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Vorbemerkungen

Das Lernen Alterer ist ein Menschenrecht, aber erst der demografische Wandel hat
daraus ein (nicht nur) bildungspolitisch relevantes Thema gemacht. In Deutschland
wird die Generation der ,,Baby-Boomer“ in den nichsten Jahren in den Ruhestand
eintreten. Spatestens dann stehen immer mehr Menschen im Ruhestand einer schrump-
fenden Gruppe von Erwerbstitigen gegeniiber. Es wird daher zukiinftig darauf ankom-
men, dass die Potentiale dlterer Menschen sowohl in den spiten Jahren ihrer Berufs-
tatigkeit als auch in der Nacherwerbsphase besser erkannt und genutzt werden. Denn
ohne die Bereitschaft und die Fahigkeit zum lebenslangen Lernen vieler, moglichst aller
Menschen, konnen die individuellen und gesellschaftlichen Aufgaben, die sich aus dem
demografischen Wandel ergeben, kaum bewaltigt werden. Dariiber herrscht Einigkeit.
Wie ein solch anspruchsvolles Ziel allerdings erreicht werden kann, wie z.B. Bildungs-
angebote fiir neue Bedarfe entwickelt und Altere in ihren Aktivititen und in ihrer
Selbststandigkeit unterstiitzt werden konnen, dartiber gehen die Meinungen noch aus-
einander. Die vorliegende Publikation von Bernhard Schmidt-Hertha stellt einen wich-
tigen Baustein fiir die Entwicklung von Perspektiven fiir die Alterns- und Altenbildung
dar. Sie informiert in pragnanter Form tber die gesellschaftlichen Hintergriinde, liefert
wichtige Daten und erleichtert Studierenden damit den systematischen Einstieg in die
Thematik.

Das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) beschiftigt sich seit gerau-
mer Zeit mit der Bildung Alterer. Dementsprechend reichen die institutseigenen Publi-
kationen zu diesem Thema bis in die 1990er Jahre zuriick. So eroffnete ein von Erhard
Schlutz und Hans-Peter Tews 1992 herausgegebener Sammelband eine ,,Perspektive
zur Bildung Alterer®. In der Reihe Theorie und Praxis erschien 2001 ein Band iiber
»Selbstorganisiertes Alter* von Sylvia Kade und 2008 eine Ausgabe zur ,,Weiter-
bildung in der zweiten Lebenshilfte“ von Andreas Kruse. Der REPORT widmete dem
Thema ,,Alter und Bildung“ 2006 eine ganze Ausgabe. Und auch die aktuelle Assess-
ment-Studie ,,Competencies in Later Life“ (CiLL) des DIE zeugt von den Bestrebungen
des Instituts, zur Fortentwicklung der Alterns- und Altenbildung beizutragen.

Die Erwachsenenbildung nahert sich dem Lernen im Alter durch Konzepte, die
entweder mehr an der speziellen Situation alterer Menschen (Altenbildung, Gera-
gogik) oder an einem lebensbegleitenden Bildungsverstindnis (Altersbildung, inter-
generationelles Lernen) orientiert sind. Bernhard Schmidt-Hertha betont die Notwen-
digkeit der Verzahnung beider Perspektiven, da das Alter — ebenso wie die anderen
Lebensphasen — durch heterogene Lebens- und Lernbedingungen gekennzeichnet ist.
Es geht ihm dabei nicht um den einen zielfithrenden Weg zur Verbesserung der Bil-
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dung im hoheren Lebensalter, sondern um differenziertes und datengestiitztes Han-
deln in der Weiterbildung. Dieser Ansatz wird auch durch seine sonstigen Arbeiten
gestiitzt. So hat er gemeinsam mit Rudolf Tippelt u.a. vor einigen Jahren eine Publi-
kation zur ,Bildung im Alter® (2009) vorgelegt. Aktuell arbeitet er an CiLL-Studie
mit, mit der erstmals grundlegende alltagsrelevante Kompetenzen der 66-68-]Jahrigen
erfasst werden.

Bernhard Schmidt-Hertha spannt in seinem Text einen weiten Bogen von den Grund-
lagen des Lernens iiber kognitive und biografische Perspektiven bis hin zu den Lernbediirf-
nissen dlterer Menschen. AnschlieSend befasst er sich mit alterssensiblen Lernarrange-
ments und intergenerationellem Lernen, und er diskutiert den Kompetenzbegriff sowie
die Ertrage der Bildung im Alter. Auf diese Weise gelingt ihm ein ausgewogenes Verhiltnis
von pragnanten Informationen und Anregungen fiir didaktisches Handeln. Die am Ende
jedes Textabschnittes formulierten Reflexionsfragen und Literaturhinweise sind sorgsam
ausgewahlt und unterstiitzen jene, die ihren Lernfortschritt vertiefen und selbst kontrol-
lieren mochten. Die griindliche Aufarbeitung deutscher und internationaler Literatur ist
eine weitere Stirke des vorliegenden Buches. In bewihrter Form sind didaktisch aufberei-
tete Lernmaterialien zu diesem Buch im Internet-Angebot des DIE sowie auf der Website
des Verlags zu finden (= www.die-bonn.de/st und wbv.de/artikel/42---0038)

Bernhard Schmidt-Hertha resiimiert am Ende seines Textes: ,,Lernen, Bildung und
Kompetenzentwicklung sind keine Frage des Alters, sondern in jeder Lebensphase mog-
lich ...“ Das Buch ist von der Grundidee getragen, dass die Lernvoraussetzungen im
hoheren Lebensalter sehr heterogen sind und daher differenzierte Bildungsangebote er-
fordern. Dabei sollten weder der gesellschaftliche Bedarf nach einer Bewiltigung der
Folgen des demografischen Wandels noch die individuellen Entwicklungsbediirfnisse
verabsolutiert werden. Weiterbildung im Alter sollte ein breites Angebotsspektrum bie-
ten, das an aktuelle Forschungsbefunde anschliefSt. Dieser integrative Ansatz ist nicht
nur fiir Studierende (der Erwachsenenbildung) lehrreich, er stellt zugleich eine solide
Informationsbasis fiir Weiterbildungspolitik und Weiterbildungspraxis dar.

Josef Schrader
Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung —
Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen



1. Einleitung

Vorstellungen von Bildungsprozessen bis weit in das Erwachsenenalter hinein finden
sich bereits in der Antike, auch wenn dort weniger die Bildungsbedarfe in bestimmten
Lebensphasen als vielmehr die ganzheitliche Entwicklung der Personlichkeit im Vorder-
grund standen. So entwirft Platon in seiner Padeia ein Bildungs- und Ausbildungspro-
gramm flr Staatsménner, das bis ins fiinfte Lebensjahrzehnt hineinreicht (vgl. Zwick
2004). Alter wird von Platon als eine Voraussetzung fiir das Erreichen von Weitsicht
und politischer Entscheidungskompetenz verstanden, also mit dem spiter von Baltes/
Staudinger (2000) wieder aufgegriffenen Konzept der ,,Weisheit* assoziiert. Ebenso alt
und nicht weniger prasent sind Diskurse, die das Alter in ein eher negatives Licht riicken
und mit Krankheit, Gebrechen und kognitiven Verlusten in Verbindung bringen. So be-
klagt der romische Philosoph Lucretius Carus die ,,erlahmenden Geisteskrafte® im Alter
(vgl. Rohr-Sendlmeier 1996, S. 103) und vertritt damit ein defizitorientiertes Altersbild,
wie es u.a. auch in der Gerontologie bis Mitte des 20. Jahrhunderts vorherrschte. Damit
sind die beiden dominanten Diskurslinien in der Auseinandersetzung mit dem Alter —
Weisheit einerseits und korperlich-geistiger Abbau andererseits — bereits in der Antike
identifizierbar. Diese ziehen sich durch die Auseinandersetzung mit Alter und Altern in
der Wissenschaft und anderen gesellschaftlichen Kontexten bis in die heutige Zeit.

Als wissenschaftlicher Gegenstand hat sich Bildung im Alter erst Mitte des vergan-
genen Jahrhunderts etabliert, als die Gerontologie in den 1950er und 1960er Jahren
allmahlich begann, sich auch fir Fragen des Lernens im hoheren Alter zu interessie-
ren (vgl. Arnold 2000). Gleichzeitig sehen auch Erziehungswissenschaftler einen For-
schungsbedarf im Hinblick auf Bildungsprozesse in der letzten Lebensphase. Allerdings
wird diesem Bildungsbereich aufgrund der besonderen Lernvoraussetzungen alterer
Personen ein hohes Maf$ an Spezifitit zugeschrieben, so dass eine disziplinare Abgren-
zung zu anderen Bereichen der Erziehungswissenschaft angebracht erschien und die
Forderung nach einer ,,Gerontagogik“ als neue Disziplin — zumindest aber als erzie-
hungswissenschaftliche Subdisziplin — laut wurde (vgl. Veelken 2000). Wenngleich sich
dieses Konzept als Disziplin nicht umfassend durchsetzen konnte, findet der Terminus
auch heute noch in wissenschaftlichen Fachgesellschaften, Arbeitsgruppen, Tagungen
und Denominationen von Professuren Verwendung.

In den 1970er und 1980er Jahren folgte eine Phase der Ausdifferenzierung der Al-
tenbildungs- und Altersbildungspraxis, wobei unter Ersterem hier Bildungsangebote fiir
Altere und unter Letzterem Bildungsangebote zur Vorbereitung auf die Lebensphase Alter
zusammengefasst werden (vgl. auch Bubolz-Lutz 2000). Diese Ausdifferenzierung basierte
u.a. auf der von der Gerontologie betonten Heterogenitit des Alterns und des Alters.
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DEFINITION

Heterogenitat des Alterns und Alters

Dieser Begriff steht fir die Erkenntnis, dass Alternsprozesse verschiedener Individuen sehr unterschiedlich ver-
laufen und stark von genetischen Dispositionen, vorangegangenen Lebensphasen sowie von der aktuellen Le-
benssituation beeinflusst sind.

In der sozialwissenschaftlichen Forschung fokussierte man zunehmend den Ubergang
in die Nacherwerbsphase als einen potenziell krisenhaften und durch Bildungsan-
gebote zu begleitenden Umbruch (vgl. z.B. Winter 1980). Gleichzeitig wurden iiber
Evaluationsstudien Erfahrungen und Erkenntnisse zur didaktischen Gestaltung von
Bildungsangeboten fiir Altere erweitert.

In den 1990er Jahren riickte der ,,demografische Wandel“ zunehmend in das Be-
wusstsein von politischen Entscheidungstriagern und Wirtschaftsverbanden, wodurch
Forschungsarbeiten zur Weiterbildung dlterer Arbeitnehmer an Bedeutung gewannen.
Diese Arbeiten hatten einen vorliufigen Hohepunkt in einer breiten internationalen
Diskussion, wie sie um die Jahrtausendwende u.a. von Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftlern aus Nordeuropa vorangetrieben und von europiischen Organisationen
wie dem European Centre for the Development of Vocational Training (CEDEFOP)
forciert wurden (vgl. Tikkanen/Nyhan 2006). Die von der Gerontologie bereits in vo-
rangegangenen Jahrzehnten thematisierte Heterogenitit der Zielgruppe Altere wurde
in den 1990er Jahren vermehrt zu einem Thema sozial- und bildungswissenschaft-
licher Forschung. Dennoch wurden reprisentative Studien zu Bildungsverhalten und
Bildungsinteressen, die auch Personen iiber 65 Jahre in den Blick nahmen, in Deutsch-
land erst im ersten Jahrzehnt des 21. Jahrhunderts durchgefiihrt (Barz/Tippelt 2004;
Schroder/Gilberg 20035; Schiersmann 2006; Tippelt u.a. 2009a).

Nicht nur im Rahmen dieser Studien wurde die Heterogenitit von Lebens- und
Lernbedingungen im Alter deutlich sichtbar. Wihrend es jedoch fiir die meisten Bil-
dungstriager fast absurd erscheinen wiirde, einen Kurs fiir alle Jugendlichen — vom
Abiturienten bis zum Schulabbrecher — anzubieten, ist die Zielgruppe ,,Senioren® oft
noch ohne weitere Spezifikationen in Programmen und Angeboten adressiert. Dies ist
nicht nur vor dem Hintergrund einer immer lingeren, nachberuflichen Lebensphase
unzureichend. Es ist auch mit einer mit dem Alter zunehmenden Heterogenitit inner-
halb einer Kohorte unvereinbar.

DEFINITION

Unter dem Begriff ,Kohorte” versteht man eine Gruppe von Personen, die im gleichen Zeitraum (oft im gleichen
Jahr) geboren sind.

Kohorte
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Insbesondere aus der am Lebenslangen Lernen orientierten Bildungsforschung ist be-
kannt, dass Personen, die mit hoheren Bildungsabschliissen das formale Bildungs-
system verlassen, haufig auch weiterbildungsaktiver sind und an ihrem Arbeitsplatz
mehr Moglichkeiten zur Weiterentwicklung ihrer Kompetenzen haben (vgl. Baethge/
Baethge-Kinsky 2004). Entsprechend ist von einem weiteren Auseinanderdriften von
Kenntnissen, Kompetenzen und auch Lernerfahrungen im Lebensverlauf auszugehen
und von einer wachsenden Heterogenitit der Bildungsinteressen und -gewohnheiten,
wie sie sich auch in den genannten Studien zeigen.

In diesem Band wird daher immer wieder auf die Diversitit des Alters und Alterns
verwiesen und es werden verschiedene Gruppen Alterer in den Blick genommen. Den-
noch werden an verschiedenen Stellen auch Unterschiede zwischen dlteren und jingeren
Lernenden thematisiert. Dabei soll nicht der Eindruck einer homogenen Gruppe von
Gleichaltrigen vermittelt werden, sondern auf Basis von Durchschnitts- und Idealtypen
Altersdifferenzen herausgearbeitet werden, die jedoch nie fiir alle Personen in einer Al-
tersgruppe zutreffen.

In den folgenden Kapiteln werden zundchst demografische Veranderungen skiz-
ziert und der Begriff ,,Alter aus unterschiedlichen Perspektiven beleuchtet (Kap. 2),
bevor auf die Bildungsmoglichkeiten alterer Erwachsener eingegangen wird (Kap. 3).
Das Konzept des Lebenslangen Lernens als Begriindungszusammenhang fir Bildung in
allen Lebensphasen wird in Kapitel 4 thematisiert. AnschlieSend wird auf die Voraus-
setzungen eingegangen, die gerade iltere Erwachsene fiir Lern- und Bildungsprozesse
mitbringen (Kap. 5). In welcher Weise und in welchem Umfang iltere Erwachsene
tatsachlich an Bildungsprozessen partizipieren und welche Relevanz diese Aktivititen
im Hinblick auf deren gesellschaftliche Integration haben, wird in den Kapiteln 6 und
7 reflektiert. Ausgehend von den spezifischen Lern- und Bildungsinteressen Alterer
(Kap. 8) lassen sich einige Hinweise fiir die Gestaltung von Lehr-/Lernarrangements
fur altere Zielgruppen formulieren (Kap. 9), wobei dem intergenerationellen Ler-
nen und den damit verbundenen Herausforderungen eine besondere Rolle zukommt
(Kap. 10). Einige sich abzeichnende Zukunftsthemen (Kap. 11) beschlieflen den Teil
des Buches, der auch die institutionellen Rahmungen von Bildung im Alter in den
Blick nimmt. In den Kapiteln 12 und 13 stehen die Moglichkeiten, Potenziale und
auch Bedarfe von und fiir Kompetenzentwicklung im Alter im Mittelpunkt. Dabei
werden sowohl die in organisierten Bildungsangeboten als auch im alltdglichen Le-
bensverlauf aufgebauten Fahigkeiten und Fertigkeiten in den Blick genommen, deren
Relevanz vor dem Hintergrund unterschiedlicher Lebenswelten im Alter diskutiert
wird. Zu guter Letzt wird die Frage nach Bildungsertragen im Alter aufgeworfen und
anhand empirischer Daten reflektiert (Kap. 14), bevor das Restimee (Kap. 15) diesen
Band abschliefst.

[11]
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Ziele des Studientextes

o Die Leserinnen und Leser sollen sich einen Uberblick iiber den Stand der erziehungswissenschaftlichen
Forschung zu Bildung und Lernen im Alter verschaffen.

o Verschiedene Lernfelder und Bildungsgelegenheiten, die gerade auch fiir dltere Erwachsene relevant sind,
sowie Mdglichkeiten zu deren Gestaltung sollen den Leserinnen und Lesern bekannt gemacht werden.

o Die Leserinnen und Leser sollen in ausgewahlte gerontologische, psychologische und soziologische For-
schungsarbeiten zu Bildungs- und Lernprozessen in der Nacherwerbsphase eingefiihrt werden.

o Aktuelle Befunde zu Kompetenzen und Kompetenzentwicklung im héheren Erwachsenenalter werden eben-
so dargestellt wie Bildungsertrage fiir Altere und Prinzipien des intergenerationellen Lernens. Die Lesenden
sollen die damit verbundenen Forschungsarbeiten nachvollziehen und deren Relevanz einschdtzen kdnnen.
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2. Demografische Entwicklungen und
Konstruktionen des Alters

Wenngleich Demografie als die Wissenschaft von der Entwicklung von Bevolkerungs-
strukturen sehr viel mehr Merkmale in den Blick nimmt als nur das Alter (z.B. Ge-
schlecht, Migration, Stadt-Land-Verhiltnis etc.), wird unter dem Schlagwort des ,,de-
mografischen Wandels“ vor allem die sich verdndernde Altersstruktur diskutiert.

DEFINITION

Der demografische Wandel

Der Begriff des ,demografischen Wandels” bezeichnet Verdnderungen in der Zusammensetzung von Gesell-
schaften, insbesondere der Altersstruktur. In nahezu allen modernen Industrienationen zeichnet sich seit einigen
Jahrzehnten — und perspektivisch fiir die ndchsten Jahrzehnte — ein &hnlicher Trend ab, auch wenn dieser in den
jeweiligen Landern teilweise zeitversetzt und in unterschiedlichen Tempi erfolgt (vgl. DIE 2001). Gemeinsam ist
den meisten Industrienationen eine (trotz Zuwanderung) mittelfristig schrumpfende Bevélkerung, ein zunehmen-
der Altersdurchschnitt in der Bevdlkerung und einige besonders geburtenstarke Jahrgange (die sog. Babyboomer
sind in den meisten Landern zwischen 40 und 65 Jahren zu finden).

Die genannten Faktoren des demografischen Wandels markieren eine Trendwende in

der Bevolkerungsentwicklung. Die Ursachen hierfiir sind wiederum in vielen Landern

ahnlich:

o Eine gestiegene Lebenserwartung
Die Menschen werden aufgrund besserer medizinischer Versorgung, weniger kor-
perlich belastenden Arbeiten und sehr guten hygienischen Bedingungen ilter. Die
durchschnittlich hohere statistische Lebenserwartung ist allerdings nicht nur durch
Langlebigkeit verursacht (Hochbetagte gab es auch schon vor hunderten von Jah-
ren). Sie ist insbesondere auch eine Folge der geringeren Sauglings- und Kinder-
sterblichkeit, die wiederum auf die oben genannten Punkte zuriickzufithren ist.
Global hat sich die Lebenserwartung zwischen 1900 und 2000 mehr als verdoppelt
(vgl. Lee 2003).

o  Eine stark gesunkene bzw. sinkende Geburtenrate
Statistisch betrachtet miisste jede Frau durchschnittlich 2,1 Kinder gebaren, um die
Bevolkerungsstirke in hochentwickelten Landern aufrechtzuerhalten (in Entwick-
lungsldndern lage der entsprechende Wert aufgrund der Kindersterblichkeit deut-
lich hoher). In nahezu allen Industrienationen (ausgenommen Island, Israel und
Neuseeland) wird diese Zahl seit einigen Jahrzehnten nicht mehr erreicht, wenn-
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gleich die Geburtenraten zwischen 1,23 in Korea, 1,39 in Deutschland und 2,07 in
Irland schwanken (vgl. OECD 2013b). Ursachlich hierfiir werden zumeist die ver-
anderte Bedeutung von Kindern vor dem Hintergrund sozialer Sicherungssysteme,
die mangelnde Vereinbarkeit von Familie und Beruf bei einer deutlich gewachsenen
Erwerbsquote von Frauen und die medizinischen Moglichkeiten einer zuverlassigen
Schwangerschaftsverhtitung (,,Pillenknick®) genannt. Jedoch ist die Geburtenrate
auch global und unter Berticksichtigung der Entwicklungslander innerhalb der ver-
gangenen 200 Jahre auf weniger als die Hilfte geschrumpft (vgl. Lee 2003).
o Kriege und Krankbeiten

Bis zur Mitte des 20. Jahrhunderts haben Kriegsereignisse und grofle Epidemien
immer wieder zu drastischen Einschnitten in der Bevolkerungspyramide gefiihrt.
Dass die modernen Industrienationen von solchen Ereignissen in den letzten Jahr-
zehnten — zumindest nicht mehr mit vergleichbaren Opferzahlen — verschont geblie-
ben sind, tragt eher zur Stabilisierung der Bevolkerungszahlen bei.

Aktuelle Bevolkerungsprognosen gehen von einem weiteren deutlichen Anstieg des
Anteils dlterer Erwachsener in Deutschland in den nichsten Jahren aus, wihrend die
Anzahl der jungeren Altersgruppen innerhalb einer insgesamt ricklaufigen Bevolke-
rungszahl weiter zuriickgeht (— Abb. 1). Auch unter Berticksichtigung verstiarkter Zu-
wanderung und einer leicht steigenden Geburtenziffer diirfte sich dieser Trend mittel-

fristig kaum mehr dndern.
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Abbildung 1: Bevélkerungsentwicklung in Altersgruppen
(eigene Darstellung; Daten aus Statistisches Bundesamt 2009)
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Die daraus resultierenden Konsequenzen sind nicht nur auf dem Arbeitsmarkt und
im Gesundheitssystem spiirbar, werden dort aber besonders intensiv diskutiert. Die
Bedingungen in den beiden genannten Bereichen sind national sehr unterschiedlich,
weshalb im Folgenden von der gegenwidrtigen Situation in Deutschland ausgegangen
wird.

Die Zahl der Personen, die ihre Berufslaufbahn altersbedingt beenden, wird vor
allem in den nichsten zehn bis 20 Jahren noch einmal deutlich ansteigen, wenn die
geburtenstarken Jahrginge der in den 1960er Jahren geborenen Babyboomer das Ren-
tenalter erreichen. Die auf den Ausbildungs- und Arbeitsmarkt nachriickenden Kohor-
ten sind zahlenmafig nur halb so stark und konnen den altersbedingten Wegfall von
Arbeitskriften daher nur zu einem Bruchteil kompensieren. Nach bevolkerungsstatis-
tischen Vorausberechnungen kann der dadurch entstehende Arbeitskraftemangel auch
durch Zuwanderung nicht aufgefangen werden (vgl. Statistisches Bundesamt 2006). Es
bleibt allerdings abzuwarten, wie sich die angespannte Lage auf den Arbeitsmarkten
vieler anderer europdischer Landern auswirkt und inwiefern es zu einem signifikanten
Anstieg der innereuropdischen Arbeitsmigration kommt. Dennoch wird — trotz Herauf-
setzung des Renteneintrittsalters — aktuell von einem zunehmenden Nachfrageiiberhang
auf dem Arbeitsmarkt und erheblichen Belastungen fiir die Sozialversicherungssysteme
ausgegangen (vgl. z.B. BA 2011).

Das Solidarprinzip

Das deutsche Sozialversicherungssystem basiert darauf, dass die Kosten von medizinischer Versorgung und Pfle-
ge Uber die Beitrage zu Kranken- und Pflegeversicherungen sowie zur Arbeitslosenversicherung auf die gesamte
Bevélkerung umverteilt werden. Das heiBt aber auch, wenn die Kosten aufgrund einer héheren Lebenserwartung
steigen, betrifft das alle gesetzlich Sozialversicherungspflichtigen. Im Rentenversicherungssystem werden die
von der erwerbstatigen Bevolkerung geleisteten Beitrége zur Rentenversicherung verwendet, um die Renten der
aktuell nicht mehr Erwerbstatigen zu finanzieren.

Fiir das Gesundheits- und Sozialsystem werden durch den wachsenden Anteil Alte-
rer und Hochbetagter in der Bevolkerung erhebliche Mehrkosten erwartet. Dieser in
der Offentlichkeit immer wieder diskutierten Befiirchtung stehen gerontologische For-
schungsergebnisse gegeniiber, die auf weit komplexere Zusammenhinge von Alter und
Krankheit verweisen. Einerseits scheinen Befunde zu einer mit der Hochaltrigkeit zu-
nehmenden Verbreitung demenzieller Erkrankungen die Befiirchtungen zu bestitigen.
Andererseits verweisen andere Studien auch auf die Moglichkeit eines Hinauszogerns
von altersbedingten Verlusten und Erkrankungen durch ein aktives Altern: Demnach
kann einer langen Phase gesunden Alterns, unabhingig von sozialen Stiitzungssyste-
men, schliefSlich ein kurze Phase sich hiaufender gesundheitlicher Probleme folgen (vgl.
Kruse 2006b). Angesichts dieser Forschungslage ist zumindest unklar, inwieweit eine

[15]
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wachsende Zahl ilterer Menschen tatsichlich eine Kostenexplosion im Gesundheits-
und Versorgungswesen herbeifiihrt.

Diese Diskurse sorgen fiir ein eher negativ gefarbtes und mit verschiedenen Befiirch-
tungen verkniipftes Bild demografischer Verinderungen in der Offentlichkeit. Demge-
geniiber bietet eine ,,Gesellschaft des langen Lebens®“ (Lehr 2006) viele bislang nur
wenig wahrgenommene Chancen auf individueller wie gesamtgesellschaftlicher Ebene.
Schon heute sind Altere durch ihr vielfiltiges biirgerschaftliches und ehrenamtliches En-
gagement eine zentrale Stuitze der Zivilgesellschaft und Studien verweisen darauf, dass
der Wunsch alterer Erwachsener nach gesellschaftlichem Engagement vielfach noch un-
erfiillt bleibt. Wie ein grofferer Anteil dlterer Personen in der Bevolkerung wahrgenom-
men wird, hingt nicht zuletzt von der subjektiven Wahrnehmung des Alters ab, also
von individuellen und gesellschaftlichen Altersbildern (vgl. Schmidt-Hertha/Miithlbauer
2012). Noch ist vollig offen — zumindest aber sehr stark kontextabhingig —, wann eine
Person als ,dlter oder ,alt“ bezeichnet wird. Wihrend in manchen Branchen und
Arbeitsbereichen 40-Jahrige schon zu den ,ilteren Arbeitnehmern® zihlen, wird das
Alter aus einer volkswirtschaftlichen Perspektive meist mit dem Ende des Erwerbsalters
gleichgesetzt. Viele Menschen fithlen sich auch mit tiber 70 Jahren noch keineswegs alt.
Die Zuschreibung des Attributs ,,alt“ scheint in der subjektiven Wahrnehmung neben
dem eigenen Alter also von weiteren Faktoren abzuhingen als von dem Geburtsjahr.
Systematisch lassen sich verschiedene Dimensionen des Alter(n)s differenzieren:

o das kalendarische Alter,
o das biologische Alter,

o das psychische Alter und
o dassoziale Alter.

Das kalendarische Alter lasst sich leicht ermitteln. Es wird aus der Differenz von Ge-
burtsdatum und aktuellem Datum errechnet und als Basis fiir bevolkerungsstatistische
Analysen herangezogen.

Das biologische Alter (auch physisches Alter) hingegen beschreibt das Alter einer
Person anhand medizinischer Indikatoren bzw. Merkmale. Es wird also an der physi-
schen Konstitution eines Menschen bzw. einer Reihe von medizinischen Indikatoren
festgemacht und kann erheblich von dem kalendarischen Alter abweichen. So kann eine
40 Jahre alte Person biologisch bereits 60 sein und umgekehrt. Der Sinnspruch ,,Man
ist so alt, wie man sich fithlt“ deutet auf die Bedeutung des biologischen, aber auch des
psychischen Alters hin.

Das psychische Alter wird vor allem an kognitiven, motivationalen, emotionalen
und willensbestimmten Dispositionen einer Person festgemacht. Demnach sind eine
reduzierte Lernbereitschaft und eine damit einhergehende Lernentwohnung, sozialer
Riickzug, Passivitit und eine geringe Offenheit fiir Neues nur einige Indikatoren fiir
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psychisches Alter. Die Phinomene psychischer Verinderungen, die insbesondere in den
gerontologischen Arbeiten Mitte des 20. Jahrhunderts mit dem Alter in Verbindung
gebracht wurden, sind auch fiir viele dltere Erwachsene selbst wichtige Bezugspunkte
fiir das Label ,,alt* (vgl. Tippelt u.a. 2009a).

Das soziale Alter kniipft dagegen stark an den zunehmend erodierenden Normalle-
benslauf an, d.h. an eine grobe Dreiteilung des Lebens, die in modernen Lebensverlau-
fen immer haufiger durchbrochen wird. Diese Dreiteilung umfasst
o eine Phase des Lernens und Sich-Entwickelns in Kindheit und Jugend,

o eine Phase des Arbeitens und der Reproduktion im jungen und mittleren Erwach-
senenalter und
o eine Phase der Erholung und der aufSerberuflichen Aktivitaten im hoheren Erwach-

senenalter.

Das soziale Alter wird an der jeweiligen Lebenslage festgemacht, wobei ausgedehnte Bil-
dungsphasen im Erwachsenenalter aber ebenso hiufig sind wie Erwerbstatigkeit im Alter.

In der Regel wird der Ubergang in die Nacherwerbsphase als Beginn des Alters he-
rangezogen, aber auch der Auszug der Kinder oder der Tod der eigenen Eltern konnen
als Indikatoren fiir die Lebensphase Alter dienen. Problematisch hierbei ist die zuneh-
mende Vielfalt und Umkehrbarkeit von Statusiibergingen. So gibt es eine wachsende
Zahl von Erwachsenen, die auch jenseits des Erwerbsalters wieder eine Erwerbstitigkeit
aufnehmen oder ihre vorangegangene fortsetzen. Andere ziehen sich aufgrund von Ver-
drangungsprozessen auf dem Arbeitsmarkt oft unfreiwillig schon sehr frith aus dem Er-
werbsleben zuriick. Der Auszug von Kindern aus dem elterlichen Haus erfolgt, je nach
Altersdifferenz zwischen Kindern und Eltern und Bildungsbiografie der Kinder, zu ganz
unterschiedlichen Zeitpunkten im Leben verschiedener Erwachsener. Und auch der Tod
der eigenen Eltern wird aufgrund der hoheren Lebenserwartung durchschnittlich spater
durchlebt als noch vor wenigen Jahrzehnten.

Die Zuordnung der Lebensphase Alter bleibt also schwierig und muss — angepasst an
das jeweilige Erkenntnisinteresse — immer wieder neu definiert werden. Wichtig ist
dabei, die Verwendung des Begriffs und seine Operationalisierung (Messbarmachung)
transparent zu machen und klar zu begriinden. Um diese Probleme zu umgehen, wird
in der Literatur auch auf die Begriffe der ,,Alteren“ (bzw. dlteren Erwachsenen) und
der ,,zweiten Lebenshilfte“ zuriickgegriffen. Wahrend sich Letzteres z.B. anhand der
durchschnittlichen Lebenserwartung errechnen und somit in ein kalendarisches Datum
gieflen ldsst, lisst die Bezeichnung ,,Altere“ zunichst offen, wer in diese Kategorie
fallt. Haufig prazisiert sich dieser Begriff erst in seiner empirischen Operationalisie-
rung, wobei ebenfalls bevorzugt auf die Kategorie des kalendarischen Alters zuriick-
gegriffen wird.

[17]
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Neben einer wissenschaftlich-strukturierenden Funktion hat Alter als Begriff immer
auch normative Beziige. Mit dem Label ,,alt“ oder dem Begriff ,,Alter werden kultu-
rell, aber auch individuell ganz unterschiedliche Assoziationen geweckt, die zum Teil
historisch weit zuriickreichen. Die Ambivalenz zwischen Gebrechlichkeit, kognitiven
und physischen Verlusten auf der einen Seite sowie Weisheit und Erfahrungswissen auf
der anderen Seite spiegelt sich bereits in antiken Diskursen tiber das Alter wider und
dominiert auch heute noch Vorstellungen vom Alter. Alter als Lebensphase ist insbe-
sondere durch gesellschaftlich-kulturelle Normierungen und damit einhergehende Er-
wartungen gepragt.

In Europa ist die einst hohe Wertschitzung des Erfahrungswissens Alterer — wie sie
beispielsweise in von Senatoren regierten Staatsformen wie im antiken Rom zum Aus-
druck kam — in der Moderne offensichtlich weitestgehend einem Jugendkult geopfert
worden. In vielen urspriinglichen asiatischen Kulturen hingegen gelten Altere z.B. als
hochste Respektspersonen — oder sogar als heilig. Und auch demenzielle Erscheinungen
werden unter dieser Pramisse positiv als Nihe zum Jenseits und damit zur Welt der
Gotter gedeutet (vgl. Liang 2004). Auch in vielen arabischen und afrikanischen Kultu-
ren haben die Stammesiltesten noch immer eine ganz entscheidende regionalpolitische
Rolle, wihrend Altere in hochentwickelnden Industriestaaten dem Anschein nach eher
als gesellschaftliche Biirde wahrgenommen werden — wenngleich sich diese Perspektive
angesichts des demografischen Drucks allmiahlich zu verdndern scheint.

Der Begriff ,,Gesellschaft des langen Lebens® ist das Stichwort, unter dem aktuelle
Vorstellungen iiber einen konstruktiven Umgang mit der Entwicklung der Gesellschaf-
ten gesammelt werden, die von den beschriebenen demografischen Vorzeichen betrof-
fenen sind. Die Gesellschaft des langen Lebens verweist insbesondere auf die Potenziale
und Chancen, die gerade auch in der dritten und vierten Lebensphase liegen. Sie ist
unmittelbar anschlussfihig an eine Lesart der Idee des Lebenslangen Lernens, die den
Ausdruck ernst nimmt und von Lernprozessen bis ins hochste Alter ausgeht.

DEFINITION

Die dritte und vierte Lebensphase

Als ,dritte Lebensphase” wird der Teil der Nacherwerbsphase bezeichnet, der durch ein noch hohes Niveau phy-
sischer und psychischer Leistungsfahigkeit und Leistungsbereitschaft gekennzeichnet ist und in dem Aktivitdten
kaum durch gesundheitliche Beeintrachtigungen eingeschrankt sind.

Die ,vierte Lebensphase” (vgl. auch Baltes/Smith 1999) steht fiir die letzten Lebensjahre, die durch wachsenden
Unterstiitzungsbedarf, physische Einschrankungen und haufig auch demenzielle Erkrankungen nur noch ein eng
begrenztes Aktivitdtsspektrum zulassen.
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Fiihren Sie ein kurzes Brainstorming durch: Welche Erwartungen/Befiirchtungen verbinden Sie mit dem
demografischen Wandel? Was wird sich in unserer Gesellschaft dadurch verdndern?

Sammeln Sie eigene Ideen zu der Frage, wie sich das Bildungssystem auf sinkende Schiilerzahlen und stei-
gende Nachfrage nach Erwachsenenbildung einstellen kann.

Erldutern Sie, welche Auswirkungen der demografische Wandel auf Erwachsenenbildung hat und wie sich
Angebotsstrukturen in diesem Bereich in den ndchsten 20 Jahren verdndern werden.

Weshalb ist es so schwierig, das Attribut ,Alter” korrekt zuzuordnen? Beziehen Sie sich dabei auf die ver-
schiedenen Betrachtungsweisen und iiberlegen Sie, woran Sie selbst Alter festmachen.

ll_-!..-_“ Literaturempfehlung

o
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3. Lernen im Lebenslauf: Formales, non-formales
und informelles Lernen

Das Konzept des ,lifelong learning“ (dt.: Lebenslanges Lernen) wurde zeitweise stark mit
dem erginzenden Terminus des ,,lifewide learning“ (dt.: Lebensweites Lernen) zusammen
diskutiert. Wahrend , lifelong“ hier vor allem auf die Unabgeschlossenheit aufeinander
aufbauender Bildungsprozesse iiber die Lebensspanne verweist, betont das Adjektiv ,,life-
wide“, dass Bildung und Lernen sich keineswegs auf institutionelle Kontexte beschrianken,
sondern grundsitzlich auch aufSerhalb von diesen stattfinden. Unter dieser Pramisse hat
sich die Differenzierung von formalem, non-formalem und informellem Lernen durchge-
setzt. In Anlehnung an die im Adult Education Survey (AES) umgesetzte Unterscheidung
lassen sich die drei Formen Lebenslangen Lernens durch einige Kernkriterien voneinander
abgrenzen (vgl. auch Rosenbladt/Bilger 2008). Allerdings wird gerade der Begriff des
informellen Lernens“ in der Literatur sehr unterschiedlich verwendet.

3.1 Formale Bildung

Der Bereich formaler Bildung steht traditionell in frithen Lebensphasen — Kindheit, Jugend,
frithes Erwachsenenalter — im Zentrum, wird aber kaum mit ilteren Lernenden in Verbin-
dung gebracht. Auch empirische Daten zur Beteiligung der tiber 65-Jahrigen an formalen
BildungsmafSnahmen bestitigen, dass es hierbei offensichtlich um eine Randerscheinung
geht (vgl. Kuwan/Schmidt/Tippelt 2009). In erster Linie handelt es sich bei dlteren Erwach-
senen in formalen Bildungsmafinahmen um iltere Studierende, die in einen reguldren Stu-
diengang eingeschrieben sind und somit auch einen formalen Abschluss (Bachelor, Master,
Promotion etc.) anstreben. Die meisten Alteren an Hochschulen nehmen allerdings nur an
den fiir den Bereich des Seniorenstudiums dominanten Formen des Kontaktstudiums oder
Studiums Generale teil, die dem non-formalen Bereich zuzuordnen sind. In anderen forma-
len Bildungsgdngen, z.B. in Abendschulen zum Nachholen von Schulabschliissen oder in
beruflichen Ausbildungen, sind iltere Erwachsene die grofSe Ausnahme.

DEFINITION

Formale BildungsmaBnahmen (engl.: formal education) umfassen reguldre Bildungsgange, die von hierzu berech-
tigten (Aus-)Bildungsinstitutionen durchgefiihrt werden und zu einem anerkannten allgemein- oder berufsbildenden
Abschluss fiihren. Hierunter fallen neben Schul- und Ausbildungsabschliissen auch Studien- und Meisterabschliisse.

Formales Lernen



Formale Bildung

Formale Bildungsprozesse werden im Alter wohl auch in Zukunft nur eine sehr nachran-
gige Rolle spielen, zumindest wenn man die nachberufliche Lebensphase und die Jahre
unmittelbar vor Beendigung des Erwerbslebens in den Blick nimmt. Dagegen ist durch-
aus zu erwarten, dass Erwachsene auch in der zweiten Halfte ihrer Erwerbsbiografie
zunehmend versuchen, sich durch das Nachholen (nicht nur) akademischer Abschliisse
neue berufliche Perspektiven zu er6ffnen oder durch Umschulungen den eingeschlagenen
Berufsweg zu korrigieren. Das zeigt sich u.a. an einer zunehmenden Nachfrage nach wei-
terbildenden Studiengingen und einer wachsenden Zahl entsprechender Angebote (vgl.
Hochschulkompass der Hochschulrektorenkonferenz). Gerade mit der zunehmenden
Normalitit von hdufigeren Arbeitgeber- und Arbeitsplatzwechseln werden umfangrei-
chere Qualifikationsphasen auch im mittleren Erwachsenenalter zum einen berufsbio-
grafisch erleichtert und zum anderen auch spiter erworbene Qualifikationen direkt auf
dem Arbeitsmarkt einsetzbar. Es ist bislang allerdings kaum absehbar, inwieweit eine
weitere Ausdehnung dieser formalen Bildungsmafinahmen in das fiinfte und sechste Le-
bensjahrzehnt z.B. durch ein spiteres Renteneintrittsalter und die wachsende Zahl von
beruflich aktiven Personen nach dieser Altersgrenze erfolgt (vgl. Brenke 2013).
Unverandert strukturieren und prigen formelle Lernprozesse aber die ersten Le-
bensjahrzehnte und haben tber diese Lebensphase hinaus einen wesentlichen Einfluss
auf spiatere Lern- und Bildungsprozesse. Zu einem der stabilsten und am haufigsten
replizierten Befunde der Weiterbildungsforschung gehort, dass Erwachsene mit einer
hoheren schulischen und beruflichen Grundbildung in jeder Lebensphase haufiger Bil-
dungsangebote wahrnehmen als Erwachsene mit einfacher Schul- und Berufsbildung
(vgl. z.B. Bilger u.a. 2013). Dies ist nicht nur auf eine vom Bildungsniveau abhingige
Ungleichverteilung von Weiterbildungschancen zurtickzufihren. Die Griinde fur die
starke Korrelation von formaler und non-formaler Bildung sind vielfiltig. Hier konnen
nur einige der wichtigsten genannt werden.
o Lernstrategien
In der grundstindigen formalen Bildung werden nicht nur grundsatzliche Ein-
stellungen zu Lernen und Bildung vermittelt, sondern insbesondere Lernstrate-
gien und -techniken, die auch und gerade in weniger strukturierten und mehr auf
Selbststeuerung hin ausgerichteten Lernumgebungen fiir den Lernerfolg relevant
sind (vgl. Kraft 1999).
o Positive und negative Lernerfabrungen
Positive Erfahrungen in Schule, Berufsschule und Studium sind eine wichtige Aus-
gangsbasis fur die Bereitschaft, auch im Erwachsenenalter an Bildungsprozessen
teilzunehmen. Dieser Zusammenhang scheint auch im hohen Erwachsenenalter
nicht nachzulassen. Das entsprechende Gegenteil gilt fiir negative Schulerfahrun-
gen, die zu einer dauerhaften Abneigung oder sogar Angst gegeniiber organisierten
Bildungsprozessen fithren konnen (vgl. Reich-Claassen 2010).

[ 21]
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o Bildungsbezogenes Selbstbild
Frithe Bildungserfahrungen vermitteln auch ein lern- und bildungsbezogenes Selbst-
bild. Ob man sich selbst als guten Lerner wahrnimmt und selbstbewusst auf neue
Bildungsprozesse einldsst oder Lernen und Bildung als personliche Schwichen erlebt,
die man am besten umgeht, wird entscheidend in Kindheit und Jugend gepragt und ist
hochrelevant fiir Bildungspartizipation in spateren Lebensphasen (vgl. Cross 1981).

o Berufslaufbabn und Arbeitsplatz
SchlieSlich fuhrt eine erfolgreich durchlaufene hohere Bildungslaufbahn zu einer im
Durchschnitt besseren 6konomischen Situation, erfolgreicheren Berufslaufbahnen und
erhoht die Chancen auf einen lernforderlicheren Arbeitsplatz (vgl. Baethge/Baethge-
Kinsky 2004). Damit sind die 6konomischen und arbeitsplatzbezogenen Bedingungen
fiir Lebenslanges Lernen fiir diese Personen deutlich besser und ein kontinuierliches
Sich-Weiterbilden iiber den gesamten Lebenslauf entsprechend wahrscheinlicher.

3.2 Non-formale Bildung

Der Bereich der non-formalen Bildung umfasst auch die auflerschulische Jugendbil-
dung, soll hier aber ausschliefSlich mit Blick auf die Erwachsenen-/Weiterbildung disku-
tiert werden. Der Weiterbildungsbereich zeichnet sich nicht nur in Deutschland durch
eine kaum zu tiberblickende Vielfalt von Tragern, Einrichtungen und Angeboten aus,
was nicht zuletzt auf die grundlegenden Ordnungsprinzipien der Erwachsenenbildung
zuriickzufihren ist (vgl. Nuissl 2009).

Die Ordnungsprinzipien der Erwachsenenbildung

Zu den auch in den meisten Weiterbildungsgesetzen der Lander verankerten Ordnungsgrundsétzen gehdren
die Sicherung einer institutionellen Grundstruktur in der Erwachsenenbildung, die organisationale Abgrenzung
von Bildungseinrichtungen von anderen Organisationen (wie Gewerkschaften, Kirchen etc.), die Qualifikation
und Fortbildung von den in der Erwachsenenbildung Tatigen, die Kooperation zwischen Bildungstrdgern auf
kommunaler und auf Landesebene sowie der offene Zugang zu Bildungseinrichtungen fiir alle Personen und
Bevélkerungsgruppen (vgl. Nuissl 2009, S. 336).

Aufgabe des Staates ist es in diesem Bildungsbereich, die Pluralitit der Bildungsanbieter
zu fordern und selbst nur dann mit eigenen Angeboten aktiv zu werden, wenn flichen-
deckend breite Angebotsstrukturen anders nicht zu realisieren sind. Gleichzeitig ist die
Sicherstellung eines ausreichend vielfaltigen Weiterbildungsangebots in allen Regionen
eine hoheitliche Pflichtaufgabe des Staates, die aber nicht zu einem Verschwinden regio-
naler Unterschiede im Bildungsangebot oder zu einem Abbau der Breite von Angebots-
strukturen fiir verschiedene Zielgruppen fiihren soll.



Non-formale Bildung

DEFINITION

Als non-formale BildungsmaBnahmen (engl.: non-formal education) bezeichnet man alle Formen organisierter
Weiterbildung, die nicht zu allgemein anerkannten Bildungsabschlissen fiihren. Dabei spielt es keine Rolle, von
welchem Trager oder welcher Organisation die MaBnahmen angeboten werden. Neben Seminaren, Lehrgéngen,
Kursen und Vortragen fallen auch Privatunterricht, Fernunterricht und E-Learning sowie die Einzelunterweisung
am Arbeitsplatz in diese Kategorie.

Non-formales Lernen

Zum Bereich non-formaler Bildung im Erwachsenenalter gehoren neben dem grofSen
Bereich der berufsbezogenen Weiterbildung auch die allgemeine und die politische Er-
wachsenenbildung. In allen drei Bereichen finden sich vielfiltige Angebote verschiede-
ner Bildungstrager und Bildungseinrichtungen. Daneben gibt es auch Weiterbildungs-
angebote von Organisationen und Einrichtungen, deren Kerngeschift auflerhalb des
Bildungswesens liegt, wie z.B. Betriebe, Vereine, Verbande und Selbsthilfeorganisatio-
nen, aber auch Kirchen und Gewerkschaften — wobei die beiden Letztgenannten viel-
fach eigene Bildungseinrichtungen unterhalten (vgl. Tippelt 2004). Die tiberwiegende
Zahl von Weiterbildungsangeboten steht zunichst Interessierten aller Altersgruppen
offen und damit auch den Alteren. Durch die Thematik, die organisationalen Rahmen-
bedingungen (Ort, Zeit) und die Zugangsbedingungen (z.B. betriebliche Bildungsan-
gebote fiir Betriebsangehorige) werden jedoch indirekt oft nur bestimmte Zielgruppen
adressiert und andere de facto ausgeschlossen.

Betrachtet man die Angebote, die fiir Bildung und Lernen im Alter besonders rele-
vant erscheinen, so ldsst sich zwischen Altersbildung und Altenbildung unterscheiden
(vgl. auch Bubolz-Lutz 2000).

DEFINITION

Altersbildung

Unter Altersbildung lassen sich Angebote zusammenfassen, die Adressaten auf die Lebensphase Alter vorbe-
reiten sollen bzw. spezifische Themen, die mit dem Alterwerden oder dem hoheren Lebensalter in Verbindung
stehen, in den Mittelpunkt riicken. Dazu gehdren Kurse zur Vorbereitung auf den Ruhestand ebenso wie Infor-
mationsabende zum Thema Demenz oder Fachvortrdge zur Altersvorsorge.

Altenbildung

Altenbildung umfasst dagegen all jene Bildungsangebote, die sich speziell an &ltere Zielgruppen richten, also
2.B. Computerkurse fiir Senioren oder Bildungsreisen fiir Altere. Auch betriebliche WeiterbildungsmaBnahmen
fir &ltere Mitarbeitende kdnnen diesem Bereich zugerechnet werden, wenngleich Altenbildung in der Regel
auBerberufliche Angebote fiir Menschen in der Nacherwerbsphase meint.
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Zu den wichtigsten Tragern der Altenbildung in Deutschland gehort die Volkshoch-
schule, wenngleich die Kurse, die sich spezifisch an Altere richten, nur einen sehr klei-
nen Teil im Gesamtspektrum der deutschlandweit angebotenen Volkshochschulkurse
ausmachen. Fir alle in der Verbundstatistik des Deutschen Instituts fiir Erwachsenen-
bildung (DIE) erfassten Weiterbildungstrager lag der Anteil der spezifisch fur dltere
Zielgruppen konzipierten Angebote unter drei Prozent des Gesamtangebots (vgl. Horn/
Ambos 2013), fur die Volkshochschulen knapp tiber drei Prozent (vgl. Huntemann/
Reichart 2013). Insgesamt waren 2011 tiber 38 Prozent der Kursteilnehmer 50 Jahre
und ilter, 14,4 Prozent Uber 64 Jahre alt. Analog zur Entwicklung der Gesamtbevol-
kerung ist der Anteil der Alteren in den Volkshochschulkursen in den letzten Jahren
kontinuierlich gewachsen (vgl. ebd.). Dennoch sind diese nach wie vor der wichtigste
Trager auflerberuflicher Weiterbildung in Deutschland fiir alle Altersgruppen. Folgt
man reprasentativen Weiterbildungserhebungen, so finden zwar nur etwas mehr als ein
Drittel aller Weiterbildungsaktivititen der tiber 65-Jahrigen in einer spezifischen Wei-
terbildungseinrichtung statt, davon aber jede zweite in einer Volkshochschule. Kirch-
liche, private und gewerkschaftliche Trager spielen quantitativ eine nachrangige Rolle,
wihrend die Hochschulen als zweitwichtigster Anbieter fur die tiber 65-Jdhrigen immer
mehr an Bedeutung gewinnen (vgl. Tippelt u.a. 2009a).

Erwachsenenbildungsangebote, die auch fiir Hochbetagte und Erwachsene mit
altersbedingten Einschriankungen offen sein wollen, sehen sich mit zusitzlichen An-
forderungen konfrontiert. Neben der Barrierefreiheit des Zugangs und der Veranstal-
tungsraume sind besondere Unterstiitzungssysteme fiir seh- oder horbeeintrachtigte
Menschen ebenso ein Thema wie die Vermittlung altersgerechter Lernstrategien und die
besondere Qualifizierung der Lehrenden. Diese Anforderungen stellen sich unabhingig
davon, ob es sich um ein Angebot fiir dltere Erwachsene handelt oder um ein altersinte-
gratives Angebot, das jiingere und iltere Zielgruppen adressiert. Letzteres ist (teilweise
ungewollt) haufiger der Fall, stellt aber noch hohere Anspriiche an die Professionellen
im Feld. Hier miissen nicht nur die speziellen Bediirfnisse einer Altersgruppe bedient
werden, sondern es muss den Wiinschen verschiedener Altersgruppen gleichzeitig Rech-
nung getragen werden. Positiv gewendet konnen diese altersgemischten Angebote aber
auch ein besonderes Potenzial fiir Lernprozesse entfalten (= Kap. 10).

3.3 Informelles Lernen

Den tiberwiegenden Teil unseres Wissens, unserer Kompetenzen, Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten erwerben wir nicht in organisierten Bildungsangeboten, sondern durch be-
wusste oder unbewusste Lernprozesse in ganz verschiedenen Kontexten (Beruf, Familie,
Hobby etc.). Formelles und non-formales Lernen wird daher gerne mit der sichtbaren



Informelles Lernen

Spitze eines Eisbergs verglichen, wihrend der grofSte Teil des Eisbergs (also das infor-

melle Lernen) zunichst nicht sichtbar ist.

DEFINITION

Unter informellem Lernen (engl.: informal learning) werden alle Lernformen zusammengefasst, die unabhéan-

Informelles Lernen

gig von organisierten Lernangeboten erfolgen, wobei sich reprasentative Studien — wie der AES — meist auf
bewusste Lernprozesse beschranken. Dazu gehort zum Beispiel die Erweiterung des eigenen Wissens durch
das Selbststudium, durch den Besuch von Museen, Messen oder Theatern, durch den Austausch mit anderen in
Arbeits- oder Interessengruppen oder durch die Auseinandersetzung mit konkreten Problemen am Arbeitsplatz
oder im Privatleben. Unbewusste Lernprozesse, die in der alltdglichen Lebensfiihrung beilaufig erfolgen, werden
zumindest im AES nicht berticksichtigt.

Eine klare Abgrenzung informellen Lernens von anderen Lernformen scheint nicht nur
aufgrund der in unterschiedlichen Quellen stark voneinander abweichenden Verwen-
dung des Begriffs schwierig. Informelles Lernen wird teilweise gleichgesetzt mit selbst-
gesteuertem — also intentionalem — Lernen, teilweise als per se non-intentionales, bei-
laufiges Lernen definiert. Vielfach wird informelles Lernen als alles Lernen aufSerhalb
organisierter Lernkontexte beschrieben (vgl. Schmidt 2009a), andererseits aber wird
auf die Bedeutung informeller Lernprozesse in formellen Bildungskontexten verwiesen
(vgl. BMBF 2004). SchliefSlich scheint unklar zu sein, inwieweit informelles Lernen sich
der Steuerung durch Dritte vollig entzieht oder ob auch diese Form der Wissens- und

Kompetenzaneignung gezielt gefordert und unterstiitzt werden kann.

Lésungsvorschlag nach Ellis

Ellis (1990) schlagt angesichts der offensichtlich nicht aufzuldsenden Definitions- und Abgrenzungsproblematik
vor, ,formell” und ,informell” als zwei Pole eines Kontinuums zu verstehen. Das heift, dass jede Lernsituation
gleichzeitig Aspekte formellen und informellen Lernens enthlt. In diesem Sinne findet sich in der Praxis kein
informelles Lernen in ,Reinform”, sondern ein breites Spektrum verschiedener Lernsituationen mit mehr oder
weniger ausgepragtem informellem Charakter. Damit liefert Ellis zwar zundchst einen definitorischen Ausweg
aus der Abgrenzungsproblematik, das Problem der Operationalisierung und empirischen Erfassung informellen
Lernens bleit aber ungeldst.

Um informelles Lernen im Alter auch empirisch beschreiben zu konnen, scheint eine
Unterteilung in verschiedene Formate informellen Lernens hilfreich. In Anlehnung an
Eraut (2000) konnen drei Lernformen voneinander unterschieden werden (vgl. Tab. 1).
o, Implizites Lernen* (engl.: implicit learning) umfasst alle Lernprozesse, die beildu-

fig, non-intentional und unbewusst erfolgen.
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o In Abgrenzung hierzu sind ,reaktive Lernprozesse® (engl.: reactive learning) den
Lernenden als solche bewusst. Sie erfolgen zwar ungeplant, aber werden in der
Situation als solche wahrgenommen. Gemachte Erfahrungen werden dementspre-
chend bewusst lernend verarbeitet.

o Die dritte Form kann als ,,abwigendes Lernen* (engl.: deliberative learning) tiber-
setzt werden und beschreibt systematisch-strukturierte Aneignungsprozesse, losge-

16st von einzelnen Erfahrungen.

Lernformen
Zeitperspektive

implizites Lernen

reaktives Lernen

abwagendes Lernen

Erfahrungen in der
Vergangenheit

implizite Verbindung von
Erinnerungen mit aktueller
Erfahrung

spontane Reflexion ver-
gangener Erfahrungen

systematische Reflexion
und Einordnung ver-
gangener Erfahrungen

aktuelle Erfahrung

ein Teil aktueller Erfah-
rungen/Erlebnisse wird
behalten

spontanes Festhalten von
|deen/Eindriicken, Erkennen
von Lerngelegenheiten

Entscheidungsfindung,
Problemldsen, geplantes
informelles Lernen

zukiinftiges Verhalten

unbewusster Effekt voran-
gegangener Erfahrungen

auf auftauchende Lerngele-
genheiten vorbereitet sein

geplante Lernziele, ge-
plante Lerngelegenheiten

Tabelle 1: Lernformen nach Michael Eraut (2000)

Implizites Lernen ist im Alter nicht nur von aktuellen Lernmoglichkeiten abhingig,
sondern stark von vorangegangenen Erfahrungen gepriagt. Welche Aspekte aktueller
Erlebnisse behalten werden, ist stark von dem abhingig, was aufgrund friherer Er-
lebnisse und Lernprozesse als relevant bewertet wird. Mit zunehmendem Alter wach-
sen die Vielfalt und der Einfluss von Erfahrungen aus anderen Lebensphasen, so dass
das Spektrum impliziten Lernens durch neue Erfahrungen sehr stark eingeschrankt
sein kann. Erst wenn neue Erfahrungen bewusst als solche reflektiert und hinterfragt
werden, kann es gelingen, sich aus der Engfuhrung der Wahrnehmung durch Vor-
erfahrungen zu l6sen und im Sinne eines reaktiven Lernens eine Offenheit fur neue
Lernerfahrungen herzustellen. Jedoch werden bis ins hohe Alter nicht nur beildufige,
sondern auch gezielte Lernprojekte im Sinne des abwigenden Lernens realisiert. In
jedem Alter sind Menschen dazu in der Lage, selbst Lernprozesse zu planen und sich
systematisch mit neuen Inhaltsbereichen vertraut zu machen. Wie effektiv und erfolg-
reich das geschieht, hingt in erster Linie von den im Lauf des Lebens angeeigneten
Lernstrategien und der Lerngewohnung im Sinne eines kontinuierlichen Weiterlernens
im Erwachsenenalter ab.
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Handy-Nutzung

Eine 70-jahrige Frau bekommt von ihrem Sohn ihr erstes Mobiltelefon zu Weihnachten geschenkt. Da sie bereits
Erfahrung im Umgang mit einem schnurlosen Festnetztelefon hat, kann sie intuitiv auch mit dem neuen Gerét Te-
lefonate fiihren. Implizit hat sie gelernt, mit dem Handy zu telefonieren, dabei aber zundchst alle weiteren Funk-
tionen ausgeblendet, die jenseits ihrer bisherigen Erfahrungswelt liegen (z.B. Textnachrichten versenden). Als sie
nun eine erste Textnachricht erhalt, versucht sie diese zu beantworten, was trotz einiger Miihe nicht gelingt. Der
Versuch reaktiven Lernens hat hier also zunéchst nicht zum Erfolg gefiihrt. Da sie diese Funktion der Mobilte-
lefonie aber gerne kennenlernen und nutzen mochte, setzt sie sich zundchst intensiv mit dem ihr zur Verfiigung
stehenden Informationsmaterial auseinander und bittet dariiber hinaus ihren Sohn, ihr bestimmte Funktionen
zu erlautern. Damit I6st sie sich in ihrem Lernprozess von einem ganz konkreten, situationsbezogenen Bedarf
und geht Gber in eine systematische Auseinandersetzung mit dieser neuen Technologie (abwdgendes Lernen).

Natiirlich konnte der im Beispiel angestofsene Lernprozess auch in der Teilnahme an einer
entsprechenden Weiterbildungsveranstaltung miinden, in der Wissen und Konnen ver-
mutlich strukturierter und didaktisch durchdacht aufgebaut werden, als das im informel-
len Austausch mit dem Sohn der Fall wire. Verschiedene Lernformen haben also jeweils
ihre eigene Qualitat, fihren aber auch zu durchaus unterschiedlichen Lernergebnissen.
Je nach Lernziel, Vorwissen, Lernkompetenz, Rahmenbedingungen und Lernpriferenzen
kann ein eher informeller oder ein formellerer Zugang zielfiihrend sein (vgl. Thalhammer
2012), wobei die intensive Auseinandersetzung mit einem Lerngegenstand haufig zu einer
Kombination unterschiedlicher Lernformen fihrt. Fiir organisierte Bildungsangebote ist
es umso wichtiger, einerseits an vorangegangene informelle Lernprozesse anzukniipfen
und andererseits die Lernkompetenz der Lernenden weiterzuentwickeln sowie diese so
auf weitere (informelle) Lernprozesse vorzubereiten (vgl. auch Ziircher 2007).

Gerade iltere Erwachsene verfiigen iiber umfangreiches Erfahrungswissen und
haben im Laufe ihres Lebens vieles in Bildungsveranstaltungen, aber noch viel mehr
informell gelernt. Informell angeeignetes Wissen kann implizit vorhanden und somit
fiir die Lernenden schwer zu benennen sein. Die Betroffenen sind dann in der Lage,
Hintuitiv® richtige Entscheidungen zu treffen oder bestimmte Probleme zu l6sen, ohne
sich der zugrundeliegenden kognitiven Strategien bewusst zu sein und diese artikulieren
zu konnen. Fiir Weiterbildung ist es gerade mit Blick auf dltere Zielgruppen umso wich-
tiger, an dieses Vorwissen und die in anderen Kontexten erworbenen Wissensbestande
anzuknupfen, diese zu bewusst zu machen, zu reflektieren und einzuordnen und so die
Anschlussfihigkeit neuer Lerninhalte an das bisher Gelernte herzustellen (vgl. Dehn-
bostel 2005). Gleichzeitig sind frithe Erfahrungen in formalen Bildungskontexten zu
beriicksichtigen, da sich diese haufig tiber die gesamte Biografie
o im lern- und bildungsbezogenen Selbstbild,

o in individuellen Einstellungen zu organisiertem Lernen,
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o in Lernbarrieren sowie in Attributionsmustern (subjektive Zuriickfithrung der Ur-
sachen auf die Erfolge und Misserfolge beim Lernen) und

o Kontrolliberzeugungen in Lehr-/Lernsituationen (die Vorstellung dartber, inwie-
weit man selbst Lernfortschritte und Lernerfolge steuern kann) fortschreiben.

Diese Beziige und Querverbindungen zwischen verschiedenen Lernformen zu verschie-
denen Zeitpunkten im Lebensverlauf, die in diesem Kapitel beschrieben sind, adressiert
der Begriff des ,Lebenslangen Lernens“ in der urspringlichen Lesart, wie er sich in
bildungspolitischen Dokumenten der 1970er Jahre wiederfindet.

ZUR REFLEXION

o Welche drei Lernformen gibt es und was sind deren wesentliche Merkmale? Fertigen Sie eine Tabelle an, in
der Sie die zeitliche Einordnung, den Lernbereich bzw. Lerninhalt und den Lernort der jeweiligen Lernform
auflisten.

o Nehmen Sie eine Zuordnung anhand der folgenden Frage vor: Welche Kompetenzen kénnen in den jewei-
ligen Lernformen erworben werden?

o Formulieren Sie Ideen zu der Frage, welche Rolle formale Bildungsangebote — inshesondere an Hochschulen
— zukiinftig fur Bildungsprozesse im Alter spielen kénnten.

o Er6rtern Sie, welche Rolle ,implizites Lernen” und ,reaktives Lernen” in der nachberuflichen Lebensphase
spielen kénnen und wovon die Bedeutung dieser Lernformen fiir den Einzelnen abhéngt.

IL,!_Q] Literaturempfehlung
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Coffield, F (Hg.): The Necessity of Informal Learning. Bristol, S. 12—31

o Schuller, T. (1997): Modelling the Lifecourse: Age, time and education. Bremen



4. Weiterbildung dlterer Menschen im Kontext
Lebenslangen Lernens

Lebenslanges Lernen kann zum einen als bildungspolitische Programmatik und zum
anderen als bildungstheoretisches Paradigma verstanden werden (vgl. Alheit/Dausien
2010). Beide Perspektiven werden in diesem Kapitel aufgegriffen und auf dltere Erwach-
sene bezogen. Aus bildungstheoretischer Perspektive verweist Lebenslanges Lernen auf
die Biografizitat lerngeschichtlicher Erfahrungen, d.h. das Zusammenspiel aktueller,
vorangegangener und zukiinftiger Lernepisoden tiber die Lebensspanne riickt in den
Mittelpunkt. Gleichzeitig betont Lebenslanges Lernen aus bildungsprogrammatischer
Perspektive auch die Bedeutung von individuellen und gesellschaftlichen Rahmenbedin-
gungen, die Lernmoglichkeiten eroffnen oder begrenzen und so Bildungschancen tiber
die Lebensspanne gestalten.

Bildung und Lernen als lebenslanges Projekt zu begreifen, unterstreicht schlieSlich
auch die Relevanz zweiter und dritter Bildungswege. Diese bieten die Moglichkeit, in
vorangegangenen Lebensphasen unzugingliche Bildungswege zu gehen und Abschliisse
nachzuholen. Die Bildungsinstitutionen sind dagegen vielfach noch an klassischen Le-
benslaufmustern orientiert, die institutionelle Bildungsprozesse vor allem in Kindheit,
Jugend und frithem Erwachsenenalter verorten. Lebenslanges Lernen — das muss hier
noch einmal hervorgehoben werden - unterstiitzt die Ablosung von Bildungs- und
Lernprozessen von vordefinierten Lebenslaufmustern und sieht Bildung und Lernen als
wichtigen Bestandteil jeder Lebensphase, also auch des hoheren und hohen Erwachse-
nenalters (vgl. auch Schmidt 2009b).

4.1 Die bildungspolitische Perspektive

In dem oben skizzierten Verstindnis von Lebenslangem Lernen zeigt sich ein wesent-
licher Unterschied zum bildungspolitischen Konzept des Lebenslangen Lernens — zumin-
dest in der Lesart, wie es sich aktuell in den Dokumenten verschiedener supranationaler
Organisation widerspiegelt. Dazu zahlen die Organisation for Economic Co-operation
and Development (OECD), die Europdische Kommission und die United Nations Edu-
cational, Scientific and Cultural Organisation (UNESCO). Die einseitige Ausrichtung
des Konzepts des Lebenslangen Lernens auf beruflich und wirtschaftlich verwertbare
Inhalte und die 6konomischen Begriindungen fiir Lernen und Bildung sind in den ver-
gangenen Jahren immer deutlicher zutage getreten und von wissenschaftlicher Seite kri-
tisiert worden (z.B. Schemmann 2006; Wildemersch/Salling Oleson 2012; Milana 2012).
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Durch die einseitige Betonung beruflich relevanter Lern- und Bildungsprozesse wird die
Nacherwerbsphase nicht nur in internationalen Vergleichsstudien haufig ausgeblendet.
Auch in Programmen und Initiativen zur Forderung Lebenslangen Lernens wird oft ein
starkes Ungleichgewicht zwischen der Forderung berufsbezogener und auSerberuflicher
Bildung deutlich. Bildung erhilt — gerade in den Argumentationsmustern der OECD
und der Europdischen Kommission — ihren Wert allein durch ihren Beitrag zur wirt-
schaftlichen Entwicklung, und zwar durch den Ausbau des Arbeitskriftepotenzials in
der Gesellschaft. Im Umkehrschluss scheinen Bildungsinvestitionen vor allem oder sogar
nur dann lohnend, wenn aus ihnen ein 6konomisch messbarer Beitrag zur gesamtgesell-
schaftlichen Produktivitit erwichst, also z.B. ein Zusammenhang zwischen Weiterbil-
dungsinvestitionen und Wirtschaftswachstum nachweisbar ist. Diese Engfithrung kann
auch durch die Diskurse um andere positive Effekte von Bildung, z.B. auf Gesundheit
oder gesellschaftliche Integration (vgl. Schuller 2004; Field 2005; OECD 2007,) nicht
aufgelost werden, wenngleich die Renditen nicht mehr nur im Bereich des Wirtschafts-
systems, sondern nun auch im Bereich des Sozialsystems gesucht werden (= Kap. 14).
Das Paradigma, die Ertrige von Bildungsinvestitionen missten sich in 6konomischen
Dimensionen erfassen lassen, dominiert bislang die transnationale Bildungspolitik, ist
in der Praxis fur unterschiedliche Bildungsbereiche aber unterschiedlich schwer einzulo-
sen. So kann fiir den Bereich der Altenbildung zwar auf einige gesellschaftlich relevante
Ertriage verwiesen werden. Deren empirischer Nachweis steht jedoch zum Teil noch aus
bzw. ihre Groflenordnungen lassen sich zumindest schwerlich beziffern.

Der gesundbeitspriventive Effekt

In verschiedenen Studien wurde auf einen generellen gesundheitspraventiven Effekt von
Bildung verwiesen (z.B. Feinstein u.a. 2003), wobei allerdings Erwachsene im Erwerbsal-
ter im Fokus standen. Dennoch scheint es plausibel, anzunehmen, dass Bildung auch in
der Nacherwerbsphase zu einem gesundheitsbewussteren Lebensstil beitragt und somit
weniger Kosten im Gesundheitssystem anfallen. Bildung kann — so wird erwartet — dazu
beitragen, dass sich Erkrankungen, die sich im Alter hdufen, auf die letzten Lebensjahre
verschieben. Dieses Modell der komprimierten Morbiditit (vgl. Kruse 2006a) wiirde
eine gewisse Entlastung der Gesundheitssysteme bedeuten, deren Uberlastung in Gesell-
schaften mit einer wachsenden Zahl Alterer befiirchtet wird (vgl. BMG 2014; —>Kap. 2).

DEFINITION

Der Begriff ,komprimierte Morbiditat” bedeutet, dass sich die Zeit eines weitgehend gesunden und unabhdn-
gigen Lebens im Alter verldngert und in eine zeitlich komprimierte, also kiirzere Phase (ibergeht, in der sich
Erkrankungen verdichten und schlieBlich zum Tod fihren.

Komprimierte Morbiditat
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Entlastung des Pflegesystems

Analog dazu lasst sich argumentieren, dass Bildung im Alter auch zum Erhalt eines

von sozialen Unterstiitzungs- und Pflegesystemen unabhingigen Lebensstils beitragt

und somit die Pflegekassen entlastet. Diese Ertrdge konnen sogar in zweierlei Hinsicht

erwartet werden:

o direkt, indem durch Bildungspartizipation die eigene Gesundheit erhalten und Pfle-
gebediirftigkeit zumindest hinausgezogert wird und

o indirekt, indem pflegende Angehorige gestarkt und auf die alltdglichen Herausforde-
rungen, die mit der pflegerischen Tatigkeit verbunden sind, besser vorbereitet wer-
den. Der iiberwiegende Teil pflegebediirftiger Alterer wird in den eigenen Familien be-
treut (vgl. Statistisches Bundesamt 2013a), was die Sozialsysteme deutlich entlastet.

Freiwilliges Engagement Alterer

Der gesellschaftliche Beitrag, den Altere durch freiwilliges Engagement leisten, wird u.a.
durch die Ergebnisse des Freiwilligensurveys (vgl. BMFSF] 2010b) sichtbar. Mit Blick auf
altere Bevolkerungsgruppen zeigt sich, dass zwar der Anteil freiwillig Engagierter in der
Nacherwerbsphase etwas geringer ist als in vorangegangenen Lebensphasen, der Anteil
freiwillig Engagierter unter den Alteren aber gestiegen und die Bereitschaft der Alteren
hierzu hoch ist (- Kap. 13.4). Einhergehend mit einem gednderten Altersbild, das sich
insbesondere auf das sogenannte , dritte Alter* als Lebensphase bezieht, wichst auch
der Druck auf Altere, iiber freiwilliges Engagement einen gesellschaftlichen Beitrag zu
leisten. In dieser Phase haben die Betroffenen zwar schon ihre Erwerbskarrieren been-
det, sind aber physisch und psychisch noch sehr leistungsfihig und -willig. Bereits jetzt
leisten die tiber 65-Jahrigen durch ehrenamtliche Tatigkeiten und biurgerschaftliches
Engagement einen wesentlichen Beitrag zum ,sozialen Kapital“ unserer Gesellschaft.

DEFINITION

Nach Putnam (2002) entsteht ,soziales Kapital” aus den politischen Aktivitaten, dem sozialen Engagement (z.B.
im Bereich Nachbarschaftshilfe) und auch dem Engagement in Vereinen und Verbanden.

Soziales Kapital

Aus einer eher individuumszentrierten Perspektive verstehen Coleman (1988) und Bourdieu (1983) unter ,sozia-
lem Kapital” insbesondere die personlichen Beziehungen und Netzwerke einer Person.

Erwerbstdtigkeit nach Renteneintritt

Nicht erst seit der Erhohung des gesetzlichen Renteneintrittsalters steigt die Zahl der tiber
65-]ahrigen, die einer bezahlten Tatigkeit nachgehen (vgl. Statistisches Bundesamt 2013b).
Im Wesentlichen lassen sich drei Kategorien von Erwerbstitigkeit tiber 65 differenzieren.
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1. Verbleib im Beruf: Diejenigen, die auch jenseits des Renteneintrittsalters in ihrem
angestammten Beruf verbleiben, sind vor allem in Arbeitsverhiltnissen zu finden,
die eine relativ freie Gestaltung der eigenen Arbeitsintensitdat und der Arbeitszeiten
zulassen. Das ist insbesondere bei Selbststandigen haufiger der Fall.

2. Ubernabhme neuer Aufgaben: Unter ihnlichen Bedingungen sind Altere oft auch
bereit, nach Ende ihrer (ersten) Laufbahn neue Aufgaben fiir ihren bisherigen oder
einen anderen Arbeitgeber zu {ibernehmen. Besonders qualifizierte Altere sind auf-
grund ihres umfangreichen Erfahrungswissens, aber auch ihrer tiberdurchschnitt-
lichen sozialen Kompetenzen zunehmend als Berater und Problemloser, als Mento-
ren oder Trainer in Unternehmen gefragt.

3. Altersarmut: Schlieflich muss auch auf eine Gruppe Alterer verwiesen werden, die
aus okonomischen Griinden gezwungen ist, iiber das offizielle Ende der Berufs-
laufbahn hinaus weiter erwerbstitig zu sein. Diese Gruppe, die in den nichsten
Jahren vermutlich weiter wachsen wird, findet man vor allem in den eher schlechter
bezahlten Segmenten des Arbeitsmarktes, insbesondere in Minijobs und Aushilfs-
tatigkeiten.

Durch die Betonung von Bildungsertrdgen und individuellen Gewinnen durch Lebens-
langes Lernen entsteht in der bildungspolitischen Diskussion um den Begriff der Ein-
druck, Lebenslanges Lernen sei ausschlieSlich mit Vorteilen verkniipft und zwar auf
individueller, organisationaler und gesellschaftlicher Ebene gleichermafSen. Aus bil-
dungstheoretischer Perspektive greift diese Vorstellung aber deutlich zu kurz.

4.2 Die bildungstheoretische Perspektive

Jenseits der Ertrdge Lebenslangen Lernens im Wirtschafts- und Sozialsystem ist das
Konzept des Lebenslangen Lernens mit verschiedenen Ambivalenzen und Widersprii-
chen verbunden, die auch im Alter spiirbar werden. Im Gegensatz zur bildungspoli-
tischen Lesart des Begriffs ,,Lebenslanges Lernen“ werden aus bildungstheoretischer
Perspektive nicht nur die Vorteile und Ertriage betont, sondern auch die Widerspriich-
lichkeiten und die mit dem Konzept einhergehenden Probleme thematisiert.
Lebenslanges Lernen delegiert die Verantwortung fiir die kontinuierliche Weiter-
entwicklung und Weiterqualifikation an das Individuum und ignoriert dabei gesell-
schaftlich ungleich verteilte Chancen der Bildungspartizipation. So wird — nicht zu-
letzt auch unter dem Stichwort des ,aktiven Alterns“ (Kalache/Barreto/Keller 2005,
S. 42) - Eigeninitiative und selbststandige Partizipation an Lern- und Bildungsprozes-
sen gefordert, um zum Beispiel kognitive Ressourcen zu erhalten und einen Beitrag zu
den oben genannten Ertriagen zu leisten. Dabei wird dariiber hinweggegangen, dass die
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Maoglichkeiten zur Teilhabe an organisierter Bildung ebenso stark von der individuellen
Lebenslage und gesellschaftlichen Strukturen abhingig sind wie informelle Lerngele-
genheiten (- Kap. 6.3). Regionale und Einkommensunterschiede werden hier ebenso
wirksam wie Benachteiligungen aufgrund des Alters, Geschlechts oder der sozialen so-
wie kulturellen Herkunft. De facto ist gerade in Deutschland der soziale Hintergrund in
allen Altersgruppen einer der stirksten Pradiktoren fiir die Teilhabe am Lebenslangen
Lernen und Kompetenzentwicklung (vgl. Rammstedt 2013), d.h. soziale Herkunft hat
einen starken Einfluss auf die Entwicklung von Kompetenzen und die Beteiligung an
Bildungsangeboten in allen Lebensphasen. Das bestitigen sowohl Schulleistungsstudien
als auch Studien zu Kompetenzen im Erwachsenenalter.

Vor dem Hintergrund einer Erosion traditioneller Lebensverldufe und sozialer
Strukturen richtet sich mit dem Schlagwort des Lebenslangen Lernens auch die Forde-
rung an den Einzelnen, teilweise widerspriichliche oder gegenlaufige Erfahrungen und
Entwicklungen in verschiedenen Lebensbereichen sowie in verschiedenen Lebensphasen
sinnvoll zu verbinden und zu integrieren (vgl. Alheit/Dausien 2010). Mit Blick auf die
Lebensphase Alter sind es zwei Aspekte, die Altere herausfordern und zu deren Bewil-
tigung Lebenslanges Lernen einen Beitrag leisten kann.

1. Unklare oder fehlende Gestaltungsentwiirfe fiir die Nacherwerbsphase einerseits
und

2. die Integration unterschiedlicher (Lebens-)Erfahrungen in eine annehmbare biogra-
fische Identitat.

Gestaltungsentwiirfe fiir die Nacherwerbsphase

Mit dem Verschwinden traditioneller Lebensentwiirfe und der Uberwindung von Al-
tersbildern, die primar mit dem allmahlichen Riickzug aus verschiedenen Lebensberei-
chen und insbesondere dem gesellschaftlichen Leben verbundenen sind (vgl. Thomae
1970), ergibt sich fiir die Gestaltung der nachberuflichen Lebensphase eine Vielfalt an
Optionen. Gleichzeitig sehen sich Altere mit unklaren und oft widerspriichlichen Rol-
lenerwartungen konfrontiert, die zwischen Riickzug und Engagement, Unabhingigkeit
und Verantwortungsiibernahme, Hedonismus und Verpflichtung schwanken. Innerhalb
dieser Bandbreite an Anforderungen eine selbstbestimmte und den eigenen Werthal-
tungen entsprechende Vorstellung fiir die Ausgestaltung der letzten Lebensphase zu
entwickeln, kann als wesentliche Herausforderung im Kontext Lebenslangen Lernens
gesehen werden.

Formung einer biografischen Identitdit

Mit der Individualisierung von Lebensverliufen verschwindet die klassische Dreitei-
lung des Lebenslaufs (Lernen in Kindheit und Jugend; Arbeiten im Erwachsenenalter;
Freizeit in der Nacherwerbsphase) und wird ersetzt durch ganz unterschiedliche, oft
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fragmentarische Abfolgen von Arbeits-, Bildungs- und Familienphasen (vgl. Riley/Riley
1994). Die heute dlteren Erwachsenen sind iiberwiegend noch mit den Mustern und
Strukturen der genannten Dreiteilung des Lebenslaufs aufgewachsen, der dann zuneh-
mend seinen Wert als Orientierungsschema verloren hat. Stattdessen wird die riickbli-
ckende Auseinandersetzung mit dem eigenen Lebensentwurf, eine sinngebende Inter-
pretation des Lebensweges bis hin zu gegenwirtigen Zukunftsplinen zu einer immer
komplexeren Entwicklungsaufgabe, die in kollektiven und professionell moderierten
Bildungsprozessen bewiltigt werden kann (vgl. Kade 2007).

Lebenslanges Lernen versteht sich in diesem bildungstheoretischen Verstandnis also auch
als lebensbegleitendes Lernen, das Individuen nicht nur beruflich relevantes Wissen, son-
dern ebenso Orientierungswissen und Reflexionskompetenz vermittelt. Die haufig kri-
tisierte Verwendung des Terminus ,,Lebenslanges Lernen® in bildungspolitischen und
wirtschaftlichen Kontexten (—Kap. 4.1) ist also einer Engfithrung des Begriffs geschul-
det, wie er sich vor allem in der europiischen und internationalen Debatte widerspiegelt.
In seiner bildungstheoretischen Lesart verweist Lebenslanges Lernen auf die Erforder-
nisse einer umfassenden Bildung in allen Lebensphasen (vgl. Alheit/Dausien 2010).

ZUR REFLEXION

O Fassen Sie zusammen, was man unter dem Begriff ,Lebenslanges Lernen” versteht.

O Reflektieren Sie, inwiefern Lebenslanges Lernen fiir Sie eine Rolle spielt (oder auch nicht).

o Diskutieren Sie in einem Aufsatz die folgende Frage: Welche Herausforderungen fir Bildungssysteme bringt
die Forderung nach Lebenslangem Lernen mit sich? Uberlegen Sie auch, wann und welche Herausforderun-
gen Sie persénlich in diesem Zusammenhang schon zu bewéltigen hatten.
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5. Kognitive, biografische und soziale
Bedingungen des Lernens im Alter

Die Voraussetzungen, die Altere fiir Lern- und Bildungsprozesse mitbringen, sind
ebenso heterogen wie deren Lebenswege und Lebenslagen. Dennoch lassen sich aus
kognitionswissenschaftlicher Sicht einige allgemeine Bedingungen des Lernens im Al-
ter formulieren. Diese beziehen sich zwar auf statistische Durchschnittswerte, verdeut-
lichen aber dennoch entscheidende Veranderungen von kognitiven Grundstrukturen im
Erwachsenenalter, die fiir viele Altere eine wesentliche Bestimmungsgrofle des Lernens
sind. Dennoch sind die Lernvoraussetzungen, die Altere mitbringen, schon vor dem
Hintergrund verschiedener (Lern-)Biografien sehr unterschiedlich und auch die aktuel-
len Bedingungen des Lernens sind stark von individuellen Lebenslagen, -situationen
und -stilen gepragt. In den folgenden Teilkapiteln stehen drei Dimensionen der Lern-
voraussetzungen im Alter im Mittelpunkt: die kognitiven, biografischen und sozialen
Bedingungen des Lernens.

5.1 Entwicklung kognitiver Fihigkeiten im Alter

Bis in die 1960er Jahre dominierte in der Altersforschung die Defizithypothese, die von ei-
nem stetigen Verlust kognitiver Leistungsfihigkeit im Alter ausging (vgl. Thomae 1970).

DEFINITION

Kognitive Féhigkeit umfassen alle Arten von Aktivitaten des Gehims, die in Zusammenhang mit der Verarbeitung

Kognitive Fahigkeiten

von Informationen und Wissen stehen. Dazu gehort neben Denken, Erinnern und Wahrmehmen auch die Ver-
wendung von Sprache.

Diese Annahme konnte wissenschaftlich inzwischen weitgehend widerlegt werden,

pragt aber noch immer die subjektiven Altersbilder in weiten Teilen der Bevolkerung. In

Langsschnittstudien konnte gezeigt werden, dass die altersbezogene Entwicklung kog-

nitiver Fahigkeiten von Kohorten- und Periodeneffekten tiberlagert sein konnen. Das

bedeutet, dass

o Unterschiede zwischen Altersgruppen nicht unbedingt auf Verinderungen auf-
grund des Alters verweisen, sondern durch unterschiedliche Sozialisationsbedin-
gungen verschiedener Generationen begriindet sein konnen (Kohorteneffekt) und
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o individuelle Verdnderungen uber die Zeit durch veranderte Lebensbedingungen er-
klart werden konnen (Periodeneffekt) (vgl. Schaie 2005).

Gerontologische Studien haben insbesondere verdeutlicht, dass Alterungsprozesse
hochgradig individuell verlaufen und in jeder Lebensphase kognitive Gewinne und
Verluste nachweisbar sind. Studien zur kognitiven Entwicklung im Alter geben dabei
hdufig nur statistische Durchschnittswerte wieder. Diese diirfen weder als vorbestimmte
Entwicklungsprognose missverstanden werden noch widersprechen sie der Beobach-
tung, dass manche Personen ihre kognitiven Fahigkeiten bis in hohe Alter voll erhalten.
Anders ausgedriickt gibt es im Bevolkerungsdurchschnitt gewisse kognitive Verluste im
hohen Alter, auf die noch einzugehen sein wird. Im Einzelfall konnen diese Verluste aber
vollig ausbleiben oder bereits in jungen Jahren in Erscheinung treten. Zudem lassen sich
auch Effekte von subjektiven Vorstellungen tiber das eigene Alter und Altern auf die
kognitive Entwicklung im Alter nachweisen (vgl. Levy 2003).

Fluide und kristalline Intelligenz

Fiir die Untersuchung der Entwicklung kognitiver Fahigkeiten iiber die Lebensspanne hat sich die von Cattell
(1963) entwickelte Unterscheidung von fluider und kristalliner Intelligenz als bedeutsam erwiesen. Fluide Intel-
ligenz — auch ,Mechanik” genannt — umfasst die Kapazitdten des Individuums zur Informationsverarbeitung.
Dazu gehort vor allem Geschwindigkeit, Genauigkeit und Gleichzeitigkeit, mit der neue Informationen verarbeitet
und ins Gedéchtnis ibernommen werden konnen. In einer Computeranalogie spricht Baltes (1993) hier auch
von der ,Hardware” menschlicher Kognition. Kristalline Intelligenz — auch ,Pragmatik” genannt — bezeichnet
dagegen die kulturellen und individuellen Wissensbestande, kognitiven Strategien und Problemldsestrategien,
iiber die ein Individuum verfiigt. Diese beeinflussen auch den Erwerb neuen Wissens, da Lernprozesse von der
Einbindung neuen Wissens in bestehende kognitive Strukturen abhéngig sind. In Analogie zum Computer kdnnte
die kristalline Intelligenz also als die ,Software” charakterisiert werden.

Friihe Studien zur Entwicklung von fluider Intelligenz deuten auf einen langsamen, aber
kontinuierlichen Abbau bereits ab dem frithen Erwachsenenalter hin, was in neueren
Untersuchungen so nicht bestitigt werden konnte. Zwar schneiden dltere Erwachsene
in entsprechenden Tests durchschnittlich schlechter ab als jiingere; es konnte aber auch
gezeigt werden, dass mit einem entsprechenden Training der Alteren diese Unterschiede
verschwinden (vgl. Bellon 2004). Trotzdem bleibt die Uberlegenheit jiingerer Personen
hinsichtlich Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit erhalten, wenn beide Gruppen
(Altere und Jiingere) ein entsprechendes Training durchlaufen. Jiingere zeigen also
durchschnittlich eine bessere Leistung in Tests, die das Erinnern von (i.d.R. sinnfreien)
Informationen umfassen. Allerdings sind die Unterschiede innerhalb einer Altersgruppe
erheblich und die festgestellten Alterseffekte erst im hohen Alter statistisch bedeutsam
(vgl. Oswald 2000).
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Im Gegensatz dazu zeigen sich fiir die kristalline Intelligenz keine vergleichbaren Ef-
fekte. Sie ist noch stirker von individuellen Lernbiografien, Lebensweisen und Bil-
dungschancen abhingig und wird kaum vom Alter beeinflusst. Tendenziell ist von einer
kontinuierlichen Zunahme bzw. Elaboration von Wissensbestinden und kognitiven
Strategien Uiber den Lebensverlauf auszugehen, sofern die Lebensbedingungen entspre-
chende Anregungspotenziale bieten und die Wissensaneignung bzw. der Wissenserhalt
nicht durch Krankheiten eingeschrankt wird (z.B. Demenz). Wichtig ist hier, dass die
zur kristallinen Intelligenz gehorenden Lernstrategien und bestehenden Wissensstruktu-
ren die Aufnahme neuer Informationen erleichtern konnen. Das fithrt dazu, dass in re-
alen Lehr-/Lernsituationen Altersunterschiede in der fluiden Intelligenz oft nicht zutage
treten, da sie durch kristalline Intelligenz kompensiert werden (vgl. Bellon 2004). Der
Gerontologe Paul Baltes hat die Strategien zum Erhalt von Fahigkeiten und Fertigkeiten
im hohen Alter im sogenannten ,,S-O-K-Modell“ beschrieben.

Das S-0-K-Modell

S-0-K steht fiir Selektion, Optimierung und Kompensation. Baltes selbst entwickelte das Modell anhand der Aus-
einandersetzung mit Personen, die auch im hohen Alter noch Spitzenleistungen in einem bestimmten Bereich
erbringen. Auf Lernvorgdnge (ibertragen 1asst sich das Modell wie folgt umreiBen: Durch die Konzentration auf we-
niger Wissensgebiete (Selektion), die dafiir umso intensiver bearbeitet werden (Optimierung) und durch kognitive
Strategien zum Umgang mit Verlusten im Bereich der Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit (Kompensation),
gelingt es Personen bis ins hohe Alter, herausragende Leistungen zu erbringen (vgl. Baltes/Baltes 1989).

5.2 Die Bedeutung der (Lern-)Biografie

Die Lernmoglichkeiten und Lernfihigkeiten dlterer Erwachsener sind insgesamt weit we-
niger durch kognitive Entwicklungsverlaufe, als vielmehr durch biografisch verankerte
Lern- und Bildungserfahrungen geprigt. Nicht nur frithe Lernerfahrungen in Schule,
Ausbildung und Studium prigen die Einstellungen zum Lernen, die Einschiatzung der ei-
genen Bildungsfihigkeit und die bevorzugten Lernformen bis ins hohe Lebensalter. Auch
spatere Weiterbildungserfahrungen konnen die Perspektive auf das eigene Lernen und
die Bedeutung von Erwachsenenbildung nachhaltig prigen. Studien zum Bildungsverhal-
ten und Bildungsinteressen im hoheren Erwachsenenalter (z.B. Tippelt u.a. 2009a) besta-
tigen den signifikanten Einfluss von vorangegangenen Lernerfahrungen in der Schulzeit,
in der Erwerbsphase und in informellen Kontexten. Daneben sind generationsspezifische
Erfahrungen fiir Bildungsprozesse relevant.

Schulzeit
Negative Schulerfahrungen konnen zu einer dauerhaften Bildungsdistanz fithren. Hau-
fig werden dann auch im Alter Lernbarrieren wirksam, die sich vor allem auf organi-
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sierte Bildungsangebote beziehen. Lehr-/Lernsettings, die an schulisches Lernen erin-
nern, werden vermieden (vgl. auch Field 2005).

Fehlende Bildungschancen und nicht realisierte Bildungsbestrebungen in Kindheit
und Jugend gehen oft mit einer passiven Haltung gegentiber Weiterbildung einher. Das
heiflt, die Alteren lassen sich zwar von Vorgesetzten, Freunden, Bekannten oder Ver-
wandten zu Weiterbildungsteilnahme ,,iberreden; Lernaktivititen werden aber nicht
eigeninitiativ initiiert (vgl. Schmidt 2009a). Einige sehen die durch den Ausstieg aus
dem Erwerbsleben frei werdenden Zeitressourcen auch als Chance, lange gehegte Bil-
dungswiinsche zu realisieren und versaumte Bildungsabschliisse nachzuholen.

Erwerbsphase

Die Erwerbsphase (abgeschlossen oder nicht) und die Erfahrungen am Arbeitsplatz
scheinen auch jenseits beruflicher Weiterbildung eine wichtige Rolle fiir Lernverhal-
ten im Alter zu spielen. Einerseits sind es gerade Erwerbsstatus und Arbeitsplatzbe-
dingungen sowie die damit verbundenen Lern- und Weiterbildungsmoglichkeiten, die
die Kontinuitit von Bildungsprozessen im Erwachsenenalter beeinflussen und damit zu
einer Lernge- oder -entwohnung beitragen. Entsprechend zeigt sich auch in der Nacher-
werbsphase ein starker Einfluss der Erwerbsbiografie auf das Weiterbildungsverhalten.
Damit einhergehend werden zudem erhebliche Unterschiede zwischen Mannern und
Frauen erkennbar, die sich — zumindest in der Generation der heute tiber 60-Jahrigen —
sehr hinsichtlich ihrer (Erwerbs-)Biografien unterscheiden (vgl. Tippelt/Schmidt/Kuwan
2009). Andererseits sind es auch die Erfahrungen mit personlichen Gewinnen durch
(Weiter-)Bildung in Form beruflichen Aufstiegs und der Gestaltbarkeit der eigenen Er-
werbsbiografie, die die Einstellungen gegeniiber Weiterbildung pragen.

Informelle Lernprozesse

Auch informelles Lernen im Lebensverlauf ist fiir Lernaktivititen im Alter bedeutsam,
insbesondere weil durch selbstgesteuerte Lernprojekte Lernstrategien und Lernkompe-
tenz gestarkt werden. Gleichzeitig erwarten iltere Lernende auch in organisierten Bil-
dungsmafinahmen, ihre informell und hiufig beilaufig angeeigneten Wissensbestinde
und Kompetenzen konstruktiv einbringen und reflektieren zu konnen (vgl. Laville/
Volkoff 1998). Die didaktische Forderung, an bestehendes Wissen anzukniipfen, be-
schrankt sich also keineswegs auf Wissen aus organisierten Bildungssettings.

Generationsspezifische Erfabrungen

Zu den fur Bildungsprozesse relevanten biografischen Erfahrungen gehoren auch ge-
nerationsspezifische Erfahrungsmuster. Die wihrend und vor dem Zweiten Weltkrieg
Geborenen konnten in ihrer schulischen und beruflichen Erstausbildung noch kaum von
der Bildungsexpansion der 1960er Jahre profitieren. Fir sie war eine hohere Bildung oft
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unerreichbar; diese war einer kleinen, elitiren Gruppe vorbehalten. Gleichzeitig war ein
hoherer Schulabschluss ein sicherer Garant fiir eine sehr erfolgreiche Berufslaufbahn.
Die in der Nachkriegszeit geborenen Kohorten dagegen haben teilweise bereits die Off-
nung hoherer Schulen und Hochschulen auch fiir mittlere und untere Schichten erfah-
ren und in der Studentenbewegung die politische Dynamik, die von Bildungsprozessen
ausgehen kann, erlebt. Schlieflich ist es die Generation der Babyboomer, die aufgrund
der quantitativen Stirke der in den 1960er Jahren geborenen Altersgruppen im Bildungs-
und Ausbildungssystem von Konkurrenzdruck und Verdringungseffekten betroffen war.

Verschiedene Aspekte individueller Biografien beeinflussen so Bildungs- und Lernaktivi-
taten im Alter. Umgekehrt kann die eigene Biografie auch zu einem wichtigen Bildungs-
gegenstand gerade im hoheren Erwachsenenalter werden. Die Auseinandersetzung mit
dem eigenen Lebensverlauf sowie die biografische Rekonstruktion von Lebenssinn ge-
horen zu den wesentlichen Elementen der Bildungsangebote fiir Altere (vgl. Kade 2007).
Es geht hier nicht nur darum, die von Erikson (1988) beschriebene und potenziell kri-
senhafte Auseinandersetzung mit dem eigenen Leben zu begleiten, die Individuen im
hoheren Lebensalter vor die Herausforderung stellt, riickblickend das eigene Leben als
gelungen anzunehmen. Gelingt dies nicht, so spricht Erikson von einem ,,Lebensekel
und meint damit die Ablehnung des eigenen Lebensweges als misslungen. In Bildungs-
angeboten geht es aber auch darum, durch die Reflexion bisheriger Lebensverlaufe neue
Perspektiven fiir die Lebensgestaltung im Alter zu entdecken und die Entstehung der
eigenen Personlichkeit zu verstehen. In diesem Sinne konnen Elemente biografischen
Lernens in verschiedene Bildungsangebote einfliefSen.

5.3 Soziale Rahmungen von Lernen im Alter

Neben den biografischen und kognitiven Bedingungen fiir Lernen im Alter sind die aktu-
elle Lebenssituation und die soziale Einbindung Alterer bedeutend fiir den Lernerfolg im
Alter. Es lassen sich eine ganze Reihe von Faktoren nennen, die Bildungsinteressen und
Bildungsverhalten Alterer beeinflussen. Analog zu jiingeren Gruppen spielen die Ein-
kommenssituation, die regionale Bildungsinfrastruktur und vor allem der Erwerbsstatus
eine wesentliche Rolle. Insbesondere fiir dltere Erwachsene sind tberdies weitere As-
pekte der Lebenswelt und Lebenslage bedeutsam, die hier kurz umrissen werden sollen.

Zwar zeigt sich in Reprisentativbefragungen kein eigenstiandiger Einfluss des Fami-
lienstands auf das Lern- und Bildungsverhalten im Alter (vgl. Tippelt/Schmidt/Kuwan
2009). Dennoch ist das familiire Umfeld in mehrfacher Hinsicht relevant fiir Lernen im
hoheren Erwachsenenalter. In qualitativen Studien finden sich Hinweise auf einen Ein-
fluss Familienangehoriger auf Weiterbildungsentscheidungen dahingehend, dass diese
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ermutigend oder ablehnend auf die Lerninteressierten einwirken. Mehr noch bietet die
Familie selbst ein wichtiges Lernfeld. So kann der intra- und intergenerationelle Dia-
log in der Familie, z.B. bei der Auseinandersetzung Alterer mit digitalen Medien, eine
wesentliche Rolle spielen. Familie kann dementsprechend als Motivator und Initiator
fungieren oder dem unmittelbaren Voneinander-Lernen Raum bieten. In gleicher Weise
iibernehmen Altere in den Familien auch die Funktion der Lehrenden, die ihr Erfah-
rungswissen an eine jiingere Generation weitergeben oder als Grofleltern das schulische
Lernen der Enkelkinder begleiten. Gerade Letzteres scheint auch fir die Reaktivierung
von Kenntnissen und Kompetenzen der Alteren selbst bedeutsam zu sein (vgl. Thalham-
mer 2012).

Uber die Familie hinaus fungiert das weitere soziale Umfeld hiufig als wichtiger
Impulsgeber fur Lernprozesse — gerade nach Beendigung des Erwerbslebens. Kontakte
mit Gleichaltrigen oder Angehorigen anderer Altersgruppen konnen den Zugang zu
Themenfeldern er6ffnen und neue Interessen wecken. Dabei ist auf neuere Entwick-
lungslinien der Interessentheorie zu verweisen. Diese betonen einerseits die Bedeutung
der Lebenswelt und der mit ihr verbundenen Gelegenheiten fiir die Entstehung von
Interessen. Andererseits verdeutlichen sie, dass die Entwicklung neuer Interessengebiete
nicht an eine bestimmte Lebensphase gekoppelt ist (vgl. Grotliischen 2010).

DEFINITION

Die padagogische Interessentheorie befasst sich ,mit der Entstehung und Wirkungsweise einer auf bestimmte
Inhalte gerichteten Lernmotivation” (Tenorth/Tippelt 2007, S. 348). Es wird davon ausgegangen, dass fiir die
Entstehung und Aufrechterhaltung von Interesse neben kognitiv-rationalen Erwagungen auch das emotionale
Erleben in der Auseinandersetzung mit dem Interessensgegenstand eine wesentliche Rolle spielt (vgl. ebd.).

Die Interessentheorie

In diesem Sinne ist die Voraussetzung fiir die Erschliefung neuer Interessengebiete, und
damit fir den Anstof$ neuer Lernprozesse, das In-Kontakt-Kommen mit dem Interes-
sengebiet. Das kann u.a. durch ehrenamtliche Aktivitaten, das Engagement in Vereinen,
Verbinden oder informellen Gruppen (z.B. ehrenamtliche Hausaufgabenbetreuung) so-
wie durch Hobbys erfolgen.

Haufiger als die Auseinandersetzung mit vollig neuen Themen ist im Alter die Re-
alisierung bereits linger vorhandener Interessen. Inwieweit dies geschieht, hiangt eng
mit dem Grad an Aktivitit zusammen, mit der iltere Erwachsene ihren Alltag fillen.
Insbesondere kulturelle und soziale Aktivititen haben sich als einer der stirksten Pri-
diktoren fiir Weiterbildungspartizipation im Alter erwiesen. Zudem scheint generell zu
gelten: Je aktiver dltere Erwachsenen an verschiedenen Lebensbereichen teilhaben, desto
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ausgepragter sind auch ihre Lern- und Bildungsaktivitaten (vgl. Tippelt/Schmidt/Kuwan
2009). Gerontologische Studien haben auch wiederholt auf einen positiven Effekt von
einer aktiven Lebensgestaltung — insbesondere auch der Bildungsteilhabe im Alter — auf
die gesundheitliche Entwicklung verwiesen (vgl. Kalache/Barreto/Keller 2005). Mit dem
»Modell des aktiven Alterns“ — das 2012 mit dem European Year of Active Ageing and
Solidarity of Generations 2012 auch auf politischer Ebene nachdriicklich unterstiitzt
wurde — wurde den positiven Effekten von Aktivititen im hoheren Lebensalter auch the-
oretisch-konzeptionell Rechnung getragen. Gleichzeitig wurde ein eingangiger Slogan fiir
die Offentlichkeitsarbeit kreiert.

Was mit diesem Konzept zunachst nicht assoziiert wird, ist, dass die Moglichkeiten
einer aktiven Lebensfithrung nicht nur vom individuellen Gesundheitszustand, sondern
auch von den individuellen Lebensbedingungen abhingen (vgl. Friebe/Hiilsmann 2011).
Neben 6konomischen Ressourcen und dem sozialen Netzwerk spielt die Wohnsituation
gerade mit zunehmender Mobilititseinschrinkung eine wesentliche Rolle. Mit Blick
auf die Bildungsteilhabe stellt sich die Frage, wie weit Bildungseinrichtungen raumlich
entfernt sind, wie gut die Anbindung mit offentlichen Verkehrsmitteln ist, aber auch
inwieweit der Weg dorthin barrierefrei ist. So kann schon das Verlassen der eigenen
Wohnung zu einem aufwendigen und daher, wenn moglich, gemiedenen Unterfangen
werden, z.B. wenn kein Fahrstuhl zur Verfiigung steht.

Die in diesem Kapitel thematisierten kognitiven, biografischen und sozialen Bedingun-
gen des Lernens im Alter existieren nicht unabhingig voneinander, liefern aber einen
jeweils eigenstindigen Erkliarungsbeitrag fiir das Lernverhalten und die Bildungsbereit-
schaft im Alter. Die aktuelle soziale und 6konomische Lage ist auch Produkt biografi-
scher Verlaufe, ebenso wie die kognitive Entwicklung von der aktuellen Lebensgestal-
tung sowie von vorangegangenen Lebensphasen beeinflusst wird. Lernen und Bildung
werden dabei aus dreierlei Perspektiven betrachtet:

1. als individuelle kognitiv-intellektuelle Leistung,

2. als Fortfithrung vorangegangener Lern- und Bildungsprozesse und

3. als In-Kontakt-Treten mit der sozialen Umwelt.

Aus allen drei Perspektiven sind Lernen und Bildung im Alter fiir viele Betroffene zu-
nichst begriindungsbedirftig, wenn die Aussicht auf erweiterte berufliche Moglichkei-
ten, besseren Verdienst und Arbeitsplatzsicherung oder dhnliches in der Nacherwerbs-
phase keine Bedeutung mehr haben. Das heifst, fiir die Alteren selbst und auch das
soziale Umfeld steht vor Beginn des Lernprozesses die Frage nach dem ,,Warum® — ins-
besondere vor der Teilnahme an organisierten Bildungsmafinahmen. Diese Frage wird
im folgenden Kapitel zu reflektieren sein, wenn die Bildungsbeteiligung im hoheren
Erwachsenenalter thematisiert wird.

| 41]



| 42 |

Kognitive, biografische und soziale Bedingungen des Lernens im Alter

(o]

ZUR REFLEXION

Nennen Sie die wichtigsten aufgelisteten Modelle, welche die Entwicklung und entwicklungsrelevante Be-
dingungen kognitiver Fahigkeiten beschreiben, und fassen Sie ihre Bedeutung zusammen.

Machen Sie ein kurzes Brainstorming: Welche Ereignisse fallen Ihnen spontan ein, die lhre Lemnbiografie
gepragt haben? Waren dies tiberwiegend positive oder negative Erfahrungen?

Reflektieren Sie die folgenden Fragen: Inwieweit wiirden Sie zustimmen, dass Ihr soziales Umfeld Ihre Lern-
biografie entscheidend gepragt hat? Wirkte Ihr soziales Umfeld dabei tiberwiegend unterstiitzend oder
hemmend? Hat sich der Einflussgrad Ihres sozialen Umfelds im Laufe Ihres Lebens verandert?
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6. Bildungsbeteiligung und Lernaktivitat im Alter

In Anlehnung an die in Kapitel 3 dargestellte Differenzierung von formalem, non-
formalem und informellem Lernen lassen sich Bildungsaktivitiaten hinsichtlich ihrer
organisationalen Einbettung unterscheiden. Da formale Bildungsprozesse im hoheren
Erwachsenenalter eine nachrangige Rolle spielen, werden diese hier gemeinsam mit dem
non-formalen Bereich als organisierte Bildungsprozesse abgehandelt und von dem Be-
reich des informellen Lernens abgegrenzt.

6.1 Entwicklung von Bildungsangeboten fiir Altere

Nach einer sich allmihlich intensivierenden Auseinandersetzung mit Bildung und Ent-
wicklung im Alter — vor allem getragen von Gerontologen — riickten in den 1960er
Jahren konkrete Themen, wie die Bildungsbenachteiligung Alterer, in den Fokus
wissenschaftlicher Diskurse. In diesem Zuge wurden erste didaktische Konzepte fiir
Weiterbildungsmaflnahmen, die sich gezielt an Altere richten, entwickelt, erprobt
und evaluiert. Dabei waren es zunichst weniger Erwachsenenbildungseinrichtungen,
die die Alteren als Zielgruppe entdeckten, sondern vor allem Sozialarbeiter, die sich
durch Altersarmut und soziale Exklusion im Alter herausgefordert sahen. Erst in den
1970er Jahren fanden sich in den Angebotspaletten verschiedener Weiterbildungstrager
auch spezifische Seniorenbildungsmafinahmen (vgl. Arnold 2000). Insbesondere in den
1980er Jahren wurde die Vorbereitung auf die Nacherwerbsphase zu einem dominanten
Thema der Altersbildung, angetrieben auch von Ubergangsstudien, die die Bedeutung
von Lern- und Bildungsprozessen zur Bewiltigung des Erwerbsausstiegs unterstreichen
(vgl. Winter 1980; Veelken 2000). Dariiber hinaus wurden Angebote mit dem Label
»Senioren® populir, die allerdings auch fiir eine relativ undifferenzierte Orientierung
an der Zielgruppe ,Altere® standen (vgl. Arnold 2000). Didaktische Konzepte und
deren Wirkung waren zugleich ein wesentlicher Schwerpunkt einer insgesamt eher an-
wendungsorientierten sozialwissenschaftlichen Forschung zur Bildung im Alter. Durch
die zunehmend differenziertere Betrachtung der Zielgruppe alterer Erwachsener und
die Wahrnehmung der enormen Heterogenitit dieser Gruppe (insbesondere hinsichtlich
deren Bildungserfahrungen und -biografien) gewann auch die Forschung zur Bildung im
Alter deutlich an Breite und Bedeutung. Auf europdischer Ebene wird dies u.a. sichtbar
in der Grundung der Association for Education and Ageing (AEA) in England, die auch
weit tiber die Grenzen des Vereinigten Konigreichs hinaus wahrgenommen wurde und
bis heute ihre Arbeit fortsetzt.
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Seit den 1990er Jahren riickte der demografische Wandel in Europa auf die politische
Agenda; auch Unternehmen adressierten zunehmend dltere Arbeitnehmer als wichtige
Ressource angesichts eines wachsenden Fachkriftemangels. Zumindest bis zum Beginn
der Wirtschaftskrise 2007/2008 wurde in der beruflichen und betrieblichen Weiterbil-
dung verstirkt die Gruppe der dlteren Mitarbeitenden in den Blick genommen (z.B.
Tikkanen/Nyhan 2006). Dabei richtet sich der Blick bis heute oft noch einseitig auf die
Defizite dlterer Mitarbeitender. Zudem wird die Heranfithrung Alterer an moderne di-
gitale Medien vor dem Hintergrund eines ,,digital divide“ (dt.: digitale Kluft/Spaltung)
zwischen den Generationen zu einem wichtigen Thema der Erwachsenenbildungsfor-
schung sowie zahlreicher Praxisprojekte (vgl. Hartung/Schorb/Kuttner 2012).

Bedeutung der Generationenperspektive

Gleichzeitig wurde das Alter als bis dahin priméres Kriterium zur Unterscheidung verschiedener Kohorten zuneh-
mend durch die Generationenzugehdrigkeit ergénzt. Dem liegt die Erfahrung zugrunde, dass unterschiedliche
Bildungsinteressen Alterer und Jiingerer nicht nur mit unterschiedlichen Lebensphasen zu tun haben. Daneben
spielen z.B. Bildungserfahrungen in Kindheit und Jugend eine wesentliche Rolle, die wiederum stark von den vor-
herrschenden historischen Bedingungen in diesen Lebensphasen gepragt sind und zeitlebens bedeutsam bleiben.
Solche Bedingungen des Aufwachsens prdgen Generationen in vielen Bereichen, insbesondere auch mit Blick
auf den Umgang mit modernen Technologien. Ebenso variieren Bildungschancen und Ausgangsbedingungen
fiir Bildungsprozesse in Abhdngigkeit von der jeweiligen Kohortenstdrke zwischen den Generationen erheblich.

Auch wenn die Unterscheidung von Generationen und Altersgruppen in den bildungs-
politischen Diskursen wenig vollzogen wird, so verweist das European Year of Active
Ageing and Solidarity of Generations 2012 doch auf die Wahrnehmung von Alter und
Generationenzugehorigkeit als zwei separate Kategorien. Damit unterstreicht diese De-
klaration des Jahres 2012 auch die gesellschaftliche Notwendigkeit, die Lebensphase
Alter neu zu denken. Insgesamt wuchs die Bedeutung der Zielgruppe altere Erwachsene
und auch der Forschungsarbeiten in diesem Bereich in den vergangenen Jahren weiter
an, unter anderem angestofSen von Schwerpunktsetzungen der Bildungspolitik der Eu-
ropdischen Union. Diese benannte den demografischen Wandel — wie viele nationale
Regierungen — als eine der zentralen Herausforderungen des 21. Jahrhunderts und for-
derte entsprechende Reaktionen der Bildungssysteme ein (vgl. Schmidt/Tippelt 2011).

In den vergangenen Jahren wurde eine Reihe bildungspolitischer Initiativen ins
Leben gerufen, um insbesondere die Bildungsbeteiligung dlterer Arbeitnehmer zu for-
dern. Das sogenannte WeGebAU-Programm der Bundesagentur fiir Arbeit (BA) ist
ein Beispiel fiir ein umfassendes Instrument zur Forderung beruflicher Weiterbildung
Geringqualifizierter und beschiftigter Arbeitnehmer in Unternehmen, das sich u.a. an
iltere Erwerbstitige richtet. Fiir die Nacherwerbsphase gibt es bislang allerdings keine
vergleichbaren Forderprogramme, was mitunter auch der unklaren Zustindigkeit in
Familien-, Bildungs- und Sozialministerium geschuldet sein kann.
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Jenseits staatlicher Programme gibt es eine Reihe von Aktivititen zur Férderung von
Bildung im Alter, die von Stiftungen, Vereinen oder Verbianden getragen werden, wie
zum Beispiel der Bundesarbeitsgemeinschaft der Senioren-Organisationen (BAGSO).
Unter anderem engagiert sich die BAGSO fiir mehr Transparenz auf dem Weiterbil-
dungsmarkt fiir Altere. Dieses Ziel verfolgt auch die von einer kommerziell arbeitenden
Organisation verantwortete SeniorenBildungsMesse, die in verschiedenen deutschen
Grof3stiddten iiber Lernangebote fiir Altere informiert.

TIPP

Weitere Informationen zur SeniorenBildungsMesse finden sich im Internet auf der Website:
www.seniorenbildungsmesse.de

Die meisten Initiativen zur Unterstiitzung von Bildungsaktivititen im Alter agieren je-
doch offensichtlich auf regionaler und lokaler Ebene, oft getragen von engagierten Biir-
gern innerhalb oder aufSerhalb organisierter Strukturen und weniger von o6ffentlichen
Einrichtungen oder staatlichen Organisationen. Dartiber hinaus ist auch auf transna-

tionale Projekte zu verweisen.

Die Initiative Global Generation wird von deutschen, 6sterreichischen und ungarischen Organisationen gemein-
sam getragen (vgl. Sommerauer 2012). In zweiwdchigen Workshops und Einzelvortragen, unterstiitzt durch
didaktische Materialien, sollen in diesem Projekt 50- bis 70-Jahrige fiir die mit Globalisierungsprozessen ver-
bundenen Entwicklungen und Herausforderungen sensibilisiert werden. Gleichzeitig sollen sie dazu beféhigt
und motiviert werden, mit diesen Verdnderungen konstruktiv umzugehen und globale Entwicklungen selbst
mitzugestalten. Neben der Fdrderung eines intragenerationellen Dialogs ist die Aktivierung der Teilnehmenden,
auch aus padagogischer Perspektive, das wesentliche Ziel des Projekts.

Global Generation

Andere internationale Projekte unterstiitzen Lerninteressen Alterer dagegen durch die
Entwicklung von Selbstlernmaterialien und Handreichungen fir Bildungstriager und
-administration, wie das von der EU geforderte Projekt PALADIN.

TIPP

Mehr zum Projekt PALADIN — Promoting Active Learning and Ageing of Disadvantaged Seniors gibt es im
Internet unter: http://projectpaladin.eu
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6.2 Beteiligung an organisierter Bildung

Auf den ersten Blick scheint sich der Befund, dass Weiterbildungsbeteiligung ab der
Mitte des fiinften Lebensjahrzehnts kontinuierlich abnimmt, in verschiedenen Erhe-
bungen sehr deutlich zu bestitigen. Dennoch ist diese Feststellung aus verschiedenen
Griinden stark verkiirzt und legt mitunter falsche Riickschliisse nahe. Ein differenzierter
Blick auf die Daten zeigt einige Zusammenhinge mit weiteren Aspekten, die bei der In-
terpretation der altersbezogenen Weiterbildungsquoten zu berticksichtigen sind. Dazu
gehoren u.a. der Weiterbildungskontext, der Erwerbsstatus, die Art der Datenerhebung
und weitere Variablen wie Geschlecht oder Migrationshintergrund.

Erstens ist eine Differenzierung von allgemeiner und beruflicher Weiterbildung
bzw. von privat und beruflich motivierter Weiterbildung — wie sie beispielsweise im
Adult Education Survey (AES) unterschieden wird — gerade fir die dlteren Erwachsenen
unabdingbar. Durch diese differenzierte Betrachtung wird deutlich, dass die geringere
Weiterbildungsquote Alterer ausschlieflich auf eine nachlassende Beteiligung an be-
ruflicher Weiterbildung zuriickzufiihren ist, wahrend fiir die Beteiligung an auferbe-
ruflicher Weiterbildung keine signifikanten Unterschiede zwischen den Altersgruppen
festzustellen sind (vgl. Schmidt 2009¢).

Zweitens muss der Erwerbsstatus berticksichtigt werden, da mit Ausscheiden aus
dem Erwerbsleben auch der Zugang zum grofSten und wichtigsten Bereich beruflicher
Weiterbildung — der betrieblichen Weiterbildung — weitgehend wegfillt. Mit dem Uber-
gang in die Nacherwerbsphase verliert berufliche Bildung nicht nur ihre konkrete Re-
levanz fur die Person, sondern es bleiben ihr auch wesentliche Zuginge zu diesem Bil-
dungsbereich verwehrt. Betrachtet man nun ausschliefSlich die (noch) Erwerbstitigen,
so bleibt die geringere Weiterbildungsteilnahme der tiber 50-Jahrigen zwar weiterhin
klar erkennbar, die Unterschiede fallen aber wesentlich moderater aus als ohne Beriick-
sichtigung des Erwerbsstatus (vgl. Schmidt 2007).

Drittens — und das scheint wesentlich fiir die Vermeidung vorschneller Interpreta-
tionen — liegen fiir Deutschland bislang fast ausschlielich Querschnittsdaten zur
Weiterbildungsbeteiligung vor. Ausnahmen bilden das ,,Sozio-oekonomische Panel
(SOEP), eine reprasentative Wiederholungsbefragung des Deutschen Instituts fir Wirt-
schaftsforschung (DIW), und die noch im Aufbau befindlichen Lingsschnittdaten aus
dem ,Nationalen Bildungspanel“ (NEPS), einer Studie des Leibniz-Instituts fiir Bil-
dungsverldufe (LIfBi). Aus den in der Regel herangezogenen Querschnittsstudien las-
sen sich aber lediglich Aussagen tiber Unterschiede zwischen Altersgruppen machen,
ohne letztlich kliren zu konnen, ob es sich um Alters- oder Kohorteneffekte handelt
— also ob Personen mit zunehmendem Alter weniger an Weiterbildung teilnehmen oder
ob die heute Alteren schon immer weniger an Weiterbildung teilgenommen haben als
die Jungeren. Stichhaltige Argumente finden sich fir beide Lesarten. Fiir einen Alters-
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effekt spricht zum Beispiel die deutliche Korrelation von Weiterbildungsbeteiligung
und Erwerbsstatus, der im Hinblick auf den Ubergang in die Nacherwerbsphase einen
eindeutigen Altersbezug hat. Fir einen Kohorteneffekt spricht dagegen der starke Zu-
sammenhang zwischen Weiterbildungsverhalten und Niveau der Erstausbildung, wenn
man berticksichtigt, dass die heute tber 60-Jahrigen noch nicht oder zumindest we-
niger von der Bildungsexpansion der 1960er und 1970er Jahre profitiert haben, also
durchschnittlich tber geringere Formalqualifikationen verfiigen als die nachfolgenden
Generationen (vgl. Eckert/Schmidt-Hertha 2011).

SchliefSlich ist — viertens — die Vermengung des Lebensalters mit zahlreichen ande-
ren Variablen zu berticksichtigen, die fiir die Weiterbildungsteilnahme wichtig sind. Zu
nennen wire hier — neben den bereits genannten — die generationenspezifische Erwerbs-
beteiligung von Frauen, der Anteil von Migrantinnen und Migranten in den jeweili-
gen Altersgruppen, der individuelle Gesundheitszustand sowie regionale Bedingungen.
Gerade in strukturschwachen Regionen leben hiufig iiberdurchschnittlich viele Altere.

Zur genaueren Betrachtung der Weiterbildungsteilnabme im Alter wird in diesem
Kapitel — sofern nicht anders erwihnt — auf Daten aus dem AES zuriickgegriffen. Diese
seit 2007 in regelmifSigen Abstinden durchgefihrte, europiisch koordinierte Repra-
sentativerhebung I6ste in Deutschland das von 1979 bis 2007 im Drei-Jahres-Turnus
durchgefiihrte ,,Berichtssystem Weiterbildung® (BSW) als wichtigste Weiterbildungser-
hebung ab. Im AES wurden zuletzt 2012 ca. 5.000 Personen zwischen 18 und 65 Jahren
befragt (vgl. Bilger u.a. 2013) und im Jahr 2007 — im Rahmen der Zusatzstudie EdAge —
bislang einmalig auch Erwachsene bis zum Alter von 80 Jahren. Im Mittelpunkt der
Befragung stehen formale, non-formale und informelle Bildungsaktivititen. Es werden
aber auch zahlreiche Variablen zum soziodemografischen und biografischen Hinter-
grund erhoben (vgl. Rosenbladt/Bilger 2008). Obwohl die Befragungen nicht als Panel
angelegt sind — also bei jeder Welle andere Personen befragt werden — geben die Erhe-
bungen im Zeitverlauf Auskunft iiber Veranderungen im Weiterbildungsverhalten der
Bevolkerung und bestimmter Bevolkerungsgruppen, ohne jedoch direkte Riickschliisse
auf Kausalititen zu erlauben.

Vor dem Hintergrund der oben genannten Punkte scheint es wenig tiberraschend,
dass die Beteiligung an beruflich motivierter Weiterbildung bei den tiber 50-Jahrigen
abfallt und mit Erreichen des gesetzlichen Rentenalters nahezu gegen Null geht. Das
lasst sich einerseits mit dem Ausscheiden aus dem Erwerbsleben erkliren, womit die
wesentlichen Beweggriinde zu beruflicher Weiterbildung entfallen und der Zugang zu
betrieblichen Weiterbildungsangeboten in der Regel nicht mehr gegeben ist. Anderer-
seits sinkt die Weiterbildungsrendite im Sinne beruflichen Aufstiegs und verbesserter
Arbeitsmarktchancen schon in den Jahren vor Ende des Erwerbsalters deutlich ab, so
dass dltere Arbeitnehmer fiir sich oft keinen Gewinn mehr in einer Beteiligung an beruf-
licher Weiterbildung sehen (vgl. Schmidt 2009a).
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Abbildung 2: Weiterbildungsbeteiligung in der zweiten Lebenshélfte (Quelle: Schmidt-Hertha 2012, S. 8)

Gleichzeitig ist die Teilnahme an auflerberuflicher Weiterbildung auch bei den bis
80-Jahrigen weitgehend konstant (— Abb. 2), d.h. Alter und Geburtskohorte spielen
hier entweder eine nachrangige Rolle oder haben gegenlaufige Effekte, die sich iiberla-
gern. Wenn man davon ausgeht, dass Personen, die zwischen 1927 und 1947 geboren
wurden (also zum Zeitpunkt der EdAge-Studie 60 bis 80 Jahre alt waren), deutlich
seltener die Chance hatten, weiterfithrende Schulen und Hochschulen zu besuchen und
erst spat mit der Idee des Lebenslangen Lernens konfrontiert wurden, so ist zu erwar-
ten, dass sie zeitlebens eine geringere Weiterbildungsaktivitdt haben (werden) als spa-
ter geborene Kohorten. Dass sich das in der auflerberuflichen Weiterbildung so nicht
zeigt, konnte also daran liegen, dass die Teilnahme im Alter hier sogar intensiviert
wurde, was wiederum steigende Teilnahmequoten der dlteren Kohorten in Zukunft
erwarten lieffe. Auch wenn die jingsten AES-Erhebungen nur die bis 65-Jahrigen erfas-
sen, scheint sich diese Erwartung in der dort dltesten Gruppe zu bestitigen. Die 55- bis
65-Jahrigen haben in den vergangenen Jahren die deutlichsten Zuwachsraten im Hin-
blick auf die Weiterbildungsbeteiligung (beruflich wie auflerberuflich) zu verzeichnen
(vgl. Gnahs/Rosenbladt 2011).

Zu einer der wichtigsten Erkenntnisse gerontologischer Forschung der vergangenen
Jahrzehnte gehort der Verweis auf die Heterogenitdt des Alters und Alterns. Entspre-
chend sind auch mit Blick auf das Weiterbildungsverhalten ganz unterschiedliche Teil-
nahmequoten und Bildungsaktivititen in Abhingigkeit von Schulbildung, Berufsstatus,
Geschlecht und weiteren soziodemografischen sowie biografischen Variablen festzustel-
len. Hier kann nur auf einige der wesentlichsten Differenzierungskriterien dlterer Ad-
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ressatengruppen eingegangen werden (vgl. auch Tippelt/Schmidt/Kuwan 2009): Vorbil-
dung, Berufsbiografie, Erwerbssituation, Weiterbildungserfahrungen, Geschlecht und
Migrationshintergrund.

Vorbildung

Der Einfluss von Schulerfahrungen und der erreichte Schulabschluss gehoren nicht nur
im mittleren Erwachsenenalter, sondern bis ins hohe Alter zu den stirksten Pridikto-
ren fur Weiterbildungsteilnahme. Auch bei den tber 65-Jahrigen unterscheiden sich
die Weiterbildungsquoten derjenigen mit Hauptschul- bzw. Volksschulabschluss und
derjenigen mit Abitur um 19 Prozentpunkte (vgl. ebd.), d.h. wihrend von den Alteren
mit einfachen Schulabschliissen nur sieben Prozent in den vergangenen 12 Monaten
an Weiterbildung teilnahmen, waren es bei den Alteren mit héherem Schulabschluss
26 Prozent (vgl. ebd.). Erklaren lassen sich diese Differenzen einerseits durch die in der
Schule vermittelten Einstellungen zu Lernen und Bildung, vor allem aber auch durch die
iiber den Schulabschluss vorbestimmte berufliche Zuordnung (Allokation). Personen
mit hoherem Schulabschluss haben deutlich bessere Chancen auf einen Arbeitsplatz,
der Lernanreize und Moglichkeiten der Weiterentwicklung bietet (vgl. Baethge/Baethge-
Kinsky 2004), als andere.

Berufsbiografie

Dariiber hinaus spielen weitere Arbeitsplatzmerkmale eine Rolle, insbesondere mit
Blick auf die Weiterbildungsbeteiligung dlterer Arbeitnehmer. In grofferen Unternehmen
ist die Weiterbildungsbeteiligung der Mitarbeitenden grundsatzlich hoher, was auch mit
Blick auf die dlteren Mitarbeitenden gilt. Wihrend die UnternehmensgrofSe jedoch kei-
nen signifikanten Einfluss auf die aufSerberufliche Weiterbildung zu haben scheint, sind
der berufliche Bildungsabschluss und die (ehemalige) berufliche Position offensichtlich
auch fiir die aufler- und nachberuflichen Bildungsaktivititen bedeutsam.

Erwerbssituation

Mit dem Austritt aus dem Erwerbsleben fillt die Weiterbildungsquote insgesamt deut-
lich ab. Es handelt sich hierbei aber weniger um einen Alterseffekt, sondern vielmehr
um eine Folge davon, dass der Zugang zur beruflichen Weiterbildung wegfillt. Das
lasst sich u.a. aus der Tatsache schliefSen, dass die Weiterbildungsquoten in der Nach-
erwerbsphase dhnlich hoch sind wie bei jiingeren Personen, die nicht erwerbstitig sind.
Der Erwerbsstatus hat sich in multivariaten Analysen, bei denen mehrere Variablen
untersucht werden, wiederholt als der stirkste Pradiktor fiir Weiterbildungsteilnahme
erwiesen (vgl. z.B. Schmidt 2009a).
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Weiterbildungserfabrungen

Dariiber hinaus pragen natirlich auch vorangegangene Erfahrungen mit Weiterbil-
dung das gegenwirtige Bildungsverhalten. In Abhiangigkeit davon, wie Personen riick-
blickend den Erfolg fritherer Weiterbildungsaktivititen in Abhingigkeit von ihren je-
weiligen Erwartungen bewerten, entwickeln diese eine positive oder eher distanzierte
Haltung gegeniiber weiteren Bildungsaktivitdten. Studien zur individuellen Rendite be-
ruflicher Weiterbildung deuten darauf hin, dass dltere Erwerbstitige weniger von beruf-
licher Weiterbildung profitieren, wenn man arbeitsmarktbezogene Effekte in den Blick
nimmt (Arbeitsplatzsicherheit, beruflicher Aufstieg, Einkommen, etc.), gleichzeitig aber
auch geringere Erwartungen hinsichtlich dieser Formen von Bildungsrendite haben als
jungere Erwachsene (vgl. Beicht/Krekel/Walden 2006). Die an die realistischen Mog-
lichkeiten angepassten Erwartungen Alterer hinsichtlich der beruflichen Rendite von
Weiterbildung tragen zur Vermeidung von Enttiuschungen bei. Sie sind aber nur ein
Faktor, der fir die Zufriedenheit mit Weiterbildungserfahrungen verantwortlich ist und
tiberdies nur im Segment beruflicher Weiterbildung zum Tragen kommt.

Die Bewertung vergangener Weiterbildungsaktivititen ist eng mit gegenwartigen
Weiterbildungseinstellungen verbunden. Die Erinnerungen von aktuell weiterbildungs-
aktiven Alteren an zuriickliegende Weiterbildungen fallen deutlich positiver aus als bei
den aktuell weiterbildungspassiven (vgl. Theisen/Schmidt/Tippelt 2009). Problematisch
aus erwachsenenpidagogischer Sicht ist aber vor allem, dass etwa ein Drittel der in der
EdAge-Studie befragten iiber 65-Jahrigen angeben, noch nie Weiterbildungsangebote
wahrgenommen zu haben (vgl. ebd.). Fiir diese Gruppe ist von besonders hohen Barrieren
gegeniiber organisierter Weiterbildung auszugehen und es scheint ausgesprochen unwahr-
scheinlich, dass sie im Alter durch die tiblichen Angebotsformate erreicht werden konnen.

Geschlecht

Geschlechterdifferenzen in der Weiterbildungsteilnahme sind nur auf den ersten Blick
marginal. Zwar unterscheiden sich die Weiterbildungsquoten von Frauen und Min-
nern auch im Alter nicht erheblich voneinander; die Teilnahmemotive, die aufgesuchten
Formate und die bevorzugten Themen aber durchaus. So sind Frauen haufiger in nicht-
berufsbezogenen, kulturell-kiinstlerischen oder auf Selbsterfahrung hin ausgerichteten
Angeboten zu finden und scheinen offener fiir langerfristige Bildungsmafinahmen zu
sein. Manner hingegen begeistern sich haufiger fiir gesellschaftlich-politische und tech-
nische Themen und bevorzugen zeitlich tiberschaubare Kursformate. Es ist allerdings
zu beriicksichtigen, dass diese unterschiedlichen Interessen innerhalb verschiedener Ge-
nerationen stark voneinander abweichen. Gerade fiir die dlteren Generationen lassen
sich diese durch sehr unterschiedliche Lebensverliufe von Frauen und Minnern sowie
ausgeprigte Geschlechterstereotype und -rollenmuster erkliren (vgl. auch Puhlmann
2002).
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Migrationshintergrund

Uber das Bildungsverhalten dlterer Migrantinnen und Migranten liegen bisher nur we-
nige Daten vor, die lediglich ein stark fragmentiertes Bild bieten. Dies ist zum einen
der Tatsache geschuldet, dass grofle Weiterbildungsstudien in der Regel ausschliefSlich
auf Deutsch durchgefithrt werden und damit Personen mit mangelnden Kenntnissen
der Landessprache per se ausschliefen. Zum anderen fithren die vielfaltigen kultu-
rellen Wurzeln und Migrationsbiografien der ilteren Migrantinnen und Migranten
in Deutschland dazu, dass generelle Aussagen iiber ,,die Alteren mit Migrationshin-
tergrund“ wenig sinnvoll erscheinen. So lasst sich zwar eine grundsatzlich geringere
Weiterbildungsbeteiligung von Alteren mit Migrationshintergrund diagnostizieren, fiir
einzelne Untergruppen — so legen es qualitative Daten nahe — ist aber durchaus vom Ge-
genteil auszugehen. Beispielsweise weisen die Ergebnisse einer Gruppendiskussion mit
gut integrierten tiirkischen Migrantinnen auf eine sehr rege Weiterbildungsbeteiligung
hin (vgl. Sinner/Schnurr/Tippelt 2009).

6.3 Informelle Lernaktivitaten

Informelles Lernen findet — je nach Begriffsverstindnis — kontinuierlich und vielfach
unbewusst statt oder in Form eines geplanten Lernprojekts. Folgt man der vorangehend
schon erlauterten Unterscheidung von Eraut (—Kap. 3.3), so lassen sich in den drei
Bereichen informellen Lernens, dem impliziten, dem reaktiven und dem abwdigenden
Lernen ganz unterschiedliche Aktivititsmuster verschiedener Gruppen alterer Erwach-

sener erkennen.

Implizites Lernen

Im Bereich des impliziten Lernens — also der beildufigen Aneignung von Wissen und Fa-
higkeiten, die den Handelnden in der Regel erst riickblickend als Lernprozess bewusst
wird — ergeben sich unterschiedliche Muster von Lernaktivititen vor allem aus un-
terschiedlichen Lerngelegenheiten und Erfahrungswelten. Mit dem Erfahrungsbereich
»Beruf, der durch den Ubergang in die Nacherwerbsphase wegfillt, entfillt ein ganz
wesentliches Feld impliziten Lernens. Oft treten durch Hobbys, neue familiare Heraus-
forderungen oder verstirktes ehrenamtliches Engagement aber neue Erfahrungsfelder
hinzu, die lernrelevante Herausforderungen bieten. Grundsitzlich kann davon ausge-
gangen werden, dass einerseits jeder Mensch implizit lernt und dass andererseits die
Vielfalt der impliziten Lernerfahrungen nicht nur im Alter von dem Aktivitatsspektrum
der jeweiligen Person abhingt. Dariiber hinaus spielt aber auch der Umgang mit die-
sen Situationen und alltiglichen Herausforderungen eine Rolle (vgl. Kirchhofer 2000)
sowie das Selbstbild ilterer Erwachsener, das Lernaktivititen insgesamt beeinflusst. In

[ 511



| 52|

Bildungsbeteiligung und Lernaktivitat im Alter

einer Studie zur Erhebung der Kompetenzen Alterer (Competencies in Later Life —

CiLL; > Kap. 7.1) konnten drei Typen Alterer hinsichtlich ihres Selbstbilds differen-

ziert werden (vgl. Friebe/Schmidt-Hertha 2013):

o Die erste Gruppe umfasst diejenigen, die sich selbst als Initiatoren von Aktivi-
tdten erleben, die nach eigener Wahrnehmung Verantwortung iibernehmen und
Dinge bewegen. Sie lernen zwar auch implizit, messen aber insbesondere den
bewussten und teilweise auch den geplanten Lernprozessen mehr Bedeutung bei.

o Die zweite Gruppe sieht sich selbst vor allem als informell Lernende und verweist
dabei auf implizite wie reaktive Lernprozesse. Sie erleben sich vor allem als Un-
terstiitzer, die anderen zur Hand gehen und ihren Beitrag zur Erfiillung gemein-
schaftlicher Aufgaben leisten.

o Die dritte Gruppe schliefSlich erlebt sich selbst weniger als aktiv Handelnde, son-
dern fiihlt sich als von duferen Einfliissen und Umstinden Getriebene. Diese Al-
teren reagieren auf neue Situationen vor allem, indem sie ihre Handlungsmuster
- oft entgegen den eigenen Wiinschen — anpassen. Lernen erfolgt hier vornehm-
lich implizit, da Herausforderungen nicht aktiv in Angriff genommen werden,

sondern nur auf sie reagiert wird, wenn es unumganglich scheint.

Reaktives Lernen

Reaktiv gelernt wird dann, wenn neue Anforderungen und Aufgaben durch die An-
eignung von Wissen und Fahigkeiten tiberhaupt erst oder zumindest besser bewal-
tigt werden konnen. Dieses bewusste, aber nicht rein von personlichen Interessen
angestoflene, informelle Lernen wird vor allem dann bedeutsam, wenn sich Anfor-
derungsstrukturen dndern, z.B. durch die Ubernahme neuer Aufgaben. Uberginge
und einschneidende Lebensereignisse spielen hier eine besondere Rolle — wie der
Ubergang in die Nacherwerbsphase, der Tod des Partners, die Pflegebediirftigkeit
der Eltern (vgl. Groning 2006) oder des Partners, aber auch Migrationserfahrungen
— weil sie fiir die Betroffenen neue Aufgaben und Anforderungen mit sich bringen.
Gerade in den 1980er und 1990er Jahren waren Bildungsangebote populir, die al-
tere Erwachsene auf die nachberufliche Phase vorbereiten sollten (vgl. z.B. Winter
1980; Landesinstitut fiir allgemeine Weiterbildung 1991), wobei dieser Ubergang
schon damals und mehr noch heute iiberwiegend informell lernend bewailtigt wird.
Der Ubertritt in die Nacherwerbsphase zeichnet sich einerseits durch weitgehende
Unumkehrbarkeit sowie seine historisch-kulturelle Gebundenheit aus und ist an-
dererseits in der Regel weitgehend unabhiangig vom tatsichlichen physischen und
psychischen Alterungsprozess. Studien zu diesem Ubergang (Jiichtern 2000; Adis/
Reinhart/Stengel 1996) haben gezeigt, dass er dann positiv und als neue Chance
erlebt wird, wenn
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o in der eigenen Selbstwahrnehmung eine nachlassende berufliche Leistungsfihig-
keit festgestellt wird,

o das soziale Umfeld und insbesondere die eigenen Kinder positiv auf die veran-
derte Lebenssituation reagieren,

o der Berufsausstieg nicht als Statusverlust wahrgenommen wird,
der Ubergang als bewusste, freie Entscheidung und nicht von 4dufSeren Bedingun-
gen und Vorgaben erzwungen erlebt wird,

o  konkrete Plane fur die Lebensphase nach der Erwerbstatigkeit existieren und eine
ausgepragte Freizeitorientierung vorliegt.

Die zuletzt genannten Pline scheinen als Ansatzpunkte fiir Bildungsprozesse in beson-
derem Mafle geeignet. Damit kann nicht nur die kurzfristige Unterstiitzung in einer
Ubergangsphase gemeint sein, sondern auch die Férderung der Realisierung bestehen-
der Interessen bzw. die Bereitstellung des fiir die Entstehung neuer Interessen grundle-
genden Anregungspotenzials. Interessen konnen sich — so legen es empirische Befunde
nahe (vgl. Grotliischen 2010) - in jedem Alter neu entwickeln und sind fiir Erwach-
sene zentraler Ausgangspunkt fiir selbstgesteuerte oder organisierte Lernprozesse.

Abwidigendes Lernen

Das von Eraut als ,deliberative learning® (dt.: abwdigendes Lernen) bezeichnete
und von einem konkreten Anlass unabhingige Lernen basiert auf einem Interesse
am Lerngegenstand, das zur vertieften Auseinandersetzung mit diesem anregt. Die
Entwicklung von Interessen setzt zunichst ein In-Kontakt-Kommen mit dem jewei-
ligen Gegenstand voraus, so dass mit dem Anregungspotenzial in der individuellen
Lebenswelt auch die Zahl der Moglichkeiten wichst, neue Interessen zu entwickeln.
Inwieweit diese dann auch in informellen selbstgesteuerten Lernprozessen realisiert
werden, hingt von den in vorangegangenen Lebensphasen aufgebauten Lernkompe-
tenzen einerseits und dem Zugang zu entsprechenden Informationsressourcen ande-
rerseits ab. Insofern scheint es wenig verwunderlich, dass gerade Altere mit héheren
Bildungsabschliissen und einem grofSeren Aktivitatsspektrum haufiger iiber selbstge-
steuerte Lernprozesse berichten.

Studien zur Weiterbildungsbeteiligung verweisen fiir iltere wie jiingere Erwachsene
auf die gleichen zentralen Pradiktoren fiir Weiterbildungsteilnahme wie fiir informelle
Lernaktivititen. Vor allen anderen Einflussgroflen scheinen schulische und berufliche
Erstausbildung, berufliche Position und Erwerbsstatus, kulturelle und soziale Teilhabe,
aber auch individuelle Altersbilder, Bildungs- und Lernaktivitaten nachhaltig zu beein-
flussen.
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o

ZUR REFLEXION

Denken Sie zuriick: Falls Sie schon an Weiterbildungsangeboten teilgenommen haben, welche Weiterbil-
dungsangebote haben Sie besucht? Erstellen Sie eine Tabelle mit besuchten Weiterbildungsangeboten und
listen Sie auf, welche Sie aus persénlichem Interesse besucht haben und gegeniibergestellt diejenigen Wei-
terbildungsangebote, die Sie aus beruflichem Interesse besucht haben.

Warum ist die Weiterbildungsbeteiligung in den é&lteren Kohorten geringer? Welche Tendenz bezliglich der
Weiterbildungsbeteiligung wiirden Sie fiir die kommenden Jahre erwarten? Warum? Beantworten Sie die
Fragen kurz, aber schriftlich.

Wie kdnnten WeiterbildungsmaBnahmen attraktiver gestaltet werden, so dass auch bildungsfernere Grup-
pen besser erreicht werden? Entwickeln Sie ein entsprechendes Konzept fiir eine WeiterbildungsmaBnahme.
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7. Weiterbildung und Inklusion alterer Menschen

Mit der Ratifizierung der UN-Konvention zur Inklusion von Menschen mit Behin-
derung wurde Inklusion als Herausforderung fir die Gesellschaft, und insbesondere
das Bildungssystem, auch von der deutschen Regierung angenommen. In einem engen
Verstandnis verpflichtet die UN-Konvention (UN 2007) die unterzeichnenden Staaten
zur Verhinderung jeglicher Form von Diskriminierung und zur Sicherstellung gleicher
Teilhabechancen von Menschen mit und ohne Behinderung. Die Bildungsangebote fur
Altere sind davon nur indirekt, aber in zweierlei Hinsicht betroffen. Erstens steigt der
Anteil von Menschen mit physischen Einschrankungen im hoheren Lebensalter an. Mo-
bilititseinschrankungen, Schwerhorigkeit oder Sehbehinderungen werden mit zuneh-
mendem Alter ebenso hiufiger wie chronische Erkrankungen (z.B. Diabetes, Bluthoch-
druck etc.) und beeintrichtigen Lern- und Teilhabemoglichkeiten. Zweitens kann und
muss Inklusion gerade fiir den Erwachsenenbildungsbereich breiter verstanden werden
und neben Menschen mit Behinderung auch andere von Exklusion bedrohte Gruppen
in den Blick nehmen (vgl. Burtscher u.a. 2013; Schmidt-Hertha/Tippelt 2013). Zu den
Gruppen, die aufgrund besonderer Bedarfe von Benachteiligung betroffen sind, gehoren
neben den Alteren auch bildungsferne Gruppen, Arbeitslose oder Personen mit Mi-
grationshintergrund. Inklusion ist fur den Erwachsenenbildungsbereich also breit zu
fassen und keineswegs auf Personen mit Behinderungen oder chronischen Krankheiten
begrenzt (vgl. auch Meisel 2012).

7.1 Der Beitrag der Erwachsenenbildung zur Inklusion im Alter

Die UNESCO hat sich in der Vergangenheit besonders intensiv fiir die Chancengleich-
heit von Menschen mit Behinderung und deren Inklusion im Bildungssystem engagiert,
wobei der Fokus allerdings in erster Linie auf der schulischen und beruflichen Erstaus-
bildung lag.

DEFINITION

Systemtheoretisch meint Inklusion den Einbezug von Personen in gesellschaftliche Teilsysteme (also z.B. das
Bildungssystem).

Inklusion

Die UNESCO definiert Inklusion ,als ein(en) Prozess (...), bei dem auf die verschiedenen Bediirfnisse von allen
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen eingegangen wird” (UNESCO 2009, S. 9).
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Die Beriicksichtigung individueller Bediirfnisse wird von der UNESCO verkniipft mit
der Forderung nach einer verstirkten Partizipation an Lernprozessen sowie an Kultur
und Gemeinwesen, was den Abbau exkludierender Strukturen voraussetzt. Inklusion
in diesem breiten Verstindnis kann sich dann nicht nur auf die Barrierefreiheit von
Bildungsangeboten beschrianken, sondern erfordert ,,Verinderungen in den Inhalten,
Ansitzen, Strukturen und Strategien“ (UNESCO 2009, S. 9). Inklusion, verstanden
als Anpassung von Angeboten an Bediirfnisse der Lernenden, ist anschlussfihig an die
Diskurse zur Qualitit in der Erwachsenenbildung, die Zielgruppen- und Teilnehmero-
rientierung als zentrale Prinzipien der Gestaltung von Bildungsangeboten nennt (vgl.
Siebert 2006; Lindmeier 2012).

Die Forderung nach Inklusion alterer Lernender in der Erwachsenenbildung ist
getrieben von dem Wissen um die integrative Kraft von Bildungsprozessen einerseits
und die gerade im hoheren Alter wachsende Gefahr gesellschaftlicher Exklusion ande-
rerseits. Eine aktive Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen setzt einerseits den Zugang
zu sozialen Interaktionen voraus, andererseits aber auch die individuelle Befahigung zur
Teilhabe, z.B. durch die Beherrschung grundlegender Kulturtechniken (Lesen, Schrei-
ben, Rechnen etc.) und ein Grundwissen tiber gesellschaftliche Zusammenhinge (z.B.
politische und wirtschaftliche Strukturen). In aktuellen Diskursen werden dariiber hin-
aus hiufig auch grundlegende Kenntnisse zum Umgang mit digitalen Medien als wich-
tige Teilhabevoraussetzung in modernen Gesellschaften genannt (vgl. Schmidt-Hertha/
Strobel-Duemer 2014). Die Forderung nach Inklusion kann entsprechend als Auftrag
an die Erwachsenenbildung verstanden werden, gerade von Exklusion bedrohte Ziel-
gruppen anzusprechen und diese zur gesellschaftlichen Teilhabe zu befihigen. Im Hin-
blick auf die Zielgruppe der Alteren lassen sich Konsequenzen auf verschiedenen Ebe-
nen des quartdren Bildungssektors, der Weiterbildung, formulieren: die Mikroebene,
die Mesoebene und die Makroebene.

Auf der Mikro- oder Veranstaltungsebene sind die besonderen Bedarfe ilterer
Zielgruppen im didaktischen Konzept sowie mit Blick auf die Rahmenbedingungen
des Lernens zu beriicksichtigen. Dazu gehort nicht nur ein angemessener Umgang
mit physischen Einschrinkungen, Verlusten im Bereich sinnlicher Wahrnehmung und
nachlassender Gedichtnisleistung, sondern auch das Bewusstsein der Lehrenden da-
ruber, dass nicht jeder iltere Mensch von diesen Einschrankungen betroffen ist und
somit vorschnelle Stigmatisierungen zu vermeiden sind. Mit Blick auf die didaktische
Gestaltung ist — bei Erwachsenen generell und mit steigendem Alter umso mehr — das
Vorwissen der Lernenden zu aktivieren. Ebenso sind Riume zu schaffen, um dieses
Vorwissen konstruktiv in den Lernprozess einzubringen. Eine primir an den (ver-
meintlichen) Defiziten der ilteren Lernenden orientierte Didaktik fithrt eher zu einer
Exklusion verschiedener ilterer Zielgruppen.
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Auf der Meso- oder Einrichtungsebene sind Anforderungen ilterer Zielgruppen insbe-
sondere bei der Veranstaltungsplanung in den Blick zu nehmen. Aber auch spezifische
Beratungsangebote und die Barrierefreiheit von Bildungshdusern gehoren zu den in-
klusionsbezogenen Mafinahmen auf dieser Ebene. Angebote der Bildungs- und Lern-
beratung konnen sich hier ebenso an den spezifischen Bedarfen idlterer Zielgruppen
orientieren wie die raumlich-zeitliche Ausrichtung von Angebotsstrukturen, die (Wei-
ter-)Qualifizierung der Lehrenden oder die Marketingstrategien. Auch das Image ver-
schiedener Triger scheint fiir deren Erreichen dlterer und von Exklusion bedrohter Ziel-
gruppen wesentlich. Insbesondere kirchliche, aber auch gewerkschaftliche Triager sowie
die Volkshochschulen stehen fiir viele Altere fiir Vertrautheit und Vertrauenswiirdigkeit
und werden bevorzugt in Anspruch genommen (vgl. Tippelt u.a. 2009a).

Auf der Makro- oder Steuerungsebene sind bildungspolitische Steuerungs- und For-
dermoglichkeiten in den Blick zu nehmen. So zielt zum Beispiel das Programm ,,We-
GebAU*“ der Bundesagentur fiur Arbeit (- Kap. 6.1) unter anderem auf die Forderung
ilterer Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer. Ahnliche Programme fiir die Nacher-
werbsphase fehlen bislang allerdings. Hinzu kommt das strukturelle Problem diffuser
Zustindigkeiten, wenn es um die Férderung von Bildungsmafinahmen fiir Altere — ins-
besondere Hochbetagte — geht. Hier tiberschneiden sich auf Landes- wie auf Bundes-
ebene die Tatigkeitsfelder von Bildungs-, Sozial- und Gesundheitsministerien, was nicht
unbedingt zu einer klaren Linie in der Forderungspolitik beitragt. Trotz empirischer
Belege fur die gesellschaftliche Rendite von Weiterbildung auch im vierten Lebensalter
werden Bildungsrenditen bislang vor allem mit Blick auf die Erwerbsbevolkerung zu
einem wesentlichen Antrieb bildungspolitischen Handelns.

7.2 Basiskompetenzen als Grundlage fiir Inklusion

Inklusion im Kontext von Bildungsangeboten fiir Altere kann aber nicht nur als Anfor-
derung an die Angebotsstrukturen selbst verstanden werden, Personen mit besonderen
Bediirfnissen eine Teilnahme zu ermoglichen, sondern auch als Bildungsziel. Versteht
man die Befahigung zu gesellschaftlicher Teilhabe als ein zentrales Ziel von Erwachse-
nenbildung und Lebenslangem Lernen (vgl. Tippelt 2007), kann sie einen wesentlichen
Beitrag zur gesellschaftlichen Inklusion von Alteren jenseits der BildungsmafSnahmen
selbst leisten. In diesem Sinne erhilt das Thema Inklusion in der Bildungsarbeit mit
Alteren neben einer didaktisch-organisationalen auch eine inhaltlich-curriculare Di-
mension. Wenn z.B. gesellschaftliche Inklusion die basale Beherrschung von Kultur-
techniken (Lesen, Schreiben etc.) voraussetzt, um an gesellschaftlichen Diskursen teil-
zunehmen, dann leisten Bildungsangebote, die diese Kompetenzen stirken, auch einen
Beitrag zur Inklusion.

|57



| 58|

Weiterbildung und Inklusion &lterer Menschen

BEISPIEL

Lesekompetenz

Frau Maier hat sich seit friher Jugend fiir aktuelle gesellschaftliche und politische Entwicklungen interessiert
und engagiert sich bereits seit vielen Jahren im Gemeinderat und anderen kommunalpolitischen Gremien.
Sie versteht es als wesentliche Grundlage fir die Mitwirkung in einer Demokratie, sich Gber Ereignisse von
nationaler und internationaler Relevanz ebenso detailliert zu informieren wie iiber regionale und lokale Ent-
wicklungen. Um sich diese Informationen zu beschaffen, hat sie bislang vor allem Radio und Fernsehen
genutzt. Seit einigen Jahren beklagt sie sich tiber die zu oberfldchlichen Nachrichtensendungen im Fernsehen,
die ihrer Ansicht nach nicht die relevanten Hintergrundinformationen liefern und ebenfalls viele Informatio-
nen, die fiir sie auf lokaler und regionaler Ebene wichtig waren, nicht anbieten. Sie weiB, dass diese Inhalte
in der Lokalzeitung zu finden sind, hat aber schon seit ihrer Schulzeit Probleme mit dem Lesen. Zwar schamt
sie sich fiir ihre Leseschwéche. Um ihr Engagement in der Gemeinde weiter informiert fortsetzen zu kdnnen,
tiberwindet sie sich aber dennoch dazu, an einem Grundbildungskurs an der Volkshochschule teilzunehmen.
Durch die Erfahrungen dort fiihlt sie sich auch motiviert, sich fiir andere &ltere Menschen mit Leseschwéche
in ihrer Gemeinde einzusetzen.

Nattirlich spielen iiber die im Beispiel angefiihrte Lesekompetenz oder die in anderen
Studien gemessene Rechen- und Medienkompetenz hinaus eine Reihe anderer Wissens-
gebiete eine wichtige Rolle hinsichtlich gesellschaftlicher Teilhabe. Zu nennen wire hier
beispielsweise eine politische und 6konomische Grundbildung sowie kommunikative
Kompetenzen. Selbstverstandlich sind diese Bildungsgegenstiande fiir Erwachsene jeden
Alters bedeutsam. Wihrend sie im Erwerbsalter jedoch primir mit dem Argument der
Beschiftigungsfahigkeit eingefordert werden (vgl. OECD 2013a), scheint deren Rele-
vanz in der nachberuflichen Lebensphase in der bildungspolitischen Diskussion zumin-

DEFINITION

dest begriindungsbediirftig.

Inklusion alterer Erwachsener

Inklusion alterer Erwachsener bedeutet in diesem Kontext also die Vermittlung von Grundkompetenzen, die zur
Teilhabe am politischen, sozialen, aber auch 6konomischen Leben einer Gesellschaft befahigen.

Dass hierfir gerade bei den heute ilteren Erwachsenen ein Bedarf vorliegt, wird auch in
den 2013 publizierten Daten der PIAAC-Studie sichtbar und bestitigt sich auch in der
CiLL-Studie, die die 66- bis 80-Jahrigen untersucht.
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PIAAC und GiLL

Mit dem ,Programme for the International Assessment of Adult Competencies” (PIAAC) beteiligt sich Deutsch-
land erstmals seit tiber 20 Jahren an einer Studie zu Grundkompetenzen im Erwachsenenalter. Dabei nimmt
PIAAC drei Kompetenzbereiche in den Blick:

o Lesekompetenz,

o alltagsmathematische Kompetenz und

o technologiebasierte Problemldsekompetenz.

Diese Kompetenzbereiche bilden nur eine kleine Auswahl relevanter Fahigkeiten und Fertigkeiten im Erwach-
senenalter ab und sind mit Blick auf ihre Arbeitsmarktrelevanz ausgewahlt worden. Fir Lesekompetenz so-
wie alltagsmathematische Kompetenz wurden jeweils sechs Kompetenzniveaus, fiir das technologiebasierte
Problemldsen vier Kompetenzniveaus unterschieden. Eine Beschreibung der einzelnen Kompetenzstufen fin-
det sich im nationalen Abschlussbericht (Rammstedt 2013; verfiigbar unter www.ssoar.info/ssoar/handle/
document/36068). Die von der OECD angestoBene und koordinierte PIAAC-Studie beschrankt sich auf die
Bevélkerung im Erwerbsalter (hier 16 bis 65 Jahre), wobei in jedem beteiligten Land mindestens 5.000 Personen
befragt wurden.

In Deutschland liefert die Zusatzstudie ,Competencies in Later Life” (CiLL) mit einer nationalen Erweiterungs-
stichprobe von 1.300 Erwachsenen zwischen 66 und 80 Jahren erstmalig Daten zu den in PIAAC gemessenen
Grundkompetenzen fiir die tiber 65-Jahrigen. CiLL will mit qualitativen Fallstudien, Interviews und Gruppendiskus-
sionen auch eruieren, welche Kompetenzen Altere in unterschiedlichen Lebenslagen zur Bewaltigung ihres Alltags
bendtigen und welche Rolle dabei die in PIAAC erfassten Kompetenzbereiche spielen. Es werden so nicht nur
Daten zu Kompetenzen erhoben, sondern auch Hintergrundinformationen geliefert, die wesentliche Anhaltspunkte
zur Relevanz der gemessenen Kompetenzen liefern. Gleichzeitig geben die Ergebnisse Aufschluss darlber, welche
Lernanforderungen und -gelegenheiten im Alltag unterschiedlicher Gruppen Alterer zu finden sind, die zur Wei-

terentwicklung der genannten und anderer Kompetenzen beitragen kdnnen (vgl. Schmidt-Hertha/Friebe 2013).

Von gesellschaftlicher Exklusion bedroht sind zumindest diejenigen Alteren, die als
funktionale Analphabeten zu bezeichnen sind, also gar nicht oder nur marginal lesen
konnen und dadurch nicht in der Lage sind, die Kernaussagen aus einfachen Texten zu
entnehmen. Informationen zu dieser Personengruppe lassen sich aus der an die PIAAC-
Studie angekoppelte CiLL-Studie entnehmen (vgl. Friebe/Schmidt-Hertha 2013), auf
die in Kapitel 13 noch niher eingegangen wird. Zur Gruppe der funktionalen Anal-
phabeten gehéren insbesondere diejenigen Alteren, die nach dem in PIAAC angelegten
Kompetenzmodell auf Stufe 0 oder 1 verortet sind und deren Anteil mit 37,8 Prozent
(= Tab. 2, Kap. 12.3) bei den tiber 65-Jdhrigen ungleich hoher ausfillt als in der PIAAC-
Hauptstichprobe, in der 17,5 Prozent der deutschen 16- bis 65-Jahrigen im Lesetest dem
Kompetenzniveau 0 oder 1 zuzuordnen sind (vgl. Zabal u.a. 2013). Allerdings zeigt sich
auch in der hochsten Altersgruppe der PIAAC-Hauptstichprobe — den 55- bis 65-Jahri-
gen — ein hoherer Anteil von Personen (24,1 %) mit einer Lesekompetenz auf Stufe 1 oder
darunter (vgl. Maehler u.a. 2013).
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Die Alteren mit Leseschwichen sind in der Nacherwerbsphase doppelt von Exklusion
bedroht. Einerseits fehlen ihnen Zugiange zu wesentlichen Informationen des 6ffent-
lichen, gesellschaftlichen und politischen Lebens und damit der Zugang zu verschie-
denen Bereichen gesellschaftlicher Teilhabe. Zum anderen fehlt ihnen der Zugang zu
denjenigen Grundbildungsprogrammen, die sich in erster Linie an Arbeitnehmerinnen
und Arbeitnehmer wenden und die Betroffenen auch iiber deren Arbeitgeber kontak-
tieren (vgl. z.B. Behlke u.a. 2013). Insofern sind die Ergebnisse von PIAAC und der
daran ankniipfenden Studie zu Kompetenzen im hoheren Erwachsenenalter (CiLL)
vor allem als deutlicher Beleg fiir die Notwendigkeit von Grundbildungsangeboten
— auch und insbesondere fiir Erwachsene in der Nacherwerbsphase — zu verstehen.
Diese Aufgabe ist fiir die Erwachsenenbildung umso herausfordernder, als dass Altere
per se weniger durch Weiterbildungsangebote erreicht werden und mit bildungsfernen
Alteren ein besonders schwer fiir BildungsmafSnahmen zu gewinnendes Klientel zu
adressieren wire.

Aus einer langen Forschungstradition zur Gestaltung von Bildungsmafinahmen fiir
bildungsferne Gruppen heraus ldsst sich ableiten, dass durch niedrigschwellige Ange-
bote und lebensweltnahe Wege der Ansprache auch benachteiligte Altere am ehesten er-
reicht werden konnen (vgl. Schulte-Hyytidinen 2000). Fiir bildungsferne Altere wiire ei-
nerseits eine Kontaktaufnahme iiber deren soziales Umfeld (Verwandte, Freunde, Arzte,
Kirchengemeinden etc.) denkbar. Andererseits miissten die entsprechenden Angebote
die Alteren als lebenserfahrene und wissende Menschen adressieren, anstatt deren Kom-
petenzdefizite zu sehr in den Mittelpunkt zu riicken. Vielversprechend sind hier An-
sdtze, die Biografiearbeit und die Auseinandersetzung mit der eigenen Lebensgeschichte
mit Grundbildungskomponenten (z.B. Literalisierungsprogrammen) verbinden.

ZUR REFLEXION

o Listen Sie sowohl Chancen als auch Grenzen auf, die der Inklusionsbegriff im Zusammenhang mit Weiter-
bildung mit sich bringt.

o Fiihren Sie je eine konkrete MaBnahme auf der Mikro-, Meso- und Makroebene auf, die beispielsweise die
Volkshochschule fiir altere Menschen im Sinne der Inklusion fir eine erfolgreiche Weiterbildung umset-
zen koénnte. Uberlegen Sie sich die MaBnahmen anhand eines selbstgewahlten Beispiels (z.B. 75-jahriger
schwerhdriger Mann aus der oberen Mittelschicht).

o Nennen Sie die wichtigsten Kompetenzen, die Voraussetzung fiir gesellschaftliche Teilhabe sind und tiber-
legen Sie sich je ein Beispiel eines Weiterbildungsangebots, bei dem die vorausgesetzte Kompetenz (z.B.
Rechenkompetenz) unabdingbar ist, um am Weiterbildungsangebot teilnehmen zu kdnnen.
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8. Bildungs- und Lernbediirfnisse alterer Menschen

Bildungs- und Lernbediirfnisse sind hochgradig individuell — geprigt von Lernbiogra-
fien, Lebensumstianden und Erfahrungswelten, von personlichen Veranlagungen und
Interessen — und damit kaum fiir die ohnehin dufSerst heterogene Gruppe der ilteren
Erwachsenen zu beschreiben. Wenn hier also aus empirischen Studien Aussagen iiber
Bildungs- und Lernbediirfnisse Alterer gemacht werden, so kénnen sich diese immer
nur auf eine spezifische Gruppe ilterer Erwachsener beziehen und sind zunichst rein
deskriptiv, ohne konkrete Hinweise auf die Bedeutung von Lebensalter oder Geburts-
kohorte fiir Lern- und Bildungsbediirfnisse anzubieten. Allenfalls lassen sich aus quali-
tativen Befunden Riickschliisse auf den Einfluss der jeweiligen Lebenslage auf Bildungs-
bediirfnisse ziehen.

DEFINITION

Bildungs- und Lernbediirfnisse

Als Bildungs- und Lernbediirfnisse werden die personlichen Wiinsche der Aneignung von Wissensbestanden und
der Auseinandersetzung mit Themen und Inhalten gefasst, die damit aber auch als soziale Konstruktionen zu
verstehen sind. Sie sind daher deutlich zu trennen von Lemnbedarfen, die eher auf einen Abgleich von Soll- und
Ist-Stand von Wissen und Fahigkeiten abzielen (vgl. Ayers 2011).

8.1 Typen von Bildungsmotiven

Eine auf iiber 60 qualitativen Interviews beruhende Dimensionierung von Bildungs-

bediirfnissen und -motiven in der zweiten Lebenshilfte legen Tippelt u.a. (2009b) vor,

wenn sie Bildungsmotive auf zwei Dimensionen (Zweckorientierung vs. Bediirfnisorien-

tierung; solidarische vs. individuelle Motive) verorten. Bildung wird dabei auf der einen

Ebene entweder

o als Wert fiir sich verstanden und bedarf damit keiner weiteren Zwecke mehr, um als
Bediirfnis verstanden zu werden, oder

o als Mittel zur Erreichung von Zielen verstanden, die aufSerhalb des Bildungsprozes-
ses liegen (z.B. Qualifizierung fir eine bestimmte Tatigkeit).

Bildungsprozesse konnen auf einer anderen Ebene
o als individuelles Projekt verstanden werden, dessen Ziele und Verlauf sich aus-
schliefflich auf die lernende Person selbst bezichen, oder



Typen von Bildungsmotiven

o als solidarische Handlung, die in der Interaktion mit anderen erfolgt und deren
Ergebnis auch der Allgemeinheit zugute kommt.

Anhand dieser zwei Dimensionen mit ihren je zwei Polen lassen sich vier Typen ilte-
rer Lernender verorten (— Abb. 3). Festzuhalten ist dabei, dass es sich um empirisch
gestiitzte Idealtypen handelt. Die meisten Fille aus der Stichprobe sind zwar klar den
Typen zuzuordnen, dennoch sind — auch in Abhingigkeit vom jeweiligen Kontext — in
dem dominanten Bediirfnistyp oft Elemente anderer Typen erkennbar, so dass diese
Typen eher Argumentationsmuster als Personen beschreiben.

A

gemeinwohlorientierter,

sozial-emotionaler Typ solidarischerTyp

selbst-absorbierend utilitaristischer,
kontemplativer Typ zweckorientierter Typ

v

Abbildung 3: Typologie zum Bildungsverstandnis Alterer (Quelle: nach Tippelt u.a. 2009b, S. 175)

Der als selbst-absorbierend kontemplativ charakterisierte Typus begriindet Weiterbil-
dung uber ein ihm eigenes Grundbediirfnis und das Streben nach personlicher Weiter-
entwicklung. Hier stehen die individuelle Entwicklung und Bildung als Eigenwert im
Zentrum. Bildungsaktivititen werden somit als Grundbediirfnis empfunden, das keiner
dariiber hinausgehenden Begriindung bedarf und auch nicht auflerhalb des Bildungs-
prozesses selbst liegenden Zwecken dienen muss.

Auch der sozial-emotionale Typus sieht die eigene Bildungsteilnahme als zweckfrei
und als wichtiges Bediirfnis an, begriindet dies aber auch mit dem Gemeinschaftserle-
ben in der Lerngruppe. Er sieht Bildungsaktivitdten vor allem als soziale Aktivititen,
in denen die Interaktion mit anderen Lernenden eine ganz zentrale Rolle spielt. Gesel-
ligkeit und Formen kooperativen Lernens haben fiir Altere, die diesem Typus entspre-
chend argumentieren, hdufig einen hohen Stellenwert in Bildungskontexten.
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Altruistische Bildungsmotive tiberwiegen in den Begriindungsmustern des gemeinwobhl-
orientierten, solidarischen Typus, der Bildung zwar als Mittel zum Zweck versteht,
diesen Zweck aber nicht im personlichen Vorteil, sondern im eigenen Beitrag fiir das
soziale Umfeld sieht. Dieser Typus findet sich nicht nur bei ehrenamtlich engagierten
Alteren, sondern auch bei Alteren, die iiber informelle Formen biirgerschaftlichen En-
gagements eigene Kompetenzen in den Dienst der Gemeinschaft stellen. Weiterbildung
wird dann als Weg verstanden, dieses Engagement weiter zu professionalisieren oder
tiberhaupt erst zu ermdoglichen.

Der utilitaristische, zweckorientierte Typus ist vor allem unter den noch erwerbs-
titigen Alteren zu finden (vgl. auch Schmidt 2009a), die Weiterbildung vorrangig
mit beruflichen Zwecken (Arbeitsplatzsicherung, Aufstieg, Professionalisierung des
eigenen beruflichen Handelns) verbinden. Bildungsaktivitdten beruhen hier also auf
berufsbezogenen Bediirfnissen bzw. 6konomisch-rationalen Uberlegungen und folgen
in ihrer inneren Logik den Grundprinzipien der Humankapitaltheorie (vgl. Becker
1975), die Bildung als Investition in den eigenen Arbeitsmarktwert versteht.

Wie in dieser Typologie deutlich wird, kann Lernen selbst ein Bediirfnis ilterer Er-
wachsener sein oder als Weg zur Erfiillung anderer Bediirfnisse genutzt werden. Ob
Lernen selbst als personliches Bedirfnis erlebt wird, hingt mit dem individuellen
Selbst- und Weltbild ebenso zusammen wie mit Bildungseinstellungen und vorange-
gangenen Bildungserfahrungen. Folgt man dem theoretischen Modell zur Erklirung
von Weiterbildungspartizipation von Patricia Cross (1981), so liegt der Ausbildung
von Bildungsbediirfnissen die Frage nach aktuellen personlichen Zielen und dem Bei-
trag von Weiterbildung zur Erreichung dieser Ziele zugrunde. Gerade letztere Ein-
schitzung ist wiederum von grundlegenden Bildungseinstellungen und dem Selbstbild
gepragt. Zwar beruhen Bediirfnisse keineswegs unbedingt auf rationalen Ziel-Mit-
tel-Abwigungen, aber bewusste oder unbewusste Zielsetzungen spielen doch eine
wesentliche Rolle bei der Entstehung von Lern- und Bildungsbediirfnissen. Im Alter
liegen solche Zielsetzungen hiaufiger jenseits beruflicher Ziele. Stattdessen gewinnen
andere Aspekte, wie soziale Einbindung, die Weitergabe personlicher Erfahrungen,
gesellschaftliches Engagement oder auch die Teilhabe an gesellschaftlichen Diskursen,
an Bedeutung. Die hierzu vorliegenden Studien (z.B. Anding 2003) bieten nur vage
Hinweise auf diese oder andere Bildungsziele, verweisen aber auf die Relevanz einer
positiven Einstellung gegeniiber Bildung sowie gegeniiber der eigenen Lern- und Bil-
dungsfihigkeit.



Besondere Lernbeddrfnisse im Alter

8.2 Besondere Lernbediirfnisse im Alter

Das Bediirfnis, dem eigenen Leben einen Sinn zu geben bzw. darin einen Sinn zu
finden, scheint insbesondere fiir Altere ein wesentliches Motiv fiir die Weiterbildungs-
teilnahme zu sein (vgl. Kroth/Boverie 2000). Insbesondere die retrospektive Aufar-
beitung des eigenen Lebensweges und die Auseinandersetzung mit der Frage nach
den eigenen Spuren, die man hinterldsst, ist implizit oder explizit Gegenstand vie-
ler Bildungsangebote fiir Altere (vgl. Kade 2007; Sommer/Kithnemund/Kohli 2004)
und spiegelt ein entwicklungspsychologisches Grundbediirfnis wider. Jenseits dieser
Sinnfindung ist das Bediirfnis nach Orientierung in einer verianderten Lebenssitua-
tion ein weiterer Anlass fiir Bildungspartizipation, zumindest bei denjenigen Alteren,
die Bildungsaktivititen auch als Bewiltigungsstrategie in schwierigen Lebenslagen
verstehen. Uberginge, Umbriiche und Krisen — wie der Berufsausstieg, der Tod des
Partners, eine schwere Erkrankung, aber auch der Auszug der eignen Kinder — fithren
zu einem verstarkten Bediirfnis nach (Neu-)Orientierung (vgl. auch Findsen/Formosa
2011, S. 89ff.). Diese kann sowohl durch die Auseinandersetzung mit sich selbst und
der eigenen Situation als auch in der Interaktion mit anderen Personen in dhnlichen
Lebenslagen gewonnen werden. Bildungsmafinahmen bieten hierfiir einen entspre-
chenden Rahmen, der aber auch in anderen Kontexten gegeben sein kann, wenn diese
in informellem Rahmen dhnliche Bildungsprozesse ermoglichen, z.B. Vereine, Selbst-
hilfegruppen oder private Netzwerke.

Lernbediirfnisse — hier verstanden als der aus dem Individuum selbst entspringende
Wunsch, sich mit einem Thema auseinanderzusetzen — sind eng verbunden mit dem
Konzept der Interessen.

DEFINITION

Interesse wird verstanden als ,persénliche Vorliebe eines Menschen” (Lipski 2000, S. 3), sich mit einem fiir

Interesse

ihn subjektiv bedeutsamen Gegenstand oder Inhalt intensiv und meist Uber einen dngeren Zeitraum hinweg
auseinanderzusetzen. Diese Auseinandersetzung ist verkniipft mit positiven Emotionen und einer gewissen per-
sonlichen Identifikation mit dem Gegenstand des Interesses (vgl. ebd.).

Interessen entstehen aus der Auseinandersetzung des Individuums mit seiner Umwelt
und sind damit auch abhingig von den in diese Umwelt eingelagerten Anreizen. Dabei
konnen Interessen sowohl einzigartig fiir ein Individuum und zeitlich relativ stabil
als auch situational bedingt und dann oft fiir eine Gruppe von Individuen relevant
sein (vgl. Krapp/Hidi/Renninger 1992). Zum Beispiel kann das Interesse am Thema
»Fuflball“ individuell stabil sein und zu einem langfristigen Engagement im Fuf$ball-
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verein fihren. Oder aber ein grofses FuSballereignis wie die Weltmeisterschaft [9st ein

voriibergehendes Interesse an diesem Sport aus, dass dann zu einem Massenphidnomen

werden kann.

Die Entwicklung von Interessen vom ersten Kontakt mit dem Gegenstand des In-
teresses bis hin zum langsamen Abflachen beschreibt Grotliischen (2010) als einen von
einem typischen Verlaufsmuster gekennzeichneten Prozess, dessen zeitliche Ausdehnung
zwar unterschiedlich ausfillt, der aber grundsitzlich in jedem Alter moglich zu sein
scheint. Damit widerspricht sie einer impliziten Annahme der klassischen Interessen-
theorie, die den Prozess der Interessengenese vor allem im Kindes- und Jugendalter sieht.

Versteht man personliches Interesse in diesem Sinne als eine Form von Bildungsbe-
diirfnis, das erst im Alter entsteht oder aber schon langer existiert und im Alter realisiert
wird, so kommt Interessen gerade dann eine besondere Bedeutung bei Bildungsentschei-
dungen zu, wenn andere Zwinge und zweckorientierte Bildungsziele in der Nacher-
werbsphase in den Hintergrund treten. Die Bildungsinteressen Alterer streuen breit und
lassen sich nicht auf wenige Themen oder Lerngegenstinde reduzieren. Es konnen hier
aber einige Interessenfelder zusammengefasst werden, die gerade von alteren Erwachse-
nen verstarkt nachgefragt werden.

1. Die Auseinandersetzung mit der eigenen Vergangenbeit ist ein Interesse, das nicht
ausschliefSlich dem hoheren Lebensalter vorbehalten ist. Die Auseinandersetzung
mit der eigenen Biografie hat fiir Altere aber eine besondere Relevanz (vgl. Kade
2007) und muss nicht unbedingt explizit im Mittelpunkt des Lernprozesses stehen.
Das grofSe Interesse dlterer Zielgruppen an psychologischen Fragestellungen, kul-
tur- und sozialhistorischen Themen oder der Ahnen- und Familienforschung kann
auch als Indikator fiir den Wunsch nach der Auseinandersetzung mit der eigenen
Vergangenheit interpretiert werden.

2. Mit Blick auf die eigene Zukunft gewinnen zum einen Fragen der Gesundbeits-
pravention und Gesundbeitsbildung im hoheren Alter an Relevanz. Diese The-
men ricken vor allem dann in den Fokus des Interesses, wenn Partner oder an-
dere nahe Anverwandte betroffen sind (vgl. Theisen/Sinner 2009). Zum anderen
ist die Auseinandersetzung mit der eigenen Vergdnglichkeit, mit Tod und Sterben
eine wichtige Entwicklungsaufgabe im Alter, womit theologische, philosophische
sowie weltanschauliche Fragen bedeutsam werden (vgl. auch Baltes/Mittelstrafs/
Staudinger 1994).

3. Die Auseinandersetzung mit der sozialen Umwelt auf gesellschaftlicher Ebene oder
im personlichen Umfeld ist sicher kein Themenfeld, das nur im Alter das Interesse
von Lernenden weckt. Dennoch scheinen gerade Themen aus dem Bereich der kul-
turellen und politischen Bildung, aber auch sozialwissenschaftliche Fragestellungen
{iberdurchschnittlich hiufig von Alteren nachgefragt zu werden (vgl. Sommer/Kii-
nemund/Kohli 2004).



Besondere Lernbeddrfnisse im Alter

4. Demgegeniiber ist die Auseinandersetzung mit der dinglichen Umwelt (Technik,
Medien) fiir verschiedene Altersgruppen gleichermafsen bedeutsam, wenngleich
bei Alteren hier spezifische Themen und Bediirfnisse im Vordergrund stehen. In-
zwischen werden Computerkurse und Interneteinfiihrungen, ebenso wie andere
Angebote zur Nutzung digitaler Medien, iiberwiegend von ilteren Erwachsenen
in Anspruch genommen (vgl. Tippelt u.a. 2009a). Gerade einfiihrende Angebote
in diesem Bereich entsprechen offensichtlich mehr den generationell gepragten
Aneignungsmustern dieser Zielgruppen, die gerade im Umgang mit Technik und
Technologien eine systematisch-strukturierte Einfithrung einer entdeckenden An-
nidherung vorziehen. Diese durch Ausprobieren und Testen verschiedener Optio-
nen gekennzeichnete ,,Erforschung® ist dagegen eher typisch fiir jiingere Gene-

rationen.

Eine weitere Konkretisierung von Bediirfnissen und Interessen im Alter ist schon
deshalb kaum moglich, weil die Heterogenitit von Bildungsinteressen innerhalb
der groflen Gruppe der ilteren Erwachsenen erheblich ist. Nicht nur hinsichtlich
individueller Bildungsvoraussetzungen, sondern eben auch hinsichtlich subjektiver
Bildungsbediirfnisse und Lerninteressen wichst die Heterogenitat innerhalb einer
Kohorte mit zunehmendem Alter. Auch die Lebensphase Alter dehnt sich immer
weiter aus und umfasst unterschiedliche Lebensphasen, die sich zum Beispiel in der
Differenzierung von drittem und viertem Lebensalter widerspiegeln. Gerade tiber
Bildungsinteressen und -bedarfe im vierten Lebensalter, das bereits stark durch phy-
sische und kognitive Einschrinkungen gekennzeichnet ist, liegen bislang kaum For-
schungsarbeiten vor.

Individuelle Bediirfnisse und Lerninteressen sind aber — wie bereits anhand des
Modells von Patricia Cross (1981) erldutert — nur eine wichtige Grundlage fiir Bil-
dungsaktivititen. Fiir viele Altere ist ebenso bedeutsam, inwieweit das eigene Inter-
esse auf Verstandnis und Unterstiitzung im sozialen Umfeld trifft. Die Akzeptanz der
Familie gegeniiber Bildungsbestrebungen im Alter, positive Vorbilder im Bekannten-
kreis und Bekannte, die mit an dem jeweiligen Bildungsangebot teilnehmen, fordern
die Realisierung eines Bildungsbediirfnisses oder Lerninteresses oder konnen dies —
darauf deuten nicht zuletzt unsere eigenen qualitativen Studien hin (vgl. Tippelt u.a.
2009a) — auch verhindern, wenn sie nicht vorhanden sind.
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ZUR REFLEXION

Zahlen Sie die vier Typen alterer Lernender auf und ordnen Sie diesen jeweils ein Beispiel aus Ihrem per-
sénlichen Umfeld zu.

Nennen Sie allgemeine Beweggriinde &lterer Menschen, um an Bildungsangeboten teilzunehmen. Welche
Griinde davon sind auch fiir Sie bedeutsam?

In welcher Annahme widerspricht Grotliischen der klassischen Interessentheorie? Uberlegen Sie sich je zwei
Griinde fur und wider Grotlischens Annahme.

Welche Interessenfelder spielen vor allem im Alter eine entscheidende Rolle? Wie kénnten Bildungsange-
bote diese Interessen aufgreifen? Verfassen Sie ein fiktives Empfehlungsschreiben an einen Bildungstrdger.

M Literaturempfehlung

o

Grotliischen, A. (2010): Emeuerung der Interessetheorie. Die Genese von Interesse an Erwachsenen- und
Weiterbildung. Wiesbaden

Kade, S. (2007): Altern und Bildung. Eine Einfiihrung. Bielefeld

Strobel, C./Schmidt-Hertha, B./Gnahs, D. (2011): Bildungsbiografische und soziale Bedingungen des Lernens
in der Nacherwerbsphase. In: Magazin erwachsenenbildung.at, H. 13, 01-2 — 19-4, URL: www.erwachse-
nenbildung.at/magazin/11-13/meb11-13.pdf




9. Lernarrangements und alterssensible Didaktik

Die Frage nach speziellen didaktischen Anforderungen alterer Erwachsener ist gerade
fiir Professionelle in der Bildungspraxis ein drangendes Thema, wenn sie in ihren An-
geboten verstirkt dltere Lernende finden oder diese auch gezielt ansprechen wollen.
Nicht nur aufgrund der Heterogenitit dieser Gruppe scheint es aus wissenschaftlicher
Sicht problematisch, grundlegende didaktische Prinzipien zu formulieren, die bei der
Gestaltung von Bildungsangeboten fiir Altere zu beachten wiren. Eine Pauschalisie-
rung von Anforderungen wird einerseits den einzelnen Alteren nicht gerecht und birgt
andererseits die Gefahr der Stereotypisierung und Stigmatisierung (vgl. auch Findsen/
Formosa 2011). Zwar lassen sich auf Basis statistischer Durchschnittswerte die kog-
nitiven, sozialen, physischen und psychischen Voraussetzungen fiir Lernprozesse im
Alter sowie die Lebenslage und Lebenswelt Alterer beschreiben. Diese Beschreibungen
verstellen aber den Blick auf die Vielfalt von Alter und Altern. Diesem Problem steht
die Notwendigkeit gegeniiber, sich bei der Planung und Gestaltung von Bildungsan-
geboten auf die Zielgruppe altere Erwachsene einzustellen und adiquate Angebots-
strukturen sicherzustellen. In diesem Kapitel wird daher auf pauschale Hinweise zur
Gestaltung von Bildungsangeboten fiir ,,die Alteren® verzichtet und stattdessen zu-
mindest eine grobe Differenzierung nach Bildungsangeboten fir das dritte und vierte
Lebensalter sowie fiir bildungsferne und bildungsnahe Altere vorgenommen. Dabei
ist zu beriicksichtigen, dass die Lernvoraussetzungen und Bildungsbediirfnisse auch
innerhalb der einzelnen Kategorien erheblich voneinander abweichen und vielfach eine
weitere Ausdifferenzierung der Zielgruppe zur Gestaltung adressatengerechter Ange-
bote erforderlich sein wird.

DEFINITION

Alterssensible Didaktik

Der Begriff der alterssensiblen Didaktik beriicksichtigt einerseits, dass eine spezielle Didaktik fiir Altere aufgrund
der Heterogenitét der Gruppe so nicht formuliert werden kann. Andererseits schlieBt er mit ein, dass in der Bil-
dungspraxis vielfach altersgemischte Lerngruppen vorzufinden sind, die einen generellen Zuschnitt der Didaktik
auf eine spezifische Altersgruppe nicht zulassen. Dabei wird der Begriff Didaktik hier in einem sehr breiten
Versténdnis verwendet. Dieses umfasst nicht nur die Gestaltung der unmittelbaren Lehr-/Lerninteraktion (mikro-
didaktische Ebene), sondern auch bildungsplanerisches Handeln und organisationale Rahmungen (makrodidak-
tische Ebene).
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9.1 Angebotsentwicklung fiir bildungsnahe Altere
im dritten Lebensalter

Zu den bildungsaktiven Alteren zihlen vor allem Personen mit hoheren schulischen
und beruflichen Bildungsabschliissen, einem breiten Aktivitdts- und Interessensspek-
trum sowie einer guten gesundheitlichen Konstitution. Diese Gruppe besteht vor allem
aus jiingeren Alteren und stellt den grofiten Teil der Teilnehmerschaft in universitiren
Angeboten des Seniorenstudiums und an Seniorenakademien. Sie ist aber auch bei an-
deren Tragern (z.B. Volkshochschulen) tiberproportional vertreten. Dabei unterschei-
den sich die Lernanforderungen dieser Zielgruppen deutlich von jenen anderer alterer
Zielgruppen, da sie noch mehr darin getibt sind, selbststindig und eigenverantwortlich
zu lernen.

Die Unterstiitzung von Selbststeuerung und Eigenverantwortlichkeit im Lernpro-
zess gehort dementsprechend zu den zentralen didaktischen Prinzipien fir die bildungs-
nahen Alteren und hat sich nicht nur in akademischen Bildungsangeboten vielfach be-
wihrt. In Deutschland sind insbesondere die Arbeiten von Carmen Stadelhofer (2000)
und Magdalena Malwitz-Schiitte (2000) fir diese Zielgruppe wegweisend. Sie konnten
in ihren Studien mit alteren Studierenden zeigen, welche dynamischen Impulse von ei-
nem stark auf Selbststeuerung und Exploration, also eigenstindiges Entdecken, hin an-
gelegten Lernszenario ausgehen konnen.

Selbstgesteuertes Lernen Alterer in einem formalen Bildungsprogramm

Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung von Computerkursen im Seniorenstudium beschreibt Malwitz-
Schiitte (2000), wie die Teilnehmenden die Organisation eines Bildungsangebots selbst in die Hand nehmen und
sich einen urspriinglich von anderen gestalteten Lernraum aneignen. Beginnend mit einem — in dieser Zeit auch
fir junge Studierende noch durchaus iiblichen — Einfiihrungskurs in Grundlagen der EDV und der Internetnutzung
speziell fir Seniorenstudierende, wurde schnell nicht nur ein groBes Interesse der Lernenden an dieser Thematik
splrbar, sondern auch die Bereitschaft erkennbar, sich Uber die Anforderungen der Veranstaltung hinaus fir den
eigenen Lernprozess zu engagieren. Die mit den vorhandenen institutionellen Ressourcen nicht zu bewaltigende
Nachfrage von dlteren Studierenden nach Computerschulungen wurde von den Lernenden selbst in Form eines
Tutoren-Programms bewadltigt, in dem bereits weiter im Lernprozess fortgeschrittene Studierende die Einsteiger
anleiteten und parallel selbstgesteuert weiterlernten. Auf diese Weise wurde aus einem universitdr organisierten
Kurs eine ganze Reihe von selbstorganisierten Lernarrangements, die mehrere fiir die Zielgruppe wesentliche
didaktische Merkmale realisierten.

o Erstens setzten die dlteren Lernenden ihren Wunsch nach Selbstbestimmung von Lernzielen, Lerntempo und
Inhalten selbst in einem urspriinglich hierfiir ungeeigneten Rahmen durch.

O Zweitens iibernahmen die Lernenden hier auch die Rolle der Lehrenden, erarbeiteten sich also die Mdglich-
keit, Selbstgelerntes weiterzugeben und so auch den eigenen Lernprozess sowie die eigene Lernmotivation
zu fordern.




Angebotsentwicklung fiir bildungsferne Altere im dritten Lebensalter

o Drittens folgte die Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand nur zu Beginn curricularen Vorgaben bzw.
studienorganisatorischen Zwédngen und fiihrte schnell zur Entwicklung eines Eigeninteresses an der The-
matik, was Grundlage fiir die weitere engagierte Auseinandersetzung mit dem Thema war. Universitare
Anforderungen traten dabei in den Hintergrund.

In zahlreichen Untersuchungen konnte Stadelhofer (2000) fir verschiedene Themen-
bereiche von dhnlichen Ergebnissen berichten. Mit dem bereits 1970 von der Bundes-
assistentenkonferenz entwickelten ,,Prinzip des forschenden Lernens“ liegt ein gerade
fiir Seniorenstudierende offensichtlich hochgradig anschlussfihiges Konzept fiir Lehr-/
Lernarrangements an Hochschulen vor. Kern dieses Ansatzes ist die weitgehend selbst-
gesteuerte Exploration von Inhalten anhand konkreter Fragestellungen, die den Prin-
zipien der wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung folgt und durch die Hochschul-
lehrenden nur begleitet wird. Dabei erfahren die Alteren sowohl ein grofitmégliches
Maf an Freiheit in der Gestaltung des eigenen Lernprozesses als auch die Moglich-
keit, eigenes Vorwissen und Erfahrungen konstruktiv in den Lernprozess einbringen zu
konnen. Forschendes Lernen stellt gleichzeitig sehr hohe Anspriihe an die Lernkompe-
tenzen, Selbststeuerungs- und Selbstorganisationsfihigkeit der Lernenden, wie sie bil-
dungsgewohnte Altere aber durchaus mitbringen.

9.2 Angebotsentwicklung fiir bildungsferne Altere
im dritten Lebensalter

Was fiir Seniorenstudierende eine nahezu ideale Lernkonzeption ist, kann gerade
bildungsfernere Altere sehr schnell iiberfordern. Die in der eigenen Schul- und Aus-
bildungszeit dominanten didaktischen Strategien konnen zu iiberdauernden Lernge-
wohnheiten werden. Bei dlteren Lernenden scheinen diese oft wenig anschlussfihig an
moderne erwachsenenpidagogische Konzepte. Dementsprechend sind auch Wiinsche
nach instrumentell organisierten Bildungsangeboten und lehrerzentrierten Szenarien zu
erwarten (vgl. Eisen 2005), die nicht einfach tibergangen werden kénnen. Die Selbst-
bestimmtheit des Lernens muss dabei auch im Alter als bedeutsame Anforderung er-
wachsenenpiadagogischer Angebote erhalten bleiben (vgl. Kade 2001). Es bleibt das
zentrale Postulat der Teilnehmerorientierung, was hier auch bedeutet, die didaktische
Gestaltung nicht an allgemeinen erwachsenenpidagogischen Prinzipien, sondern an der
Leistungsfahigkeit der Teilnehmenden sowie an deren Lebenswelt auszurichten (vgl.
Sommer/Kiinemund/Kohli 2004, S. 46).

Unabhingig von der jeweiligen Ausgestaltung haben bildungsferne Altere oft eine
hohe Distanz zu Lern- und Bildungsangeboten, die sie als tiberfordernd und nicht fiir
sie geeignet wahrnehmen. Hinzu kommen hier hiufig negative Altersbilder, die zu einer
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generellen Ablehnung von Lernaktivititen im Alter fithren. Praxisprojekte, die bewusst
den Anschein eines Lern- oder Bildungsprogramms vermeiden und andere Aktivitaten
in den Mittelpunkt riicken, sind wohl nicht zuletzt deshalb erfolgreich. Insbesondere
altere Manner werden von klassischen Bildungsangeboten kaum erreicht, lassen sich
aber fur gesellschaftlich sinnvolle und die gemeinsame Tatigkeit betonende Aktivititen

BEISPIEL

durchaus gewinnen.

Die Men'’s sheds-Initiativen

Ein Beispiel dafir sind die ,Men’s sheds-Initiativen” in Australien und Irland (vgl. Golding 2011). In diesen eigens
fir &ltere Manner eingerichteten Werkstétten werden Reparaturen und andere Auftrdge der Gemeinde realisiert
und die Alteren durch neue Tétigkeiten und Anforderungen zum Lemen angeregt.

Ahnlich sind auch andere Lernkontexte auf kommunaler Ebene einzuordnen. So ver-
weisen Studien beispielsweise auf die Bedeutung von Schrebergirten und dhnlich be-
wirtschafteten offentlichen Flichen als Treffpunkt und Raum fiir den Wissens- und
Erfahrungsaustausch verschiedener Generationen (vgl. Hake 2012). Im Zentrum stehen
hier informelle Lernprozesse und ein gemeinwohlorientierter oder sozialer Zweck, der
zumindest vordergriindig die Situation dominiert. Lernen erfolgt hier eher unbewusst
und nicht intentional, oder gilt zumindest nicht als vorrangige Zielsetzung.

Natiirlich sind organisierte Bildungsangebote auch fiir bildungsferne Altere mog-
lich und vorhanden. In solchen Angeboten steht vielfach die Vermittlung von konkre-
tem, handlungsrelevantem Wissen im Mittelpunkt, mit einem klaren Bezug zum Alltag
der Adressaten. Als niedrigschwellige Zuginge konnen einzelne Vortriage oder Informa-
tionsveranstaltungen auch bildungsferne Zielgruppen erreichen, wihrend regelmafSig
stattfindende Kurse — z.B. zu Themen der Gesundheitsbildung — primar altere Frauen
ansprechen.

9.3 Angebotsentwicklung fiir Altere im vierten Lebensalter

Im vierten Lebensalter kommt Bildungsmafsnahmen einerseits die Funktion zu, kognitive
Fahigkeiten zu erhalten bzw. Verlustprozesse zu verlangsamen. Andererseits geht es um
die Bewiltigung der Tatsache, auf Hilfe Dritter angewiesen zu sein sowie um die Ausein-
andersetzung mit der eigenen Verginglichkeit. Gerade fiir bildungsaktive Altere, deren
intellektuelles Potenzial ein wesentlicher Bestandteil ihres Selbstbilds und ihrer Identitit
ist, ist die Angst vor dem Verlust ihrer kognitiven Leistungsfahigkeit schon im dritten
Lebensalter ein wesentliches Bildungsmotiv (vgl. Schmidt-Hertha/Muhlbauer 2012).



Angebotsentwicklung fiir Altere im vierten Lebensalter

Bislang wird das Feld der Bildungsarbeit im vierten Lebensalter vor allem als Thema der
Gerontologie und der Pflegewissenschaft verstanden, die hierfiir aber nur wenig Interesse
zeigen (vgl. Formosa 2013). Die Angebote beschranken sich jedoch langst nicht mehr auf
kognitive Trainings fiir Demenzkranke. Mittlerweile werden auch Aspekte musischer
Bildung z.B. zur Reaktivierung emotional besetzter Erinnerungen bei fortgeschrittenen
demenziellen Krankheitsbildern eingesetzt oder der Umgang mit technischen Hilfsmit-
teln zur Alltagsbewiltigung strukturiert eingetibt. Gleichzeitig sind grundlegende Prinzi-
pien und Strategien der Altenbildung auch und gerade fiir diejenigen Alteren wesentlich,
die aufgrund physischer und kognitiver Einschrinkungen nicht mehr auf die reguldren
Angebotsstrukturen der Erwachsenenbildung zugreifen konnen. Gerade die Biografie-
arbeit sowie handlungsorientierte Formate konnen Erwachsene bis ins hochste Alter er-
reichen. US-amerikanische Forschungsergebnisse konnten sogar fiir eine Gruppe 75- bis
87-Jahriger zeigen, dass diese ihre Kompetenzen mit selbstgesteuerten und selbstiniti-
ierten Lernprojekten in verschiedenen Lebensbereichen erweitern und sich zielgerichtet
mit fiir sie relevanten Themen auseinandersetzen (vgl. Roberson/Merriam 2005), wobei
bestehende Bildungserfahrungen weitgehend unberiicksichtigt blieben.

Es gilt jedoch, dass die Vielfalt der Bedarfe und Bediirfnisse, der Lernvorausset-
zungen und -interessen, auch im hohen Alter eine entscheidende Rolle spielt. Eine Ver-
nachlissigung der Heterogenitit der Zielgruppe ,,Altere“ birgt die Gefahr vorschneller
Verallgemeinerungen und fithrt zwangslaufig auch zu widerspriichlichen Aussagen im
Hinblick auf die Gestaltung von Lernangeboten fiir Altere (vgl. Schmidt 2006).

Die erheblichen Differenzen beziiglich Lernvoraussetzungen und Bildungsinteres-
sen innerhalb der Gruppe der ilteren Erwachsenen konnen mit dafiir verantwortlich
gemacht werden, ,,dass eine Didaktik der Altersbildung und Altenbildung erst in gro-
ben Ansitzen erkennbar wird und sicher noch nicht ausformuliert vorliegt“, wie dies
Schiffter (2000, S. 75) als Desiderat anmahnt. Dabei betont er (ebd.), dass eine solche
Didaktik sich nicht von den Inhalten her entwickeln kann, sondern sich an Lerninter-
essen und Lebenswelten der alteren Lernenden orientieren muss. Diese Interessen sind
aber nicht nur durch die Lebensphase geprigt, sondern auch — oder sogar iiberwiegend
— durch die generationsspezifischen Sozialisationserfahrungen (vgl. Schmidt 2005). Diese
beeinflussen u.a. den gewohnheitsmafligen Umgang mit Medien nachhaltig (vgl. Schiffer
2003). Insofern kann nicht nur von einer Didaktik der Altenbildung, sondern von einer
Didaktik der Generationenbildung gesprochen werden (vgl. Eckert u.a. 2011).

Generell scheinen jedoch Angebote vielversprechend, die bei einer konkreten Ver-
besserung der Lebensbedingungen der Alteren ansetzen. Diese Idee des ,,Empower-
ment® steht nicht nur fiir spezielle Bildungsprogramme fiir Altere, sondern repri-
sentiert einen grundlegenden Paradigmenwechsel in der Altenbildung, wie er sich in
den USA bereits Ende der 1970er — in Deutschland erst deutlich spiter — vollzog.
Empowerment reprasentiert auch die Entdeckung gesellschaftlicher und beruflicher
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Leistungsfihigkeit von Alteren und zielt nicht mehr primir auf die Kompensation von
Defiziten sowie die Unterstiitzung Alterer bei der Alltagsbewiltigung — wie sie fiir
Hochbetagte nach wie vor bedeutsam sein kann. Ziele sind vielmehr die ,,Stirkung
des Selbstbewusstseins und der Eigenverantwortung sowie die Aufrechterhaltung eines
positiven Selbstwertgefiihls und Selbstbildes bei ilteren Menschen® (Donicht-Fluck
1992, S. 122). Zur Erreichung dieser Ziele sind verschulte und lehrerzentrierte Unter-
weisungsformen eher ungeeignet, zumal iltere Lernende, die tiber ein breites Spektrum
beruflichen Knowhows verfiigen, zu Recht eine angemessene Beriicksichtigung dieses
Vorwissens einfordern (vgl. Lahn 2000). Die Aufgabenschwerpunkte der Lehrenden
in der Erwachsenenbildung liegen mehr in der Moderation und Begleitung von Lern-
prozessen als in der Prdsentation von Inhalten (vgl. Seidel/Siebert 1998). Die Forde-
rung nach einer Ermoglichungsdidaktik, die Bildungsprozesse Erwachsener immer
als Selbstbildungsprozesse versteht, ist daher gerade fiir dltere Erwachsene mehr als
berechtigt. Fiir diese muss jedoch ein anregender Rahmen bereitgestellt werden (vgl.
Kruse/Maier 2002, S. 536),

ZUR REFLEXION

O Fassen Sie mit eigenen Worten zusammen, welches Ziel eine alterssensible Didaktik verfolgt.

o Grenzen Sie die Angebotsentwicklung fiir Altere im dritten Lebensalter von der fiir Altere im vierten Lebens-
alter in ihren wesentlichen Punkten voneinander ab.

o Begriinden Sie, warum man eher von einer ,Didaktik der Generationenbildung” anstatt von einer , Didaktik
der Altenbildung” sprechen sollte.

O Weshalb handelt es sich bei dem Wunsch nach einer ,Ermdglichungsdidaktik” um eine legitime Forderung?
Begriinden Sie Ihre Uberlegungen mithilfe der genannten Umsetzungsméglichkeiten seitens der Lehrenden
und den damit verbundenen Zielen.

[l.!g] Literaturempfehlung

o Schéffter, 0. (2000): Didaktisierte Lernkontexte lebensbegleitenden Lerens. Perspektiven einer allgemeinen
Didaktik lebensbegleitenden Lernens. In: Becker, S./Veelken, L./Wallraven, K.P. (Hg.): Handbuch Altenbil-
dung. Theorien und Konzepte fir Gegenwart und Zukunft. Opladen, S. 74-87

O Siebert, H. (2006): Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung. Didaktik aus konstruktivistischer Sicht.
5., Uberarb. Aufl. Augsburg

o Sommer, C./Kiinemund, H./Kohli, M. (2004): Zwischen Selbstorganisation und Seniorenakademie. Die Viel-
falt der Altersbildung in Deutschland. Berlin



10. Intergenerationelles Lernen

Mit dem European Year for Solidarity of Generations and Active Ageing 2012 wurde
das Thema intergenerationelles Lernen an eine breite europdische Offentlichkeit her-
angetragen und erfuhr auch in Wissenschaft und Bildungspraxis zusitzlichen Auftrieb.
Konzepte und Forschungsarbeiten zum intergenerationellen Lernen liegen schon seit
den 1970er Jahren vor, wurden lange Zeit aber vor allem in den USA diskutiert, wih-
rend europdische Wissenschaftler das Thema nur zogerlich annahmen und deutsche
Studien hierzu erst seit einigen Jahren vermehrt vorgelegt wurden.

Dabei fillt gerade im internationalen Diskurs die Breite der Verwendung des Labels
Hintergenerationelles Lernen® auf. Offensichtlich scheint die Beteiligung von Personen ver-
schiedenen Alters an Lehr-/Lernprozessen fur sich vielfach schon ausreichend, um von in-
tergenerationellem Lernen zu sprechen. Der Einsatz von Seniorinnen und Senioren als Zeit-
zeugen oder Hilfslehrer in Schulen, die Zusammenfassung von grundstandig Studierenden
und Teilnehmenden des Seniorenstudiums in universitiren Lehrveranstaltungen, der al-
tersgemischte Volkshochschulkurs oder auch das Schiilerprojekt zur Unterstiitzung Alterer
in der Gemeinde finden sich zumindest dann unter dem Schlagwort ,,intergenerationelles
Lernen, wenn den Altersunterschieden bei den Akteuren eine besondere didaktische Rele-
vanz zugesprochen wird (vgl. Schmidt-Hertha im Druck). Geschuldet ist die Unscharfe des
Terminus auch einer unterschiedlichen Verwendung des Generationenbegriffs.

DEFINITION

Der genealogische Generationenbegriff

Ein an familidre Generationenabfolgen angelehnter ,genealogischer Generationenbegriff” (Kind, Eltern, GroBeltern)
kntpft die Generationenzugehdrigkeit an eine sich wandelnde Position in einem sozialen Gefiige (z.B. &ltere vs.
jlingere Generationen). Damit verandert sich Generationszugehdrigkeit im Lebensverlauf und wird auch erst in Re-
lation zu anderen Generationen bestimmbar. Das heift, die GroBeltern waren auch einmal Kinder bzw. Enkelkinder
und sind ebenso noch Eltern — je nachdem ob die Perspektive von Kindern oder Enkelkindern eingenommen wird.

Der historisch-politische Generationenbegriff

Demgegeniiber bezieht sich ein , historisch-politischer Generationenbegriff” — wie ihn Karl Mannheim (1928) ge-
pragt hat — auf geteilte Deutungsmuster und Einstellungen in bestimmten Geburtskohorten, die er auf das ge-
meinsame Erleben einschneidender gesellschaftlicher Ereignisse (z.B. Krieg) in einer bestimmten Lebensphase
zurlickfiihrt. Mannheim geht davon aus, dass gesellschaftliche Umbriiche in Abhangigkeit vom Lebensalter
unterschiedlich erlebt werden und insbesondere in der Jugendphase dauerhaft Einstellungsmuster und Wert-
haltungen beeinflussen. Diese gemeinsamen Erfahrungen (Generationslagerung) und die daraus resultierenden
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geteilten Orientierungsmuster (Generationszusammenhang) sind Basis eines Wir-Gefiihls und einer Verbunden-
heit der Angehdrigen einer Generation (Generationseinheit). So waren die Studentenproteste 1968 fiir viele
Menschen, die diese als Jugendliche miterlebt haben (Generationslagerung), eine nachhaltig pragende Erfah-
rung, die ihre Sicht auf Autoritdten und politische Proteste bis heute beeinflusst (Generationszusammenhang).
Dabei fiihlen sich diese Menschen oft auch als ,68er”, weil sie erleben, dass andere Personen ihrer Generation
ihre Einstellungen und Werte teilen und sich diesen Menschen verbunden fiihlen (Generationszusammenhang).

Mannheims Generationenbegriff wird heute einerseits kritisiert und als nur noch be-
dingt zeitgemif angesehen (vgl. hierzu Schmidt-Hertha 2013). Andererseits wird er
aber gerne als Basis fiir intergenerationelle Lernkonzepte genutzt, weil er Generationen
nicht in einem hierarchischen Verhiltnis sieht und von der Besonderheit jeder einzelnen

Generation aufgrund geteilter Erfahrungen und Orientierungsmuster ausgeht.

Die in den vergangenen Jahren u.a. durch Julia Franz vorangetriebene Auseinan-
dersetzung mit intergenerationellem Lernen in Deutschland orientiert sich vielfach an
diesem historisch-politischen Generationenkonzept und basiert auf einer wesentlich en-
geren und priziseren Verwendung des Terminus® , intergenerationelles Lernen®. Wich-
tigster Bezugspunkt hierfur ist eine Untersuchung von Seidel/Siebert aus dem Jahr 1998,
die drei Formen intergenerationellen Lernens unterscheidet.

1. Als Voneinander-Lernen werden Lernformate bezeichnet, in welchen eine Ge-
neration als Lehrende bzw. Experten und eine andere Generation als Lernende
bzw. Laien in einem Themenfeld zusammenkommen. Hierunter wiirde auch der
klassische Schulunterricht fallen, in dem Lehrer i.d.R. einer anderen (alteren)
Generation angehoren als ihre Schiiler, wihrend man z.B. in Computerkursen
fur Senioren haufig ein umgekehrtes Verhaltnis findet. Kennzeichnend fur diese
Szenarien ist, dass Generationenunterschiede zwar indirekt auf den Lernprozess
Einfluss nehmen, aber nicht im Zentrum der inhaltlichen und didaktischen Ge-
staltung stehen.

2. Die Bezeichnung Miteinander-Lernen verweist auf altersheterogene Lerngruppen,
also die gemeinsame Auseinandersetzung Angehoriger verschiedener Generationen
mit einem Thema, wobei die generationelle Zuordnung fir den Lernprozess wiede-
rum nur als Rahmenbedingung ins Spiel kommt und nicht als Lernressource direkt
abgerufen wird.

3. Das Ubereinander-Lernen macht die generationsspezifischen Weltsichten und Deu-
tungsmuster, Erfahrungen und Wissensbestinde selbst zum Lerngegenstand. Es
geht hier nicht mehr (nur) um die Auseinandersetzung mit einem Thema, sondern
um die Offenlegung der unterschiedlichen Perspektiven und Erfahrungen verschie-
dener am Lernprozess beteiligter Generationen. Damit werden die Generationen
selbst zum Lerngegenstand und ein Verstehen der eigenen und der anderen Genera-

tion zum zentralen Lernziel.
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Die besondere Bedeutung gerade der letztgenannten Variante intergenerationel-
len Lernens resultiert aus der Relevanz intergenerationeller Dialoge fiir die gesell-
schaftlich-kulturelle Entwicklung und fur die Solidaritit der Generationen in einer
Gesellschaft einerseits und dem Rickgang von Gelegenheiten intergenerationeller
Begegnung in anderen Lebensbereichen andererseits. So sind in vielen Arbeitsberei-
chen relativ altershomogene Teams vorzufinden: Die meisten Vereine und Organi-
sationen separieren ihre jiungeren Mitglieder in eigenstindigen Jugendabteilungen.
Hinzu kommt, dass erweiterte Verwandtschaftssysteme (Onkel, Tanten) fiir Kinder
durch den Riickgang der Kinderzahl insbesondere seit den 1970ern heute zunehmend
entfallen, so dass die Eltern und GrofSeltern oft die einzigen Reprdsentanten einer
alteren Generation in der Familie bleiben. Die auch fir die individuelle Entwicklung
notwendige — durchaus auch kritische und potenziell konflikthafte — Auseinanderset-
zung mit anderen Generationen kann unter anderem in Bildungskontexten hergestellt
werden. Dafiir erscheint die Erwachsenenbildung in besonderer Weise geeignet, weil
sie einen sehr offenen und i.d.R. wenig vordefinierten Rahmen fiir ein ,,Ubereinander-
Lernen“ bietet.

10.1 Intergenerationelles Lernen in der Erwachsenenbildung

Intergenerationelles Lernen in der Erwachsenenbildung scheint gerade in der deut-
schen Forschungslandschaft gegeniiber anderen Kontexten intergenerationellen Ler-
nens dominant, wihrend in der anglo-amerikanischen Literatur hidufiger iiber inter-
generationelles Lernen in Schulen und Hochschulen berichtet wird und in siid- und
mitteleuropaischen Forschungsarbeiten auch die Begegnung der Generationen in den
Kommunen verstarkt thematisiert wird (= Kap. 10.2). Eine besondere Rolle in Arbeiten
zum intergenerationellen Lernen in der Erwachsenenbildung spielt die Frage nach der
Teilnabmebereitschaft und den Motiven ilterer und jingerer Adressaten, die didakti-
sche Strukturierung dieser Bildungsangebote und schlieflich die sich daraus ableitenden
Kompetenzanforderungen an die Dozentinnen und Dozenten. Die Offenheit gegentiber
intergenerationellen Lernarrangements scheint dabei zumindest aufseiten dlterer Ler-
nender grundsatzlich relativ ausgeprigt zu sein, allerdings finden sich dort auch deut-
liche Differenzen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Bereitschaft fir und der
Whunsch nach einem gemeinsamen Lernen mit Jiingeren vor allem bei denjenigen Alte-
ren sehr ausgeprigt ist, die bildungsaffiner und weiterbildungserfahren sind, die auch
in anderen Kontexten hiaufiger Kontakt zu jingeren Generationen haben und positive
Altersbilder internalisiert haben. Dartiber hinaus wird das Interesse an intergeneratio-
nellem Lernen auch von den Lerngegenstinden abhingig gemacht und vor allem dann
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als schwierig oder besonders herausfordernd erlebt, wenn moderne Medien und digitale
Technologien im Zentrum stehen (vgl. Schmidt/Tippelt 2009). Hier wird jingeren Gene-
rationen pauschal eine hohere Kompetenz zugeschrieben und es werden Befiirchtungen
gedufSert, nicht mit dem Lerntempo und dem Vorwissen jiingerer Lernender Schritt hal-
ten zu konnen. Demgegentiber sind die Einstellungen und Erwartungen dieser jiingeren
Lernenden gegentiber intergenerationellem Lernen noch kaum untersucht. Bislang lasst
sich lediglich auf Basis von Jugendstudien auf eine allgemeine Wertschitzung gegeniiber
ilteren Generationen schliefen (vgl. Hurrelmann/Albert 2006). Gleichzeitig werden in
informellen, medienbezogenen Austauschprozessen aber auch Grenzen eines generatio-
neniibergreifenden Lernens sichtbar, wenn durch zu unterschiedliche Vorwissensstinde
und Medienhabitus (vgl. auch Schiffer 2003) eine gemeinsame Kommunikationsbasis
fehlt (vgl. Thalhammer 2012).

DEFINITION

In der Soziologie wurde der Begriff ,Habitus” von Pierre Bourdieu gepragt, der ein ,System unbewusst funktionie-
rende Denkstile und Wahrnehmungsfilter von Angehérigen bestimmter sozialer Klassen” (Tenorth/Tippelt 2007,
S. 304) oder Milieus als Habitus bezeichnet. Bourdieu schreibt dem Habitus auch eine zentrale Funktion im Zuge
der Reproduktion sozialer Ungleichheit zu.

Habitus

Intergenerationelles Lernen bei sehr unterschiedlichem Vorwissen im jeweiligen Thema
ist auch deshalb problematisch, da die Begegnung der Generationen in Lehr-/Lernkon-
texten vor allem dann fiir alle Beteiligten motivierend ist, wenn sie auf Augenhohe
erfolgt und alle involvierten Generationen sowohl Lernende wie Lehrende sind. Mit-
telfristig konnen auf Freiwilligkeit beruhende Lehr-/Lernszenarien nur gelingen, wenn
alle Akteure in gleicher Weise die Moglichkeit haben, ihr Wissen und ihre Perspektiven
einzubringen und in gleicher Weise bereit sind, sich auf das Wissen und die Ansichten
der jeweils anderen einzulassen.

Uber diese grundlegende Voraussetzung eines gleichberechtigten Dialogs der Gene-
rationen in Erwachsenenbildungskontexten hinaus formulieren Franz u.a. (2009) sechs
grundlegende didaktische Prinzipien intergenerationellen Lernens. Diese beschreiben in
der Summe eher ein ideales Szenario als den Standard intergenerationeller Bildungsan-
gebote, konnen aber als durchaus richtungsweisend fiir die Konzeption entsprechender
Angebote angesehen werden konnen. Zudem decken sie sich sowohl mit anderen Stu-
dien als auch mit vielen Erfahrungsberichten im Feld.
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Die didaktischen Prinzipien intergenerationellen Lernens

O Biografiearbeit ist ein wesentliches Element intergenerationeller Bildungsangebote, die dem Konzept eines
Ubereinander-Lernens folgen. Die reflexive Auseinandersetzung zunachst mit der eigenen und schlieBlich
auch mit der jeweils anderen Generation impliziert die Aufarbeitung von in generationstypischen und indi-
viduellen Sozialisationserfahrungen verankerten Lerngewohnheiten sowie Einstellungen und Emotionen in
Bezug auf den Lerngegenstand. Es geht hier auch darum, die historische Bedingtheit der eigenen Sozialisa-
tion und der daraus resultierenden Perspektiven und Deutungsmuster zu erkennen und dies ebenso fiir die
andere Generation nachzuvollziehen.

o Die Forderung nach einer Sozialraumorientierung in intergenerationellen Lernszenarien scheint zundchst
nicht in direktem Zusammenhang mit den beteiligten Generationen zu stehen, ist aber ein typisches Merk-
mal erfolgreicher generationentibergreifender Bildungsprojekte. Sozialraum meint dabei die unmittelbare
Lebensumgebung der Beteiligten, in der sie sich Tag fir Tag bewegen. Einerseits impliziert die Auseinan-
dersetzung mit Deutungsmustern und Perspektiven auch die Reflexion aktueller Lebenswelten und sozial-
raumlicher Bedingungen. Andererseits bilden die sozialrdumlichen Bedingungen auch den Rahmen, in den
intergenerationelle Begegnungen und Lernprozesse eingebettet sind. Es geht also auch darum, das Mitei-
nander der Generationen auBerhalb des Lernraums — also auBerhalb des fiir ein organisiertes Lernangebot
vorgesehenen Ortes (z.B. Seminarraum) — zum Gegenstand zu machen.

O Interaktionsorientierung im Lehr-/Lerngeschehen ist eine Grundbedingung fiir die Anregung eines inter-
generationellen Dialogs und Perspektivenwechsels. Den Lehrenden kommt hierbei die Aufgabe zu, diesen
Dialog zu strukturieren und zu moderieren sowie die Perspektiviibernahme mit auf die jeweilige Gruppe und
das Leitthema zugeschnittenen Methoden anzuregen.

O Partizipationsorientierung spricht nicht nur die aktive Beteiligung aller innerhalb der BildungsmaBnahme
an, sondern fordert auch eine Befdhigung zur und Anregung von Partizipation auBerhalb des Lehr-/Lernge-
schehens. Dabei haben gerade intergenerationelle Bildungsangebote ein groBes Potenzial, in die jeweilige
Lebenswelt, in den sozialen Nahraum hineinzuwirken, indem sie beispielsweise mit sozialem Engagement
verbunden werden. Voraussetzungen hierfiir sind die Gleichberechtigung der beteiligten Generationen so-
wie die Ergebnisoffenheit des Lernprozesses.

o Die Entfaltung von Potenzialen Uber das eigentliche Lernsetting hinaus wird auch mit der Forderung nach
Aktionsorientierung verbunden. Intergenerationelles Lernen Idsst sich sehr gut mit konkreten Handlungen
und Aktivitdten auBerhalb des eigentlichen Lernraums verbinden. Kommunales und sozialraumbezogenes
Engagement kann hierbei eine zentrale Rolle spielen.

o SchlieBlich ist mit der Reflexionsorientierung die metakognitive Ebene des Lehr-/Lernprozesses ange-
sprochen, die als grundlegend fiir ein nachhaltiges ,Ubereinander-Lernen” zu sehen ist. Erst durch die
Reflexion des eigenen Handelns und der eigenen Denkschemata, aber auch durch die Reflexion des ge-
meinsamen Lernprozesses und der darin eingelagerten Interaktionen, kénnen stereotype Bilder Gber an-
dere Generationen korrigiert und vor allem die Wurzeln der eigenen Deutungsmuster ergriindet werden
(vgl. Franz u.a. 2009).

Aus den hohen didaktischen Anforderungen und dem mit intergenerationellem Lernen
auch verbundenen Konfliktpotenzial zwischen den beteiligten Generationen ergeben
sich besondere Anforderungen an die Professionellen, die diese Lernprozesse initiieren,
begleiten und gestalten.
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TIPP

Julia Franz (2009) verweist in ihrer Dissertationsschrift auf den besonderen Qualifizierungsbedarf von Erwachse-
nenbildnern in diesem Handlungsfeld, wahrend Antz u.a. (2009) eine entsprechende didaktische Handreichung
und Methodensammlung vorgelegt haben.

10.2 Intergenerationelles Lernen in anderen Kontexten

In erwachsenenpiadagogischen Angeboten sind in der Regel alle am Lernprozess beteiligten
Generationen erwachsen. Demgegeniiber stehen zahlreiche intergenerationelle Lernpro-
jekte, die auch Kinder und Jugendliche einbeziehen und z.B. iiber Schulen oder Einrich-
tungen der aufSerschulischen Jugendbildung organisiert werden (vgl. Heydon 2013). Aller-
dings wird durch den Einbezug Minderjahriger die Begegnung auf Augenhohe zumindest
deutlich erschwert oder gar nicht erst angestrebt. In Projekten mit Kindern sind Lern- und
Bildungsziele in der Regel fiir die beteiligten Generationen unterschiedlich, zumal meist Er-
wachsene im hoheren Alter als Interaktionspartner ausgewihlt werden. Intergenerationelle
Lernprojekte in Schulen weichen von dem im schulischen Kontext tiblichen Lehrer-Schii-
ler-Verhaltnis oft nur insofern ab, dass der Altersunterschied der Beteiligten maximiert
wird und die beteiligten Alteren sich i.d.R. freiwillig und ohne Entgelt daran beteiligen. Die
zentralen Ziele dieser Programme sind aufseiten der Kinder z.B. die Entwicklung positiver
Altersbilder, die Auseinandersetzung mit dem Altern oder die Begegnung mit Zeitzeugen,
die aus einer bestimmten historischen Epoche berichten konnen. Aufseiten der beteiligten
Alteren stehen hiufig die Vermittlung von Wertschitzung gegeniiber deren Erfahrungs-
wissen, die soziale Finbindung oder die Ubernahme einer gesellschaftlich wichtigen Auf-
gabe als Motivationsquellen im Zentrum. Damit sind die klassischen Grundmotive ange-
sprochen, wie sie die Selbstbestimmungstheorie (Deci/Ryan 1987) formuliert.
1. Kompetenzerleben, d.h. das eigene Wissen wird als wesentlich erlebt,
2. Autonomie, d.h. die Beteiligung erfolgt freiwillig und kann relativ frei gestaltet
werden, und
3. soziale Einbindung durch den Kontakt mit Schiilerinnen und Schiilern. Sie ist im-
plizit oder explizit Grundlage der Beteiligung Alterer, wihrend Lernprozesse zu-
mindest im Bewusstsein der Akteure kaum eine Rolle spielen.

Demgegeniiber kann in intergenerationellen Projekten im Kontext der aufSerschuli-
schen Jugendbildung durchaus ein gleichberechtigtes Lernen voneinander, miteinander
und tibereinander im Zentrum stehen. Beispielhaft hierfiir sind einige medienbezo-
gene Lernarrangements, wie sie von dem Verein ,,Gesellschaft, Alter, Medien e.V.“
publiziert wurden (vgl. Hartung/Schorb/Kuttner 2012). Hier wird — wie im folgenden
Beispiel — u.a. auf die unterschiedlichen medialen Nutzungs- und Sozialisationsmuster
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verschiedener Generationen abgehoben, um diese den oben genannten sechs Prinzipien

intergenerationellen Lernens entsprechend umzusetzen.

Intergenerationelles Theaterprojekt

In einem Projekt zum Generationendialog standen medienbezogene kreative Ideen altersgemischter Gruppen im
Fokus, die von Filmprojekten Uber Ausstellungen und Musikveranstaltungen bis hin zu Internet-Projekten und
Geocaching reichten. Im Zentrum stand dabei die Begegnung von Jugendlichen und alteren Erwachsenen und
die konstruktive Verkntipfung generations- und milieuspezifischer Interessen, Erfahrungen und Kompetenzen im
Rahmen eines gemeinsam konzipierten und realisierten Projekts. Diese Form des intergenerationellen Dialogs
wurde von den beteiligten Generationen als duBerst motivierend bewertet und erfolgte ohne den Impuls, dass
eine Generation einer anderen ihr Wissen weitergeben miisse (vgl. Kupser 2012).

ZUR REFLEXION

O Fassen Sie mit knappen Worten zusammen, wann man von ,intergenerationellem Lernen” spricht.

o Definieren Sie die Begriffe ,Generationslagerung”, , Generationszusammenhang” und ,Generationseinheit”
und iiberlegen Sie sich je ein Beispiel dazu, das auf Sie zutrifft.

o Fertigen Sie eine Mindmap zum Thema ,Voneinander-, Miteinander- und Ubereinander-Lernen” an und
verdeutlichen Sie sowohl klare Abgrenzungen der einzelnen Lernmdglichkeiten als auch eventuelle Beriih-
rungspunkte.

o Wieso eignet sich die Erwachsenenbildung besonders fiir das , Ubereinander-Lernen“? Uberlegen Sie sich
ein entsprechendes Beispiel.

o Wo sehen Sie Chancen und Grenzen intergenerationellen Lernens? Beziehen Sie sich dabei beispielhaft

auf einen Excel-Fortgeschrittenenkurs, der speziell intergenerationelles Lernen dadurch fokussiert, dass die
Zielgruppe zwischen 25 und 65 Jahre alt sein soll. Fertigen Sie dazu eine tabellarische Gegentiberstellung

der Chancen und Grenzen an, die bei solch einer Weiterbildung entstehen.
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11. Trends und Zukunft der Weiterbildung
im hoheren Lebensalter

Natiirlich kann hier keine klare Prognose zur Entwicklung von Angebots- und Nach-
fragestrukturen hinsichtlich der Bildung im hoheren Erwachsenenalter abgegeben wer-
den, da sie sich in einem komplexen Gefiige aus gesellschaftlichen, institutionellen und
personalen Bedingungen abspielen. Aus heutiger Sicht und unter Berticksichtigung sich
bereits abzeichnender Entwicklungen lassen sich aber einige Trends identifizieren, die fiir
die Zukunft der Weiterbildung Alterer — zumindest in Deutschland — besonders relevant
sein dirften. Diese betreffen die Orientierung an dlteren Zielgruppen einerseits und die
inhaltliche Ausrichtung von Angeboten andererseits und lassen sich anhand von vier
ausgewihlten Entwicklungsperspektiven verdeutlichen. Zu diesen Perspektiven gehoren
o eine steigende Nachfrage Alterer nach Bildungsangeboten,
o die Entdeckung der Hochbetagten als neue Zielgruppe,
o eine mehr auf Themen anstatt auf Altersgruppen fokussierte Angebotsentwicklung
sowie
o die wachsende Bedeutung kompetenzorientierter Bildungsangebote auch fir altere
Zielgruppen.

11.1 Steigende Nachfrage

Wie sich bereits seit einigen Jahren abzeichnet, drangt mit den dlteren Erwachsenen eine
schnell wachsende Gruppe auf den Weiterbildungsmarkt, deren Anteil an der Teilneh-
merschaft in Weiterbildungsangeboten — so ist anzunehmen — weiter stark expandieren
wird. Fiir diese Hypothese gibt es eine Reihe von Argumenten.

1. Die geburtenstirksten Jahrginge — die sogenannten ,,Baby-Boomer® — sind Ende
der 1950er oder in den 1960er Jahren geboren und erreichen erst in den kommen-
den Jahren allmihlich das Rentenalter (vgl. Statistisches Bundesamt 2011). Die An-
zahl von Erwachsenen in der Nacherwerbsphase wird dadurch in den kommenden
Jahren weiter zunehmen.

2. Diese kommende Generation von Alteren ist durchschnittlich besser ausgebildet,
verfiigt tiber hohere Schul- und Berufsabschliisse und hat mehr Erfahrung mit Wei-
terbildung als die vorangegangenen Generationen (vgl. Eckert u.a. 2011). Von da-
her ist aufgrund des starken Zusammenhangs von Weiterbildungsbeteiligung und
vorangegangenen Bildungserfahrungen von einer hoheren Weiterbildungsaffinitat
der nachkommenden Generationen ilterer Erwachsener auszugehen.
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3. Schlieslich ist die Idee des Lebenslangen Lernens in den nachkommenden Gene-
rationen dlterer Erwachsener stirker verankert (vgl. Chisholm/Larson/Mossoux
2005), da diese schon zu einem fritheren Zeitpunkt im Lebenslauf mit der Anfor-
derung eines kontinuierlichen Weiterlernens nicht nur am Arbeitsplatz konfrontiert

wurden.

Das Weiterbildungssystem muss sich also auf eine grofSere Nachfrage von alteren Er-
wachsenen einstellen, die in jiingerer Zeit auch schon verstirkt bedient wird. Eine we-
sentliche Herausforderung dabei wird sein, dem Wunsch vieler Alterer, mit jiingeren
Lernenden in Kontakt zu kommen, gerecht zu werden (= Kap. 10), und trotz zuneh-
mender Nachfrage aus der Gruppe der Erwachsenen in der dritten und vierten Lebens-
phase auch fur jiingere Zielgruppen attraktiv zu bleiben. Es gilt fir Weiterbildungsan-
bieter also, einen Spagat zwischen dem Auffangen der Bildungsinteressen Alterer und
der Attraktivitdt als Bildungstrager fiir jingere Adressaten zu bewailtigen. Dies ist ei-
nerseits notwendig, da die Jingeren als alleinige Zielgruppe zukiinftig nur fir wenige
spezialisierte Bildungstriger eine ausreichend grofSe Teilnehmergruppe stellen werden.
Andererseits hat sich gezeigt, dass eine Konzentration ausschliefSlich auf dltere Ziel-
gruppen einen grofSen Teil dieser Adressaten eher abschrecken als ansprechen wiirde.

11.2 Hochbetagte als neue Zielgruppe

Mit der Zahl dlterer Menschen in der Bevolkerung und einer steigenden Lebenserwar-
tung wichst auch der Anteil Hochbetagter. Fiir die Gruppe der tiber 80-Jahrigen liegen
bislang kaum spezifische Angebote vor und noch weniger Erkenntnisse zu Bildungsbe-
darfen oder -interessen. Gleichzeitig zeigen die Bevolkerungsstatistiken in verschiedenen
europdischen Liandern, dass sogar die tiber 100-Jahrigen inzwischen eine quantitativ
bedeutsame Gruppe darstellen (vgl. Innes 2013). Hier sind Forschung und Praxis glei-
chermaflen herausgefordert, Bildungswiinsche und -bedarfe, aber auch Lernfihigkeiten
und Kompetenzentwicklung jenseits des achten Lebensjahrzehnts zu ergriinden. Dabei
ist Hochaltrigkeit keineswegs immer mit Gebrechlichkeit und Krankheit zu verbinden,
denn auch in dieser Altersgruppe deckt sich das kalendarische Alter keineswegs mit dem
biologischen, psychischen und sozialen Alter. SchliefSlich gilt auch fiir das hochste Alter,
dass die Heterogenitiat menschlicher Entwicklung und die Diversitit der Lebensweisen
und Lebensbedingungen bis zum Tod erhalten bleiben.

Vor dem Hintergrund der zunehmenden Ausdehnung der Lebensphase Alter hat sich
mit Blick auf das soziale Alter die Unterteilung in eine drittes und ein viertes Lebensalter
(vgl. Baltes/Smith 1999) etabliert. Wihrend das dritte Lebensalter sich durch die Be-
freiung von den Zwingen der Erwerbsarbeit einerseits und ein unverandert hohes Leis-
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tungs- und Aktivitatspotenzial andererseits auszeichnet, ist das vierte Lebensalter durch
Verluste und gesundheitliche Einschrinkungen und damit einer zunehmend begrenzten
Mobilitat und Aktivitat gepragt. Bildungsangebote fiir dieses vierte Lebensalter werden
bislang eher von medizinischen und gerontopsychiatrischen Versorgungseinrichtungen
getragen, wihrend Trager und Einrichtungen der Erwachsenenbildung erst allmahlich
in dieses Segment vordringen. So gibt es aus der Gerontologie beispielsweise positive
Modelle und Erfahrungen zur Bildungsarbeit mit Demenzkranken, was allerdings ganz
andere Strukturen und Formate voraussetzt. Aufsuchende Bildungsarbeit — also Lern-
angebote an den Orten, wo sich die Alteren aufhalten (z.B. Seniorentreffs, Stadtteilfeste,
Generationenhauser etc.) — und die Einbeziehung der ganzen Familie konnten sich hier
als zukunftsfahige Strategien erweisen.

Bildungsangebote fiir das vierte Lebensalter miissen zum Teil erst noch entwickelt,
erprobt und etabliert werden. Auch die Kooperationsstrukturen, die fiir den Ausbau
entsprechender Bildungsangebote notwendig sind, sind vielerorts noch nicht vorhanden
oder begrenzen sich auf wenige Einzelprojekte. Dabei sind gerade in diesem Feld regio-
nale Kooperationen — wie sie sich fir die Weiterbildung insgesamt als fruchtbar erwie-
sen haben (vgl. Emminghaus/Tippelt 2009) — nicht nur vielversprechend, sondern un-
bedingt erforderlich, um Versorgungs- und Bildungssysteme aufeinander abzustimmen.

11.3 Angebotsentwicklung: Fokus auf Inhalte
statt Altersgruppen

Mit der steigenden Nachfrage nach Weiterbildung im Alter ist gerade auch fiir das dritte

Lebensalter eine weitere Ausdifferenzierung von Angebotsstrukturen zu erwarten, wo-

bei diese keineswegs nur auf eine Altersgruppe fixiert sein mussen. Bereits heute reicht

das Bildungsangebot fiir Altere

o von der wissenschaftlichen (Weiter-)Bildung im Rahmen des universitiren Senio-
renstudiums (das mancherorts ausschliefSlich dlteren mit akademischem Abschluss
vorbehalten ist),

o iiber Angebote, die Altere in bestimmten Lebenssituationen adressieren (z.B. beim
Ubergang in die Nacherwerbsphase, als pflegende Angehorige oder als Grof3eltern)

o oder Angebote, die Themen speziell fiir die Lebens- und Lerngewohnheiten Alterer
aufbereiten (z.B. Computerkurse fiir Senioren),

o bis hin zu sehr niederschwelligen Angeboten, wie Informationsabenden in Begeg-
nungsstitten oder Seniorentreffs (vgl. auch Sommer/Kiinemund/Kohli 2004).

Diese Angebote, die speziell dltere Erwachsene ansprechen, erreichen aber schon jetzt
nur einen Teil der Alteren und werden von vielen auch deshalb abgelehnt, weil sie
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spezifische ,,Seniorenangebote® als stigmatisierend empfinden und Bildungsinteressen
auch mit dem Wunsch nach intergenerationellem Austausch verbinden (vgl. Schmidt/
Tippelt 2009). Insofern bedeutet die angesprochene Ausdifferenzierung des Angebots
nicht unbedingt einen Ausbau von Angeboten speziell fiir Altere, sondern vor allem
die Offnung von bestehenden Angeboten fiir iltere Zielgruppen, die Anpassung der
Rahmenbedingungen an die Bedurfnisse alterer Lernender sowie die Ausrichtung von
Angebotsstrukturen (auch) auf die Interessen von ilteren Generationen und Personen
kurz vor oder nach Beendigung ihrer Erwerbslaufbahn.

Voraussetzung fiir eine Ausrichtung des Weiterbildungsangebots auf dltere Ziel-
gruppen ist aber zunichst ein stirkerer Einbezug dieser Adressaten in allen Ebenen
von Bedarfsanalysen. Auf der Ebene der einzelnen Programme und Einrichtungen wer-
den iltere Zielgruppen in Zukunft schon aufgrund ihrer quantitativen Entwicklung
(—Kap. 2) vielfach mehr in den Fokus von marketingstrategischen Entscheidungen rii-
cken. Hierfiir sind regionale und trigerbezogene Informationen iiber Adressaten und
Teilnehmende unerlisslich und der Blick vieler Einrichtungen schliefSt hierbei bereits
altere Erwachsene ein. Fur die Programmverantwortlichen in den Einrichtungen sind
fiir ein gezieltes Weiterbildungsmarketing aber auch regionale und tiberregionale Infor-
mationen tiber die jeweiligen Zielgruppen wesentlich, die nicht von einzelnen Einrich-
tungen oder Tragern selbst erhoben werden konnen. Hier stellen reprasentative Studien
im Rahmen eines regionalen, nationalen und internationalen Bildungsmonitorings (z.B.
AES, PIAAC, NEPS, SOEP) eine wesentliche Informationsquelle dar, die in der Regel
aber nur Erwachsene bis zum 635. Lebensjahr in ihre Stichproben einschliefSen. Jenseits
einzelner Zusatzstudien wire hier eine grundsitzliche Erweiterung der Stichprobe um
die Erwachsenen in der Nacherwerbsphase angezeigt, die bislang aber nicht absehbar

ist — weder national noch international.

11.4 Kompetenzorientierung

Das Stichwort ,, Kompetenzorientierung® ist in nationalen und internationalen Dis-
kursen um die Zukunft der Weiterbildung schon seit einigen Jahren sehr prisent. Da-
bei geht es zum einen um die inhaltliche Ausrichtung von Bildungsangeboten an dem
tibergeordneten Ziel der Kompetenzentwicklung — in Abgrenzung zur reinen Wissens-
vermittlung — und zum anderen um die Verortung von Bildungsangeboten in den neu
formulierten nationalen und europidischen Qualifikationsrahmen (vgl. Bund-Linder-
Koordinierungsstelle DQR 2013). Weiterbildungsangebote sehen sich also mit der An-
forderung konfrontiert, klar zu formulieren, welche Kompetenzen auf welchem Niveau
sie als Eingangsbedingung voraussetzen und welche sie den Teilnehmenden vermitteln.
Dies bedeutet nicht nur einen Bruch mit dem erwachsenenpidagogischen Prinzip der
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Zieloffenheit und Orientierung an den Lernbediirfnissen der Teilnehmenden. Es wirft
zudem gerade in der auflerberuflichen Weiterbildung aufgrund fehlender Voraussetzun-
gen (z.B. ausdifferenzierte Kompetenzmodelle) erhebliche Umsetzungsprobleme auf
(vgl. Schmidt-Hertha 2011).

Insgesamt scheinen sich die gegenwirtigen Bestrebungen, Kompetenzorientierung
in der Weiterbildung zu verankern, vor allem auf die berufliche Weiterbildung zu be-
ziehen. Gerade fiir die Nacherwerbsphase miusste sich Kompetenzorientierung an den
im Alltag der Lernenden relevanten Kompetenzen ausrichten. Jenseits arbeitsplatzbe-
dingter Anforderungen wire hier also zu klaren, welche Kompetenzen fur die aktive
Teilhabe am gesellschaftlichen und kulturellen Leben, fiir die Bewiltigung des eigenen
Alltags oder fiir den Umgang mit den alterstypischen Herausforderungen und Entwick-
lungsaufgaben erforderlich sind. Werden diese Kompetenzen als Bildungsziele fur dltere
Erwachsene verstanden, so bieten Uberlegungen zur kompetenzorientierten Gestaltung
von Lehr-/Lernarrangements auch in diesem Kontext konstruktive Anregungen.

Kompetenzorientierte Bildungsangebote fiir Altere fokussieren dann weniger zer-
tifizierbare Qualifikationen, sondern orientieren sich an den Alltagsanforderungen und
aktuellen Herausforderungen der Lernenden. Kompetenzen in diesem Sinne sind Fa-
higkeiten und Wissen, aber auch motivationale und volitionale, also willensbezogene
Grundlagen zur Losung konkreter Probleme in der eigenen Lebenswelt und zur Alltags-
bewailtigung. Kompetenzvermittlung als Ziel und didaktisches Leitprinzip erfordert ent-
sprechend den Einbezug von Vorwissen der Lernenden sowie deren Lebenswelten und
darin eingelagerter Herausforderungen an die Lehr-/Lernprozesse. Damit geht kompe-
tenzorientierte Lehre noch einen deutlichen Schritt weiter als z.B. der kompetenzorien-
tierte Unterricht in Schule und Hochschule, fiir den bereits Konzepte und Erfahrungen
vorliegen (vgl. z.B. Patrick/Sturgis 2010). Fiir Bildungsangebote fiir Altere bedeutet eine
Offnung hin zu kompetenzorientierter Lehre zukiinftig vor allem
o eine klare Formulierung von Lernzielen in Form von Handlungskompetenzen,

o eine unmittelbare Ausrichtung des Lehr-/Lernprozesses an der Lebenswelt der Teil-
nehmenden und

o die Herstellung von Transparenz tiber anvisierte bzw. erreichte Lernziele fiir Teil-
nehmende und Adressaten.

Die vier genannten Trends — Nachfragezuwachs, Hochbetagte als Zielgruppe, inhalts-
bezogene Angebotsentwicklung und Kompetenzorientierung — sind sicher nur exem-
plarisch fiir eine Vielzahl von Entwicklungen, deren Relevanz fiir die Zukunft der Bil-
dung im Alter nur bedingt vorhersehbar ist. Auch wenn die Prognose der steigenden
Weiterbildungsaktivitit im Alter sowie die wachsende Bedeutung der Hochbetagten
als Zielgruppe aufgrund aktueller Entwicklungen und einer Vielzahl statistischer Daten
relativ gesichert erscheinen, sind Trendbriche — z.B. durch politische Interventionen —
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moglich. Die Entwicklung hin zu mehr intergenerationellen Bildungsangeboten und we-
niger altershomogenen Lerngruppen entspricht zumindest den in aktuellen Umfragen
gedufSerten Erwartungen der Zielgruppe. In welchem Umfang sich dies in der Praxis re-
alisieren ldsst, hangt aber auch von Organisationsstrukturen, Tragerprofilen sowie der
Akzeptanz jiingerer Zielgruppen ab, wobei iiber Letztere kaum fundierte Kenntnisse
vorliegen. Die Ausrichtung von Lehr-/Lernarrangements fiir Altere an den Prinzipien
kompetenzorientierter Lehre kann vermutlich auch zukiinftig nur fiir einen Teil der
Angebote der Altenbildung umgesetzt werden — auch wenn der Terminus hier an die
Bedarfe der Zielgruppe angepasst wird. Wie grofs dieser Teil schliefSlich sein wird, bleibt

abzuwarten.

ZUR REFLEXION

o Uber die drei genannten Trends hinaus sind weitere Entwicklungen denkbar. Welche Entwicklungen im
Bereich Bildung im Alter halten Sie fiir wahrscheinlich? Formulieren Sie ein Zukunftsszenario.

o Kompetenzorientierung im Bereich der Bildung fiir Altere bedeutet auch, sich an den in dieser Altersgruppe
besonders ausgeprdgten Kompetenzen zu orientieren. Listen Sie auf, welche das sein kénnen.

o Entwickeln Sie beispielhaft, wie ein Bildungsangebot aussehen kénnte, das sich an den Kompetenzen Al-
terer orientiert.
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12. Kompetenzen und Kompetenzerwerb
im hoheren Alter

Kompetenzen und Kompetenzentwicklung sind in der jingeren Vergangenheit zu ei-
nem zentralen Thema erziehungswissenschaftlicher Forschungsarbeiten avanciert. Das
kann u.a. mit ihrer Relevanz fir die Teilhabe an modernen Gesellschaften und deren
Arbeitsmarkten begriindet werden. Es steht aber auch in einem unmittelbaren Zusam-
menhang mit dem Wandel hin zu einer outcomeorientierten Steuerung im Bildungs-
system (vgl. Fuhrmann 2009). Mit einer Fokussierung Lebenslangen Lernens auf den
Erwerb beruflich verwertbarer Kompetenzen und einer Wiederbelebung humankapi-
taltheoretischer Ansitze durch supranationale Akteure — wie die OECD oder die Eu-
ropaische Kommission — werden diese Bezugspunkte auch in der internationalen Bil-
dungsforschung vermehrt in den Blick genommen. Auf gesamtgesellschaftlicher Ebene
werden die Kompetenzen der Birger dann in erster Linie als Arbeitsmarktressource
wahrgenommen und nach ihrem Beitrag zur wirtschaftlichen Entwicklung eines Lan-
des oder einer Region bewertet (vgl. Stern/Tuijnman 1994). Fiir den Einzelnen werden
Kompetenzen nicht nur als Voraussetzung fiir gesellschaftliche Teilhabe gesehen, son-
dern insbesondere auch als Grundlage fir Beschiftigungsfihigkeit und individuelle
Arbeitsmarktchancen (z.B. Baldini Rocha/Ponczek 2011). Entsprechend wurden Kom-
petenzen bislang vorrangig hinsichtlich ihrer Relevanz fiir den Arbeitsmarkt und mit
einem klaren Fokus auf die Bevolkerung im Erwerbsalter untersucht (z.B. Baethge/
Arends 2009; Smith/Marsiske 1994).

12.1 Kompetenzhegriff

Der Begriff ,,Kompetenz* wird in verschiedenen Forschungstraditionen unterschiedlich
verwendet. Viele Studien aus der empirischen Bildungsforschung orientieren sich an
einem Kompetenzbegriff, der vor allem kognitive Fahigkeiten in den Mittelpunkt riickt
(z.B. Koeppen u.a. 2008, S. 62) und diese im Zusammenspiel mit motivationalen und
volitionalen Komponenten sieht. Kompetenz wird hierbei als Handlungsdisposition
verstanden, d.h. als die Befihigung, Probleme auf einem bestimmten Komplexititsni-
veau unter Rickgriff auf kognitive Strukturen zu 16sen. An diesem Kompetenzbegriff
orientieren sich auch Studien zur Erfassung grundlegender Kompetenzen im Erwach-
senenalter, wie z.B. PIAAC, die Adult Literacy and Lifeskills (ALL) Studie oder der
International Adult Literacy Survey (IALS).



Kompetenzbegriff

DEFINITION

Kompetenzen

,Unter Kompetenzen versteht man die bei Individuen verfiigharen oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahig-
keiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitio-
nalen und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen” (Weinert 2001, S. 27).

Demgegeniiber hat sich in der Berufs- und Arbeitsforschung ein Verstindnis von Kom-
petenzen etabliert, das konkrete Handlungsanforderungen und die Leistung der Perso-
nen in den Mittelpunkt riickt. Dieses macht Kompetenzen also nicht an den kognitiven
Dispositionen der Personen fest, sondern schlieflt von ihrem konkreten Handeln am
Arbeitsplatz auf Fihigkeiten, Fertigkeiten und Wissen.

TIPP

Prominentestes Beispiel hierfiir sind die Kompetenzklassifikationen nach Heyse/Erpenbeck (2007), die ein aus-
differenziertes Spektrum unterschiedlicher (Teil-)Kompetenzen beschreiben, ohne dabei von einer stufenférmigen
Ausprdgung auszugehen.

Fir die Alternsforschung sind Kompetenzen u.a. im Zusammenhang mit dem soge-
nannten ,,Kompetenzmodell des Alterns® (vgl. Olbrich 1987) thematisiert worden, wo-
bei sich der dort verwendete Kompetenzbegriff an einem sehr viel breiteren Spektrum
von Fihigkeiten orientiert. Kompetenzen dienen in dieser Forschungstradition in erster
Linie dazu, Entwicklungsgewinne und -verluste zu beschreiben, die sowohl auf kogni-
tiver wie sozialer, emotionaler oder physischer Ebene verankert sein konnen (vgl. z.B.
Dittmann-Kohli 1986). Eine besondere Rolle spielt dabei das ,,Konzept der Weisheit*
(vgl. Baltes/Staudinger 2000) als Synonym fiir umfassende lebenspraktische Problem-
l6sekompetenzen. Diese sind einerseits an Lebenserfahrungen gekoppelt — setzen also
ein gewisses Alter voraus — und setzen neben dieser Erfahrung andererseits weitere so-
ziale und personale Dispositionen voraus. Die Kehrseite zu diesem optimistischen Blick
auf das Altern als Anhdufung von Entwicklungsgewinnen bilden andere Studien, die
lebenspraktische Kompetenzen nutzen, um Verlustprozesse zu untersuchen und zu be-
schreiben (z.B. Albert/Bear-Lehman/Burkhardt 2009) und in der Altersforschung eine
lange Tradition haben.

Alle drei hier nur sehr grob umrissenen Konzepte sehen in Kompetenzen Hand-
lungspotenziale, die in jeder Lebensphase ausgebaut, aber zum Teil auch verloren wer-
den konnen. Fiir Bildung im Alter bedeutet das
o die Moglichkeit, gezielt Kompetenzentwicklung zu férdern und
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o sich dabei an den durch individuelle Lebensstile und Interessen gepragten Kompe-
tenzanforderungen im Alltag der Lernenden zu orientieren,

o aber auch die Aufgabe, Altere im Umgang mit Kompetenzverlusten zu unterstiit-
zen, also beispielsweise Kompensationsstrategien zu vermitteln.

12.2 Bedeutung von Kompetenzen in der Nacherwerbsphase

Jenseits arbeitsmarktrelevanter Qualifikationen haben Kompetenzen und Kompetenz-
erwerb eine wesentliche Bedeutung hinsichtlich sozialer Inklusion (—Kap. 7), biir-
gerschaftlichem Engagement, der Bewiltigung individueller Anforderungen und Her-
ausforderungen im Alltag (- Kap. 13) sowie der Teilhabe an einer sich kontinuierlich
wandelnden Welt. Konkret sind gerade fiir die Lebensphase Alter also Kompetenzen in
den Blick zu nehmen, die hinsichtlich der Bereiche Erwerbsarbeit und Ehrenamt, gesell-
schaftliche Teilhabe, Alltagsbewiltigung und intergenerativer Dialog bedeutsam sind
und im Folgenden weiter ausgefithrt werden.

Erstens verliert die Erwerbsarbeit vor dem Hintergrund des demografischen Wan-
dels, einer Erosion des Normallebenslaufs und der Massenarbeitslosigkeit in vielen euro-
paischen Liandern ihre Kraft als dominantes Instrument zur Sicherung gesellschaftlichen
Zusammenhalts und sozialer Integration. Langst hat das Vollzeit-Beschiftigungsverhalt-
nis seine Stellung als vorherrschendes Modell der Lebensfithrung eingebiifst: In einigen
Landern ist Giber ein Viertel der Erwerbsbevolkerung arbeitssuchend, wihrend der Anteil
der Personen in der Nacherwerbsphase kontinuierlich wichst. Gleichzeitig haben sich
Bildungs- und Ausbildungszeiten in Kindheit und Jugend in den vergangenen Jahrzehn-
ten deutlich ausgedehnt.

Die Herstellung gesellschaftlichen Zusammenhalts kann also nicht linger nur iiber
das System der Erwerbsarbeit gesichert werden, sondern ist auf andere Modelle, wie die
Biirger- oder Zivilgesellschaft angewiesen (vgl. Olk/Klein 2010; Fahrenwald 2013). In
dieser fungiert das biirgerschaftliche Engagement als zentrales Element gesellschaftlicher
Identitit und Inklusion. Die sich daraus ableitenden Kompetenzanforderungen beziehen
sich insbesondere auf die Teilhabemdglichkeiten an gesellschaftlichen Informationsfliis-
sen und Diskursen. Da diese hiufig medial vermittelt sind, werden u.a. Lesekompetenz
und auch Medienkompetenz zu wesentlichen Grundqualifikationen in einer Biirger- oder
Zivilgesellschaft.

Zweitens beschrianken sich die Kompetenzanforderungen, die sich an aktiv an der
Zivilgesellschaft teilnehmende Biirger richten, nicht auf die Beherrschung grundlegender
Kulturtechniken. Sie sind weit vielfiltiger und umfassen neben fachlichen auch soziale
und personale Kompetenzen. Ein breites Spektrum von Kompetenzen und die Moglich-
keitsstrukturen, diese einzubringen (z.B. im Rahmen biirgerschaftlichen Engagements),
sind Voraussetzung fiir eine funktionierende Zivilgesellschaft.



Beispiel: Literalitat Alterer

Drittens sind in Abhingigkeit von der individuellen Lebenssituation unterschiedliche
Fihigkeiten, Fertigkeiten und Wissensbestinde zur Bewidltigung alltiglicher Anforde-
rungen erforderlich. Dabei ist jedoch umgekehrt davon auszugehen, dass die individu-
ellen Kompetenzprofile Aktivititen und Betitigungsfelder ebenso festlegen wie den Um-
gang mit neuen Herausforderungen und Alltagsproblemen. Auch wenn bislang kaum
Forschungsarbeiten hierzu vorliegen, gibt es einige Hinweise darauf, dass der Lebensstil
im Alter und die darin eingelagerten Aktivitdtsmuster in starkem Mafle von individuel-
len Kompetenzen und Bildungsbiografien geprigt sind (vgl. Kolland/Ahmadi 2010).

Viertens ist der Lebensstil nicht nur von Alter, Biografie und Kompetenzen gepragt,
sondern auch von generationenspezifischen Erfabrungen und Sozialisationsbedingungen
(vgl. Schmidt-Hertha 2013). In einer sich kontinuierlich beschleunigend verindernden
Welt konnen sich Problemlosestrategien, Gewohnheiten und Kompetenzen, die in friihe-
ren Lebensphasen aufgebaut wurden, als tiberholt und sogar dysfunktional erweisen. Zu-
mindest reichen die in Kindheit und Jugend erworbenen Fahigkeiten und Wissensbestinde
gerade bei alteren Generationen oft nicht mehr aus, um mit aktuellen Herausforderungen
in der gegenwartigen Lebenswelt adiquat umzugehen. Aus diesen Herausforderungen er-
geben sich fiir die Alteren Unterstiitzungsbedarfe einerseits und Lernbedarfe andererseits,
um aktuelle Anforderungen zu bewiltigen und fiir zukiinftige geriistet zu sein.

Alle diese Argumentationslinien unterstreichen die Bedeutung von Kompetenzen
und Kompetenzentwicklung in der Lebensphase Alter und verweisen auf die Spezifitit
der Kompetenzanforderungen in Abhingigkeit von individuellen Lebensbedingungen
und Lebensweisen, die wiederum geprigt sind von soziokulturellen Milieus und den
Anforderungen moderner Gesellschaften.

12.3 Beispiel: Literalitit Alterer

Die Lesekompetenz Erwachsener war in jungerer Zeit Gegenstand empirischer Unter-
suchungen auf nationaler und internationaler Ebene. Wahrend sich die in Deutsch-
land durchgefiihrte ,leo. — Level-One Studie“ (Grotliischen/Riekmann 2012) auf die
Untersuchung der unteren Lesekompetenzniveaus konzentrierte, nimmt die internatio-
nale PIAAC-Studie (OECD 2013a) unter anderem die Lesekompetenz Erwachsener in
23 OECD-Lindern und in diesem Zuge das gesamte Spektrum der Kompetenzniveaus
in den Blick. Beiden Studien haben gemeinsam, dass sie sich auf die Bevolkerung im Er-
werbsalter bis 65 Jahre konzentrieren und auf eine geringere Lesekompetenz in hoheren
Altersgruppen verweisen. Da es sich bei beiden Studien um Querschnittserhebungen
handelt und bislang keine entsprechenden Langsschnittdaten vorliegen, konnen auf Ba-
sis der Daten aber keine klaren Aussagen zur Differenzierung von Alters- und Kohor-
teneffekten gemacht werden — also zu der Frage, ob die ilteren Erwachsenen frither
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besser lesen konnten oder es aufgrund der Bedingungen ihrer Schulzeit nie besser ge-
lernt haben. Falls ersteres zutrifft, wire zu fragen, ob diese Kompetenzverluste wirklich
auf Alterungsprozesse oder auf Anforderungsstrukturen und fehlende Leseanreize im
Alltag der Erwachsenen zuritickzuftihren sind. Auch eine Ergianzungsstudie zu PIAAC,
die unter dem Titel ,,Competencies in Later Life“ (CiLL) Kompetenzen der 65- bis
80-Jahrigen mit dem gleichen methodischen Instrumentarium wie PIAAC in den Blick
nimmt, kann — zumindest auf Basis der quantitativen Daten — keinen weiteren Beitrag
zur Kliarung der aufgeworfenen Kausalitatsfragen leisten. Allerdings deuten die ersten
CiLL-Ergebnisse darauf hin, dass sich der Trend, dass Lesekompetenz bei dlteren Er-
wachsenen durchschnittlich geringer ausfillt, auch jenseits des Erwerbsalters fortsetzt.
Mit anderen Worten: Die durchschnittliche Lesekompetenz der 65- bis 80-Jdhrigen fallt
noch einmal geringer aus als die Lesekompetenz der 55- bis 64-Jahrigen (= Tab. 2).

PIAAC

Kompetenzstufe 25-34 Jahre 35-44 Jahre 45-54 Jahre 55-65 Jahre
bis Stufe | 13,5% 15,3% 21,1% 24,1%
Stufe Il 27,7% 32,7% 36,4% 44,8%
Stufe Il 42,2% 38,1% 35,8% 27.8%
Stufe IV=V 16,5% 13,9% 7,8% 3,4%

(Maehler u.a. 2013, S. 80)

CGiLL

Kompetenzstufe 66-80 Jahre 66-70 Jahre 71-75 Jahre 76-80 Jahre
bis Stufe | 37,8% 31.5% 35,7% 50,8%
Stufe Il 45,7% 47,5% 47,9% 39,8%
Stufe Il 15,7% 19,6% 15,8% 9,3%
Stufe IV-V 0,9% 1,5% 0,6% 0,1%

(Schmidt-Hertha/Gebrande/Friebe 2014; zzgl. unverdffentlichte Daten)

Tabelle 2: Lesekompetenzniveaus nach Alter

Wahrend es fur kognitive Verluste — z.B. bedingt durch eine reduziert fluide Intelligenz
(—Kap. 5.1) — als Ursache fiir die geringere Leseleistung Alterer keine Anhaltspunkte
gibt, lohnt ein genauerer Blick auf die frithe (schulische) Lesesozialisation und die Lese-
praxen im Erwachsenenalter als mogliche Erklarungsmuster fir die lesekompetenzbe-
zogenen Unterschiede zwischen Altersgruppen.

Mit Blick auf die generationenspezifisch unterschiedliche Qualitit schulischer Aus-
bildung ist zunachst zu beriicksichtigen, dass der Anteil von Personen mit hoheren Bil-
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dungsabschliissen (Abitur, Studium) in den jiingeren Kohorten wesentlich hoher ist
als in dlteren. Eine sprunghafte Veranderung ist hier vor allem durch die Bildungsex-
pansion Ende der 1960er und 1970er Jahre zu verzeichnen, so dass 1967 nur etwa
25 Prozent der 16-Jdhrigen noch zur Schule gingen, wihrend es 1982 bereits zwei
Drittel waren und 2000 80 Prozent der 16-jahrigen Schiiler waren (vgl. Weishaupt/
Kithne 2011, S. 258). Der hohere Anteil lingerer Bildungs- und Ausbildungswege
konnte eine Erklarung fir einen Teil der gefundenen Unterschiede zwischen jiinge-
ren und dlteren Kohorten sein. Es zeigt sich allerdings, dass Unterschiede zwischen
den Altersgruppen auch dann noch deutlich erkennbar bleiben, wenn man die Art
des Schulabschlusses beriicksichtigt (vgl. Rammstedt 2013). Wenn die schulische
Erstausbildung als ursdchlich angenommen werden soll, dann miissten also neben der
Beschulungsdauer zumindest auch qualitative Unterschiede schulischen Lernens eine
Rolle spielen. Uber die Verdnderung der Qualitit schulischer Lesesozialisation in den
vergangenen 60 Jahren lasst sich allerdings nur spekulieren, ebenso wie tiber die Ver-
anderung von Lesegewohnheiten in den Familien. Zu berticksichtigen ist allerdings,
dass viele aus der iltesten, in CiLL befragten Generation, die wihrend des Zweiten
Weltkriegs geboren wurden, aufgrund der Folgen von Krieg und Vertreibung pro-
blematische Schulkarrieren mit zahlreichen Wechseln und Ausgrenzungserfahrungen
durchlaufen haben.

Ein Riickgang von Literalitat, also der Lese- und Schreibfihigkeiten im Erwach-
senenalter ware vor allem dann zu vermuten, wenn die in jungen Jahren erworbene
Lesekompetenz nicht ausreichend abgerufen und verfestigt wird. Hier ist also das
Leseverhalten Erwachsener — in beruflichen wie auflerberuflichen Kontexten — in den
Blick zu nehmen. Die Ergebnisse aus der PIAAC-Studie hierzu belegen zwar ein sehr
unterschiedliches Leseverhalten in Abhingigkeit von sozialer Herkunft und Schulbil-
dung; Unterschiede zwischen den Altersgruppen konnen aber auch hier wieder als
lebenslagen- oder generationenspezifischer Lesehabitus interpretiert werden. Wenn
sich in der CiLL-Zusatzstichprobe der iiber 65-Jahrigen zeigt, dass diese tiber alle
sozialen Gruppen hinweg zu iiber 80 Prozent regelmifSig Zeitung lesen, ist das primar
als Hinweis auf ein fiir diese Generation zentrales Medium zu verstehen. Die tigliche
Zeitungslektiire gehort hier noch zu einer tief verwurzelten Gewohnheit, wenngleich
die Ergebnisse nichts tiber die Intensitdt des Lesens und die Qualitdt der jeweiligen
Tageszeitung aussagen. Es gibt unter Beriicksichtigung der sehr unterschiedlichen
Lesegewohnheiten in allen Altersgruppen keinen klaren Hinweis darauf, dass Lese-
kompetenz durch ihre defizitire Nutzung im Alltag im Erwachsenenalter nachlisst,
zumal auch offen bleibt, wie viel und welche Lesepraxis zum Erhalt welchen Kom-
petenzniveaus erforderlich ware. Zudem miissten hier auch digitale Textformate als
wesentliche und weit verbreitete Leseerfahrung beriicksichtigt werden.
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12.4 Beispiel: Medienkompetenz im Alter

Der kompetente Umgang mit Medien wird mit Zunahme der medialen Kommuni-
kation und Informationsverbreitung immer mehr zu einer grundlegenden Voraus-
setzung fiir die Teilhabe an gesellschaftlichen Diskursen. Gleichzeitig scheint nicht
nur die technische Entwicklung in diesem Bereich immer schneller voranzuschreiten,
sondern auch die Mediennutzungsgewohnheiten haben sich innerhalb weniger Gene-
rationen radikal gedndert. Wihrend fiir die Vorkriegsgenerationen das Radio und fiir
die Nachkriegsgenerationen der Fernseher wesentliches Leitmedium waren, bezeich-
net man die nach 1980 Geborenen auch als ,digital natives (Prensky 2001). Mit
diesem Label schreibt man ihnen eine Vertrautheit mit digitalen Medien zu, die von
dlteren Generationen in diesem Umfang nur schwer erreicht wird. Inwieweit hier die
Kompetenz Jungerer im Umgang mit digitalen Medien Gberschitzt wird, sei dahin-
gestellt. Fiir Altere wird hier aber vielfach ein Kompetenzdefizit diagnostiziert und
auch als interventionsrelevant gesehen (vgl. Schmidt-Hertha/Strobel-Duemer 2013).
Dabei handelt es sich offensichtlich eben nicht unbedingt um ein Altersphanomen,
sondern um Generationendifferenzen, die auf eine unterschiedliche Mediensoziali-
sation zuriickzufiithren sind. Schaffer (2003) spricht hier auch von ,generationsspe-
zifischen Medienpraxiskulturen® und meint damit weniger die Nutzung bestimmter
medialer Formate als die Strategien und Aneignungsmuster, die den Umgang mit
Medien prigen.

DEFINITION

Medienkompetenz kann in Anlehnung an Baacke (1997) verstanden werden als die Befahigung zu einer
selbststandigen und kritischen Auswahl von Medienangeboten und deren Nutzung in beruflichen oder priva-
ten Kontexten. In einer Erweiterung des Baackeschen Kompetenzmodells differenziert Aufenanger (1999) sechs
Dimensionen von Medienkompetenz, die er als kognitive, moralische, soziale, affektive, sthetische und hand-
lungsbezogene Dimension bezeichnet.

Medienkompetenz

Der Begriff ,,Medienkompetenz“ konkurriert mit den in der anglo-amerikanischen Dis-
kussion dominanten Termini der ,,media literacy“ oder , digital literacy“, die starker den
handlungspraktischen Umgang mit Medien in den Vordergrund stellen und die kritische
Reflexion des eigenen Medienhandelns oder medialer Darstellungen generell kaum the-
matisieren. Dies fiihrt z.B. zu einer ganz unterschiedlichen Bewertung der Entscheidung
zum Verzicht auf bestimmte digitale Anwendungen, die auf einer kritischen Auseinan-
dersetzung mit Risiken der Mediennutzung basiert. Wihrend aus Sicht der Medienkom-
petenzdebatte hier die Medienkritik (vgl. Baacke 1997) als wesentliche Teilkompetenz



Beispiel: Medienkompetenz im Alter

sichtbar wird, deckt das Konzept der media literacy die aufgrund der Nicht-Nutzung

fehlende Nutzungskompetenz auf. Da fiir die Teilhabe an medial vermittelten Kommu-

nikations- und Informationsfliissen auch ein Bewusstsein tiber Risiken und Grenzen als
wesentlich angesehen werden kann, wird im Folgenden dem breiter angelegten Begriff
der Medienkompetenz der Vorzug gegeben.

Wie in anderen Bereichen gilt auch im Fall der Medienkompetenz, dass Kompe-
tenzentwicklung bis ins hohe Erwachsenenalter moglich ist. Gerade in dieser Domane
scheinen auch die Lernmotivation und das Lerninteresse dlterer Erwachsener beson-
ders ausgeprigt zu sein, was sich im Bereich non-formalen wie informellen Lernens
zeigt. Im non-formalen Sektor gehoren Computerkurse und andere Angebote zum
Umgang mit digitalen Medien bereits seit den 1990er Jahren zu einem der wichtigsten
Teilbereiche mit einem breiten Spektrum an Angeboten. In den vergangenen 20 Jahren
hat sich hier allerdings eine — im Vergleich mit anderen Themengebieten vermutlich
einmalige — Verdnderung der Teilnehmerschaft und Adressaten vollzogen. Wihrend
allgemeine und einfithrende Computerkurse in den 1990er Jahren noch primir von
jiingeren Personen genutzt wurden, gehort dieser Bereich inzwischen zu den von Alte-
ren am starksten nachgefragten (vgl. Tippelt u.a. 2009a).

Informell wird Medienkompetenzerwerb Alterer auch durch den Kontakt mit
jungeren Bezugspersonen (insbesondere Kindern und Enkelkindern) stimuliert und
von diesen bewusst oder beildufig unterstiitzt. In einem aktuellen Forschungsprojekt
(Schmidt-Hertha/Thalhammer 2012; Thalhammer 2012) zeigte sich u.a., dass
o der Wunsch nach Teilhabe an der Lebenswelt der Kinder und Enkel sowie die

Moglichkeiten der Kommunikation mit diesen auch tiber grofSere Distanzen hin-

weg Altere hiufig zur Auseinandersetzung mit digitalen Medien motivieren;

o Familienmitglieder als Ansprechpartner bei medienbezogenen Lernprozessen am-
bivalent beschrieben werden. Einerseits werden sie von Alteren als naheliegende
Ressource beschrieben und als Personen, mit denen man gern interagiert. Ande-
rerseits stehen diese Interaktionen vielfach auch in Widerspruch zu familidren Rol-
lenmustern (die Eltern/GrofSeltern als Wissende) und fithren durch die verinderte
Rollenverteilung als Lehrende und Lernende auch zu Konflikten;

o sich die unterschiedlichen Qualitiaten von informeller und selbstgesteuerter Aus-
einandersetzung mit digitalen Medien und organisierten Bildungsmafinahmen zur
Vermittlung von Mediennutzungskompetenz gut ergidnzen und gegenseitig be-
fruchten konnen.
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ZUR REFLEXION

o Listen Sie auf, welche Kompetenzen — jenseits von Lese- und Medienkompetenz — fiir die Teilhabe an der
Zivilgesellschaft essenziell sind und beschreiben Sie ihre Funktion.

o Entwerfen Sie ein Grundbildungsprogramm speziell fiir Altere. Wie kinnte dieses aussehen?

o Beschreiben Sie, wie doménenspezifische Kompetenzen und eine allgemeine Lebenskompetenz zueinander
stehen.
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o Weinert, EE. (2001). Concept of Competence: A conceptual clarification. In: Rychen, D.S./Salganik, L.H.
(Hg.): Defining and Selecting Key Competencies. Géttingen, S. 45—65



13. Kompetenzanforderungen im Alltag
und informelles Lernen

Informelles Lernen beschreibt einerseits Lernformen, die fir den grofiten Teil individuel-
len Wissens- und Kompetenzerwerbs verantwortlich sind und bildet andererseits eine
empirisch kaum zu fassende Kategorie. Der Begriff ,informelles Lernen“ wird sehr un-
terschiedlich verwendet und scheint — egal welcher Definition man folgt — immer schwer
operationalisierbar. Entsprechend ist die empirische Erfassung informellen Lernens im-
mer auf exemplarisch ausgewihlte Aspekte oder den Versuch, unbewusste Lernprozesse
rickblickend zu identifizieren, angewiesen. Unter diesen Bedingungen ist eine auch nur
annihernd umfassende ErschliefSung dieser iltesten Form der Wissensaneignung kaum
vorstellbar. Bereits die definitorische Abgrenzung informeller und formeller Lernwege ist
strittig und wird an unterschiedlichen Kriterien festgemacht.

Kriterien informellen Lernens

Die Organisation von Lernprozessen ist eines dieser Kriterien, die z.B. von der EU zur Differenzierung formalen
und non-formalen Lernens auf der einen Seite und informellen Lernens auf der anderen Seite herangezogen wer-
den. Demnach zeichnen sich informelle Lernprozesse dadurch aus, dass sie auBerhalb didaktisch vorstrukturierter
und von Dritten als Lernkontexte gestalteter Rahmungen stattfinden (vgl. BMBF 2004). In einem weitergefassten
Verstédndnis umfasst informelles Lernen grundsétzlich alle Lernformen auBerhalb institutionalisierter Lern- und
Bildungsangebote (vgl. ebd. 2004, S. 29) oder es wird der Grad von Selbst- bzw. Fremdsteuerung als Krite-
rium angeflhrt (vgl. Schugurensky 2000). Innerhalb informeller Lernformate lassen sich iiberdies bewusste und
unbewusste, intendierte und nicht-intendierte sowie selbstinitiierte und durch duBere Umstande angestoBene
Lemnprozesse differenzieren.

Diese Vielzahl an Kriterien, die zur Abgrenzung und Beschreibung informellen Lernens
herangezogen wird, fihrt u.a. dazu, dass einige Autoren dafuir pladieren, keine harte Tren-
nung zwischen formellen und informellen Aneignungsprozessen anzustreben. Vielmehr
sollen formelles und informelles Lernen als zwei Pole eines Kontinuums verstanden wer-
den, auf dem sich Lernprozesse verorten lassen (— Kap. 3.3; Ellis 1990). In diesem Sinne
ist jede Lernsituation gleichzeitig durch informelle und formelle Aspekte gekennzeichnet.

Informelles und formelles Lernen gehen gleichzeitig vonstatten, wenn im Schulunterricht durch die Interaktion
der Schiler auch nicht-intendierte Aneignungsprozesse stattfinden, oder zur Losung eines Problems am Arbeits-
platz auf E-Learning-Angebote zuriickgegriffen wird.

(In)formelle Lernsituationen
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Diese Sichtweise tragt einerseits der Komplexitit von Lernvorgingen Rechnung, wirft
aber das Problem auf, dass eine empirische Differenzierung der sehr unterschiedlichen
Aneignungswege schwerfillt. Daher wird im Folgenden alles Lernen ilterer Erwach-
sener, das auflerhalb von organisierten Bildungsangeboten stattfindet, als informelles
Lernen bezeichnet, unabhingig von seiner Intentionalitat und Bewusstheit.
Riickblickend schreiben Erwachsene informellen Aneignungskontexten meist eine
grofSe Bedeutung fiir die Entwicklung von Handlungskompetenz zu, und das nicht nur
in beruflichen Kontexten (vgl. z.B. Dostal 2003). Lernen und Kompetenzerwerb werden
oft durch Herausforderungen, Probleme und Anforderungsstrukturen in alltdglichen
Kontexten angeregt, was im Umkehrschluss erwarten lasst, dass ein hohes Anregungs-
potenzial in der Lebenswelt auch zu mehr Lernprozessen fithrt. Dieser Schluss greift
natiirlich zu kurz, da auch die Frage des — oft habitualisierten — Umgangs mit All-
tagsanforderungen entscheidend dafiir ist, ob diese zu nachhaltigen Lern- und Aneig-
nungsprozessen fihren (vgl. Kirchhofer 2000). Dabei geht es weniger um erworbene
Lernstrategien als um grundlegende Personlichkeitsdispositionen und Problemlose-
verhalten. Dennoch setzt informelles Lernen immer einen konkreten Impuls bzw. die
Verfugbarkeit entsprechender Lernressourcen voraus, womit dem Anforderungsgehalt
verschiedener Lebensbereiche schliefflich doch eine wesentliche Bedeutung zukommt.
Dazu gehoren der Arbeitsplatz, Familie und Freunde, Hobbys und Reisen sowie Ehren-
amter und biirgerschaftliches Engagement. Diese Bereiche werden nachfolgend genauer

in den Blick genommen.

13.1 Arbeitsplatz

Fiir dltere Erwachsene, die noch erwerbstitig sind, sind berufliches Umfeld und Arbeits-
platz wesentliche potenzielle Lernfelder, die aber — je nach lernforderlicher Gestaltung
der Arbeitsumgebung und Anforderungsstruktur beruflicher Aufgaben - sehr unter-
schiedliche Anregungspotenziale zur Weiterentwicklung beruflicher Handlungskompe-
tenz bieten (vgl. Baethge/Baethge-Kinsky 2004). Auffillig ist hier, dass nicht nur das
Qualifikationsniveau der ilteren Erwerbstitigen und deren berufliche Position einen
wesentlichen Einfluss auf die Lernforderlichkeit von Arbeitspliatzen haben, sondern
auch die UnternehmensgrofSe (vgl. Schmidt 2009a). Je hoher Qualifikation und beruf-
liche Position und je grofSer das Unternehmen, desto wahrscheinlicher ist eine lernanre-
gende Arbeitsumgebung, die sich durch wechselnde Anforderungen, vielfaltige Aufga-
ben und Austauschmoglichkeiten auszeichnet, sowie durch den Zugriff auf umfassende
Informationsressourcen.

In der Unternehmenspraxis haben Programme zur Kompetenzentwicklung bei alteren
Mitarbeitenden Konjunktur, seitdem dort die Folgen des demografischen Wandels langsam
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spurbar werden. Verschiedene Programme zur Qualifizierung alterer Mitarbeitender set-
zen auch auf informelle Lernwege, fokussieren dabei aber haufig Fragen des Kompetenz-
erhalts und der Kompensation altersbedingter Verluste, anstatt die Entwicklungspoten-
ziale stirker in den Blick zu nehmen und die vorhandenen Kompetenzen zu unterstiitzen.
Erfahrungswissen, soziale Kompetenz, Problemlosefahigkeit und Loyalitit sind einige der
Qualitdten, die von Personalverantwortlichen insbesondere alteren Erwerbstitigen zuge-
schrieben werden (vgl. Hibner/Kiihl/Putzing 2003) und die fiir das jeweilige Unternehmen
konstruktiv genutzt werden konnten, anstatt eine reduzierte physische Belastbarkeit oder
weniger Erfahrungen im Umgang mit modernen Medien in den Mittelpunkt betrieblicher
Bildungsstrategien zu riicken. Unter dem Stichwort ,,altersgerechte Arbeitsplatzgestaltung
werden allzu oft nur Maffnahmen zu Pravention und Kompensation physischer Einschran-
kungen thematisiert und wesentlich seltener die Frage aufgeworfen, wie Arbeitsplitze und
Aufgabenbereiche so umzugestalten sind, dass adltere Mitarbeitende ihr Erfahrungswissen
und ihre Kompetenzen verstirkt einbringen konnen. Diese Forderung findet sich zwar
schon in ilteren Publikationen zu einer altersgerechten Personalpolitik (vgl. Fritsch 1994),
wird in der Praxis aber noch zu wenig — und wenn, dann oft erst mit Personen jenseits des
Erwerbsalters — umgesetzt. Dabei zeigen Studien, dass (auch) adltere Erwerbstitige vor al-
lem dann bereit sind, sich auf umfangreiche Lernprozesse einzulassen, wenn dieses Engage-
ment mit der Perspektive eines erweiterten beruflichen Aufgabenspektrums oder mit der
Perspektive auf personliche Entfaltung (vgl. Schmidt 2009a) verbunden ist.

13.2 Familie und Freunde

Ein nicht nur in der Kindheit, sondern in allen Lebensphasen elementares Lernfeld bie-
tet die Familie — sowohl als Lebensgemeinschaft als auch als soziales Netzwerk. Fiir
Altere bieten familiire Kontexte und Entwicklungen eine Reihe von Lernanlissen, die
sich hier nur exemplarisch konkretisieren lassen. Mit Veranderungen des familidren
Gefiiges, z.B. durch den Auszug der Kinder, die Geburt von Enkelkindern oder durch
Krankheit und Tod der eigenen Eltern oder Partner losen sich gefestigte Abldufe, Rol-
lenzuweisungen und Modi des Zusammenlebens ganz oder teilweise auf und miissen
durch neue Interaktions- und Rollenmuster ersetzt werden. Mit der Auflésung und
Neuordnung der innerfamiliiren Arbeitsteilung sehen sich Altere mit neuen Aufgaben
und damit mit neuen Kompetenzanforderungen konfrontiert. Das kann sowohl Lern-
prozesse initiieren als auch Lernverweigerung auslosen (vgl. Himmelsbach 2009) und
in der Folge zu einer Neudefinition familidrer Aufgabenteilung oder zum sozialen Riick-
zug aus familidren Kontexten fiihren.

Durch diese neuen Kompetenzanforderungen entstehen also Lern- und Bildungs-
bedarfe, die nicht nur informell durch alltigliches Handeln aufgefangen werden, son-
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dern zum Teil auch zur Teilnahme an organisierten Bildungsangeboten fithren. Entspre-

chende Angebote adressieren beispielsweise werdende Grofleltern (vgl. Strom/Strom

2000), Angehorige von Demenzkranken (vgl. Eisenburger 2011) oder Verwitwete. Jen-

seits dieser Weiterbildungsstrukturen bleiben informelle Lernprozesse durch die Bewal-

tigung alltdglicher Herausforderungen wichtigstes Element bezuglich der Entwicklung
von alltagsbezogener Handlungskompetenz. Informelles Lernen meint hier wiederum
sowohl beildufige als auch intendierte Lernprozesse, wobei Familienmitglieder auch fiir

Letztere eine wesentliche Ressource sein konnen.

Dass jungere Familienmitglieder von alteren lernen, gehort zu den Grundfesten
familidrer Bildungs-, Erziehungs- und Sozialisationsprozesse. Diese erfahren zwar
mit dem Erreichen der Miindigkeit der Kinder einen vorldufigen Abschluss, bestehen
aber zumindest als potenzielle Form der Wissensiibertragung weiterhin fort. Dem-
gegeniiber ist das Lernen ilterer Familienmitglieder von den jlingeren eine Variante
innerfamilidrer Wissensvermittlung, die erst ab einem gewissen Alter dieser jingeren
Angehorigen als expliziter Lernprozess wahrgenommen wird. Allerdings setzt ein ge-
nerationeniibergreifendes Lernen die Anerkennung eines Wissensvorsprungs der Kin-
der oder Enkelkinder im jeweiligen Bereich voraus, was mit einer Neudefinition der
klassischen, von frither Kindheit an etablierten Rollenverteilung (Eltern/GrofSeltern
als Wissende, Kinder/Enkelkinder als Lernende) einhergeht. Fiir iltere Erwachsene
kann dies eine wesentliche Barriere sein, so dass die innerfamiliiren Lernressourcen
zumindest nicht explizit abgerufen werden (vgl. Thalhammer 2012). Allerdings spie-
len Familienmitglieder nicht nur als direkt adressierte Wissenstriger eine wesentliche
Rolle in Lernprozessen, sondern bieten auf verschiedenen Ebenen relevante Unterstiit-
zungsleistungen. Nach Brake/Biichner (2003) lassen sich familidre Ressourcentrans-
fers in vier Bereichen verorten.

o  Okonomische Unterstiitzung durch den Einsatz materieller Ressourcen ist nicht
nur fiir die Forderung kindlicher Entwicklung und Bildungsmdoglichkeiten relevant,
sondern kann im Alter z.B. die Auseinandersetzung mit neuen Medien anregen. Die
eigenen Kinder treten hier haufig als Unterstiitzer bzw. Initiatoren von Lernprozes-
sen in Erscheinung, wenn sie ihre Eltern bei der Beschaffung und/oder Finanzierung
moderner Medientechnik unterstiitzen.

o Instrumentelle Unterstiitzung leisten jiingere Familienmitglieder, wenn sie bei der
Bewiltigung praktischer Anforderungen zur Hand gehen, was in der Regel mit dem
Einsatz kognitiver und zeitlicher Ressourcen verbunden ist. In Lernkontexten wird
diese Unterstiitzung insbesondere dann relevant, wenn die instrumentelle Unter-
stiitzung als Hilfe zur Selbsthilfe angelegt ist und die Alteren befihigt, das jeweilige
Problem im Wiederholungsfall selbst zu l6sen.

o Kognitive Unterstiitzung durch die Weitergabe von Informationen und Wissen — sei
es als direkte Unterweisung oder beiliufig — wird nicht von allen Alteren gleicher-
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mafSen gewiinscht. Das hangt nicht zuletzt mit familidren Beziehungsmustern, aber
auch mit den Selbst- und Fremdbildern der Beteiligten zusammen.

o Emotionale Unterstiitzung durch Familienangehorige scheint gerade fiir bildungs-
ferne Altere besonders wichtig zu sein, wenn diese zu Lernprozessen ermutigen und
die Alteren bei diesen motivierend unterstiitzen. Im umgekehrten Fall kann die feh-
lende Akzeptanz innerhalb der Familie eine wesentliche Lernbarriere im Alter sein.

Unterstiitzung, Anregungspotenzial und Lernressourcen bieten neben der Familie auch
Freunde, Nachbarn und Bekannte. Thnen kommt bei der Weitergabe von Informatio-
nen, der kurzfristigen Hilfe bei lernrelevanten Problemen oder der emotionalen Unter-
stiitzung im Zusammenhang mit Lernen eine wesentliche Rolle zu. Die Relevanz eines
breiten Netzwerks im Hinblick auf die Beschaffung relevanter Informationen ist nicht
nur fir noch erwerbstitige Erwachsene relevant (vgl. Granovetter 1973), sondern spielt
auch in der Nacherwerbsphase eine wesentliche Rolle fiir verschiedene Aspekte der All-
tagsbewiltigung. Freunde und Bekannte sind Ansprechpartner bei Wissens- und Ent-
scheidungsfragen, werden als Berater oder Experten hinzugezogen und sind vielfach eine

unkomplizierte und schnell greifbare Alternative zu familieninternen Lernressourcen.

13.3 Hobbys und Reisen

Kompetenzanforderungen ergeben sich natiirlich keineswegs nur aus Zwangslagen und
schicksalhaften Ereignissen, sondern ebenso im Rahmen freiwillig gewahlter Aktivita-
ten und durch die Realisierung eigener Interessen. Dass Hobbys und Freizeitbeschafti-
gungen grundsitzlich ein dhnlich hohes Anregungspotenzial in sich tragen wie eine be-
rufliche Betatigung, scheint schon dadurch bestitigt, dass viele Kurse zur Vorbereitung
auf den Ruhestand gerade auf den Ausbau dieser Beschiftigungsformen fokussieren.
Die intensive Auseinandersetzung mit einem selbstgewihlten Objekt bietet erhebliches
lernmotivationales Potenzial (vgl. Csikszentmihalyi 1982) und damit beste Vorausset-
zungen fiir Kompetenzentwicklung. Eine Sonderposition nimmt das Reisen ein, das von
vielen Alteren ebenfalls als Hobby verstanden wird. Gerade in der Nacherwerbsphase
eroffnen sich neue Zeitfenster fiir Erholungs-, Vergniigungs- und Kulturreisen, die hau-
fig auch mit einem Interesse an Sprache, Geschichte, Kultur oder Natur der bereisten
Regionen verbunden sind bzw. ein solches Interesse wecken (vgl. Seitter 2010). Reisen
bzw. Reisepliane werden nicht nur zum Anlass genommen, sich lernend mit Sprache und
Kultur der jeweiligen Region auseinanderzusetzen, sondern auch die praktisch-orga-
nisatorischen Aspekte einer Reise sind mit Kompetenzanforderungen verbunden. Das
reicht von der Buchung via Internet iiber die Zusammenstellung einer Reiseapotheke bis
hin zu Sicherheitsanforderungen und der Orientierung vor Ort.
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Kompetenzanforderungen ergeben sich letztlich immer dann, wenn selbstgesteckte Ziele
mit Energie verfolgt werden und die Akteure dabei bereit sind, sich auch auf neue He-
rausforderungen einzulassen, um ihr Ziel zu erreichen. Allerdings fithren gleiche Kompe-
tenzanforderungen in unterschiedlichen Situationen und bei unterschiedlichen Personen
nicht unbedingt zu gleichen Lernaktivititen (vgl. Kirchhofer 2000). So werden Kompe-
tenzanforderungen auch durch Delegation an Dritte oder andere Strategien umgangen,
was z.B. bei manchen Alteren im Umgang mit digitalen Medien deutlich wird.

13.4 Ehrendamter und biirgerschaftliches Engagement

Ein weiterer Bereich, in dem informelles Lernen stattfindet, ist das Ehrenamt bzw. das
biirgerschaftliche Engagement.

DEFINITION

Ehrenamt

Als Ehrenamt werden alle formalen Funktionen in Verbanden, Vereinen, Institutionen u.A. bezeichnet, die frei-
willig und im Wesentlichen unentgeltlich oder gegen geringe Aufwandsentschadigung ausgeiibt werden. Ein
Ehrenamt zeichnet sich weiter durch die autorisierte Ubertragung klar umgrenzter Aufgaben und Befugnisse
innerhalb einer Organisation fiir einen bestimmten Zeitraum aus.

Wesentlich breiter angelegt ist der Begriff des ,,biirgerschaftlichen Engagements®, der
im Bundesfreiwilligensurvey , konkrete Tatigkeiten von Biirgerinnen und Biirgern, die
sie im Rahmen der organisierten und institutionalisierten Strukturen des dritten Sektors
unentgeltlich oder gegen geringe Aufwandsentschiadigung ausiiben“ (Gensicke 2010,
S. 91) umfasst. Als , dritter Sektor* wird dabei der Typ offentlicher Infrastruktur be-
zeichnet, ,,der den zivilgesellschaftlichen Aktivitaten der Biirgerinnen und Biirger die
am besten geeigneten Plattformen zur Verfligung stellt“ (ebd., S. 50). Dazu gehoren in
erster Linie Vereine, selbstorganisierte Gruppen und Initiativen, aber auch die Beteili-
gung von Biirgerinnen und Biirgern in offentlichen Einrichtungen und Institutionen.
Das ehrenamtliche und biirgerschaftliche Engagement dlterer Erwachsener wurde
in den vergangenen Jahren zunehmend als wesentliche gesellschaftliche Ressource ent-
deckt. Insbesondere der Freiwilligensurvey (BMFSF] 2010b), aber auch unterschied-
liche Altersstudien zeigen, dass sich iltere Erwachsene schon heute stark in vielen Be-
reichen des Ehrenamts und des biirgerschaftlichen Engagements betitigen. 2009 waren
28 Prozent der iiber 65-Jahrigen freiwillig engagiert — mit steigender Tendenz (vgl. Gen-
sicke 2010, S. 99). Gleichzeitig wird aber auch deutlich, dass die Bereitschaft vieler
Alterer zu so einem Engagement bislang noch nicht abgerufen wird, wenngleich diese
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Bereitschaft in jlingeren Gruppen noch ausgepragter ist (vgl. ebd.). Dennoch scheint
gerade die Mobilisierung alterer Freiwilliger ein wichtiges gesellschaftspolitisches An-
liegen geworden zu sein.

Diese Aktivitidten stehen in zweierlei Hinsicht in Zusammenhang mit Lernen und
Bildung. Einerseits erfordert die qualifizierte Austibung vieler Ehrenamter und auch
mancher Formen burgerschaftlichen Engagements vorbereitende oder flankierende Bil-
dungsmafinahmen und Lernaktivititen, die zu einem nicht unwesentlichen Teil auch in-
formell erfolgen. Andererseits bringt die Ausiibung einer freiwilligen Tatigkeit Kompe-
tenzanforderungen mit sich, die ihrerseits wieder Lernprozesse auslosen konnen. Uber
ein Drittel der engagierten Alteren geben an, in ihrer freiwilligen Titigkeit in hohem
oder sehr hohem Umfang wichtige Fahigkeiten erworben zu haben; die Hilfte von den
engagierten Uber 65-Jahrigen hat im Rahmen ihrer Tatigkeit auch schon eine oder meh-
rere Weiterbildungen besucht (vgl. Gensicke/Geiss 2010, S. 226ff.).

Die Kompetenzanforderungen, die sich im Rahmen freiwilligen Engagements erge-
ben konnen, sind sehr vielfiltig und umfassen
o Verwaltungstitigkeiten in Vereinen und Verbinden (Kassenfithrung, Mitgliederver-

waltung etc.),

o Veranstaltungsorganisation,

Auseinandersetzung mit kommunalpolitischen Themen,

o  Beratung, Betreuung und Begleitung von unterstiitzungsbediirftigen Personen und

vieles mehr.

Hinsichtlich der Art von freiwilligem Engagement finden sich gerade bei den alteren
Erwachsenen deutliche geschlechtsspezifische Muster. Das klassische Ehrenamt, das mit
einer offiziellen Funktion und Position verbunden ist und hiufig auch reprasentative
Aufgaben umfasst, wird vor allem von Minnern besetzt. Im Gegensatz dazu sind altere
Frauen sehr viel hdufiger in Formen des biirgerschaftlichen Engagements aktiv, die sich
durch unmittelbar ausfithrende Tatigkeiten definieren, wenig sichtbar sind und eher
unterstiitzend im Hintergrund stattfinden. Entsprechend ist im Bereich des freiwilligen
Engagements auch von geschlechtsspezifisch unterschiedlichen Kompetenzanforderun-
gen und Lerngelegenheiten auszugehen.

Insgesamt ist davon auszugehen, dass — wie in vorangehenden Lebensphasen — ein
grofler Teil der Lernerfahrungen im Alter in informellen Kontexten gemacht wird und
stark von selbstgewihlten oder durch duflere Umstidnde determinierte Herausforderun-
gen und Anforderungen bestimmt wird. Wahrend gerade fiir Erwachsene im Erwerbsal-
ter die Anerkennung informell erworbener Kompetenzen als wesentliches bildungs-
politisches Zukunftsthema auf europdischer Ebene gesehen wird, stellt sich die Frage,
inwieweit die Anerkennung informell aufgebauter Fihigkeiten und Wissensstrukturen
auch fiir Personen in der Nacherwerbsphase noch von Bedeutung sein konnte. Zu-

| 103 |



| 104 |

Kompetenzanforderungen im Alltag und informelles Lernen

mindest fiir bestimmte Aktivititen im Bereich des freiwilligen Engagements, die mit
hohen sozialen, kommunikativen und personalen Kompetenzanforderungen verbun-
den sind, wiren entsprechende Verfahren der Kompetenzvalidierung unter Umstinden
hilfreich, auch um Uberforderungen zu vermeiden. Kompetenzvalidierung meint hier
die Diagnose vorhandener Kompetenzen mit strukturierten Verfahren der Kompetenz-
erfassung, um festzustellen, wie diese im Verhaltnis zu den Anforderungen des Ehren-
amts stehen und ob die ehrenamtlich Engagierten auf diese Anforderungen vorbereitet
sind. Zu diesen sehr anspruchsvollen Bereichen biirgerschaftlichen Engagements zidhlen
vor allem auch beratende und begleitende Tatigkeiten (Mentorentitigkeit, Beratung in
unterschiedlichen Lebenslagen, Hospizarbeit) sowie leitende Funktionen in Vereinen
und Verbanden.

ZUR REFLEXION

o Ordnen Sie den einzelnen Bereichen (Arbeitsplatz, Familie und Freunde etc.) die jeweils wichtigen Voraus-
setzungen fir informelles Lernen zu.

o Denken Sie zuriick: In welchen Lebensphasen bzw. Lebenssituationen spielte bei lhnen informelles Lernen
eine bedeutende Rolle? In welchem der aufgefiihrten Bereiche fand am haufigsten informelles Lernen statt?

o Skizzieren Sie beispielhaft, wie eine ehrenamtliche Tétigkeit strukturiert sein mlsste, um moglichst viele
Lernanreize fiir Altere zu bieten.

L.._!Jl Literaturempfehlung
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14. Ertrage von Bildung im Alter

Wie in Kapitel 6 deutlich wurde, fallen die Weiterbildungsquoten in den Altersgruppen
tiber 50 Jahren zumindest auf den ersten Blick deutlich geringer aus als im Bevolke-
rungsdurchschnitt. Dies veranlasst Unternehmen oft, mangelnde Lernmotivation ihrer
alteren Mitarbeitenden und deren fehlende Einsicht in die (unternehmerische) Notwen-
digkeit von Weiterbildung zu beklagen. Ahnlich werden geringe Beteiligungsquoten in
der Nacherwerbsphase problematisiert und als gesellschaftliche Herausforderung de-
klariert. Aus Sicht der betroffenen Alteren liegt aber eine ganz andere Frage auf der
Hand: Warum sollte ich im Alter Zeit und ggf. auch Geld in Bildungsaktivitdten inves-
tieren?

Die Politik des Lebenslangen Lernens — vorangetrieben von der EU und der OECD,
aber auch von der UNESCO - begriindet Bildungsinvestitionen auf individueller und
gesellschaftlicher Ebene letztlich immer 6konomisch. Es wird daher auch immer wieder
vor einer ,,Okonomisierung der Bildung® gewarnt (z.B. durch Pongratz 2010), was ge-
rade den Weiterbildungsbereich in besonderer Weise zu betreffen scheint. Diese Begriin-
dungslogik scheint inzwischen auch bei den Biirgerinnen und Biirgern angekommen zu
sein, die Erwachsenen-/Weiterbildung in erster Linie als Investition in die eigene beruf-
liche Zukunft verstehen. Dementsprechend fragen sie vor allem nach monetiren und
karrierebezogenen Ertragen von Weiterbildung bzw. nach ihrem Beitrag zur Erhohung
der Arbeitsmarktchancen (Beschiftigungsfahigkeit). Diese Begriindungsmuster fihren
gegen Ende der Berufslaufbahn und erst recht dariiber hinaus schnell zu dem Fazit,
dass sich Bildung in dieser Lebensphase nicht mehr ,,lohne“. Das dominante Weiterbil-
dungsmotiv wird mit Auslaufen der beruflichen Laufbahn allmahlich entwertet und ent-
fallt schliefSlich ganz. Dabei ist es auch empirisch nachweisbar, dass die 6konomische
und arbeitsmarktbezogene Rendite von Weiterbildung fir dltere Arbeitnehmer deutlich
geringer ausfillt als in fritheren Phasen der beruflichen Laufbahn (vgl. Beicht/Krekel/
Walden 2006). Die Frage, was Bildung im Alter jenseits 6konomischer Aspekte bringt
und fiir wen die moglichen Ertrage von Interesse sind, scheint als mehr als berechtigt.

Insbesondere durch die Forschungsarbeiten des Institute for Wider Benefits of Lear-
ning in London sind in den vergangenen Jahren verstiarkt auch andere Formen von Bil-
dungsrendite in den Blick geraten, die zwar nicht frei von wirtschaftlichen Argumentati-
onsmustern sind, aber dennoch deutlich tiber rein 6konomische Aspekte hinausweisen.
Insbesondere wird auf die Relevanz von Bildungsaktivitaten fiir Gesundheit und Wohl-
befinden, soziale Integration und Netzwerke sowie die personliche Entwicklung ver-
wiesen. Diese und andere Entwicklungsbereiche systematisieren Bynner, Schuller und
Feinstein (2003) in einem heuristischen Modell mit drei zentralen Formen menschlicher
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Ressourcen, die in Anlehnung an verschiedene Theorietraditionen als Human-, Sozial-
und Identititskapital bezeichnet werden. Auf diese drei Ebenen moglicher Bildungs-
ertrige lohnt sich ein genauerer Blick aus Perspektive der ilteren Lernenden.

14.1 Humankapital

Der Begriff ,,Humankapital ist in den Sozialwissenschaften hochst umstritten. Einer-
seits gilt er seit den 1960er Jahren als fester Bestandteil okonomischer Diskurse iiber die
Produktionskraft der Arbeitnehmer. Andererseits wurde er 2004 nicht zuletzt deshalb
zum Unwort des Jahres gekiirt, weil er Menschen auf ihre wirtschaftliche Produktions-
kraft reduziert und den Eindruck nahelegt, Belegschaften wiren Bestandteil des Unter-
nehmenskapitals.

DEFINITION

Durch Anwendung der Kapitaltheorie auf menschliche Ressourcen werden alle individuellen Fahigkeiten, Fertig-

Humankapital

keiten und Wissensbestande, aber auch physische Leistungsféhigkeit und Gesundheit als Kapital des Einzelnen
verstanden, das sich — z.B. (iber den Arbeitsmarkt — in 6konomisches Kapital umwandeln lasst, aber auch erst
durch den Einsatz 6konomischen Kapitals aufgebaut wird. In einer aggregierten Form wird auch vom ,Human-
kapital” eines Unternehmens oder einer Gesellschaft gesprochen.

In den bildungspolitischen Diskurs wurde der Begriff entsprechend von einer Wirt-

schaftsorganisation eingefiihrt — der OECD. Allerdings finden sich auch in sozialwis-

senschaftlichen Theorietraditionen verwandte Konzepte. So spricht der franzosische

Soziologe Pierre Bourdieu vom kulturellen Kapital des Menschen und meint damit

o die individuellen Fahigkeiten, Fertigkeiten und Wissensbestinde (inkorporiertes
Kulturkapital),

o Zertifikate und formale Qualifikationen (institutionalisiertes Kulturkapital) sowie

o  Biicher, Kunstgegenstinde und andere kulturelle Giiter (objektiviertes Kulturkapi-
tal).

Der entscheidende Unterschied zwischen beiden Konzepten ist, dass Bourdieus Kultur-
kapital nicht nur begrifflich weiter gefasst ist, sondern untrennbar mit dem Individuum
verbunden und daher nicht auf eine Gruppe von Personen anwendbar ist. Humanka-
pital dagegen kann als individuelle Ressource verstanden werden, wird aber ebenso
als gesellschaftliche oder organisationale Produktivkraft verstanden. Der Begriff des
Humankapitals wird hier verwendet, um in der Strukturierungslogik von Bynner/Schul-
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ler/Feinstein (2003) zu bleiben. Er wird dabei aber immer als personale Ressource des
Individuums verstanden.

Als Investitionen in das eigene Humankapital oder Humanvermogen werden von
den Individuen selbst zunichst vor allem berufsbezogene (Weiter-)Bildungsaktivititen
verstanden, die auch fiir dltere Erwerbstitige noch bedeutsam sein konnen. Zwar fillt
die Arbeitsmarktrendite von beruflicher Weiterbildung gegen Ende der Berufslaufbahn
deutlich ab. Das muss aber keineswegs fir den Einzelfall zutreffend sein und fiihrt vor
dem Hintergrund reduzierter Renditeerwartungen auch nicht unbedingt zu Enttiuschun-
gen (vgl. Beicht/Krekel/Walden 2006). Fur viele dltere Erwerbstitige bleiben die Chancen
auf dem Arbeitsmarkt, die Sicherung des eigenen Arbeitsplatzes, die Verbesserung von
Verdienstmoglichkeiten, aber auch die Verbesserung der Qualitat der eigenen Arbeitsleis-
tung wesentliche Ziele von berufsbezogenen Weiterbildungs- und Lernaktivititen (vgl.
Schmidt 2009a). Gleichzeitig kann die fehlende Aussicht auf eine Verwertbarkeit der Wei-
terbildungsaktivititen auch zur Bildungsbarriere fiir Altere werden, insbesondere wenn
individuelle Bildungsmotive primir auf die Umwandlung des Humankapitals in 6kono-
misches Kapital (z.B. hoheres Einkommen) abgestellt sind (vgl. ebd.).

Die Diskurse um die Forderung beruflicher Weiterbildungsaktivitaten alterer Ar-
beitnehmer werden nicht zuletzt wegen der geringeren individuellen Rendite mehr
von Arbeitgebern und Bildungspolitik vorangetrieben als von den Alteren selbst. Dies
entspricht einem zentralen Prinzip der klassischen Humankapitaltheorie nach Becker
(1975), die fordert, dass die Kosten in Humankapitalinvestitionen von denjenigen ge-
tragen werden sollten, die davon primir profitieren. Der Erhalt der Erwerbsfahigkeit
alterer Menschen ist im Zuge demografischer Verinderungen in der Bevolkerungs-
struktur zur gesamtgesellschaftlichen Herausforderung erklart worden: Auf politischer
Ebene gilt dies als wesentlicher Beitrag dazu, den Bedarf an qualifizierten Fachkriften
auf dem Arbeitsmarkt zu decken. Entsprechend sind staatliche Férderprogramme zur
Finanzierung von Weiterbildung fiir dltere Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer — wie
z.B. das Programm WeGebAU - als Konsequenz aus dieser Erkenntnis zu sehen.

Gerade mit Blick auf die berufsbezogene Weiterbildung wird der Aufbau individuel-
len Humankapitals also nicht nur als individuelles Ziel, sondern auch als organisatio-
nales und gesellschaftliches Ziel verfolgt. Und auch mit dem Ende der Erwerbslaufbahn
endet nicht zwangslaufig das Bestreben, das eigene Humanvermogen zu erweitern.
So kann der Wunsch, vorhandene Kompetenzen auszubauen, in Zusammenhang mit
freiwilligem Engagement stehen oder mit anderen Zielen verknupft sein, die ein ent-
sprechendes Wissen und Fahigkeiten voraussetzen. Das Streben nach Erweiterung der
personlichen Kompetenzen muss dabei nicht unbedingt zweckgebunden sein, sondern
kann selbst als ein Bediirfnis erlebt werden. Fiir dltere Erwachsene ist dann die Erwei-
terung der eigenen Handlungsfihigkeit und des eigenen Wissens selbst das Ziel ihrer
Bildungsbemiihungen, die somit ihren instrumentellen Charakter verlieren.
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14.2 Soziales Kapital

Gerade dlteren Lernenden wird gerne unterstellt, Weiterbildungsveranstaltungen
primir als Forum fir den individuellen Austausch und weniger als Moglichkeit der
Wissensaneignung zu nutzen. Zwar ist der Aufbau von sozialen Kontakten und die
Interaktion mit anderen Personen in dhnlichen Lebenslagen fiir viele Weiterbildungs-
teilnehmer ein wichtiger Aspekt von Bildungsveranstaltungen. Das steht aber kei-
neswegs im Widerspruch zur individuellen Auseinandersetzung mit dem jeweiligen
Lerngegenstand und es gibt auch keine empirischen Belege fiir eine altersspezifisch un-
terschiedliche Gewichtung der sozialen Interaktion in Bildungsmafinahmen. Fest steht
demgegenuber, dass der Aufbau neuer sozialer Beziehungen und Kontakte ein ganz
wesentlicher Effekt von Bildungsbeteiligung sein kann, der in der sozialwissenschaft-
lichen Literatur auch unter dem Terminus ,,soziales Kapital“ verhandelt wird.

Soziales Kapital im Sinne von Pierre Bourdieu (1983) oder James Coleman (1988)
versteht sich einerseits als die Summe der individuellen Kontakte und Netzwerke. An-
dererseits besteht soziales Kapital in der Summe der Beziehungen, die durch die Zu-
gehorigkeit zu einer Gruppe oder Gemeinschaft entstehen. Zentral ist, dass diese Be-
ziehungen auf gegenseitigem Vertrauen und gegenseitiger Verpflichtung basieren. Das
heifst, dass Akteure sich innerhalb eines Netzwerks zur gegenseitigen Unterstiitzung
in bestimmten Kontexten und bis zu einem bestimmten Umfang verpflichtet fihlen
und diese Verpflichtung vielleicht sogar durch soziale Sanktionen abgesichert ist (z.B.
Ausschluss aus der Gemeinschaft, wenn Unterstiitzungsleistung verweigert wird). In
diesem Sinne sind familidre Zugehorigkeit und Mitgliedschaften in Organisationen
ebenso Teil des sozialen Kapitals (— Kap. 4.1) wie Freundschaften und eher lose Kon-
takte und Netzwerke.

Der Umfang sozialen Kapitals ergibt sich aus der Quantitit und Qualitit individu-
eller Beziehungen und Netzwerke, wobei das soziale Kapital der anderen Akteure im
eigenen Netzwerk die Qualitat des eigenen Sozialkapitals wesentlich bestimmt. Mit an-
deren Worten: Es kommt nicht nur darauf an, viele Personen zu kennen, sondern auch
die Richtigen im Hinblick auf deren Einfluss und Status.

Der Aufbau und Erhalt sozialen Kapitals erfordert einerseits den Einsatz individu-
eller Ressourcen wie Zeit und Geld, kann andererseits aber durch intergenerationelle
Ubertragung von Beziehungsstrukturen (z.B. durch die nicht nur in Adelskreisen iib-
liche ,,Einfithrung in die Gesellschaft*) und die Einbindung in bestimmte Institutionen
nachhaltig unterstiitzt werden. So zeigen Studien von Coleman, dass Schiiler, die ein
konfessionelles Internat besuchten, dabei dauerhaftes soziales Kapital aufbauen, auf
das sie auch in spateren Lebensphasen noch zugreifen konnen.

Gerade intergenerationelle Bildungsangebote, aber auch Lernarrangements speziell
fiir Altere, zielen hiufig explizit auf die Schaffung von Netzwerken ab, die iiber die
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MafSnahme selbst hinaus Bestand haben sollen. Unter dem Schlagwort des ,,Empower-
ment“ (= Kap. 9.3) finden sich Projekte, die Altere zur Selbsthilfe befihigen wollen
und den Aufbau entsprechender Gruppen und Netzwerke unterstiitzen. Auch von den
Alteren selbst wird in qualitativen Studien hiufig von der besonderen Bedeutung der
Lerngruppe berichtet (vgl. Tippelt u.a. 2009a) oder von den wichtigen Netzwerken, die
aus Bildungsveranstaltungen hervorgegangen sind (vgl. Schmidt 2009a).

Quantitative Aussagen zur Relevanz sozialen Kapitals als Ergebnis von Bildungs-
aktivitidten im Alter lassen sich auf Basis der vorliegenden Studien dagegen kaum tref-
fen. In Reprisentativstudien zum Weiterbildungsverhalten wird diese Dimension der
Bildungsrendite zwar indirekt angesprochen, wenn nach der Bedeutung sozialer Kon-
takte als Ziel von Weiterbildungsaktivitaten gefragt wird. Die Ergebnisse hierzu sagen
aber lediglich etwas tiber die Wiinsche und Ziele der Lernenden aus und weniger tiber
die realisierten Ertrige von Weiterbildung. Betont wird von vielen Alteren insbeson-
dere der Wunsch nach einem generationeniibergreifenden Dialog in Bildungsveran-
staltungen, was einhergeht mit einem grundsitzlichen Wunsch nach mehr intergenera-
tionellen Kontakten — auch jenseits dieser BildungsmafSnahmen (vgl. Schmidt/Tippelt
2009). Bei Alteren, die sich konkret fiir eine Weiterbildungsteilnahme interessieren,
gehort der Austausch mit anderen Lernenden zur den wichtigsten Erwartungen und
wird von tiber 90 Prozent der im Rahmen der EdAge-Studie befragten 45- bis 80-jah-
rigen Weiterbildungsinteressierten gedufSert. Allerdings riickt dieses Bildungsziel insbe-
sondere gegeniiber dem Wissenserwerb in den Hintergrund, wenn die Alteren nach der
wichtigsten Erwartung gefragt werden (vgl. Kuwan/Tippelt/Schmidt 2009).

14.3 Identitatskapital

Gerade in der nachberuflichen Lebensphase, wenn die Relevanz instrumenteller Bil-
dungsziele durch den Wegfall beruflicher Verwertungsinteressen zuriickgeht, riickt
firr viele dltere Erwachsene der Beitrag von Bildung zur individuellen Personlichkeits-
entwicklung als Lernmotiv stirker in den Fokus. Der Beitrag von Bildungsprozessen
zur Entwicklung und Stirkung der eigenen Identitit wird von Coté/Levine (2002) in
Anlehnung an Eriksons Konzept der ,,Ich-Identitat“ als Investition in das personliche
Identitdtskapital verstanden und auch mit dessen Konzept der Entwicklungsaufgaben
in Verbindung gebracht (vgl. Erikson 1988).

Das Konzept der ,Ich-lIdentitat”

Der Begriff der ,Ich-Identitdt” wurde vor allem durch die Entwicklungstheorie von Erik Erikson (1988) gepragt.
Sie wird als weitgehend stabiles Selbstbild einer Person verstanden, das alle jene Eigenschaften umfasst, die
das Individuum als konstante und prégende Eigenschaften der eigenen Persénlichkeit erlebt. Der Aufbau einer
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stabilen Ich-Identitét ist nach Erikson eine zentrale Entwicklungsaufgabe im Jugendalter und ist abhdngig von
dem Umgang mit und der Bewertung von individuellen Erfahrungen. Trotz einer hohen Stabilitét der Ich-Identitat
geht man heute von deren kontinuierlicher Weiterentwicklung tiber die gesamte Lebensspanne aus (vgl. Coté/
Levine 2002).

Im hoheren Erwachsenenalter steht in Eriksons Konzept die riickblickende Ausein-
andersetzung mit der eigenen Lebensgeschichte und Lebensleistung als zu bewaltigende
Herausforderung im Zentrum, wobei nicht nur auf Biografiearbeit hin ausgerichtete
Bildungsangebote Unterstiitzung bieten konnen. Das Konzept des Identitatskapitals ist
aber — zumindest im Konzept von Bynner, Schuller und Feinstein (2003) — noch deutlich
breiter zu verstehen und subsumiert alle personlichkeitsbildenden und zur individuellen
Horizonterweiterung beitragenden Aspekte von Bildungsertrdgen. Das Ergebnis von
Lernanstrengungen liegt hier in der Person selbst und ist — in Abgrenzung zu anderen
Ertragen — weniger sichtbar, da es nicht unbedingt durch kompetenteres Handeln oder
ein breites soziales Netzwerk sichtbar wird. Insbesondere lasst sich der Beitrag von
Bildungsprozessen zum Aufbau individuellen Identitdtskapitals schwer operationalisie-
ren und erfassen, sondern wird eher in den Erfahrungsberichten der Lernenden selbst
sichtbar.

DEFINITION

Identitétskapital umfasst Ressourcen, die in der individuellen Personlichkeitsstruktur oder in sozialen Beziehun-
gen verankert sind und dazu beféhigen, schwierige Lebenslagen und -situationen zu Gberwinden. Pointiert ge-
sagt: ,the term ,identity capital’ denotes what individuals ,invest' in ,who they are™ (Coté 1996, S. 425).

Identitatskapital

Manche iltere Lernende berichten tiber den Beitrag insbesondere kontinuierlicher Bil-
dungsaktivititen zum personlichen Wohlbefinden, wihrend andere die Erweiterung des
eigenen Horizonts oder die Auseinandersetzung mit sich selbst als wesentliche Bildungs-
ziele artikulieren. ,,Etwas Neues zu lernen und den eigenen Horizont zu erweitern®,
wurde in einer reprasentativen Befragung der 45- bis 80-Jahrigen als wichtigste Erwar-
tung derjenigen identifiziert, die konkret die Teilnahme an einer Weiterbildung planen.
Besonders deutlich betont wird dieses Bildungsziel von den Alteren in der Nacherwerbs-
phase (vgl. Kuwan/Tippelt/Schmidt 2009).

Der Wunsch Alterer nach personlicher Entwicklung und der Auseinandersetzung
mit der eigenen Lebensgeschichte wird von zahlreichen Angeboten der Altenbildung
bedient. Bildungsangebote, die sich ausschliefllich oder vorwiegend an Altere richten,
scheinen sogar zum tiberwiegenden Teil den Aufbau von Identitatskapital in dem oben

beschriebenen Sinn zu adressieren.
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o Welche drei Formen kulturellen Kapitals definiert Bourdieu? Uberlegen Sie sich zu jeder dieser Formen ein
Beispiel, das auf Sie zutrifft.

o Fertigen Sie eine Mindmap an, die Ihr persénliches soziales Kapital veranschaulicht und ordnen Sie danach
die einzelnen Personen/Gruppen einer Kategorie — z.B. enger Freund, Arbeitskollege etc. — zu.

O Beantworten Sie die nachfolgenden Fragen in einem Aufsatz: Was verbirgt sich hinter dem Begriff ,Iden-
titdtskapital”? Was sind die wichtigsten Strategien, die zum Aufbau und Erhalt dieses Kapitals beitragen?

II_!_QI Literaturempfehlung

O Beicht, U./Krekel, E.M./Walden, G. (2006): Berufliche Weiterbildung — Welche Kosten und welchen Nutzen
haben die Teilnehmenden? Bonn

O Bynner, J./Schuller, T/Feinstein, L. (2003): Wider Benefits of Education: Skills, Higher Education and Civic
Engagement. In: Zeitschrift fiir Padagogik, H. 3, S. 341-361

o Field, J. (2005): Social Capital and Lifelong Learning. Bristol

O OECD — Organisation for Economic Co-operation and Development (2007): Understanding the Social Out-
comes of Learning. Paris
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Nach mehr als funf Jahrzehnten Forschung zum Lernen und zur Bildung im hoheren

Lebensalter liegt inzwischen ein relativ differenziertes Bild tiber Lernvoraussetzungen,

Bildungsinteressen und -anlidsse sowie Lernergebnisse vor. Einige der wichtigsten Er-

kenntnisse lassen sich knapp in zehn Sitzen fassen.

1.

Lernen, Bildung oder Kompetenzentwicklung sind keine Frage des Alters, sondern
in jeder Lebensphase moglich und stets von vorangegangenen Lernerfahrungen und
aktuellen Lebensbedingungen gepragt.

Die Idee des Lebenslangen Lernens darf dabei nicht auf beruflich verwertbare Qua-
lifikationsprozesse verkiirzt werden, sondern ist in einer bildungstheoretischen Les-
art als das Potenzial des Menschen zu verstehen, Bildungsprozesse tiber die gesamte
Lebensspanne hinweg fortzufiihren.

Die Heterogenitit von Voraussetzungen fiir Bildungsprozesse und Interesse an ihnen
nimmt tber die Lebensspanne zu. Das heifst, gerade mit Blick auf Lernen und Bil-
dung ilterer Erwachsener sind differenzierte Betrachtungen unbedingt erforderlich.
Die Lebensphase Alter — die vielfach noch unterteilt wird — zeichnet sich weniger
durch Abgrenzung zu anderen Lebensphasen aus als vielmehr durch die Fortfih-
rung von Lern- und Bildungserfahrungen, die in vorangegangenen Lebensabschnit-
ten gewonnenen wurden. Kennzeichnend fir diese Phase ist ebenfalls die Realisie-
rung bereits frither entwickelter Interessen und Lerngewohnheiten.

Daher kann eine spezielle Didaktik der Altenbildung weder den vielfiltigen Vor-
aussetzungen dieser Gruppe noch der Kontinuitit von Bildungsprozessen tiber den
Lebenslauf gerecht werden.

Wichtig ist dagegen, lebensphasenbezogene Bildungsbarrieren — wie z.B. gesund-
heitliche Einschrankungen — in Angeboten zu berticksichtigen, um das inkludie-
rende Potenzial von Erwachsenenbildung auszuschopfen.

Die Angebotsstrukturen im Bereich der Bildung fiir Altere miissen sich an der Viel-
falt der Interessen und Lernbedingungen orientieren und speziell auf diese Alters-
gruppe zugeschnittene Programme, aber insbesondere auch altersiibergreifende
Lehr-/Lernarrangements umfassen.

Lernprozesse finden — gerade auch im hoheren Lebensalter — zum grofSten Teil au-
Berhalb organisierter Bildungsveranstaltungen statt und sind als solche in hohem
MafSe abhingig vom Anregungspotenzial der jeweiligen Lebenswelt und von der
individuellen Lebensfiihrung.

Der Erhalt vorhandener Kompetenzen und die (Weiter-)Entwicklung neuer Kom-

petenzen im Alter interagiert einerseits mit einem aktiven Lebensstil und vielseiti-
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gem Engagement, ist andererseits aber von in vorangegangenen Lebensphasen ent-
wickelten Selbstkonzepten und Lerngewohnheiten abhingig.

10. Die Bedeutung von Kompetenzentwicklung und Lernen im Alter geht dabei weit
tiber den Aufbau individueller oder gesellschaftlicher Humanressourcen hinaus
und leistet u.a. einen wesentlichen Beitrag zur sozialen Integration und individuel-
len Identitatsentwicklung in der nachberuflichen Lebensphase.

Wihrend iiber die Lebenssituation und Bildungsinteressen Alterer — zumindest in
Deutschland — inzwischen einiges bekannt ist, fehlen Langsschnittdaten zu Veranderun-
gen von Kompetenzen und Lernverhalten sowie auch zu Bildungsertriagen bislang noch
weitgehend. Bestehende gerontologische Liangsschnittstudien — wie die Interdisziplindre
Langsschnittstudie des Erwachsenenalters (ILSE) (Schmitt 2006) oder der Berliner Al-
terssurvey (Motel-Klingebiel/Wurm/Tesch-Romer 2010) — berticksichtigen Bildungspro-
zesse eher randstidndig. Dafiir versprechen neue bildungswissenschaftliche Langsschnitt-
studien, wie das Nationale Bildungspanel (NEPS) (Blossfeld/RofSbach/Maurice 2011)
oder die geplante Studie PIAAC-L, weitergehende Erkenntnisse — zumindest wenn es
gelingt, diese Studien auch bis in die Nacherwerbsphase fortzuschreiben. PIAAC-L ist
die inzwischen beschlossene Uberfithrung der nationalen PIAAC-Stichprobe in eine
Langsschnittstudie, d.h. die in PIAAC durchgefithrten Kompetenztests werden in ge-
wissen zeitlichen Abstinden mit den gleichen Personen wiederholt durchgefiihrt, um so
Veranderungen erfassen zu konnen.

Eine wesentliche Weiterentwicklung von Forschungsansitzen zur Bildung im Alter
versprechen auch interdisziplinare Ansidtze. Die bisher vorliegenden Erkenntnisse zu
Bildungs- und Lernprozessen im hoheren Erwachsenenalter speisen sich vor allem aus
gerontologischen Arbeiten (z.B. Glendenning 2000; Kruse/Maier 2002), psychologi-
schen Zugingen (z.B. Lindenberger 2000; Oswald 2000) und erziehungswissenschaft-
lichen Forschungen (z.B. Tippelt u.a. 2009a; Iller 2007). Aber auch von soziologischen
Ansitzen (z.B. Kohli/Kiinemund 2000) gingen wesentliche Impulse aus. Wenn es zu-
kiinftig gelingt, diese verschiedenen Forschungstraditionen sowie medizinische, versor-
gungswissenschaftliche oder anthropologische Zuginge schon in der Konzeption von
Projekten stiarker miteinander zu verzahnen, konnte dies in wichtigen Teilbereichen
den Erkenntnisstand noch wesentlich bereichern, beispielsweise bei Fragen zu Bildungs-
moglichkeiten von Hochbetagten und Betroffenen von demenziellen Erkrankungen.
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Glossar

AES (Adult Education Survey)

Europdische Vergleichsstudie zur Erfassung des Weiterbildungsverhaltens der 19- bis
65-Jahrigen, die seit 2007 regelmifig in vielen Lindern Europas durchgefithrt wird
und in Deutschland das 1979 eingefiihrte Berichtssystem Weiterbildung abgelost hat.

CiLL (Competencies in Later Life)
Nationale Ergianzungsstudie zu PIAAC zur Erfassung von Kompetenzen und Kompe-
tenzanforderungen der 66- bis 80-Jahrigen in Deutschland.

Digital Divide

Meist mit ,,digitaler Graben“ tibersetzt, steht ,,digital divide“ fiir die Kluft hinsichtlich
der Nutzung digitaler Medien zwischen ilteren und jiingeren Generationen oder zwi-
schen der nordlichen und der siidlichen Hemisphare.

EdAge

Die sogenannte EdAge-Studie ist die erste fiir Deutschland reprasentative Erfassung
des Weiterbildungsverhaltens und der Weiterbildungsinteressen der 45- bis 80-Jahrigen
und wurde als nationale Ergianzungsstudie zum Adult Education Survey (AES) 2007
durchgefiihrt.

Intergenerationelles Lernen

Intergenerationelles Lernen umfasst in einem sehr weiten Verstiandnis alle Lernprozesse,
an denen Angehorige mindestens zweier Generationen beteiligt sind. In einem enge-
ren Verstandnis wird von intergenerationellem Lernen immer dann gesprochen, wenn
die Generationenzugehorigkeit eine wesentliche Bedeutung fiir den Lehr-/Lernprozess
hat und generationenspezifischen Perspektiven, Wissensbestinde und Erfahrungen als

Lernressource genutzt werden.

Lebenslanges Lernen

»Lebenslanges Lernen bedeutet das Aufnehmen, Erschliefen und Einordnen von Er-
fahrungen und Wissen in das je subjektive Handlungsrepertoire tiber die gesamte Le-
bensspanne® (Tippelt 2007, S. 444). Auch die Kompetenzentwicklung in verschiedenen
Lebensphasen ist als Teil des Lebenslangen Lernens zu verstehen.



Glossar

PIAAC (Programme for International Assessement of Adult Competencies)

Das Programme for International Assessement of Adult Competencies (PIAAC) wurde
von der OECD initiiert und erfasste 2012 erstmals die Kompetenzen der 16- bis 65-Jdh-
rigen in 23 OECD-Lindern in drei Dominen (Lesen, Alltagsmathematik, technologie-

gestiitztes Problemlosen).
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Zusammenfassung

Der Studientext gibt eine Einfithrung in das Feld der Weiterbildung alterer Menschen
und des Lebenslangen Lernens. Vor dem Hintergrund interdisziplinarer Forschung tiber
Alternsprozesse werden die Lernfihigkeiten und -bediirfnisse dlterer Menschen thema-
tisiert. Uberdies werden adiquate Lernformen und Lernarrangements vorgestellt. Ein
besonderer Schwerpunkt wird dabei auf den Zusammenhang zwischen Kompetenzer-
werb und Alter unter Berticksichtigung vielfaltiger Lebenslagen und Biografien gelegt.
Damit bietet der Studientext fiir Studierende, Professionelle im Feld der Erwachsenen-
bildung sowie interessierte Laien Impulse fiir eine konstruktive Auseinandersetzung mit
aktuellen Entwicklungen und Konzepten der alterssensiblen Kompetenzforderung.

Abstract

The textbook provides an introduction to the field of education of older adults and
lifelong learning. Coming from an interdisciplinary field of research related to ageing,
learning abilities and learning needs of older adults are discussed. Additionally,
adequate forms of learning and educational arrangements are presented. A special
focus lies upon the correlation between competencies and age, taking into account
diverse living conditions and biographies. Thus, the textbook offers impulses to address
constructively recent developments and concepts of an age-sensitive improvement of
skills for students, professionals in the field of adult education, and interested citizens.
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