbeschleuniger
thematisiert, welches meist negative, den Stress férdernde Gedankenmuster
sind, die sich unwillkiirlich und wie selbstverstandlich in stressigen Situationen
aufdrangen, meist ohne dass die betreffende Person es bewusst bemerkt. Um
diese zu identifizieren, flllen die Teilnehmer einen Stressbeschleuniger-
Selbsttest (Arbeitsblatter D.1 bis D.3) aus, welcher ihnen ihre persénlichen
Stressbeschleuniger bewusst machen soll, sodass sie fortan mithilfe der

geschulten Achtsamkeit schneller bemerkt werden kénnen.

Der Stressbeschleuniger-Selbsttest geht auf acht verschiedene
berufsbezogene Stressbeschleuniger ein und erhebt keinen Anspruch auf
Vollstandigkeit. Jede Dimension wird hierbei mit vier kurzen Aussagen erfasst,
welche auf einer dreistufigen Likert-Skala beantwortet werden kdnnen. Fr jede
Antwort kann es zwischen Null und drei Punkten geben. AnschlieRend werten
die Teilnehmer ihre Tests selbst aus mithilfe des Arbeitsblattes D.2. Auf diesem
sehen sie dann auf acht Stressbeschleuniger-Thermometer, welche Bereiche
fur sie individuell relevant sind. Die Ergebnisse werden dann in einem
Gruppenthermometer am Flipchart oder an der Tafel anonym gesammelt und
in der Gruppe besprochen. Das Arbeitsblatt D.3 stellt Vor- und Nachteile der
einzelnen Stressbeschleuniger dar und dient zusatzlich zur Interpretationshilfe,
wobei ein bis zwei Stressbeschleuniger, auf denen viele Kursteilnehmer hohe

Werte erzielt haben, im Kurs detaillierter besprochen werden.

Zu diesem Bereich werden zwei Rollenspiele (,der innere Kritiker” & ,die
Aufstellung der Stressbeschleuniger®) in der Gruppe durchgefiihrt. Diese dienen
der Verdeutlichung und naheren Auseinandersetzung mit dem Thema.
Abschlielend werden die Teilnehmer darum gebeten, in der kommenden
Woche - freiwillig — vermehrt auf ihre Stressbeschleuniger zu achten und

entsprechend zu reagieren.

Im zweiten Teil des Moduls Denkbarkeit wird das Thema Gribeln
behandelt. Auf den Arbeitsblattern D.4 und D.5 werden zwei Gribelkreislaufe
und deren Unterbrechung erlautert.  AnschlieRend werden die

,Grubelstoppstrategien“ mit den Teilnehmern im Kurs mindlich besprochen mit
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der Bitte, diese in der kommenden Woche auszuprobieren, falls sich die

Gelegenheit dazu bieten sollte.

Zum Abschluss dieses Moduls wird ein Rollenspiel (,Schulbusfahren®,
Manual Stressbewaltigung) mit der gesamten Gruppe durchgefuhrt, das die
Hartnackigkeit von Grubelgedanken und die Schwierigkeit im Umgang mit
diesen verdeutlichen soll. Zuletzt werden erste Erfahrungen mit den

Grubelstoppstrategien besprochen.

Das Modul Moglichkeiten

Das Modul Maglichkeiten gliedert sich in zwei Bereiche: einerseits die
Beschaftigung mit dem ,inneren Team® und andererseits mit dem Thema
Zeitmanagement. Zu Beginn des Moduls werden nochmal verschiedene kleine
Moglichkeiten zur Stressreduktion im Alltag zusammengefasst und die
Bedeutsamkeit der progressiven  Muskelrelaxation oder anderer
Entspannungsverfahren in diesem Bereich betont, bevor das innere Team als
Methode zur Problemlésung vorgestellt wird. Die Teilnehmer haben nun die
Gelegenheit, auf dem Arbeitsblatt M.1 anhand einer Beispielsituation aus ihrem
Berufs- oder privaten Alltag ihr personliches inneres Team aufzustellen. Ein
Beispiel aus dem Kurs wird anschlielend an der Tafel oder dem Flipchart

besprochen.

Im zweiten Teil des Moduls beschaftigen sich die Teilnehmer mit Hilfe
des Arbeitsblattes M.2 mit der Aufstellung eines Wochenplans, in dem
eingetragen wird, wie viel Zeit fur die jeweilige Tatigkeit notwendig wéare, und
nicht, wie viel Zeit tatsachlich darauf verwendet wird. Dadurch erhalten Bereiche
wie Schlaf und Erholung meist mehr Zeit als im tatsachlichen Alltag, ohne dass
der Arbeit oder anderen Pflichten weniger Zeit beigemessen wird. Meist
kommen hierbei Wochenstundenzahlen tber 168 heraus, obwohl die Woche
nur 168 Stunden hat. Im Zuge dessen wird das Thema Priorisierung
angestof3en und mit den Teilnehmern diskutiert. Zum Abschluss des Moduls
kénnen die Teilnehmer bei Bedarf ihren Wochenplan zuhause nochmals als

Zielformulierung Uberarbeiten.
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Das Modul Erholung

Zunachst werden erneut die Erholungsstrategien vom Arbeitsblatt B.11
gesammelt, bevor im ersten Teil des Moduls zur Psychoedukation tGbergeleitet
wird. Unter Zuhilfenahme der Arbeitsblatter E.1 bis E.4 wird das Phanomen
Erholung den Teilnehmern ndher gebracht und auf Erholungsmodalitaten
eingegangen. Hierbei werden zusatzlich zwei Grafiken am Flipchart erlautert,
die zum einen den Angriffspunkt der Erholung im Stressgeschehen und zum
anderen den Verlauf unterschiedlicher Distanzierungsphasen bei mafig und

chronisch gestressten Menschen darstellen sollen (Abb. 23).

Abbildung 23. Flipchart-Darstellungen: Angriffspunkt der Erholung im Stressgeschehen (oben)
und Verlauf von Distanzierungsphasen bei mafligem gegeniiber chronischem Stress (unten; vgl.
AGIL, S. 126-127).

Im weiteren Verlauf des Moduls beschaftigt sich die Gruppe mit den
Unterschieden zwischen Arbeitswelt und Erholungswelt und deren Ubergangen
(Arbeitsblatter E.5 & E.6). Im Zuge dessen werden die sogenannten
.jarsteher und ,Partymuffel thematisiert, wobei Tulrsteher innere
Einstellungen sind, die den Menschen davon abhalten, Uberhaupt erst in die
Erholungswelt zu gelangen. Typische Tirsteher sind beispielsweise das
Mengenproblem (,Ich habe noch so viel zu tun, ich kann nicht!), das
Erschopfungsproblem (,Ich bin so erschopft, ich schaff das jetzt nicht mehr.)
und das Erlaubnisproblem (,Ich muss erst fertig sein, dann darf ich mich zur
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Belohnung erholen.”). Partymuffel hingegen sind Hinweisreize aus der
Arbeitswelt, die uns in der Erholungswelt erreichen, darin stéren oder gar
herausreiRen. Dies konnen berufliche Anrufe oder E-Mails sein, die privat
angenommen oder abgerufen werden oder auch private Stérenfriede wie der
Paketbote, der fur den Nachbarn ein Packchen abgeben mdochte oder

Argernisse des Alltags.

Zuletzt wird das Thema Schlaf behandelt, da dieser mit der wichtigste
regenerative Prozess ist und damit in den Bereich der Erholung fallt, wobei hier
verschiedene Tipps zur Schlafhygiene vorgestellt werden (Arbeitsblatt E.7).
Hierbei wird betont, dass nicht direkt alle Regeln auf einmal eingehalten werden
missen und dass diese Regeln sowieso vornehmlich fur Teilnehmer relevant
sind, die unter Ein- und Durchschlafstérungen leiden. Abschliel3end besteht
noch die Moglichkeit, sich auf einer Check-Liste die Durchfiihrung

verschiedener Schlafregeln vorzunehmen.

Das Modul Erholung stellt jedoch nicht den Abschluss des
Stressbewaltigungstrainings dar. Abschliel3end erhalten die Teilnehmer noch
eine Zusatzibung aus dem AGIL Programm unter Berlcksichtigung des
Arbeitsblattes Z.7 ,Die Sinne der Arbeit“. Diese Ubung zeigt die verschiedenen
Funktionen der Arbeit neben dem Lebensunterhalt auf und soll als eine Art

kleine Ruckfihrung zu den positiven Aspekten der Berufswelt dienen.

3.2.6 Die progressive Muskelrelaxation

Das Verfahren der progressiven Muskelrelaxation soll sowohl der
Unterstitzung des Stressbewaéltigungstrainings auf der korperlichen Ebene
dienen als auch die Entspannungsfahigkeit der Teilnehmer etablieren und
fordern. AuRRerdem stellt das Entspannungsverfahren eine Bricke zum
psychomotorischen Training her (vgl. Kapitel 3.2.4), welches auch die enge
Verzahnung der einzelnen Teilbereiche des Trainings widerspiegelt.

Ziel des Einsatzes eines Entspannungsverfahrens ist die Befahigung der
Teilnehmer, einen Entspannungszustand autogen erzeugen zu kdénnen und

dieses dann auch letztendlich in oder vor entsprechend stressigen Situationen
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durchfihren und abrufen zu kdnnen. Dies soll schlie3lich zu einem verbesserten
Umgang mit beruflichen und/oder privaten Belastungen im Alltag und somit zu

weniger Stresserleben fuhren.

Das Verfahren der progressiven Muskelrelaxation (PMR) wurde von
Jacobson 1929 entwickelt, kam jedoch erst in den 1960er Jahren vermehrt zum
Einsatz durch die Etablierung der Verhaltenstherapie, insbesondere der
Methode der systematischen Desensibilisierung zur Behandlung von Phobien.
Heute ist die PMR eine gut etablierte Standardmethode, deren Effektivitat bei
diversen psychischen Stérungen belegt ist wie beispielsweise Angststorungen
und Schlafstérungen.

Jacobsons Grundannahme bestand darin, dass sich jede seelische
Anspannung beziehungsweise psychische Erregung auch in einer muskularen
widerspiegelt. Daraus schlussfolgernd ging er davon aus, dass eine schrittweise
beziehungsweise progressive Entspannung der einzelnen Muskelgruppen auch
zu einer seelischen Entspannung fihren musse. Allerdings war Jacobsons
Originalversion noch sehr aufwandig und zeitintensiv zu erlernen. Mittlerweile

liegen deutlich komprimiertere Verfahren vor (Bernstein & Borkovec, 2007).

Das Grundprinzip des Entspannungsverfahrens liegt in dem Wechsel
zwischen muskulérer An- und Entspannung einzelner Muskelgruppen, welches

in drei Schritten erfolgt:

1. Anspannung des jeweiligen Muskels beziehungsweise der
Muskelgruppe

2. Kurzes Halten der Spannung von funf bis sieben Sekunden

3. Ausatmen und Loésen der Anspannung

Im letzten Schritt sind die Lernenden dazu angehalten, besonders auf die
Entspannungsgefihle beim Ldsen der Anspannung zu achten, woflr sie
ausreichend Zeit erhalten, bevor zur nachsten Muskelgruppe Utbergegangen

wird.

In der hier vorgestellten WeiterbildungsmalRnahme wurde das Verfahren
der PMR in folgenden Schritten eingefuhrt, welche im Einzelnen kurz vorgestellt

werden sollen:
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o Langform der PMR
o Kurzform der PMR

o Einfuhrung des Ruhewortes in Kombination mit der Kurzform
o Kurzubungen fur den Alltag
o Entspannung durch Vergegenwartigung

Langform der PMR

Die Langform der PMR, welche die erste im Training vorgestellte
Variante der PMR ist, dauert circa 30 bis 40 Minuten, in denen 16
Muskelgruppen aus vier Bereichen nacheinander bearbeitet werden. Ihr geht
eine ausfuhrliche theoretische Einfuhrung in die Thematik voraus. Danach
werden zunachst die Muskeln der Arme und Hande, anschliel3end der Ful3e,
Beine und des GesalRes, darauffolgend Kopf und Gesicht und zuletzt die
Muskeln des Torsos — also Schultern, Ricken, Brust und Bauch — an- und

entspannt.

Im Anschluss folgt eine Feedbackrunde, in der die ersten Eindricke der
Teilnehmer gesammelt, Probleme besprochen und Tipps gegeben werden.
AulRerdem erhalten die Teilnehmer ein Entspannungsprotokoll, auf dem sie sich
selbst vormerken kénnen, wann sie das Verfahren zuhause tben wollen. Auch
hier bekommen die Teilnehmer zwar keine feste Hausaufgabe, aber es wird
nachdricklich dariber informiert, dass das Verfahren getibt werden sollte, um

eine Wirkung erzielen zu kénnen.

In der folgenden Stunde wird die Langversion noch einmal in vollem
Umfang angeleitet. Hier werden die Teilnehmer auch gefragt, wer das Verfahren
in der Zwischenzeit zuhause wiederholt und eingedbt hat, und weitere

Erfahrungen der Teilnehmer in der Gruppe gesammelt.

Kurzform der PMR

Schlief3lich wird im Verlauf des Kurses die Kurzform der PMR vermittelt.
Hierbei werden die oben genannten 16 Muskelgruppen zu den vier

Obergruppen (Arme, Beine, Kopf, Torso) zusammengefasst und die jeweilige
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Muskelgruppe gleichzeitig angespannt. So dauert das Verfahren nur ca. 15 bis
20 Minuten. Der zu erwartende Entspannungseffekt ist bei haufig
vorangegangener Ubung der Langform groRer, doch kann der
Entspannungseffekt zunachst beim Wechsel auf die Kurzform abnehmen.
Jedoch ist diese Version der PMR 6konomischer und fir viele Teilnehmer

dadurch besser praktikabel und in den Alltag tUberfuhrbar.

Auch hier wird wieder eine umfangreiche Feedbackrunde angeschlossen,
in der die neuen Erfahrungen und Anregungen der Teilnehmer gesammelt
werden sollen. Im Anschluss erhalten die Teilnehmer den erneuten Hinweis der

Wichtigkeit von Ubung sowie ein weiteres Handout.

Einfihrung des Ruheworts in Kombination mit der Kurzversion

Mit etwas zeitlichem Abstand wird schlief3lich das Ruhewort in die PMR
eingefuhrt. Dies ist ein Wort, das sich die Teilnehmer innerlich beim Ldsen der
Anspannung vorsprechen und somit langfristig mit den Entspannungsgeftihlen

verknupfen sollen.

Hierflr werden zunéchst in der Gruppe verschiedene Worter am Flipchart
gesammelt, welche die Teilnehmer mit Entspannung verbinden. Dies geschieht
mit dem Hinweis, dass die Teilnehmer dabei nah an den koérperlichen
Empfindungen bleiben sollen. Anschlie3end soll sich jeder Teilnehmer ein Wort
aus der Liste aussuchen, wobei darauf zu achten ist, dass das Wort im Alltag

nicht bereits fur etwas anderes genutzt oder anderweitig belegt ist.

Daraufhin wird erneut die Kurzversion der PMR durchgefuhrt. Beim
Ldsen der Muskelspannung der jeweiligen Gruppe erfolgt der Hinweis, sich nun
das Ruhewort beim Ausatmen vorzusprechen, und die Teilnehmer erhalten
etwas mehr Zeit als Ublich, um diesen Vorgang wiederholen zu kdénnen. In der
anschlieBenden Feedbackrunde werden auch hier erneut die Eindriicke der

Teilnehmer gesammelt und ausgetauscht.

- 152 -



Kurziibungen fur den Alltag

Gegen Ende des Trainings werden den  Teilnehmern
Kurzentspannungstibungen fur den Alltag vermittelt, welche teilweise nur
spezielle Muskelgruppen ansprechen und aufgrund der Kirze im Alltag sehr
praktikabel sind. Zwei dieser Ubungen werden in einer weiteren Sitzung auch

noch einmal wiederholt.

Entspannung durch Vergegenwartigung

Zuletzt wird den  Teilnehmern die  Entspannung  durch
Vergegenwartigung erlautert. Hierbei werden die Muskeln nicht mehr
angespannt. Es geht vielmehr um ein Hineinspuiren in den Kérper auf der Suche
nach angespannten Muskeln und der bewussten Entspannung durch Nutzung
des Ruheworts. Nach einer letzten Feedbackrunde zu diesem Thema wird das
Entspannungsverfahren damit beendet.

3.3 Ablauf der einzelnen Sitzungen

Im folgenden Abschnitt wird der Ablauf der einzelnen Sitzungen der
Weiterbildungsmaflinahme in vornehmlich tabellarischer Form dargestellt und

erganzend erlautert.
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Tabelle 13. Ablaufplan Sitzung 1.

Dauer Inhalt
5 Min. Einleitung
e BegrufRung und Vorstellung
e Grober Ablauf der Weiterbildungsmalfinahme (und

Intention)
e Klaren von Fragen

30 Min. Kennenlernibung (= mitschreiben!)
5 Min. Stressbewaltigung:

Arbeitsblatt B1 (,Das richtige Gruppenklima“; AGIL)
30 Min. Pra-Test:

Durchfihrung KLI
10 Min. Pause
45 Min. Go:

Einfihrung in das Go-Spiel, AB1, 15 Min. spielen
25 Min. Pra-Test:

Fragebogen Teil 1
Ausblick Sitzung 2: Koordination, Konzentration,

Stressbewaltigung

Anmerkungen: Pré-Test: Erhebung relevanter Daten fir die Evaluation vor dem Treatment.
KLI: Kombinierter Lern- und Intelligenztest (vgl. Kapitel 3.5.2); AB: Arbeitsblatt

In Sitzung 1 ist insbesondere fur die Kennenlerniibung die Gruppengroéf3e
zu beachten. Bei variierenden Gruppen zwischen zehn und 15 Teilnehmern, ist
die Zeit, die den Teilnehmern jeweils flr die gegenseitige Vorstellung zur
Verfligung steht, an die Gruppengrol3e anzupassen. Hier ist es sinnvoll, dass

Kursleiter sich erste Informationen und Merkmale zu den Teilnehmern notieren.
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Tabelle 14. Ablaufplan Sitzung 2.

Dauer Inhalt
20 Min. Psychomotorik:
¢ Video: Bodo Wartke + Besprechung: Was sehen Sie?
Was macht er da? - ,Und das Uben wir jetzt auch!”
e Hand- und FuRkoordination
30 Min. Pra-Test:
e Ruckmeldung zum KLI
e Durchfihrung AKT
e Durchfuihrung ZVT

5-15 Min. Pause
25 Min. Stressbewaltigung:
Basismodul Teil 1 (AB B2-B4)
10 Min. Psychomotorik:
Finger Qigong (Schmetterling)
25 Min. Pra-Test:
Fragebogen Teil 2
15-30 Min. Pra-Test:

Durchfiihrung Ein-Bein-Stand

Anmerkungen: AKT: Alters-Konzentrationstest (vgl. Kapitel 3.5.2); ZVT: Zahlen-Verbindungstest (vgl.
Kapitel 3.5.2)

In Sitzung 2 ist besonders zu beachten, dass die Teilnehmer auf den im
Fragebogen auszufillenden Bereich der Altersbilder entsprechend vorbereitet
werden. Eine vorherige Information Uber besonders provokant formulierte
Aussagen, denen man zustimmen oder die man einfach ablehnen kann, ist hier

von aul3erster Wichtigkeit.

AulRerdem ist hier zu beachten, dass die zu veranschlagende Zeit bei der
Durchfihrung des Ein-Bein-Stands stark in Abhangigkeit von der jeweiligen
GruppengroR3e des Kurses variieren kann. Deshalb sollte die Zeit der Pause
jeweils entsprechend gekirzt werden, damit fur die Erhebung ausreichend Zeit
bleibt.

In Sitzung 3 (Tabelle 15) ist viel Zeit eingeplant fir den Bereich der
Stressbewaltigung. In Gruppen, die sich schnell 6ffnen, muss die Diskussion
der Teilnehmer eingeschrankt werden, um den Rahmen der Stunde nicht zu
Uberschreiten. In Gruppen jedoch, die eher zuriickhaltend sind, muss die

Diskussion zu den verschiedenen Inhalten und das AuRern von Beispielen
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nachdricklich vom Trainer angeregt werden. Im Zweifelsfall kann der Trainer

Beispiele aus anderen Kursen kurz skizzieren, doch Beispielféalle aus dem

anwesenden Kurs sind tauglicher, um die Atmosphéare zu lockern und den

Gruppenzusammenhalt zu starken.

Tabelle 15. Ablaufplan Sitzung 3.

Dauer Inhalt

15 Min. Psychomotorik:
Hand- und FuRRkoordination

10 Min. Stressbewaltigung/Pra-Test:
Ruckmeldung AVEM

20-30 Min. Stressbewaltigung:
Basismodul Teil 2 (AB B5-B8)

15 Min. Pause

20 Min. Psychomotorik:
Stroop-Task (Plakat Nr. 1: Farben benennen, Bewegungen
nacheinander einfuihren (ca. 2 Farben)

50 Min. Stressbewaltigung:
Basismodul Teil 2 (AB B9-B11, ,Entlastungsprojekt® als
Hausaufgabe, B12)

(5 Min.) Ggf. nochmal Hand- und Fuf3koordination (+ Tempo
erhdhen), falls Zeit tbrig sein sollte.

1 Min. Ausblick:

Néachstes Mal beschaftigen wir uns schwerpunktméanig mit Go
und einem Entspannungsverfahren

Anmerkung: AVEM: Arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster (vgl. Kapitel 3.5.2)
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Tabelle 16. Ablaufplan Sitzung 4.

Dauer Inhalt
60 Min. PMR:
Einfuhrung & Langversion
15 Min. Pause
70 Min. Go:
e Wiederholung der Regeln
e Bearbeitung AB2 & Besprechung
e Ggf. 15-20 Min. Spielsession
5 Min. Psychomotorik:
Finger Qigong (Schmetterling Wiederholung, Schmetterling
trifft Stockfisch Wiederholung/Einfuhrung; ggf. 2 Finger
einfihren)
1 Min. Ausblick:

Nachstes Mal beschaftigen wir uns schwerpunktmaflig mit
Stress und PMR

Tabelle 17. Ablaufplan Sitzung 5.

Dauer Inhalt
45 Min. PMR:
Feedback + Langversion
45 Min. Stressbewaltigung:
Modul Denkbarkeit Teil 1 (AB D.1-D.3)
5-15 Min. Pause
5-10 Min. Psychomotorik:
Finger Qigong (Schmetterling mit 2 Fingern Wiederholung,
Schmetterling trifft Stockfisch mit 2 Fingern Wiederholung)
30 Min. Stressbewaltigung:
Modul Denkbarkeit Teil 2 (Rollenspiele)
Ggf. 2-5 Min. Psychomotorik:
0-8 Ubung
In Sitzung 5 liegt der Schwerpunkt auf Stressbewaltigung und

Entspannung. Da im Zuge des Feedbacks zu sowohl ersten Erfahrungen mit
dem  Entspannungsverfahren zuhause als auch Dbezlglich der
Diskussionsrunden in den beiden Teilen des Bereichs Stressbewadltigung die
Zeit flexibel gehalten und dem Diskussionsbedarf der Teilnehmer angepasst

werden muss, kann in dieser Sitzung sowohl die Zeit der Pause zwischen funf
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und 15 Minuten variieren als auch eine optionale Ubung aus dem Bereich

Psychomotorik zum Abschluss der Sitzung angeschlossen werden.

Tabelle 18. Ablaufplan Sitzung 6.

Dauer Inhalt
60 Min. Kompetenz:
Kompetenzbegriff + Motivation
10 Min. Pause
15 Min. Psychomotorik:
Stroop-Task (2 Farben whd. + 1-2 neue Farben)
65 Min. Go:

e Regeln zu Leben & Tod erklaren (AB 3)

e Ubungen dazu bearbeiten + besprechen (AB 4)
o (Ggf. Spielsession)

e Ubungen fir Zuhause austeilen (AB 6)

Tabelle 19. Ablaufplan Sitzung 7.

Dauer Inhalt
50 Min. Stressbewaltigung:
Modul Denkbarkeit Teil 3 (AB D.4 + D.5)
10 Min. Pause
5 Min. Bildung kommt ins Gleichgewicht:
Einfuhrung + Ubung 1 zum 1. Mal
20 Min. PMR:
Kurzversion
65 Min. Kompetenz:

Rollenspiele + Einfihrung Expertenpass (Titelseite, Vorlage,
AB1 und AB2)
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Tabelle 20. Ablaufplan Sitzung 8.

Dauer Inhalt
30 Min. Stressbewaltigung:
Modul Denkbarkeit Teil 4 (Rollenspiel)
10 Min. Pause
5 Min. Bildung kommt ins Gleichgewicht:
Ubung 1 zum 2. Mal
10 Min. Active Training:
Das Haar in der Suppe
10 Min. Active Training:
,Zum Verzweifeln*
85 Min. Go:

e Wiederholung der Regeln zu Leben & Tod
e lange Spielsession
e Regeln Atari & Leitern erklaren (AB 7)

Tabelle 21. Ablaufplan Sitzung 9.

Dauer Inhalt
60 Min. Kompetenz:
Ausfuhrliche Besprechung AB1 + AB2
5 Min. Pause
5 Min. Bildung kommt ins Gleichgewicht:
Ubung 2 zum 1. Mal
20 Min. Psychomotorik:
Chaos-Spiel
45 Min. Kompetenz:
Durchfihrung AB3 + AB4 + AB5
15 Min. Psychomotorik:

Stroop-Task (3-4 Farben wiederholen + ggf. letzte Farbe
einfuhren oder bei starken Gruppen das Plakat mit 6 Farben
einfihren)
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Tabelle 22. Ablaufplan Sitzung 10.

Dauer Inhalt
15 Min. Active Training:
,Nichts gesehen® (Selektive Aufmerksamkeit)
80 Min. Kompetenz:
Durchfihrung AB6 + AB8
5 Min. Pause
5 Min. Bildung kommt ins Gleichgewicht:
Ubung 2 zum 2. Mal
40 Min. Stressbewaltigung:
Moglichkeiten Teil 1 (AB M.1 + Handout)
5 Min. Kompetenz:

Video zur Selektiven Aufmerksamkeit

Tabelle 23. Ablaufplan Sitzung 11.

Dauer Inhalt

30 Min. PMR:
Kurzversion mit Ruhewort

40 Min. Stressbewaltigung:
Moglichkeiten Teil 2 (AB M.2)

5 Min. Pause

5 Min. Bildung kommt ins Gleichgewicht:
Ubung 3 zum 1. Mal

10 Min. Psychomotorik:
Golfballibung

60 Min. Go:

¢ Wiederholung der Regeln zu Atari + Leitern (AB 7)
e Bearbeiten und Besprechen der Ubungen ,Atari und
Leiter: Ubungen“ (AB 8 + AB 9)
e Spielsession
o Historische Partien fiir zu Hause (AB 10 + AB
11)
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Tabelle 24. Ablaufplan Sitzung 12.

Dauer Inhalt

100 Min. Das Metakognitive Training

5 Min. Pause

5 Min. Bildung kommt ins Gleichgewicht:
Ubung 3 zum 2. Mal

40 Min. Kompetenz:

e Austeilen: AB VII fur zu Hause
¢ Rollenspiele zur Selbstbehauptung
e Diskussion

Tabelle 25. Ablaufplan Sitzung 13.

Dauer Inhalt
30 Min. Post-Test:
Durchfihrung KLI
10 Min. PMR:
Ganzkdrper-Kurzentspannung
10 Min. Psychomotorik:
,Die Verflixte 7*
5 Min. PMR:
,King-Kong"“
10 Min. Psychomotorik:
e 0-8 Ubung
e V-W Ubung
e Finger wechselt euch* Ubung
10 Min. PMR:

e _Quasimodo”
e Ampelibungen

5 Min. Psychomotorik:
Hand-FuR3-Koordination

5 Min. Pause

5 Min. Bildung kommt ins Gleichgewicht:
Ubung 4 zum 1. Mal

20 Min. Post-Test:
Fragebogen Teil 1

45 Min. Stressbewaltigung:

Erholung Teil 1 (AB E.1-E.5)
Anmerkung: KLI: Kombinierter Lern- und Intelligenztest (vgl. Kapitel 3.5.2)

In Sitzung 13 findet der erste Teil des Posttests statt. Wie beim Pra-Test

erfolgt hier ebenfalls zunéchst der KLI und im weiteren Verlauf der Stunde
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schliel3lich der Fragebogen Teil 1. Diesmal sind nur 20 Minuten fir den
Fragebogen vorgesehen, im Gegensatz zu den 25 Minuten beim Pra-Test. Dies
liegt daran, dass die Post-Test-Version bei diesem Fragebogen kirzer ausfallt
(siehe Kap. 3.5.2 Instrumentarium), da als weitgehend stabil angenommene

Merkmale wie zum Beispiel Personlichkeit kein zweites Mal erhoben werden.

Tabelle 26. Ablaufplan Sitzung 14.

Dauer Inhalt

4 Min. Bildung kommt ins Gleichgewicht:
Ubung 1 Wiederholung

10 Min. Post-Test:
AKT

3 Min. Bildung kommt ins Gleichgewicht:
Ubung 2 Wiederholung

5 Min. Post-Test:
ZNT

3 Min. Bildung kommt ins Gleichgewicht:
Ubung 3 Wiederholung

30 Min. Stressbewaltigung:
Erholung Teil 2 (AB E.6 + E.7)

5 Min. Pause

5 Min. Bildung kommt ins Gleichgewicht:
Ubung 4 zum 2. Mal

30 Min. Post-Test:
Fragebogen Teil 2

45-60 Min. Go:

e Erklaren Seki + Netze (AB 12)

e Aufgaben bearbeiten und besprechen (AB 13 + 14)
e Ggf. Spielsession

¢ Mausefalle fir zuhause austeilen (AB 15-17)

In dieser Sitzung wird der zweite Teil des Posttests durchgefuhrt,
abgesehen vom Ein-Bein-Stand, welcher aus zeitlichen Griinden erst in Sitzung
15 folgt. Auch hier kénnen die Zeiten im Vergleich zum Pré-Test leicht variieren,
da es zu den Tests, die den Teilnehmern nun bereits bekannt sind, im
Gegensatz zum ersten Testzeitpunkt keine ungeklarten Fragen mehr gibt und
der zweite Teil des Fragebogens auch leicht vom ersten Teil abweicht (siehe
Kap. 3.5.2 Instrumentarium).
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Tabelle 27. Ablaufplan Sitzung 15.

Dauer Inhalt
30 Min. Stressbewaltigung:
Zusatziibung Psychosoziale Funktionen von Arbeit (AB Z.7)
5 Min. PMR:
Ganzkorper-Kurzentspannung
10 Min. Post-Ruckmeldungen:
e Austeilen + Zeit zum Lesen geben
e Ggf. Fragen klaren

5 Min. PMR:
,King Kong“ oder ,Quasimodo”
20 Min. Kompetenz:
,U-Ei-Ubung*
5 Min. Aufklarung tber KG und Verteilen von KG-Flyern
10 Min. Pause
10 Min. Bildung kommt ins Gleichgewicht:

e Ubung 5 zum 1. Mal

e Fragen zu Gleichgewichtsibungen klaren

e Handout zu den Koordinations- und
Gleichgewichtstibungen austeilen

10 Min. PMR:
Entspannung durch Vergegenwartigung
20-30 Min. Post-Test:
Ein-Bein-Stand
5 Min. Kursfoto
10 Min. Offene Feedbackrunde
5 Min Zertifikat-Ubergabe

Einige Zeiten in der letzten Sitzung sind ebenfalls flexibel gehalten. Die
fur die Erhebung des Ein-Bein-Standes bendétigte Zeit variiert sehr stark je nach
GruppengroRe des Kurses. Auch bei der abschlieRenden Ubung aus dem

Bereich Kompetenzen bendétigen die Teilnehmer unterschiedlich viel Zeit.

Das Kursfoto basiert auf Freiwilligkeit und ist nur fur den privaten
Gebrauch fur Teilnehmer und Kursleiter gedacht. Zuletzt erhalten die
Teilnehmer, die eine ausreichende Teilnahme von neun von 14 Sitzungen erfullt
haben, in Sitzung 15 ein Zertifikat Gber die Kursteilnahme, dem Umfang und die

Inhalte des Kurses.
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3.4 Hypothesen und Ziele der Studie

Da das Training im Zuge der Studie als ganzheitliches Programm
eingesetzt wurde, kann letztendlich nicht genau geklart werden, welcher Aspekt
des Trainings sich auf welche im Pr&a-Post-Instrumentarium gemessene Facette
auswirkt. Es wird davon ausgegangen, dass die Ganzheitlichkeit des
Programms mit seinen eng ineinandergreifenden Modulen sich als Gesamtheit
auf verschiedene Bereiche auswirken kann. Die Erwartungen werden in den
Hypothesen genauer dargelegt. Fur alle Hypothesen gilt dabei die Annahme,
dass

1. bei vergleichbaren Ausgangsbedingungen die Trainingsgruppe (TG)
und die Kontrollgruppe (KG) zum ersten Messzeitpunkt (t1)

2. in der TG eine Verbesserung von ti1 zu t2 (At2) erzielt wird und diese
Verbesserung einen moglichen Zugewinn in der KG ubersteigt
(unmittelbare Wirkung) und

3. der Zugewinn von t1 zu t3 (Ats) fur die Probanden der TG positiv
ausfallt (Nachhaltigkeit der Wirkung).

Insofern koénnen die Hypothesen fir die Mittelwerte M der jeweiligen

statistischen Kennwerte wie folgt formuliert werden:

1. Mttt = Mkat und M1c? > Mkg®?

2. AM1ct < AMtct?

3. Mt6®B = Mrct?

Hypothese 1: Beruf und Unternehmen
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Der Bereich Beruf und Unternehmen wird im Pra- und Posttest
ausschlief3lich Uber Selbsteinschatzungsinstrumente erfasst. Bei den hier
erfassten Bereichen handelt es sich um die Arbeitszufriedenheit, Motivation und
Flexibilitat im Beruf, das Commitment und die beruflichen Kompetenzen und
Expertise (vgl. Kapitel 2.5.6 & 3.5.2). Die Weiterbildungsmaflinahme Lernen im
Arbeitsalltag enthélt ein Modul zur Bewusstmachung ungenutzter und/oder
unbekannter Kompetenzen, welches sich direkt auf die Kompetenzen der
Arbeitnehmer auswirken kann (vgl. Kapitel 3.2.1). Zudem enthélt sie aber auch
ein umfassendes Stressbewadltigungs- und Gedachtnistraining (vgl. Kapitel
3.2.5 und 3.2.2 - 3.2.4), das sowohl negative Einflisse auf den Arbeitsalltag
einschranken als auch zu einem Gefihl der Wertschatzung der Teilnehmer
durch den Arbeitgeber sowie durch sich selbst fihren kdnnte. Daher ist davon
auszugehen, dass sich die in den entsprechenden Instrumenten erhobenen
Mafe durch das Training verdndern. Es wird erwartet, dass in der TG bei allen
sechs erhobenen MalRen eine Steigerung verzeichnet wird, wéhrend dies bei

der KG nicht der Fall sein sollte.

Hypothese 2: Weiterbildung

Auch dieser Bereich wird Uber Selbsteinschatzungsinstrumente erfasst.
Hierbei werden die Einschatzungen der Lernbereitschaft und Weiterbildungs-
aktivitdt sowie der Weiterbildungserfahrung erfragt. Es wird ein positiver Effekt
der in der vorliegenden Studie durchgefiihrten WeiterbildungsmafRnahme auf
die Meinung der Teilnehmer der Trainingsgruppe im Gegensatz zur

Kontrollgruppe in diesen Bereiche erwartet.

Hypothese 3: Selbstwirksamkeit

Wie in Kapitel 2.5.1 erlautert, kann sich das Stresserleben negativ auf
den Selbstwert auswirken und somit auch auf die Selbstwirksamkeit eines
Individuums. Im Umkehrschluss sollte sich eine verbesserte Stressbewaéltigung

positiv auf die Selbstwirksamkeit auswirken. Ebenfalls Einfluss auf diese
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Eigenschaft hat das Selbstbild einer Person beziiglich ihrer eigenen Fahigkeiten
und Kompetenzen sowie ihrer Gedachtnisleistung. Aus diesem Grund ist davon
auszugehen, dass sich die Selbstwirksamkeit durch das Training verbessert,

wahrend der Wert sich in der Kontrollgruppe nicht verandern sollte.

Hypothese 4: Kognitive Fahigkeiten

Die kognitiven Féahigkeiten werden in der vorliegenden Studie mit drei
verschiedenen Tests gemessen, welche auf Lern- und Merkfahigkeit,
Konzentrationsfahigkeit und die kognitive Leistungsgeschwindigkeit abzielen
(Kapitel 3.5.2). Vor allem im Zusammenhang mit dem umfangreichen
Gedachtnistraining (Kapitel 3.2.2, 3.2.3 & 3.2.4), aber auch hinsichtlich der
Tatsache, dass ein verbessertes Coping bei Stress neue Ressourcen freisetzt
und zu einer verbesserten Konzentration beitragen kann (Kapitel 3.2.5), ist
davon auszugehen, dass sich die Leistungen in allen Tests gegenuber der
Kontrollgruppe verbessern. Es wird eine signifikante Steigerung in allen

Bereichen erwartet.

Hypothese 5: Statische Balance

Da im Zuge der Weiterbildungsmaliname kontinuierlich ein
Gleichgewichtstraining durchgefuhrt wurde (Kapitel 3.2.4), ist von einer
Verbesserung der statischen Balance im Vergleich zur Kontroligruppe
auszugehen. Ob ein solches Gleichgewichtstraining sich in dieser Intensitat und
Altersgruppe als wirkungsvoll erweist, soll in der vorliegenden Studie untersucht

werden.

Hypothese 6: Berufliches Belastungserleben

Der Schwerpunkt der Auswertungen liegt auf stressbezogenen Malien,

welche den Fokus der vorliegenden Arbeit ausmachen. Bei den Analysen zum
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Schwerpunkt der Arbeit sollen personenbezogene Unterschiede ebenfalls
berticksichtigt werden. Das im Training vermittelte Stressbewaltigungs-
programm kann sich auch positiv auf alle anderen in der Studie untersuchten
Facetten auswirken. Jedoch ist vor allem davon auszugehen, dass es sich
vornehmlich positiv auf die mittels des AVEM (Arbeitsbezogene Verhaltens- und
Erlebensmuster) erhobenen Dimensionen zu beruflichen Verhaltens- und
Erlebensmustern auswirkt. Im AVEM werden elf Unterskalen erhoben. Konkret
kann davon ausgegangen werden, dass sich alle Inhalte des gesamten hier
evaluierten Programms auf alle Bereiche auswirken, jedoch kann angenommen
werden, dass das Stressbewaltigungstraining eine besondere Wirkung auf
Verhaltens- und Erlebensmuster im Zusammenhang mit Stress hat. Konkret

wird eine Verbesserung in folgenden Dimensionen erwartet:

Die subjektive Bedeutsamkeit der Arbeit

Diese Eigenschaft gehdrt zum Arbeitsengagement. Dies ist durchaus
nichts Negatives, jedoch ein Gbermalig hoher Wert in dieser Eigenschaft kann
zu  verstarktem beruflichem Stress  fluhren. Im Zuge  des
Stressbewaltigungstrainings soll den Teilnehmern vermittelt werden, dass die
Arbeit zwar wichtig ist und personliches Engagement erfordert, aber es ebenso

wichtig ist, sich nach der Arbeit erfolgreich von derselben zu distanzieren.

Beruflicher Ehrgeiz

Dasselbe gilt fur die Dimension des beruflichen Ehrgeizes. Ein gesundes
Mal3 an Ehrgeiz ist gut oder gar notwendig, um den Berufsalltag bewaltigen zu
kénnen. Jedoch Uberzogen hohe Werte fliihren zu unnétigem Druck und damit

einhergehender Unzufriedenheit, welche wiederum zu Stress fuhren.

Verausgabungsbereitschaft

Dies ist die dritte Facette, welche zum Arbeitsengagement z&hlt. Auch
hier ist davon auszugehen, dass Uber die Mal3en hohe Werte sich ungesund

und stressfordernd auf das Individuum auswirken.
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Perfektionsstreben

Dies ist eine Eigenschaft, die bei sehr hohen Werten zu steter
Unzufriedenheit und gleichzeitig Ubermé&Rigen Anstrengungen fuhrt. Im
Rahmen des Trainings wird den Teilnehmern zwar vermittelt, dass die Arbeit
zwar sowohl unersetzbar als auch gesund und wohltuend fir den Menschen ist
beziehungsweise sein kann, indem die Funktionen der Arbeit vorgestellt und
besprochen werden. Jedoch wird ebenfalls vermittelt, wie wichtig und
unersetzlich der Ausgleich zur Arbeit, namlich die Erholung ist. Diese wird bei
starken Auspragungen auf den Dimensionen des Arbeitsengagements haufig
aul3er Acht gelassen. Im Training werden die Bedeutsamkeit der Erholung
erlautert und verschiedene Erholungsstrategien erprobt. Dies sollte die
Ressourcen der Teilnehmer starken, um den stressigen Anforderungen des
Arbeitsalltags wieder besser gewachsen zu sein. Aus diesem Grund wird
erwartet, dass diese vier Skalen des Arbeitsengagements nach der Teilnahme
an der Weiterbildungsmaf3name niedrigere Werte aufweisen.

Widerstandskraft

Das Stressbewadltigungstraining soll auf3erdem dazu dienen, die
Widerstandskraft der Teilnehmer zu starken, indem nicht nur die Ressourcen
zur Stressbewaltigung durch Erholung gestarkt, sondern auch ein gesunder
Umgang mit stressauslosenden Situationen auf kognitiver und behavioraler
Ebene eingelibt wird. Beispielsweise durch den Baustein ,mein personliches
Entlastungsprojekt® sollen die Teilnehmer sich offensiv mit beruflichen oder
privaten Stressauslosern auseinandersetzen und Entlastungswege finden.
Deshalb wird fir die Skala Resignationstendenz bei Misserfolg ein geringerer
Wert im Vergleich zum Pra-Test erwartet, wahrend fur die Skalen offensive
Problembewaéltigung und innere Ruhe und Ausgeglichenheit ein héherer Wert

erwartet wird.

Distanzierungsfahigkeit
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Die Distanzierungsfahigkeit ist eine besonders wichtige Dimension in
Bezug auf Stress und Stresserleben. Die Teilnehmer sollen lernen, sich
innerlich von den Stressauslosern starker zu distanzieren, ohne dabei
abzustumpfen oder gar ihr Engagement zu verlieren. Es gilt also zu vermitteln,
dass eine gewisse innere Distanz zu wahren Grubelkreislaufe verhindern und
somit Stresssymptome verringern kann. Dennoch sollte der Einsatz bei der
Arbeit darunter nicht leiden. Umso wichtiger ist es, die Zeit aul3erhalb der Arbeit
auch wirklich zur Regeneration von Ressourcen zu nutzen, um dem Grubeln
nicht zu erliegen. Hierflr wird der Eintritt in die Erholungswelt trainiert, sodass
die Teilnehmer leichter Zugang dazu finden. Daher wird fur die
Distanzierungsfahigkeit zu beruflichen Belastungen nach dem Training ein

hoherer Wert erwartet im Vergleich zum Pra-Test.
Exploration

Ob und inwiefern sich die MaRBnahme auf die Dimensionen des
Erfolgserlebens im Beruf, das Erleben sozialer Unterstitzung und die
allgemeine Lebenszufriedenheit auswirken kann, ist nicht zu prognostizieren.

Aus diesem Grund sollen diese Facetten explorativ untersucht werden.

3.5 Versuchsdesign und Instrumentarium

3.5.1 Versuchsdesign

Die WeiterbildungsmalRnahme wird mittels eines quasi-experimentellen
Pra-Post-Designs von zwei Vergleichsgruppen in Teilen evaluiert. Die
Trainingsgruppe (TG) wurde zu drei Messzeitpunkten erhoben, namlich vor und
nach dem Training und ca. 6 Monate spater. Von der Kontrollgruppe (KG) liegen
zwei Messzeitpunkte vor. Da den Teilnehmern der KG nach dem zweiten
Termin eine Dankeschon-Stunde mit Trainingsinhalten angeboten wurde,
konnte kein dritter Messzeitpunkt erhoben werden. Es soll also einerseits die
langsschnittliche Veranderung der TG Uber alle drei Messzeitpunkte untersucht

sowie andererseits im Vergleich zur Veranderung derselben Bereiche innerhalb
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der KG zu zwei Messzeitpunkten dargestellt werden. Um die Veranderungen zu

messen, wurden die im Kapitel 3.5.2 beschriebenen Instrumentarien eingesetzt.

Konzeption des

Trainings & Evaluation des
Akquise Trainings
2013 2014-2016 2016
Durchfiihrung
der Kurse und
standige

Uberarbeitung
des Materials

Abbildung 24. Zeitstrahl des Trainings und der Evaluation.

Die Trainingsgruppe:

Die Trainingsgruppe setzt sich aus Personen zusammen, die an der
Weiterbildungsmaflinahme (siehe Kapitel 3.2) teilgenommen haben. Kriterien
fur die Teilnahme an der TG waren Berufstéatigkeit und ein Mindestalter von 50
Jahren.

Das Versuchsdesign sieht ein Treatment vor, welches in woéchentlichen
Sitzungen von jeweils 2.5 Stunden Uber 15 Termine hinweg erfolgte, wobei die
offiziellen Schulferien von Nordrhein-Westfahlen eingehalten wurden. Die
Teilnehmerzahl bewegte sich von acht bis 16 Teilnehmern pro Kurs. Die
WeiterbildungsmalRnahme wurde grofdtenteils innerbetrieblich vor Ort
abgehalten, aber auf Wunsch auch im Institut fir Psychologie oder aber Uber
die Volkshochschule Bonn (VHS Bonn) in deren R&umlichkeiten vor Ort
angeboten. Kurse, die Uber die VHS Bonn oder im Institut fir Psychologie

durchgefuhrt wurden, waren sehr heterogener Zusammensetzung, doch auch
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in den innerbetrieblichen Gruppen waren Arbeitnehmer aus den

verschiedensten Bereichen des jeweiligen Betriebs vertreten.

Der Pra- beziehungsweise Posttest wurde jeweils in den Sitzungen 1 und
2 sowie in den Sitzungen 13, 14 und 15 durchgefiihrt, wobei jeweils die gleiche
Testreihenfolge eingehalten wurde.

Die Kontrollgruppe:

Teilnehmer der KG mussten nur an zwei Terminen a ca. 1.5 Stunden im
Abstand von etwa vier Monaten teilnehmen und erhielten in der Zwischenzeit
kein Treatment. Die beim Pra- beziehungsweise Post-Test eingesetzten
Instrumente wurden hier in der gleichen Reihenfolge wie bei der TG eingesetzt.
Teilnehmer der KG wurden entweder ins Institut fur Psychologie in Bonn
eingeladen, privat Zuhause oder in ihrem Biro in Einzeltestungen oder aber
gruppenweise innerbetrieblich vor Ort erhoben. Die Gruppengrol3en variierten

hier zwischen einer und acht Personen.

3.5.2 Instrumentarium

Das in der vorliegenden Studie eingesetzte Instrumentarium setzt sich
aus vier Testverfahren und zwolf Fragebdgen sowie einigen Fragen zu
demographischen  Angaben und frei  formulierten  Fragen  zur
Trainingsbewertung zusammen. Eine Aufstellung der im Pra-Post-
Instrumentarium verwendeten Fragebdgen und Tests ist in Tabelle 28 zu finden.
Ausschlie3lich zum ersten Messzeitpunkt wurden demographische Variablen
(Geschlecht, Alter, Nationalitdt, hochster Schulabschluss, hdchster
Bildungsabschluss, Beruf/Position, Leitungsfunktion, Organisationstyp).
Ebenfalls nur zum ersten Messzeitpunkt wurden Personlichkeitseigenschaften
erfasst, da man hierbei von weitgehend stabilen Merkmalen ausgeht, das sich
in kurzer Zeit nicht verandert (vgl. Kapitel 2.3.1. & 2.3.3).
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Tabelle 28. Zusammenstellung des Pra-Post-Instrumentariums.

Dimension/Facette

Grundlage fir das Instrumentarium

Beruf und Unternehmen

Berufliche Kompetenzen

SBK (Sonntag & Schéfer-Rauser, 1993)

Berufliche Expertise

Fragebogen zur Erfassung des
Expertisepotentials F-EXPO (Rhein Erft
Berufsstart, 2013)

Motivation im Beruf

BIP (Hossiep & Paschen, 2003)

Flexibilitat im Beruf

BIP (Hossiep & Paschen, 2003)

Arbeitszufriedenheit

SAZ (Fischer & Luck, 1972)

Commitment

COMMIT (Felfe & Franke, 2012)

Weiterbildung

Lernbereitschaft und
Weiterbildungsaktivitét

(formell und informell)

LMI (Schuler & Prochaska, 2001)

Weiterbildungserfahrung und
-bewertung (institutionell)

Geragogik-Fragebogen
(Tippelt, Schmidt, Schnurr, Sinner &
Theisen, 2009)

Weiterbildungsbereitschaft

Fragebogen zur
Weiterbildungsbereitschaft (Rohr-
Sendimeier & Kéaser, 1999)

Selbstwirksamkeit

Allgemeine Selbstwirksamkeit

ASKU (Beierlein, Kovaleva, Kemper &
Rammstedt, 2012)

Berufliches Belastungserleben

Verhaltens-/Erlebensmuster

AVEM (Schaarschmidt & Fischer, 2003)

Einstellung zum Alter

Allgemeine Einstellung zum Alter

Altersbilder (Thiel, Gomolynski & Huy,
2009)

Personlichkeit

Personlichkeitseigenschaften

NEO-Funf-Faktoren-Inventar nach
Costa und McCrae (NEO-FFI)
(Borkenau & Ostendorf, 2008)
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Kognitive Fahigkeiten

Lern- und Merkfahigkeit KLI (Schroder, 2005)
Konzentrationsfahigkeit AKT (Gatterer, 2008)
Kognitive Leistungsgeschwindigkeit ZVT (Oswald & Roth, 1987)

Statische Balance

Ein-Bein-Stand In Anlehnung an M-ABC-2 (Henderson,
Sudgen & Barnett, 2007)

Anmerkungen: SBK: Selbstkonzept beruflicher Kompetenzen; BIP: Bochumer Inventar zur berufs-
bezogenen Personlichkeitsbeschreibung; SAZ: Skala zur Messung von Arbeitszufriedenheit; COMMIT:
Commitment Skalen; LMI: Leistungsmotivationsinventar; ASKU: Allgemeine Selbstwirksamkeit Kurz-
skala; M-ABC-2: Movement Assessment Battery for Children.

Zum zweiten Messzeitpunkt wurde aul3erdem eine Bewertung der
Weiterbildungsmaflinahme auf den subjektiven Dimensionen Spal3, Nutzen,
Interesse und Struktur sowie Uber eine Schulnote abgefragt. Zusatzlich wurde
erfragt, ob der Teilnehmer das Training weiterempfehlen wirde. Zuletzt wurden
offene Fragen und Raum fir Anregungen und Verbesserungsvorschlage
gelassen. Der Fragebogen, der zum dritten Messzeitpunkt eingesetzt wurde,
wurde modifiziert: Die Fragen nach Bewertung und Weiterempfehlung wurden
durch offene Fragen ersetzt, inwiefern Trainingsinhalte in der Zwischenzeit

aufrechterhalten wurden.

Im Rahmen des Projekts wurden alle Fragebogeninstrumente auf ein
einheitliches Antwortformat angeglichen. Hierbei fiel die Entscheidung auf eine
funfstufige Likert-Skala. Eine Likert-Skala mit einer ungeraden Anzahl gibt dem
Probanden die Moglichkeit der Auswahl einer Mitte. Finf Stufen haben hierbei
gegenuber sieben den Vorteil, dass das Ankreuzen von Extremwerten nicht
problemlos vermieden werden kann. Zudem wird ein Grol3teil der fur diese
Studie ausgewahlten Instrumente bereits mit einer funfstufigen Likert-Skala
erhoben, sodass keine Veranderung zum Ausgangsinstrument vorgenommen

werden musste.

Selbstkonzept beruflicher Kompetenzen (SBK)

Der Fragebogen SBK soll der Erfassung des Selbstkonzepts zu

beruflichen Kompetenzen bezlglich der Dimensionen Fachkompetenz,
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Methodenkompetenz und Soziale Kompetenz dienen. Diese wiederum sind in
die Subskalen ,Fertigkeiten“ und ,Kenntnisse® (bei Fachkompetenz), ,Denken
und Problemldsen®, ,Kreativitat” und ,Lernfahigkeit” (bei Methodenkompetenz)
und ,Kommunikation“ und ,Kooperation (bei Sozialkompetenz) untergliedert.
Jede Subskala wird mit unterschiedlich vielen Items erfasst, sodass der
gesamte Fragebogen insgesamt 57 Items umfasst, welche mittels einer
sechsstufigen Likert-Skala von trifft sehr zu“ bis ,trifft Uberhaupt nicht

zu“ erfasst werden.

AulRerdem wurde der SBK sprachlich adaptiert und mit finf Items pro
Skala einem Pra-Test unterzogen. Nach der Durchfihrung einer
Faktorenanalyse wurden die Items neu zugeordnet beziehungsweise
ausgeschlossen. AuRerdem wurde aufgrund der schlechten Reliabilitat (r = .47)
die Skala Kommunikation vollstdndig ausgeschlossen. Der Skala Kooperation
hingegen wurde ein weiteres Item hinzugefugt, sodass schlie3lich ein

Fragebogen mit 17 Items entstand (siehe Tabelle 29).

Tabelle 29. Adaptierter Fragebogen des SBK.

Skalen Items
Fachliche Kompetenzen und 6
Fertigkeiten

Kreativitat (Methodenkompetenz) 5
Prosoziales Verhalten 3

(Sozialkompetenz)

Kooperation 3

Die Objektivitat des Fragebogens kann sowohl aufgrund der
standardisierten Papier-und-Bleistift-Methode zur Durchfihrung als auch der
standardisierten Auswertung als gegeben angesehen werden. Die erneute
Berechnung der Reliabilitdt ergab einen Wert von Cronbachs a = .67, der fur
Forschungszwecke als akzeptabel angesehen werden kann (Trennscharfen der

Items zwischen .301 und .539). Ausschlieldlich das Item ,lch helfe anderen
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ungern bei der Erledigung lhrer Arbeit® wies eine niedrige Trennscharfe

von .111 auf.

Fragebogen zur Erfassung des Expertisepotentials (F-EXPO)

Der Fragebogen zur Erfassung des Expertisepotentials wurde im
Rahmen des ,Durchstarter®-Projekts in der Abteilung fur Entwicklungs- und
Padagogische Psychologie des Instituts fur Psychologie in Bonn entwickelt und
an einer Stichprobe von n =448 Auszubildenden erprobt (Goossens, 2013). Die
Durchfiihrungsobijektivitét ist bei Einhaltung der standardisierten Instruktionen
anzunehmen. Aufgrund des geschlossenen Antwortformats ist von einer

Auswertungs-objektivitat auszugehen.

Die Reliabilitatsprifung fur die Kurzversion des F-EXPO mit 15 Items
zeigt eine interne Konsistenz von Cronbachs a = .84, womit sie den
Anforderungen entspricht (Bortz & D0ring, 2016). Es zeigt sich auf3erdem eine
moderate Kriteriumsvaliditdt von r = .44. Korrelationskoeffizienten zwischen
r=.37 und r = .59 mit verwandten Instrumenten wie zum Beispiel dem LMI-K
(Leistungsmotivationsinventar, Schuler & Prochaska, 2001) oder dem NEO-FFI
(NEO-Funf-Faktoren-Inventar, Borkenau & Ostendorf, 2008) legen ebenfalls

eine konvergente Validitat nahe.

Fur die vorliegende Studie wurde der Fragebogen, der urspringlich zur
Feststellung des Expertisepotentials Auszubildender entwickelt wurde,
entsprechend in den Formulierungen an Berufstétige angepasst, sodass die
Fragen fur altere Arbeitnehmer auf die aktuelle Lebenssituation zutreffend
formuliert sind. In dieser adaptierten Version wurde keine Prufung der
Gutekriterien im Sinne eines Pra-Tests vorgenommen. Eine Reliabilitatsanalyse
der adaptierten Version bezuglich der vorliegenden Stichprobe ergab ein
Cronbachs a = .75 (Trennschérfen von .103 bis .560). Es wurden keine Items

ausgeschlossen.
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Das Bochumer Inventar zur berufsbezogenen

Personlichkeitsbeschreibung (BIP)

Der BIP ist urspringlich als Auswahlinstrument fir die Auswahl von
Bewerbern mit einer geeigneten berufsbezogenen Personlichkeit fur die
jeweilige Stelle konzipiert worden. Fur den Einsatz im Projekt wurden die beiden
Bereiche Motivation im Beruf (Leistungsmotivation) und Flexibilitdt im Beruf
(Flexibilitat) herausgegriffen, da diese MalR3e im Zuge der Trainingsmal3nahme

beeinflusst werden sollten.

Das unipolare Skalenformat des BIP bewegt sich auf einer sechsstufigen
Likert-Skala, die wegen der Vereinheitlichung auf ein im Rahmen des Projekts
fur alle eingesetzten Fragebdgen gleiches Antwortformat auf eine finfstufige
Skala angepasst wurde. Durch das standardisierte Durchfiihrungs- und
Auswertungsverfahren kann die Objektivitat als gegeben angesehen werden.
Uber Faktorenanalysen wurden die 14 Dimensionen des BIP bestimmt. Die
Reliabilitatsprifung der fir das Projekt relevanten Dimensionen ergaben eine
innere Konsistenz von Cronbachs a = .81 und eine Split-Half-Reliabilitdt von r
= .80 fur Leistungsmotivation sowie Cronbachs a = .87 und eine Split-Half-
Reliabilitat von r = .87 fur Flexibilitat. Aufl3erdem zeigten sich Retest-
Reliabilitaten von r = .79 (nach 8-10 Wochen) und r = .77 (nach funf bis 36
Monaten) fur Leistungsmotivation sowie r = .86 (nach acht bis zehn Wochen)
und r = .71 (fur funf bis 36 Monate) fur Flexibilitat.

Die Kriteriumsvaliditaten wurden fur den BIP mittels Produkt-Moment-
Korrelationen beispielsweise zum beruflichen Entgelt berechnet. Alle hier
berichteten Korrelationen werden auf einem Signifikanzniveau von p < .01
signifikant. Fur die Skala Leistungsmotivation zeigte sich eine Korrelation von
r = .18 zum beruflichen Entgelt, wahrend sich fur die Skala Flexibilitdt eine
Korrelation von r = .22 ergab. Betrachtet man die hierarchische Position als
Kriterium, so ergeben sich auch hier signifikante Korrelationen mit den

Dimensionen Leistungsmotivation (r = .17) und Flexibilitat (r = .19).

Im Zusammenhang mit anderen Personlichkeitstests zeigt sich bei
Korrelationen mit dem NEO-Funf-Faktoren-Inventar (NEO-FFI, Borkenau &

Ostendorf, 1993) fur die Skala Leistungsmotivation ein negativer signifikanter
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Zusammenhang zu Neurotizismus (r =-.19, p <.01) und Vertraglichkeit (r = -.15,
p <.01) sowie ein positiver signifikanter Zusammenhang zu Extraversion (r =.23,
p < .01) und Gewissenhaftigkeit (r = .36, p <.01). Fir die Skala Flexibilitat zeigt
sich ein signifikant negativer Zusammenhang zu Neurotizismus (r = -.50,
p < .01), sowie signifikant positive Zusammenhange zu Extraversion (r = .47,
p <.01), Offenheit fir Erfahrung (r = .18, p <.01) und Gewissenhaftigkeit (r = .21,
p <.01).

Eine Reliabilitatsanalyse der eingesetzten Skalen bezuglich der
vorliegenden Stichprobe ergab fur die Skala Motivation im Beruf ein Cronbachs
a = .77 (Trennscharfen von .077 bis .579) und fir die Skala Flexibilitat im Beruf
ein Cronbachs a = .81 (Trennschérfen von .268 bis .533). Es wurden keine

Items ausgeschlossen.

Skala zur Messung von Arbeitszufriedenheit (SAZ)

Das Instrument dient einerseits der Erfassung von der allgemeinen
Arbeitseinstellung, andererseits von verschiedenen Aspekten des
Arbeitslebens auf vier Dimensionen (Selbstverwirklichung, Resignation,
Zufriedenheit mit der Bezahlung und Einschétzung der Firma), welche mit
insgesamt 37 Items erfasst werden. Diese werden mit einer funf-stufigen Likert-
Skala gemessen, sodass keine Anpassung des Skalenformats fiir das Projekt

von Noten war.

Fir die Kurzskala der SAZ wurde Eindimensionalitédt von den Autoren
ungeprift vorausgesetzt. Im Rahmen der Weiterbildungsmafl3nahme wurden die
Items sprachlich adaptiert, weswegen vorangehende Neuberechnungen der
Gutekriterien notwendig waren. Aus der Langform wurde daraufhin eine neue
Kurzform generiert, die sich jeweils aus dem trennscharfsten Item der jeweiligen
Subskala und gegebenenfalls dem zweittrennscharfsten, aber inhaltlich

relevanten Item zusammensetzt, sodass die neue Kurzversion 15 Items ergab.

Die Objektivitat kann aufgrund der standardisierten Durchfiihrungs- und
Auswertungsanweisung als gegeben angesehen werden. Eine Neuberechnung

der Reliabilitstt bezogen auf die endgiltige  Stichprobe der
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Weiterbildungsmaflinahme ergab ein Cronbachs a = .81 (Trennscharfen
von .345 bis .603).

Commitment Skalen (COMMIT)

Mittels des COMMIT lasst sich das facettenreiche Konstrukt des
Commitments nicht nur auf den drei Komponenten affektives, kalkulatorisches
und normatives Commitment erfassen, sondern zudem auch in Bezug auf
bestimmte  Foci: Organisation, Beruf/Tatigkeit, Team/Arbeitsgruppe,
Fuhrungskraft, Beschaftigungsform. Aus Griinden der Okonomie wurden fir
den Einsatz im Rahmen des Projekts die Foci Organisation und Beruf/Tatigkeit
ausgewahlt. Da der Fragebogen bereits mit einer funfstufigen Likert-Skala

arbeitet, war keine Anpassung notig.

Die Objektivitdit des Verfahrens kann aufgrund der standardisierten
Durchfiihrungs- und Auswertungsinstruktionen als gegeben angesehen werden.
Faktorenanalysen ergaben eine gute Varianzaufklarung zwischen 59.2% und
65.2%. Die Drei-Komponenten-Struktur des untersuchten Konstrukts zeigt sich
uber alle Foci hinweg. Trennscharfen der Items liegen alle zwischen .30 und .80
und mit Ausnahme von drei Items kénnen sie ausschlie3lich als sehr gut
angesehen werden. Die interne Konsistenz liegt fir den Focus Organisation auf
den drei Komponenten zwischen Cronbachs a = .75 und Cronbachs a = .86 und
fur den Focus Beruf/Tatigkeit zwischen Cronbachs a = .74 und Cronbachs
a=.91.

Die  Konstruktvaliditait wurde in  Zusammenhang mit der
Arbeitszufriedenheit Uberprift. Hier ergab sich vor allem fur das affektive
organisationale Commitment eine aussagekraftige positive Korrelation von
r = .49, aber auch fur das kalkulatorische organisationale Commitment zeigte
sich eine Korrelation von r = .30. Nur fur das normative organisationale

Commitment zeigte sich keine Korrelation (Felfe & Franke, 2012).

Die Normstichprobe der Skala ist etwa gleichverteilt Uber die
Altersgruppen ,bis 35 Jahre®, ,35 bis 45 Jahre® und ,Uber 45 Jahre®. Zudem
wurde sie zu 60% in privatwirtschaftlichen Unternehmen und zu 40% im

offentlichen Dienst akquiriert. Dies spricht fur die sehr gute Eignung dieses
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Instruments fir den Einsatz im Projekt. Bezlglich der dieser Studie
vorliegenden Stichprobe zeigte sich ein Cronbachs a = .89 (Trennscharfen

von .029 bis .704). Es wurden keine Items ausgeschlossen.

Leistungsmotivationsinventar (LMI)

Das Leistungsmotivationsinventar (Schuler & Prochaska, 2001) umfasst
in der Langversion 170 Fragen, wobei jeweils 10 Fragen zu jeder Dimension
gestellt werden. Jedoch wurden in der vorliegenden Studie nur die 10 Fragen
zur Dimension ,Lernbereitschaft® eingesetzt. Diese ist nach dem LMI

folgendermal3en definiert:

,Kennzeichnet das Bemuhen, neues Wissen aufzunehmen, also seine
Kenntnisse zu erweitern. Personen mit hohen Werten sind wissbegierig und
interessiert, sie haben Freude am Lernen. Sie investieren aus eigenem Antrieb
Zeit und Muhe, um Neues dazuzulernen und sich im eigenen Fachgebiet
weiterzuentwickeln. Sie schatzen den Wissensgewinn, auch ohne dass damit
ein unmittelbarer Nutzen verbunden sein muss.“ (Schuler & Prochaska, 2001,
S. 24)

Normiert wurde das LMI an kaufmannischen Berufsschilern,
Wirtschaftsgymnasiasten, Studierenden, Berufstatigen im Dienstleistungs-
bereich und Hochleistungssportlern. Durch die standardisierten Durchfiihrungs-
und Auswertungsanleitungen des LMI ist von einer Durchfihrungs- und

Auswertungsobjektivitat auszugehen.

Bezlglich der Reliabilitat zeigen sich fur die Gesamtstichprobe
(N =1671) und die jeweiligen Teilstichproben im LMI variierende Werte fir die
Dimension Lernbereitschaft von Cronbach’s a = .70 bis .76 Uber die
verschiedenen Bildungs- und Berufsgruppen hinweg. Dies legt nahe, dass
Lernbereitschaft in den untersuchten Gruppen gleichwertig aufgefasst wird. Die
Retest-Reliabilitat wurde anhand einer Teilstichprobe von N = 205
Berufsschilern und Gymnasiasten im Abstand von drei Monaten erhoben. Hier

zeigte sich ein Wert von r = .81 fur die Dimension Lernbereitschaft.
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Die Validitat des LMI wird von den Autoren zu funf verschiedenen Arten
angegeben. Zunachst gehen die Autoren von einer gegebenen Inhaltsvaliditat
aus, da die Formulierung der Items an diversen Theorien der
Leistungsmotivation angelehnt wurde. Moderate bis mittelhohe Korrelationen
zwischen den verschiedenen Dimensionen sollen auf die gemeinsame
Grundkomponente hinweisen und somit den Summenwert als Gesamtmal} der
Leistungsmotivation rechtfertigen. Bei der durchgefuhrten Faktorenanalyse
ergibt sich eine drei-faktorielle Lésung, bei der die Lernbereitschaft als einzige
Dimension keinem der Faktoren zuzuordnen ist, wobei die Autoren hier keine

Erklarung angeben.

Fur die Konstruktvalidierung wurde das Neo-Funf-Faktoren-Inventar
(Borkenau & Ostendorf, 1993) herangezogen. Hier ergeben sich
erwartungsgemaln die starksten Zusammenhénge zu den Personlichkeitsfacet-
ten Neurotizismus und Gewissenhaftigkeit. Die Dimension Lernbereitschaft
zeigt bei einer variierenden Stichprobengréf3e von N = 248-251 signifikante
Zusammenhange auf dem 1%-Niveau zu Gewissenhatftigkeit (r = .26), Offenheit
(r = .19) und Neurotizismus (r = -.19), wobei letzterer negativ ist. Eine
signifikante Korrelation auf 5%-Niveau besteht zu der Personlichkeitsfacette
Extraversion (r = .14). Nur zur Vertraglichkeit zeigt sich keinerlei Zusammen-
hang (r = -.07).

Zuletzt wurden fur eine Kriteriumsvalidierung Zusammenhénge mit Alter
und Geschlecht hergestellt. Hier ergaben sich fir die Dimension
Lernbereitschaft auf 1%-Niveau signifikante Korrelationen von r = .22 (Alter) und
r = .16 (Geschlecht; Frauen sind lernbereiter als Manner). Aus diesem
Zusammenhang lasst sich eine wachsende Lernbereitschaft bei steigendem
Lebensalter ableiten. Allerdings zeigt sich in einer Erprobungsstichprobe mit
den altesten Versuchspersonen ein gegenteiliger Effekt, sodass die Autoren

von einem kurvilinearen Zusammenhang ausgehen.

Insgesamt stellt der Unterfragebogen zur Lernbereitschaft des LMI also
ein gut standardisiertes und fur die Zwecke der vorliegenden Studie passend
ausgewabhltes Instrument dar. Beziglich der vorliegenden Stichprobe ergab
sich ein Cronbachs a = .70 (Trennscharfen von .220 bis .556). Es wurden keine
Items ausgeschlossen.
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Geragogik-Fragebogen

Tippelt, Schmidt, Schnurr et al. (2009) setzten in ihrer umfangreichen
Studie zum Thema Bildung Alterer unter anderem einen Fragebogen zur
Weiterbildungserfahrung ein, tber welchen die subjektiv wahrgenommenen
Erfahrungen mit Weiterbildungsprogrammen erfasst werden sollten. In der
vorliegenden Studie zeigt sich fur den Fragebogen eine Reliabilitdt von
Cronbachs a = .85 (Trennscharfen von .444 bis .747).

Weiterbildungsbereitschaft

Die Einstellung zum Lernen im Alter wird Uber zwei Items zur
Weiterbildungsbereitschaft erfasst, welche bereits erfolgreich in einer Studie
von Réhr-Sendimeier und Kaser (1999) eingesetzt wurden. Allerdings zeigt sich
in der vorliegenden Studie nur eine Reliabilitat von Cronbachs a = .28, sodass
diese Items aus folgenden Analysen ausgeschlossen werden.

Allgemeine Selbstwirksamkeit Kurzskala (ASKU)

Die ASKU dient der Erfassung der ,personliche[n] Einschatzung der
eigenen Kompetenzen, allgemein im taglichen Leben mit Schwierigkeiten und
Barrieren zu Recht zu kommen und kritische Anforderungssituationen aus
eigener Kraft erfolgreich bewaltigen zu kénnen“ (Hinz, Schumacher, Albani,
Schmid & Brahler, 2006, S. 26). Mit nur drei Items, die eine Dimension abdecken,
ist die ASKU sehr schnell zu bearbeiten. Diese werden auf einer funfstufigen
Likert-Skala von ,trifft gar nicht zu® bis ,trifft voll und ganz zu“ beantwortet.
Ausgewertet wird der Fragebogen Uber die Bildung des Mittelwerts, der
zwischen 1 und 5 variieren kann. Im Zuge der Normierung ergaben sich Werte
zwischen 3.88 und 4.05 flr die einzelnen Fragen beziehungsweise ein Wert von
4.0 fur die Gesamtskala als Durchschnittswert der allgemeinen

Selbstwirksamkeit.

Die  Auswertungsobjektivitat ist durch das  standardisierte
Auswertungsverfahren als gegeben anzunehmen. Auch die

Interpretationsobjektivitat kann als gegeben betrachtet werden, da den
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numerischen Ergebnissen die jeweilige Auspragung der Selbstwirksamkeit
zugeordnet werden kann. Die Reliabilitdt der ASKU wurde tiber McDonalds @
(1999) ermittelt und liegt zwischen @ = .81 und @ = .86, was fir eine
ausreichende Reliabilitat spricht. Aul3erdem konnte durch eine Zwei-Wellen-
Erhebung eine Stabilitat von r = .50 ermittelt werden. Die Berechnungen zur
faktoriellen Validitat der ASKU sprechen fur die einfaktorielle Struktur des
Konstrukts. Die Konstruktvaliditat lasst sich durch gute Korrelationen (r = .75)
zum alternativen Instrument von Schwarzer und Jerusalem (1999) abbilden.
Eine erneute Reliabilitatsanalyse mit der vorliegenden Stichprobe ergab ein
Cronbachs a = .74 (Trennscharfen von .513 bis .617).

Arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster (AVEM)

Der AVEM (Schaarschmidt & Fischer, 2003) ist ein mehrdimensionales
Paper-Pencil-Verfahren mit insgesamt 66 Items, die auf einer funfstufigen
Likert-Skala erfasst werden. Hierbei nimmt der Proband auf elf Dimensionen
Selbsteinschatzungen vor, aus welchem der Auswerter auf eines oder eine
Kombination mehrerer von vier verschiedenen Verhaltens- und

Erlebensmustern schlieRen kann.

Die elf erfassten Dimensionen sind in Tabelle 30 zusammengefasst.
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Tabelle 30. Dimensionen des AVEM (Schaarschmidt & Fischer, 2003, S. 8)

Dimension

Definition

Beispielitem

Subjektive Bedeut-
samkeit der Arbeit

Stellenwert der Arbeit im

personlichen Leben

Die Arbeit ist fur mich der
wichtigste Lebensinhalt.

Beruflicher Ehrgeiz

Streben nach beruflichem

Aufstieg und Erfolg

Ich mochte beruflich weiter-

kommen, als es die meisten

meiner Bekannten geschafft
haben.
Verausgabungs- Bereitschaft, die persén- Wenn es sein muss, arbeite ich
bereitschaft liche Kraft fur die Erfullung bis zur Erschopfung.
der Arbeitsaufgabe einzu-
setzen
Perfektionsstreben  Anspruch beziglich Gite Was immer ich tue, es muss

und Zuverlassigkeit der

eigenen Arbeitsleistung

perfekt sein.

Distanzierungs-
fahigkeit

Fahigkeit zur psychischen
Erholung von der Arbeit

Nach der Arbeit kann ich ohne

Probleme abschalten.

Resignationsten-

denz bei Misserfolg

Neigung, sich mit Miss-
erfolgen abzufinden und

leicht aufzugeben

Wenn ich keinen Erfolg habe,

resigniere ich schnell.

Offensive
Problembewaéltigung

Aktive und optimistische
Haltung gegenuber Heraus-
forderungen und auftre-

tenden Problemen

Fur mich sind Schwierigkeiten
da, ich

Uberwinde.

dazu dass sie

Innere Ruhe und

Erleben psychischer Stabi-

Mich bringt so leicht nichts aus

Ausgeglichenheit litat und inneren Gleich- der Ruhe.
gewichts
Erfolgserleben im Zufriedenheit mit dem Mein bisheriges Berufsleben

Beruf

beruflich Erreichten

war recht erfolgreich.

Lebenszufriedenheit

Zufriedenheit mit der
gesamten, auch Uber die
Arbeit

Lebenssituation

hinausgehenden

Im Grof3en und Ganzen bin ich

glicklich und zufrieden.
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Erleben sozialer Vertrauen in die Unter- Mein Partner/meine Partnerin
Unterstitzung stiutzung  durch  nahe- zeigt Verstdndnis flir meine
stehende Menschen, Ge- Arbeit.

fuhl sozialer Geborgenheit

Aus den in Tabelle 30 beschriebenen Dimensionen lasst sich eine

Musterzuordnung bilden, in der die vier Muster folgendermalRRen definiert sind:

Muster G (Gesundheit): Muster G ist gekennzeichnet durch ein
gesundheitsforderliches Verhalten. Hier finden sich zwar deutliche, aber nicht
ins Extreme ausschlagende Auspragungen auf den Dimensionen des
Arbeitsengagements (Subjektive Bedeutsamkeit der Arbeit, Beruflicher Ehrgeiz,
Verausgabungsbereitschaft, Perfektionsstreben und Distanzierungsfahigkeit).
Wichtig ist, dass trotz des hohen Engagements die Distanzierungsfahigkeit
erhalten bleibt. AuRerdem zeigen Personen mit Verhaltensmuster G ebenfalls
hohere Werte in den Dimensionen offensive Problembewaltigung, innere Ruhe
und Ausgeglichenheit, berufliches Erfolgserleben, Lebenszufriedenheit und
Erleben sozialer Unterstitzung. Resignationstendenz bei Misserfolg sollte hier

geringe Auspragungen vorweisen.

Muster S (Schonung): Hier lassen sich im Gegensatz zum Muster G
geringe Auspragungen in den Dimensionen des Arbeitsengagements finden,
abgesehen von der Distanzierungsfahigkeit, die hier besonders stark
ausgepragt ist — sogar starker als bei Muster G. Ahnlich wie bei Muster G sind
bei Muster S auch eine eher geringe Resignationstendenz bei Misserfolg und
eine eher hohe innere Ruhe und Ausgeglichenheit sowie Lebenszufriedenheit
zu finden, wobei letzteres auf einer Zufriedenheit mit dem Privatleben basiert.

Berufliches Erfolgserleben hingegen ist hier eher gering ausgepragt.

Muster S kommt haufig durch mangelnde Motivation zustande, zum
Beispiel weil der Mitarbeiter keine beruflichen Herausforderungen mehr erlebt.
Allerdings kann die Schonungshaltung auch auf einem Schutzmechanismus

beruhen, um sich vor einer beruflichen Uberforderung zu schiitzen.

Muster A (Risiko im Sinne der Selbstiberforderung): Hervorstechendes

Merkmal ist bei diesem Verhaltensmuster die Uberforderungstendenz, die sich
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vor allem in den Dimensionen Bedeutsamkeit der Arbeit,
Verausgabungsbereitschaft und Perfektionsstreben niederschlagt, welche
haufig eher extrem ausgepragt sind. Ganz im Gegensatz dazu steht die
schwach ausgepréagte Distanzierungsfahigkeit. Ebenfalls zeigen sich niedrige
Werte in den Dimensionen innere Ruhe und Ausgeglichenheit,
Lebenszufriedenheit und Erleben sozialer Unterstitzung. Hingegen ist die
Dimension Resignationstendenz bei Misserfolg wieder starker ausgepragt.
Dieses Muster ist also maf3geblich durch die von Siegrist (1991) beschriebene
Gratifikationskrise gekennzeichnet: Hohe Anstrengungen bei fehlender

Anerkennung.

Seinen Namen hat das Risikomuster A urspringlich von der Anlehnung
an das Typ-A-Konzept, das ein &hnliches Verhaltensmuster im Zusammenhang
mit koronaren Herzerkrankungen klassifiziert. Jedoch beschreibt dieses eher
das Verhalten eines ,Workaholics®, welches nicht zwingend krankmachend
wirken muss, solange es mit positiven Emotionen einhergeht (vgl. Richter &
Schmidt, 1988). Entscheidend fir das Risikomuster A ist also das Einhergehen
mit negativen Emotionen, die sich im AVEM durch die Dimensionen

Lebenszufriedenheit und Erleben sozialer Unterstiitzung erfassen lassen.

Muster B (Risiko im Sinne der Resignation und Depression): Das
Risikomuster B ist vornehmlich gekennzeichnet durch eine hohe
Resignationstendenz bei niedrigen Werten in den Dimensionen offensive
Problembewaltigung, innere Ruhe und Ausgeglichenheit, Erfolgserleben im
Beruf und Lebenszufriedenheit. Ebenfalls sind die Werte des

Arbeitsengagements niedrig, einschlie3lich der Distanzierungsfahigkeit.

Den Namen hat das Muster B also daher, dass die Verhaltensmuster
Kernkriterien des Burnout-Syndroms darstellen (Freudenberger, 1974, siehe
Abschnitt 2.5.2 das Burnout-Syndrom).

Wahrend die Muster G und S als positive Muster aufgefasst werden,
gelten die Muster A und B als sogenannte Risikomuster, das heif3t es besteht
akut Handlungsbedarf. AuRerdem konnen beim Einsatz des AVEMs auch
Konstellationen aus Musterkombinationen auftreten, wobei es meistens

Kombinationen aus zwei Mustern sind. Eine reine Musterzuordnung (von der
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die Autoren dann sprechen, wenn die Zuordnung bei p = 95% liegt), tritt nur bei
20% der Probanden auf.

Aufgrund der standardisierten Durchfihrungs- und
Auswertungsanweisungen im Manual kann man die Durchfihrungs- und
Auswertungsobjektivitat als gegeben ansehen. Die Split-Half-Reliabilitat
erreicht fur die elf Dimensionen Werte zwischen r = .80 und .90 und Cronbach’s
a von r = .82 bis .90. Fur die Retest-Reliabilitat ergeben sich Werte zwischen
r= .64 und .74 (bei N = 134, Lehrerinnen und Lehrer aus Bremen und
Niedersachsen), r = .44 und .63 (bei N = 157, Lehrerinnen und Lehrer aus
Brandenburg), r = .61 und .78 (bei N = 899, Pflegepersonen aus Wien) und
r= .46 und .71 (bei N =111, Pflegepersonen aus Wien). Die Zeitintervalle
betrugen hierbei je nach Stichprobe zwei bis vier Jahre. Es zeigt sich also zwar
eine  hohe Konsistenz des Verfahrens, jedoch sind zeit- und
bedingungsabhangig auch durchaus Veranderungen zu erkennen. Das heif3t,
dass der AVEM durchaus sensibel ist fur interventionsbedingte Veranderungen,

sodass eine gute Eignung fur die vorliegende Studie gegeben ist.

Auch die hohen Trennschéarfen der Items und das Ergebnis einer klaren
Faktorstruktur belegen die Gite des Verfahrens. AuRerdem konnte mittels
Diskriminanz- und Clusteranalysen eine zuverlassige Differenzierung der

Muster gezeigt werden.

Bezuglich der Kriteriumsvaliditdit nahmen die Autoren Korrelationen mit

verwandten Merkmalen aus fuinf folgenden anderen Fragebdgen vor:

e Freiburger Personlichkeitsinventar FPI-R (Fahrenberg, Selg &
Hampel, 1989) mit den Skalen Extraversion, Emotionale Stabilitat,
Lebenszufriedenheit, Leistungsorientierung, Erregbarkeit und
Beanspruchung,

e Maslach Burnout Inventory MBI (Maslach & Jackson, 1986) mit
der Skala Emotionale Erschdpfung,

e Berliner Verfahren zur Neurosediagnostik BVND (Hansgen, 1985)
mit drei zusammenfassenden Screening-Skalen sowie vier

Einzelskalen,
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e Stressverarbeitungsfragebogen SVF (Janke, Erdmann & Kallus,
1985) mit vier Unterskalen sowie

e der Big-Five-Adjektivliste (Henss, 1998) mit den funf
Personlichkeitseigenschaften Neurotizismus, Extraversion,
soziale Vertraglichkeit, Gewissenhaftigkeit und Offenheit fur

Erfahrung.

Hierbei zeigen sich einerseits ausschliel3lich inhaltlich sinnvolle
Korrelationen, die andererseits jedoch nicht so hoch sind, dass sie genau
dasselbe Merkmal erheben beziehungsweise austauschbar waren.
Aufgeschlusselt zeigt sich, dass die Skalen 1 — 5 (Arbeitsengagement)
vornehmlich mit Skalen beziglich der Leistungsmotivation korrelieren. Die
Skalen 6 — 8 (Widerstandsfahigkeit und Bewaltigungsverhalten gegeniber
Belastungen) zeigen Korrelationen mit stressbewaltigungs-bezogenen
Merkmalen. Es ergeben sich bei den Skalen 9 - 11 (Lebensgefinhl)
Zusammenhéange mit Merkmalen, die die Befindlichkeit erheben.

Als bedeutendster Validitatsnachweis gilt die Gesundheitsrelevanz der
Muster. Auf diese soll in den Bereichen Befindlichkeitsbeeintrachtigungen,
Lebensgefuhl, Erholungserleben, Herz-Kreislauf-Parameter und Krankentage

eingegangen werden.
Befindlichkeitsbeeintrachtigungen:

Zur Uberpriifung psychischer und korperlicher Beschwerden wurde von
den Autoren das Berliner Verfahren zur Neurosediagnostik (BVND, Hansgen,
1985) herangezogen. In Abbildung 25 ist anhand einer Stichprobe von N = 948
Lehrerinnen und Lehrern sehr deutlich der protektive Einfluss des Musters G
dargestellt. Dies lasst sich daraus folgern, dass sowohl psychische als auch
korperliche Beschwerden bei diesem Muster am geringsten ausfallen.
Bezuglich der psychischen Beschwerden ergeben sich signifikante
Unterschiede zwischen allen vier Mustern; beziglich der korperlichen Be-
schwerden zeigt sich ein signifikanter Unterschied zwischen den gesundheits-

forderlichen Mustern G und S gegentber den Risikomustern A und B.
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Stanine-Werte

psychische Beschwerden korperliche Beschwerden

RisikomusterA [l Risikomuster B

Muster G : Muster S

Abbildung 25. Mittelwerte der vier Muster unterschieden in psychischen und kérperlichen Beschwerden
(Schaarschmidt & Fischer, 2003, S. 28)

Lebensgefuhl:

Zur Erhebung des Lebensgefihls wurden den Probanden zwei Fragen
gestellt: ,Wie oft am Tag tun Sie etwas, was Ihnen Freude macht?“ und ,Wie oft
am Tag konnen Sie aus Freude lachen?“ (Schaarschmidt & Fischer, 2003, S.29).
Abbildung 26 zeigt anhand einer Stichprobe von N = 419 Pflegepersonen die
deutlichen Unterschiede zwischen den Mustern: Zur ersten Frage gibt es
signifikante Unterschiede zwischen den Mustern G und S gegenuber A und B;
zur zweiten Frage werden Unterschiede zwischen dem Muster G gegenlber

sowohl A als auch B signifikant und zwischen Muster S und B.

G/S-A/B G-A/B;S-B

Mittelwert

oo

- Wie oftam Tag kénnen Sie aus Freude lachen?

Wie oft am Tag tun Sie etwas, was lhnen Freude macht?

] MusterG (n=128) [ Musters (n=155) B8 RisikomusterA (n=61) B risikomusterB (n=75)

Abbildung 26. Mittelwerte der vier Muster bezogen auf Fragen beziglich des Lebensgefiuhls
(Schaarschmidt & Fischer, 2003, S. 29).
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Erholungserleben:

Das Erholungserleben erfassen die Autoren mit dem Erholungs-
Belastungs-Fragebogen (EBF, Kallus, 1995). Abbildung 27 zeigt die Ergebnisse
einer Untersuchung von Pelzl (1999) an einer Stichprobe von N = 396
Probanden, wobei sich die Muster in den verschiedenen Bereichen passend

widerspiegeln mit jeweils signifikanten Unterschieden.

=== 1 T

1. Allgemeine Belastung G

2. Emotionale Belastung &=

3. Soziale Spannungen |

4. Ungeldste Konflikte |

5. Ubermidung

6. Energielosigkeit

7. Korperliche Beschwerden |

8. Erfolg und Leistungsfahigkeit

9. Erholung im sozialen Bereich |

10. Kérperliche Erholung

11. Allgemeine Erholung

12. Erholsamer Schlaf

Mittelwert

Risikomuster A B RisikomusterB

Muster G ] Musters

Abbildung 27. Mittelwerte der vier Muster bezogen auf die Ergebnisse des EBF (Schaarschmidt & Fischer,
2003, S. 31).

AulRerdem wurde das Erholungserleben zudem noch Uber den
gesundheitsbezogenen Bereich des Inventars zur Personlichkeitsdiagnostik in
Situationen (IPS, Schaarschmidt & Fischer, 1999) erfasst. Dieser umfasst die
drei Skalen Entspannungsfahigkeit, Aktives Erholungsverhalten und
Gesundheitsvorsorge. In Abbildung 28 sind die Mittelwerte der Muster

abgetragen, welche erwartungstreue Zusammenhange mit den Skalen zeigen.
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G/S-A/B G/S-A/B G/S-A/B

Stanine-Werte

Entspannungsfahigkeit Aktives Erholungsverhalten Gesundheitsvorsorge

[ ] MusterG ] Musters B riskomustera [l Riskomuster B

Abbildung 28. Mittelwerte der vier Muster beztiglich der drei IPS-Skalen (Schaarschmidt & Fischer, 2003,
S. 31).

Herz-Kreislauf-Parameter:

Da die oben genannten Ergebnisse bislang auf Selbstauskiinften
beruhen, haben die Autoren zusatzlich noch Herz-Kreislauf-Parameter
herangezogen. Es wurde die Pulsdifferenz vor und nach einer
Aufgabenbearbeitung  von Aufmerksamkeitsaufgaben zunehmenden
Schwierigkeitsgrades an einer Stichprobe von N = 75 gemessen. Diese ist in
Abbildung 29 in Zusammenhang mit der Musterzugehdrigkeit vornehmlich
eindeutiger Typen (<80%) abgetragen. Hier zeigt sich deutlich die

unterschiedliche physiologische Reaktion der verschiedenen Muster-Typen.

Muster G
Muster S
Risikomuster A
Risikomuster B

W

-10

Pulsdifferenz

Abbildung 29. Mittelwerte der vier Muster beziglich der Pulsdifferenz vor und nach Aufgabenbearbeitung
(Schaarschmidt & Fischer, 2003, S. 32).

- 190 -




Krankentage:

AulRerdem wurden die Krankentage anhand einer Stichprobe von
N = 443 Lehrerinnen und Lehrern wahrend der Unterrichtszeit erhoben, welche
in Abbildung 30 den Mustern zugehorig abgebildet sind. Auch dieses Ergebnis
ist mit den Musterbeschreibungen konform: Typen des Musters B, die bereits
eine Resignationstendenz zeigen, weisen die meisten Krankentage auf, gefolgt
von Typen des Musters S, welches mit der Schonhaltung einhergeht. Die
wenigsten Krankentage weisen Personen des Musters A auf, was mit dem
Verhaltensmuster der Selbstiiberforderung Ubereinstimmt. Dies liegt daran,
dass Menschen mit dem Muster A dazu tendieren, sich selbst zu Uberfordern,
demnach also auch krank zur Arbeit gehen und so auf weniger Krankentage

kommen.

Anzahl

Muster G Muster S Risikomuster A Risikomuster B

Abbildung 30. Mittelwerte der Muster bezuglich der Krankentage (Schaarschmidt & Fischer, 2003, S. 33).

Anhand dieser Kriterien zeigt sich also eindeutig die
Gesundheitsrelevanz der Musterzuordnung des AVEMSs, welche aufgrund der
guten Passung und starken Gitekriterien fiir die vorliegende Studie ausgewahlt

wurde.

Schaarschmidt und Fischer (2008) entwickelten schlieRlich eine
Kurzform des Verfahrens, um eine groRere Okonomie fur Studien mit
Gruppenerhebungen groRerer Personenzahl zu ermdoglichen, welche
gruppenbezogene Aussagen zum Ziel haben. Fiur die Kurzversion wurde eine

Reduktion der Itemanzahl vor sechs auf vier vorgenommen. Die Kurzform des
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AVEM wurde aus ebendiesen Grinden fur die vorliegende Studie eingesetzt.
Es zeigte sich bei der Reliabilitatsprufung bezlglich der vorliegenden
Stichprobe ein Cronbachs a = .79 (Trennschéarfen von .061 bis .614). Es wurden

keine Iltems ausgeschlossen.

Altershilder

Dieser Fragebogen (Thiel, Gomolynski & Huy, 2009) wurde eingesetzt,
um die Einstellung der Teilnehmer der Studie zu ihrem Bild vom Alter zu
erfassen. Hierbei wird nicht klar definiert, was das Alter genau ist. Die
Probanden sollen die Fragen bezogen auf das beantworten, was sie selbst als
das Alter ansehen.

Es ist von Bedeutung, das Bild vom Alter zu erfassen, da die
diesbeziigliche Einstellung sowohl den Alterungsprozess kdorperlicher und
kognitiver Art als auch die Wirksamkeit einer Trainingsmaflinahme wie bei der
vorliegenden Studie stark beeinflussen kann. Folgen eines negativen
Altersbilds kdnnen beispielsweise schlechtes Gesundheitsverhalten, keine
Zuversicht in den Nutzen praventiven Verhaltens, eine geringere
Lebenserwartung, schlechtere Genesungschancen nach gravierenden

Erkrankungen und eine verminderte Leistungsfahigkeit sein (Huy & Thiel, 2009).

Ziel des Fragebogens Altersbilder ist mit seinen 31 Items die Erfassung
des Glaubens an den Nutzen intellektueller Betatigung im Alter, der Akzeptanz
des Ist-Zustands, des beruflichen und/oder sozialen Rlckzugs und der
Uberzeugung davon, dass die korperliche und geistige Ebene noch wie in der

Jugend erhalten bleiben kénnen.

Die Objektivitat ist durch standardisierte Durchfihrungs- und
Auswertungsanweisungen als gegeben anzusehen. Die berichtete Reliabilitéat
liegt bei r = .83, sodass der Fragebogen ausreichend zuverlassig erschien, um
ihn in der vorliegenden Studie einzusetzen. Jedoch zeigte sich im Einsatz bei
den Trainingsgruppen eine groRe Reaktanz auf die Formulierung der Items.
Zudem traten viele Verstandnisfragen auf. Schliel3lich zeigte sich in erneuten

Reliabilitatsanalysen bezulglich der Stichprobe ein Cronbachs a = .58. Dies ist
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eher ein Beleg fur eine mangelhafte Testgute. Aus diesem Grund wurde der

Fragebogen Altersbilder von weiteren Berechnungen ausgeschlossen.

Neo-Finf-Faktoren-Inventar (NEO-FFI)

Das Neo-Funf-Faktoren-Inventar (NEO-FFI, Borkenau & Ostendorf,
2008) ist ein Personlichkeitstest, der die Personlichkeit in den Facetten
Neurotizismus, Extraversion, Vertraglichkeit, Offenheit fir Erfahrungen und
Gewissenhaftigkeit erfassen soll. Laut Autoren des NEO-FFI werden diese

Personlichkeitsdimensionen wie folgt umschrieben:

,Probanden mit hohen Werten in Neurotizismus neigen dazu, nervos,
angstlich, traurig, unsicher und verlegen zu sein und sich Sorgen um ihre
Gesundheit zu machen. Sie neigen zu unrealistischen Ideen und sind weniger
in der Lage, ihre Bedurfnisse zu kontrollieren und auf Stresssituationen

angemessen zu reagieren.

Probanden mit hohen Werten in Extraversion sind gesellig, aktiv,
gesprachig, personenorientiert, herzlich, optimistisch und heiter. Sie mogen

Anregungen und Aufregungen.

Probanden mit hohen Werten in Offenheit fir Erfahrungen (Openness to
Experience) zeichnen sich durch eine hohe Wertschatzung fir neue
Erfahrungen aus, bevorzugen Abwechslung, sind wissbegierig, kreativ,
phantasievoll, und unabhéangig in ihrem Urteil. Sie haben vielfaltige kulturelle

Interessen und interessieren sich fur offentliche Ereignisse.

Probanden mit hohen Werten in der Skala Vertraglichkeit
(Agreeableness) sind altruistisch, mitfihlend, verstandnisvoll, und wohlwollend.
Sie neigen zu zwischenmenschlichem Vertrauen, zur Kooperativitat, zur

Nachgiebigkeit und sie haben ein starkes Harmoniebeddrfnis.

Die Skala Gewissenhaftigkeit (Conscienciousness) schlief3lich
unterscheidet ordentliche, zuverlassige, hart arbeitende, disziplinierte,
pinktliche, penible, ehrgeizige und systematische von nachlassigen und
gleichgultigen Personen.“ (Bornekau & Ostendorf, 2008, S. 7)
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Zur Uberprifung der Gutekriterien dieses Fragebogenverfahrens, das
mittels einer funf-stufigen Likert-Skala erhoben wird, wurde eine Stichprobe von
N = 11724 herangezogen. Die Reliabilititen sind in Tabelle 31

zusammengefasst.

Tabelle 31. Reliabilitdten der Persodnlichkeitsdimensionen im NEO-FFI (Borkenau & Ostendorf, 2008).

Skala Cronbachs a It

Neurotizismus .87 .78
Extraversion .81 .82
Offenheit fur Neues 75 .76
Vertraglichkeit 72 71
Gewissenhaftigkeit .84 .80

Anmerkungen: Cronbachs a = interne Konsistenz, rx = Reliabilitit bei Messwiederholung (5 Jahre,
N = 1730)

Zur Konstruktvalidierung wurde eine Ubereinstimmungspriifung mit 179
Adjektivskalen anhand einer Stichprobe von N = 459 Probanden vorgenommen.
Die Probanden bearbeiteten sowohl die Adjektivskalen als auch das NEO-FFI.
Es zeigte sich eine gute Konvergenz der funf Faktoren der Adjektivskalen mit
denen des NEO-FFI, wobei die Korrelationen wie folgt ausfielen: Neurotizismus
r = .76, Extraversion r = .74, Offenheit fir Erfahrungen r = .54, Vertraglichkeit
r = .64 und Gewissenhaftigkeit r = .80.

Des Weiteren wurden Beurteileribereinstimmungen zur Konstrukt-
validierung herangezogen. Dabei konnten Ubereinstimmungen von Selbst- und
Bekanntenbeschreibung von r = .55 (fur Neurotizismus), r = .61 (fur
Extraversion), r = .57 (fur Offenheit fur Erfahrungen), r = .49 (flr Vertraglichkeit)

und r = .54 (fur Gewissenhaftigkeit) gezeigt werden.

Da das NEO-FFI zur Messung (als relativ stabil angesehener)
Personlichkeitsmerkmale dienen soll und nicht zur Vorhersage von Kiriterien,
sind einzelne Korrelationen zu Aul3enkriterien kaum zur Validierung des
Verfahrens geeignet. Da das NEO-FFI jedoch in der Forschung gut etabliert ist,
gibt es diverse Studien, die unter Einsatz dieses Verfahrens Beziehungen

zwischen Personlichkeit und anderen Konstrukten herstellen. Beispielsweise

- 194 -



zeigt eine Metaanalyse von Barrick und Mount (1991) Zusammenhange um
r= .30 zwischen Gewissenhaftigkeit und Berufserfolg. Auch zeigt sich im
Zusammenhang mit Gewissenhaftigkeit ein ,reduziertes gesundheits-
gefahrdendes und vermehrtes gesundheitsférderndes Verhalten (Borkenau &
Ostendorf, 2008, S. 27; Bogg & Roberts, 2004).

Insgesamt zeigt sich, dass das NEO-FFI ein Instrument stabiler Gute ist,
welches bereits gut in der Forschung etabliert und erprobt ist. Aus diesem
Grund wurde es auch fir die vorliegende Studie zur Messung der Personlichkeit
im Pra-Test herangezogen. Die Personlichkeit wird zwar als zeitlich relativ
stabiles Merkmal angesehen, jedoch konnten bestimmte
Personlichkeitseigenschaften auch mit starkeren oder schwacheren
Veranderungen in den Ubrigen erhobenen abhéngigen Variablen einhergehen.
Aus diesem Grund wurde es fur sinnvoll erachtet, die Personlichkeit mit zu
erfassen. Leider ergab sich jedoch bei der vorliegenden Stichprobe nur eine
Zuverlassigkeit fur bestimmte Personlichkeitsfaktoren. Fir die einzelnen
Personlichkeitsdimensionen zeigten sich folgende Reliabilitdten: Neurotizismus
(a=.67, Trennscharfen von .326 bis .618), Extraversion (a = .81, Trennschéarfen
von .425 bis .707), Offenheit fur Neues (a = .74, Trennscharfen von .479
bis .579), Vertraglichkeit (a = .68, Trennscharfen von .380 bis .627) und
Gewissenhaftigkeit (a = .46, Trennschérfen von .102 bis .419). Dies bedeutet,
dass die Dimensionen Neurotizismus und Extraversion eine gute, Offenheit fur
Neues und Vertraglichkeit eine mittlere und die Dimension Gewissenhaftigkeit
bezuglich der Stichprobe eine mangelhafte Reliabilitat aufweisen. Dies lasst
eine Weiterverwendung des NEO-FFI fur folgende Berechnungen nur sehr

eingeschréankt zu.

Kombinierter Lern- und Intelligenztest fur 4. und 5. Klassen

Der Kombinierte Lern- und Intelligenztest (KLI, Schroder, 2005) ist ein fr
4. und 5. Klassen konzipiertes Instrument, um im Sinne der Forderdiagnostik
zum einen die Lernfahigkeit (Gedéachtnis) und zum anderen die Denkfahigkeit
(Intelligenz) zu erheben. Fir die vorliegende Studie wurde nur der

Lernfahigkeitstest des KLI genutzt, sodass auch nur auf diesen Teil des Tests
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hier naher eingegangen werden soll. Da der Test urspriinglich fir etwa zehn-
bis elf-jahrige Schuler konzipiert wurde, wurde zudem eine Adaption hinsichtlich
einer Erweiterung um etwas schwierigere Aufgaben und eine Veranderung der
Bearbeitungszeit vorgenommen, auf welche im Anschluss an die

Testbeschreibung genauer eingegangen werden soll.

Der Lernteil enthalt drei Subtests: Geheimschrift, Zahlenumwandeln und
den Behaltenstest. Der Teil zur Geheimschrift — in der adaptierten Version
Kryptographie genannt — beinhaltet das Lernen neuer Zuordnungen von
Buchstaben und Zeichen. Zunachst missen hierzu Regeln verstanden und
behalten werden. Im Anschluss daran sollen diese Regeln angewendet werden.
Hierbei missen Satze der Geheimschrift zurtickiibersetzt werden. Eine von vier

vorgegebenen Antwortmdoglichkeiten muss dabei ausgewahlt werden.

Beim Zahlenumwandeln geschieht das gleiche mit Zahlen anstelle von
Buchstaben. Hier missen ebenfalls verschiedene Regeln gelernt werden und
im Aufgabenteil mussen hierzu Zahlen in Geheimzahlen umgewandelt werden.

Auch hier werden wieder vier Antwortmdglichkeiten geboten.

Im Behaltenstest werden beide Aufgabengruppen erneut prasentiert.
Hier soll Uberprift werden, ob ohne erneute Darbietung der Regeln diese noch
korrekt erinnert werden konnen. In diesem Teil gibt es keine Zeitbegrenzung.

Adaptionen fanden hinsichtlich der Aufgabenmenge und Schwierigkeit
statt. Im Teil zum Zahlenumwandeln wurde eine weitere Regel hinzugeflugt. Ein

Beispielitem lautet:
mK Tg wK  heil3t: A Der Kooperationspartner gibt Komplimente.
B Die Kooperationspartner geben Komplimente.
C Der Kollege geht in die Kantine.
D Die Kollegen gehen in die Kantine.

In der adaptierten Version sind fur den Test insgesamt etwa 30 Minuten
vorgesehen. In dieser Zeit fihrt der gesamte Kurs diesen als Gruppentestung
durch, wobei es jeweils zum Lesen der Regeln keine Zeitbeschrankung gibt und

offene Fragen anschlie3end geklart werden sollen. Anschlieend haben die
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Kursteilnehmer flr den Sprachteil vier Minuten und fir den Zahlenteil zwei

Minuten Bearbeitungszeit.

Die Normwerte sind fur die vorliegende Studie nicht von Relevanz, da es
jeweils nur um die intraindividuelle Verbesserung im Kursverlauf geht und nicht
um den Vergleich des Individuums zu einer Normgruppe. Fur den
Lernfahigkeitstest des KLI zeigt sich eine Split-Half-Reliabilitat von r = .90 und
eine Paralleltest-Reliabilitat von r = .85 sowie eine Retest-Reliabilitdt von r =.74.
AuRerdem wurde eine Ubereinstimmungsvaliditat von r = .85 und eine
prognostische Validitat von r = .56 ermittelt. Eine Neuberechnung der Reliabilitat

der adaptierten Testversion ergab ein Cronbachs a = .80.

Alters-Konzentrations-Test (AKT)

Der Alters-Konzentrations-Test (Gatterer, 1990) soll eine geriatrische
Abwandlung des ,d2“ (Brickenkamp, 1981) darstellen und dient der Messung
der Konzentrationsfahigkeit einer Person. Er ist unterteilt in einen Vortest, bei
dem es um das Durchstreichen schwarzer Halbkreise entsprechend der
Ausrichtung der Musterfigur geht, und einen Haupttest, bei dem die Probanden
sowohl auf die Ausrichtung als auch auf die richtige Farbung schwarz-weil3er
Reize achten missen. Der Test ist als Einzelerhebung ohne Zeitbegrenzung
konzipiert und soll als Diagnoseinstrument zur Unterscheidung demenzieller

und nicht demenzieller zerebraler Abbauprozesse genutzt werden.

Der entscheidende Grund, diesen Test dem ,d2“ fir den Einsatz im
Projekt vorzuziehen, liegt darin, dass die Zeichen im ,d2“ fir die
Alterszielgruppe des Projekts unangemessen klein und unleserlich sind.
Deshalb wurde im Sinne des altersgerechten Lernens auf den Einsatz des

,d2“ verzichtet.

Der Alters-Konzentrations-Test musste jedoch einigen kleineren
Anpassungen unterzogen werden, um ihn sinnvoll im Rahmen des vorliegenden
Projekts einsetzen zu kénnen. Um ihn fir eine Gruppentestung tauglich zu
machen, wurde eine Zeitbegrenzung von zunéchst 20 Sekunden pro Testseite
festgelegt. Da jedoch alle Teilnehmer der ersten beiden Trainingsgruppen in

dieser Zeit den Test problemlos bewaéltigen konnten, wurde anschlieRend eine
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korrigierte Zeitbegrenzung von 14 Sekunden pro Testseite festgelegt. Der
Vortest wurde nach wie vor ohne Zeitbegrenzung zur Ubung durchgefiihrt. Alle
Teilnehmer erhielten sowohl beim Pra-Test als auch beim Post-Test die

Testversion A vorgelegt.

Die  Objektivitat des Tests ist durch die standardisierte
Durchfiihrungsanleitung anhand des Manuals als auch die Auswertung per
Schablone gegeben. Die Parallel-Test-Reliabilitat betragt r = .89, die Retest-
Reliabilitat nach drei Wochen beziehungsweise drei Monaten r = .64 und die
Split-Half-Reliabilitat schliellich r = .88 und ist somit als gegeben anzusehen.
Um die Konstruktvaliditat des Instruments zu erfassen, fuhrten die Autoren eine
Fremdbeurteilung durch. Hier zeigten sich die héchsten Korrelationen fir
fremdbeurteilte ,Aktivitat* des Probanden mit der Gesamtbearbeitungszeit im
Test und fremdbeurteilter ,Konzentrations-fahigkeit” mit dem Gesamtwert. Dies
spricht dafir, dass der Wert der Bearbeitungszeit eher die
geschwindigkeitsabhangige Leistung darstellt, wahrend der Gesamtwert eher
die kognitive Leistung erfasst (Gatterer, 1990). Da im Zuge des Projekts eine
Bearbeitungszeit vorgegeben war, wurde hier nur der Gesamtwert des AKT
berucksichtigt.

Da der AKT urspringlich fur eine geriatrische Zielgruppe konzipiert
wurde, beginnt die Normtabelle bei ,bis 69 Jahre®. Die Zielgruppe des Projekts
bewegt sich jedoch in einer Altersspanne von 50 bis 65 Jahren, sodass die
Normtabelle mdglicherweise keine oder nur eine geringe Aussagekraft besitzt.
Entscheidend fur die Auswertung des Tests in der vorliegenden Studie ist
jedoch nicht der Bezug der Trainingsgruppenteilnehmer zur Norm, sondern die
innersubjektive Verdnderung zu den verschiedenen Messzeitpunkten,
weswegen dies kein Problem fir die Anwendung innerhalb der vorliegenden
Studie darstellt.

Neuberechnungen der Reliabilititen ergaben fur die Anzahl der
bearbeiteten Zielobjekte ein Cronbachs a = .83, fur die Anzahl fehlerhaft
durchgestrichener Objekte ein Cronbachs a = .69, fir die Anzahl ausgelassener
Zielobjekte ein Cronbachs a = .65 und fur die Anzahl korrekt durchgestrichener

Items ein Cronbachs a = .84.
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Zahlen-Verbindungs-Test (ZVT)

Der Zahlen-Verbindungs-Test besteht aus jeweils vier Zahlenmatrizen
mit je 90 Ziffern, welche in der korrekten Reihenfolge verbunden werden sollen.
Ein Ubungsblatt mit zwei Kastchen a 20 Ziffern soll mit der Aufgabe vertraut
machen. Der Test kann als Einzeltestung oder als Gruppentestung durchgefuhrt
werden, wobei in der Einzeltestung die Gesamtbearbeitungszeit pro Seite
gestoppt wird, wahrend in der Gruppentestung eine Zeit vorgegeben ist und die
Bearbeitungsgrenze als Indikator fur die Testleistung dient. Im Rahmen des
Projekts wurde die Gruppentestung mit einer Bearbeitungszeit von 30
Sekunden pro Zahlenmatrize eingesetzt, welche fir Probanden ab einem Alter

von zehn Jahren aufwarts im Testmanual vorgegeben ist.

Da sowohl Testdurchfihrung als auch -auswertung unter
standardisierten Vorgaben durchzufiihren sind, ist sowohl von Durchfiihrungs-
als auch Auswertungsobjektivitat auszugehen. Der Test zeigt eine
Retestreliabilitat von r = .81, welches eine ausreichend hohe Reliabilitat darstellt.
Die Validitat wurde anhand von Korrelationen zu Intelligenztests bestimmt. Die
Korrelationen zum PSB (Prufsystem fur Schul- und Bildungsberatung, Horn,
1969) beziehungsweise IST (Intelligenz-Struktur-Test, Amthauer, 1955, 1970)
bewegen sich zwischen r =-.69 und r = -.80. Hierbei ist das negative Vorzeichen
dadurch erklarbar, dass unterdurchschnittliche Bearbeitungszeiten im ZVT mit

Uberdurchschnittlichen Leistungen in den Intelligenztests korrelieren.

Normiert ist der ZVT als Einzel- und als Gruppentest fur eine
Altersgruppe von acht bis 20 Jahren und ausschliellich als Einzeltest fir die
Altersgruppe von 21 bis 60 Jahren. Dies weicht wiederum von der Altersgruppe
der im Rahmen des Projekts erhobenen Probanden ab. Da jedoch innerhalb
des Projekts kein Bezug zur Norm, sondern die bloRe innersubjektive
Veranderung gemessen werden soll, stellt dies kein Problem dar. Auch die
Neuberechnung der Reliabilitat ftr die vorliegende Stichprobe ergab eine sehr

gute Testgtte von Cronbachs a = .93.
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Ein-Bein-Stand

Der Ein-Bein-Stand wurde im Rahmen des Projekts in Anlehnung an die
M-ABC-2 (Movement Assessment Battery for Children — Second Edition,
Henderson, Sudgen & Barnett, 2007) als zeitokonomische Variante konzipiert,
um die statische Balance der Teilnehmer zu messen, da im Training ab Sitzung
7 auch wiederkehrend Gleichgewichtsubungen zum Einsatz kommen. Die
Teilnehmer muissen bei diesem Test versuchen, mdglichst lange mit
geschlossenen Augen auf einem Bein stehen zu bleiben. Dabei haben sie fur
jedes Bein zwei Versuche, flur die die Zeit genommen wird. So ist der Test nur
als Einzeltestung durchfuhrbar. Die Maximalzeit wurde auf 30 Sekunden
festgelegt. Eine Reliabilitatsanalyse bezuglich der vorliegenden Stichprobe
ergab im Hinblick auf die vier durchgefiihrten Versuche ergab hierbei ein
Cronbachs a = .71. Aus diesem Grund und wegen der inhaltlichen Passung
werden die Daten der Ein-Bein-Stand-Testung fur die weiteren Auswertungen

verwendet.

3.6 Stichprobe

Die Stichprobe der vorliegenden Studie setzt sich aus 129 Teilnehmern
der Trainingsgruppe (TG) und 147 Teilnehmern der Kontrollgruppe (KG)
zusammen. Urspringlich haben 172 Probanden an der Trainingsgruppe und
156 Versuchspersonen an der Kontrollgruppe teilgenommen. Neun Teilnehmer
der KG mussten aufgrund einer fehlenden Teilnahme am zweiten
Messzeitpunkt ausgeschlossen werden. 43 Probanden der TG haben den Kurs
abgebrochen beziehungsweise zu viele Fehlstunden aufgewiesen, um
auswertbare Daten zu liefern. Die bekannten Griinde fur das Abbrechen des
Kurses waren meist beruflicher oder gesundheitlicher Natur. Die genannten
Grunde fur ein zu hohes Aufkommen an Fehlstunden waren haufig ahnlich. In
einem Kurs (Stadtverwaltung Troisdorf 2) kam es zu einem besonders hohen
Vorkommen an nicht auswertbaren Datenséatzen durch Fehlstunden aufgrund

eines lang anhaltenden Kita-Streiks.

- 200 -



Eine Ubersicht Gber die Geschlechts- und Altersverteilung sowie den

Schulabschluss ist in Tabelle 32 aufgefihrt.

Tabelle 32. Vergleich der TG und KG bezlglich Alter, Geschlecht und Schulabschluss.

TG KG Signifikanz
(t-Test)
n 129 147
Geschlecht p =.060
Weiblich (n) 92 (71.3%) 89 (60.5%)
Méannlich (n) 37 (28.7%) 58 (39.5%)
Alter (M, SD) 55.26 (3.34) 55.37 (4.37) p =.820
Abitur / Fachabitur (n) 87 (67.4%) 89 (60.5%) p =.346

Die Unterschiede zwischen der TG und der KG bezlglich Geschlecht,
Alter und hochstem Schulabschlusses wurden nicht signifikant. Aus diesem
Grund kann man von vergleichbaren Gruppen sprechen. Allerdings zeigt sich
bezilglich des Geschlechts deskriptiv ein sehr geringer p-Wert. In der
Kontrollgruppe befinden sich im Vergleich zur Trainingsgruppe mehr méannliche
Probanden. Dies sollte bei der Interpretation der Ergebnisse bertcksichtigt
werden. In der TG zeigte sich eine Spannweite des Alters von 49 bis 63 Jahren.
Bei der KG lag die Altersspannweite bei 48 bis 66 Jahren. Eine genaue
Aufstellung der Verteilung der Schulabschlisse und Bildungsabschlisse in

beiden Gruppen ist in den Tabellen 33 und 34 zu finden.

Tabelle 33. Schulabschlisse in TG und KG.

TG KG
n 129 147
Hauptschulabschluss (n) 6.2% (8) 11.6% (17)
Realschulabschluss (n) 26.4% (34) 27.9% (41)
Fachabitur (n) 24.8% (32) 19.0% (28)
Abitur (n) 42.6% (55) 41.5% (61)
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Tabelle 34. Bildungsabschlisse in TG und KG.

TG KG
n 127 146
Kein Abschluss (n) 0.8% (1) 2.0% (3)

Lehre / Berufsausbildung (n)

35.7% (46)

34.0% (50)

Fachschulabschluss (n)

19.4% (25)

12.9% (19)

Fachhochschulabschluss (n)

28.7% (37)

23.8% (35)

Hochschulabschluss (n) 7.8% (10) 16.3% (24)
Promotion (n) 0.8% (1) 4.1% (6)
Sonstiges (n) 5.4% (7) 6.1% (9)

Es bekleideten 19.4% der Teilnehmer der TG und 34.7% der Teilnehmer
der KG eine Leitungsfunktion in ihrem Unternehmen. 37.2% der TG-Teilnehmer
arbeiteten in privatwirtschaftlichen Unternehmen gegeniuber 49.0% der KG-
Teilnehmer, wohingegen jeweils die restliche Teilnehmergruppe im Offentlichen
Dienst arbeitete. 96.9% der TG-Teilnehmer hatten die deutsche Nationalitat

gegenuber 98.6% der KG-Teilnehmer.

Die Weiterbildungserfahrung verteilte sich wie in Tabelle 35 dargestellt

auf die beiden Gruppen.

Tabelle 35. Haufigkeit der Teilnahme an Weiterbildungsmal3nahmen vor dem Projekt.

TG KG
n 127 147

Noch nie 0.8% (1) 1.4% (2)
1-5 mal 12.4% (16) 15.6% (23)
6-15 mal 29.5% (38) 21.8% (32)
16-30 mal 30.2% (39) 22.4% (33)
31-50 mal 16.3% (21) 16.3% (24)

Mehr als 50 mal

9.3% (12)

22.4% (33)

89 Teilnehmer der TG konnten zu einem dritten Messzeitpunkt in circa

sechs Monaten Abstand zum Abschluss des Trainings erneut erhoben werden.
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3.6.1 Die Trainingsgruppe

Die TG setzt sich aus sowohl Teilnehmern an Kursen verschiedener
Unternehmen zusammen als auch aus einem Kurs, der an der Volkshochschule
Bonn durchgefuhrt wurde, und einem Kurs, der sich vollstandig aus
interessierten Einzelpersonen zusammensetzt, die sich auf den Zeitungsartikel
im Generalanzeige vom 17.02.2014 hin direkt bei den Mitarbeitern des Projekts
gemeldet haben (vgl. Kapitel 3.1.3 Offentlichkeitsarbeit). Dieser wurde im
Institut fir Psychologie in Bonn vor Ort abgehalten. Eine genaue Aufstellung der
Verteilung der TG-Teilnehmer tber die Kurse ist in Tabelle 36 zu finden.
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Tabelle 36. Trainingsgruppen

Unternehmen/ Anzahl TN* zut1  Anzahl TN* zu t2  Anzahl TN* zu ts Zeitraum
Betrieb
Volkshochschule 10 7 3 11.02.2014-
Bonn 17.06.2014
Institut fr 11 8 6 10.03.2014-
Psychologie 07.07.2014
Stadtverwaltung 9 9 7 09.05.2014-
Lohmar 1 24.10.2014
Stadtverwaltung 8 7 5 21.05.2014-
Lohmar 2 15.10.2014
Telekom 12 9 8 18.09.2014-
22.01.2015
silver plastics 11 5 5 20.10.2014-
23.02.2015
Sparkasse Bonn 12 7 7 05.11.2014-
04.03.2015
Stadtverwaltung 12 10 8 19.11.2014-
Troisdorf 1 11.03.2015
Sparkasse Kdln 14 13 12 06.01.2015-
05.05.2015
Stadtverwaltung 13 6 2 10.02.2015-
Troisdorf 2 09.06.2015
Provinzial Vers. 1 15 14 10 19.02.2015-
02.07.2015
Stadtverwaltung 14 11 10 25.02.2015-
Sankt Augustin 24.06.2015
Universitat 14 8 6 05.03.2015-
Duisburg-Essen 09.07.2015
Provinzial Vers. 2 15 15 15** 20.01.2016-
30.05.2016

Anmerkungen: TN = Teilnehmer, t1 = Kursbeginn, t2 = Kursende, ts = ca. 6 Monate nach Kursende
** = diese Daten sind nicht in die Berechnungen mit eingeflossen, da die Daten zu dem Zeitpunkt der

Berechnung noch nicht vorlagen.
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Die Teilnehmer durften maximal fiinf Fehlstunden vor dem Abschluss des
Posttests (Sitzung 14) aufweisen, das heil3t sie mussten an neun von 14
Stunden teilgenommen haben. Ein Teilnehmer der TG weist nur acht
Anwesenheitsstunden auf, hat jedoch an einer sehr umfangreichen
Nachholstunde teilgenommen, welche die Inhalte zweier Sitzungen
zusammengefasst hat. Aus diesem Grund wurde er ebenfalls in die Analysen
mit eingeschlossen. Eine Ubersicht der Kursteilnahme ist in Tabelle 37 zu finden.

Tabelle 37. Anwesenheit der TG-Teilnehmer im Kurs.

Anwesenheitsstunden Anzahl der Teilnehmer in % (n = 127)
8 0.8% (1)

9 4.7% (6)

10 9.3% (12)

11 14.0% (18)

12 14.7% (19)
13 23.3% (30)
14 25.6% (33)
15 6.2% (8)

Durchschnittliche Kursteilnahme: 12,44 Sitzungen

3.6.2 Die Kontrollgruppe

Die Kontrollgruppe setzt sich zum Teil aus Arbeitnehmern derselben
Unternehmen wie der TG zusammen, zum Teil aus dem privaten Umfeld von
Projektmitarbeitern, TG- oder KG-Teilnehmern sowie aus Daten, die im
Rahmen von Bachelor- oder Masterarbeiten erhoben wurden. Eine detailliertere

Aufstellung der Kontrollgruppenteilnehmer ist in Tabelle 38 zu finden.
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Tabelle 38. Zusammensetzung der Kontrollgruppe

Unternehmen/Betrieb/ Anzahl der Teilnehmer Zeitraum
Form der Akquise

Gemischt* 46 2014-2016
Im Rahmen einer 25 2014-2015
Bachelorarbeit

Sparkasse Kdlin 11 2015
silver plastics 2 2015
Provinzial Vers. 5 2015

In Kooperation mit der 3 2015
Telekom

Stadtverwaltung Troisdorf 2 2015
Stadtverwaltung Sankt 4 2015
Augustin

Stadtverwaltung Lohmar 5 2015
Universitat Duisburg- 6 2015
Essen

Im Rahmen einer 38 2016
Masterarbeit

*Die gemischte Gruppe setzt sich hierbei aus dem privaten Umfeld der Projektmitarbeiter und

ehemaliger Teilnehmer zusammen.

3.7 Auswertung

Zunachst wurden die im Zuge des Projekts eingesetzten Instrumente
anhand der vorliegenden Stichprobe einer erneuten Kontrolle der Reliabilitat
unterzogen (vgl. Kapitel 3.5.2), um die Messgenauigkeit im aktuellen Kontext zu
prufen. In einem néchsten Schritt werden deskriptive Statistiken berichtet sowie
Mittelwerte und Standardabweichungen. Inferenzstatistik erlaubt im Gegensatz
zur deskriptiven Statistik die Prifung von Hypothesen (Bortz & Schuster, 2010).
Zunachst wurden mittels t-Tests die Ausgangssituationen der beiden Gruppen
verglichen. Anschlie3end wurden multifaktorielle Varianzanalysen durchgefuhrt,

um Verédnderungen der Trainingsgruppe gegenuber der Kontrollgruppe zu den
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zwei Messzeitpunkten zu untersuchen, die jeweils nachfolgend auch graphisch
dargestellt werden. Fir die Ubersichtlichkeit wurde in den Tabellen auf die
zusatzliche Darstellung von Mittelwerten und Standardabweichungen verzichtet.
Es werden F-Werte, Freiheitsgrade, Fehler, Signifikanzen und Effektstarken
berichtet. In einer Varianzanalyse mit Messwiederholung geht man davon aus,
dass die Ebenen von jedem intrasubjektiven Faktor &hnliche Varianzen haben.
Wenn die Varianzen jedoch ungleich sind, kann man die Analyse dennoch
rechnen, muss aber einen Korrektur-Faktor mit einbeziehen. Dies geschieht

Uber die Greenhouse-Geisser-Korrektur.

Mit Verdnderungen innerhalb der Trainingsgruppe hinsichtlich dreier
Messzeitpunkte wurde gleich verfahren. Bezlglich des Schwerpunktes der
vorliegenden Arbeit wurden weitere Analysen wie ein Matching-Verfahren und
Chi>-Tests durchgefuhrt. Bei dem Matching-Verfahren werden nach
ausgewahlten demographischen Kriterien Zwillinge zwischen TG und KG
gebildet und die Analysen dann 5000-fach mit unterschiedlichen Matching-

Kombinationen wiederholt.

Trotz des Vorliegens von gerichteten Hypothesen basieren alle in Kapitel
4 dargestellten Ergebnisse auf einer zweiseitigen Testung der Signifikanz
(o< .01). Diese konservative Vorgehensweise soll der Vermeidung der
Annahme nicht bedeutsamer Ergebnisse und der Minimierung der Alpha-
Fehler-Kumulierung dienen. Die Gefahr der Alpha-Fehler-Kumulierung kann
beim multiplen Testen von verschiedenen Hypothesen bezogen auf einen
Datensatz bestehen. Um den Beta-Fehler bei der Testung auf
Gruppengleichheit (t-Tests) mdglichst gering zu halten, wurde hier ein grol3es

Alpha von 10% gewahlt.

Zudem werden jeweils die Effektstarken berichtet, welche der
Veranschaulichung der inhaltlichen Bedeutsamkeit des Ergebnisses dienen.
Die Effektstarke bezieht sich also auf die Gro3e des statistischen Effekts und
spricht so fur die jeweilige Relevanz (Bortz & Schuster, 2010). Alle Analysen
wurden mithilfe der Programme IBM SPSS 23 und QBasic64 berechnet.
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4 Ergebnisse

4.1 Deskriptive Statistik und Akzeptanz des Trainings

Insgesamt erfuhr das Programm eine sehr gute Akzeptanz mit einer
durchschnittlichen Bewertung der Schulnote M = 1.70 (SD = 0.62), wobei keine

schlechteren Bewertungen als befriedigend vergeben wurden.

60
50
40
30
20

10

sehr gut gut befriedigend

H Schulnote

Abbildung 31.Bewertung des Trainings durch die Teilnehmer in %.

Die Weiterempfehlungsquote fur das Programm liegt bei 98.4%. 1.6%

machten keine Angabe. Nein wurde nicht vergeben.

Die Bewertung der einzelnen Trainingsbestandteile ist in Tabelle 39 zu
finden. Hierfir wurde das Training fur die Teilnehmer in sechs Bereichen
dargestellt, wie im Kapitel 3.3 beschrieben. Die Teilnehmer hatten dabei die
Mdoglichkeit, das Training auf vier Ebenen zu bewerten. Hier ist zu erkennen,
dass der Bereich ,Training geistiger Fitness (Go)* am schlechtesten
abschneidet, auch wenn die Bewertungen in diesem Bereich immer noch

Uberdurchschnittlich  positiv ausfallen. Zudem weisen die Standard-
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abweichungen in diesem Bereich auf eine starke Polarisation dieses

Trainingsbestandteils hin.

Tabelle 39. Bewertung der einzelnen Trainingsbestandteile durch die Teilnehmer.

Trainingsbestandteil  ...hat mir ...hat mir ...war ...war gut
personlich Spal3 interessant aufgebaut.
viel gebracht. gemacht. .
Training zur 3.80 4.41 4.45 4.46
Stressbewaltigung* (0.89) (0.69) (0.66) (0.65)
Entspannungstraining 3.87 4.35 4.40 4.50
(PMR)* (0.97) (0.78) (0.80) (0.67)
Training geistiger 3.31 3.71 4.07 4.20
Fitness (Go)* (1.19) (1.38) (1.01) (0.92)
Gedachtnistraining 4.14 4.66 4.62 4.60
(Theorie, Ubungen (0.77) (0.66) (0.62) (0.61)
Lernfahig./Konzentr.)*
Koordinations- und 3.98 4.45 4.53 4.53
Gleichgewichts- (0.90) (0.72) (0.69) (0.63)
Ubungen*
Training individueller 3.90 4.23 4.37 4.45
Kompetenzen* (0.89) (0.78) (0.74) (0.69)

Anmerkungen: * = Die Trainingsbestandteile sind in dieser Tabelle so benannt wie sie im
Fragebogen zur Bewertung erfasst werden. Die Namensgebung wurde fiir die Verstandlichkeit
verandert. 1 = trifft Uberhaupt nicht zu, 5 = trifft vollig zu.

4.2 Gesundheitsempfinden

In Abbildung 32 ist der subjektiv wahrgenommene Gesundheitszustand
von t1 zu t2 abgetragen. In Tabelle 40 sind die Ergebnisse der Varianzanalysen
beziglich des Gesundheitsempfindens zusammengetragen. Die
Ausgangssituation der TG und KG unterscheidet sich in beiden Maflien
signifikant (Gesundheitszustand: t(274) = 2.639, p = .009**; Gesundheits-
wahrnehmung: t(274) = 1.681, p = .094%).
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Tabelle 40. Interaktion zwischen TG und KG bezlglich des Gesundheitsempfindens.

Dimension F-Wert Signifikanz  Effektstarke
(df, Fehler) (n?

Gesundheitszustand 5.594 (1,270) .019* .020

(n =128 (TG), 144 (KG))

Gesundheitswahrnehmung .844 (1,270) .359 .002

(n = 128 (TG), 144 (KG))

Anmerkungen: * = Signifikanz auf Niveau p < .05.

Gesundheitszustand

2,25
2,2
2,15
2,1

2,05

1,95

\

Pratest Posttest

=0=EG KG

Abbildung 32. Subjektiv eingeschatzter Gesundheitszustand in der TG und KG. Der
Interaktionseffekt wird signifikant (p = .019, p < .05 Niveau); 1 = guter Gesundheitszustand, 5 =
schlechter Gesundheitszustand.

Fur die Veranderungen innerhalb der TG zwischen allen drei
Messzeitpunkten zeigen sich keine signifikanten Ergebnisse (Tab. 41). Jedoch

zeigt sich fur den Gesundheitszustand eine Tendenz.

Tabelle 41. Veréanderungen innerhalb der TG beziglich des Gesundheitsempfindens.

Dimension F-Wert Signifikanz ~ Effektstarke (n?)
(df, Fehler)

Gesundheitszustand 2.917 (1.790,174) .063 .032

(n =89)

Gesundheitswahrnehmung .601 (2,174) 549 .007

(n =89)
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4.3 Prifung der Hypothese 1: Beruf und Unternehmen

Im Bereich Beruf und Unternehmen wurden verschiedene Mal3e erhoben.
Im Folgenden werden die Ergebnisse der einzelnen multifaktoriellen
Varianzanalysen mit Messwiederholung dargelegt und signifikante Ergebnisse

graphisch veranschaulicht.

4.3.1 Selbstkonzept beruflicher Kompetenzen (SBK)

Die Ausgangssituation der TG und KG unterscheidet sich nicht signifikant
(Fachkompetenz: t(274) = .569, p = .570; Methodenkompetenz: t(274) = .371,
p =.711; Prosoziales Verhalten: t(273) =-.285, p = .776). Die Interaktionseffekte
der Dimensionen des SBK zwischen TG und KG beziglich des ersten und
zweiten Messzeitpunkts sind in Tabelle 42 dargestellt. Die Interaktionen
hinsichtlich der Fachkompetenz, der Methodenkompetenz und dem Prosozialen
Verhalten werden nicht signifikant, obwohl sich in den Dimensionen

Methodenkompetenz und Prosoziales Verhalten eine Tendenz abzeichnet.

Tabelle 42. Interaktion zwischen TG und KG bezlglich t1 und t2 im SBK.

Dimension F-Wert (df, Fehler) Signifikanz Effektstarke (n?)
Fachkompetenz 317 (1,271) 574 .001

(n =127 (TG), 144 (KG))

Methodenkompetenz 3.716 (1,271) .055 .014

(n =129 (TG), 144 (KG))

Prosoziales Verhalten 3.286 (1,270) 071 .012

(n = 128 (TG), 144 (KG))

Die Ergebnisse der Veranderungen der Dimensionen des SBK innerhalb
der TG beztglich aller drei Messzeitpunkte sind in Tabelle 43 dargestellt. Auch

hier werden die Ergebnisse nicht signifikant.
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Tabelle 43. Veranderung innerhalb der TG zwischen t1 bis tz im SBK.

Dimension F-Wert (df, Fehler) Signifikanz  Effektstarke (n?)
Fachkompetenz 1.509 (2,176) 224 .017

(n =89)

Methodenkompetenz 1.765 (2,176) 174 .020

(n =89)

Prosoziales Verhalten .542 (2,176) .583 .006

(n =89)

4.3.2 Frageboqgen zur Erfassung des Expertisepotentials (F-EXPQO)

Die Ergebnisse des Fragebogens zur Erfassung des Expertisepotentials
sind in Tabelle 44 zusammengefasst. Die beiden Gruppen unterschieden sich
hinsichtlich t1 nicht signifikant (t(274) = .220, p = .826). Die Kontrollgruppe zeigt
hier einen fast identischen Verlauf mit der Trainingsgruppe, sodass kein
signifikantes Ergebnis zu verzeichnen ist. Beide Gruppen zeigen eine leichte
Verbesserung der Selbsteinschatzung hinsichtlich ihrer beruflichen Expertise zu
t2. Dieser Effekt geht bei der Trainingsgruppe zu ts jedoch wieder verloren,

sodass auch dieses Ergebnis nicht signifikant wird.

Tabelle 44. Ergebnisse der Veranderung der Expertise in TG-KG-Interaktion bzw. innerhalb der
TG Uber drei Messzeitpunkte.

Expertise F-Wert (df, Fehler) Signifikanz Effektstarke (n?)
TG vs. KG .001 (1,271) 977 .000
Interaktionseffekt

(n =129 (TG), 144 (KG))

Verédnderung der TG t1 191 (2,176) .826 .002

bis t3 (n = 89)

4.3.3 Das Bochumer Inventar zur berufsbhezogenen Personlichkeits-
beschreibung (BIP)

Die Ergebnisse der Interaktion zwischen TG und KG im Bochumer
Inventar zur berufsbezogenen Personlichkeitsbeschreibung sind in Tabelle 45
zusammengefasst. Hinsichtlich t1 unterschieden sich beide Gruppen beziglich
der Berufsmotivation signifikant (Motivation: t(274) = .-2.028, p = .043%
Flexibilitat: t(236) = -1.159, p = .248). Die Interaktion der beiden Gruppen wird
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bezuglich der beruflichen Flexibilitat signifikant auf einem Niveau von p < .05.
Diese ist in Abbildung 33 graphisch dargestellt. In Tabelle 46 sind die
Veranderungen innerhalb der TG zu allen drei Messzeitpunkten

zusammengefasst.

Tabelle 45. Interaktion zwischen TG und KG bezuglich t1 und tz im BIP.

Dimension F-Wert (df, Fehler) Signifikanz Effektstarke (n?)
Motivation 410 (1,264) 523 .002

(n =126 (TG), 140 (KG))

Flexibilitat 1.473 (1,262) .021* .020

(n = 123 (TG), 141 (KG))

Anmerkungen: * = Signifikanz auf Niveau p < .05.

Tabelle 46. Veranderung innerhalb der TG zwischen t: bis tz im BIP.

Dimension F-Wert (df, Fehler) Signifikanz Effektstarke (n?)
Motivation 139 (2,174) .870 .002

(n =88)

Flexibilitat 1.079 (2,170) 342 .013

(n = 86)

Berufliche Flexibilitat

3,34

3,32 /
3,3

3,28

3,26

3,24

3,22
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Abbildung 33. Interaktion zwischen TG und KG zu den Messzeitpunkten t: und t2 bezuglich der
beruflichen Flexibilitat.
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4.3.4 Skala zur Messunq von Arbeitszufriedenheit (SAZ)

Die Ergebnisse der Varianzanalysen zur Skala zur Messung von
Arbeitszufriedenheit sind in Tabelle 47 abgetragen. Die Gruppen unterscheiden
sich zu t1 nicht signifikant (t(273) = -.884, p = .378). Es liegen weder signifikante
Veréanderungen innerhalb der TG zu den drei Messzeitpunkten noch in der
Interaktion der TG und KG vor.

Tabelle 47. Ergebnisse der Veranderung der Arbeitszufriedenheit in TG-KG-Interaktion bzw.
innerhalb der TG Uber drei Messzeitpunkte.

Arbeitszufriedenheit F-Wert (df, Fehler) Signifikanz Effektstarke (n?)

TG vs. KG .068 (1,266) .795 .000
Interaktionseffekt
(n= 128 (TG), 140 (KG))

Veranderung der TG t1 bis  .029 (2,174) 971 .000
t3
(n = 88)

4.3.5 Commitment Skalen (COMMIT)

Die Ergebnisse der t-Tests und Varianzanalysen zu den Commitment
Skalen beziglich der TG-KG-Interaktion sind in den Tabelle 48 und 49
zusammengefasst. Die Veranderungen innerhalb der TG zu allen drei
Messzeitpunkten sind in Tabelle 50 aufgeflhrt. Signifikante Ergebnisse sind in
den Abbildungen 34 und 35 veranschaulicht, wobei die Skalierung den

Mittelwerten der Likert-Skala entspricht.
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Tabelle 48. Unterschiede der TG und KG bezlglich t1 im COMMIT.

Dimension t-Wert df Signifikanz

Affektives Commitment -1.348 274 1792
(Fokus Organisation)
(n =129 (TG), 144 (KG))

Kalkulatorisches Commitment 767 274 444
(Fokus Organisation)
(n =129 (TG), 144 (KG))

Normatives Commitment -1.445 274 150
(Fokus Organisation)
(n =129 (TG), 144 (KG))

Affektives Commitment -2.111 274 .036*
(Fokus Beruf/Tatigkeit)
(n =129 (TG), 144 (KG))

Kalkulatorisches Commitment .028 274 .978
(Fokus Beruf/Tatigkeit)
(n =128 (TG), 144 (KG))

Normatives Commitment -2.488 274 .013*
(Fokus Beruf/Tatigkeit)
(n =129 (TG), 144 (KG))

Anmerkungen: * = Signifikanz auf Niveau p < .05; a = Korrektur nach Greenhouse-Geisser.

Tabelle 49. Interaktion zwischen TG und KG beziiglich t1 und t2 im COMMIT.

Dimension F-Wert Signifikanz  Effektstarke (n?)
(df, Fehler)
Affektives Commitment 5.113(1,271) .025* .019

(Fokus Organisation)
(n =129 (TG), 144 (KG))

Kalkulatorisches Commitment .450 (1,271) .826 .000
(Fokus Organisation)
(n =129 (TG), 144 (KG))

Normatives Commitment 125 (1,271) 724 .000
(Fokus Organisation)
(n =129 (TG), 144 (KG))

Affektives Commitment 1.043 (1,271) .308 .004
(Fokus Beruf/Tatigkeit)
(n =129 (TG), 144 (KG))

Kalkulatorisches Commitment 1.866 (1,270) .173 .007
(Fokus Beruf/Téatigkeit)
(n =128 (TG), 144 (KG))

Normatives Commitment 094 (1,271) .759 .000
(Fokus Beruf/Tatigkeit)
(n =129 (TG), 144 (KG))

Anmerkungen: * = Signifikanz auf Niveau p < .05; a = Korrektur nach Greenhouse-Geisser.
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Tabelle 50. Veranderung innerhalb der TG zwischen t1 bis t3 im COMMIT.

Dimension F-Wert Signifikanz  Effektstarke (n?)
(df, Fehler)

Affektives Commitment 4.315 (2,176) .016%*a .047
(Fokus Organisation)
(n=89)

Kalkulatorisches Commitment 1.321 (2,176) .270 .015
(Fokus Organisation)
(n =89)

Normatives Commitment 1.542 (2,176) .217 .017
(Fokus Organisation)
(n =89)

Affektives Commitment 1.855 (2,176) .160 .021
(Fokus Beruf/Tatigkeit)
(n =89)

Kalkulatorisches Commitment 2.819 (2,176) .062 .031
(Fokus Beruf/Tatigkeit)
(n=89)

Normatives Commitment 733 (2,176) .482 .008
(Fokus Beruf/Tatigkeit)
(n =89)

Anmerkungen: * = Signifikanz auf Niveau p < .05; a = Korrektur nach Greenhouse-Geisser.

Affektives Commitment (Organisation)
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Abbildung 34. Interaktion zwischen TG und KG zu den Messzeitpunkten t1 und t2 beziglich des
affektiven Commitments mit dem Fokus Organisation.

- 216 -
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Abbildung 35. Veranderung innerhalb der TG zu allen drei Messzeitpunkten beziglich des
affektiven Commitments mit dem Fokus Organisation.

4.4 Prufung der Hypothese 2: Weiterbildung

Im Bereich Weiterbildung wurden zwei Mal3e erhoben. Im Folgenden
werden die Ergebnisse der einzelnen multifaktoriellen Varianzanalysen mit
Messwiederholung dargelegt und signifikante Ergebnisse graphisch

veranschaulicht.

4.4.1 Leistungsmotivationsinventar (LMI)

Die Ergebnisse der Varianzanalysen zum Leistungsmotivationsinventar
sind in Tabelle 51 abgetragen. Die Gruppen unterscheiden sich zu ti nicht
signifikant (t(274) = .411, p = .681). Es liegen weder signifikante Verdnderungen
innerhalb der TG zu den drei Messzeitpunkten noch in der Interaktion der TG
und KG vor.
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Tabelle 51. Ergebnisse der Veranderung der Leistungsmotivation in TG-KG-Interaktion bzw.
innerhalb der TG Uber drei Messzeitpunkte im LMI.

Leistungsmotivation F-Wert (df, Fehler) Signifikanz Effektstarke (n?)
TG vs. KG 1.109 (1,270) .293 .004
Interaktionseffekt

(n= 128 (TG), 144 (KG))

Veradnderung der TG t1 bis  .447 (2,174) .640 .005

t3 (n = 88)

4.4.2 Geragogik-Fragebogen

Die Ergebnisse der Varianzanalysen zum Geragogik-Fragebogen sind in
Tabelle 52 abgetragen. Es liegen hinsichtlich t1 keine signifikanten
Gruppenunterschiede vor (t(234) = 1.130, p = .260). Die signifikante Interaktion
zwischen TG und KG wird in Abbildung 36 mit einer Skalierung den Mittelwerten

der Likert-Skala entsprechend veranschaulicht.

Tabelle 52. Ergebnisse der Veranderung der Weiterbildungserfahrung in TG-KG-Interaktion
bzw. innerhalb der TG Uber drei Messzeitpunkte im Geragogik-Fragebogen.

Weiterbildungserfahrung F-Wert (df, Fehler) Signifikanz Effektstarke (n?)

TG vs. KG 6.274 (1,268) .013* .023
Interaktionseffekt
(n= 128 (TG), 142 (KG))

Veranderung der TG t1 bis  1.172 (2,170) 312 .014
t3
(n = 86)

Anmerkungen: * = Signifikanz auf Niveau p < .05.
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Abbildung 36. Interaktion zwischen TG und KG zu den Messzeitpunkten t1 und t2 beziglich des
der Weiterbildungserfahrung.

4.5 Prifung der Hypothese 3: Selbstwirksamkeit

Die Ergebnisse der Varianzanalysen zur ASKU sind in Tabelle 53
abgetragen. Hinsichtlich t1 liegen keine signifikanten Gruppenunterschiede vor
(t(235) =-1.080, p =.281). Die signifikante Interaktion zwischen TG und KG wird
in Abbildung 37 veranschaulicht. Die Veranderung innerhalb der TG zu allen
drei Messzeitpunkten zeigt nur eine deskriptive Veranderung und wird daher in
Abbildung 38 dargestellt, wobei auch hier die Skalierung den Mittelwerten der
Likert-Skala entspricht.

Tabelle 53. Ergebnisse der Verdnderung der Selbstwirksamkeit in TG-KG-Interaktion bzw.
innerhalb der TG Uber drei Messzeitpunkte in der ASKU.

Selbstwirksamkeit F-Wert (df, Fehler) Signifikanz Effektstarke (n?)

TG vs. KG 4.027 (1,271) .046*2 .015
Interaktionseffekt
(n =129 (EG), 144 (KG))

Veranderung der TG t1 2.635 (2,176) .075 .029
bis t3
(n = 89)

Anmerkungen: * = Signifikanz auf Niveau p <.05; a = Korrektur nach Greenhouse-Geisser.
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Abbildung 37. Interaktion zwischen TG und KG zu den Messzeitpunkten t1 und t2 bezuglich der
Selbstwirksamkeit.
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Abbildung 38. Verdnderung innerhalb der TG zu allen drei Messzeitpunkten bezlglich der
Selbstwirksamkeit.
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4.6 Prifung der Hypothese 4: Kognitive Fahigkeiten

Im Bereich der kognitiven Fahigkeiten wurden drei MalRe erhoben. Im
Folgenden werden die Ergebnisse der einzelnen multifaktoriellen
Varianzanalysen mit Messwiederholung dargelegt und signifikante Ergebnisse

graphisch veranschaulicht.

4.6.1 Kombinierter Lern- und Intelligenztest

Die Ergebnisse der t-Tests und Varianzanalysen der fur das -Projekt
adaptierten Version des kombinierten Lern- und Intelligenztests in Bezug auf
Gruppenunterschiede und die Interaktion zwischen TG und KG sind in den
Tabellen 54 und 55 abgetragen. Die signifikanten Interaktionen zwischen TG
und KG bezuglich des Gesamtwerts im Behaltenstest und der
Kryptographieleistung im Behaltenstest werden in den Abbildungen 39 und 40
dargestellt. Fur die Werte im Bereich Kryptographie und Zahlenumwandeln
unter der Speed-Bedingung ergibt sich nur eine deskriptive Tendenz fir die
Leistung der TG. Das Ergebnis der Leistung im Zahlenumwandeln im

Behaltenstest wird nicht signifikant.

Die Ergebnisse der Varianzanalysen des KLI bezuglich der
Veranderungen innerhalb der TG sind in Tabelle 56 zusammengefasst. Die
signifikanten Veranderungen innerhalb der TG zu allen drei Messzeitpunkten
werden in den Abbildungen 41 bis 43 veranschaulicht. Die jeweiligen
Gruppenmittelwerte sind dabei in Prozent angegeben. Die Verédnderung der
Leistung im kryptographischen Teil des Behaltenstests innerhalb der TG zeigt

nur eine deskriptive Verdnderung und ist in Abbildung 44 graphisch dargestellt.
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Tabelle 54. Unterschiede der TG und KG bezglich t1 im KLI.

Dimension t-Wert df Signifikanz
Kryptographie -.186 274 .853

(n =129 (TG), 147 (KG))

Zahlenumwandeln -1.754 274 .081*

(n =129 (TG), 147 (KG))

Behalten (gesamt) -.485 274 .628

(n =129 (TG), 147 (KG))

Behalten (Kryptographie) -.332 274 .740

(n =129 (TG), 147 (KG))

Behalten (Zahlen) -.460 274 .646

(n = 129 (TG), 147 (KG))

Anmerkungen: * = Signifikanz auf Niveau p < .05; a = Korrektur nach Greenhouse-Geisser.

Tabelle 55. Interaktion zwischen TG und KG beziglich t1 und t2 im KLI.

Dimension F-Wert (df, Fehler) Signifikanz Effektstarke (n?)
Kryptographie 3.321 (1,274) .069 .012

(n =129 (TG), 147 (KG))

Zahlenumwandeln 2.562 (1,274) 11 .009

(n =129 (TG), 147 (KG))

Behalten (gesamt) 4.451 (1,274) .036* .016

(n =129 (TG), 147 (KG))

Behalten (Kryptographie) 7.132 (1,274) .008**2 .025

(n =129 (TG), 147 (KG))

Behalten (Zahlen) 559 (1,274) 455 .002

(n = 129 (TG), 147 (KG))

Anmerkungen: * = Signifikanz auf Niveau p < .05; ** = Signifikanz auf Niveau p < .01; a =
Korrektur nach Greenhouse-Geisser.
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Abbildung 39. Interaktion zwischen TG und KG zu den Messzeitpunkten t1 und t2 beziglich des
Gesamtwerts im Behaltenstest.

KLI Behaltenstest (Kryptographie)

86
84
82
80
78

76

74
=
Pratest Posttest

=@=F(G =@=KG

Abbildung 40. Interaktion zwischen TG und KG zu t: und tz beziiglich der Kryptographieleistung
im Behaltenstest.
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Tabelle 56. Veranderung innerhalb der TG zwischen t1 bis tz im KLI.

Dimension F-Wert (df, Fehler) Signifikanz Effektstarke (n?)
Kryptographie 12.952 (1.869,174) <.001***2 130
(Znaﬁlsgamwandeln 10.401 (1.887,174) <.001**a 107

(Bne;\a8lt8e)n (gesamt) 3.476 (1.732,174) .040*= .038

(Bne;1a8lt8e)n (Kryptographie) 3.013 (1.805,174) .0572 .033

(Bne;1a8lt8e)n (Zahlen) 1.638 (2,174) 197 .018

(n=88)

Anmerkungen: * = Signifikanz auf Niveau p < .05; ** = Signifikanz auf Niveau p < .01; *** =
Signifikanz auf Niveau p < .001; a = Korrektur nach Greenhouse-Geisser.
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Abbildung 41. Veranderung innerhalb der TG zu allen drei Messzeitpunkten beziglich der
Kryptographie in der Speed-Bedingung.
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Abbildung 42. Veranderung innerhalb der TG zu allen drei Messzeitpunkten bezilglich des
Zahlenumwandelns in der Speed-Bedingung.
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Abbildung 43. Veranderung innerhalb der TG zu allen drei Messzeitpunkten bezlglich des
Gesamtwerts im Behaltenstest.
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Abbildung 44. Veranderung innerhalb der TG zu allen drei Messzeitpunkten beziglich des
Kryptographie-Teils im Behaltenstest (nicht signifikant: p = .057).

4.6.2 Alters-Konzentrations-Test (AKT)

Die Ergebnisse der Varianzanalysen des Alters-Konzentrations-Tests in
Bezug auf die Interaktion zwischen TG und KG sind in Tabelle 57 abgetragen.
Es liegen keine signifikanten Gruppenunterschiede bezuglich t1 vor (t(274) =
-.609, p = .543). Die signifikante Interaktion zwischen TG und KG sowie die
signifikante Veranderung innerhalb der TG zu allen drei Messzeitpunkten sind
in den Abbildungen 45 und 46 dargestellt und beziehen sich dabei auf die

Mittelwerte der korrekt bearbeiteten Objekte.

Tabelle 57. Ergebnisse der Veradnderung der Leistung im AKT in TG-KG-Interaktion bzw.
innerhalb der TG Uber drei Messzeitpunkte.

Konzentrationsleistung F-Wert (df, Fehler) Signifikanz Effektstarke (n?)
TG vs. KG 6.953 (1,270) .009**2 .025
Interaktionseffekt

(n = 129 (TG), 143 (KG))

Veranderung der TG t1 bis  46.731 (1.959,170) < .001***a 355
t3(n = 86)

Anmerkungen: * = Signifikanz auf Niveau p < .05; ** = Signifikanz auf Niveau p = .01; *** =
Signifikanz auf Niveau p =.001; a = Korrektur nach Greenhouse-Geisser.
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Abbildung 45. Interaktion der TG und KG zu t1 und t2 beziiglich der korrekt bearbeiteten Objekte
im AKT.
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Abbildung 46. Veradnderung innerhalb der TG zu allen drei Messzeitpunkten bezlglich der
korrekt bearbeiteten Objekte im AKT.
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4.6.3 Zahlen-Verbindungs-Test (ZVT)

Die Ergebnisse der Varianzanalysen des Zahlen-Verbindungs-Tests in
Bezug sowohl auf die Interaktion zwischen TG und KG als auch auf die
Veranderung innerhalb der TG zu allen drei Messzeitpunkten sind in Tabelle 58
abgetragen. Hinsichtlich t1 liegt ein signifikanter Gruppenunterschied vor (t(274)
= -1.737, p = .084* Korrektur nach Greenhouse-Geisser). Die signifikante
Interaktion zwischen TG und KG sowie die signifikante Veranderung innerhalb
der TG zu allen drei Messzeitpunkten bezuglich der durchschnittlichen Leistung
in Bit pro Sekunde Uber alle Testmatrizen sind in den Abbildungen 47 und 48

dargestellt.

Tabelle 58. Ergebnisse der Veradnderung der Leistung im ZVT in TG-KG-Interaktion bzw.
innerhalb der TG Uber drei Messzeitpunkte.

ZNT F-Wert (df, Fehler) Signifikanz  Effektstarke (n?)
TG vs. KG 43.733 (1,270) < .001*** 139
Interaktionseffekt

(n = 129 (TG), 143 (KG))

Veranderung der TG t1 bis  105.449 (1.997,170) <.001*+*2 554
t3 (N = 86)

Anmerkungen: * = Signifikanz auf Niveau p < .05; ** = Signifikanz auf Niveau p = .01; *** =
Signifikanz auf Niveau p = .001; a = Korrektur nach Greenhouse-Geisser.
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Abbildung 47. Interaktion der TG und KG zu t1 und t2 bezlglich der Testleistung im ZVT.
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Abbildung 48. Veranderung innerhalb der TG zu allen drei Messzeitpunkten beziglich der
Testleistung im ZVT.

4.7 Prufung der Hypothese 5: Statische Balance

Die Ergebnisse der Varianzanalysen der statischen Balance in Bezug auf
sowohl die Interaktion zwischen TG und KG als auch die Veranderung innerhalb
der TG Uber alle drei Messzeitpunkte sind in Tabelle 59 abgetragen. Die
Gruppen unterscheiden sich zu t1 nicht signifikant (t(225) = .118, p = .918). Da
die Erhebung des Ein-Bein-Stands erst ab dem dritten Kurs eingefthrt wurde
und zum letzten Kurs hin durch ein anderes Verfahren ersetzt wurde, ist hier die
Gruppe der TG deutlich kleiner als die KG. Weder die Interaktion noch die

Veranderung innerhalb der TG werden signifikant.

Tabelle 59. Ergebnisse der Veranderung der statischen Balance in TG-KG-Interaktion bzw.
innerhalb der TG Uber drei Messzeitpunkte.

Statische Balance F-Wert (df, Fehler) Signifikanz Effektstarke (n?)
TG vs. KG .055 (1,218) .815 .000
Interaktionseffekt

(n= 79 (TG), 141 (KG))

Veranderung der TG t1 bis  1.589 (2,122) .208 .025

t3(n = 62)

Anmerkungen: * = Signifikanz auf Niveau p < .05; ** = Signifikanz auf Niveau p = .01;
*** = Signifikanz auf Niveau p = .001; a = Korrektur nach Greenhouse-Geisser.
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4.8 Prifung der Hypothese 6: Berufliches Belastungserleben

Die Ergebnisse der t-Tests und Varianzanalysen des beruflichen
Belastungserlebens in Bezug auf sowohl die Gruppenunterschiede zu t1 als
auch die Interaktion zwischen TG und KG sind in den Tabellen 60 und 61
abgetragen. In den Abbildungen 49 bis 59 sind die Mittelwerte der

Dimensionsauspragungen graphisch dargestellt.

Die subjektive Bedeutsamkeit der Arbeit &ndert sich in der TG nur
geringfugig gegentber der KG. Das Ergebnis wird nicht signifikant. Wéahrend
sie in der KG stabil bleibt, nimmt sie in der TG weiter ab (Abb. 49). Die Werte
des beruflichen Ehrgeizes verlaufen in beiden Gruppen gleichermaf3en leicht
ansteigend (Abb. 50). Die Interaktion der Verausgabungsbereitschaft beider
Gruppen zeigt eine rein deskriptive Veranderung. Wahrend sie in der KG stabil
bleibt, sinkt sie in der TG ab (Abb. 51). Das Perfektionsstreben bleibt in beiden
Gruppen statistisch stabil, wobei deskriptiv ein marginales Absinken des
Perfektionsstrebens gegentber der KG zu verzeichnen ist (Abb. 52). Die
Distanzierungsfahigkeit gegentber beruflichen Belastungen verbessert sich in
der TG hochsignifikant gegentiber der KG (Abb. 53). Die Resignationstendenz
bei Misserfolg wird ebenfalls in der TG signifikant verbessert im Sinne eines
Nachlassens dieser Eigenschaft gegenuber der KG (Abb. 54). Die offensive
Problembewaltigung verandert sich in der TG gegenuber der KG nicht
signifikant, obwohl sich deskriptiv eine leichte Steigerung verzeichnen lasst
(Abb. 55). Die innere Ruhe und Ausgeglichenheit steigert sich in beiden
Gruppen ahnlich (Abb. 56). Das Erfolgserleben im Beruf steigert sich in der TG
im Vergleich zu einem stabilen Verlauf in der KG, jedoch wird diese Interaktion
nicht signifikant (Abb. 57). Die Interaktion der Lebenszufriedenheit beider
Gruppen wird nicht signifikant ebenso wie die Interaktion des Erlebens sozialer
Unterstitzung (Abb. 58 & 59).
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Tabelle 60. Unterschiede der TG und KG beziglich t1 im AVEM.

Dimension t-Wert df Signifikanz
Subjektive Bedeutsamkeit  -1.151 274 251
der Arbeit

(n =129 (TG), 144 (KG))

Beruflicher Ehrgeiz -1.435 274 152
(n =128 (TG), 144 (KG))

Verausgabungs- .670 274 .503
bereitschaft

(n =129 (TG), 144 (KG))

Perfektionsstreben .816 274 415
(n =129 (TG), 144 (KG))

Distanzierungsfahigkeit 242 274 .809
(n =129 (TG), 144 (KG))

Resignationstendenz bei 1.460 274 145
Misserfolg

(n =129 (TG), 143 (KG))

Offensive -1.533 274 126

Problembewaltigung
(n =129 (TG), 143 (KG))

Innere Ruhe / -1.972 274 .050*
Ausgeglichenheit
(n =129 (TG), 144 (KG))

Erfolgserleben im Beruf -.515 274 .607
(n=129 (TG), 143 (KG))

Lebenszufriedenheit -.578 274 .564
(n =129 (TG), 144 (KG))

Erleben sozialer -721 274 471
Unterstltzung

(n = 129 (TG), 144 (KG)

Anmerkungen: * = Signifikanz auf Niveau p < .05
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Tabelle 61. Interaktion zwischen TG und KG beziiglich t1 und t2 im AVEM.

Dimension F-Wert (df, Fehler) Signifikanz Effektstarke (n?)
Subjektive Bedeutsamkeit  2.770 (1,271) .097 .010
der Arbeit

(n =129 (TG), 144 (KG))

Beruflicher Ehrgeiz 0.000 (1,270) 1.000 .000
(n =128 (TG), 144 (KG))

Verausgabungs- 3.394 (1,271) .067 .012
bereitschaft

(n =129 (TG), 144 (KG))

Perfektionsstreben 758 (1,271) .385 .003
(n =129 (TG), 144 (KG))

Distanzierungsfahigkeit 11.261 (1,271) .001*** .040
(n =129 (TG), 144 (KG))

Resignationstendenz bei 4.372 (1,270) .037* .016
Misserfolg

(n =129 (TG), 143 (KG))

Offensive 1.076 (1,270) 301 .004

Problembewaltigung
(n =129 (TG), 143 (KG))

Innere Ruhe / 1.504 (1,271) 175 .007
Ausgeglichenheit
(n =129 (TG), 144 (KG))

Erfolgserleben im Beruf 3.573 (1,270) .060 .013
(n =129 (TG), 143 (KG))

Lebenszufriedenheit 308  (1,271) 579 .001
(n =129 (TG), 144 (KG))

Erleben sozialer .006 (1,271) 940 .000
Unterstltzung

(n = 129 (TG), 144 (KG)

Anmerkungen: * = Signifikanz auf Niveau p < .05; ** = Signifikanz auf Niveau p < .01; *** =
Signifikanz auf Niveau p < .001.

Aufgrund der geringfugigen Geschlechtsunterschiede in der TG und KG
— in der Kontrollgruppe ist der Anteil der mannlichen Probanden héher (vgl.
Kapitel 3.6 Stichprobe) — wurden die Varianzanalysen beziglich des AVEM
zusatzlich mit der Kovariate Geschlecht durchgefiihrt. Die Ergebnisse sind in
der Tabelle 62 aufgeflhrt.
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Tabelle 62. Interaktion zwischen TG und KG beziglich t: und t2 im AVEM unter der Erganzung
der Kovariate Geschlecht.

Dimension F-Wert (df, Fehler) Signifikanz Effektstarke (n?)
Subjektive Bedeutsamkeit 2.953 (1,270) .087 011
der Arbeit

(n =129 (TG), 144 (KG))

Beruflicher Ehrgeiz .000 (1,270) .994 .000
(n =128 (TG), 144 (KG))

Verausgabungs- 2.820 (1,270) .094 .010
bereitschaft

(n =129 (TG), 144 (KG))

Perfektionsstreben .655 (1,270) 419 .002
(n =129 (TG), 144 (KG))

Distanzierungsfahigkeit 11.596 (1,270) .001***a .041
(n =129 (TG), 144 (KG))

Resignationstendenz bei 4.676 (1,270) .031*2 .017
Misserfolg

(n =129 (TG), 143 (KG))

Offensive 1.104 (1,270) 294 .004

Problembewaltigung
(n =129 (TG), 143 (KG))

Innere Ruhe / 1.935 (1,270) .165 .007
Ausgeglichenheit
(n =129 (TG), 144 (KG))

Erfolgserleben im Beruf 4.222 (1,270) .041~*a .015
(n =129 (TG), 143 (KG))

Lebenszufriedenheit 315  (1,270) 575 .001
(n =129 (TG), 144 (KG))

Erleben sozialer .026 (1,270) 872 .000
Unterstltzung

(n = 129 (TG), 144 (KG)

Anmerkungen: * = Signifikanz auf Niveau p < .05; ** = Signifikanz auf Niveau p < .01; *** =
Signifikanz auf Niveau p = .001; a = Korrektur nach Greenhouse-Geisser.

Zudem wurden die Berechnungen ebenfalls mit der Kovariate
Neurotizismus  durchgefihrt (Tab. 62). Da Neurotizismus eine
Personlichkeitseigenschaft darstellt, welche die Wahrnehmung des Verhaltens
und Erlebens im Arbeitsalltag beeinflussen kann, soll dieser Einfluss kontrolliert

werden, um eine Ergebnisverzerrung auszuschliel3en.
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Tabelle 63. Interaktion zwischen TG und KG beziglich t: und t2 im AVEM unter der Ergéanzung

der Kovariate Neurotizismus.

Dimension

F-Wert (df, Fehler)

Signifikanz

Effektstarke (n?)

Subjektive Bedeutsamkeit
der Arbeit
(n =129 (TG), 144 (KG))

2.766 (1,270)

.097

.010

Beruflicher Ehrgeiz
(n =128 (TG), 144 (KG))

005 (1,269)

946

.000

Verausgabungs-
bereitschaft
(n =129 (TG), 144 (KG))

3.275 (1,270)

071

.012

Perfektionsstreben
(n =129 (TG), 144 (KG))

748 (1,270)

.388

.003

Distanzierungsfahigkeit
(n =129 (TG), 144 (KG))

10.751 (1,270)

001*+a

.038

Resignationstendenz bei
Misserfolg
(n =129 (TG), 143 (KG))

3.998 (1,270)

.047+*a

.015

Offensive
Problembewaltigung
(n =129 (TG), 143 (KG))

987  (1,269)

321

.004

Innere Ruhe /
Ausgeglichenheit
(n =129 (TG), 144 (KG))

1.690 (1,270)

195

.006

Erfolgserleben im Beruf
(n =129 (TG), 143 (KG))

3.660 (1,270)

.060

.013

Lebenszufriedenheit
(n =129 (TG), 144 (KG))

220 (1,270)

.639

.001

Erleben sozialer
Unterstltzung
(n =129 (TG), 144 (KG)

003 (1,270)

.959

.000

Anmerkungen: * = Signifikanz auf Niveau p < .05; ** = Signifikanz auf Niveau p < .01; *** =
Signifikanz auf Niveau p = .001; a = Korrektur nach Greenhouse-Geisser.
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Abbildung 49. Interaktion der TG und KG zu t1 und t2 beziiglich der subjektiven Bedeutsamkeit
der Arbeit.
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Abbildung 50. Interaktion der TG und KG zu t1 und t2 bezuglich des beruflichen Ehrgeizes.
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Verausgabungsbereitschaft

3,9

l

3,8
3,7

3,6

3,5
=
Pratest Posttest

=@=EG =@=KG

Abbildung 51. Interaktion der TG und KG zu t1 und tz beziiglich der Verausgabungsbereitschaft.
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Abbildung 52. Interaktion der TG und KG zu t: und t2 bezlglich des Perfektionsstrebens.
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Distanzierungsfahigkeit
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Abbildung 53. Interaktion der TG und KG zu t: und t2 bezlglich der Distanzierungsfahigkeit.

Resignationstendenz bei Misserfolg
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Abbildung 54. Interaktion der TG und KG zu t1 und tz beziiglich der Resignationstendenz bei
Misserfolg.

- 237 -



Offensive Problembewaltigung
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Abbildung 55. Interaktion der TG und KG zu t1 und t2 bezuglich der offensiven
Problembewaltigung.

Innere Ruhe / Ausgeglichenheit

5,6
5,4 /
5,2

4,8

4,6

4.4
=
Pratest Posttest

=@=E(G =@=KG

Abbildung 56. Interaktion der TG und KG zu t1 und t2 bezlglich der inneren Ruhe bzw.
Ausgeglichenheit.
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Erfolgserleben im Beruf
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Abbildung 57. Interaktion der TG und KG zu t1 und t2 bezlglich des Erfolgserlebens im Beruf.

Lebenszufriedenheit
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Abbildung 58. Interaktion der TG und KG zu t: und t2 bezuglich der Lebenszufriedenheit.
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Erleben sozialer Unterstlitzung
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Abbildung 59. Interaktion der TG und KG zu t1 und t2 beziiglich des Erlebens sozialer
Unterstutzung.

Die signifikanten Veranderungen in den Interaktionen zwischen TG und
KG wurden zusatzlich zur Unterstutzung der Effektstarke einem Matching-
Verfahren unterzogen, welches in QBasic64 programmiert wurde. So wurden
jeweils 5000 Durchlaufe verschiedener Matches errechnet. Die Ergebnisse

dieser Analysen sind in Tabelle 64 dargestellt.

Tabelle 64. Effekte der signifikanten Interaktionen im AVEM nach Matching.

Dimension Durchschnittliche  Spannweite  Effektstarke (n?)
Matches Matches

Distanzierungsfahigkeit 108.97 105-111 .046

(n =129 (TG), 144 (KG))

Resignationstendenz bei  108.74 104-111 .018

Misserfolg

(n =129 (TG), 143 (KG))

Erfolgserleben im Beruf 108.17 103-110 .016

(n = 129 (TG), 143 (KG))

Die Veranderungen innerhalb der TG zu allen drei Messzeitpunkten sind
in Tabelle 65 abgetragen. Die Veranderung der subjektiven Bedeutsamkeit der
Arbeit wird nicht signifikant (Abb. 60), ebenso wie die Veréanderung des
beruflichen Ehrgeizes Abb. 61). Die Verausgabungsbereitschaft sinkt Gber alle
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drei Messzeitpunkte signifikant ab (Abb. 62). Das Perfektionsstreben verandert
sich hingegen nicht signifikant (Abb. 63). Die Distanzierungsfahigkeit verbessert
sich zum zweiten Messzeitpunkt hochsignifikant und diese Veranderung bleibt
zum zweiten Messzeitpunkt auch stabil (Abb. 64), ebenso verandert sich die
Resignationstendenz bei Misserfolg signifikant (Abb. 65). Sie sinkt in der TG
zum zweiten Messzeitpunkt deutlich ab und dieser Effekt steigert sich weiter
zum dritten Messzeitpunkt. Die offensive Problembewaéltigung verandert sich
Uber alle Messzeitpunkte nicht signifikant (Abb. 66). Die innere Ruhe
beziehungsweise Ausgeglichenheit steigt bis zum dritten Messzeitpunkt
signifikant weiter an (Abb. 67). Das Erfolgserleben im Beruf steigt zu t2
signifikant an und bleibt zum dritten Messzeitpunkt stabil (Abb. 68). Die
Lebenszufriedenheit sowie das Erleben sozialer Unterstiitzung verandern sich
nicht signifikant (Abb. 69 & 70).
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Tabelle 65. Veranderungen innerhalb der TG Uber drei Messzeitpunkte im AVEM.

Dimension F-Wert (df, Fehler) Signifikanz Effektstarke (n?)
Subjektive Bedeutsamkeit  1.212 (2,176) .300 .014
der Arbeit

(n=89)

Beruflicher Ehrgeiz 1.455 (2,176) .236 .016
(n=89)

Verausgabungs- 3.772 (2,176) .025*a .041
bereitschaft

(n =89)

Perfektionsstreben 1.252 (2,176) .288 .014
(n =89)

Distanzierungsfahigkeit 16.798 (1.950,176) <.001***2 160
(n=89)

Resignationstendenz bei 6.905 (1.858,176) .002**@ .073
Misserfolg
(n =89)

Offensive 2.217 (1,176) 112 .025
Problembewaltigung
(n =89)

Innere Ruhe / 5.711 (1.995,176) .003**a .065
Ausgeglichenheit
(n=89)

Erfolgserleben im Beruf 5.683 (1.934,176) .006** .058
(n =89)

Lebenszufriedenheit 398  (2,174) 672 .005
(n =88)

Erleben sozialer .089 (2,176) 915 .001
Unterstltzung
(n =89)

Anmerkungen: * = Signifikanz auf Niveau p < .05; ** = Signifikanz auf Niveau p < .01;
*** = Signifikanz auf Niveau p < .001; a = Korrektur nach Greenhouse-Geisser.
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Subjektive Bedeutsamkeit der Arbeit
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Abbildung 60. Veranderungen innerhalb der TG zu allen drei Messzeitpunkten bezlglich der
subjektiven Bedeutsamkeit der Arbeit.

Beruflicher Ehrgeiz
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Abbildung 61. Veranderungen innerhalb der TG zu allen drei Messzeitpunkten bezuglich des
beruflichen Ehrgeizes.
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Verausgabungsbereitschaft
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Abbildung 62. Veranderungen innerhalb der TG zu allen drei Messzeitpunkten bezlglich der
Verausgabungsbereitschaft.
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Abbildung 63. Veranderungen innerhalb der TG zu allen drei Messzeitpunkten bezuglich des
Perfektionsstrebens.
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Distanzierungsfahigkeit

6,6
6,4

6,2

Pratest Posttest Follow-Up

=@=EG

Abbildung 64. Veranderungen innerhalb der TG zu allen drei Messzeitpunkten bezlglich der
Distanzierungsféhigkeit.

Resignationstendenz bei Misserfolg
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Abbildung 65. Veradnderungen innerhalb der TG zu allen drei Messzeitpunkten bezuglich der
Resignationstendenz bei Misserfolg.
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Offensive Problembewaltigung
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Abbildung 66. Veranderungen innerhalb der TG zu allen drei Messzeitpunkten bezlglich der
offensiven Problembewaéltigung.
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Abbildung 67. Veradnderungen innerhalb der TG zu allen drei Messzeitpunkten bezuglich der
inneren Ruhe bzw. Ausgeglichenheit.
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Erfolgserleben im Beruf
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Abbildung 68. Veranderungen innerhalb der TG zu allen drei Messzeitpunkten beziglich des
Erfolgserlebens im Beruf.
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Abbildung 69. Veradnderungen innerhalb der TG zu allen drei Messzeitpunkten bezuglich der
Lebenszufriedenheit.

- 247 -



Erleben sozialer Unterstlitzung
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Abbildung 70. Veranderungen innerhalb der TG zu allen drei Messzeitpunkten beziglich des
Erlebens sozialer Unterstiitzung.

Zusatzlich wurde untersucht, ob sich Unterschiede innerhalb der TG
zwischen den Geschlechtern darstellen lassen. Die Ergebnisse der sind in
Tabelle 66 dargestellt. Es zeigt sich ein signifikanter Geschlechterunterschied
bezlglich des Perfektionsstrebens. Betrachtet man jedoch die Grafik (Abb. 71),
so wird deutlich, dass sich hier M&nner und Frauen zu Beginn des Trainings (t1)

unterschieden.
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Tabelle 66. Veranderungen innerhalb der TG zu allen drei Messzeitpunkten zwischen den
Geschlechtern.

Dimension F-Wert (df, Fehler) Signifikanz Effektstarke (n?)
Subjektive Bedeutsamkeit .394 (2,174) .675 .005
der Arbeit

(n =62 (%), 27 (J))

Beruflicher Ehrgeiz 723 (2,174) 487 .008
(n =62 (%), 27 (J))

Verausgabungs- 641 (2,174) .528 .007
bereitschaft

(n=62(2), 27 (J))

Perfektionsstreben 4.025 (2,174) .020*2 .044
(n=62(?), 27 (J))

Distanzierungsfahigkeit 2.095 (2,174) 126 .024
(n=62(?), 27 (J))

Resignationstendenz bei 622 (2,174) .538 .007
Misserfolg

(n =62 (%), 27 (J))

Offensive 236 (2,174) .790 .003

Problembewaltigung

(n =62 (%), 27 ()

Innere Ruhe / 303 (2,174) .739 .003
Ausgeglichenheit
(n =62 (%), 27 (J))

Erfolgserleben im Beruf .053 (2,174) .949 .001
(n =62 (%), 27 (J))

Lebenszufriedenheit 113 (2,174) .893 .001
(n =62 (%), 27 (J))

Erleben sozialer 014 (2,174) .986 .000
Unterstltzung

(n =62 (%), 27 ()

Anmerkungen: * = Signifikanz auf Niveau p < .05; ** = Signifikanz auf Niveau p < .01; *** =
Signifikanz auf Niveau p < .001; a = Korrektur nach Greenhouse-Geisser.
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Abbildung 71. Veranderungen innerhalb der TG zu allen drei Messzeitpunkten beziglich des
Perfektionsstrebens im Vergleich zwischen Ménnern und Frauen.

Aus den Auspragungen der elf Dimensionen lieRen sich verschiedene
Musterzuordnungen berechnen. Hierbei kommt es nicht immer nur zu einer
eindeutigen Musterzuordnung, sondern auch Mischtypen kommen vor.
Aufstellungen der Haufigkeiten der eindeutigen und tendenziellen

Musterzuordnungen sind in den Tabellen 67 und 68 zu finden.

Tabelle 67. Veranderungen innerhalb der TG zu allen drei Messzeitpunkten beztglich der
eindeutigen Musterzuordnung.

Muster / Zeitpunkt t1 t2 ts
(Zuordnung in %) n=129 n=129 n=2389
Gesundheit (G) .8 2.3 .8
Schonung (S) 16.2 21.7 18.6
Selbsttberforderung (A) .0 .0 .8
Erschopfung (B) 7.8 3.1 2.3
Keine eindeutige 75.2 72.9 77.5
Zuordnung

Anmerkungen: G & S sind gesunde Muster fir den Umgang mit Stress, A & B sind Risikomuster.
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Tabelle 68. Veranderungen innerhalb der TG zu allen drei Messzeitpunkten beziglich der
tendenziellen Musterzuordnung.

Muster / Zeitpunkt ta t2 t3
(Zuordnung in %) n=129 n=129 n =289
Gesundheit (G) 15.5 14.0 13.5
Schonung (S) 52.7 62.8 62.9
Selbsttberforderung (A) 8.5 8.5 4.5
Erschopfung (B) 23.3 14.7 19.1

Anmerkungen: G & S sind gesunde Muster fiir den Umgang mit Stress, A & B sind Risikomuster.

Mithilfe von Chi?-Tests wurde die Veranderung der Risikomuster in TG
und KG berechnet. Die Ergebnisse der Tests sind in den Tabellen 69 und 70
dargestellt. Es ergab sich fiir die TG ein Chi>-Wert von x2 = 54.309 (df = 1, p
<.001, fur die KG von x2 =61.492 (df = 1, p <.001).

Tabelle 69. Veranderungen innerhalb der TG bezlglich der Risikomusterzuordnung von t1 zu tz.

TG Risikomuster zu t2
nein ja Gesamt
Risikomuster nein 84 4 88
Zuty ja 15 26 41
Gesamt 99 30 129

Tabelle 70. Veranderungen innerhalb der KG bezuglich der Risikomusterzuordnung von t1 zu
t2.

KG Risikomuster zu t2
nein ja Gesamt
Risikomuster nein 101 9 110
Zuty ja 9 25 34
Gesamt 110 34 144

Es zeigt sich in den Tabellen 69 und 70, dass sich in der TG vier
Musterverschlechterungen vollziehen, also Teilnehmer, die zum ersten
Messzeitpunkt kein Risikomuster hatten, zum zweiten eines aufwiesen.
Hingegen lassen sich in der KG neun Musterverschlechterungen verzeichnen.

Allerdings zeigen sich in der TG 15 Musterverbesserungen hinsichtlich einer
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Veranderung von Risikomuster zu ti1 zu keinem Risikomuster zu tz. In der KG
verbessern sich neun Teilnehmer zu t2 hin. Gleichzeitig verschlechtern sich
neun Teilnehmer hinsichtlich ihres Musters. Setzt man Verschlechterungen und
Verbesserungen in den Gruppen in Relation, ergibt sich eine
Verbesserungsquote von 26.83% (11 von 41) in der TG, gegenuber 0% (0 von
34) in der KG.

4.9 Betrachtung der subjektiven Einschatzungen und Anmerkungen der

Teilnehmer

Im folgenden Kapitel soll auf in offenen Items erhobene Anmerkungen
der Kursteilnehmer der Trainingsgruppe eingegangen werden, welche
abschlieBend in der Diskussion besprochen werden. Aufgrund der
Stichprobengrof3e von 129 Probanden in der TG sind nicht alle Anmerkungen
vollstandig aufgelistet, sondern haufiger auftretende Bemerkungen sowie
besonders ausgefallene oder konstruktive Anmerkungen ausgewahlt worden.

Erfragt wurde dies Uber drei offene Items mit den Fragestellungen:

1. ,Was hat lhnen an dem Kurs am besten gefallen?”
2. ,Was wirden Sie an dem Kurs andern?*

3. ,Raum fir Kommentare, Anregungen, etc.”

Ausgewahlte Antworten auf diese Fragen sind in den folgenden Tabellen
71 bis 73 zitiert.
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Tabelle 71. Praferenz der Teilnehmer fir einen jeweiligen Kursinhalt. (Frage: ,Was hat Ihnen
an dem Kurs am besten gefallen?*)

Antwort eines Probanden Haufigkeit
ahnlicher
Antworten

,G0-Spielen” 21

,Den Austausch. Vieles was bekannt war, aber nicht mehr 11

present war, ist wieder da.”

,Die Mischung aus Theorie und Praxis.“ / ,Vielseitige, 12

interaktive Gestaltung, fundierte Grundlagen, gute Mischung
aus Bewegung und Theorie, praktische Tipps und Ubungen zur
,Ertichtigung’, wertschatzender Umgang und Motivierung von
uns U-50em.. .

,Rollenspiele* 3
,Konzentrationstibungen® / ,Koordinations- und Gedachtnis- 21
ubungen”

,PMR* 14
,War sehr abwechslungsreich und nie langweilig* 11

,Das Gefuhl, nicht zum ,Alten Eisen‘ zu gehdéren / Nicht allein 1
zu sein, respektvoller mit sich selbst umzugehen / Vieles neu

zu Uberdenken, zu vergleichen und Perspektiven zu entwickeln

/| Offenheit und Freundlichkeit*

»1hema Stressbewaltigung® / ,Interessant war die Erkenntnis, 16
was Stress verursacht (vor allem selbstgemachten!)*

,Harmonische Stimmung, Empathie der Kursteilnehmer und 19
die von Frau Gortner und Kollegin® / ,Die Kursleiterinnen waren
immer gut vorbereitet und souveran“/ ,Es war sehr gut

vorbereitet, locker und verstandlich® / ,Die Trainerinnen waren
superfreundlich und kompetent.*

,2alles“/ ,rundum gut gelungen und hat viel gebracht*/,mirhat 8
alles gefallen und ich bin dankbar, dass ich in den Genuss
gekommen bin, hier so viel fir mich zu lernen und tGber mich

zu erfahren®

,der ganzheitliche Ansatz" 2
~kurzweilig“ 2
,Handouts zur Nachbearbeitung sehr gut (flr spater 3
nachvollziehbar)*

.eigene Herausforderungen annehmen* 3

,raining der Kompetenzen“/ ,Meine Kompetenzen im Profil“/ 4
,Sich der personlichen Kompetenzen bewusst werden®

,Das Wissen, dass [...] Lernfahigkeit erhalten / steigern kann 1
und das ,Defizit' nicht auf das Alter ,geschoben‘ werden kann*
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Tabelle 72. Veranderungswunsch der Teilnehmer fiir einen jeweiligen Kursinhalt. (Frage: ,Was

wirden Sie an dem Kurs andern?*)

Antwort eines Probanden Haufigkeit
ahnlicher
Antworten

,hichts® / leeres Feld / Strich / ,?* 56

,Das Go-Spiel/ ,Die Go-Einheiten waren fur mich aufgrund 23*

der Komplexitat des Spiels zu wenig.“ / ,Das Go-Spiel war

nicht ,meine Welt'; ggf. Alternativen schaffen®/ ,No Go*

,zeitlich eventuell verandern. 17:00 Uhr bis 19:30 Uhr ist nach  3**

einem 8 Stunden Tag doch etwas lang.“ / ,Zeit abends

zusatzlich sehr anstrengend.”

Lvielleicht klrzere Stundenzahl®/ ,die Zeit von 2,5 Stunden zu 9

reduzieren®/ ,15 Termine sind sehr lang®/ ,[...] lieber 1,5

Stunden und mehr Termine“/ ,Ich wirde den Lehrgang

zeitlich verkirzen, z. Beispiel 2mal in der Woche, da ein

halbes Jahr zu lange ist"

,Fur mich waren die Herausforderungen zu gering, es sollten 1

in den Ubungen mehr Steigerungen sein, die umso leichter

fallen, je mehr man die vorherigen Ubungen zu Hause getibt

hat, mehr (freiwillige) Ubungen fiir Zuhause*

,lch wirde ihn gerne flr mehr Mitkollegen moglich machen!® 1

,mehr Theorie® / ,Theorieteile wirkten zu oberflachlich* 3

,mehr praktische Ubungen und Beispiele* / ,Die Theorie 10

zugunsten der praktischen Ubungen kiirzen®

,Ggf. Teilnehmerzahl reduzieren (10 Personen)* 1

,hicht den kompletten Umfang, sondern einzelne Themen 2

z.B. zur Entspannung“/ ,[...], ggf. mUssen die Themen in

verschiedenen Kursen abgehalten werden®

»,Am Kurs [...] nichts. Mein Vorschlag ware eine kompensierte 2

bzw. geraffte Wiederholung/Auffrischung in bspw. Einem

halben Jahr.”

~Weniger Rollenspiele” 1

,JUm Go schatzen zu lernen, musste man haufiger spielen 6

und Spielsituationen erleben.”

,Mich stort die Mappe. Ich hatte meine Unterlagen gerne 2

immer direkt chronologisch einsortiert.“ / ,Einen Locher

mitbringen.*

,2das individuelle Kompetenztraining hing fir mich ein 4

bisschen im Raum (vielleicht weil ich 1 h verpasst habe)“ /

,Mehr Zeit fur den Austausch & um in die Tiefe gehen zu

konnen.”

~WVeniger personliche Kompetenzen beschreiben lassen, 1

bringt mich in Kontakt mit ,Versagen® in der Vergangenheit*

,Literaturliste“ / ,Literaturempfehlungen® 2

,mehr Aufgaben fur Zuhause“ / ,Hausaufgaben® 4

Anmerkungen: * = 9 der 23 Probanden, die sich eine Veranderung des Go-Spiels wiinschen
stammen aus dem letzten Kurs (39,13%); ** = zwei Kurse wurden in der Abendzeit au3erhalb

der reguléren Arbeitszeit in beruflich gemischten Gruppen abgehalten.
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Tabelle 73. Anmerkungen der Teilnehmer fiir einen jeweiligen Kursinhalt. (Frage: ,Raum fir
Kommentare, Anmerkungen, etc.”)

Antwort eines Probanden Haufigkeit
ahnlicher
Antworten
J...] Weil jetzt mehrere Kurse laufen ggf. Mitspieler 4

kursubergreifend organisieren?“/ ,Vielleicht eine Gruppe
grunden, die sich nach dem Lehrgang regelméaRig trifft, um
das Gelernte zu vertiefen®

,Mehr Zeit fur Diskussionen.”/ ,[...] sollte mehr Zeit flr 2
einzelne Teilnehmer gewahrt werden.”

,Vielleicht mehr Rollenspiele” 1
,Die Kursleiterinnen sind kompetent und hilfsbereit. Gute 10

Schulungsunterlagen, kompetente Rickmeldungen auf

Fragen, [...], gute elektronische Erreichbarkeit der
Kursleiterinnen (Email), Vielen Dank! ;)“

»1olles Angebot. Es hat Spald gemacht und auch eine 6
Mitarbeitermotivation bewirkt.*

,habe ich schon weiterempfohlen® 4
,Fur mich war der Kurs als solches schon ,Erholung".” 1
,mehr strukturierte ,Hausaufgaben* 2
,Bitte machen Sie weiter!* 3
,Liebe Damen Psychologinnen; Sie haben es fertiggebracht, 1
uns interessante + anregende Inhalte zu vermitteln + neue

Wege aufzuzeigen, ohne mit dem Wissenschaftlichen
Zeigefinger daherzukommen. Danke dafur! ©“

,Senken des ,Eintrittsalters’ auf etwa 40, da viele in diesem 2
Alter Probleme haben, die mit dem Kurs gemildert werden
konnten.”

,ich finde es empfehlenswert so ein Seminar in unserem 1
Hause fest anzubieten®

,Hatte gerne noch weitere Stunden gehabt!* 5

.[...] aus Phasen hoher Anspannung und Unlust wurde immer 1
schnell Entspannung und Neugierde.*

»2Aufgrund gravierender Probleme im familiaren Umfeld, die 1
sich wahrend des Kurses noch zugespitzt haben, kdnnen die
Ergebnisse u.U. bei mir verzerrt sein. Aber gerade das, was

ich hier alles im Kurs gelernt habe, hat mir geholfen, in diesen
Krisen nicht unterzugehen. Daflr lhnen ein ganz herzliches
Dankeschdn, so haben Sie mir einen guten Rettungsring
zugeworfen!!!

,Ich hatte gerne eine CD mit dem Text der PMR gesprochen 1
von Frau HUbner!*

,Dauer des Seminars verteilt auf x Wochen gut. Als 1
Kompaktseminar x Tage hintereinander nicht zu empfehlen.

Zeit fir das Nacharbeiten muss gegeben sein zwischen den
Terminen. [...]"

,Danke!" 12

,lch freue mich auf Kurs 2 © 1
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»,Am Anfang war ich sehr skeptisch ob es das Richtige fur
mich war, aber von mal zu mal war ich Uberzeugter®

,FuUr mich war das bisher die beste Fortbildung, die ich je
hatte (ist nicht Gbertrieben); Kollegen, denen ich davon
erzahlt habe, waren neidisch”
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Diskussion

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit der Evaluation eines Teilaspekts
der WeiterbildungsmalRnahme ,Lernen im Arbeitsalltag — Fit im Beruf (LiA)“ mit
besonderem Fokus auf dem Training der Stressbewaéltigung und dessen
Wirksamkeit. Zur Uberpriifung der Effekte aller Trainingsbestandteile wurde ein
quasiexperimentelles Pré-Post-Design mit Kontrollgruppe eingesetzt. Hierbei
wurden die Teilnehmer der Trainingsgruppe zwischen den Testungen dem
Training unterzogen, wahrend Kontrollgruppenprobanden kein Training
erhielten. Neben verschiedenen Fragebtgen zu den Bereichen Beruf und
Unternehmen, Weiterbildung, Selbstwirksamkeit und dem beruflichen
Belastungserleben wurden Leistungstests zu verschiedenen kognitiven Mal3en

sowie die statische Balance erhoben.

Im Folgenden werden die vorliegenden Befunde der verschiedenen
Bereiche diskutiert mit besonderem Blick auf die Ergebnisse zum beruflichen
Belastungserleben. Im Anschluss wird ndher auf Limitationen und Chancen des
Programms sowie dessen Bedeutung fur die Weiterbildungsforschung und eine

potentielle Verstetigung des Programms in Betrieben eingegangen.

5.1 Interpretation der Ergebnisse der Hypothesen 1 bis 5

Insgesamt zeigen sich in allen mittels Varianzanalysen untersuchten
Bereichen Verédnderungen der Leistungen beziehungsweise subjektiven
Einschéatzungen in der Trainingsgruppe. Zunachst zeigt sich eine Verbesserung
des subjektiv eingeschatzten Gesundheitszustandes in der TG gegenuber der
KG vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt, wahrend diese sich in der KG leicht
verschlechtert. Jedoch ist der Effekt zum dritten Messzeitpunkt nicht stabil. Das
zeigt, dass das Trainingsprogramm zwar einen trainingsbegleitenden Effekt auf
die subjektive Einschatzung der Gesundheit ausubt, aber nicht leisten kann,
dass dieser langfristig erhalten bleibt. AuRerdem ist anzumerken, dass das
Ausgangsniveau der Gesundheits-einschatzung zwischen den beiden Gruppen

sehr unterschiedlich war: Die Teilnehmer der TG haben ihre Gesundheit vor
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dem Training deutlich schlechter wahrgenommen als die der KG, wahrend sich
die Werte zum zweiten Messzeitpunkt angenahert haben. Dies konnte darauf
zuruckzufiihren sein, dass sich eher Personen mit einem hoheren Leidensdruck
zu einer WeiterbildungsmalBhahme mit den Themenbereichen Stress,
Kompetenzen und geistige Fitness anmelden als Menschen, die in diesen

Bereichen keinen subjektiven Bedarf sehen.

Fur den Bereich Beruf und Unternehmen zeigen sich verschiedene
signifikante Effekte. Zum einen ist eine signifikante Steigerung der beruflichen
Flexibilitat in der TG im Vergleich zur KG von t1 zu t2 festzustellen. Jedoch sieht
man auch hier wieder ein deutlich niedrigeres Ausgangsniveau der TG vor dem
Training. Zum anderen zeigen sich signifikante Ergebnisse im Bereich des
affektiven Commitments mit dem Fokus Organisation. Diese sind sowohl im TG-

KG-Vergleich als auch innerhalb der TG zum dritten Messzeitpunkt darstellbar.

Dies zeigt, dass durch die Mallnahme Eigenschaften, die die berufliche
Flexibilitat ausmachen wie Toleranz von Ungewissheit, Offenheit fir Neues
sowie Veranderungsbereitschaft, in der Trainingsgruppe offenbar kurzfristig
gesteigert werden konnten, jedoch nicht langfristig stabil bleiben (Hossiep &
Paschen, 2003). Dies kénnte daran liegen, dass Themenbereiche des Trainings,
die eben diese Eigenschaften angesprochen haben, nach dem Trainingsende
nicht aufrechterhalten und nachbereitet wurden. Den Teilnehmern wurde zwar
jeweils in der letzten Kursstunde empfohlen, monatliche ,Nachtreffen oder
,1hemenabende“ abzuhalten, jedoch wurde dies nur von wenigen Gruppen
umgesetzt. Teilweise wurde seitens der Kursteilnehmer der Wunsch geaulert,
die Organisation solcher Treffen sollte von auf3en geleitet werden, oder es
wurden gar Auffrischungsseminare unter Leitung der Kurstrainer von
Kursteilnehmern vorgeschlagen, welches im Rahmen des Projekts jedoch nicht
moglich gewesen ist. Eine Verstetigung des Trainings oder zumindest solcher

,Themenabende” erscheint daher sinnvoll.

Im Gegensatz dazu zeigt sich jedoch eine stabile Steigerung des
affektiven Commitments mit dem Fokus Organisation, also der Identifikation mit
den Werten einer Organisation (Felfe & Franke, 2012). Das Training wurde im
Durchschnitt sehr gut bewertet mit einer Durchschnittsnote von 1.7, wobei die
schlechteste Bewertung befriedigend war. Zudem gab es aufféllig viele positive
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schriftiche und mindliche Ruckmeldungen durch die Teilnehmer. Da das
Training in den meisten Kursen innerbetrieblich durchgefihrt wurde, kbnnte die
Steigerung des affektiven Commitments also daran liegen, dass

1. die im Training vermittelten Werte zum positiven Umgang mit der
eigenen Person von den Teilnehmern auf die Organisation
Ubertragen wurden (in dem Sinne, dass die Teilnehmer davon
ausgehen, dass die Organisation die gleichen Werte vertritt, da das
Training seitens der Organisation vermittelt wurde),

2. die Teilnehmer die Organisation einer solchen Weiterbildungs-
mal3nahme in ihrem Betrieb als besondere Wertschatzung ihrer
Person erlebt haben und

3. sich die neu erlernte Milde und positive Grundeinstellung gegeniber
der eigenen Person in einem zweiten Schritt auch auf die &uf3ere
Umgebung tbertragen hat (und somit das Urteil Gber die Organisation

weniger streng ausfallt als noch vor dem Training).

Das Commitment ist gepréagt durch eine positive mentale Einstellung des
Arbeitnehmers gegentber seiner Organisation. Das Bild beziehungsweise die
Sichtweise, die der Arbeitnehmer von seiner Organisation hat, ist zwar in der
Regel zeitlich stabil, jedoch lasst es sich durch Interventionen verschieben.
Solche Mal3nahmen, die das Commitment des Mitarbeiters steigern, werden
auch als Retention-Management bezeichnet, unter welche das hier evaluierte
Programm also ebenfalls gefasst werden konnte (Schirmer, 2007; van Dick,
2004).

AulRerdem zeigen sich Tendenzen in den Ergebnissen im TG-KG-
Vergleich im Selbstkonzept beruflicher Kompetenzen in den beiden Facetten
Methodenkompetenz und Prosoziales Verhalten, hingegen nicht im Bereich
Fachkompetenz. Dies konnte daran liegen, dass das hier untersuchte
Programm keine fachliche Weiterbildungsmal3hahme ist und deshalb keine
Veranderungen in diesem Bereich bewirken sollte. Jedoch sollte der Bereich
der Methodenkompetenz und des Prosozialen Verhaltens nach dem Training
von der TG besser eingeschatzt werden, da die Probanden im Zuge der
beruflichen und privaten Reflexion eine bessere Einschéatzung tber Qualitat und
Quantitat ihrer Kompetenzen erhalten haben sollten. Dass die Ergebnisse
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dennoch nicht signifikant wurden, kann zum einen daran liegen, dass die
Stichproben nicht ausreichend grof3 sind, und zum anderen daran, dass die
Reflexion durch die Teilnehmer nicht grindlich genug vorgenommen wurde.
Hier wéare moglicherweise ein Veranderungsbedarf im Training zu sehen, auf

den im Abschnitt 5.4 naher eingegangen werden soll.

Die Interaktion der Weiterbildungserfahrung zwischen TG und KG wird
signifikant, obwohl die TG bereits zu t1 eine deskriptiv besser eingeschéatzte
Erfahrung aufweist als die KG. Wahrend die Einschatzung zu tz in der TG jedoch
deutlich steigt, sinkt diese in der KG sogar leicht ab. Dieser Effekt I&sst sich
plausibel durch die Bewertung des hier evaluierten Programms und dessen
Beliebtheit erklaren. Dadurch steigert sich auch die Gesamteinschatzung von

Weiterbildungsmaflinahmen im Allgemeinen.

Im Weiteren soll die Veranderung der Selbstwirksamkeit angesprochen
werden, der Uberzeugung eines Menschen, dass ein zielfilhrendes Verhalten
erfolgreich ausgefuhrt werden kann (Bandura, 1977). Die Selbstwirksamkeit,
gemessen in der Allgemeine Selbstwirksamkeit Kurzskala, steigert sich im
Vergleich zur KG in der Trainingsgruppe signifikant. Entgegen den Ergebnissen
von Schmidt (2000), welcher feststellte, dass Lehrerinnen und Lehrer mit einer
hdheren Selbstwirksamkeit haufiger an Fortbildungen teilnahmen, ist auch hier
wieder ein deutlich niedrigeres Ausgangsniveau bei der TG im Vergleich zur KG
zu erkennen. Dennoch lasst sich die Selbstwirksamkeit auf einen leicht hoheren
Wert als der in der KG steigern. Obwohl dieser Wert weitestgehend stabil bleibt
bis zum dritten Messzeitpunkt sechs Monate nach Trainingsende, wird diese
Veranderung innerhalb der TG nicht signifikant. Es zeigt sich nur deskriptiv eine
Veranderung. Insgesamt sollte die Selbstwirksamkeit durch alle Komponenten
des Trainings, insbesondere die des Stressbewaltigungsmoduls, gesteigert
werden. Durch den verbesserten, geschulteren Umgang mit Stress kdnnen
sowohl Belastungen als auch deren Wahrnehmung als solche reduziert werden.
Allein die Uberzeugung, die Situation mit den vorhandenen Ressourcen
bewadltigen zu kdnnen, hat verschiedene problemlésende Aktivitdten wie in
Kapitel 2.5.5 besprochen zur Folge. Diese im Stressbewaltigungstraining
vermittelten Strategien stehen ganz im Sinne der ,Selbsterfullenden
Prophezeihung® (Self-fulfilling Prophecy, Merton, 1948, Watzlawick, 1984) und

- 260 -



sollten einen Effekt auf die Selbstwirksamkeit der Teilnehmer haben. Dies wird
insbesondere gestitzt durch das Kompetenzmodul, da die Erkenntnis Gber den
Umfang der eigenen Kompetenzen neue Ressourcen mobilisiert und damit die
Uberzeugung, Herausforderungen bewaltigen zu konnen, steigern sollte.
Zuletzt war zu erwarten, dass auch das Training der geistigen Fitness einen
Effekt auf die Selbstwirksamkeit ausgelbt hat, da im Zuge dessen nicht nur
verschiedene kognitive Bereiche trainiert wurden, sondern die Teilnehmer auch
dariber aufgeklart wurden, dass bestimmte als Gedachtnisdefizite
wahrgenommene Veranderungen keinen Krankheitswert besitzen und meistens
anderen Gegebenheiten geschuldet sind (Croisile, 2011). Ein typisches Beispiel
aus mehreren Kursen betrifft die Frage, ob ein stdndiges Vergessen, wo der
Schlussel ist, bereits ein Indiz fur eine krankhafte Veranderung des
Gedachtnisses sei. Die Teilnehmer wurden dahingehend aufgeklart, dass dies
meist nicht das Gedachtnis sondern die Konzentration betrifft. Da im Alter
Multitasking und die Konzentrationsfahigkeit unter Stérbedingungen abnehmen,
ist die Wabhrscheinlichkeit héher, in einer Situation unter Ablenkung den
Schlussel abzulegen. Hierbei wird der Ablageort des Schllissels gar nicht erst
bewusst wahrgenommen und kann deswegen gar nicht gespeichert werden.
Aus diesem Grund sprechen solche Situationen auch nicht fur ein mangelhaftes
Gedachtnis und viele Kursteilnehmer sind davon positiv Uberrascht (Croisile,
2011). Die vor Kursbeginn subjektiv wahrgenommenen Gedachtnisdefizite
werden abgebaut und die Teilnehmer ziehen daraus die Erkenntnis, in
verschiedenen Bereichen eben doch nicht ,zum alten Eisen® zu gehdren. Dies
erklart ebenfalls die Steigerung der Selbstwirksamkeit der Teilnehmer in den

Trainingsgruppen.

Des Weiteren zeigen sich verschiedene signifikante Ergebnisse in den
kognitiven Leistungstests in allen erhobenen Bereichen. Dies stitzt die
Ergebnisse verschiedener Studien, die die Trainierbarkeit der fluiden Intelligenz
untersucht haben (Jaeggi et al., 2008, Oswald et al., 2006). Zudem kann man
hierbei davon ausgehen, dass insbesondere das Psychomotorik-Modul zum
Training der geistigen Leistungsfahigkeit beigetragen hat, wie sich bereits in der
SimA-Studie  zeigte (Oswald et al., 2008). Jedoch auch das
Stressbewaltigungstraining koénnte eine unterstiitzende Funktion in diesem

Bereich erfullt haben, da Selbstanalyse und Entspannungsmethoden
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Prufungsangst verringern und somit die Testleistung steigern kénnen (Metzig &
Schuster, 2006; Knigge-lliner, 2002). Gerade Menschen mit einem hohen
Leistungsanspruch neigen dazu, sich in Prifungssituationen wie einem Lern-
und Merkfahigkeitstest enorm unter Druck zu setzen und dadurch ihre
tatsachliche Leistungsfahigkeit nicht zeigen zu kénnen. Aul3erdem betrifft dies
auch Menschen, die dazu tendieren, den Fehler immer bei sich selbst zu suchen,
welches einem der typischen Stressbeschleuniger nach AGIL entspricht
(,Mache Dich fur Misserfolge verantwortlich!“, Hillert etl al., 2012).

Im kombinierten Lern- und Intelligenztest finden sich signifikante
Verbesserungen der TG gegeniiber der KG im Gesamtwert des Behaltenstests
sowie im Untertest Kryptographie. Die Kryptographieleistung in der Speed-
Bedingung wurde nicht signifikant, jedoch zeigt sich deskriptiv eine
Veréanderung. Dabei ist zu erkennen, dass die TG sich von einem leicht
niedrigeren Ausgangsniveau als die KG deutlich steigert, wahrend die KG in
ihren Leistungen sogar abnimmt. Es ist davon auszugehen, dass die
Veranderung der Kryptographieleistung in der Speed-Bedingung deshalb nicht
signifikant wird, da in beiden Gruppen bereits einige Teilnehmer zu t1 alle oder
fast alle Aufgaben in der vorgegebenen Zeit korrekt 16sen konnten und somit
Deckeneffekte aufgetreten sind. Entweder war die Aufgabenstellung im Teil zur
Kryptographie zu einfach oder die vorgegebene Zeit von vier Minuten fir die
Bearbeitung von 16 Aufgaben zu lang. Mindliche Rickmeldungen der
Teilnehmer beziglich der Tatsache, welche der beiden Aufgabengruppen
(Kryptographie vs. Zahlenumwandeln) sie als schwieriger wahrgenommen
haben, teilten sich zu etwa gleichen Teilen. Auf3erdem liegt die vorgeschriebene
Zeit in der Bedingung zum Zahlenumwandeln nur zwei Minuten fir 16 Aufgaben.
Dies spricht daftr, dass es sinnvoll ware, die vorgegebene Zeit im

Kryptographieteil zu kiirzen.

Betrachtet man die Veranderungen innerhalb der TG bis hin zum dritten
Messzeitpunkt, zeigen sich hochsignifikante Veranderungen in der Speed-
Bedingung in beiden Teilbereichen sowie signifikante Veranderungen im
Behaltenstest Gesamtwert und in der Kryptographieteilleistung. Dabei fallt
positiv auf, dass die Leistungen der Probanden vor allem in der Speed-

Bedingung zum dritten Messzeitpunkt hin sogar noch weiter ansteigen. Dies ist
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ein eindeutiges Indiz fur die langfristige Wirksamkeit des Trainings. Nicht nur
steigert sich die Lern- und Merkfahigkeit gegentber der Kontrollgruppe, sondern
sie bleibt langfristig stabil fir mindestens sechs Monate mit steigender Tendenz.
Da die meisten Teilnehmer der TG zum Trainingsende nicht davon wussten,
dass es einen dritten Erhebungszeitpunkt geben wiirde, kann ausgeschlossen
werden, dass Probanden speziell auf diesen Termin hin trainiert haben. In der
Kontrollgruppe hingegen waren die Themen der Studie bekannt, da sie sich zum
einen teilweise aus den Aufgaben erschlossen, zum anderen im Internet frei
verfiigbar nachzulesen waren. Dennoch haben sich die Teilnehmer der KG in
der Zwischenzeit zwischen den beiden Messzeitpunkten nach eigenen
Angaben nicht mit den Inhalten auseinandergesetzt und zeigten keinerlei
Verbesserungen. Dadurch, dass sich die Leistungen der KG zum zweiten
Zeitpunkt sogar tendenziell verschlechterten, konnen Ubungseffekte des Tests

ausgeschlossen werden.

Allein die Leistung im Zahlenumwandeln im Behaltenstest veranderte
sich nicht signifikant, weder im TG-KG-Vergleich noch innerhalb der TG zum
dritten Messzeitpunkt hin. Dieser Testteil ist insofern als problematisch
anzusehen, als dass keine wirkliche Stdrbedingung beziehungsweise
Ablenkung zwischen der Speed-Bedingung zum Zahlenumwandeln und dem
Behaltenstest liegt. Aus diesem Grund sind die Regeln noch aus der vorherigen
Bedingung gelernt und kdnnen nun ohne Zeitdruck gut abgerufen werden. Dies
fuhrt zu sehr guten Leistungen im Behaltenstest im Zahlenumwandeln — auch

bereits zu t1. Dadurch ist eine signifikante Steigerung kaum noch maglich.

Auch im Alters-Konzentrations-Test (AKT) und im Zahlen-
Verbindungstest (ZVT) zeigen sich signifikante Verbesserungen der TG im
Vergleich zur KG und hochsignifikante Verbesserungen innerhalb der TG bis
hin zum dritten Messzeitpunkt. Auch hier verbessern sich die Leistungen der
TG zum dritten Termin hin noch weiter. In den Bereichen Konzentration und
Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit erweist sich das Programm also als
ausgesprochen wirksam, welches durch besonders hohe Effektstarken gestitzt

wird.

In den Messungen zur statischen Balance zeigen sich keinerlei
Veranderungen. Dies kdnnte zum einen daran liegen, dass Gleichgewichts-
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Ubungen im Zuge des Trainings erst ab Sitzung 7 und dann nur einmal pro
Stunde durchgefuhrt werden und somit nicht ausreichend getbt wurden. Zum
anderen konnte auch der Ein-Bein-Stand als einziges Erhebungsinstrument
maogliche Veranderungen des Gleichgewichts nicht vollstandig erfassen. Aus
diesem Grund wurden das Erhebungsverfahren verédndert und in den Kursen
ab 2016 zwei Erhebungsverfahren aus dem M-ABC (Henderson & Sugden,
1992) eingesetzt.

5.2 Interpretation der Befunde zum Beruflichen Belastungserleben

Im Zuge der vorliegenden Studie wurden elf Dimensionen des
beruflichen Belastungserlebens mittels des AVEM untersucht. Hierbei zeigen
sich signifikante Veranderungen in zwei Dimensionen sowie mehrere
tendenzielle Veranderungen innerhalb der Trainingsgruppe im Vergleich zur
Kontrollgruppe. Diese Veradnderungen konnten vor allem durch das
Stressbewaltigungstraining nach AGIL sowie durch den Einsatz des
Entspannungsverfahrens PMR erreicht worden sein. AGIL zeigt sich bereits in
der Zielgruppe der Lehrer als besonders wirksam (Hillert et al., 2012). Das
Entspannungsverfahren kdnnte diese Effekte noch unterstiitzen und den Alltag
der Teilnehmer erleichtern, sodass in stressigen beruflichen Situationen die
Entspannung abgerufen werden kann. Zudem ist anzunehmen, dass diese
Effekte auRerdem von den Modulen Kompetenz und geistige Fitness gestitzt
werden, da diese Auswirkungen auf die Selbstwirksamkeit haben kdnnen,
welche wiederum einen grofRen Einfluss auf den subjektiv erlebten Stress hat
(Hillert et al., 2012; Frick, 2007; Gundel, Himmeler & Lordick, 2007).

Im Folgenden werden die elf Dimensionen des AVEM im Einzelnen
betrachtet. Es zeigt sich eine tendenzielle Veranderung in der subjektiven
Bedeutsamkeit der Arbeit im TG-KG-Vergleich vom ersten zum zweiten
Messzeitpunkt, deren Effekt sich leicht verstarkt, wenn man das Geschlecht in
der Analyse berlcksichtigt. Deskriptiv ist erkennbar, dass die subjektive
Bedeutsamkeit der Arbeit in der Kontrollgruppe konstant bleibt, wahrend sie in

der Trainingsgruppe sinkt. Dies scheint aus Arbeitgebersicht zunachst ein
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negativer Effekt des Programmes zu sein, hat jedoch seine Berechtigung. Eine
Uberzogen hohe subjektive Bedeutsamkeit der Arbeit kann dazu fihren, dass
berufsbezogene Probleme den Betroffenen nicht loslassen und somit die
Distanzierungsphase nach der Arbeit verlangert wird. Dies flhrt schlieRlich zu
einer verkirzten Erholungsphase und einen unerholten Wiedereinstieg in den
Beruf am folgenden Tag (Schaarschmidt & Fischer, 2003; Hillert et al., 2012).
Eine zu geringe Auspragung dieser Dimension jedoch kodnnte zu
Gleichgultigkeit gegentuber der beruflichen Tatigkeit fuhren. Deshalb wére eine
mittlere Auspragung erstrebenswert. Doch der Weg fort von Muster A oder B
(den Risikomustern, Kapitel 3.5.2) fihrt meistens Giber das Muster S (Schonung)
zu Muster G (Gesundheit). Dies kann zur Folge haben, dass sich zunéchst eine
Phase der beruflichen Zuriicknahme einstellt, - eine Schonhaltung -, bevor ein
Ubergang zu einem gesunden Verhalten und Erleben im Arbeitsalltag erreicht
wird (Schaarschmidt & Fischer, 2003). Dass diese Interaktion zwischen TG und
KG nicht signifikant wird, spricht dafur, dass die subjektive Bedeutsamkeit in der
Trainingsgruppe in einem angemessenen Grad nachlasst und nicht zu stark

abfallt. Diese Effekte sind auch noch bis zum dritten Messzeitpunkt konstant.

Beziiglich der Dimension Beruflicher Ehrgeiz gibt es keine signifikanten
Unterschiede zwischen den beiden Gruppen. Es zeigt sich wieder ein deutlich
niedrigeres Ausgangsniveau in der Trainingsgruppe gegeniber der
Kontrollgruppe. Zudem ist in beiden Gruppen eine leicht steigende Tendenz zu
verzeichnen, die jedoch parallel verlauft und somit nicht auf das Training
zurlckzufuhren ist. Diese leicht steigende Tendenz nimmt in der

Trainingsgruppe zum dritten Messzeitpunkt hin jedoch wieder ab.

Die dritte Dimension bezieht sich auf die Verausgabungsbereitschaft. Die
Veranderung dieser Dimension wird, &hnlich wie die der ersten, nicht signifikant.
Die Trainingsgruppe weist hier ein leicht héheres Ausgangsniveau als die
Kontrollgruppe auf. Ahnlich wie bei der ersten Dimension kann eine zu stark
ausgepragte Verausgabungsbereitschaft zu einem erhdhten Stresserleben und
verringerter Erholung im Arbeitsalltag fuhren. Aufgrund dessen ist ein
tendenzielles Sinken derselben zunachst erwiinscht, da davon ausgegangen
wird, dass eine erhéhte berufliche Verausgabungsbereitschaft in Kombination

mit einem stressigen Arbeitsumfeld und unginstigen sozialen Faktoren einen
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negativen Einfluss auf kardiovaskulare Risikofaktoren haben kann (Loskot,
2013). Zum dritten Messzeitpunkt hin sinkt sie jedoch in der Trainingsgruppe
signifikant weiter ab, welches sich hier auch deutlich in der Effektstarke
niederschlagt. Dies kénnte als Indiz fir die Langzeitwirkung des Trainings
gedeutet werden. Im Verlauf des Kurses wird den Teilnehmern vermittelt, einen
gewissen Abstand zu ihren personlichen Grenzen zu wahren, um diesen als
eine Art ,Puffer” gegenuber unerwarteten Stresserlebnissen nutzen zu konnen.
Jedoch kann die Phase der Verinnerlichung dieser Inhalte sowie das bewusste
Austesten der Grenzen langer als der Kurszeitraum dauern und somit seine

Effekte erst nach langerer Zeit entfalten.

Das Perfektionsstreben verandert sich in beiden Gruppen nicht
signifikant und es zeigen sich auch keine Tendenzen in der Varianzanalyse. Nur
deskriptiv lasst sich ein leichter Abfall des Perfektionsstrebens in der
Trainingsgruppe gegenuber einem leichten Anstieg in der Kontrollgruppe
verzeichnen. Allerdings ist hier ein deutlich héheres Ausgangsniveau in der
Trainingsgruppe zu erkennen, wahrend die Auspragungen sich zum zweiten
Messzeitpunkt angenahert haben. Perfektionismus geht haufig mit chronischer
Unzufriedenheit einher, welche einen Vulnerabilitatsfaktor fur Stress im
Alltagsleben bietet (Sherry, 2007; Spitzer, 2016). , A satisfied perfectionist is like
a shooting star — something that is rarely seen and unlikely to last for long.”
(Sherry, Hewitt, Flett et al., 2007, S. 353). Perfektionismus wird als Risikofaktor
fur verschiedene psychische Stérungen gesehen, wie beispielsweise
Zwangsstorungen. Vor allem der soziale Perfektionismus spielt dabei eine
groRe Rolle, jedoch auch der selbstgerichtete Perfektionismus kann
beispielsweise mit Essstorungen zusammenhangen (Spitzer, 2016). Aus
diesem Grund ist es wichtig, das Perfektionsstreben auf ein gesundes Mal3 zu
senken. Dies zeigt sich bislang in Zuge des Projekts nur deskriptiv, jedoch nicht
statistisch signifikant. Der Effekt ist auch zum dritten Messzeitpunkt stabil wie
deskriptiv erkennbar ist. Jedoch gilt es, diese Ergebnisse in den Kursen noch

Zu starken.

Der grol3te Effekt zeigt sich hinsichtlich der Distanzierungsfahigkeit zu
beruflichen Belastungen. Hier weisen beide Gruppen ein &hnliches
Ausgangsniveau auf. Obwohl die Kontrollgruppe ebenfalls eine leichte
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Steigerung zu verzeichnen hat, steigt die Distanzierungsfahigkeit in der
Trainingsgruppe hochsignifikant starker an. Dieser Effekt lasst sich durch ein
Matching-Verfahren geeigneter Paare verstarken. Die Veranderung der
Distanzierungsfahigkeit bleibt auch bis zum dritten Messzeitpunkt stabil und

weist hierbei sogar einen noch gréReren Effekt auf.

Die Distanzierungsfahigkeit ist zentraler Bestandteil fir den Zugang zur
Erholung und somit zur Regeneration der geistigen und koérperlichen
Ressourcen (Hillert et al., 2012). Somit ist sie eine unverzichtbare Fahigkeit fir
die erfolgreiche Bewaéltigung von Stress, die es zu fordern gilt. Dies ist im
Training sehr erfolgreich gelungen. Hierbei ist es jedoch von Bedeutung, dass
eine Distanzierung nur zu beruflichen Belastungen stattfindet und keine
emotionale Distanz zum Arbeitgeber aufgebaut wird. Letzteres geschieht durch
das Training nicht, da ganz im Gegensteil sogar eine Steigerung des affektiven

Commitments erzielt werden konnte.

Die Resignationstendenz bei Misserfolg wurde ebenfalls in der
Trainingsgruppe gegenuber der Kontrollgruppe signifikant verandert. Hier zeigt
sich ein sehr viel héheres Ausgansniveau in der Trainingsgruppe, welches sich
auf ein leicht niedrigeres Niveau als das der Kontrollgruppe senken liel3,
wahrend es in dieser konstant blieb. Die Resignationstendenz bei Misserfolg
wird neben der Distanzierungsfahigkeit, der offensiven Problembewaltigung
und der inneren Ruhe und Ausgeglichenheit als wesentlicher Bestandteil der
Widerstandskraft eines Individuums gegenuber beruflichen Belastungen
gesehen (Schaarschmidt, 2006). Eine hohe Resignationstendenz bei Misserfolg
findet sich eher bei den Risikomustern A und B wieder, das heil3t eine Senkung
derselben kommt einer Verbesserung der Stressbewaltigung und einem ersten
Schritt zu einem gesunden Bewaltigungsmuster gleich. Dieses Ergebnis wurde
ebenfalls durch ein geeignetes Matching von TG-KG-Zwillingen gesttitzt. Auch

diesbeziiglich scheint das Training die erwiinschte Wirksamkeit zu erzielen.

Die Veranderung der Dimension offensive Problembewaltigung wurde
nicht signifikant. Es zeigt sich deskriptiv zwar eine starkere Verbesserung in der
Trainingsgruppe, jedoch steigt auch in der Kontrollgruppe der Wert der
Problembewaltigung leicht an. Auch langfristig zeigt sich hier kein signifikanter
Effekt, da das deskriptiv leicht gesteigerte offensive Problembewaéltigungs-
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verhalten zum dritten Messzeitpunkt hin wieder absinkt. Die offensive Problem-
bewaltigung ist eine weitere Saule der Widerstandskraft gegenuber beruflichen
Belastungen und sollte ebenfalls durch das Training gestarkt werden. Dies hat
sich jedoch statistisch nicht niedergeschlagen. Eine niedrig ausgepragte
offensive Problembewaéltigung geht eher mit Risikomustern einher, wahrend
eine hohe Auspragung haufig mit dem gesunden Muster G einhergeht
(Schaarschmidt & Fischer, 2008). Da durch das Training diesbeziiglich keine
statistisch signifikante Veradnderung erzielt werden konnte, ist hier ein
Kritikpunkt des Trainingsprogrammes zu sehen, an dem Verbesserungsbedarf
besteht.

Bezogen auf die Dimension innere Ruhe und Ausgeglichenheit lasst sich
eine Steigerung in der Trainingsgruppe verzeichnen, jedoch ebenfalls in der
Kontrollgruppe. Wenn auch deskriptiv die Steigerung in der Trainingsgruppe
starker ist, so lasst sich es statistisch nicht signifikant zeigen. Die innere Ruhe
und Ausgeglichenheit sollen die Teilnehmer im Zuge des durchgefihrten
Programms zum einen durch das Umdenken innerer, stressforderlicher
Einstellungen lernen und zum anderen durch das Entspannungsverfahren PMR
unterstutzen. Einstellungen beeinflussen die Wahrnehmung, das Denken und
das Verhalten eines Menschen und somit auch sein Stresserleben (Bohner,
2002). Da jedoch das Arbeiten an uber 50 Jahren gelebten inneren
Einstellungen Zeit erfordert, kbnnte es mdglich sein, dass der Trainingszeitraum
zu kurz gewesen ist, um dies innerhalb der Trainingszeit erfolgreich umzusetzen.
Diese Vermutung wird gestarkt durch die Ergebnisse innerhalb der
Trainingsgruppe zum dritten Messzeitpunkt: Hier zeigt sich deutlich eine
signifikante Verbesserung in Form einer kontinuierlichen Steigerung der inneren
Ruhe und Ausgeglichenheit zu t3 hin. Dies kdnnte ein deutliches Zeichen daftr
sein, dass die im Training vermittelten DenkanstdéRe auf ,fruchtbaren
Boden® gefallen sind und ein Umdenken stattgefunden hat. Hinsichtlich der vier
Saulen der Widerstandskraft gegeniber beruflichen Belastungen war das

Trainingsprogramm also in drei Bereichen erfolgreich.

Bezuglich des beruflichen Erfolgserlebens zeigt sich nur eine deskriptive
Tendenz. Das Erleben der Teilnehmer der Trainingsgruppe steigert sich bei
ahnlichem Ausgangsniveau deutlich starker als das der Kontrollgruppe.
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Berucksichtigt man bei den statistischen Analysen das Geschlecht, so wird die
Veranderung der Interaktion signifikant, was darauf schlie3en lasst, dass das
leicht ungleiche Geschlechterverhaltnis der beiden Gruppen hinsichtlich dieser
Dimension eine Auswirkung hat. Da in der Kontrollgruppe mehr mannliche
Teilnehmer vertreten sind als in der Trainingsgruppe, spricht dies daftr, dass
Manner ein hoheres berufliches Erfolgserleben aufweisen als Frauen dieser
Stichprobe. Berucksichtigt man das Geschlecht bei den Berechnungen zeigt
sich die Wirksamkeit des Trainings signifikant: Durch den Fokus auf das
Positive und die geschulte Achtsamkeit, welche im Training vermittelt werden
sollen, konnen die Teilnehmer auch kleine berufliche Erfolge besser
wahrnehmen und anerkennen. Dies wirkt sich positiv auf das Erfolgserleben
aus. Gestutzt werden sollte dies durch das Kompetenzmodul, welches den
Teilnehmern bewusst macht, was sie im Leben bereits alles erreicht und
geleistet haben. Die verbesserte Selbstwirksamkeit konnte auch dazu fihren,
dass sich die Teilnehmer der Trainingsgruppen mehr zutrauen und somit auch
mehr Erfolge im Beruf erleben. Diese Vermutung wird gestitzt durch die
Ergebnisse der Follow-Up-Untersuchung, welche zeigen, dass das

Erfolgserleben im Beruf auch nachhaltig stabil gestarkt bleibt.

Die Lebenszufriedenheit verandert sich bei gleicher Ausgangslage nicht
signifikant. Bei beiden Gruppen lasst sich eine leichte Steigerung der
Lebenszufriedenheit Uber die Zeit verzeichnen, welches zum dritten
Messzeitpunkt jedoch wieder leicht sinkt. Insgesamt findet in diesem Bereich
keinerlei Veranderung statt. Dies kdnnte verschiedene Griinde haben. Bei einer
verbesserten Stressbewaltigung und einer gesteigerten Selbstwirksamkeit
sowie einer deutlich gesteigerten geistigen Fitness koénnte man davon
ausgehen, dass die Lebenszufriedenheit sich ebenfalls verbessert. Jedoch
kann das Training nur eine Verdnderung innerer, keine Veranderung aul3erer
Lebensumstdnde bewerkstelligen. Aus personlichen Gesprachen mit den
Kursleitern ist hervorgegangen, dass viele der Teilnehmer der Trainingsgruppe
wahrend der Trainingszeit schwierige Lebensumstande zu bewaéltigen hatten,
bei deren Bewadltigung ihnen das Training geholfen hat. Jedoch haben sich die
subjektiven, mundlichen Anmerkungen nicht in den statistischen Ergebnissen
niedergeschlagen. Eine Teilnehmerin eines Kurses berichtete von einer

schwierigen Lebenssituation ihrer Familie. Sie gab an, vor der Teilnahme am
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Training kurz vor dem Zusammenbruch gestanden zu haben und dass ihr das
Training durch diese schwere Zeit geholfen habe. Jedoch verschlechterten sich
im Kursverlauf die familidren Umstande. Die Teilnehmerin entschuldigte sich
daflr, dass ihre Ergebnisse sich nicht verbesserten héatten, weil die Situation
sich verschlechtert habe, ihr die im Training vermittelten Strategien jedoch sehr
bei der Bewaltigung geholfen hatten und immer noch dabei helfen wirden. Sie
war der Uberzeugung, dass ihre Werte sich sicherlich noch weiter
verschlechtert hatten, wenn sie nicht am Training teilgenommen hatte, und dass

der Kurs ihr dabei geholfen habe, die Werte zumindest stabil zu halten.

Dies ist nur ein Fallbeispiel mundlicher Berichterstattung einer
Teilnehmerin, jedoch kamen ahnliche, mindliche Kommentare haufiger zur
Sprache. Dies konnte ein potentieller Grund dafiir sein, dass sich die

Lebenszufriedenheit nicht statistisch signifikant ge&ndert hat.

Auch das Erleben sozialer Unterstiitzung veranderte sich nicht signifikant,
auch nicht zum dritten Messzeitpunkt. Auffallig hierbei ist jedoch die deutlich
geringere Auspragung des Erlebens sozialer Unterstitzung in der
Trainingsgruppe gegenuber der Kontrollgruppe. Beide Graphen nehmen einen
etwa parallelen Verlauf Gber den Trainingszeitraum hinweg. Dies kénnte ein
Indiz dafir sein, das Menschen, die eine geringe soziale Unterstitzung
wahrnehmen, sich eher Hilfe durch ein Programm wie der hier untersuchten
Maflinahme suchen, wahrend Menschen mit einer h6her ausgepragten sozialen

Unterstltzung sich tendenziell eher nicht zu einem Training dieser Art anmelden.

Schlief3lich wurde untersucht, inwiefern sich die Verhaltensmuster der
Gruppen verandern. In der Trainingsgruppe fand bei nur vier Teilnehmern ein
negativer Verlauf statt, das heif3t vier Teilnehmer, die zu Beginn des Trainings
kein Risikomuster hatten, wiesen zum Ende des Trainings eines auf. Hingegen
verbesserten sich 15 von 41 Teilnehmern, die zu Beginn des Trainings ein
Risikomuster aufwiesen insofern, dass sie zum zweiten Messzeitpunkt kein
Risikomuster mehr aufwiesen. Insgesamt konnte 26.83% der mit Risikomuster

belasteten Menschen also geholfen werden.

In der Kontrollgruppe hingegen zeigen sich neun negative

Veranderungen, das heil3t neun Teilnehmer, die zu Beginn des Trainings kein
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Risikomuster hatten, wiesen zum Ende des Trainings eines auf. In dieser
Gruppe verbesserte sich das Risikomuster zu einem gesunden Muster bei
ebenfalls neun Personen. Hier veranderte sich also ein negatives zu einem
positiven in der Summe bei 0% der betroffenen Personen. Das heil3t,
Verbesserungen in den Risikomustern kénnten auf das hier evaluierte
Programm zurtickgefuhrt werden. Es ist zu erkennen, dass zum einen zwar eine
Risikomusterveranderung auch ohne Training stattfinden kann, wenn die
Personen andere geeignete Ressourcen zur Verfigung stehen haben, die sie
nutzen koénnen wie beispielsweise ein deutlich héheres Erleben sozialer
Unterstitzung in der Kontrollgruppe (Kienle, Kroll & Renneberg, 2006). Zum
anderen zeigt sich jedoch, dass die Trainingsgruppe einen deutlich héheren
Prozentsatz verbesserter Risikomuster aufweist als die Kontrollgruppe. Dies

stellt einen sehr guten Beleg fir die Wirksamkeit des Trainings dar.

Insgesamt zeigen sich im Bereich des beruflichen Belastungserlebens
Verbesserungen der Trainingsgruppe auf verschiedenen Ebenen, sodass das
Programm als erfolgreich bewertet werden kann. Jedoch besteht ebenfalls noch
Verbesserungs- und/oder Veranderungsbedarf in einigen Bereichen, auf
welche in Kapitel 5.4 genauer eingegangen werden soll.

5.3 Interpretation und Umsetzung des Teilnehmer-Feedbacks

Die freien schriftichen Anmerkungen der Teilnehmer sind zwar
guantitativ nicht gut zu analysieren, jedoch stellen sie einen wichtigen
qualitativen Bestandteil der Evaluation des Trainingsprogrammes dar, auf den

naher eingegangen werden sollte.

Hinsichtlich der Fragestellung, was den Teilnehmern am besten gefallen
habe, wurden insbesondere das Go-Spiel und die Ubungen zur geistigen
Fitness wie Konzentrations- und Koordinationsiibungen hervorgehoben. An
zweite Stelle trat die Kompetenz der Trainer hinsichtlich Empathie, Souveranitat,
Vorbereitung und Freundlichkeit. Auch das Stressbewaltigungstraining wurde
sehr haufig positiv erwahnt. Daraus lasst sich zum einen schlief3en, dass die

Kompetenzen des Trainers auf fachlicher, sozialer, methodischer und
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personlicher Ebene sehr ausschlaggebend fur den Erfolg eines Trainings sind
sowie die subjektive Uberzeugung des Trainers, diese erfolgreich einsetzen zu
kénnen (Engel, 2009, 2010; Schweer, 2013). Dies zeigt zum anderen jedoch
auch, dass die beiden Schwerpunkte Stressbewaltigung und geistige Fitness
deutlich beliebter waren bei den Teilnehmern als der dritte Schwerpunkt zum
Thema Kompetenzen, obwohl das Kompetenzmodul in der quantitativen
Bewertung besser abgeschnitten hat als beispielsweise das Go-Spiel. Dies liegt
daran, dass Go in den Kursen sehr stark polarisiert hat. Viele Teilnehmer waren
besonders begeistert von dem Spiel, wahrend einige ganz gegenteilig darauf
reagierten. Dies wurde seitens der Teilnehmer haufig damit begriindet, dass sie

grundsatzlich ,nicht gerne spielten®.

Dieser Gegensatz spiegelt sich auch in den Veranderungswiinschen der
Teilnehmer hinsichtlich der Frage ,Was wirden Sie an dem Kurs
andern?“ deutlich wider. Zwar gaben 56 der 129 Teilnehmer an, dass sie nichts
am Training verandern wirden, jedoch wurden mit 23 Stimmen die meisten
Veranderungswinsche hinsichtlich des Go-Spiels geaul3ert. Hierzu sollte
jedoch angemerkt werden, dass manche Teilnehmer zwar eine Herausnahme
des Go-Spiels aus dem Programm vorschlugen, wahrend einige fir eine
Veréanderung der Vermittlung im Zuge des Kurses stimmten. Hier wurden mehr
beziehungsweise langere Spielphasen und haufigere Wiederholungen vor der
Einfihrung von neuen Regeln gewunscht. AuRerdem bemé&ngelten manche

Teilnehmer den Wettbewerbscharakter des Spiels.

Diese Veranderungswiinsche wurden bereits fir die Kurse ab Sommer
2016 umgesetzt. Das vermittelte Go-Programm wurde dahingehend verandert,
dass mehr Aufgaben zur Wiederholung gestaltet wurden, welche auch in Form
von Hausaufgaben bearbeitet werden kénnen. Zudem wurden langere und
haufigere Spielsessions eingeplant und die Vermittlung neuer Strategien
deutlich gestreckt, sodass zuletzt am Ende des Kursprogramms weitere neue
Strategien fur Interessierte mit nach Hause gegeben werden kénnen. Des
Weiteren wurde deutlich starker in den Kursen betont, dass es beim Go-Spiel
im Zuge des Kurses nicht um das Gewinnen oder Verlieren gehe, sondern
darum, dass man die Konzentration und geistige Anstrengung spire. Wenn dies

SO sei, sei das Ziel bereits erreicht. Es wurde den Teilnehmern auch bei jeder
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Spielsession nahe gelegt, sich miteinander Uber die kliigsten Zige zu beraten,
sodass ein Miteinander anstelle eines Gegeneinanders starker gefordert
werden konnte. Da diese Kurse aktuell noch nicht abgeschlossen sind, kénnen
eventuell anders ausfallende Teilnehmer-Rickmeldungen in der vorliegenden

Arbeit jedoch nicht mehr beriicksichtigt werden.

Es zeigt sich, dass die Anmerkungen zur Bemangelung der ungelegenen
Uhrzeit des Trainings aus den beiden Kursen stammten, welche au3erhalb der
Arbeitszeit in gemischten Gruppen abgehalten wurden. Da diese
aul3erbetrieblich stattfanden, war jedoch keine andere Terminierung mdoglich.
Auch bei den Kursen ab Sommer 2016 wird wieder ein gemischter Kurs
umgesetzt, welcher zur Abendzeit stattfindet. Rickmeldungen diesbeziglich
stehen noch aus. Hieraus lasst sich jedoch schon jetzt schlieRen, dass es
grundséatzlich gunstiger ist, die Kurse innerbetrieblich abzuhalten, da sich
dadurch besser gelegene Kurszeiten einrichten lassen, zu denen die
Teilnehmer leistungsfahiger und aufmerksamer sind. AuRerdem finden die
innerbetrieblichen Kurse gréf3tenteils in der Arbeitszeit statt, beziehungsweise
werden mindestens zu 50% als Arbeitszeit angerechnet, welches sich wiederum
auf das affektive Commitment auswirken kann. Dies ist vermutlich bei den
Teilnehmern der gemischten Kurse nicht der Fall. Da jedoch die Teilnehmerzahl
der beiden gemischten Kurse zu gering ist, um dies statistisch untersuchen zu

konnen, steht dies noch aus, bis eine hinreichend grof3e Stichprobe erreicht ist.

Insgesamt zeigte sich in den weiteren Anmerkungen der Teilnehmer eine
grof3e Dankbarkeit fir den Kurs und weitere positive Rickmeldungen bezuglich
des Programmes und der Kursleiter. Des Weiteren ist in der Uberarbeitung des
Programmes auf weitere Hinweise der Teilnehmer eingegangen worden. Ein
Teilnehmer wiinschte sich explizit eine von der Kursleiterin aufgesprochene
Version der PMR. Dies wurde umgesetzt und der Link an alle ehemaligen Kurse
versendet sowie in den neuen Kursen bereits mit Einleitung der entsprechenden
PMR-Version mitgeteilt. Zudem wiinschten die Teilnehmer mehr Informationen
zum Nachbereiten. Dies wurde dahingehend umgesetzt, dass das gesamte
Material aller bisherigen Arbeitsblatter im ersten Halbjahr 2016 Uberarbeitet und
detaillierter gestaltet wurde. Zudem wird den Teilnehmern der ab Sommer 2016

gestarteten Kurse gegen Ende des Kurses eine umfangreiche Literaturliste zur
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Verfiigung gestellt. Zuletzt haben einige Teilnehmer schriftlich sowie auch
mehrfach mudndlich den Wunsch nach einer starkeren Betonung von
,Hausaufgaben“ geaullert. Im Sinne des selbstbestimmten Lernens wurde
bislang davon abgesehen und stets die Freiwilligkeit der Nacharbeit zuhause
betont. Dies wurde nun in den neuen Kursen ebenfalls gedndert und bei allen
neu vermittelten Inhalten die Nachbereitung und Eintbung dieser als
Hausaufgabe betont. Moéglicherweise veranderte beziehungsweise starkere

Ergebnisse diesbeziiglich stehen noch aus.

Den ubrigen Anmerkungen der Teilnehmer konnte nicht entgegen
gekommen werden, da sie haufig gegensatzlich waren. Manche winschten sich
mehr Theorie, andere weniger Theorie und mehr Praxis. Es wurden Wiinsche
nach mehr Kompaktheit und Kirze ebenso wie nach mehr Kursstunden und
einem Folgekurs geaullert. Ebenso forderten einige Teilnehmer mehr
Rollenspiele, andere winschten die Streichung derselben. Da diese
Anregungen zum einen gegensatzlich waren und zum anderen maf3geblich in
den Aufbau und die Struktur des Programmes eingegriffen hatten, konnten sie

nicht umgesetzt werden.

5.4 Limitationen und Chancen der Weiterbildungsmaflnahme

In diesem Abschnitt sollen die Grenzen und Chancen des hier evaluierten
Projekts diskutiert werden. Eingangs sollte festgehalten werden, dass keine
Generalisierbarkeit der Ergebnisse gewahrleistet werden kann, da es sich um
eine quasi-experimentelle Studie handelt. Es konnte hierbei keine
Zufallsstichprobe aus der Population gezogen und ebenfalls keine
Randomisierung der Gruppen vorgenommen werden. Zudem beschrankt sich
der Einsatz des Trainings auf ein umgrenztes Einzugsgebiet, den Rhein-Sieg-
Kreis, und lasst dadurch keinen Schluss auf andere Gebiete Deutschlands oder

gar das Ausland zu.

Zudem bestand bei der Umsetzung der Studie eine grofe Abhangigkeit
von dem Zufall, ob Zustdndige im Betrieb das Akquise-Schreiben erhalten

beziehungsweise vorgelegt bekommen haben, sowie von deren persénlicher
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Einstellung zu Weiterbildungsmaflinahmen dieser Art. Es hat sich gezeigt, dass
eine subjektive Begeisterung des innerbetrieblichen Weiterbildungs-
beauftragten oder gar des Entscheidungstragers zu einer wahrscheinlicheren

Durchfiihrung des Trainings im Betrieb flihrte.

Durch diese Vorgehensweise wurde das Training vornehmlich im
offentlichen Dienst und grol3eren Betrieben der Privatwirtschaft mit
Trainingsteilnehmern hoherer Bildung umgesetzt. Der Mittelstand und die
niedrigere Bildungsschicht konnten nicht erreicht werden. In der ersten
Projektphase konnte mit silver plastics ein einziges produzierendes
Unternehmen gewonnen werden. Jedoch setzte sich der Kurs schlief3lich
ebenfalls vornehmlich aus Mitgliedern der Verwaltung zusammen. In der
zweiten Projektphase ab 2016 wurde aus diesem Grund der Fokus der Akquise
vollstandig auf mittelstdndische, produzierende Unternehmen gelegt, um somit
eine groflRere Varianz der Stichprobe herzustellen. Es konnten hierbei auch
mehrere produzierende Unternehmen fur die Teilnahme gewonnen werden, bei

denen Kurse in der zweiten Jahreshalfte 2016 gestartet sind.

Die eher homogene Stichprobe hatte zum Vorteil, dass auch Teilnehmer
der Experimental- und Kontrollgruppe aus der gleichen Region und &hnlichem
beruflichen Umfeld stammen. Einige Teilnehmer der Kontrollgruppe konnten
sogar aus denselben Betrieben gewonnen werden. Dies ist der Vergleichbarkeit
der Gruppen zutraglich. Auch das eingesetzte Matching-Verfahren hinsichtlich
ausgewahlter Mal3e konnte zeigen, dass Experimental- und Kontrollgruppe gut
zusammen passen, da sich beim Matching nach 5 Kriterien immerhin 105 bis
111 Paare bilden lieRen. Dadurch kénnen Kohorteneffekte oder Gruppen-
unterschiede ausgeschlossen werden. Einzig die Geschlechterverteilung
unterscheidet sich zwischen den Gruppen. Diese ist ausschliel3lich bei den
gematchten Analysen ausgeschlossen, da die Zwillinge zwischen TG und KG

u.a. auch nach Geschlecht gebildet wurden.

Um eine bessere Vergleichbarkeit zwischen den Gruppen wie
beispielsweise eine  Eliminierung von  Geschlechterunterschiedenen
herzustellen und gleichzeitig die Erhebung von Kontroll- und Trainingsgruppe
okonomischer zu gestalten, ware der Einsatz einer Warte-Kontrollgruppe
sinnvoll. Dies bedeutet, dass Teilnehmer vier Monate vor dem Trainingsbeginn
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bereits einmal den Pra-Test durchlaufen und somit der Post-Test der
Kontrollgruppe mit dem Pra-Test der Trainingsgruppe zusammenfallen wiirde.
Dadurch wirde eine Erhebung entfallen und Teilnehmer kdnnten somit an
beiden Gruppen teilnehmen und eine ideale Vergleichbarkeit der Gruppen
bieten. Dies war im Rahmen des Projekts aus dem Grund nicht méglich, dass
Betriebe sich haufig erst relativ zeitnah zum Kursstart fur die Teilnahme
entschieden beziehungsweise die jeweiligen Mitarbeiter aus dem Betrieb
akquiriert hatten, sodass keine vier Monate bis zum Trainingsstart mehr

vorhanden waren.

Des Weiteren zeigen sich diverse kleinere, methodische Probleme bei
der Umsetzung des Projekts: In der adaptierten Version des KLI ergeben sich
potentielle Deckeneffekte, die durch eine Veranderung der Zeitbegrenzung
behoben werden konnten. Zudem dient allein der ASKU als
Erhebungsinstrument fur die Selbstwirksamkeit, welche ein zentrales Konstrukt
fur die Stressbewaéltigung darstellt. Es lasst sich mithilfe des ASKU zwar eine
signifikante Verbesserung der Selbstwirksamkeit zeigen, jedoch wére der
Einsatz eines weiteren, umfangreicheren Instruments sinnvoll, um diese
Ergebnisse zu stutzen und Effekte zu starken. Aus diesem Grund wurde fur die
Kurse der zweiten Projektphase der Fragebogen zu Kompetenz- und
Kontrolliberzeugungen (FKK, Krampen, 1991) in die Erhebungen zum Pra- und
Post-Test aufgenommen. Dieser dient nicht nur der Kontrolle der
Selbstwirksamkeitsveranderungen, sondern auch als weiteres Instrument, um
Veranderungen im Bereich der subjektiv wahrgenommenen Kompetenzen zu
messen, auf welche das Kompetenzmodul abzielt. Eine weitere methodische
Schwachstelle konnte darin gesehen werden, dass das Training geistiger
Fitness einen Schwerpunkt auf das Go-Spiel legt, welches schlussfolgerndes
Denken trainieren soll, aber ebendieses im Pra-Post-Test nicht gemessen wird.
So werden eventuell weitere wertvolle Ergebnisse des Trainings Uberhaupt
nicht gemessen. Aus diesem Grund wurde fiir die zweite Projektphase ein
Untertest des Intelligenz-Struktur-Tests (IST2000R, Amthauer, Brocke,
Liepmann et al., 2001) ausgewahlt, welcher schlussfolgerndes Denken messen

soll.
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Zudem ware es von Vorteil, die Auswirkungen des Stressbewaltigungs-
und Entspannungstrainings nicht allein durch den AVEM zu untersuchen. Da
ein Zusammenhang zwischen Stresserleben beziehungsweise —bewaltigung
mit Veranderungen der Personlichkeit nicht ausgeschlossen ist, konnte
beispielsweise eine gesteigerte Entspannungsfahigkeit auch Auswirkungen auf
die Personlichkeitsfacette Neurotizismus haben (Byrne, 1961; Mischel, 1968;
McCrae & Costa, 1986; Endler & Edwards, 1982; Watson & Clark, 1984).
Personlichkeit wurde unter der Annahme, diese sei zeitlich stabil, im Zuge der
Studie nur zum ersten Messzeitpunkt tUber den NEO-FFI erhoben. Jedoch
wurde dieser nun in der zweiten Projektphase ab Sommer 2016 zusatzlich im
Post-Test eingesetzt, um eventuelle Veranderungen der Personlichkeitsmerk-

male zuséatzlich erfassen zu kdnnen.

Besondere Starken des Trainings liegen darin, dass sich die vermittelten
Inhalte ohne Material weiter trainieren lassen. Die Koordinations- und
Konzentrationsiibungen sowie die Ubungen zum Gleichgewicht sind
grof3tenteils ohne zusatzliches Material durchftihrbar und dabei in ihrer Lange
so individuell zu gestalten, dass sie in der Praxis jederzeit einsetzbar sind. Auch
die im Stressbewadltigungstraining vermittelten Inhalte sind ohne weiteres
Material zu Uben moglich, wie beispielsweise die Achtsamkeit oder Grubel-
Stopp-Techniken wie das Gribel-Stopp-Wort. Fur das Training des
schlussfolgernden Denkens ist zwar das Go-Spiel notwendig, jedoch ist auch
dieses uber den PC im Internet oder Uber das Smartphone durch verschiedene
Apps kostenfrei zuganglich, sodass die Trainingsteilnehmer keine zusatzlichen

Aufwand erbringen miussen, um das Spiel jederzeit nutzen zu kénnen.

Allerdings haben viele Teilnehmer ge&uflert, dass es leichter falle
beziehungsweise mehr Spald mache, Go auf dem Brett zu spielen mit einem
realen Menschen als Gegenspieler. Dies erleichtere den Austausch Uber das
Spiel und helfe, aufkommende Fragen zu klaren. Es wurde zwar seitens der
Kursleiter angeregt, sich kursintern Mitspieler zu suchen, jedoch wurde in
verschiedenen Kursen immer wieder der Wunsch geaul3ert, Go-Mitspieler
sollten von auf3en — also durch die Kursleiter — vermittelt werden oder gar Go-

Spieleabende organisiert werden. Da dies seitens der Kursleiter durch die
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Auslastung mehrerer Parallelkurse nicht méglich war, werden Go-Abende nun

dem jeweiligen Zustandigen in den Betrieben verstarkt angeraten.

Diese Starken des Trainings wirken sich derart auf die Ergebnisse in den
verschiedenen Bereichen aus, dass die vermittelten Ubungen desto
wirkungsvoller sind, je haufiger man diese praktiziert (Jaeggi et al., 2008;
Voelcker-Rehage, Tittlbach, Jasper et al., 2012). Um diese Effekte weiter zu
stitzen, ware es sinnvoll, Auffrischungsseminare nach sechs und/oder zwolf
Monaten anzubieten. Dies wurde nicht nur seitens der Teilnehmer haufig
erwunscht, sondern Ball, Berch, Helmers et al. (2002) konnten belegen, dass
die Teilnahme an solchen Angeboten eine gro3ere Leistungssteigerung nach
sich zieht als bei Personen, die zwar ein Training, jedoch nicht eine Auffrischung
nach 11 Monaten absolviert hatten. Aus diesem Grund wurden vom ersten Kurs
an explizit Nachtreffen der Kurse angeregt und den Teilnehmern die
Gelegenheit geboten, Kontaktinformationen auszutauschen. Es hat sich jedoch
gezeigt, dass nur wenige Kurse dies tatsachlich umgesetzt haben. Auch hier
wurde seitens der Kursteilnehmer der Wunsch nach einer Organisation von
aul3en entweder durch den Betrieb oder durch die ehemaligen Kursleiter
geaulert.

Eine weitere Starke des Trainings ist die Ganzheitlichkeit der kognitiven
Aufgaben, welche zu einer umfassenden Steigerung verschiedener kognitiver
Mafl3e gefuhrt hat. Es werden nicht nur spezielle Aufgaben eingeubt, welche
ausschlie3lich zu einer Verbesserung dieses einen Bereiches fuhren (Ball,
Edwards & Ross, 2007), sondern verschiedenste Ubungen angeboten, welche
die Transferleistung auf andere Situationen anregen kdnnen. Dies hat sich auch
in den kognitiven Leistungstests widergespiegelt. Ebenso wurde das
Stressbewaltigungstraining ganzheitlich gestaltet mit einem Zusammenspiel
von Theorie, Rollenspielen und dem Entspannungsverfahren PMR. Die
Verbesserung der Stressbewaltigung kann sich wiederum ebenfalls auf die
kognitiven Leistungsmaf3e unter Speed-Bedingungen ausgewirkt haben
(Gabbert, 1999; Landessportbund NRW, 2007; Sonntag, 2009). Auch die
Auswirkungen auf die erhobenen Stressmal3e sind deutlich, wie zum Beispiel
die enorme Steigerung der Distanzierungsfahigkeit zu beruflichen Belastungen
der Trainingsteilnehmer gegenuiber der Kontrollgruppe. Um jedoch den Einfluss
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auf die anderen Mal3e zu erhdhen, ware ein Auffrischungstermin geeignet (Ball
et al., 2002).

Um die Wirksamkeit eines Trainings nachhaltig zu evaluieren, erscheint
es sinnvoll, die Transferleistungen zu erfassen. Hierzu bietet sich eine
Untersuchung sowohl des situativen als auch des zeitlichen Transfers an
(Hager & Hasselhorn, 2000). Der situative Transfer wirde die Erfassung der
LeistungsmalRe in unterschiedlichen Situationen bedeuten, beispielsweise in
einer Gruppen- und einer Einzelerhebung. Dies ist aus Okonomiegriinden bei
dem hier evaluierten Programm nicht mdoglich gewesen. Jedoch kam es
tatsachlich durch verschiedene Nacherhebungen fehlender Teilnehmer in der
Trainingsgruppe sowohl bei Pra- als auch bei Posttests zu diversen
Einzelerhebungen, sodass ein Teil der Stichprobe diesen situativen Transfer
tatsachlich erlebt hat. Bei der Kontrollgruppe hingegen fanden die Pra- und
Posttests bei denselben Personen immer jeweils in Einzel- oder
Gruppensettings statt, wobei keine Person einen situativen Transfer erlebte.
Aus diesem Grund kann dies hier nicht untersucht werden. Der zeitliche
Transfer allerdings — das Uberprufen der Ergebnisse nach einer gewissen Zeit
nach Abschluss des Trainings — wurde fiir die Trainingsgruppe durchgefihrt.
Hier zeigte sich ein deutlicher Erfolg des Trainings bei sowohl kognitiven als

auch stressbezogenen Mal3en.

Leider konnte Kkein dritter Messzeitpunkt bei der Kontrollgruppe
durchgeflihrt werden. Dies lag daran, dass den Teilnehmern der Kontrollgruppe
als Dank fur ihre Teilnahme neben einer Vorher-Nachher-Ruckmeldung eine
sogenannte ,Dankeschon-Stunde® angeboten wurde. Dies bedeutet, dass die
Teilnehmer sowohl durch die Rickmeldung als auch durch die Inhalte der
Stunde mit Trainingsinhalten in Berthrung kamen sind und Denkanstof3e
gegeben wurden. Somit waren sie flr einen dritten Messzeitpunkt nicht mehr
als Kontrollgruppe geeignet. Eine Kontrollgruppenerhebung mit drittem
Messzeitpunkt wére dann umsetzbar, wenn Rickmeldung und Dankeschon-
Stunde erst nach dem dritten Termin angeboten wirden. Hier ware
wahrscheinlich jedoch noch ein weiterer Anreiz notwendig, um Freiwillige zu

akquirieren, was im Zuge des Projekts nicht mdglich war.
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Einziger Nachteil der Ganzheitlichkeit des Programms ist, dass nicht
nachvollziehbar ist, welches Modul des Trainings sich auf welche Test- und
Fragebdgen-Ergebnisse auswirkt. Das Training lasst sich nur als Ganzes
betrachten. Die einzige Mdglichkeit, dies dennoch herauszufinden, wére die
Durchfiihrung einer Dismantling-Studie (Simons & Wildes, 2003). Dies wirde
bedeuten, dass jedes Modul einzeln und in jeder moglichen Kombination mit
einer separaten Stichprobe angemessener Grof3e durchgefihrt wird. Dies
wirde jedoch das Durchfihren von zwei bis drei Kurse pro Modul erfordern,
welches aus 6konomischen Grinden im Zuge des Projekts nicht mdglich und
auch nicht das Ziel gewesen ist. Dies ware ein interessanter Ansatz, wenn die
Konzeption wirksamer Kompaktseminare im Fokus steht. Ziel der vorliegenden
Studie war jedoch die Konzeption eines ganzheitlichen Trainings. Dies kann als
gelungen angesehen werden (Gortner, Huber, Kaser & Rohr-Sendimeier, 2014).
Zudem scheint das Angebot von Kompaktseminaren breit gefachert zu sein,
obwohl umfassende, wirksame ganzheitliche Malinahmen bendtigt werden.

5.5 Bedeutung fur die Weiterbildungsforschung und Fortfihrung des

Programms

Die hier evaluierte Malnahme kann einerseits als
Standortbestimmungsseminar als auch als Potenzialentwicklungsseminar
gesehen werden, da es einerseits eine optimale Nutzung des
Erfahrungsschatzes der Mitarbeiter und eine Verantwortungs-ibernahme fir
ihre eigene berufliche Entwicklung als auch die persénliche Weiterentwicklung
und Sicherung der Leistungsfahigkeit zum Ziel hat (Zimmermann, 2009).
Inhaltlich kann die hier untersuchte Weiterbildungsmafnahme den Ansprichen
einer Verhaltenspravention gerecht werden, da es wichtige Aspekte einer
solchen PraventionsmalBnahme abdeckt: Zum einen werden geistige Fitness
und Stressmanagement direkt angesprochen und zum anderen kdrperliche
Fitness und soziale Interaktion indirekt berihrt durch die starke Betonung von
deren Bedeutung und die Aufforderung, diesen Aktivitdten verstarkt
nachzugehen (Falkenstein, 2016). Auch Freude et al. (2008) sehen
Handlungsbedarf in den Bereichen des Trainings, denn in der PFIFF-Studie
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werden die Handlungsfelder Stressbewaltigung, lebenslanges Lernen und
Training kognitiver Fahigkeiten ebenfalls als bedeutsam gewertet und in
verschiedenen Einzeltrainings in den Fokus genommen. Freude et al. (2008)
legen ebenfalls nahe, dass es von unbedingter Notwendigkeit ist, den Betrieben
naher zu bringen, dass das Defizitmodell des Alterns langst Uberholt ist. Auch
dies ist im Programm umgesetzt worden. So hat das Training auf der
Mikroebene einen direkten Nutzen fur die Weiterbildungsforschung und auch

fur die Zielgruppe 50 plus.

Doch das Programm ist bislang nicht fur jeden zuganglich. Bei tiber 200
kontaktierten Unternehmen kam es nur bei etwa 10 Prozent zu einer
Kooperation. Und auch hierbei kam es nicht tberall zu vollstandig geftllten
Kursen, obwohl der jeweilige Betrieb ausreichend Mitarbeiter in der
Zielaltersgruppe vorweisen konnte. Es steht aus, die Bildungsinteressen dieser
Zielgruppe besser zu erforschen, um eine verbesserte Erreichbarkeit zu
ermdglichen. Der Nutzen muss fur den erfahrenen Mitarbeiter direkt erkennbar
sein, da ein Mensch mit zunehmender Erfahrung den Nutzen einer
Weiterbildungsmalinahme auch schneller und effizienter einschatzen kann
(Kanelutti & Lachmayr, 2007). Zudem muss durch Offentlichkeitsarbeit die
Bedeutsamkeit solcher MalRhahmen verstarkt an entsprechende Betriebe

herangetragen werden.

Aus diesem Grund wére eine Analyse der Drop-Outs ebenfalls sinnvoll,
um herauszufinden, warum manche Teilnehmer sich schlie3lich doch gegen
das Training entschieden haben. Im Fall des vorliegenden Projekts haben 43
zunachst angemeldete Personen das Training entweder abgebrochen oder ihre
Daten konnten aufgrund zu vieler Fehlstunden nicht ausgewertet werden.
Gezielte Analysen sind in diesem Fall nicht moglich, da die Grinde fir den
Kursabbruch oder das héaufige Fehlen nur teilweise bekannt und mundlich
berichtet sind. Zu hoher Arbeitsaufwand auf3erhalb des Kurses und
gesundheitliche Griinde wurden dabei genannt. Eine Mdglichkeit, den Drop-Out
genauer zu analysieren, lage in einer Kontaktaufnahme mit allen ehemaligen
Kursteilnehmern, die den Kurs nicht erfolgreich abschlie3en konnten, und sie

schriftlich nach den Griinden zu befragen. Dies steht bislang noch aus.
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Ebenfalls von Interesse wére eine Erhebung von Grinden fir die Nicht-
Teilnahme am Training, also warum sich bestimmte Mitarbeiter nach der
Teilnahme an der Informationsveranstaltung oder dem Lesen des Informations-
materials nicht zum Training angemeldet haben. Diese Gruppe findet haufig zu
wenig Beachtung und kdnnte mittels einer Bedarfserhebung erfasst werden
(Friebe, 2009).

Aus Perspektive der Mesoebene gesehen ware es sinnvoll, ein Training
wie das hier untersuchte in betriebliche Ablaufe einzubinden (Gruber, 2007).
Aus diesem Grund wurde in der zweiten Projektphase die Konzeption einer
Trainerschulung angestrebt, welche seitens des Betriebs ausgewahlte
Mitarbeiter in psychologischem Basiswissen schulen und der Anleitung des
Trainings befahigen soll. Diese befindet sich zurzeit noch in der
Konzeptionsphase, wahrend erste Informationsveranstaltungen und eine
verbindliche Anmeldung zur Trainerschulung erst im Frihjahr 2017 geplant sind.
Bislang gibt es hierfiir aber bereits mehr als zehn Interessenten aus Betrieben,
die mit dem hier evaluierten Training in Kontakt gekommen sind. Die Schulung
soll in Form einer Mischung aus Bldcken, die teils unter der Woche abends, teils
am Wochenende stattfinden, im Herbst 2017 abgehalten und im Verlauf des
Folgejahres durch die Kurse der trainierten Trainer ebenfalls evaluiert werden.

Dadurch kann das Training innerbetrieblich weiter gefiihrt werden.

Um die Bekanntheit des Trainings auf der Mesoebene dartber hinaus
weiter zu streuen, soll die Evaluation von Training sowie der Train-the-Trainer-
Schulung zum Abschluss des Projekts in einem Handbuch verdffentlicht werden.
Auf diese Weise kdonnen weitere Betriebe auch aufRerhalb des Rhein-Sieg-

Kreises erreicht werden.

Langfristig ist eine Malinahme wie diese jedoch nur dann erfolgreich,
wenn sie auch auf der Makroebene gefdrdert wird. Dies bedeutet, dass die
Tatsache, dass die Defizittheorie Gberholt ist, auch von der Politik aufgegriffen
und auf diese Art ebenfalls bekannt gemacht wird. Ohne Unterstlitzung der
Politik kbnnen Weiterbildungsprogramme wie das hier untersuchte nicht weiter
verbreitet werden. Das Bild vom Alter muss sich nachhaltig &hdern und eine
positive Einstellung zum lebenslangen Lernen gefordert werden. Diesbeztiglich
gehen Lander wie Schweden, Norwegen und Osterreich voran, welche eine

-282 -



erfolgreiche  Alternspolitik mit  Unterstitzung durch  entsprechende
Forschungsprogramme bestreiten. Diesbeziiglich kénnte die deutsche Politik
von einem Erfahrungsaustausch profitieren (Frerichs & Maier, 2000).

Einen weiteren Ansatzpunkt kénnte ein Ausbau der Bildungsberatung
darstellen. Dies kdnnte einerseits extern stattfinden, wie eine Studienberatung
fur Studenten, nur fir eine andere Zielgruppe. Dies sollte jedoch andererseits
auch betriebsintern stattfinden durch die Personalentwicklung des jeweiligen
Betriebs oder das betriebliche Gesundheitsmanagement. Dabei sollte die
Zielgruppe nicht in einem Alter ab 50 Jahren liegen, sondern im Sinne des
lebenslangen Lernens alle Mitarbeiter der Organisation umfassen, vom
Berufseinsteiger bis zum erfahrenen Mitarbeiter und so zum Entstehen einer

generationsibergreifenden Lernkultur beizutragen (Werner, 2008).

5.6 Fazit

Insgesamt lasst sich das hier evaluierte Programm als gelungene
WeiterbildungsmalRBnahme bewerten. Sie ist sowohl seitens der Betriebe als
auch seitens der Mitarbeiter positiv angenommen worden, was sich ebenfalls in
den statistischen Evaluationsergebnissen widerspiegelt. Die meisten
teiinehmenden Betriebe haben Interesse an weiteren Kursen geaul3ert
und/oder diese auch durchgefuhrt. Einigen Betrieben mussten aufgrund des
hohen Andrangs sogar Absagen erteilt werden. Auch die Teilnehmer haben das
Training sehr positiv bewertet, es weiterempfohlen oder gar nach Folgekursen
und Auffrischungs-terminen gefragt. Zudem wurde das Interesse sowohl
teiinehmender Betriebe als auch einzelner Kursteilnehmer fur die
Trainerschulung geweckt, um das Programm im eigenen Betrieb zu verstetigen.
Bereits neun Betriebe haben Interesse an der Teilnahme geéaullert
beziehungsweise sich  angemeldet, aul3erdem zwei interessierte
Einzelpersonen. Dies ist ein Beleg fur den Erfolg der Mal3nahme sowohl auf der
individuellen als auch auf der Unternehmensebene. Dies zeigt, dass statt
ausschlieB3lich fachspezifischer Qualifikationen ganzheitliche

Weiterbildungsangebote gefragt und benétigt sind, die lebenslanges Lernen
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unterstitzen (Reiserer & Mandl, 2001). Auch auf statistischer Ebene konnte das
Training Erfolg in verschiedenen Bereichen zeigen wie in diversen Mal3en der
kognitiven Leistungsfahigkeit, des Commitments, des wahrgenommenen
Gesundheits-zustandes, der Selbstwirksamkeit und schlieBlich auch
bedeutsamen stressbezogenen MalRen wie der Distanzierungsfahigkeit und der

Resignationstendenz bei Misserfolg.

Es zeigt sich, dass bislang hauptsachlich tendenziell groRRere
Unternehmen und der 6ffentliche Dienst an solchen Angeboten interessiert zu
sein scheinen, beziehungsweise solche Angebote innerbetrieblich besser
gefdrdert werden. Das Training sollte also weiter verstarkt in den Mittelstand
getragen werden. Aus diesem Grund liegt der Fokus der Akquise in der zweiten
Projektphase auf mittelstdndischen produzierenden Unternehmen. Die
Erhebung der vergrofRerten Stichprobe soll im Sommer 2017 abgeschlossen
werden, deren Evaluation steht bis dahin noch aus. Zudem sollen auch die
Kurse der neu ausgebildeten Trainer ebenfalls evaluiert und deren Ergebnisse
mit der bisherigen Stichprobe verglichen werden. So bietet das geplante
Handbuch schlieBlich ein  Training auf einer gut abgesicherten
wissenschaftlichen Basis, um dem demographischen Wandel erfolgreich

gerecht zu werden.
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