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Vorwort

Diese Publikation ist aus dem bundesweiten Entwicklungs- und Forschungs-
projekt ,Generationen lernen gemeinsam: Nachhaltigkeit“ erwachsen, das vom
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung von Anfang 2006 bis Ende 2008
gefordert wurde. Im Rahmen dieses Projektes hat die Katholische Bundesarbeits-
gemeinschaft fiir Erwachsenenbildung (KBE) zwei hochaktuelle Herausforderun-
gen unserer Gesellschaft ins Auge gefasst und bearbeitet:

Die erste Herausforderung bezieht sich auf den demografischen Wandel sowie das
Aufbrechen und Verschwinden traditioneller familidrer Lebensformen. Diese bei-
den Faktoren haben vielfiltige gesellschaftliche Auswirkungen und beeinflussen
die Beziehungen und Lernkulturen zwischen den Generationen. Lernprozesse
zwischen den Generationen sind immer weniger alltiglich und immer weniger
selbstverstindlich. Beim Lernen zwischen den Generationen geht es dabei zum
einen darum, das Wissen, die Erfahrungen und die Fihigkeiten der ilteren
Menschen zu sichern, zu nutzen und an jiingere Menschen weiterzugeben. Zum
anderen geht es im Sinne eines Lernens im Lebenslauf darum, dass die iltere
Generation von Lern- und Bildungsprozessen nicht ausgeschlossen wird, sondern
auch jenseits von Berufstitigkeit und ungeachtet der 6konomischen Verwertbar-
keit ihr das Anrecht auf Bildung zugestanden und dieses auch durch das Lernen
von und mit jilngeren Menschen ermdglicht wird. Und es geht darum, jiingeren
Menschen die Méglichkeit zu geben, ihre Fragen in fiir sie vielleicht ungewohnten
Kontexten stellen zu kénnen. Das Lernen der Generationen ist von daher eng mit
dem lebenslangen Lernen bzw. dem Lernen im Lebenslauf verbunden.

Die zweite Herausforderung bezieht sich auf die unbeabsichtigten negativen Aus-
wirkungen von Modernisierung und Globalisierung in sozialer, 6kologischer und
6konomischer Hinsicht. Diese haben lingst ein solches Ausmaf erreicht, dass die
Menschheit gezwungen wird, ihre Lebensweise zu iiberdenken. Damit auch nach-
kommende Generationen ein befriedigendes Leben fithren konnen, ist es un-
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umginglich, verstirkt auf nachhaltige und generationengerechte Wirtschafts-,
Produktions- und Konsumprozesse umzustellen. Der Bildung kommt im Sinne
einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung zur Unterstiitzung und Beférderung
dieser Prozesse eine Schliisselfunktion zu.

Der KBE ist es im Rahmen des Modellversuches gelungen, Erwachsenenbildner/-
innen an 15 Projektstandorten bundesweit fiir diese Herausforderungen zu sensi-
bilisieren und zu befihigen, eigene intergenerationelle Lernprojekte umzusetzen.
In diesem Kontext entstand eine breite Vielfalt unterschiedlicher generations-
sensibler und generationsverbindender Methoden, Bildungsansitze, Lernformen
und Veranstaltungstypen, die in ihrer Gesamtheit wichtige Impulse fiir eine
intergenerationelle Bildungsarbeit geben werden.

In der vorliegenden Publikation werden die Erfahrungen des Modellprojektes zu
Anregungen fiir die konzeptionelle Diskussion und praktische Umsetzung inter-
generationeller Bildung verdichtet. Dabei steht vor allem die Frage im Vorder-
grund, wie das Lernen zwischen den Generationen geférdert werden kann und
worauf bei der Planung und Durchfithrung von intergenerationellen Lernpro-
zessen besonders geachtet werden muss.

Fir die Initilerung, Konzipierung und Durchfithrung des Gesamtprojektes dan-
ken wir der Katholischen Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung
herzlich. Dariiber hinaus danken wir allen beteiligten Projektstandorten und ihren
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern, die sich auf die Herausforderung des Lernens
zwischen den Generationen eingelassen und in ihrer Bildungspraxis vor Ort
innovative Praxisprojekte durchgefithrt haben. Und schliellich danken wir den
Kolleginnen der Friedrich-Alexander-Universitit Erlangen-Niirnberg fur die wis-
senschaftliche Begleitung. Allen Leserinnen und Lesern wiinschen wir eine an-
regende Lektiire.

Lore Wieland
Regierungsdirektorin, Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
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Vorwort

Uber das Verhiltnis der Generationen wird derzeit iiberaus viel geschrieben und
gesprochen. Durch die Erfahrung des demografischen Wandels in unserer Gesell-
schaft, durch Diskussionen um die Sicherheit unseres Rentensystems, durch
einen von manchen Populisten propagierten Kampf der Generationen und durch
die Sorge um die zukiinftigen Lebensbedingungen nachfolgender Generationen
ist die starke Prisenz dieses Themas in der Offentlichkeit nachvollziehbar und ver-
stindlich. Die groflen Herausforderungen unserer Zeit scheinen aber tatsichlich
nur gemeinsam und durch ein Miteinander der Generationen zu l6sen zu sein.

Wie aber dieses Miteinander gelingen kann, was erfiillt sein muss, damit es ein
wirkliches Miteinander ist und eben nicht ein konfliktbehaftetes Gegeneinander
oder ein beziehungsloses Nebeneinander, dazu gibt es zwar viele gute Ratschlige
und Ideen, aber noch zu wenige aufbereitete und dokumentierte Erfahrungen aus
der Praxis.

Dieser Mangel an reflektierter Erfahrung geht einher mit einer Ungewissheit
uber die Voraussetzungen fiir das Gelingen eines wirklichen Miteinanders der
Generationen. Gerade im Bereich der Erwachsenenbildung und Weiterbildung
liegen mehr Fragen als belastbare Antworten zum intergenerationellen Lernen
vor:

® Wie kann es in der Erwachsenenbildung gelingen, mehrere Generationen an
einem Ort und zu einem gemeinsamen Thema zusammenzubringen?

® Welche Kompetenzen brauchen pidagogisch Handelnde, um mit solchen
Gruppen arbeiten zu kénnen?

® Welche strukturellen Voraussetzungen miissen gegeben sein, damit solche
Prozesse fruchtbar sind und gelingen?

® Was meint eigentlich der Begriff des intergenerationellen Lernens, wie ist er
inhaltlich gefiillt und welche didaktischen Implikationen bringt er mit sich?
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Diese und andere Fragen standen im Mittelpunkt des bundesweiten Modellpro-
jektes ,Generationen lernen gemeinsam: Nachhaltigkeit“, das die Katholische
Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung (KBE) initiierte und von
Januar 2006 bis Dezember 2008 durchgefiihrt hat.

In der vorliegenden Publikation werden die Ergebnisse dieses Modellversuches
verallgemeinert fiir eine breite Offentlichkeit aufgearbeitet. Hier finden sich
wichtige Ergebnisse und Erkenntnisse fiir das Verstehen, die Konzeptionierung
und die praktische Gestaltung intergenerationell angelegter Lern- und Bildungs-
prozesse sowie darauf bezogener Fortbildungsveranstaltungen. Diese Ergebnisse
werden in einer zweiten Publikation mit konkreten methodischen Anregungen
fir die Bildungspraxis erginzt.! Beide Publikationen erginzen sich und spiegeln
die vielfiltigen Erfahrungen und Reflexionen des Modellprojektes zum inter-
generationellen Lernen wider.

Der erfolgreiche und gelungene Verlauf des Modellprojektes ist vor allem auf das
hohe Engagement und die Kompetenz der Beteiligten zuriickzufithren. Von daher
mochte ich an dieser Stelle dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
fir die Bewilligung und Finanzierung des Projektes, Herrn Norbert Frieters fiir
die Leitung des gesamten Vorhabens, Frau Eva-Maria Antz fiir die padagogische
Begleitung und Frau Prof. Dr. Annette Scheunpflug und Frau Julia Franz fiir die
wissenschaftliche Evaluation und Begleitforschung danken. Mein ganz beson-
derer Dank gilt dartiber hinaus den 15 beteiligten Projektstandorten, denn ohne
deren engagierte Arbeit hitten diese Ergebnisse nicht erzielt werden kénnen.

Den Leserinnen und Lesern wiinsche ich eine anregende Lektiire, Neugierde auf
intergenerationelle Lernformen und eine hohe Motivation, es nicht bei der theo-
retischen Reflexion dieses spannenden Themas zu belassen!

Markus Tolksdorf
Bundesgeschiftsfithrer der Katholischen Bundesarbeitsgemeinschaft fiir
Erwachsenenbildung

1 Eva-Maria Antz, Julia Franz, Norbert Frieters, Annette Scheunpflug (2009): Generationen lernen gemeinsam.
Methoden fiir die intergenerationelle Bildungsarbeit. Bielefeld.
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1 Einleitung:
Intergenerationelles Lernen —
Ein Thema der Erwachsenenbildung

Das Thema ,Generationen* ist ein Thema, das intensiv 6ffentlich diskutiert wird.
Der demografische Wandel unserer Gesellschaft verlangt nach neuen Formen des
intergenerationellen Zusammenlebens, des Miteinander-Lernens, des Wohnens
und des Arbeitens. Zudem stehen die Generationen gemeinsam vor neuen He-
rausforderungen: Der Klimaschutz, die Ressourcenknappheit und die Forderung
nach sozialer Gerechtigkeit bedingen neue Formen des Konsumierens und des
Handelns im 6ffentlichen Raum.

Beide Herausforderungen waren Anlass fiir dieses Buch: In diesem Band werden
die Moglichkeiten und piadagogischen Anforderungen intergenerationellen Ler-
nens ausgehend von den Strukturen und Erfahrungen der Erwachsenenbildung
ausgelotet und Anregungen fiir die Praxis dieses Bildungsbereiches gegeben. Wir
haben Formen intergenerationellen Lernens im thematischen Feld der Nach-
haltigkeit erprobt. Die Beispiele dieses Buches beziehen sich damit tiberwiegend
auf diesen thematischen Anwendungsbereich, da wir denken, dass dieses Thema
nicht nur ein generell wichtiges Bildungsthema, sondern ein besonders geeig-
netes Thema des intergenerationellen Lernens darstellt, da es alle Generationen in
besonderer Form betrifft.

Dieser Band mochte Erfahrungen und Beispiele zum Umgang mit diesen Heraus-
forderungen zuginglich machen. Er ist entstanden aus einem Modellvorhaben
zum intergenerationellen Lernen. Im Rahmen eines vom Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung gefoérderten Modellversuches wurde ein Fortbildungs-
konzept fiir haupt- und nebenamtlich Mitarbeitende in der Erwachsenenbildung
konzipiert und dieses mit 16 Kolleginnen und Kollegen erprobt, die dann wiede-

EINLEITUNG: INTERGENERATIONELLES LERNEN — EIN THEMA DER ERWACHSENENBILDUNG 9



rum eigene Bildungsvorhaben durchfiihrten. Die Erfahrungen und Erkenntnisse
dieser zweijihrigen Arbeit sind in diesem Band festgehalten, um sie anderen zu-
gianglich zu machen.

Intergenerationelles Lernen in bestehenden Bildungsstrukturen

Angebote intergenerationellen Lernens kniipfen in der Regel an bestehende
Bildungsangebote an. Besonders gerne wird intergenerationelles Lernen in den
Strukturen schulischer Bildung erprobt, etwa wenn Zeitzeugen in den Unter-
richt kommen oder Schiiler/-innen mit Einrichtungen der Seniorenarbeit Kon-
takt aufnehmen (vgl. Jacobs 2006; Marquard/Schabacker-Bock/Stadelhofer
2008). Diese Modelle intergenerationellen Lernens werden im vorliegenden
Buch nur am Rande gestreift. Hier soll es vielmehr darum gehen, die An-
kniipfungspunkte und Méglichkeiten intergenerationellen Lernens in den An-
gebotsformen und Strukturen der Erwachsenenbildung auszuloten. Damit
stehen die Moglichkeiten und das Potenzial intergenerationellen Lernens in
Familienbildungsstitten, Bildungszentren, Verbinden der Erwachsenenbil-
dung und Volkshochschulen im Mittelpunkt.

1.1 Warum intergenerationelles Lernen?

Warum sollte sich die Erwachsenenbildung mit intergenerationellem Lernen be-
schiftigen? Es sind dies zum einen Uberlegungen zur gesellschaftlichen Ver-
inderung Deutschlands, zum anderen Uberlegungen zu verinderten Formen des
Lernens, die eine Auseinandersetzung mit diesem Thema nahelegen.

Gesellschaftliche Verdnderungen

Der erste Grund fiir eine Beschiftigung mit Ansitzen des intergenerationellen
Lernens ist der demografische Wandel in Deutschland. In den kommenden Jahr-
zehnten wird sich die Struktur der Bevélkerung erheblich verindern. So prog-
nostiziert das Statistische Bundesamt fiir 2030, dass tiber 29 % der Bevélkerung
tiber 65 Jahre alt und 16 % unter 20 Jahre alt sein werden (vgl. Statistische Amter
des Bundes und der Linder 2007). Die Altersstruktur der Bevélkerung verandert
sich, da eine hohere Lebenserwartung mit einem Geburtenriickgang einhergeht.
Dieser seit einigen Jahren prognostizierte demografische Wandel hat Auswirkun-
gen auf alle Altersgruppen (vgl. Bachmann/Hauff 20006). Fiir die idltere Genera-
tion wird sich die aktive Zeit nach der Rente verlingern; die sich daraus ergeben-
den Moglichkeiten stellen ein Potenzial fiir die gesellschaftliche Mitgestaltung dar.
Fiur die mittlere Generation wird sich die sogenannte Sandwichsituation ver-
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schirfen, also die Situation, in der sie als Mittlere potenziell Verantwortung auf der
einen Seite fuir die jiingeren Generationen iibernehmen miissen — zum Beispiel
durch die Erziehung und Betreuung von Kindern — und auf der anderen Seite fiir
die dlteren Generationen — zum Beispiel durch die Pflegetitigkeit fiir Hochaltrige.
Diese Generation ist damit zumindest einer potenziellen Doppelbelastung aus-
gesetzt. Die jlingere Generation sieht sich hingegen in einer alternden Gesellschaft
mit einer Mehrheit von Alteren konfrontiert und steht vor der Herausforderung,
ihre eigenen Anliegen zu formulieren und eine eigene Identitit auszubilden.

Der zweite Grund liegt in einer Verinderung der Vorstellung von Lern- und Bil-
dungsprozessen. Lern- und Bildungsprozesse betrafen noch vor etwa 50 Jahren vor
allem die jiingeren Generationen. So lernte die Jugend in (Berufs-)Schulen, um
sich auf eine spitere Berufslaufbahn vorzubereiten. Das in der Zeit der Aus-
bildung erworbene Wissen hatte — im Vergleich zu heute — eine relativ hohe Halb-
wertszeit. Bedingt durch gesellschaftliche und technologische Wandlungsprozesse
verringert sich jedoch diese ,Haltbarkeit von Wissensbestinden. In einer so-
genannten Wissensgesellschaft zu leben bedeutet permanent zu lernen. Das in der
Ausbildung erworbene Wissen reicht inzwischen nicht mehr aus, um auf Spiteres
vorzubereiten, sondern lebenslanges Lernen begleitet und betrifft heute alle Gene-
rationen. Lebenslanges Lernen ist zum einen eine selbstverstindliche informelle
Alltagserfahrung. Zum Zweiten stellt lebenslanges Lernen aber auch eine Anfor-
derung im Zuge beschleunigter gesellschaftlicher Modernisierungsprozesse, ins-
besondere in der Berufs- und Arbeitswelt, dar. Zum Dritten verbindet sich mit
lebenslangem Lernen der Anspruch auf kontinuierliche persénliche Bildung. Ver-
inderung und Entwicklung aller Menschen, unabhingig von ihrem Alter und
einem direkten ckonomischen, berufsbezogenen oder gesellschaftlichen Nutzen,
stehen hier im Vordergrund. Dementsprechend sind Lernaufgaben zunehmend
weniger nach Alterskohorten differenziert, sondern stellen sich fiir alle Generatio-
nen gleich dar. So ist zum Beispiel der Umgang mit den neuen Medien fiir alle
Alterskohorten eine Herausforderung — auch wenn Jiingere diese Aufgabe wesent-
lich leichter bewiltigen.

Der dritte Aspekt ist die Verdnderung im Miteinander der Generationen. Manche
befiirchten einen Krieg der Generationen, da die wenigen Jungen die vielen Alten
kaum versorgen werden kénnen (vgl. Gronemeyer 1991; Schirrmacher 2004).
Schaut man jedoch etwas genauer hin, dann kénnen in wissenschaftlichen Studien
derzeit keine Anzeichen flir ein dramatisches Aufweichen der Beziehungen
zwischen den Generationen beobachtet werden (Bertram 2000; Kinemund/
Motel 2000; Schneekloth 2006). Vielmehr ist die Solidaritit zwischen den Genera-
tionen nach wie vor gegeben und der Transfer an immateriellen und materiellen
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Gltern zwischen den Generationen erheblich. Aber auch wenn sich an den

Generationenverhiltnissen im Hinblick auf die gegenseitige Solidaritit wenig ver-

andert (vgl. ebd.), verindert sich aber gleichwohl doch das Verhiltnis untereinander:

® Durch die aktuelle Arbeitslage sind viele Familien gezwungen, sich entfernt
von ihrem Heimatort niederzulassen. Damit wohnen viele Familienmitglieder
nicht mehr in rdumlicher Ndhe zueinander. Diese riumliche Trennung kann
zu einem Verlust an Austauschmoglichkeiten fiihren. Durch die kleiner
werdenden Familien nimmt die Netzbreite der Generationen untereinander
ab. Die konkrete Form der Beziehung zwischen den Generationen lisst sich
auf die Formeln ,Intimitit auf Abstand®, ,innere Nahe bei duferer Distanz“
oder ,multilokale Mehrgenerationenfamilie“ bringen (vgl. Bertram 2000).

® Das Generationenverhiltnis verdndert sich im Hinblick auf die Wertschitzung
von Wissensbestinden. In vorhergehenden Generationen ging das Alterwer-
den mit einer Zunahme an Erfahrung und Wissensbestinden einher. Junge
lernten von Alten. In unserer Gesellschaft heute wichst das Wissen so schnell,
dass es ein Expertentum nach Senioritit nicht mehr selbstverstindlich gibt:
Zwar bringt das Alter immer individuelles Erfahrungs- und Wissenswachstum
mit sich; aber gleichzeitig wachsen mit dem Alter auch die Bereiche, in denen
man nichts weif. Jeder Mensch macht damit die Erfahrung, dass er selbst in
einem Bereich kompetent ist, in anderen aber in keiner Weise. Von daher ver-
indert sich das Generationenverhiltnis: Jeder kann voneinander lernen. Die
Differenz zwischen Alt und Jung als Verhiltnis von Lehrenden und Lernenden
verdndert sich; denn jeder kann — je nach Themenbereich — in die Rolle des
Lernenden wie des Lehrenden schliipfen.

Zudem indert sich das Generationenverhiltnis gravierend durch das Ende des
wirtschaftlichen Wachstums und der damit verbundenen gesellschaftlichen Verinde-
rungsprozesse. Uber Jahrhunderte hinweg war das Generationenverhiltnis ge-
kennzeichnet durch die Vision, der nachwachsenden Generation kénne es, unter-
stitzt durch die Arbeit der vorangehenden Generation und bedingt durch den
eigenen Fleif}, besser gehen als den vorangehenden Generationen. Diese Erfah-
rung lohnte den Einsatz Alterer fiir Jiingere, erleichterte die Generationensolida-
ritdt und schuf einen konjunktiven (also verbindenden) Grundoptimismus. In der
jetzigen Generationensituation sieht es zum ersten Mal so aus, als kénnte sich
dieses Verhiltnis grundlegend verindern. Im nationalen Rahmen ist die Situation
gegeben, dass die jetzige Generation der Seniorinnen und Senioren und deren
Kinder einen einmaligen individuellen Reichtum geschaffen haben. Die nach-
folgende Generation wird vermutlich den Glirtel enger schnallen miissen. Ein Teil
der heutigen jungen Generationen, die ,Generation Praktikum®, macht zurzeit die
Erfahrung, nicht in den Arbeitsmarkt hineinzukommen, lange ohne eigenes Ein-
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kommen nicht finanziell selbststindig zu sein und die Phase der Familiengriin-
dung immer weiter nach hinten verschieben zu miissen. Diese Generation hat
vieles, ohne aber das Zutrauen in die eigene Wirkmichtigkeit zu haben. Die
Generation der Nachkriegskinder hatte im gleichen Alter vergleichsweise wenig;
sie konnte aber darauf vertrauen, dass die eigene Arbeit Friichte trigt. Diese lokale,
deutsche Perspektive spiegelt sich auch global. Die ,Grenzen des Wachstums*
(Meadows 1972) markieren die Wende, nach der die Generationenfolge insofern
gestort wird, dass die dlter werdende Generation nicht mehr der jingeren mehr
Moglichkeiten erdffnet, sondern die jetzigen Generationen potenziell auf Kosten
der nachwachsenden Generation leben (vgl. auch Gronemeyer 1991, S. 125).

@ Nachhaltigkeit als Grundlage von Generationengerechtigkeit

Vor dem Hintergrund des sich verindernden Generationenverhiltnisses
aufgrund der 6konomischen und Skologischen Situation haben wir uns dazu
entschlossen, das Thema ,Nachhaltigkeit“ als thematischen Fokus der ent-
wickelten Modellversuche zum intergenerationellen Lernen in den Mittelpunkt
zu stellen. SchlieRlich ist in der Frage nach Generationenverhiltnissen und
dem Miteinander der Generationen das Thema Nachhaltigkeit implizit enthal-
ten, wenn beispielsweise danach gefragt wird, was heutige Generationen fiir
kommende Generationen bewahren und weitergeben wollen und kénnen.

Nachhaltigkeit wurde durch die Weltkommission fiir Umwelt und Entwicklung
wie folgt definiert: , Dauerhafte Entwicklung ist Entwicklung, die die Bediirfnisse
der Gegenwart befriedigt, ohne zu riskieren, dass kiinftige Generationen ihre eige-
nen Bediirfnisse nicht befriedigen kénnen.“ (Weltkommission 1987, S. 47)

Fiir das Erreichen von Nachhaltigkeit wird der Bildung eine bedeutende Rolle zu-
geschrieben (vgl. BMU 1997; Nationaler Aktionsplan fiir Deutschland 2005; de
Haan/Harenberg 1999). Bildung ist deshalb notwendig, weil Menschen sich nicht
naturwiichsig nachhaltig verhalten. Zum einen sind die Mechanismen von Nicht-
nachhaltigkeit und Nachhaltigkeit schwer nachzuvollziehen, da die weltweiten
Einflussverhiltnisse selten tiber einfach zu durchschauende, sinnlich erfahrbare,
zeitlich unmittelbar aufeinandertreffende Zusammenhinge sichtbar werden.
Zum anderen ist in der menschlichen Psyche der Wunsch nach Wachstum und
der Erweiterung der persénlichen Moglichkeiten tief evolviert. Zum Dritten wird
Gerechtigkeit in der erlebten Zeit mit personlich bekannten Menschen anders
wahrgenommen als in langen Zeitrdumen, die tiber die eigene Lebensspanne
hinausweisen, und in riumlichen Kontexten, die sich unabhingig von per-
sonlicher Bekanntschaft oder Gruppenzugehorigkeit darstellen (vgl. ausfiithrlich
Scheunpflug/Schmidt 2002; Huber 2005; Scheunpflug 2006a; Schmidt 2007).
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Gesellschaftliche Herausforderungen als Anlass fiir Lernen

Der zweite Begriindungsaspekt intergenerationellen Lernens liegt in der Annahme,
dass die genannten gesellschaftlichen Herausforderungen durch Lernerfahrun-
gen in ihren Konsequenzen fiir Menschen gemildert und bearbeitbar gemacht
werden konnen.

Der demografische Wandel stellt die Gesellschaft und auch das Bildungswesen vor
zentrale Lernherausforderungen. So werden durch den demografischen Wandel
die ilteren Generationen zu einem dominanten Anteil in der Bevélkerung, gleich-
wohl orientiert sich die Gesellschaft derzeit jedoch am Ideal der Jugend. Die
Gesellschaft muss daher lernen, mit sich verindernden Altersstrukturen um-
zugehen. Dazu gehort die Auseinandersetzung mit bestehenden und zukiinftigen
Altersbildern genauso wie die Frage nach den sogenannten aktiven ,neuen Alten“
(vgl. Aner/Karl/Rosenmayr 2007) und ihrer gesellschaftlichen Rolle. In dieser
Rolle lernen Altere, ihre Kompetenzen und Erfahrungen der Gesellschaft — und
damit hiufig gerade der jiingeren Generation — zuginglich zu machen. Auch das
Bildungswesen wird durch den demografischen Wandel herausgefordert, so
werden immer mehr Altere Teilnehmende im Bildungswesen sein. Im formalen
(weniger in Schulen als vor allem in Hochschulen) wie im nicht formalen
Bildungswesen (Erwachsenenbildung, Volkshochschulen) besteht die Heraus-
forderung, auf der einen Seite das Lernen oder die Bildung der Alteren didaktisch
und theoretisch in den Blick zu nehmen und auf der anderen Seite danach zu
fragen, wie Lernen in altersheterogenen Gruppen gestaltet werden kann. Zu
diesen Fragen muss das pidagogische Personal im Bildungswesen sensibilisiert
und qualifiziert werden.

Das Leben in einer Wissensgesellschaft birgt die Frage nach erfolgreichen und effek-
tiven Lernformen in sich. Vor dem Postulat des lebenslangen Lernens besteht eine
Herausforderung fiir Bildungsanbieter vor allem darin, Lehr-/Lernprozesse besser
zu verstehen. Das heiflt, die Frage, wie wir lernen, wird zunehmend relevanter.
Gleichzeitig kommen immer stirker auch informelle Lernformen und Kom-
petenzen in den Blick, die auRerhalb der formalen Bildungssysteme, also bei-
spielsweise in Familien, Vereinen und dhnlichen Gemeinschaften, erworben wer-
den (vgl. Kiinzel 2005; Overwien 2005). Auch die Frage, wie das Wissen zwischen
Generationen weitergegeben werden kann — mehr oder weniger informell in
Familien und Unternehmen — spielt eine immer gréfiere Rolle. So stellt sich hier
die Frage nach den Moglichkeiten der Kombination von Erfahrungswissen der
Alteren und dem Innovationswissen der Jiingeren. Unterschiedliche Wissens-
bestinde und Fertigkeiten sollten sich nach Méglichkeit erginzen. Wenn nun aber
vor dem Hintergrund eines lebenslangen Lernens in der Wissensgesellschaft
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Generationen miteinander lernen, ergibt sich eine weitere Herausforderung, denn
derzeit treffen in intergenerationellen Veranstaltungen unterschiedliche Lernkul-
turen aufeinander. Die heute dlteren Generationen sind es gewohnt, dass Lernen
als Folge von Lehre verstanden wird, und haben in ihrer Bildungsbiografie wenig
oder gar keine Erfahrung mit offenen, partizipativen und aktivierenden Lern-
formen sammeln kénnen. Dies duflert sich beispielsweise in einer Zuriickhaltung
gegeniiber Methoden, die zum aktiven und selbsttitigen Lernen anregen, auf
welche die heute jiingeren Generationen in einem héheren Maf eingestellt sind.
Erwachsenenbildner/-innen sollten fiir diese lernkulturspezifische Unterschied-
lichkeit der Generationen sensibilisiert werden.

Aus dem verinderten und sich weiter verindernden Miteinander der Generationen
ergibt sich eine Reihe von Lernherausforderungen fiir unterschiedliche Bereiche.
Aus der Perspektive des sozialen Lernens riicken die Familie und deren
strukturelle Verinderungen in den Blick (vgl. Lettke/Lange 2007). Die Weitergabe
von Wissen und Fertigkeiten gelingt nicht in allen Familien selbstverstindlich.
Daher sollten beildufige Lernformen institutionell gestiitzt werden. Beispiele
dafiir gibt es bereits in manchen Angeboten der Familienbildung, wenn z.B.
Senioren und Seniorinnen mit Kindern Exkursionen und Spazierginge unterneh-
men und ihr naturkundliches Wissen an Kinder weitergeben.

Aus einer Wissensperspektive kommt das Lernen der Generationen ebenso in den
Blick. Traditionell lernen Jiingere von Alteren, Altere geben ihr Wissen weiter. Da
dieses Seniorititsprinzip nicht mehr selbstverstindlich gegeben ist, miissen alle
Generationen lernen, voneinander und miteinander zu lernen. Solche Lern-
prozesse konnen durch Erwachsenenbildner/-innen initiiert und begleitet wer-
den. Aus der Perspektive der Grenzen des Wachstums geht es um die Frage, was
die heutigen Generationen zukiinftig lebenden Generationen hinterlassen wer-
den. Der Blick auf kiinftige, noch nicht geborene Generationen legt nahe, dass
heutige Generationen lernen miissen, gemeinsam das Konzept der Nachhaltigkeit
zu verwirklichen. Fiir diese Herausforderung gilt es, spezielle Bildungsangebote
zu entwickeln, in denen verschiedene Generationen sich mit dem komplexen
Thema Nachhaltigkeit auseinandersetzen konnen.

Das Lernen der Generationen ist also aus mehreren Perspektiven besonders
wichtig. Um den beschriebenen Herausforderungen zu begegnen, stellt das Kon-

zept des intergenerationellen Lernens eine Moglichkeit dar.

Dieses Lernen wird sich jedoch nicht automatisch — aus den beschriebenen Verin-
derungen heraus — ergeben, sondern muss durch institutionelle Bildungsein-

EINLEITUNG: INTERGENERATIONELLES LERNEN — EIN THEMA DER ERWACHSENENBILDUNG 15



richtungen initiiert, forciert und unterstiitzt werden. Dies bietet sich gerade fiir
das weite Feld der Erwachsenenbildung an, da hier seit jeher verschiedene
erwachsene Generationen institutionell lernen. Die Institutionen, die intergene-
rationelles Lernen gezielt in den Blick nehmen wollen, miissen die Erwachsenen-
bildner/-innen auf diese Aufgabe vorbereiten. Die Qualifizierung und Sensibi-
lisierung fiir intergenerationelle Zielgruppen und Lernprozesse ist notwendig,
wenn Erwachsenenbildner/-innen intergenerationelles Lernen anstoflen wollen,
das jenseits von impliziten und mitgingigen Lernformen liegt.

1.2 Erwachsenenbildung — ein idealer Ort fiir
intergenerationelles Lernen?

Gern verweist die (konfessionelle) Erwachsenenbildung auf ihre Vielgestaltigkeit,
inhaltliche Differenziertheit und, damit einhergehend, auf die vielen erreichten und
unterschiedlichen Zielgruppen. Mit dieser Vielfalt lasse sich adiquat, zeitlich
schnell, prizise und zielgruppenspezifisch auf aktuelle gesellschaftliche Entwick-
lungen und Herausforderungen reagieren, lieflen sich Lernbedarf und Lernin-
teressen rasch und prizise beschreiben und Angebote passgenau entwickeln. Ist
aber —und diese Frage interessiert im Zusammenhang des vorliegenden Buches be-
sonders — die Erwachsenenbildung damit auch schon fiir das intergenerationelle
Lernen das ideale Praxisfeld, der ideale Ort fiir deren Entwicklung und Einfithrung?

Konkreter geht es dabei um die Kernfragen, ob, wo und wie es gelingen kann,
intergenerationelle Lernprozesse nicht nur als Modell, sondern fur die tigliche
Praxis zu entwickeln und auf Dauer in Einrichtungen der Erwachsenenbildung zu
etablieren. Entscheidendes Kriterium ist dabei, dass die Teilnehmenden dieser
Lern- und Bildungsprozesse, gleichsam als nicht zu unterschreitende Bedingung,
aus mehreren Generationen stammen, wenn sie dem Label der Intergeneratio-
nalitit gerecht werden wollen. Kurzum: Ist die Erwachsenenbildung pridestiniert
fiir intergenerationelle Bildung? Und: Ist die katholische wie die evangelische Er-
wachsenenbildung — die mit diesem Modellversuch in besonderem Mafle an-
gesprochen war — auf diese Aufgabe vorbereitet? Bei der Beantwortung dieser
Fragen scheint Vorsicht angezeigt — aus vierfachem Grund:

Spezialisierung auf Zielgruppen

Akademien, Bildungshduser, Familienbildungsstitten und Bildungswerke — ein-
geschlossen die der Verbinde, um nur einige Institutionalformen zu nennen —
sind vielgestaltige Folge unterschiedlicher bildungs- wie kirchenpolitischer Rah-
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menbedingungen und deren historischer Entwicklung. Das gegenwirtige Erschei-
nungsbild der Erwachsenenbildung unterliegt dabei seit Jahren einem rasanten
strukturellen wie inhaltlichen Wandel aufgrund der massiven Veridnderung in der
seit Jahren fortschreitenden Begrenzungen der finanziellen Moglichkeiten der
Trager.

Es ist kennzeichnend fiir viele Einrichtungen, dass zielgruppenspezifische Er-
fordernisse, thematische und/oder politische wie trigerspezifische Vorgaben in
den letzten Jahren eher zu einer Profilierung und Spezialisierung auf Themen und
Zielgruppen hingefiithrt haben, als zu einer Generalisierung. Ein Ergebnis dieses
Prozesses ist es daher sicherlich, dass kaum eine Einrichtung mehrere, ge-
schweige denn alle Generationen erreicht. Der Versuch kirchlicher Akademien
eine ,junge“ Akademie anzugliedern, kann dazu ebenso als Beleg herangezogen
werden, wie der Versuch mancher Bildungswerke, die bisher vorwiegend junge
Familien und die Eltern von (Klein-)Kindern im Blick hatten, jetzt auch Ideen fiir
spezifische Seniorenangebote zu integrieren und zu etablieren. Damit hat offen-
bar unter dem Eindruck des demografischen Wandels ein verstirkter Blick auf die
Verschiebungen und Entwicklungen zwischen den Generationen — und damit auf
neue Zielgruppen der Erwachsenenbildung — stattgefunden. Aber — zuriick zu
unserer Frage — damit scheinen noch lingst nicht alle notwendigen Entwick-
lungen eingeleitet, um das Miteinander von Generationen in Lern- und Bildungs-
prozessen hinreichend vom Programmplanungshandeln bis zur didaktischen
Planung zu etablieren.

Begrenztes Verstdndnis von Erwachsenenbildung

In der Geschichte der Erwachsenenbildung hat sich mit der Begrifflichkeit auch
immer der damit abgebildete Inhalt verindert und weiterentwickelt. Die begrift-
liche Kette von Erwachsenenbildung und Weiterbildung hin zu Lernen, der Begriff
des lebenslangen Lernens, das Lernen im Lebenslauf und das lebensbegleitende
Lernen mogen das hier zumindest ansatzweise andeuten. Mit der jeweilig
bildungspolitisch opportunen Begrifflichkeit wurden und werden immer auch
politische Absichten und Botschaften transportiert, wie dieses System der Weiter-
bildung auszusehen und welchen Stellenwert es im Gesamtgefiige des Bildungs-
systems einzunehmen hat. Im hier zu betrachtenden Feld war dies jahrelang der
Konsens, Erwachsenen- und Weiterbildung als den quartiren Bereich zu denken
und zu formen.

Im Zusammenhang unserer Frage sind nun gerade deshalb die aktuellen Begriff-

lichkeiten von besonderem Interesse: Der Diskurs vom lebenslangen Lernen,
mehr noch die Verwendung des Begriffs vom lebensbegleitenden Lernen, heben
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das bisherige bildungspolitische Denken in voneinander abgegrenzten Bereichen
und Segmenten auf. Lernen und Bildung werden so zu einer die gesamte Lebens-
phase umfassenden Aufgabe. Die neuen bildungspolitischen und auch pida-
gogisch notwendigen Leitvorstellungen haben sich heute der Uberwindung
sektoraler Grenzen zu widmen: ,Bereichsiibergreifende Lernprozesse“ sind ge-
fragt und dariiber hinaus grundlegende Weichenstellungen auch fiir die Planung
intergenerationeller Lernprozesse.

Sind aber die organisationalen Strukturen der Bildungsarbeit auf diesen Wandel
schon eingestellt? Haben Verantwortliche der Bildungsarbeit das Denken in Be-
reichen schon zugunsten iibergreifender Prozesse iiberwunden? Gibt es schon
hinreichend Kooperationen iiber die eigenen institutionellen Grenzen hinweg?

Bildungspolitische Begrenzungen

Die Uberwindung des Denkens in voneinander abgegrenzten Bereichen kann nur
gelingen, wenn auch die bildungspolitischen Rahmenbedingungen dies erméog-
lichen. Strukturen der Erwachsenenbildung sind nun einmal auch Abbild
bildungspolitischer Setzungen, die auch das Anliegen des intergenerationellen
Lernens beriithren. In diesem Zusammenhang ist die mittlerweile vorherrschende
Projektforderung eher eine Belastung als eine Problemlésung. Gerade auch das
diesem Buch zugrunde liegende Projekt hat gezeigt, dass intergenerationelle Lern-
prozesse der mindestens mittelfristigen Planung und Verankerung besonders
beim piddagogischen Personal, aber auch in den Institutionen der Erwachsenen-
bildung bediirfen. Pidagogische Qualitit und die Etablierung padagogischer Kon-
zepte wie thematischer Neuerungen bediirfen auch weiterhin einer strukturellen
Absicherung.

Begrenzte Erreichbarkeit von Teilnehmenden

Die Frage, wer mit Angeboten der Erwachsenenbildung eigentlich erreicht wird,
ist seit jeher von besonderem Interesse. Zusitzliche Moglichkeiten, Aussagen
iiber die Teilnehmenden zu machen, haben sich in den letzten Jahren durch die
Rezeption der Sinus- und Milieustudien ergeben. Mit all diesen Methoden und
Verfahren kénnen immer genauere Auskiinfte iiber die erreichten Teilnehmenden
gemacht werden, und dies erweist sich zunehmend nicht nur fiir die Programm-
planung als hilfreich. Dabei wird insgesamt deutlich, dass Angebote der Er-
wachsenenbildung an Bedeutung verlieren und gerade im regionalen Umfeld
weniger Menschen erreichen. Fiir die hier gestellte Frage scheint sich damit eher
die vorsichtig vorgetragene Skepsis zu verstirken, dass Institutionen der Erwach-
senenbildung hiufig zu spezialisiert sind, als dass sie derzeit schon flichen-
deckend Angebote fiir generationsiibergreifende Zielgruppen realisieren kénnten.
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Zusammenfassend lisst sich sagen, dass die Implementierung intergenerationel-
len Lernens fiir viele Einrichtungen eine weitgehend ungeldste und mit viel per-
sonellem, finanziellem und strukturellem Aufwand verbundene Aufgabe ist. Die
begrenzten und vielfach reduzierten Ressourcen diirften derzeit kaum ausreichen,
dieser Herausforderung gerecht zu werden.

Intergenerationelles Lernen — ein Thema der Kirche?

Fir unsere Frage nach den Chancen intergenerationellen Lernens in der kon-
fessionellen bzw. katholisch getragenen Erwachsenenbildung ist weiterhin zu
kliren, ob und wie dieses Thema insgesamt in der Kirche grundgelegt ist und ob
sich daher Riickenwind fiir eine verstirkte Beschiftigung mit dieser Frage er-
kennen lasst. Das Thema selber kommt in offiziellen kirchlichen Verlautbarungen
kaum vor. Immerhin kénnen aber in dem so grundlegenden wie weitsichtigen
Eréffnungsreferat von Kardinal Lehmann bei der Herbst-Vollversammlung der
Deutschen Bischofskonferenz vom 22. September 2003 zum Thema ,Zusammen-
halt und Gerechtigkeit, Solidaritit und Verantwortung zwischen den Genera-
tionen“ wichtige Beziige hergestellt werden. Zwar fehlt der Begriff, nicht aber das
Thema, wenn in dem Text daran erinnert wird, dass das vierte Gebot und die da-
von ableitbare ,Vermittlungsaufgabe“ der Eltern gegeniiber den Kindern ,in eine
vorneuzeitliche Lebenslage“ hinein gesprochen worden ist. Gleichsam beruhi-
gend zitiert Lehmann deshalb Gronemeyer: ,Das Verhiltnis der Generationen ist
in dem Gebot verpackt, wenn das auch in den urtiimlichen Worten schwer erkenn-
bar ist. Dann besagt es, dass die Jiingeren die ,Ausgebrauchten’ nicht als Entsor-
gungsfille betrachten diirfen, weil sie sonst die Humanitit ihrer Gesellschaft be-
schidigen. Ubertrigt man das Gebot auf moderne Verhiltnisse, dann erinnert es
daran, dass Egoismus — der dem anderen die Wiirde abspricht — die Substanz einer
menschenwiirdigen Gesellschaft zerstort“ (zitiert nach Lehmann 2003). Wenn
auch der Text keine Konsequenzen fiir eine Begriindung intergenerationellen
Lernens in der Erwachsenenbildung anbietet, so ist es doch ausgesprochen
bemerkenswert, dass nicht die iltere Generation einseitig hervorgehoben wird,
sondern gute Argumente daftir geboten werden, ein partnerschafiliches Verhiltnis,
d.h. die besondere Berechtigung des Wertes jeder Generation, im Miteinander zu ver-
treten. Dies ist sicherlich eine starke inhaltliche Motivation fiir didaktische Reali-
sierungen des Prinzips intergenerationellen Lernens. Zugleich liefert der Text eine
bemerkenswerte Begriindung fiir den genuinen inhaltlichen Zusammenhang von
intergenerationellem Lernen und einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.
Lehmann greift einen Bericht der Cousteau-Society — einer Nichtregierungs-
organisation, die sich mit Nachhaltigkeitsfragen auseinandersetzt — an die Vollver-
sammlung der Vereinten Nationen auf, welcher sich mit dem Verhiltnis der
Rechte der jetzt lebenden Generation zu den Grundrechten kiinftiger Genera-
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tionen beschiftigt. Er zitiert: ,Kommende Generationen haben u. a. ein Recht auf
eine unverseuchte und unbeschidigte Erde. Als Sachwalter kiinftiger Generatio-
nen besteht fiir jede Generation die Pflicht, irreversible und irreparable Schiden
des Lebens auf der Erde, der Menschenwiirde und Freiheit abzuwenden und Maf-
nahmen zu ergreifen, um die Rechte kommender Generationen zu schiitzen. Die
Verantwortung fir das Schicksal kommender Generationen umfasst indessen
nicht nur die Verantwortung fiir deren menschenwiirdige Existenz, sondern —
dieser noch vorgelagert — fiir deren Existenz tiberhaupt” (zitiert nach Lehmann
2003, S. 27).

Motive und Chancen intergenerationellen Lernens in der Erwachsenenbildung
Auf die hier vorgetragenen und eher skeptisch anmutenden Fragen seien folgende
Antworten versucht: Der zuletzt vorgetragene Gedanke der Cousteau-Society lie-
fert mit der Sorge fiir die elementare Existenz der kommenden Generation einen
gewichtigen inhaltlichen Grund fiir alle Bemithungen, intergenerationelle Lern-
prozesse zu initiieren. Eine solche werteorientierte Begriindung ist sicherlich nicht
allein in Einrichtungen der konfessionellen Erwachsenenbildung méglich. Aller-
dings diirfte diesen Einrichtungen der Nachweis sehr viel leichter fallen, dass sie
sich mit ihrem Verstindnis vom Menschen, aber auch mit ihrer Sicht auf Welt und
Gesellschaft von (bildungs-)politischen Tendenzen abgrenzen, die der Verzwe-
ckung des Menschen allein oder vorwiegend fiir wirtschaftlich dominierte und
vorgegebene Ziele Vorschub leisten. Solidaritit zwischen den Generationen, die
Bearbeitung der Folgen des demografischen Wandels bekommen somit im
intergenerationellen Lernen eine neue inhaltliche Dimensionierung.

Um diesem starken inhaltlichen Impuls in Einrichtungen der Erwachsenen-
bildung nachzukommen und um darauf angesichts der skeptisch beurteilten Rah-
menbedingungen eingehen zu kénnen, sollte intergenerationelles Lernen als gute
Gelegenbheit fiir die eigene institutionelle Weiterentwicklung aufgegriffen werden.
Bereichs- und institutionsiibergreifendes Lernen stellen dann keine Anpassung
an bildungspolitische Vorgaben dar, sondern machen Ernst mit der Idee des
lebensbegleitenden Lernens und iiberwinden zum Teil mit Recht kritisierte Ver-
krustungen des bisherigen Bildungssystems, ohne die pidagogischen Erforder-
nisse aufzugeben und sie vorschnell politischen Uberlegungen zu opfern.

Damit kann intergenerationelles Lernen zur Profilierung und Neuausrichtung der
inhaltlichen Kompetenz der Erwachsenenbildung entscheidend beitragen. Hierzu
sei exemplarisch auf die Publikation der Kommission Altenbildung in der Katho-
lischen Bundesarbeitsgemeinschaft Erwachsenenbildung (vgl. KBE 2009) verwie-
sen, die genau zu diesem Thema eine eigene Grundlegung erarbeitet hat, in der
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abschlieflend fiinf Leitperspektiven fiir intergenerationelle Arbeit in der Erwachse-

nenbildung formuliert werden:

® Wir fordern intergenerationelle Bildung in drei Bereichen:
®  Voneinander-Lernen, um die jeweiligen Potenziale zu nutzen.
e  Ubereinander-Lernen, um das gegenseitige Verstindnis zu férdern.
®  Miteinander-Lernen, um den eigenen Horizont zu erweitern.

® Wir ermoglichen personliche Beziehungen zwischen den Generationen, um
Vorurteile abzubauen.

® Wir geben Impulse, dass aus dem eingespielten Nebeneinander der Genera-
tionen ein Miteinander wird.

® Wir schaffen soziale Netzwerke und fordern so die Solidaritit zwischen den
Generationen.

® Wir regen an, gesellschaftliche Herausforderungen gemeinsam zu bewiltigen,
um passgenaue Losungen zu (er)finden (KBE 2009, S.19 f.).

1.3 Zu diesem Buch

Der hier vorliegende Band ist aus der Arbeit an dem vom Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung (BMBF) geférderten Projekt ,Generationen lernen ge-
meinsam: Nachhaltigkeit“ entstanden. In dieses Buch fliefen viele Beobachtun-
gen, Anregungen und Perspektiven ein, die wir wihrend der Projektlaufzeit
machen konnten. Entsprechend haben an diesem Band nicht nur die Autorinnen
und Autoren mitgearbeitet, sondern iiber zweihundert Teilnehmer/-innen ver-
schiedenster intergenerationeller Lerngelegenheiten. Ihre Bildungsprozesse ha-
ben uns zu diesem Buch inspiriert und sie haben uns an ihrem Lernen teilhaben
lassen — dafiir danken wir ihnen herzlich. In besonderem Mafe ist der Band durch
die Erwachsenenbildner/-innen geprigt, die an der Fortbildung teilgenommen
haben und ganz verschiedene Formen intergenerationellen Lernens in ihren
Bildungsangeboten erprobt haben. Es sind dies: Gisela Bolmer (Katholische Er-
wachsenenbildung Lingen), Franz-Josef Esser (Bildungswerk der Erzdi6zese
Koln), Gudrun Germershausen (Evangelische Erwachsenenbildung Nieder-
sachsen), Michael Gétz (Haus am Maiberg, Heppenheim), Franziska Hofmeister
(Miinchner Bildungswerk), Matthias Hohgribe (Kolpingwerk im Diézesanver-
band Hildesheim), Jutta Eicher (Kolpingwerk im Diézesanverband Augsburg),
Hinrich Olsen (Evangelisches Forum Kirchenkreis Moers), Wolfram Pscheidl
(Dachauer Forum), Ursula Ratzek-Eckardt (Miinchner Bildungswerk), Prof. Dr.
Irmgard Schroll-Decker (Katholische Erwachsenenbildung Regensburg), Melanie
Sommer (Katholisches Bildungswerk im Landkreis Miesbach e.V.), Salome Spiegel
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(Gemeinniitziges Sozialwerk der katholischen Arbeitnehmerbewegung Deutsch-
lands e.V.), Gisela Viertel (Volkshochschule Miinster), Brigitte Wieland (Familien-
bildungsstitte Ahlen) und Dr. Theresia Wintergerst (Katholische Landvolkbewe-
gung Landesbildungswerk Bayern e.V.). Das Vorhaben wurde — aufler von den
Autorinnen und Autoren — von Elfi Eichhorn-Késler und Peter Wirtz konzeptionell
vorbereitet sowie durch eine Steuergruppe begleitet, der neben den Autoren und
Autorinnen Dr. Hartmut Heidenreich und Titus Mollenbeck angehorten. Den
wissenschaftlichen Auswertungsprozess haben als studentische Hilfskrifte Eva
Geiflendorfer und Eva Siebert unterstiitzt. Das Lektorat der Publikation wurde
umsichtig von Frau Elke Rothe durchgefiihrt. Finanziell wurde das Projekt durch
das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) geférdert. Thnen
allen sei herzlich gedankt!

Im zweiten Kapitel dieses Bandes steht zunichst die Auseinandersetzung mit
intergenerationellem Lernen im Vordergrund. Es wird danach gefragt, wie man
den Begriff der Generationen verstehen kann und wie und in welchen Formen
Generationen lernen kénnen. Dies wird durch Praxisbeispiele veranschaulicht.

Im dritten Teil des Bandes steht die Fortbildung von Erwachsenenbildnerinnen
und Erwachsenenbildnern fiir das intergenerationelle Lernen im Mittelpunkt. In
diesem Kapitel werden Hinweise gegeben, wie Erwachsenenbildner/-innen in
Fortbildungen zur Gestaltung intergenerationeller Bildungsprozesse angeregt
werden kénnen. In dieser Darstellung werden forderliche didaktische Prinzipien
einer Fortbildung, wie beispielsweise partizipatives Lernen, vorgestellt und durch
praktische Umsetzungsbeispiele verdeutlicht.

Dariiber hinaus werden im vierten Teil des Bandes Anregungen fiir die Durchfiih-
rung von Praxisbeispielen gegeben und danach gefragt, welche Art von intergene-
rationellen Lernarrangements gestaltet werden kénnen. Dabei soll die grofie Breite
an Méglichkeiten intergenerationeller Bildungsveranstaltungen sichtbar gemacht
und dadurch Anregungen fur die eigene Bildungspraxis geliefert werden. Nach-
ahmungen sind erwiinscht!

Im finften Teil der Handreichung werden diese Praxiserfahrungen wissenschaft-
lich reflektiert. Dieses empirische Wissen steht im Mittelpunkt des Kapitels, in dem
beispielsweise diskutiert wird, was Teilnehmende und Erwachsenenbildner/-
innen gleichermafen als Potenzial intergenerationellen Lernens beschreiben. An-
schliefend wird der Frage nachgegangen, wie intergenerationelles Lernen durch
Erwachsenenbildner/-innen vermittelt werden kann. Durch welche Art von
Themen kann man unterschiedliche Generationen ansprechen?
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Anschliefend werden férderliche Bedingungen fiir intergenerationelles Lernen
zusammenfassend vorgestellt, die durch die Beobachtungen, Reflexionen und
Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitforschung, der padagogischen Leitung
und Begleitung und natiirlich auch durch viele personliche Gespriche mit Teil-
nehmenden und Erwachsenenbildnern und Erwachsenenbildnerinnen ent-
standen sind. Im Mittelpunkt steht daher die Frage, welche Bedingungen inter-
generationelle Lernprozesse mit ermdglichen konnen.

Im siebten Kapitel werden abschlieffend Visionen zum intergenerationellen Ler-
nen umrissen, die zum Weiterdenken und Weiterarbeiten anregen sollen.

Zu diesem Theorie- und Praxisband gibt es einen zweiten Band!, in dem die Me-
thoden intergenerationeller Bildungsarbeit im Mittelpunkt stehen. In diesem
Band werden zahlreiche praktische Ideen und methodische Anregungen fiir eine
intergenerationelle Bildungsarbeit begriindet und entfaltet. Anhand von sechs
didaktischen Grundorientierungen fiir intergenerationelle Lernprozesse bietet der
Band detaillierte Beschreibungen und Anleitungen von iiber 50 Methoden fiir die
Planung und Durchfiihrung von generationsiibergreifenden Bildungsveranstal-
tungen.

@ M Tipps fiir die Praxis und Anregungen zur vertiefenden Reflexion

In dieser Publikation werden Hintergrundinformationen und
Tipps fur die Praxis in zwei verschiedenen Kisten zusammengefasst. Die Kis-
ten mit konkreten Hinweisen und Anregungen fiir die Praxis sind durch das
Symbol M gekennzeichnet. Das Symbol @ steht fiir verschiedene vertie-
fende Informationen, wie zum Beispiel Begriffserliuterungen, Exkurse, ver-
tiefende Reflexionen oder weiterfithrende Hintergrundinformationen.

1 Eva-Maria Antz, Julia Franz, Norbert Frieters, Annette Scheunpflug (2009): Generationen lernen gemeinsam.
Methoden fiir die intergenerationelle Bildungsarbeit. Bielefeld.
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2 Intergenerationelles Lernen
verstehen — Intergenerationelles
Lernen als Bildungskonzept

Woraus besteht nun die eingangs skizzierte Herausforderung genau? Wie hat man
sich intergenerationelles Lernen vorzustellen? Und auf welche konzeptionellen
Uberlegungen kann zuriickgegriffen werden? Darum geht es in diesem Kapitel.
Dazu wird zunichst beschrieben, wie sich Generationen verstehen lassen und wie
diese lernen. Anschliefend geht es um die thematische Dimension intergenera-
tioneller Lernprozesse, die am Beispiel des Themas Nachhaltigkeit erldutert wird.
Schlieflich werden beide Aspekte — auch vor dem Hintergrund der Praxis — auf-
einander bezogen.

2.1 Intergenerationelles Lernen

Generationen

Dass Lernen nicht nur eine individuelle Fihigkeit ist, sondern sich auch zwischen
Generationen vollzieht, ist lange bekannt. Bereits im 16. Jahrhundert ldsst sich der
Begriff ,Generation“ in der deutschen Sprache als eine Bezeichnung fiir die
Gesamtheit der Menschen einer Altersstufe feststellen. Dieser Begriff geht auf das
lateinische Wort ,generatio zurtick, das fiir Zeugung und Zeugungskraft steht.
Im Spitlateinischen wurde mit einer ,Generation“ ausschlieflich die eigene Nach-
kommenschaft beschrieben (vgl. Etymologisches Worterbuch des Deutschen
1995, S. 423). Der Begriff ,Generation“ bezieht sich urspriinglich also einerseits
auf die Zeugungsfihigkeit und andererseits auf die Generationenfolge. Mit die-
sem Wort wird darauf verwiesen, dass Leben immer wieder neu gezeugt wird und
jedem in einem geschichtlichen individuellen Verlauf eine Position in einer Gene-
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rationenfolge zugewiesen wird (vgl. Luscher 1993, S. 18). Jeder neugeborene
Mensch wird in eine solche Abfolge hineingestellt; er lernt, was die Vorfahren an
Kulturtechniken erworben haben und gibt dieses Wissen anschlieflend an andere
weiter. Dieser Lernprozess erfolgt eben auch auf generationeller Ebene: Ent-
sprechend der eingangs genannten Begriffsbezeichnung gibt eine Generation ihre
Erfahrung und ihr Wissen, ihre erlernten und erworbenen Kompetenzen an eine
andere Generation weiter. Uber Jahrhunderte hinweg war dieser Prozess der Wei-
tergabe erworbener Kompetenzen eng an die Generationenfolge gekniipft: Die
iltere Generation gab ihr Wissen an die jiingere, nachfolgende Generation weiter.
Angesichts des heutigen schnellen sozialen Wandels ist diese Lernrichtung nicht
mehr zwangsliufig gegeben.

Wenn wir heute tiber ,intergenerationelles Lernen“ sprechen, dann ist damit das
Lernen zwischen den Generationen gemeint.!

Nun ist die Frage nicht einfach zu beantworten, was denn das Gemeinsame einer
Generation sei bzw. wie eine Generation von einer anderen Generation ab-
zugrenzen ist. Im wissenschaftlichen Diskurs zum Thema ,Generationen haben
sich drei verschiedene Generationenbegriffe entwickelt (vgl. Liebau 1997; Uhlen-
dorff 2008).

a) Entsprechend der urspriinglichen Bedeutung des Wortes kann man unter
einer ,Generation“ zunichst einmal voneinander abstammende Familien-
angehorige unterschiedlichen Alters bezeichnen. Dieser sogenannte genea-
logische Generationenbegriff bezieht sich auf die Abfolge von Familienangehori-
gen (vgl. Hopflinger 1999, S. 6). Damit wird eine mikrosoziale Perspektive,
d.h. eine Perspektive, die sich auf die kleinste gesellschaftliche Einheit — die
Familie — bezieht, eingenommen. Diese Generationenform ist auch heute, un-
abhingig von allen strukturellen Verinderungen des Konzepts ,Familie“, sehr
prigend und bedeutsam: ,Gewiss haben sich die Familienformen vervielfacht;
gewiss sind damit auch die Verwandtschaftsverhiltnisse und die familidren
Beziehungsverhiltnisse in mancher Hinsicht (wieder) komplizierter geworden
als in der kurzen historischen Epoche der Kleinfamilie. Aber die genea-
logischen Linien lassen sich nach wie vor klar erkennen® (Liebau 1997, S. 26).
Mit einem genealogischen Generationenbegrift stehen die Generationenkon-

1 Der Begriff ,,Generation unterscheidet sich vom Begriff , Kohorte®“. In der Soziologie werden als Kohorten
Jahrgange bezeichnet, die zur Abgrenzung von Bevélkerungsgruppen dienen und durch ein gemeinsames
erlebtes und langerfristig pragendes Ereignis definiert werden. Dieses Startereignis formiert beispielsweise
Alters- oder Geburtenkohorten, EheschlieBungs- oder Berufseintrittskohorten (vgl. Schnell/Hill/Esser 1993,
S. 262).
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stellationen von Familien im Mittelpunkt des Interesses, gleich welche Form
diese annehmen.

Dariiber hinaus wird das Thema ,Generationen“ aber auch in anderer — iiber
die familidren Bindungen hinausgehender — Bedeutung verstanden. Der
Generationenbegriff kann sehr klar auf die Lernbeziehung, die durch den Er-
fahrungsunterschied zwischen verschiedenen Generationen immer implizit
gegeben ist, bezogen werden. Dann spricht man von einem pddagogischen
Generationenbegriff. Wird der Begriff in dieser Form verwendet, werden meist
zwei Generationen in den Blick genommen und diese aufeinander bezogen.
Das Kriterium ihrer Unterscheidung sind nicht zwangsliufig Altersdiffe-
renzen, sondern die Ubernahme unterschiedlicher Rollen im pidagogischen
Vermittlungsprozess. Eine Generation tibernimmt die Rolle der Vermitteln-
den, wihrend die andere Generation die Position der Lernenden einnimmt.
Friedrich Schleiermacher hat in diesem Zusammenhang die berithmt gewor-
dene Frage gestellt ,Was will denn eigentlich die iltere Generation mit der
jungeren?“ (Schleiermacher 1966/1826, S. 9). Die iltere Generation hat —
nach Schleiermachers Argumentation — die Aufgabe, der jiingeren Generation
zu helfen, erwachsen und somit selbst zur ilteren Generation zu werden.
Diese Vorstellung wird in Zeiten des schnellen gesellschaftlichen Wandels er-
ganzt durch die Perspektive, dass auch die Jiingeren die Rolle der Lehrenden
und die Alteren die Rolle der Lernenden annehmen. Dies ist zum Beispiel
gerade im Umgang mit Neuen Medien oder mit Technik hiufig der Fall. Der
pidagogische Generationenbegriff kann demnach besonders in dynamischen
Gesellschaften als altersunabhingig gelten (vgl. Liebau 1997). Es geht nicht
primir um Altere und Jiingere, sondern um den Erfahrungsvorsprung einzel-
ner am Lernprozess Beteiligter.

Zum anderen kann mit einer Generation aber auch eine bestimmte gesell-
schaftliche Erfahrung verkniipft werden. Der historisch-soziologische Generatio-
nenbegriff bezieht sich auf gesellschaftliche Gruppierungen. Gesellschaftlichen
Gruppierungen werden verschiedene politische, kulturelle oder soziale Ge-
meinsamkeiten zugeschrieben. Diese Gemeinsamkeiten entstehen hiufig
durch prigende historische Ereignisse, die miteinander geteilt wurden — oft,
aber nicht immer, in der Jugendzeit. ,Diejenigen, welche in den Jahren der
Empfinglichkeit dieselben leitenden Einwirkungen erfahren, machen zu-
sammen eine Generation aus. So gefasst, bildet eine Generation einen engen
Kreis von Individuen, welche durch Abhingigkeit von denselben groflen
Tatsachen und Verinderungen, wie sie im Zeitalter ihrer Empfinglichkeit auf-
traten, trotz der Verschiedenheit anderer hinzutretender Faktoren, zu einem
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homogenen Ganzen verbunden sind“ (Dilthey 1875, S. 37). Mit dem historisch-
soziologischen Generationenbegriff wird die Prigung durch Ereignisse sowie
die historische Dimension dieser Erfahrung betont. ,Aufwachsen in der
Bundesrepublik der 8oer Jahre unterscheidet sich erheblich vom Aufwachsen
im Deutschland der goer Jahre“ (Liebau 1997, S. 24). Hiufig genannte Gene-
rationenbezeichnungen sind die ,Kriegsgeneration® (fiir die wihrend des
Zweiten Weltkriegs sozialisierten Jugendlichen), die ,Nachkriegsgeneration®
(fur in den soer-Jahren sozialisierten Jugendlichen), die ,68er-Generation®
oder die ,Generation Golf* (Illies 2000).

Im Folgenden werden die drei Generationenbegriffe noch einmal im Uberblick
zusammengefasst dargestellt (vgl. Abb. 1):

Generationenbegriff Erlduterung

Genealogischer Die Generationen sind verwandt: Grofeltern, Eltern und
Generationenbegriff Kinder.

Piadagogischer Die Generationen sind durch Lernprozesse miteinander
Generationenbegriff verbunden.

Historisch-gesellschaftlicher Die Generationengruppen sind durch historische bzw.
Generationenbegriff gesellschaftliche Ereignisse geprigt worden.

Abb. 1: Generationenbegriffe im Uberblick

Generationenbeziehungen und Generationenverhdltnisse

Der Fortbestand sowie die Weiterentwicklung von Gesellschaften werden durch
die Tradierung von Wissen, Praktiken und Werten tiber die Generationenfolge
hinweg erst ermoglicht. Die Beziehung zwischen verschiedenen Generationen
kann unterschiedlich organisiert sein. Um sich im Folgenden diese Formen ge-
nauer anzusehen, ist es zunichst nochmals hilfreich, eine weitere Unterschei-
dung einzufithren: Spricht man von Generationsverhdlinissen, ist damit das abs-
trakte Verhiltnis zwischen (sich nicht persénlich bekannten Mitgliedern von)
Generationen innerhalb einer Gesellschaft gemeint. Spricht man hingegen von
Generationenbeziehungen, sind damit die individuellen und familidren Beziehun-
gen zwischen verwandten (Mitgliedern von) Generationen gemeint.

Familidre Generationsbeziehungen sind durch eine Vielzahl gegenseitiger Bezie-

hungen gekennzeichnet, die sich zum Beispiel in der Kontakthiufigkeit, der Kon-
taktintensitit oder in monetiren Transferleistungen ausdriicken kénnen (vgl.
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Mansel 2008; Kohli et al. 2000). In Deutschland laufen monetire Transferleis-
tungen vor allem von ilteren an jiingere Generationen.? Die Kontakthiufigkeit
hingt von der Entfernung der Familienmitglieder ab: ,Je hoher die Bildungs-
qualifikation in beiden Generationen, umso wahrscheinlicher ist es, dass Eltern
und Kinder entfernt voneinander wohnen“ (Hopflinger 1999, S. 34).

Die Méglichkeit, sich regelmifig zu treffen und zu sehen, nehme mit steigender
Entfernung ab. Dies habe allerdings keinen Einfluss auf die Intensitit oder die
emotionale Enge der Beziehung, da sich die Generationen trotz grofler riumlicher
Distanz — im Sinne einer ,multilokalen Mehrgenerationenfamilie“ (vgl. Bertram
2000) —in der Regel sehr nahebleiben. So gaben im vom Bundesministerium fiir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSF]) in Auftrag gegebenen Alters-
survey 52 % der befragten 4o0- bis 85-Jahrigen an, tiglichen Kontakt zu mindestens
einem ihrer Kinder (ab 16 Jahren) zu haben. 91% der Befragten liefen wissen,
dass sie mindestens einmal pro Woche mit einem ihrer Kinder in Kontakt stehen
(vgl. Hoft 2000, S. 240).

Im Hinblick auf Generationenverhdltnisse werden drei grundlegende Modelle
unterschieden, wie die Generationen innerhalb einer Gesellschaft zueinander
stehen.

a) Im Modell der negativen Interdependenz wird von einem grundsitzlichen Gene-
rationenkonflikt ausgegangen. Hier ist das Verhiltnis der Generationen durch
Interessenkonflikte und unvereinbare Werte geprigt. Diese Konstellation im-
pliziert eine Art Nullsummenspiel menschlicher Beziehungen (vgl. Amrhein/
Schiiler 2005, S. 10), bei der der Gewinn fiir die eine Generation zwangslaufig
zu einem Verlust fiir die andere fithrt. Diese Vorstellung findet sich heute zum
Beispiel in den politisch polarisierenden Diskussionen um das Rentensystem
im Kontext des demografischen Wandels, wenn dartiber diskutiert wird, ob
eine Generation auf Kosten der nachkommenden Generationen lebe (vgl.
Mansel 2008; Hauff/Bachmann 2006; Schirrmacher 2004). Das Modell der
negativen Interdependenz entspricht der Vorstellung eines Generationen-
kriegs, in dem nicht nur monetire Konfliktlinien, sondern auch unvereinbare
Werte eine Rolle spielen. Ein Beispiel dafiir wire die Wahrnehmung eines

2 Angesichts des demografischen und sozialstaatlichen Wandels ist diese Situation Verinderungen unter-
worfen. Im Jahr 2030 werden vor allem Geringerverdienende und Menschen, die — beispielsweise aufgrund
von Arbeitslosigkeit — nicht regelmifRig in die Rentenkasse einbezahlt haben, verstirkt von Altersarmut be-
troffen sein. Damit werden sich in diesen Fillen die heute noch relativ stabilen linearen monetaren Transfer-
leistungen veriandern. Wahrend ein Teil der Jiingeren dann von den Alteren erbt, muss ein anderer Teil der
Juingeren die Alteren finanziell unterstiitzen.
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Generationenkonfliktes oder -krieges in den 19G6oer-Jahren. Die Werte der
,Kriegsgeneration“ schienen mit denen der sogenannten ,68er-Generation“
nicht vereinbar und fiihrten zu gesellschaftlich ausgetragenen Auseinander-
setzungen.

b) Das Modell der positiven Interdependenz geht von einer positiven Beziehung
zwischen familialen und gesellschaftlichen Generationen aus. Was einer
Generation zugutekommt, hat in diesem Modell auch positive Auswirkungen
auf die jeweils anderen Generationen. Dies ist beispielsweise dann der Fall,
wenn ,ein Ausbau der Altersrenten auch den Jungen zugute kommt, da damit
jede Generation in ihrer wirtschaftlichen und sozialen Selbststindigkeit ge-
starkt wird“ (Hopflinger 1999, S. 21). In diesem Modell steht also nicht der
Konflikt, sondern die Solidaritit zwischen den Generationen im Mittelpunkt.

¢) Mit dem dritten Modell der Segregation wird von einer unabhingigen Koexis-
tenz der Generationen ausgegangen. Jede Generation verfiigt iiber eigene
Interessen und es ergeben sich kaum kulturelle Berithrungspunkte: ,Was die
Jungen tun, berithrt die ilteren Menschen wenig, und umgekehrt sind die
Wertorientierungen und Lebenserfahrungen der vorangegangenen Generatio-
nen fiir die nachkommenden Generationen ohne Belang” (Hépflinger 1999,
S. 22).

Wie wird das Generationenverhidiltnis heute in der Regel gesehen?

In wissenschaftlichen Studien finden sich dafiir Belege, dass in unserer Gesell-
schaft heute ein solidarisches Generationenverhiltnis nach dem Modell der po-
sitiven Interdependenz dominiert. So wird beispielsweise in der Shell-Jugend-
studie von 2006 deutlich, dass Jugendliche zwar Konfliktpotenziale zwischen Alt
und Jung im Bezug auf den demografischen Wandel im Blick haben, aber grofi-
tenteils davon ausgehen, dass der Wohlstand in der Gesellschaft derzeit gerecht
zwischen den Generationen geteilt ist und dass daher ,von einer ,Aufkiindigung
der Solidaritit zwischen den Generationen‘ von Seiten der Jugendlichen keine
Rede sein [kann]“ (Schneekloth 2006, S. 158).

In einer Schweizer Studie aus dem Jahr 1996 wurden sowohl junge als auch alte
Menschen danach befragt, welches Beziehungsmodell sie subjektiv fiir sich selbst
zutreffend halten: 10% der Befragten machten Aussagen, die dem Modell der
negativen Interdependenz zuzuordnen sind, 31 % dem der Segregation und 59 %
dem der positiven Interdependenz (vgl. Roux/Gobet et al. 1996, S. 38).
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Was versteht man unter einer Generation?

Spricht man von Generationenbeziehungen und -verhiltnissen, spielt die
Frage, was eigentlich eine Generation ist, immer auch eine Rolle. Wie oben
deutlich wurde, lassen sich Generationen aus unterschiedlichen Perspektiven
diskutieren. Vor diesem Hintergrund ist jeder Mensch grundsitzlich ver-
schiedenen Generationen zuzuordnen; wissenschaftlich gesprochen geht man
von einer ,multiplen Generationszugehorigkeit“ aus. So ist jeder Mensch in
eine genealogische Generation eingebunden. Schlieflich ist man beispiels-
weise Kind, Mutter, Vater, Grofmutter oder Grofivater. Gleichzeitig wird man
in der Jugend aber auch durch bestimmte Ereignisse auf eine besondere Art
und Weise geprigt. Die nach dem Krieg geborenen Menschen gehoren bei-
spielsweise zur ,68er-Generation“ oder zur ,skeptischen Generation (Schelsky
1957). Jeder Mensch ist damit Teil einer historisch-gesellschaftlichen Gene-
ration. Aus der Perspektive des pidagogischen Generationenbegriffes kann
man als Lernende/-r oder Lehrende/-r betrachtet werden. Durch diese dreifache
Perspektive ergeben sich sehr unterschiedliche Konstellationen, da die drei
Aspekte vielfiltig kombiniert werden kénnen. Diese Vielfalt der Generationen-
beziehungen steigert sich noch weiter, wenn man den schnellen gesellschaft-
lichen und technologischen Wandel in Betracht zieht. Durch die Pluralisierung
und Individualisierung in der Gesellschaft folgen prigende Ereignisse, die
wiederum zur Prigung unterschiedlicher Generationseinheiten fiithren
konnen, immer schneller aufeinander. So ist es moglich, dass man neben der
genealogischen Generationszugehorigkeit noch zu mehreren weiteren — im
Sinne des gesellschaftlich-historischen Generationenbegriffs — Generationen
gehort. So kann sich jemand zum Beispiel zur ,Generation Golf* (Illies 2000)
zihlen, die in den spiten yoer- und frithen 8oer-Jahren nach Ansicht des
Autors durch eine materiell sorgenfreie Jugend und lange Jahre andauernde Re-
gierung Kohl geprigt wurde, und zugleich zur ,Generation X“ (Coupland 1991),
fiir die es in den spiten 8oer-Jahren — nach Coupland — charakteristisch war,
mit weniger ckonomischer Sicherheit als die Elterngenerationen umgehen zu
miissen und gleichzeitig fiir deren wirtschaftliche und ckologische Siinden zu
bufen. Aufgrund der Pluralisierung von Lebensentwiirfen ist fur jiingere
Menschen heute die Identifikation mit einer Generation oft nicht eindeutig.

Generationen lernen

Generationen sind auch davon geprigt, dass zwischen ihnen Lernen stattfindet.
Im genealogischen Generationenbegriff ist das Lernen impliziert; schliefllich
wissen wir, dass Kinder von ihren Eltern lernen, und manchmal auch Eltern von
ihren Kindern. Der pidagogische Generationenbegriff impliziert ebenfalls eine
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Vorstellung von intergenerationellem Lernen. Alltagssprachlich haben wir dann,
wenn wir an Lernen und Generationen denken, hiufig das Konzept vor Augen,
dass Jiingere von den Erfahrungen Alterer lernen. Das ist — durch die Dominanz
der Alteren beim Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen — der hiufigste Fall;
gleichwohl bezeichnet das Konzept des Generationenlernens keinen einseitigen —
von den Alteren zu den Jiingeren — gerichteten Lernprozess (vgl. Liischer/Liegle
2004, S. 42). Vielmehr sind damit ,alle Formen des Lernens, fiir welche der Bezug
auf das Lebensalter bzw. die Generationenzugehorigkeit als Altersdifferenz oder
Altersgleichheit relevant ist und die fiir die Vermittlung und Aneignung von
Kultur sowie fiir die Konstitution der Person bedeutsam sind“, gemeint (Liischer/
Liegle 2004, S. 39). Auch mit dem gesellschaftlich-historischen Generationen-
begriff wird eine Vorstellung von intergenerationellem Lernen impliziert, die an
die historischen Bedingungen von unterschiedlichen Generationen gekniipft ist.
Altere Generationen geben ihr Wissen und ihre Erfahrungen - in erster Linie
bezliglich Politik und Geschichte — an kommende Generationen weiter, damit
diese aufbauend auf diesem Wissen zukiinftig die Gesellschaft gestalten kénnen.

In diesen Lernprozessen kann nicht davon ausgegangen werden, dass das Lern-
angebot einer Generation ungefiltert an eine andere Generation weitergegeben
wird. Auch in intergenerationellen Lernprozessen wird das Lernangebot — wie in
allen Lernprozessen — im Prozess der Aneignung iiber eine selbstkritische Aus-
einandersetzung bearbeitet und verindert. Gerade in der Auseinandersetzung von
Kindern und Jugendlichen mit ihren Eltern wird dieses deutlich: ,Es geht um
Lernprozesse, in denen sich die nachfolgende Generation das Erbe — im eigent-
lichen Sinne des Wortes — ,aneignen’, also zu Eigen machen und es dadurch trans-
formieren“ (Liischer 2005, S. 200). Vielfach erfolgt das Lernen in der Weitergabe
von Wissen, Werten und Praktiken zwischen den Generationen implizit: in
Familien oder anderen intergenerationellen Gemeinschaften wie Vereinen, Ini-
tiativen, Nachbarschaften etc. Dieses Lernen wird in der Regel nicht explizit; selten
nimmt sich jemand intentional vor, einer anderen Generation etwas von seinen
Erfahrungen zu vermitteln, sondern dieses passiert einfach im Vollzug des All-
tags.? Dieses mitgingige Lernen in intergenerationellen Lebensgemeinschaften ist
von grofler Bedeutung, wenn es darum geht, Praktiken, Fertigkeiten und Wissens-

3 Intergenerationelles Lernen kann in explizite und implizite Lernprozesse differenziert werden. Dariiber
hinaus ist eine zeitliche Differenzierung von Bedeutung. Das Lernen zwischen den Generationen findet im
Rahmen des individuellen Lebenslaufs statt und gleichzeitig geschieht ,Lernen im historischen Prozess
durch Generationswechsel* (Titze 2000, S. 131). Das intergenerationelle Lernen im historischen Prozess
muss zeitlich in langen Intervallen gedacht werden. ,Fiir das Lernen der Gattung scheint die Zeit gleichsam
unendlich zu sein; sofern sie nur iiberlebt, ist ihr Vorrat an Zeit nie knapp* (Titze 2000, S. 136). Das Lernen
des Individuums ist hingegen zeitlich begrenzt. Das Deutungswissen von Erfahrungen bewegt sich vor dem
Hintergrund des eigenen zeitlich begrenzten Lebenslaufs und erlangt in diesem Kontext erst Bedeutung.

32 KAPITEL 2



bestinde an nachkommende Generationen weiterzugeben. Gleichzeitig wird diese
unbewusste Form des intergenerationellen Lernens in Zeiten einer stirkeren Indi-
vidualisierung und Pluralisierung von Lebensliufen aufgrund einer riumlichen
Trennung von Familienmitgliedern weniger selbstverstindlich.

Intergenerationelles Lernen als Aufgabe der Erwachsenenbildung

Weil intergenerationelles Lernen durch die riumliche Mobilitit in Familien nicht
mehr immer gegeben ist, sickert dieses Lernen aus dem informellen familialen
Lernen in nonformale Lernangebote, wie die Erwachsenenbildung, hinein.
Zudem verfiigen gerade die Generationen des dritten und des vierten Lebensalters
hiufig tiber Zeitressourcen, die gerne mit anderen — und gerade auch mit An-
gehdrigen jiingerer Generationen — verbracht werden (vgl. Tippelt/Schmidt i.V.).

In den letzten Jahren sind in Einrichtungen der Erwachsenenbildung im Hinblick
auf das generelle Lernbediirfnis fiir das dritte oder vierte Lebensalter grofRe kon-
zeptionelle Anstrengungen unternommen worden. Die Bildung im dritten oder
auch vierten Lebensalter (vgl. fur die allgemeine Erwachsenenbildung KBE 2002;
fir die kulturelle Bildung de Groote/Nebauer 2008; fiir die wissenschaftsorien-
tierte Weiterbildung Stadelhofer 1996, fiir das globale Lernen Asbrand et al. 2000)
gewinnt durch gesellschaftliche und demografische Veranderungen immer mehr
an Bedeutung. Bildung begleitet Menschen tiber die Phase der Erwerbstitigkeit
hinaus bis ins hohe Alter. Diese Konzepte werden allmihlich um Aspekte des
intergenerationellen Lernens erweitert (vgl. KBE 2009; Marquard/Schabacker-
Bock/Stadelhofer 2008; ZAWIW 2005; vgl. fir intergenerationelles Lernen im
Seniorenstudium Keil/Brunner 1998). Die Forschung ist in diesem Bereich noch
wenig entwickelt*.

M Intergenerationelles Lernen in der Erwachsenenbildung

Die Verbinde und Einrichtungen der Erwachsenenbildung sind glei-
chermaflen von demografischen und gesellschaftlichen Wandlungsprozessen
betroffen und beteiligen sich aktiv am Diskurs um die Bildung Alterer und um
intergenerationelles Lernen. So wird in den 2008 erschienenen Empfehlungen
des Innovationskreises Weiterbildung fiir eine Strategie zur Gestaltung des
Lernens im Lebenslauf das Lernen der Generationen in den Blick genommen
und zu einer Entwicklung und Verbreitung neuer ,Angebotsformen fiir das

4 Intergenerationelle Projekte stehen in der Untersuchung von Eisentraut im Mittelpunkt. Die Autorin analy-
siert allerdings die verschiedenen Formen und Gelingensbedingungen von intergenerationellen Projekten, in
denen Lernen - dhnlich wie in der Familie — implizit geschieht (vgl. Eisentraut 2007). Zum Lernen der
Generationen sowie der didaktischen Gestaltung intergenerationeller Lernprozesse vgl. Franz (2009).
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intergenerationelle Lernen“ aufgerufen (BMBF 2008, S. 12). In den Verbinden
und Einrichtungen der Erwachsenenbildung ist dies zum Teil schon jetzt der
Fall. Beispielsweise beschiftigte sich die Kommission Altenbildung der Katho-
lischen Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung 2002 mit Bildung
im dritten Lebensalter: ,Bildung im dritten Alter muss als Teil der Er-
wachsenenbildung verstanden werden, weil es hierbei um die Veranstaltungen
geht, in denen dltere Menschen ausdriicklich als Adressaten von Erwachsenen-
bildung genannt sind. [...] Von der Erwachsenenbildung her ist die Bildung im
dritten Alter ein notwendiger Teilbereich, weil Erwachsenenbildung den Pro-
zess lebenslangen Lernens unterstiitzt. Sie orientiert sich an der Lebenswelt
und den Bediirfnissen der Menschen und muss deshalb die Bildung im dritten
Alter als zielgruppenspezifische Erwachsenenbildung integrieren“ (KBE 2002,
S. 6). Im Anschluss an diese Uberlegungen erarbeitete die Kommission Alten-
bildung ,Leitlinien intergenerationellen Lernens fur die katholische Erwach-
senenbildung“, um so Anregungen zur Gestaltung intergenerationeller Lern-
prozesse zu geben (KBE 2009). Im Bereich der Umweltbildung hat das
Generationennetzwerk Umwelt in verschiedenen Lernwerkstitten Angebote
fir Alt und Jung entwickelt, in denen sich die Generationen gemeinsam ler-
nend fiir gesellschaftliche Belange engagieren konnten. Ausgangspunkt waren
hier die Potenziale des Alters, die durch einen am Thema Umwelt ausgerich-
teten Generationendialog fruchtbar gemacht werden sollten (vgl. Olejniczak/
GeiRler 2000).

Intergenerationelles Lernen stellt fiir die Erwachsenenbildung insofern eine
Herausforderung dar, als dass bisher informell und implizit ablaufende Lernpro-
zesse nun in ein formelles und intentionales Lernsetting tiberfithrt werden. Wenn
intergenerationelles Lernen in Veranstaltungen der Erwachsenenbildung gefor-
dert werden soll, dann sind dessen implizite Prozesse explizit zu reflektieren und
durch die Gestaltung der Lernumgebung zu nutzen. In der Explikation des im-
pliziten Lernens liegt eine Herausforderung fur institutionelle intergenerationelle
Lernprozesse. Intergenerationelles Lernen ist in der Erwachsenenbildung eben
keine mitgingige, zufillige Lernform mehr, sondern ein expliziter und didaktisch
geplanter Bestandteil einer Bildungsveranstaltung.

Unterschiedliche Begrifflichkeiten fiir die Beschreibung von Lernangeboten

An dieser Stelle ist eine Unterscheidung von Alfred K. Treml hilfreich, um
den Prozess des Ubergangs von familiiren und mitgingigen hin zu expliziten
Lernformen in der Erwachsenenbildung zu beschreiben. Treml unterscheidet
zwischen intentionaler, funktionaler und extensionaler Erziehung bzw. Lern-
angeboten (vgl. Treml 2000, S. 59-81). Intentionale Erziehung ist von der Ab-
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sicht der Lehrenden geprigt und wird dementsprechend intentional gestaltet.
Funktionale Erziehung beschreibt das mitgingige, implizite und unreflektierte
Lernen beispielsweise im Familienverband. Lernen ist hier ein Nebeneffekt, der
beim Ausfithren anderer Titigkeiten geschieht. Extensionale Erziehung be-
zeichnet nach Treml nun die intentionale Entscheidung, funktional zu erzie-
hen, d.h., es werden Situationen und Lernumgebungen intentional geschaffen,
in denen beilidufig gelernt werden kann. Diese Unterscheidung im Bereich der
Erziehung lisst sich auch auf Lernkonzepte tibertragen. Gerade im Bezug auf
intergenerationelles Lernen werden hiufig extensionale Riume hergestellt, in
denen gemeinsam beildufig gelernt werden kann. Zum Beispiel gibt es einige
Projekte, in denen Altere und Kinder gemeinsam kochen oder die Natur er-
leben. Meist steht hier das Miteinander der Generationen im Vordergrund. Die
Veranstaltung der Erwachsenenbildung oder Familienbildung fungiert dann als
Raum, in dem sich implizite Lernprozesse als Nebenprodukt zur eigentlichen
Titigkeit , Kochen ergeben kénnen. Solche Projekte sind vor allem in Einrich-
tungen der Familienbildung zu finden, in denen es ja gerade darum geht, zu
lernen, als Familie gemeinsam zu agieren (vgl. z. B. Altdorfer 1978; Rupp
2002). Die Herausforderung fiir die Erwachsenenbildung im Bezug auf inter-
generationelles Lernen liegt also gerade darin, explizite Lernprozesse zwischen
den Generationen durch intentionale Lernangebote zu erméglichen.

Eine weitere didaktische Herausforderung intergenerationellen Lernens kann
darin gesehen werden, dass — neben der Heterogenitit der Lerngruppen durch
unterschiedliche Biografien und Lebenssituationen — auch generationsspezifische
Zuginge zum Lernen und zum thematischen Fokus in den Blick kommen: ,Das
Lernverhalten ist unter dieser Perspektive zeitgeschichtlich sowie individuell-bio-
graphisch ,aufgeladen‘ und kann - unter Riickgriff auf die Innenwelt der
Individuen - als eigene ,Kulturtechnik‘ einer Generation rekonstruiert werden*
(Meese 20053, S. 39). Hiufig verfiigen Generationen iiber unterschiedliche Lern-
kulturen, die einen erheblichen Einfluss auf intergenerationelle Lernprozesse
nehmen konnen. Beispielsweise hat ein 1940 geborener Teilnehmer andere Lern-
priferenzen als ein Mensch, der 1970 oder 1990 geboren wurde.

2.2 Themen intergenerationellen Lernens: Nachhaltigkeit
Gerade vor dem Hintergrund dieser unterschiedlichen Lernerfahrungen ist zu

fragen, welche Themen denn fir intergenerationelle Bildungsangebote von
Relevanz sein kénnten. Grundsitzlich sind alle Themen méglich, fiir die Men-
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schen sich interessieren; allerdings ist es Bedingung, dass jede der beteiligten
Generationen im gewihlten Thema einen Ankniipfungspunkt finden kénnen
muss.

Wir haben uns in unserem Modellversuch mit dem Thema ,Nachhaltigkeit“ be-
schiftigt. Es wird deshalb in allen Beispielen dieses Buches in unterschiedlichen
Dimensionen vorkommen. Dieses Thema stellt insofern einen interessanten
thematischen Bezugspunkt intergenerationellen Lernens dar, als dass sich in ihm
inhaltliche gemeinsame Interessen aller Generationen — zumindest auf einem
abstrakten Level — zeigen kénnen. ,Wer mochte, dass die Erde so bleibt wie sie ist,
will nicht, dass sie bleibt“, sagte der Dichter Erich Fried treffend. Das Uberleben
der Menschheit ist ein generationeniibergreifendes Thema. Allerdings ist davon
auszugehen, dass es sehr unterschiedliche Vorstellungen und Meinungen dazu
gibt, wie eine nachhaltige Entwicklung erreicht werden kann. Von daher bietet
sich auch aus diesem Grunde das Thema fiir intergenerationelle Lernprozesse an.

Nachhaltigkeit

Der Begriff ,Nachhaltigkeit“ stammt urspriinglich aus den Forstwissenschaften
und bezeichnet dort die Regel, dass nur so viele Biume gefillt werden diirfen, wie
jeweils wieder nachwachsen (vgl. Grober 2003; vgl. kritisch zur Popularisierung
des Begriffs Tremmel 2003b). Das Konzept der ,Nachhaltigen Entwicklung*
(Sustainable Development), wurde 1992 in der UN-Umweltkonferenz in Rio de
Janeiro beschlossen. In der Weiterentwicklung des dort gepriagten Nachhaltig-
keitsverstindnisses wird Nachhaltigkeit heute in drei Dimensionen differenziert.
Im Rahmen der sozialen Dimension stehen Fragen nach der Gerechtigkeit, auch
der Generationengerechtigkeit, im Mittelpunkt. Nachhaltigkeit kann also nur tiber
sozialen Ausgleich und gerechte Partizipationsmdglichkeiten, Sicherheit, medizi-
nische Versorgung und Ressourcenzugang verwirklicht werden. Mit der 6ko-
logischen Dimension wird vor allem die Nutzung und Bewahrung der natiirlichen
Ressourcen in den Blick genommen. Die zentralen Fragen sind hier der Klima-
schutz und die schonende Nutzung der Ressourcen. Mit der ckonomischen
Dimension von Nachhaltigkeit werden finanzielle Fragen, vor allem nach der
(Staats-)Verschuldung, in den Vordergrund geriickt. Schliefllich kann Nachhaltig-
keit eben auch nur dann erreicht werden, wenn ausgegeben wird, was auch er-
wirtschaftet wurde, und nicht auf Kosten der jeweils nachfolgenden Generationen
gewirtschaftet wird.>

5  Zur Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung vgl. de Haan 2002; de Haan/Harenberg 1999; zum Globalen Lernen
in einer komplexen Weltgesellschaft vgl. Asbrand/Scheunpflug 2005; Lang-Wojtasik 2008; Scheunpflug 2008,
2003.
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Die Ausrichtung auf die Zukunft bzw. die zukunftsfihige Gestaltung von Gesell-
schaften ist allen drei Dimensionen gemeinsam. Diese Zukunftsbezogenheit wird
auch in der zentralen Definition des Konzepts der nachhaltigen Entwicklung, die die
Weltkommission fiir Umwelt und Entwicklung in dem nach ihrer Vorsitzenden be-
nannten Brundtland-Bericht geprigt hat, deutlich: ,Sustainable development is
development that meets the needs of the present without compromising the ability
of future generations to meet their own needs. It contains within it two key concepts:
The concept of ‘needs’, in particular the essential needs of the world’s poor, to which
overriding priority should be given; and the idea of limitations imposed by the state
of technology and social organization on the environment ability to meet present and
future needs” (Weltkommission fiir Umwelt und Entwicklung 1987, S. 54).

Mit dem Konzept der Nachhaltigkeit wird ein Verstindnis von Generationen-
gerechtigkeit impliziert: ,Festhalten ldsst sich [...], dass zwischen Nachhaltigkeit
und intergenerationeller Gerechtigkeit ein Verhiltnis wechselseitiger Implikatio-
nen besteht. Intergenerationelle Gerechtigkeit ist Kernbestandteil der Nachhaltig-
keitsidee, nachhaltiges Handeln ist notwendig, um zukiinftigen Generationen
faire Lebensbedingungen bieten zu kénnen“ (Ott/Bartolomius 2003, S. 17).6

Vor diesem Hintergrund ergeben sich verschiedene Ankniipfungsméglichkeiten

zwischen Bildungskonzepten des intergenerationellen Lernens und der Nach-

haltigkeit:

® Themen der Nachhaltigkeit bieten intergenerationelle Ankniipfungsméglich-
keiten.

® Die didaktischen Anregungen aus der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung kén-
nen fiir intergenerationelle Lernprozesse interessante Perspektiven eréffnen.

2.3 Lernformen intergenerationellen Lernens

Wie kann intergenerationelles Lernen aussehen? Siebert und Seidel (1990)
unterscheiden zwischen folgenden Zugingen intergenerationellen Lernens (vgl.
Siebert/Seidel 1990; darauf aufbauend Meese 2005):

6 Tremmel differenziert den Begriff in intergenerationale Gerechtigkeit und verweist damit auf Gerechtigkeit
zwischen verschiedenen Generationen, sowie in intragenerationelle Gerechtigkeit, die fiir Gerechtigkeit inner-
halb einer Generation steht (vgl. Tremmel 2003a, S. 44). Weiterhin unterteilt er den Begriff in temporale und
intertemporale Generationengerechtigkeit. Wahrend der erste Ausdruck die Generationengerechtigkeit zwi-
schen den verschiedenen gegenwirtig lebenden Generationen beschreibt, steht Letzterer fiir die ,,Gerechtigkeit
zwischen Menschen, die friiher lebten, die heute leben und die zukiinftig leben werden* (Tremmel 2003b, S. 6).
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® Voneinander-Lernen,
® Miteinander-Lernen und
e Ubereinander-Lernen.

Im folgenden Abschnitt werden diese Lernzuginge jeweils vorgestellt und durch
Praxisbeispiele einer intergenerationellen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
illustriert.

Voneinander-Lernen

Der Lernzugang ,Voneinander-Lernen“ beschreibt eine origindre Form intergene-
rationellen Lernens, bei welcher zwei Generationen aufeinandertreffen und eine
Generation die jeweils andere unterstiitzt und informiert. Die unterstiitzende
Generation hat mehr Wissen und Erfahrung und gibt diese an die (noch) Un-
erfahrenen weiter. Diese Form des Lernens ist die natiirliche Form des Lernens in
einem genealogischen Generationenverhiltnis, da in der Regel die Jiingeren von
den Alteren lernen.

Voneinander-Lernen
Mit Senioren in Wiesen und Wald — Expertenlernen

Im Projekt ,Was Grof3vater noch weifR“ der Katholischen Erwachsenenbildung in
Lingen zeigen Senioren einer Kindergruppe regelmifig die umgebende Natur
und geben so ihr naturkundliches Wissen und ihre Erfahrung an Heranwach-
sende weiter (vgl. Bolmer 2006). Die Senioren sind naturkundliche Experten
und organisieren Exkursionen fiir Kinder und Kindergartengruppen. Diese er-
lebnispidagogische Ausrichtung — es geht ja um das Erleben der Natur — wird
durch die Erzihlungen und Erklirungen der Alteren erginzt und unterfiittert.
Die Kinder lernen von den Senioren die Bezeichnung verschiedener Pflanzen
und Insekten. Die Jiingeren lernen also von den Alteren. In diesem Projekt der
Nachhaltigkeit steht die 6kologische Dimension im Mittelpunkt.

In einer Studie verweist Wehrspann (1997) auf eine umgekehrte Tradierungs-
richtung im Kontext einer ckologischen Dimension von Nachhaltigkeit. Um-
weltbewusstsein und okologische Themen wiirden vor allem durch Kinder in
die Familie hineingetragen. Dies sei deshalb der Fall, da die Kinder sich in den
institutionellen Bildungseinrichtungen explizit mit den Themen Nachhal-
tigkeit und Umwelt auseinandersetzen und dann versuchen, das Verhalten
ihrer Eltern, beispielsweise beziiglich Recyclings, positiv zu verdndern. Ein
Standardbeispiel sind Neue Medien, bei denen die herkémmliche Tradierung,
dass Jiingere von Alteren lernen, umgekehrt wird: Jugendliche unterstiitzen
Altere beim Umgang mit Neuen Medien, d.h. meist mit Computern oder
Handys.
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Leselernhelfer und Computerkurse — Mentorenprojekte

Voneinander-Lernen ist auch das Ziel in Mentorenprogrammen, in denen eine
erfahrene Person eine noch unerfahrene Person in ihrer personlichen oder
beruflichen Entwicklung unterstiitzt. Dazu werden zwei verschiedene Genera-
tionen zusammengefiihrt. Ein typisches Beispiel ist das Projekt Leselernhelfer,
in dem Seniorinnen und Senioren Kinder mit Migrationshintergrund beim
Lesenlernen unterstiitzen.” Ein anderes Beispiel sind , Leihomas und -opas®,
die alleinerziehende Miitter und Familien mit der Ubernahme von Betreuungs-
tatigkeiten unterstiitzen.8 Das Programm , Biffy“ (Big Friends For Youngsters)? ist
ein Patenschaftsprogramm, in dem Erwachsene und Altere die Patenschaft fiir
einen Jugendlichen iibernehmen und ihn bei der Berufsfindung unterstiitzen.
Ein weiteres Beispiel sind Mentorenprogramme in Unternehmen, fiir die die
Tradierung von Erfahrungswissen der Alteren an die Jiingeren ein wichtiger
produktiver Faktor ist (vgl. Weber 2004). In Mentorenprojekten geht es in der
Regel um eine bestimmte — wenn auch sehr breit verstandene — Titigkeit bzw.
Expertise (lesen, betreuen etc.).

Miteinander-Lernen
Ein zweiter Lernzugang bezeichnet intergenerationelles Lernen als Moglichkeit des
Miteinander-Lernens. Gemeinsame Lernaktivititen und Lernprozesse, bei denen
unterschiedliche Generationen gemeinsam an einem Projekt oder an einem
Thema arbeiten, stehen im Vordergrund. Das Thema ist nicht von der Gruppe der
Jilngeren oder der Alteren vorgegeben, sondern wird gemeinsam entwickelt. In
dieser Konstellation kommt keiner Generation ein Expertenstatus zu, da weder die
Jilngeren noch die Alteren iiber das entsprechende Wissen verfiigen, sondern
dieses in einem gemeinsamen Prozess erarbeiten. Dieser Lernprozess kann in der
institutionalisierten Erwachsenenbildung durch einen externen Dozenten unter-
stiitzt werden (vgl. Meese 2005, S. 38).

Miteinander-Lernen

Das Generationennetzwerk Umwelt
Fir das ,Generationennetzwerk Umwelt“, das von der Deutschen Gesellschaft
zur Foérderung der Forschung im Alter e.V. (DGFFA) und dem Institut fiir
Entwicklungsplanung und Strukturforschung an der Universitit Hannover
(ies) getragen wird, steht die Dokumentation und Vermittlung von Erfahrun-

7 Weitere Informationen unter: http://www.mentor-leselernhelfer.de/ [7.11.2008]
8  Weitere Informationen unter: http://www.leihomas-leihopas.de/ [7.11.2008]
9  Weitere Informationen unter: http://www.biffy.de/ueber_biffy.htm [7.11.2008]
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gen uber generationentibergreifende und seniorenbezogene Ansitze in der
Umweltkommunikation im Vordergrund. Es fungiert als Férderer verschie-
dener generationsiibergreifender Umweltprojekte, wie z.B. dem 72-Stunden-
Projekt des Naturschutzzentrums Rheinauen!?, bei welchem eine intergene-
rationelle Gruppe das AuRengelinde des Naturschutzzentrums neu gestaltete,
oder dem Projekt , Das Wasser soll fliefien“1, bei welchem der sinkende Wasser-
pegel des Stechlinsees und der umliegenden Moorgebiete im Mittelpunkt
stehen.

Ubereinander-Lernen
Ubereinander-Lernen bezeichnet einen weiteren Lernzugang fiir intergeneratio-
nelle Lernprozesse. Die Erzahlungen tiber die Erlebnisse verschiedener Generatio-
nen aus deren subjektiver Sichtweise sind eine urspriingliche Form intergeneratio-
nellen Lernens, die eng mit der Entstehung der miindlichen Geschichtstradierung
verbunden ist (vgl. zur Oral History Niethammer 1980). Ubereinander-Lernen ge-
schieht in der institutionellen Erwachsenenbildung vor allem dann, wenn Erleb-
nisse und Erfahrungen verschiedener Generationen expliziter Bestandteil der
didaktischen Konzeption eines Projekts sind. Der historische Zusammenhang, in
den eine Generation eingebunden ist, wird ausdriicklich thematisiert.

M Ubereinander-Lernen

Nachhaltigkeit als biografisches Thema

Im Projekt ,Spurensuche Nachhaltigkeit — Lernpartnerschaften zwischen Alt
und Jung“!? der Bremer Heimstiftung und der econtur — Internationale Agen-
tur fiir nachhaltige Projekte werden iltere Menschen zu ihren Lebenserinne-
rungen in Hinblick auf das Thema Nachhaltigkeit interviewt. Die Lebens-
erfahrungen der Alteren werden damit dem Leitbild Nachhaltigkeit zugeordnet
und fir die Arbeit in Schulen medial aufbereitet. Die so erstellten Video-
materialien werden in den beteiligten Schulklassen im Unterricht eingesetzt.
Dieser Einsatz soll die Schiiler/-innen auf den spiter einsetzenden Kontakt mit
den ilteren Menschen vorbereiten. Ziel dieser Arbeit ist es beispielsweise, ein
Verstindnis fur die Zeitgebundenheit von Handeln zu wecken. Dariiber lassen
sich weitergehende Fragestellungen fiir die direkten Gespriche mit den Senio-
rinnen und Senioren entwickeln.

10 Weitere Informationen unter: http://tinyurl.com/5pxda6 [7.11.2008]
11 Weitere Informationen unter: http://tinyurl.com/6oesvk [7.11.2008]
12 Weitere Informationen unter: http://tinyurl.com/stcthd [7.11.2008]
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2.4 Zusammenfassung:
Das Feld intergenerationeller Lernarrangements

Setzt man nun die theoretischen Generationenbegriffe mit den verschiedenen
Lernzugingen in Beziehung, so ergeben sich die folgenden Dimensionen inter-
generationellen Lernens (vgl. Abb. 2):

Voneinander- Miteinander- Ubereinander-
Lernen Lernen Lernen

Genealogischer
Generationenbegriff

Padagogischer
Generationenbegriff

Gesellschaftlich-historischer
Generationenbegriff

Abb. 2: Dimensionen intergenerationellen Lernens

Mit diesem Tableau kann illustriert werden, wie intergenerationelle Lernprojekte
grundsitzlich strukturiert werden kénnen. So wird es méglich, genau zu differen-
zieren, welche Generationen auf welche Art und Weise lernend zusammengefiihrt
werden sollen.

Auf der Ebene des genealogischen Generationenbegriffs kommen Generationen aus
einer familidren Perspektive in den Blick. Kinder, Eltern und Grofleltern sind die
Hauptzielgruppe auf dieser Ebene. Voneinander-Lernen kénnte vor diesem Hinter-
grund bedeuten, dass Kinder in Veranstaltungen der Familienbildung von ihren
Grofeltern bestimmte Fihigkeiten lernen konnen, wie zum Beispiel kochen. Auch
die umgekehrte Richtung ist denkbar und geschieht recht hiufig, wenn z.B. Enkel
ihre Grofieltern beim Umgang mit Neuen Medien unterstiitzen. Im Miteinander-
Lernen-Feld steht die gemeinsam an einem Thema lernende Familie im Mittel-
punkt. Wichtig ist, dass im Hinblick auf das bearbeitete Thema kein Teilnehmender
altersbedingt tiber mehr Wissen als die anderen Teilnehmenden verfiigt. Diese Form
der Bildungsarbeit findet sich z.B. in den Verbinden oder Familienbildungsstitten,
die regelmifig ,GrofReltern-Enkel-Wochenenden“ mit unterschiedlichen Themen-
schwerpunkten anbieten. Ubereinander-Lernen kann beispielsweise im schulischen
Kontext angeregt werden, wenn Schiiler/-innen im Geschichtsunterricht den Auf-
trag erhalten, ihre GrofReltern zu einem bestimmten Ereignis zu befragen.
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Auf der Ebene des pddagogischen Generationenbegriffs geht es um unterschiedliche
Rollen im Lernprozess. Eine Generation verfiigt iitber Erfahrungen und Wissens-
bestinde, die an eine andere weitergegeben werden. Voneinander-Lernen wird in
diesem Kontext vor allem als Mentoring bezeichnet (vgl. Schell-Kiehl 2007). Beim
Mentoring gibt eine erfahrene Person, die Mentorin bzw. der Mentor, ihre Erfah-
rungen, Wissensbestinde, Fertigkeiten und Fihigkeiten an eine noch unerfahrene
Person, den Mentee, weiter. Beispiele hierfiir wiren die schon erwihnten Paten-
schaftsprogramme. Miteinander-Lernen bedeutet ein intentionales Zusammen-
fithren zweier Generationen zu einem bestimmten Thema. In diesem Feld treffen
seitens der jeweils teilnehmenden Generationen unterschiedliche Lerngewohn-
heiten, Perspektiven und Sichtweisen aufeinander. Auch kénnen Reflexionen und
Neuorientierungen durch die didaktische Unterstiitzung seitens der Erwachse-
nenbildner/-innen angeregt werden. Die Kombination des pidagogischen Genera-
tionenbegriffs mit der Lernform Ubereinander-Lernen ist ein klassischer Bereich
intergenerationellen Lernens, da das Erzihlen von Erfahrungen urspriinglich im
Hinblick auf die muindliche Geschichtstradierung relevant war (vgl. Niethammer
1980). In dieses Feld konnen in der Bildungsarbeit verschiedene Formen von Er-
zihlrunden und Zeitzeugengesprichen fallen, die didaktisch so aufgebaut sind,
dass ,Generationen“ und deren Erfahrungen ein explizites Thema sind und
andere Generationen durch diese Schilderungen die Mdoglichkeit haben, etwas
iiber sie zu erfahren.

Mit dem historisch-gesellschafilichen Generationenbegriff kommt die historische Be-
deutung von Generationen in den Blick. Die Reflexion der jeweiligen historischen
Kontexte, in die Generationen hineingeboren werden, spielt bei Konzepten des
Voneinander-Lernens eine ganz besondere Rolle. Beim Miteinander-Lernen von
unterschiedlichen gesellschaftlichen Generationengruppen steht deren Prigung
im Mittelpunkt. Die Heterogenitit in der Gruppe und die stark unterschiedlichen
Priagungen kénnen hier in der Bildungsarbeit zu anregenden Perspektivwechseln
fithren, die die Arbeit an einem gemeinsamen Thema befruchten. In Kurssitua-
tionen kénnen beispielsweise intergenerationell gemischte Gruppen oder auch
generationenspezifische Gruppen explizit zusammengestellt werden mit der Auf-
gabe, neben der inhaltlichen Arbeit auch diesen Generationenaspekt zu reflek-
tieren. Das letzte Feld, Ubereinander-Lernen, beschreibt den klassischen Arbeits-
bereich musealer Bildung. Besucher/-innen lernen im Museum zwangsliufig
iiber verschiedene Generationen, da hier die ausgestellten Objekte zum Teil zent-
rale Generationsgegenstinde darstellen. Solche prigenden Gegenstinde, wie
zum Beispiel ein Stiick der Berliner Mauer, kénnen auch in der Bildungsarbeit
ohne groflen Aufwand eingesetzt werden. Man kann beispielsweise die Teil-
nehmenden bitten, solche fiir ihre Generation prigenden Gegenstinde, wie zum
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Beispiel Schallplatten oder Modeartikel, mitzubringen, um dariiber die Teilneh-
menden fiir die unterschiedlichen Prigungen von Generationen zu sensibilisie-
ren’3.

Diese starre Differenzierung ist natiirlich nicht ganz trennscharf, denn wenn
Generationen miteinander an einem Thema lernen, lernen sie hiufig gleichzeitig
von und iiber andere Generationen. Dennoch kann eine solche Differenzierung
als heuristische, also aufzeigende, Planungshilfe dienen, die helfen kann, inter-
generationelle Lernprozesse aus verschiedenen Perspektiven zu betrachten, um
sie dadurch vielleicht klarer und vielleicht in einem anderen Licht zu sehen.
Beispielsweise kann ein solches Tableau, als Planungsinstrument intergeneratio-
neller Lernprozesse, Erwachsenenbildner/-innen bei organisatorischen, didak-
tischen und konzeptionellen Fragen unterstiitzen. Vielleicht kénnen damit auch
Projektideen angeregt oder eingeordnet werden. Das Tableau hat damit die Funk-
tion einer Orientierungshilfe und kann mdéglicherweise helfen, das eigene Denken
in Bezug auf intergenerationelle Lernprojekte zu strukturieren.

Alltagssprachlich wird mit intergenerationellem Lernen meist ein implizites und
mitgingiges Lernen zwischen den Generationen assoziiert, fiir das keinerlei
Unterstiitzung durch Bildungseinrichtungen nétig ist. Durch den demografischen
Wandel und die Verinderung der Familienformen wird immer mehr befiirchtet,
dass dieses Lernen verloren gehen kénnte und es daher explizit unterstiitzt
werden sollte (vgl. Klerqc 1997). Auf der einen Seite geht es dann vor allem in der
Familienbildung darum, extensionale Riume zu eréffnen, also Riume, in denen
die Generationen, neben einer anderen Titigkeit wie z.B. Kochen, beiliufig — wie
in der Familie — lernen konnen. Auf der anderen Seite geht es darum, die
Bedeutung von Generationen in Bildungseinrichtungen zu explizieren und den
didaktischen Blick dafiir zu sensibilisieren. Durch verschiedene teilnehmende
Generationen kommt in einer Veranstaltung eine Vielfalt von unterschiedlichen
Perspektiven, Orientierungen und Lernkulturen in den Blick, die sich nur durch
eine explizite didaktische Planung und Vorbereitung anregen lassen.

Zusammenfassung

Wenn intergenerationelle Bildungsveranstaltungen in der Erwachsenenbildung
initiiert werden sollen, kommen hiufig zuerst Grofleltern und Enkel als Ziel-
gruppe in den Blick. Dass intergenerationelles Lernen mehr Mdoglichkeiten
bietet, zeigt eine Differenzierung in drei Generationenbegriffe. Der genea-

13 Diese und andere Methoden sind Gegenstand der Publikation: Antz/Franz/Frieters/Scheunpflug (2009).
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logische, familidre Begriff steht hier neben pidagogischen und gesellschaftlich-
historischen Generationenbegriffen, in denen die Perspektiven verschiedener
Generationen in der Bildungsarbeit didaktisch eingebaut werden kénnen. Auch
die Unterscheidung zwischen drei intergenerationellen Lernformen ist fiir die
Planung von intergenerationellen Veranstaltungen zielfithrend, denn schlief2-
lich unterliegt es der didaktischen Steuerung der Erwachsenenbildner/-innen,
welche Lernformen initiiert werden und ob die teilnehmenden Generationen
voneinander lernen sollen, ob sie miteinander an einem Thema lernen, oder ob
der historische Hintergrund der unterschiedlichen Generationen eine gréfiere
Rolle spielt und Generationen iibereinander lernen kénnen. Durch die Zu-
sammenfithrung beider Perspektiven auf intergenerationelles Lernen entsteht
ein Tableau, das von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern als
Planungs- und Analyseinstrument eingesetzt werden kann.
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3 Intergenerationelles Lernen
anleiten — Fortbildungen zum
intergenerationellen Lernen

3.1 Einfiihrung und Hintergrund

Viele Einrichtungen und Institutionen der Erwachsenenbildung verfiigen iiber Er-
fahrungen im Umgang mit altersgemischten Lerngruppen. Die Altersheterogeni-
tdt vieler Veranstaltungen ist jedoch hiufig eher ein Zufallsprodukt und nicht eine
bewusste und zum Lernen der Generationen fruchtbar gemachte inhaltliche Ent-
scheidung. Wenn das Lernen zwischen den Generationen von Erwachsenenbild-
nerinnen und Erwachsenenbildnern bewusst gestaltet und fuir die Einrichtung
auch strategisch eingesetzt werden soll, bedarf es allerdings der expliziten und in-
tentionalen Auseinandersetzung mit dem Thema.

Die Beriicksichtigung der Bediirfnisse verschiedener Generationen und das ge-
meinsame Lernen der Generationen stellen andragogische Herausforderungen
dar, die eines bewussten didaktischen Zugangs von Erwachsenenbildnerinnen
und Erwachsenenbildern bediirfen und damit Professionalitit erforderlich
machen.

Im Folgenden sollen einige konzeptionelle Uberlegungen wie auch praktische An-
regungen zur Fortbildung von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbild-
nern im Feld des intergenerationellen Lernens angestellt werden. Dazu wird auf
die Erfahrungen mit der Fortbildung im Rahmen des vom BMBF geférderten
Modellprojektes ,Generationen lernen gemeinsam: Nachhaltigkeit“ der KBE
zuriickgegriffen (vgl. Kap. 1). Im Rahmen dieser Fortbildung wurden bundesweit
Erwachsenenbildner/-innen aus 15 Einrichtungen fiir die intergenerationelle Bil-
dungsarbeit weiterqualifiziert.
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Die Fortbildung zum intergenerationellen Lernen im Rahmen des
Modellversuchs

Die Fortbildung, die dieser Publikation zugrunde liegt, umfasste insgesamt
20 Fortbildungstage, die sich tiber einen Zeitraum von 18 Monaten auf
mehrere mehrtigige Fortbildungsblocke erstreckten. Zunichst wurden in
einer Qualifizierungsphase Konzepte des intergenerationellen Lernens und
einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung erarbeitet. Hier erfolgte eine in-
tensive Auseinandersetzung mit dem Generationenbegriff (vgl. Kap. 2.1). Als
exemplarisches und in unseren Augen besonders gut geeignetes Thema wurde
das Thema ,Nachhaltigkeit“ gewahlt und entsprechend in die Grundlagen der
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung eingefiihrt (vgl. Kap. 2.2). Dabei sollten
vor allem Methoden und Moglichkeiten einer intergenerationellen Bil-
dungsarbeit am Beispiel der Nachhaltigkeit vorgestellt werden. Es ging darum,
die globalen Herausforderungen zu analysieren, eigene Vorstellungen und
Leitbilder zu hinterfragen, gemeinsam Lésungsansitze zu diskutieren und
entsprechende Aktivititen zu planen und durchzufiihren. Ein wichtiger
Schwerpunkt war die Frage, wie intergenerationelle Lernveranstaltungen so
aufgebaut und gestaltet werden kénnen, dass die Teilnehmenden dazu mo-
tiviert werden und es ggf. lernen, sich aktiv an gesellschaftspolitischen
Prozessen zu beteiligen. Aus diesem Grund wurden weitere Tage der Fortbil-
dung explizit auf Formen partizipativen Lernens verwendet. Ohne dialo-
gisches und partizipatives Miteinander-Lernen ist ein gemeinsames Engage-
ment verschiedener Generationen nicht vorstellbar, und ohne aktive Teilhabe
und Mitgestaltung ist eine nachhaltige Entwicklung global wie lokal nicht zu
realisieren. Von daher wurden im Rahmen der Fortbildung verschiedene
partizipative Lehr- und Lernmethoden erprobt, in ihren Einsatzmdoglichkei-
ten erfahrbar gemacht und durch entsprechende konzeptionelle Diskurse ver-
tieft.

In einer sich tiber sechs Monate erstreckenden Praxisphase haben dann die Teil-
nehmenden in ihren Einrichtungen entsprechende Bildungsveranstaltungen
geplant und durchgefiihrt. Dabei wurden sie darin unterstiitzt, die theoretisch
erlernten Inhalte in ihrer eigenen Praxis umzusetzen. Diese Erfahrungen
wurden in einer abschlieRenden Reflexionsphase dokumentiert und gemeinsam
ausgewertet.

Was sollte eine Fortbildung beriicksichtigen, um zu einer Professionalisierung von
Erwachsenenbildnern und Erwachsenenbildnerinnen beizutragen und Einrichtun-
gen der Erwachsenenbildung im Hinblick auf das intergenerationelle Lernen zu
unterstiitzen? Dazu werden anschlieRend einige Uberlegungen dargestellt, die sich
an folgenden Fragen orientieren:
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® Wie kann eine Reflexion und Auseinandersetzung mit verschiedenen Ge-
nerationenbegriffen und Grundkonzeptionen des intergenerationellen Ler-
nens kontinuierlich in einen Fortbildungsprozess eingebunden werden?
(Kap. 3.2)

® Welche didaktischen Grundorientierungen sind fiir intergenerationelle Lern-
prozesse und darauf bezogene Fortbildungen von besonderer Relevanz?
(Kap. 3.3)

® Welche Kompetenzen sollten Erwachsenbildner/-innen erwerben oder ver-
tiefen, um fur die Vorbereitung, Durchfithrung, Begleitung und Nach-
bereitung von intergenerationellen Lernprozessen gut qualifiziert zu sein?
(Kap. 3.4)

® Wie kann ein Transfer vom theoretisch Gelernten in die eigene Handlungs-
praxis von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern gelingen?
(Kap. 3.5)

® Wie kann eine Fortbildung tiber die Qualifizierung einzelner Erwachsenen-
bildner/-innen hinaus potenziell auch in deren jeweiliger Einrichtung wirken?
(Kap. 3.6)

® Welche Anregungen konnen zusammenfassend fiir Fortbildungen zum inter-
generationellen Lernen gegeben werden? (Kap. 3.7)

M Die intergenerationelle Lerngruppe als Idealfall einer Fortbildung zum
intergenerationellen Lernen

Intergenerationelles Lernen lisst sich vor allem dann in Fortbildungen lernen,
wenn die Fortbildungsgruppe selbst intergenerationell gemischt ist und ver-
schiedene Altersgruppen umfasst. Dadurch kann schon die Fortbildungs-
gruppe zum intergenerationellen Experimentier- und Lernfeld werden. Damit
wird die besondere Dynamik intergenerationeller Lernprozesse direkt erfahr-
bar. Theaterpadagogische und biografische Methoden lassen sich direkt aus-
probieren. Es wird so den Teilnehmenden méglich, schon in der Fortbildung zu
lernen, die Welt mit den Augen anderer Generationen zu sehen, deren Pers-
pektive nachzuvollziehen und im Dialog miteinander zu lernen.

Eine Moglichkeit, eine Fortbildung quasi intergenerationell zu &ffnen und zu
weiten liegt darin, gezielt Fortbildungsinteressierte jenseits der Erwachsenenbil-
dung einzuladen und als Teilnehmende zu gewinnen. So gehéren Erzieher/-
innen in Kindertagesstitten, Lehrer/-innen, padagogische Mitarbeiter/-innen
der Jugendarbeit oder Bildungsreferentinnen und Bildungsreferenten der Senio-
renarbeit zwar nicht der Alterskohorte ihrer Zielgruppe an, sie konnen aber
wichtige Impulse aus ihrer Arbeit und die Perspektiven ihrer jeweiligen Ziel-
gruppen in den gemeinsamen Lernprozess einbringen.
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3.2 Generationenverstindnis und Grundkonzepte
intergenerationellen Lernens

Bei der Planung einer Fortbildung zum intergenerationellen Lernen ist es von zent-
raler Bedeutung, der Reflexion und Auseinandersetzung mit verschiedenen
Generationenbegriffen und Grundkonzeptionen des intergenerationellen Lernens
geniigend Zeit einzurdumen. Ohne die Reflexion von Generationsverstindnissen
kommt die explizite Gestaltung intergenerationeller Lernprozesse nicht in den
Blick. Die bewusste Auseinandersetzung ermdglicht Erwachsenenbildnerinnen
und Erwachsenenbildnern ein professionelles Verstindnis intergenerationeller
Lernprozesse, das tiber beildufige und implizite Lernformen hinausgeht.

Die Reflexion von Vorerfahrungen

In Fortbildungen zum intergenerationellen Lernen werden zwei unterschied-

liche Formen von Vorverstindnis eingebracht, die es zu reflektieren und zu kli-

ren gilt.

(1) Zum einen sind dies die individuellen Vorerfahrungen der Erwachsenen-
bildner/-innen mit dem Thema ,Intergenerationalitit“. Jeder Mensch macht
im Laufe seines Lebens Erfahrungen mit unterschiedlichen Altersgruppen,
erfihrt Generationenbeziehungen und muss sich in Generationen verorten.
Diese Erfahrungen sollten durch eine Fortbildung reflektiert werden, damit es
gelingt, auf intergenerationelle Lernprozesse flexibel zu reagieren (vgl. Kap.3.3
zur Biografieorientierung)!.

(2) Zum anderen sind dies die Erfahrungen und Konzepte der jeweiligen Triger.
Zahlreiche Bildungshiduser haben zwar bereits vielfiltige Erfahrungen mit
intergenerationellen Dialog-, Begegnungs- und Bildungsprozessen. Viele Ver-
binde und Organisationen sind dariiber hinaus altersgruppeniibergreifend
ausgerichtet und sprechen damit in ihrer Arbeit verschiedene Generationen
an. Aber gerade fiir die Bildungshiuser und Verbinde, die bereits implizite Er-
fahrungen mit verschiedenen Generationen haben oder altersiibergreifend
ausgerichtet sind, ist die explizite Reflexion der bisherigen Erfahrungen von
grofler Bedeutung. Denn nur so kann es gelingen, sich auch fiir neue
intergenerationelle Lernkonzepte und Bildungsansitze zu 6ffnen. Eine Fort-
bildung sollte insofern die unterschiedlichen Erfahrungen, Arbeitsstrukturen
und Interessen der Einrichtungen didaktisch einbeziehen und die Moglichkeit
bieten, diese auch kritisch zu reflektieren.

1 Biografisch orientierte Methoden sind ein wichtiger Bestandteil der intergenerationellen Bildungsarbeit, vgl.
dazu: Antz/Franz/Frieters/Scheunpflug (2009).
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Reflexion theoretischer Generationenbegriffe

Die Auseinandersetzung mit theoretischen Konzepten zu Generationenbegriffen
ist fiir eine Fortbildung zum intergenerationellen Lernen unabdingbar. Was ist mit
unterschiedlichen Generationen eigentlich gemeint? Was macht eine Generation
aus? Wer gehort warum welchen Generationen an? Um diesen Fragen in einer
Fortbildung nachzugehen, bietet sich ein Riickgriff auf die in Kap. 2 vorgestellten
drei Generationenbegriffe an.

Mogliche Leitfragen fiir die Auseinandersetzung und Reflexion mit diesen
Generationenbegriffen sind die folgenden:
® Welches Generationenverstindnis ist fiir die Teilnehmenden und ihre Praxis
leitend?
Wie wird dadurch der intergenerationelle Lernprozess geprigt?
Wie verdndert sich die Sichtweise auf Generationen im Laufe der Fortbildung?
Welches Generationenverstindnis kristallisiert sich als dominierend innerhalb
der Fortbildung heraus?

Da es um die historisch, kulturell oder sozial bedingten Gemeinsamkeiten geht,
bietet es sich an, mit Schliisselbegriffen, welche die Generationen durch geschicht-
liche Ereignisse (z.B. Kriegsgeneration, Wirtschaftswundergeneration, 68er-Gene-
ration, 8ger-Generation), durch gemeinsame Erfahrungen (z.B. Null-Bock-Genera-
tion, Generation@ oder Generation Praktikum) oder durch literarische Werke (z.B.
Skeptische Generation, Generation X, Generation Golf) beschreiben, zu arbeiten.
Durch die explizite Auseinandersetzung mit diesen unterschiedlichen Genera-
tionszugehorigkeiten in einer Fortbildung kénnen Erwachsenenbildner/-innen
diese fur sich selbst reflektieren und einordnen sowie beispielsweise in Form von
soziometrischen Stelliibungen in die eigene Bildungspraxis tiberfiihren (vgl. Antz
etal. 2009).

M Soziometrische Stelliibungen

In einer Fortbildung bietet es sich an, sich mit diesen Begriffen reflexiv
auseinanderzusetzen. Zur Unterstiitzung dieser Auseinandersetzung kénnen
soziometrische Stellitbungen besonders fruchtbar sein, da sie die unterschied-
lichen Sichtweisen und Positionen der Teilnehmenden sichtbar machen kén-
nen. Bei einer Stelliibung werden die Teilnehmenden gebeten, sich im Raum
zu verschiedenen Fragestellungen aufzustellen.

Beispielsweise konnten die oben genannten verschiedenen Generationen-
begriffe anhand einer chronologisch sortierten Linie auf Karten platziert wer-
den, zu denen sich die Teilnehmenden dann verorten konnen. Anschlieffend
konnen die Teilnehmenden Statements zu ihrer Generationenzugehorigkeit
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geben und diese in generationsspezifischen oder generationsgemischten Klein-
gruppen vertiefend diskutieren.

Im Raum konnen dariiber hinaus zwei ,Pole“ skizziert werden, um nach der
Wahrnehmung der Generationenbeziehungen der Teilnehmenden zu fragen.
Der Pol ,Generationenbeziehungen nehme ich grundsitzlich als konfliktbehaf-
tet wahr“ konnte dem Pol ,Generationenbeziehungen nehme ich eher konflikt-
frei wahr“ gegentibergestellt werden. Die Teilnehmenden sollen sich hier auf
einer imaginiren Linie zwischen beiden Polen positionieren und haben hin-
terher kurz Gelegenheit, ihre Position den anderen Teilnehmenden zu erldu-
tern.

Reflexion von Grundkonzepten des intergenerationellen Lernens

Im Kontext von intergenerationellem Lernen konnen, wie in Kap. 2 dargestellt,
Konzepte intergenerationellen Lernens danach unterschieden werden, wie der
Lernprozess im Hinblick auf die Generationen hin organisiert ist. Man unterschei-
det das Voneinander-Lernen der Generationen, das Miteinander-Lernen der Gene-
rationen und das Ubereinander-Lernen der Generationen (vgl. die Darstellung in
Kap. 2.3).

Vor diesem Hintergrund lassen sich folgende Fragen reflektieren:

® Welche Erfahrungen haben Teilnehmende an der Fortbildung mit intergenera-
tionellen Lernprozessen?

® Welche Generationen kommen in den jeweiligen Einrichtungen mit welchen
Lernerwartungen zusammen?

® Welche Rolle hatten oder haben die Teilnehmenden als Erwachsenenbildner/-
innen in der Regel in ihrer pidagogischen Arbeit mit generationsiibergrei-
fenden Gruppen?

® Welches der drei Grundkonzepte des intergenerationellen Lernens wird be-
wusst oder unbewusst priferiert und warum?

® Wie hat sich diese Sichtweise im Laufe des Fortbildungsprozesses moglicher-
weise geindert?

® Welche Konsequenzen lassen sich fiir die zukiinftige Bildungspraxis ablei-
ten?

® Und welche Schlussfolgerungen ergeben sich fiir die Angebots- und Pro-
grammstruktur der Einrichtungen der Erwachsenenbildung??

2 Insbesondere diese Frage verweist bereits darauf, wie wichtig es fiir eine Breitenwirkung von Fortbildungen
zum intergenerationellen Lernen ist, sich nicht nur auf die Qualifizierung einzelner Erwachsenenbildner/-
innen zu konzentrieren, sondern die entsendenden Einrichtungen mit einzubeziehen. Diese Erfahrung und
Anregung werden in Abschnitt 3.6 und 3.7. detaillierter entfaltet.
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Kriterien fiir intergenerationelles Lernen

Vor dem Hintergrund der Reflexion der Generationenbegriffe und der drei Grund-
konzepte des intergenerationellen Lernens lassen sich fiir die spitere Bildungspra-
xis der Teilnehmenden Kriterien fiir intergenerationelle Lernprozesse diskutieren.
Wodurch sollen sich intergenerationelle Lernprozesse auszeichnen, wodurch von
anderen unterscheiden? Bei der Bearbeitung dieser Fragen kann es auch darum
gehen, die unterschiedlichen Ankniipfungsmoglichkeiten verschiedener Genera-
tionenbegriffe und Lernkonzepte fiir die jeweilige Praxis zu berticksichtigen und
abzuwigen. Im Laufe der Fortbildung kénnen diese Kriterien immer wieder auf-
gegriffen, Uberpriift und modifiziert werden. Die Kriteriensammlung bietet den
Teilnehmenden an der Fortbildung somit einen flexiblen Reflexionsrahmen fiir
die eigene intergenerationelle Bildungspraxis. Kriterien intergenerationeller Lern-
prozesse konnten sein, dass ein hoher Grad an Interaktion und Erfahrungsaus-
tausch erméglicht, das Zusammentreffen der Generationen intentional arrangiert
oder die Bedeutung von Lebensphase und Lebensalter beriicksichtigt werden (vgl.
auch die Darstellung im Kasten). Zudem ermoglicht der kontinuierliche Einbezug
dieser Aspekte in Reflexionsphasen Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenen-
bildnern eine Prizisierung der eigenen Vorstellungen von intergenerationellen
Lernprozessen.

M Beispielhafte Kriterien fiir intergenerationelle Lernprozesse
Intergenerationelle Lernprozesse sollten sich dadurch auszeichnen,
dass

® ein hoher Grad an Interaktion und Erfahrungsaustausch erméglicht wird,
® verschiedene Lebensalter zusammenkommen,

® auferfamilidre Kommunikation zwischen verschiedenen Altersgruppen
und Generationen stattfindet,

das Zusammentreffen der Generationen intentional arrangiert wird,

es ein verbindendes Thema gibt, das gemeinsam bearbeitet wird,

die Fremd- und Selbstwahrnehmung der Lernenden geschirft wird,
,Jingere und ,Altere” zusammengebracht werden,

verschiedene Generationen miteinander kreativ in Beziehung kommen,
die Bedeutung von Lebensphase und Lebensalter berticksichtigt und

die Lernprozesse pidagogisch inszeniert, begleitet und reflektiert wer-
den.

Quelle:
Kriteriensammlung der teilnehmenden Erwachsenenbildner/-innen an der Fortbildung im
Modellprojekt ,,Generationen lernen gemeinsam: Nachhaltigkeit*.
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Durch die Bearbeitung dieser Themen und Fragestellungen wird das Fundament
fiir die weitere Fortbildung zum intergenerationellen Lernen gelegt.

M Umsetzung in der Fortbildungspraxis

In einer Fortbildung kénnen die oben genannten Themen beispiels-
weise folgendermaflen eingefiihrt und verkniipft werden:
Nach einem kurzen Input zu unterschiedlichen Generationenbegriffen und
-beziehungen werden die Teilnehmenden durch soziometrische Stellitbungen
dazu angeregt, ihre eigenen Positionen und damit auch ihre Vorerfahrungen zu
reflektieren. Anschlieffend kénnen die Teilnehmenden in Kleingruppen — ent-
weder generationsgemischt oder generationsiibergreifend — eingeteilt werden.
Den Teilnehmenden wird darauffolgend ein weiterer kurzer Input zu den
unterschiedlichen Zugingen intergenerationellen Lernens — Voneinander-,
Ubereinander- und Miteinander-Lernen (vgl. Kap. 2.3) — gegeben. Im Anschluss
daran konnen die Gruppenmitglieder miteinander reflektieren und dis-
kutieren, an welchen Stellen sie personlich von, mit und iiber andere
Generationen gelernt und an welchen Stellen sie diese Formen in der eigenen
Bildungspraxis erlebt haben.
Die Auseinandersetzung mit den theoretischen Konzepten und der eigenen Er-
fahrung damit ist Voraussetzung fiir eine darauf aufbauende gemeinsame
Sammlung von Kriterien intergenerationeller Lernprozesse im Plenum. Diese
sollten durch die Leitung visualisiert und den Teilnehmenden zuginglich
gemacht werden.

3.3 Didaktische Grundorientierungen

Neben dem bewussten und reflektierten Umgang mit verschiedenen Genera-
tionenbegriffen und Grundkonzeptionen des intergenerationellen Lernens sind
auch weitere allgemeine didaktische Grundorientierungen fiir eine Fortbildung
zur Gestaltung intergenerationeller Lernprozesse von Bedeutung. Die Beriick-
sichtigung dieser Grundorientierungen kann die padagogische Arbeit in alters-
gemischten Gruppen in vielfacher Weise anregen und begleiten. Von daher kann
eine Auseinandersetzung mit ihnen auch Bestandteil von Fortbildungen zum
intergenerationellen Lernen sein. Im Folgenden werden sechs didaktische Grund-
orientierungen vorgestellt, die fiir eine Fortbildung zu intergenerationellen Lern-
prozessen besonders bedeutsam erscheinen. Die Beriicksichtigung dieser sechs
Grundorientierungen sind in der Erwachsenenbildung nicht neu, sondern stellen
zum Teil altbewidhrte Prinzipien dar, die aber gerade im Hinblick auf die pada-
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gogische Arbeit in altersgemischten und generationsiibergreifenden Gruppen in
vielfacher Weise wertvoll sein kénnen.

Bei den sechs didaktischen Grundorientierungen handelt es sich um folgende

Aspekte:

(1) Mit einer Orientierung an der Biografie geht eine Reflexion der vielfiltigen, oft-
mals auch generationsbedingt sehr unterschiedlichen Lebenserfahrungen
einher.

(2) Eine Orientierung am Sozialraum ermdoglicht eine Perspektiverweiterung und
Reflexion des Arbeitsumfeldes von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachse-
nenbildnern. Die Berticksichtigung solcher Triger- und Einrichtungsstruktu-
ren ermoglicht den Einbezug vorhandener Ressourcen und das Ankniipfen an
bestehende Netzwerke.

(3) Durch eine Orientierung an einer Interaktion der Fortbildungsteilnehmenden
werden deren Austauschprozesse in den Mittelpunkt gestellt.

(4) Mit einer Orientierung an der Partizipation der Fortbildungsteilnehmenden
wird ein offener und gleichberechtigter Prozess des Miteinander-Lernens
unterstiitzt, um die Interessen von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachse-
nenbildnern vor dem Hintergrund ihrer unterschiedlichen Triger und Struk-
turen einzubeziehen.

(5) Eine Orientierung an Aktion bezieht sich auf eigenverantwortliche Lern- und
Handlungsprozesse und konzentriert sich auf das gemeinsame Erleben,
Handeln und Gestalten der Fortbildungsteilnehmenden.

(6) Dieses eigene Handeln wird durch eine Orientierung an Reflexionsprozessen er-
gianzt. Die Reflexion von individuellen und kollektiven Lernerfahrungen im
Rahmen von Fortbildungen kann zu einer Stirkung des professionellen Selbst-
verstindnisses in der Erwachsenenbildung beitragen.

Diese hier skizzierten didaktischen Orientierungen fiir intergenerationelles Lernen
und eine darauf bezogene Fortbildung werden im Folgenden ausfiihrlich in den
Blick genommen. Dabei ist hervorzuheben, dass die einzelnen Kategorien nicht
immer eindeutig voneinander zu trennen sind. So ist beispielsweise der Austausch
uber biografische Erfahrungen oder das gemeinsame Reflektieren sehr stark an die
Interaktion der Lernenden gekoppelt. Oftmals folgt aus einer Einbeziehung des
Sozialraumes auch der gemeinsame Wunsch, diesen zu gestalten und durch
Aktionen zu verindern. Daher sind die sechs Orientierungen eng miteinander ver-
bunden, tiberschneiden sich und bedingen einander. Dennoch eréffnet jede Orien-
tierung fiir sich einen besonderen Schwerpunkt im Hinblick auf intergenera-
tionelle Bildungsprozesse, wodurch jeweils eine spezifische Herausforderung und
Chance generationsiibergreifenden Lernens fokussiert wird. Dabei kann und soll
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es auch nicht darum gehen, immer alle sechs Orientierungen gleichermafen und
gleichwertig zu berticksichtigen. Aber die sechs Aspekte eréffnen einen Orientie-
rungsrahmen, der zur Planung, Gestaltung und Bewertung intergenerationeller
Lernprozesse wertvolle Anregungen und Hinweise liefern kann.

3.3.1 Biografieorientierung: Lebenserfahrungen und Biografien
einbeziehen

Die Biografie eines jeden Menschen ist durch vielfiltige individuelle Lebens-
erfahrungen charakterisiert, die in ihrer Gesamtheit seinen Lebensweg und
Werdegang ausmachen. Biografiearbeit und biografisches Lernen sind wertvolle
Bestandteile von Bildungsprozessen (vgl. u.a. Klingenberger 2003; Sautter 2004)
und erdffnen gerade fiir intergenerationelle Lerngruppen intensive Lernerfahrun-
gen. Hiufig teilen Menschen einer Altersgruppe dhnliche Erfahrungen oder
wurden von dhnlichen oder gleichen historischen Ereignissen, 6ffentlichen Perso-
nen oder kulturellen Moden und Musikrichtungen geprigt. Wenn sich verschie-
dene Altersgruppen und Generationen mit ihren generationenspezifisch prigen-
den Erfahrungen in einem Lernprozess begegnen, bietet es sich an, den jeweiligen
biografischen Erlebnissen und Erinnerungen besondere Aufmerksamkeit zu
schenken, um das Ubereinander-Lernen der Generationen zu unterstiitzen. Er-
wachsenenbildner/-innen, die in einer Fortbildung zur Auseinandersetzung mit
der eigenen Biografie angeregt werden, konnen die selbst erlebten Methoden auch
fir die Gestaltung ihrer intergenerationellen Bildungsangebote fruchtbar machen.
Eine Fortbildung, die Erwachsenenbildner/-innen didaktisch anleitet, die Biogra-
fien ihrer Teilnehmenden mit in den Blick zu nehmen, konnte folgende Aspekte
beriicksichtigen.

Biografie und Lerngewohnheiten

Vorstellungen von Lern- und Bildungsprozessen sind immer biografisch gepragt.
In intergenerationellen Veranstaltungen treffen unterschiedliche Lerngewohn-
heiten und -priferenzen der Teilnehmenden aufeinander, mit denen umgegangen
werden muss. So haben Altere, gerade wenn sie aus bildungsferneren Milieus
stammen, hiufig weniger Erfahrungen im Umgang mit selbstgesteuerten Lern-
methoden, wohingegen dies fiir die Jiingeren tendenziell selbstverstindlicher ist.
Eine Fortbildung kann Raum geben, diese Unterschiedlichkeiten zu reflektieren
und didaktische Moglichkeiten des Umgangs damit zu entwickeln. Dabei gilt es
den eigenen Lernerfahrungen in Elternhaus, Schule und anderen Sozialisations-
instanzen nachzuspiiren, um so fiir die Unterschiedlichkeit von Lernerfahrungen
und -gewohnheiten sensibilisiert zu werden.
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Historische Bedingtheit der Biografien von Teilnehmenden

Generationen sind durch unterschiedliche historische Ereignisse geprigt und
erleben und bewerten Zeitgeschichte aus dieser Perspektive. Dies aufzudecken
und auszutauschen birgt ein wertvolles inhaltlich-thematisches und sozial-kom-
munikatives Potenzial flir intergenerationelle Lernprozesse und zahlreiche
Erkenntnismoglichkeiten fiir alle Lernenden. Dabei sind mégliche Irritationen,
Missverstindnisse und Konflikte zwischen den Generationen herausfordernde,
aber auch spannende und bereichernde Wegbegleiter intergenerationeller biogra-
fischer Arbeit. Auf diese konnen Erwachsenenbildner/-innen in einer Fortbildung
vorbereitet werden, beispielsweise durch die Reflexion prigender Erlebnisse oder
die Reflexion kollektiver generationsverbindender Elemente. Auf dieser Basis
lassen sich gemeinsame Generationenidentititen und -zugehdérigkeiten dis-
kutieren.

M Gemeinsame Generationenidentitdt entdecken

Die Teilnehmenden einer Fortbildung zur Gestaltung intergeneratio-

neller Lernprozesse konnen auf verschiedenen Wegen dazu angeregt werden,

die eigene Generationszugehdorigkeit zu reflektieren und mit anderen Teilneh-

menden in Verbindung zu bringen.

Eine kollektive Generationenidentitit kann

e durch theaterpidagogische Ubungen erfahrbar werden. Die Teilnehmenden
stellen hier zum Beispiel in generationenspezifischen Kleingruppen ein
Bild bzw. ein Denkmal ihrer Generation dar und miissen sich dabei intensiv
mit den prigenden Merkmalen ihrer Generation auseinandersetzen.

® durch biografische Methoden reflektiert werden. Beispielsweise kénnen die
Teilnehmenden dazu angeregt werden sich individuell mit einer Zeitleiste,
auf der wichtige historische Ereignisse vermerkt sind, auseinanderzusetzen.
Sie sollen die fuir sie prigenden Ereignisse identifizieren und anschlieRend
in Kleingruppen diskutieren (vgl. Antz et al. 2009).

Emotionen und Biografiearbeit

Die personlichen Erinnerungen, individuellen Erfahrungen und subjektiven Er-
zihlungen in Bezug auf historische Ereignisse sind hdufig vom eigenen emotio-
nalen Erleben geprigt. Biografisch ausgerichtetes Arbeiten schlielt daher die Aus-
einandersetzung mit Emotionen ein. Denn die persénlichen Erinnerungen,
individuellen Erfahrungen und subjektiven Erzihlungen in Bezug auf historische
Ereignisse sind selten nur sachlich-rational zu leisten, sondern meist vom eigenen
Erleben geprigt und zwar insbesondere dann, wenn diese Ereignisse von anderen
Generationen anders gedeutet und vorgetragene generationenspezifische Sicht-
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weisen diskutiert werden. Solche interaktiven Lernprozesse kénnen die Subjekti-
vitit personlicher Erfahrungen und den Einfluss von historisch-gesellschaftlichen
Generationenzugehorigkeiten deutlich machen und damit zu einer Relativierung
der eigenen generationenspezifischen Sichtweisen beitragen.

Eine Fortbildung zum intergenerationellen Lernen kann vor diesem Hintergrund
die Teilnehmenden auf die Emotionen, Konflikte und Missverstindnisse, die inter-
generationelle biografische Lernprozesse begleiten konnen, vorbereiten. Denn
biografieorientiertes Lernen kann tiber das individuelle Reflektieren der eigenen
Lebensgeschichte sowie die einseitige Vermittlung biografischer Erfahrungen an
andere weit hinausgehen. Biografiearbeit kann sehr interaktiv, dialogisch und dyna-
misch erfolgen. Die Moderation emotional behafteter biografischer Bildungspro-
zesse bedarf einer besonderen Sensibilitit, die im geschiitzten Raum einer Fort-
bildung erprobt werden kann.

M Sensibler Umgang mit Methoden

Um die Fortbildungsteilnehmenden auf den Umgang mit Emotionen
in biografisch orientierten Lernprozessen vorzubereiten, bietet es sich an,
Methoden in der Fortbildung einzusetzen, die in einem hohen Maf an die
Emotionen der Erwachsenenbildner/-innen ankniipfen, damit die fiir diese Ar-
beit notwendige Sensibilitit erfahrbar wird. Dies kann beispielsweise mithilfe
einer Fantasiereise verdeutlicht werden. Bei dieser Methode werden die Teil-
nehmenden dazu angeregt, sich in angenehmer und vor allem geschiitzter und
storungsfreier Atmosphire mit einzelnen Aspekten ihrer Biografie ausei-
nanderzusetzen. Dazu werden von der Leitung verschiedene Aussagen und
Fragen langsam vorgelesen, die von den Teilnehmenden still reflektiert werden
sollen. Eine mogliche Frage ist hier beispielsweise ,Welche Personen haben
Dich/Sie in Deiner/Ihrer Kindheit besonders geprigt?“ Solche Fragen konnen
hochgradig emotional wirken und miissen sorgfiltig begleitet werden. In einer
Fortbildung konnen Erwachsenenbildner/-innen dieses Arbeiten mit Emotio-
nalitit selbst erleben und fiir ihre eigene Bildungspraxis reflektieren.

3.3.2 Sozialraumorientierung: Lebenswelt und Sozialraum der
Lernenden beriicksichtigen

Der soziale Raum ist insbesondere in urbanen Kontexten ein Raum, in dem sich ver-

schiedene gesamtgesellschaftliche Stromungen, Entwicklungen, Konflikte und
Widerspriiche widerspiegeln und brechen. Die Dynamik sozialer Riume wird durch
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strukturelle, soziale, kulturelle und demografische Wandlungsprozesse verursacht
und geprigt. Vor diesem Hintergrund sollte eine Fortbildung zum intergenera-
tionellen Lernen diese sozialriumlichen Dynamiken und die damit verbundenen
Potenziale und Chancen beriicksichtigen und Erwachsenenbildner/-innen fiir
eine Integration des Sozialraums im Kontext intergenerationeller Bildungspro-
zesse sensibilisieren.

Im sozialpolitischen und sozialwissenschaftlichen Kontext hat sich die Sozial-
raumanalyse als ein Ansatz etabliert, um Lebensriume moglichst wirklichkeits-
nah abzubilden, zu beschreiben und deren Dynamiken zu erfassen und darzu-
stellen (vgl. Riege/Schubert 2005; Urban/Weiser 20006). In einer Fortbildung
kann in Anlehnung an diese Konzepte eine Sozialraumanalyse angeregt werden.
Dieses didaktische Instrument kann sowohl als Planungsinstrument fiir Bildungs-
verantwortliche als auch als Lernmethode in der Lerngruppe genutzt werden. Eine
Fortbildung sollte beide Einsatzméglichkeiten beriicksichtigen, denn beide Ver-
wendungsvarianten ermoglichen es, den Sozialraum aus verschiedenen generatio-
nenrelevanten Perspektiven zu beleuchten. Erwachsenenbildner/-innen kénnen
in einer Fortbildung dazu angeregt werden, ihren relevanten Sozialraum (die
Nachbarschaft, die Umgebung, das Umfeld, die natiirliche Umwelt, den Stadtteil,
die Stadt, die Region, ein Bildungshaus, ein Bildungswerk, eine Organisation,
einen Verband etc.) zu analysieren (vgl. Deinet 2009).

Aspekte und Suchstrategien einer Sozialraumanalyse

Viele institutionelle Lernorte sind auf eine spezifische Lebensphase und damit auf
eine Generation ausgerichtet. So sind Kindertagesstitten, Jugendzentren, Schu-
len, Erwachsenenbildungseinrichtungen und Seniorenheime Lernorte, die expli-
zit fiir eine Generation konzipiert und fir diese entsprechend gestaltet werden.
Eine Sozialraumanalyse kann diese Einrichtungen gezielt in den Blick nehmen
und zu einer Férderung von Kooperationen beitragen.

Intergenerationelle Lernprozesse konnen auch an Lernorten stattfinden, die von
verschiedenen Altersgruppen und Generationen akzeptiert, gut erreicht und
positiv angenommen werden. Dadurch werden mogliche altersgruppenspezi-
fische und generationenbezogene Hemmschwellen, Zugangsschwierigkeiten und
Barrieren in Bezug auf einzelne Lernorte vermieden. Die Suche nach solchen
Lernorten ist nicht immer leicht und kann in einer Fortbildung didaktisch initiiert
werden. Auf diese Weise kommen moglicherweise neue, bisher noch nicht be-
kannte und versteckte Orte und Rdume in den Blick. Moglich ist auch eine Sozial-
raumanalyse zu bestimmten Themen, z.B. zur Jugendkultur oder zur Barriere-
freiheit, zur Nachhaltigkeit oder zur Zukunft eines Stadtteils. Eine Analyse kann
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die Identifikation mit generationsiibergreifenden und -verbindenden lokalen und
kommunalen Themen anregen. Sie kann auch dazu anregen, intergenerationelle
Konfliktlinien und Spannungsbereiche zu identifizieren. Und schliefllich bietet
die Sozialraumorientierung die Chance, neue Kooperationspartner, Netzwerke
und Lernorte zu identifizieren, die bisher nicht im Blick waren, oder bereits
bekannte Institutionen, Akteure und Orte aus einer neuen Perspektive zu be-
trachten.

Insofern kann es sehr anregend und bereichernd sein, sich als Bildungstriger
oder -einrichtung fiir den intergenerationellen Bildungsprozess durch verschie-
dene Varianten einer Sozialraumanalyse oder -erkundung inspirieren zu lassen
und auf dieser Basis seine Angebotsstruktur und Zielgruppenorientierung zu er-
weitern.

Die Sozialraumanalyse in der Fortbildung

Wie kann dies nun konkret aussehen? Die Teilnehmenden einer Fortbildung

konnen die Grundidee der Sozialraumanalyse tiber ein einfiihrendes Referat

kennenlernen. In diesem wird die Sozialraumanalyse als Methode dargestellt

und deutlich gemacht, dass fiir diese Fortbildung eine Analyse des eigenen

Umfelds als Erwachsenenbildner/-in unter jeweils drei Aspekten maglich ist:

® im Hinblick auf Generationenbeziehungen

e im Hinblick auf den thematischen Fokus der intergenerationellen Veran-
staltung (in unserem Fall war dies das Thema Nachhaltigkeit) und

¢ im Hinblick auf Lernorte und Lernkulturen

Im Anschluss an die Einfithrung werden gemeinsam Leitfragen entwickelt.

Ggf. konnen diese auch vorgegeben werden, wie zum Beispiel:

® Welche Generation hilt sich wo bevorzugt auf?

® Welche generationenspezifischen und intergenerationellen Probleme
gibt es?
Wie lauten mogliche generationsverbindende Themen und Anliegen?
Welche bestehenden generationenspezifischen oder generationentibergrei-
fenden Netzwerke, Strukturen, Treffpunkte, Institutionen, Projekte, Ini-
tiativen gibt es?

® Welche Aktivititen und moglichen Kooperationspartner gibt es fiir mein
Projekt?

Diese Leitfragen konnen dann auf die obigen Perspektiven bezogen werden. In
unserer Fortbildung entstand folgender Fragenkatalog (vgl. Abb. 3):
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Fokus Fragen

Fokus Generationen ® Wo sind die ,,Hotspots“, wo die ,,No-Go-Areas* einzelner

Generationen?

Wo und wie wohnen und leben welche Generationen?

Was sind die (lokalen) Themen der einzelnen Gruppen/Generationen?

Wie ist das Verhiltnis der Generationen?

Wie lauten mégliche generationsverbindende Themen?

Wo liegen generationsbezogene Konfliktpotenziale?

Wo sind (mogliche) Begegnungsorte verschiedener Generationen?

Welche bereits bestehenden generationenspezifischen oder

generationeniibergreifenden Netzwerke, Strukturen, Treffpunkte,

Institutionen, Projekte, Initiativen gibt es?

® Wie gestalten sich intergenerationelle Dialog- und Lernprozesse?

® Welche Aktivititen und méglichen Kooperationspartner gibt es fiir
mein Projekt?

Fokus Nachhaltigkeit/ Welche lokalen Herausforderungen und Probleme der

Bildung fiir nach- Nachhaltigkeit sind erfahrbar?

haltige Entwicklung Welche globalen Probleme und Herausforderungen der Nachhaltig-

keit spiegeln sich im Sozialraum wieder?

Wie nachhaltig verhalten sich Industrie, Gewerbe und gréRere

Firmen?

® Wie nachhaltig verhalten sich Landwirtschaft und Bauindustrie?

® \Welche politischen Stellungnahmen/Aktionspline/Leitbilder in
Bezug auf Nachhaltigkeit gibt es in der Kommune, bei den Parteien,
im Verband, im Bildungswerk, im Bildungshaus?

® Welche Kampagnen, Aktionen und Bildungsaktivititen gibt es?

® Welche Akteure/Lernorte/Kooperationspartner/Netzwerke in Bezug
auf nachhaltige Entwicklung und Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung (BNE) gibt es?

Fokus Lernen Wo wird gelernt? Welche Orte/Raume/Institutionen gibt es, wo
gelernt wird?

Welche offensichtlichen Lernorte (z.B. Schule, VHS, Kindergarten,
Uni) und welche versteckten (z.B. Ful3gidngerzone, Stadion, Markt-
platz) gibt es?

® Welche Akteure und Anbieter auBerschulischer Bildung gibt es?
Welche Begegnungs- und Lernraume verschiedener Gruppen gibt
es?

Wie erreichbar und barrierefrei sind die Lernorte?

Wie wird gelernt?

Welche Lernformen und Lernkulturen gibt es?

Welche Interaktionsformen gibt es beim Lernen?

Welche Methoden, Medien und Lernmaterialien kommen zum
Einsatz?

Was wird gelernt? Was soll gelernt werden?

Abb. 3: Mégliche Fragen einer Sozialraumanalyse
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Nun wire es Aufgabe der Teilnehmenden, eine Perspektive auszuwihlen und das
eigene Umfeld zu erkunden.

In dem Fall unserer Fortbildung erfolgte die Sozialraumanalyse aus jeweils einer
Perspektive zwischen zwei Fortbildungsblécken. Dadurch konnten die Teilneh-
menden ihre Einrichtung oder ihren Verband im Laufe der Fortbildung aus den
drei Perspektiven beobachten und analysieren und sich tiber die Ergebnisse jeder
Beobachtungsperspektive mit den Mitlernenden austauschen.

Die Sozialraumanalyse fungierte damit auch als ein verbindendes, durchgehendes
Element fiir die verschiedenen thematischen Fortbildungsblocke, die jeweils auf
unterschiedliche Schwerpunkte ausgerichtet waren (Generationen, Thema Nach-
haltigkeit, partizipatives Lernen).

Von daher bietet es sich fur Fortbildungen an, die sich iiber mehrere Einheiten
oder Blocke erstrecken, diesen Ansatz aufzugreifen und die Sozialraumanalyse
aus jeweils spezifischen Perspektiven als verbindendes Lernangebot und Element
einzusetzen.

Bei der Wahl von Erkundungsmethoden und Darstellungsformen sind der Fanta-
sie und der Kreativitit der Teilnehmenden keine Grenzen gesetzt. Es geht nicht
um sozialwissenschaftliche Exaktheit, sondern darum, passende, praxisorien-
tierte, partizipative Methoden zu wihlen oder zu entwickeln, die geeignet sind,
den Sozialraum im Hinblick auf die Bediirfnisse des eigenen Handelns hin zu
analysieren.

So kénnen Sozialraumanalysen anhand von Exkursionen und Ortsbesichtigungen
oder durch Gespriche mit Kolleginnen und Kollegen, lokal engagierten Personen
und Experten durchgefiithrt werden.

Die Ergebnisse dieser Analysen konnen durch Mind-Map, Tabellen, Soziogramme,
Schaubilder, kommentierte Stadtpline und Landkarten oder andere Darstellungs-
formen strukturiert und dargestellt werden. Diese Moglichkeiten sollten vor Be-
ginn der eigentlichen Analyse kurz vorgestellt werden. Oftmals reichte es schon
aus, zu den Leitfragen mit Kolleginnen und Kollegen vor Ort die vorhandenen Er-
fahrungen und Wissensbestinde zusammenzutragen, um sich einen Fundus an
Moglichkeiten bewusst zu machen. Demgegeniiber bilden Exkursionen, alternative
Stadtrundginge und Ortsbegehungen zeitintensivere Formen der Sozialraumer-
kundung.
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M Zwei Blickwinkel von Sozialraumanalysen

Beispielsweise ging die Sozialraumanalyse eines regionalen Verbandes
der Erwachsenenbildung zum intergenerationellen Lernen von den Strukturen
des Verbands selbst aus. Ausgangspunkt der Mind-Map war also der Verband.
Dieser wurde aufgefichert in verschiedene Projekte, Arbeitsgruppen und
Schwerpunkte sowie dessen lokale Strukturen, die nach den jeweiligen genera-
tionenspezifischen und generationsiibergreifenden Aspekten des Verbandes
sortiert wurden.

Eine andere Einrichtung fokussierte im Rahmen der Sozialraumanalyse
hauptsichlich das lokale Umfeld. In dieser Analyse wurden lokale Initiativen
im Rahmen des buirgerschaftlichen Engagements sowie lokale Jugend- und
Seniorengruppen in den Blick genommen.

Mithilfe der Durchfiihrung einer Sozialraumanalyse kénnen unterschiedliche
Interessen der Teilnehmenden Berticksichtigung finden. Wihrend beispielsweise
Mitarbeiter/-innen aus Verbinden die Verbandsstrukturen, die hiufig altersiiber-
greifend ausgerichtet sind, zum Ausgangspunkt ihrer Analyse nehmen kénnen,
kommen fiir pidagogische Mitarbeiter/-innen hiufig das Bildungshaus, an dem
sie beschiftigt sind, und dessen Kooperationsstrukturen in den Blick. Dariiber
hinaus bietet es sich an, auch die Strukturen des lokalen Gemeinwesens zu ana-
lysieren, um so weitere mogliche Ankniipfungspunkte zu identifizieren.

3.3.3 Interaktionsorientierung: Perspektivwechsel und Dialog erméglichen

Begegnen und Lernen von verschiedenen Generationen erfordert und ermoglicht
zahlreiche Perspektivwechsel und Verstindigungsprozesse, wenn es in kommuni-
kativ und dialogisch orientierten Lernarrangements erfolgt. Intergenerationelles
Lernen kann dann als eine besondere Form des interkulturellen Lernens be-
zeichnet und entfaltet werden (vgl. Gregarek 2007). Denn hiufig treffen in alters-
und generationsheterogenen Lerngruppen extrem unterschiedliche generationen-
spezifische Erfahrungen, Einstellungen, Erwartungen und Eigenheiten aufei-
nander. Hinzu kommt, dass die Begegnung verschiedener Generationen oftmals
durch bestehende Bilder, Stereotypen und Vorurteile {iber die anderen Generatio-
nen, z.B. iiber ,die Jugend oder ,die Alten®, gekennzeichnet ist. Intergeneratio-
nelle Lerngruppen und die damit hiufig verbundene Vielzahl von biografisch
geprigten Sichtweisen, Einschitzungen, Gewohnheiten, Wertvorstellungen und
Lernpriferenzen verweisen somit auf eine ausdifferenzierte Pluralitit, die einen
entscheidenden Einfluss auf den Lernprozess haben kann. Eine Fortbildung zur
Gestaltung intergenerationeller Lernprozesse sollte Erwachsenenbildner/-innen
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dazu befihigen, diese Pluralitit nicht als Problem und Risiko, sondern als Poten-
zial und Ressource einer intergenerationellen Lerngruppe wahrzunehmen und
fiir einen interaktiven und transparenten Umgang mit Differenzen zu sensi-
bilisieren.

Daher sollten Fortbildungen zum intergenerationellen Lernen kommunikative
und moderative Kompetenzen der Teilnehmenden férdern. Denn ohne Dialog-
bereitschaft, eine grundlegende Neugierde und Offenheit fiir die anderen — und
damit auch fiir die fremden oder die wenig bekannten und vertrauten Mit-
lernenden — ist ein intensives Miteinander-Lernen mehrerer Generationen nur
schwer méglich. Durch eine verstirkte Interaktionsorientierung sollen die vor-
handenen Differenzen und Vorbehalte nicht ignoriert oder bagatellisiert werden.
Im Gegenteil: sie sollten expliziert und reflektiert und somit Gegenstand des ge-
meinsamen Lernprozesses werden, aber in einer Art und Weise, die allen Betei-
ligten mit Achtsamkeit und Respekt begegnet. Fortbildungen zum intergenera-
tionellen Lernen sollten fiur die Teilnehmenden geniigend Raum bieten, ihre
kommunikativen und moderativen Kompetenzen zu vertiefen und zu reflektieren.

Um auf die interaktiven und gruppendynamischen Prozesse von intergeneratio-
nellen Lerngruppen adiquat reagieren und diese konstruktiv nutzen zu kénnen,
bendtigen Erwachsenenbildner/-innen jedoch neben kommunikativen Kompe-
tenzen auch ein gewisses Mafl an Methodenkenntnissen und -erfahrungen. Oft-
mals ermdglicht gerade der gezielte Einsatz von interaktionsfordernden Methoden
spannende und intensive Dialog- und Diskussionsprozesse. Dies sollte in Fortbil-
dungen zum intergenerationellen Lernen beriicksichtigt werden, indem verschie-
dene interaktionsférdernde und -begleitende Methoden und Zuginge erfahrbar
gemacht werden.

M Interaktionsorientierte Methoden

In einer Fortbildung kénnen Erwachsenenbildner/-innen als Teilneh-
mende verschiedene Methoden kennenlernen und iiberlegen, wie diese in die
eigene Praxis tibertragbar sind. Zwei Beispiele fiir interaktive Lernmethoden,
die eine besondere Lernkommunikation foérdern, sind der Fishbowl, auch
Innenkreis-/Auflenkreis-Methode genannt und das Karussellgesprich, auch
unter dem Namen Kugellager bekannt:

Die Fishbowl-Methode ist eine dynamische Alternative zu normalen Gruppen-
diskussionen, die wegen langer Redebeitrige unbefriedigend verlaufen kon-
nen. Beim Fishbowl diskutiert nur ein kleiner Teil der Gruppe im Innenkreis,
wihrend der Grofteil der Gruppe im Auflenkreis zuhort. Die Plitze konnen
allerdings nach vorher festgelegten Regeln getauscht werden, sodass jeder die
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Méglichkeit hat, bei Bedarf im Innenkreis mitzudiskutieren. Der Fishbowl eig-
net sich besonders dazu, kontroverse Positionen herauszuarbeiten und kon-
fliktbehaftete Themen zu diskutieren.

Das Karussellgesprich ermoglicht hingegen intensive Paardialoge mit verschie-
denen Gesprichspartnern in kurzer Zeit. Dazu setzt sich eine Hilfte der Lern-
gruppe in den Innenkreis und blickt nach auflen, wihrend die andere Hilfte
den Auflenkreis bildet und nach innen schaut, sodass sich jeweils zwei Diskus-
sionspartner gegeniibersitzen. Die Gespriachspaare diskutieren nun eine vorge-
gebene Fragestellung. Nach wenigen Minuten drehen sich Innen- und Auflen-
kreis in entgegengesetzter Richtung weiter, sodass sich nun neue Paare
gegeniibersitzen und diskutieren. Dieser Vorgang lasst sich mehrfach wieder-
holen, wodurch immer neue Gesprichspaare in einen Austausch kommen (vgl.
Antz et al. 2009).

3.3.4 Partizipationsorientierung: Mitbestimmung und Selbstlern-
potenziale der Lernenden erhéhen

Die Gestaltung von Lernarrangements, in die sich Lernende partizipierend ein-
bringen und in denen sie selbsttitig agieren konnen, ist eine zentrale Kompetenz
von Professionellen in der Erwachsenenbildung. Diese Kompetenz ist gerade auch
fiir intergenerationelle Lernarrangements erforderlich. Sie lisst sich lernen, in-
dem man sie selber in der Fortbildung erfihrt, aber auch durch entsprechende
Theorieangebote immer wieder reflektiert. So, wie in Veranstaltungen des inter-
generationellen Lernens durch Partizipationsmoglichkeiten die Selbstwirksamkeit
der Lernenden erhéht wird, sollte dieses auch in Fortbildungen zum intergenera-
tionellen Lernen gegeben sein. Das partizipative intergenerationelle Lernen ist
aber auch deshalb von so grofler Bedeutung, weil ohne aktive Teilhabe an gesell-
schaftlichen und politischen Prozessen der Zusammenhalt und die Solidaritit der
Generationen kaum zu realisieren sind.

Partizipatives Curriculum

Erwachsenenbildner/-innen haben in Fortbildungen unterschiedliche Erwartun-
gen und Interessen. Sie bringen sehr verschiedene Erfahrungen tiber die Rahmen-
bedingungen ihrer Arbeit und die entsprechenden Arbeitsstrukturen mit. Dies gilt
es in einer Fortbildung transparent zu machen und — im Sinne eines partizipativen
Curriculums - in sie zu integrieren. Damit werden konzeptuell Freiriume er-
offnet, in die die Interessen der Fortbildungsteilnehmenden gezielt eingebracht
werden kénnen.
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M Partizipatives Curriculum
In einem partizipativen Curriculum konnen die Teilnehmenden einer
Veranstaltung die angebotenen Themen und Schwerpunkte zum Teil selbst
mitbestimmen. Dies bedeutet, dass ein Fortbildungskonzept offene Zeit be-
inhalten muss, die gemeinsam mit den Teilnehmenden ausgestaltet werden
kann.
Beispielsweise konnen diese Freirdiume bei einer Auftaktveranstaltung gefullt
werden, indem gemeinsam in einem partizipativen Prozess geklart wird,
® welche Inhalte und Schwerpunkte von der Gruppe gewiinscht werden und
in die bestehende Fortbildungsstruktur eingebaut werden kénnten,
welche Methoden und Medien bevorzugt werden,
welche externen Referentinnen und Referenten eventuell eingeladen wer-
den sollen und
® welche Teilnehmenden selbst ihre eigene Expertise in die Fortbildung ein-
bringen konnen.

Ergebnisoffenheit
Erwachsenenbildner/-innen sollten auf die Ergebnisoffenheit von Lernprozessen
vorbereitet werden. Die Moglichkeit, die Interessen der Teilnehmenden gleich-
berechtigt einzubeziehen, setzt eine transparente und klare Kommunikation vo-
raus und beinhaltet das flexible Reagieren auf im Vorfeld nicht planbare Entwick-
lungen. Diese offenen Prozesse in der Bildungspraxis auszuhalten, ist nicht
immer leicht. Die Fortbildung sollte Erwachsenenbildner/-innen gezielt dafiir
sensibilisieren.

@ Von der Belehrungsdidaktik zur Erméglichungsdidaktik und zur Gestaltung
von Lernarrangements

Seit einigen Jahren wird in der Erziehungswissenschaft ein sogenannter Lern-
kulturwandel diskutiert (vgl. z. B. Arnold/Schiissler 2003). Dieser steht vor dem
Hintergrund der konstruktivistischen Wende in der Erziehungswissenschaft.
Mit ihr fand ein Paradigmenwechsel in Bezug auf das Verstindnis von Lern-
prozessen statt. Wissen kann demnach nicht direkt — im Sinne eines Niirn-
berger Trichters — durch Belehrung vermittelt werden, sondern Lernprozesse
sind immer Konstruktionsleistungen der Lernenden selbst. Fiir Lehrpersonen
heiflt das, dass sie zwar Lernangebote machen kénnen, aber was das Indivi-
duum letztendlich lernt, kann nicht durch die Lehrenden direkt beeinflusst
werden — dies wird auch als Lehr-Lern-Kurzschluss bezeichnet. Vielmehr
missen Lehrende das Lernen der Individuen ermdglichen, das heifdt aus-
reichend und verschiedene Moglichkeiten schaffen, in denen Lernende sich
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eigenstindig mit bestimmten Fragestellungen und Themen beschiftigen kon-
nen. Dabei werden sie durch die Lehrperson begleitet und beraten.

In einer Fortbildung kann dieser Wechsel von einer Belehrung zu einem Ge-
stalten und Erméglichen von Lernrdumen unterstiitzt werden, indem die Teil-
nehmenden vornehmlich eigenverantwortlich in Lernarrangements lernen und
dabei begleitet und unterstiitzt werden.

Gleichberechtigung der Generationen

Eine an Partizipation orientierte Fortbildung kann zudem zur Gestaltung gleich-
berechtigter intergenerationeller Lernprozesse befihigen. Hiufig orientieren sich
die Vorstellungen von Teilnehmenden an intergenerationellen Lernprozessen an
der Annahme, dass Jiingere von Alteren lernen kénnen und sollen, da diese iiber
einen unterstellten Wissens- und Erfahrungsvorsprung gegeniiber Jiingeren ver-
fiugen. Auch haben die Erfahrungen in zahlreichen intergenerationellen Lern-
prozessen gezeigt, dass sich die iltere Generation aufgrund ihres Alters und ihrer
Lebenserfahrung hiufig in einer quasi natiirlichen Dominanzposition sieht und
eine belehrende Funktion ausiibt. Jiingere Generationen neigen nicht selten dazu,
dieses Rollenverstindnis zu akzeptieren und bestitigen dadurch die Orientierung,
dass die Jiingeren von den Alteren lernen kénnen — und nicht umgekehrt. Durch
dieses Rollenverstindnis werden unbewusst mogliche Lernhorizonte verstellt und
mehrperspektivische und partizipative intergenerationelle Lernprozesse erschwert.
In einer Fortbildung kénnen Erwachsenenbildner/-innen diese moglichen
Orientierungen intensiv reflektieren und didaktische Umgangsformen entwickeln,
um ein gleichberechtigtes Miteinander-Lernen der Generationen zu férdern. Eine
offene partizipative Orientierung ist fiir intergenerationelle Lernprozesse iiber die
bereits erwidhnten Aspekte hinaus aber auch von besonderer Bedeutung, weil das
Miteinander-Lernen kaum tiber frontal ausgerichtete Belehrungsdidaktik oder eine
einseitige Erzeugungsdidaktik angestofRen oder durch sie hergestellt werden kann.
Die Chance, sich aktiv, interaktiv, biografisch und reflexiv in intergenerationelle
Bildungsprozesse einzubringen, unterstiitzt ein Miteinander-Lernen auf Augen-
hohe.

3.3.5 Aktionsorientierung: Das Handeln von Lernenden unterstiitzen
Das eigene Erarbeiten von Lerngegenstinden fithrt zu intensiven und anhaltenden
Lernprozessen. Durch das aktive Ausprobieren, praktische Gestalten und konkrete

Handeln werden Erwachsenenbildner/-innen in der Fortbildung ermutigt, dhn-
liche didaktische Arrangements in ihren eigenen Veranstaltungen einzusetzen.
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Gemeinsame Ubungen und Gruppenarbeiten, sei es im Stuhlkreis, im frei-
gerdiumten Seminarraum, im gesamten Bildungshaus oder im Auflengelinde,
sind Beispiele fiir gemeinsames Handeln. Aktionsorientiertes Erfahren und Er-
proben von Handlungsstrategien und Aktionsmustern, z.B. in Rollenspielen oder
Simulationen, erméglicht es Erwachsenenbildnern und Erwachsenenbildnerin-
nen, diese Orientierung in ihre eigene Handlungspraxis zu integrieren. Sie wer-
den befihigt, handlungsorientierte Bildungskonzepte fiir intergenerationelle
Lerngruppen zu initiieren. Gemeinsam etwas zu tun und zu erfahren kann, un-
abhingig von grofleren Projekten und externen Unternehmungen, schon durch
aktivierende Methoden, die {iber das reine Gesprich hinausgehen, angestofRen
werden. Denn durch aktionsbezogene Lernprozesse kénnen im geschiitzten
Raum der Lerngruppe wichtige Erfahrungen gesammelt und Kompetenzen erwor-
ben werden, die zur aktiven Teilhabe und zum gesellschaftlichen, politischen und
sozialen Handeln motivieren und befihigen kénnen.

M Aktionsorientierung

Die Teilnehmenden kénnen verschiedene aktionsorientierte Metho-
den in einer Fortbildung erleben. Beispielsweise kénnen sie dazu aufgefordert
werden, gemeinsam in Kleingruppen Generationsdenkmaler herzustellen. In
dieser theaterpiddagogischen Ubung stellt je eine Person still ein Generationen-
denkmal mit den anderen Gruppenmitgliedern dar. AnschliefRend diskutiert
die Gruppe, welches dargestellte Bild die kollektive Identitit dieser Generation
am besten beschreibt. Dieses Bild wird dann der Gesamtgruppe im Plenum
vorgestellt und diskutiert.

Eine weitere aktionsorientierte Methode ist eine Materialmesse, die sich be-
sonders fiir den Einstieg in ein Thema eignet. In der Mitte des Raums werden
verschiedene Pakete aufgestellt. Die Pakete enthalten Infomaterial zu dem
thematischen Schwerpunkt der Fortbildung, das im Vorfeld der Veranstaltung
von verschiedenen Organisationen angefragt wurde. Die Teilnehmenden werden
gebeten, sich in drei Gruppen zusammenzufinden, gemeinsam die Pakete zu
6ffnen und das Material zu sichten, um so einen Uberblick {iber das Feld zu
gewinnen. Anschlieflend sollen sie das Material sortieren und gemeinsam einen
kleinen Informationsstand aus dem Material herstellen (vgl. Antz et al. 2009).

Zum Verhiiltnis von Bildung und Engagement

In Fortbildungen zum intergenerationellen Lernen, in denen die thematische Zu-
spitzung im politischen Feld liegt — wie z.B. in unserem Modellprojekt, in dem das
Thema Nachhaltigkeit im Mittelpunkt stand — wird moglicherweise das Span-
nungsfeld zwischen Bildung und piadagogischen Anspriichen einerseits und
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Engagement und politischen Anspriichen andererseits erfahrbar. Beispielsweise
geht es in der Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung darum, spezifische Kom-
petenzen zu erlangen, die es Einzelpersonen und Gruppen ermdglicht, aktiv und
eigenverantwortlich die Zukunft mitzugestalten. Auf der anderen Seite liegt es
auch nahe, sich zu engagieren, z.B. im Klimaschutz oder im fairen Handel, wenn
diese Kompetenzen nicht graue Theorie bleiben, sondern in aktivem Handeln
miinden sollen. Oftmals sind die beiden Seiten nur schwer voneinander zu
trennen, denn Bildungsangebote und pidagogische Zuginge werden nicht selten
mit Aktionsangeboten und politischen Kampagnen vermischt, sie gehen in-
einander iiber und iiberschneiden sich (vgl. Scheunpflug 2006Db). Insbesondere in
den Bildungsangeboten von entwicklungspolitischen und umweltpolitischen
Kampagnen und Aktionen, aber auch in Projekten zur Férderung des inter-
generationellen Miteinanders, ist das oftmals zu beobachten. Die pidagogische
Perspektive dient dann als Zuarbeit fiir ein erhofftes praktisch-politisches En-
gagement. Hier entsteht hiufig eine Spannung bzw. ein Widerspruch: Mit Bildung
wird die miindige Entscheidung eines Lernenden verbunden, sich intensiv mit
einem Lerngegenstand auseinanderzusetzen. Mit Engagementsformen wird diese
Entscheidung allerdings schon als gegeben erachtet. Oder andersherum: Oft sind
Erwachsenenbildner/-innen enttiuscht, wenn aus Veranstaltungen zum inter-
generationellen Lernen oder zur Nachhaltigkeit kein gesellschaftliches Engage-
ment hervorgeht, sie halten ihre Veranstaltung dann fiir nicht erfolgreich. Im
Rahmen der Fortbildung ist es daher wichtig, die teilnehmenden Erwachsenen-
bildner/-innen auf dieses Spannungsfeld vorzubereiten und sich in ihm pro-
fessionell zu verorten: Bildungsangebote kénnen informieren, sensibilisieren,
motivieren und zu Engagement befihigen. Sie konnen aber dieses Engagement
nicht einfordern. Den Erfolg einer Bildungsveranstaltung am nachfolgenden En-
gagement zu messen, wire unangemessen (vgl. Franz 2006).

M Sensibilisierung fiir das Spannungsfeld zwischen Engagement und
Bildung

Erwachsenenbildner/-innen kénnen auf das Spannungsfeld zwischen Bildung
und Engagement vorbereitet und sensibilisiert werden, indem diesem Thema
in einer Fortbildung gentigend Raum gegeben wird. Dies kann beispielsweise
durch eine Fishbowl-Diskussion geschehen, bei der die Teilnehmenden in
einem halben Stuhlkreis zusammensitzen. Etwas eingeriickt stehen auf der
gegeniiberliegenden Seite vier Stithle. Zu Beginn der Diskussion kénnen auch
schon einzelne Teilnehmende, die sich eventuell vorher iiber das Thema
geduflert haben, von der Leitung im Innenkreis platziert werden. Die weiteren
Stithle konnen besetzt werden, indem Teilnehmende, die Fragen oder Anmer-
kungen haben, sich dort hinsetzen und fiir diese Dauer mitdiskutieren. Als
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Diskussionsanreiz wird ein Plakat mit zentralen Fragen hinter den Diskutanten
aufgehingt, z.B.:

Bildung und Engagement: Der Weg vom Wissen zum Handeln!

® Kann ich das steuern?

o Wenn ja, wie?

o  Wenn nein, warum nicht?

Ergebnisoffenheit und Aktionsorientierung — ein Widerspruch?

Ein weiteres in einer Fortbildung zu thematisierendes Spannungsfeld ist jenes
zwischen Ergebnisorientierung und Aktionsorientierung. Lernarrangements zu
gestalten, in denen die Teilnehmenden selber agieren und die gleichzeitig offen
fiir spontane Entwicklungen sind, ist keine leichte Aufgabe. Aktionen und Selbst-
lernprozesse miissen durch Erwachsenenbildner/-innen sorgfiltig vorbereitet und
geplant werden. Es reicht jedoch nicht aus, verschiedene Aktionen ohne Re-
flexionen aufeinanderfolgen zu lassen, denn damit werden Teilnehmende in
ihrem eigenen Lernprozess eng gefithrt. Vielmehr geht es darum, offen fiir
spontane Entwicklungen in der Gruppe zu sein und auf deren Bediirfnisse zu
reagieren. Diese Ergebnisoffenheit wird manchmal als Makel didaktischer Un-
zulinglichkeit oder als Beliebigkeit beschrieben, dabei ist die Kompetenz, auf die
Lernbediirfnisse der Gruppe spontan zu reagieren und die Teilnehmenden in
ihrem Lernprozess zu begleiten, gerade ein Merkmal gehaltvoller andragogischer
Arbeit.

Diese Themen sind fiir Fortbildungen immer wieder von Bedeutung, wenn es
darum geht, Erwachsenenbildner/-innen auf die Gestaltung von intergeneratio-
nellen Lernarrangements vorzubereiten. Das bedeutet fiir die Leitung der Fort-
bildung, dass sie den Teilnehmenden didaktische Entscheidungen transparent
und klar darstellen muss. Zum einen, um den Teilnehmenden die Moglichkeit zu
geben, sich aktiv einzubringen, und zum anderen, um die Teilnehmenden sen-
sibel fiir die Gestaltung von ergebnisoffenen und an Aktion orientierten Lern-
prozessen zu machen.

3.3.6 Reflexionsorientierung: Austausch und Reflexion iiber Lernen fordern
Der Austausch von biografischen Erlebnissen, die gemeinsame Erkundung des
Sozialraumes, die Diskussion von strittigen Sichtweisen und Standpunkten, das

partizipative Erarbeiten von Kommunikationsregeln und Absprachen fiir den
Lernprozess oder das gemeinsame Handeln und Gestalten: Alle diese Erfahrungen
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kénnen eine intergenerationelle Lerngruppe beleben und Lernende motivieren
und bereichern. Ohne Zeit und Raum fiir Reflexion werden diese Erfahrungen
aber hiufig fiir die Handlungspraxis nicht relevant. Reflexionsprozesse in Fort-
bildungen férdern die Bildung von metakognitiven Kompetenzen, das heift, die
Erwachsenenbildner/-innen erwerben die Kompetenz, ihr eigenes Rollenhandeln
aus einer iibergeordneten Perspektive zu reflektieren. Damit wird auch eine Aus-
einandersetzung mit ihrem professionellen Selbstverstindnis angeregt. Deshalb
sind Reflexionsphasen ein zentraler Bestandteil der Fortbildungen zum intergene-
rationellen Lernen.

Zwischenreflexionen eroffnen kontinuierlich die Gelegenheit, intergenerationelle
Dialog- und Bildungsprozesse zu bewerten und jene Aspekte zu beleuchten, die
durch das gemeinsame Lernen in der Gruppe sichtbar wurden. Es geht um die
Auswertung und den Austausch von individuellen und kollektiven Lernerfahrun-
gen. Dabei sollte nicht nur fiir die positiven und schénen Erfahrungen Raum sein,
sondern auch fiir schwierige oder konfliktive Momente. Wichtige Reflexions-
ergebnisse sollten zusammengefasst und visualisiert werden.

Fortbildungsbegleitende Reflexionsangebote

Neben situativen Reflexionen ist es sinnvoll, dass eine Fortbildung durch fortlau-

fende durchgehende Reflexionsinstrumente begleitet wird, die den Teilnehmen-

den die systematische Reflexion ihrer intergenerationellen Professionalisierung

erlauben. Dieses konnen unterschiedliche Aspekte sein:

® Eine Moglichkeit ist die Nutzung eines Lerntagebuchs. Dieses stellt eine sehr
individuelle Form der Reflexion und Dokumentation des individuellen Ler-
nens dar.

® Eine andere Mdglichkeit ist die Ernennung von an der Fortbildung Teilneh-
menden zu Beobachtenden fiir ein bestimmtes Thema, z. B. eine/-n Beobach-
ter/-in fiir das Thema ,Generationen“ und eine/-n fiir das Thema ,Nachhaltig-
keit“. Der oder die Beobachter/-in ist daftir zustidndig, eine Fortbildungseinheit
oder einen bestimmten Zeitraum aus einer bestimmten Perspektive (,Genera-
tionen®, ,Nachhaltigkeit“) zu reflektieren. Die Ergebnisse der Beobachtung
werden dann in der gesamten Gruppe vorgestellt und diskutiert. Gerade dann,
wenn in Fortbildungsblécken unterschiedliche Themen behandelt werden, ist
es sinnvoll, jedes Thema nochmals aus der Perspektive des jeweils anderen
Themas reflektieren zu lassen. Damit werden Verbindungen zwischen The-
men und Fortbildungsblécken sichtbar und Transferméglichkeiten von einem
Thema zum anderen bewusst aufgegriffen.

® Eine dritte Moglichkeit stellt die Arbeit mit einer Kompetenzmatrix dar. Die
Teilnehmenden erhalten eine Darstellung mit den Kompetenzen, die sie
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wihrend der Fortbildung erwerben sollen, und ordnen die Fortbildungsinhalte
jeweils ihrem eigenen Lernfortschritt zu. Ein Beispiel fiir einen solchen Zu-
gang wird in Kap. 3.4 dargestellt.

Bei der Anwendung durchlaufender Reflexionsangebote ist auf ein angemessenes
Gleichgewicht zwischen Lern- und Reflexionszeiten zu achten.

M Ein Lerntagebuch anleiten

Ein individuelles Reflexionsinstrument, wie ein Lerntagebuch, kann in
einer Fortbildung gut eingesetzt werden. Lerntagebticher ermdglichen persén-
liche und private Reflexionen iiber den Inhalt der Fortbildung, den eigenen
Lernprozess und tiber das Lernen in der Lerngruppe. Zu Beginn einer Fort-
bildung kann man den Teilnehmenden ein Lerntagebuch aushindigen, in den
Gebrauch einfithren und die Méglichkeiten darstellen, die ein solches Instru-
ment ihnen bietet. Um die Teilnehmenden zu einem kontinuierlichen Ge-
brauch anzuregen, ist es von besonderer Bedeutung, immer wieder solche
Lerntagebuchphasen zu integrieren. Das heiflt, dass beispielsweise am Ende
des Tages die Teilnehmenden gebeten werden, 20 Minuten in ihrem Lern-
tagebuch zu reflektieren. Dabei konnen ihnen Leitfragen zur Orientierung an
die Hand gegeben werden. Bei Fortbildungen, die iber mehrere Fortbildungs-
einheiten angelegt sind, kann auch der Einstieg in den Lernprozess iiber ein
Lerntagebuch erfolgen, indem die Teilnehmenden hier gebeten werden, sich
mithilfe der Reflexionen in ihrem Lerntagebuch an die letzte Einheit zu er-
innern und diese noch einmal zu vergegenwirtigen.

Abschlussreflexionen und Riickmeldungen

Wichtig ist auch die Einiibung einer Feedback-Kultur. Teilnehmende von Ver-
anstaltungen der Erwachsenenbildung miissen die Gelegenheit erhalten, sich zu
der von ihnen besuchten Bildungsveranstaltung zu duflern. Diese Riickmelde-
kultur miuissen Erwachsenenbildner/-innen auch fiir sich selber ernst nehmen.
Daher sind Feedbackrunden in der Fortbildung von grofler Bedeutung. Erwachse-
nenbildner/-innen miissen zudem lernen, diese Riickmelderunden generationen-
sensibel zu gestalten, sodass z.B. Kinder genauso eine Méglichkeit haben sich zu
duflern wie Seniorinnen und Senioren.

M Generationensensibles Feedback
Die Frage, wie Erwachsenenbildner/-innen ihre Praxisprojekte selbst

evaluieren konnen, sollte in einer Fortbildung explizit diskutiert werden. Bei-
spielsweise konnen fiir die Teilnehmenden unterschiedliche Feedbackbogen
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(fur altere Erwachsene sowie fiir Kinder) durch die Leitung bereitgestellt
werden. Fir Kinder, die noch nicht oder noch nicht gut lesen und schreiben
konnen, sollten Bogen entwickelt werden, auf denen die Fragen durch Bilder
und Grafiken gut transportiert werden kénnen. Anhand dieser Vorlagen
werden die Teilnehmenden fiir die Unterschiedlichkeiten bei der Gestaltung
von Feedbackbogen sensibilisiert und lernen die Vorlagen im Hinblick auf ihre
eigenen Projekte und Veranstaltungen zu adaptieren.

3.4 Kompetenzorientierung zur Anleitung und Begleitung
intergenerationeller Lernprozesse

Erwachsenenbildner/-innen, die sich im Kontext intergenerationeller Bildungsarbeit
weiterqualifizieren wollen, erwarten den Erwerb neuer oder die Vertiefung vor-
handener Kompetenzen. Welche Kompetenzen sind dies? Darum soll es im
Folgenden gehen.

Kompetenzorientierung

Im gegenwirtigen deutschsprachigen Diskurs der Erwachsenenbildung besteht
weitgehender Konsens dariiber, dass Kompetenzen als Dispositionen zur Selbst-
organisation zu verstehen sind, die sich umfassend auf das Fiihlen, Denken, Wollen
und Handeln von lernenden Individuen beziehen (vgl. Erpenbeck/Heyse 1999,
S. 156; Tippelt/Edelmann 2007, S. 8). Diese Sichtweise verweist auf verschiedene
Kompetenzbereiche und spiegelt sich in der verbreiteten Unterscheidung von Fach-,
Personal-, Methoden- und Sozialkompetenzen als die vier zentralen Kompetenzen
oder auch Kernkompetenzen wieder (vgl. u.a. Siebert 2004). In Fortbildungen der
Erwachsenenbildung kann es von daher weder ausschlieflich um Wissensbestinde
gehen noch um technologisch vermittelte Methoden. Dabei sind Kompetenzmodelle
meist auf zwei Funktionen hin ausgerichtet. Einerseits sollen sie dazu dienen, den
Lern- oder Fortbildungsprozess zu ordnen und zu strukturieren, indem verschie-
dene Kompetenzbereiche oder -ebenen unterschieden werden. Andererseits sollen
sie die Lernenden dabei unterstiitzen, ihre Lernerfahrungen und den damit verbun-
denen vielschichtigen Kompetenzerwerb zu reflektieren. In diesem Sinne verstehen
sich zahlreiche Kompetenzmodelle als Strukturierungs- und Reflexionsméglichkeit
fiir Lernprozesse, die das Selbstlernpotenzial der Lernenden erhchen kénnen.

Kompetenzmatrix

Eine Moglichkeit, die in einer Fortbildung zu erwerbenden Kompetenzen dar-
zustellen, ist eine Matrix, in der allgemeine dominenunspezifische Kern- oder
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Schliisselkompetenzen auf die inhaltlichen Schwerpunkte einer Fortbildung
bezogen dargestellt werden kénnen. Eine solche Kompetenzmatrix stellt den Ver-
such dar, das breite Spektrum von Fertigkeiten und Kompetenzbereichen, die im
Kontext einer intergenerationellen Bildung in einem thematischen Feld, wie zum
Beispiel Nachhaltigkeit, von Bedeutung sind, strukturiert darzustellen. Damit
sollte das komplexe Geflecht verschiedener Kompetenzen niherungsweise erfasst,
eingegrenzt und den Teilnehmenden bewusst gemacht werden. Dadurch dient die
Matrix, die sich an Zhnliche Strukturierungsvorschlige in der Erwachsenen-
bildung (vgl. Siebert 2004), in der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (vgl. de
Haan 2002) und des Globalen Lernens (vgl. Scheunpflug/Schréck 2000; Lang-
Wojtasik/Scheunpflug 2005) anlehnt, in der Fortbildung als ein Instrument zur
Vorbereitung, Strukturierung, Selbstevaluierung und Auswertung des Lernpro-
zesses. Es entstehen verschiedene Kombinationsméglichkeiten der Kompetenz-
bereiche, in denen die allgemeinen dominenunspezifischen Kern- oder Schliissel-
kompetenzen jeweils durch eine inhaltliche Schwerpunktsetzung konkretisiert
werden (vgl. ausfithrlich Franz/Frieters 2007, 2008) (vgl. AbD. 4).

Kompetenz- | Fachliche Methodische Kommunikative | Personale
ebenen | Ebene Ebene und soziale Ebene
Inhaltsbereiche Ebene

Intergenerationelles
Lernen

Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung

Miteinander
lernen

Abb. 4: Kompetenzmatrix fiir Fortbildungen zum intergenerationellen Lernen

Die inhaltlichen Schwerpunkte kénnen je nach Fortbildung variieren. Im hier dar-
gestellten Beispiel sind es die Themen intergenerationelles Lernen, Bildung fiir
Nachhaltigkeit und Miteinander-Lernen/Partizipation. Vor dem Hintergrund die-
ser Inhalte gilt es dann, sich auf der fachlichen Ebene Fachwissen zu dem Thema
anzueignen und theoretische und wissenschaftliche Hintergriinde zu erschlieflen.
Auf einer methodischen Ebene geht es um das Kennenlernen und Erproben ver-
schiedener methodischer Zuginge, Instrumente und Lernformen sowie um die
Reflexion und Erprobung von (Selbst-)Lernmodellen. Auf der kommunikativen
und sozialen Ebene stehen sowohl interaktive, diskursive und moderative Fertig-
keiten als auch konfliktbearbeitende, metakommunikative Kompetenzen im Vor-
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dergrund. Auf der personalen Ebene geht es um Selbstreflexion, Metakognition,
Empathie, Toleranz, Motivation sowie darum, Komplexitit, Widerspriiche und
Ohnmachtsgefiihle aushalten zu kénnen.

Nachfolgende Beispiele veranschaulichen die sich ergebenden Kombinationsmég-
lichkeiten:

Werden allgemeine soziale und kommunikative Kompetenzen mit den In-
halten des intergenerationellen Lernens verkniipft, kommen die Kompetenzen
in den Blick, mit denen die Fortbildungsteilnehmenden in die Lage versetzt
werden, mit unterschiedlichen Generationen zu kommunizieren, verschie-
dene generationenspezifische Sprachcodes und Sprachspiele zu verstehen und
selber einen Kommunikationsstil zu entwickeln, der es erméglicht, sich so-
wohl gegeniiber verschiedenen Generationen als auch in generationstiber-
greifenden Gruppen zu verstindigen.

Eine generationssensible Moderationskompetenz stellt ebenfalls eine Kom-
bination von sozialen und kommunikativen Kompetenzen mit intergeneratio-
nellem Lernen dar. Dadurch wird der Blick dafiir geschirft, wie wichtig es in
generationsiibergreifenden Lernprozessen sein kann, in der Moderationsrolle
eine Vielfalt an generationsspezifischen Kommunikations- und Lernkulturen
zu beriicksichtigen und darauf regieren zu kénnen.

Aspekte der personalen Ebene, verbunden mit dem inhaltlichen Bereich einer
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, verweisen auf Kompetenzen im persén-
lichen Umgang mit Komplexitit, Undurchsichtigkeit und Widerspriichen von
Strukturen und Prozessen. Hierbei stiinden dann die Fihigkeit, eigene Ver-
unsicherungen auszuhalten, sowie die Akzeptanz von eigenen Ohnmachts-
geftihlen im Mittelpunkt.

Fir Fortbildungen von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern bie-
tet sich die Verwendung dieser oder dhnlicher Tabellen an. Dabei lassen sich je
nach inhaltlichem Schwerpunkt der Fortbildung die Bereiche Bildung fiir nach-

h

altige Entwicklung und Miteinander-Lernen durch andere Inhalte ersetzen.

M Einsatzmaéglichkeiten in Fortbildungen

Ein solches Raster kann in einer Fortbildung vielfiltig eingesetzt wer-
den. Beispielsweise konnen im Rahmen eines partizipativen Prozesses zu Be-
ginn einer Fortbildung die Kompetenzen, die Erwachsenenbildner/-innen er-
werben mochten, diskutiert werden. Am Anfang der Fortbildung konnen
Teilnehmende anhand der Matrix einschitzen, iiber welche Kompetenzen sie
bereits verfiigen und in welchen Bereichen sie ihre Kompetenzen vertiefen
wollen. Oder es ist moglich, dieses Raster als individuelles Reflexionsinstru-
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ment in Form eines Einlegeblattes fiir das Lerntagebuch oder als Bewertungs-
instrument, mit dem die Teilnehmenden ihre Kompetenzerweiterungen am
Ende einer Fortbildung reflektieren, zu verwenden. Méglich ist es auch, die
Matrix als Blankoformular auszuteilen und sie wihrend der Fortbildung aus-
fillen zu lassen, um damit bei den Teilnehmenden die Reflexion ihrer eigenen
professionellen Entwicklung anzustoflen. Zum Abschluss einer Fortbildung
konnen die Teilnehmenden anhand der Matrix ihre individuellen Lernerfolge
und Kompetenzgewinne bewerten.

Fiir die Leitung einer Fortbildung dient eine solche Matrix dazu, nicht nur ein-
seitig Wissen zu vermitteln, sondern vor allem auch die Methodenkompetenz
und die Handlungspraxis der Erwachsenenbildner/-innen im Blick zu behal-
ten. Damit kann die Ausgewogenheit von methodisch-didaktischen Zugingen
und Inhalten in der Fortbildung erleichtert werden.

3.5 Verzahnung von Qualifizierung, Praxis und Reflexion

Wie konnen nun Erwachsenenbildner/-innen dabei unterstiitzt werden, das Ge-
lernte in die Praxis umzusetzen? Wie kann eine Fortbildung so angelegt sein, dass
sie zur Umsetzung des Gelernten animiert? Schliellich ist es ja hiufig so, dass das,
was im geschiitzten Rahmen der Fortbildung schliissig ist, leicht zu verwirklichen
und anschlussfihig an die eigene Praxis wirkte, bei der Riickkehr in den
padagogischen Alltag der jeweiligen Einrichtung moglicherweise als schwierig um-
zusetzen erscheint. Der Transfer vom theoretisch Gelernten in die eigene Hand-
lungspraxis ist nicht immer leicht und stellt eine besondere Herausforderung dar.

Um diesen Problemen friithzeitig zu begegnen und eine unmittelbare Umsetzung
des Gelernten anzuregen, bietet es sich an, die Teilnehmenden in einer Phase der
Fortbildung eigene Projekte entwickeln zu lassen. Die Erwachsenenbildner/-innen
erhalten so die Moglichkeit, die neuen Lernerfahrungen im eigenen Praxisprojekt
in der eigenen Einrichtung umzusetzen. Die Vorbereitung und Durchfithrung
solcher Praxisprojekte kann innerhalb einer Fortbildung begleitet und von der
Lerngruppe kollegial beraten werden.

Das eigene Praxisprojekt kann in einer Fortbildung ein Lern- und Experimentierfeld
darstellen. Das bedeutet, dass die Erwachsenenbildner/-innen durchaus ermutigt
werden sollen, neue und innovative Ansitze zu entwickeln und zu erproben. Es
sollte verdeutlicht werden, dass es nicht primires Ziel ist, ein méglichst gelungenes
und funktionierendes Praxisprojekt zu konzipieren und zu realisieren, sondern,

74 KAPITEL 3



dass es vor allem darum geht, den Lernprozess der Qualifizierungsphase in der
Praxis weiterzufiihren. Die Reflexion der dort gemachten Erfahrungen kann
wiederum durch begleitete Austauschtreffen der Fortbildungsteilnehmenden
angeregt werden. Der Austausch dieser wichtigen Lernerfahrungen bedarf einer
intensiven Begleitung, denn gerade die Auseinandersetzung mit Schwierigkeiten
erfordert eine sensible Moderation, um das Entstehen von Blockaden wegen mog-
licher negativer Erfahrungen zu verhindern und Reflexions- und Lernprozesse zu
ermoglichen.

Die Verwobenheit von Qualifizierung, Praxis und Reflexion

Dadurch ergibt sich eine gegenseitige Anregung der Qualifizierungs-, Praxis- und
Reflexionsteile der Fortbildungen. Wihrend die Qualifizierung vor allem dazu
dient, eine intensive Auseinandersetzung mit Generationenbegriffen, Generatio-
nenbeziehungen und theoretischen Inputs und praktischen Ubungen zum inter-
generationellen Lernen zu ermoglichen, eroffnet die Praxis die Chance, die neuen
Lernerfahrungen in einem eigenen Bildungsprojekt umzusetzen und in der an-
schliefenden Reflexion auszuwerten sowie Schlussfolgerungen fiir die weitere
Bildungsarbeit zu ziehen. Diese Teile der Fortbildung folgen zwar zeitlich auf-
einander; sind aber in der Praxis eng miteinander verbunden und nichtlinear auf-
einander aufbauend, auch wenn sich das auf den ersten Blick so darstellt: Re-
flexionen der Qualifizierung miinden in den Prozess der Themenfindung fiir das
Praxisprojekt mit ein — und umgekehrt stellen erste Erfahrungen aus den Praxis-
projekten einen Wahrnehmungsfilter fiir die weiteren Inhalte der Fortbildung dar.

M Die Begleitung von Praxisprojekten in der Fortbildung

Die Begleitung der Teilnehmenden in einer Praxisphase kann auf

unterschiedliche Weise gestaltet werden. Im Sinne einer Orientierung an der

Partizipation der Teilnehmenden ist es sinnvoll, ihnen verschiedene Méglich-

keiten zur Begleitung anzubieten. Beispielsweise konnen den Teilnehmenden

folgende Angebote fiir die Begleitung gegeben werden:

o Zentrale Austauschireffen mit der gesamten Gruppe: Bei zentralen Treffen kann
die Lerngruppe gemeinsam ihre Erfahrungen mit der Planung und Ge-
staltung intergenerationeller Projekte reflektieren.

® Regionale Treffen: Die Teilnehmenden kénnen sich in regionalen Gruppen
organisieren und selbststindig Termine zur gegenseitigen kollegialen Bera-
tung vereinbaren.

® Personliche Beratung durch Fortbildungsleitung: Die Fortbildungsleitung fun-
giert wihrend der gesamten Praxisphase als Ansprechpartner/-in und kann
die Teilnehmenden telefonisch beraten oder die Praxisprojekte personlich
besuchen.
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3.6 Einbindung und Professionalisierung der entsendenden
Einrichtungen

Eine umfassende praktische Weiterentwicklung und Professionalisierung in Be-
zug auf intergenerationelle Bildungsprozesse bedarf mehr als nur der Fortbildung
von — meist den engagierteren — Mitarbeitenden in Einrichtungen der Er-
wachsenenbildung. Vielmehr handelt es sich dann, wenn die Angebotsstruktur
und moglicherweise auch die programmatischen Grundausrichtungen von
Familienbildungsstitten, Bildungswerken oder Akademien beriihrt sind, auch um
organisationsbezogene Lernprozesse ganzer Institutionen. Die fortgebildeten Mit-
arbeitenden kénnen zwar neue Impulse und Anregungen in ihre Einrichtungen
tragen, aber von da aus ist es noch ein weiter Weg zur Umsetzung umfassender
programmatischer und konzeptioneller Verinderungen. Soll intergenerationelles
Lernen in Einrichtungen institutionalisiert werden, dann sind diese Veridnderun-
gen wichtig, wenn tradierte Kursangebote iiberdacht und durch Konzepte und An-
gebotsstrukturen intergenerationeller Bildungsarbeit erginzt oder ersetzt werden
sollen.

Von daher geht es nicht nur um die Qualifikation und Professionalisierung ein-
zelner Mitarbeiter/-innen, sondern darum, dass Einrichtungen und Verbiande sich
als lernende Institutionen und Organisationen begreifen und sich insgesamt fiir
neue Wege intergenerationeller Bildungsarbeit 6ffnen.

Wenn eine enge Verzahnung zwischen den Fortgebildeten und den entsendenden

Organisationen erwiinscht ist, dann empfehlen sich folgende Mafinahmen:

® Die Verzahnung von Erwachsenenbildnerinnen, Erwachsenenbildnern und
Einrichtungen kann forciert werden, wenn je zwei Mitarbeiter/-innen einer
Einrichtung die Moglichkeit erhalten, an einer Fortbildung teilzunehmen. Ein
solches Lerntandem bietet innerhalb der Fortbildung kontinuierlich die
Chance, die gemachten Lernerfahrungen unmittelbar im Hinblick auf die ei-
gene berufliche Praxis intensiv zu reflektieren (vgl. Kap. 4.5.5). Dariiber hinaus
kann ein Lerntandem einen gréferen Einfluss darauf haben, die Lernerfah-
rungen und damit verbundene neue und innovative Ideen zur Umgestaltung
von Programm- und Angebotsstrukturen in der eigenen Einrichtung zu be-
griinden und voranzutreiben.

® Die Einbindung der Institution kann auch durch die Vorgabe realisiert werden,
dass keine individuelle Fortbildungsanmeldung méglich ist, sondern sich die
Einrichtungen fiir einen Fortbildungsplatz bewerben konnen. Entsprechend
lassen sich dann die Einrichtungen vertraglich binden, die Implementation
intergenerationellen Lernens voranzutreiben.
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¢ Die entsendenden Institutionen kénnen dartiber hinaus einen kleinen Beirat
fiir die Fortbildung griinden, der bei der Entwicklung der Praxisprojekte betei-
ligt wird.

® Die Institution konnte auch in die Sozialraumanalyse (vgl. Kap. 3.3.2) ein-
bezogen werden. Durch die Orientierung am Umfeld der Einrichtung kann an
bestehende Netzwerke, Teilnehmendengruppen und Kooperationspartner an-
gekniipft und diese konnen im Sinne einer aufsuchenden Bildungsarbeit
genutzt werden.

® Eine eher dezentrale Ausrichtung der Fortbildung ermdéglicht zudem die ver-
stirkte Einbeziehung der Einrichtungen, z.B. dadurch, dass verstirkt in re-
gionalen Fortbildungsgruppen gearbeitet wird, die sich in ihren Einrichtungen
hiufiger besuchen. Dabei konnten jeweils mehrere Akteure der gastgebenden
Einrichtung einbezogen werden.

Durch eine solche Verzahnung von Teilnehmenden an Fortbildungen zum
intergenerationellen Lernen und den Einrichtungen der Erwachsenenbildung
kann dazu beigetragen werden, dass das Thema intergenerationellen Lernens
tiefer verankert wird. Eine im Rahmen von Fortbildungen entwickelte Modell-
praxis kann so leichter in die Regelpraxis der Einrichtungen tiberfithrt werden.

3.7 Anregungen fiir Fortbildungen zum intergenerationellen
Lernen — Zusammenfassung

Als Quintessenz fuir die Gestaltung von Fortbildungen zum intergenerationellen

Lernen kénnen folgende Tipps festgehalten werden:

(1) Zur Vorbereitung auf die spitere intergenerationelle Bildungspraxis der Fort-
bildungsteilnehmenden ist es von Vorteil, wenn die Lerngruppe einer Fortbil-
dung eine grofie Altersspanne umfasst und moglichst verschiedene Generationen
vertreten sind. Damit kann eine Fortbildung selber zu einem intergenerationel-
len Lernerlebnis werden.

(2) Esist hilfreich, wenn eine Fortbildung nicht nur neues Wissen und Kompeten-
zen vermittelt, sondern auch Raum bietet, dieses neue Wissen in die eigene
Praxis zu Uberfithren und zu reflektieren. Die Erprobung von Praxis und deren
Reflexion schult den Blick fiir Generationensensibilitit und verbreitert poten-
ziell das Handlungsrepertoire von Erwachsenenbildnerinnen und Erwach-
senenbildnern.

(3) Intergenerationelle Bildungsveranstaltungen sollten ein Thema in den Mittel-
punkt stellen, das tiber die intergenerationelle Erfahrung hinausweist. Eine
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(7)

@)

Fortbildung zum intergenerationellen Lernen sollte dem Rechnung tragen
und dieses exemplarisch an einem Themenfeld erproben.

Eine Fortbildung zum intergenerationellen Lernen sollte zur Auseinanderset-
zung mit verschiedenen Generationenbegriffen anregen und verschiedene Kon-
zepte intergenerationellen Lernens vorstellen. Es ist dann Sache der Teilneh-
menden, das fiir ihre Praxis passende Konzept auszuwihlen.

Eine Fortbildung sollte in partizipative Lernformen einfithren, diese aber auch
selber anbieten, um genug Spielraum fiir die unterschiedlichen Sichtweisen
der Generationen zu schaffen und damit intergenerationelle Lernprozesse zu
beférdern.

In der Vorbereitung und Durchfithrung einer Fortbildung ist es hilfreich, mit
einer Kompetenzmatrix zu arbeiten, um darauf zu achten, dass eine Fortbil-
dung hinreichend unterschiedliche Lerngelegenheiten bietet, die sich nicht
nur auf das Wissen von Teilnehmenden, sondern auch auf deren Handlungs-
kompetenz beziehen.

Der Kompetenzerwerb wird potenziell auch durch Formen der begleitenden Re-
flexion gefordert, die den Teilnehmenden ihre eigene professionelle Weiterent-
wicklung bewusst machen. Dazu kénnen Lerntagebiicher, die Arbeit an einer
Kompetenzmatrix oder dhnliche Reflexionsinstrumente genutzt werden.
Intergenerationelles Lernen hat vielfiltige Ankniipfungsmoglichkeiten vor
Ort — im Hinblick auf Lernstitten, Zielgruppen oder unterstiitzende Institu-
tionen. Eine Sozialraumanalyse kann dazu beitragen, die lokalen Ressourcen
sichtbar zu machen und dieses Potenzial im Fortbildungsprozess zu nutzen.
Sie ist hilfreich fiir die Identifikation neuer Kooperationspartner, Netzwerke
und Lernorte, die bisher nicht im Blick der Einrichtungen waren.
Intergenerationelles Lernen beriihrt biografische und emotionale Dimensionen.
Eine Fortbildung zum intergenerationellen Lernen sollte darauf vorbereiten
und Bildungsformen vermitteln, die helfen, emotionale und persénliche bio-
grafische Dimensionen aufzufangen und auszudriicken. Teilnehmende an
Fortbildungen sollten diese Dimensionen selber erfahren haben, um ein Ge-
spur fiir mégliche Reaktionen zu entwickeln.

(10) Intergenerationelles Lernen ist aktionsorientiert und kann in einigen Fillen zu
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gesellschaftlichem Engagement, z.B. im Bereich der Nachhaltigkeit, fithren.
Eine Fortbildung sollte dafiir Lern- und Angebotsformen vermitteln.
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4 Intergenerationelles Lernen
gestalten — Intergenerationelle
Bildungsveranstaltungen in der
Praxis

4.1 Formen intergenerationeller Praxis

Intergenerationelle Lernméglichkeiten kénnen unterschiedlich aussehen. Sie kén-
nen sich durch verschiedene Generationenbegriffe, durch unterschiedlich grofle
Altersspannen oder durch divergierende Grundkonzepte intergenerationeller
Bildungsarbeit unterscheiden. Es kann sich um Veranstaltungsreihen, lingere
Projekte, Unternehmungen und vieles andere mehr handeln.

Im Folgenden sollen exemplarisch unterschiedliche Méglichkeiten intergeneratio-
nellen Lernens dargestellt werden. Die nachfolgenden Konzepte haben gemein-
sam, dass sie in Einrichtungen der Erwachsenenbildung entstanden, die sich fiir
intergenerationelles Lernen ganz bewusst 6ffneten.

Das Spektrum der 22 Beispiele reicht von Seminarreihen, einem Radio- und
einem Theaterworkshop, Exkursionen, einer Ausstellung, Internetplattformen,
Wochenendseminaren, Stadtteilkonferenzen, einer Zukunftswerkstatt und Nach-
haltigkeits-Mainstreamingprozessen bis hin zu einer Groflveranstaltung im
Rahmen einer kommunalen Ferienaktion und Projektarbeit. Diese Veranstal-
tungen wurden ausfiihrlich im Modellversuch der KBE entwickelt, erprobt und
diskutiert.

Die Praxisbeispiele lassen sich in drei grundlegende Konzeptstrukturen unter-
scheiden (vgl. Abb. 5):
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® Grofeltern-Enkelkinder-Projekte: Bei diesen Veranstaltungen steht ein genea-
logischer Generationenbegriff im Mittelpunkt und es sind in der Regel GroR-
eltern und Enkelkinder beteiligt.

® Senioren-Jugendlichen-Projekte: Hier treffen primdr Schiiler/-innen, Stu-
dierende, junge Auszubildende oder berufstitige Jugendliche einerseits und
Seniorinnen und Senioren anderseits zusammen, die untereinander nicht in
familidren Bindungen stehen.

® Generationen- und altersgruppenunspezifische Projekte: In diesen Vorhaben
treffen verschiedenste Generationen und Altersgruppen zusammen.

Grofieltern-Enkelkinder-Projekte

Projekttitel

»Zwischen Fast Food
und Biokost*

Projektkurzbeschreibung

Kochseminar fiir GroRmiitter und Enkel
unter verstarkter Beriicksichtigung
biologischer, fair gehandelter Produkte

Trager der Veranstaltung
wihrend der Erprobung

Familienbildungsstatte

,Zwischen Gummi-
twist und iPod“

Seminar fiir GrofReltern und Enkelkinder
zum Thema Spielkultur

Regionales Bildungswerk

,GroReltern-Enkel-
Wochenende*

Wochenendseminar fiir GrofReltern und
Enkelkinder zum Thema Engel

Katholischer Verband

,»Schépfungsténe

Generationenralley fiir Grofeltern und
Enkelkinder rund um Nachhaltigkeit

Katholischer Verband

,Was Oma noch
wusste — Nachhaltigkeit
in der Gartenkultur*
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Wochenendseminar fiir GroReltern mit
ihren Enkelkindern zum Thema Garten,
Natur und Nachhaltigkeit

Katholischer Verband
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Senioren-Jugendlichen-Projekte

Projekttitel

,Intergenerationelle
Bildung fur Nachhaltigkeit
an der Hochschule“

Projektkurzbeschreibung

Einsemestriges Hochschulseminar mit
jungen Studierenden und Seniorinnen
und Senioren als Gisten

Trager der Veranstaltung
wihrend der Erprobung

Regionales Bildungswerk

,,Du bist Klimawandel“

Workshop zum Thema Klimawandel auf
einer Jugendveranstaltung mit Gasten
im Seniorenalter

Evangelischer
Kirchenkreis

,Miinchen alternativ
erleben*

Seminar- und Exkursionsreihe mit
alternativen Stadterkundungen zum
Thema Nachhaltigkeit, mit Jugendlichen
und Alteren

Regionales Bildungswerk

»,Neue Medien —
Miteinander-Lernen
von Jung und Alt*

Seminarreihe zwischen Senioreninitiative
und zwei Schulklassen zum Umgang
mit neuen Medien

Regionales Bildungswerk

,Fur ein faires Miinster*

Zukunftswerkstatt mit Vertretern von
Jugendrat und Seniorenvertretung, um
gemeinsame kommunale Themen und
Strategien in Bezug auf Nachhaltigkeit
zu erarbeiten

Volkshochschule

,Umwelten —
Klimawandel zwischen
den Generationen*

Seminarreihe zum Thema Klimawandel
und zu anderen Nachhaltigkeitsthemen
fiir Schiiler/-innen und die Generation
50 plus

Bildungshaus

,Gutes Klima in Bonn“

Radiowerkstatt mit Jugendlichen und
Alteren zum Thema Klimawandel

Regionales Bildungswerk

»von Heino
zu den Toten Hosen“

Intergenerationelles Musikseminar, bei
dem die Frage nach Heimat im Mittel-
punkt stand
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Generationen- und altersgruppenunspezifische Projekte

Projekttitel

,Die Energiedetektive in
Wiesenbach“

Projektkurzbeschreibung

Viertigige Grofdveranstaltung fiir alle
Generationen im Rahmen eines dérf-
lichen Ferienprogramms zum Thema
Energiegewinnung, Energieverbrauch
und Nachhaltigkeit

Trager der Veranstaltung
wihrend der Erprobung

Regionales Bildungswerk

,Nach uns die Sintflut,
oder was?“

Mehrmonatiges Theaterprojekt, bei dem
Kinder, Jugendliche und Seniorinnen und
Senioren gemeinsam ein Theaterstiick
zum Thema Klimawandel und Nach-
haltigkeit erarbeitet haben

Volkshochschule

»Nachhaltiges Bauen
und Wohnen im
Regensburger Land*“

Mehrtigige Vortrags- und Exkursions-
reihe fiir verschiedene Generationen
tiber nachhaltiges Bauen und Wohnen
im landlichen Raum

Regionales Bildungswerk

»Hoffhung erweitert
Perspektiven*

Intergenerationelle Seminarreihe zum
Thema Nachhaltigkeit mit Jugendlichen,
Erwachsenen und Alteren

Regionales Bildungswerk

»Nachhaltigkeit am Lern-
und Arbeitsort“ 1

Seminar fiir Studierende einer Hoch-
schule unterschiedlichen Alters zum
Thema Nachhaltigkeit und zu konkreten
Umsetzungsméglichkeiten in der
Hochschule

Katholischer Verband

»Nachhaltigkeit am Lern-
und Arbeitsort* 2

Fortbildung fiir Mitarbeiter/-innen einer
Bildungseinrichtung unterschiedlichen
Alters zum Thema Nachhaltigkeit und zu
konkreten Umsetzungsmdglichkeiten

in der Einrichtung

Katholischer Verband

,Ein schmackhaftes
Angebot*

Fortbildung fiir haupt- und ehren-
amtliche Mitarbeiter/-innen des Kirchen-
kreises zum Thema Ernihrung und
Nachhaltigkeit

Regionales Bildungswerk

»WWW.moers- Interaktive internetbasierte Lern- und Evangelischer
nachhaltig.de“ Informationsplattform zum Thema Kirchenkreis
Nachhaltigkeit mit speziellem Fokus
auf die Stadt Moers
»WWW.europa- Offenes Onlineprojekt zum Thema Katholischer Verband
nachhaltig.de“ Nachhaltigkeit in Europa

Abb. 5: Praxisbeispiele nach Konzeptstruktur
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In diesem Kapitel werden die einzelnen Projekte intergenerationellen Lernens im
Mittelpunkt stehen und anhand der oben aufgelisteten Differenzierungen beschrie-
ben. Anschliefend werden fiinf Vorhaben noch einmal etwas genauer in den Blick
genommen. Hier kommen die jeweiligen Verantwortlichen selbst zu Wort und be-
schreiben aus ihrer Sicht die Herausforderungen, forderlichen Bedingungen und
Stolpersteine bei der Gestaltung intergenerationeller Lernprozesse.

4.2 Intergenerationelles Lernen von Grofieltern und
Enkelkindern

Mit Grofleltern-Enkelkinder-Projekten wird vor allem an ein genealogisches Gene-
rationenverstindnis angekniipft. Gerade in Einrichtungen und Bildungsstitten,
die verstirkt auf Familienbildung ausgerichtet sind oder in generationstibergrei-
fenden Verbinden und Vereinen, in denen gemeinsame Unternehmungen von
verschiedenen Altersgruppen zur Alltagspraxis gehoren, sind hiufig Strukturen
gegeben, die ein genealogisch orientiertes Lernen férdern.

Bei diesen Projekten steht die Weitergabe von Wissen zwischen Grofleltern und
ihren Enkelkindern im Mittelpunkt. Da das Lernen zwischen den Generationen in
Familien nicht mehr als selbstverstindlich erscheint, werden Mdoglichkeiten der
gemeinsamen Aktivititen und des gemeinsamen Lernens fiir diese Zielgruppen
geschaffen (vgl. Klerqc 1997). Gerade in Familien, die sich nicht hiufig sehen,
werden solche Wochenenden auch gerne in Anspruch genommen, um die genera-
tionsiibergreifenden Kontakte innerhalb von Familien zu unterstiitzen.

Vielfach steht in solchen Vorhaben die Weitergabe von urspriinglich familidr ver-
mittelten Wissensbestinden und Erfahrungen im Mittelpunkt, wie zum Beispiel
die Vermittlung von naturkundlichen Kenntnissen — etwa die Bestimmung von
Pflanzen und Tieren — oder die Tradierung von haushaltspraktischem Wissen — wie
das Kochen von Gerichten oder Marmelade.

Vor diesem Hintergrund orientieren sich solche Projektansitze hiufig an einem
Voneinander-Lernen der Generationen, bei dem hauptsichlich die iltere Genera-
tion ihre Erfahrungen an die jlingere weitergibt und nicht umgekehrt.

Grofdmiitter und Enkelkinder: ,,Zwischen Fast Food und Biokost“
Die Veranstaltung einer Familienbildungsstitte mit dem Titel ,Zwischen Fast
Food und Biokost“ wandte sich an Grofmiitter und ihre Enkel/-innen mit dem
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Ziel, gemeinsam regionale Gerichte zuzubereiten. In der einwtchigen pida-
gogisch begleiteten Veranstaltung setzten sich die verwandten Generationen ge-
meinsam mit regionalen und fair gehandelten Produkten auseinander, besuchten
einen Biomarkt und bereiteten gemeinsam verschiedene Gerichte zu, die zu-
sammen verzehrt wurden. Schon wihrend der Durchfithrung verlangten die Teil-
nehmenden nach mdéglichen Nachfolgeterminen. Das Angebot traf in der Fami-
lienbildungsstitte auf eine grofe Nachfrage. Offensichtlich besteht ein Bedarf
nach solchen auf Grofieltern und Enkelkinder zugeschnittenen intergeneratio-
nellen Lernméglichkeiten. Der Blick auf nachhaltige Essensproduktion war auch
fir viele teilnehmende Grofmiitter eine Bereicherung, die durch das Seminar
auch etwas Neues lernten. Gerade die Tatsache, dass sie in diesem Seminar lernten
und lehrten, wurde als sehr bereichernd erlebt.

GroReltern und Enkelkinder lernen gemeinsam (Foto: Familienbildungsstitte Ahlen)

Grofeltern und Enkelkinder: ,,Zwischen Gummitwist und iPod“

Ein Konzept mit dem Titel ,Zwischen Gummitwist und iPod“ wurde von einer
anderen Einrichtung der Katholischen Erwachsenenbildung mit dem Ziel ent-
wickelt, alte Spiele vor dem Vergessen zu bewahren. In einer eintigigen Veranstal-
tung sollten alte und neue Spiele von Grofleltern und Enkelinnen und Enkeln

84 KAPITEL 4



gemeinsam reflektiert und ausprobiert werden. So sollten beispielsweise genera-
tionsiibergreifende Spiele in den Blick genommen werden — etwa Himmel und
Hélle oder Gummitwist. Dariiber hinaus sollten aber auch die Kinder den Alteren
ihre aktuellen und beliebten Spiele, wie zum Beispiel Gameboys und Videospiele,
erkliren, wihrend die Alteren {iber Spiele berichteten, die heute kaum noch ge-
spielt werden. Die Familienbildungsstitte konnte bei der Akquise von Teilneh-
menden auf Erfahrungen mit etablierten Mutter-Kind-Gruppen zuriickgreifen.
Wie wichtig und hilfreich ein solches Ankniipfen und Nutzen von vorhandenen
Ressourcen sein kann, zeigen die Erfahrungen nicht nur dieses Bildungstrigers.

Grofieltern und Enkelkinder: ,,Grofeltern-Enkelkinder-Wochenende“ zur
Umweltbildung

Ein ,Grofieltern-Enkel-Wochenende“ wurde von einem katholischen Verband an-
geboten. Die Grofeltern und Enkelkinder setzten sich vor allem mit der Frage aus-
einander, wo sie selber Engel bzw. Umweltengel sein kénnten. Von daher ging es
darum, eigene Handlungsoptionen zu entwickeln, wie die Teilnehmenden ihre
Lebensweise umweltfreundlich und moglichst ressourcenschonend gestalten
kénnten. Die Generationen wurden in verschiedenen Phasen unterschiedlich grup-
piert. Das heifdt, die Teilnehmenden lernten sowohl in altershomogenen als auch in
altersheterogenen Gruppen. Beispielsweise bastelten Grofeltern und Enkelkinder
gemeinsam Engelsfiguren an einem Vormittag, bevor nachmittags die Grofeltern
einen theoretisch-spirituellen Vortrag horten, wihrend die Kinder im Auflengelinde
Engelsfiguren aus Laub und Eicheln gestalteten und verschiedene Bewegungsspiele
machten. Am letzten Tag beschiftigte sich die Gesamtgruppe intensiv mit der Frage,
an welchen Stellen in ihrem Alltag sie selbst ,Umweltengel“ sein kénnten und dis-
kutierten praktische Beispiele, wie man sich nachhaltig(er) verhalten kann.

Grofieltern und Enkelkinder: Generationenralley ,,Schépfungsténe“

Ein anderer Anbieter aus der verbandlichen katholischen Erwachsenenbildung
konzipierte im Rahmen einer Tagesveranstaltung eine Generationenralley , Schop-
fungstone“. Nach einem gemeinsamen Einstieg, der die Teilnehmenden zu einer
Auseinandersetzung mit Bibelstellen zum Thema Schépfung anregte und der
Visualisierung weltweiter Verteilungsgerechtigkeit diente, durchschritten die Grof3-
eltern mit ihren Enkelkindern verschiedene Stationen der Generationenralley. Der
Einstieg in die Stationen wurde so geplant, dass alle Generationen die Méglichkeit
hatten, ihre Fragen und Anmerkungen zu einem Input zu duern, der das Thema
Verteilungsgerechtigkeit zum Inhalt hatte. Dabei sollte besonders darauf geachtet
werden, dass die Perspektive und die Fragen der Kinder einen grofen Stellenwert
einnehmen. Anschliefend wurden mehrere Stationen zum Thema Bewahrung
der Schopfung vorbereitet, die die Enkel/-innen mit ihren Grofleltern gemeinsam
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durchliefen und bearbeiteten. Beispielsweise bestand die Aufgabe an einer Station
darin, gemeinsam ein Kreuzwortritsel zur Agenda 21 zu beantworten. An einer
anderen Station wurde Kindheit aus verschiedenen Perspektiven thematisiert. Die
Teilnehmenden sollten sich mit dem Thema Kinderarbeit auseinandersetzen und
anschliefend ihre eigene Kindheit in den Blick nehmen und dartiber diskutieren,
wie ein Tagesablauf eines Kindes vor 40—50 Jahren ausgesehen haben kénnte und
wie ein heutiger typischer Tagesablauf eines Kindes aussieht. Das gemeinsame Er-
arbeiten von Wissen stand bei dieser Konzeption im Vordergrund.

Grofleltern und Enkelkinder: ,,Was Oma noch wusste — Nachhaltigkeit in der
Gartenkultur*

In dem eintigigen Workshop ,Was Oma noch wusste — Nachhaltigkeit in der
Gartenkultur konnte ein Triger der katholischen Erwachsenenbildung auf die be-
reits bestehenden Strukturen eines Tagungshauses zuriickgreifen, das seit Jahren
mit unterschiedlichen familidren Generationen arbeitet. In diesem Bildungs-
angebot stand die gemeinsame Auseinandersetzung mit der nachhaltigen Nut-
zung von Girten im Mittelpunkt. So fand beispielsweise eine Begehung des
Gelindes um das Tagungshaus statt. Die Alteren konnten in dieser Veranstaltung
ihr Wissen und ihre naturkundlichen Erfahrungen an die Enkelkinder weiter-
geben. Beispielsweise zeigten die Alteren den Jiingeren in der Umgebung des
Bildungshauses verschiedene Wildkriuter und -friichte, unterhielten sich an-
schlieRend iiber die Bedeutung des Konsums regionaler und saisonaler Produkte
und iiberlegten, wie ein Garten nachhaltig gestaltet werden konnte.

M Themen fiir Grofieltern-Enkelkinder-Wochenenden bzw. Veranstaltungen
Die Themen, die sich fiir solche Grofeltern-Enkelkinder-Wochenenden
eignen, sind vielfiltig: Basteln fur Weihnachten und Ostern, gemeinsamer Be-
such von Museen mit entsprechenden Angeboten, Zeichenkurse, historische
und naturkundliche Themen, Handarbeitstechniken oder — wie in diesem Fall —
das Thema Nachhaltigkeit. Wichtig ist es, dass beide Generationen einen Zu-
gang zum Thema finden konnen. Motivierend ist es, wenn beide Generationen
ihre eigenen Ausdrucksformen finden. Fur die Enkelkinder-Grofeltern-
Beziehung ist es positiv, wenn das Thema so zugeschnitten ist, dass GrofReltern
ihren Erfahrungsschatz teilen und ihren Enkelkindern etwas von sich zeigen
kénnen.

Fur solche Aktivititen zum intergenerationellen Lernen mit Riickgriff auf genea-
logische Beziehungen besteht ein grofler Bedarf. Viele Grofeltern méchten gerne
etwas mit ihren Enkelkindern unternehmen. Sie wohnen nicht zusammen und ftir
viele Menschen ist es schwierig oder ungewohnt, Kinder in den eigenen vier Win-
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den aufzunehmen. Manche haben zu wenig Platz, andere fiihlen sich damit tiber-
fordert, fiir ein Wochenende zu kochen und ein Programm zu gestalten, manche
haben auch Bedenken, ein ganzes Wochenende mit Kindern zu verbringen, da
ihnen diese Situation nicht vertraut ist oder sie Angst haben, Kindern nicht genug
,bieten zu kénnen. Andere fiihlen sich zu immobil, um der Aktivitit von Kindern
hinreichend begegnen zu kénnen. Veranstaltungen fiir GrofReltern mit ihren Enkel-
kindern (oder nicht verwandten Kindern) entlasten die Seniorinnen und Senioren
von den alltiglichen Dingen und bieten beiden Generationen eine anregende Erfah-
rung. Grofeltern lernen Dinge kennen, die an vertrautes Wissen ankniipfen. Enkel-
kinder lernen von den Erfahrungswelten ihrer Grofieltern. Beide — Grofieltern wie
Enkelkinder — konnen in solchen Arrangements ihre Beziehung vertiefen und ge-
meinsam geteilte Erfahrungen machen. Diese Erfahrungen werden zusitzlich da-
durch erweitert, dass auch andere Grofleltern mit ihren Enkelkindern an diesen
Wochenenden teilnehmen und auch innerhalb der Generationen der Austausch ver-
tieft wird.

M Vorhandene Ressourcen nutzen

Insbesondere in Einrichtungen der Familienbildung und in genera-
tionsiibergreifenden Verbinden sind hiufig Strukturen gegeben und Grund-
orientierungen auszumachen, die das genealogische Lernen férdern, wie zum
Beispiel regelmifig stattfindende Mutter-Kind-Treffen. Eine andere Ressource
sind zielgruppenspezifische Angebote, z.B. fiir Seniorinnen und Senioren, die
fir Formen intergenerationellen Lernens genutzt werden kénnen. Auf Basis
solcher bereits vorhandener Kontakte konnen Grofeltern-Enkel-Wochenenden
beworben werden. Im Vorfeld lohnt es sich von daher, diese méglichen be-
stehenden Strukturen und Grundorientierungen in der eigenen Einrichtung in
den Blick zu nehmen, Erfahrungen mit den jeweiligen Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern auszutauschen, das eigene Vorhaben vor diesem Hintergrund zu
reflektieren und didaktisch zu gestalten.

4.3 Senioren-Jugendliche-Projekte

Bildungsveranstaltungen mit zwei nicht familidr verbundenen Generationen-
gruppen stellen eine weitere Moglichkeit des intergenerationellen Lernens dar.
Nicht Grofleltern und Enkelkinder, sondern vor allem Jugendliche einerseits und
iltere Erwachsene wie Seniorinnen und Senioren in der nachberuflichen Phase
andererseits stehen im Mittelpunkt solcher Vorhaben. In unserem Fall waren die
Bildungsveranstaltungen alle thematisch am Thema Nachhaltigkeit orientiert.
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Die Jugendlichen sowie die Seniorinnen und Senioren kénnen auf unterschied-
lichen Wegen kontaktiert, eingeladen und zusammengefiihrt werden. Beispiels-
weise wurden im Rahmen von Jugendveranstaltungen oder Hochschulseminaren
Seniorinnen und Senioren als regelmifig teilnehmende Giste integriert, um
einen intergenerationellen Perspektivenwechsel zu ermoglichen. Eine andere
Moglichkeit ist es, bestehende Gruppen aus dem Bereich der Seniorenbildung
bzw. -initiativen mit Gruppen von Jugendlichen bzw. Schiilerinnen und Schiilern
zusammenzubringen oder auch, an bestehende Gruppenstrukturen anzukniip-
fen, indem beispielsweise altershomogene und generationenspezifische Gremien
(z. B. Jugendrat und Seniorenvertretung einer Stadt) didaktisch angeleitet zusam-
mengefithrt werden. Nachfolgend sollen diese verschiedenen Ansitze kurz vor-
gestellt werden.

Seniorinnen und Senioren als Gdiste: , Intergenerationelle Bildung fiir
Nachhaltigkeit an der Fachhochschule“

In zwei Bildungsveranstaltungen wurden Seniorinnen und Senioren als regel-
mifige Giste eingeladen, um einen intergenerationellen Blick und Perspektiv-
wechsel zu erméglichen.

In das Seminar ,Intergenerationelle Bildung fiir Nachhaltigkeit an der Hoch-
schule“, welches in einer Fachhochschule fiir Studierende durchgefithrt wurde,
wurden Altere eingeladen. Das Seminar fand iiber ein Semester hinweg alle zwei
Wochen vier Stunden lang statt und war didaktisch so konzipiert, dass die Studie-
renden die Moglichkeit des reguliren Studiums hatten und gleichzeitig ein Aus-
tausch zwischen den Generationen durch zahlreiche gemischte Kleingruppen-
arbeiten oder Plenumsdiskussionen angeregt wurde.

Seniorinnen und Senioren als Giiste: ,,Du bist Klimawandel“

Ein anderes Zeitformat hatte eine go-miniitige Seminarveranstaltung einer
Kirchengemeinde. Hier wurden Seniorinnen und Senioren von einer Gruppe
Jugendlicher als Giste eingeladen, um gemeinsam zum Thema Nachhaltigkeit zu
arbeiten. In dem intergenerationellen Workshop, der im Rahmen einer Jugend-
tagung unter dem Motto: ,Du bist Klimawandel“ stattfand, wurden die Teilneh-
menden zunichst gebeten, sich im Raum zu verschiedenen Fragen zu positionie-
ren, beispielsweise zu der Frage, bei wem zu Hause tiber Klimawandel gesprochen
wird, oder wer als Kind auf einem See im Winter Schlittschuh gelaufen ist. Unter
anderem diskutierten die Teilnehmenden anschlieffend die eigene Verantwortung
in Bezug auf den Klimawandel und erdrterten eigene Handlungsmdoglichkeiten,
wie zum Beispiel die Nutzung offentlicher Verkehrsmittel und einen sparsamen
Umgang mit natiirlichen Ressourcen.
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Seniorinnen und Senioren und Schiiler/-innen: ,,Miinchen alternativ erleben“
Die bisher am hiufigsten praktizierte Form des intergenerationellen Lernens stellt
die Zusammenarbeit von Schulen mit Einrichtungen der Seniorenbildung dar
(vgl. Jacobs 2006; Marquards/Schabacker-Bock/Stadelhofer 2008). In der Regel
geht dabei die Initiative von der Schule aus, die iltere Expertinnen und Experten
fiir ein Thema (z. B. Zeitzeugen) in die Schule einlddt. In unserem Fall ging die
Aktivitit von der Seniorenbildung aus, die sich mit Schulen der Umgebung in Ver-
bindung setzte.

So wurde in einem stidtischen Bildungswerk in Miinchen eine sich tiber drei
Monate erstreckende Veranstaltung fiir Seniorinnen und Senioren sowie fiir Schii-
ler/-innen einer Fachoberschule zum Thema Nachhaltigkeit initiiert. Die Schii-
ler/-innen wurden zwar iiber die Schule gewonnen, die Aktivititen fanden jedoch
auflerhalb der Schule in der Freizeit der Schiiler/-innen statt. Nach einer gemein-
samen Auftaktveranstaltung wurden intergenerationell gemischte Gruppen ge-
bildet, die — unter padagogischer Begleitung — je zwei Exkursionen zu verschie-
denen Orten in Miinchen vorbereiteten und fiir die Gesamtgruppe durchfiihrten,
an denen die globalen und lokalen Herausforderungen einer nachhaltigen Ent-
wicklung besonders deutlich wurden. Diese Orte wurden jeweils unter dem Blick-
winkel der verschiedenen Nachhaltigkeitsdimensionen (sozial, 6kologisch und
6konomisch) betrachtet. Zudem fiihrten die Teilnehmenden dariiber Gespriche
mit den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der jeweiligen Einrichtungen. An-
schliefend wurden die dabei entstandenen Erfahrungen in einer Abschlussver-
anstaltung aufbereitet und offentlich vorgestellt. In diesem Projekt hatten die
Generationen die Gelegenheit, sich intensiv in selbstorganisierten Lernphasen
miteinander und mit dem Thema auseinanderzusetzen, was von den Teilneh-
menden im Riickblick als zwar manchmal anstrengend, aber auch als eine sehr in-
tensive und perspektivenreiche Erfahrung beschrieben wurde.

Seniorinnen und Senioren und Schiiler/-innen: ,,Neue Medien — Miteinander-
Lernen von Jung und Alt“

In einem lindlichen katholischen Bildungswerk wurden zwei Workshops mit dem
Titel ,Neue Medien — Miteinander-Lernen von Jung und Alt“ durchgefiihrt. Diese
Veranstaltung wurde nach einer umfassenden Bedarfserhebung im Landkreis ini-
tilert. Teilnehmende der Senioreninitiative des Ortes trafen mit interessierten
Schiiler/-innen einer Haupt- und einer Realschule zusammen. Auch hier diente
die Schule nur als Ort, um Jugendliche zu werben, trat aber als Veranstalter nicht
in Erscheinung. Die Jugendlichen trafen die Senioren auflerhalb der Schule in
ihrer Freizeit. Bei der Auftaktveranstaltung wurden verschiedene Themen aus
dem Bereich der Neuen Medien generiert, iiber die die Teilnehmenden gerne
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mehr lernen wollten, wie beispielsweise tiber Digitalfotografie oder den Umgang
mit dem PC, dem Internet oder dem iPod. In einer Art Borse teilte sich die Gruppe
dann auf in diejenigen, die Wissen weitergeben, und diejenigen, die gerne mehr
erfahren wollten. Nach dieser Konkretisierung fanden selbstorganisierte Phasen
des Lernens statt, die durch die Veranstalter begleitet wurden.

M Kompetenzen sensibel nutzen

Das Besondere an beiden Veranstaltungen war die Tatsache, dass nicht
die eine Generation von der anderen lernte. So waren auch bei der Veranstaltung
zu den Neuen Medien nicht die jiingeren Teilnehmenden automatisch die Leh-
renden und die ilteren die Lernenden. Vielmehr kann durch eine Bérse — wie in
diesem Fall — jeder Teilnehmende, unabhingig von seinem Generationenhinter-
grund, gleichzeitig zum Lernenden wie zum Lehrenden werden. Solche Moglich-
keiten sind fiir alle Teilnehmenden befriedigend und motivierend und sie schaf-
fen in besonderem Mafle ein verstindnisvolles Miteinander der Generationen.

Ankniipfen an bestehende Jugend- und Seniorengruppen: ,,Fiir ein faires Miinster
Eine gute Moglichkeit ist es auch, an bestehende altershomogene Gruppen anzu-
kniipfen, um diese zielgerichtet und pidagogisch begleitet zusammenzufiithren.

Fiir ein faires Munster (Foto: Julia Franz)
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Beispielsweise wurden fiir die Tagesveranstaltung der Volkshochschule ,Fiir ein
faires Miinster” der Jugendrat und die Seniorenvertretung der Stadt Miinster zu-
sammengefithrt, um sich im Rahmen einer Zukunftswerkstatt gemeinsam lokale
Nachhaltigkeitsprobleme zu erschlieflen und politische Ziele zu erarbeiten. Man
wandte in diesem Rahmen verschiedene didaktische Arrangements und genera-
tionensensible Methoden an: Durch eine Stelliibung wurden beispielsweise die
gemeinsamen Interessen der Generationen fiir alle dadurch transparent gemacht,
dass sich die Teilnehmenden zu bestimmten Statements, wie zum Beispiel: ,Ich
bin in Miunster geboren“, oder: ,Ich engagiere mich schon lange aktiv fur
Miinster“, positionierten.! Ausgehend von dieser Basis arbeiteten die Gremien in
generationsgemischten Kleingruppen an gemeinsamen und politischen Themen,
wie Bildung, Verkehr und Integration in der Stadt.

Ankniipfen an bestehende Jugend- und Seniorengruppen: ,,Um-Welten —
Klimawandel zwischen den Generationen“

Die Teilnehmenden einer sich iiber mehrere Nachmittage erstreckenden und von
einem Bildungshaus initiierten Workshopreihe ,Um-Welten — Klimawandel zwi-
schen den Generationen®, setzten sich auf der einen Seite aus Schiilern und
Schiilerinnen einer bestehenden Politikwerkstatt der Einrichtung zusammen.
Zum anderen nahmen Seniorinnen und Senioren einer Initiative ,50plus aktiv*
an der Workshopreihe teil. Im Rahmen dieser Veranstaltung wurde zunichst eine
Einfiihrung in das Thema Nachhaltigkeit gegeben, bevor sich unterschiedliche
Untergruppen bildeten, die sich fiir die Auseinandersetzung mit Themen wie
Klimawandel und Energieverbrauch entschieden und selbststindig weiter-
arbeiteten. Durch diese selbststindig arbeitenden Kleingruppen wurden im Pro-
jekt selbstorganisierte Lern- und Gruppenprozesse zum Thema Nachhaltigkeit
zwischen den Generationen angeregt und begleitet. Die Ergebnisse und Prozesse
der Gruppenphasen wurden in gemeinsamen Terminen reflektiert. Zudem ent-
schied sich die Gruppe in einem partizipativen Prozess, eine Exkursion zum
Flughafen durchzufithren und dort mit Vertretern der Betreibergesellschaft tiber
Aspekte des Klimawandels zu sprechen.

Seniorinnen und Senioren sowie Jugendliche durch eine offene Ausschreibung
erreichen: ,,Gutes Klima in Bonn*“

Eine weitere Moglichkeit der Zusammenfithrung von Seniorinnen und Senioren
und Jugendlichen jenseits von bestehenden Gruppenstrukturen wurde von einem
stidtischen katholischen Bildungswerk in Form einer offenen Ausschreibung

1 Solche Stelliibungen und weitere generationssensible Methoden finden sich bei Antz/Franz/Frieters/Scheun-
pflug (2009).
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gewihlt. Im Rahmen des Projektes ,Gutes Klima in Bonn“ produzierte eine
intergenerationelle Gruppe, die vor allem aus Jugendlichen und ilteren Erwach-
senen bestand, zwei 3o0-miniitige Radiosendungen zum Thema Klimawandel.
Dabei wurden sie von einem professionellen Radiomoderator unterstiitzt. An ins-
gesamt funf Tagen in den Herbstferien 2007 lernten die Teilnehmenden den
Umgang mit den technischen Aufnahmegeriten, fiihrten Interviews sowie Um-
fragen in der Innenstadt durch, lernten den Aufbau und die Struktur einer Radio-
sendung und eines Beitrages kennen und produzierten zwei Sendungen, die im
Herbst 2007 auf Radio Bonn-Rhein-Sieg im Magazin ,Kreuzweise“ ausgestrahlt
wurden.

Ausschreibung und Rekrutierung

Wenn Teilnehmende fiir intergenerationelle Lernprojekte {iber eine
offene Ausschreibung geworben werden sollen, ist es wichtig, den eigenen
Sozialraum in den Blick zu nehmen und zu reflektieren, an welchen Orten
Jugendliche, Erwachsene und Altere am besten erreicht werden kénnen. Das
Ankniipfen an bestehende Strukturen, Netzwerke und Einrichtungen ist hier
besonders fruchtbar.
Gleichzeitig sollte die auszulegende Ausschreibung generationensensibel und
damit fiir alle Generationen ansprechend gestaltet werden. Beispielsweise sollte
sie einfach und klar formuliert sein und — wenn es sich um ein Angebot aus
dem Bereich des Miteinander-Lernens handelt — aus einer neutralen Pers-
pektive formuliert sein. Das heifét, dass nicht aus der Perspektive der Alteren
oder Jungeren fiir das jeweilige Bildungsangebot argumentiert werden darf.

An bestehende intergenerationell gemischte Gruppen ankniipfen: ,,Von Heino
bis zu den Toten Hosen“

Eine weitere Variante ist es, das Projekt an eine bestehende intergenerationell ge-
mischte Gruppe anzuschlieflen. Die Veranstaltung ,Von Heino bis zu den Toten
Hosen“ eines katholischen Bildungswerkes wurde mit einer bereits existierenden
intergenerationellen Teilnehmendengruppe durchgefiihrt, die jedoch vornehm-
lich aus Jugendlichen und jungen Erwachsenen einerseits und ilteren Erwach-
senen, insbesondere auch Seniorinnen und Senioren, andererseits bestand. Diese
Gruppe trifft sich regelmifig zum gemeinsamen Singen in einem Bildungshaus.
An der intergenerationell angelegten Wochenendveranstaltung im Rahmen des
Modellprojektes setzten sich die Teilnehmenden mit den Themen Heimat, Musik
und Nachhaltigkeit auseinander. Im Mittelpunkt stand dabei das gemeinsame
Singen von unterschiedlichen Liedern, welche die jeweiligen Generationen in be-
sonderer Weise geprigt haben.
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4.4 Generationen- und altersgruppenunspezifische Projekte

Eine weitere Mdoglichkeit intergenerationellen Lernens ist es, mehrere verschie-
dene Generationen und Altersgruppen zusammenzufithren und ein intergenera-
tionelles Bildungsangebot fiir alle Generationen zu entwickeln. In solchen Bil-
dungsveranstaltungen ist die ansonsten in Projekten des intergenerationellen
Lernens eher selten anzutreffende mittlere Generation der Erwachsenen zwischen
30 und 50 Jahren hidufiger vertreten. Diese Veranstaltungen orientieren sich weni-
ger an einem bindren ,Alt-und-Jung“-Muster, sondern machen eher offene Bil-
dungsangebote fiir alle Generationen und ermdglichen gemeinsame, partizipative
und sozialraumorientierte Lernprozesse von Kindern, Jugendlichen, Erwachsenen
jungeren Alters und bzw. oder Seniorinnen und Senioren.

Einbindung an Ferienspiele: ,Die Energiedetektive in Wiesenbach“

Das Projekt ,Die Energiedetektive in Wiesenbach“ konnte die in unserem Modell-
vorhaben gréfite Altersspanne der Teilnehmenden zusammenfiihren: Der Jiingste
war 4 und der Alteste 9o Jahre alt. Das durch einen katholischen Verband initiierte
Vorhaben bestand aus einer viertigigen intergenerationellen Grof3veranstaltung,

Intergenerationelle Energiedetektive (Foto: Julia Franz)
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die im Rahmen der Ferienspiele der Gemeinde konzipiert wurde. Ziel war es, die
Ferienveranstaltung fiir alle Generationen zu 6ffnen. An den ersten beiden Tagen
setzten sich die Generationen in unterschiedlich gemischten Gruppen mit Fragen
nach erneuerbaren Energien auseinander. Es wurden zahlreiche lokale Akteure,
wie zum Beispiel der ortsansissige Energieberater, miteinbezogen, sowie Exkur-
sionen zum ortlichen Wasserkraftwerk oder zu einer Biogasanlage durchgefiihrt.
Die Kombination von experimentellen Gruppenarbeiten, ortlichen Exkursionen
und einem Erzihlcafé eignete sich besonders gut, um auf die Vielfalt der
Lernbediirfnisse verschiedener Generationen einzugehen. Die letzten beiden Tage
dienten der Vorbereitung und Durchfithrung einer Ausstellung, zu der weitere
Biirger/-innen der Gemeinde eingeladen wurden.

Theaterarbeit ,,Nach uns die Sintflut, oder was?“

Im intergenerationellen Theaterprojekt ,Nach uns die Sintflut, oder was?“ der
Volkshochschule Miinster ging es um eine kreativ-kiinstlerische Auseinanderset-
zung mit dem Thema Generationenbeziehungen und -solidaritit. In dem Projekt
entwickelten elf Kinder, Jugendliche und iltere Erwachsene gemeinsam und unter
der Anleitung von zwei Theaterpidagoginnen ein Theaterstiick, bei dem Nach-
haltigkeit aus verschiedenen Generationenperspektiven spielerisch betrachtet
wurde. Die Frage nach dem Miteinander der jetzt lebenden Generationen stand
bei dem mehrfach 6ffentlich aufgefithrten Theaterstiick genauso im Mittelpunkt
wie Visionen, wie die heute lebenden Generationen die Welt fir kiinftig lebende
Generationen bewahren und erhalten kénnen.

Der Kampf der Generationen (aus dem Theaterstiick ,Nach uns die Sintflut, oder was?*)
Ein dlterer Herr und eine Teenagerin begegnen sich:

Sie:  Was guckst du so?

Er: Nichts, ich gucke einfach nur so.

Sie:  Habe ich Pickel?

Er: Nein!

Sie:  Binich zu dick?

Er: Nein

Sie:  Was dann?

Er: Ich gucke nur einfach so.

Sie:  Man kann nicht einfach so gucken.

Er: Kann sein, dass ich dich mag.

Sie:  (zum Publikum) Oh, Mensch, tiberall horst du nur dumme Spriiche. Zu Hause, in der

Schule, tberall. Und dann kommt einer daher und sagt, dass er mich mag ... und wo-
mdglich meint er das sogar auch noch, was er sagt. Mir geht’s beschissen, weifdt du.
Immer hére ich: Was soll aus dir noch werden? Was sollen die Leute denken? Dein Lehrer
hat auch schon angerufen. Hast du deine Hausaufgaben gemacht? Hast du dein Zimmer
aufgerdumt? Bei der Unordnung kann man ja nicht arbeiten. Hast du, hast du, hast du ...
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Er:

Sie:

Er:

Sie:

Er:

Sie:

Er:

Sie:

Er:

Sie:

Er:

Sie:

Er:

Sie:

Er:

Sie:

Er:

Sie:

Er:

Sie:

Er:

Sie:

Er:

Sie:

Er:

Sie:

Er:

Sie:

Er:

Sie:

Er:

Sie:

Er:

Sie:

Er:

Sie:

Er:
Sie
Er:

Psssst, alles ist gut. Schau die Stille an ... und die Weite. (Pause) In der Stille fliegen die
Feen und sammeln die Tridnen ein von jungen und alten Menschen.

Bist du ein Dichter?

Vielleicht ...Vielleicht aber auch nur ... nicht mehr ganz dicht. Wusstest du, dass in der
Herde immer jemand wacht, wenn die anderen schlafen?

Mensch, ich krieg 'ne Krise.

Das ist immer gut.

Hér auf mit deinen Weisheiten ... und tiberhaupt, was willst du tiberhaupt von mir?
Nichts, muss man denn immer was voneinander wollen?

Ja natiirlich, ... Spinner.

Du bist frech ...

Findest du?

Einen alten Mann so zu bezeichnen.

Dann vielleicht Penner?

Penner ist ein ehrenwertes Dasein.

Nichtsnutz, Sozialschmarotzer!

Nun ist es aber gut, ja?

Vielleicht hast du 'ne ganz gute Rente ... oder ein Haus auf Mallorca, an das das Arbeits-
amt dir deine Zahlungen schickt.

Und du? Vielleicht so einen stinkreichen Vater und eine Mutter, die dir alles in den Arsch
stecken.

(aufgebracht) Ich jobbe fiir meine Klamotten, damit du es weif3t!

Was ist eigentlich los? Willst du Streit?

Nein, aber du!

Gut, ... streiten wir!

Juchuuu, endlich Action. (zum Publikum) Bitte bleiben Sie auf Ihren Plitzen, Sie sehen
jetzt den ultimativen Kampf im Mittelschwerleichtgewicht, oder so &hnlich. Kampf
zwischen Jung und Alt!

Der Kampf der Generationen! (beide besteigen eine Art Boxring und bekdmpfen sich mit
Plastikflaschen, Musik: Rocky)

Besserwisser!

Egoistin!

Apothekenblattleser!

Bravoleserin!

Verkalkter 68er!

Politisch Uninteressierte!

Energievampir!

Hysterikerin!

Golfsatter Dauerurlauber!

Du sitzt ja nur am PC!

Ihr lebt ja nur auf unsere Kosten!

Ihr kénnt uns ja alle erschieflen!

Du personifizierter demografischer Wandel!

Du egozentrische Ich-AG!

Ich falte dich zusammen!

Kein Stehvermégen (beide begeben sich zu Boden, kitzeln sich gegenseitig, stehen dann
wieder auf, fassen sich an den Hinden, nehmen die Arme hoch und rufen):

Beide: Meine Damen und Herren, the winner is: Alt und Jung!

Text: Theatergruppe des Projekts ,,Nach uns die Sintflut*
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Das Theaterprojekt ,Nach uns die Sintflut, oder was?“ verdeutlicht in eindriick-
licher Weise, wie eng das Voneinander-, Miteinander- und Ubereinander-Lernen in
theaterpidagogischen und spielerischen Prozessen verbunden sein konnen. Bei
der Entwicklung des Theaterstiickes brachten die verschiedenen Altersgruppen
ihre unterschiedlichen Lebensperspektiven und Erfahrungen in die Erarbeitung
der Inszenierungen ein und es wurden Lésungsansitze fiir vermeintliche Genera-
tionenkonflikte mit kreativen Methoden und in spielerischer Form entwickelt. Im
gemeinsamen Lernprozess lernten die Generationen nicht nur viel itber das Leben
und die Lebensgeschichten der anderen Generationen, sondern profitierten auch
von den generationenspezifischen Wissensbestinden und Theatererfahrungen.
Dariiber hinaus erlebten die Teilnehmenden einen gemeinsamen Produktions-
prozess, indem sie miteinander ein Theaterstiick schrittweise entwickelten. Be-
sonders bewihrt haben sich beim gemeinsamen Lernen die Improvisations- und
Gestaltungsaufgaben in einzelnen Gruppen, die Umsetzung von Text in Bewe-
gung, der Einsatz von Musik und Dialogiibungen. Die Teilnehmenden brachten
immer wieder neues Material mit zu den Proben, z.B. Gedichte, Texte und Recher-

Nach uns die Sintflut (Foto: vhs Miinster)
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chen aus dem Internet. Das Erfinden von kleinen Szenen und Experimentieren
mit Dialogen fand bei allen Beteiligten groRen Anklang. Diese Szenen und Dia-
loge lieferten schlieRlich das Material fiir das, was nachher im Theaterstiick ver-
wendet wurde. Gute Ideen und kreative Einfille wurden festgehalten und um-
gesetzt. Nach gemeinsamer Auswahl wurden dann einzelne Szenen
weiterentwickelt, improvisiert, festgeschrieben und konkret eingeiibt. Langsam
entwickelte sich dadurch aus vielen kleinen Elementen ein grofles Theaterstiick,
das von der Gruppe fortlaufend weiterentwickelt wurde.

Im Laufe des Theaterprojektes sind dadurch nicht nur intensive intergenera-
tionelle Lernprozesse, sondern auch enge freundschaftliche, generationsiiber-
greifende Kontakte entstanden. Durch das intergenerationelle Theaterprojekt
wurde ein anspruchsvoller, interaktiver, partizipativer, dynamischer und offener
Lernprozess in einer altersheterogenen und -gemischten Gruppe realisiert. Da-
ritber hinaus konnten durch mehrere Auffithrungen die Inhalte und Anliegen der
Gruppe auch einem breiteren Publikum zuginglich gemacht werden.

M Produkte entwickeln

Intergenerationelle Bildungsveranstaltungen werden fiir Teilnehmende
besonders interessant, wenn in ihnen Produkte entwickelt werden, die sich an die
Offentlichkeit wenden. Die Erarbeitung eines Theaterstiickes ist sehr aufwendig,
aber es ist fiir alle Teilnehmenden ein tiefes Erlebnis, 6ffentlich auf der Bithne zu
stehen. Damit erhalten die Proben eine gréflere Bedeutung und die Auseinan-
dersetzung zwischen den Generationen wird ernsthafter. Die Konzeptionierung
einer Ausstellung zwingt die Teilnehmenden, die unterschiedlichen Kompeten-
zen wahrzunehmen und effektiv zu nutzen. Die Prisentation in der Offentlich-
keit stirkt das Selbstwertgefiihl der Teilnehmenden und die Zufriedenheit mit
der gemeinsamen Arbeit.

Mehrtigige Veranstaltungsreihen ,,Nachhaltiges Bauen und Wohnen*

Das Projekt ,Nachhaltiges Bauen und Wohnen“ wurde durch die Katholische Er-
wachsenenbildung in einem stadtnahen Landkreis durchgefiihrt. Das Vorhaben
beinhaltete fiinf Veranstaltungen, die im Zeitraum von September 2007 bis April
2008 stattgefunden haben. Teilnehmende unterschiedlicher Generationen be-
suchten verschiedene Mehrgenerationenhiuser, die durch einen externen Refe-
renten vorgestellt wurden. Das Ziel des Projektes war es unter anderem, ein
Bewusstsein fiir verschiedene historische Bauformen zu entwickeln und den
Austausch der Generationen tiber unterschiedliche Wohnvorstellungen anzu-
regen.
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Mehrtigige Veranstaltungsreihen ,Hoffnung erweitert Perspektiven*

Das Projekt ,Hoffnung erweitert Perspektiven“ eines katholischen Trigers der
Erwachsenenbildung in einer Kleinstadt hatte zum Ziel, die Notwendigkeit von
Nachhaltigkeit im Landkreis sichtbar zu machen. Engagierte Jugendliche und
Erwachsene aus verschiedenen Altersgruppen setzten sich in einzelnen Tagesver-
anstaltungen mit dem Thema Nachhaltigkeit auseinander und iiberlegten gemein-
sam, wie sie dieses Thema stirker regional verankern kénnten.

(Multiplikatoren-) Fortbildungen: ,,Nachhaltigkeit am Lern- und Arbeitsort*
Eine weitere — und im Kontext intergenerationellen Lernens noch selten wahr-
genommene — Moglichkeit ist die ganz bewusste Ausrichtung von Weiterbildun-
gen, seien es betriebliche Weiterbildungen oder Weiterbildungen von ehrenamt-
lich Mitarbeitenden, als Veranstaltungen intergenerationellen Lernens. Diese
Form von Bildungsveranstaltungen wird in Zukunft gréfere Bedeutung erlan-
gen, wenn iltere Arbeitnehmer/-innen immer linger arbeiten werden und eine
kleine Anzahl junger Menschen in den jeweiligen Arbeitsprozess zu integrieren
ist. In unserem Modellversuch gab es erste Vorhaben, die sich mit diesem
Themenfeld unter dem Aspekt Nachhaltigkeit auseinandersetzten. Ein katho-
lischer Trager der Erwachsenenbildung in einer Grof3stadt initiierte zwei jeweils
ein Wochenende umfassende Fortbildungen zum Thema ,Nachhaltigkeit am
Lern- und Arbeitsort“, die bewusst intergenerationell angelegt waren. Dabei
untersuchten die jeweiligen intergenerationell zusammengesetzten Teams ihre
Einrichtungen auf Aspekte der Nachhaltigkeit und thematisierten dabei auch ihre
jeweilige Generationenperspektivitit. In der Wochenendveranstaltung erhielten
die Teilnehmenden theoretische Inputs und untersuchten dann ihr Umfeld auf
Nachhaltigkeit.

(Multiplikatoren-)Fortbildungen: ,Ein schmackhaftes Angebot“

Ein evangelischer Triger der Erwachsenenbildung bot unter dem Thema ,Ein
schmackhaftes Angebot“ eine Mitarbeiterfortbildung fiir ehren-, haupt- und
nebenberuflich titige Mitarbeiter/-innen evangelischer Kirchengemeinden an.
Die Veranstaltung fand am Wochenende statt, um den ehrenamtlich Engagierten
die Teilnahme zu ermoglichen. Auch Kinder wurden integriert und beteiligt,
sodass sich das Altersspektrum auf ein bis 58 Jahre erstreckte. Die Teilnehmen-
den setzten sich mit dem eigenen Essverhalten und der Méglichkeit, sich nach-
haltig zu ernihren, auseinander. An zwei Wochenendterminen nutzten die Teil-
nehmenden die Gelegenheit, sich auf der einen Seite theoretisch und
konzeptionell mit Erndhrungs- und Nachhaltigkeitsfragen auseinanderzusetzen,
auf der anderen Seite wurden auch jeweils gemeinsam verschiedene Gerichte zu-
bereitet.
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Regulire Bildungsveranstaltungen bewusst intergenerationell gestalten

Weiterbildungsveranstaltungen, Mitarbeiterschulungen, Fortbildungen
zum Thema Gesundheit — all dieses sind Standardveranstaltungen, die zu vie-
len Gelegenheiten durchgefiihrt werden. Angesichts der demografischen Ent-
wicklung lohnt es sich, diese Veranstaltungen bewusst mit intergenerationellen
Elementen anzureichern, z. B. im Hinblick darauf, unterschiedliche Zuginge
verschiedener Generationen sichtbar werden zu lassen. Eine andere Moglich-
keit ist beispielsweise, durch generationensensible Methoden oder die
Einbeziehung der Kinder von Mitarbeitenden zur Verbesserung der Work-Life-
Balance beizutragen.

Intergenerationelle Onlineprojekte

Eine weitere Moglichkeit der Integration mehrerer verschiedener Generationen
und Altersgruppen in einen Dialog- und Lernprozess bieten Lern- und Kommuni-
kationsplattformen im Internet. Es gibt im Internet sowohl relativ altershomogene
Kommunikationsplattformen, wie Schiiler- oder Studi-VZ, aber auch generations-
ubergreifende Netzwerke, wie beispielsweise wer-kennt-wen. Die intergeneratio-
nelle Mischung ist in der Regel meist dann gegeben, wenn die Onlineprojekte oder
Plattformen thematisch angelegt sind. Der Generationenaspekt ist von diesen
Plattformen in der Regel nicht intendiert, sondern ergibt sich von alleine. Unter-
schiedliche Generationen kénnen aber durchaus auch bewusst in Onlineprojekten
zusammengefiihrt werden. Hier bieten sich vor allem Blended-Learning-Konzepte
an, da hier Prisenz- mit Onlinephasen vernetzt werden kénnen. Die durch
intergenerationelle Lernprozesse potenziell hohe Wahrscheinlichkeit, Perspektiv-
wechsel zwischen den Generationen anzuregen, kann sich durch die Vernetzung
von Face-to-Face- und Onlinekommunikation besser entfalten als durch reine
Onlineprojekte, bei denen ein intensiver und personlicher Austausch iiber Gene-
rationenfragen weniger wahrscheinlich ist.

Im Rahmen der Fortbildungsveranstaltung sind in zwei Einrichtungen neben den
realisierten Bildungsprojekten zwei Webseiten entstanden, die alle Generationen
fiir das Thema Nachhaltigkeit sensibilisieren. Aus einer Veranstaltung entstand
eine Plattform fiir alle Generationen, auf der sich Informationen zum Thema
Nachhaltigkeit und Hinweise auf aktuelle Termine finden (,www.moers-nach-
haltig.de“). Aus einer anderen Veranstaltung eines katholischen Werkes der Er-
wachsenenbildung wurde die Website ,www.europa-nachhaltig.de“ entwickelt, auf
der Biirger/-innen aller Generationen ihre Wiinsche fuir ein nachhaltiges Europa
verdftentlichen kénnen.
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M Generationen im Internet

Bei der Konzeption eines intergenerationell angelegten Onlineprojek-
tes sollten alle Generationen gleichermafen beteiligt und angesprochen wer-
den. Gerade im anonymen Raum der Netzwelt ist es wichtig, den intergene-
rationellen Aspekt oder die Intention eines Projektes deutlich zu machen, wie
dies zum Beispiel von der inzwischen seit 10 Jahren bestehenden Website
~www.generationenprojekt.de“ erfolgreich getan wird. In diesem Projekt geht
es um Geschichtsschreibung von unten. Das heifdt, die verschiedenen Genera-
tionen konnen zu bestimmten historischen Ereignissen und Daten biogra-
fische oder literarische Texte einreichen, die dann auf der Seite verdffentlicht
werden. Auf diese Weise entsteht online ein mehrperspektivischer Blick auf Ge-
schichte.

4.5 Ausgewihlte Projekte

Um neben diesem skizzenhaften Uberblick einen tieferen Einblick in die Gestal-
tung intergenerationeller Lernprozesse zu ermoglichen, werden nachfolgend fiinf
ausgewihlte Projekte intergenerationellen Lernens eingehender betrachtet und
aus der Perspektive der Veranstalter dargestellt. Dazu wird das jeweilige Projekt
kurz vorgestellt, ehe im Anschluss die Veranstalter die Besonderheiten, Heraus-
forderungen und Schwierigkeiten bei der Gestaltung und Begleitung intergenera-
tioneller Lernarrangements reflektieren.

4.5.1 Um-Welten — Klimawandel zwischen den Generationen

Projektinhalt: Eine Seminarreihe zu verschiedenen
Aspekten der Nachhaltigkeit
Projekttriger: Haus am Maiberg, Akademie fiir politische

und soziale Bildung des Bistums Mainz
Altersspanne der Teilnehmenden: 16 bis 68 Jahre
Zeitraum: 6 Monate

Mit dem Titel ,Um-Welten — Klimawandel zwischen den Generationen“ wurde das
Thema Klimawandel aus einer 6kologischen und einer sozialen Perspektive in den
Blick genommen. Als Teilnehmende konnten Mitglieder der bereits bestehenden
(Lern-)Gruppen ,50plus aktiv an der Bergstrafle“ und der Politikwerkstatt der Ge-
schwister-Scholl-Schule (Bensheim) gewonnen werden. Nachdem sich die 16 Teil-
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Umwelten — Klimawandel zwischen den Generationen (Foto: Haus am Maiberg)

nehmenden als Gruppe kennengelernt und gefunden hatten, wurde in finf Work-
shops — die nachmittags aufRerhalb der Schulzeit stattfanden — gemeinsam an ver-
schiedenen Themen gearbeitet.

Ausgehend vom &kologischen Klimawandel, wurden Energie- und Gesundheits-
themen sowie Themen der Globalisierung bearbeitet. Die Frage nach dem Zu-
sammenspiel zwischen individueller, gesellschaftlicher und (inter)generationeller
Verantwortung stellte sich fiir das Seminar als der rote Faden heraus. Die (selbst-
gewihlten) Themen, wie zum Beispiel der Umgang des Menschen mit der Natur,
Globalisierung und die Frage, was hinter dem Schlagwort ,Klimawandel“ steckt,
wurden in generationengemischten, selbstorganisierten Kleingruppen vorbereitet
und im Plenum prisentiert, bevor die ganze Gruppe dariiber aus den unterschied-
lichen Blickwinkeln diskutierte. Im Rahmen einer Exkursion an den Frankfurter
Flughafen wurden das Thema Klimawandel und der Flughafenausbau mit einem
Vertreter der Betreibergesellschaft diskutiert. Methodisch wurde bei der Aus-
gestaltung des Projektes auf das Repertoire der nonformalen politischen Bildung
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zuriickgegriffen (von Kleingruppenarbeit tiber Metaplan bis hin zu theaterpadago-
gischen Elementen). Als Lernorte wurden die Riume der Akademie und der
Schule sowie Exkursionsziele genutzt.

Durch die hohen Anteile von Eigentitigkeit wurden den Teilnehmenden unter-
schiedliche Gewohnheiten und Handlungsstrukturen bewusst, beispielsweise
zeigten sich differierende Gewohnheiten im Hinblick auf Kommunikations-
strukturen (z.B. E-Mail), die Terminplanung sowie unterschiedliche Lern- und Ar-
beitsgewohnheiten. Dieser Aspekt des Ubereinander-Lernens war fiir die Gesamt-
gruppe wichtig, da nach der Reflexion von Unterschieden und dadurch bedingten
Irritationen das gemeinsame Lernen und Arbeiten wesentlich besser gelang.
Durch das Projekt wurde bei den Teilnehmenden das Interesse an der jeweils
anderen Altersgruppe geweckt bzw. geférdert und vor allem ein Raum des Dialogs
geschaffen. Die Gruppe hat das offizielle Projektende iiberdauert und trifft sich —
in unregelmifigen Abstinden — immer noch. Auflerdem wurden wechselseitig
generelle Einladungen zur Teilnahme an Veranstaltungen der jeweiligen Gruppen
(50plus, Politikwerkstatt) ausgesprochen (und zum Teil angenommen).

Die Projektleitung hat das Wort: Michael Gétz

Was hat bei der Leitung des Projektes am meisten Freude gemacht?

Am meisten hat es SpaR gemacht zu beobachten, wie sich die verschiedenen
Generationen im Laufe des Projektes und Prozesses aufeinanderzubewegten
und der Umgang miteinander sicherer und herzlicher sowie die Akzeptanz fiir
das jeweils Fremde bzw. andere gréfler wurde.

Was ist wichtig, um intergenerationelle Lernprozesse addquat zu begleiten und zu ge-
stalten?

Erstens Methodenkompetenz und Methodenvielfalt, zweitens Empathie und
Einfithlungsvermégen und drittens Kommunikationsfihigkeit. Bei der Gestal-
tung und Durchfithrung der Lernprozesse in einer altersheterogenen Gruppe
hat sich deutlich gezeigt, dass die Lerngewohnheiten sehr unterschiedlich sind.
Mithilfe geeigneter Methoden kann es gelingen, die Teilnehmenden aus den
verschiedenen Generationen gleichermaflen zu erreichen und zu beteiligen.
Hierbei ist auch ein entsprechendes Einfithlungsvermégen gefordert, um zu er-
kennen, womit welche Generation Schwierigkeiten hat bzw. mit welchen Me-
thoden und Prozessen die jeweiligen Teilnehmenden erreicht werden kénnen
und in welcher Lernumgebung und Lernkultur sie sich wohlfithlen. Der Er-
wachsenenbildner sollte dabei auch in der Lage zu sein, auf entsprechende
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Schwierigkeiten bzw. Situationen reagieren zu kénnen und ggf. spontan den
geplanten Ablauf oder geplante Methoden zu verindern und anzupassen.
Hinsichtlich der Kommunikation bedarf es vor allem zweier Dinge: Zum einen
sollte eine Sprache verwendet werden, mit der alle Teilnehmenden etwas an-
fangen kénnen, ohne dass sich dabei der Bildungsreferent zu sehr verbiegt und
seine Authentizitit verliert. Zum anderen sollten geeignete Kommunikations-
mittel gewihlt werden sowie die zwischen den Generationen unterschiedlichen
Nutzungsgewohnheiten beriicksichtigt werden (z. B. beim E-Mail-Verkehr zwi-
schen den Teilnehmenden).

Wie kamen die unterschiedlichen intergenerationellen Lernkonzepte zum Tragen?
Von Ansatz und Planung des Projektes her wurde der Schwerpunkt bewusst
auf das Miteinander-Lernen gelegt. Wichtiger Bestandteil war das gemeinsame
Erarbeiten und Prisentieren von Themen und Inhalten in altersgemischten
Kleingruppen. In diesem Prozess war das Voneinander-Lernen besonders
ausgeprigt, da die Teilnehmenden iiber unterschiedliche Kenntnisse und
Erfahrungen verfiigten. Das Ubereinander-Lernen wurde auch gesondert me-
thodisch eingeleitet und reflektiert, wobei die wihrend der Fortbildung er-
lernten theaterpidagogischen Elemente eingesetzt wurden, so z.B. die ,Gene-
rationsgegenstinde“, die eine symbolische Auseinandersetzung tiber die
Zugehorigkeit zu einer Generation anregen oder die Darstellung verschie-
dener Lebensalter vor dem Hintergrund deren familidrer Rollen. Ein nicht zu
unterschitzender Aspekt waren auch die informellen Gespriche bei Kaffee-
pausen oder Exkursionen, in denen sich die Teilnehmenden besser ken-
nenlernten und viel tibereinander lernten. Das Voneinander-Lernen kam
besonders bei Diskussionen im Plenum zum Tragen, wo durch die unter-
schiedlichen Erfahrungsschitze und Sichtweisen die jeweiligen Horizonte er-
weitert werden konnten.

Wo gab es Schwierigkeiten?

Eine Schwierigkeit entstand, als die Teilnehmenden bei einem Treffen ihre Un-
zufriedenheit mit dem Stand ihrer Zusammenarbeit duflerten. Absprachen in
selbstorganisierten Arbeitsgruppen waren nicht eingehalten, E-Mails nicht be-
antwortet worden und die Teilnehmenden waren sich iiber die Zielsetzungen
nicht (mehr) im Klaren. Es gelang jedoch sehr gut, diese Probleme zu iiber-
winden — das war mein personlicher Hohepunkt des Projekts. Die eigentlich
fur das Treffen geplanten Inhalte wurden zuriickgestellt und mithilfe der Me-
thode ,Eisenbahn“ eine Standort- und Zielbestimmung erarbeitet. Hieraus
wurden Spielregeln und Ziele erarbeitet, die den Teilnehmenden neue Motiva-
tion und neuen Elan gaben.
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Worin liegt das Potenzial von intergenerationellen Lernprozessen?

Durch intergenerationelle Lernprozesse werden Zuginge in unterschiedliche
Lebens(um)welten geschaffen oder gedffnet. Oft fehlt der Rahmen, sich mit
anderen Generationen (beispielsweise auflerhalb der eigenen Familie) aus-
tauschen zu kénnen. Durch das Kennenlernen und vielleicht sogar Verstehen
eben dieser anderen und oft fremden Lebenswelten kénnen ein wechselseitiges
Verstindnis fiireinander erreicht und so letztendlich auch gesellschaftliche
(Veridnderungs-)Prozesse angestoflen werden. Jede Generation verfiigt tiber Er-
fahrungen und ein gewisses Expertenwissen, das durch intergenerationelle
Lernprozesse anderen zuginglich und damit nutzbar gemacht werden kann.

Wie hat die Einrichtung die Durchfiihrung des Projekts unterstiitzt?

Die Einrichtung stand voll hinter dem Projekt. Besonders wichtig und wertvoll
waren die interne kollegiale Beratung und der Austausch zwischen Erwachse-
nen- und Jugendbildungsreferenten.

Wie wird die Einrichtung zukiinftig mit dem Thema umgehen?

Durch diese Erfahrungen angestoflen, werden nun bei der Jahresplanung
Seminar- und Projektideen daraufhin tiberpriift, ob sich diese als intergenera-
tionelle Veranstaltungen eignen. Entsprechend werden dann einige Seminare
in Kooperation zwischen der Jugend- und Erwachsenenbildung intergenera-
tionell geplant und durchgefiihrt. Daneben gibt es auch Veranstaltungen, die
von vorneherein intergenerationell ausgelegt werden. Das intergenerationelle
Lernen wird von unserer Einrichtung zunehmend mehr als wichtiges (Zu-
kunfts-)Thema betrachtet.

4.5.2 Energiedetektive in Wiesenbach

Projektinhalt: Eine mehrtigige Bildungsgroflveranstal-
tung in einer lindlichen Gemeinde zum
Thema Energie und Nachhaltigkeit

Projekttriger: Katholische Landvolkbewegung —
Landesbildungswerk Bayern

Altersspanne der Teilnehmenden: 4 bis 9o Jahre

Zeitraum: Vier Tage

Das Projekt Energiedetektive fand im Rahmen der Sommerferienangebote in

einer kleinen bayrischen Gemeinde statt. Das Angebot richtete sich an alle Alters-
klassen und hatte zum Ziel, Nachhaltigkeit anhand des Themas (alternative)
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Energie, Ressourcengewin-
nung und Ressourcenver-
brauch innerhalb der ei-
genen Gemeinde erfahrbar
zu machen. Dabei sollte die
unterschiedliche Erfahrung
der Generationen im Um-
gang mit Ressourcen eine
besondere Rolle spielen.
Die etwa 40 Teilnehmen-
den erkundeten wihrend
der viertigigen Veranstal-
tung ihren Sozialraum. Sie
besuchten das ortsansis-
sige Wasserkraftwerk, eine
Biogasanlage und spazier-
ten durch ein Vogelschutz-
gebiet. Hier spielte der Kon-
takt zu den lokalen Grup-
pen und Experten eine be-
sondere Rolle. Durch die
Projektleitung wurden im
. Vorfeld viele Personen, wie
Energiedetektive von Wiesenbach (Foto: Julia Franz) zum BeiSpiel der Energie-

wirt, kontaktiert und in das
Projekt involviert. Gerade gegeniiber der Biogasanlage waren einige Biirger/-innen
zunichst skeptisch, doch die Exkursion bot Gelegenheit, sich direkt zu infor-
mieren. Neben diesen Exkursionen fanden auch immer wieder intergenerationell
gemischte Gruppenarbeiten statt, zum Beispiel baute eine Gruppe mit dem lokalen
Energieberater einen Solarbackofen oder eine andere Gruppe verfasste einen Text
zu dem Umgang mit Energie vor 6o Jahren. In den Gruppen arbeiteten die ver-
schiedenen Generationen konzentriert und gleichberechtigt miteinander. Bei
einem Erzihlcafé, in dem die Alteren die Geschichte des Wasserkraftwerkes und
des Kanalbaus in der Region erzihlten, zeigte es sich, dass gerade die mittlere
Generation grofies Interesse an der regionalen Geschichte ihres Dorfes hatte. Im
Vorfeld waren dazu die Alteren in der Gemeinde eingeladen worden, iiber ihre Er-
fahrungen mit dem Bau des Wasserkraftwerkes zu berichten, das die Projekt-
gruppe einen Tag zuvor besucht hatte. Durch die Erzihlung der Alteren, die
zwischen 8o und 95 Jahren alt waren, konnte die 6kologische Perspektive auf das
Wasserkraftwerk durch eine soziale und regionale Perspektive erginzt werden. So
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wurde das Kraftwerk von russischen Zwangsarbeitern im Zweiten Weltkrieg ge-
baut und das Gelinde diente in den j0er-Jahren als Ort, an dem die Jugend sich zu
Tanzveranstaltungen traf. An den letzten beiden Tagen bereiteten die Teilnehmen-
den gemeinsam eine Biirgerausstellung vor, in der sie ihre Erfahrungen mit dem
Thema Energie generationsiibergreifend visualisierten. Zur Ausstellung selbst
kamen aufgrund der lokalen Anbindung des Projektes zahlreiche interessierte
Personen.

M Erzéihlcafé

Eine sehr verbreitete Moglichkeit zur Forderung intergenerationellen
Lernens ist die Durchftihrung von Erzihlcafés. Sie bediirfen einer intensiven
Vorbereitung, so miissen etwa die potenziellen Erzihler kontaktiert und einge-
laden werden. In Wiesenbach wurden z.B. mehrere Vorgespriche gefiihrt, um
die Alteren von einer Teilnahme zu iiberzeugen und um im Vorfeld den
thematischen Kontext der Erzihlrunde etwas einzugrenzen. Hiufig ist es sinn-
voll, im Vorfeld Bilder oder andere historische Dokumente zu sammeln, die
dann im Erzdhlcafé eingesetzt werden kénnen. In Wiesenbach wurden bei-
spielsweise die Erzihlungen der Alteren durch Fotos vom Bau des Kraftwerkes
zusitzlich visualisiert.

Erzihlcafés bediirfen einer klaren Moderation. Wenn Kinder teilnehmen, sollte
dafiir gesorgt werden, dass Ausweichmdglichkeiten fiir diejenigen geschaffen
werden, die nicht lange zuhéren konnen. Hier kann entweder in einem
anderen Raum ein alternatives Angebot bereitgehalten werden oder es sollte
Kindern wihrend des Erzihlcafés in besonderer Weise die Gelegenheit gegeben
werden, sich und ihre Fragen einzubringen.

@ Intergenerationelle Kommunikation in Familien und nicht genealogischen
Gruppen

An diesem Beispiel wird in besonders deutlicher Form auch das sichtbar,
was sich in Interviews an mehreren Stellen zeigt: Manche Themen lassen sich
in nicht familialen Kontexten leichter besprechen als in intergenerationel-
len Familienbeziehungen. In vielen Familien war tiber die Zwangsarbeiter
beim Bau des Wasserwerkes lange nicht gesprochen worden. Das sensibel
geleitete Erzahlcafé machte es moglich, dass anlisslich einer anderen Frage
(nimlich der Okologie der Energieversorgung) nun auch diese Frage kollektiv
erinnert werden konnte. Hier zeigt sich die besondere Dichte, die in gut ge-
planten und angeleiteten Vorhaben des intergenerationellen Lernens entste-
hen kann, gerade auch, wenn nicht nur in genealogischen Kontexten gearbei-
tet wird.
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Die Projektleitung hat das Wort: Dr. Theresia Wintergerst

Was hat am meisten Freude bereitet bei der Durchfiihrung Ihrer Veranstaltung?

Dass es gelungen ist, Menschen Augenblicke zu ermdglichen, in denen sie Neues
und Uberraschendes iiber ihren Sozialraum erfahren konnten, dass Geschichten er-
zihlt wurden, die es wert waren, erzahlt zu werden, dass es Momente gab, in denen
die Generationen einander neugierig, aufmerksam und wertschitzend zuhorten.

Was sollte man kénnen, um intergenerationelle Lernprozesse zu gestalten?

Erstens die Fihigkeit, mit Menschen unterschiedlichen Alters in einen wert-
schitzenden Kontakt treten zu kénnen. Zweitens die Gabe, einen ungezwungenen
Gesprichsaustausch zu initiieren, in dem die Leitung interessante Punkte auf-
spiirt und das gemeinsame Gesprich so anreichern und sanft moderieren kann.
Und drittens: Mut! Schlieflich ist es nicht einfach, mehrere Generationen in
einem mehrtigigen Prozess zu begleiten.

Was sind die Moglichkeiten und Potenziale intergenerationeller Begegnungs- und
Lernprozesse?

Ich denke, es gibt bei vielen Menschen die verborgene Neugier an der anderen
Generation, an dem, wie Angehdrige anderer Generationen andere Dinge an-
gehen, Probleme 16sen, Sachen sehen. Bei allen Generationen gibt es zudem den
Wunsch, wertschitzend gesehen zu werden. Es gibt aber sehr wenig Gelegenhei-
ten, unbelastet in diesen intergenerationellen Kontakt zu kommen, unbelastet von
familidren Beziehungsschwierigkeiten, Alltagsreibereien und problemzentrierten
Kontakten miteinander. Gelingt es, diesen Begegnungsraum zu schaffen, so kann
zur Erfahrung eine Bereicherung kommen, die auch die eigenen Lebenszusam-
menhinge erhellt und die sinnstiftend ist. Gerade fiir Themen der Nachhaltigkeit
gibt es hier ein Potenzial, denn oftmals ist der Anreiz grof3, diese vermeintlich
schwer zu vermittelnden Themen auszublenden. Der intergenerationelle Dialog
kann dagegen ermutigen, die Fragen der Zukunfisfihigkeit zuzulassen und ge-
meinsam auszuhalten.

Welche zentralen Erfahrungen lassen sich an Nachahmende weitergeben?

Da fallen mir viele verschiedene Aspekte ein: Zunichst ein konsequenter Sozial-
raumbezug: Die Festlegung auf einen konkreten Ort weckt Interesse, dabei zu sein!
Die Veranstaltung war nur in einem Ort ausgeschrieben. Dieser Ort und sein Um-
feld laden zu Expeditionen in die Nihe ein. Im Vorfeld gilt es, selber detektivisch ti-
tig zu werden. Welche interessanten Orte und Geschichten gibt es? Wer weifl etwas
dariiber? Wenn man das herausfinden kann, erméglicht dies neue und aufregende
Sichtweisen auf die Heimat. In diesem Zusammenhang sollte verstirkt mit lokalen
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Referenten zusammengearbeitet und viele 6rtliche Krifte eingebunden werden. Bis
auf die Projektkoordinatorin kamen in Wiesenbach alle Referenten aus dem Ort
bzw. der Region. Die Sozialraumorientierung umfasst auch, sich an vorhandene
lokale Strukturen anzuschliefen. Das Projekt war ein Angebot im Rahmen des
iiblichen ortlichen Kinderferienprogramms. Die Koordinatorin des Ferienpro-
gramms, mit der unser Projekt abgesprochen wurde, nahm unser Angebot in ihr
regulires Programm der verschiedenen Veranstalter auf. Die Pfarrei konnte als
Triger gewonnen werden, so trugen die Ministranten die Ausschreibungen in
jedes Haus. Der Gesangsverein stellte uns seinen Raum zur Verfiigung.

Ein zweiter Punkt bezieht sich auf die Fremdheit und Nahe. Manchmal ist es leich-
ter, mit fremden Menschen aus einer anderen Generation zu sprechen als mit
eigenen Familienmitgliedern. Unbefangen und neugierig kann man die Unter-
schiede im Aufwachsen wahrnehmen, ohne tiber innerfamiliire Fragen und Prob-
leme zu stolpern. So erméglicht Fremdheit Ndhe. Dann kommt es auf das richtige
Timing an! Bei der Planung einer intergenerationellen Veranstaltung ist ein be-
sonderes Augenmerk fiir das Timing wichtig. Unterschiedliche Generationen
haben unterschiedliche Aufmerksamkeitsspannen, dies gilt es zu beriicksichtigen.
Als Leiterin kann man unter Stress geraten, wenn man ,zwischen die Genera-
tionen gerdt“. Dann ist es gut, fiir die Kinder, denen es langweilig wird, ein Spiel
aus dem Armel zu schiitteln. Auch rdumliche Ausweichméglichkeiten sind sinn-
voll, wo Teilnehmende sich mdéglichst leicht aus- bzw. wieder einklinken konnen.
Es kommt nicht darauf an, es allen zu aller Zeit recht zu machen, sondern eine
Moglichkeit zur Begegnung zu arrangieren, die fiir alle aushaltbar ist.

Und natiirlich ist wichtig, gemeinsame Begegnungsriume und Reflexionsmog-
lichkeiten zu schaffen! Im Alltag gibt es nicht so viele Gelegenheiten, dass Men-
schen unterschiedlicher Generationen miteinander in Kontakt kommen. Oft ist es
leichter, iibereinander als miteinander zu reden. Erwachsenenbildung kann hier
wichtige Begegnungen arrangieren und initiieren. Dabei ist es wichtig, nach ge-
meinsamen Begegnungen und Aktionen gentigend Reflexionsriume zu schaffen.
Dadurch lernen die Teilnehmer die unterschiedlichen Sichtweisen kennen und
diese auch anzuerkennen.

4.5.3 Gutes Klima in Bonn

Projektinhalt: Generationsiibergreifende Radiowerkstatt
zum Thema Klimawandel

Projekttriger: Katholisches Bildungswerk Bonn

Altersspanne der Teilnehmenden: 13 bis 68 Jahre

Zeitraum: zwei Wochen
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Gutes Klima in Bonn (Foto: Beate Behrend-Weif)

In einem Projekt des Katholischen Bildungswerks in Bonn konzipierte, plante und
produzierte eine intergenerationelle Gruppe zwei 3o-miniitige Radiosendungen
zum Thema ,Gutes Klima in Bonn“. Dabei wurde sie von einem professionellen
Radiomoderator unterstiitzt. An insgesamt fiinf Tagen lernten die verschiedenen
Generationen den Umgang mit den technischen Aufnahmegeriten, fithrten Um-
fragen in der Bonner Innenstadt durch, fithrten Interviews, lernten sowohl den
Aufbau und die Struktur einer Radiosendung als auch eines Beitrages kennen und
produzierten zwei Sendungen, die ausgestrahlt wurden. Die Interaktion zwischen
den verschiedenen Generationen war sehr intensiv und von unterschiedlichen
Interessen und Perspektiven geprigt. Wihrend die Alteren sowohl von den Erfah-
rungen der Jiilngeren im Umgang mit Medien als auch von deren Spontanitit pro-
fitierten, waren einige der Jugendlichen von den unterschiedlichen Lebens-
erfahrungen der Teilnehmenden in der altersheterogenen Gruppe beeindruckt.
Besonders das Auftreten im intergenerationellen Gespann bei der Durchfithrung
von Umfragen in der Innenstadt wurde von den Teilnehmenden hervorgehoben,
da hier die Menschen tendenziell eher bereit waren, ein Statement abzugeben. Die
Themen Klimawandel und nachhaltige Gestaltung der Zukunft wurden von den
verschiedenen Generationen an vielen Stellen intensiv besprochen. So diskutier-
ten beispielsweise Alt und Jung unter anderem die Frage, in welcher Welt man
eigentlich leben mochte und was man selbst dafiir tun kann. Auf diese Weise
konnten vielfiltige Reflexionsméglichkeiten geschaffen werden.
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Im Projekt ,Gutes Klima in Bonn“ lernten die Generationen anhand des Themas
Nachhaltigkeit und anhand der Gestaltung einer Radiosendung miteinander. Jede
Generation konnte ihre spezifischen Stirken, Kompetenzen und Wissensbestinde
einbringen.

M Generationengemischte Tandems

Die Alteren und Jiingeren bereiteten gemeinsam zwei Radiosendun-
gen vor, interviewten verschiedene lokale Akteure aus Politik und Gemeinde,
die sich mit Klimafragen auseinandersetzen, und fithrten in der FuRginger-
zone Umfragen in generationsgemischten Tandems durch. Diese intensive
Zusammenarbeit von Alt und Jung sowie das Auftreten als generationen-
gemischtes Doppel wurden von den Teilnehmenden in einer Gruppendiskus-

sion besonders positiv gewertet:

Bw: Na ja. Als wir gestern zu zweit durch die Innenstadt zogen, um Interviews zu machen, habe
ich auch gedacht, das muss fiir Leute sehr seltsam gewesen sein. Wir kénnen ja nicht
Mutter und Tochter sein, sondern sind eine seltsame Koppelung (Auflachen der Teilneh-
menden) von Interviewern. Das war bestimmt fiir einige Leute auch so, dass sie bereitwil-
liger geantwortet haben. Viele weichen ja aus und schlagen schon Haken, aber wenn dann
plétzlich so 'ne iltere Dame und so 'ne junge Kecke (lachen) zusammen kommen, ist das
fr die Leute aber vielleicht auch 'ne ganz witzige Kombination.

Die Projektleitung hat das Wort: Franz-Josef Esser

Welche Fihigkeiten waren fiir Sie als pddagogische Begleitung intergenerationeller
Lernprozesse von Bedeutung?

Bewusstsein iiber die eigene Position im Generationenspektrum. Erfahrung in
der Arbeit mit Jiilngeren, aber erst recht auch mit Alteren. Und ein vielfiltiges
Methodenrepertoire.

Welche Bedeutung hatten die drei intergenerationellen Lernkonzepte?

Das Voneinander-Lernen kam gut zum Tragen, weil sich die Fihigkeiten der Teil-
nehmenden gut erginzten. Im Bereich der (Radio-)Technik hatten die Jugend-
lichen mehr Kompetenz und Vorerfahrung, in inhaltlichen Fragen (Klima-
wandel) die Erwachsenen. Das Miteinander-Lernen wurde akzentuiert in den
Phasen, in denen paarweise oder zu dritt gearbeitet wurde: beim Einholen der
Interviews, bei der Bearbeitung am Schnittplatz und der gemeinsamen Erarbei-
tung von Moderationstexten. Raum zum Ubereinander-Lernen bestand nur in
der Eingangssituation, als ich ,Generationen“ zum Thema einer Gruppeniibung
machte. Im weiteren Verlauf des Seminars musste die zur Verfiigung stehende
Zeit fur die Erstellung der Rundfunksendung mit fixem Endtermin genutzt
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werden, sodass keine Gelegenheit mehr bestand, die Generationenfrage aus-
driicklich zu thematisieren. Moglicherweise geschah hier einiges im Bereich des
funktionalen Lernens. Darauf deuten Nennungen bei der schriftlichen Schluss-
auswertung hin, auch wenn es hier fiir die Jugendlichen weniger wichtig war als
fiir die Erwachsenen, dass es eine altersgemischte Lerngruppe war.

Wodurch wurden die maoglicherweise unterschiedlichen Lernkulturen der beteiligten
Generationen besonders erfahrbar?

Am zweiten Tag kamen einzelne Jugendliche sehr verspitet oder gar nicht — es
waren schliefRlich Herbstferien. Dies wirkte sich auf die Motivationslage der
ganzen Gruppe negativ aus, mich selber eingeschlossen, und ich musste mich
anstrengen, das Seminar am Laufen zu halten. Ich konnte aber auch beobach-
ten, wie aus einer gewissen anfinglichen Lustlosigkeit bei einigen teilnehmen-
den Jugendlichen ein engagiertes Miteinander entstand, sicher auch gefordert
durch die Herzlichkeit und Flexibilitit der Erwachsenen. Das war ein per-
sonlicher Héhepunkt.

Worin liegt das Potenzial intergenerationeller Lernprozesse?

Generationen intentional und ausdriicklich zusammenzufiihren, kann zu auf-
gesetzten, ein wenig kiinstlichen Situationen fithren. Hilfreich ist es dabei,
wenn die Teilnehmenden etwas gemeinsam tun kénnen und nicht nur mit-
einander oder gar iibereinander reden sollen.

Ich bevorzuge — auch nach den Erfahrungen mit dem Modellversuch — den An-
satz, bestehende Veranstaltungen generationensensibel auszurichten. In vielen
Veranstaltungen der Erwachsenenbildung finden Menschen zusammen, denen
das Interesse an einem Thema gemeinsam ist, die aber unterschiedlichen Gene-
rationen angehoren. Wenn die Seminarleitung dafiir sensibel und geschult ist,
kann der Generationenunterschied in die Didaktik der Veranstaltung einflief3en,
indem zum Beispiel Gesprichsbeitrige auch einmal dahin gehend betrachtet
werden, ob sie von einem jlingeren oder einem ilteren Menschen stammen und
ob es generationsbedingte Unterschiede beim Zugang zur Thematik gibt.

Wie hat die Einrichtung die Planung und Durchfiihrung des Vorhabens unterstiitzt?
Es war jederzeit moglich, das Projekt in Teamsitzungen zur Sprache zu brin-
gen. Die einzelnen Kolleginnen und Kollegen brachten meinem Projekt grofles
Interesse entgegen und steuerten zahlreiche Ideen in den Phasen der Entwick-
lung, der Werbung und der Durchfithrung bei. Ich konnte die Ressourcen des
Bildungswerks nutzen, und namentlich die Radiowerkstatt des Bildungswerks
in Bonn mit ihrem bestehenden Schwerpunkt ,Schiiller machen Radio“ war
dann der entscheidende Faktor fiir die Wahl meines Projektes.
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4.5.4 Intergenerationelle Bildung fiir Nachhaltigkeit an der Hochschule

Projektinhalt: Junge Studierende und iltere Giste lernen
gemeinsam Nachhaltigkeit
Projekttriger: Katholische Erwachsenenbildung Regens-

burg Land und Fachhochschule Regensburg
Altersspanne der Teilnehmenden: 22 bis 68 Jahre
Zeitraum: Ein Semester

Intergenerationelles Lernen an der Hochschule (Foto: Hochschule Regensburg)

Der Erwachsenen- und Seniorenbildung wird aus Jugendperspektive oftmals emp-
fohlen, in Bezug auf intergenerationelles Lernen die eigenen Riume und Lernorte
zu verlassen und neue aufzusuchen, die von allen Generationen akzeptiert wer-
den, weil nur dann offene und partizipative intergenerationelle Bildungsprozesse
moglich wiren. Der Standort und der Lernraum intergenerationeller Bildungs-
arbeit scheinen von daher von entscheidender Bedeutung zu sein. So ist es nicht
verwunderlich, dass es flir die sechs 57- bis 66-jahrigen nicht studierenden Giste
im Seminar der Hochschule Regensburg gewisse Barrieren, Hemmschwellen und
Bedenken gab, sich auf einen generationsiibergreifenden Bildungsprozess mit
wesentlich jiingeren Studierenden an einem fiir sie fernen und fremden Ort ein-
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zulassen. Doch nach anfinglichen Irritationen iiber den Mangel an Parkplitzen,
die weiten Wege im Hochschulgebiude, den schlechten Kaffee aus dem Auto-
maten und die unbequeme Bestuhlung konnte der gemeinsame Lernprozess be-
ginnen. Dabei wurde schnell deutlich, wie wichtig es war, von Beginn an gemein-
same Regeln in Bezug auf die Kommunikation und die Zusammenarbeit in
intergenerationell besetzten Gruppen festzulegen. Auf dieser Verstindigungsbasis
konnte dann in jeweils sieben dreistiindigen Seminareinheiten intensiv und krea-
tiv an zentralen Nachhaltigkeitsthemen (wie z.B. Energie und Ressourcenscho-
nung, Erndhrung und Lebensmittel, Kleidung und globale Textilindustrie, indus-
trielle Befischung, schulische Vorbereitung auf lokale und globale Themen frither
und heute) gearbeitet werden. Wihrend die Studierenden vor allem von der Kom-
munikations- und Diskussionsfreude sowie der Offenheit der dlteren Giste beein-
druckt waren, lief3en sich die Giste von der Methoden- und Medienkompetenz der
Jungeren begeistern. Interaktiv (Partner- und Gruppenarbeit) und partizipativ an-
gelegte Lernphasen fiithrten dazu, dass die jingeren und ilteren Teilnehmenden
sich recht bald sehr ungezwungen anniherten und gemeinsam an verschiedenen
Lerngegenstinden arbeiteten (z.B. Texte, Begriffe). So setzte sich die Gruppe bei-
spielsweise mit der eigenen Generationenzugehorigkeit und deren Bedeutung fiir
das Lernen durch biografische Methoden auseinander. Hier erarbeiteten die Teil-
nehmenden zum Beispiel eine Zeitleiste, bei der wichtige biografische Daten auf-
gelistet und anschliefend diskutiert wurden. Die Studierenden zogen groflen
Nutzen aus den anderen Perspektiven der ilteren Teilnehmenden an der Lehrver-
anstaltung. Die externen Giste schitzten die Aufgeschlossenheit und den ihnen
entgegengebrachten Respekt der Studierenden. Einer der am meisten artikulier-
ten Sitze war sicherlich ,So habe ich das noch gar nicht gesehen!“ Sowohl die
Studierenden als auch die Giste der dlteren Jahrginge durchlebten so einen an-
regenden und wertvollen Prozess des partizipativen und gemeinsamen Lernens,
in den alle ihre Wissensbestinde und Erfahrungen einbringen konnten und in
dem gemeinsam nach Lésungen und Konsequenzen gesucht wurde.

Die Projektleitung hat das Wort: Prof. Dr. Irmgard Schroll-Decker

Was hat bei der Leitung des intergenerationellen Seminars am meisten Freude
gemacht?

Die meiste Freude hatte ich zu sehen, wie die Generationen respektvoll, interes-
siert, auch kritisch miteinander im Gesprich waren und immer wieder davon
die Rede war, dass ,mehr Verstindnis“ fiir die Angehorigen der jeweils anderen
Altersgruppe erzeugt werden konnte. Zwischen den Studierenden und den
selbstbewussten ,Gasten von auflen sind Verbindungen entstanden. Schén
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war auch zu sehen, dass das Seminar Anlass dafiir war, die Idee des intergene-
rationellen Lernens weiter zu verfolgen. Kleine Arbeitsgruppen des Schwer-
punkts Erwachsenenbildung haben nach einer Auseinandersetzung mit den
besonderen Lernbedingungen bei intergenerationellen Gruppen jeweils eigene
kleine intergenerationelle Projekte konzipiert und z. T. durchgefiihrt: So haben
z.B. zwei Studentinnen mit einem Frauengesprichskreis einer Pfarrgemeinde
ein intergenerationelles Seminar tiber ,Schénheitsideale“ durchgefiihrt. Drei
Studentinnen haben eine Ganztagsveranstaltung fiir Grofleltern mit Enkel-
kindern zum Thema ,Meine Wurzeln“ geplant. Ein Student und eine Studentin
haben einen Zwei-Tages-Workshop abgehalten, indem sie mit jungen und
ilteren Arbeitslosen je einen Radiobeitrag tiber Zeitarbeitsfirmen und Ein-
Euro-Jobs hergestellt haben. Und zwei Studentinnen haben einen Nachmittag
mit Grundschulkindern und Senioren Weihnachtsgebick angefertigt.

Von welchen Schwierigkeiten wurde die Planung und Durchfiithrung des Seminars be-
gleitet?

Die Schwierigkeiten bestanden hauptsichlich in den Rahmenbedingungen:
Der Hochschulbetrieb verlduft in ziemlich starren Zeitfenstern, die Horsile
bieten keinen Komfort und sind klassisch bestuhlt. Rund um die Hochschule
sind Parkplitze knapp. Unter diesen Bedingungen Personen von auflen, und
dann auch noch iltere Personen, zur Teilnahme an einer Lehrveranstaltung zu
gewinnen, bedarf besonderer Anstrengungen.

Was war Ihr persinlicher Hohepunkt in dieser Veranstaltung?

Ein personlicher Hohepunkt lag darin, dass die Studierenden sich methodisch
auf das Miteinander-, Voneinander- und Ubereinander-Lernen einlieRen und
sich selbst auch Gedanken machten, wie dies methodisch zu arrangieren ist. So
kamen im Seminar diese drei Aspekte des intergenerationellen Lernens
gleichermafen zum Tragen: Studenten und Studentinnen und die externen
Giste der ilteren Generation haben viel tibereinander gelernt — sei es, welche
Umgangsformen zwischen den Geschlechtern frither galten oder welche Tisch-
sitten iiblich waren, sei es, wie heute Informationen beschafft werden usw. Sie
haben auch voneinander gelernt, weil sie z.B. verschiedene Herangehens-
weisen an die Bearbeitung einer Thematik mitbekommen haben oder auch,
weil sie unterschiedliche Einstellungen zu einer Problematik gedufert haben.
Zum Beispiel duflerte ein ilterer Teilnehmender, als es um das Thema , Pelze“
ging, dass er sich nicht vorstellen konne, einen solchen zu verbrennen, sondern
ihn lieber verwerten wiirde. Ebenso hat Miteinander-Lernen an Themen statt-
gefunden, die den jiingeren wie ilteren Teilnehmenden bis zu diesem Zeit-
punkt unbekannt waren.
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Welche Kompetenzen waren bei der Gestaltung dieses intergenerationellen Lernpro-
zesses unentbehrlich?

Erstens war es eine Herausforderung, in der Vorbereitungsphase einen
Gedanken zu entwickeln, der gleichermafen jiingere und iltere Menschen an-
spricht. Zweitens benotigen intergenerationelle Lernprozesse eine sukzessive
Anleitung, Hinfithrung und Begleitung. Die Begegnung der Generationen ist
eine sensible Phase. Von beiden Seiten bestehen gewisse Vorbehalte. Besser-
wisserei und Uberheblichkeit oder Abwertung sind zu vermeiden. Hier ist das
Erarbeiten von Arbeitsregeln hilfreich und ein konsequentes Intervenieren er-
forderlich. Paar- und Kleingruppentibungen erleichtern die Kontaktaufnahme.
Drittens gelingen intergenerationelle Lernprozesse am besten dann, wenn
methodisch abwechslungsreich gearbeitet wird und das Ankniipfen an person-
lichen Erfahrungen moglich ist. Aktivierende Lernformen, Voneinander-Be-
richten und gemeinsames Tun sind essenzielle Komponenten.

4.5.5 Miinchen alternativ erleben

Projektinhalte: Vorbereitung und Durchfithrung
alternativer Stadtexkursionen

Projekttriger: Miinchner Bildungswerk

Altersspanne der Teilnehmenden: 17 bis 73 Jahre

Zeitraum: drei Monate

Miinchen alternativ erleben (Foto: Julia Franz)
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Mit dem Projekt ,Miinchen alternativ erleben“ des Katholischen Miinchner
Bildungswerks wurde das Ziel verbunden, neue Perspektiven auf ,Altbekanntes*
zu entwickeln und zu entfalten. Angesprochen wurden Jugendliche einer Fach-
oberschule fiir Sozialwesen und die Alteren im Kontext der Seniorenbildungs-
arbeit des Bildungswerks. Die insgesamt acht Jugendlichen und acht Seniorinnen
und Senioren wurden bei der Auftaktveranstaltung zu einem ersten Kennen-
lernen eingeladen und tiber die Rahmenbedingungen und Zielsetzung des Pro-
jekts informiert. Aus der Gesamtgruppe von 16 Personen wurden zwei alters-
gemischte Arbeitsgruppen zu je acht Personen gebildet. Jede achtkopfige
Arbeitsgruppe bereitete zwei Stadtexkursionen aus den Bereichen Kultur, Oko-
nomie, Soziales oder Okologie vor. Zur Vorbereitung trafen sich die intergenera-
tionellen Gruppen dreimal in ihren Arbeitsgruppen und wurden dabei durch
jeweils eine Projektleiterin begleitet. In der Vorbereitung sollten die verschiede-
nen Dimensionen des Ortes in den Blick genommen werden. Die beiden Grup-
pen arbeiteten sehr eng zusammen und so spielte am Ende das Alter keine Rolle
mehr, sondern Differenzen in der Gruppe wurden auf das unterschiedliche En-
gagement der einzelnen Gruppenmitglieder zuriickgefiihrt. Die vier alternativen
Stadtexkursionen wurden von je einer generationsgemischten Achtergruppe vor-
bereitet und an verschiedenen Ortlichkeiten von Ende November bis Anfang
Dezember fiir alle 16 Teilnehmenden durchgefiihrt. Ziele der Exkursionen waren
die Justizvollzugsanstalt Stadelheim, ein Eine-Welt-Haus, ein Eine-Welt-Laden
sowie die Hofpfisterei, eine dkologische Miinchner Grofbickerei mit sozialem
Anspruch.

Bei der Abschlussveranstaltung im Dezember wurde der erste Teil des Tages zu
einer ausfiihrlichen Auswertung des Projektes genutzt. An mehreren Stellen wurde
deutlich, dass die intergenerationellen Gruppen innerhalb der gemeinsamen Pro-
jektzeit zusammengewachsen waren und anfingliche Unsicherheiten, die sich
zum Beispiel darin duflerten, dass es den Jugendlichen zu Beginn sehr schwerfiel,
die Alteren zu duzen, tiberwunden hatten. Im Rahmen der Abschlussveranstaltung
bereiteten die Gruppen nach der Auswertung Prisentationen ihrer Exkursionen
vor, die nachmittags der interessierten Offentlichkeit — bestehend aus Eltern, Lehre-
rinnen und Lehrern sowie Bekannten und Freunden der Teilnehmenden — vorge-
stellt wurden. Durch die Stadtexkursionen verwandelten sich generationenneutrale
Orte zu gemeinsamen Lernorten. Zudem wurden 6kologische und soziale Dimen-
sionen der Nachhaltigkeit im unmittelbaren Sozialraum erfahrbar. Die alternativen
Stadterkundungen wurden nicht von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachse-
nenbildnern fiir eine intergenerationelle Lerngruppe geplant, sondern von einer
altersgemischten Gruppe in einem intensiven interaktiven Lernprozess gemein-
sam konzipiert und realisiert.
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M Die Umgebung nutzen

Die Nutzung lokaler Ressourcen und des Sozialraums bietet sich fur
viele intergenerationelle Vorhaben an, da Generationen auch tiber den Raum
miteinander verbunden sind. In Wiesenbach war das Vorhaben an den Sozial-
raum angebunden, zahlreiche lokale Experten wurden als Referenten einge-
bunden und viele Orte des Dorfes als Lernorte in die Veranstaltung integriert.
Ebenfalls eine sehr ausgeprigte Sozialraumerkundung wurde im Projekt
,Miinchen alternativ erleben“ erfahrbar. Hier wurden die Lernorte nicht im
Vorfeld festgelegt, sondern in einem partizipativen Lernprozess von der Lern-
gruppe eigenstindig identifiziert. Dadurch entstand die Route einer alterna-
tiven Stadtexkursion. Eine gute Analyse des Sozialraums ermdoglicht es, lokale
Ressourcen in die Bildungsveranstaltung einzubeziehen, diese dadurch at-
traktiv zu machen und bildungsrelevante Ideen zu generieren.

Die Projektleitung hat das Wort: Ursula Ratzek-Eckardt und Franziska
Hofmeister

Was war bei der Vorbereitung und Durchfiihrung der alternativen Stadtexkursionen
besonders wichtig?

Die Herausforderung mit einer sehr heterogenen Gruppe an einem gemein-
samen Thema zu arbeiten und zu erleben, wie die intergenerationelle Gruppe
zusammenwichst, hat uns begeistert. Die vielen Erlebnisse und Erkenntnisse,
bedingt durch die Teilnehmendenstruktur, haben uns immer wieder aufs Neue
motiviert und inspiriert. Insgesamt war das Arbeiten geprigt von einem sehr
hohen kreativen Potenzial der Teilnehmenden. Wir empfanden die Leitung in
einem intergenerationellen Tandem bereichernd und unsere Freude am Thema
wurde auf die Gruppe iibertragen.

Welche generationenspezifischen Probleme und Schwierigkeiten sind aufgetreten?

Wir haben beobachtet, dass das Erfassen von Aufgaben tatsichlich bei den
jungen Erwachsenen schneller ging und dass komplizierte Aufgabenstellungen
bei manchen Seniorinnen und Senioren oft noch mal in anderen Worten
wiederholt werden mussten. Das lag wohl auch an den Begrifflichkeiten, die
den meisten Jungen durch die Schule schon eher vertraut waren, aber wohl
auch an der ungewohnten Art der Zusammenarbeit fiir die Seniorinnen und
Senioren. Tendenziell haben die jungen Erwachsenen schneller Aufgaben
iibernommen und die dlteren haben eher hinterfragt, bestirkt und ermutigt.
Eine besondere Herausforderung stellte auch der Zeitplan von beiden Gene-
rationen dar. Doch obwohl er jeweils sehr belastet war, konnten trotzdem
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gemeinsame Termine unkompliziert gefunden werden. Allerdings haben wir
eine sehr iiberraschende Beobachtung in Bezug auf die Generationen gemacht,
die wir gar nicht erwartet hitten: Die Alteren fanden untereinander nicht so viel
Gefallen aneinander, wie an den jungen Teilnehmenden. Sie waren stark auf
die Jungen konzentriert und wir meinten sogar unterschwellig so etwas wie
Konkurrenz um die Gunst der Jungen zu spiiren. Die Jungen waren sehr zu-
rlickhaltend und vorsichtig. Sie fielen einander oft ins Wort, jedoch nicht den
Alteren gegeniiber.

Was soliten Erwachsenenbildner/-innen konnen, um intergenerationelle Lernprozesse
zu gestalten?

Fiir uns war es wichtig, iiber ein gewisses Methodenrepertoire zu verfiigen, um
einerseits Lernprozesse passgenau zu gestalten und andererseits individuell
und spontan auf die Bediirfnisse der heterogenen Gruppe eingehen zu konnen.
Hilfreich war fiir uns, dass wir als Leitungsteam aus zwei Generationen zu-
sammengesetzt waren. Dies erm0glicht vielseitiges, lebendiges, synergetisches
und authentisches Handeln.

Welche Rolle spielten die Konzepte des intergenerationellen Lernens im Projekt?

In unserem Konzept spielte das Miteinander- und Ubereinander-Lernen eine
entscheidende Rolle. Diese Mischung erméglichte Wissensvermittlung durch
externe Experten (Exkursionen) und somit einen Wissenszugewinn fiir die
Gesamtgruppe. Zum anderen war Raum fiir das gemeinsame Lernen durch die
unterschiedlichen Erfahrungskontexte der Teilnehmenden. Besonders zum
Tragen kam jedoch das Konzept des Ubereinander-Lernens, das sich fiir unser
Projekt besonders angeboten hat. Gerade beim Thema Nachhaltigkeit hat jede
Generation und jeder Teilnehmende individuelle biografische Zuginge und ist
fiir sich gesehen Experte und Expertin. Auch wir als Erwachsenenbildnerinnen
definierten unsere Rolle als Mitlernende im Lernprozess.

Was war der Hohepunkt des Projektes?

Unser personlicher Hoéhepunkt war die Beobachtung des Prozesses von der
Umsetzung unseres Konzepts in die Praxis. Die Teilnehmenden wurden im
Laufe des Projekts zu Experten zum Thema Nachhaltigkeit und entwickelten
eine besondere Sensibilitit fiir intergenerationelles Lernen. Besonders in der
Abschlussveranstaltung kam dieser hohe Kompetenz- und Wissenszugewinn
zum Ausdruck. Innerhalb kiirzester Zeit bereiteten die Kleingruppen Ab-
schlussprisentationen vor und jeder Teilnehmende in der Gruppe war mit ein-
bezogen. Die erst so heterogene Gruppe war zu einer Gruppe zusammen-
gewachsen.
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Und was machte Schwierigkeiten?

In unserem Konzept sahen wir fiir die Arbeit in Kleingruppen ein hohes Maf
an selbstorganisiertem Lernen vor. Dies stellte jedoch gerade in den Vorberei-
tungstreffen fiir die kurze Zeit eine Uberforderung fiir die Gruppen dar. Die
Gruppen brauchen fiur den kurzen Zeitraum, der ihnen zur Vorbereitung
bleibt, mehr Strukturierung und Unterstiitzung.

Worin liegen die besonderen Moglichkeiten und Potenziale von generationsiiber-

greifenden Bildungsprozessen?

Da fallen uns verschiedene Aspekte ein:

1. Das Lernen am Unterschied, aber auch das Erkennen von Gemeinsamkeiten
der Generationen.

2.Das Lernen durch unterschiedliche biografische Zuginge zum Thema.

3. Der Abbau von Vorurteilen und Stereotypen.

4.Die Moglichkeit der Vernetzung und Kooperation mit anderen Institutionen,
um intergenerationelles Lernen langfristig zu sichern.

4.6 Anregungen fiir die Gestaltung intergenerationellen
Lernens — Zusammenfassung

(1) Das intergenerationelle Prinzip des Voneinander-Lernens kann fir die Aus-
schreibung von Vorhaben intergenerationellen Lernens bewusst verwendet
werden. Insbesondere die Veranstaltungen, in denen Grofleltern und Enkel-
kinder zusammengefithrt wurden, sind durch hohe Anteile gekennzeichnet,
die darauf ausgerichtet waren, dass die Groflelterngeneration ihr Wissen und
ihre Erfahrungen an die Enkelkindergeneration vermittelt. Das Thema der Ver-
anstaltung muss auf diese Wissensbestinde und Erfahrungen abgestimmt,
aber fiir alle beteiligten Generationen interessant und mit einem gewissen
Neuigkeitswert verbunden sein. Fiir diese Form von Veranstaltungen gibt es
einen zunehmenden Bedarf.

(2) Eine andere Moglichkeit ist es, in Veranstaltungen die gemeinsame Ausei-
nandersetzung und das gleichberechtigte Lernen verschiedener Generationen
und damit das Miteinander-Lernen in den Mittelpunkt zu stellen. Hierzu eig-
nen sich Themen, die Zukunftsfragen aller beteiligten Generationen gleicher-
maflen bedienen. Wichtig sind in diesen Kontexten anspruchsvolle Lern-
arrangements und partizipative Lernsettings, die allen beteiligten Generationen
ermoglichen, ihre jeweiligen Perspektiven in den Lernprozess einzubringen.
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Hilfreich sind konkrete Projektziele, wie zum Beispiel das Erstellen einer
Radiosendung, eines Theaterstiickes oder einer Ausstellung.

(3) Ubereinander-Lernen, also das Lernen iiber die historischen und biografischen
Bedingungen unterschiedlicher Generationen, geschieht implizit bei vielen
generationsgemischten Kleingruppenarbeiten. Es kann von Bedeutung sein,
dieses Lernen aber auch von Zeit zu Zeit — gerade in Bildungsveranstaltungen,
die mehrere Tage dauern — explizit zu férdern. Moglichkeiten sind hier biogra-
fische Ubungen, Fantasiereisen, Erzihlcafés u. A.

(4) Intergenerationalitit kann zu einer Perspektive fiir jede Form von Bildungs-
veranstaltung werden. In diesem Sinne ist sie eine der vielen Aspekte fiir eine
heterogenititssensible Bildungsdidaktik.

(5) Zahlreiche Lernorte und Lerninstitutionen sind oftmals nur auf eine
Generation ausgerichtet bzw. werden nur von bestimmten Generationen
genutzt. Das Aufsuchen fremder Lernorte oder befremdender Riumlichkeiten
kann jedoch fiir einzelne Generationen eine Hemmschwelle bedeuten — oder
aber auch besonders attraktiv sein, da es neugierig macht. Fiir die Planung von
intergenerationellen Lerngelegenheiten sollte man sich der Bedeutung des
Raumes bewusst sein.

(6) Fur die Werbung von Teilnehmenden kann es hilfreich sein, an bestehende
Gruppen anzukniipfen.

(7) Die Einbindung verschiedener lokaler Akteure und Strukturen kann Perspek-
tiven erweitern, neue Lernorte erschliefen und damit auch eine sozialrium-
liche Verankerung der intergenerationellen Bildungsarbeit férdern.
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5 Intergenerationelles Lernen
reflektieren —
Ein Blick aus der Forschung

Die Verinderung der Bevolkerungsstruktur in Deutschland wirkt sich auch auf die
Teilnehmendenstruktur der Erwachsenenbildung aus. Konzepte wie Senioren-
bildung, Altenbildung und Bildung im dritten und vierten Lebensalter haben Kon-
junktur und werden weiter ausgebaut. Gleichzeitig verindert sich aufgrund gesell-
schaftlicher Modernisierungsprozesse aber auch der strukturelle Aufbau von
Familien: Durch die Mobilitit leben Familien in deutlich gréferen Distanzen und
die Anzahl der alleine lebenden Personen nimmt zu. Kohli und Kithnemund
(2003) sprechen von einer Vertikalisierung der Familienbeziehungen und be-
schreiben damit eine Abnahme der Netzbreite der Generationen insgesamt. Dies
bedeutet, dass es immer weniger in etwa gleichaltrige Verwandte, wie zum Bei-
spiel Geschwister oder Cousinen, in Familien gibt. Bertram (2000) stellt die multi-
lokal organisierte Mehrgenerationenfamilie in den Mittelpunkt seiner Uber-
legungen und zielt damit auf die Herausforderungen im Generationenverhiltnis
durch die zunehmende Mobilitit ab. Immer mehr Erziehungswissenschaftler/-
innen gehen davon aus, dass die Méglichkeiten fiir implizites mitgingiges Lernen
zwischen den Generationen einer Familie abnehmen, da die Generationen immer
seltener unter einem Dach wohnen (vgl. auch Kap. 1 und 2).

In diesem Kontext wichst das gesellschaftliche Bediirfnis nach arrangierten inter-
generationellen Begegnungen und Lernmdoglichkeiten; seit einigen Jahren ist
auch ein starker Anstieg intergenerationeller Projekte, Initiativen und Netzwerke
zu beobachten. Daher ist auch die Erwachsenenbildung gefordert, intergeneratio-
nelles Lernen in Bildungseinrichtungen zu implementieren (vgl. Klercq 1997).
Diese Institutionalisierung von beildufigen Lernformen stellt eine komplexe He-
rausforderung dar; schliefllich geht es darum, das implizite familidre Lernen zwi-
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schen den Generationen um institutionelles und didaktisch angeleitetes inter-
generationelles Lernen zu erginzen. Dies stellt Erwachsenenbildner/-innen vor
die Aufgabe, das Lernen der Generationen in Lernarrangements anzuregen, zu be-
gleiten und zu organisieren (vgl. auch Kap. 1 und 2).

In diesem Kapitel geht es nun — nach den Darstellungen praktischer Zuginge und
Anregungen in den vorhergehenden Abschnitten — um die Ergebnisse unserer
wissenschaftlichen Begleitforschung zum intergenerationellen Lernen. Kénnen
intergenerationelle Lernerfahrungen, die eigentlich implizit stattfinden, inten-
tional vermittelt werden? Welche Themen eignen sich fiir die Bearbeitung in inter-
generationellen Bildungsangeboten? Wie verindern sich durch eine Fortbildung
die Orientierungen und Rollenverstindnisse der Erwachsenenbildner/-innen?

Die hier prisentierten Ergebnisse wurden in der wissenschaftlichen Begleitung
des Modellversuchs der KBE erarbeitet. Im Folgenden wird zunichst auf das me-
thodische Vorgehen eingegangen, um den Entstehungsprozess der Forschungs-
ergebnisse offenzulegen. Anschliefend werden die subjektiven Perspektiven der
Beteiligten zum Sprechen gebracht sowie die Ergebnisse im Hinblick auf die
Herausforderungen — das Explizieren des Impliziten und die Bedeutung des
inhaltlichen Themas — dargestellt. In einem abschliefenden Fazit werden diese
Ergebnisse noch einmal diskutiert.

5.1 Zum Forschungsprozess: Methodisches Vorgehen

Fir den empirischen Blick auf intergenerationelles Lernen in der Erwachsenen-

bildung wurde ein methodisches Design verwendet, mit dem sowohl die Perspek-

tiven der Erwachsenenbildner/-innen als auch die der Teilnehmenden einge-

fangen werden konnten.!

® Erstens wurden die Fortbildungsveranstaltungen der Erwachsenenbildner/-
innen sowie ausgewihlte Praxisprojekte durch die wissenschaftliche Beglei-
tung teilnehmend beobachtet.

® Zweitens wurden in allen Fortbildungsveranstaltungen die subjektiven Wahr-
nehmungen der Erwachsenenbildner/-innen sowie die subjektiven Einschit-
zungen der Teilnehmenden in den Praxisprojekten mittels halbstandardisier-
ter Fragebdgen erhoben.

1 Zumethodischen Problemen und zum Vorgehen bei der Untersuchung von Multiplikatorenfortbildungen vgl.
Bergmiiller 2008.
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® Drittens wurde ein Einblick in die (implizite) Handlungspraxis der Erwach-
senenbildner/-innen und der Teilnehmenden durch dokumentarisch ausgewer-
tete Gruppendiskussionen gewonnen, die mit ihnen gefithrt worden waren.

Die Erhebung der Gruppendiskussionen orientierte sich an dem von Bohnsack
(2000) und Loos/Schiffer (2001) entwickelten Verfahren und wurden nach der
dokumentarischen Methode ausgewertet (vgl. Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl
2001, Asbrand/Bergmiiller 2009). Eine zentrale Ausgangsthese dieses dokumen-
tarischen Verfahrens ist, dass tief liegende, kollektive und latente Vorstellungen
durch ein 6ffentliches Gesprich, bei welchem Individuen ihre Standpunkte be-
nennen und legitimieren miissen, an die Oberfliche treten (vgl. Bohnsack 2000,
S. 370). Das Verfahren eignet sich besonders gut dazu, implizite und kollektive
Vorstellungen zu untersuchen, die mehr als die Summe der Einzelmeinungen
ihrer Mitglieder darstellen. Die Auswertung der Gruppendiskussionen erfolgt
nach der dokumentarischen Methode (vgl. Bohnsack 2000; Bohnsack/Nentwig-
Gesemann/Nohl 2001), die zwischen verschiedenen Sinnebenen unterscheidet
und es so moglich macht, auch nicht bewusste Strukturen des Denkens (vgl.
Mannheim 1980) transparent zu machen und interpretatorisch intersubjektiv
abzusichern. Hier geht es beispielsweise um fest eingeschliffene Handlungs-
routinen, die zwar ausgefiihrt, aber kaum noch itberdacht oder reflektiert werden.
Mannheim bezeichnet diese Wissensformen auch als atheoretisches Wissen, da es
eben nicht theoretisch, sondern nur praktisch handlungsrelevant ist. Im Gegen-
satz dazu bezeichnet Mannheim als theoretisches Wissen jenes Wissen, das sehr
leicht versprachlicht werden kann und eher auf der Ebene der expliziten Einstel-
lungen liegt. Diese Ebene der Einstellungen muss aber nicht zwangslaufig hand-
lungsrelevant werden. Beispielsweise kann eine Person sagen, sie glaube, dass der
Erhalt der nicht nachwachsenden Rohstoffe sehr wichtig fiir die nachkommenden
Generationen sei. Diese Einstellung allein fiihrt jedoch nicht unbedingt zu spar-
samem und nachhaltigem Ressourcenverbrauch.

Das Interpretationsverfahren der dokumentarischen Methode orientiert sich an
den Standards qualitativer Forschung (Bohnsack 2005; Bohnsack/Kriiger 2005)
und erlaubt in einem ersten Schritt die Ebene der theoretischen und in einem
zweiten Schritt die Ebene der atheoretischen Wissensbestinde, also der hand-
lungsleitenden Orientierungen, zu untersuchen. Die Gruppendiskussionen
werden zunichst einzeln und dann im komparativen Vergleich mit den anderen
Gruppen analysiert. Auf diese Weise wird es moglich, die Orientierungen der
Gruppe vergleichend zu analysieren und die Spezifika einer jeden Gruppe he-
rauszuarbeiten. Die Interpretationen werden in einer Interpretationsgruppe dis-
kutiert, um eine intersubjektive Uberpriifbarkeit der Ergebnisse zu gewihr-
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leisten.? Im Folgenden werden diese Schritte jedoch nicht einzeln dargelegt,
sondern die verdichteten Ergebnisse vorgestellt.

5.2 Die Einschitzungen der Beteiligten

Die Erwachsenenbildner/-innen sowie die Teilnehmenden zeigten ein grofles Inte-
resse an intergenerationellen Bildungsveranstaltungen. Nicht alle Einrichtungen, die
sich fur die Multiplikatorenfortbildung beworben hatten, konnten berticksichtigt
werden. Zu intergenerationellen Lernformen in der Erwachsenenbildung besteht
daher offensichtlich ein grofler Fortbildungsbedarf. Auch die Teilnehmenden der
intergenerationellen Veranstaltungen zeigten ein grofies Interesse an solchen Veran-
staltungen, so wurden die angebotenen Bildungsveranstaltungen zahlreich besucht
und sehr positiv kommentiert. Diese offensichtlich nachgefragten Bildungsangebote
bediirfen der Qualifizierung durch Erwachsenenbildner/-innen, damit diese befihigt
werden, intergenerationelle Lehr-/Lernarrangements attraktiv zu gestalten.

Die an der Fortbildung teilnehmenden Erwachsenenbildner/-innen schitzen
ihren eigenen Lernzuwachs in der Qualifizierungsphase des Projekts zu den ein-
zelnen Themen der Fortbildung — die Méglichkeiten der Verkniipfung der inter-
generationellen Lernform und der beispielhaften Umsetzung des Themas Nach-
haltigkeit sowie die Moglichkeiten der Umsetzbarkeit des Gelernten in die Praxis —
durchgehend als sehr hoch ein. In der Fortbildung konnte damit das eigene
Lernen der Erwachsenenbildner/-innen angeregt werden, das gerade fiir eine
Weiterentwicklung der eigenen Professionalitit bzw. der eigenen professionellen
Rolle von Bedeutung ist (vgl. z. B. Klingowsky 2004; Kaiser 2002).

Damit war die Fortbildung fiir die Erwachsenenbildner/-innen bedeutsam, konnte
neue Horizonte und Perspektiven eréffnen und die eigene professionelle Weiter-
entwicklung férdern. In Hinblick auf die Gestaltung der Praxisprojekte und deren
Gelingen waren der in der Fortbildung initiierte kollegiale Austausch in Klein-
gruppen und die gegenseitige Beratung von grofler Bedeutung. Den teilnehmen-
den Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern erscheint die Weiter-
arbeit in diesem Themenbereich auch nach dem Abschluss des Modellversuchs
gut moglich; in vielen Einrichtungen sind bereits weitere intergenerationelle An-
gebote geplant.

2 Eine ausfiihrliche Darstellung der dokumentarischen Methode, in der die einzelnen Interpretationsschritte
exemplarisch dargestellt werden, findet sich bei Franz (2009).
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Dass die Fortbildung zum Thema intergenerationelles Lernen auf einen zuneh-
menden Bedarf reagierte, zeigt auch die hohe Nachfrage der Praxisangebote durch
die Teilnehmenden. So konnten die Erwachsenenbildner/-innen mit ihren ins-
gesamt 22 Projekten 272 Teilnehmende aus allen Altersstufen erreichen. Die
jungsten Teilnehmenden waren vier Jahre alt und die iltesten tiber go Jahre. Die
mittleren Generationen waren vor allem in regional ausgerichteten Projekten zu-
gegen, stellen insgesamt aber die quantitativ schwichste Gruppe dar.? Die Teil-
nehmenden zeigten sich in den Fragebdgen sehr zufrieden mit den Veranstal-
tungen und schitzten ihren Lernzuwachs ebenfalls hoch ein. Auf die Frage, was
die Teilnehmenden in den jeweiligen Veranstaltungen gelernt haben, gaben die
meisten Antworten, die den Abbau von Vorurteilen und die Verinderung ver-
schiedener Altersbilder thematisieren. Beispielsweise beschreibt eine iltere Frau
aus einem Projekt: , Ich habe gelernt mit jungen Menschen umzugehen und sie so
zu nehmen, wie sie sind; eigene Positionen deutlich zu machen und mich dariiber
mit den anderen auseinanderzusetzen; mich in der Gruppe wohlzufiithlen und
Vorurteile abzubauen (P13, ,Altere, weiblich).* Auch eine Vertreterin der jiin-
geren Generation betont die produktive Auseinandersetzung mit den Alteren: ,Ich
habe gelernt, dass man viel von der ilteren Generation lernen kann und sie offen
fiir einen Austausch mit Jugendlichen ist. Uber den Klimawandel konnte ich
durch sehr viele Beispiele und auch Visualisierungen sehr viel lernen* (P13, 18—28
Jahre, weiblich).

Intergenerationelle Lerngemeinschaften wurden von den Teilnehmenden vor
allem deshalb als sehr positiv bewertet, da die unterschiedlichen Perspektiven und
Standpunkte der Generationen — subjektiv empfunden — vielfiltigere Anregungen
fiir Lernprozesse geben als altershomogene Gruppen. So wird von den Teilneh-
menden immer wieder der ermdglichte Perspektivwechsel positiv hervorgehoben.
,Lernen in altersgemischten Gruppen hat den grofen Vorteil, dass man gezwun-
gen ist, stindig den eigenen Standpunkt zu iiberpriifen, da man trotz allen gegen-
seitigen Respekts gnadenlos ,gestellt wird“ (P13, 65-75 Jahre, minnlich). Eine
andere Teilnehmerin macht das Potenzial einer altersheterogenen Lerngruppe
deutlich: ,Gleichaltrige haben oft/meist dhnliche Ansichten, auflerdem hat man
mit Leuten aus der gleichen Altersgruppe normal sowieso am meisten zu tun. Es

3 Dies deckt sich mit den Ergebnissen der Studie zu intergenerationellen Projekten von Eisentraut (2007). Als
Grund kann — ahnlich wie bei Eisentraut — auch bei dem KBE-Projekt davon ausgegangen werden, dass die
mittleren Generationen deshalb nicht erscheinen, weil viele intergenerationelle Angebote das Miteinander
von ,Alt und Jung®, also von Kindern, Jugendlichen und tiber 60-Jahrigen, in den Mittelpunkt stellen und die
mittleren Generationen von vorneherein ausgeklammert werden.

4 Die Angaben in den Klammern beziehen sich auf die in den Fragebégen ermittelten persénlichen Informatio-
nen. Die Projekte wurden anonym nummeriert, sodass sich die Angaben folgendermafen zusammensetzen:
(Projektnummer; falls vorhanden: Altersangabe; Geschlecht).
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war interessant, die Denkweise und Ansichten ,ilterer’ Menschen kennenzu-
lernen“ (P12, 18—20 Jahre, weiblich).

Um die von den Teilnehmenden genannten Bildungsziele, wie z. B. ,Perspektiv-
wechsel“ in intergenerationellen Gruppen und Bildungsveranstaltungen, anzu-
stoflen, miissen Erwachsenenbildner/-innen — wie die Erfahrung im Projekt gezeigt
hat — fiir das Potenzial intergenerationeller Bildungsveranstaltungen sensibilisiert
und fir die Gestaltung intergenerationeller Lernsettings qualifiziert werden. Er-
wachsenenbildner/-innen, die selbst durch die intergenerationell zusammenge-
setzte Fortbildung Perspektivwechsel erlebt und sich mit anderen Generationen aus-
einandergesetzt hatten, konnten dies auch leichter in ihr eigenes Projekt einbringen.

5.3 Implizites Lernen intentional vermitteln?

In intergenerationellen Lernarrangements soll das sonst implizit stattfindende
Lernen zwischen den Generationen durch ein intentionales Lernarrangement er-
moglicht werden. Ist dieses moglich und wenn ja, wie? Was bedeutet das fiir die
padagogische Rolle der Erwachsenenbildner/-innen?

Um dieser Frage auf die Spur zu kommen, haben wir die generationenbezogenen
Orientierungen der Erwachsenenbildner/-innen sowie deren Entwicklungen im
Laufe der Fortbildung in den Blick genommen. Dabei zeigen sich deutliche Ver-
inderungen, die auf wichtige Aspekte der Professionalisierung intergenerationel-
ler Erwachsenenbildung verweisen.

Vor Beginn der Fortbildung beschiftigten sich die Erwachsenenbildner/-innen vor
allem mit der Frage, wer in intergenerationellen Prozessen von wem lernen kann.
Eine Orientierung war dabei vorherrschend: Aus einer Altersperspektive konnen
Jiilngere von Alteren lernen und aus einer genealogischen Perspektive Enkel von
ihren Grofeltern. Dies ist eine durchgehende Handlungsorientierung, die — so kann
man schlussfolgern — auch das Handeln von Pidagoginnen und Pidagogen leitet,
die sich nicht auf dem Gebiet des intergenerationalen Lernens fortgebildet haben.
Eine umgekehrte Perspektive, dass iltere von jiingeren Menschen lernen, war nicht
im Blick. Dies wird in zahlreichen Auerungen wie der nachfolgenden deutlich.5

5  Fiir eine bessere Lesbarkeit wurden die Transkriptausschnitte sprachlich tiberarbeitet. In der Gruppendiskus-
sion erwdhnte Personen- oder Eigennamen wurden durch fiktive Namen verfremdet; die an der Gruppendis-
kussion teilnehmenden Erwachsenenbildner/-innen bzw. Teilnehmende werden mit GrofRbuchstaben
maskiert (A, B, C etc.), weibliche Personen werden zusitzlich mit einem w gekennzeichnet, minnliche mit
einem m und die Diskussionsleiterin wird durch ein Y gekennzeichnet.
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Fw: Und nachdem ich 'ne Weile in dem Beruf war, hab ich gemerkt was es bedeutet, Erfahrung
zu haben. Die Vorgesetzte hat genau gewusst, dass da was nicht in Ordnung ist (Zu-
stimmung). Sie konnte es nur in diesem Moment noch nicht benennen. Das gehért fiir mich
auch zum intergenerationellen Lernen: dass einfach einer an der ganzen Kombination der
Phianomene erkennen kann: ,Da passt was nicht.“ Das kann ich als Novize nicht.

Gruppe Erwachsenenbildner/-innen 1

Fw bezieht sich hier auf das Konzept erfahrungsgeleiteten Lernens, bei dem die
Alteren per se iiber mehr Erfahrung verfiigen und diese an die jiingeren Genera-
tionen weitergeben.

Intergenerationelles Lernen funktioniere vor allem — und das war die zweite
Orientierung zu Beginn der Fortbildung — tiber die Ansprache der jeweiligen gene-
alogischen Rollen, d.h., die Vorstellungen der meisten Erwachsenenbildner/-
innen zu Beginn der Fortbildung bezogen sich iiberwiegend auf klassische
Angebote intergenerationeller Familienbildung, zum Beispiel auf Enkel-Grof3-
eltern-Seminare. Dieses Arrangement wird als ,offensichtlich funktionierendes
Muster“ beschrieben.

Cw: Aber offensichtlich ist es so, dass intergenerationelles Lernen dann funktioniert, wenn man
Familienbilder praktisch auch auf Nichtfamilienbeziehungen anbindet (Zustimmung).
Dann funktioniert es offensichtlich gut.

Dw: Ja also es ist wohl dieses ganz bestimmte Beziehungsgefiige, was da 'ne Rolle spielt.

Gruppe Erwachsenenbildner/-innen 2

Beide Orientierungen sind eng am Muster der Familie und damit am impliziten
intergenerationellen Lernen angelehnt. Allerdings ist es fiir eine professionelle Er-
wachsenenbildung nicht hinreichend, diese Muster als Bildungsarrangements
einfach zu kopieren, denn durch solche Arrangements wird das gesellige Mitei-
nander der Generationen, indem nebenbei auch gelernt werden kann, in den
Mittelpunkt geriickt. Das zentrale Ziel einer institutionellen Erwachsenenbildung
aber ist die Erméglichung von Lern- und Bildungsprozessen. Damit wird eine
intergenerationell orientierte Erwachsenenbildung, die an das Muster eines gesel-
ligen Miteinanders anschlieft, ihrem eigenen Bildungsanspruch nicht gerecht.
Im Verlauf der Fortbildung und professionellen Weiterentwicklung der Erwachse-
nenbildner/-innen verinderten sich ihre Orientierungen, da sie vor dem Hinter-
grund ihrer eigenen Praxisprojekte deutlich mehr Perspektiven und Méglichkei-
ten sahen, die Generationen lernend zusammenzufiihren, als zu Beginn der Fort-
bildung. So riickt die Frage des Alters in den Hintergrund und es kommen nun
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auch andere Aspekte in den Blick. Beispielsweise gewinnen Milieus an Bedeutung,
wenn davon erzihlt wird, dass Altere mit einem niedrigen Bildungsabschluss
ihre handwerklichen Fihigkeiten an Jiingere mit geringem Bildungsabschluss
weitergeben konnen. In anderen Gruppen wird ganz von dieser Eingangsorien-
tierung abgelassen und es entwickelt sich ein heterogenititssensibles intergene-
rationelles Lernverstindnis, bei dem altersunabhingig gegenseitig gelernt wer-
den kann. Die Erwachsenenbildner/-innen gehen dann davon aus, dass die
Generationen iiber je unterschiedliche — aber sich erginzende — Kompetenzen
verfiigen.

Die Orientierung an einem genealogischen Rollenbild veridndert sich wihrend der
Fortbildung ebenfalls. Wihrend vor der Fortbildung intergenerationelle Lern-
arrangements fiir Familienangehdrige im Mittelpunkt standen, wird jetzt die
emotionale Distanz zwischen nicht genealogisch gebundenen Teilnehmenden als
eine besondere Lernchance wahrgenommen und gestaltet. In einer Gruppen-
diskussion wird dies als die ,Chance des Fremden*“ formuliert. Die Erwachsenen-
bildner/-innen haben nun die Erfahrung gemacht, dass emotionale Nihe fur
intergenerationelle Lernarrangements keinen Mehrwert darstellt, sondern im
Gegenteil auch hinderlich sein kann, da sie wenig neue Erfahrungen erméglicht.
Die Auseinandersetzung mit verschiedenen Generationen sei umso intensiver, je
weniger sich die Teilnehmenden kennen und im Alltag miteinander leben. Ein
solch distanziertes Verhiltnis fithre zu intensiven Bildungsprozessen, da die
Wahrscheinlichkeit, dass die Beteiligten sich nach der Veranstaltung wieder-
treffen, gering ist und so eine gréflere Offenheit zwischen den Teilnehmenden
entstehen konne.

Cm: Das Besondere ist nach meiner Erfahrung, dass die Teilnehmenden sich fremd waren (Zu-
stimmung), dass also die ,,Chance des Fremden“ darin bestand, dass die Teilnehmenden
eigentlich wussten, wir treffen uns ja nicht wieder.

Gruppe Erwachsenenbildner/-innen 4

Die Teilnehmenden sehen dies genauso. Auch sie setzen sich mit der Frage aus-
einander, wer von wem lernen kann. Auch sie gehen zunichst von unilinearen
Lernprozessen aus, in denen Jiingere von Alteren lernen — und nicht umge-
kehrt. Die Jiingeren gehen in der Regel von einem Erfahrungsvorsprung der
Alteren aus, und manche Altere treten mit dem Anspruch an, jiingeren Men-
schen etwas vermitteln zu wollen. Die Zuriickhaltung der Jingeren wird an
folgendem Transkriptausschnitt deutlich (Jugendliche: Aw, Cw, Ew, iltere Er-
wachsene: Dw).
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Aw: Es war fiir mich ganz offensichtlich, dass ihr Alteren viel getan habt, mit uns Jiingeren zu-
sammen. Also, dass wir richtig schén motiviert waren, mitzumachen und uns einzu-
bringen.

Dw: Na, ihr Jungen seid ja erst so zum Schluss richtig aktiv geworden, 'ne?

Aw: Genau, wir hatten — wie gesagt — diese Anfangshemmungen (Zustimmung), weil wir
dachten, die Alteren wissen bestimmt mehr und haben bestimmt mehr Erfahrung (Zu-
stimmung). Dann erst, nachdem ihr Alteren den Anfang gemacht habt, konnten wir richtig
einsteigen. Das hat das Ganze auch verbessert, weil ihr so schén angefangen habt (Zu-
stimmung) und uns dann mitgerissen habt sozusagen. (Zustimmung)

Gruppe Teilnehmende 1

Diese Orientierung, dass Jung von Alt lernt, verdndert sich durch die Lernerfah-
rungen in vielen Projekten: Die Teilnehmenden kommen dann zu dem Schluss,
dass Alter fiir die Zusammenarbeit keine Bedeutung hat und dass es bei gemein-
samen Lernprozessen nicht auf das Alter, sondern auf die unterschiedlichen Per-
sénlichkeiten und Beziehungen zueinander ankommt. Intergenerationelle Lern-
und Bildungsprozesse konnten hier initiiert werden und fanden wechselseitig
statt. So gaben beispielsweise die Alteren an, auch von den Jungen gelernt zu
haben und umgekehrt. In diesen Fillen entwickelten sich in einigen Projekten
intergenerationelle Freundschaften (vgl. zur Variation intergenerationeller
Freundschaftsbeziehungen Bartel 2005).

Cw: Manchmal gehen wir aber auch miteinander um wie Freundinnen, 'wiird ich sagen.
(lachen)
Bw: Jaja schon, man befreundet sich und dann spielt das Alter gar nicht mehr so die Rolle.

Gruppe Teilnehmende 2

Eine genealogische Orientierung findet sich in den Teilnehmendengruppen, in
denen Grofieltern mit ihren Enkelkindern gemeinsam lernten. Aber auch in Pro-
jekten, in denen die Generationen nicht biologisch verwandt waren, zeigte sich
eine Orientierung an einem familiiren Generationenbild. So wurde beispielsweise
in einer intergenerationellen Theatergruppe, in der Kinder, Jugendliche und iltere
Erwachsene (ab 60 Jahren) miteinander ein Theaterstiick gestalteten, deutlich,
dass Kinder ohne Hemmungen auf die Alteren zugehen und diese als Oma oder
Opa bezeichnen. Umgekehrt ist dies auch der Fall, beispielsweise adressieren sich
die Alteren im Zusammensein mit den Kindern selbst als Oma oder Opa.

Dm: Also eigentlich fehlte uns eine Generation dazwischen, nicht? Wenn ich das so sehe: Also
wir sind Omas und Opas — darf ich mal sagen — und hier das sind so Enkelkinder.

Gruppe Teilnehmende 2
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Treffen Kinder und Altere in diesen Lernsituationen zusammen, scheint es, als
wiirden implizite Familienbilder angesprochen werden. Dieser Befund gilt nicht
fiir die Konstellation ,Jugendliche und Altere“. In vielen Gruppendiskussionen
zeigte sich, dass Jungere durch familiir tradierte Konventionen, wie der Respekt
vor Alteren, unsicher im Umgang mit der ilteren Generation sind und die Be-
gegnung und das Lernen zwischen den Generationen intentional unterstiitzt und
didaktisch angeleitet werden muss.

Mit diesen Ergebnissen wird also deutlich, dass intergenerationelles Lernen bei
Kindern und Seniorinnen und Senioren naturwiichsig funktioniert und hiufig
mit familidren Generationenbildern von Grofleltern und Enkeln geprigt ist. Diese
Rollenerwartungen funktionieren allerdings nur in diesem Arrangement und sind
nicht auf andere Generationenzusammenstellungen iibertragbar. Beispielsweise
scheint es nicht wahrscheinlich, dass bei Bildungsveranstaltungen, in denen junge
Erwachsene, die etwa Anfang 20 sind, mit Angehorigen der mittleren Genera-
tionen, die etwa 40 Jahre alt sind, zusammentreffen, familiire Rollenbilder von
Eltern und Kindern angesprochen oder aktualisiert werden. Dariiber hinaus ist
das Lernen in familidr orientierten Konstellationen hiufig nur ein Nebenprodukt
von einer eigentlich anderen Titigkeit. Bildung steht hier nicht im Mittelpunkt,
sondern das Miteinander der Generationen. Wenn nun aber das Potenzial einer
intergenerationellen Bildung, das von den dlteren und jiingeren Teilnehmenden
gleichermaflen als die Méglichkeit zur reflexiven Auseinandersetzung und zum
Perspektivwechsel beschrieben wurde, in Einrichtungen der Erwachsenenbildung
genutzt werden soll, miissen die Lernsettings iiber eine Kopie des naturwiichsigen
Verhiltnisses zwischen Enkeln und Grofeltern hinausgehen.

In den Gruppendiskussionen wurde deutlich, dass diese beschriebenen Eingangs-
orientierungen aber durchaus auch — durch die Fortbildung und die Durchfiih-
rung eigener Praxisprojekte — verinderbar sind. Einige Gruppen, die sich vor der
Qualifikation stark an familiir geprigten und genealogischen Generationen-
bildern und dem Konzept der beildufigen Lernsituationen orientiert hatten, waren
nach der Qualifizierungs- und der praktischen Projektphase sehr viel stirker an
der Gestaltung von intergenerationellen Bildungsprozessen fiir alle Generationen
interessiert. Gerade die Tatsache, dass sich die nicht verwandten Generationen
nicht kannten und demzufolge Fremde waren, fithrte nach Meinung der Erwach-
senenbildner/-innen zu intensiven Bildungsprozessen, die Moglichkeiten zur Re-
flexion und Neuorientierung boten.

Dass es zu einer Verinderung dieser Orientierungen kam, war im Rahmen der
Fortbildung abhingig von mehreren Faktoren:
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® Erstens verinderten die Erwachsenenbildner/-innen ihre Orientierung in Ab-
hingigkeit zu ihrem professionellen Selbstverstindnis. Wenn sie sich tenden-
ziell als Begleiter/-innen von Lernprozessen im Sinne einer neuen Lernkultur
verstanden, die ihren Teilnehmenden Lernsettings mit verschiedenen Mog-
lichkeiten zur Eigentitigkeit bieten (vgl. Arnold/Schiissler 2003), konnte die
Orientierung ,Jung lernt von Alt — und nicht umgekehrt“ ebenso wie die
genealogische Ausprigung der Orientierung bearbeitet und verindert werden.

® Zweitens hatte die Dauer des Praxisprojektes einen Einfluss auf die Orien-
tierungen; in kiirzeren Praxisprojekten bleibt die Orientierung , Jung lernt von
Alt — und nicht umgekehrt“ als ,Anfangshemmung* tendenziell eher be-
stehen. Auch die Ergebnisse eines anderen aktuellen Forschungsprojektes zu
intergenerationellen Projekten verweisen auf ,Zeit“ als wichtigen Faktor in Be-
zug auf die Entwicklung intergenerationeller Anndherungs- und Lernprozesse
(vgl. Eisentraut 2008).

® Drittens ist die Verinderung der Orientierungen auch von der thematischen
Zusammenarbeit an einem gemeinsamen Ziel oder Produkt abhingig; das
gemeinsame Arbeiten an einem Thema ist ein wichtiges Mittel, um gleich-
berechtigte intergenerationelle Lernprozesse zu erméglichen.

Damit kann die dieses Kapitel bestimmende Frage, ob implizites Lernen inten-
tional zu vermitteln ist, beantwortet werden. So ist es nicht das Ziel intergeneratio-
neller Bildung, implizite und familidre Lernprozesse in Bildungseinrichtungen
hineinzutragen. Vielmehr geht es fiir die Erwachsenenbildung vor allem darum,
intergenerationelles Lernen zu explizieren, das heifdt an die Oberfliche zu holen,
um damit konkret didaktisch zu arbeiten. Erst dann wird es moglich, das Potenzial
intergenerationeller Bildung — und damit verbundene Perspektivwechsel — in ins-
titutionellen Bildungsprozessen zu nutzen. Durch den Vergleich zwischen den
Orientierungen der Erwachsenenbildner/-innen vor und nach der Fortbildung
wurde deutlich, dass die Fortbildung zu einer Weiterentwicklung des professio-
nellen Selbstverstindnisses und zu einer Sensibilisierung fiir intergenerationelle
Zielgruppen, die jenseits familidrer Generationen liegen, gefiihrt hat.

5.4 Intergenerationelles Lernen am Thema Nachhaltigkeit

Zur Forderung intergenerationeller Lernprozesse ist die Arbeit an einem gemein-
samen Thema von besonderer Bedeutung. Das Lernen am Thema steht fiir die
intergenerationell gemischte Gruppe im Vordergrund, die intergenerationellen
Prozesse werden durch die didaktische Steuerung der Erwachsenenbildner/-innen
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angestoflen und in die am Thema und am Inhalt orientierten Lernprozesse in-

tegriert. Einige Themen eignen sich besonders gut fiir die Bearbeitung in inter-

generationellen Gruppen. Dies sind Themen,

® die lebensnah sind und damit an Alltagserfahrungen mit ankniipfen kénnen;

® Dbei denen die Generationen ein dhnliches Maf an Erfahrungen haben; sodass
nicht eine Generation automatisch viel mehr weif als die andere;

® die das Generationenverhiltnis durch eine Zeitperspektive mitimplizieren und
zu einer Auseinandersetzung mit Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft an-
regen und

® die Irritationen einschlieffen und die intergenerationelle Gruppe zu reflexiven
Bildungsprozessen anregen.

In der in Kapitel 3 skizzierten Fortbildung wurde beispielhaft das Thema Nach-
haltigkeit in den Mittelpunkt gestellt. Dieses Thema eignet sich deshalb besonders
gut fur intergenerationelle Bildungsarbeit, da die Fragen nach einer 6kologischen,
Skonomischen und sozialen Nachhaltigkeit auch immer die Frage beinhaltet, wie
heutige Generationen mit den vorhandenen Ressourcen umgehen und inwiefern
sie versuchen, diese fiir nachkommende Generationen zu bewahren und zu schiit-
zen. Gleichzeitig ist das Thema seit einigen Jahren sehr prisent und hat durch ver-
schiedene gesellschaftliche Diskurse und Herausforderungen (z.B. in Bezug auf
Klimawandel, Sicherung der Rentensysteme und Ressourcenverbrauch) einen Platz
im Leben. In einigen Bildungsveranstaltungen entstanden schnell Diskussionen,
beispielsweise iiber den Energieverbrauch frither und heute, iiber Ursachen und
Auswirkungen der weltweiten Klimaverinderungen oder iiber die Frage, welche
Ressourcen, aber auch welche Werte an kommende Generationen weitergegeben
werden sollen.

Zu Beginn der Fortbildung wurde , Nachhaltigkeit“ von den Erwachsenenbildnerin-
nen und Erwachsenenbildnern noch als sehr schwieriges, komplexes und sperriges
Thema angesehen. Durch die intensive Auseinandersetzung mit dem Thema in der
Qualifizierungsphase sowie iiber die Integration in das eigene Praxisprojekt lernten
die Erwachsenenbildner/-innen weitgehend mit dem Kontext didaktisch so umzu-
gehen, dass die Komplexitit des Themas Nachhaltigkeit didaktisch reduziert werden
konnte. Eine Visualisierung der komplexen weltweiten 6kologischen, sozialen und
Skonomischen Nachhaltigkeitsherausforderungen gelang beispielsweise durch das
,Globalvernetzungsspiel, in dem globale und lokale Beziige und Abhingigkeiten
spielerisch veranschaulicht wurden, oder durch alternative Stadtexkursionen, bei
denen weltweite Wertschopfungsketten und damit verbundene Probleme verdeut-
licht wurden. Gerade diese beiden Methoden sind fuir intergenerationelle Lernpro-
zesse sehr geeignet, um Nachhaltigkeitsprobleme und darauf bezogene Handlungs-
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optionen zu thematisieren. Sie wurden von den Erwachsenenbildnerinnen und Er-
wachsenenbildnern im Rahmen ihrer Praxisprojekte aufgegriffen und weiterent-
wickelt.® In vielen Projekten konnte dadurch eine intensive Auseinandersetzung
mit dem Konzept Nachhaltigkeit und seinen unterschiedlichen Dimensionierun-
gen angeregt werden. In Diskussionen um nachhaltiges Verhalten hat sich gezeigt,
dass viele Teilnehmende sich durch das Bildungsangebot einem Spannungsfeld
zwischen den eigenen Interessen und dem angenommenen moralisch Richtigen
ausgesetzt sahen. Auf der einen Seite kénnen in einem solchen Spannungsfeld
Lernprozesse ausgelost werden, auf der anderen Seite besteht auch die Gefahr der
Abwehr. Solche Anregungen, die als ,moralischer Zeigefinger interpretiert wer-
den, konnen insbesondere bei Jugendlichen dazu fiihren, dass das Thema aktiv
ausgeblendet und tibergangen wird, wie in diesem Transkriptausschnitt deutlich
wird.

Cw: Aber was heifdt interessiert? Ich glaube, man méchte es einfach nicht sehn (Zustimmung),
so frith als junger Mensch, wenn man gerade reisen méchte (Zustimmung). Und dann
wird gesagt, man soll lieber kein Flugzeug fliegen oder zumindest immer darauf achten
(Zustimmung). Worauf man natiirlich achten will, weil man will ja auch nicht — irgendwann
wenn man dann mal ilter ist — auf einmal total komisches Klima haben. Aber wenn man
hier nachgeben will, dann stért es in gewisser Weise schon irgendwie. Also ich kann mich
jetzt nicht so genau ausdriicken, aber ich glaub, da méchte man sich einfach gerade nicht
dafiir interessieren (Zustimmung).

Am: Warum?

Cw: Weil man’s gar nicht sehn will.

Am: Klar es nervt, 'ne? So ein moralischer Zeigefinger nervt.

Cw: Genau.

Gruppe Teilnehmende 3

Die Erfahrungen mit dem Thema Nachhaltigkeit sind dariiber hinaus genera-
tionenspezifisch geprigt. Gerade fiir jiingere Teilnehmende stellten Themen wie
Miilltrennung und der sparsame Umgang mit Ressourcen eine Selbstverstind-
lichkeit dar, die im Erziehungsprozess von ihren Eltern tradiert wurden. Vor die-
sem Hintergrund kann auch die scheinbare Interesselosigkeit der Jugendlichen
am Thema Nachhaltigkeit als eine Form des selbstverstindlichen und unauf-
geregten Umgangs mit dem Thema interpretiert werden.

Aw:  Also bei mir zum Beispiel hat das in der Erziehung schon 'ne ganz grof2e Rolle gespielt, die Nach-
haltigkeit. Und ihr habt oft von eurer Kindheit erzihlt, und davon, dass es da noch eine ganz
andere Denkweise gab. Solche Sachen zu héren, war interessant und sehr lehrreich fur mich.

Gruppe Teilnehmende 1

6  Eine ausfiihrliche Darstellung dieser Methode findet sich in Band 2 (Antz/Franz/Frieters/Scheunpflug 2009).
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Die ilteren Teilnehmenden zeigten ein stirkeres Interesse am Thema Nachhal-
tigkeit. Vorsichtig liefe sich schlussfolgern, dass, wenn das Thema Nachhaltig-
keit intergenerationell bearbeitet werden soll, gerade die didaktische Gestaltung
des Themas besonders fiir Jugendliche ansprechend sein und eine moralisch
belehrende Kommunikation vermieden werden sollte. Gerade hier sind Lehr-/
Lernsettings, in denen sich Teilnehmende eine eigene Meinung bilden und sel-
ber mit dem Thema auseinandersetzen kénnen, offensichtlich von grofler Bedeu-
tung.

5.5 Fazit: Intergenerationelles Lernen lernen und erméglichen

Es besteht eine grofle Nachfrage nach intergenerationellen Lernangeboten — so-
wohl aufseiten der Anbieter als auch aufseiten der Teilnehmenden.

Wenn Erwachsenenbildner/-innen intergenerationelle Lernprozesse in ihren Ein-
richtungen initiieren, brauchen sie keine neue und eigenstindige intergenera-
tionelle Didaktik. Vielmehr geht es darum, Lernumgebungen im Sinne einer
neuen Lernkultur anzubieten und den Teilnehmenden ausreichend Méglichkeit
zur Selbsterarbeitung von Themen zu geben. Die Erwachsenenbildner/-innen
agieren hier als Gestalter/-innen und Begleiter/-innen in Lernumgebungen. Das
Besondere an intergenerationellen Lernprozessen ist also nicht das Konzept einer
neuen Didaktik, sondern vielmehr eine Sensibilisierung der didaktischen Pers-
pektive. Insofern ist intergenerationelles Lernen verhiltnismifig leicht in den All-
tag der Erwachsenenbildung zu integrieren, wenn man als Erwachsenenbildner/-
in bzw. als Bildungsanbieter eine ,Generationenbrille* aufsetzt und diese
konsequent in der Planung und Gestaltung intergenerationeller Bildungsver-
anstaltungen aufbehilt.

Die unterschiedlichen Generationen sind sensibel wahrzunehmen und zu beglei-
ten, um ein Miteinander-Lernen der Generationen wahrscheinlicher zu machen.
Wenn Generationen gleichberechtigt, beispielsweise in Kleingruppen, an einem
Thema miteinander lernen, lernen sie hiufig auch beildufig iiber oder von den
anderen Generationen. Um dieses Miteinander-Lernen zu ermdglichen, bedarf es
einer sensiblen Gestaltung und Moderation intergenerationeller Lernarrange-
ments. Jiingere Teilnehmende neigen tendenziell dazu, sich stirker in intergene-
rationellen Lernsituationen zuriickzuziehen und Alteren den Vorrang zu lassen.
Dies gilt es — genau wie das beschriebene genealogische Rollenmuster — zu
antizipieren und mit den Teilnehmenden zu reflektieren.
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Dariiber hinaus gilt es auch gerade den Alteren in intergenerationellen Settings
Anregungen fiir Lern- und Bildungsprozesse zu bieten, da diese hiufig mit der Er-
wartung in intergenerationelle Bildungsveranstaltungen kommen, das Lernen der
Jungeren zu unterstiitzen. Das eigene Lernen gerit dabei manchmal aus dem
Blick bzw. wird nicht als solches wahrgenommen. Hier besteht die Aufgabe der Er-
wachsenenbildnerin bzw. des Erwachsenenbildners darin, dies zu reflektieren, um
explizite Lernanregungen fiir die idlteren Generationen ins didaktische Konzept
mit einzubauen.

Aus der Perspektive der Anbieter erscheint gerade die Entwicklung von einer
Komm- zu einer Gehstruktur besonders fruchtbar. (Bildungsferne) Generationen
wurden vor allem dann erreicht, wenn das Bildungskonzept im Sinne auf-
suchender Bildungsarbeit regionale und lokale Akteure eingebunden hatte.

Einrichtungen und Erwachsenenbildner/-innen kénnen also gleichermaflen dazu

ermutigt werden, intergenerationelle Lernangebote in ihren Einrichtungen zu er-
proben.
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6 Intergenerationelles Lernen
ermoglichen —
Foérderliche Bedingungen fur
intergenerationelles Lernen

In den vorhergehenden Kapiteln wurden intergenerationelle Lernprozesse aus
unterschiedlichen Perspektiven reflektiert: Es wurden theoretische Grundlagen
dargestellt, Fortbildungskonzepte diskutiert und verschiedenste Bildungsmaf-
nahmen dargestellt. Nun soll in diesem Kapitel eine Art ,Quintessenz* generiert
werden. Hier stehen elf Thesen im Mittelpunkt, die Bedingungen beschreiben,
die fiir das Lernen zwischen den Generationen in Institutionen der Erwachsenen-
bildung férderlich sind. Diese Thesen speisen sich aus vielfiltigen Quellen. Sie
entstanden aus den Erfahrungen der beteiligten Erwachsenenbildner/-innen und
deren Arbeit in Praxisprojekten sowie den gemeinsamen Reflexionen der pi-
dagogischen Leitung des Modellversuches und der wissenschaftlichen Beglei-
tung.

Bei der nachfolgenden Darstellung ist zu beriicksichtigen, dass einige der
Thesen auch auf andere Formen von Lernangeboten bezogen werden konnten
und nicht nur im Rahmen der intergenerationellen Bildung von Bedeutung
sind. Insbesondere interkulturelle und interreligiose Lernzusammenhinge
erfordern dhnlich sensible Herangehensweisen wie das intergenerationelle
Lernen, da in solchen Lernkontexten bisweilen sehr verschiedene biografische
Hintergriinde und Lernkulturen zu beriicksichtigen sind. Einige der Hinweise
konnen auch als allgemeine Merkmale fiir eine qualitativ hinreichende er-
wachsenenpidagogische Arbeit gelesen werden. Von daher ist mit den nach-
folgenden Thesen zwar kein Anspruch auf Originalitit verbunden, gleichwohl
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aber auf Zuspitzung didaktischer Hinweise fiir dieses spezifische, noch junge
Praxisfeld.

1 Intergenerationelle Lernprozesse professionell anleiten:
Intergenerationelle Lernprozesse, die iiber das gewohnte
»jung lernt von Alt“-Muster hinausgehen, sind selten
Selbstliufer. Professionelle Unterstiitzung kann solche
Lernprozesse eroffnen.

Hiufig wird davon ausgegangen, dass im Kontext von intergenerationellen Lernpro-
zessen Altere Wissen an Jiingere vermitteln. Damit verbunden ist die Vorstellung
von erzihlenden Grofeltern, die Wissen und Erfahrungen an ihre Enkelkinder
tradieren. Entsprechend werden dhnliche Bildungsangebote von Einrichtungen der
Erwachsenen- oder Familienbildung gemacht. Hiufig bediirfen solche Konstellatio-
nen einer nur geringeren didaktischen Steuerung. Dieses genealogische intergene-
rationelle Lernen stellt aber nur einen kleinen Teilbereich intergenerationellen
Lernens dar. Vielmehr gibt es eben auch jene Bildungsangebote, in denen iiber ein
genealogisches Generationenverhaltnis hinausgegangen wird und in denen die Teil-
nehmenden die Moglichkeit haben, voneinander, tibereinander und miteinander zu
lernen. Solche Prozesse entstehen selten selbstliufig. Hierfiir bedarf es der Ge-
staltung von offenen Lernarrangements.

2 Generationen identifizieren:
Intergenerationelles Lernen bedarf klarer Zielgruppen.

Zahlreiche Einrichtungen der Erwachsenen- und Familienbildung werden von ver-
schiedenen Altersgruppen aufgesucht und viele Verbinde zeichnen sich durch eine
intergenerationell gemischte Mitgliedsstruktur aus. Dieses vorhandene intergene-
rationelle Potenzial gilt es im Vorfeld einer Veranstaltung zu reflektieren. Welche
Generationen zihlen zur eigenen Zielgruppe? Welche Erfahrungen liegen mit
diesen Generationen vor? Welche Generationen sollten noch als neue Zielgruppen
gewonnen werden? Sind es Kinder, Jugendliche, junge Erwachsene, Erwachsene
mittleren Alters oder Altere, die in Lernarrangements zusammengebracht werden
sollen? Wie lassen sich verschiedene Generationen miteinander in Verbindung
bringen, die sich der Einrichtung verbunden fiihlen, aber noch keine gemeinsamen
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Lernprozesse durchlaufen haben? Welche Lerngewohnheiten haben diese unter-
schiedlichen Generationen und wo kénnten (Lern-)Widerstinde auftreten? Dies
sind Fragen, die in der Vorbereitung intergenerationeller Lernveranstaltungen eine
wichtige Rolle spielen sollten. Die Reflexion dieser Fragen hilft gegebenenfalls, das
bisher vielleicht noch nicht bedachte intergenerationelle Potenzial der eigenen Ein-
richtung zu identifizieren und zu nutzen. Triger von Bildungsangeboten, die be-
reits explizite Erfahrung mit dem Lernen in altersgemischten Gruppen mitbringen
und mit einer hohen Altersheterogenitit in ihrer Bildungsarbeit vertraut sind, sind
gut beraten, diese Vorerfahrungen sensibel zu reflektieren. In jedem Fall ist es sinn-
voll, die Generationen, die eingeladen werden sollen, bewusst auszuwihlen und
sich ihre Lernvorerfahrungen und -bediirfnisse zu vergegenwirtigen. Im Hinblick
auf die Ausschreibung und Werbung stellt sich damit auch die Frage nach dem Ge-
staltungsstil und der Sprache sowie danach, mit welchen Werbetrigern und
Medien die verschiedenen Generationen tiberhaupt erreicht werden kénnen.

3 Partizipation erméglichen:
Eine klare Partizipationsorientierung férdert und starkt
intergenerationelle Lernprozesse.

Intergenerationelle Lernprozesse konnen sich in Lernarrangements, die Teilneh-
menden genug Freiraum zum eigenen Erarbeiten von Inhalten und Reflexionen
bieten, besonders gut entfalten. In ihnen sollten unterschiedliche generationen-
spezifische Kompetenzen, Wissensbestinde, Einstellungen und Werthaltungen
zum Tragen kommen. Damit diese Unterschiede auf eine achtsame und konstruk-
tive Weise ausgetauscht und bearbeitet werden konnen, sind Lernarrangements
hilfreich, die es Lernenden erleichtern, mit Offenheit und Neugier aufeinander zu-
zugehen. Dabei ist darauf zu achten, an den jeweiligen — zum Teil generations-
spezifischen — Potenzialen und Stirken der Teilnehmenden anzukniipfen. Die Teil-
nehmenden aller Generationen sollen die Moglichkeit haben, sich vielfiltig in den
Lernprozess einzubringen und den Lernprozess aktiv mitbestimmen und steuern
zu kénnen. Die gemeinsame Identifizierung und gleichberechtigte Bearbeitung
von generationsiibergreifenden Anliegen nimmt in diesem Kontext einen zent-
ralen Stellenwert ein. Keiner Generation sollte aufgrund ihrer Lebenserfahrungen
oder Kompetenzen eine privilegierte Stellung im Lernprozess eingerdumt werden.
Dies ist allerdings nur dann méglich, wenn die erwachsenenpidagogische Leitung
das Lernarrangement transparent gestaltet und begleitet und somit den Teilneh-
menden die Méglichkeit gegeben wird, sich einzubringen und den Prozess mit-
zugestalten. Dabei sollte berticksichtigt werden, dass beim gemeinsamen Lernen
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eine Balance zwischen dargebotenen Inhalten, eigenem Erarbeiten von Inhalten
und Reflexionsriumen hergestellt wird. Reflexionsphasen erméglichen den Teil-
nehmenden vertieftes Lernen, geben aber auch der Leitung die Mdoglichkeit, die
Bediirfnisse der einzelnen Generationen zu verstehen und aufzunehmen.

4  Ergebnisoffene Lernarrangements:
Intergenerationelle Lernarrangements machen Lernangebote
— und damit verbundene Lernprozesse sind ergebnisoffen.

Intergenerationelle Lernarrangements sind als Lernangebote fiir unterschiedliche
Generationen zu verstehen und zu gestalten. Die leitenden Erwachsenenbildner/-
innen strukturieren ein Lernangebot, das durch die Teilnehmenden bearbeitet —
und damit verdndert — wird. Die erwachsenenpidagogische Leitung muss sich auf
diese Offenheit einstellen. Dazu bedarf es der Klarheit iiber die eigene Rolle in
intergenerationellen Lernarrangements, die darin besteht, Lernangebote zu struk-
turieren und die Lernenden wihrend des Lernprozesses zu begleiten.

Eine besondere reflexive Herausforderung fiir das intergenerationelle Lernen liegt
im Anspruch vieler Lernarrangements, zu einer Verinderung des Verhaltens zu
gelangen. Junge Menschen sollten z.B. wertorientierte Verhaltensweisen iiberneh-
men, iltere flexibler werden, oder alle beteiligten Generationen sich z. B. iiber die
Beschiftigung mit dem Thema ,Nachhaltigkeit® in ihrem Umweltverhalten
indern. An dieser Stelle ist es hilfreich, an Prinzipien des ethischen Lernens und
an das sogenannte , Uberwiiltigungsverbot“l zu erinnern. Lernangebote stoflen
dann auf hohere Resonanz, wenn sie echte Lernangebote sind und als ethische Re-
flexionsangebote formuliert werden, zu denen sich Teilnehmende verhalten, ohne
dass sie moralisch tiberwiltigt werden. Wichtig ist, dass ihnen die Freiheit bleibt,
sich auch anders zu entscheiden. Lernarrangements kénnen also tiber Hand-
lungsoptionen informieren und reflektieren und damit das Riistzeug liefern, das
zur Orientierung in komplexen Zusammenhingen notwendig ist. Sie konnen
jedoch nicht das gewiinschte Verhalten prijudizieren, einfordern oder steuern.

1 Das Uberwiltigungsverbot geht auf den Beutelsbacher Konsens von 1977 zuriick, bei dem drei Grundsitze
politischer Bildung beschlossen wurden. Das Uberwiltigungsgebot soll gewihrleisten, dass Schiiler/-innen
die Méglichkeit haben, sich eine eigene politische Meinung zu bilden. Lehrpersonen sollen lediglich ver-
schiedene Méglichkeiten aufzeigen, ohne sie in eine Richtung zu dringen. Im Kontroversititsgebot geht es
darum, Themen, die in Politik und Wissenschaft kontrovers diskutiert werden, auch im Unterricht kontrovers
darzustellen. Schlielich sollen die Schiiler die Kompetenz ,Analysefahigkeit ihrer eigenen Interessen* er-
werben (vgl. Mickel 1999, S. 173).
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5 Gemeinsame Themen:
Ein gemeinsames Thema fordert das Miteinander-Lernen
in intergenerationellen Lerngruppen.

In der Regel ist es flir intergenerationelle Lernprozesse férderlich, ein Thema in
den Mittelpunkt zu stellen, das nicht eine der Generationen fokussiert, sondern
von den Generationen abstrahiert. Die gemeinsame Arbeit an einem Thema wie
zum Beispiel Nachhaltigkeit erméglicht ein Miteinander-Lernen der Generatio-
nen, bei dem die Teilnehmenden auch voneinander und {ibereinander lernen. Das
Thema Nachhaltigkeit eignet sich besonders, da es zur Reflexion des Verhiltnisses
von Gegenwart und Zukunft einliddt; allerdings ist dieses Thema komplex und
kann unter Umstinden auch zu Uberforderungen fithren. Aber auch viele andere
Themen eignen sich fiir intergenerationelle Lernangebote. Die Arbeit wird erleich-
tert, wenn diese Themen von allen beteiligten Generationen als bedeutsam einge-
stuft werden und jede der beteiligten Gruppen einen wie auch immer beschrie-
benen Bezug hat. Dabei kann das fiir die Bearbeitung des Themas notwendige
Wissen bereits in der Gruppe vorhanden sein, durch partizipative Methoden her-
vorgebracht oder durch gezielte Vorbereitung und entsprechende Impulse von
einzelnen Gruppenmitgliedern eingebracht werden.

6  Biogrdfieorientierte Arbeit:
In intergenerationellen Lernprozessen ist die
biografieorientierte Arbeit ein wichtiger Schliissel.

Hiufig teilen Personen einer Altersgruppe dhnliche Erfahrungen oder wurden
von gleichen historischen Ereignissen geprigt. Diese gemeinsamen Erfahrungen
und Erinnerungen erzeugen oftmals eine kollektive Generationenidentitit fiir be-
stimmte Altersgruppen. Wenn verschiedene Altersgruppen mit ihrem jeweiligen
generationenspezifischen Hintergrund in einem Lernprozess aufeinandertreffen,
bietet es sich an, diese vielfiltigen biografischen Erfahrungen didaktisch zu nut-
zen. Dadurch werden die Teilnehmenden zu Experten in Bezug auf ihre eigene
Biografie und ihre Generationenidentitit und kénnen ihre diesbeziiglichen Er-
fahrungen und Wissensbestinde vermitteln, im Dialog mit Vertretern anderer
Generationen reflektieren und neu bewerten. Damit werden zudem das auto-
biografische Wissen sowie die individuellen Wiinsche und Visionen in den Bil-
dungsprozess integriert und dieser damit fiir die Teilnehmenden potenziell be-
deutungsvoller.
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7 Ressourcen nutzen:
Die Lebenswelt und der Sozialraum der Lernenden bieten
Ansatzpunkte fiir intergenerationelle Lernprozesse und
konnen als Ressourcen genutzt werden.

Intergenerationelles Lernen profitiert von Lernorten, die von verschiedenen Gene-
rationen aufgesucht und akzeptiert werden kénnen. Vor diesem Hintergrund
stellen die Erkundung und Einbeziehung des sozialen Umfeldes, der Lebenswelt,
des Nahraumes oder des Stadtteils und die Vernetzung mit dort bereits an-
zutreffenden Initiativen und Akteuren eine grofle Bereicherung dar. Mit einer
Sozialraumanalyse kann das soziale Umfeld analysiert und fiir die pidagogische
Arbeit in altersgemischten Gruppen fruchtbar gemacht werden (vgl. Antz et al.
2009).

Dadurch besteht die Moglichkeit, generationenspezifische Herausforderungen
wie Konflikte und Potenziale im Sozialraum zu erfassen, diesbeziigliche po-
tenzielle Kooperationspartner und Netzwerke zu identifizieren und die ge-
sammelten Ergebnisse und Erkenntnisse fiir den Bildungsprozess fruchtbar zu
machen. Das Ankniipfen an vorhandene regionale Strukturen und Netzwerke er-
moglicht eine breite Verankerung im regionalen Umfeld. Durch Formen auf-
suchender Bildungsarbeit kénnen Zielgruppen erreicht werden, die ansonsten in
intergenerationellen Projekten eher weniger vertreten sind. Es ist dann auch
leichter moglich, durch regionale Projektausrichtungen sowie die Einbindung von
lokalen Personen und Institutionen, die mittlere Generation zu erreichen.

8  Generationensensibilidt:
Eine generationssensible Auswahl der Methoden und des
Lernortes sowie eine generationssensible Moderation
unterstiitzen intergenerationelle Lernprozesse.

Beim Lernen in altersgemischten Gruppen treffen in der Regel unterschiedliche
Lernbiografien und von daher auch vielfiltige Lerngewohnheiten und -priferen-
zen aufeinander. Dieser Vielfalt sollte generationensensibel tiber entsprechende
Lehr- und Lernmethoden und deren Moderation begegnet werden. Das bedeutet,
dass bei der Auswahl, Einftihrung und Nutzung von Methoden sorgfiltig abge-
wogen werden sollte, ob sie fiir alle anwesenden Altersgruppen geeignet und fir
die jeweilige altersgemischte Gruppe passend sind. Dabei sollten z. B. neben spe-
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zifischen altersbezogenen kognitiven und korperlichen Voraussetzungen einzel-
ner Teilnehmenden auch ihre mogliche Skepsis gegentiber Methoden, ihre Lern-
erwartungen, ihre emotionalen Befindlichkeiten und ihre sensiblen Bereiche und
Themen berticksichtigt werden. Eine generationssensible Moderation beinhaltet
dariiber hinaus die Kompetenz der Lehrenden, transparent mit unterschiedlichen
Generationen kommunizieren zu kénnen, generationsspezifische Lernkulturen
im Blick zu haben, generationsbezogene Sprachmuster entschliisseln zu kénnen
und einen transparenten Interaktionsstil zu entwickeln.

Uber eine generationssensible Moderation und Methodenwahl lassen sich
generationen- und altersbedingte Spannungen und Konflikte nicht grundsitzlich
verhindern, sie er6ffnen aber die Chance, auf zahlreiche potenzielle Konflikte und
damit verbundene Reibungsverluste besser vorbereitet zu sein und ihnen dadurch
auch priventiv begegnen und passender reagieren zu kénnen. Die leitende Person
sollte allparteilich fur die Beduirfnisse aller teilnehmenden Generationen stehen
und jeweils der Generation, die gerade weniger zum Zuge zu kommen droht, be-
sondere Riume erdffnen. Einstiege und Ausstiege sollten fiir unterschiedliche
Generationen differenziert werden, denn die Lernbediirfnisse und Moglichkeiten
der verschiedenen Generationen sind unterschiedlich. (Kinder brauchen manch-
mal grofRere Abwechslung, aulerdem sollte die Veranstaltung ihrem Bewegungs-
drang gerecht werden — z.B. durch Wechsel der Aufenthaltsorte sowie Moglich-
keiten, herein- und hinauszukommen. Altere schitzen hingegen so lange Phasen
des Stehens nicht etc.)

Generationensensibilitit betrifft auch die Gestaltung des Lernortes. Fiir intergene-
rationelle Lernarrangements miissen die Rahmenbedingungen méglichst sorgfil-
tig reflektiert und auf die Bediirfnisse aller beteiligten Generationen ausgerichtet
werden. Das impliziert z.B. die Gestaltung des Lernraumes in Bezug auf Akustik,
Sitzordnung, Bestuhlung und die Organisation des Tagesablaufes, mit Riicksicht
auf Pausen, Mahlzeiten, Ruhephasen, informelle Austauschmoglichkeiten und
Abendgestaltungen. Gerade in Begegnungen zwischen Seniorinnen und Senioren
und Kindern ist eine gute Akustik, die die hellen Kinderstimmen nicht tibermiRig
verstirkt, eine wichtige Rahmenbedingung. Fiir alle diese Aspekte gibt es keine
Patentrezepte oder eindeutigen Losungen; einige Punkte werden sich erst mit der
Lerngruppe gemeinsam abstimmen lassen. Doch entbindet dies nicht davon, be-
reits im Vorfeld fiir generationensensible Rahmenbedingungen Sorge zu tragen
und die verhandelbaren Punkte frithzeitig mit der Lerngruppe anzusprechen, um
unnoétige Lernstérungen moglichst zu vermeiden und die Grundlage fiir einen ge-
lungenen Lernprozess zu schaffen.
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9  Reflexion von Rollenmustern:
In intergenerationellen Lernarrangements werden haufig
eingefahrene Rollenmuster aktiviert, die reflektiert werden
miissen, um alle fiir neue Formen des intergenerationellen
Lernens zu offnen.

Wenn Angehorige verschiedener Generationen in einer Lerngruppe zusammenge-
fithrt werden, ist hiufig die Vorstellung vorherrschend, dass die Alteren der Gruppe,
aufgrund eines héheren Erfahrungswissens, den Jiingeren etwas beibringen miiss-
ten. Dies duflert sich bei den Jiingeren in einem zundichst eher zuriickhaltenden
Verhalten gegeniiber den Alteren. Manche Alteren gehen ebenso von dieser Rollen-
vorstellung aus und bringen sich sehr vehement in den Lernprozess ein. Um die
Teilnehmenden in intergenerationellen Bildungsangeboten iiber die Generationen
hinweg zum Voneinander-, Ubereinander- und Miteinander-Lernen anzuregen,
muss mit der Eingangsorientierung , Jung lernt von Alt“ bewusst umgegangen wer-
den und die Méglichkeit in der Bildungsveranstaltung genutzt werden, diese z.B.
durch Einheiten aufzubrechen, in denen Jugendliche per se itber Wissensbestinde
oder Kompetenzen verfiigen, welche die Alteren in dieser Intensitit nicht haben.

10 Vielfalt als Chance:
Die generationsbedingte Vielfalt unterschiedlicher Lernstile
und Heterogenitit der Lernvoraussetzungen sollte weniger
als Erschwernis denn als Chance verstanden werden.

Heterogene Lerngruppen und die damit oftmals verbundene Vielzahl von Erfah-
rungen, Einstellungen, Sichtweisen, Gewohnheiten, Wertvorstellungen und Eigen-
heiten der Lernenden sind durch eine ausdifferenzierte Pluralitit gekennzeichnet.
Wenn diese Pluralitit als Potenzial und Ressource fiir das gemeinsame Lernen und
nicht als Risiko oder Stérung wahrgenommen wird, erdffnet sich die Chance, den
Lernprozess durch die Beriicksichtigung zahlreicher unterschiedlicher Perspek-
tiven und das Einlassen auf die dazu notwendigen Interaktions- und Klirungspro-
zesse zu bereichern. Durch einen transparenten Umgang mit Heterogenitit seitens
der Erwachsenenbildner/-innen wird die Chance geschaffen, dass die Teilnehmen-
den durch diese Vielfalt weniger verstort, denn zum Perspektivenwechsel angeregt
werden. Gleichzeitig kénnen durch eine heterogenititssensible Leitung mogliche
offene oder verdeckte Generationen- oder Grundhaltungskonflikte in der Lern-
gruppe direkt aufgegriffen und in den Lernprozess integriert werden.
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1 Ldngerfristige Angebote:
Intergenerationelle Lernprozesse brauchen Zeit.

Lernprozesse zum intergenerationellen Lernen bedingen oft eine Umorientierung
in eingeschliffenen Orientierungsmustern. Sie brauchen daher Zeit und Raum.
Deshalb sollten die Bildungsangebote eine kritische Linge nicht unterschreiten.
Zu kurze Lernangebote, die nicht wieder aufgegriffen werden, laufen Gefahr zu
verpuffen. Hiufig besteht das Problem, dass Teilnehmende mit der Erwartung in
intergenerationelle Bildungsveranstaltungen kommen, dass die anwesende jin-
gere Generation von der ilteren lernt — und nicht umgekehrt. Es braucht Zeit, bis
sich diese Erwartung aufweicht und die sich damit gegebenen Hemmungen
abbauen. Die Anniherung zwischen den Generationen braucht Zeit und eine
intensive didaktische Begleitung, die das tiefere Kennenlernen der Generationen
ermdglicht. Erst nach dieser Anniherungsphase kénnen mehrperspektivische
und tief greifende intergenerationelle Bildungsprozesse entstehen.
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7 Intergenerationelles Lernen —
ein Ausblick

Intergenerationelles Lernen wird in unserer Gesellschaft an Bedeutung gewinnen.
Der demografische Wandel, die linger andauernde Erwerbstitigkeit und die zu-
nehmende Individualisierung stellen Entwicklungen dar, die vermuten lassen,
dass intergenerationelles Lernen immer stirker auf intentionale Lernprozesse
angewiesen sein oder durch diese unterstiitzt werden wird. Dabei sind Lern-
angebote zum intergenerationellen Lernen, so unsere Beobachtung, fiir die Er-
wachsenenbildung konzeptionell weniger neu, als hiufig vermutet.

In den folgenden, diesen Band abschlieRenden Reflexionen werden mehrere Visio-
nen fiir die Zukunft entwickelt. Zunichst wird die Uberlegung angestellt, inwiefern
konzeptionelle Aspekte des intergenerationellen Lernens fiir die Erwachsenen-
bildung grundsitzlichere Anregungen geben kénnten. Anschliefend geht es um die
verschiedenen Motive des Engagements in intergenerationellen Lernprozessen und
um die Moglichkeit, diese zukiinftig in eine fiir alle fruchtbare Beziehung zu-
einander zu setzen. Dann wird ein besonders schwieriger, ja im Diskurs fast mit
einem Tabu belegter Aspekt in den Blick genommen: der Umgang mit Alter und
Sterben. Inwiefern kann intergenerationelles Lernen zu einem gesellschaftlich
sensiblen und angemessenen Umgang mit diesem Thema beitragen? Abschliefend
wird der Frage nachgegangen, inwieweit iiber intergenerationelles Lernen ein
Beitrag zur Gemeinschaft und Anerkennung von Menschen geleistet werden kann.

7.1 Eine Vision: Intergenerationelles Lernen als
paradigmatische Anregung fiir die Erwachsenenbildung

In der Arbeit im Modellversuch wurde deutlich, wie sehr intergenerationelles
Lernen Anregungen fiir die Arbeit in der Erwachsenenpidagogik insgesamt geben
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kann. Intergenerationelle Bildungsarbeit kann den Blick weiten fiir die Balance
zwischen einer einerseits zielgruppenbezogenen Erwachsenenbildung (die be-
stimmte Gruppen von Menschen einlidt und damit die Komplexitit moglicher
Angebote verringert) und einer andererseits heterogenititssensiblen Erwachse-
nenbildung (die sich auf unterschiedliche Menschen in einem Bildungsangebot
einstellt und damit die interne Komplexitit von Angeboten erhoht). Im Bildungs-
diskurs sind zurzeit zwei Argumentationsmuster zu beobachten: die Differenzie-
rung in Zielgruppen und der Umgang mit Heterogenitit in Bildungsprozessen.
Der Blick auf das in diesem Band dargestellte Konzept intergenerationellen
Lernens kann dazu beitragen, diese auf den ersten Blick scheinbar gegensitz-
lichen Diskussionslinien miteinander in Beziehung zu setzen.

Die Differenzierung in Zielgruppen

Mit dem ersten oben genannten Argumentationsmuster wird der Blick auf eine
immer genauere Analyse der zu erreichenden Zielgruppen geworfen, in der
Erwartung, dass ein passgenaues Angebot die Akzeptanz und Reichweite der
Erwachsenenbildung erweitert (vgl. auch Kap. 1). So zeigen Analysen der Lebens-
welten Erwachsener wie Jugendlicher (siehe unten), dass sich mit unterschied-
lichen Milieus unterschiedliche Formen der Nutzung von Bildungsangeboten und
des gesellschaftlichen Engagements ergeben. Vor diesem Hintergrund bemiihen
sich Institutionen der Erwachsenenbildung, ein passgenaues Angebot fiir eine be-
stimmte Zielgruppe zu entwickeln. Damit wird die Zielgruppe homogener und
leichter erreichbar. Zielgruppenorientierung konstruiert Homogenitit. Gleich-
zeitig kommen aber auch die Menschen in den Blick, die selten von Angeboten der
Erwachsenenbildung angesprochen werden: Es geht eben ferner darum, durch die
erweiterte Perspektive auf unterschiedliche Bildungsmilieus den eigenen blinden
Fleck in der Angebotsstruktur aufzuspiiren und damit die Palette erwachsenen-
padagogischer Angebote systematisch zu erweitern.

@ Zielgruppen der Erwachsenenbildung und die Sinus-Studie

In der Erwachsenenbildung hat das Thema ,Milieu“ in den letzten Jahren
durch die Sinus-Milieustudie hohe Aufmerksamkeit erfahren. Mit der Sinus-
Milieustudie werden Menschen gruppiert, deren Lebensstile und Lebensweisen
sich dhneln. Seit 2001 geht das Sinus-Sociovisions-Institut von zehn abgrenz-
baren Milieus in Deutschland aus (Traditionsverwurzelte, Konservative, DDR-
Nostalgiker, Etablierte, Biirgerliche Mitte, Konsum-Materialisten, Postmate-
rielle, Moderne Performer, Experimentalisten, Hedonisten). Diese Milieus
unterscheiden sich durch ihre Lebensweisen und damit auch hinsichtlich der
vorhandenen Bildungsaspirationen und des Bildungshabitus (vgl. Barz/Tippelt
2004). In der Erwachsenenbildung wird diese Studie zum Anlass genommen,
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um diese Bildungsgewohnheiten zielgruppen- und milieuspezifisch zu unter-
suchen und passgenaue Angebote zu entwickeln (vgl. Barz/Tippelt 2007). Dazu
gehort es beispielsweise auch, Flyer in einer milieukompatiblen Sprache zu
verfassen. Mit der Sinus-Milieustudie U27, die vom BDK]J-Bundesverband und
MISEREOR in Auftrag gegeben wurde, kommen zum ersten Mal Kinder (9 bis
13 Jahre), Jugendliche (14 bis 19 Jahre) und junge Erwachsene (20 bis 27 Jahre)
in den Blick. Wihrend fiir die Kinder das elterliche Milieu prigend ist, kann bei
Jugendlichen eine klare eigene Milieuorientierung identifiziert werden. Im
Gegensatz zur Sinus-Studie von 2001 werden fiir die Jugendlichen nur sieben
Milieus skizziert. Konservative, etablierte oder DDR-nostalgische Milieus sind
in den jugendlichen Lebenswelten nicht identifizierbar (vgl. Sinus/Bund der
Deutschen Katholischen Jugend/Misereor 2008).

Die Forderung nach grofierer Sensibilitit fiir Heterogenitdt in Bildungsprozessen
Das zweite Argumentationsmuster wird eher in den formellen Angeboten der
Erwachsenenpidagogik, also z.B. im Kurssystem von Volkshochschulen oder
in schulischen Einrichtungen, diskutiert. Spitestens die Schulleistungsunter-
suchungen der letzten Jahre, wie z.B. PISA, haben deutlich gemacht, dass Bil-
dungsangebote so strukturiert sein sollten, dass sie fiir ganz unterschiedliche
Menschen attraktiv sind und allen Lernméglichkeiten anbieten. Auch der Diskurs
um das Lernen als Konstruktion und die Bedeutung von Lernarrangements (vgl.
Arnold/Schiissler 2003; Forneck et al. 2006; Klingovsky 2004) hat daran erinnert,
dass Lernprozesse jeweils individuelle Konstruktionen sind. Erfolgreiches Lernen
ist dann moglich, wenn der Lernprozess durch den Bildungsanbieter so
strukturiert wird, dass das Lernarrangement moglichst unterschiedliche An-
kniipfungsmoglichkeiten bietet. An diesen Stellen wird in besonderer Weise auf
konstruktivistische Lerntheorien und entsprechende Lehrmethoden verwiesen,
die Raum fur biografische Ankniipfungsmoglichkeiten lassen, unterschiedliche
Lerntempi erlauben und verschiedene inhaltliche Schwerpunktsetzungen sowie
unterschiedliche Formen von Partizipation erméoglichen.

Intergenerationelles Lernen als Einheit der Differenz von Zielgruppen-
spezifizierung und Sensibilitdt fiir Heterogenitdt

In diesem Spannungsfeld von Zielgruppenspezifizierung (und damit Homogeni-
sierung) und Sensibilisierung fiir unterschiedliche Generationen (und damit be-
wusstem Umgang mit Heterogenitit) ist das intergenerationelle Lernen angesie-
delt. Auf der einen Seite geht es darum, bei der Konzeption intergenerationeller
Bildungsveranstaltungen Lernen mithilfe von Homogenitit zu ermdglichen.
Dies geschieht entweder iiber die Bestimmung der zentralen Zielgruppen
(Jugendliche und Altere, Groeltern und Enkelkinder etc.) oder iiber die Orien-
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tierung an einem bestimmten Thema. Zielgruppe und Thema sind dann jeweils
die Stellschrauben, die zu einer gewissen Homogenitit der teilnehmenden Gene-
rationen fithren. Auf der anderen Seite geht es darum, innerhalb dieser Ziel-
gruppe so zu arbeiten, dass die unterschiedlichen Generationen jeweils spezi-
fische Ankntipfungsmdglichkeiten erhalten, ihren jeweiligen Blick auf die Dinge
deutlich machen und sich mit ihren Vorerfahrungen und Kompetenzen in den
Lernprozess einbringen kénnen. Das Lernarrangement soll Heterogenitit der
Lernenden erlauben und damit individuell unterschiedliche Lernprozesse er-
moglichen. Die dafiir notige Professionalitit ist nicht einfach zu erlangen,
bendtigt sie doch eine maximale Distanz von der eigenen Lerngeschichte, um
andere zu integrieren, sowie eine hohe inhaltliche wie methodische Kompetenz.

Angesichts der steigenden Individualisierung von Lernerfahrungen kann die in
intergenerationellen Lernarrangements gesammelte Erfahrung in der Balancie-
rung von Homogenitit und Heterogenitit eventuell auch fiir nicht intergene-
rationelle Lernarrangements in der Erwachsenenbildung fruchtbar werden. In
dieser Perspektive kann intergenerationelles Lernen fiir eine heterogenitits-
sensible Erwachsenenbildung insgesamt eine allgemeine Qualifikation darstellen,
die tiber das intergenerationelle Lernen hinausweist. In einer sich individua-
lisierenden Gesellschaft wird das Gemeinsame der Generationen kleiner und
jeder Mensch fiir sich ein kleines Lernuniversum, in dem Sinne, dass sich in ihm
unverwechselbare und sehr individuelle Lernmuster und Lerngeschichten ver-
dichten. Das biologische Alter wird vor diesem Hintergrund immer relativer —
manche 18-Jihrigen haben in einigen Gebieten den Bildungsstand von 50-Jih-
rigen; andere Go-Jahrige dhneln in ihrer Lernlebendigkeit eher 15-Jahrigen denn
ihren Altersgenossen. In diesem Sinne wird jede Form gemeinsamen Lernens
dann eine des intergenerationellen Lernens.

@ Die Balance von Gleichheit und Differenz als Herausforderung fiir Lern-
arrangements

Die Balance von Gleichheit und Differenz ist eine die Bildungsgeschichte be-
gleitende Herausforderung. Lange Zeit wurden Menschen vor allem individuell
unterrichtet, z.B. im spiten Mittelalter durch Schreib- und Rechenmeister, eine
Einrichtung, die strukturell unseren heutigen Nachhilfeschulen dhnelte. Der
Gedanke, dass alle Menschen gebildet werden sollten, entwickelte sich mit Be-
ginn der Neuzeit — und in dieser Zeit entsteht die mit Bildung verbundene
Homogenititserwartung. Denn erst diese Gleichheitserwartung ermdéglicht die
Ausdifferenzierung von Individualitit durch Bildung. Moderne Gesellschaften
sind durch die dialektische Verwobenheit beider Prinzipien zueinander, dem
Prinzip der Gleichheit und der Differenz, konstituiert (vgl. Scheunpflug 2008a).
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Historisch gesehen war in der Erwachsenenbildung lange Zeit die Gleich-
behandlung aller didaktisch leitend. Heute wird diese Makrostruktur von Bil-
dungsarrangements aufgel6st zugunsten konstruktivistischer Sichtweisen und
einer entsprechenden Organisation von Bildungsangeboten. Die damit ver-
bundenen Anfragen an homogenisierende Lernkonzepte haben allerdings
nicht zu einer Verringerung ihrer Ausbreitung gefithrt. Die Frage muss also
lauten, wie Gleichheit und Heterogenitit so miteinander zu koppeln sind, dass
Lernarrangements auf der einen Seite iiberhaupt so viel Gemeinsamkeit her-
stellen, dass sie grundsitzlich moglich werden, und auf der anderen Seite best-
mogliche Lernergebnisse gefordert werden. Damit steigen die Anspriiche an
die fachliche wie die didaktische Kompetenz von Erwachsenenbildnerinnen
und Erwachsenenbildnern radikal. Die mit intergenerationellen Lernarrange-
ments erfolgte Professionalisierung von Erwachsenenbildnerinnen und
Erwachsenenbildnern verweist deshalb auf eine allgemeine Kompetenz fiir
Lernarrangements in der Erwachsenenbildung, die {iber intergenerationelle
Lernerfahrungen im engeren Sinne hinausgehen kann.

7.2 Eine Vision: Eigene Interessen und Gemeinwesen-
orientierung

Eine weitere Herausforderung fiir das intergenerationelle Lernen stellen die
unterschiedlichen Motive fiir Engagement dar, die in intergenerationellen Lern-
angeboten zu einer Herausforderung werden konnen. Diese zeigen sich in be-
sonderer Weise dann, wenn man - idealtypisch verdichtet — die Interessen der
beiden am deutlichsten auseinanderliegenden Generationen, also von Jugend-
lichen und Seniorinnen und Senioren, gegeniiberstellt. Wihrend iltere Menschen
in ihrem Engagement hiufig am Gemeinwesen orientiert sind, suchen Jugend-
liche — wenn man es holzschnittartig vereinfacht — eher nach Formen, die ihren
unmittelbaren Interessen dienen. Wir sehen gerade in Angeboten intergeneratio-
nellen Lernens die Moglichkeit, zu einer gegenseitigen Wertschitzung unter-
schiedlicher Motivlagen beizutragen.

Die Gemeinwesenorientierten: Engagement der 68er und dlterer Menschen

Nach den Ergebnissen des Freiwilligensurveys (BMFSF] 2005) hat das Engage-
ment ilterer Menschen iiber 6o Jahren in den letzten Jahren zugenommen. Sie
engagieren sich haufig im sozialen und kirchlichen Umfeld. Thr gesellschaftliches
Engagement ist politisch motiviert und am Gemeinwohl orientiert. Mit diesem En-
gagement tragen iltere Menschen zur Stirkung der Zivilgesellschaft, aber auch
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ihrer sozialen Ressourcen und Netzwerke bei. Altere Menschen suchen in ithrem
Engagement nach — zumindest tiber einen gewissen Zeitraum — verbindlichen
Kontakten und gegenseitiger Verlisslichkeit.

Die Niitzlichkeitsorientierung: Engagement jiingerer Menschen

Junge Menschen haben in ihrem Engagement hiufig andere Motive. Sie
engagieren sich iiberwiegend direkt in ihrem Lebensumfeld (im Sportverein, der
Schule, der ortlichen Jugendarbeit etc.). Das Engagement ist interessenbezogen.
Sie zeigen entsprechend eher weniger gesellschaftliches bzw. politisches En-
gagement. Dabei unterscheiden sich Jugendliche zunehmend schichtspezifisch in
ihren Interessen und Titigkeiten. Junge Menschen engagieren sich hiufig pro-
jektbezogen (vgl. BMFSF] 2005).

@ Ein Vergleich der Erwartungen an Engagement zwischen den Generationen
Vergleicht man die Erwartungen an Engagement nach Altersgruppen,
zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen den Generationen (vgl. BMFSF]
2005, S. 244).

In der Generation der Jiingeren zwischen 14 und 24 Jahren sind Engagements-
formen, die interessengeleitet sind, mit tiber der Hilfte der Aktivititen am
hiufigsten. Hier stehen Motive im Mittelpunkt wie die Moglichkeiten, eigene
Interessen zu verfolgen, die Freude am eigentitigen Bearbeiten von Problemen
oder der spitere Nutzen durch die im Engagement erworbenen Kenntnisse
und, nicht zuletzt, die damit verbundene Anerkennung. An zweiter Stelle
(30 %) stehen Motive der Geselligkeit, wie das Treffen netter Menschen oder der
gemeinsame Spafl. Und erst an letzter Stelle (20 %) stehen Motive der Gemein-
wohlorientierung und die Freude, etwas fiir andere tun zu koénnen.

In der Generation der tiber Go-Jahrigen sieht das teilweise anders aus. Hier
machen Motive der Gemeinwohlorientierung, d.h. der Gedanke, etwas fiir andere
Menschen tun zu konnen, tiber 41% der Nennungen aus. An zweiter Stelle
stehen aber ebenfalls Motive der Geselligkeit (mit 34 %). Interessengeleitete
Motive folgen, mit einem Viertel der Nennungen (25 %), an dritter Stelle.

Fiir diese Unterschiede lassen sich verschiedene Griinde anfiithren: Zum einen
unterscheiden sich die Generationen in ihren Lebensphasen. Jugendliche
haben ihre Zukunft noch vor sich und versuchen, diese produktiv zu gestalten —
daher die Orientierung am eigenen Nutzen. Seniorinnen und Senioren be-
finden sich tendenziell eher in einer Lebensphase, in der sie der Gesellschaft
etwas zurlickgeben mochten. Zum anderen macht sich hier aber auch der
soziale Wandel spiirbar, der den Einzelnen immer stirker zum Schmied seines
eigenen Gliickes werden lasst. Die Einstellung der Jugendlichen ist auch eine
Antwort hierauf.
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Der Beitrag intergenerationellen Lernens: eine fruchtbare Beziehung zwischen
beiden Interessenlagen?

Mit intergenerationellen Lernangeboten verbindet sich die Vision, dass sich in
Akzeptanz der jeweilig unterschiedlichen Priferenzen konstruktive und frucht-
bare gemeinsame Aktivititen entwickeln lassen. Zum einen kénnen jiingere Men-
schen in ihrer eigenen Entwicklung von den Erfahrungen und den Netzwerken
Alterer profitieren. Gleichzeitig kénnen Altere von der Spontaneitit und den
Ideen Jungerer profitieren. In einer sich solchermaflen erginzenden intergene-
rationellen Gruppe kénnen dann gemeinsam Ziele anvisiert werden, die von den
teilnehmenden Generationen je nach Interesse in entsprechenden Teilaufgaben
bearbeitet werden.

M »Gutes Klima in Bonn“ — jede Generation mit ihren Vorlieben

Das in Kapitel 4.5.3 vorgestellte Projekt ,Gutes Klima in Bonn“ ist ein
Beispiel fiir die unterschiedlichen Interessenlagen und die Méglichkeiten, diese
fruchtbar aufeinander zu beziehen. In diesem Radioworkshop ging es darum,
eine Reportage zum Thema Klimawandel und Nachhaltigkeit zu erstellen. Die
teilnehmenden Jugendlichen hatten zunichst gréleres Interesse an der Frage
der Radioproduktion. Fiir sie stand im Vordergrund, einmal an einer Reportage
mitgearbeitet zu haben. Fiir die idlteren Teilnehmenden spielte die Auseinander-
setzung mit dem Thema Nachhaltigkeit die grélere Rolle. Beide Bediirfnisse er-
gianzten sich und niherten sich durch das Projekt einander an.

Zudem kann durch intergenerationelle Vorhaben die hiufig von Jugendlichen
gemachte Erfahrung revidiert werden, dass sie von Erwachsenen zwar mit Wohl-
wollen behandelt werden, aber keine Moglichkeit bekommen, selbst etwas zu
machen und hierfiir Verantwortung zu tibernehmen. Diese Erfahrung diirfte in Zu-
kunft angesichts des demografischen Wandels noch bedeutsamer werden, denn
aufgrund der dann zunehmenden Anzahl ilterer Menschen ist zu vermuten, dass
Jugendliche dann noch weniger Gestaltungsmoglichkeiten zugestanden werden.

Problematisch wird es allerdings, wenn die jeweils eigene Position zur Norm erhoben
wird. Wenn iltere Menschen klagen, dass jiingere kein Engagement mehr zeigten
und sich nicht fiir wichtige Fragen interessierten, steigt die Gefahr, dass Jugendliche
dieses umgekehrt als moralines Jammern empfinden. Wenn Jugendliche den Ein-
druck haben, dass ihre Haltung nicht anerkannt wird, fithlen sie sich in dem Alltags-
druck, unter dem sie sich befinden, nicht angemessen ernst genommen. Von daher
verbindet sich mit intergenerationellen Gruppen die Vision, dass sie dazu beitragen
kénnen, die jeweils andere Generation in ihren Lern- und Engagementsformen zu
akzeptieren und voneinander in der Akzeptanz der Unterschiede zu profitieren.
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Allerdings darf man nicht die Augen davor verschliefen, dass intergenerationelles
Lernen unter der heranwachsenden Generation durchaus sozial selektiv wirken
kann. Schlieflich mehrt jede Form von Lernen individuelles soziales und kultu-
relles Kapital. Die, die bereits davon mehr haben, werden auch leichter auf neue
Lernformen zugehen, da hier bereits mehr Anschlussméglichkeiten bestehen.
Zudem ist das Generationenverhiltnis je nach Schicht auch unterschiedlich: In
héheren Schichten ist das Generationenverhiltnis positiver ausgeprigt und das
gegenseitige Verstindnis fiireinander gréfler (vgl. Tippelt et al. 2009). Von daher
werden jlingere wie dltere Menschen aus héheren Schichten potenziell wahr-
scheinlicher fiir intergenerationelle Lernangebote ansprechbar sein. Intergenera-
tionelles Lernen kann damit potenziell dazu beitragen, die soziale Selektivitit von
Bildung zu verstirken. Dieses aktiv zu vermeiden, bleibt eine Herausforderung.

Das Engagement von Alteren fiir unterprivilegierte Jugendliche

Einige intergenerationelle Bildungsangebote versuchen mit diesen Heraus-
forderungen aktiv und offensiv umzugehen. In den letzten Jahrzehnten ist eine
Vielzahl intergenerationeller Lernangebote entstanden, in denen sich Senio-
rinnen und Senioren fiir benachteiligte Jugendliche einsetzen und mit ihnen
gemeinsame Aktivititen unternehmen. Dies sind z. B. gegenseitige Unterstiit-
zungsdienste, wie sie Seniorinnen und Senioren leisten, die sozial schwache
Schiiler/-innen in der Schule und bei den Hausaufgaben begleiten, oder
Schiiler/-innen, die hochaltrige Biirger/-innen besuchen. Darunter zihlen auch
Angebote zur Gemeindeentwicklung durch Altere zugunsten Jugendlicher
(z.B. durch das ehrenamtliche Bauen eines Jugendzentrums etc.) oder gemein-
same Feste (vgl. Friedmann 1999, S. 18). Mit solchen Vorhaben wird nicht nur
versucht, den Effekt der sozialen Selektivitit intergenerationeller Lernvorhaben
bewusst zu vermeiden, sondern dariiber hinaus auch eine Lernform ge-
schaffen, die die Niitzlichkeitserwigungen der heranwachsenden Generation
mit der Gemeinwohlorientierung der ilteren Generation auf geschickte Weise
miteinander kombiniert.

7.3  Eine Vision: Intergenerationelles Lernen und ein sensibler
Umgang mit Alter und Tod

Es gibt einen Bereich intergenerationellen Lernens, der so etwas wie ein Tabu die-
ser Lernkonzeption darstellt und eher selten thematisiert wird: Dies sind die The-
men Alter und Tod. Ist die Vision angemessen, dass intergenerationelles Lernen
zu einem sensibleren Umgang mit Alter und Tod beitragen konnte?

154 KaPITEL 7



Alter und Tod im Bewusstsein der jiingeren und der dlteren Generation

Der Zugang zu Alter und Tod und ihre Bedrohlichkeit unterscheiden sich — eine
triviale Erkenntnis, die aber dennoch von Bedeutung ist — zwischen den Genera-
tionen: Altere fithlen sich dem Tod niher als jiingere Menschen, sie fiihlen ihre
Gebrechen und sie nehmen den langsamen Schwund ihrer Krifte wahr. Fir
jungere Menschen stellt sich das anders dar: Sie leben meistens in der Gewissheit,
die Fiille des Lebens erst noch vor sich zu haben.

So schwankt bereits die Frage, wen man als ,alt“ bezeichnet und wen als ,jung®,
mit dem Alter von Menschen (vgl. Roux et al. 1996, S. 11 ff.). So wird das Ende des
Jungseins aus der Perspektive von Zwanzigjihrigen mit etwa 40 Jahren erreicht,
wihrend diese Grenze fiir Menschen um die siebzig zwischen 50 und 55 Jahren
liegt. Als alt gilt man demgegeniiber aus der Sicht von Siebzigjihrigen ab etwa 66
Jahren, wihrend Zwanzigjihrige davon ausgehen, dass man bereits mit Anfang
6o alt ist. Zudem veridndert sich die Einstellung alterer Menschen zum eigenen
Alter mit dem eigenen Altwerden. Mit steigendem Alter nehmen ndmlich in der
Regel die Verlusterfahrungen zu und es kommt zu einer Abschwichung eines
vorher positiven Altersbildes (vgl. Tippelt et al. 2009).

Die Einstellungen ilterer Menschen zum Tod werden von der Bewertung des eige-
nen Lebens im Riickblick mit beeinflusst. Diejenigen, die ihr Leben annehmen
kénnen und positiv darauf zuriickschauen, konnen auch die Endlichkeit des eige-
nen Lebens besser akzeptieren (vgl. Kruse 2008). Diejenigen, die mit negativen
Gefiihlen auf ihr Leben zuriickblicken, haben in der Regel auch gréflere Probleme
mit der Endlichkeit des Lebens umzugehen. Von jiingeren Menschen werden
Altere — nach den Ergebnissen der Shell-Jugendstudie 2006 — eher idealisiert
wahrgenommen, sie haben ein positives Altersbild und konnen die Mithen des
Alters oft nicht richtig einschitzen (vgl. Shell 20006).

Die Formen des Alterns sind so unterschiedlich, wie Menschen selber unter-
schiedlich sind. Manche fithlen sich bis kurz vor ihrem Tod, selbst, wenn sie weit
uber neunzig Jahre alt sind, noch jung, neugierig und lebenshungrig. Andere sind
bereits mit sechzig Jahren lebensmiide und gebeugt. In der letzten Lebensphase
ist die Frische der jungen Generation nicht mehr immer belebend, sondern kann
auch belastend werden. Umgekehrt ist es so, dass die Auseinandersetzung mit
dem Tod hiufig kein Thema ist, das fiir junge Menschen grofle Bedeutung hat. Sie
erleben sich im Leben und der Tod ist (in der Regel) noch weit entfernt. Von daher
ist fuir sie die Auseinandersetzung mit dem Tod ein Thema der Trauer iiber den
Verlust nahestehender Menschen, nicht aber in der Auseinandersetzung mit der
eigenen Endlichkeit.
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Alter, Tod und intergenerationelles Lernen

Wie steht es nun mit dem Thema Alter und Tod in intergenerationellen Lern-
prozessen? Zunichst einmal ist festzustellen, dass in intergenerationellen Bil-
dungsangeboten hiufig eher die ,jungen Alten“ denn die Hochbetagten anzu-
treffen sind. Gerade diese Gruppe wiinscht sich im Umgang mit Jingeren hiufig
gerade nicht die Thematisierung von Alter und Tod, sondern méchte eher am
Schwung der jingeren Menschen teilhaben und auf diese Weise die Fiille des
Lebens geniefen (vgl. auch im Hinblick auf Weiterbildungsangebote die Studie
von Schréder/Gilberg 2005).

Intergenerationelles Lernen kann zwar auch in eine Begleitung in der letzten
Lebensphase iibergehen. Dies ist aber keineswegs die Regel. Meistens enden
intergenerationelle Lernwege zuvor und Altere gehen diesen Weg alleine. Oft
sind fiir Menschen, die sich dem Sterben nahe fiihlen, intergenerationelle Lern-
prozesse nicht interessant und Jiingere meiden diese Situation lieber. Es konnte
auch gezeigt werden, dass eine intensive Auseinandersetzung mit dem Alter die
Einstellung Jugendlicher zum Alter(n) negativ verinderte (vgl. Seefeldt 1989,
S.190).

Allerdings wire es jetzt unangemessen, aus diesen Uberlegungen die Schluss-
folgerungen zu ziehen, dieses Thema in intergenerationellen Lernprozessen zu
vermeiden. Intergenerationelle Lernveranstaltungen zu diesem Thema werden in
der Regel nicht auf grofles Interesse stofRen. Wenn dieses aber in anderen inhalt-
lichen Kontexten thematisiert wird, konnen sich daraus sehr fruchtbare und fiir
beide Seiten bereichernde Lernprozesse ergeben.

M Alter und Tod im Theaterstiick

»Nach uns die Sintflut, oder was?“

Die Theatergruppe der VHS Miinster hat in dem von ihnen entwickelten Thea-
terstiick die unterschiedlichen Sichtweisen und Betroffenheiten der Genera-
tionen zum Thema Alter und Tod herausgearbeitet. In der im Folgenden abge-

druckten Szene unterhalten sich verschiedene altersheterogene Gruppen, die
Szene ist gekiirzt.

Gruppe 1

Méadchen 1:  (nimmt Hand der Alteren, betrachtet sie) Ziemlich schrullig.

Médchen 2:  Zeig mal. Sorry, aber ganz schén alt.

Altere: Du musst dich nicht entschuldigen. Sie hat schon viel gesehen und viel gemacht,
auch ganz schon viel Unsinn.

Méadchen:  Unsinn, du?

]
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Gruppe 2

Méadchen: (zur Alteren) Du, wie ist es, wenn man alt wird?

Altere: Ja alt, ... Also das ist, wenn du morgens aufstehst und dir tun alle Knochen weh.
Dann weifdt du, dass du noch nicht tot bist. Und man vertragt den Wein nicht mehr
so gut, leider.

Junge: Und den Sex?

Altere: Du Schlingel, das geht dich gar nichts an!
Gruppe 3

Altere: Du vergisst alles und musst laufend auf’s Klo.

Altere: Und du kriegst Alzheimer.
Jungere:  (genervt) Ja, ja, ja ... du hérst schlechter, du siehst schlechter, du gehst schlechter,
das will ich alles gar nicht wissen. Mensch, ernsthaft mal ...

Altere: Also ernsthaft ... manchmal denkst du, es steht keiner mehr vor dir oder hinter dir ...
[.]

Gruppe 4

Alterer: Die Eltern, Verwandte und Freunde, sie waren doch alle so lange da, und jetzt haben

sie fast alle eine neue Adresse ... Waldfriedhof ... und dann meinst du, dass du jetzt
ganz vorne stehst, ein bisschen allein ...

Jiingere:  Aber ich bin doch da! (Kuschelt sich an ihn, wird in den Arm genommen.)

Alterer: Ja, Gott sei Dank!

Grenzen intergenerationellen Lernens: Die Vision eines ehrlichen Umgangs mit
den Begrenzungen des Lebens

Es ist wichtig, diese Limitationen intergenerationellen Lernens zu sehen und damit
das Lernkonzept nicht tiberzustrapazieren. Intergenerationelles Lernen ist an den
Stellen fruchtbar, an denen Generationen gemeinsame Interessen bearbeiten. Es
ist aber dann nicht mehr tragfihig, wenn es um Sterbebegleitung oder um die Aus-
einandersetzung mit den schwindenden Kriften und dem Tod geht. Hier haben
zum einen die Generationen unterschiedliche Interessen, zum anderen werden
hier hiufig sehr existenzielle Fragen aufgeworfen, die einer anderen Begleitung als
der einer Piadagogin oder eines Pidagogen bediirfen. Dort, wo es méoglich ist, dass
auch diese wichtigen Fragen im intergenerationellen Kontext bearbeitet werden, ist
es umso besser. Es entlastet aber intergenerationelle Lernkonzepte und schiitzt vor
Uberfrachtung, dies als Ausnahme und nicht als Regel zu betrachten.

Man mag dazu geneigt sein zu fragen, ob mit dieser Beschrinkung intergeneratio-
nellen Lernens nicht eine wichtige Lernchance aus der Hand gegeben wird: Das Me-
mento mori, das Leben im Bewusstsein des eigenen Todes und einer sich daraus er-
gebenden neuen Form von Lebendigkeit und Bewusstsein iiber das Leben, kann
schlieflich auch als ein Anspruch an Bildung verstanden werden. Diese Form des
Todesgedenkens ist fiir die christliche Tradition als christliche Lebenskunst iiber Jahr-
hunderte hinweg wichtig gewesen (vgl. z. B. zur christlichen Lebenskunst Bubmann/
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Sill 2008). Heute wird diese Erwartung an ein Leben im Bewusstsein des Alterns
hiufig weniger aus der Perspektive einer allgemeinen christlichen Lebenskunst denn
aus der eines bewussten Vorsorgeprogramms gegen die Unbill des Alterns formu-
liert: Wer als 4o-Jahriger bereits so lebt, dass er das eigene Altern im Blick hat, wird
sich besser um seine Gesundheit kiitmmern, mehr Sport treiben, regelmifiger die
Vorsorgeuntersuchungen besuchen und damit auf lingere Sicht ein angenehmeres
Leben haben. Wihrend in einer christlichen Lebensfithrung die individuelle mentale
Vorbereitung auf die Unfassbarkeit des Todes im Mittelpunkt stand, wird heute mit
den entsprechenden Vorsorgeprogrammen eher die Erwartung verbunden, die Schre-
cken des Alterns mindern zu kénnen. Entsprechend wird die Verantwortung fiir ein
moglichst langsames und angenehmes Altern dem Individuum zugesprochen.

Beide Begriindungsmuster reichen jedoch nicht aus, um sie zu einem Kernthema
intergenerationellen Lernens zu machen. Christliche Lebenskunst ist heute selten
ein Thema, das Generationen miteinander verbindet. Glaubensduflerungen durch
das gelebte Leben sind sehr unterschiedlich und in einer multireligiosen und siaku-
larisierten Gesellschaft nur in homogenen Gruppen als gemeinsames Lernthema
moglich. Angesichts der unterschiedlichen Interessenlagen der Generationen ist
nur in seltenen Fillen eine gemeinsame Orientierung an dieser Stelle zu erwarten.
Der Gedanke der Vorsorge fiir das individuelle Altern verkauft den Schwung des
Lebens zugunsten eines schonen Sterbens — ob dies ein tragfihiges Bildungskon-
zept sein kann, sei dahingestellt. In jedem Fall ist deutlich: Das Thema Altern und
Tod ist ein schwieriges und es ist nicht unbedingt zu erwarten, dass es in intergene-
rationellen Lernarrangements bearbeitet wird. Von daher verbinden wir mit inter-
generationellem Lernen eher den taktvollen Umgang mit diesem fiir alle Menschen
so schwierigen Prozess des Abschieds und der Akzeptanz der eigenen Beschrin-
kungen. Und taktvoller Umgang meint: dort zu schweigen, wo ein Sprechen un-
angemessen wire, Traume nicht unbillig mit der Realitit zu konfrontieren, die
Jugend unbeschwert und den Alten ihre Trinen zu lassen. Mit einem taktvollen
Umgang ist aber auch gemeint, sich dort mit dem Altern und dem Tod aus-
einanderzusetzen, wo es in intergenerationellen Lernarrangements mdoglich ist.
Und dass dies moglich ist, hat ja nicht nur das dargestellte Projekt gezeigt.

7.4 Eine Vision: Intergenerationelles Lernen als Raum fiir die
Sehnsucht nach Gemeinschaft und Anerkennung

Junge und alte Menschen verbindet der Wunsch danach, anerkannt zu werden
und Gemeinsamkeit zu erfahren. Intergenerationelles Lernen konnte dazu bei-
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tragen, so unsere Vision, dass die durch die Ausdifferenzierung und Entritualisie-
rung unserer Gesellschaft schwieriger zu befriedigende Sehnsucht nach Gemein-
schaft und Anerkennung eine positive Resonanz erhilt.

Die Sehnsucht nach Anerkennung und Gemeinschaft

Jeder Mensch sehnt sich nach Anerkennung und Gemeinschaft bzw. sozialer In-
klusion. In einer Gruppe anerkannt zu sein, ist ein gutes Gefiihl. Gegenseitige
Kooperation war — und ist — das Uberlebensrezept fiir die gesamte Zeit der
Menschheitsgeschichte. Mogen Menschen auch schreckliche Kriege fithren und
sich gegenseitig durch furchtbare Griueltaten vernichten — selbst dieses Verhalten
ist durch Gemeinsamkeit in Gruppen gekennzeichnet; ja in besonderer Weise
durch die Verschirfung der Differenz zwischen Gruppen geprigt. Die Integration
in eine Gruppe lisst Menschen Stress abbauen und vermittelt Wohlgefiihl. Soziale
Anerkennung ist also ein Grundbediirfnis. Der Verlust von Anerkennung oder gar
der Ausschluss aus einer Gruppe hinterlisst in der Regel Wunden, die sich auf die
Identitit einer Person auswirken. SchlieRlich entwickelt sich Identitit auch in Be-
zug auf gesellschaftliche Gruppen.

In fritheren Jahrhunderten wurden Menschen in eine Gruppe hineinsozialisiert.
Wer in einer prihistorischen nomadisierenden Kleingruppe oder in einem mittel-
alterlichen Dorf geboren wurde, wuchs automatisch in einer Gruppe auf und
wurde in diese integriert. Freilich drohte die Gefahr eines Gruppenausschlusses
bei eklatantem Fehlverhalten; verhielt man sich aber angepasst, war Anerkennung
und soziale Integration bis zum Tode mehr oder weniger selbstverstindlich. Auch
war diese Gruppensozialisation nicht immer harmonisch: Der dadurch ent-
stehende soziale Druck wurde von einigen Menschen immer auch als einengend
empfunden, und gerade kleine Weiler und Dérfer erzeugten neben Gruppen-
zusammenhalt auch soziale Enge. Nicht umsonst behielt das Sprichwort , Stadtluft
macht freil“ auch in nachfeudalistischen Zeiten seinen Sinn.

Anerkennung und Gemeinschaft in modernen Gesellschaften

In modernen, ausdifferenzierten Gesellschaften ist die Moglichkeit, soziale An-
erkennung zu erhalten, nicht mehr selbstverstindlich gegeben (vgl. ausfiithrlich
Honneth 1992). Der erste Grund dafiir liegt in der funktionalen Ausdifferen-
zierung der Gesellschaft. Man ist heute nicht mehr immer selbstverstindlicher
Teil einer oder mehrerer Gruppen, sondern muss sich selbst einer oder mehreren
Gruppen zuordnen. Ist dies im Kindesalter durch die Schule als Pflichtinstitution
noch relativ einfach, wird es im Erwachsenenalter, gerade dann, wenn es etwa
durch Arbeitslosigkeit oder Ruhestand keinen beruflichen Bezug gibt, immer
schwieriger. Besonders schwer ist dies fiir Seniorinnen oder Senioren, die als
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Single leben. Damit entsteht in modernen Gesellschaften eine neue Qualitit:
Gesellschaftliche Anerkennung muss insofern vom Individuum weitgehend sel-
ber organisiert werden, indem es die Kontakte in der eigenen Familie pflegt, den
Sportverein aufsucht, in der Arbeit Kontakte kniipft, in einem Chor singt, in
einem Motorradclub Mitglied ist etc. Das Streben nach Anerkennung wird nicht
mehr automatisch von Erfolg gekront; es kann immer auch scheitern. Mehr und
mebhr gibt es Menschen, die diesen Schritt der Selbstzuordnung in die Gesellschaft
nicht angemessen vollziehen kénnen, die es vielleicht nicht gelernt haben, Sozial-
kontakte zu pflegen oder die z.B. aufgrund des Endes der Schulzeit, des Verlustes
der Arbeitsstelle oder der Pensionierung aus ihren sozialen Netzen herausgefallen
sind.

Der zweite Grund fiir die Méglichkeit, dass das Streben nach Anerkennung schei-
tern kann, liegt im zunehmenden Bedeutungsverlust von Traditionen und Ritu-
alen. Als Tradition oder Ritual werden in der Regel kollektive Prozesse verstanden,
mit denen in einer gemeinsamen Praxis Erinnerungen an die Gegenwart ange-
bunden werden. In Rituale muss man hineinsozialisiert werden, um sie automa-
tisch zu erlernen; wer sie hinterfragt oder gar theoretisch zu erlernen versucht,
steht automatisch auflen vor. Die gemeinsame Praxis in einem Ritual verschafft
Anerkennung und Zugehorigkeitsgefiithl. Umgekehrt fiihrt ein Verlust an Ritu-
alen auch zum Verlust von Moglichkeiten der Anerkennung.

Mit der Pluralisierung unserer Gesellschaft gehen diese mitgingigen Formen der
Bewiltigung des Lebens mehr und mehr verloren. Mit beiden Entwicklungen, der
Notwendigkeit der Selbstzuordnung in die Gesellschaft und dem Verlust an
Ritualen, geht einerseits ein enormer Gewinn an personlicher Freiheit bzw. eine
Befreiung von einengenden Verhiltnissen einher. Diese Freiheit bedingt anderer-
seits eine Verunsicherung in Fragen der individuellen Lebensfithrung und Ver-
luste in den Méglichkeiten der sozialen Anerkennung.

Intergenerationelles Lernen als Méglichkeit, Anerkennung und Gemeinschaft
zu finden

In dieser gesellschaftlichen Situation er6ffnen Aktivititen des biirgerlichen En-
gagements und auflerfamilidre intergenerationelle Begegnungen neue Moglich-
keiten. Viele intergenerationelle Projekte sind im Kontext biirgerlichen Engage-
ments angesiedelt. In unserem Modellversuch waren dies diejenigen Vorhaben, in
denen sich Junge wie Alte mit Fragen der Nachhaltigkeit und der nachhaltigen Ge-
staltung ihres Sozialraums auseinandersetzten. Gerade in Projekten des biirger-
schaftlichen Engagements vereinigen sich Anerkennung tiber das Engagement
und der Wunsch nach aktiver Gestaltung des Gemeinwesens. In intergeneratio-
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nellen Vorhaben wird ein besonderer Beitrag fiir das gemeinsame Miteinander ge-
leistet. Damit werden Moglichkeiten geschaffen, individuelle Anerkennung zu fin-
den (vgl. auch Eisentraut 2007, S. 129).

Intergenerationelle Vorhaben erméglichen damit auch das Erleben nicht familialer
Formen von Gemeinschaft. Die Angehorigen unterschiedlicher Generationen
lernen einander kennen und erfahren in der Auseinandersetzung miteinander
neue Formen des Gemeinsamen. Ein besonders einprigsames Beispiel unseres
Modellversuchs war das bereits beschriebene Theaterstiick, das Kinder, Jugendliche
und Seniorinnen und Senioren gemeinsam entwarfen. Die Teilnehmenden
erhielten in der Gruppe Anerkennung fiir ihre je unterschiedlichen Talente und
Ideen sowie auRerhalb der Gruppe durch die Auffithrungen ihres Stiickes.

M Fragen und Zuhéren als Modi der Anerkennung und der Stiftung von
Gemeinschaft

In unseren Augen sind es mehrere zentrale Aspekte, die intergenerationelles
Lernen zum Triger von gesellschaftlicher Anerkennung und Gemeinschaft
werden lassen. Zum einen sind es auf der Makroebene die Formen biirger-
schaftlichen Engagements, die hiufig mit intergenerationellem Lernen verbun-
den sind. Sie ermoglichen Selbstanerkennung durch die sinnstiftende Titigkeit
und Fremdanerkennung iiber die damit verbundene 6ffentliche Aufmerksam-
keit. Wichtiger als diese eher offensichtlichen Anerkennungsformen sind in
unseren Augen jedoch die, die iiber die Mikrostruktur der Kommunikations-
prozesse intergenerationellen Lernens gestiftet werden kénnen. Schlieflich
sollten intergenerationelle Lernprozesse durch die zwei Kommunikationsmodi
geprigt sein, iiber die in besonderer Weise Anerkennung und Gemeinschaft
transportiert werden: Uber Fragen an andere und Zuhéren (vgl. zu den didak-
tischen Grundorientierungen intergenerationellen Lernens Kapitel 3; vgl. zur
Anerkennung in diesem Kontext Rosenbusch 2003, S. 23 ff.). Sinnvolle Fragen
zu stellen, stellt eine zentrale Form der Aufwertung des Gegeniibers als
Ressource oder Experte bzw. Expertin dar und transportiert damit An-
erkennung. Zuhoren vermittelt dem Gegeniiber das Gefiihl, etwas Relevantes
mitteilen zu konnen. Beide Aspekte sollten in besonderer Weise intergene-
rationelle Lernprozesse bzw. Lernarrangements prigen (vgl. auch Kapitel 3 in
Antz et al. 2009).

Anerkennung und Gemeinschaft als Lebenselixier
Anerkennung und Gemeinschaft sind deshalb wichtige Quellen von Lebens-
energie. Kinder und Jugendliche konnen Anerkennung und Gemeinschaft in inter-
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generationellen Lernprozessen in einer fiir sie ambivalenten und manchmal
schwierigen Lebensphase der eigenen Identititsfindung erfahren. Sie finden
Resonanz bei Menschen, die dlter sind als sie, die ihnen auf Augenhéhe begegnen
und nicht durch die Geschichte der Familie geprigt sind. Diese Gleichzeitigkeit
von Anerkennung einerseits und den auferhalb der vertrauten familidren Muster
gegebenen Moglichkeiten der Erprobung neuer Rollen und Verhaltensweisen —
also neuer Formen der Gemeinschaft — andererseits ist einer der groflen Reize
intergenerationellen Lernens fiir Heranwachsende.

Damit wird es aber auch dlteren Menschen ermoglicht, durch die Begeisterung der
jungeren Menschen ihrerseits Anerkennung und Gemeinschaft zu finden. Im
Gegeniiber mit Jingeren kénnen sie erleben, dass ihre eigene Erfahrung wert-
geschitzt wird. Es macht Freude, andere an der eigenen Erfahrung teilhaben zu
lassen. Im gemeinsamen Tun mit anderen Menschen entsteht Gemeinschaft. Im
Umgang mit Menschen, die nicht aus der eigenen Familie stammen, wird das Er-
proben neuer Rollen ermdglicht.

Vor diesem Hintergrund verbindet sich mit Angeboten intergenerationellen
Lernens die Vision, dass diese Raum fiir die Sehnsucht nach Gemeinsambkeit und
Anerkennung eréffnen und zur Erfullung dieser Bediirfnisse beitragen konnen.
In diesem Sinne kénnen Angebote intergenerationellen Lernens tiber die Erfah-
rung von Anerkennung und Gemeinschaft Energien spenden und zu einer Art
Lebenselixier werden!
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