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Vorwort

Im Artikel 26 der Allgemeinen Erklirung der Menschenrechte vom 10. Dezember1948
ist das allgemeine Recht auf Bildung verankert. Wenn auch im Artikel selbst haupt-
sichlich die Elementar- und Grundschulbildung angesprochen ist, so ist in diesem
grundlegend das Recht auf Bildung in allen Lebensaltern formuliert. Auf dieses Recht
gilt es deshalb hinzuweisen, weil sich empirisch nachweisen lisst, dass der Zugang zu
Bildung nicht in allen Lebensaltern in gleicher Weise gegeben ist. Die zentrale Aus-
richtung der Bildung auf Qualifikation fithrt dazu, dass Menschen, die sich nicht mehr
im Erwerbsleben befinden, wenig an organisierter Bildung teilnehmen. Sie finden zu
wenige Angebote, die sich an sie richten. Wir sprechen in diesem Zusammenhang von
mangelnder sozialer Inklusion der dlteren Menschen in das Bildungssystem.

Noch vor wenigen Jahrzehnten waren in Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung
Begriffe wie , Seniorenbildung” oder , Weiterbildung im Alter véllig ungeliufig. Man
sah gar kein Bedirfnis nach Weiterbildung alter Menschen und sah diese auch kaum
fur bildungsfihig. Heute haben wir es mit einem v6llig verinderten Erscheinungsbild
zu tun. Es ist der technologische und soziale Wandel in der Gesellschaft und es ist der
Wandel des Alters selbst, welche zu einer Verdnderung der Rolle der Bildung im Le-
benslauf beitragen. Entstanden ist eine eigene Lebensphase Alter, die sowohl gestaltet
werden muss als auch gestaltet werden kann. Es ist vor allem das 3. Lebensalter, das
sich zwischen die spite Erwerbsphase und das hilfe- bzw. pflegebediirftige Alter ge-
schoben hat, welches neu zu gestalten ist. Es ist jene Lebensphase, in der viele Men-
schen in den OECD-Lindern schon in Rente sind und tiber gentigend Einkommen
und einen guten Gesundheitszustand verfiigen, um ihre Fihigkeiten und Fertigkeiten
zu erweitern. Wir sehen im Altern und fiir das Dritte Lebensalter Bewegung und Zu-
kunft — nicht Abbau und Defizit.

Im vorliegenden Buch geht es nun darum, die Lernbediirfnisse und Lernsituation von
Menschen in der Dritten Lebensphase darzustellen. Berichtet werden Ergebnisse einer
reprisentativen Befragung und Beobachtungen guter Praxisformen. Der Blick richtet
sich damit einerseits auf die heute Lernenden bzw. Teilnehmerinnen und Teilnehmer
von Bildungsveranstaltungen in diesem Lebensabschnitt. Aber es geht dabei nicht nur
um die Gegenwart, sondern es ist gleichzeitig ein Blick in die Zukunft. Denn aus den
Bildungsaktivititen der Menschen im Dritten Lebensalter kann auch auf zukiinftiges
Handeln geschlossen werden. Und wir stellen in diesem Buch dar, wie Bildung wirkt.
Was gewinnen dltere Menschen aus der sozialen Inklusion in Bildungsprozesse? Auch
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wenn wir unser ganzes Leben lernen und dies nicht notwendigerweise in organisierter
Form tun miissen, so sehen wir erhebliche positive Wirkungen auf die Lebensqualitit
im Alter, wenn dltere Menschen zusammen mit anderen geleitet und gestiitzt lernen.

Die Forschungsbefunde, die hier dargestellt werden, gehéren in den Bereich der an-
gewandten Forschung. Es sind Befunde, die die Bildungspraxis anhand unterschied-
licher Methoden und in verschiedenen Facetten beschreiben und analysieren. Adressat
dieser Darstellung ist wiederum die Praxis der Altersbildung. Verbunden wird mit
diesem Buch die Hoffnung, dieser Praxis, die sich in den letzten Jahren in einem
Aufbruch befindet, neue Anregungen zu geben.

Fur das Zustandekommen dieses Buches mochten wir sowohl jenen Personen und
Institutionen danken, die uns in der Forschung begleitet und diese mitgetragen haben,
als auch jenen, die durch ihre Anregungen aus der Praxis diese Arbeit stimulierten.
Danken mochten wir besonders dem Bundesministerium fiir Arbeit, Soziales und
Konsumentenschutz, welches die Forschung finanziell unterstiitzt, und Frau Minis-
terialritin Dr.™ Elisabeth Hechl, die das Projekt mit groRem Engagement und wichti-
gen inhaltlichen Hinweisen bereichert hat. Fiir die Erhebung der Daten haben wir im
Institut fiir Empirische Sozialforschung sowohl eine zuverlissige Institution gefunden
als auch in Dr. Gert Feistritzer einen aufmerksamen Zuhorer und Partner fiir die
Feldarbeit. Danken mochten wir weiters Frau Barbara Hauenschild, die in der admi-
nistrativen Abwicklung der Forschung und in verschiedenen Stadien der Forschung
mitgearbeitet hat, und Frau Mag.a Katharina Haas, die eine Reihe von guten Praxis-
formen untersucht und dokumentiert hat. All den genannten Institutionen und Per-
sonen sei Dank, dass sie diesem noch jungen Forschungszweig in der Gerontologie,
niamlich der Geragogik, ihre Unterstiitzung gegeben haben.

Im Alter, so wollen wir auf Basis unserer Forschungen postulieren, sind Innovation
und Fortschritt moglich. Wir haben uns von einem Ausspruch Francisco de Goyas
leiten lassen, der in einem Selbstbildnis im hohen Alter schreibt: ,AGn aprendo.”
(»Noch immer lerne ich.“)

Franz Kolland, Pegah Ahmadi Wien, November 2009
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1 Einleitung

Gesellschaftspolitisch sind Untersuchungen zum Bildungsverhalten ilterer Men-
schen deshalb von Bedeutung, weil nachgewiesen werden kann, dass sich ein ent-
sprechendes Aktivititsniveau in diesem Bereich giinstig auf Lebenszufriedenheit und
Gesundheit auswirkt. Dariiber hinaus fithren Bildungsaktivititen zu sozialer Inklusi-
on, zur Entwicklung von Fertigkeiten und Fahigkeiten, die die Eigenkompetenz stdr-
ken, und zu Empowerment (Carlton/Soulsby 1999). Bildungsaktivititen sind eine we-
sentliche Ressource fur eine selbstbestimmte Lebensfithrung. Bildung bedeutete
bereits in der Aufklirung Befihigung des Menschen zu gréfierer Selbstbestimmung
und Selbstvollendung. Es ist genau das, was wir heute wieder im lebenslangen Lernen
im Alter betonen. Dieser Gedanke der Selbstvollendung ist zu verkniipfen mit der
Beibehaltung einer autonomen Lebensfithrung und der Entwicklung von Teilhabe-
moglichkeiten an kommunalen und gesellschaftspolitischen Entscheidungen.

Wenn auch Aktivitit im Alter sehr hiufig eine Fortsetzung von bereits vorhandenen
Interessen in der mittleren Lebensphase darstellt, so konnen auch neue Aktivititen im
Sinne einer spiten Freiheit entwickelt werden. Dazu braucht es eine gewisse , Befrei-
ung“ aus bestehenden Routinen und Alltagshandlungen. Den dlteren Menschen ste-
hen Chancen gesellschaftlichen Handelns deshalb offen, weil sie ihr Leben nicht nur
hinnehmen, sondern fithren. Deshalb ist es auch angezeigt, statt von Bildungsverhal-
ten von Bildungsaktivititen bzw. Bildungsstilen zu sprechen. Das Sprichwort ,Was
Hinschen nicht lernt, lernt Hans nimmermehr* ist deshalb in der Weise zu modifi-
zieren, dass zwar mit dem Alterwerden Lernprozesse schwieriger werden, aber kei-
nesfalls unméglich sind. Sie verlangen mehr Anstrengung, mehr Sinnverstehen und
gute Rahmenbedingungen.

Fiir ein Verstindnis des Lebensalltags alter Menschen und der in diesem Alltag statt-
findenden Aktivititen ist es von Bedeutung, diese als ein Zusammenwirken von Res-
sourcen der Person und Einflussfaktoren des jeweiligen Lebensraumes zu verstehen.
Zum Lebensraum gehoren sowohl die Wohnform als auch die Wohnlage, das soziale
Milieu und die Aufforderungsbedingungen. Bildungsinteresse im Alter ist also nicht
nur von den eigenen gesundheitlichen Bedingungen abhingig und den individuellen
Entscheidungen, die auf der Rampe der Lebensmitte getroffen werden. Bildung im
Alter ist auch abhingig von sozialriumlichen Aspekten, d. h. den verfiigbaren sozialen
Netzwerken und den gesellschaftlichen Erwartungshaltungen. Sie sind zum Teil we-
sentlicher als die physische Funktionstiichtigkeit.
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Die gesellschaftlichen Erwartungshaltungen sind eng gebunden an den Stellenwert
von Erwerbsarbeit in der mittleren und spiten Lebensphase. Angesichts der demo-
grafischen Alterung der Erwerbsbevolkerung erweist sich eine Politik vorzeitiger Pen-
sionierung immer mehr als Sackgasse. Es geht dabei nicht nur um Fragen der Finan-
zierung der Altersvorsorge, sondern es geht auch um die Frage der Kompetenzen von
ilteren Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern. Wihrend Pensionsreformen am En-
de der Erwerbskarriere ansetzen, um die Erwerbskarriere der heute schon Alteren zu
verlingern, sollten Mafinahmen fiir Personen im Haupterwerbsalter (Qualifizierung,
Gesundheitsvorsorge, Adaption der Arbeitsbedingungen) dafiir sorgen, dass die Ar-
beitsfihigkeit moglichst lange erhalten bleibt. Es geht also nicht vorrangig um eine
Verschirfung der Zugangsbedingungen zur Pension, sondern um die Entwicklung
und Forderung einer lebenslaufsensiblen Personalplanung, die dazu fithren soll, dass
sich die lingeren Krankenstinde ilterer Arbeitnehmer/-innen verringern und das
Stepping-down reduzieren.

Die Lebensarbeitszeitgestaltung muss daher kiinftig vermehrt in den Dienst des Ziels
kontinuierlicher Fort- und Weiterbildung treten. Die Umsetzung der Formel vom , Le-
benslangen Lernen“ erfordert — neben einer besseren finanziellen Absicherung und
der stirkeren Institutionalisierung der Erwachsenenbildung — auch eine entsprechen-
de zeitliche Synchronisierung von Erwerbsarbeit und Lernen. Die bisherige Organi-
sation der Lebensarbeitszeit verhindert eher die Chance zum lebenslangen Lernen, als
dass sie diese fordert.

Ein Blick auf die vorherrschende Bildungspolitik zeigt, dass in dieser kontinuierliches
Lernen und Erwachsenenbildung im dritten und vierten Lebensalter immer noch nur
eine untergeordnete Rolle spielen. Empirische Befunde zeigen zudem, dass die Betei-
ligung an beruflichen Bildungsmafinahmen zwar insgesamt zugenommen hat, aber
deutliche Riickgidnge in den spdteren Berufsjahren gegeben sind (Statistik Austria
2004). Weiterbildung ist ebenso wie Erwachsenen- und Altersbildung gering institu-
tionalisiert. Dies wiegt umso schwerwiegender, als es heute nicht allein um die Qua-
lifizierung aus individueller Perspektive zum Erhalt der Beschiftigungsfihigkeit geht,
sondern um die Qualifizierung im Rahmen eines kollektiven Alterns der Erwerbsbe-
volkerung.

Bildung im Alter ist auch eine Aufgabe fiir die Sozialpolitik. Gefordert ist die Sozial-
politik deshalb, weil sich im Alter trotz der verbesserten Lebensbedingungen nachtei-
lige Lebenslagen finden. Betroffen sind davon Personen, die in peripheren Riumen
leben, Altere, die unter schwierigen Bedingungen ihren Beruf ausgeiibt haben, und
Frauen, die iiber geringe Einkommen verfligen bzw. durch Betreuungsaufgaben stark
belastet sind. Es geht hier sozialpolitisch nicht nur um die Bereitstellung materieller
Ressourcen, sondern es geht um die Ermoglichung und Erweiterung realer mensch-
licher Freiheiten, wie das der indische Wirtschafts-Nobelpreistriger Amartya Sen aus-
gedriickt hat. Bildung ist eine Moglichkeit zur Realisierung spiter Freiheit. Das was
letztlich im Vordergrund stehen muss, so Sen (2000), ,ist das Leben, das wir fithren:
das, was wir tun oder nicht tun konnen, das, was wir sein oder nicht sein kénnen*.
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In den nun folgenden Kapiteln werden zuerst Grundlagen der Bildung im Alter dar-
gestellt. Dazu gehoéren demografische Aspekte und eine Klirung von elementaren
Konzepten des lebenslangen Lernens im Alter. Im Anschluss daran wird die Methodik
der empirischen Forschung dargestellt. Ausgefiihrt wird sowohl die Vorgangsweise
bei der Erhebung von Bildungsbediirfnissen und Bildungseffekten als auch bei der
Erhebung von Good-Practice-Projekten in der Bildungsarbeit. Der Hauptteil des Bu-
ches besteht dann in der Darstellung der empirischen Forschungsergebnisse und der
Good-Practice-Projekte. Abgerundet wird das Buch durch eine Zusammenfassung
und Empfehlungen fiir die Zukunft der Bildung im Alter.
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2 Vom Altern zum langen Leben

Wir werden in Zukunft mehr iltere Menschen haben. In 40 Jahren wird es doppelt so
viele 6o-Jihrige wie Neugeborene geben. Aber die ilteren Generationen waren noch
nie so gesund und so gut ausgebildet wie heute. Die Lebenserwartung fiir neugeborene
Midchen liegt heute bei rund 83 Jahren, fiir Jungen bei mehr als 777 Jahren. Das sind
nicht nur zusitzliche Lebensjahre, sondern wirklich gewonnene Jahre, weil es weit-
gehend aktive Jahre sind: Wer heute 6o wird, ist biologisch gesehen rund fiinf bis
sechs Jahre jlinger als eine Go-jihrige Person vor 3o Jahren.

Die demografische Alterung ist nicht nur ein Resultat der Baby-Boom-Generation, es
handelt sich hier um einen globalen Trend (Harper 20006), der verschiedene Ursachen
hat. Dank des Riickgangs der Sduglings- und Kindersterblichkeit sowie der Fortschritte
in der Geriatrie haben die Menschen in den industrialisierten Lindern im Durch-
schnitt 25 Lebensjahre hinzugewonnen. Dies entspricht annihernd der tiber die ver-
gangenen 5000 Jahre zugenommenen Lebenserwartung. Die besten Aussichten, das
derzeit hochste Durchschnittsalter von 83 zu erreichen, hat, wer erstens in Japan,
zweitens als Frau, drittens in den letzten 100 Jahren und viertens als Kind genetisch
langlebig ausgestatteter Eltern zur Welt gekommen ist. Es sind also sowohl biologische
als auch Umweltfaktoren, die unsere Langlebigkeit bestimmen. Zu den Umweltfak-
toren gehoren ein entsprechender Lebensstandard, Bildung, Ernihrung und Hygiene.

Zwar war es auch in fritheren Epochen méglich, dass Menschen ein hohes und sehr
hohes Alter erreichten, aber erst im spiten 20. Jahrhundert wurde das hohe Alter zu
einer erwartbaren Norm fiir eine Mehrheit der Bevolkerung. Arthur Imhof (1984) be-
schreibt diese Entwicklung als eine von der unsicheren zur sicheren Lebenszeit. Die
dramatischen Verinderungen werden am besten verdeutlicht, wenn man die Lebens-
erwartung verschiedener Geburtsjahrginge vergleicht. Wihrend etwa in Osterreich
die 1868/71 geborenen Minner eine durchschnittliche Lebenserwartung bei Geburt
von 32,7 Jahren erreichten, lag die Lebenserwartung 1959 /61 bereits bei 65,6 und 2007
dann bei 77,3 Jahren. Da Frauen meist langer leben als Minner, ergibt sich fiir sie eine
noch hohere Lebenserwartung, wobei die Unterschiede zwischen Frauen und Min-
nern in den letzten 150 Jahren nahezu gleich geblieben sind.

Wie wird sich die Lebenserwartung in Zukunft zeigen? Zur weiteren Entwicklung der
menschlichen Langlebigkeit gibt es inzwischen drei unterschiedliche Positionen
(Olshansky/Carnes 2009), und zwar die ,, Utopisten®, die ,,Optimisten“ und die , Rea-
listen“.
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Zu den Futuristen bzw. Utopisten gehéren vor allem Biomediziner, die davon ausge-
hen, dass letztlich eine Art physischer Unsterblichkeit erreichbar ist. Wenn das Ge-
heimnis der zelluliren und molekularen Unterschiede zwischen Jungen und Alten
entschliisselt sei, dann sei auch , Unsterblichkeit“ méglich. Es ist das Bild des Ewigen
Jungbrunnens, wie es sich in der Bildenden Kunst schon im Werk von Lucas Cranach
(1546) findet. Da werden alte Frauen in Schubkarren und auf Tragen gebracht, weil sie
gebrechlich sind und nicht mehr gut laufen kénnen. Die alten und gebrechlichen
Frauen baden in einem rechteckigen Steinbecken inmitten der Natur, um dann dem
Bad als junge und schone Frauen mit strahlend weifler Haut zu entsteigen. Sie werden
von jungen Edelminnern empfangen, was darauf hinweist, dass Jugend mit der Mog-
lichkeit zu Reichtum verbunden war. Die Metapher vom Jungbrunnen ist erst jiingst
wieder im Zusammenhang mit der Verleihung des Medizinnobelpreises 2009 ver-
wendet worden. Das von den drei geehrten Forscher/-innen entdeckte Enzym Tele-
omerase wird als Jungbrunnenenzym bezeichnet.

Die Futuristen gehen von drei Briickenannahmen aus. Um eine solche Jungbrunnen-
situation zu erzeugen, braucht es erstens entscheidende Verinderungen im Lebensstil,
d.h. Verinderungen im Gesundheitsverhalten, die auf Lern- und Bildungsprozessen
beruhen. Zweitens werden revolutionire Fortschritte in der biomedizinischen Technik
erwartet und drittens gehen sie davon aus, dass es zu entscheidenden Weiterentwick-
lungen in der Nanotechnologie kommt.

Die zweite Gruppe bezeichnen Olshansky/Carnes (2009) als die Optimisten. Diese
Position wird von einer Reihe von Demografen vertreten. Besondere Aufmerksamkeit
hat hier ein im Jahr 2002 in der Zeitschrift Science veréffentlichter Aufsatz von Jim
Oeppen und James W. Vaupel bekommen. Sie zeigen, dass sich die Lebenserwartung
(bei Geburt) in den letzten 150 Jahren linear erhoht hat und keine Ende des Anstiegs
abzusehen sei. Sie folgern: Es gibt keine natiirliche Altersgrenze. Ausgegangen wird
dabei von den Sterblichkeitsverhiltnissen seit Mitte des 19. Jahrhunderts. Sie erstellen
ihre Prognosen vor dem Hintergrund dieser Entwicklung und gehen davon aus, dass
bis 2050 die Lebenserwartung bei Geburt in den USA bei 100 Jahren liegen wird.
Weitere Mafdnahmen der Gesundheitspravention und zur Ausrottung epidemischer
Erkrankungen konnten den Weltdurchschnitt der Lebenserwartung von gegenwirtig
66 auf 110 oder 120 Jahre erhshen. Es ist also ein Prognosemodell, welches von einer
Fortschreibung bestehender Verhiltnisse ausgeht. Und auch in diesem Modell ist Bil-
dung eine wichtige Variable.

Die dritte Gruppe, zu der sich auch Olshansky/Carnes zihlen, nennen sie die Reali-
sten. Sie argumentieren, dass Altern weder umgekehrt noch gestoppt werden kann —
zumindest nicht auf Massenbasis. Es wird wohl zu einer weiteren Verzégerung der
Mortalitit kommen, aber die Gruppe der Realisten, die aus Demografen und Sozial-
wissenschaftlern besteht, erwartet, dass die Lebenserwartung bei Geburt bei den Frau-
en bei rund 88 Jahren und bei den Minnern bei rund 82 Jahren einen Plafond erreicht.
Das gilt so lange, solange es nicht zu einem deutlichen technologischen Durchbruch
in den Biowissenschaften kommt. Argumentiert wird gegen die Utopisten bzw. Opti-
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misten mit rezenten Forschungsergebnissen zum Gesundheitsverhalten in den USA.
Demnach sprechen gegen die Fortschreibung der bestehenden Sterblichkeitsverhilt-
nisse, dass sich unter Kindern und Jugendlichen der Anteil der Personen mit Adipo-
sitas erhoht, die Diabetesprivalenz deutlich zunimmt und es in der Bevolkerung zu
einem neuerlichen Anstieg infektiéser Erkrankungen kommt.

Ein weiteres starkes Argument, welches diese Forscher und Forscherinnen auf ihrer
Seite haben, ist die Evolutionstheorie. Es gibt demnach in der Evolution kein Pro-
gramm fiir ein langes Leben. Es gibt biologisch wenig Fundament fiir die postrepro-
duktive Phase von Lebewesen. Von daher ist also kein ,Grund* fiir ein langes Leben
ausfindig zu machen. Aber: Es gibt auch keinen Grund gegen ein langes Leben. Wenn
also das lange Leben des Homo sapiens evolutionstheoretisch kaum zu begriinden ist,
dann ergeben sich deutliche Moglichkeiten der sozialen und kulturellen Gestaltung
des Alters. Aus diesem Grund bezeichnen die Realisten die ,gewonnenen Jahre“ auch
als Langlebigkeitsdividende.

Was ist aus diesen Ergebnissen fiir das lebenslange Lernen abzuleiten?

Fiir die Bildung bzw. das lebenslange Lernen lisst sich aus den Ergebnissen zur Lang-
lebigkeitsforschung ableiten: Bildung ist sowohl Ursache als auch Bedingung fiir
Langlebigkeit. Die epidemiologische Forschung zeigt einen signifikanten Zusammen-
hang zwischen intellektueller Leistungsfihigkeit und Mortalitit. Die Langlebigkeit ist
also von steigenden Bildungsniveaus in der Moderne beeinflusst. Die intellektuelle
Leistungsfihigkeit korreliert positiv mit der Lebenserwartung. Dartiber hinaus lasst
sich festhalten, dass Personen mit hohem Leistungsniveau eine hohere Lebenserwar-
tung haben. In der von Crimmins/Hayward/Saito (19906) verdffentlichten amerikani-
schen Lingsschnittstudie wurde nach dem Tod der Studienteilnehmer festgestellt,
dass 7o-Jdhrige mit niedrigen Schulabschliissen eine im Durchschnitt um ein Jahr
geringere Lebenserwartung aufwiesen.

Wie sehr Bildung auch eine Bedingung fiir den weiteren Anstieg der Lebenserwartung
ist, demonstrieren all jene Studien, die den Lebensstil als wesentlich fiir Morbiditit
und Mortalitit sehen. Diabetes etwa ist deutlich vom Gesundheitsverhalten beeinflusst
und dieses wiederum von der Schulbildung. Personen mit hoherer Schulbildung wei-
sen eine hohere korperliche Mobilitit auf — sie bewegen sich mehr. Und dieses Ver-
halten hat eine positive Wirkung auf Erkrankungen des Herz-Kreislauf-Systems, auf
Diabetes (Kruse 2008). Bildung vermittelt die Voraussetzungen fiir einen gesund-
heitsforderlichen Lebensstil. Gesundheit ist nicht ein automatischer Nebeneffekt von
Wohlstand, sondern hat entscheidend mit Bildungsprozessen zu tun, die ihrerseits
mit Tatigkeiten verkniipft sind. Verdnderungen stellen sich nicht von selbst ein.
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2.1 Herausforderungen in einer alternden Gesellschaft

Wenn wir tiber Alter und Langlebigkeit nachdenken, dann ist es auch notwendig, da-
ritber nachzudenken, was eine alternde Gesellschaft bzw. eine Gesellschaft der Lang-
lebigkeit ist. Eine alternde Gesellschaft ist nicht einfach eine Gesellschaft, in der viele
iltere Menschen leben. China ist eine Gesellschaft, in der viele dltere Menschen leben.
Nichtsdestoweniger ist China eine alternde Gesellschaft. Wie lisst sich nun eine
alternde Gesellschaft bestimmen? Eine Moglichkeit besteht darin, dann von einer al-
ternden Gesellschaft auszugehen, wenn der Anteil der unter 15-Jihrigen grofer ist als
der Anteil der tiber 6o-Jihrigen. Demnach wire China erst 2040 eine alternde Ge-
sellschaft. Nach diesem Kriterium ist interessanterweise auch die USA erst in etwa
fiinf Jahren eine alternde Gesellschaft. Osterreich, Deutschland und die Schweiz kén-
nen nach diesem Kriterium als alternde Gesellschaften bezeichnet werden.

Welche Auswirkungen hat eine so ,alternde Welt“? Die 6ffentliche Diskussion ist sehr
hiufig weniger durch eine sachliche Auseinandersetzung bestimmt als durch Argu-
mente, die aufeine Altersangst hinweisen. Da ist erstens die Angst, dass die bestehenden
Gesundheitssysteme die wachsende Zahl an pflegebediirftigen Alteren nicht verkraf-
ten. Zweitens wird als Folge der ungiinstigen Relation von Erwerbstitigen und Pensi-
onierten ein 6konomischer Kollaps erwartet. Als Folge wird ein Generationenkonflikt
zwischen der erwerbstitigen Bevolkerung und den Betagten vermutet. Eine dritte Ge-
fahr wird im Strukturwandel der Familie gesehen. Vermutet werden schwichere emo-
tionale Familienbeziehungen und damit eine Unterversorgung der ilteren Familien-
mitglieder. Schlieflich besteht die Sorge, dass es in alternden Gesellschaften zu
wirtschaftlicher Stagnation kommt. Denn, so das Argument, nur eine ausreichende
Zahl von jungen Menschen garantiert Innovation und wirtschaftliche Entwicklung.
Eine wachsende Zahl an , Silver-Agers“ gilt zwar inzwischen als eine gewisse Kompo-
nente im Konsumtionskreislauf, aber als ,Bremse* im Produktionskreislauf.

Wenn von alternden Gesellschaften die Rede ist, dann steht die Nachhaltigkeit der
sozialen Sicherungssysteme, d.s. das Gesundheits-, Pensions- und Pflegesystem im
Zentrum der 6ffentlichen Diskussion. Die meisten makroskonomischen Schitzungen
gehen davon aus, dass sich die gesamten altersabhingigen 6ffentlichen Ausgaben in
den nichsten Jahrzehnten erh6hen werden. In diesem Zusammenhang wird von ei-
nem (fiskalischen) ,Sustainability- Gap“ gesprochen. Auch wenn die Ausgaben fiir
Schulbildung und Arbeitslosenbeihilfen durch die riickliufige Bevolkerung im Schii-
ler/Studenten- bzw. im erwerbsfihigen Alter sinken, werden die Ausgaben fiir Pensi-
onen, Gesundheit und Pflege aufgrund der Bevélkerungsalterung deutlich zunehmen
und damitinsgesamt zu einem Anstieg der 6ffentlichen Ausgaben fithren. Der Anstieg
offentlicher Ausgaben kénnte dann geringer ausfallen, wenn sich die gesundheitliche
Situation der ilteren und hochaltrigen Menschen deutlich verbessert. Leben Men-
schen gesund linger, dann sinken die Ausgaben fiir Gesundheit und Pflege und die
Nachhaltigkeitsliicke schliefdt sich. Hier liegt ein wesentlicher Ansatzpunkt fiir Bil-
dung im Alter.
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Die Generationenverhiltnisse werden immer dann 6ffentlich problematisiert, wenn
die so gar nicht existierenden , Generationenvertrige“ fraglich oder briichig werden.
Die Generationensolidaritit steht dann zur Debatte, wenn sich geschichtliche Prozesse
beschleunigen und soziale Umwilzungen stattfinden. Gegenwirtig sind es die demo-
grafischen Verschiebungen und der Strukturwandel der Familie, die die Generatio-
nenbeziehungen zu einem zentralen Thema der 6ffentlichen Diskussion gemacht ha-
ben. Es sind die Baby-Boomer, die in naher Zukunft die Altersgrenze erreichen und
durch ihre besondere Lage — Grofle, Werthaltungen — Krisenszenarien hervorrufen.

Durch die historisch erstmalige Abfolge von Babyboom-Generation und einer nur
noch etwa zwei Drittel so grofen Pillenknick-Generation treten starke Belastungsef-
fekte auf, insbesondere beim Eintritt der Babyboom-Generation in den Ruhestand. Die
Baby-Boomer sind nach dem Zweiten Weltkrieg geboren und in einer Ara des Opti-
mismus, der vielfiltigen Lebenschancen und des sozialen Fortschritts grof geworden.
Sie sehen eine kritische Zukunft vor sich und verlangen rasches Handeln, soll die
bevorstehende Krise der Finanzierung der Pensionen und der Pflegeproblematik ge-
meistert werden. Sehr prononciert und geradezu kulturpessimistisch vertritt diese Po-
sition Frank Schirrmacher in seinem populirwissenschaftlich geschriebenen Buch
,Das Methusalem-Komplott“. In diesem Buch werden die Baby-Boomer als Opfer dar-
gestellt. Dabei verfiigen die Baby-Boomer vor ihrer Pensionierung und damit fiir ihre
Zukunft durchaus tiber gewisse vorteilhafte Merkmale. Sie sind in der Regel bei guter
Gesundbheit, verfiigen tiber soziale Netzwerke oder familidre Unterstiitzung, haben
eine hohere Schulbildung und profitieren von giinstigen Lebensumstinden.

Wihrend sich die meisten Menschen dariiber freuen, dass sie selbst und ihre Ange-
horigen eine hohere Lebenserwartung haben, wird auf der gesellschaftlichen Ebene
genau dieselbe Entwicklung fiir vielfiltige negative Trends verantwortlich gemacht. So
wird von ,Rentenlast” gesprochen, von , Pflegelast“ und das , Langlebigkeitsrisiko“ be-
klagt. Altere Menschen werden verantwortlich gemacht fiir finanzielle Schwierigkeiten
in der sozialen Sicherheit und der Gesundheitsversorgung. Und ihre wachsende Zahl
wird mit dem Wirtschaftswachstum bzw. dem technologischen Wandel in einen ne-
gativen Zusammenhang gebracht.

Dagegen steht die Position, die das Altern nicht als eine gegen Gesellschaft und Wirt-
schaft gerichtete Entwicklung sieht, sondern als eine, die sich mit Gesellschaft und
Wirtschaft veridndert. Die nachberufliche Lebensphase kann nicht mehr als Phase des
Ruhestands verstanden werden, sondern als eine, in der es gilt, gesellschaftliche Auf-
gaben zu tibernehmen. Wenn sich iltere Menschen ehrenamtlich, in der Familienar-
beit oder flexibler Erwerbsarbeit betitigen, dann wird von der Produktivitit des Alters
gesprochen. Lebenslanges Lernen in Form individueller Aneignung neuer Fertigkei-
ten als auch organisierter Bildung sind fiir eine neue Kultur des Alter(n)s entschei-
dend.
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2.2 Kulturelle Gestaltung des Alters

Die Diskussion um die alternde Gesellschaft ist aber nicht nur eine Frage ckonomi-
scher Uberlegungen. Sie ist auch eine Frage hinsichtlich der Gestaltung der zentralen
sozialen Institutionen (Familie, Bildung, Erwerbsarbeit) und der damit verknuipften
normativen Regelungen. Das Alter ist gesellschaftlich unspezifisch ausformuliert, so-
dass von einem ,normativen Gap“ ausgegangen werden kann. Die ,ungesellige Ge-
selligkeit“ der Menschen verlangt Institutionen, die Antagonismen fruchtbar machen,
indem sie diese in geordnete Bahnen lenken (Dahrendorf2007). Aber wie ,,behandeln®
Gesundheits- und Pflegeeinrichtungen, Bildungs- und Freizeiteinrichtungen iltere
Menschen? In welcher Weise wird einerseits auf die Vulnerabilitit im héheren Alter
Riicksicht genommen und werden andererseits Individuen befihigt, selbststindig und
selbstbestimmt zu handeln? Soziale Institutionen kénnen soziale Unterschiede und
Ungleichheit verstirken oder abschwichen.

Es braucht entsprechende Anpassungen im Bildungssystem, in den kirchlich-religio-
sen Einrichtungen, in der Arbeitswelt und in der Familie, um dieser im 20. Jahrhun-
dert neu entstandenen Lebensphase Alter in ihrer Dynamik gerecht zu werden. Not-
wendig ist eine Anderung jener Bilder des Alters, die das Alter als defizitir sehen.
Negative Altersbilder blockieren die Lerninteressen und Bildungsbeteiligung von il-
teren Menschen (Kolland et al. 2007). In einer alternden Gesellschaft geht es dabei
nicht nur um die Alteren selbst, sondern um den Gesamtzusammenhang.

Die Bilder, die sich die Menschen vom Altern machen, sind vielfiltig und wider-
spriichlich, oft auch verworren und falsch. Dies gilt sowohl fiir die Leistungsfihigkeit
ilterer Erwerbspersonen als auch fiir die Teilnahme ilterer Menschen an Weiterbil-
dung oder die Rolle ilterer Frauen in der Gesellschaft. Das Alter ist fremd in einer
jugenddominierten Kultur. So findet sich eine seltsame Mischung aus Idealisierung
und Abwertung, aus Zweckoptimismus und Defizitangst, die viele Diskussionen und
Publikationen tiber das Altern durchzieht.

Aussagen zum Alter, mogen sie kritisch oder bedauernd, beftirwortend oder glorifi-
zierend sein, wirken jedenfalls immer in die gesamte Gesellschaft hinein. Sie treffen
also nicht nur die Gruppe der Alten selbst. Altersbilder vermitteln Normen und Werte,
die die sozialen Beziehungen regeln. Sie beeinflussen alle, die in Familie, Staat, Wirt-
schaft oder Politik mit den Alten zu tun haben. Altersbilder beziehen sich dabei sowohl
auf kognitive Reprisentationen von Informationen tiber die Lebenslage und Lebens-
fithrung alter Menschen als auch auf gesellschaftliche Altersdiskurse und altersbezo-
gene Korperbilder (Amrhein/Backes 2007). Sie entwickeln sich dabei oft zu verfestig-
ten Bewertungskategorien.

Als Referenz dient im Alter meist das mittlere bzw. jiingere Alter. Das Alter wird damit
dazu benutzt, um Personen in spezifische Kategorien einzuordnen. Dariiber hinaus
ist es in der Moderne auch ein Bezugspunkt im Lebenslauf. Es erméglicht das eigene
Verhalten zu evaluieren, und zwar als ,altersgemifs“ oder ,altersinadiquat”. Das (ka-
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lendarische) Alter ist eine Form sozialer Kontrolle als auch ein Mittel der Selbstkon-
trolle und Regulation, die alle Lebensbereiche durchdringt (Hazan 1994).

Martin Kohli (1992) hat auf die soziale Konstitution des menschlichen Lebenslaufs
hingewiesen. Sozial konstituiert meint dabei, einer ,naturalistischen Tauschung“ zu
entgehen, wonach die Lebensaltersgliederung nichts anderes ist als eine Kodifizierung
des natiirlichen Rhythmus des Lebens. Allerdings darf dabei nicht tibersehen werden,
dass die Lebensalter nicht nur das Ergebnis von Konstruktionsprozessen sind, es sich
primir um einen sozialen Prozess handelt, sondern sie sind Ergebnis eines biopsy-
chosozialen Zusammenhangs.

Mit der Vorstellung vom Alter als sozialer Konstruktion lisst sich die , Verfallserzih-
lung“ hinsichtlich des Alters korrigieren. Gemeint ist damit, dass Alter in dieser , Er-
zidhlung“ vorwiegend mit Krankheit, geistigem Abbau und sozialem Riickzug assozi-
iert wird. Altern ist eine kulturelle Kategorie, d.h. Konstruktionen kénnen auch
dekonstruiert werden (Featherstone/Hepworth 1989). Als ein Beispiel fiir diese De-
konstruktion kann der ,Ruhestand“ angesehen werden. Die kulturellen Erwartungen
beziiglich der sozialen Rollen alter Menschen in der Gesellschaft haben eine vitale
Bedeutung fiir die Ermutigung oder Hemmung von Personlichkeitsverinderung im
spiten Leben. Dabei zeigen sich auch noch zusitzlich geschlechtsspezifisch geprigte
Ermutigungs- bzw. Entmutigungsprozesse.

Veranschaulicht werden kann das anhand von Forschungen zum geschlechtsspezifi-
schen Freizeitverhalten (Iso-Ahola 1994). Frauen geben Freizeitaktivititen und Frei-
zeitinteressen eher auf, wenn diese mit anderen Anforderungen kollidieren. Dazu ge-
horen Betreuungs- und andere soziale Aktivititen (Kelly 1987). Dazu kommen
Einstellungsunterschiede, und zwar dahingehend, dass Frauen eher das Gefithl haben,
kein Recht auf Freizeit zu haben. Sie fithlen sich schuldig und stellen ihre Freizeitbe-
diirfnisse hinter Bediirfnisse ihrer Angehérigen zuriick. Toni Calasanti (1996) kommt
zu dem interessanten Ergebnis, dass sowohl fiir Frauen als auch fiir Minner die Pen-
sionierung als , Befreiung von Erwerbsarbeit” gesehen wird, jedoch fiir Manner damit
eine Wahlfreiheit hinsichtlich ihrer Freizeitaktivititen gegeben ist, wihrend Frauen
die Wahlfreiheit darin sehen, hiusliche Aufgaben nicht an einem bestimmten Tag
oder zu bestimmten Stunden machen zu miissen.

Neben der vorhin angefiihrten ,naturalistischen Tduschung* ist in der Analyse von
Alternsprozessen auf eine zweite Problemlage hinzuweisen, ndmlich die ,substanzi-
alistische Tduschung“. Gemeintist damit, dass die verwendeten Begriffe zum Alter als
Substanzbegriffe verwendet werden und nicht als relationale Begriffe. Dazu gehort
etwa die Feststellung, dass jemand ein bestimmtes Alter hat. Dem steht eine Perspek-
tive gegeniiber, die die soziale Welt als eine in Relationen konstituierte begreift. Altern
wird nicht nur fremdstereotypisiert. Alter wird in intergenerationellen Beziehungen
konstituiert, d.h. zwischen Jung und Alt. Diese Bilder werden aber nicht den alten
Menschen tibergestiilpt, sondern werden von ihnen selbst geschaffen, und zwar in
stindiger Interaktion mit anderen jiingeren und jeweils noch ilteren Personen. Alter
wird in alltiglichen Beziehungen konstituiert. Das geschieht etwa dort, wo einem il-
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teren Patienten eine Therapie mit dem Hinweis verweigert wird, dass die angegebene
Symptomatik eine typische Alterssymptomatik ist. Die These von Degnen (2007) ist,
dass das Alter als soziale Kategorie in inter- und intragenerationellen Beziehungen
hergestellt wird. Alter wird dabei in besonderer Weise iiber geistige Leistungsfihigkeit
und alltigliches soziales Verhalten festgelegt bzw. kategorisiert.

Mit der Perspektive auf Altern als ein relationales Gefiige ist noch ein weiterer Aspekt
verkniipft, nimlich dieses Gefiige als Konfliktfeld zu begreifen. Denn dieses relatio-
nale Gefiige ist nicht konfliktfrei. Es ist ein umkampftes Terrain. Solche umkimpften
Konfliktfelder sind gegenwirtig die konomische Absicherung im Alter (Umlagever-
fahren versus Kapitaldeckung zur Alterssicherung), die Erwerbsarbeit (frithe oder spi-
te Altersgrenze), die Pflege (mobil versus stationir) oder die Medizin, wobei nicht nur
die Anti-Aging-Medizin ein heftig umstrittenes Feld darstellt.

In einer rezenten Arbeit beschreiben Hagestad und Uhlenberg (2000) die alten Men-
schen in dreifacher Weise diskriminiert bzw. exkludiert, nimlich institutionell, rium-
lich und kulturell. Auf institutioneller Ebene zeigt sich die Alterssegregation in der
Dreiteilung des Lebenslaufs, d. h. im Lebenslauf folgt auf eine Jugend- die Erwerbs-
phase, an die sich die Alters- bzw. Freizeitphase anschliefét. Die kulturelle Segregation
zeigt sich in unterschiedlicher Sprache, Kleidung, Ess- und Musikstilen oder etwa im
speziellen Tourismussegment ,Silver- Traveller“. Die Lebens- und Existenzbewalti-
gung wird bei schwicher werdenden Kontakten zwischen Jugendlichen und Erwach-
senen weniger als gemeinsame Aufgabe wahrgenommen (Fend 1990). In den 198oer-
Jahren beschreiben Allerbeck und Hoag (1986) das zunehmende Nebeneinander von
Interessen und Aktivititen der verschiedenen Altersgruppen als ,strukturelle Alters-
segregation“. Rdumlich zeigen sich Segregationsprozesse in der Organisation des
Wohnens und der Freizeit. Als Beispiele fiir die AbschlieRung und Absonderung der
ilteren Generationen konnen Seniorenklubs, Seniorenschwimmen und Seniorentanz
angefiihrt werden.

Wenn nun Alter unter der Perspektive des Konflikts untersucht wird, dann dringt sich
die Bezugnahme auf Robert Butlers Konzept des Ageism (1969) auf. Im Verlauf der
Ageism-These von Robert Butler wurde die Auffassung entwickelt, dass negative Ste-
reotype, Vorurteile gegeniiber und Diskriminierung von Alteren dazu fiihren, dass das
Alter mit sozialen Benachteiligungen einhergeht, welche von den Alteren selbst nicht
hinterfragt werden. Dies fithrt unabhingig vom Alter der Personen zu negativen Al-
tersbildern.

Auch wenn im Kontext der Ageism-These die Auffassung populdr geworden ist, weit
verbreitete negative Stereotype und Diskriminierungen von &ltere(n) Menschen wiir-
den dazu beitragen, dass im Alter soziale Benachteiligungen gegeben seien, so bringt
die gegenwirtige Forschung etwas andere Befunde. Demnach ist die Wahrnehmung
des Alters heute sehr viel stirker durch Differenziertheit und Optimismus geprigt
(Schmitt 2005). Das aktuelle gesellschaftliche Bild des Alters ist sozusagen gemischt
negativ-positiv. Neben negativen Aspekten werden auch positive Aspekte des Alters
betont (Hopflinger 1997). Demografische Alterung ist also nicht notwendig mit der
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Zunahme eines defizitiren Altersbildes verkntipft. Nichtsdestoweniger finden wir fiir
die Lebensphase Alter deutliche Anzeichen von Diskriminierung.

2.3 Bildung als Vergesellschaftung und soziale Inklusion

Der Strukturwandel in der Gesellschaft sollte als Anstof gesehen werden, sich mit den
Chancen, die sich durch die veridnderte Altersstruktur ergeben, zu beschiftigen (Kés-
ter/Schramek 2005). Ein wesentlicher Schritt in diese Richtung wird méglich, wenn
das Alter als eigenstindige Lebensphase anerkannt wird. Als eigenstindige Lebens-
phase mit je eigenen Herausforderungen ist das Alter aufgrund der Einfithrung ge-
setzlicher Altersgrenzen entstanden. Mit diesen Altersgrenzen wurden auch entspre-
chende Sozialversicherungssysteme geschaffen, die ein weitgehend gesichertes Leben
im Alter gewihrleisten. Geschaffen wurde auf diesem Weg eine Standardisierung des
Lebenslaufs (Backes/Clemens 1998: 25 ff.). Dass das Alter als eigener Lebensabschnitt
anerkannt wird, ist auch dem demografischen Wandel selbst zuzuschreiben (Kytir/
Miinz 2000: 22).

Es reichtjedoch nicht aus, das Alter als eigene Lebensphase anzuerkennen, man muss
diese Phase auch als wertvolle wahrnehmen, aus deren Potenzial geschépft werden
kann (Koster/Schramek 2005: 227). Die Langlebigkeit verweist nicht primir auf eine
defizitire Lebenssituation, sondern auf Mdoglichkeiten der Gestaltung und Entwick-
lung. Die Entwicklung des Alters wird zunehmend unter dem Aspekt der Potenziale
in diesem Lebensabschnitt gesehen. Altern bedeutet Weiterentwicklung und unter
giinstigen Bedingungen nicht nur eine fortgesetzte, sondern auch eine anders geartete
Vitalitit und Befriedigung.

Seit Ende des 20. Jahrhunderts kommen zunehmend Jahrginge in die Altersphase,
die nicht nur sozial abgesichert sind, sondern auch iiber eine gute gesundheitliche
Konstitution verfiigen. Doch wie wird diese Lebensphase tatsichlich gelebt? Welche
gesellschaftlichen und kulturellen Erwartungen ergeben sich an die ilteren Men-
schen? Paul Baltes fordert in diesem Zusammenhang: ,Wir miissen die latenten
Schitze des Alters heben, den Alteren gréRere Chancen geben, sich in gesellschaftliche
Produktion einzubringen. (Baltes 2004: 8) Erreicht werden soll damit zunichst, jenes
Modell des Alters abzulésen, welches dieses als Phase des ,Ruhestandes” bzw. Riick-
zugs versteht. Denn die Vorstellung vom Alter als Ruhestand ist zu sehr defizitir be-
stimmt und auch empirisch nicht haltbar. Ob allerdings das Konzept der Produktivitit
diese Verdnderung zu erbringen vermag, ist fraglich. Hans-Peter Tews (1996) hat vier
Aspekte der Produktivitit im Alter herausgearbeitet, ndmlich die individuelle, inter-
und intragenerationelle Produktivitit, die Umfeldproduktivitit und die gesellschaftli-
che Produktivitit. Was er damit erreichen wollte war, Produktivitit nicht nur ékono-
misch zu verstehen, sondern als eine umfassende Aktivitit. Wird Produktivitit nur
okonomisch im Sinne der Erzeugung von Marktgiitern bzw. in Form der Erwerbsti-
tigkeit verstanden, dann ist dieses Konzept wenig hilfreich fiir die inhaltliche Bestim-
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mung der Lebensphase Alter. Aber auch dartiber hinaus bleibt offen, ob nun jede Ak-
tivitdt als produktiv anzusehen ist, womit das Konzept empirisch wenig brauchbar
wire. Werden aber nur bestimmte Aktivititsformen als produktiv eingestuft, stellt sich
erstens die Frage, welche das nun sind, und zweitens, wie jene Aktivititen eingestuft
werden, die dann ,,unproduktiv® sind.

Der Strukturwandel des Alters hat jedenfalls eine steigende Vitalitit 4lterer Menschen
hervorgebracht, die gesellschaftlich noch wenig angesprochen wird. Dieses Phinomen
bezeichnet Gertrud Backes (1997) als Altersparadox und Sylvia Kade (2009) spricht
von einer Vergesellschaftungsliicke. Altere Menschen leben zwar linger, haben eine
bessere Lebensqualitit und mehr Ressourcen, jedoch hat die Gesellschaft keine Ver-
wendung fur sie (Backes 1997: 28).

Aus diesem Grund schligt Koster (2002) ein Vergesellschaftungsmodell vor, welches
der Autonomie des Alters entspricht und tiber Erwerbstitigkeit hinausgeht. Dazu ge-
hort eine Anderung jenes Bildes vom Alter in der Gesellschaft, welches das Ausschei-
den aus dem Erwerbsleben mit dem Riickgang oder gar Ende sozialer Teilhabe asso-
ziiert. Es ginge demnach nicht primir darum, die Altersgrenze anzuheben und die
Beschiftigungsfihigkeit (=Employability) zu erhdhen. Es braucht ein weiter reiche-
ndes Modell fiir eine Vergesellschaftung des Alters. Es ginge um eine Vita activa, um
ein bewusst gestaltetes Leben, wie es Hannah Arendt (1960) formuliert hat. Es ginge
darum, Tatigkeiten auszuiiben und zu entwickeln, die einen ,geklarten“ Sinnbezug
aufweisen. Es ginge nicht um Aktivititen um der Aktivitit willen, sondern um orien-
tierte Tatigkeit. Eine ideale Titigkeitsform sieht Koster im Lernen und in der Bildung
(Koster 2005: 230). Bildung ist orientierte Tatigkeit. Durch eine solche Vergesellschaf-
tung wiirden nicht nur die Alteren selbst profitieren, weil ihnen Entwicklungschancen
eroffnet und ihre Autonomie gestirkt wird, sondern auch die Gesellschaft selbst, und
zwar in 6konomischer und sozialer Hinsicht (ebenda: 230).

Ein Konzept, welches fiir diese Vergesellschaftungsform giinstig ist, ist jenes des , Ak-
tiven Alters“, wie es von der WHO (2002) entwickelt worden ist. Unter aktivem Altern
versteht man den Prozess der Optimierung der Méglichkeiten von Menschen. Eine
solche Optimierung geschieht durch einen gesundheitsférdernden Lebensstil und so-
ziokulturelle Teilhabe. Das Wort ,aktiv” bezieht sich auf die andauernde Teilnahme
am sozialen, wirtschaftlichen, kulturellen, spirituellen und zivilen Leben. Wesentliche
Bedingung fiir die andauernde Teilnahme an den verschiedenen Teilsystemen der
Gesellschaft sind Lern- und Bildungsprozesse. Durch Lernprozesse sollen Erkennt-
nisse tiber die eigene soziale Lage gewonnen werden, um aktiv gestalterisch titig wer-
den zu konnen. Im Unterschied zu Kosters Konzept der Bildung als , Tatigem Leben*
sieht die WHO in der Bildung eine Voraussetzung fiir aktives bzw. titiges Leben. Ers-
tere Vorstellung konzeptualisiert die Bildungsteilnahme stirker als Ziel des Handelns,
wihrend letztere Vorstellung die Bildung mehr als Mittel zur Erreichung von Lebens-
qualitit betrachtet. Beide Ansitze sind eine Antwort auf die Vergesellschaftungsliicke
des Alters.
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Ein dem Begriff der Vergesellschaftung inhaltlich dhnlicher Begriffist der der sozialen
Inklusion. Unterschiede zwischen den beiden Begriffen bestehen hinsichtlich ihrer
Reichweite. Soziale Inklusion wird hiaufiger im Zusammenhang mit gesellschaftli-
chen Teilsystemen verwendet, wihrend Vergesellschaftung eine gréfiere Reichweite
aufweist. Das Konzept der sozialen Inklusion ist eng mit der Vorstellung sozialer Dif-
ferenzierung verkniipft. Soziale Differenzierung heif3t, dass sich die verschiedenen
Teilsysteme, wie z.B. Bildung, Recht, Wirtschaft, zwar interdependent, aber nicht
gleichldufig entwickeln. Wird die gesellschaftliche Entwicklung also als ein Prozess
sozialer Differenzierung verstanden und damit als weitere Ausdifferenzierung sozialer
Teilsysteme, dann ist das Konzept der sozialen Inklusion ein guter Ansatzpunkt, um
die gesellschaftliche Rolle der Bildungsteilnahme im Alter zu bestimmen. Es ginge
darum, das gesellschaftliche Teilsystem Bildung in Richtung Altersbildung und le-
benslanges Lernen im Alter zu 6ffnen und weiterzuentwickeln.

Diese Aufgabe hat eine interdisziplinire Arbeitsgruppe in Osterreich iilbernommen.
In einer von dieser Gruppe herausgegebenen Broschiire, nimlich Weiter_Bildung im
Alter (2007), wird auf die bedeutende Verkniipfung zwischen Lernen und Inklusion
verwiesen: , Je mehr die Teilhabe der Menschen an Gesellschaft und Wohlstand von ihrem
Zugang zu Wissen und zu Lernangeboten abhdngt, desto mehr gewinnt auch der Zugang
glterer Menschen zu Angeboten des Lebenslangen Lernens an Bedeutung [...]. In einer Welt,
die sich durch neue Erkenntnisse und Technologien stindig verindert, wird die Fahigkeit,
laufend neues Wissen zu erwerben, zu bewerten und anzuwenden, zum Schliisselfaktor fiir
die Teilhabe am sozialen, politischen, 6konomischen und kulturellen Leben.“ (ebenda: 5)
Aufgrund dieser Gegebenheiten und den daraus resultierenden Anforderungen an die
Gesellschaftsmitglieder wird ein generelles Umdenken in der Wissensgesellschaft
hinsichtlich der Bildungsangebote und dem Bildungsverhalten verlangt (ebenda: 5).

Wird tiber Vergesellschaftung und soziale Inklusion im Alter gesprochen, dann
braucht es einen zusitzlichen und geschirften Blick auf die Geschlechterverhiltnisse.
Befassen wir uns nur ganz allgemein mit der sozialen Inklusion ilterer Menschen,
dann verlieren wir die unterschiedlichen Lebenswelten von Frauen und Ménnern aus
dem Blick. Was heifdt es nun, sich mit den Geschlechterverhiltnissen in der Alters-
bildung zu befassen? Es heifst, sich dem ,Double Standard of Aging“ (Sontag 1975)
zuzuwenden, welcher besagt, dass Frauen und Minner Altern nicht nur unterschied-
lich, sondern ungleich erleben. An iltere Frauen richten sich hohere Anspriiche hin-
sichtlich ihres Aussehens, sie haben sich nicht nur mit ihrer Rolle als Altere ausein-
anderzusetzen, sondern mit ihrer Rolle als dltere Frauen. Um soziale Inklusion von
Frauen in der Altersbildung zu erreichen, schligt Marvin Formosa (2005) einen fe-
ministischen Ansatz des lebenslangen Lernens im Alter vor. Fiir einen solchen Ansatz
in der Bildungsarbeit wire zu berticksichtigen, dass Frauen ihr Leben lang gesell-
schaftlich benachteiligt werden. Thre ungiinstige Lebenslage im Alter ist eine Folge
kumulativer Benachteiligung tiber den Lebenslauf. Zur Aufthebung dieser Situation
brauche es erstens eine Perspektive, die berlicksichtigt, dass es fiir Frauen nicht eine
einzige homogene Identitit gibt und Lernkonzepte notwendig sind, die auf Empower-
ment und damit soziale Inklusion der &lteren Frauen zielen.

VoM ALTERN ZUM LANGEN LEBEN 25



Die hier vorgetragenen konzeptuellen Uberlegungen zu Bildung und Vergesellschaf-
tung bzw. Bildung und sozialer Inklusion sind die Basis fiir die Fragestellungen der
empirischen Untersuchung. Fragen sind: Welche empirische Evidenz lisst sich fiir
die Bildung als Instrument bzw. Form der Vergesellschaftung finden? Bedeutet die
Teilnahme an Bildungsprozessen als solche bereits soziale Inklusion und/oder ist die-
se Voraussetzung fiir nachfolgende soziale Teilhabe? Und wie sieht diese soziale In-
klusion aus? Kommt es zu stirkerer sozialer Vernetzung?

Doch bevor wir diese Fragen in Angriff nehmen, ist es erforderlich, den Bildungsbe-
griff bzw. den Begriff des Lernens im Alter niher zu bestimmen.
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3 Was bedeutet Bildung im Alter?

Was ist iiberhaupt das Ziel von Bildung im Alter? Noch ehe iiber Gegenstinde der
Bildung und Modi des Lernens gesprochen werden kann, sollte geklart werden, wel-
ches Ziel mit Bildung verfolgt wird. Es geht nicht nur um gleichsam ungerichtete
Veridnderung des eigenen Verhaltens, sondern es ginge um eine Erweiterung der ei-
genen Welt. Dazu geh6ren Phantasie, kreative Einsicht und Handlungsfihigkeit (Ro-
senmayr 2007). Erkennen und Einsehen bewegen den Menschen. Es geht nicht um
das Lernen an sich, sondern es geht um Erkennen, welches die eigenen Handlungs-
moglichkeiten erweitert. Was braucht es fiir dieses Erkennen? Reicht hier die Bereit-
stellung von systematischem Wissen aus?

Eine Bildungstheorie, die sich auf die besonderen Bedingungen des Lernens von Er-
wachsenen konzentriert, muss die Komplexitit des Zusammenhangs von Erfahrun-
gen und systematischem Wissen begrifflich ausmessen. Alltagswissen oder die in
Deutungen verbalisierten Erfahrungen sind, so die These, nicht als zu tiberwindende
Vorformen eines prazisen Wissens zu verstehen. Gerade das Alltagswissen ist konsti-
tutiv fiir Lernprozesse im Alter. Altersbildung und Geragogik finden ihre Begriindung
nicht nur in wissenschaftlich produziertem Wissen, sondern auch in lokalen Wis-
senssystemen. Damit konnte der Widerspruch iiberwunden werden, den Winston
Churchill sehr treffend in einem Gedanken zur Bildung formuliert hat und auch selbst
gelebt hat: Die meisten Menschen sind bereit zu lernen, aber nur die wenigsten, sich
belehren zu lassen.

Konzeptuell geht es nicht nur darum, den Modus des Lernens zu bestimmen, sondern
auch das Beziehungsgefiige, in dem dieses stattfindet. Lernen im Alter kann weder als
ein rein von auflen auf das Individuum einwirkendes Geschehen verstanden werden,
noch istes auf selbstorganisiertes und innen gesteuertes Lernen zu reduzieren. Lernen
ist in seiner Relationalitit zu verstehen, es ist soziales und gesellschaftliches Lernen.
Damitist auch im Lernen das Element der Weltverdnderung enthalten (Peukert1992),
was bedeutet, dass Lernen in dieser Hinsicht nicht eindeutig von Bildung abgrenzbar
ist.

Mit den Aspekten des sozialen und erfahrungsorientierten Lernen sind zwei Spezifika
der Bildung im Alter benannt. Urs Kalbermatten (2004) nennt dariiber hinaus noch
als spezielle Motivation dlterer Menschen, an Bildung teilzunehmen, die Freiwilligkeit
und das Interesse, das Gelernte in alltidglichen Handlungsvollziigen nutzen zu kén-
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nen. Nachfolgend wird das Erfahrungslernen genauer ausgefiihrt, weil dieses in em-
pirischen Untersuchungen immer wieder als zentrales Element des Lernens im Alter
genannt wird.

3.1 Lernen als Erfahrung

Das Erfahrungswissen hat eine spezifische Aufgabe in lebensweltlichen Praxiszusam-
menhingen. Die Plausibilitit und Uberzeugungskraft der Erfahrung resultiert aus ih-
rer Situationsgebundenheit (Kade 1998). Sie ,bewihrt sich bei der Bewiltigung von
lebenspraktischen Problemen. Die Erfahrung ist in dieser Hinsicht wertvoll, weil die
Person aus ihr etwas gelernt hat. Je ilter die Lernenden, desto hoher ist die Prisenz
von Erfahrungen in Lernprozessen. Dabei ist nicht das Kalenderalter ausschlaggebend,
wie sehr Erfahrungen in den Vordergrund treten, sondern vielmehr die Form und der
Inhalt des gelebten Lebens. Je stimulierender Berufs- und Freizeitwelt waren und sind,
desto reichhaltiger sind die Erfahrungen, die aufgeschichtet werden. Wenn nun auch
diese beruflich und personlich gemachten Erfahrungen den Lebensgewinn im Alter
darstellen, so sind diese immer wieder infrage zu stellen, damit Lernen stattfinden
kann. Denn Lernen ist Veranderung.

Lernen ist die Fihigkeit zur Verinderung eines Zustandes. Diese Verdnderung ge-
winnt das Individuum tiber Erfahrung (Treml 1995). Lernen meint Verhaltensinde-
rungen, die aufgrund von Erfahrungen zustande kommen. Von Erfahrung im Zu-
sammenhang mit Lernen sollte allerdings priméar dort gesprochen werden, wo etwas
Neues, Unvorhergesehenes auftritt. Wenn das Lernen uns herausfordert und mit Un-
berechenbarem konfrontiert, wenn das Lernen unseren Wiinschen Widerstand leistet,
dann kann von Lernen im eigentlichen Sinn gesprochen werden. Damit lisst sich
Lernen von Reifung als einem inneren Prozess der Verinderung abgrenzen. Es lisst
sich gegeniiber jenen Anderungen abgrenzen, die gleichsam unbewusst stattfinden.
Doch wie konnen wir dieses Lernen empirisch festhalten?

Von einem kritischen Standpunkt aus kann keine Aktivitit nur von der dufleren Form
her als Lernen eingeschitzt werden. So stellt sich etwa die Frage, ob bei der Herstellung
von Weihnachtsschmuck in einer Altentagesstitte Lernprozesse gegeben sind oder ob
und wann beim Fernsehen Lernen stattfindet. Fast jede Aktivitit kann unter bestimm-
ten Bedingungen als Lernen verstanden werden. Es ist jene Aktivitit Lernen, so wollen
wir weiter einschrianken, wo absichtsvoll eine Verhaltensinderung herbeigefiihrt wird.
Wesentliches Element in diesem Geschehen ist die Dimension der Freiheit. Freiheit
bedeutet Selbstbestimmung. Diese ist sowohl Bedingung als auch Ziel von Lernen im
Alter. Denn das was wir machen miissen, dem versuchen wir uns zu entziehen. Das
was wir machen diirfen, das was wir frei wihlen werden wir gerne tun.

Das Individuum muss das Gefiihl haben, dass die Wahl selbstbestimmt war und nicht
auferlegt. Eine solche Bestimmung von Lernen im Alter befindet sich in einem starken
Widerspruch zu in der Praxis stattfindenden Aktivierungsangeboten fiir alte Men-
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schen in Pflegeheimen, Tageszentren oder Wohlfahrtseinrichtungen. In diesen sind
es oftmals institutionelle Bedingungen bzw. (nicht) vorhandene Ressourcen, die das
Angebot steuern. Ein solch freies Wihlen gilt insbesondere fiir kreative Aktivititen.
Ein Beispiel dafiir wire das in Berlin angesiedelte Projekt ,Senior Street Art”. In die-
sem seit 2005 laufenden Projekt werden zu den Themen Graffiti, Street-Art und
selbstbeauftragte Gestaltung von 6ffentlichem Raum Workshops, Fithrungen und an-
dere partizipative Angebote speziell fiir dltere Menschen entwickelt.'

Wir miissen wissen, warum und wie eine Aktivitit ausgefithrt wird. Nur auf dieser
Basis kénnen wir entscheiden, ob es sich um Lernen handelt. Zu Lernaktivititen gehort
also die Qualitdt der Aktivitit und nicht nur die Aktivitit um der Aktivitit willen. Es
geht nicht um Aktivismus. Ansonsten ist eher der Begriff der Alltagsaktivitit ange-
messen, der in der Altenbetreuung bzw. Geriatrie eine eigene Bedeutung hat. In der
Geriatrie bzw. Altenpflege bedeutet Aktivitit eine bestimmte Tdtigkeit ausiiben zu
konnen. Es geht um die Funktionalitit von Aktivitit. Dazu gehort etwa Stiegen steigen,
sich selbst anziehen kénnen usw.

Indem das Lernen auf die Erfahrung bezogen wird, wird es gleichzeitig als soziales
Lernen bestimmt. Lernen, so wollen wir als weiteren Baustein setzen, ist immer sozi-
ales Lernen, d. h. geschieht im Kontext von Intersubjektivitit, Gesellschaft und Kultur.
Es lisst sich nicht auf eine individuelle Perspektive eingrenzen. Erfahrungslernen lisst
sich nicht auf einen Prozess der Akkumulation von Wissen und Fertigkeiten reduzie-
ren, der das Subjekt gewissermafen unbeteiligt lisst. Lernen i.d.S. ist mit der Ge-
schichte des Lernenden — der je individuellen Lernbiografie — verbunden (Tippelt/
Schnurr 2009). Diese Lerngeschichte ist gleichzeitig als eine Geschichte von intra-
personalen und interpersonalen Konflikten und konflikthaften Auseinandersetzun-
gen zu verstehen. Lernen als Erfahrung ist eine ,relationale” Angelegenheit. Es ist an
Interaktionen gebunden. Lernen ist somit nicht nur Verhaltensinderung, sondern
auch ,Verinderung des Sich-Verhaltens“ (Meyer-Drawe 1990). Es verindert sich nicht
nur das Verhalten, sondern es verindern sich auch die Lernstrukturen und die Umwelt
der Lernenden. Lernen bedeutet damit stets eine Transformation des lernenden Indi-
viduums selbst und des sozialen Kontexts. Deshalb kann auch von transformatori-
schem Lernen gesprochen werden. Sinnliche Wahrnehmung und Verarbeitung wer-
den verindert. Welche Bedeutung und welchen Stellenwert diese Transformationen
in der Biografie des Einzelnen haben, ist zum Teil beforscht (vgl. etwa Withnall 2010),
braucht aber noch stirker konzeptuelle Anreicherung durch die neueren Erkenntnisse
der Biografieforschung (Dausien 2008) selbst.

Sinneseindriicke von aufden schaffen sich in den Verarbeitungsprozessen eine eigene
Struktur, die internen Regeln folgen. Wir sind abhingig von der (sozialen) Umwelt,
die uns umgibt, und wir gestalten Umwelt. Die Auflenwelt dringt aber nicht direkt zu

1 Auf der Homepage von ,Senior Street Art“ findet sich der Hinweis, dass tiber partizipative Fithrungen die Gestaltung
offentlicher Raume spielerisch wahrgenommen wird. Aufgedeckt werden die Zusammenhinge zwischen Werbung und
Graffiti und es werden unbekannte Gesichter der Stadt fotografisch festgehalten.
[http://www.seniorstreetart.de/projektbeschreibung.html Zugriff: 1.11.2009]
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uns durch, es erfolgt ein Abstimmungsprozess von inneren Zustinden und Interak-
tionen mit dem sozialen Kontext. Das Individuum ist nicht vorrangig ein beobachten-
des, sondern handelndes Wesen. Seine Handlungen folgen zwar von aufSen herange-
tragenen Erwartungen, sie werden aber aus der eigenen Interessenlage begriindet und
interpretiert. Indem wir handeln, verarbeiten wir Erkenntnisse und verdichten diese
zu Erfahrungen. Erfahrungen sind titiges und sozial gerichtetes Bewusstsein.

Erfahrungen sind sehr verletzlich, wenn sie nicht immer wieder bestitigt werden. Un-
sere Wahrnehmung hat, um Normalitit bemiiht, einen Hang zur Routine und eine
Abneigung gegeniiber Storungen. Wir haben eine Tendenz zur Normalisierung, und
zwar zur Normalisierung des Alltiglichen. Dieses Einstellungsmuster wird etwa in
salutogenetischen Ansitzen fruchtbar gemacht, wenn kranke Menschen so schnell als
moglich wieder in ihre normale Alltagssituation zuriickgebracht werden, weil diese
Normalitit als gesundheitsforderlich gilt. Ahnliche Erkenntnisse finden sich auch
hinsichtlich organisierter Bildung. Wird diese nicht mit alltiglichen Handlungsanfor-
derungen verkniipft, dann entsteht der Vorwurf der Pidagogisierung (des Alters) und
Alltagsfremdheit von Bildung. Davon betroffen sind etwa jene Bildungsangebote, die
schulidhnliche Settings aufweisen. Hier besteht eine besondere Herausforderung, Er-
fahrungen Platz zu lassen und gleichzeitig Verinderungen des Alltags anzustof3en.

Lernen als Erfahrung hat damit zu tun, dass man Erfahrungen hat und Erfahrungen
macht. Letzteres bedeutet, dass sich Erfahrung aus der Konfrontation mit der Materi-
alitit der Welt ergibt. Wir leben in einer Welt der Dinge. Es ist eine konkrete Wirk-
lichkeit, mit der wir uns titig auseinandersetzen (Arendt1960). Lernen als Erfahrung
bedeutet gleichzeitig ein ambivalentes Geschehen. Erfahrungen neigen einerseits zum
Dogmatischen, weil sie mitunter ohne grofe Umstinde verallgemeinert werden. ,Sie
trachten nach Bewihrung und entziehen sich der Skepsis.“ (Meyer-Drawe 2008: 191)

Beim Lernen als Erfahrung geht es deshalb darum, die eigenen Erfahrungen als Lern-
barrieren zu erfahren, ,hinter denen sich verschanzt, wer alles schon zu wissen
scheint“ (Bohme 1982). Die personlichkeitsstabilisierende Wirkung von Erfahrungen
— oft als Rigiditit, Inflexibilitit, Starrheit beschrieben — behindert eine Offenheit in
Lernsituationen. Sie behindert diese, weil bestehende Deutungen Kontinuitit und
Stabilitit erzeugen und mit gutem Recht ein Stiick Widerstand gegen neue Lernzu-
mutungen bereitgestellt wird. Uberwiegend fithrt der Weg zur Weiterbildung iiber die
Entwertung bisheriger Erfahrungen, z. B. bei sozialen und personlichen Krisen. Neue
Situationen miissen bewiltigt werden. Bisherige Erfahrungen verlieren an Wert, wenn
keine angemessene Problemlésungskapazitit mehr vorhanden ist.

Was schafft dann Raum fiir Neues? Verzogerung, Innehalten, Nachdenken schaffen
Voraussetzungen dafiir, dass wir uns Gewohntem widersetzen. Es braucht eine Ori-
entierung, die in Richtung einer kreativen Alltagsgestaltung geht. Dafiir bildet die
sinnliche Wahrnehmung eine gute Ausgangsbasis. Denn die sinnliche Wahrnehmung
ist ohne Zweifel eine bedeutsame Quelle von Erfahrungen. Die Selbstverstindlichkeit
des Alltags im Alter weist grofle Redundanzen und Routinen auf. Deshalb ist es not-
wendig, auch im Alltag eine kreative Haltung einzunehmen. Der Sonnenaufgang, der
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Duft des Kaffees, die Wirme einer Stimme, das Wohlgefiihl unter der Dusche, der
Abendspaziergang sind keine Nebensichlichkeiten: Sie 6ffnen die Sinne fiir die per-
sonlich erlebte Welt. In dieser Hinsicht ist auch Selbstverwirklichung eine alltdgliche
und kreative Aufgabe, wobei es gilt, diese in Beziehung zu den anderen zu setzen.

Erfahrung verweist somit auf einen mithsamen Aneignungsprozess, verweist auf ein
flexibles, sich selbst verwirklichendes und stindig auf der Suche befindliches Indivi-
duum. Es geht also sowohl um die Rigiditit von Erfahrungen als auch die Méglichkeit,
sich immer neuen Eindriicken und Lernprozessen zu stellen. Erst wenn die neue Per-
spektive mit der eigenen Interessenauslegung im Handlungsfeld eine Verbindung
eingeht, dann kann Lernen an Erfahrungen vollzogen werden, erfolgt eine Erfah-
rungstransformation. Deshalb sind auch die formulierten Ziele, die begriindeten Kon-
zepte in der Weiterbildung weniger interessant als die Wege der Verarbeitung.

Wie erfassen wir nun Lernprozesse? Welche Herausforderungen ergeben sich fiir eine
empirische Lernwissenschaft? Als besonders problematisch und folgenreich fiir eine
empirische Lernwissenschaft erweist sich Lernen dann, wenn dieses als ,,unsichtbar*
begriffen wird. Was ist damit gemeint? Lernen kann und wird nur rekonstruktiv fest-
gestellt. Es handelt sich um nicht unmittelbar zu beobachtende Vorginge des Orga-
nismus. Es sind Vorginge, die durch Erfahrung bestimmt sind und zu Verhaltensin-
derungen fithren. ,Zwar kann ich sagen: " Ich habe gelernt", aber nicht: * Ich beginne
zu lernen” “ (Meyer-Drawe 2008: 193), d. h. Lernen wird vom Gelernten her, vom Er-
gebnis (=Outcome) her verstanden. Von diesem wird riickblickend auf den Lernpro-
zess geschlossen. Der Lernvollzug selbst entzieht sich sowohl dem Zugriff des Ler-
nenden, wie wir das in biografischen Interviews festgestellt haben (Kolland et al. 2007),
als auch dem Forschenden, der sich wissenschaftlich mit dem Lernprozess befasst
(Meyer-Drawe 2008). Lernen beginnt meist dort, wo das Vertraute briichig wird und
das Neue noch nicht zur Hand ist. Wo und wie das allerdings geschieht, da fehlen
sowohl neurowissenschaftliche Erkenntnisse als auch Verhaltensbeobachtungen. In
diesem sehr vage definierten Prozess des Lernens finden gleichzeitig auch noch Pro-
zesse des Entlernens und Verlernens statt, itber deren Wechselspiel wir ebenfalls noch
wenig wissen.

Schlieilich stellt sich noch die Frage: Welche Didaktik brauchen wir im Zusammen-
hang mit dem Erfahrungslernen? Es bietet sich hier die Ermdéglichungsdidaktik an
bzw. selbstgesteuertes Lernen. Entscheidungskompetenz tiber Ziele und Inhalte wer-
den dabei in die Verantwortung der Individuen gelegt. Doch funktioniert das? Bubolz-
Lutz (1999) hat darauf hingewiesen, dass nicht alle alten Menschen zur Selbstbestim-
mung fihig sind, selbstgesteuertes Lernen einer Elite vorbehalten bleibt. Gruppen von
ilteren Menschen empfinden selbstorganisierte Lernprozesse als Lernzumutung. Da-
zu komme, dass offene Zieldefinitionen Beliebigkeit bedeuten und die Revision der
Infrastruktur, wie sie von Driger, Glinther und Thunemeyer (1997) gefordert worden
ist, nicht das vorrangige Ziel sein kann, sondern Lernen als Auseinandersetzung. Dies
fihrt Helmut Bremer (2004) auch zu der Schlussfolgerung, dass das autonom ler-
nende Subjekt (in bildungsfernen Schichten) ein Mythos ist. Problematisch ist an
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konstruktivistischen Lerntheorien, die fiir das autonom lernende Subjekt eine Lern-
umgebung vorsehen, in der nicht belehrt, sondern erméglicht wird, dass diese beim
je Gegebenen stehen bleiben. Es wird, so Bremer (2004), der kritische Blick auf die
sozialen Beziehungen von Lehrenden und Lernenden erschwert.

Im Lernen als Prozess der Selbstorganisation steckt also ein Stiick weit eine Privile-
gierung jener gesellschaftlichen Gruppen, denen Selbststindigkeit nicht fremd ist. Es
werden damit Ungleichheitsverhiltnisse stabilisiert, in denen jene, fiir die Fremd-
steuerung die Normalitit des Alltags prigt, von vornherein benachteiligt sind (Meyer-
Drawe 2008). Dahinter steht der reformpidagogische Ansatz der Selbsttitigkeit. Kri-
tischer wird dieser Ansatz als neue Form sozialer Kontrolle gesehen. Kontrolle wird
nicht mehr von oben bzw. tiber den Frontalunterricht ausgeiibt, Kontrolle wird als
Selbstkontrolle wahrgenommen. Die Machtwirkung geht nicht von oben nach unten.
Das Individuum wird in die Verantwortung genommen, es wird Manager seiner/ihrer
selbst. Wenn auch selbstgesteuertes Lernen in dieser Hinsicht gewisse Einschrankun-
gen aufweist, so bedeutet es nichtsdestoweniger, den Fokus auf die Erfahrung zu len-
ken, die Ausgangspunkt und Verinderungsziel von Bildung im Alter bleibt.

Selbsterfiillung und Selbstbestimmung als Ziele des Lernens im Alter ergeben sich
nicht aus der Reproduktion des Bestehenden, aus defensivem Lernen. Sie resultieren
eher aus produktivem Lernen (Holzkamp 1995), welches sich auf die Erweiterung von
Handlungsmoglichkeiten des Individuums bezieht. Uber produktives Lernen wach-
sen die Erkenntnisse der Selbst- und Weltsicht und kann sich eine subjektive Lebens-
qualitit fortentwickeln (Koster 2005). Unter produktivem Lernen wird hier ein selbst-
bestimmtes Lernen verstanden, welches sich darauf bezieht, irritationsfihig zu sein
in Bezug auf Neuartiges und Ungewohntes, auf die Erlebnisfihigkeit fiir Uberra-
schungen, fiir Erstaunen und Verbluffung (Schiffter 1989). Hieraus erwichst die
Kompetenz, neuartige Kontexte zunichst einmal in ihrer Widerstindigkeit wahrzu-
nehmen, um sie sich dann erst aus dem jeweiligen Eigenheitszentrum heraus zu er-
schliefen. Selbstbestimmte Produktivitit beruht nicht auf Selbstgewissheit, Selbst-
verstindlichkeit und Selbstgeniigsamkeit, sondern auf selbstreflexiver Sensibilitit fiir
Fremdheit. Sie bedarf daher einer Lernkultur externer Anstéfe, Herausforderungen,
Provokationen und kontrastiver Zuwendung. Irritation erwichst nur selten aus enge-
ren lebensweltlichen Erfahrungszusammenhingen heraus, sondern bedarf instituti-
onalisierter und professioneller Bildungsangebote, mit denen tiber Kontrastierung
zum Gewohnten Irritation als Lernanlass genutzt werden kann. Dort, wo es tatsdchlich
Irritation im Alltag gibt und gewissermafien ,lernverdichtige Situationen“ entstehen,
braucht es Stiitzung und Rahmenbedingungen, die eine Reflexion erlauben und so-
ziale Inklusion erméglichen. Damit wire Lernen nicht nur eine individuelle, sondern
auch eine soziale Veranstaltung.
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3.2 Bildungsaktivititen als Adaptions-/Assimilationsleistung

Bildungsaktivititen konnen als zielbezogene, entscheidungsbedingte und emotionale
Adaptions- und Assimilationsleistung gesehen werden. Beide Bereiche stehen im
Kontext sozialer Chancen und kultureller Angebote. Das Vorstellungspaar Adaption
und Assimilation geht auf individuelle Entwicklungsvorstellungen von Jean Piaget
zuriick (Kolland/Rosenmayr 2007). Das Adaptions-Assimilationskonzept wird des-
halb herangezogen, weil es die Vorstellung einer Verhaltensstirkung durch Heraus-
forderung mit Hilfe von Zielen vorschligt, die ,assimiliert (und dann verfolgt) wer-
den. In mancher Hinsicht weist das Konzept auch eine Nihe zur Coping-Forschung
auf.

Der Steuerung des Alterns, seiner ,Verzégerung“ oder der optimierten Nutzung ab-
nehmender biologischer Ressourcen wird das Modell von individuellen und sozialen
Interventionen als Neukonstituierungen im spiten Leben gegeniibergestellt. Der Re-
duktion durch Altern werden auch Verbesserungen, ,Gewinne“ im Sinne von Ent-
wicklung oder Entfaltung gegentibergestellt. Diese Gewinne resultieren aus der Er-
schlieffungs-Kompetenz in interpersonell interaktiven Prozessen und auch aus
Gruppenwirkungen.

Die Gestaltung des Lebens lisst sich nach diesem Modell durch eine entscheidungs-
bezogene Handlungskonzeption abbilden. Fiir dieses Konzept ist es wichtig, die ver-
schiedenen Stadien des spiten Lebens als ,, Umstellungskrisen“ zu sehen. Diese Krisen
haben alle ihre spezifischen Chancen. Denn in den Krisen werden Entscheidungen
notwendig. Die Menschen kénnen, um ihrer ,spiten Freiheit“ und den in dieser Frei-
heit enthaltenen intrinsischen Belohnungen willen, ihre eigene Lebensfithrung unter
der Perspektive eines wenn auch risikoreichen lingeren Lebens begreifen.

Das bedeutet einerseits eine Ausweitung und Vertiefung von Interessen. Andererseits
stellt sich die z. T. miihevolle Aufgabe vermehrter Selbststeuerung, die zu Begrenzun-
gen kommen misste. Man muss wissen, was man will, oder dies zumindest zu wissen
suchen. Offen und vielleicht gestaltungsfihig wird dann auch, mit welchen Formen
und sozialen Aktivititen man das eigene Leben zu fithren gedenkt.

Soziale Integration ist sowohl von Adaptions- als auch von Assimilationsleistungen
abhingig. Der Mensch, auch der iltere und selbst der hochbetagte Mensch, ist, um
physisch, psychisch und geistig, d.h. mit seinen korperlichen, seelischen und den
kulturellen Kriften fiir sein Uberleben und besonders fiir ein erfiillendes Dasein zu
sorgen, auf beide Prozesse, auf Adaption wie Assimilation angewiesen. Je dlter Men-
schen werden, desto eher miissen sie auf Umwelt- und Sozialbedingungen eingehen.
Das lingere Leben und Erleben (samt Erinnerungen, Gewinnen und Verlusten, Ent-
tduschungen und Erfulllungen) bringt ihnen eine irreduzible Vielfalt der Festgelegt-
heiten. Aber: Auf alle diese Festgelegtheiten, einschliefllich der Wohn- und , Umwelt“-
Gegebenheiten, die fiir die alltigliche Versorgung wichtig sind (Einkaufen, Arzt,
Apotheke, Erholungsriume), muss von den Menschen auswihlend reagiert bzw. ein-
gegangen werden.
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Das bedeutet, dass sowohl Anpassungsleistungen (Adaption) durch Akzeptanz und
Verarbeitung der Vorgaben wie auch Gestaltungsleistungen (Assimilation) gefordert
sind. Eine verdndernde Einwirkung auf das Erlebte und Gelebte, auf Umwelt- und
Sozialbedingungen, wie sie aktuell auferlegt werden, sind gefordert, um , Integration”
zu erreichen. Beide Reaktionsformen sind nétig. Aus beiden, der Adaption und der
Assimilation, miissen, wenn eine innere Befriedigung erreicht werden soll, Handlun-
gen, innere wie dufdere, erfliefen. Wer nicht mehr gestaltet, wird abhingig. Durch
Abhingigkeiten schwindet die Auswahlkapazitit. Die Selbstzufriedenheit sinkt dort
ab, wo keine Eigenbestimmtheit oder nur mehr eine eingeschrinkte in trivialeren Le-
bensbereichen erreicht wird. Man mag sehr ,aktiv“ sein, aber doch in der Handlungs-
fihigkeit beschrinkt.

Die Assimilationsmingel zeigen sich vor allem bei den ilteren Alten. SchliefRlich
kommt es dann durch physische Verinderungen zu einer Einengung des Bewegungs-
und Aktionsradius, sodass gewisse Lebens- und Freizeitstile in der Tat nur mehr
schwer méglich sind. Die Energie zur Lebensstilisierung, so kénnte man sagen, lisst
dann merklich nach. Nimmt die Chance zur Selbststrukturierung bzw. wie oben be-
nannt der gestaltenden Assimilation ab, sind strukturierende Angebote notwendig, die
von auflen kommen (Tews 1990). Das bedeutet auch, Bildung und Altersbildung stir-
ker lebensphasenspezifisch zu bestimmen, sie stirker kontextuell zu verstehen.
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4 Lernen im Lebenslauf:
Verianderung der Lernformen bei
dlteren Menschen

Die Beschiftigung mit der Frage der Bildung im Alter verlangt einen Blick, der iiber
Altersbildung hinausgeht. Im Alter stattfindende Bildungs- und Lernprozesse sind
einerseits von individuellen Lernerfahrungen in fritheren Lebensphasen abhdngig und
andererseits haben kohorten- bzw. generationsspezifische Einfliisse eine Wirkung auf
gegenwirtiges Lernen. Ersteres bezieht sich auf die Bedeutung von individuellen Lern-
erfahrungen im Lebenslauf. In einer neuen Studie kommt Alexandra Withnall (2010)
zu dem Ergebnis, dass iltere Lernende immer wieder auf die Bedeutung von vergan-
genen Lernprozessen hinweisen, die bei der Bewiltigung von Ubergangsphasen und
Krisen bedeutsam waren. Mit den generationsspezifischen Erfahrungen sind Erfah-
rungen gemeint, die mit den Organisationen und Lernformen zu tun haben, die in
bestimmten historischen Epochen gesellschaftlich ,angeboten” werden. Es ist ein Un-
terschied, ob jemand in einer disziplinierenden Schule und familialen Umwelt auf-
gewachsen ist oder in einer unterstiitzenden und ermutigenden Bildungsumgebung.

Wie verschieden sich die Einstellungen zu Bildung und Lernen je nach sozialer Her-
kunft und erfahrenen institutionellen Rahmenbedingungen darstellen, sollen zwei
Ausschnitte aus Interviews mit dlteren Menschen illustrieren.

Eine 74-jdhrige Frau, die vor ihrer Pensionierung als Horterzieherin gearbeitet hat,
antwortet auf die Frage: Was bedeutet Schule fiir Sie? , Wenn ich an die Schule denke,
dann muss ich daran denken, wie ich 1937 in die Volksschule gekommen bin. In der Schule
war es schrecklich. Wir mussten z. B. mit ausgestreckten Fingern sitzen, und vor uns auf dem
Pultlag ein Bleistift. Wenn der herunterfiel, dann wurden wir mit einem Lineal auf die Finger
geschlagen. [...] Meine Eltern waren sehr arm, der Vater arbeitslos, ausgesteuert und er hatte
TBC.“ Und heute? , Heute lerne ich beim Spazierengehen. Wenn ich in den Botanischen
Garten gehe, dann lese ich die Namen fremder Pflanzen. Viel lerne ich auch von meinen
Enkelkindern, z. B. die Handhabung technischer Geridte, vor allem das Handy. Auch die
neue Rechtschreibung erkliren sie mir.“

Ein 75-jdhriger Mann, der bis zu seiner Pensionierung als Richter titig war, sagt auf
die Frage nach der Bedeutung der Schule, dass es nie infrage gestanden sei, dass thm
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seine Eltern eine Universititsausbildung haben zukommen lassen. , Unter aufopfernder
Mithilfe meiner Mutter verschwanden voriibergehende pubertire Lernschwierigkeiten sehr
schnell. [...] Mein lebenslanges Bildungsinteresse verfolge ich auch heute, indem ich zur Ver-
besserung meiner Selbsterkenntnis in Gesprichs- und Maltherapien gehe, an Selbsterfah-
rungsgruppen teilnehme und nunmehr regelmdflig eine ,Philosophische Werkstatt® besu-
che.“ In der Betreuung zweier Enkelkinder sieht er eine sinnstiftende Tatigkeit und
eine Moglichkeit, sich mit der Problemwelt der nachriickenden Generationen zu be-
fassen.

Die beiden Interviewausschnitte zeigen, dass die befragten Personen ihre Dispositi-
ons- und Handlungsspielriume beziiglich Lernen und Bildung sehr unterschiedlich
darstellen. Wihrend die iltere Frau, die ihre Ausbildung mit einem Pflichtschulab-
schluss beendet hat, das Elternhaus als ungitinstig fiir ihre Bildungschancen einstuft
und die Schule mit negativen Erfahrungen verkntipft, sieht sich der befragte Mann,
der tiber einen Hochschulabschluss verfiigt, von den Eltern in seiner Bildungskarriere
unterstiitzt, die er bis in die Gegenwart als expansiv darstellt. Wihrend die eine Le-
bensform rezeptive Gestalt aufweist, die bis zum Lernen von den Enkelkindern reicht,
finden wir in der anderen Lebensform einen gestalterisch-reflexiven Lebensstil. Bei
der Interpretation solcher Aussagen ist allerdings darauf zu achten, nicht von diesen
unmittelbar auf die Realitit zu schliefRen. Es sind Beschreibungen, die aus der gegen-
wirtigen Lebenssituation heraus gemacht werden und eher als Begriindung fiir die je
gegenwirtigen Lebensbedingungen und -erfahrungen stehen als fiir jene der Vergan-
genheit.

Bildung und Lernen verlaufen jedenfalls nach sozialer Herkunft und Lebensphase
unterschiedlich. In Kindheit und Jugend steht das Neulernen an erster Stelle, welches
in der Moderne zunehmend einem eigenen Funktionssystem, nidmlich der Schule
tiberantwortet worden ist. In diesem Zusammenhang wird auch von formalem Lernen
gesprochen, weil es auf die Erzielung bestimmter Abschliisse gerichtet ist, die zu un-
terschiedlichen Zugangsberechtigungen am Arbeitsmarkt fithren.

Auch in der Erwerbsphase bilden die formalen Aspekte von Bildungszertifikaten (wie
z. B.ihr Signalwert und Kompetenzausweis auf dem Arbeitsmarkt) einen wesentlichen
Bestandteil der Statusallokation. Entsprechend der Signalling-Theory (Arrow 1973)
werden Bildungszertifikate und Qualifikationen herangezogen, um die Leistungsfi-
higkeit von Individuen beurteilen zu kénnen. Bildungsabschliisse verweisen auf die
,Gelehrigkeit” einer potenziellen Arbeitskraft. Im weiteren Erwerbsleben geht es um
Qualifizierung, wobei iltere Arbeitnehmer deutlich seltener bei Schulungsmafinah-
men beriicksichtigt werden. Bestimmend fiir die Erwerbsphase blieb bis in die jiingste
Vergangenheit die Form des institutionellen (schulischen) Lernens. Erst in der jiings-
ten Vergangenheit kam es zu einer Aufwertung des alltiglichen informellen Lernens
im Betrieb. Die neuen Koordinaten des beruflichen Lernens bilden die prozessorien-
tierte Arbeitsorganisation und die prozessorientierte Weiterbildung (Baethge/Baeth-
ge-Kinsky 2004: 19).
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Im Unterschied zur Lebensphase Jugend bzw. zur Erwerbsphase stehen im Alter
identititsstiftende Aspekte des Lernens stirker im Vordergrund. Im Alter geht es um
Lernprozesse, die eine selbststindige und selbstbestimmte Lebensfithrung gewahr-
leisten, und um , Gesichtspunkte einer ausgleichenden Gerechtigkeit, d. h. einer Kom-
pensation fiir in der Jugend entgangene Bildungschancen® (Friedenthal-Haase 2005:

32).

4.1 Der Prozess des Lernens: der Lernvorgang und die
Lerninhalte

Prinzipiell ist jede Lernhandlung in einen Zusammenhang eingebettet, d.h. jedes
Lernen hat eine Vorgeschichte und ist an nachfolgende Aktivititen gebunden. We-
sentliche Elemente dieses Zusammenhangs ergeben sich durch die zeitliche, soziale
und thematische Verortung. Unter zeitlicher Verortung ist zu verstehen, dass Lern-
prozesse (im Alltag) den Alltag strukturieren. Ob es nun das Lesen ist oder das Héren
einer Radiosendung, diese Aktivititen finden zu bestimmten Zeiten statt. Die soziale
Verortung geschieht oder zeigt sich in der Anerkennung durch andere Personen. Und
die thematische Ausgerichtetheit zeigt sich darin, dass ein bestimmtes Interesse mehr-
dimensional verfolgt wird bzw. sich verzweigt. So wird aus der Nutzung eines Heim-
trainers eine Auseinandersetzung mit Gesundheit oder mit Erndhrung.

Lernhandlungen sind nicht nur chronologisch in einen Handlungszusammenhang
eingebettet, sondern verlaufen auch nach sozialen und thematischen Gesichtspunk-
ten. Das bewusste, aktive, zielgerichtete Lernen wird verstanden als etwas aufzuneh-
men, etwas zu erfahren, sich zu merken, etwas zu speichern. Lernen bedingt dabei
Anstrengung. Wenn auch Lernen mit Spaf, Freude und Gliickserleben verbunden
sein sollte, so bedeutet es immer auch Anstrengung, Miithsal und Entsagung. Dies ist
nicht deshalb notwendig, weil die Gesellschaft diese Anstrengung fordert, sondern
,weil sie unerlissliche Voraussetzung fiir ein verindertes Wirken ist“ (Heydorn, zit.
n. Bernhard 2002: 318). Nach Lissmann (2006) kann die Aneignung von Wissen nicht
spielerisch erfolgen, ,weil es ohne die Miihe des Denkens schlicht und einfach nicht geht“

(ebenda: 31).

Wenn wir der Frage nach den Formen des Lernens nachgehen, dann sind wir davon
abhingig, welche Handlungen die Studienteilnehmer/-innen selber als Lernen be-
zeichnen. Dies steht aber in direktem Zusammenhang mit deren subjektiver Lernde-
finition. Abhingig von der subjektiven Lerndefinition bezeichnen die Studienteilneh-
mer/-innen gewisse Handlungen als Lernen, andere wiederum nicht.

Zwei Dimensionen lassen sich herausarbeiten, nimlich die Beschreibung des Vor-
gangs und der Lerninhalt. Der Lernvorgang erfolgt entweder stirker beildufig oder
stirker zielorientiert, der Lerninhalt ist entweder stirker auf alltagspraktische Fertig-
keiten ausgerichtet oder auf den Erwerb kognitiven Wissens. Daraus ergeben sich ide-
altypisch vier Lernhandlungen (vgl. Kolland et al. 2007).
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Tab. 1: Lernen aus Sicht der Lernenden

Lerninhalt
Alltagspraktisches Neues Wissen
Wissen
Inzidentell alltagliches Uben etwas ,aufschnappen®
»beildufig"
Lernvorgang Intendiert gezieltes Uben, bewusstes Lernen,
,bewusst* bewusstes Reflektieren | repetieren, nachfragen,
iben

Personen, die Lernen sehr anwendungsorientiert definieren, stellen den Nutzen des
Lernens im Alter infrage. Ist das Ziel des Lernens ,im Leben weiterzukommen’,
bzw., etwas aus dem Leben zu machen’, so geht fiir die Befragten der Nutzen des
Lernens im Alter verloren.

Altersspezifisch fillt auf, dass nur punktuell neue Fertigkeiten erlernt werden, viel
wichtiger ist es, gewisse Fertigkeiten bewusst zu erhalten, und dies geschieht durch
das Uben dieser Fahigkeit. Wichtig fiir das Lernen sind zwei Aspekte, einerseits eine
gewisse Neugierde und andererseits die Offenheit fiir Neues.

Ist Lernen — oder besser eine bestimmte Lernhandlung — eine persénliche Vorliebe
oder ein Hobby, so dndert sich dies mit dem Alterwerden dahingehend, dass nach dem
Ausscheiden aus dem Beruf mehr Zeit dafiir aufgewendet wird. Das Setzen einer neu-
en Lernhandlung zeigt, dass externe Einfliisse eine wichtige Rolle spielen. Dazu gehort
die bevorstehende Pensionierung. Das kann sowohl die eigene als die des Partners/
der Partnerin sein. Durch die Pensionierung dndert sich nicht nur das eigene Lebens-
gefiithl, sondern auch das der Partnerschaft. Daraus ergeben sich Lernthemen.

Ein weiteres Thema steht zumindest indirekt im Zusammenhang mit dem eigenen
Alter: Krankheit/Gesundheit/Fitness. Vor allem jene Personen, die Krankheiten ha-
ben, geben Lernerfahrungen an. Viele Lernhandlungen dienen dazu, den Alltag besser
bewiltigen zu kénnen oder Aufgaben zu meistern. Das primire Ziel ist demnach die
Problemlosung. Hiufig werden Lernhandlungen nicht als Ziel gesehen, sondern als
Ausléser, um den Alltag zu veridndern.

Nicht immer sind nur aktuelle Probleme der Grund, warum iltere Menschen lernen.
Ein grofler und scheinbar wichtigerer Aspekt ist der potenzielle Abbau von intellek-
tuellen Fertigkeiten. Dabei messen sich Studienteilnehmer/-innen teilweise an ihren
vergangenen Leistungen, aber auch mit ihren Mitmenschen. Um Fihigkeiten zu trai-
nieren, werden Strategien mit viel Kreativitit entwickelt. So wird, wie ein Fallbeispiel
zeigt, das Gehirn dadurch trainiert, dass ein Einkaufszettel so geschrieben wird, wie
die Reihenfolge der Produkte im Geschift angeordnet sind. Dann wird allerdings der
Einkaufszettel zu Hause liegen gelassen, um das Gehirn zu trainieren. Der potenzielle
Abbau von Fihigkeiten (geistig oder korperlich) im Alter ist ein wesentlicher Grund
zu liben (Kolland et al. 2007).
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4.2 Effekte von Bildung im Alter

Eine wesentliche Frage in der geragogischen Forschung bezieht sich auf die Evidenz
von Bildungseftekten. Dazu gibt es in der Zwischenzeit eine Reihe von Ergebnissen.
Bildung, so die Forschungsergebnisse,
o senkt das Demenzrisiko (Ricklefs/Finch 1990),
o senkt das Mortalititsrisiko (Amaducci et al. 1998). Fiir Madnner reduziert sich mit
jedem zusitzlichen Schuljahr das relative Mortalititsrisiko um 8,4 %, fiir Frauen
um 16 % (Becker 1998),
o erdffnet die Moglichkeit der Sozialisation und zur Gewinnung eines positiven
gesellschaftlichen Altersbildes (Palmore 1970),
o steigert das physische und psychische Wohlbefinden (Schaie 1996),
o stirkt Kompetenz und Selbstorganisation des Individuums (Baltes et al. 1996),
o erhoht das Interesse an biirgerschaftlichem Engagement (Rosenmayr/Kolland
2002).

Bereits in den 19770er-Jahren konnte gezeigt werden (Lehr 19777), dass sich die Lernfi-
higkeit nicht generell im Lebenslauf verschlechtert, sondern nur in Bezug auf be-
stimmte Faktoren und Inhalte. In der Folge konnte eine Reihe von positiven Effekten
der Bildungsteilnahme nachgewiesen werden. Aufgrund medizinischer Erkenntnisse
lisst sich mittlerweile die positive Wirkung von kontinuierlicher mentaler Stimulation
auf den Erhalt guter Gesundheit nachweisen (Khaw 1997). Neurologische Forschun-
gen zeigen, dass mentales Training die intellektuellen Fihigkeiten positiv beeinflusst,
indem etwa Gedichtnisverluste verringert bzw. riickgingig gemacht werden kénnen
(Kotulak 1997). Hohere Bildung, so Forschungsergebnisse, senkt das Mortalititsrisiko
(Huisman et al. 2005). Bildung und gesunde Lebensweise halten fit (Borsch-Supan et
al. 2008). Wie gesund Minner und Frauen in Europa leben, hingt tiberall stark von
Einkommen und Ausbildung ab. Befragte mit einem niedrigen Bildungsabschluss
bewegen sich wesentlich seltener und leiden hiufiger unter Gewichtsproblemen als
Gleichaltrige mit einem hoheren Schulabschluss. Bildung wire demnach priventive
Gesundheitspolitik.

Die Lernkapazitit ist im Alter im Durchschnitt geringer als in fritheren Abschnitten
des Lebenslaufs (Kruse 2008), doch zeigen auch iltere Menschen in neuartigen Situ-
ationen eindeutig nachweisbare Lernerfolge. Im Alternsverlauf lisst sich eine Reihe
von typischen Leistungsverinderungen nachweisen, die zu einem erheblichen Teil
strukturell bedingt sind. Zu diesen Verdnderungen gehoéren sensorische Einschrin-
kungen einerseits und der Anstieg der Fihigkeit zur Losung komplexer Probleme
andererseits (Hardy 2005). Die Leistungsverinderungen im Alter werden tiberinter-
pretiert, wenn nicht gleichzeitig andere Effekte gesehen werden, die auf Kohortenun-
terschiede zuriickgehen oder Verinderungen der Arbeitsmirkte. Dazu zihlen etwa
intergenerationelle Qualifikationsunterschiede. Altere Menschen haben eine geringe-
re schulische Ausgangsqualifikation. Eine weitere Verdnderung betrifft die Dequalifi-
zierung. Die Ressourcen und Fihigkeiten dlterer Menschen werden nicht ausreichend
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eingesetzt, ihre Fahigkeiten nicht herausgefordert. Disuse-Effekte wirken sich negativ
auf die Lebenszufriedenheit aus. Einmal erworbene Fihigkeiten werden entwertet.

Aus den Effekten lassen sich Ziele von Bildung im Alter ableiten. Gut zusammenge-
fasst finden sich diese bei Staudinger und Heidemeier (2009). Sie nennen drei Ziele,
niamlich Entwicklungsziele, Partizipationsfihigkeit und den Wertschopfungsbeitrag.
Ersteres Ziel richtet sich auf Selbstverwirklichung, das zweite Ziel geht in Richtung
soziale Teilhabe und das dritte Ziel richtet sich auf Produktivitit im Alter, ob dies nun
Erwerbstdtigkeit, Familienarbeit oder Freiwilligenarbeit ist.

Nach dieser Darstellung der konzeptuellen Grundlagen von Bildung im Alter, den
Bedingungen, Zielen und Effekten wollen wir uns in den nichsten Abschnitten der
Darstellung empirischer Forschungsbefunde zuwenden. Es handelt sich um For-
schungsbefunde aus zwei Studien, die in Osterreich im Zeitraum 2007-2009 durch-
geftihrt worden sind.
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5 Das Forschungsdesign der
empirischen Studien

Die Studie , Bildung, aktives Altern und soziale Teilhabe“ hatte das Ziel, sich mit dem
Zusammenhang von Bildungsprozessen im Alter und gesellschaftlicher Beteiligung
zu befassen. Bildungsprozesse, so die Annahme, fithren zu mehr Beweglichkeit in den
sozialen Beziehungen und der gesellschaftlichen Teilhabe. Diese Studie, die im Auf-
trag des Osterreichischen Bundesministeriums fiir Arbeit, Soziales und Konsumen-
tenschutz durchgefiihrt wurde, hat neben dem konkreten inhaltlichen Ziel auch noch
die Aufgabe, Grundlagenwissen fiir die Praxis der Altersbildung zur Verfiigung zu
stellen. Die zweite Studie, die hier vorgestellt wird, verfolgt einen etwas anderen An-
spruch. Sie gehort in den Bereich der Praxisforschung (Moisl 2009). In der Studie
»,Good Practice in der Seniorenbildung®, die ebenfalls vom Bundesministerium fiir
Arbeit, Soziales und Konsumentenschutz gefordert wurde, geht es darum, situations-
adiquates Handlungswissen zu generieren. Im Gegensatz zu , Best Practices”, die In-
dikatoren fiir eine optimale Bildungsarbeit definieren, thematisieren die hier unter-
suchten ,Good Practices“ die Qualitit von Angeboten vor dem Hintergrund der
praktischen Umsetzbarkeit. Diese Forschung hat stirker beratenden Charakter. Indem
die Bildungspraxis anhand bestimmter Kriterien beobachtet wird, soll die Qualitit des
Angebots verbessert werden. Bewegung im Alter ist nicht nur eine Frage der Beweg-
lichkeit des dlteren Menschen selbst, sondern auch eine Frage der Beweglichkeit jener
Einrichtungen, die Bildungsangebote fiir dltere Menschen entwickeln.

5.1 Fragestellungen

Der nachfolgende empirische Teil dieses Buches verfolgt das Ziel, zu analysieren, wel-
che Faktoren dazu beitragen kénnen, dass auch im Alter Bildungsprozesse in Angriff
genommen werden. Wenn von Bildungsprozessen in dieser Studie gesprochen wird,
dann handeltes sich dabei weitgehend um organisiertes Lernen. Organisiertes Lernen,
das nicht auf die Erreichung eines bestimmten Schulabschlusses gerichtet ist, wird
auch als non-formales Lernen bezeichnet.

Dargestellt werden Rahmenbedingungen non-formalen Lernens und die Ziele, die mit
Lernen verkniipft werden. Weiters soll der Frage von Bildungshemmnissen nachge-
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gangen werden und Mafinahmen, die gesetzt werden kénnen, um diesen entgegen-
zuwirken. Und schliefllich geht es um die Transferwirkungen von Lernprozessen, den
sogenannten Outcomes des Lernens. Besteht ein Zusammenhang zwischen Bildungs-
teilnahme und gesundheitlichem Wohlbefinden? Fiithrt Bildung zu sozialer Inklusion
im Sinne politischer bzw. sozialer Beteiligung? Welche Unterschiede bestehen hier
zwischen jungen und alten Alten? Kann davon ausgegangen werden, dass die zukiinf-
tigen Alten sich anders vergesellschaften und Bildungsprozesse einen anderen — ho-
heren — Stellenwert bekommen?

Auflerdem wird herausgearbeitet, welche Rahmenbedingungen erfiillt sein miissen,
damit Altere Lernangebote in Anspruch nehmen. Eine weitere Frage stellt die Rolle
der Erwerbsarbeit fiir Weiterbildung im Alter dar. Welche Folgen ergeben sich aus der
Kompression der Erwerbsarbeit? In den letzten 50 Jahren ist es zu einer Verkiirzung
der Erwerbsphase bei Verlingerung der nachberuflichen Lebensphase gekommen.
Welche Auswirkungen haben frithe bzw. spitere Pensionierung auf das Lernverhalten
im Alter? Steigt die Bildungsbeteiligung nach dem Ende der Erwerbsphase? Substitu-
iert Altersbildung Erwerbsarbeit?

Die hier dargestellte empirische Studie unterscheidet sich besonders darin von ande-
ren Untersuchungen, dass durch die disproportional geschichtete Stichprobenziehung
sehr genaue Aussagen iiber jene Personengruppe gemacht werden kénnen, die sich
regelmiflig an Bildungsprozessen beteiligt. Wihrend iiber die soziale Struktur jener
ilteren Menschen, die nicht an organisierten Lernprozessen teilnehmen, weitgehend
gesicherte empirische Forschungsergebnisse vorliegen (Sommer/Kiinemund/Kohli
2004; Schroder/Gilberg 2005; Kolland et al. 2007), gilt das nicht fiir die Gruppe der
Teilnehmenden. Hier schlieflt die vorliegende Studie eine Forschungsliicke.

5.2 Studiendesign

Die aufgeworfenen Fragestellungen zur Bildungsteilnahme von Alteren wurden an-
hand einer empirischen Bearbeitung auf zwei Ebenen analysiert, ndmlich einer quan-
titativen und einer qualitativen Untersuchung. In der ersten Phase wurde eine Befra-
gung in Form von standardisierten telefonischen Interviews durchgefithrt. Die
Befragung wurde in Kooperation mit dem Institut fiir empirische Sozialforschung
(IFES) durchgefiihrt, welches durch eine entsprechende Einschaltung einer Screening-
Frage in vorausgehenden Untersuchungen gewihrleistete, dass eine fiir Osterreich
reprisentative Stichprobe gewonnen werden konnte. Befragt wurden im Zeitraum von
Oktober 2008 bis Februar 2009 einerseits 500 bildungsaktive Personen zwischen 50
und 75 Jahren und andererseits 200 Personen aus derselben Altersgruppe, die im
letzten Jahr an keiner Bildungsveranstaltung teilgenommen haben.” Die erhobenen
quantitativen Daten wurden mithilfe des Statistikpaketes SPSS ausgewertet.

Im Anschluss an die quantitative Erhebung wurden in zehn qualitativen Interviews
einzelne Aspekte des Bildungsverhaltens von Personen zwischen 5o und 64 Jahren
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vertieft, um so mehr Aufschluss dartiber zu bekommen, welche Bedingungen zu Bil-
dungsbeteiligung fithren.

In der Untersuchung der ,Good Practices” geragogischen Handelns kamen verschie-
dene Methoden empirischer Sozialforschung zur Anwendung, namlich Beobachtung,
Interview, Dokumentenanalyse. Auch diese Erhebung fand in ganz Osterreich statt.

5.2.1 Quantitative Erhebung zur Bildungsbeteiligung

Die Stichprobe der quantitativen Erhebung ist eine disproportionale Zufallsstichprobe;
ihr liegt ein reprasentatives Telefon-Screening auf Basis einer Zufallsauswahl zugrun-
de. Das angewandte Verfahren hierbei ist das sogenannte Random-Digit-Dialling
(RDD). Das bedeutet, dass ausgehend von einer Zufallsstichprobe aus dem Telefon-
buch mittels Zufallsgenerator die letzte Ziffer einer Telefonnummer zufillig vom
Computer generiert wird. Der Vorteil dieser Methode liegt darin, dass dadurch auch
nicht registrierte Telefonnummern (auch Geheimnummern) die gleiche Chance ha-
ben, in die Stichprobe aufgenommen zu werden. Weiters wird bei Telefonumfragen
der mittlerweile sehr hohe Durchdringungsgrad der Handy-Nutzung beriicksichtigt.
Ausgehend von der jeweiligen Handyvorwahl werden die anzurufenden Telefonnum-
mern tiber einen Zufallsgenerator ausgewihlt.

Wie viele von den angerufenen Personen waren nun tatsichlich bereit, an einem In-
terview teilzunehmen? Eine exakte Ausschopfungsquote lisst sich bei dieser Erhebung
nicht berechnen, da das Screening in mehreren Befragungen des IFES durchgefiihrt
wurde. Fiir die Zielgruppe der Bildungsaktiven waren durchschnittlich 33 erfolgreiche
Haushaltskontakte nétig (!), um eine Person zu erreichen. Die hohe Zahl der Kon-
taktversuche mag iiberraschen, wird aber sofort erklirbar, wenn berticksichtigt wird,
dass nur etwa jede/r zehnte tiber 50-Jihrige an organisierter Bildung teilnimmt. Bei
der Kontrollgruppe waren es hingegen nur durchschnittlich sechs Haushalte, die er-
reicht werden mussten, um eine Person ab 50 Jahre ohne Weiterbildung fiir eine Be-
fragung zu gewinnen. Um die spiter dargestellten Ergebnisse der Studie besser ein-
ordnen zu konnen, werden die wichtigsten sozialen Merkmale der Stichprobe,
getrennt fiir bildungsaktive und bildungsinaktive Altere, dargestellt.

2 Es wird fur diese Personengruppe haufig der Begriff der Bildungsaktiven bzw. Kursginger/-innen verwendet. Personen,
die das Kriterium des Kursbesuchs im letzten Jahr nicht erfiillen, werden als Bildungsinaktive bzw. Nichtkursganger/-
innen bezeichnet. An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass unter dem verwendeten Terminus ,bildungsinaktiv*
keineswegs zu verstehen ist, dass diese Personen nicht lernen. Hier ist insbesondere auf den Stellenwert des informellen
Lernens hinzuweisen. Studien zeigen, dass das informelle Lernen eine erhebliche Bedeutung bis ins hohe Alter hat
(Kolland et al. 2007). Nichtsdestoweniger haben organisierte Bildungsprozesse einen hohen Stellenwert, weil in diesen
Lernen stérker reflexiv verankert ist, stirker sozial bezogen stattfindet und vom Ansatz her stirker theoriefahig ist. Bildung
entspricht den genannten Kriterien besonders dann, wenn sie mit Kreativitit verkniipft ist. Denn Kreativitt setzt Wahl-
fahigkeit voraus und bedeutet Verarbeitungs- und Synthese-Fihigkeit. Sie bedeutet Erhéhung von Selbstbestimmung
um das, was subjektiv bedeutungsvoll sein oder werden kann, zu entdecken und zu pflegen, d. h. nachhaltig zu entwickeln
und mit anderen Menschen oder Gruppen zu teilen. Nicht, Anhédufung*, sondern , Auswahl|“ wire ein Ziel der Kreativitit.
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Tab. 2: Stichprobenbeschreibung der quantitativen Erhebung

Stichprobenmerkmale
bildungsaktiv bildungsinaktiv
Geschlecht
weiblich 63 65
ménnlich 37 36
Alter
50 - 59 58 26
60 — 69 31 41
70+ 10 34
Familienstand
ledig n 9
verheiratet 62 60
geschieden 18 n
verwitwet 10 21
Schulbildung
VHS/HS 1 31
Lehre/BMS 36 44
Matura 26 12
Akademie/Universitat 28 14
Erwerbsstatus
erwerbstitig 55 17
pensioniert 40 77
im Haushalt tatig 5 (6)
Aquivalenzeinkommen
bis 800 € 14 30
801-1.000 € 18 18
1.001 - 1.500 € 35 33
1.501 - 2.000 € 7 (12)
iiber 2000 € 7 @)
n=500 n=200

Angaben in Spaltenprozent. Rundungsfehler wurden nicht ausgeglichen. Zahlen mit [ ] absolute Fall-
zahlen in Zelle unter 20 und Randgruppe tiber 50. Zahlen mit () Randgruppe unter 50.

Es zeigt sich, dass es sowohl bei den Bildungsaktiven als auch den Bildungsinaktiven
deutlich mehr Frauen als Minner gibt. Im Vergleich zur 6sterreichischen Bevilkerung
im entsprechenden Alter, wo der Frauenanteil 2001 56 % betrug (Statistik Austria),
sind die Frauen in der hier referierten Studie damit iiberreprisentiert. Von den per
Zufall ausgewihlten Personen waren Frauen eher zu einem Interview bereit. Hin-
sichtlich der Altersstruktur zeigen sich Differenzen zwischen den beiden Gruppen,
d.h. die Bildungsaktiven weisen eine deutlich jingere Altersstruktur auf. Dadurch
ergibt sich gleichzeitig auch ein Unterschied im Erwerbsstatus zwischen den beiden
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Gruppen. Wihrend unter den Bildungsaktiven 55 % erwerbstitig sind, sind unter den
Bildungsinaktiven zwei Drittel pensioniert. Hinsichtlich des Bildungsstatus, d. h. der
hochsten abgeschlossenen Schulbildung, zeigen sich ebenfalls Unterschiede zwischen
Bildungsaktiven und Bildungsinaktiven. Die Gruppe der Bildungsaktiven verfiigt — wie
erwartet — {iber einen hoheren Bildungsstatus. Alle bisherigen Studien zum non-for-
malen Lernen im Alter kommen zu dem Ergebnis, dass die Hohe der Schulbildung
die wichtigste Einzelvariable zur Erklirung der Bildungsbeteiligung im Alter ist (z. B.
Dench/Regan 2000; Schroder/Gilberg 2005; Kolland 2005). Wihrend von den Bil-
dungsaktiven 26 % als hochsten Bildungsabschluss eine Matura haben, verfiigen unter
den Bildungsinaktiven zwdlf Prozent iiber eine Matura. Ahnlich ist das Verhiltnis auch
unter den Universititsabsolventinnen/-absolventen. Betrachtet man nun das Einkom-
men, zeigt sich, dass jene Personen, die weniger als 8co € pro Monat zur Verfiigung
haben, also demnach in den Bereich der Armutsgefihrdung fallen (Statistik Austria
2007), knapp ein Drittel der Bildungsinaktiven darstellen. Unter den Bildungsaktiven
liegt dieser Wert bei 14 %.

5.2.2 Qualitative Erhebung von Bildungsbediirfnissen

Nach der Durchfithrung und auch Auswertung der quantitativen Erhebung wurden
mit zehn Personen im Alter zwischen 50 und 64 Jahren, die in den letzten zwo6lf Mo-
naten zumindest an einem Kurs teilgenommen haben, Face-to-Face-Leitfadeninter-
views durchgefiithrt. Die Interviews dauerten zwischen 30 und 9o Minuten. Das Ziel
hierbei war, die Ergebnisse aus den standardisierten Interviews zu vertiefen. In diesen
Interviews wurden Fragen zur Einstellung zum Lernen im Alter, Teilnahmemotiven
und dem Informationsverhalten fiir die Kursauswahl gestellt. Auch wie ein Kurs ide-
alerweise gestaltet sein sollte und welche Maffnahmen man setzen miisste, um Per-
sonen, die sich nicht fiir organisiertes Lernen interessieren, zu gewinnen. Gefragt
wurde weiters nach der Einstellung zum generationsiibergreifenden Lernen und nach
der Bedeutung von sozialen Kontakten fiir die Kursteilnahme. Schlieflich enthielt das
Interview Fragen zu den Ergebnissen des Lernens. Was gewinnen iltere Menschen,
wenn sie gemeinsam mit anderen Menschen lernen?

Das Ergebnis dieser Leitfadeninterviews wird in der Folge nicht gesondert dargestellt.
Wihrend der Ergebnisdarstellung der standardisierten Interviews wird jedoch immer
wieder darauf Bezug genommen. Fiir die Auswahl der Teilnehmer/-innen wurden
folgende Auswahlkriterien definiert: Alter, Geschlecht und Bildungsstand, Erwerbs-
status und Form des non-formalen Lernens. Da dieser qualitative Teil der Studie kei-
nen Anspruch auf Reprisentativitit erhebt, sondern das Ziel verfolgt, ein moglichst
breites Spektrum abzubilden, wurde keine zufillige, sondern eine bewusste Auswahl
der Teilnehmer/-innen vorgenommen (= theoretisches Sampling).

Anhand der nachfolgenden Tabelle kann man sich ein Bild von den zehn Befragten
machen.
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Tab. 3: Stichprobenbeschreibung der qualitativen Erhebung

non-formales
Befragte/r Geschlecht Alter Bildungsstand | Erwerbsstatus | Lernen
1 % 52 Universitat erwerbstitig privat u.
berufsbezogen
2 M 51 Universitat erwerbstitig berufsbezogen
3 W 58 Fachschule pensioniert privat
4 W 64 Hauptschule pensioniert privat
5 M 55 Matura erwerbstitig berufsbezogen
6 W 52 Matura pensioniert privat
7 W 51 Hauptschule erwerbstitig privat u.
berufsbezogen
8 M 59 Matura arbeitslos berufsbezogen
9 W 52 Matura erwerbstitig berufsbezogen
10 % 59 Universitat erwerbstitig privat u.
berufsbezogen

5.2.3 Die Erhebung von Good-Practice-Projekten

In der Untersuchung guter geragogischer Praxis wurden zwischen November 2008
und Mai 2009 zunichst relevante Projekte recherchiert und dokumentiert. Der Zu-
gang zu potenziellen Good-Practice-Projekten erfolgte iiber eine Ausschreibung auf
diversen Internet-Plattformen der Erwachsenenbildung und Altenarbeit in Osterreich
bzw. iiber diverse Dachorganisationen und Verbinde in diesen Bereichen. Die po-
tenziellen Trager solcher Projekte wurden aufgefordert, sich schriftlich durch die Vor-
stellung ihres Projekts und die Beantwortung des Kriterienkatalogs zu bewerben. Die
Forschungsarbeit selbst hatte dann vier Analyseebenen, namlich die Bewertung der
Texte, tiber die die untersuchten Projekte beworben werden (1.), die nicht-teilnehmen-
de Beobachtung von Kurseinheiten (2.), die schriftliche Befragung der Kursteilnehm-
enden (3.) und die Befragung der Leiter/-innen der untersuchten Projekte (4.).

Die Ausschreibungstexte wurden anhand von drei Kriterien iiberpriift. Das erste Kri-
terium betrifft die Zuginglichkeit. Es wird eruiert, iiber welche Medien (Printmedien,
Radio, Internet, Mund-zu-Mund-Propaganda usw.) die Kurse beworben werden. Die
Bewertung erfolgt iiber das Nachfragen bei den jeweiligen Kontaktpersonen der Pro-
jekte/Kurse. Zweitens wurde iiberpriift, ob alle relevanten Informationen in den Aus-
schreibungstexten enthalten waren. Zu den relevanten Informationen zihlten ein kur-
zer Abriss des Lerninhaltes, die angewandte Didaktik, die Kurszeit (Tag und Uhrzeit),
der Ort (eventuell Erreichbarkeit), eine Kontaktperson mit Telefonnummer und die
Kurskosten. Drittens wurden die Ausschreibungstexte hinsichtlich des vermittelten
Altersbildes iiberpriift: Welches Altersbild steckt in den Ausschreibungstexten? Die zu
beantworteten Fragen waren folgende: Spielt das Alter im Ausschreibungstext, im
Kurs-/Projektinhalt iiberhaupt eine Rolle? Wenn das Alter eine Rolle spielt, wird ein
eher defizitires oder aktives/positives Bild vermittelt?
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In der Beobachtungsphase wurden die Kurse anhand folgender Kriterien beobachtet:
Gibt es Unterlagen (wenn ja, wie sind sie aufbereitet)? Wird viel Wissen vermittelt bzw.
gibt es viele Anregungen von Seiten der/des Kursleiterin/-leiters? Kénnen die Teil-
nehmer/-innen ihre personlichen Erfahrungen in den Kurs einbringen? Kénnen die
Teilnehmer/-innen den Kurs selbst mitgestalten? Gibt es einen Austausch zwischen
den Teilnehmerinnen/Teilnehmern? Gibt es einen Austausch zwischen Teilneh-
mer/-innen und der/dem Kursleiter/-in? Gibt es Gruppenarbeiten, die wihrend der
Kurszeit zu machen sind? Bietet der Kurs fiir die Teilnehmer/-innen auch die Mog-
lichkeit, andere Teilnehmer/-innen personlich kennenzulernen?

Im Anschluss an die Beobachtungsphase wurde allen Teilnehmerinnen/Teilnehmern
ein standardisierter Fragebogen vorgelegt. Uber diesen wurden zum einen die sozial-
strukturellen Merkmale der Teilnehmer/-innen, die Linge und Regelmifiigkeit ihrer
Kursteilnahme, ihre Teilnahmemotive und die Zufriedenheit mit dem Kurs eruiert.

Abgerundet wurde die Feldforschung iiber Interviews mit den Kurs- bzw. Projektlei-
terinnen/-leitern. In diesen Interviews ging es um die Entstehungsgeschichte der Kur-
se/Projekte und um eine Selbstevaluierung. In dieser Selbstevaluierung wurde unter
anderem danach gefragt, inwieweit bildungsferne Schichten beriicksichtigt werden,
die Teilnehmer/-innen an der Kursgestaltung beteiligt werden, das Angebot nachhaltig
ist, es Beziehungen zu anderen Anbietern gibt.

Aus einem Bewerberpool von 23 Projekten wurden elf ausgewihlt, die den festgelegten
Qualititsanspriichen entsprechen. Die nachfolgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber
die ausgewihlten Projekte und die Trigerorganisationen.

Tab. 4: Kontaktdaten zu Good-Practice-Projekten

Projekt Trigerorganisation Kontakt
Familiengeschichten in Wort | Volkshochschule Meidling Mag. Helga Pécheim
und Bild — Generationen Website: www.vhs.at/vhsmeidling | Tel: +43 664 510 54 43
lernen gemeinsam E-Mail:
helga.poecheim@italiano.at
Kunstfrithstiicken Stift Klosterneuburg Mag. Beatrice Jaschke
Website: www.stift- Tel: +43 2243 411 251
klosterneuburg.at E-Mail: b.jaschke @stift-
klosterneuburg.at
L3 — Lebensbegleitend Katholisches Bildungswerk der OSRn Dipl.-P4d. Dipl.-Ger.
Lustvoll Lernen nach Dibzese St. Pslten Christine Mitterlechner
Montessori Website: www.kbw-bildung.at/ Tel: +43 664 307 06 34
E-Mail:
supermixmom2002@hotmail.com
LebensSpuren Osterreichisches Bibliothekswerk | Elisabeth Zehetmayer
Website: www.biblio.at Tel: +43 662 881 866
E-Mail:
elisabeth.zehetmayer@biblio.at
LIMA — Lebensqualitit im Katholisches Bildungswerk Wien Renate Skarbal
Alter Web-Site: www.bildungswerk.at Tel: +43 1 51 552 3604

E-Mail: r.skarbal@edw.or.at
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Projekt

Trigerorganisation

Kontakt

Montagsakademie

Zentrum fiir Weiterbildung der
Universitat Graz
Website: www.uni-graz.at/zfw

Mag. Christian Fried|

Tel: +43 316 380 1104

E-Mail: montagsakademie@uni-
graz.at

Orientierungshilfe fiir
freiwillige Mitarbeit

Forschungsinstitut des Roten
Kreuzes

Website: www. w.roteskreuz.at/
forschungsinstitut

Mag. Katharina Resch

Tel: +43 179580 5427

E-Mail:
katharina.resch@w.roteskreuz.at

SelbA — Selbststindig im
Alter*

Katholisches Bildungswerk der
Di6zese Linz
Website: www.selba-ooe.at

Dr. Ernestine Priewasser

Tel: +43 732 7610 3229

E-Mail:
ernestine.priewasser@dioezese-
linz.at

treffpunkt: TANZ —
Tanzangebote fiir Menschen
ab der Lebensmitte*

Bundesverband Seniorentanz
Osterreich

Website:
www.tanzenabderlebensmitte.at

Monika Ratzenberger

Tel: +43 699 100 681 10

E-Mail:
geschaeftsstelle@seniorentanz.
at

Technik in Kiirze

Katholisches Bildungswerk der
Dibzese Graz-Seckau

Website: www.bildung.graz-
seckau.at

Ute Paulweber

Tel: +43 316 8041 251

E-Mail: ute.paulweber@graz-
seckau.at

Zukunftsmentorlnnen

AUFWIND Bildungsmanagement
&

Website: www.aufwind.or.at

Mag. Doris Hoffmann
Tel: +43 650 365 74 59
E-Mail: office@aufwind.or.at

* Diese beiden Projekte werden, weil sie bereits 2005 von uns zum ersten Mal den Good-Practice-
Status erhalten haben und deswegen auch in der Publikation ,Bildungschancen fiir 4ltere
Menschen. Anspriiche an ein gelungenes Lernen* dargestellt worden sind, in dem vorliegenden
Buch nicht mehr dargestellt werden.
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6 Einflussfaktoren auf
Bildungsbeteiligung

Nachdem die Ziele, die die Studie verfolgt, und das Untersuchungsdesign dargestellt
worden sind, wird nun die Frage nach den Einflussfaktoren auf Bildungsteilnahme im
Alter behandelt. Hierbei wird zwischen gesellschaftlichen, sozialen und kognitiven
Einflussfaktoren unterschieden.

6.1 Bildungsaktivitit nach soziodemografischen Merkmalen

Zuerst stellt sich die Frage, ob bestimmte soziodemografische Merkmale einen Ein-
fluss darauf haben, ob in den letzten zwolf Monaten ein Kurs besucht worden ist.

Bevor jedoch konkret auf diese eingegangen wird, soll auf einige Ergebnisse aus dem
Mikrozensus Lebenslanges Lernen (2003) eingegangen werden. Das geschieht vor
dem Hintergrund, dass wir aufgrund unseres gewihlten Studiendesigns — dispropor-
tional geschichtete Stichprobe bei den standardisierten Interviews — keine Aussagen
iiber den momentanen Anteil der Osterreicher/-innen ab 50 Jahren machen kénnen,
die sich non-formal weiterbilden.

Laut Mikrozensus 2003 haben 21 % der 50- bis 54-Jdhrigen, 16 % der 55- bis 59-Jdhrigen
und neun Prozent der 6o- bis 64-Jdhrigen einen oder mehrere Kurse in den letzten 12
Monaten besucht. Innerhalb der Gruppe der 50- bis 54-Jahrigen haben sich 13 % nur
beruflich, fiinf Prozent nur privat und drei Prozent sowohl privat als auch beruflich
weitergebildet.

In der Gruppe der 55- bis 59-Jdhrigen haben nur mehr sieben Prozent berufliche, acht
Prozent private und ein Prozent sowohl berufliche als auch private Kurse besucht.
Unter den Go- bis 64-Jdhrigen haben ein Prozent berufliche Kurse, sieben Prozent
private und weniger als ein Prozent sowohl berufliche als auch private Kurse besucht.
Mit zunehmendem Alter sinkt also der Anteil jener Personen, die berufliche Kurse
besuchen.

Bei der privaten Weiterbildung lisst sich anhand dieser Daten keine altersabhingige
Zu- oder Abnahme erkennen — zumindest nicht innerhalb der fiir uns relevanten Al-
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tersgruppen. Weiters ist zu beobachten, dass es zwischen erwerbstitigen Personen
und Pensionistinnen/ Pensionisten grofle Unterschiede im Bildungsverhalten gibt,
und zwar dahingehend, dass erstere Gruppe eher Kurse besucht.

Welchen Einfluss hat nun der soziale Hintergrund der in dieser Studie Befragten auf
die Bildungsbeteiligung? Die Tabelle zeigt ein dhnliches Ergebnis wie der 6sterreichi-
sche Mikrozensus.

Tab. 5: Einfluss sozialdemografischer Merkmale auf Bildungsteilnahme

bildungsaktiv bildungsinaktiv
Alter
50 - 59 85 15
60 — 69 66 34
70+ 43 57
Schulbildung
VHS/HS 47 53
Lehre/BMS 67 33
Matura 85 15
Akademie/Universitat 84 16
Familienstand
ledig (66) (34)
verheiratet/in Lebensgemein- 74 26
schaft
geschieden 74 [23]
verwitwet 55 18
Erwerbsstatus
erwerbstitig 89 n
pensioniert 57 43
im Haushalt tatig 66 [34]
Einkommen
bis 800 € 56 44
bis 1.500 € 72 28
mehr als 1.500 € 82 18
WohnortsgréfRe
bis 10.000 Einwohner 60 40
bis 50.000 Einwohner 77 [23]
tiber 50.000 Einwohner 82 18
n =700, Angaben in Zeilenprozent; Zahlen mit [ ] absolute Fallzahlen in Zelle unter 20 und Randgrup-
pe iiber 50. Zahlen mit () Randgruppe unter 50.

Je junger die befragte Person ist, desto grofer ist die Wahrscheinlichkeit, dass sie zu
den Bildungsaktiven zihlt. Auch bei hoherer Schulbildung und hherem Aquivalenz-
einkommen kommt es eher zu einem Kursbesuch im letzten Jahr. Noch im Erwerbs-
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leben stehende Personen bilden sich eher weiter. Hier ist auch interessant, dass im
Haushalt titige Personen im Vergleich zu Personen, die in Pension sind, eher an Kur-
sen teilnehmen. Weiters nehmen Personen, die im stidtischen Raum leben, eher Bil-
dungsangebote in Anspruch. Hinsichtlich des Familienstandes lisst sich erkennen,
dass verheiratete bzw. in einer Lebensgemeinschaft lebende und geschiedene Altere
eher bildungsaktivsind als Ledige. Verwitwete Personen gehen am wenigsten in Kurse.
Geschlechtsunterschiede lassen sich bei der Bildungsbeteiligung nicht feststellen.

6.2 Der Einfluss sozialer Beziehungen auf Bildungsteilnahme

Soziale Beziehungen sind ein sehr wichtiger Faktor, wenn es um die Frage der sozialen
Unterstiitzung geht. Die Unterstiitzung kann eine materielle sein, sie kann darin be-
stehen, dass Informationen weitergegeben werden. Sie kann sich in der Vermittlung
von Kognitionen ausdriicken, d. h. Anerkennung und Zugehérigkeit. Und es kénnen
Emotionen vermittelt werden. Dazu zihlen motivationale Unterstiitzung, Vermittlung
von Geborgenheit und Liebe (Réhrle 1994). Alle drei Unterstiitzungsformen, so die
These, kénnen sich positiv auf die Bildungsteilnahme von Alteren auswirken. Freunde
oder Verwandte konnen beispielsweise auf Kursangebote aufmerksam machen bzw.
zur Kursteilnahme motivieren. Weiters kénnen sie im Fall niedrigen Einkommens
und hoher Kursgebiithren finanzielle Unterstiitzung leisten. Indem einem das Gefiihl
von Zugehorigkeit vermittelt wird, traut man sich vielleicht eher zu, an einer Bil-
dungsveranstaltung teilzunehmen. Wenn jemand da ist, der die Kursteilnahme auch
anerkennt, dann kann das zu einer andauernden Motivation fiithren, an Lernprozessen
teilzunehmen.

Aus diesen theoretischen Uberlegungen heraus haben wir bei den standardisierten
Interviews die Frage nach der Haufigkeit der sozialen Kontakte folgendermafien ge-
stellt: ,Wie hiufig treffen oder besuchen Sie Bekannte oder Verwandte, die nicht mit
Thnen im Haushalt leben?“ Die Befragten hatten fiinf Antwortalternativen, nimlich
Jtaglich®, ,wochentlich®, ,monatlich®, ,seltener” und ,gar nicht (habe keine Bekannten
und Verwandten)“. Welcher Zusammenhang besteht nun zwischen sozialen Bezie-
hungen und Bildungsteilnahme? Die folgende Abbildung veranschaulicht: Je hdufiger
ein Kontakt zu Bekannten oder Verwandten gegeben ist, desto grofier ist die Wahr-
scheinlichkeit, dass in den letzten zwolf Monaten eine Bildungsteilnahme stattgefun-
den hat. Nun stellt sich die Frage, ob der Einfluss der sozialen Beziehungen auf die
Bildungsaktivitit im letzten Jahr nicht durch andere Einflussfaktoren, etwa Alter oder
Erwerbsstatus zustande kommt. Es zeigt sich jedoch, dass das nicht der Fall ist. Auch
unter Berticksichtigung von Alter, Geschlecht, Erwerbsstatus und Bildungsstand bleibt
der Zusammenhang zwischen dem Ausmafl der sozialen Kontakte und der Bildungs-
teilnahme in den letzten zwdlf Monaten erhalten. Bei Alteren bzw. Pensionistinnen/
Pensionisten ist der Zusammenhang zwischen sozialen Beziehungen und Bildungs-
aktivitit stirker als bei Jiingeren bzw. Erwerbstitigen. Der Schulbildungsabschluss hat
insofern einen Einfluss, als bei Personen mit einem Volksschul- bzw. Hauptschulab-
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Abb. 1: Die Dichte sozialer Beziehungen in ihrem Einfluss auf Bildungsbeteiligung

schluss ein stirkerer Zusammenhang zwischen der Dichte der sozialen Beziehungen
und der Bildungsteilnahme gegeben ist. Das bedeutet also, dass soziale Beziehungen
fiir Personen mit geringerer Schulausbildung, fiir Altere und fiir Personen in der
nachberuflichen Lebensphase einen signifikanten Einfluss auf die Bildungsbeteili-
gung haben. Es kommt also im Laufe des Alterwerdens zu einem Bedeutungszuge-
winn von sozialen Beziehungen fiir die Weiterbildungsteilnahme. Wenn wir soziale
Beziehungen als Teildimension sozialer Inklusion sehen, dann kann davon ausge-
gangen werden, dass diese eine giinstige Bedingung fiir weitere soziale Teilhabe bil-
den, nimlich fiir die Beteiligung an Bildungsprozessen. Im Umbkehrschluss heifst das
jedoch, wer wenig in verwandtschaftliche bzw. freundschaftliche Netze integriert ist,
nimmt seltener Bildungsangebote in Anspruch. Wir haben es also mit einer doppelten
Benachteiligung zu tun. Um diese aufzuheben, braucht es einerseits eine Stirkung
der sozialen Beziehungen und andererseits eine deutliche Beriicksichtigung dieser
,schwachen“ sozialen Beziehungen von bildungsfernen ilteren Menschen im Bil-
dungsangebot.

6.3 Einstellung zum gesellschaftlichen Hilfspotenzial
von Alteren

Laut der Ageism-These (1969) von Robert Butler fithren negative Stereotype und Vor-
urteile gegeniiber dlteren Menschen dazu, dass es im Alter zu sozialer Benachteiligung
kommt. Negative Altersbilder, so die These, beeinflussen iltere Menschen in ihren
Aktivititen. Davon sind auch Bildungsaktivititen betroffen.

In Anlehnung an die Studie zu Lernbediirfnissen und Lernarrangements von dlteren
Menschen (Kolland et al. 2007) wird vermutet, dass eher Mdnner, héher Gebildete und
Gestindere ein positives Altersbild haben. Die Vermutung istnun, dass es bei positiven
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Altersbildern eher zu einer Kursteilnahme kommt als bei negativen Altersbildern. Die
Erklirung dahinter ist folgende: Wenn das Alter bzw. Altere positiv wahrgenommen
werden, dann besteht die Ansicht, dass auch im Alter noch etwas Niitzliches fiir die
Gesellschaft getan werden kann. Dadurch kommt es zu einem positiven Selbstbild,
wodurch wiederum die Teilnahme an Bildungsveranstaltungen, auch im (h6heren)
Alter, wahrscheinlicher wird. Ein positives Selbstbild erzeugt ein hoheres Selbstver-
trauen, welches sich dahingehend auswirkt, eher an Bildungsveranstaltungen teilzu-
nehmen und diese als gewinnbringend einzuschitzen.

Welche Einstellung ergibt sich nun hinsichtlich des gesellschaftlichen Hilfepotenzials
ilterer Menschen? Wie wird das Hilfe- und Engagementverhalten von ilteren Men-
schen eingeschitzt? Gefragt wurde: ,Was konnen Threr Meinung nach iltere Men-
schen fiir die Gesellschaft leisten?“ Zur Beantwortung dieser Frage wurde eine Reihe
von Titigkeiten vorgegeben: ehrenamtliche Titigkeit in sozialen Einrichtungen, Be-
treuung der Enkelkinder, Hilfe und Pflege fiir betreuungsbediirftige Familienange-
horige, sich politisch in Biirgerinitiativen etc. betitigen oder gar nichts davon. Alle
diese Tidtigkeiten zusammen werden als Altersproduktivitit bezeichnet.
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Abb. 2: Einfluss der Einstellung zum Hilfepotenzial Alterer auf die Bildungsbeteiligung

Grundsitzlich zeigt sich, dass Altere eine positive Einstellung zum Hilfepotenzial il-
terer Menschen haben. Rund vier Fiinftel finden, dass iltere Menschen durch die Be-
treuung von Enkelkindern, ehrenamtliche Tdtigkeiten und Nachbarschaftshilfe etwas
fiir die Gesellschaft tun kénnen. Uber zwei Drittel der Befragten sagen, dass Altere
tiber die Pflege von Angehorigen etwas fiir die Gesellschaft leisten, und rund die Half-
te, dass sie sich iiber die Beteiligung in Blirgerinitiativen ,vergesellschaften“. Ganz
wichtig hervorzuheben ist, dass nur drei Prozent der Meinung sind, dass Altere nichts
fur die Gesellschaft leisten kénnen.
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Zwischen Bildungsaktiven und Bildungsinaktiven gibt es hinsichtlich der einzelnen
Tdtigkeiten keine groflen Unterschiede. Nur bei der Frage der Betitigung in Biirger-
initiativen stimmen Bildungsaktive eher zu als Bildungsinaktive.

Bei dieser Frage gab es die Moglichkeit, auch noch andere Titigkeitsbereiche anzuge-
ben, die nicht in der Liste angefiithrt waren. Hierbei nennen zehn Personen den Aus-
tausch mit jingeren Menschen durch Ratschlige in Richtung Karriereorientierung,
Lebenshilfe und Vorbildwirkung. Acht Personen geben den beruflichen bzw. sozialen
Wissens- und Erfahrungsaustausch an und jeweils sechs Personen Alten- und Kran-
kenbesuche und das Einbringen in der Politik. Vier Personen sind der Meinung, dass
man sich im Alter auch um nicht verwandte Kinder kiimmern kénnte, und drei Per-
sonen nennen das Organisieren von diversen Gruppenaktivititen wie Gesprachsrun-
den und Reisegruppen.

Das Ergebnis dieser Studie ist vergleichbar mit Resultaten einer von Amann und Eh-
gartner (2007) durchgefiihrten Untersuchung, in der 528 Personen zwischen 50 und
75 Jahren unter anderem zu der Wichtigkeit von Beitrigen Alterer befragt wurden.
Auch in dieser Studie schitzen iltere Menschen ihr gesellschaftliches Hilfepotenzial
als hoch bzw. wichtig ein. So sagen beispielsweise 9o % der Befragten, dass die Be-
treuung von Enkelkindern eher bis sehr wichtig ist, die Pflegetitigkeit nennen 85%
und die Wichtigkeit von ehrenamtlichen Titigkeiten 8o % als wichtige Titigkeit.

Wenn wir nun wieder auf unsere Studienergebnisse zuriickkommen, stellt sich die
Frage, ob es bei einer Zusammenfassung der einzelnen Titigkeiten zu einer Unter-
scheidung zwischen Bildungsaktiven und -inaktiven kommt. Hierzu wird ein Index
aus allen abgefragten Tatigkeiten gebildet. Er misst das Ausmafd des eingeschitzten
gesellschaftlichen Hilfepotenzials und damit indirekt das vorhandene Bild des Alters
in der Gesellschaft. Je mehr Titigkeiten angegeben werden, so die Annahme, desto
positiver ist das Altersbild. In der Folge wird von einem eher negativen Altersbild ge-
sprochen, wenn zwei oder weniger Aktivititen angegeben werden, von einem eher
positiven Altersbild, wenn drei Aktivititen angegeben werden und von einem deutlich
positiven Altersbild, wenn vier bzw. fiinf Aktivititen genannt worden sind. Wer also
die Altersproduktivitit sehr hoch einschitzt, hat, so die Annahme, ein positives Bild
vom Alterwerden in der Gesellschaft.

Von jenen, die in den letzten zwolf Monaten bildungsaktiv waren, haben 44 % ein
deutlich positives Altersbild, d. h. sie sehen eine hohe Altersproduktivitit, 33 % haben
ein schwach positives Altersbild und 23 % haben ein eher negatives Bild. Von den
Bildungsinaktiven kommen 35% zu einer deutlich positiven Einschitzung, 40 % zu
einer eher positiven Einschitzung und 25% zu einer eher ungiinstigen Bewertung.
Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass es zwar Unterschiede zwischen den Bil-
dungsaktiven und Bildungsinaktiven gibt, diese Unterschiede aber doch sehr gering
sind. Die Einschitzung der Produktivitit dlterer Menschen hat also wenig Einfluss auf
die Bildungsteilnahme.

Nun liegt, vor allem aufgrund der Ergebnisse der Studie zu Lernarrangements und Lern-
bediirfnissen von dlteren Menschen (Kolland et al. 2007) die Vermutung nahe, dass gar
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nicht die Einstellung zum Hilfepotenzial selbst auf die Bildungsteilnahme wirkt, son-
dern sozialstrukturelle Merkmale, von denen wir wissen, dass sie einen Einfluss auf die
Bildungsaktivitit haben. Auf diese haben namlich Alter, der Erwerbsstatus, der Bildungs-
stand und der Gesundheitszustand einen Einfluss, und zwar in der Form, dass jiingere,
noch im Erwerbsleben stehende, hoher gebildete und gestindere Personen die Alterspro-
duktivitit positiv einschitzen. Wird also die Analyse des Zusammenhangs von Hilfepo-
tenzial und Bildungsteilnahme unter Beriicksichtigung der eben aufgezihlten Merkma-
le weitergefithrt, dann zeigt sich, dass dieser nicht mehr gegeben ist. Somit kann
festgehalten werden, dass die Einstellung zum gesellschaftlichen Hilfepotenzial Alterer
keinen Einfluss auf die Bildungsteilnahme hat, sondern sozialstrukturelle Merkmale stir-
ker wirken.

Selbstbilder der Bildungsaktiven

Gefragt wurden die Personen, die an Bildung teilnehmen, nach Eigenschaften, die in
einem engen Zusammenhang mit Lerninteresse stehen. Den Befragten, die in den
letzten Monaten einen Kurs besucht haben, wurde zu sechs Eigenschaftswortern fol-
gende Frage gestellt: ,Wie sehr treffen die folgenden Eigenschaften auf Sie zu? Nennen
Sie bitte eine Ziffer; 1=trifft sehr zu, 5=trifft gar nicht zu, dazwischen kénnen Sie ab-
stufen.“ Aus der nachfolgenden Abbildung kann man entnehmen, welche Adjektive
sich die Personen sehr bzw. eher zuschreiben.

an Neuem |

interessiert >4 32 |

selbststindig 52 | 33 |

aktiv 44 | 37 |

geniigsam 26 | 30 |

merkfihig 19 | 36 |

[ trifft sehr zu
[ trifft eher zu

0 20 40 60 80 100
n=500; Angaben in %.

risikofreudig 16 | 23 |

Abb. 3: Selbstbilder der Bildungsaktiven

Die Grafik zeigt, dass sich die meisten Kursteilnehmer/-innen als interessiert, selbst-
stindig und aktiv sehen. Uber die Hilfte der Alteren empfindet sich als geniigsam und
merkfihig. Risikofreudigkeit sprechen sich 40 % zu. Was bedeutet dieses Ergebnis
nun in Hinblick auf die Bildungsteilnahme im Alter? Wichtig fiir die Inanspruchnah-
me von Bildungsangeboten scheint zu sein, sich als selbststindig, aktiv und neugierig
zu sehen. Viel wichtiger ist jedoch, dass auch Menschen, die zumindest ihrer Ansicht
nach eher nicht viel fordern, nicht so risikofreudig sind und vor allem auch ihre Merk-
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fahigkeit als nicht so gut einschitzen, genauso Kurse besuchen wie Personen, die bei
diesen drei Punkten angeben, dass sie eher zutreffen. Wie lisst sich das erkliren?
Moglicherweise besucht gerade jemand aufgrund von nachlassender Merkfihigkeit
einen Kurs, um diesem Prozess entgegenzuwirken bzw. ihn am Fortschreiten zu hin-
dern. Schitzt man sich selbst als gentigsamen Menschen ein, mochte man zwar viel-
leicht nicht mehr erreichen/haben, was man hat, auch im Sinne von Autonomie, je-
doch bedeutet das keineswegs, dass man den vorhandenen Zustand — eben durch die
Kursteilnahme — beibehalten will. Wenn Lernen biografisch immer eine Rolle gespielt
hat, dann bedeutet die Kursteilnahme im Alter nicht, ein Risiko einzugehen, ganz im
Gegenteil, sie bedeutet die Wahrung von Kontinuitit.

6.4 Lerneinstellung

Welchen Einfluss haben Lerneinstellungen auf die Bildungsteilnahme? Vermutet wird
hier, dass Bildungsteilnahme davon abhingig ist, ob Lernen eher mit Spaf oder mit
Anstrengung verkniipft wird. Aus diesem Grund wurde die folgende Frage gestellt:
,Ist fir Sie Lernen heute eher mit Anstrengung oder eher mit Vergniigen verbunden?
Wenn Vergniigen den Wert 1 hat und Anstrengung den Wert 5, wo sehen Sie sich da?»*

Werden die beiden Randkategorien jeweils zusammengefasst, sodass beztiglich der
Assoziation mit dem heutigen Lernen zwischen , Lernen ist eher Vergniigen®, ,Lernen
ist Vergniigen und Anstrengung“ und ,Lernen ist eher Anstrengung* unterschieden
werden kann, dann zeigt sich folgendes Ergebnis. Unter den Alteren, die Lernen vor
allem mit Vergniigen verbinden, haben 77 %, unter jenen, die Lernen sowohl mit Ver-
gniigen als auch mit Anstrengung verbinden, haben 72 % und unter jenen, die Lernen
vorwiegend mit Anstrengung verbinden, haben 55% in den letzten zwolf Monaten
einen oder mehrere Kurse besucht.
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Abb. 4: Einfluss der Lerneinstellung auf die Bildungsteilnahme
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Es gibt also einen Einfluss der Lerneinstellung auf die Bildungsbeteiligung im Alter,
nimlich in der Form, dass je eher Lernen mit Vergniigen verbunden wird, desto grofier
ist die Wahrscheinlichkeit, dass man auch im Alter bildungsaktiv ist. Lernen im Alter
hat somit nicht nur eine kognitive Funktion und Zielrichtung (vgl. Schroder/Gilberg
2005), sondern hat auch eine stark affektive Komponente.

Der Frage, ob es sozialstrukturelle Merkmale gibt, die auf die Einstellung zum Lernen
wirken, soll in der Folge nachgegangen werden. Die in dieser Hinsicht bedeutsamen
Merkmale sind Schulbildung und Alter. Der Bildungsstatus ist deswegen relevant, weil
dahinter die Vermutung steht, dass Personen, die linger im formalen Bildungssystem
waren, zu Lernen eine positivere Einstellung haben. Das Lebensalter konnte auf die
Lerneinstellung einen Einfluss haben, weil man mit zunehmendem Alter und der
eventuell abnehmenden Gedichtnisleistung das Lernen von Neuem eher als Arbeit
sieht, weil vielleicht mehr dafiir getan werden muss als frither. Die Altersvariable wird
als Proxy-Variable verwendet, weil die Gedichtnisleistung nicht gemessen wurde und
iiber die Altersvariable Eigenschaften gemessen werden, die der direkten Messung
nicht zuginglich sind.

Unter Miteinbeziehung des Alters zeigt sich, dass der oben angefithrte Zusammen-
hang zwischen Lerneinstellung und Bildungsteilnahme in der Gruppe der 50- bis 59-
Jahrigen nicht mehr vorhanden ist, jedoch bei den ilteren Alterskohorten erhalten
bleibt, wobei der grofte Zusammenhang in der Gruppe der Altesten zu beobachten
ist. Hinsichtlich der Schulbildung lisst sich in der Gruppe der am hochsten Gebildeten
kein Zusammenhang zwischen Lerneinstellung und Bildungsteilnahme feststellen.
Bei den anderen Bildungsgruppen jedoch schon, wobei hier vor allem der Einfluss der
Lerneinstellung auf die Bildungsaktivitit bei Personen mit Pflichtschulabschliissen
grofd ist.

Es bleibt also festzuhalten, dass die Einstellung, ob man Lernen eher als Vergniigen
oder als Anstrengung sieht, sich auf die Bildungsbeteiligung im Alter auswirkt. Lust-
volles Lernen stirkt die Bildungsmotivation. Und das Vergniigen im Lernen suchen
stirker Personen, die einen geringen Bildungsstatus haben und hochaltrig sind. Also
gerade bei jenen ilteren Menschen, die aus einem bildungsfernen Hintergrund kom-
men, ist es von besonderer Bedeutung, dass sie Lernen als eine lustvolle Angelegenheit
erleben. Dadurch erhoht sich die Wahrscheinlichkeit, dass sie an organisiertem Lernen
teilnehmen.

In der 2007 durchgefiihrten Studie ,,Adult Education Survey (AES)“ wurden in Oster-
reich 4.675 Personen zwischen 25 und 64 Jahren befragt. In dieser ist die Lernein-
stellung ebenfalls erhoben und eine dhnliche Frage vorgegeben worden, namlich , Ler-
nen neuer Dinge macht Spaf3“. Es zeigt sich, dass 59 % sehr und 25 % eher zustimmen.
Somit wird auch hier nachgewiesen, dass fiir die Mehrheit der Lernenden das Lernen
mit Freude und Lust verbunden ist. Diese positive Lerneinstellung erweist sich iiber
die Altersgruppen als konstant. Ein weiteres Ergebnis, welches hiufig in der Altenbil-
dung genannt wird, ist, dass es durch Bildungsteilnahme zu einem positiveren Selbst-
bild kommt. Die Studie AES zeigt, dass dieser postulierte Zusammenhang von den
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Befragten grofitenteils so empfunden wird. Da 61% der 25- bis 64-Jdhrigen der Aus-
sage ,Lernen gibt einem mehr Selbstvertrauen® sehr und 20 % eher zustimmen. Be-
trachtet man diese Einstellung differenziert nach den Altersgruppen, zeigt sich, dass
mit ansteigendem Alter dieser Aussage mehr zugestimmt wird. Von den 25- bis 34-
Jihrigen stimmen 63 %, und von den 55- bis 64-J3hrigen 70 % sehr zu, dass sie durch
Lernen mehr Selbstvertrauen bekommen. Lernen wird somit nicht nur grundsitzlich
als etwas Positives wahrgenommen, sondern man erkennt in diesem, Altere beson-
ders, einen personlichen Nutzen, nimlich ein gestirktes Selbstvertrauen.

6.5 Lerngeschichte und Bildung im Alter

Bildung im Alter wird davon beeinflusst, welche Lernerfahrungen im Lebenslauf ge-
macht worden sind. Die erlebte Lerngeschichte hat einen bedeutenden Einfluss auf
die Bildungsaktivitit im Alter. Die Begriindung hierfiir findet man in der Kontinui-
tatstheorie. Die Kontinuititstheorie geht davon aus, dass man zufriedenstellend altert,
wenn die duflere und innere Kontinuitit und der individuelle Lebensstil aufrecht er-
halten werden konnen. Unter innerer Kontinuitit versteht man kognitive Strukturen
wie Einstellungen, Ideen, Personlichkeit, Geftihle, Erfahrungen, Vorlieben und Fa-
higkeiten; bei den dufleren Kontinuititen geht es um Umweltstrukturen wie die ver-
traute Wohnumgebung, Gewohnheiten und soziale Kontakte. Nun kommt es im Alter
durch das Ausscheiden aus dem Berufsleben, dem Verlust der Elternrolle, nachlas-
sende Gesundheit, Tod des Partners/der Partnerin usw. zu Diskontinuititen. Diskon-
tinuititen konnen durch die eigene Anpassungsfihigkeit und Kompetenz, eigene
(modifizierte) Rollenerwartungen, die gesellschaftlichen Altersrollenerwartungen
und/oder die Unterstiitzung der sozialen Umwelt bei der Einnahme der neuen Rolle
bewiltigt werden (Atchley 1999).

Bezieht man diesen Ansatz nun auf Lernen im Alter, dann besteht die Annahme, dass
das im Lebenslauf erworbene Bildungsverhalten und die damit verkniipften Lernstra-
tegien sich im Alter fortsetzen (Schréder/Gilberg 2005: 29). Es wird also vermutet,
dass Personen, die schon in ihrer Kindheit und Jugend gerne in die Schule gegangen
sind, aufgrund des positiven Erlebnisses auch spiter Bildungsangebote eher in An-
spruch nehmen. Weiters besteht die Vermutung, dass sich die Bildungsaktivitit in der
mittleren Lebensphase auf die aktuelle Bildungsteilnahme auswirkt.

6.5.1 Lernen in der Schulzeit

Die Frage nach den Lernerfahrungen in der Schulzeit wurde folgendermaflen gestellt:
,Wie gerne sind Sie in Ihrer Kindheitund Jugend zur Schule gegangen?“ Die Befragten
konnten auf einer Skala von 1=, sehr gerne“ bis 4=,sehr ungern“ antworten. Analysiert
man nun den Einfluss der Schulerfahrungen auf die aktuelle Bildungsaktivitit, zeigt
sich, dass es diesen nicht gibt. Von jenen, die in den letzten zwdlf Monaten einen Kurs
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besucht haben, sind 71 % sehr bis eher gerne in der Kindheit und Jugend in die Schule
gegangen, und von jenen, die im letzten Jahr keinen Kurs besucht haben, 74 %. Zu
dhnlichen Ergebnissen kommen auch Tippelt und Schnurr (2009).

Die erlebte Schulzeit hat jedoch einen Einfluss auf die Schulausbildung. Ein hoherer
Bildungsstand ist von positiven Schulerfahrungen begleitet. Unter den Personen mit
einem Universititsabschluss sind 83 % gerne in die Schule gegangen und unter jenen
mit einer Matura 79 %. Im Vergleich dazu sind 71% der Absolventinnen/Absolventen
mit mittlerem Schulabschluss und 777 % mit einem Volksschulabschluss gerne in die
Schule gegangen. In diesem Kontext hat auch das Geschlecht einen Einfluss. Von den
Frauen sind 82 %, von den Minnern 67 % gerne in die Schule gegangen. Bezieht man
nun das Geschlecht in den Zusammenhang von Bildungsstand und erlebter Schulzeit
mit ein, zeigt sich, dass Frauen mit einem Volksschulabschluss (81 %) deutlich lieber
in die Schule gegangen sind als Minner (63 %). Da unter den Volksschulabsolventin-
nen/-absolventen Frauen fast dreimal so hiufig vertreten sind wie Minner, kann die
Schlussfolgerung gezogen werden, dass der Einfluss der positiv erlebten Schulzeit vor
allem durch die Frauen entsteht. Fiir dltere Frauen war die Schule ein Erfahrungs- und
Erlebnisraum, den sie positiv in Erinnerung haben.

Der in der Studie ,Lernbediirfnisse und Lernarrangements von ilteren Menschen®
(Kolland et al. 2007) herausgefundene Einfluss der Schulerfahrungen auf aktuelle
Bildungsbeteiligung im Alter l4sst sich mit den Daten dieser Studie nicht bestitigen.
Die Begriindung fiir den fehlenden Zusammenhang liegt moglicherweise in der un-
terschiedlichen Operationalisierung. Wihrend in der hier vorgelegten Studie die
Schulerfahrung tiber einen Indikator gemessen wurde, sind in der ilteren Untersu-
chung drei Indikatoren herangezogen worden. Allerdings zeigen sich in einer dhnli-
chen Untersuchung in Deutschland (Tippelt/Schnurr 2009), in der die Lernerfahrun-
gen ebenfalls tiber mehrere Indikatoren erfasst wurden, nur geringe Auswirkungen
der Schulerfahrungen auf das gegenwirtige Bildungsverhalten von idlteren Menschen.

6.5.2 Berufliche Weiterbildung in den letzten zehn )Jahren

Die frithen Schulerfahrungen sind aber nur ein Aspekt der Lernbiografie. Ein weiterer
wesentlicher Aspekt sind Lernerfahrungen, die mit der Erwerbsarbeit in einem Zu-
sammenhang stehen. Als zweiter Faktor der Lerngeschichte wird deshalb die berufli-
che Weiterbildung in den letzten zehn Jahren zur Erklirung der Beteiligung an Wei-
terbildung im Alter herangezogen. Hier ist es wichtig anzumerken, dass nur jene
Personen die Frage ,Wie oft haben Sie sich in den letzten zehn Jahren an beruflichen
Weiterbildungskursen teilgenommen?* gestellt bekommen haben, die auch in den
letzten zehn Jahren erwerbstitig waren.

Es zeigt sich, dass die berufliche Lerngeschichte einen signifikanten Einfluss darauf
hat, ob aktuell Bildungsangebote in Anspruch genommen werden oder nicht. Von
jenen, die jedes Jahr berufsbezogene Weiterbildungskurse besucht haben, waren im
letzten Jahr 92 % bildungsaktiv, von jenen, die alle zwei bis fiinf Jahre Kurse besucht
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haben, waren 84 % bildungsaktiv und von jenen, die sich seltener oder nie in den
letzten zehn Jahren berufsbezogen weitergebildet haben, waren nur 62 % bildungs-
aktiv. Je regelmafliger die berufliche Weiterbildung stattgefunden hat, desto eher
kommt es zu Bildungsbeteiligung im Alter.

Jetzt stellt sich die Frage, ob sich in unserer Befragtenpopulation auch ein Geschlechts-
effekt hinsichtlich beruflicher Weiterbildung finden ldsst, wie beispielsweise bei
Schmid und Kailer (2008: 39). Es zeigt sich, dass unter den Bildungsaktiven die Ge-
schlechterdifferenz hinsichtlich berufsbezogener Weiterbildung gering ist. Der wich-
tigste Unterschied zeigt sich bei jenen, die sich in den letzten zehn Jahren fast nie
fortgebildet haben. Unter diese Gruppe fallen 19 % der Minner und immerhin 28 %
der Frauen. Man kann also sagen, dass sich in der vorliegenden Studie zeigt, dass sich
Frauen weniger berufsbezogen weiterbilden als Minner, dass dieser Effekt jedoch in
der Gruppe der Personen, die in den letzten zwolf Monaten an keiner Art von non-
formaler Bildung teilgenommen haben, gréfer ist.

In Anlehnung an Schmid und Kailer (2008: 42) kann die Annahme bestitigt werden,
dass die berufliche Weiterbildung in der Gruppe der Bildungsaktiven mit zunehmen-
dem Alter (ab 50) abnimmt. Von den 50- bis 59-Jdhrigen haben 49 %, von den 6o- bis
69-Jahrigen 44 % und von den iiber 69-Jihrigen 31% jedes Jahr einen oder mehrere
berufsbezogene Kurse besucht. Wird nun jene Personengruppe untersucht, die so gut
wie nie an berufsbezogener Weiterbildung teilgenommen hat, so sind das 19 % in der
jingsten, 35% in der mittleren und 38 % in der iltesten Altersgruppe. Man kann also
festhalten, dass auch in der Gruppe der Bildungsaktiven der Anteil der Personen, die
an beruflicher Weiterbildung teilnehmen bzw. teilgenommen haben, mit zunehmen-
dem Alter zuriickgeht. Vergleicht man dieses Ergebnis mit jenem der Bildungsinak-
tiven, dann zeigt sich bei diesen ebenfalls ein Riickgang der berufsbezogenen Weiter-
bildungsaktivitit mit zunehmendem Alter. Der Riickgang der Teilnahme an beruflich
orientierten Kursen ist dabei nicht durch das chronologische Alter zu erkliren — es ist
wiederum nur eine Proxy-Variable —, sondern durch die Nihe zur Pensionierung. Je
niher die Pension riickt, desto geringer ist der Anteil der Personen, die an beruflicher
Weiterbildung teilnehmen. Es sinken der Bedarfund das Interesse an berufsbezogener
Weiterbildung (Schmid/Kailer 2008: 10).

Weitere Einflussfaktoren, die auf den Zusammenhang von beruflicher Weiterbildung
und Bildung im Alter wirken, sind Schulbildung und Einkommen. Je héher der Schul-
abschluss der Befragten ist, desto regelmifiger wird an berufsbezogener Weiterbil-
dung teilgenommen. Es kommt praktisch zu einer Kumulation von Vorteilen. Wer
eine hohere Grundausbildung aufweist, nimmt eher an beruflicher Weiterbildung teil
und setzt dieses Bildungsverhalten im Alter fort. Dieser Zusammenhang gilt auch
umgekehrt fir die Bildungsinaktiven. Zu dhnlichen Ergebnissen kommt die Studie
von Schmid und Kailer (2008: 41).

Die zweite Einflussvariable, die in der Tabelle dargestellt wird, ist das Einkommen.
Dieses hat ebenfalls einen Einfluss darauf, ob man sich in den letzten zehn Jahren
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Tab. 6: Teilnahme an beruflicher Weiterbildung von Bildungsaktiven in den letzten 10 Jahren nach Alters- und
Einkommensgruppen

Berufliche Weiterbildung

jahrlich mind. 1x in 5 Jahren seltener
Alter
50 - 59 49 32 19
60 — 69 44 21 35
70+ 31) (31) (38)
Einkommen
bis 800 € 35] 132] 33]
bis 1.500 € 43 27 30
mehr als 1.500 € 61 28 [
n = 414; Angaben in Zeilenprozent; Zahlen mit [ ] absolute Fallzahlen in Zelle unter 20 und Randgrup-
pe tUber 50. Zahlen mit () Randgruppe unter 50.

berufsbezogen weitergebildet hat. Je hoher das Einkommen ist, desto wahrscheinli-
cher ist es, dass eine regelmifiige berufliche Weiterbildung stattgefunden hat. Dieser
Einfluss zeigt sich sowohl unter den Bildungsaktiven als auch unter den Bildungs-
inaktiven.

Sozialstrukturelle Merkmale haben also einen Einfluss auf das berufsbezogene Wei-
terbildungsverhalten. Gibt es dariiber hinaus weitere Einflussgréfen? Untersucht ha-
ben wir in diesem Zusammenhang den Effekt der Einstellung zum Lernen auf die
berufsbezogene Weiterbildung. Die Lerneinstellung hat einen deutlich geringeren Ef-
fekt auf die berufliche Bildungsaktivitit als sozialstrukturelle Merkmale. Unter den
Bildungsaktiven haben sich 69 % derer, die Lernen als Vergniigen sehen, 52 % derer,
die Lernen teilweise als Vergniigen sehen, und 53 % derer, die Lernen als Anstrengung
ansehen, jahrlich berufsbezogen fortgebildet. Ein dhnliches Bild findet sich bei den
Bildungsinaktiven. Von den Bildungsinaktiven, die Lernen als Vergniigen empfinden,
haben sich 62 %, von jenen, die Lernen nur teilweise mit Vergniigen verbinden, 55%
und von jenen, die Lernen mit Anstrengung verbinden, 53 % in den letzten zehn Jahren
jahrlich berufsbezogen fortgebildet. Die berufsbezogene Weiterbildung ist also nicht
mit der Lerneinstellung ,Vergniigen bzw. lustvolles Lernen verkniipft. Dieses Ergeb-
nis ist nicht weiter tiberraschend, weil berufliche Weiterbildung zumeist auf externen
Anforderungen beruht und persénliche Motive nachrangig sind. Berufliche Weiter-
bildung unterscheidet sich in dieser Hinsicht von der allgemeinen Erwachsenenbil-
dung.

Untermauert werden kann diese Annahme durch die von Schmid und Kailer durch-
gefithrte Unternehmensbefragung (2008). Sie kommen in dieser zu dem Schluss,
dass in rund zwei Drittel der Unternehmen die Ansicht vertreten wird, dass die Be-
reitschaft, an Kursen teilzunehmen, bei dlteren Beschiftigten niedriger ist als bei jiin-
geren. Altere Arbeitnehmer/-innen sind schwieriger fiir berufliche Weiterbildung zu
motivieren. Es brauchte dazu spezielle Anreize. Begriindet wird das unter anderem
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damit, dass dltere Arbeitnehmer/-innen oftmals keinen Sinn mehr in beruflicher Wei-
terbildung fiir sich sehen. Grundsitzlich vertreten die Unternehmen die Ansicht, dass
sich auchim hoheren Alter, selbst kurz vor der Pensionierung, Weiterbildungsaktivitit
aus betrieblicher Sicht rentieren wiirde (Schmid/Kailer 2008: 8). Dass das hier aber
nicht immer so ist, zeigt die Aussage einer Befragten in den Tiefeninterviews (Bs). Sie
gibt an, dass sie sich durch berufliche Kurse ,up to date“ hilt. So meint sie: , Haupt-
grund, Kurse zu machen, ist am Laufenden zu bleiben. Der Arbeitgeber unterstiitzt das auch
finanziell, setzt es aber nicht voraus. [...] Ich nehme fiir mich selbst mit, dass ich ein bisschen
sicherer mit den Dingen (Windows) umgehen kann, und das erhéht natiirlich auch das
Selbstwertgefiihl. Die Interviewpassage illustriert, dass es nicht nur um die Sicherung
der Beschiftigung geht, sondern auch um die positive Stirkung des Selbstbildes.

Was sind nun ganz allgemein die Griinde, an beruflicher Weiterbildung teilzuneh-
men? Die Gruppe der bildungsaktiven Personen wurde befragt, aus welchen Griinden
sie an berufsbezogenen Kursen teilgenommen haben (siehe die folgende Abbildung).

Erwerb neuer |

Kenntnisse/Fertigkeiten g0 & |

Training geistiger )

Fahigkeiten | B |

etwas Sinnwolles tun 42 | 35 |

Sicherung der

Beschiftigung 42 | 2 |

Kennenlernen neuer |

Menschen 2 2 |

Verbesserung des

Verdienstes = | 2 |

Nachholen von |

Versaumtem = |

O sehr wichtig
O eher wichtig

Zeugniserwerb 14 | 20 |

0 20 40 60 80 100

n=362; Angaben in %.

Abb. 5: Berufliche Weiterbildungsmotive Bildungsaktiver

Die drei wichtigsten Motive fiir die Teilnahme an berufsbezogener Weiterbildung sind
Erwerb neuer Kenntnisse und Fertigkeiten, Training geistiger Fihigkeiten und etwas
Sinnvolles tun. Die Sicherung der Beschiftigung, das Kennenlernen neuer Menschen
und bessere Verdienstmdglichkeiten sind auch fiir viele der alteren Bildungsaktiven
relevante Teilnahmegriinde. So duflert sich der Befragte B8, der zwei Kurse des Ar-
beitsmarktservice besuchen musste, folgendermafien: , Die Kurse sind nicht ganz frei-
willig, aber ich bin kein Kursverweigerer, auch innerlich nicht. Ich bin ein kommunikativer
Mensch und mir macht es Spafs, mit Menschen aus den verschiedensten Schichten in Kontakt
zu kommen.“

Fithrt man mit den berufsbezogenen Weiterbildungsmotiven eine Faktorenanalyse
durch (Backhaus/Erichson/Plinke/Weiber 2003), so lassen sich zwei Motivgruppen
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erkennen, nimlich personliche und berufsbezogene. Bei der ersten Gruppe geht es in
der beruflichen Weiterbildung darum, etwas fiir sich selbst zu tun, ganz unabhingig
von der Beschiftigung. Auf diesem Faktor laden die Teilnahmegriinde ,etwas Sinn-
volles tun®, ,Kennenlernen neuer Menschen“ und , Training geistiger Fihigkeiten®.
Bei der zweiten Motivgruppe geht es wirklich nur um die Beschiftigung an sich. Auf
diesem Faktor laden die Teilnahmegriinde , Verbesserung des Verdienstes“ und ,,Si-
cherung der Beschiftigung®.

Tab. 7: Faktorenanalyse zu beruflichen Weiterbildungsmotiven

persénlich beruflich

etwas Sinnvolles tun ,665 ,033
Kennenlernen neuer Menschen ,663 141
Training geistiger Fahigkeiten ,602 ,052
Erwerb von Kenntnissen/Fertigkeiten 1325 ,077
Nachholen von Versaumtem ,309 ,299
Verbesserung des Verdienstes ,006 ,720
Sicherung der Beschiftigung ,036 ,638
Zeugniserwerb 218 447
Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse. Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normali-
sierung; n=362.

Aufbauend auf diesem Ergebnis lisst sich eine Variable erstellen, die das Einstel-
lungsspektrum von berufsorientiert bis personlich orientiert abbildet. Die Auswertung
der Daten zeigt dann, dass 56 % der Bildungsaktiven berufsbezogene Weiterbildung
eher aus personlichen Griinden betreiben, 28 % haben sie aus berufsbezogenen Griin-
den gemachtund bei16 % istes eine Mischung aus personlichen und berufsbezogenen
Griinden. Das Hauptmotiv fiir die Teilnahme an beruflicher Weiterbildung ist also in
der Lebensmitte nicht primir auf den Beruf bezogen.

Nun muss erneut die Frage nach den Einflussfaktoren gestellt werden. Hier stellt sich
heraus, dass eher dltere Personen, héher Gebildete und Frauen die Personlichkeits-
bildung in den Vordergrund der Teilnahmemotive stellen. Manner geben eher an, dass
berufsbezogene Aspekte fiir die Teilnahme an beruflicher Weiterbildung entscheidend
waren. Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich gegen Ende der Er-
werbsphase die Teilnahmemotivation an beruflicher Weiterbildung dndert. Die Be-
rufsorientierung geht zuriick und die personliche Entwicklung tritt stirker in den
Vordergrund. Diese Motivationsverschiebung lisst mehrere Schlussfolgerungen zu:
Die bisherigen Vorstellungen, dass Bildung in der Spitphase des Erwerbslebens zu
einer hoheren Beschiftigungsfihigkeit fithrt, miissen neu iiberdacht werden. Aus den
Verschiebungen in der Teilnahmemotivation kann eher eine steigende Distanz ge-
geniiber der Arbeitswelt abgelesen werden. Die Bildungsmotivation ist eher schon auf
die nachberufliche Lebensphase ausgerichtet. Interpretiert werden kann diese Ver-
schiebung der Bildungsmotivation aber auch als ein Anpassungsprozess an fehlende
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Beschiftigungsmdoglichkeiten fiir dltere Arbeitnehmer/-innen. Die Teilnahme an be-
ruflicher Bildung lauft gewissermafien ins Leere, sie kann nicht mehr zureichend be-
ruflich umgesetzt werden.

6.5.3 Private Weiterbildung in den letzten zehn Jahren

Nachdem der Einfluss der berufsbezogenen Weiterbildung auf die aktuelle Bildungs-
aktivitit dargestellt wurde, soll in der Folge auf die private Weiterbildung eingegangen
werden. Die Alteren wurden folgendermafen dazu befragt: ,Wenn Sie an die letzten
zehn Jahre denken, wie oft haben Sie sich in diesem Zeitraum privat in Kursen wei-
tergebildet?“

Von jenen, die sich in den letzten zehn Jahren regelmifig, d. h. jedes Jahr privat wei-
tergebildet haben, waren 92 % auch im letzten Jahr bildungsaktiv, von jenen, die sich
zumindest alle funf Jahre einmal privat weitergebildet haben, gehéren 79 % zu den
jetzt Bildungsaktiven und von jenen, die so gut wie nie private Weiterbildung in den
letzten zehn Jahren betrieben haben, sind 57 % bildungsaktiv. Die vergangene private
Weiterbildungsaktivitit hat also einen deutlichen Einfluss auf die aktuelle Bildungs-
beteiligung. Kiirzer zuriickliegende Weiterbildungsbeteiligung — so die Interpretation
— beeinflusst signifikant Bildung im Alter. Lange zuriickliegende Bildungserfahrun-
gen haben eine vergleichsweise geringere Wirkung. Dieses Ergebnis entspricht ganz
der Kontinuititstheorie des Alterns. Aufderdem erkennt man, zumindest anhand der
Prozentverteilungen, dass die private Weiterbildung der vergangenen Jahre einen et-
was grofleren Einfluss auf die aktuelle Bildungsaktivitit hat als die berufsbezogene
Weiterbildung.

Nun stellt sich erneut die Frage, wer denn in den letzten zehn Jahren regelmifig
private Kurse besucht hat und wer nicht. Die Analyse der Daten weist einen Ge-
schlechtereffekt aus. Frauen besuchen regelmifliger private Kurse als Mdnner. Das
zeigt sich besonders stark in der Gruppe der Bildungsaktiven. Zieht man als nichsten
moglichen Einflussfaktor das Alter heran, dann zeigt sich, dass unter den Bildungs-
aktiven die mittlere und ilteste Alterskohorte sich in den letzten zehn Jahren regel-
mifiger privat weitergebildet hat als die jiingste. In der Gruppe derer, die im letzten
Jahr an keinen Kursen teilgenommen haben, ldsst sich ein gegenliufiger Effekt er-
kennen. Mit zunehmendem Alter haben Bildungsinaktive weniger an privaten Bil-
dungsangeboten in den letzten zehn Jahren teilgenommen. Dieses doch etwas wider-
spriichliche Ergebnis konnte damit erklirt werden, dass die mittlere und iltere
Alterskohorte eher Bildungskontinuitit aufweist. Das kann zwar nur vor dem Hinter-
grund einer retrospektiven Einschitzung festgestellt werden, hat aber durch den nicht
zu langen Beobachtungszeitraum eine hohe Giiltigkeit. Die jungen Alten unterschei-
den sich wohl deshalb von den ilteren Kohorten, weil sie noch stirker in berufliche
Weiterbildung integriert waren und damit weniger Interesse an privater Weiterbildung
bestand. Diese Erklirung ldsst sich noch mit dem Hinweis untermauern, dass die
berufliche Weiterbildung in der spiten Erwerbsphase deutliche Elemente von Person-
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lichkeitsbildung enthilt und damit der privaten Weiterbildung dhnlich ist. Bei den
Personen, die in den letzten zwo6lf Monaten nicht an Kursen teilgenommen haben,
war das Interesse an Bildung, unabhingig von der Altersgruppe, tendenziell geringer.
Hier scheint es keinen Nachholbedarf zu geben.

Beziiglich der hochsten abgeschlossenen Schulbildung zeigt sich bei den Bildungsak-
tiven, dass Personen mit hoheren Bildungsabschliissen hdufiger private Kurse besucht
haben als jene mit niedrigeren Abschliissen. Bei den Bildungsinaktiven lisst sich die-
ser Zusammenhang nicht eindeutig feststellen.

Zwischen Einkommen und Teilnahme an privater Weiterbildung in den letzten zehn
Jahren besteht ein Zusammenhang, und zwar dergestalt, dass aktuell Bildungsaktive
mit einem hoheren Einkommen in den letzten Jahren regelmifliger an privaten Kur-
sen teilgenommen haben als Personen mit einem niedrigen Einkommen.

Tab. 8: Private Weiterbildung von Bildungsaktiven nach Geschlecht, Altersgruppenzugehérigkeit und Ein-
kommen

Private Weiterbildung

jahrlich mind. Ixin 5 Jahren seltener
Geschlecht
weiblich 35 33 32
minnlich 20 31 49
Alter
50 - 59 26 32 42
60 - 69 34 36 30
70+ 35 [24] 41
Einkommen
bis 800 € [16] 32 52
bis 1.500 € 30 32 38
mehr als 1.500 € 31 35 34
n=500, Angaben in Zeilenprozent; Zahlen mit [ ] absolute Fallzahlen in Zelle unter 20 und Randgrup-
pe tber 50.

Man kann also beziiglich des Einflusses von sozialstrukturellen Merkmalen auf die
private Weiterbildungsaktivitit der letzten zehn Jahre festhalten, dass diese in der
Gruppe derer, die im letzten Jahr Bildungsangebote in Anspruch genommen haben,
zum Tragen kommen. In der Gruppe der Personen, die im letzten Jahr keinen Kurs
besucht haben, sind diese Effekte geringer. Bei Personen, die aktuell nicht an Bildung
teilnehmen, spielt die Fortfithrung der bisherigen Kontinuitit eine geringere Rolle.

Nach der Analyse des Einflusses der sozialstrukturellen Merkmale auf die Teilnahme
an privater Weiterbildung in den letzten zehn Jahren wird nun der Einfluss der Lern-
einstellung auf diese betrachtet. Es zeigt sich ein stirkerer Einfluss der Einstellung
zum Lernen auf die private als auf die berufliche Weiterbildung. Unter den Bildungs-
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aktiven assoziieren 74 % jener, die in den letzten zehn Jahren jihrlich, 58 % jener, die
sich zumindest alle fiinf Jahre einmal, und 52 % derer, die so gut wie nie in den letzten
zehn Jahren an privaten Kursen teilgenommen haben, mit Lernen Vergniigen.

Zur Erklirung der Teilnahme an privater Weiterbildung in den letzten zehn Jahren
soll noch die Teilnahmemotivation herangezogen werden. Hierzu wurde (nur) der
Gruppe der Befragten, die im letzten Jahr zumindest einen Kurs besucht haben, die
folgende Frage gestellt: ,Aus welchen Griinden haben Sie an privater Weiterbildung
teilgenommen? Was war fiir sie sehr wichtig, eher wichtig, weniger wichtig oder gar
nicht wichtig?“ In der nachfolgenden Abbildung sind die Teilnahmegriinde fiir private
Weiterbildung anhand der Kategorien ,sehr wichtig” und ,eher wichtig“ dargestellt.
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Abb. 6: Private Teilnahmemotive von Bildungsaktiven

Die Teilnahmemotivation an privater Weiterbildung weist in jenen Aspekten, die nicht
unmittelbar mit der Erwerbsarbeit zu tun haben, eine dhnliche Struktur auf wie die
Teilnahmemotivation an beruflicher Weiterbildung. Auch bei den privaten Kursbesu-
chen finden die Motive ,Erwerb neuer Kenntnisse/Fertigkeiten®, ,etwas Sinnvolles
tun“ und , Training geistiger Fihigkeiten“ die gréflte Zustimmung. Das ,Kennenler-
nen von neuen Menschen“ ist das viertwichtigste Motiv und das , Nachholen von Ver-
saumten*“ das finftwichtigste. Im Vergleich zu den berufsbezogenen Teilnahmegriin-
den sind diese beiden Motive fiir rund zehn Prozent der Personen wichtiger. Der
Zeugniserwerb hat zwar eine geringe Bedeutung, jedoch ist der Anteil von 25% als
hoch einzuschitzen. Fiir ein Viertel der Teilnehmer/-innen ist das Abschlusszertifikat
ein Teilnahmegrund. Der Befragte B2, der sich in den letzten Jahren privat tiber Kurse
und beruflich eher iiber informelles Lernen weitergebildet hat, meint hinsichtlich sei-
ner Kursmotive: ,Das Thema interessiert mich und ich dachte, ich kdnnte so ein bisschen
mehr Einblick darin bekommen, wie Politik von innen funktioniert.“ Bei der Befragten B3,
die bereits in Pension ist, gibt es hingegen gleich mehrere Kursmotive. Sie besucht
einen Englischkurs, um ihre Sprachfihigkeiten zu verbessern, um in Ubung zu blei-
ben und neue Menschen kennenzulernen. Eine pensionierte Befragte (B4) gibt als
Grund fur ihre Kursbesuche an, dass sie geistig aktiv bleiben mochte und ihr das Ler-
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nen Freude mache. Sie sieht in der Teilnahme an einem Englischkurs eine Art Ge-
hirntraining.

Fragt man nun danach, ob bestimmten Kursteilnehmer/-innengruppen bestimmte
Motive wichtiger sind als anderen, so zeigt sich ein Geschlechtereffekt’. Frauen ist es
im Vergleich zu Minnern wichtiger, neue Kenntnisse/Fertigkeiten zu erwerben
(65 % statt 519%), ihre geistigen Fihigkeiten zu trainieren (53 % statt 43 %), Versiumtes
nachzuholen (22 % statt 17 %), neue Menschen kennenzulernen (34 % statt 19 %) und
etwas Sinnvolles zu tun (57 % statt 46 %). Bei dem zuletzt angefiithrten Teilnahme-
grund lisst sich auch ein Alterseffekt feststellen. Je dlter man ist, desto wichtiger ist
der Grund, dass man etwas Sinnvolles tun méchte (bis 59-Jahrige: 50 %, bis 69-J4hrige:
54 %, Uiber 69-Jihrige: 73 %). Der Zeugniserwerb als Teilnahmegrund ist fiir die un-
teren Einkommensgruppen wichtiger (bis 8oo Euro: 15%, bis 1.500 Euro: 12 %, iiber
1.500 Euro: 6 %). Diese Ergebnisse weisen einmal mehr darauf hin, dass nicht von
einer einheitlichen Zielgruppe im Alter ausgegangen werden kann, die ilteren Men-
schen keine homogene Bildungsgruppe darstellen, sondern eine deutliche Binnendif-
ferenzierung aufweisen. Das liegt daran, dass die Gesellschaft keinen verbindlichen
Status fuir das Alter bietet, der zugleich das definiert, was die Einzelnen nach Herkunft
und Zugehorigkeit fiir die Dauer ihres Lebens zu sein haben (Pasero 2007). Damit
eréffnen sich Gestaltungsspielrdume, die in den Bildungsangeboten genutzt werden
kénnen und miissen.

6.6 Individualisierungsgrad

Wenn davon die Rede ist, dass der demografische Wandel eine Langlebigkeitsdividen-
de hervorgebracht hat, dann ist damit gemeint, dass die héhere Lebenserwartung zu
gewonnenen Jahren bzw. gewonnener Zeit gefiihrt hat. Wie wird nun iiber diese ge-
wonnene Zeit disponiert? Vermutet werden kann ein héherer Grad an individuellen
Entscheidungen und Lebensentwiirfen. Welche Auswirkungen hat die Individualisie-
rung auf Bildungsbeteiligung im Alter? Die Uberlegungen dahinter sind folgende:
Durch die Verbesserung der Lebensbedingungen kommt es in den Industrielindern
zu einer Vermehrung der Méglichkeiten und zu einer Stirkung des Bediirfnisses, sich
in den unterschiedlichen Lebensbereichen individuell unterscheiden zu wollen (Kol-
land 2000: 19). Naisbitt (1989) driickt diese Entwicklung folgendermaflen aus: ,Je
shnlicher wir uns werden, desto stirker betonen wir unsere Individualitit.“ Individu-
alisierung meint unter anderem, dass sich die Biografie eines/einer Jeden aus der
Fixierung 16st und dadurch in die Verantwortung von jeder/m selbst gelegt wird. Laut
Ulrich Beck und Elisabeth Beck-Gernsheim bedeutet Individualisierung Lebensfor-
men, in denen die Einzelnen ihre Biografie ,selbst herstellen, inszenieren, zusam-
menschustern miissen, und zwar ohne die einige basale Fraglosigkeit sichernden, sta-
bilen, sozial-, moralischen Milieus“ (Beck/Beck-Gernshein 1993: 179). Dadurch wird

3 Diein diesem Absatz dargestellten Prozentwerte stellen immer nur die Kategorie ,,sehr wichtig® dar.
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die Normalbiografie zu einer ,Bastelbiografie. Diese kennzeichnet sich dadurch aus,
dass Verdnderungen, Briiche und Krisen hiufiger und weniger vorhersagbar werden
(ebenda). Dadurch, dass die Individuen aber aus traditionellen Bindungen freigesetzt
werden, werden sie jedoch arbeitsmarkt- und damit bildungs- und konsumabhingig.
Auch wenn jede Person also immer stirker zur Reproduktion des Sozialen beitrigt,
darf diese Freisetzung nicht mit Emanzipation gleichgesetzt werden (Frank/Meyer/
Miyahara 1995).

Folgt man der Logik der Individualisierung, so miissten Personen, die diese stirker
verinnerlicht haben, auch eher im Alter an Bildung teilnehmen — und das unabhingig
von ihrer bisherigen Lerngeschichte. Sie konnten das zum einen vor dem Hintergrund
tun, sich von anderen ilteren Menschen unterscheiden zu wollen, oder sie kénnten
es, weil sie der Ansicht sind, auf sich selbst gestellt zu sein, mit dem Anspruch tun,
moglichst autonom zu leben. Die Teilnahme an Kursen wire eine mogliche Strategie
zu dieser Zielerreichung.

Obwohl die Ergebnisse, die wir bisher dargestellt haben, eher gegen die Individuali-
sierungsthese sprechen, weil sowohl sozialstrukturelle Bedingungen die Weiterbil-
dungsaktivitit beeinflussen als auch vorangegangene Bildungserfahrungen, so soll
dennoch tiberpriift werden, ob das Konzept der Individualisierung fiir die Erklirung
unterschiedlicher Bildungsbeteiligung im Alter brauchbar ist. Das Einstellungskon-
strukt Individualisierung wurde tiber sieben Aussagen erhoben. Dazu gehoren State-
ments wie: ,Im Leben sollte man zuerst auf sich selbst schauen und dann erst auf die
anderen.“, ,Es ist mir wichtig, mich von anderen zu unterscheiden.” oder , Sicher und
geborgen fiihle ich mich nur unter meinesgleichen.“. Letztere Aussage driickt gewis-
sermafen das Gegenteil aus und sollte von Personen, die als ,individualisiert” einge-
stuft werden, nicht angegeben werden. Die Befragten wurden gebeten zu sagen, ob sie
diesen Aussagen sehr zustimmen, eher schon, eher nicht oder gar nicht.

Bei Betrachtung der Abbildung 7 zeigt sich, dass den Alteren, unabhingig von ihrer
aktuellen Bildungsteilnahme, solidarische Werte wichtig sind, dennoch vertreten sie
die Meinung, dass man auch auf sich schauen sollte, jedoch nicht unbedingt durch
das Vernachlissigen anderer. Dass sie sich von anderen unterscheiden wollen, ist der
Hilfte der Befragten wichtig. Grundsitzlich lisst sich ein eher geringes Ausmafd an
Individualisierung unter den Alteren feststellen.

Wie sieht es nun mit dem Einfluss auf die Bildungsteilnahme aus? Es lisst sich kein
Zusammenhang zwischen Individualisierung und aktueller Bildungsaktivitit finden.
In finf von sieben Aussagen gibt es keine Unterschiede zwischen Kursteilneh-
mer/-innen und Personen, die nicht an Bildungsveranstaltungen teilnehmen. Bei den
anderen beiden Aussagen ist das Ergebnis widerspriichlich. Zwar wollen Personen,
die in den letzten zwolf Monaten keine Kurse besucht haben, lieber unter Gleichge-
sinnten bleiben, jedoch vertreten sie auch eher die Meinung, dass man darauf achten
muss, nicht zu kurz zu kommen. Das erstere Ergebnis entspricht der Annahme der
Individualisierungstheorie, das letztere Ergebnis spricht dagegen.
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Abb. 7: Einfluss des Individualisierungsgrads auf Bildungsteilnahme

Es kann also festgehalten werden, dass tiber die hier gewihlte Form der Operationa-
lisierung von Individualisierung kein Zusammenhang mit der Bildungsbeteiligung
im Alter gegeben ist. Menschen, die ,individualistischer” denken, nehmen nicht hiu-
figer Bildungsangebote in Anspruch.

Weiter verfolgt werden soll jenes Ergebnis, wonach Bildungsinaktive sich in Gruppen
Gleichgesinnter wohler fithlen als Bildungsaktive. Diese Einstellung kénnte nimlich
ein Grund dafiir sein, warum bildungsferne Schichten auch im Alter Bildungsange-
bote nicht in Anspruch nehmen. Sie haben eher das Gefiihl, nicht dazuzugehoren.
Bildungsveranstaltungen werden als ,,Closed Shops“ wahrgenommen, in denen sich
bildungserfahrene Personen aufhalten (Kolland 1996). Und es zeigt sich tatsichlich,
dass unter den Bildungsinaktiven 9o % der Personen mit einem Pflichtschulabschluss
lieber unter sich bleiben, wihrend dieser Anteil bei Personen mit héheren Schulab-
schliissen bei 68 % liegt. Je hoher der Schulbildungsabschluss, desto sozial differenz-
ierter ist das soziale Netzwerk. Unter den Bildungsinaktiven sind es eher die Hoch-
altrigen, Frauen und Pensionierte, die der Aussage zustimmen, dass sie lieber unter
Gleichgesinnten seien. Dabei ist wieder darauf hinzuweisen, dass es weniger das Alter,
die Geschlechtszugehérigkeit und der Erwerbsstatus sind, sondern der Bildungsstand.
Die Prozentsatzunterschiede zu den Vergleichsgruppen, also Jiingeren, Mdnnern und
Erwerbstitigen, liegen hier jeweils bei rund zehn Prozent. Auch das Einkommen hat
einen Effekt. Rund 81% der Personen aus der untersten und mittleren Einkommens-
gruppe und 61% der héchsten Einkommensgruppe fithlen sich unter Gleichgesinnten
wohler. In der Gruppe der Bildungsaktiven treten diese Zusammenhinge zum Teil
gar nicht und zum Teil nur abgeschwicht auf. Das ist ein Hinweis dafiir, dass es durch
die Kursteilnahme zu einer erweiterten sozialen Inklusion kommt. Wer an Bildung
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teilnimmt, ist nicht nur stirker sozial integriert, sondern in einer erweiterten sozialen
Teilhabe integriert. Bildung im Alter — so fassen wir wieder zusammen — vertieft und
erweitert soziale Teilhabechancen.

6.7 Zusammenfiihrung aller Einflussfaktoren auf
die aktuelle Bildungsteilnahme

Um die bedeutendsten Einflussfaktoren auf die Bildungsteilnahme im Alter veran-
schaulichen zu kénnen, wird im Anschluss eine bindr-logistische Regression (Back-
haus/Erichson/ Plinke/Weiber 2003) durchgefiihrt. Dadurch, dass diese statistische
Methode es erméglicht, den Einfluss der erklidrenden Variablen gleichzeitig zu iiber-
priifen, kommt es zur Bereinigung von Effekten. Denn wie bereits im Laufe der Dar-
stellung der Einflussfaktoren immer wieder dargestellt wurde, beeinflussen sich diese
teilweise untereinander.

Bei dem Versuch der Erklirung der Bildungsaktivitit der letzten zwolf Monate kann
zwischen sieben unterschiedlichen Erkldrungsebenen unterschieden werden. Die ers-
te Ebene umfasst sozialstrukturelle Merkmale; zu diesen zihlen das Geschlecht, das
Alter, die hochste Schulbildung, der Familienstand, der Erwerbsstatus, das Einkom-
men und die Wohnortgrofle. Bei der zweiten Ebene geht es um die sozialen Bezie-
hungen, wobei hier sowohl die Kontakthiufigkeit zu Verwandten und Bekannten als
auch die Haushaltsgrofe dazugezihlt werden. Die dritte Ebene beinhaltet die Einstel-
lung zum gesellschaftlichen Hilfepotenzial Alterer. Diese wird durch den oben be-
rechneten Index in die Analyse miteinbezogen. Die vierte Ebene stellt die Lernhaltung
dar, also ob Lernen als Vergniigen oder Anstrengung wahrgenommen wird. Die fiinfte
Ebene umfasst die Lerngeschichte. Zu dieser zihlen die erlebte Schulzeit in der Kind-
heit und Jugend und die Regelmifigkeit der beruflichen und privaten Weiterbildung
in den letzten zehn Jahren. Als letzte Erklirungsebene wird der Grad der Individuali-
sierung in die Analyse einbezogen.

Diese Ebenen werden blockweise in das binir-logistische Modell aufgenommen, weil
dadurch erkennbar wird, welche von ihnen fiir die Bildungsteilnahme (non-formales
Lernen) relevant sind und welche nicht. Wichtig ist noch der Hinweis darauf, dass in
dem dargestellten Modell Personen, die in den letzten zwolf Monaten nicht an Bildung
teilgenommen haben, die Referenzgruppe darstellen.
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n=568; Referenzgruppe: bildungsinaktiv; Pseudo-R2: Nagelkerkes Pseudo-R? * p < 0,05.

1. Sozialstat. Merkmale
— Geschlecht
— Alter*
— Schulbildung
— Familienstand
— Erwerbsstatus*
— Einkommen*
— WohnortsgréRe*
Pseudo-R?: 0,323

2. Soziale Beziehungen
— Haushaltsgrofe
— Kontakthaufigkeit zu
Verwandten und Bekannten
Pseudo -R* 0,325

3. Einstellung zu Alters-
produktivitit
Pseudo-R2: 0,327

4. Lernhaltung

Pseudo-R2: 0,330

5. Lerngeschichte
— Schulzeit
— berufl. Weiterbildung*
— private Weiterbildung*
Pseudo-R2: 0,407

6. Individualisierungsgrad

Pseudo-R2: 0,408

Abb. 8: Erklirende Faktoren zur Bildungsbeteiligung im Alter

Grundsitzlich ist hinsichtlich dieses Modells zur Erklirung der Bildungsbeteiligung
im Alter festzuhalten, dass es aus sozialwissenschaftlicher Perspektive ein brauchbares
und gutes Modell ist. Mit einem Pseuo-R? von 0,408 wird ein hoher Anteil der Varianz
erklirt (Backhaus/Erichson/Plinke/Weiber 2003). Anhand des beschriebenen Mo-
dells konnen immerhin 55 % der bildungsaktiven Seniorinnen/Senioren richtig klas-
sifiziert werden. In der Folge wird genauer auf die Faktoren, die einen Einfluss auf die

Bildungsteilnahme haben, eingegangen.
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Betrachtet man die Erklarungskraft der einzelnen Ebenen (durch den jeweiligen Abzug
des Pseudo-R* der vorangegangenen Ebene), erkennt man, dass besonders zwei Fak-
toren entscheidend sind. Die Ebene mit der grofdten Bedeutung fiir die Vorhersage,
ob sich jemand an Bildung beteiligt oder nicht, betrifft die Ebene der sozialstrukturel-
len Merkmale. Sie weist eine Varianzerklirung von 32 % auf. Drei von insgesamt sie-
ben Indikatoren, die zu dieser Ebene gehoren, habe einen signifikanten Effekt auf die
Bildungsteilnahme. Um nun die Bedeutung der einzelnen Merkmale zu analysieren,
miissen deren Effektkoeffizienten® herangezogen werden. Der gréRte Einfluss geht
vom Erwerbsstatus aus. Ist man erwerbstitig (Effektkoeffizient=4,018), dann ist die
Wahrscheinlichkeit mehr als doppelt so grof3, dass man bildungsaktiv ist. Der Effekt-
koeffizient fiir Personen, die in Pension sind, betrdgt im Vergleich dazu 1,87. Den
zweitgrofdten Einfluss hat das Alter. Bei 50- bis 59-Jdhrigen (Effektkoeffizient=3,980)
ist die Wahrscheinlichkeit am grofiten, dass sie in den letzten zw6lf Monaten organi-
siert gelernt haben. Gehort man hingegen zur Gruppe der Go- bis 69-Jihrigen (Ef-
fektkoeftizient=2,804), ist man zwar im Vergleich zur iltesten Kohorte immer noch
eher bildungsaktiv als -inaktiv, jedoch verringert sich die Wahrscheinlichkeit der Bil-
dungsbeteiligung im Vergleich zur jiingsten Alterskohorte. Auch die Wohnortgrofie
wirkt sich auf die Bildungsaktivitit aus, nimlich in der Form, dass iltere Bewoh-
ner/-innen von Gemeinden unter 10.000 Einwohnerinnen/Einwohnern deutlich we-
niger an Bildungsveranstaltungen teilnehmen (Effektkoeffizient=0,296). Auch unter
Alteren, die in Stidten bis 50.000 Einwohnerinnen/Einwohnern (Effektkoeffizi-
ent=0,714) leben, ist der Anteil der Bildungsaktiven geringer als in Grofistidten.

Kommen wir nun zum zweiten bedeutsamen Faktorenkomplex, der Lerngeschichte.
Sie tragt rund 7 % zur Varianzerklirung der Bildungsteilnahme bei. Bei der Lernge-
schichte stellt sich vor allem der Einfluss der privaten Weiterbildung der letzten zehn
Jahre als bedeutsam heraus. Hat man jedes Jahr in den letzten zehn Jahren an privater
Weiterbildung teilgenommen (Effektkoeffizient=5,439), dann ist die Wahrscheinlich-
keit sehr grof, dass auch in den letzten zwolf Monaten eine Bildungsbeteiligung ge-
geben war. Auch eine gelegentliche private Weiterbildung (Effektkoeffizient=4,018),
also alle zwei bis fiinf Jahre, fihrt eher dazu, dass man auch aktuell bildungsaktiv ist
(im Vergleich zu jenen, die sich gar nicht privat weitergebildet haben). Aber nicht nur
die private, sondern auch die berufliche Weiterbildung wirkt sich auf die aktuelle Bil-
dungsteilnahme aus. Hat man sich in den letzten zehn Jahren regelmiflig, d. h. jedes
Jahr beruflich weitergebildet (Effektkoeffizient=2,354) oder zumindest gelegentlich
(Effektkoeffizient=2,034), so ist eher eine aktuelle Bildungsteilnahme gegeben. Wer
nicht an berufsbezogener Weiterbildung teilgenommen hat, wird eher nicht an Bil-
dungsveranstaltungen im Alter teilnehmen.

4 An den Effekt-Koeffizienten kann abgelesen werden, wie sich das Chancenverhiltnis in diesem Fall zwischen Bildungs-
inaktiven und Bildungsaktiven verindert. Wobei ein Wert von eins keine Wahrscheinlichkeitsénderung, ein Wert von
groRer eins eine Wahrscheinlichkeitsanderung zugunsten der Bildungsinaktiven und ein Wert kleiner Null eine Wahr-
scheinlichkeitsanderung zugunsten der Bildungsinaktiven zum Ausdruck bringt. Wichtig bei der Interpretation ist mit
zu bedenken, dass die Effekt-Koeffizienten immer im Vergleich zu der Referenzkategorie gesehen werden miissen.
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Somit kann hinsichtlich der Einflussfaktoren auf die Bildungsteilnahme im Alter fest-
gehalten werden, dass es sich primir um sozialstrukturelle Griinde handelt. Es handelt
sich um Einflussfaktoren, die im Zusammenhang mit Schul- und Berufserfahrungen
stehen, mit geschlechtsspezifischen Rollen und Zuschreibungen und mit der sozial-
rdumlichen Lebenssituation. Als benachteiligt in der Altersbildung kénnen folgende
soziale Gruppen eingeschitzt werden: Hochaltrige, Pensionierte, im Haushalt titige
Personen und Personen aus kleinen Ortschaften. Sichtbar wird weiters: Wenn es eine
biografische Verankerung der Bildungsteilnahme gibt, dann kommt es auch im Alter
eher zu organisiertem Lernen.
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7 Bildungsbeteiligung in den letzten
zwolf Monaten

Nachdem die Frage der Einflussfaktoren auf die aktuelle Bildungsteilnahme im Alter
geklartist, wollen wir nun niher auf das Ausmafl und die Rahmenbedingungen dieser
eingehen.

7.1 Anzahl der Kurse und Kursarten

Zuerst stellt sich die Frage, wie viele Kurse von den Alteren in den letzten zwélf Mo-
naten besucht wurden und um welche Kursart, also privat oder berufsbezogen, es sich
hierbei gehandelt hat.

Betrachtet man die Anzahl der Kurse, an denen die Befragten im letzten Jahr insgesamt
teilgenommen haben, dann wird eine intensive Beteiligung an Lernprozessen im Alter
sichtbar. Von den 500 befragten Personen haben 20 % einen, 20 % zwei, 13 % drei,
acht Prozent vier und 39 % fiinf oder mehr Kurse besucht. Durchschnittlich haben die
Befragten an 3,78 Kursen teilgenommen.

Jetzt stellt sich die Frage, welche Personengruppen eine hohe Bildungsbeteiligung
aufweisen. Um diese Frage beantworten zu kénnen, werden nachfolgend Mittelwert-
vergleiche dargestellt. Geschlecht und Alter haben einen geringen Einfluss darauf, wie
viele Kurse besucht werden. Frauen nehmen durchschnittlich an etwas mehr Kursen
teil (3,93) als Minner (3,54). Mit zunehmendem Alter reduziert sich die Anzahl der
besuchten Kurse leicht (50- bis 59-Jihrige: 4,0; 60- bis 69-Jihrige: 3,55; ab 7o-Jdhrige:
3,41). Einen vergleichsweise groferen Einfluss haben die hochste abgeschlossene
Schulbildung und das mittlere Aquivalenzeinkommen. Je héher die héchste abge-
schlossene Schulbildung ist (Pflichtschule: 3,11; mittlere Schule: 3,30; Matura: 4,01
Akademie/Universitit: 4,46) und je hoher das mittlere Aquivalenzeinkommen (bis
8oo Euro: 3,33; bis 1.500 Euro: 3,52; tiber 1.500 Euro: 4,29), desto mehr Kurse werden
besucht. Eine weitere Einflussgrofle ist der Gesundheitszustand. Personen, die von
sich sagen, dass sie sich gesundheitlich gut fithlen, besuchen durchschnittlich einen
Kurs mehr pro Jahr als Personen, die angeben, einen schlechten Gesundheitszustand
zu haben. Schliellich wirkt sich der Erwerbsstatus auf die Anzahl der besuchten Kurse
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aus. Erwerbstitige gehen in mehr Kurse (4,09) als Pensionistinnen/Pensionisten
(3.49) und Personen, die im Haushalt titig sind (2,61).

Die Ergebnisse zur Hiufigkeit der Kursteilnahme lassen sich so zusammenfassen:
Wenn Personen im Alter an organisiertem Lernen teilnehmen, dann geschieht dies
mit einer gewissen Intensitit. Beeinflusst wird die Intensitit der Bildungsbeteiligung
von sozialen Merkmalen der Befragten. Der Einfluss ist aber geringer als bei der Er-
klirung der Bildungsbeteiligung an sich. Unterschiede nach Einkommen, Bildungs-
status, Geschlecht sind bedeutsam fiir die ,Uberwindung“ der Schwelle zu organi-
sierter Bildung. Ist diese Schwelle tiberwunden, verlieren die genannten Faktoren an
Erklirungskraft. Ob viel oder wenig gelernt wird, ist nicht mehr so stark vom sozialen
Hintergrund abhingig.

Die Anzahl der besuchten Kurse gibt noch keine Antwort auf die Frage, ob Personen
itber 50 Jahre sich hauptsichlich privat oder beruflich weiterbilden oder in beiden
Sparten gleichermaflen aktiv sind. Wie sehen hier die Beteiligungsquoten aus? Von
den Befragten haben 23 % ausschlieflich berufsbezogene Kurse, 35 % ausschlieflich
private Kurse und 42 % sowohl berufsbezogene als auch private Kurse besucht. Rund
zwei Drittel der aktuell Bildungsaktiven haben sich zumindest einmal in den letzten
zwolf Monaten auch beruflich weitergebildet. Die nachfolgende Abbildung zeigt die
Zahl der Kursteilnahmen nach Kursausrichtung.
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Abb. 9: Anzahl der besuchten Kurse nach Kursausrichtung

Aus der Abbildung ist ablesbar, dass besonders dann viele Kurse besucht werden, wenn
man sich sowohl beruflich als auch privat weiterbildet. In dieser Personengruppe ge-
ben knapp 70 % an, mehr als drei Kurse besucht zu haben. Bei Personen, die sich nur
beruflich oder privat weiterbilden, ist es nur rund ein Drittel, die mehr als drei Kurse
besucht haben. Weiters zeigt sich, dass gerade dann, wenn nur eine Kursart besucht

wird, bei einem Drittel der Personen jeweils nur die Teilnahme an einem Kurs statt-
findet.
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Wie sieht es mit dem Einfluss von sozialdemografischen Merkmalen aus? Haben die-
se, so wie bei der Kursanzahl, einen Einfluss auf die Kursausrichtung? Manner gehen
deutlich hiufiger als Frauen in berufliche Weiterbildung. Frauen gehen haufiger in
private Weiterbildung. Der Anteil an Frauen, die sich sowohl beruflich als auch privat
weiterbilden, ist etwas hoher als jener der Ménner. Die Differenz betrigt 5%. Dieser
Unterschied ist nicht auf die Erwerbstitigkeit zurtickzufithren. Bei reiner Betrachtung
des Erwerbsstatus und der Kursart erhilt man den Eindruck, dass Erwerbstitige ent-
weder verstirkt sowohl an privaten als auch beruflichen Kursen teilnehmen oder aus-
schliefRlich berufsorientierte Kurse besuchen. Pensionierte bevorzugen vorwiegend
private Weiterbildung. Berufsorientierte Weiterbildung ist von sehr geringer Bedeu-
tung. Erginzt man diesen Zusammenhang durch Miteinbeziehung des Faktors Ge-
schlecht, verindert sich dieses Bild. Wihrend fast die Hilfte der berufstitigen Manner
sich im letzten Jahr ausschliellich beruflich weitergebildet hat, liegt der Anteil der
berufstitigen Frauen hier bei lediglich einem Viertel. Im Vergleich dazu haben sich
fast 6o % der Frauen sowohl beruflich als auch privat weitergebildet, bei den Mdnnern
war dies bei 41% der Fall.

Neben Geschlecht und Erwerbsstatus hat das Alter einen Einfluss auf die besuchte
Kursart. Mit zunehmendem Alter sinkt die Teilnahme jener, die sich rein beruflich
weiterbilden, zugunsten privater Weiterbildung. Aber auch der Anteil der Personen,
die sowohl an beruflicher als auch an privater Bildung teilnehmen, geht zuriick. Das
Interessensspektrum entfernt sich mit zunehmendem Alter vom Beruf und geht in
Richtung privater Weiterbildung.

Der Bildungsstatus hat ebenfalls einen Einfluss auf die gewahlte Kursart, wobei sich
dieser bei Personen, die sich ausschliellich berufsbezogen weiterbilden, nicht zeigt.
Bei jenen Alteren, die ausschlieRlich privat Kurse besuchen, fallen vor allem Personen
mit einem Pflichtschulabschluss auf. Bei iiber der Hilfte von ihnen kommt es nur zur
Teilnahme an privaten Bildungsangeboten. Je hoher der Bildungsstatus, desto eher
kommt es neben privater Weiterbildung auch zu berufsorientierter Bildungsbeteili-

gung.

Abschliefend zur Kursart soll noch genauer auf den zuletzt besuchten Kurs einge-
gangen werden. Das vor allem deswegen, weil in den nachfolgenden Analysen zu den
Rahmenbedingungen immer Bezug auf diesen Kurs genommen werden wird.

Uber die Hilfte der Kursginger/-innen hat zuletzt einen privaten Kurs besucht. Einen
starken Einfluss auf die Art des zuletzt besuchten Kurses hat das Geschlecht. Wihrend
Minner der eben angefiithrten Verteilung mit 56 % entsprechen, nehmen Frauen mit
nur 38 % der zuletzt besuchten Kurse deutlich seltener an berufsbezogener Weiterbil-
dung teil. Dieser Unterschied lisst sich jedoch nicht dadurch erkliren, dass Frauen in
der Regel frither aus dem Erwerbsleben ausscheiden. Unter Beriicksichtigung des Er-
werbsstatus verstirkt sich der Unterschied zwischen den Geschlechtern. Zwar haben
berufstitige Frauen mit 58 % deutlich hiufiger zuletzt an einem beruflichen Kurs teil-
genommen als pensionierte, bei den Minnern liegt dieser Anteil bei 74 %. Die Ergeb-
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Tab. 9: Einfluss soziodemografischer Merkmale auf die gewihlte Kursausrichtung

Art der Kursbesuche

beruflich privat beides
Geschlecht
weiblich 18 39 44
ménnlich 33 28 39
Alter
50 - 59 30 21 49
60 — 69 [16] 48 36
70+ [12] [69] [20]
Schulbildung
VHS/HS [24] (53) [24]
Lehre/BMS (23) 39 39
Matura (22) (27) 51
Akademie/Universitat (25) (29) 46
Erwerbsstatus
erwerbstitig 33 (16) 51
pensioniert (12) 56 31
im Haushalt titig [4] [65] [30]
n = 500; Angaben in Zeilenprozent; Zahlen mit [ ] absolute Fallzahlen in Zelle unter 20 und Randgrup-
pe tiber 50. Zahlen mit () Randgruppe unter 50.

nisse unserer Studie entsprechen jenen, die auf Basis der Mikrozensuserhebung 2003
zum lebenslangen Lernen herausgefunden wurden (Schmid/Kailer 2008). Es besteht
ein hochsignifikanter Zusammenhang zwischen Geschlechtszugehdérigkeit und be-
rufsbezogener Weiterbildung. Und dieser Zusammenhang wird umso stirker, je dlter
die Personengruppen sind.

Der Zusammenhang zwischen Alter und Kursart zeigt ein sehr dhnliches Bild wie
schon bei der Analyse der insgesamt besuchten Kurse. Wihrend bei den 50- bis 59-
Jahrigen das Verhiltnis zwischen der letzten Teilnahme an beruflicher und privater
Weiterbildung mit 58 zu 42 % noch relativ ausgewogen ist, zeigt sich schon bei den
60- bis 69-Jihrigen ein deutliches Ungleichgewicht zugunsten privater Kurse. 72 %
haben zuletzt einen privaten Kurs besucht, was mit der Analyse der insgesamt be-
suchten Kurse iibereinstimmt.

Insgesamt ergibt die Analyse der Kurse der letzten zwolf Monate und auch des zuletzt
besuchten Kurses, dass es bei berufsbezogenen Kursen, unabhingig davon, ob diese
ausschliefRlich beruflich oder in Kombination mit privaten Angeboten in Anspruch
genommen werden, zu einer Benachteiligung von Frauen, Alteren, Erwerbstitigen
und Personen mit unteren Bildungsabschliissen kommt. Wenn man sich nun das
Ergebnis der Zusammenfiihrung der Einflussfaktoren auf die aktuelle Bildungsbetei-
ligung in Erinnerung ruft, bei der Bildungsbeteiligung in den letzten zehn Jahren
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einen grofen Einfluss hatte, dann kann hier ein Ansatzpunkt fir Interventionen ge-
sehen werden. Gerade jene Personengruppen, die sich weniger berufsbezogen wei-
terbilden, sind auch jene, die sich generell weniger im Alter weiterbilden. Berufsbe-
zogene Weiterbildung wirkt sich positiv auf privat orientierte Weiterbildung aus. Die
berufsbezogene Kursteilnahme ist nicht nur von individuellen Motivlagen abhingig,
sondern auch von betrieblichen Anreizsystemen. Es sollten von den Betrieben mehr
Moglichkeiten zur berufsbezogenen Weiterbildung fiir dltere Mitarbeiter/-innen ge-
schaffen werden. Es braucht entsprechende Unterstiitzung und Aufforderung, damit
diese Moglichkeiten in Anspruch genommen werden. Das hitte auf allen gesellschaft-
lichen Ebenen positive Folgen. Die Alteren, die eher bildungsfern sind, kénnten so an
non-formales Lernen herangefithrt werden, wodurch es auch nach der Pensionierung
zu organisierter Lernaktivitit kommt (=mikrogesellschaftliche Ebene), die Betriebe
hitten besser ausgebildete Mitarbeiter/-innen, die linger erwerbstitig bleiben, (=me-
sogesellschaftliche Ebene) und die Gesellschaft hitte — wir werden das spater in Kapitel
1 sehen — langfristig gesehen mehr und stirker sozial integrierte dltere Menschen
(makrogesellschaftliche Ebene).

7.2 Informationseinholung

Es ist nicht nur von Interesse zu wissen, wie viele und welche Kurse von Alteren be-
sucht werden, sondern auch, wie sie iitberhaupt auf das jeweilige Bildungsangebot
aufmerksam (gemacht) werden. Die Informationseinholung kann auf unterschiedli-
che Weise passieren, wobei wir zwischen drei Bereichen unterscheiden. Zum ersten
Bereich, den ,zielgruppenorientierten Ausschreibungen“, werden Programmbhefte
von Anbietern oder Zusendungen durch die Gemeinde gezihlt. Der zweite Bereich
kann als ,Medien“ benannt werden, mit den Ausprigungen Zeitung, Fernsehen, Ra-
dio und Internet. Der dritte Bereich bezieht sich auf das , persénliche Umfeld“. Familie
und (Ehe-) Partner/-in, Freunde oder Bekannte sowieso Arbeitskolleginnen/-kollegen
vermitteln ebenfalls Informationen tiber Bildungsangebote.

Wichtig fiir die Interpretation der Ergebnisse ist zu wissen, dass bei der Befragung
nicht nach einer allgemeinen Strategie zur Informationseinholung gefragt wurde,
sondern danach, wie man sich tiber den zuletzt besuchten Kurs informiert hat, wobei
mehrere Informationsquellen genannt werden konnten.

Grundsitzlich zeigt sich, dass 43 % der Bildungsaktiven nur eine Quelle genutzt ha-
ben, um Informationen zu beziehen, 31% haben an zwei Stellen Informationen ein-
geholt und 14 % haben drei unterschiedliche Informationsquellen genutzt.

Welche Informationsquellen werden nun hiufig bzw. weniger hiufig genutzt? Die
wichtigste Informationsquelle sind Programmbhefte von Anbietern (52 %), gefolgt von
Informationen, die tiber das Internet eingeholt werden (31 %), Informationen, die von
Arbeitskolleginnen/-kollegen (28 %) und Freunden (26 %) kommen. Danach folgen
Informationen, die Zeitungen, Fernsehen und Radio entnommen werden (18 %). Am
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wenigsten werden Kursinformationen iiber Zusendungen von Gemeinden (12 %) und
iiber die Familie (10 %) eingeholt.

Nun stellt sich die Frage, ob bestimmte Personengruppen eine Vorliebe fiir gewisse
Informationsquellen haben. Die Datenanalyse verweist hier auf Unterschiede. Mit
Programmbheften werden vor allem Frauen und Personen aus der unteren Einkom-
mensgruppe erreicht, mit Zusendungen aus Gemeinden im besonderen Maf3 Perso-
nen ab 7o Jahren. Informationen, die iiber Zeitung, Radio und Fernsehen weiterge-
geben werden, erreichen vor allem Personen mit einem Pflichtschulabschluss,
geringerem Einkommen, pensionierte und sich gesund fiithlende Altere. Erfolgt die
Kursbewerbung hingegen tiber das Internet, so werden vor allem 50- bis 59-Jdhrige,
héher Gebildete und Erwerbstitige angesprochen. Die Familie ist ein ,Multiplikator*
von Bildungsangeboten fiir eher bildungsferne Personen. Durch die Familie werden
vor allem Pflichtschulabsolventinnen/-absolventen, Pensionistinn/Pensionisten und
Personen mit einem schlechten Gesundheitszustand erreicht. Uber das freundschaft-
liche Netzwerk werden eher Frauen, Altere und untere Einkommensgruppen ange-
sprochen. Arbeitskolleginnen/-kollegen sind eine Informationsquelle fiir bildungs-
privilegierte Personen, d.h. eher fiir Minner, junge Alte, héher Gebildete und
Erwerbstitige.

Fassen wir die unterschiedlichen Informationsquellen danach zusammen, welche
Personengruppen angesprochen werden, so kénnen private Kontakte und die tradi-
tionellen Medien eher als Informationsquellen fiir bildungsbenachteiligte Gruppen
und das Internet und Arbeitskolleginnen/-kollegen eher als Informationsquellen fiir
bildungsprivilegierte Gruppen gesehen werden. Programmbhefte sprechen zwar etwas
hiufiger Frauen und untere Einkommensgruppen an, Gemeindezusendungen hiu-
figer Altere, aber abgesehen davon werden sie von allen Personengruppen genutzt.

Die Nutzung unterschiedlicher Informationsquellen steht auch in einem Zusammen-
hang mit der Kursausrichtung. Freunde sind nach den Programmbheften die wichtigste
Informationsquelle fiir die Besucher/-innen privater Kurse.

Fiir berufliche Weiterbildung sind Programmbhefte das wichtigste Instrument der In-
formationseinholung, danach folgt das Internet. Alle anderen Informationsquellen
werden dagegen relativ selten benutzt.

Wie stellt sich das Informationsverhalten in den qualitativen Interviews dar? Was auf-
fallt ist, dass fuir private und berufliche Kurse unterschiedliche Informationsquellen
herangezogen werden. So meint die Befragte By, dass wenn sie Informationen {iber
private Kurse einholen mochte, sie Broschiiren aus der Volkshochschule heranzieht.
Zur beruflichen Weiterbildung kommt es iiber interne Ankiindigungen in der Firma.
Was man an dieser Aussage sehr gut erkennt, ist, dass sie fiir einen privaten Kurs aktiv
nach Informationen gesucht hat. Zur Teilnahme an einem berufsbezogenen Kurs ist
es nicht durch eine aktive Suchstrategie gekommen, sondern dadurch, dass der/die
Arbeitgeber/in Informationen zur Verfiigung gestellt hat. Ein anderer Befragter (B2)
hat Informationen zu seiner letzten beruflichen Weiterbildung ebenfalls tiber den Ar-
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Abb. 10: Genutzte Informationsquellen nach Kursausrichtung (privat/beruflich)

beitgeber bekommen, und zwar tiber E-Mail. Wenn er sich hingegen privat weiterbil-
den mochte, so sucht er gezielt im Internet oder wird manchmal von Bekannten und
Freunden auf diverse Angebote aufmerksam gemacht. Ein dhnliches Bild zeigt sich
fur eine andere Befragte (Bi). Sie hat im letzten Jahr berufliche und private Kurse
besucht. Thre Informationen bezog sie aus Zusendungen von Firmen, Ausschreibun-
gen des Arbeitgebers, Fachzeitungen und dem Internet. Die Bedeutung des Internet
wird auch von einer anderen Befragten (Bio) als wesentlich fiir die Kursauswahl ge-
nannt. Sie bildet sich vor allem im Bereich Sprachen fort. Zu ihrer Suchstrategie sagt
sie: , Internet ist insofern gut, weil man herumschauen kann und herumstobern, [...] aber
ich ruf dann auch immer an. Fiir mich ist es wichtig, dass ich anrufe und mich erkundige.
Im Internet ist etwas geschrieben, aber man kann nicht alle Informationen da herausbe-
kommen. Méchte mit den Leuten vor Ort sprechen. Ich ruf an oder geh hin und informiere
mich genauer.“ Auf die Nachfrage, ob ihr bei den Kursbeschreibungen Informationen
fehlen, antwortet sie: , Manchmal ist die Information nicht detailliert genug. Der Kurs wird
angeboten und man weifs nicht genug, fiir welchen Level das ist. Da ruf ich dann an.“
SchliefRlich soll noch die Befragte BG angefiihrt werden, welche ein gutes Beispiel dafiir
ist, dass selbst dann, wenn gar keine Information zu einem Kurs eingeholt worden ist,
dieser sehr erfolgreich sein kann. So wurde B6 zu ihrem ersten Yoga-Kurs von ihrer
Nachbarin mitgenommen. Mittlerweile, nach fiinf Jahren, hilt sie selbst Yoga-Kurse.

Fassen wir zusammen: Es gibt keinen Kénigsweg der Informationsverbreitung. Uber
welche Wege Informationen weitergegeben werden, hingt sehr stark von der Ziel-
gruppe ab, die angesprochen werden soll, und von der Kursorientierung. Als giinstig
wird die Bekanntgabe einer telefonischen Kontaktméglichkeit gesehen.
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7.3 Besuch von altersspezifischen Angeboten

Seniorenspezifische Kursangebote bieten fiir 4dltere Menschen die Méglichkeit, in al-
tershomogenen Gruppen zu lernen. Altere Menschen haben sowohl einen Bedarf an
speziellen altershomogenen Weiterbildungen als auch an Angeboten des dialogischen
intergenerationellen Lernens (Kolland 2005). Weiterbildungsangebote, die speziell an
iltere Menschen adressiert sind, konnten sich durch die Themen und Vermittlungs-
methoden von allgemeinen Angeboten der Erwachsenenbildung unterscheiden. Sie
kniipfen an ,altersspezifischen Relevanzstrukturen und Lebenserfahrungen® (Schaft-
ter 2000: 775) an und fordern mithilfe ,didaktisierter Lernkontexte“ (ebenda: 74) die
Lern- und Leistungspotenziale dlterer Menschen. Generationsiibergreifende Angebote
ermoglichen den Dialog, den Wissensaustausch und beugen den Abschlieffungsten-
denzen der Altersgruppen vor.

Von den 500 Befragten geben 13 % an, dass ihr zuletzt besuchter Kurs speziell fiir iltere
Menschen ausgeschrieben war. Besonders Personen ab 7o Jahren haben tiberdurch-
schnittlich hiufig an solchen Kursen teilgenommen. Es waren 29 % von ihnen, wo-
hingegen von den 60- bis 69-Jdhrigen nur 14 % und von den 50- bis 59-Jihrigen 9 %
altershomogene Bildungsangebote in Anspruch genommen haben.

Neben dem Alter der Befragten hat auch die Kursart, also ob es sich um einen beruf-
lichen oder privaten Kurs handelt, einen Einfluss darauf, ob Altershomogenitit oder
Altersdurchmischung gegeben ist. Vor allem unter den privaten Kursen (19 %) wurden
solche, die sich speziell an Seniorinnen/Senioren gerichtet haben, besucht. Unter den
berufsbezogenen Kursen war das weniger der Fall (5%).

Dieses Ergebnis wirft die Frage auf, ob es bei privaten Kursen wichtiger ist, dass es
altersspezifische Angebote gibt, oder ob es bei berufsbezogenen Kursen gar nicht erst
das Angebot fiir diese gibt und sie deswegen nicht in Anspruch genommen werden
konnen. Ein Kursangebot, welches hiufiger zu einer altershomogenen Teilnehmer-
struktur fihrt, betrifft Informations- und Kommunikationstechnik. Allerdings ist bei
solchen Angeboten darauf zu achten, dass diese nicht von einem defizitiren Altersbild
ausgehen und nicht von einem aktiven und entwicklungsfihigen Alter(n).
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7.4 Einstellung zum intergenerationellen Lernen

Die Bedeutung des intergenerationellen Lernens wurde erst in den 196o0er-Jahren
deutlich, als durch die Verinderungen des Arbeitsmarktes sich die Beziehungen zwi-
schen den Generationen zu dndern begannen. Gemeint sind dabei sowohl Anderun-
gen, die die Altersstruktur der Beschiftigten betrifft als auch die Zuginge zum Ar-
beitsmarkt. Die Erwerbspersonen werden ilter und stehen gleichzeitig in einem
Austausch mit jiingeren Personen. Um diesen Austausch zu fordern und nicht einen
Riickzug der dlteren Beschiftigten hervorzurufen, sind Angebote intergenerationellen
Lernens giinstig. Das gemeinsame Lernen und Arbeiten von Menschen unterschied-
lichen Alters zeigt fiir alle Beteiligten vielfiltige positive Auswirkungen. Vorurteile
gegeniiber der jeweils anderen Generation kénnen so abgebaut werden, Altersbilder
verdndern sich. Gleichzeitig werden iltere Menschen aktiv in den Bildungsprozess
miteinbezogen, zumeist jedoch nicht als Empfinger des Bildungsangebots, sondern
als Lehrer, Mentoren oder Freunde. Vor allem im Zuge der Modernisierung, welche
einhergeht mit wachsender Individualisierung und Pluralisierung der Lebenswelten
und der Verwissenschaftlichung, ist die Erfahrung der Alteren weiterhin von Bedeu-
tung, aber auch das Wissen der Jiingeren. Deshalb ist es von Vorteil, wenn es zu einem
Austausch zwischen diesen beiden Gruppen kommt (Gosken/Pfaff/Veelken 2000:
280).

Fur die Bildungspraxis ist es wichtig, das intergenerationelle Lernen begrifflich ge-
nauer zu fassen. Denn intergenerationelles Lernen bedeutet nicht ein blofles Zusam-
mensein der Generationen. Es ist erst dann gegeben, wenn es zu wechselseitigen
Lernbeziehungen kommt und einer Beriicksichtigung der jeweils anderen Lebenswelt.
Notwendig ist dafiir didaktisch ein dialogisches Lernen (Kolland 2008).

Wie sieht nun die Einstellung von bildungsaktiven Personen zu diesem Thema aus?
Fast alle befragten Personen (96 %) geben bei der Frage ,Und wie stehen Sie dazu,
dass Jiingere und Altere gemeinsam in Kursen und Bildungsveranstaltungen sind?*
an, dass sie es fiir sehr oder eher positiv halten. Demnach kann also nicht davon aus-
gegangen werden, dass iltere Menschen, die aktiv an Bildung teilnehmen, hier Be-
rihrungsingste haben. Weiters sind 9o % der Kursteilnehmer/-innen der Meinung,
dass man durch den Kontakt mit Jiingeren von diesen auch etwas lernen und andere
Sichtweisen kennenlernen kann und sie durch ihre Erfahrungen auch etwas an die
Jingeren weitergeben konnen. Die Befragten teilen auch gréfitenteils nicht die Ein-
stellung, wonach sie sich unter Gleichaltrigen wohler fiihlen als unter Jiingeren. Sie
sehen auch nicht, dass es in altersgemischten Kursen zu viel Konkurrenz zwischen
den Jungen und den Alteren gibt. Erstellt man aus diesen vier Aussagen einen addi-
tiven Index, so zeigt sich, dass 9o % der Bildungsaktiven eine positive Haltung gegen-
uiber intergenerationellem Lernen haben.

In den qualitativen Interviews findet sich ebenfalls eine positive Einschitzung des ge-
meinsamen Lernens von ilteren und jiingeren Menschen. Befragte By driickt das so
aus: , Ich find das total interessant, wenn man verschiedene Aspekte kennenlernt. Bei jiingeren
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Leuten denke ich mir, ich bin schon so alt, aber es ist interessant, wie gescheit die schon sind,
so gescheit war ich in dem Alter noch nicht. Und mit alten Menschen hab ich iiberhaupt kein
Problem. Ich unterhalte mich gerne mit alten Menschen, weil die so eine reiche Lebenserfah-
rung haben.“ Befragter B2 hat eine dhnlich positive Sichtweise zum intergenerationel-
len Lernen. Er sagt ndmlich: , Grundsdtzlich find ich den beruflichen und privaten Kontakt
mit jiingeren und dlteren Menschen sehr spannend, auch mit unterschiedlichen Geschlech-
tern. Weil jedes Alter und auch das Geschlecht unterschiedliche Sichtweisen mit sich
bringt.“ Der Befragte Bg betont beim Besuch von altersheterogenen Gruppen den Aus-
tausch zwischen den Generationen: , Es gibt Junge, die kommen, die andere Kurse besucht
haben und deshalb ein spezielleres Wissen haben, und dann tauscht man sich aus. Und
umgekehrt greifen sie auch auf meinen Erfahrungsschatz zuriick. Ich hab die Erfahrung
gemacht, dass Begriffsstutzigkeit keine Frage des Alters ist.“ Ein anderer Befragter (B8) ist
ebenfalls gegentiber dem intergenerationellen Lernen aufgeschlossen, dennoch merkt
er an, dass bei gewissen Kursinhalten altershomogene Gruppen gut wiren, ,weil Altere
andere Anspriiche als Jiingere haben . Und auch eine andere Befragte (Bio) hebt heraus,
dass Altere teilweise anders lernen und in manchen Fillen altershomogene Gruppen
gut wiren: ,Ich habe nicht den Eindruck, dass die Alteren da schwerer mitkommen (in
Sprachkursen). [...] Ich weif3 nicht [...] vielleicht miissen die (Jiingeren) weniger Aufgaben
machen, weniger zu Hause lernen, [...] ich finde das ist durchaus okay, wenn man einen
Crashkurs macht, bei dem man in kiirzester Zeit ganz viel lernen muss, [...] dann wiirden
sich Jiingere sicher leichter tun, [...] sicher, das Geddchinis [...], das weifs ich aus eigener
Erfahrung, [...] mit zunehmendem Alter, muss man halt mehr tiben.“

Sozialdemografische Merkmale haben keinen Einfluss auf die Einstellung zum inter-
generationellen Lernen. Es zeigt sich jedoch ein Zusammenhang zwischen der Hal-
tung zu generationsiibergreifendem Lernen und der Tatsache, ob der zuletzt besuchte
Kurs speziell fiir dltere Personen ausgeschrieben war. Je ungiinstiger die Einstellung
gegeniiber dem gemeinsamen Lernen von Jung und Altist, desto groRer ist die Wahr-
scheinlichkeit, dass Kurse mit einer altershomogenen Struktur ausgewihlt werden. Es
handelt sich dabei aber um eine sehr kleine Gruppe. Bildungsaktive Personen haben
insgesamt eine positive Haltung gegeniiber altersheterogenem Lernen.

7.5 Kursbesuch in Begleitung

Der Besuch von Bildungseinrichtungen kann allein oder gemeinsam mit anderen
Personen erfolgen. Vermutet wird hier, dass einerseits Personen, die von ihrer Mobi-
litit her eingeschrinkt sind, und iltere Menschen, die gewisse Angste im Zugang zu
organisiertem Lernen haben, eher darauf Wert legen, Kurse gemeinsam mit anderen
Personen zu besuchen. Die Datenanalyse zeigt, dass 41% der Bildungsaktiven den
zuletzt besuchten Kurs gemeinsam mit Bekannten besucht haben. Wen genau die
Befragten unter , Bekannte“ meinen, ldsst sich nicht darstellen. Aus den qualitativen
Interviews geht hervor, dass es sich dabei um lingjihrige Freunde, fliichtige Bekannt-
schaften oder gar Teilnehmer/-innen aus anderen Kursen handelt. Aufjeden Fall sind
es Personen, die man schon vor dem Kursbesuch gekannt hat.
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Weiters ist feststellbar, dass hiufiger Frauen (44 %) als Minner (35%) und eher Go-
bis 69-Jahrige (48 %) als Personen ab 7o Jahren (43 %) oder 50- bis 59-J4hrige (37 %)
Kurse in Begleitung besuchen. Auch Pensionistinnen/Pensionisten (43 %) neigen
hiufiger zur Kursteilnahme in Begleitung als Erwerbstitige (36 %). Bei der Schulbil-
dung fallen vor allem Personen mit einem Pflichtschulabschluss auf. Diese nehmen
tiberdurchschnittlich hiufig (55 %) mit Bekannten an non-formalem Lernen teil. Ein
Zusammenhang besteht zwischen Kursorientierung und Begleitung, d.h. Personen,
die sich privat weiterbilden, gehen eher gemeinsam mit einer anderen Person in den
Kurs, wihrend Personen, die sich ausschliefRlich beruflich weiterbilden, dies seltener
mit jemand anderem tun. 45% der privaten und 36 % der beruflichen Kursbesuche
erfolgten gemeinsam mit Bekannten. Bei der berufsbezogenen Weiterbildung bleibt
die Frage offen, ob unter dem Begriff Bekannte auch Arbeitskolleginnen/-kollegen
verstanden wurden.

Erleichtern nun Kursbesuche, die in Begleitung anderer Personen erfolgen, die Her-
stellung von Kontakten zu anderen Kursteilnehmerinnen/-teilnehmern oder erschwe-
ren sie solche Kontakte? Fiir die Beantwortung dieser Frage wird der Zusammenhang
zwischen Kursteilnahme in Begleitung und (neuer) privater Kontakt zu Kursteilneh-
merinnen/-teilnehmern’® aus dem zuletzt besuchten Kurs herangezogen. Der Befragte
B2 kommt in den qualitativen Interviews zu folgendem Schluss: , Gerade wenn man zu
zweit ist, lernt man mehr Leute kennen. Weil dann zwei Leute ihre Fiihler ausstrecken und
jeder Mensch rekrutiert andere Menschen. Also lernt man mit dem Partner gemeinsam dann
vielleicht sogar mehr andere Menschen kennen.“ Diese Aussage kann anhand der vorhan-
denen Daten bestitigt werden. Eine Kursteilnahme zu zweit oder mehr erhsht die
Wahrscheinlichkeit, mit (den noch unbekannten) Kursteilnehmerinnen/-teilnehmern
in Kontakt zu treten, die iiber den Kurs hinaus weiter bestehen. Von den Personen,
die in Begleitung Kurse besucht haben, haben zwar 43 % zu keiner Person einen pri-
vaten Kontakt hergestellt, jedoch sechs Prozent haben zumindest zu einer Person und
51% zu zwei oder mehr Personen einen Kontakt gefunden. Erfolgte der Kursbesuch
allein, so haben 52 % zu keinem/r, elf Prozent zu einer/m und 36 % zu zwei oder mehr
Kursteilnehmerinnen/-teilnehmern Kontakte auferhalb des Kurses. Ein Kursbesuch
in Begleitung ist nicht nur dabei behilflich, etwaige Hemmschwellen im Zugang ab-
zubauen, er fordert dariiber hinaus die Bildung neuer sozialer Kontakte und hemmt
diese keineswegs. Es sind eher Personen aus sogenannten bildungsfernen Gruppen,
die eher in Begleitung an Lernprozessen teilnehmen.

Neue Menschen kennenzulernen und Kontakte zu kniipfen, ist fiir viele Teilnehmer/-
innen eine gewiinschte und auch erwartete , Begleiterscheinung®. In einem qualitati-
ven Interview sagt die Befragte BG: , Sicher lernt man immer jemanden kennen. Das ist
wie in der Schule. Mit zwei, drei oder vier bildet sich da eine Gruppe und mit denen hat man
dann Kontakt.“

5  Aufdas Kniipfen neuer sozialer Kontakte wird spiter in einem Unterkapitel zu den Outcomes der Bildungsteilnahme
genau eingegangen.
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Abgesehen von diesem Vorteil, kam in den qualitativen Interviews auch zum Aus-
druck, dass durch die Begleitung eine Art Motivationsstirkung stattfindet. Ein Befrag-
ter (B2) driickt das so aus: ,, Grundsdtzlich ist natiirlich die Motivation, wenn man so etwas
mit einer anderen Person gemeinsam macht, eine etwas grofiere, dass man dann tatsichlich
auch diszipliniert hingeht.

Die Ergebnisse der Datenanalyse lassen also den Schluss zu, dass ein Kursbesuch
gemeinsam mit Freunden oder Bekannten sich positiv auf die Bildungsteilnahme
auswirkt. Diese positiven Auswirkungen zeigen sich auf der Ebene der Lernmotivation,
d. h. es kommt zu gegenseitiger Ermutigung und sie zeigen sich auf der Ebene sozialer
Inklusion. Wer mit einer anderen Person in einen Kurs geht, wird dort wieder neue
Personen kennenlernen und das eigene soziale Netzwerk vergroflern. Aus diesen Er-
gebnissen kann aber auch noch eine andere Schlussfolgerung gezogen werden, nim-
lich: Bildung exkludiert. Wer allein in einen Kurs kommt, hat gréf8ere Schwierigkeiten,
soziale Beziehungen aufzubauen. In der Bildungspraxis fehlen hier moglicherweise
Strukturen und Gelegenheiten, die zu sozialer Integration fithren.

7.6 Kursbewertung

Positive Erfahrungen mit bereits absolvierten Kursen steigern die Wahrscheinlichkeit,
auch in weiterer Folge an Kursen teilzunehmen. Gerade deshalb ist es wichtig zu er-
fahren, ob die besuchten Kurse den Wiinschen der Befragten entsprochen haben.

Fast alle Befragten waren mit dem zuletzt besuchten Kurs zufrieden. Nur sieben Pro-
zent waren eher oder sogar sehr unzufrieden. Die Kurse entsprechen damit weitest-
gehend den Anspriichen und Anforderungen jener ilteren Menschen, die das beste-
hende Bildungsangebot in Anspruch nehmen. Wesentlich dabei ist, dass diese
Zufriedenheit auf Kursbesuchen beruht, die nicht speziell fur iltere Menschen aus-
geschrieben sind.

Wie wird nun das Kursangebot im Detail bewertet? Welche Aspekte werden in wel-
chem Ausmaf erfiillt? Hierzu wurde die Frage gestellt, inwiefern der ,klassische Bil-
dungsauftrag” in Form der Weitergabe von Unterlagen und Wissen erfiillt wurde.
Weiters wurde eruiert, ob es zwischen den Kursteilnehmerinnen/-teilnehmern viel
Austausch gab, ob es eine gute Stimmung wihrend des Kurses gegeben hat und die
Moglichkeit vorhanden war, eigene Erfahrungen und Gestaltungsinteressen einzu-
bringen. Abgesehen davon wurde die Frage gestellt, ob es durch die Kursleitung viele
Anregungen gegeben hat.

Die Grafik veranschaulicht, dass die Zufriedenheit mit den einzelnen Aspekten der
Kursgestaltung sehr hoch ist. Jeweils tiber 9o % der Kursbesucher/-innen waren in
ihrem letzten Kurs mit der guten Stimmung und der Wissensvermittlung sehr zu-
frieden. Uber 80 % fanden, dass gute Unterlagen zur Verfiigung gestanden sind und
sie viele Anregungen durch die Kursleitung bekommen hitten. Uber 70 % gaben einen
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gute Stimmung 62 | 32 |

viel Wissensvermittlung 55 | 38 |

gute Unterlagen 54 | 33 |
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Abb. 11: Bewertung der Rahmenbedingungen des letzten Kurses

regen Austausch mit den anderen Kursteilnehmerinnen/-teilnehmern an und stimm-
ten der Aussage zu: ,Ich konnte meine personlichen Erfahrungen einbringen.“
Interessant ist, dass gerade jenes Element der Kursgestaltung, welches wir im Einlei-
tungsteil als spezifisch fiir die Altersbildung diskutiert haben, nidmlich das Erfah-
rungslernen, fiir die Kursbesucher/-innen einen untergeordneten Stellenwert hat. In-
teressant wire in diesem Zusammenhang die vertiefende Frage, inwieweit hier in der
gingigen Bildungspraxis ein Defizit wahrgenommen wird.

Bevor nun der Frage nachgegangen werden kann, ob gewisse Personengruppen mit
gewissen Kursaspekten zufriedener sind, wird versucht die sechs Aspekte durch das
Verfahren einer Faktorenanalyse (Backhaus/Erichson/Plinke/Weiber 2003) zusam-
menzufassen.

Tab. 10: Faktorenanalyse zur Bewertung der Rahmenbedingungen des letzten Kurses

Partizipation Wissensvermittlung

viel Austausch mit anderen ,701 116

gute Kursstimmung ,541 ,383

Einbringung von Erfahrungen ,518 ,208

Vermittlung von viel Wissen 145 ,721

viele Anregungen durch Kursleitung ,386 ,539

gute Unterlagen 162 ,482
Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse. Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normali-
sierung; n= 500.

Die einzelnen Kursaspekte lassen sich in zwei Dimensionen zusammenfassen. Die
erste Dimension bezeichnen wir als , Partizipation“. Darunter fallen die Aussagen zum
Austausch mit anderen Teilnehmerinnen/-teilnehmern, das Einbringen von Erfah-
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rungen und die gute Kursstimmung. Die zweite Dimension bezeichnen wir als , Wis-
sensvermittlung®, dem Kernbereich von Erwachsenenbildung. Dazu gehort die Ver-
mittlung von viel Wissen und Anregungen durch die Kursleitung. Der Aspekt, dass es
gute Kursunterlagen gab, gehort zu keiner der beiden Dimensionen.

In der Folge werden nun diese beiden Dimensionen niher analysiert. Zur Vereinfa-
chung werden hierzu fiir jede Dimension Indizes gebildet, die die einzelnen Teil-
aspekte zusammenfassen.

Von den Befragten geben 61% an, dass Partizipationsmoglichkeiten gegeben waren,
37 % sagten, dass diese teilweise, und 2 %, dass sie eher weniger gegeben waren. Hin-
sichtlich der Wissensvermittlung geben 8o % an, dass diese sehr, 15%, dass sie teil-
weise, und 4 %, dass sie eher nicht stattgefunden hat. Aus der Sicht der Teilneh-
mer/-innen wird der Aspekt der Wissensvermittlung, der ja auch ein zentrales Ziel der
Erwachsenenbildung ist, hiufiger erfiillt als der der Partizipation. Aus dem Ergebnis
kénnte mit einer weiten Interpretation abgeleitet werden, dass die gegenwirtig statt-
findende Bildung im Alter in der Tradition des Belehrens stattfindet und weniger par-
tizipativ und selbstgesteuert. Diese Ausrichtung trifft dabei durchaus die Bediirfnisse
der Teilnehmer/-innen, wenn beriicksichtigt wird, dass {iber 9o % der Kursteilneh-
mer/-innen mit dem besuchten Kurs zufrieden waren. Aspekte wie der Austausch mit
anderen Teilnehmenden und das Einbringen von Erfahrungen sind weniger entschei-
dend fur die Kurszufriedenheit.

Ein sicher nicht iberraschendes Ergebnis ist: Je mehr Raum fiir Erfahrungslernen und
Austausch mit anderen vorhanden ist, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit, dass die
Kursteilnehmer/-innen private Kontakte zu anderen Teilnehmenden aufbauen, die
tiber das Kursgeschehen hinausreichen. Ist ein Kurs stark teilnehmerorientiert ange-
legt, so haben 63% der Befragten Kontakte, die iiber den Kurs hinausgehen, ist er
teilweise partizipativ, dann sind es 34 %, und ist ein Kurs stark leiterorientiert, dann
fithrt das nur mehr bei einem Fiinftel der Teilnehmenden zum Aufbau von sozialen
Kontakten. Wenn also Bildung im Alter das Ziel verfolgt, das Sozialkapital alterer
Menschen zu erhéhen, dann ist es notwendig, das Kursgeschehen teilnehmerorien-
tiert zu gestalten.
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8 Zielgruppengerechte
Kursgestaltung fiir Altere

Eine Befragung von ilteren Menschen, die an Bildung teilnehmen, verfolgt das Ziel,
das Bildungsverhalten dieser Personengruppe zu beschreiben. Es handelt sich ja, wie
Befragungen in verschiedenen europiischen Lindern zeigen, um eine ,Elite“ unter
den ilteren Menschen, denn die Anteile der Personen, die Bildungsangebote in An-
spruch nehmen, bewegen sich in der Gréfenordnung von 10-20 %, wie das eine in
verschiedenen europidischen Lindern durchgefiihrte Untersuchung zu Gesundheit
und Pensionierung (SHARE) zeigt®. Nichtsdestoweniger gehen von solchen Minori-
titen Impulse aus in Richtung eines aktiven Alterns und sozialer Inklusion. Sie
verweisen auf die Beweglichkeit im Alter. Neben der Beschreibung des Bildungsver-
haltens interessieren die ,Visionen“ dieser Personengruppe. Wie stellen sich bil-
dungsaktive dltere Menschen einen ideal gestalteten Kurs vor? Zur Beantwortung die-
ser Frage wurden den Befragten neun Aussagen vorgelesen:

o Es braucht eine starke Personlichkeit des oder der Vortragenden;

o es sollen schriftliche Unterlagen vorhanden sein;

o es soll eine Computer-Unterstiitzung geben;

o die Teilnehmer sollen den Kurs mitgestalten kénnen;

o es soll viel Gruppenarbeit geben;

e der Kurs soll eine gewisse Herausforderung darstellen;

e der Kurs soll nicht nur im Kursraum stattfinden, es soll auch Exkursionen oder

Ahnliches geben;
e es soll eine angenehme Stimmung vorhanden sein;
e man soll die Moglichkeit haben, andere Kursteilnehmer besser kennenzulernen.

Diese Aussagen wurden mit der Frage eingeleitet: ,Wie sollte Ihrer Meinung nach ein
idealer Kurs gestaltet sein? Sagen Sie mir bitte jeweils, ob das aus Ihrer Sicht sehr
wichtig, eher wichtig, eher unwichtig oder ganz unwichtig ist.“ Die nachfolgende Ab-
bildung zeigt die entsprechenden Ergebnisse.

6  http://www.share-project.org/; Zugriff: 2.11.2009
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Abb. 12: Ideale Kursgestaltung aus Sicht der Bildungsaktiven

Das Allerwichtigste fiir die Kursbesucher/-innen ist, dass eine angenehme Stimmung
gegeben ist. So meint eine Befragte (B3) im qualitativen Interview: Der Kurs muss
lustig gestaltet sein und der Ablauf darf nicht so streng wie in der Schule sein. Drei
weitere Faktoren, nimlich das Aushindigen von schriftlichen Unterlagen, eine starke
Personlichkeit des/der Vortragenden sowie die Tatsache, dass man gefordert wird, sind
ebenfalls fiir sehr viele wichtig. Die Moglichkeit der Mitgestaltung, Gruppenarbeiten
und das Kennenlernen von anderen Kursteilnehmer/-innen sind fiir knapp ein Drittel
der Personen eine sehr wichtige und fiir tiber 40 % eine wichtige Bedingung fiir einen
idealen Kurs. Eine vergleichsweise geringe Bedeutung haben neue Lernformate. So
finden die Aussagen: ,Der Kurs soll nicht nur im Kursraum stattfinden, es soll auch
Exkursionen oder Ahnliches geben“ und ,Es soll eine Computer-Unterstiitzung ge-
ben“ die geringste Zustimmung.

Es kann also festgehalten werden, dass Personen, die im Alter Bildungsangebote in
Anspruch nehmen, hohe Erwartungen an die Kursbedingungen haben. Was sich als
Grundvoraussetzung flir gelungene Kurse herauskristallisiert, ist die Wichtigkeit der
Kursatmosphire, wobei die Gestaltung dieser sicher auch abhingig ist von der kon-
kreten Zielgruppe. Im Kapitel zu Good-Practice-Projekten in Osterreich wird anhand
der Beschreibungen einzelner Projekte und Kursangebote dieser Aspekt noch einmal
deutlich sichtbar werden. Von grofRer Bedeutung sind fiir dltere Lernende Unterlagen.
Sie wollen etwas mit nach Hause nehmen. Die Vorstellung von einem idealen Kurs
ist weiters verkniipft mit einer professionellen Leitung. Gerade in dieser Hinsicht weist
die Altersbildung noch erhebliche Mingel auf. Personen, die Kurse anbieten, an denen
iltere Menschen teilnehmen, sind fiir diese Gruppe noch wenig qualifiziert. Die Ge-
ragogik-Ausbildung steht noch am Anfang.
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Ein weiterer wichtiger Punkt, der vielleicht haufiger unterschatzt wird, ist, dass Kurs-
teilnehmer/-innen nicht unterfordert werden sollten. Der Wunsch, dass ein Kurs im-
mer eine Herausforderung darstellen soll, zeigt, dass es bei Alteren keineswegs nur
um das ,nette Zusammensein mit anderen“ geht, sondern darum, dass sie gefordert
werden und damit die Moglichkeiten der eigenen Lebensfithrung erweitern. Leopold
Rosenmayr schreibt: ,Es ist die Selbstiiberwindung in den verschiedenen Formen,
welche fiir viele Gliickserlebnisse die Voraussetzung bildet.“ (2007: 235)

Welche Aussagen finden wir in den qualitativen Interviews zum idealen Kurs? Ein
Befragter (B2) kann dem partizipativen Ansatz in der Bildung wenig abgewinnen. Er
mochte mehr theoretisches Wissen vermittelt bekommen: ,, Gruppenarbeiten sind mitt-
lerweile ein Hauptbestandteil der meisten Kurse. Auch bei dem Kurs, den ich gerade besuche,
gibt es interessante gruppendynamische Interventionen. Die sind ganz lustig und manchmal
auch ganz lehrreich, aber gerade bei diesem Kurs bemdngel ich schon, dass es zu wenig Theorie
gibt. Theorie kann man auch interessant gestalten.“ Abgesehen davon stellt er die Bedeu-
tung von guten Kursunterlagen etwas in den Hintergrund: , Die Unterlagen verstauben
irgendwann zu Hause. Man wirft sie nicht weg, weil man denkt, man kénnte sie doch noch
irgendwann brauchen, aber am Ende verbrauchen sie nur Regalfliche.“ Somit konnen also
Kursunterlagen prinzipiell schon zur Nachhaltigkeit von vermittelten Kursinhalten
beitragen, tun dies jedoch nicht zwangslaufig.

Ein anderer Befragter (B5) spricht die Nachhaltigkeit an und nennt Kriterien, die nach-
haltiges Lernen erméglichen: , Es muss was Neues dabei sein, es muss relativ lebhaft ge-
staltet sein und es muss Inhalte betreffen, mit denen die Lehrperson in weiterer Folge auch
umgeht. [...] Sonst verlernt man die Sachen wieder.“

Die Befragte Bio, die seit vielen Jahren sehr unterschiedliche Kurse besucht hat, for-
muliert einen ganzen Katalog an Kriterien fiir einen idealen Kurs: ,, [...] Wichtig ist, dass
die Person, die den Kurs hdlt, eine solide Ausbildung hat, in dem Fach, das sie unterrichtet,
aber auch pddagogisch. Es kommt immer wieder vor, dass Leute ihr Fach gut beherrschen,
aber piddagogisch nicht sehr versiert sind. Und es ist natiirlich auch wichtig, dass ein Kurs
darauf Wert legt, dass das Niveau der Leute einigermafen zusammenpasst. Wenn z. B. bei
Sprachkursen oder Gymnastikkursen, [...] wenn da zu viele verschiedene Niveaus sind, ist
das sehr schwierig fiir einen Lehrer. Und man sollte die Kurse nicht zu grof$ haben. Die

Teilnehmerzahl sollte nicht zu grofs sein. Grenze beim Sprachkurs ist acht. Alles, was driiber
ist, ist zu viel. Aber auch beim Gymnastikkurs nicht zu viele. Der Lehrer sollte Zeit haben
ein bisschen auf die Einzelnen einzugehen.“ Auch zur Didaktik an sich dufert sie sich
und sagt, dass Kurse immer eine Kombination aus Frontalunterricht und Gruppen-
arbeiten darstellen sollten.

Kommen wir nun wieder zur abgefragten idealen Kursgestaltung zuriick. Nachfolgend
sollen jene fiinf Kursbedingungen genauer analysiert werden, welche von weniger als
50 % der Bildungsaktiven als wichtig bewertet wurden. Es zeigt sich, dass drei Kurs-
bedingungen, nimlich die Moglichkeit des Mitgestaltens und des Kennenlernens an-
derer Teilnehmer sowie dass der Kurs nicht immer im Kursraum stattfindet, nicht von
sozialstrukturellen Faktoren beeinflusst sind. Computer-Unterstiitzung sehen Min-
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ner und Erwerbstitige eher als wichtig als Frauen und Pensionistinnen/Pensionisten.
Gruppenarbeit ist vor allem fiir dltere Befragte, gesundheitlich etwas belastete Perso-
nen und Befragte mit einem Grundschulabschluss wichtig. Daraus kann abgeleitet
werden: Wenn Bildungseinrichtungen vorhaben, ein Kursangebot fiir eher bildungs-
ferne iltere Personen zu entwickeln, dann wire auf die Moglichkeit zur Gruppenarbeit
zu achten. Das konnte bereits in der Kursausschreibung angefiihrt werden, d. h. die
Bewerbung konnte bereits mit diesem Hinweis erfolgen. Sollten Institutionen hinge-
gen Kurse fiir Berufstitige anbieten, dann empfiehlt sich der Einsatz der neuen In-
formations- und Kommunikationstechnologien. Die Verwendung von elektronischen
Informations- und Kommunikationstechnologien spricht zudem eher Minner an.
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9 Hemmende und férderne Faktoren
der Bildungsbeteiligung im Alter

Die geringe Zahl von Teilnehmerinnen/Teilnehmern an der Altersbildung wirft die
Frage nach den Barrieren auf. Welche Ursachen stecken hinter dem spirlichen Inte-
resse an institutionalisierter Weiterbildung? Forschungen zur Weiterbildungsmotiva-
tion im Alter befassen sich eher mit der Motivation der Teilnehmer, sie befassen sich
weniger mit den Einstellungen der Nicht-Teilnehmer/-innen. Die geringe Bildungs-
benachteiligung von Menschen im mittleren und héheren Alter liegt einerseits im
Mangel an Wissen und Information tiber Lernméglichkeiten begriindet, andererseits
in institutionellen Zugangsbeschrinkungen und Zugangsbarrieren.

Welche Bildungshemmnisse lassen sich nun auf Basis der hier untersuchten Personen
nachweisen?

Grundsitzlich konnen fiir das Fernbleiben von Bildungsangeboten drei unterschied-
liche Griinde genannt werden. Einer der Griinde ist, dass man keine Veranlassung
dafiir sieht, sich weiterzubilden; dies kann daran liegen, dass man sich vielleicht tiber
andere Lernformen wie beispielsweise das informelle Lernen weiterbildet oder dass
die Ansicht vertreten wird, ein Kursbesuch bringt wenig, hat keinen Nutzen. Ein wei-
terer Grund fur Bildungsinaktivitit liegt in organisationellen Bedingungen. So stehen
einem Kursbesuch ungiinstige Rahmenbedingungen entgegen. Zu diesen ungiinsti-
gen Rahmenbedingungen zihlen Kosten, Zeit, Ort, Rdumlichkeiten etc. Den dritten
Grund fuir die fehlende Teilnahme an Bildungsangeboten bilden subjektive Vorbehalte
der Alteren. Sie haben beispielsweise Angst vor dem ,Versagen®, fithlen sich zu alt
oder fithlen sich nicht ausreichend gebildet, um an Kursen teilzunehmen (Schmid/
Kailer 2008: 158).

In der vorliegenden Studie wird dem ersten und zweiten Grund fiir die Bildungsin-
aktivitit genauer nachgegangen. Da der Grund ,keine Veranlassung fiir Weiterbil-
dung” nicht direkt abgefragt wurde, wird er dadurch ermittelt, indem analysiert wird,
wer in den letzten fiinf Jahren sich weder beruflich noch privat fortgebildet hat und in
diesem Zeitraum auch keine Uberlegung zu einer Kursteilnahme getitigt hat. Um
herauszufinden, wer eine Kursteilnahme zumindest in Erwidgung gezogen hat, wird
die Frage ,Wie oft ist es in den letzten fiinf Jahren vorgekommen, dass Sie vorhatten,
an einem Kurs, einer Bildungsveranstaltung usw. teilzunehmen, es aber dann doch
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nicht dazu gekommen ist?“ herangezogen. Bei dieser zeigt sich eine Differenzierung
zwischen Kursbesucher/-innen und Personen, die an keinen Kursen teilgenommen
haben. Von jenen, die in den letzten zwolf Monaten an zumindest einem Kurs teilge-
nommen haben, kommt es bei rund einem Sechstel hiufig zu einem nicht in die Tat
umgesetzten Kurswunsch, bei weniger als einem Drittel kommt das manchmal, bei
jeweils {iber einem Fiinftel selten bzw. nie vor. Werden diese Ergebnisse mit jenen der
Bildungsinaktiven verglichen, dann wird sichtbar, dass bei Letzteren weniger Kurs-
wiinsche offen geblieben sind.

100 -
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60 -

40 + W nie
31 20 @ selten

20 - O manchmal
10 12 O oft

0 4 . [5] . O sehr oft

bildungsaktiv bildungsinaktiv

n =700, Angaben in Zeilenprozent; Zahlen mit [ ] absoluten
Fallzahlen in Zelle unter 20 und Randgruppe tiber 50.

Abb. 13: Zusammenhang zwischen Bildungsteilnahme und nicht realisierten Kurswiinschen

Nun stellt sich die Frage, ob in den letzten fiinf Jahren tiberhaupt eine Teilnahme an
Bildungsveranstaltungen gegeben war, um feststellen zu kénnen, ob es sich um rea-
lisierte Bildungswiinsche handelte oder um nicht vorhandene Wiinsche. Betrachtet
man die Gruppe der Bildungsinaktiven, d.h. jene Personen, die in den letzten fiinf
Jahren an keiner Weiterbildung teilgenommen haben, dann fragt sich, inwieweit in
dieser Gruppe nicht realisierte Bildungswiinsche vorhanden sind. Bei fast zwei Drittel
ist das nicht der Fall, d.h. diese Gruppe ist im doppelten Sinn bildungsinaktiv. Sie
haben nicht nur nicht an Bildungsveranstaltungen teilgenommen, sie haben auch gar
kein Interesse entwickelt, welches dann nicht realisiert worden ist. Von jenen Bil-
dungsinaktiven, die in den letzten fiinf Jahren an Kursen teilgenommen haben, hat
rund die Hilfte die geplanten Kursvorhaben auch umgesetzt.

Wie kann dieses Ergebnis interpretiert werden? Die geringe Teilnahme ilterer Men-
schen an Bildung ist nicht nur eine Folge unglinstiger Angebots- bzw. Rahmenbedin-
gungen, die geringe Teilnahme beruht auch auf fehlenden Aspirationen. Wenn auch
nicht sauber zwischen Bildungserwartungen und Rahmenbedingungen getrennt wet-
den kann, weil Bildungs- und Lernerwartungen von den organisationellen Rahmen-
bedingungen beeinflusst werden, so kann doch auf Basis unserer Datenanalyse ver-
mutet werden, dass es nicht nur darum geht, das Angebot zu verbessern, sondern es
auch gesellschaftliche Unterstiitzung braucht. Es braucht nicht nur auf der Meso-Ebe-
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ne der Organisationen Verinderungen, es braucht zusitzlich auf der Makro-Ebene,
d.h. der Sozial- und Bildungspolitik Signale, die zum Lernen im Alter ermutigen. Die-
se Strategie ist hinsichtlich jener dlteren Menschen notwendig, die die Lebensphase
Alter weiterhin als Ruhestandsphase sehen.

Anders ist die Situation hinsichtlich jener ilteren Menschen, die zwar auch an keinen
Bildungsangeboten teilnehmen, die sich aber interessiert zeigen, dieses Interesse je-
doch nicht realisieren. Sie kénnen sich nicht aufraffen. Sie finden zu wenige Anreize.
Hier gibt es ein grof3es Potenzial fiir Bildungsanbieter. Es ist rund ein Drittel der Bil-
dungsinaktiven, wo zumindest eine basale Bildungsmotivation vorhanden ist, jedoch
der entscheidende Schritt in die Bildung ausbleibt. Dieses Resultat kann als Indikator
dafiir gesehen werden, dass fiir diese Personengruppe das Kursangebot nicht attraktiv
genug ist und/oder die Rahmenbedingungen ungiinstig waren. Interessant ist in die-
sem Zusammenhang noch ein anderes Ergebnis. Altere Menschen nehmen an Bil-
dung auch dann teil, wenn sie das in den letzten zehn Jahren nicht gemacht haben.
Es sind rund 20 %, d. h. nicht fiir alle Bildungsinaktive gilt die Kontinuititsthese’. Das
Alterspotenzial ist auch in dieser Hinsicht noch nicht ausgeschépft.

9.1 Bildungshemmnisse

Nun wollen wir uns den konkreten Bildungshemmnissen zuwenden und jene Perso-
nengruppe untersuchen, die sagte, dass es gelegentlich bis hiufig dazu gekommen ist,
dass sie trotz des Wunsches, an einem Kurs teilzunehmen, das nicht tat. Die Frage:
»Welcher der folgenden Griinde hat bei Thnen eine Rolle gespielt, dass Sie Thr Vorha-
ben (einen Kurs zu besuchen) nicht verwirklicht haben?“ wurde sowohl den Bildungs-
aktiven als auch den Bildungsinaktiven vorgelegt. Die Befragten konnten bei den vor-
gegebenen Grinden mit ,trifft sehr zu“, ,trifft eher zu“, ,trifft eher nicht zu“ und , trifft
gar nicht zu“ antworten.

Bei den Bildungsaktiven ist der am hiufigsten genannte Grund die fehlende Zeit, ge-
folgt von Kurskosten. Danach kommen folgende Griinde: mangelnde Gesundheit, ha-
be den passenden Kurs nicht gefunden, konnte mich nicht aufraffen. Bei den
Bildungsinaktiven zeigt sich zwar ein dhnliches Bild hinsichtlich der Bildungshemm-
nisse, jedoch zeigt die Abbildung auch Unterschiede zwischen diesen beiden Gruppen.
Bei den Bildungsaktiven spielen der Zeitfaktor und dass unzureichende Angebot hiu-
figer eine Rolle, dass man dem Kurswunsch nicht nachgegangen ist. Bei den Bil-
dungsinaktiven sind der schlechte Gesundheitszustand und dass man sich letzten En-
des nicht zur Kursteilnahme motivieren konnte bedeutendere Bildungshemmnisse als
bei den Bildungsaktiven. Nicht unterschitzt werden diirfen die Kurskosten als Hin-
derungsgrund. Obwohl die Kurskosten in Anbetracht der niedrigen Verdienste in die-
sem Arbeitsfeld als niedrig einzustufen sind, stellen sie fiir dltere Menschen doch eine

7 Hier wire eine nihere Analyse dieser Gruppe interessant. Diese kann jedoch aufgrund der kleinen Fallzahl leider nicht
durchgefiihrt werden.
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Abb. 14: Bildungshemmnisse nach Bildungsteilnahme

finanzielle Herausforderung dar und sind eine Barriere. Wenn die Altersbildung aus-
gebaut werden soll, dann muss jedenfalls auch {iber die Finanzierung nachgedacht
werden, weil ein qualititsvolles Bildungsangebot nicht mit den Kursbeitrigen finan-
ziert werden kann. Selbst wenn alle ehrenamtlichen Ressourcen ausgeschopft werden,
wird es notwendig sein, Geldmittel aus dem Sozialbudget heranzuziehen.

Um noch prizisere Schlussfolgerungen aus der Analyse der Bildungshemmnisse zie-
hen zu koénnen, werden diese nun anhand sozialstruktureller Merkmale analysiert.
Zeitmangel als Hindernis, um an Lernprozessen teilzunehmen, geben vor allem Jiin-
gere, Erwerbstitige und Personen mit einem hohen bzw. einem sehr niedrigen Ein-
kommen an. Dass die Kurse zu teuer sind, wird hdufiger von Frauen, Personen mit
einem niedrigen Einkommen und einem niedrigen Bildungsabschluss genannt. Dass
man Kurse nicht besuchen konnte, weil es der gesundheitliche Zustand nicht erlaubt
hat, sagen tiberdurchschnittlich oft dltere Personen, Frauen, Bezieher niedriger Ein-
kommen und Pensionistinnen/Pensionisten. Frauen, Personen in der Pension, Altere
mit niedrigem Einkommen und einer geringen Schulbildung sagen, dass sie zu we-
nige Informationen zu den angebotenen Kursen hatten.

Die Analyse der Bildungshemmnisse fithrt zu dem Ergebnis, dass diese fiir unter-
schiedliche Personengruppen verschieden wichtig sind. Dieses Ergebnis deckt sich
somit mit jenen zur idealen Kursgestaltung. Bildungshemmnisse kénnen nur abge-
baut werden, wenn ein differenziertes Wissen iiber die verschiedenen Nachfragegrup-
pen gegeben ist.

Sollen beispielsweise vor allem Frauen erreicht werden, dann empfiehlt es sich, die
Kurskosten niedrig zu halten und im Angebot das Thema Gesundheit zu behandeln.
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Stellen hingegen Minner eine Zielgruppe dar, so wire eine Analyse der bisherigen
Studien zu Kursthemen, die sich dltere Mdnner wiinschen, notwendig. Sie fithlen sich
jedenfalls vom vorhandenen Kursangebot zu wenig angesprochen.

Haben Bildungsanbieter die Absicht, Personen mit eher niedrigen Bildungsabschliis-
sen anzusprechen, so wire es wichtig, in der Kursanzeige auf den direkten Nutzen,
den man aus der Kursteilnahme ziehen kann, hinzuweisen. Dann konnte es weniger
zu dem Hemmnis , Ich konnte mich dazu nicht aufraffen“ kommen. Auch bei dieser
Gruppe sprechen die Daten, wie bei den Frauen, fiir geringe Kurskosten und die Mit-
einbeziehung des Gesundheitsthemas in den Kurs; gerade Letzteres konnte mit dem
Kursnutzen in Verbindung gebracht werden.

Wihlt man Personen mit unteren Bildungsabschliissen als Zielgruppe fiir einen Kurs
aus, so ist es auch wichtig, sich Strategien zu iiberlegen, wie man an diese die Kurs-
information tiberhaupt herantragen kann. Da sie wahrscheinlich eher nicht in Kontakt
mit Bildungsinstitutionen stehen, reichen Ausschreibungen in Kursprogrammen
nicht aus.

Ist es das Ziel, Hochaltrige mit Kursangeboten zu erreichen, spielt — nicht tiberra-
schend - die Gesundheit eine grofle Rolle. Das bedeutet aber nicht nur, dass Menschen
im hohen Alter nur an Gesundheitskursen interessiert sind, sondern es bedeutet, die
gesundheitlichen Einschrinkungen hochaltriger Menschen zu beriicksichtigen. Das
kann dann auch bedeuten, ein ganz anderes Lernformat anzubieten. Ein solches Lern-
format ist die ,aufsuchende Bildung“. Dazu gibt es sehr interessante Modellprojekte.
Eines davon ist das Projekt ,Kultur auf Ridern“, in dem ausgebildete ehrenamtliche
Personen zu hochaltrigen Menschen mit einem Koffer gehen. In diesem Koffer trans-
portieren diese Ehrenamtlichen, die als ,Key-Worker“ ausgebildet sind (vgl. Knopp/
Nell 2007), Alltags- und Kunstgegenstinde, die sie mit pflegebediirftigen Menschen
besprechen.’ Zu einem solchen Bezug gehdrt meist auch eine Sequenz kreatives Ge-
stalten.

Abschliefend soll noch hinsichtlich der Griinde, die dazu fithren, dass nicht non-for-
mal gelernt wird, auf das Problem der Vorbehalte anhand anderer Studien hingewiesen
werden. In der Studie von Schréder und Gilberg (2005) wurde unter anderem nach
Griinden fiir die Nichtinanspruchnahme von Kursangeboten gefragt. Dabei hat sich
gezeigt, dass der Vorbehalt: ,Ich war mir nicht sicher, ob ich dem gewachsen sein
wiirde“ von insgesamt neun Vorbehalten am wenigsten Zustimmung bekommen hat,
niamlich nur 14 %. Es sind unter den Bildungsinaktiven eher die alten Alten und Frau-
en, die diesen Vorbehalt nannten (ebenda: 119).

2007 kam auch die Studie ,Lernbediirfnisse und Lernarrangements von dlteren Men-
schen® (Kolland et al. 2007) zu einem dhnlichen Ergebnis. Hier wurden den Alteren
folgende Aussage vorgelegt: ,In Weiterbildungsveranstaltungen kommen Leute zu-
sammen, zu denen ich nicht dazupasse.“ Dieser Grund wurde lediglich von 13 % der

8  Weitere Informationen dazu unter http://www.kulturkontakt.or.at/page.aspx?target=197668; Zugriff am 2.11.2009.
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Befragten als Bildungshemmnis angegeben. Und es sind eher Frauen und Personen
mit unteren Bildungsabschliissen, die dieses Bildungshemmnis nennen.

In der Studie , Weiterbildung élterer ArbeitnehmerInnen (Schmid/Kailer 2008) zeigt
sich, dass der Grund ,Ich befiirchte, die Kurse sind zu schwierig” fiir die iiber 50-
Jihrigen eine eher geringe Bedeutung spielt. Die wichtigsten Griinde in dieser Studie
sind: ,Keine Weiterbildung nétig, da ich bald in Pension gehe“ und ,Ich denke, ich
bin zu alt dafiir” (ebenda: 168). Die Vorbehalte stehen in einem deutlichen Zusam-
menhang mit der Erwerbstitigkeit. Da es sich hierbei jedoch ausschliefilich um be-
rufsbezogene Kurse handelt, kann das Ergebnis nicht direkt zum Vergleich herange-
zogen werden.

9.2 Begiinstigende Faktoren der Bildungsbeteiligung im Alter

Anhand der Angaben zur idealen Kursgestaltung und den Bildungshemmnissen
konnten bereits einige Ansatzpunkte herausgearbeitet werden, durch die man Altere
eher dazu bewegen kann, Kurse zu besuchen. Da das jedoch nicht ausreichend er-
scheint, wurden die Alteren, und zwar alle, auch nach MaRnahmen, die zu einer ho-
heren Bildungsbeteiligung im Alter fithren, befragt. Die Frage hierzu lautet folgen-
dermaflen: ,Was glauben Sie, wie sehr wiirden die folgenden Mafinahmen dabei
helfen, dass sich mehr Menschen auch im Alter weiterbilden — sehr, eher schon, eher
nicht oder gar nicht?“ Die nachfolgende Abbildung 15 veranschaulicht die einge-
schitzte Wichtigkeit der zehn abgefragten MaRnahmen.’

Bis auf wenige der abgefragten Mafdnahmen finden alle Vorschlige eine mehrheitliche
Zustimmung sowohl bei Personen, die im letzten Jahr Bildungsangebote in Anspruch
genommen haben, als auch bei solchen, die in dieser Hinsicht inaktiv waren. Welche
der Mafinahmen wird als besonders hilfreich eingeschitzt? Als wichtigste Mafinahme
nennen die Bildungsaktiven Schnupperkurse, sie geben einen Einblick in das Kurs-
geschehen. Als zweitwichtigste Mafinahme wird der Ausbau von wohnortnahen Bil-
dungsangeboten gesehen. An dritter Stelle folgt die Organisation von Informations-
abenden durch die Bildungseinrichtungen. Auch Bildungsmessen werden als sinnvoll
gesehen, um mebhr iltere Menschen dazu zu bringen, an Bildungsveranstaltungen
teilzunehmen. Dahinter folgen in der Rangreihe folgende Mafnahmen: Schaffung von
Bildungsberatungsstellen am Wohnort und Bildungsberatung iiber das Internet.

Jetzt stellt sich die Frage, ob die Bildungsinaktiven eine dhnliche Reihung vornehmen
wie die Bildungsaktiven. Auch die Bildungsinaktiven sehen dieselben sechs Mafinah-
men als jene an, die die Bildungsbeteiligung im Alter am ehesten erhchen kénnten.
Im Groflen und Ganzen lassen sich also keine Differenzen zwischen diesen beiden
Personengruppen feststellen. Deswegen wird nachfolgend analysiert, ob vielleicht an-

9  Die Eruierung der méglichen Mafdnahmen erfolgte zum Teil aus der Literatur und aus Onlinerecherchen zu vorhandenen
Angeboten und zum Teil durch Vorschlige der Befragten aus den Pretests.
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Abb. 15: MaRnahmen zur Erhéhung der Bildungsbeteilung im Alter nach Bildungsteilnahme

dere Merkmale einen Einfluss daraufhaben, welche der MaRnahmen als eher hilfreich
wahrgenommen werden.

Eine Analyse der sozialstrukturellen Einfliisse zeigt wenige Unterschiede. Der Ausbau
von wohnortnahen Angeboten ist eher von Frauen erwiinscht. Hoher Gebildete und
Personen aus der mittleren und hoéheren Einkommensgruppe wiinschen sich eher
Schnupperkurse. Bildungsmessen sehen vor allem Altere mit mittleren Schulab-
schliissen als hilfreich und die Bildungsberatung tiber das Internet wird eher von
Minnern genannt. Etwas iiberraschend ist, dass die Wohnortgréfle keinen Einfluss
darauf hat, ob man sich eine Bildungsberatungsstelle vor Ort wiinscht.

Alles in allem kann hinsichtlich der zu setzenden Mafnahmen festgehalten werden,
dass sich die Alteren mehr Transparenz hinsichtlich der vorhandenen Bildungsange-
bote und der konkreten Gestaltung der Kurse wiinschen und sich mehr Bildungsan-
gebote in ihrer Nihe wiinschen. Das bedeutet also fiir die Bildungsanbieter, dass sie
lokal gemeinsam mit der jeweiligen Gemeinde Informationsveranstaltungen durch-
fithren. Diese kénnten zum Beispiel am Tag der dlteren Generation stattfinden, wo-
durch es zu mehr medialer Aufmerksambkeit kommt. Fiir Personen, die keinen Nutzen
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in Bildung sehen bzw. einfach nicht daran interessiert sind, wire eine aufsuchende
Bildungsarbeit empfehlenswerter. Das konnte in der Form erfolgen, dass man sich auf
Feste und Veranstaltungen begibt, die eigentlich wenig mit Bildung zu tun haben
(z.B. Volksfeste). Wenn Altere nimlich Bildung bzw. Lernen, aus welchem Grund
auch immer, negativ konnotieren, wird man sie durch konventionelle Wege schwer
erreichen. Hinsichtlich der auszubauenden Bildungsangebote miisste zuerst in den
jeweiligen Gemeinden eine Bedarfsanalyse durchgefiihrt werden.
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10 Soziale Inklusion als Ergebnis von
Bildungsbeteiligung im Alter

Im Alter erfolgt die soziale Inklusion in die Gesellschaft nicht (mehr) primér iiber die
Erwerbsarbeit, sondern vorwiegend iiber die Konsumsphire. Bildungsangebote fiir
iltere Menschen sind nicht primér auf Qualifikation und Arbeitsfihigkeit ausgerichtet.
Daraus kann aber nicht der Schluss gezogen werden, dass Bildung im Alter aus-
schliefRlich ein Konsumgut ist. Lern- und Bildungsprozesse im Alter werden etwa mit
dem Ziel verfolgt, Kompetenzen fiir ehrenamtliche Titigkeit zu erwerben. Weiters ist
im Bereich der Pflegebegleitung das Ziel, die Familien- und Betreuungsarbeit zu ver-
bessern. Jedenfalls ist Bildung ein Teilsystem gesellschaftlicher Inklusion. Die Bil-
dungsteilnahme fiihrt einerseits zu sozialer Inklusion und verstirkt andererseits so-
ziale Teilhabe.

Wissen bedeutet Handlungsvermoégen und daher wird soziale Inklusion in der Wis-
sensgesellschaft zunehmend tiber Wissen erreicht. Als erfolgreiche Wissenstypen gel-
ten Stilsicherheit, Medienkompetenz und forschendes Arbeiten (Suchaneck 2000).
Bildung gilt dabei als zentrale gesellschaftliche Ressource, mit der auch die Notwen-
digkeit der Verwurzelung des lebenslangen Lernens in der Gesellschaft betont wird.
Der Wandel zur Wissensgesellschaft wird vor allem fiir die Verschiebung der sozialen
Inklusion verantwortlich gemacht. Soziale Inklusion wird in einer Wissensgesellschaft
fiir weitaus grofiere Bevolkerungsgruppen méglich. Im Aktionsplan der Européischen
Kommission zur Erwachsenenbildung (27.9.2007) heifét es: ,Erwachsenenbildung
kann die Qualifikation von Menschen verbessern und ihnen helfen, aktivere Biirger
zu sein und persénliche Autonomie zu gewinnen.*

Wichtig ist im Zusammenhang mit sozialer Inklusion auf die Bedeutung der Aus-
grenzung einzugehen; diese kann heute weniger denn je als Ausgrenzung aus der
Gesellschaft verstanden werden, sondern muss vielmehr als Ausgrenzung in der Ge-
sellschaft begriffen werden. Es wire falsch, von einer Dichotomie des Innen und Au-
fen auszugehen (Kronauer 2006). Ausgrenzung stellt ein gesellschaftliches Ungleich-
heitsverhiltnis besonderer Art dar. Die Ausgegrenzten sind Teil der Gesellschaft, auch
wenn sie nicht an ihr teilhaben. Ausgrenzung in der Gesellschaft bedeutet, dass die
formale Berechtigung auf Zugehorigkeit vorausgesetzt wird, ohne dass dieser An-
spruch aber eingelost wird.
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In einer Publikation der OECD zur Erwachsenenbildung (OECD 2007) werden vier
Bereiche genannt, welche zur sozialen Inklusion beitragen kénnen. Zu diesen Berei-
chen zihlen: Ausweitung sozialer Beziehungen, Gesundheit, biirgerschaftliches En-
gagement und Mediennutzung. Abschlieffend wird noch auf die Transferwirkung von
in Kursen vermitteltem Wissen eingegangen.

10.1 Aufbau und Erweiterung sozialer Beziehungen

Bildungsteilnahme hat einen Einfluss auf die Gréfle und Aufrechterhaltung von so-
zialen Netzwerken. Lernkontexte beeinflussen die Teilnahme an Gruppen und Orga-
nisationen, sie strukturieren soziale Beziehungen. Die Teilnahme an Bildung ermég-
licht nicht nur die Ausweitung sozialer Netzwerke, sondern sie kann auch dazu fithren,
dass bestehende soziale Beziehungen verindert oder aufgegeben werden. Diese Ver-
inderungen, so wird angenommen, fithren zu einer Verbesserung des subjektiven
Wohlbefindens (OECD 2007: 71f.). Letzteres hat Preston (2004) in einer Studie nach-
weisen konnen, bei der es bei Personen, die auch als Erwachsene gelernt haben, zu
einer Steigerung des Selbstwertgefiihls kam, welches ihnen geholfen hat sich von be-
lastenden sozialen Beziehungen zu l6sen.

Kénnen die vorliegenden Daten nachweisen, dass Lernkontexte von Alteren tatsichlich
als Raum fiir die Bildung neuer sozialer Beziehungen gelten konnen? Um diese An-
nahme zu prifen, wurde an die Befragten folgende Frage gerichtet: ,Manchmal
schlief’t man mit anderen Kursteilnehmern und Teilnehmerinnen Bekanntschaften.
Zu wie vielen davon, die Sie beim letzten Kurs neu kennengelernt haben, haben Sie
Kontakt (aufserhalb des Kurses)?“ Von den bildungsaktiven Personen geben 47 % an,
dass sie in ihrem zuletzt besuchten Kurs niemanden kennengelernt haben, zu dem/
der sie auRerhalb des Kurses Kontakt haben. 9 % haben zu einer, 18 % zu zwei, 9 %
zu drei und 17 % zu vier oder mehr Kursteilnehmerinnen/-teilnehmern aus dem letz-
ten Kurs privaten Kontakt. Man erkennt also, dass es durch non-formales Lernen bei
mehr als der Hilfte der Lernenden zur Herstellung neuer sozialer Beziehungen
kommt. Wird dabei beriicksichtigt, dass sich die Angabe zu den sozialen Kontakten
nur auf den zuletzt besuchten Kurs bezieht und die Alteren durchschnittlich drei Kurse
im letzten Jahr besucht haben, wird die Bedeutung von organisierten Lernsettings fiir
den Aufbau sozialer Beziehungen noch grofer.

Interessant bei der Betrachtung der Anzahl der neuen Kontakte ist, dass diese unab-
hingig von der Hiufigkeit des Treffens oder Besuchens von Bekannten und/oder Ver-
wandten ist. An sich lige die Vermutung nahe, dass Personen, die {iber ein dichtes
familidres/verwandtschaftliches Netzwerk verfiigen, kontaktfreudiger sind und im
Kurs dadurch auch eher private Bekanntschaften schlieflen. Umgekehrt konnte die
Vermutung sein, dass Personen, die eher in soziale Netzwerke eingebunden sind, we-
niger Interesse daran haben, ihren Bekanntenkreis zu erweitern und deswegen zu
anderen Kursteilnehmerinnen/-teilnehmern eher keine Beziehungen aufbauen. We-
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der die eine noch die andere Vermutung lasst sich anhand der Daten bestéitigen. Von
den Personen, die hiufig Bekannte und/oder Verwandte treffen, haben 47 % zu kei-
nem/-r Kursteilnehmer/-in, 277 % zu ein bis zwei und 26 % zu drei oder mehr Kurs-
teilnehmerinnen/-teilnehmern privaten Kontakt. Unter den Personen, die selten Ver-
wandte und/oder Bekannte treffen, haben 53% zu keinem/-r Kursteilnehmer/-in,
26 % zu ein bis zwei und 21% zu drei oder mehr Kursteilnehmerinnen/-teilnehmern
Kontakt. Also entstehen neue soziale Kontakte innerhalb des non-formalen Lernens
sowohl bei Personen, die viele, als auch bei jenen, die wenige verwandtschaftliche
Kontakte pflegen. Wenn auch die verwandtschaftlichen Netzwerkbeziehungen wenig
Einfluss auf Bildungsbeteiligung haben, so gilt dies nicht fiir das weitere soziale Netz-
werk der Freunde und Bekannten. Wie weiter oben ausgefiithrt (Kap. 6.2), fithrt der
gemeinsame Kursbesuch mit Freunden oder Bekannten zu einer Verstirkung sozialer
Beziehungen.

Nun soll noch analysiert werden, ob soziodemografische Faktoren einen Einfluss auf
die Entwicklung sozialer Beziehungen in Lernprozessen haben. Es zeigen sich nur
schwache Zusammenhinge zwischen der Anzahl der neuen Kontakte und soziode-
mografischen Merkmalen. Etwas mehr Frauen und Jingere, Erwerbstitige und
Pensionistinnen/Pensionisten entwickeln private Kontakte zu Kursteilnehmerinnen/
-teilnehmern. Hinsichtlich des héchsten Bildungsabschlusses lisst sich kein Zusam-
menhang feststellen.

Es stellt sich die Frage, wie intensiv — hier durch die Frequenz des Kontakts abgefragt —
diese neu geschlossenen Kontakte sind. Es zeigt sich, dass zwei Prozent der Kursteil-
nehmer/-innen tiglichen, 24 % wochentlichen und 40 % monatlichen Kontakt zu den
in den Kursen entstandenen Bekanntschaften haben. 34 % geben an seltener als mo-
natlichen Kontakt zu haben. Von jenen Personen, die also angeben privaten Kontakt
zu Kursteilnehmerinnen/-teilnehmern aus dem zuletzt besuchten Kurs zu pflegen,
hat rund ein Viertel regelmifligen, ein Drittel gelegentlichen und ein weiteres Drittel
sporadischen Kontakt. Dieses Ergebnis bestitigt die Hypothese, dass Lernkontexte
Orte fur Netzwerkbildung darstellen kénnen, welche dem Ausdiinnungsprozess so-
zialer Beziehungen im Alter entgegenwirken kénnen. Hinzuzufiigen ist diesem Er-
gebnis, dass im Rahmen der Bildungsbeteiligung der Aufbau extrafamilialer sozialer
Netzwerke hiufiger bei Personen mit einem hoheren sozialen Status anzutreffen ist.

Welche Aussagen zur Frage Lernkontexte als Orte sozialer Netzwerkbildung finden
wir in den qualitativen Interviews? Bei dem Befragten B2 erweisen sich Kursbesuche
als Erweiterung der sozialen Beziehungen: , Der Kontakt ergibt sich automatisch, entwe-
der durch die Gruppenarbeiten oder spitestens in den Pausen. Mit interessanten Leuten trifft
man sich dann vielleicht auch privat. Wenn man Leute aus Wien sieht, macht man sich ganz
konkret was aus oder man trifft sich zuféillig auf Veranstaltungen wieder, weil sich die Be-
rufsfelder iiberschneiden. Bei denen, die nicht aus Wien kommen, kann man per Mail in
Kontakt bleiben und sich bei Gelegenheit treffen.“ In dieser Aussage wird hervorgehoben,
dass es die Gruppenarbeiten in der Lernsituation waren, die zu neuen Kontakten ge-
fithrt haben. Wenn also Kurse teilnehmerorientiert gestaltet sind, dann steigt die
Wahrscheinlichkeit, dass sie Orte fiir neue Bekanntschaften darstellen.
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Die Befragte B3 sagt, dass sie sich zwar nicht privat trifft, jedoch ein Austausch iiber
private Angelegenheiten mit den anderen Kursteilnehmerinnen/-teilnehmern gege-
ben sei: , Mit den anderen treffe ich mich zwar nicht privat, aber wir kommen immer schon
ein bisschen frither und tratschen dann. [...] Wir tauschen uns iiber Familie, Reisen, das
Wochenende [...] aus.“ Eine andere Befragte (B4), die einen Englischkurs besucht, trifft
sich mit einigen der Teilnehmer/-innen ca. einmal in der Woche privat. Bei diesen
Treffen kommt es dann zu gemeinsamem Lernen. Abgesehen davon hat sich auch ein
engerer Kontakt zu einer Kursteilnehmerin entwickelt, mit der sie hiufiger telefoniert.
Dieser neue Kontakt hat zu einer verstirkten Bildungsteilnahme gefiihrt. Sie sagt
niamlich: , [...] Sie hat mich zum Turnen mitgenommen, jetzt gehe ich zusdtzlich zum
Englischkurs auch turnen.“

Ein anderes Bild zeigt sich bei dem Befragten B8. Obwohl er es spannend findet, neue
Menschen in Kursen kennenzulernen, bestehen diese neuen Kontakte nur, solange
der Kurs anhilt: , In der Regel hat man innerhalb kiirzester Zeit Kontakt zu den anderen,
also es gibt da keine Beriihrungsingste. [...]Fiir mich ist an den Kursen eigentlich das Inte-
ressante, die Leute kennenzulernen. Du lernst immer irgendwelche interessanten Typen ken-
nen. [...] Die Kontakte bleiben in der Regel aber nicht bestehen. |[...] In meinem allerersten
Kurs haben wir uns danach noch einmal getroffen. Aber mit so vielen ist es immer schwer,
das zu organisieren. Und das ganz bleibt halt immer an einem Einzelnen hingen.“

Die Befragte Bio sagt, dass ihre Kursbesuche zwar nicht mit dem Ziel verbunden sind,
neue Leute kennenzulernen, aber wenn es passiert, dann ist es ,ein schones Zusatz-
produkt®. Sie hat teilweise noch mit Menschen Kontakt, die sie vor 30 Jahren in Kursen
kennengelernt hat. Zu der Frage, wie das mdoglich war, sagt sie: ,,(Das) ist zustande
gekommen durch gemeinsame Interessen und gemeinsame Kommunikation in den Pausen
oder aufierhalb des Kurses (und hat) sich weiterentwickelt.

Die Befragte B formuliert in ihren AuRerungen zum Aufbau neuer Kontakte iiber
Kurse den sozialen Effekt von Lernprozessen im Alter so: , Ich glaube, dass auch wenn
ich dlter werde weiter in Vortrige und so gehe, einfach um Leute zu treffen, mit denen man
kommunizieren kann. Weil sonst sitzt man allein zu Hause. Ich glaube, es ist ein wichtiger
kommunikativer Effekt und wichtig, damit man im Alter nicht vereinsamt.“

Die Beteiligung an Lernprozessen im Alter, so kénnte zusammenfassend formuliert
werden, ermoglicht es, neue soziale Beziehungen zu entwickeln und damit das soziale
Kapital des Individuums zu erhéhen bzw. einer Abnahme entgegenzuwirken. Uber
diesen Aufbau sozialer Beziechungen kommt es nicht nur zu sozialer Inklusion, son-
dern zu vielfiltigen ,Nebenwirkungen“. Schuller et al. (2004) sprechen von den ,,wider
benefits of learning“. Kontakte zu anderen Personen haben Einfluss auf eigene Fi-
higkeiten und Fertigkeiten. Dazu gehort die Kommunikationskompetenz. Soziale Be-
ziehungen beeinflussen das Selbstwertgefiihl und sie haben eine normative Wirkung,
d.h. sie beeinflussen allgemeine Werthaltungen und wirken auf alltigliches Verhalten.
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10.2 Gesundheit

Die Weltgesundheitsorganisation definierte 1948 Gesundheit als “[...] (A) state of com-
plete physical, mental and social well-being and not merely the absence of disease or infirmi-
ty”. Das damalige und auch heutige Gesundheitsverstindnis geht somit weit tiber das
blofle Fehlen von Krankheiten hinaus. Konkret auf das Alter bezogen sagt beispiels-
weise Kruse (1999: 15) , Gesundes, aktives Alterwerden wird durch eine Gesellschaft gefor-
dert, die die Daseinskompetenzen des Alters als Humanvermdagen erkennt und nutzt, die
Moglichkeiten der sozialen Teilhabe im Alter schafft und die dltere Menschen zu einem mit-
verantwortlichen Leben anregt.“

Zahlreiche theoretische Ansitze weisen darauf hin, dass die Teilnahme an Bildung
sich positiv auf den Gesundheitszustand dlterer Menschen auswirkt. Die Nutzung und
Weiterentwicklung von Fertigkeiten und die Ausiibung von Interessen fillt in den
Kompetenzbereich der Bildungseinrichtungen und sollte von ihnen auch wahrge-
nommen werden. Aber auch die damit verbundene soziale Inklusion in die Gesell-
schaft und die Méglichkeit der sozialen Teilhabe haben praventive Wirkung. Fiir eine
aktive Lebensfithrung, gesundheitliches Wohlbefinden und eine positive Einstellung
zum Leben sind das Eingebundensein in soziale Netzwerke und die subjektiv emp-
fundene Integration von grofler Bedeutung. Eine schwedische Studie, an der 1.200
iltere Personen iiber drei Jahre teilgenommen haben, hat gezeigt, dass ein weitge-
spanntes soziales Netzwerk einen wichtigen Vorbeugefaktor der Demenz bildet (Fra-
tiglioni et al. 2000). Andere Studien zeigen, dass das gemeinsame Erleben, welches
Lernprozesse begleitet, den Gesundheitszustand der beteiligten Personen verbessert,
indem sich das Risiko von Depressionen, Herz- und Demenzerkrankungen verringert.
Aber nicht nur das Wohlbefinden ist hoher als in Vergleichsgruppen, in Bildungspro-
zesse inkludierte Menschen achten auch mehr aufihr eigenes Wohlbefinden. Bildung
hat also einen direkten gesundheitspriaventiven Effekt (Sinchez et al. 2007).

Die vorliegenden Daten sprechen fiir einen positiven Zusammenhang zwischen Bil-
dungsteilnahme und Gesundheitszustand. 72 % der Bildungsaktiven geben an, dass
es ihnen gesundheitlich zumindest gut geht; bei den Bildungsinaktiven sind es 66 %.
Nun stellt sich die Frage, ob unter Beriicksichtigung anderer Sozialvariablen der Effekt
der Bildungsteilnahme auf Gesundheit verringert oder verstarkt wird.

Grundsitzlich bleibt auch nach Einbeziehung anderer Merkmale der Befragten der
Einfluss der Bildungsbeteiligung auf den Gesundheitszustand sichtbar. Einen stirker
positiven Gesundheitseffekt hat die Bildungsteilnahme bei Frauen, der iltesten Al-
terskohorte und Personen mit niedrigen Bildungsabschliissen. Keinen Einfluss auf
den Gesundheitszustand hat hingegen die Bildungsbeteiligung bei Mannern.

Auf den Gesundheitszustand hat auch eine ,gesunde Lebensweise“ einen Einfluss.
Als Indikator daftir wird die sportliche Betitigung herangezogen. Die Frage nach der
sportlichen Aktivitit lautete in der Befragung wie folgt: ,Wie oft in der Woche unter-
nehmen Sie sportliche bzw. kérperliche Aktivititen, die mindestens 30 Minuten dau-
ern, wie zum Beispiel Radfahren, Wandern, Laufen?“ Von den Bildungsaktiven geben
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78 % jener, die sich ofter als zweimal pro Woche sportlich betitigt haben, an, dass es
ihnen gesundheitlich gut gehe, wihrend der Anteil derer, die sich gesundheitlich gut
fithlen, bei den ,Sportabstinenten“ bei 6o % liegt. Vergleicht man dieses Ergebnis mit
jenem der Bildungsinaktiven, so sagen 45 % derer, die keiner sportlichen, und 76 %
derer, die 6fter als zweimal einer sportlichen Aktivitit nachgegangen sind, dass ihr
Gesundheitszustand gut ist. Was bedeutet dieses Ergebnis? Es bedeutet, dass bei re-
gelmifliger sportlicher Betitigung der Einfluss der Bildungsteilnahme auf den Ge-
sundheitszustand nicht mehr zu beobachten ist. Auferdem heifdt es, dass bei
yunsportlichen“ Menschen die Bildungsteilnahme sich positiv auf das Gesundheits-
empfinden auswirkt.

Nun stellt sich die Frage, ob das Ausmaf der Bildungsaktivitit des letzten Jahres auch
einen Einfluss auf den angegebenen Gesundheitszustand hat. Zur Beantwortung die-
ser Frage wird die Zahl der besuchten Kurse herangezogen, und zwar mit der Vermu-
tung: Je mehr Kurse besucht werden, desto besser ist das Gesundheitsempfinden.
Unter den Bildungsaktiven sagen 68 % derer, die an einem Kurs teilgenommen haben,
dass ihr Gesundheitszustand gut ist. Unter jenen, die an sechs oder mehr Kursen
teilgenommen haben — das sind immerhin 95 Personen — schitzen 77 % ihre Gesund-
heit als gut ein. Es lisst sich also der Hinweis finden, dass besonders intensive Bil-
dungsaktivitit mit einem subjektiv besseren Gesundheitszustand korreliert.

Bei den bildungsaktiven Alteren zeigt sich eine Verstirkung des positiven Effektes auf
den Gesundheitszustand, wenn Lernen als Vergniigen wahrgenommen wird. 74 % der
Bildungsaktiven, die im Lernen etwas Lustvolles sehen, fithlen sich gesund. Und nur
63 % der Bildungsaktiven, die mit Lernen vor allem Anstrengung verbinden, fithlen
sich gesundheitlich gut.

Abschliefiend zu diesem Kapitel ist folgende Bemerkung notwendig: Es ist nicht ganz
klar, wie die Wechselwirkung zwischen Bildungsaktivitit und Gesundheitsbefinden
aussieht und gefasst werden kann. Sind es giinstige gesundheitliche Voraussetzungen,
die zu einer stirkeren Bildungsbeteiligung fithren und in der Folge das Gesundheits-
empfinden verbessern? Oder ist es der hohere Bildungsstatus, der zu einem héherem
Gesundheitsbewusstsein fithrt und durch lebenslanges Lernen dieses Bewusstsein
stindig verstarkt?

10.3 Biirgerschaftliches Engagement

Nach der Darstellung des Einflusses der Gesundheit soll nun auf das biirgerschaftliche
Engagement eingegangen werden. Zuerst einmal muss der Frage nach dem theoreti-
schen Zusammenhang zwischen Bildungsteilnahme und biirgerschaftlichem Enga-
gement nachgegangen werden. Durch Bildung wird zum einen Wissen vermittelt,
welches biirgerschaftliches Engagement fordert. Zum anderen kommt es durch Bil-
dung zur Kompetenzentwicklung, welche Personen helfen kann biirgerschaftliches
Engagement zu entwickeln. Abgesehen davon werden durch Bildung Werte, Einstel-
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lungen, Uberzeugungen und Motivationen vermittelt, welche biirgerschaftliches En-
gagement stirken, und aufSerdem wird durch sie der soziale Status erhoht, durch wel-
chen einige Formen des biirgerschaftlichen Engagements gestirkt werden (OECD

2007: 74).

Die Studie ,,Adult Education Survey*“ (Statistik Austria 2009b) weist den Zusammen-
hang zwischen non-formalem Lernen und biirgerschaftlichem Engagement nach.
Wird non-formal gelernt, so verdoppelt sich die Wahrscheinlichkeit, dass man bei-
spielsweise in einer sozialen, karitativen oder Hilfsorganisation titig ist, als wenn man
lernfern ist, also weder non-formal noch informell lernt. Non-formale Lerner titigen
nahezu doppelt so hdufige Nachbarschaftshilfe als Lernferne (ebenda: 60). Vergleicht
man die Gruppe der 55- bis 64-Jdhrigen mit den tibrigen Altersgruppen, so lassen sich
bei diesen beiden Formen des biirgerschaftlichen Engagements, unabhingig von der
aktuellen Bildungsbeteiligung, keine Unterschiede hinsichtlich der Beteiligung fest-
stellen (ebenda: 183).

In Anlehnung an die OECD-Studie ,,Understanding the Social Outcomes of Learning“
(2007) wird unter biirgerschaftlichem Engagement politisches Engagement, die Teil-
nahme an Wahlen, die Austibung von Freiwilligenarbeit und das Vertrauen in Insti-
tutionen verstanden.

Vertrauen in
Politisches Teilnahme an Freiwilligen- polit. Relevanz
Engagement Wahlen arbeit der
Biirger/innen

Teilahme an Teilahme an polit.
Unterschriftenaktionen/ Teilahme an Diskussionsveranstal-
Volksabstimmungen/ Biirgerinitiativen tungen oder anderen
Voksbefragungen polit. Veranstaltungen

Abb. 16: Indikatoren biirgerschaftlichen Engagements

Erfasst werden die Indikatoren biirgerschaftlichen Engagements in der Studie folgen-
dermafen: Politisches Engagement wird tiber die Fragen ,Haben Sie in den letzten
zwolf Monaten an Unterschriftenaktionen oder Volksabstimmungen oder Volksbe-
fragungen teilgenommen?“, ,Haben Sie in den letzten zwolf Monaten an Biirgerini-
tiativen teilgenommen?“ und ,,Haben Sie in den letzten zwolf Monaten an politischen
Diskussionsveranstaltungen oder anderen politischen Veranstaltungen teilgenom-
men?“ abgedeckt. Ob es zu einer Teilnahme an Wahlen gekommen ist, wird tiber die
Frage ,Haben Sie in den letzten zwélf Monaten an Wahlen teilgenommen?* ge-
klirt.” Die Ausiibung von Freiwilligenarbeit wird iiber die Frage ,Uben Sie zurzeit
eine ehrenamtliche Titigkeit aus oder haben Sie ein Amt in einem Verein oder einer
politischen Partei etc.? eruiert. Das Vertrauen in Institutionen wurde in der Studie
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nicht abgefragt, jedoch das Vertrauen in die politische Aktivitit jedes Einzelnen iiber
die Aussage erhoben ,Es bringt wenig, wenn der einzelne Biirger politisch aktiv ist“.

Betrachtet man nun die Komponenten des buirgerschaftlichen Engagements, zeigen
sich — wie erwartet — Unterschiede zwischen Bildungsaktiven und Bildungsinaktiven,
jedoch bleibt die Rangfolge der Komponenten gleich, lediglich der Anteil verdndert
sich.

Kommen wir zuerst zum politischen bzw. zivilgesellschaftlichen Engagement der Be-
fragten in dieser Studie.

Jenes Element des buirgerschaftlichen Engagements, welches von fast allen Befragten
angegeben wird, ist die Teilnahme an Wahlen, gefolgt von der Uberzeugung, dass die
politische Aktivitit von jedem/-r von Bedeutung ist. Gering ist der Anteil an Personen,
die sich aktiv politisch engagieren, z. B. iiber Unterschriftenaktionen.
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Abb. 17: Bildungsteilnahme und Dimensionen biirgerschaftlichen Engagements

Betrachtet man nun die Unterschiede zwischen Bildungsaktiven und Bildungsinakti-
ven, dann zeigen sich die grof¥ten Unterschiede bei der Teilnahme an politischen Dis-
kussionen (elf Prozent), der Freiwilligenarbeit bzw. dem Vertrauen in den Nutzen des
politischen Aktivseins des/-r Einzelnen (jeweils neun Prozent) und der Teilnahme an
Unterschriftenaktionen (sieben Prozent). Kein Unterschied zeigt sich bei der Beteili-
gung an Wahlen und der Teilnahme an Biirgerinitiativen. Grundsitzlich zeigt sich,

10 Diese Frage konnte man in dieser Form stellen, weil die Nationalratswahl 2008 am 28. September stattgefunden hat und
alle Befragten somit kurz vor Befragungsbeginn die Méglichkeit zum Wihlen gehabt haben.
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dass Personen, die im Alter an Bildungsveranstaltungen teilnehmen, eher politisch
aktiv sind. Politisches Engagement und Bildungsbeteiligung weisen einen Zusam-
menhang auf. Allerdings kann daraus nicht geschlossen werden, wie das in der OECD-
Studie (2007) zu den Effekten des Lernens herausgestellt wird, dass Bildung zu mehr
Gleichheit fithrt. Bildungsteilnahme kann im Ergebnis auch einen hoheren Zynismus
gegentiiber Politik haben.

In einem zweiten Punkt soll nun die ehrenamtliche Titigkeit bzw. die Freiwilligenar-
beit der Befragten dargestellt werden:

Das Ziel, welches ehrenamtliche Titigkeit heutzutage verfolgen sollte, so Konrad
Hummel (1995), ist es, dem Menschen in seiner Eigenschaft als Biirger/-in, Nutzer/-
in, Koproduzent/-in und Beteiligte in der Gemeindearbeit mitverantworten und mit-
gestalten zu lassen.

Die Ehrenamtlichkeit Alterer wird gelegentlich vor dem Hintergrund der Verpflich-
tung, etwas fiir die Gesellschaft tun zu miissen, diskutiert. In dieser Diskussion sollte
jedoch nicht vergessen werden, dass die Freiwilligkeit ein zentrales Merkmal der Eh-
renamtlichkeit ist. Ein weiteres Merkmal ehrenamtlicher Titigkeit ist die Unentgelt-
lichkeit. In der Praxis ehrenamtlicher Tiatigkeit kommt es allerdings &fter vor, dass
Aufwandsentschidigungen gegeben werden, welche sich nicht immer von geringfii-
giger Entlohnung abgrenzen lassen. Ein weiterer wichtiger definitorischer Aspekt be-
trifft die Personen, denen die Titigkeit zugutekommt. Man spricht nur dann von
ehrenamtlicher Titigkeit, wenn sie weder der eigenen Person, noch Familienangeho-
rigen zugutekommt, wobei gerade die Selbsthilfe durch ehrenamtliches Engagement
immer wichtiger wird. Auch die Tatsache, dass ehrenamtliche Titigkeit organisiert
stattfindet, ist ein wichtiges Merkmal, weil dieses eine Unterscheidung zwischen eh-
renamtlichem Engagement und Nachbarschaftshilfe bringt (Leichsenring/Striimpel
2000: 491).

Wie ist nun die Perspektive der Geragogik hinsichtlich ehrenamtlicher Titigkeit? Syl-
via Kade (2009) nennt drei Faktoren in diesem Wechselspiel von Bildung und Frei-
willigenarbeit als wesentlich:

 Bildung beeinflusst sowohl berufsbiografisch als auch tiber die lebensgeschicht-
lich erworbene Erfahrung das Engagementverhalten &lterer Menschen: die Frei-
willigen bringen mit, was sie vom Leben gelernt haben.

o Freiwilligenarbeit ist mit Bildungsprozessen verbunden: Altere lernen von ihrem
Engagement und eignen sich Wissen an, wenn sie es fiir ihre Tatigkeit in der
Freiwilligenarbeit brauchen.

o Entscheidend fiir die Bildung im Alter ist ein dritter Faktor. Altere Menschen
bilden sich weiter, um ihr Erfahrungswissen als Berater an Personen weiterzu-
geben, die sich engagieren wollen, und an Initiativen, die ihre Arbeit erweitern
oder verbessern wollen.

Aus Sicht der Geragogik bedeutet Freiwilligenarbeit im Alter Empowerment, Kompe-
tenzentwicklung und Vernetzung (Bubolz-Lutz/Kricheldorff 2006). Der letztere As-
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pekt ist auch dahingehend von Bedeutung, dass er als Gegengewicht zum Konkur-
renzdenken in der Gesellschaft verstanden wird. Uber ein Praxisprojekt im Rahmen
der Pflegebegleitung zeigen Bubolz-Lutz und Kricheldorff sehr eindrucksvoll, wie die-
se Prinzipien zu einer tragfihigen, von Solidaritit gekennzeichneten Freiwilligenkul-
tur beitragen.

Wie sieht nun das ehrenamtliche Engagement ilterer Menschen in Osterreich aus?
Fiir die Beantwortung dieser Frage wird die SHARE-Studie herangezogen (Hank/Er-
linghagen 2008). Diese kommt anhand einer Befragung von iiber 50-jahrigen Oster-
reicherinnen und Osterreichern im Jahr 2006 zu dem Resultat, dass sich rund neun
Prozent ehrenamtlich betitigen. Dieser Wert liegt unter dem Durchschnitt (10,8) der
14 Linder, in denen die Befragung durchgefiihrt wurde. Osterreich weist damit im
Lindervergleich einen geringen Anteil an ehrenamtlich titigen ilteren Menschen aus.

Kommen wir nun zu unseren Befragten zuriick. Wie wir bereits aus dem Kapitel zur
Einschitzung des gesellschaftlichen Hilfepotenzials Alterer wissen, sind 8o % der Al-
teren, und zwar sowohl Bildungsaktive als auch Bildungsinaktive, der Meinung, dass
iltere Menschen ehrenamtliche Tédtigkeit verrichten konnen. Wie wir aber bereits an
den vorhin dargestellten Ergebnissen aus dieser Studie gesehen haben, tiben nur
37% der Bildungsaktiven und nur 28 % der Bildungsinaktiven eine ehrenamtliche
Tatigkeit aus. Wird nach zukiinftigem ehrenamtlichen Engagement gefragt, dann sa-
gen 38 % der Bildungsaktiven, dass sie sicher einem Ehrenamt nachgehen werden,
und 14 %, dass sie das vielleicht tun werden. Bei den Bildungsinaktiven sind es 30 %,
die vorhaben, sich in Zukunft ehrenamtlich zu betitigen, und 9 % werden vielleicht
eine solche Titigkeit ausiiben. Obwohl also vier Fiinftel der Befragten die Einstellung
vertreten, dltere Menschen kénnen ehrenamtlich titig sein, so haben doch nur rund
ein Drittel ein tatsichliches Interesse, einer solchen Titigkeit nachzugehen. Die all-
gemein positive Einstellung gegentiber ehrenamtlicher Titigkeit beeinflusst nur be-
schriankt das faktische personliche Engagement.

Wie sieht es nun mit jenen aus, die bereits freiwillig titig sind? Beabsichtigen diese
auch in Zukunft einer ehrenamtlichen Titigkeit nachzugehen? Es zeigt sich, dass
84 % der Bildungsaktiven und 76 % der Bildungsinaktiven vorhaben auch in Zukunft
ehrenamtlich zu arbeiten. Jeweils zwolf Prozent der Bildungsaktiven und Bildungs-
inaktiven, die gegenwirtig keiner freiwilligen Tétigkeit nachgehen, nehmen sich vor,
in Zukunft ehrenamtlich tatig zu werden. 20 % der Bildungsaktiven und zehn Prozent
der Bildungsinaktiven sagen, dass sie eventuell ehrenamtlich titig werden. Unsere
Daten zeigen hinsichtlich der Fortsetzungsrate ein anderes Ergebnis als die SHARE-
Daten. Die hier gefundene Rate liegt etwa im Durchschnitt aller Linder der SHARE-
Studie und damit deutlich tiber jener, die in der SHARE-Studie genannt wird. Aller-
dings ist dabei zu berticksichtigen, dass unsere Studie auf einer Einmalbefragung
beruht und die SHARE-Daten auf einer Wiederholungsbefragung."

11 In der empirischen Forschung erweisen sich Fragen, die sich auf eine hypothetische Zukunft beziehen, hiufig als prob-
lematisch (vgl. Schnell/Hill/Esser 1999).
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Wir halten dennoch fest: Obwohl sich in der allgemeinen Einstellung zum Ehrenamt im
Alter keine Unterschiede zwischen Personen zeigen, die in den letzten zwolf Monaten
einen Kurs besucht haben, und solchen, die keinen Kurs besucht haben, so lassen sich
doch Unterschiede hinsichtlich der gegenwirtigen und zukiinftigen Ausiibung nachwei-
sen. Da es sich bei den vorliegenden Daten nicht um Lingsschnittdaten handelt, kann
leider nicht die Richtung des Zusammenhangs festgestellt werden, also ob die Bildungs-
teilnahme eher die Ausiibung eines Ehrenamtes beeinflusst oder umgekehrt. Was je-
doch sehr wohl festgehalten werden kann, ist, dass es einen Zusammenhang gibt.

Gepruft wurde in der Datenanalyse auch der Einfluss von sozialdemografischen Merk-
malen. Diese Priifung ergab folgendes Ergebnis: Es {iben eher Minner, Jiingere, héher
Gebildete und Personen mit einem hohen Einkommen und guter Gesundheit ein Eh-
renamt aus. Aber: Auch wenn alle diese Merkmale berticksichtigt werden, bleibt die
aktuelle Bildungsbeteiligung als eigenstindiger Erklirungsfaktor erhalten. Nimmt
man also gegenwirtig an organisiertem Lernen teil, auch bei Personen aus benach-
teiligten Gruppen wie Einkommensschwichere oder Personen mit Pflichtschulab-
schluss, so ist die Wahrscheinlichkeit hoher, dass man sich ehrenamtlich engagiert.

Um nun das Gesamtausmafd des biirgerschaftlichen Engagements darzustellen, wer-
den die einzelnen Dimensionen in einem additiven Index zusammengefasst.”

Unter den Bildungsaktiven weist rund die Hilfte der Befragten ein stark ausgeprigtes
buirgerschaftliches Engagement auf, bei den Bildungsinaktiven ist das bei einem Drit-
tel der Befragten der Fall. Ein geringes Engagement haben 29 % der Befragten, die im
letzten Jahr keine Kurse besucht haben, und 21%, die an Bildungsveranstaltungen
teilgenommen haben. Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass es ei-
nen positiven Zusammenhang zwischen der Teilnahme an Bildungsveranstaltungen
und der Intensitit des blirgerschaftlichen Engagements gibt.

100 -

80 - 4 35

O hohes
60 1 Engagement
36 )
40 4 32 O mitteleres
Engagement

20 1 21 29 O niedriges

0 : . Engagement

bildungsaktiv  bildungsinaktiv
n = 668; Angaben in %.

Abb. 18: Bildungsteilnahme und biirgerschaftliches Engagement

12 Hierzu wird jedes Mal, wenn eine Aktivitdt ausgefithrt wurde bzw. das Vertrauen vorhanden ist, der Wert eins dazugezihlt.
Wichtig ist hierbei zu beachten, dass die drei Subdimensionen des politischen Engagements mit jeweils 1/3 gewichtet
werden, damit diese Dimension nicht tiberreprasentiert wird. Somit kann der Index also einen Wert zwischen null und
vier annehmen, wobei je héher der Indexwert ist, desto stérker ist das biirgerschaftliche Engagement bei den Personen
vertreten. Nach der Indexkonstruktion wurden die Ausprigungen zusammengefasst, und zwar in der Form, dass ein
Indexwert bis zum Wert eins eine niedrige, ein Indexwert bis zwei eine mittlere und ein Indexwert héher als zwei ein
hohes biirgerschaftliches Engagement bedeutet.
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Im nichsten Schritt soll iberpriift werden, ob es tatsichlich die Teilnahme an Bil-
dungsveranstaltungen ist, die einen Einfluss auf das biirgerschaftliche Engagement
hat, oder andere Merkmale, die indirekt auf dieses wirken.

Es zeigt sich, dass auch unter Konstanthaltung der Merkmale Geschlecht, Alter, Schul-
bildung, Erwerbsstatus und Gesundheitszustand der positive Zusammenhang zwi-
schen der Teilnahme an Kursen und dem biirgerschaftlichen Engagement nahezu
immer vorhanden bleibt, wobei das Ausmaf} des Zusammenhangs doch stark variiert.
Ausnahmen bilden Personen mit einem Universititsabschluss, Personen, die er-
werbstitig sind oder angeben, dass es ihnen gesundheitlich weder gut noch schlecht
geht. Obwohl Minner, Jingere, hoher Gebildete, Erwerbstitige und Gesiindere ein
hoheres biirgerschaftliches Engagement haben, hat auch die Teilnahme an Bildungs-
veranstaltungen einen positiven Effekt auf das Engagement im Alter.

Tab. 11: Einfluss der Bildungsteilnahme auf biirgerschaftliches Engagement nach sozialdemografischen Merk-
malen

bildungsaktiv bildungsinaktiv
biirgerschaftl. Engagement biirgerschaftl. Engagement

niedrig mittel hoch niedrig mittel hoch
Geschlecht
weiblich 23 33 44 30 40 30
mannlich 19 30 51 [27] 28 45
Alter
50 — 59 22 30 48 [22] 135] 43
65— 69 21 33 46 122] 42 36
70+ (44) (25) 31) 33 40 27]
Schulbildung
VHS/HS 36 [28] 36 39 39 122]
Lehre/BMS 24 33 43 26 40 34
Matura 21 36 43 (35) a7) (48)
Akademie/Universitat [12] 28 60 an (33) (56)
Erwerbsstatus
erwerbstitig 18 29 53 (24) (26) (50)
pensioniert 24 36 40 30 37 33
im Haushalt ttig (35) (30) (35) (25) (50) (25)
Gesundheitszustand
gut 18 32 50 27 38 35
mittel 25 32 43 [28] 130] 42
schlecht (44) (36) (20) (50) (38) 12)

n=472 n=196

Angaben in Zeilenprozent; Zahlen mit [ ] absolute Fallzahlen in Zelle unter 20 und Randgruppe tber
50. Zahlen mit () Randgruppe unter 50.

n2 KaAPITEL 10



Daraus kann der Schluss gezogen werden, dass die Bildungsbeteiligung einen eigen-
stindigen Effekt auf ehrenamtliche Betitigung hat. Damit wird deutlich, dass einer-
seits Bildung im Alter die Freiwilligenarbeit in der nachberuflichen Lebensphase sti-
muliert und andererseits die konzeptuelle Ausrichtung der Altersbildung auf
buirgerschaftliches Engagement (Kade 2009) auch empirische Unterstiitzung erfihrt.
Zusitzlich verstirkt wird die Engagementbereitschaft, wenn ein positives Altersbild
vorhanden ist. Zu diesen Ergebnissen kommt die Studie von Koster und Schramek
(2005), die zeigen, dass Personen mit einem positiven Altersbild eher zu gesellschaft-
licher Partizipation neigen.

Wird nun wieder der in Kapitel 6.3 erstellte Index zum eingeschitzten gesellschaftli-
chen Hilfepotenzial Alterer herangezogen, dann zeigt sich: Je hoher das gesellschaft-
liche Hilfepotenzial ilterer Menschen eingeschitzt wird, desto hoher ist auch die
Wahrscheinlichkeit, dass ein intensives biirgerschaftliches Engagement gegeben ist.
Unter den Bildungsaktiven weisen 58 % jener Personen, die eine positive Einschit-
zung hinsichtlich des Hilfepotenzials Alterer abgeben, ein hohes biirgerschaftliches
Engagement. Von jenen, die dieses Hilfepotenzial kritischer einschitzen, sind 18 %
ehrenamtlich aktiv. Auch bei den Bildungsinaktiven zeichnet sich ein dhnliches Bild
ab. Von ihnen sind 48 % jener, die ein positives Altersbild haben, und 22 % jener, die
ein negatives Altersbild haben, stark biirgerschaftlich engagiert. Diese Ergebnisse wei-
sen darauf hin, dass nicht nur kognitives Wissen tiber das Alter(n) und eigene Erfah-
rungen mit dlteren Menschen die Einstellung zum Alter beeinflussen, sondern auch
Erwartungen beziiglich des Alter(n)s (Tews 1991).

10.4 Bildung im Alter und Digital Divide

Die Gegenwartsgesellschaft ist eine digitalisierte Gesellschaft. Computer und Infor-
mationstechnologien sind nicht nur wesentliche Krifte, die die Produktivitit der mo-
dernen Gesellschaften stimulieren und die Arbeitswelt revolutionieren, sie beeinflus-
sen auch das Leben im Alter. Was bedeutet also die Digitalisierung in alternden
Gesellschaften? Ein wesentlicher Aspekt ist die Digital Divide, d. h. es fehlt vielen &l-
teren Menschen das Handwerkszeug und die entsprechende technische Ausstattung
fuir eine addquate Nutzung der neuen Medien. Sie sind aus dieser digitalen Welt in
verschiedener Hinsicht ausgegrenzt. Die Ausgrenzung manifestiert sich dann in dem
Gefiihl, mit anderen nicht , mithalten“ zu kénnen, und der Erfahrung von Macht- und
Chancenungleichheit. Bildung im Alter ist ein Weg zu sozialer Inklusion hinsichtlich
dieser neuen Technologien. Altere Menschen, die sich weiterbilden, werden nicht nur
im Bildungsprozess selbst mit den neuen Technologien befasst, sondern nehmen die-
se in die alltigliche Lebensgestaltung mit. Das kann dadurch der Fall sein, dass sie
einen Kurs besuchen, bei dem sie den Umgang mit neuen Medien, wie z. B. Computer,
lernen oder dass in dem jeweiligen Kurs mit neuen Medien gearbeitet wird, sodass sie
sich damit, wenn auch vielleicht nicht bewusst gewollt, auseinandersetzen. Die Ver-
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wendung neuer Technologien in einem moderierten Rahmen tragt auch dazu bei, dass
Berithrungsingste abgebaut und Selbstvertrauen aufgebaut werden.

Dem konkreten Grund, der zur Nutzung neuer Medien im Alter fithrt, wird hier nicht
nachgegangen. Uberpriift wird hier, ob Personen, die Bildungsveranstaltungen be-
sucht haben, auch eher neue Medien zu Hause besitzen.

Kritisch sei an dieser Stelle angemerkt, dass nur nach dem Besitz und nicht nach dem
Nutzungsverhalten gefragt wurde. Man kann ndmlich durchaus einen Computer im
Haus haben, ohne ihn zu nutzen, weil dieses Gerit beispielsweise fiir die Kinder ist,
mit denen die Befragungsperson wohnt. Man kann aber genauso keinen Computer zu
Hause haben, aber dennoch wissen, wie er zu bedienen ist. Um zu zeigen, dass der
postulierte Zusammenhang zwischen Computerbesitz und Computernutzung doch
relevant ist, wird hier auf eine neuere Studie zur Computernutzung Bezug genommen
(IFES 2008). Die Studie kommt zu dem Ergebnis, dass zwar nicht jede/-r, aber den-
noch viele, die/der einen Computer besitzen, diesen auch nutzen. Zwei Drittel der
uiber 7o-Jdhrigen, die einen Computer zu Hause haben, nutzen diesen auch. Weiters
wollte praktisch niemand, der noch keinen Computer hatte, sich einen anschaffen. Als
Griinde daftir wurden genannt, dass man das nicht brauche bzw. dafiir schon zu alt
sei und man sich mit dieser Technologie nicht auskenne bzw. alleine nicht zurecht-
kommen wiirde (IFES 2008: g f.).

Betrachtet man nun den Zusammenhang zwischen Bildungsteilnahme im Alter und
Mediennutzung, zeigt sich ein grofer Unterschied zwischen Bildungsaktiven und Bil-
dungsinaktiven. Von den Bildungsaktiven haben 79 % einen Computer mit Internet,
von den Bildungsinaktiven nur 53 %. Gar keinen Computer haben unter den Bildungs-
aktiven nur 15 %, unter den Bildungsinaktiven 39 %. Ein weiteres interessantes Ergeb-
nis und ein Anzeichen fiir eine stark digitalisierte Welt ist die Tatsache, dass fast alle
Computer mit einem Internetanschluss versehen sind.

Um der Frage der medialen Chancenungleichheit weiter nachzugehen, werden nun
auch sozialdemografische Merkmale in die Analyse miteinbezogen. Auch bei Kon-
stanthaltung dieser bleiben die Unterschiede hinsichtlich eines Computerbesitzes
zwischen Bildungsaktiven und Bildungsinaktiven bestehen. Jedoch zeigen sich weitere
Merkmale, die die Ungleichheit hinsichtlich der Mediennutzung bedingen. So besit-
zen eher Minner, Jingere, hoher Gebildete, Erwerbstitige und Gesunde einen Com-
puter mit Internetanschluss.

Am stirksten zeigt sich die Chancenungleichheit bei den Hochaltrigen; von diesen
haben 51% der Bildungsaktiven und 62 % der Bildungsinaktiven keinen Computer zu
Hause. Vergleicht man diese Werte mit jenen der bereits zitierten IFES-Studie (2008),
zeigen sich grofle Unterschiede. Bei dieser Befragung verfiigen nur 15 % der iiber 7o-
Jihrigen tiber einen Computer zu Hause und nur sechs Prozent iiber einen Internet-
anschluss. Wir sehen hier also deutliche Unterschiede zwischen den beiden Studien.
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Tab. 12: Einfluss der Bildungsteilnahme auf Computerbesitz nach sozialdemografischen Merkmalen

bildungsaktiv bildungsinaktiv
Computer zu Hause Computer zu Hause

ja, mit ja, ohne nein ja, mit ja, ohne nein

Internet Internet Internet Internet
Geschlecht
weiblich 76 [5] 19 47 [9] 44
minnlich 84 7 9] 65 [5] 30
Alter
50 — 59 86 7 7 80 [4] [16]
65— 69 76 [5] 19 51 [15] 34
70+ 45 [4] 51 35 3] 62
Schulbildung
VHS/HS 58 [4] 38 [37] [6] 63
Lehre/BMS 74 19] 17 60 18] 32
Matura 83 [6] [ (65) 9) (26)
Akademie/Universi- 88 [4] 18] (70) an (19)
tat
Erwerbsstatus
erwerbstitig 89 6] [5] (82) 9) 9)
pensioniert 66 7] 27 46 [8] 46
im Haushalt titig (61) 9) (30) (58) (0) (42)
Gesundheitszu-
stand
gut 83 [5] 12 60 [8] 32
mittel 70 19] 21 40 [9] 51
schlecht (60) ) (36) (44) (0) (56)

n=499 n=200

Angaben in %; Zahlen mit [ ] absolute Fallzahlen in Zelle unter 20 und Randgruppe tber 50. Zahlen
mit () Randgruppe unter 50.

Diese Unterschiede lassen sich mit der unterschiedlichen Zusammensetzung der Al-
tersgruppen in den beiden Stichproben erkliren. In der IFES-Studie befanden sich
500 iiber 7o-Jdhrige, in unserer Studie 119 Personen. Vor allem gibt es in der IFES-
Studie einen sehr hohen Anteil von iiber 8o-Jihrigen, welche in dieser Studie kaum
vertreten ist. Ein weiterer Faktor, der mit dem Alter in Korrelation steht, der die Un-
terschiede erklaren konnte, ist die Zusammensetzung der Bildungsschichten. In der
IFES-Studie haben 39 % der Befragten einen Pflichtschulabschluss, in der vorliegen-
den Studie nur 27 % der tiber 7o-Jdhrigen.
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10.5 Austausch von erworbenem Wissen

Von der Teilnahme an Bildungsangeboten profitieren nicht nur die Teilnehmer selbst,
sondern auch das Umfeld, und zwar in der Form, dass in Kursen erworbenes Wissen
weitergegeben wird. Dieser Aspekt wurde in den qualitativen Interviews angespro-
chen. So sagte die Befragte B1 hinsichtlich der Weitergabe von neu erworbenem Wis-
sen: ,Manche Themen sind ganz einfach so, dass sie einen nachher noch beschiftigen und
wo man mit jemanden diskutiert dariiber. Oder dass es einem einfillt, wenn es irgendwo ein
Gesprich gibt, und dann fliefst das ein ins Gesprich, das ist klar.“ Die Befragte B4, die
einen Englischkurs besucht, tauscht sich hinsichtlich der Kursinhalte mit den Enkel-
kindern aus, obwohl diese teilweise schon besser Englisch kénnen als sie. Befragte BG,
welche zuerst nur an Yoga-Kursen teilgenommen hat und seit einigen Wochen diese
selbst anbietet, meint hierzu: , Das hat mich schon immer interessiert. Dann bin ich tiefer
in die Materie eingedrungen und viele Gedanken, die ich mir immer schon gedacht habe,
habe ich dann in den Kursen und in den Biichern gelesen. Das hat mich fasziniert. Deswegen
mdchte ich das Wissen jetzt an die Menschen weitergeben.“ Aber nicht nur bei privaten
Kursen kommt es zum Wissenstransfer. So beschreibt die Befragte B die Weitergabe
von berufsbezogenen Kursinhalten innerhalb ihrer Firma folgendermafen: ,Ich
schreib ein Protokoll von jedem besuchten Kurs iiber die wirklich interessanten Sachen und
gebe ihnen (den Arbeitskolleginnen /-kollegen) dann das.“ Weiters kann Bildungsteilnah-
me dazu fithren, dass sich der soziale Status innerhalb eines bestimmten Netzwerks,
wie beispielsweise unter Arbeitskolleginnen/-kollegen erhht. So meint der Befragte
Bs dazu: ,Ja, ich gebe das Wissen vor allem in der Arbeit weiter. Es kommen immer wieder
Leute, die mich bitten, ihnen beim Ausdrucken zu helfen, oder eine Frage beim Computer
haben.“ Beide Aspekte konnen dazu fithren, dass es zu einer Erhéhung des Selbst-
wertgefiihls kommt.

Um feststellen zu kénnen, von wie vielen Kursgingerinnen und Kursgingern erwor-
benes Wissen an andere Personen weitergegeben wird, wurde den Alteren folgende
Frage gestellt: ,Wie hiufig haben Sie Wissen, das Sie in Kursen erworben haben, an
Thre Familienangehorigen, Freunde weitergegeben?“ Es stellt sich heraus, dass zwei
Drittel der Personen ihr neu erworbenes Wissen hiufig oder gelegentlich an ihre Fa-
milienangeho6rigen und Freunde weitergeben. 22 % tun dies eher selten und nur bei
12 % findet keinerlei Austausch tiber das Gelernte im Familien- und Freundeskreis
statt.

Die Weitergabe von Kursinhalten ist stark von der Art des besuchten Kurses beein-
flusst. So tauschen sich Personen, die ausschlieflich berufsbezogene Kurse besuchen,
seltener aus. Von diesen geben 54 % an, ihr Wissen ,weiterzugeben®. Bei jenen Per-
sonen, die sowohl private als auch berufliche Kurse besucht haben, ist der Anteil da-
gegen mit Abstand am hochsten und liegt bei 72 %.

Die Weitergabe von Wissen ist auch von der Anzahl der besuchten Kurse beeinflusst.
Je mehr Kurse besucht werden, desto hdufiger kommt es zu Gesprichen iiber diese
Kurse im freundschaftlichen und verwandtschaftlichen Netzwerk. Uber die Hilfte der
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Personen, die bis zu drei Kurse besucht haben, geben ihr Wissen gelegentlich bis
hiufig weiter. Von jenen, die vier oder mehr Kurse besucht haben, teilen iiber drei
Viertel ihr Wissen mit Freunden oder der Familie. Je hidufiger also die Teilnahme an
non-formalem Lernen erfolgt, desto gréfer ist die Wahrscheinlichkeit von Wissens-
transfers. Abhingig ist die Wissensweitergabe dabei von der Hiufigkeit der sozialen
Beziehungen in den genannten Netzwerken. Wer tiglich Kontakt hat, gibt sein neu
erworbenes Wissen zu 48 % hiufig und zu 32 % manchmal weiter. Personen, die we-
niger als monatlich Kontakt haben, tauschen sich zu 25 % nie und zu 30 % selten mit
anderen tiber die Kurse aus. Verwandtschaftliche und freundschaftliche Beziehungen
sind somit nicht nur ein Einflussfaktor fiir Bildungsbeteiligung, d. h. verstirken Bil-
dungsmotivation und Lernen, sie sind auch der Ort, wo tiber das Lernen gesprochen
wird und Wissen und neue Kenntnisse weitergegeben werden. Es kann hier von einer
Art gegenseitiger Verstirkung ausgegangen werden. Altere Menschen werden durch
ihr soziales Umfeld ermutigt an Lernprozessen teilzunehmen. Dieses soziale Umfeld
wird in der Folge in die Lernprozesse einbezogen, indem in diesen dariiber gesprochen
wird. Das fiihrt, so die Annahme, zu weiterer Ermutigung und Anregung. Damit kén-
nen wir einmal mehr an einen relationalen Lernbegrift anschlieffen. Lernen ist an
soziale Beziehungen gekniipft. Diese verstirken Lernprozesse und werden dabei
gleichzeitig verdndert. Es veridndert sich nicht nur der einzelne Lernende, sondern, so
die Vermutung, es verindern sich unter bestimmten Bedingungen auch die Personen
der unmittelbaren sozialen Umwelt. Diese bestimmten Bedingungen sind etwa hiu-
figer sozialer Kontakt.

Abgesehen von der Kursart, Kursanzahl und der Einbindung in soziale Netzwerke,
beeinflussen auch sozialdemografische Merkmale die Transferwirkung von non-for-
malem Lernen. Frauen geben neu erworbenes Wissen hiufiger weiter (37 %) als Man-
ner (26 %). Hinsichtlich des Alters zeigt sich eine Differenzierung zwischen den 5o-
bis 59-Jdhrigen und ilteren Alterskohorten. Bei Jiingeren kommt es hiufiger zum
Wissenstransfer (35%) als bei den Alteren (29 %). Beim Bildungsstand zeigen sich
keine grofden Unterschiede zwischen den verschiedenen Gruppen. Nur bei den Hoch-
schulabsolventinnen/-absolventen profitiert das Umfeld etwas mehr vom Kurswissen.
Bei ihnen kommt es bei rund 40 % zu einem hiufigen Wissensaustausch, bei den
anderen sind es rund 30 %. Bei Erwerbstitigen und bereits Pensionierten zeigen sich
keine Unterschiede.

Es zeigt sich jedoch allgemein ein hoher Transfereffekt von non-formalem Lernen;
viele tragen das neue Wissen in ihr soziales Umfeld hinein und verbreiten es dort.
Dadurch profitieren also nicht nur die Kursginger/-innen selbst von der Bildungsteil-
nahme, sondern auch ihre Angehorigen, Freunde und Bekannte. Das Hinaustragen
des erworbenen Wissens spiegelt auch eine Form von Nachhaltigkeit wider. Die Kurs-
inhalte bleiben nicht im Kursraum. Man setzt sich auch nach dem Kurs mit ihnen
auseinander.

Interessant wire in zukiinftigen Forschungen nachzugehen, ob diese Weitergabe von
Wissen aus organisiertem Lernen auch selbst dazu fiihrt, dass das soziale Umfeld
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des/-rjeweiligen Kursgingers/Kursgingerin auch zukiinftig an non-formaler Bildung
teilnimmt. Da, trotz Ungleichheiten, unter allen sozialen Gruppen Kursginger/-innen
sind, konnte das weitreichende positive Folgen haben. Bildungsaktive wiren damit
Multiplikatoren fuir Bildung im Alter.

10.6 Bildung und subjektive Lebensqualitat im Alter

Welchen Einfluss hat Bildung auf subjektives Wohlbefinden? Und wenn es einen sol-
chen Einfluss gibt, was sind dann mdgliche Ursachen dieses Einflusses? In der Le-
bensqualititsforschung werden zwei Bedingungen genannt, die von Bildungsprozes-
sen beeinflusst werden, nimlich der Zugang zu befriedigender Erwerbsarbeit und die
Verfugung tiber unterstiitzende soziale Beziehungen (vgl. Ross/Van Willigen 1997).
Bildung ist ein wesentlicher Faktor fiir selbststimmtes Handeln und erzeugt iiber die-
sen ,Mechanismus“ Wohlbefinden. Bildungsbeteiligung fithrt auch zu einer Erweite-
rung sozialer Netzwerke, was wir weiter oben bereits ausgeftihrt haben, und hat auf
diesem Weg ebenfalls eine positive Wirkung auf die Lebensqualitit. Wer iiber soziale
Bindungen verfiigt, die das Gefiihl von Zugehorigkeit vermitteln, wird eine héhere
Lebensqualitit aufweisen.

Bevor wir nun Ergebnisse aus der Befragung darstellen, wollen wir uns noch dem
Begriff der Lebensqualitit selbst zuwenden. Im sozialwissenschaftlichen Kontext wird
mit dem Begriff der Lebensqualitit ein paradigmatisches Wohlfahrtskonzept verstan-
den. Der Wohlfahrtsgedanke umfasst neben dem Anspruch aufein , gutes Leben“ auch
die Verpflichtung und Verantwortung des Staates, fiir die Verwirklichung dieses Ziels
die notwendigen Rahmenbedingungen bzw. Fiirsorge- und Stiitzungsinstitutionen
bereitzustellen (Marshall 1992).

Welche Dimensionen deckt der Begrift der Lebensqualitit ab? Wolfgang Zapf (1984)
schreibt dazu: , Unter Lebensqualitit verstehen wir fiir unsere Zwecke gute Lebensbedin-
gungen, die mit einem positiven subjektiven Wohlbefinden zusammengehen. In einer allge-
meineren Definition ist die Lebensqualitit von Individuen und Gruppen bestimmt durch die
Konstellation (Niveau, Streuung, Korrelation) der einzelnen Lebensbedingungen und der
Komponenten des subjektiven Wohlbefindens. Unter Lebensbedingungen verstehen wir die
beobachtbaren, ‘tangiblen’ Lebensverhdltnisse: Einkommen, Wohnverhdltnisse, Arbeitsbe-
dingungen, Familienbeziehungen und soziale Kontakte, Gesundheit, soziale und politische
Beteiligung. Unter subjektivem Wohlbefinden verstehen wir die von den Betroffenen selbst
abgegebenen Einschitzungen iiber spezifische Lebensbedingungen und iiber das Leben im
allgemeinen (Zapf 1984: 23).

Diese Definition macht deutlich, dass Lebensqualitit und soziale Inklusion eng zu-
sammenhingen. Die nachfolgend dargestellten Befragungsergebnisse beziehen sich
auf jenen Teil der Definition, der das subjektive Wohlbefinden als Element der Le-
bensqualitit anspricht. Den Befragten wurden zum subjektiven Wohlbefinden acht
Aspekte vorgegeben: Zufriedenheit mit dem tiglichen Leben, Zufriedenheit mit den
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sozialen Beziehungen zu Verwandten, Freunden und (Ehe-)partner/-inne/n, Gesund-
heitsempfinden, Wohn- und Einkommenszufriedenheit bzw. Zufriedenheit mit der
Freizeitgestaltung.

Die Befragungsergebnisse zeigen insgesamt ein mittleres Mafd an Zufriedenheit der
Alteren. Hinsichtlich Gesundheitszustand und Einkommen werden vergleichsweise
zu den anderen Bereichen niedrigere Zufriedenheitswerte angegeben. Geben bei den
anderen Bereichen zumindest jeweils die Hilfte der Befragten an, zufrieden zu sein,
so sind es hinsichtlich der Gesundheit nur ein Drittel und beim Einkommen lediglich
ein Viertel der Befragten.

Werden die Einzelaspekte in einem Index zusammengefasst, so zeigen sich keine Un-
terschiede zwischen Bildungsaktiven und Bildungsinaktiven. Die Lebensqualitit von
Bildungsaktiven ist also nicht héher als von Personen, die im letzten Jahr bildungsin-
aktiv im Sinne der Teilnahme an Bildungsveranstaltungen gewesen sind. Diese Er-
gebnisse widersprechen den Erwartungen.

Geht man jedoch der Frage nach dem Einfluss der Bildungsteilnahme auf die Lebens-
qualitit nicht tiber die Frage nach der Kursteilnahme im letzten Jahr nach, sondern
tiber kontinuierliche Bildungsbeteiligung in den letzten zehn Jahren, dann zeigt sich
ein signifikanter Zusammenhang zwischen Bildung und Lebensqualitit. Unter den
Alteren, die in den letzten zehn Jahren jedes Jahr in Kurse gegangen sind weisen
78 % eine gute, unter jenen, die sich gelegentlich weitergebildet haben 73 % und unter
jenen, die selten bis nie Kurse besucht weisen nur 63 % eine hohe Lebenszufriedenheit
auf. Damit also der Effekt der Bildungsbeteiligung auf die Lebensqualitit zum Tragen
kommt, bedarfes einer kontinuierlichen Bildungsteilnahme. Je kontinuierlicher in der
Vergangenheit organisiert gelernt wurde, desto grofer ist die subjektiv empfundene
Lebensqualitit.

Beeinflusst wird die Lebensqualitit vom Bildungsstatus und dem Einkommen. Je
mehr Einkommen zur Verfiigung steht und je héher der Bildungsstatus ist, desto ho-
her ist die Lebenszufriedenheit. Wenn diese Analyse durch die (private) Bildungsteil-
nahme der letzten zehn Jahre erginzt wird, so wird der Einfluss des non-formalen
Lernens gerade bei Personengruppen, die aufgrund ihrer strukturellen Verortung be-
nachteiligt sind, sichtbar. Zwar ist auch bei diesen Gruppen der Zusammenhang zwi-
schen Bildungsstatus bzw. Einkommen und Lebensqualitit gegeben, jedoch verringert
sich dieser. So gibt es unter den Personen mit Pflichtschulabschluss, die sich in den
letzten zehn Jahren gar nicht bis selten weitergebildet haben, lediglich 55 %, die mit
ihrem Leben zufrieden sind. Aber von jenen Personen mit Pflichtschulabschluss, die
in den letzten zehn Jahren jedes Jahr in Kurse gegangen sind, weisen 62 % eine hohe
Lebenszufriedenheit auf. Ein dhnliches Bild ergibt sich beziiglich des Einkommens.
Personen, die der unteren Einkommensgruppe angehoren und regelmiflig Kurse be-
suchen, sind mit ihrem Leben zufriedener (55 %), als Personen, die sich nicht an Bil-
dung beteiligen (45%). Bei Personen mit hohem Bildungs- und Einkommensstatus
hat die Weiterbildungsbeteiligung praktisch keinen zusitzlich Einfluss mehr auf die
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Lebensqualitit. Sozial benachteiligte Gruppen profitieren also in dieser Hinsicht von
Bildung im Alter mehr als sozial privilegierte Gruppen.

Was bedeutet dieses Ergebnis nun fiir den Zusammenhang von Lebensqualitit und
Bildung im Alter? Wer tiber einen lingeren Zeitraum hinweg sich kontinuierlich wei-
terbildet, hat ein hoheres subjektives Wohlbefinden. Besonders ausgeprigt ist dieser
Zusammenhang bei bildungs- und einkommensbenachteiligten Gruppen. Weitere
Forschungen sind hier notwendig, um diese Befunde zu erhirten und ihre sozialpo-
litischen Konsequenzen zu kldren.
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11 Good-Practice-Projekte der Bildung
im Alter

In diesem Kapitel soll die Frage guter geragogischer Praxisbeispiele behandelt werden.
Die Legitimation und Weiterentwicklung der Seniorenbildung hingt sehr stark von
der Qualitdt bzw. Qualititssicherung in diesem Bereich ab (Koster/Schramek/Dorn
2008). Die Qualititsfrage und damit die Frage nach guten Praxisformen stellt sich
auch deshalb, weil durch den demografischen Wandel in Zukunft sowohl mehr Teil-
nehmer/-innen erwartet werden kénnen als auch angenommen wird, dass diese qua-
litativ hohere Anspriiche an die Seniorenbildung herantragen (Schréder/Gilberg
2005). Erst durch Qualititssicherung kénnen systematisch Modernisierungsprozesse
vorangetrieben werden, die das Altersparadoxon (Backes 1997) autheben. Die Quali-
tatssicherung spielt dariiber hinaus eine wichtige Rolle bei der Frage der 6ffentlichen
Férderung von Bildungsangeboten fiir Altere. Und auch fiir die marktwirtschaftliche
,Uberlebensfihigkeit von Projekten spielen Qualititskriterien und deren Einhaltung
eine bedeutende Funktion (Koster/Schramek/Dorn 2008).

Aus diesen Griinden wurde bereits 2005 ein Kriterienkatalog entwickelt, anhand des-
sen man Bildungsangebote, die sich an Seniorinnen und Senioren richten, im Sinne
einer Qualitdtskontrolle bewerten kann (Kolland 2005). Wichtig bei der Betrachtung
dieser Kriterien ist, dass die Bewertung vor allem auf der Meso-Ebene, also der Orga-
nisation selbst, liegt. Denn, so die These: Individuen, die lernen, benétigen lernende
Organisationen. Das Lernverstindnis bezieht sich somit auf eine (optimale) Kontext-
steuerung, wobei von einer Selbstbewertung der Bildungseinrichtungen ausgegangen
wird. Nur dann, wenn Weiterbildungsorganisationen selbst kontinuierlich lernen,
sind siein der Lage, lebenslanges Lernen der Individuen optimal anregen, férdern und
unterstiitzen zu konnen. Neben der Meso-Ebene hat selbstverstiandlich auch die Mikro-
Ebene der Teilnehmer/-innen einen wichtigen Stellenwert bei der Erstellung von Bil-
dungsangeboten. Denn nur wenn sich Bildungsanbieter an den Bediirfnissen der Al-
teren orientieren, konnen sie sich bedarfsgerecht weiterentwickeln.
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Fiir die Bewertung von Kursen/Projekten als gute Praxis wurden folgende Kriterien
herangezogen:

1.

10.

122

Vorstellungen tiber gelungenes Lernen (Relevanz):

Besonders auf den Gegenstand und den Adressaten (iltere Menschen) ausge-
richtete (didaktische) Konzepte, die eine Multiperspektivitit aufweisen, reflexiv
angelegt sind und einen Bezug zur Lebenswelt dlterer Menschen herstellen.
Intergenerationelles Angebot:

Altersiibergreifendes Projekt, in dem die Mischung der Altersgruppen inhaltlich,
didaktisch aufgegriffen wird.

Gender-Aspek:

Beriicksichtigung von Gender Aspekten und Frauenférderung; Uberpriifung der
Lehrpline, Unterrichtsmittel und Methoden auf die Berticksichtigung der unter-
schiedlichen Rollen, Erfahrungen und Interessen. In welcher Weise werden die
Lebenswelten von Frauen und Minnern thematisiert?

Beriicksichtigung bildungsferner Schichten:

Welche Mafinahmen werden gesetzt, um bildungsferne Schichten zu erreichen?
Untersucht werden die Kosten der Angebote, die Beteiligungsvoraussetzungen
und die Zielgruppenorientierung.

Partizipation bei der Gestaltung:

Beteiligung ilterer Menschen an der Programm- bzw. Projektgestaltung . S. eines
Bottom-up, worunter zu verstehen ist, dass Entscheidungsprozesse nicht von
»oben“ ausgehen, sondern von allen Beteiligten getragen werden.

Offentlichkeit und Verbreitungsgrad des Angebots:

Wird das Lernergebnis einer groferen Offentlichkeit sichtbar gemacht? Lernergeb-
nisse sollen von den Lernenden nach aufen dargestellt werden, z. B. durch kleine
Pressekonferenzen, Prisentationen, Zeitungsartikel usw. Die gewonnenen Erfah-
rungen, das neue Wissen sollen dokumentiert und weitergegeben worden sein.
Selbst- und fremddefinierte Qualitdtsanforderungen:

Welche Formen der Evaluierung werden eingesetzt? Ist Evaluierung und Quali-
titsverbesserung ein Ziel des Projekts?

Forschung und Entwicklung:

Wie wird das Projekt/der Kurs weiterentwickelt? Dazu gehort die Dokumentation
von Erfolgen, die Weiterentwicklung von Materialien, Inhalten und Programmen.
Nachhaltigkeit:

Ist das Bildungsangebot langfristig angelegt? Gepriift wird die Ubertragbarkeit
und Stirkung der Selbstlernfihigkeit. Es geht um die Erméglichung des eigen-
stindigen Weiterlernens.

Bildung als Querschnittskonzept/Netzwerkstruktur:

Findet Bildung in ,fremden“ Arbeitsfeldern, wie z.B. in der Altenhilfe, in der
Altenbetreuung statt? Kommt es zu einer Zusammenarbeit zwischen verschie-
denen Anbietern? Kommt es im Projekt/Kurs zu einer tibergreifenden Beteili-
gung mehrerer Funktionsbereiche einer Organisation? Welche Vernetzungen
sind vorhanden?
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Die untersuchten Projekte werden nach folgendem Schema dargestellt: Zuerst erfolgt
eine allgemeine Beschreibung des Projekts, anschlieRend wird darauf eingegangen,
wie das jeweilige Projekt beworben wurde, und danach werden die Ergebnisse der
Beobachtung einer besuchten Kurs- bzw. Seminareinheit und die Bewertung des Kur-
ses/Seminars durch die Teilnehmer/-innen zusammengefasst. Abschlieflend wird das
Projekt noch einmal konkret anhand des Kriterienkatalogs analysiert.

11.1 Projekt 1: Familiengeschichten in Wort und Bild -
Generationen lernen gemeinsam

Bei dem Projekt ,Familiengeschichten in Wort und Bild — Generationen lernen ge-
meinsam*“ handelt es sich um ein Pilotprojekt. Es richtet sich an ,alle jungen Men-
schen, die Lust haben, gemeinsam mit jemand Alteren vorzugsweise aus der eigenen
Familie auf eine Zeitreise mit Erfahrungsaustausch zu gehen und dabei mit dem
Computer zu arbeiten“ sowie an ,alle dlteren Menschen, die ihr Wissen um die Fa-
miliengeschichte gerne an die Jungen weitergeben méchten und bereit sind, sich in
einem begleitenden Prozess auf die Lebenswelt der Jungen einzulassen®. In Form
eines Workshops, der aus insgesamt acht Einheiten zu je drei Stunden besteht, erstel-
len die Teilnehmer/-innen im Team ein Fotobuch. Das Lernsetting ermoglicht einen
Wissens- und Erfahrungsaustausch auf mehreren Ebenen. Zunichst entwickeln die
Teilnehmer/-innen gemeinsam ihr Projekt, einigen sich tiber das Thema und konzi-
pieren Inhalt und Gestaltung des Buches anhand von Fotos, Dokumenten und anderen
scannbaren Materialien aus dem Familienfundus. Fiir die Umsetzung kommen di-
verse technische Gerite zum FEinsatz (Computer, Scanner, Digitalkamera). Das Bild-
bearbeitungsprogramm ,GIMP“ und das ,MyPhotobook“ (beides Gratis-Software)
werden unter fachkundiger Anleitung erlernt und verwendet. Die Teilnehmer/-innen
lernen auch, die Programme zu Hause zu installieren und zwischen den einzelnen
Workshopeinheiten selbststindig damit zu arbeiten. Um dies zu erméglichen, wird
ihnen ein USB-Stick zur Verfiigung gestellt. Schliefllich wird das Buch online in Druck
gegeben, und am Ende des Workshops haben die Teilnehmer/-innen das Produkt ihrer
gemeinsamen Arbeit in Hinden.

Das Projekt verfolgt im Wesentlichen zwei Ziele: Kennenlernen der unterschiedlichen
Lebenswelten von Jung und Alt und Erleichterung des Zugangs ilterer Menschen zu
Informations- und Kommunikationstechnologien.

Der besuchte Kurs

Beobachtet wurde eine Workshopeinheit in der Volkshochschule Meidling, die von
sechs Personen besucht wurde.

Ausschreibungstext

Das Projekt wird auf mehreren Wegen beworben: auf der Homepage der Volkshoch-
schule Meidling, im Programmbheft, iber diverse Medien (Zeitung, Radio) sowie mit-
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tels eines Flyers. Auf der Vorderseite des Flyers befinden sich ein Foto, iiber welches
die Zielgruppe angesprochen werden soll, der Titel des Workshops, Beginnzeiten und
Kursdauer, Kosten sowie der Ort, an dem der Workshop stattfinden wird. Auf der
Riickseite wird das Projekt vorgestellt.

Interessierte Personen bekommen durch die Projektbeschreibung einen guten Uber-
blick dartiiber, was sie in dem Workshop lernen werden und welche Titigkeiten sie zu
erfiillen haben. Zusitzlich konnen sie daraus allgemeine Informationen ablesen. Auch
Informationen zu den Kurskosten und mitzubringenden Voraussetzungen, nimlich
dass zumindest eine/-r der Teams EDV-Grundkenntnisse haben muss, werden gege-
ben.

Beobachtung

Der Kursraum, in dem der Workshop stattfindet, ist mit mehreren PCs ausgestattet.
Der Workshop wurde von zwei Trainerinnen/Trainern (Moderation, technisches Trai-
ning) geleitet. Zu Beginn der Einheit wurde mit allen Teilnehmer/-innen der aktuelle
Arbeitsstand besprochen. In der besuchten Einheit war es zum ersten Mal soweit, dass
die Teilnehmer/-innen alle nétigen Informationen, Bilder und Daten zusammenge-
tragen und digitalisiert hatten, sodass sie mit der Erarbeitung des Fotobuches beginnen
konnten. Die Teilnehmer/-innen stellten ihr Thema nochmals vor und erlduterten, wie
sie in den nichsten Schritten vorgehen wiirden. Nachdem die einzelnen Themen be-
sprochen waren, erkundigte sich der Trainer, ob die Teilnehmer/-innen Fragen zur
letzten Einheit hitten bzw. ob ihnen bei der Arbeit zu Hause etwas unklar gewesen
war. Als diese Fragen beantwortet waren, 6ffneten alle Teilnehmer/-innen die ver-
wendeten Programme. Der Kursleiter rief den Teilnehmer/-innen die Funktionen und
Moéglichkeiten des Programmes ,MyPhotobook” in Erinnerung. Dann wandten sich
die Teilnehmer/-innen ihren , Projekten* zu und bearbeiteten die digitalen Fotos sowie
Dokumente und begannen, das Photobuch zu gestalten. Die Teilnehmer/-innen ar-
beiteten eigenstindig und die beiden Trainer/-innen halfen, wenn es notwendig war.
Dabei kam es auch immer wieder zu einem Austausch zwischen den Teilnehmer/
-innen, die sich gegenseitig ihr Produkt zeigten und technische Fragen austauschten.

Evaluation durch Kursteilnehmer/-innen

Alle Teilnehmer/-innen haben den ausgeteilten Fragebogen ausgefiillt und retour-
niert. Das Alter reicht von 31 bis 77 Jahren. Die Motive fiir die Teilnahme an dem
Workshop beziehen sich zum Grofdteil auf den Erwerb neuer Kenntnisse bzw. Trai-
ning/Verbesserung von Fihigkeiten und Fertigkeiten. Als weitere Motive wurden ge-
nannt: etwas tiber meine Familie erfahren, Vergangenes dokumentieren. Die Zufrie-
denheit mit dem Workshop ist groftenteils sehr hoch. Vier Teilnehmer/-innen finden
den Kurs gut organisiert. Drei Teilnehmer/-innen geben an, dass es gute Unterlagen
gibt, eine empfindet das nicht. Fiinf Teilnehmer/-innen sind der Meinung, dass viele
Anregungen von der Kursleitung gegeben werden, dass viel Wissen vermittelt wird,
dass die Themen fiir ihren Alltag niitzlich sind, dass sie sich auch zu Hause mit den
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Kursinhalten auseinandersetzen, dass sie personliche Erfahrungen einbauen kénnen,
dass sie sich viel mit anderen Teilnehmer/-innen austauschen und dass es eine gute
Stimmung gibt. Ansonsten wird von vier Personen angegeben, dass die Themen ge-
rade fiir sie als Frau interessant sind und dass sie bei der Kursgestaltung mitentschei-
den kénnen. Auf die Frage, welche Fihigkeiten oder Fertigkeiten die Teilnehmer/
-innen im Workshop erworben haben, wurde teilweise sehr spezifisch geantwortet.
Vier Personen nannten als erlernte Fahigkeit den Umgang mit dem Bildbearbeitungs-
programm ,GIMP“ und mit ,MyPhotobook*“. Von zwei Teilnehmerinnen/Teilneh-
mern wurde eine andere Dimension angesprochen: zum einen etwas iiber Zeitliufe,
Generationen und Lebenswelten bzw. tiber die eigene Familie und familidre Zusam-
menhinge gelernt zu haben, und zum anderen Anregungen, iiber Neues nachzuden-
ken, erhalten zu haben.

Bewertung als Good Practice

In diesem Projekt wird die Vorstellung von gelungenem Lernen mit den Teilnehmer/
-innen thematisiert. Durch das zugrunde liegende Thema ,Wandel der Zeit in der
eigenen Familie“ konzentriert sich das Projekt auf die Lebenswelt Alterer. Indem das
Projekt auf verschiedene Familiengenerationen ausgerichtet ist, verfolgt es einen An-
satz intergenerationellen Lernens. Geachtet wird auf eine gendersensitive Ansprache,
und in den Gruppendiskussionen werden Gender-Aspekte thematisiert. Das Kriteri-
um ,bildungsferne Schichten“ wird tiber die Hohe des Kursbeitrages berticksichtigt.
Der Beitrag wird niedrig gehalten, um allen Interessierten eine Teilnahme zu ermég-
lichen (Kosten fiir den ersten Workshop 36 Euro). Wie sieht es mit der Partizipation
bei der Gestaltung des Kurses aus? Die Teilnehmer/-innen wihlen den thematischen
Schwerpunkt ihres Buches selbst aus. Wihrend des Workshops kénnen Wiinsche
eingebracht werden, auf die nach Méglichkeit Riicksicht genommen wird. Das fertige
Fotobuch wird am Ende des Workshops in einer offenen Einheit Freunden, Famili-
enmitgliedern und Bekannten prisentiert. Demnach wird auch das Kriterium , Sicht-
barmachung von Gelerntem* erfiillt. Fiir die nichste Projektphase ist geplant, zum
Abschluss eine/-n Vertreter/-in einer Zeitung oder eines Radiosenders einzuladen,
die/der tiber das Projekt berichtet. Evaluation erfolgte extern, indem mit Teilnehme-
rinne/Teilnehmern Interviews gefiihrt wurden, und intern durch die Bewertung der
Workshop- bzw. Projektleiter durch einen Fragebogen. Das Projekt befindet sich im
Entwicklungsstatus. Die weiteren Projektphasen werden anhand der Evaluierungen
und Erfahrungen gestaltet. Nachhaltigkeit ist in diesem Projekt insofern gegeben, als
es lingerfristig angelegt ist und die Workshops tiber mehrere Wochen laufen. Die
Anleitung in den Workshops geschieht so, dass die eigenstindige Weiterarbeit zu
Hause gesichert ist. Nach Ablauf der Pilotphase soll das Bildungsangebot in das Re-
gelprogramm der Volkshochschule aufgenommen werden. Nach der ersten Projekt-
phase ist der Aufbau einer Netzwerkstruktur geplant, d.h. etwa Kooperationen mit
Volkshochschulen in anderen Bundeslindern. Der Workshop ,Familiengeschichten
in Wort und Bild“ soll auch in anderen Einrichtungen wie z. B. Schulen oder Pensio-
nistenhdusern angeboten werden kénnen.
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11.2  Projekt 2: Kunstfriihstiicken

Die Workshopreihe ,Kunstfrithstiicken“ begann im Frithjahr 2006 und wird in Ko-
operation mit zwei Museen, nimlich dem Essl Museum und dem Museum Stift Klos-
terneuburg durchgefiihrt. Von Anfang an stand jeder Termin unter einem bestimmten
Motto, welches sich auf die jeweils aktuelle Ausstellung im Essl Museum oder einen
Sammlungsbereich im Klosterneuburger Stift bezieht. Das Kunstfrithstiicken, wel-
ches immer zwischen 10.00 Uhr und 13.00 Uhr stattfindet, lisst sich in drei Phasen
unterteilen. Zuerst gibt es einen kulinarischen Teil; bei diesem sind die Tischdekora-
tion und auch das Friihstiick selbst auf das jeweilige Motto abgestimmt. Wichtig ist,
dass das Friihstiick selbst nicht im Museumscafé stattfindet, sondern im Atelier, wel-
ches einen lebendigen Ort darstellt, an dem Ideen produktiv-kreativ umgesetzt werden.
Das Ziel hierbei ist, dass es durch optische und geschmackliche Reize, musikalische
oder literarische Kostproben, insbesondere Elemente der Alltagskultur zum , Tiiren-
offnen” auf dem Weg in Richtung Kunst kommt. Nach dem kulinarischen Teil folgt
die Phase der Wissensvermittlung, in der die jeweilige Ausstellung bzw. Sammlung
nihergebracht wird. Aber auch in dieser Phase sind die Teilnehmer/-innen keineswegs
passive Akteure. Sie werden aufgefordert, sich aktiv mit dem Thema zu befassen. Das
geschieht etwa tiber dialogische Kunstgespriche. In der Praxisphase kénnen die Teil-
nehmer/-innen mit diversen kiinstlerischen Techniken und Ausdrucksformen expe-
rimentieren. Im geschiitzten Rahmen der Gruppe wird immer wieder etwas Neues
probiert.

Die Teilnehmer/-innen des Kunstfrithstiickens setzen sich aus einem breiten Spek-
trum von Seniorinnen und Senioren unterschiedlichen Alters zusammen. Neben
Stammgisten kommen {iber Informationsmaterialien oder Mundpropaganda immer
wieder neue Giste dazu, darunter auch jiingere Menschen.

Was ist den in diesem Projekt titigen Kunstvermittlerinnen wichtig? Sie nennen:
Qualititsvolles Kulturangebot mit Genuss fiir alle Sinne, Kommunikation mit Gleich-
gesinnten, Treffen in vertrautem Kreis, Wohlftihlen durch liebevoll vorbereitete Um-
gebung, Gedankenaustausch, der in die Tiefe geht, aber auch viel gemeinsames La-
chen, geschiitzter Rahmen zum Entdecken von kreativem Potenzial, Impulse zum
Weiterdenken und -tun und Blicke hinter die Kulissen der Museen.

Das besuchte Kunstfriihstiicken

Das Kunstfriithstiicken, welches unter dem Motto , Das bronzene Zeitalter* stand und
im Stift Klosterneuburg ausgerichtet wurde, wurde am 20. Mai zwischen 10.00 Uhr
und 13.00 Uhr besucht.

Ausschreibungstext

Das Kunstfrithstiicken wird tiber die Programmbhefte bzw. Homepages der beiden
Museen beworben. Es gibt auch einen Flyer. Auf der Vorderseite nimmt den meisten
Platz ein Teilausschnitt eines mit einem griinen Tischtuch und bunten Blumen ge-
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deckten Tisches ein. Rechts neben dem Bild ist in Groflbuchstaben , Kunstfrithstiicken
09“ geschrieben. Unter dem Bild sticht vor allem die Uberschrift ,, Kunst-Genuss vor
und hinter den Kulissen“ heraus und das hervorgehobene Wort ,Kunstfrithstiicken*
sowie der Verweis auf das diesjihrige Motto , Alles Farbe!“. Weiters findet man auf der
Vorderseite in Textform den Hinweis darauf, dass das Angebot monatlich und an zwei
unterschiedlichen Kursorten stattfindet. Auf der Riickseite gibt es einen Verweis auf
die Kosten (18 Euro, wobei es bei der Buchung von sechs Terminen zu einer Ermaf3i-
gung kommt und fiir jedes , Kunstfrithstiicken“ nur 15 Euro bezahlt werden miissen).
Telefonnummer, E-Mail-Adresse und konkrete Kontaktpersonen lassen sich ebenfalls
aus dem Flyer entnehmen sowie die Adressen und Homepages der beiden Kursorte.

Beobachtung

An dem Kunstfriithstiick nahmen vierzehn Personen teil, unter ihnen zwei Minner.
Am Beginn stellten sich die Kunstvermittlerinnen vor und gaben eine kurze Einfiih-
rung in das Thema. Sie verwiesen auf ein Musikstiick von Hindel, welches beim
Frithstiicken zu héren sein wiirde, und lasen den Text zuerst auf Englisch vor und
iibersetzten ihn anschlieffend ins Deutsche. Danach wurden alle ins Atelier gefiihrt,
wo das Friithstiick stattfinden sollte. Der Frithstiickstisch war mit einem farblich zum
Thema passenden Papier gedeckt und abgestimmt auf die Jahreszeit mit Holunder-
bliiten geschmiickt. In der Mitte standen Kriige mit Holundersaft und zwei Erdbeer-
torten. Danach wurden Kartoffeln mit griiner Sauce ,serviert“. Dabei wurde erldutert,
welche Krauter in dieser enthalten waren. Die Kunstvermittlerinnen setzten sich eben-
falls an den Tisch und alle begannen zu frithstiicken. Wihrenddessen gab es einen
regen Austausch zwischen Teilnehmerinnen und Teilnehmern, aber auch zwischen
diesen und den Kunstvermittlerinnen. Danach wurde Kaffee zur Torte angeboten und
ein Verweis auf eine baldige Ausstellung gemacht. Nach diesem Teil des Kunstfriih-
stiickens, welcher rund eine Stunde dauerte, wurden die Teilnehmer/-innen in einen
Museumsraum mit Bronzestatuetten aus der Renaissancezeit gefithrt. Es gab einen
kurzen Vortrag zu den Ausstellungsstiicken und zum Bronzeguss. Nachdem die Teil-
nehmer/-innen Eindriicke der Ausstellung gesammelt hatten, wurden diese gemein-
sam in der Gruppe besprochen. Danach begann die Praxisphase, in der jede/-r Teil-
nehmer/-in mit Ton arbeiten konnte. Hier wurden sie ermutigt, das Material nur mit
den Hinden zu erkunden, und gefragt, ob sie beim Formen des Tons mit den Hinden
eine Verinderung des Materials wahrnehmen. Danach sollten sie immer noch, ohne
zu schauen und ohne nachzudenken, ihren Hinden ,freien Lauf“ lassen. Nach einiger
Zeit sollten sie ihre Augen 6ffnen, iiberlegen, was ihr Tongebilde darstellen konnte,
es weiterformen und einen passenden Titel tiberlegen. Auch hier haben sich die Teil-
nehmer/-innen ausgetauscht, indem sie die Werke betrachtet, verglichen und auch
kommentiert haben. Nachdem das Kunstfriihstiicken beendet war, konnte jede/-r ihr/
sein Kunstwerk mitnehmen.

Evaluation durch Kursteilnehmer/-innen

Die Auswertung der Teilnehmer/-innenbefragung zeigt, dass das Altersspektrum des
Kunstfrithstiickens zwischen 30 und 8o Jahren liegt, wobei die Hilfte (7) der Teilneh-
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mer/-innen zwischen 60 und 69 Jahren alt sind. Nur zwei Personen sind ilter. Hin-
sichtlich des Bildungsabschlusses lisst sich feststellen, dass rund die Hilfte der Teil-
nehmer/-innen einen mittleren Schulabschluss aufweist und die andere Hilfte eine
Matura hat. Nur eine Person hat als hochste abgeschlossene Schulbildung einen Uni-
versititsabschluss. Bei der Frage, seit wann dieses Angebot in Anspruch genommen
wird, sagen drei Personen seit 20006, zwei seit 2007, sechs seit 2008 und drei seit
2009. Das Teilnahmemotiv, welches nahezu alle (12) angeben, ist der Erwerb neuer
Kenntnisse, danach folgen die Griinde das Nachholen von Versiumtem (5), das Tun
von etwas Sinnvollem, das Kennenlernen von neuen Menschen (jeweils 4) und die
Verbesserung der eigenen Fihigkeiten und Fertigkeiten (3). Die Bewertung des Kunst-
frithstiickens durch die Teilnehmer/-innen fillt sehr positiv aus, wobei jeweils ein
Drittel angibt, dass die Punkte , Mitentscheidung bei der Kursgestaltung*, ,Auseinan-
dersetzung mit den vermittelten Inhalten zu Hause“ und , Alltagsniitzlichkeit“ eher
nicht zutreffen. Diese Punkte wurden vorwiegend von den jiingeren Teilnehmerinnen
und Teilnehmern als nicht erfiillt angegeben.

Bewertung als Good Practice

Das Lernen ist so gestaltet, dass Raum fiir persénliche Erfahrungen und Erinnerungen
der Teilnehmer/-innen geschaffen wird. Dabei wird versucht, diese iber Sinnesein-
driicke wie Geruch, Geschmack und Gehor zu wecken. Die Lernumgebung wird vor-
bereitet und strukturiert, wodurch eine geschiitzte Atmosphire entsteht. Abgesehen
davon wird den Teilnehmerinnen/Teilnehmern Zeit fiir Kommunikation gegeben und
versucht, auf individuelle Fihigkeiten und Moglichkeiten einzugehen, wobei das
Durchsetzen von Gruppenregeln bzw. die Anleitung zu Teamarbeit nicht vernachlis-
sigt werden. Vom Konzept her ist das Kunstfrithstiicken zwar nicht als intergenera-
tionelles Angebot geplant, tatsichlich nehmen an diesem Projekt aber Personen aus
verschiedenen Generationen teil. Abgesehen davon werden passend zu den jeweiligen
Themen Giste eingeladen, die teilweise auch jung sind. Zu solchen Gisten gehéren
beispielsweise Girtnergesellinnen/-gesellen, Restauratorinnen/Restauratoren, Aus-
tellungskuratorinnen/-kuratoren oder junge Novizen. Der Gender-Aspekt flief3t ver-
einzelt in das Kunstfrithstiicken mit ein, wenn beispielsweise Kunstwerke des Essl
Museums, die sich kritisch mit Geschlechterfragen auseinandersetzen, durchgenom-
men werden oder wenn anhand konkreter Personlichkeiten die Lebenswelt der Non-
nen im Stift besprochen wird. In diesem Projekt werden insofern bildungsferne
Schichten beriicksichtigt, als eine allgemein verstindliche Sprache gesprochen wird
und dadurch Personen teilnehmen, die sich sonst wenig mit Kunst befassen. Die Teil-
nehmer/-innen haben auch die Méglichkeit der Mitgestaltung. Ein Stammgast doku-
mentiert seit einem Jahr fotografisch seine Eindriicke des Kunstfrithstiickens und hat
anldsslich einer Fotoausstellung Tipps zum Digitalfotografieren vermittelt. Ein ande-
rer Gast hat anlisslich des Themas ,Engel“ sein Wissen vorgetragen. Obwohl jedes
Kunstfrithstiicken vorstrukturiertist, lisst es Raum fiir die persénliche Entfaltung bzw.
fuir den Austausch zwischen den Teilnehmerinnen und Teilnehmern. Die Darstellung
des Gelernten gegeniiber einer Offentlichkeit liegt nicht im Konzept des Kunstfriih-
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stiickens. Evaluierung gab es noch keine im Rahmen des Kunstfriihstiickens, jedoch
gab es immer wieder Feedback-Abschlussrunden. Dadurch, dass sich die Themen des
Kunstfrithstiickens nie wiederholen und sich immer auf die aktuellen Ausstellungen
beziehen, kommt es zu einer fortwihrenden Weiterentwicklung der Inhalte bzw. des
Programms. Nachhaltigkeit ist in diesem Programm insofern gegeben, dass es schon
seit vier Jahren durchgefiihrt wird und viele Teilnehmer/-innen seit mehreren Jahren
regelmifiig teilnehmen. Interessierte werden durch die Ermifligung beim Ticketkauf
dazu motiviert, mehr als sechs Termine im Jahr zu buchen. Die wichtigste Kooperation
istjene zwischen den beiden Trigerorganisationen, dem Stift Klosterneuburg und dem
Essl Museum. Weitere Kooperationspartner sind die Lutherische Stadtkirche A.B. und
das Kuratorium Wiener Pensionistenhiuser.

11.3 Projekt 3: L3 — Lebensbegleitend Lustvoll Lernen nach
Montessori

Ziel des Projektes L3 ist es, Seniorinnen und Senioren moglichst lang lustvolles Lernen
zu ermoglichen, wodurch sie ihre Eigenaktivitit und Selbststindigkeit bis ins hohe
Alter erhalten bzw. wiedergewinnen. Der Ansatzpunkt des Projektes liegt in der Idee,
die Montessori-Pidagogik auf die Geragogik zu tibertragen. Dieser Ansatz wird sowohl
nach wissenschaftlichen als auch nach praxisorientierten Standards verfolgt. Die
,Freie Lernphase®, die im Schulbereich seit vielen Jahren praktiziert wird und ein
4-Phasen-Modell ist, wurde auf die Bediirfnisse von Seniorinnen und Senioren mit
unterschiedlichen Fahigkeiten abgestimmt und modifiziert. Das Ergebnis der Bestre-
bungen stellt die ,Freie Lernphase mit geragogischen Materialien nach Montessori“
dar, bei dem es sich um ein 6-Phasen-Modell mit den Komponenten Einstimmung
und Aktivierung (1), freie Wahl der Arbeit (2), Durchfithrung der selbst gewihlten Ar-
beit (3), Stillephase (4), Reflexionsphase (5) und Seelenstirkung und Ausklang (6)
handelt.

Durch das Praktizieren dieser Phasen kommt es zu selbstgesteuertem Lernen in einem
vorgegebenen Rahmen, welcher Sicherheit vermittelt. Ein weiterer wichtiger Aspekt
der Freien Lernphase mit geragogischen Materialien stellt die Gestaltung der Lern-
umgebung durch die Teilnehmer/-innen dar. Um die Freie Lernphase umsetzen zu
konnen, wurden eine Reihe von didaktischen Lernmaterialien nach den Prinzipien
von Maria Montessori entwickelt, die den Anforderungen der Geragogik entsprechen.
Die Merkmale von Montessori-Materialien — Isolation eines Merkmals, Begrenzung
der Qualitit, immanente Fehlerkontrolle, Asthetik und Aktivitit — werden mit den
Kriterien Stabilitit der Grundplatten, klare Strukturen, grofle Schriften bei den Auf-
tragskarten und unterschiedlichen Zusatzmaterialien erginzt. Dadurch kénnen auch
Personen mit physischen Einschrinkungen die Materialien verwenden.

Neben der Entwicklung werden die Materialien auch erprobt, evaluiert und in der Folge
uberarbeitet. Sowohl das Konzept als auch die Lernmaterialien werden von Experten
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iiberpriift. Weiters wurde fiir die Zielgruppe der Auszubildenden ein Katalog herge-
stellt. In diesem Katalog sind der theoretische Hintergrund und das didaktische Kon-
zept der Materialien dargestellt sowie alle Materialsysteme aufgelistet. Fiir jedes der 18
Materialsysteme gibt es eine Fotocollage, die Herstellungsanleitung, die Handhabung,
die geragogischen Aspekte sowie fertige Kopiervorlagen.

Der besuchte Kurs

Besucht wurde eine Trainingseinheit in einem Geriatrischen Tageszentrum. Die Ein-
heit dauerte 9o Minuten und es nahmen sieben Personen an diesem Training teil,
wobei es unter ihnen einen Mann gab.

Ausschreibungstext

Die Analyse eines Ausschreibungstextes war nicht méglich, weil die Personen direkt
von der Lernbegleiterin in den jeweiligen Institutionen angesprochen wurden.

Beobachtung

In dem Raum, in dem die , Freie Lernphase fiir Seniorinnen und Senioren” stattfand,
befand sich in der Mitte ein ovaler Tisch, um den herum Stiihle aufgestellt waren. In
der Mitte des Tisches lag eine Kiste mit unterschiedlichen Billen. Es gab ein Flipchart,
auf dem die sechs Lernphasen aufgeschrieben waren, und eine Art Poster in Form
einer Blume, von dem die ,Regeln“ der Durchfithrungsphase abzulesen waren.

In der ersten Phase, der , Einstimmung und Aktivierung*, wurde zuerst ein Zitat von
Maria Theresia zum Licheln vorgelesen. Danach wurden alle aufgefordert, sich einen
Ball zu nehmen und die Beschaffenheit zu fithlen und auszutesten, was mit dem Ball
alles gemacht werden kann. Danach wurden die Bille der Reihe nach ausgetauscht,
sodass jede/-r die unterschiedlich beschaffenen Bille abtasten konnte. Daran anschlie-
Rend wurden Kunstlederunterlagen mit Ziffern verteilt. Die Teilnehmer/-innen wur-
den aufgefordert, sich eine Zahl auszusuchen und zu versuchen, den Ball auf die je-
weilige Unterlage zu rollen. Danach wurden alle Zahlen, auf denen sich Bille
befanden, in der Gruppe gemeinsam und laut zusammengezihlt.

In der zweiten Phase, der ,Freien Wahl der Arbeit“, wurden die Seniorinnen und Se-
nioren gebeten, die in einem offenen Regal befindlichen Materialien selbststindig
durchzuschauen und sich fiir ein Material zu entscheiden und zu tiberlegen, ob sie
dieses alleine, zu zweit oder in einer Gruppe bearbeiten wollten. Die Lernbegleiterin
wies darauf hin, dass sie fiir Fragen zur Verfiigung stehe. Nach dieser Aufforderung
standen einige sofort auf und suchten sich eine bestimmte Materialschachtel heraus,
andere nahmen wahllos irgendeine und wieder andere warteten, bis eine andere Teil-
nehmerin ihnen das Material brachte. Von den sieben Personen arbeiteten sechs in
2er-Gruppen und eine Dame, die erst das zweite Mal dabei war, arbeitete teilweise mit
Hilfe der Lernbegleiterin alleine. In dieser Phase wurde beobachtet, dass die Teilneh-
mer/-innen sehr konzentriert die Materialien bearbeiteten, dass es zu Vorgingen des
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Schauens, Lesens, Uberlegens, Greifens und Handelns kam. Bei vielen kam es auch,
wenn sie durch die Fehlerkontrolle erkannten, dass sie keine oder wenig Fehler ge-
macht hatten, zu offensichtlicher Freude. Eine Teilnehmerin stellte der Lernbegleite-
rin auch Wissensfragen.

Danach wurde die Stillephase praktiziert, in der es Musik gab und die Teilneh-
mer/-innen aufgefordert wurden, nicht mehr zu sprechen. Obwohl es ihnen anfangs
offensichtlich schwer fiel, weil sie durch die Durchfithrungsphase aufgeweckter waren,
kehrte letzten Endes doch Ruhe ein.

Im Anschluss an diese Phase kam es zur Reflexion der Teilnehmer/-innen, in der sie
berichteten, wie es ihnen beim Bearbeiten der Materialien ergangen ist.

In der letzten Phase, der Seelenstirkung, wurden Bilder mit Menschen, die licheln,
auf dem Tisch aufgelegt und ein dazu passender Text vorgelesen.

Evaluation durch Kursteilnehmer/-innen

Die Auswertung der Teilnehmer/-innenfragebégen ergab, dass die Seniorinnen und
Senioren zwischen 60 und go Jahren alt waren, zwei Personen einen Pflichtschulab-
schluss, drei einen mittleren Abschluss und zwei Personen einen hoheren Schulab-
schluss hatten. Die Motive fiir die Teilnahme sind sehr heterogen. Zwar nennen rund
die Hilfte (4) das Trainieren der geistigen Fihigkeiten, aber danach folgen noch der
Erwerb neuer Kenntnisse (3) und etwas Sinnvolles zu tun (3). Jeweils zwei Teilneh-
mer/-innen nannten auflerdem die Verbesserung der Fihigkeiten und Fertigkeiten,
das Nachholen von Versiumtem und das Kennenlernen neuer Menschen als Griinde
fur die Teilnahme. Die Teilnahmezufriedenheit konnte insgesamt als hoch einge-
schitzt werden.

Bewertung als Good Practice

Im Projekt 13 gibt es eine konkrete Auffassung davon, wie im Alter — auch bei even-
tueller Einschrinkung auf physischer Ebene — gelernt werden kann und soll, nimlich
selbstbestimmt und mit Freude. Das Ziel liegt im Erhalt bzw. in der Wiedererlangung
von Selbststindigkeit. Nicht integriert sind in das Projekt intergenerationelle Aspekte.
Der Gender-Aspekt wird insofern beriicksichtigt, als die Unterlagen fiir die Lernbe-
gleiter/-innen und Teilnehmer/-innen gendersensitiv sind. Es wird versucht, gezielt
Minner zur Teilnahme zu motivieren. Rund ein Fiinftel der Teilnehmenden sind
Minner. Bildungsferne Schichten werden berticksichtigt, weil vor allem Personen, die
in ihrer Gesundheit und dadurch in ihrer Mobilitit eingeschrinkt sind, eine Zielgrup-
pe von L3 darstellen. Dadurch, dass viele der Gruppen in Geriatrischen Tageszentren
oder Pflegeheimen stattfinden, entspricht das Angebot einer aufsuchenden Bildungs-
arbeit. Das Konzept der ,Freien Lernphase fiir Seniorinnen und Senioren* ist grund-
legend auf selbstbestimmtes und damit auch partizipatives Lernen ausgerichtet. Die
meiste Zeit einer Einheit wird auf die Phase der Durchfithrung der selbst gewihlten
Arbeit verwendet. Eine 6ffentliche Prisentation des Gelernten ist nicht vorgesehen.
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Das entspricht nicht dem Lernverstindnis der Projektleiterinnen. Die Teilnehmer/
-innen haben in der Reflexionsphase die Moglichkeit, innerhalb der Gruppe tiber die
Erfahrungen und Gefiihle, die sie in der jeweiligen Einheit erlebt haben, zu sprechen.
Die Konzeption der , Freien Lernphase fiir Seniorinnen und Senioren“ entstand ent-
lang der theoretischen Uberlegungen und wissenschaftlichen Studien zur Montessori-
Pidagogik und Geragogik. Die Materialien werden von Experten tiberpriift. Qualitits-
sicherung wird dadurch gewihrleistet, dass fiir die aus unterschiedlichen Institutionen
kommenden Lernbegleiter/-innen vor der praktischen Umsetzung des Konzepts drei
Starthilfe-Veranstaltungen organisiert werden. Die Qualitit des Projekts wird iiber
Evaluationsbogen, die von den Teilnehmer/-innen ausgefiillt werden, gesichert. L3
befindet sich seit Beginn in einem fortlaufenden Entwicklungsprozess. Als schwierig
erweist es sich, die Nachhaltigkeit in einem innovativen Projekt zu priifen. Dadurch,
dass L3 institutionell eingebettet ist und von Seiten der Projektleitung Nachhaltigkeit
durch das Angebot von Folgeausbildungen gewihrleistet wird, sind Anzeichen fur
Nachhaltigkeit erkennbar. Im Projekt wird mit anderen Einrichtungen der Altenhilfe
und der Bildung kooperiert.

11.4 Projekt 4: LebensSpuren

2005 wurde vom Osterreichischen Bibliothekswerk das Projekt LebensSpuren initiiert,
wodurch die Bibliotheken stirker in den Mittelpunkt integrativer Kulturarbeit gertickt
werden sollen. Das soll geschehen, indem Bibliotheken ,Begegnungen initiieren, ge-
meinsame Gespriche eréffnen und wechselseitige Lernprozesse anstoflen®. Ein Pro-
jektziel besteht in der Verkniipfung von Personen und Institutionen zu Netzwerken.
An diesem Projekt beteiligen sich Institutionen und Personen aus unterschiedlichen
Kultur-, Kunst-, Wissenschafts- und Sozial-Bereichen.

Als Ausgangspunkt fiir dieses Projekt dienen die tiber eine Million Menschen, die
regelmiflig Bibliotheken nutzen, die 9.0o0 Bibliothekarinnen und Bibliothekare in
mehr als 2.000 Bibliotheken, welche ein grofies Netzwerk darstellen, das grofde mul-
timediale Angebot und die vielfiltige Veranstaltungskultur.

Das langfristige Ziel von LebensSpuren lautet: ,Das Thema ,Alter/Altern‘ mit all sei-
nen Begleiterscheinungen und Folgewirkungen in das Bewusstsein aller Bevolke-
rungsschichten und Altersgruppen zu bringen und neue Bilder und Konzepte fiir den
aktiven und kreativen Umgang mit diesem Thema zu finden.“ Die 6ffentlichen Bib-
liotheken sind Riume der Information, des Lernens und der Begegnung. Um das zu
erreichen, sollten die Bibliotheken Angebote in den folgenden Bereichen anbieten:

o Information und Beratung: Es sollen vermehrt fachspezifische Medienangebote
zur Verfligung gestellt werden, wie beispielsweise Ratgeberliteratur zu den The-
men Korper und Geist, Informationen zur Altersvorsorge, Betreuung und Pflege.

o Lernen und Bildung: Durch die Kooperation mit Personen aus der Erwachsenen-
bildung sollen Bibliotheken zum einen verstirkt Lernangebote fiir Altere anbieten
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und zum anderen Informationen zu seniorenspezifischen Lernangeboten ver-
breiten.

e Begegnung und Kommunikation: Es sollen fiir Jung und Alt gemeinsame Be-
gegnungs- und Lernumgebungen geschaffen werden, welche einen Erfahrungs-
austausch in Gang setzen.

o Aktivierung und Motivation: Projekte und Projektideen, welche den Fokus auf
Generationsbegegnungen legen, sollen dokumentiert werden.

Konkrete Mafdnahmen, welche zur Zielerreichung fiithren sollen, stellen Multiplika-
torenseminare dar. Es handelt sich dabei um Informationsveranstaltungen und Work-
shops, welche Projektimpulse geben sollen und zu einem Auf- und Ausbau des Netz-
werkes der Zielgruppen dienen. Eine weitere Mafinahme sind die LebensSpuren-
Impulspakete. Sie beinhalten Skripten, Projektanleitungen, Materialien, Broschiiren
und Buchlisten. Diese Pakete dienen als Impulsgeber fiir generationsiibergreifende
Veranstaltungen, Vermittler fiir die Bedeutung des lebenslangen Lernens und Anleiter
fir Umsetzungsschritte zur Entstehung eines Projektes. Verfasst werden Beitrige in
diversen Fachzeitschriften. Dazu gehoren etwa ,bn.bibliotheksnachrichten®, in denen
Rezensionen und Informationen zum Thema Alter zu finden sind. Ein weiteres wich-
tiges Element zur Umsetzung stellt die Homepage des Projektes dar, welche die Funk-
tion der Institutionsvernetzung und Kommunikationsplattform innehat. Abgesehen
davon findet man aufihr Bildergalerien, Buchtipps, Video- und Audiodateien, Skripten
und Buchlisten. Durch all diese MafRinahmen kommt es zu Riickkopplungseffekten,
denn das was vom Projektteam entwickelt wird, erfihrtin den Bibliotheken umgehend
Adaptierung, Verinderung, Erweiterung. Das hat dann wiederum einen Einfluss auf
die Projektbeschreibungen und Materialien von LebensSpuren. Dadurch kommt es
bei diesem Projekt zu einer fortlaufenden prozesshaften Weiterentwicklung. Uber ein
begleitendes EU-Projekt (,Roots and Wings“) kommt es auch zu internationaler Netz-
werkbildung.

Das besuchte Projekt

Besucht wurde ein Vorlesenachmittag in einer Bibliothek. Die Vorlesenachmittage
entstanden durch das Projekt LebensSpuren und finden seit Anfang 2009 einmal im
Monat statt. Beteiligt sind an diesem Projekt rund zehn Seniorinnen und Senioren
zwischen 50 und 65 Jahren, wobei sich die Manner in der Mehrzahl befinden. Das Ziel
des Projektes ist es, die Generationen einander niherzubringen, d. h. es wird Kindern
vorgelesen. Beworben wird das Projekt iiber E-Mails an die Bibliotheksbenutzer/-in-
nen, auf den Homepages der Schule und des Kindergartens. Einige der Seniorinnen/
Senioren bringen zur Vorlesestunde eigene Biicher mit, andere lassen sich welche von
der Bibliothekarin geben. Vorlesen bedeutet dabei nicht, eine Stunde stillzusitzen,
denn die Kinder miissen ausagieren kénnen, was sie horen. Sie wollen mit den alteren
Menschen sprechen, denen sie an diesen Vorlesenachmittagen begegnen.

Die Beobachtung des Vorlesenachmittags zeigte, dass sowohl die Kinder als auch der
Vorleser Freude hatten. Sie begriifiten sich anfangs sehr freundschaftlich, saflen ge-
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meinsam am Boden der Kinderecke und wihlten gemeinsam ein Buch aus. Die Kinder
horten wihrend des Vorlesens interessiert zu. Ein Junge las selbst nach Aufforderung
des dlteren Herrn kurze Passagen vor. Obwohl nach rund 20 Minuten die Konzent-
rationsfihigkeit einiger Kinder nachzulassen schien, lief¢ sich der Vorleser nicht be-
irren und las auch der verkleinerten Gruppe von Kindern vor. Einige derer, die kurz-
zeitig unaufmerksam waren, konnte er durch Fragen zu der vorgelesenen Geschichte
oder den Bildern aus dem Buch wieder dazu gewinnen zuzuhoren. Auffillig war auch,
dass die Kinder den Koérperkontakt zu dem Vorleser suchten. Sie setzten sich dicht
neben ihn und teilweise auch auf seinen Schofs.

Nachdem das Vorlesen beendet war und die Kinder gegangen waren, wurde kurz
nachgefragt, was die Motivation flir die Beteiligung an diesem Projekt war. Auf die
Frage wurde geantwortet, dass er Kinder sehr gerne hat und Kindern auch gerne vor-
liest. Frither hatte er auch seinen eigenen Kindern vorgelesen. Er war sehr dankbar
dafiir, dass er sich im Rahmen dieses Projektes beteiligen durfte.

Bewertung als Good Practice

Das Projekt LebensSpuren hat das Ziel, durch das gemeinsame Lernen/Tun verschie-
dener Generationen das Generationenverstindnis zu verbessern. Es gibt also in die-
sem Projekt eine deutliche intergenerationelle Orientierung. LebensSpuren-Unterla-
gen werden sprachlich auf ihre Gendersensibilitit hin gepriift. AufRerdem gibt es
Themenschwerpunkte, die sich beispielsweise mit dem Bild der dlteren Frau beschif-
tigen. Angebote innerhalb des Projektes LebensSpuren erreichen die bildungsfernen
Personen gut, weil die Hemmschwelle, in eine Bibliothek zu gehen, geringer ist als in
einen Kurs zu gehen. Das Projekt LebensSpuren weist einen hohen Grad an Partizi-
pation auf, weil sich jede/-r einbringen kann. Seniorinnen und Senioren wird dadurch
nicht nur die Rolle der Konsumentinnen/Konsumenten, sondern auch der Anbieter/
-innen ermdglicht. Das Projekt erfihrt durch seinen starken Netzwerkcharakter viel
oftentliche Aufmerksambkeit. Bisher gab es keine systematische Evaluation, jedoch gibt
es Ruckmeldungen iiber den E-Mail-Verteiler und iiber die Fachstellen, die an dem
Projekt beteiligt sind. Das Projekt befindet sich durch die stindigen nationalen und
internationalen Impulse in einem fortwihrenden Entwicklungsprozess. Von der Pro-
jektleitung wird dieser dadurch angestrebt, dass stindig neue Bildungsangebote fiir
Seniorinnen und Senioren gesucht werden. Das Projekt gibt es seit 2005, wodurch
seine Nachhaltigkeit nachweisbar ist. Zu Nachhaltigkeit kommt es auch durch die
Homepage des Projektes, auf der man viele Informationen abrufen kann. Auch der
LebensSpuren-Koffer, den man vom Bibliothekswerk gegen eine kleine Gebiihr zu-
geschickt bekommt, bewirkt durch die Projektdokumentationen und Projektimpulse
Nachhaltigkeit. LebensSpuren ist schlieflich als Vernetzungsplattform konzipiert.
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11.5 Projekt 5: LIMA — Lebensqualitat im Alter

Das Projekt LIMA, Lebensqualititim Alter, ist ein niederschwelliges Bildungsangebot,
das sich an Personen ab 55 Jahren richtet. Es handelt sich um ein Trainingsprogramm,
das mehrere Bereiche umfasst und miteinander vereint: Gedichtnistraining, Bewe-
gungstraining, Kompetenztraining sowie Sinn- und Lebensfragen. Das Grundkonzept
von LIMA basiert auf dem Projekt , Selbststindig im Alter, welches an der Universitit
Erlangen entwickelt worden ist. Mit dem Trainingsprogramm wird das Ziel verfolgt,
die Selbststindigkeit und Selbstbestimmung von Seniorinnen und Senioren linger zu
erhalten und dadurch ihre Lebensqualitit zu erhchen.

LIMA-Trainingsgruppen gibt es in pfarrlichen Bildungswerken, Seniorenclubs, Al-
tenheimen, Tageszentren, Arztpraxen, Projektgruppen oder privaten Gruppen etc. und
finden meistens in 10er-Blécken entweder wochentlich oder 14-tigig statt.

Die Ausbildung zum/zur LIMA-Trainer/-in dauert vier Monate und erfolgt durch die
Absolvierung eines Lehrganges, der aus sechs Modulen besteht. Es sind dabei insge-
samt zwolf Trainingstage und die praktische Arbeit in einer Gruppe zu absolvieren
sowie eine Hausarbeit zu verfassen. Die Trainer/-innen werden vom Katholischen
Bildungswerk in der Di6zese vernetzt.

Die besuchte LIMA-Gruppe

Beobachtet wurde eine LIMA-Gruppe in einer Pfarrgemeinde. Es waren 16 Teilneh-
mer/-innen anwesend, darunter ein Mann.

Ausschreibungstext

LIMA wird auf unterschiedliche Arten beworben: iiber die Homepage des Katholi-
schen Bildungswerkes, die Zeitung ,Bildungswerkzeug®, in der alle Trainings- und
Schnupperstunden im Einzugsbereich der Dijzese angefiihrt sind, und die Trainer/
-innen selbst. Es gibt zwar unterschiedliche Flyer fiir LIMA, jedoch sind sie von ihrer
Grundstruktur her gleich aufgebaut. Die Zielgruppe wird tiber ein Foto angesprochen.
Es werden Informationen wie Titel des Bildungsangebotes, der Ort, an dem die Trai-
nings- oder Schnupperstunde stattfindet, der Name des/-r Trainer/-in mit Telefon-
nummer genannt, die Website des Katholischen Bildungswerkes und Kontaktdaten
fur Informationen und die Anmeldung. Weiters erhilt man Informationen dazu, was
LIMA iiberhaupt bedeutet, aus welchen Trainingskomponenten es besteht und welche
Erfolge mit dem Training verbunden sind. Keine Informationen gibt es zu den Kurs-
gebiihren und Veranstaltungsorten. Diese kann man jedoch der Homepage entneh-
men.

Beobachtung

In dem Raum, in dem die Trainingseinheit stattfand, waren Tische und Stiihle in einer
,O“-Form aufgestellt. An den Winden waren diverse Plakate zu sehen, die das Ergeb-
nis von bereits vergangenen Trainingsstunden zeigten.
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Zu Beginn wurde der Ablauf der Trainingsstunde erldutert. Das eigentliche Programm
startete mit einem Tanz, zu dem sich alle Teilnehmer/-innen in einem Kreis aufstell-
ten. In einfachen Schrittfolgen wurde erst im Kreis getanzt, dann mit einem/-r Part-
ner/-in, der/die nach jeder Schrittkombination gewechselt wurde. Danach wurden
Stithle in einem Kreis aufgestellt, auf denen alle Platz nahmen. Es wurden Koordina-
tionsiibungen mit Armen und Beinen im Sitzen durchgefiihrt. Darauf folgte ein Re-
chenspiel. Spiter las die Trainerin diverse Zitate aus Schrift- bzw. Musikstiicken vor
und fragte die Teilnehmer/-innen, von welchem Autor diese verfasst wurden. Wenn
die Teilnehmer/-innen dies nicht wussten, gab die Trainerin die Antwort und erldu-
terte die Zeit, in der diese geschrieben wurden. Dabei hat die Trainerin immer das
Gefiihl vermittelt, dass etwas nicht zu wissen kein Defizit darstellt. Nach dieser Ubung
nahmen die Teilnehmer/-innen wieder an den Tischen Platz und es wurde ein Gedicht
vorgelesen — , Die ganz kleine Eule“. Der Inhalt und unterschiedliche Interpretations-
weisen wurden diskutiert und ein Bezug zum Alter(n) und zur Weisheit hergestellt.
Es wurden zusitzliche Zitate, die diese Inhalte aufgreifen, gelesen und diskutiert.

Es gab eine sehr freundliche Stimmung und einen respektvollen Umgang miteinan-
der. Die Teilnehmer/-innen schienen ein grofies kulturelles Interesse zu haben, das
die Trainerin sowohl in der Ankiindigung diverser Veranstaltungen als auch im Pro-
gramm berticksichtigt hatte. Die Trainingseinheit war so gestaltet, dass den Teilneh-
merinnen und Teilnehmern die Moglichkeit gegeben wurde, tiber ihre Erfahrungen
zu sprechen und sich in der Diskussion miteinander auszutauschen.

Evaluation durch Seminarteilnehmer/-innen

Die Teilnehmer/-innen waren zwischen 65 und 8 Jahren alt. Acht Teilnehmer/-innen
haben einen Lehrabschluss bzw. den Abschluss einer mittleren Schule, fiinf haben
eine Matura und drei einen Universititsabschluss.

Fast alle Teilnehmer/-innen besuchen die Trainingsgruppe einmal in der Woche (15
Personen). Das am hiufigsten genannte Motiv fir die Teilnahme an LIMA ist das
Training geistiger Fihigkeiten (50 %), gefolgt von der Verbesserung der Fihigkeiten
und Fertigkeiten (4 Personen) und der Méglichkeit, Sinnvolles zu tun (3 Personen).
Weiters wurden von je einer Person folgende Beweggriinde genannt: ,in Gesellschaft
anregende Gespriche fithren®, ,mit netten Menschen vergniigt {iben“ und ,Neugier®.

In Bezug auf die Kursbewertung durch die Teilnehmer/-innen selbst zeigt sich, dass
alle mit der Organisation des Kurses sehr zufrieden sind und alle finden, dass gute
Unterlagen verwendet werden. 15 Personen sind der Meinung, dass die Kursleitung
viele Anregungen gibt und dass viel Wissen vermittelt wird. 14 Teilnehmer/-innen ge-
ben an, dass es eine gute Stimmung gibt und dass sie sich auch zu Hause mit den
Kursinhalten auseinandersetzen. 13 Personen haben das Gefiihl, ihre personlichen Er-
fahrungen einzubauen und geben an, dass die behandelten Themen fiir ihren Alltag
niitzlich sind. Der Aussage, dass die Themen gerade als Mann oder Frau interessant
sind, haben 12 Teilnehmer/-innen zugestimmt und zwei nicht. Hinsichtlich der Kurs-
gestaltung sind fiinf Teilnehmer/-innen der Meinung, dass sie bei der Kursgestaltung

136 KAPITEL 11



mitentscheiden kénnen, und sechs Teilnehmer/-innen sind eher nicht dieser Mei-
nung. Die meisten tauschen sich viel mit anderen Teilnehmer/-innen aus (10 Perso-
nen), fnf Personen geben an, dies eher nicht zu tun.

Bewertung als Good Practice

Fiir das Katholische Bildungswerk Wien ist Lernen dann gelungen, wenn fiir die Teil-
nehmer/-innen neue Erkenntnisse auf verschiedenen Ebenen fiir konkrete Lebenssi-
tuationen erfahr- und erlernbar gemacht werden kénnen und dadurch das Entschei-
dungsspektrum erweitert und neue Handlungsmoglichkeiten fiir den Alltag eréffnet
werden. Die behandelten Themen in der Gruppe sind weitestgehend auf die jeweiligen
Teilnehmer/-innen ausgerichtet und beriicksichtigen ihre Interessen, Bediirfnisse
und Lebensumstinde. Das Bildungsangebot ist speziell fiir Altere konzipiert, sodass
es keinen intergenerationellen Ansatz gibt. Nahezu alle Teilnehmer/-innen sind Frau-
en (95 %). Die Werbematerialien sind gendersensitiv. Bildungsferne Schichten werden
dahingehend beriicksichtigt, dass die Teilnahme an keine Voraussetzungen gebunden
ist. Die Teilnahmekosten halten sich gering und liegen bei etwa fiinf Euro pro Trai-
ningseinheit. Die Teilnehmer/-innen werden aktiv miteinbezogen und bringen sich
mit Ideen und Gestaltungsvorschligen ein. Beworben werden die LIMA-Trainings in
diversen Einrichtungen und Pfarren. Es gibt auch LIMA-Tage, die Interessierten die
Moglichkeit bieten, gemeinsam fiir mehrere Tage wegzufahren. Qualititsanforderun-
gen gibt es hinsichtlich der fachlichen und pidagogischen Kompetenz der Referent/
-innen, die durch Ausbildung und Fortbildung gesichert werden. Weiterentwicklung
und Verbesserungen werden aufgrund von Erfahrungen, die im Trainernetzwerk dis-
kutiert werden, durchgefithrt. Das Trainingsprogramm ist lingerfristig angelegt. Es
zeigt sich in der Praxis, dass Teilnehmer/-innen die Gruppe mehrere Jahre besuchen.
Das Katholische Bildungswerk Wien sorgt einerseits fiir die Vernetzung der Trainer/
-innen in der Ditzese und ist andererseits selbst mit den Bildungswerken in anderen
Bundeslindern vernetzt.

11.6 Projekt 6: Montagsakademie

Die ,Montagsakademie” ist eine Vortragsreihe, die {iber das gesamte Studienjahr an
derzeit 12 bis 13 Abenden stattfindet. Die Organisation und Weiterentwicklung der
Montagsakademie erfolgt seit 2003 {iber das Zentrum fiir Weiterbildung der Univer-
sitit Graz. Die Montagsakademie ist eine kostenfreie Bildungsveranstaltung, die sich
nicht nur an iltere Menschen mit einem Interesse an universitirer Bildung richtet. Es
ist eine Veranstaltungsreihe, die unter dem Motto ,Bildung fiir alle durch allgemein
verstindliche Wissenschaft“ auf Personen aus allen Altersschichten und Gesellschafts-
bereichen abzielt. Die Grundprinzipien sind freier Zugang fiir alle und Kostenfreiheit.

Inhaltlich verantwortlich fiir die Montagsakademie ist ein wissenschaftliches Lei-
tungsteam, welches sich aus fiinf Professorinnen und Professoren unterschiedlicher
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Fakultiten zusammensetzt. Uber das gesamte Studienjahr hinweg wird ein Thema
verfolgt, welches in Vortrigen aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen
behandelt wird. Die Vortragenden wirken dabei unentgeltlich mit.

Seit November 2004 werden die Vortrige der Montagsakademie via Internet (Stream
oder Videokonferenz) live in regionale Einrichtungen des Landes Steiermark und seit
dem Studienjahr 2007/08 auch in andere dsterreichische Bundeslidnder tibertragen.
Der Vortrag, der in der Aula der Universitit Graz gehalten wird, wird gefilmt und direkt
in die regionalen Auenstellen gesendet. Die ersten Ubertragungen der Montagsaka-
demie wurden in drei Technologiezentren durchgefiihrt, da diese tiber die erforderli-
chen technischen Mittel verfiigten. Mit der Zeit ist das Interesse an einer Live-Uber-
tragung in den Regionen gewachsen und die Anzahl der Kooperationspartner/-innen
gestiegen.

Die Kooperationspartner/-innen initiieren die Ubertragung der Montagsakademie vor
Ort, bewerben diese und verpflichten sich zur regelmiRigen Ubertragung iiber die
Laufzeit der vertraglich vereinbarten Zusammenarbeit. Nach jeder Vortragsperiode
wird seitens des Zentrums fiir Weiterbildung ein Sammelband tiber die abgehaltenen
Vortrige verdffentlicht. Dieser bietet Interessierten die Moglichkeit, Inhalte nachzu-
lesen oder sich Anregungen zu weiterfithrender Auseinandersetzung mit dem Thema
zu holen.

Der besuchte Vortrag

Beobachtet wurde ein Vortrag im Frithjahr 2009 mit dem Titel , Erde und Mensch im
Jahrhundert des Klimawandels — eine Beziehung ohne Chancen auf Zukunft?“.

Ausschreibungstext

Die Montagsakademie wird unter anderem mittels Presseaussendungen, Pressekon-
ferenz, Website, Newsletter, Gemeindezeitungen und mittels Programmfolder bewor-
ben. Der Programmfolder hat vier Seiten. Auf der Titelseite finden sich der Name des
Projektes und der Zeitraum, fiir welchen das Prospekt giiltig ist. Weiters sind auf der
Titelseite mehrere Punkte vorhanden, die Informationen tiber die Zielgruppe, Teil-
nehmermotive, Veranstaltungszeiten und -orte geben. Weiters werden auch die Ko-
operationspartner/-innen, bei welchen eine , Live-Ubertragung® stattfindet, angefiihrt.

Auf der zweiten Seite des Folders findet man allgemeine Informationen tiber die
Montagsakademie sowie Zahlen und Fakten. Ebenso findet sich fiir weitergehende
Informationen ein Hinweis auf die Website der Montagsakademie. Auf der dritten und
vierten Seite werden die Interessierten tiber den Erhalt von Teilnahmebestitigungen
und Parkplatzmoglichkeiten informiert. Weiters wird das Leitthema, welches sich
durch das gesamte Studienjahr zieht, vorgestellt.

Beobachtung

Zum Vortrag kamen rund 350 Personen. Der Vortrag begann um 19 Uhr und dauerte
ca. eine Stunde. Das Thema Klimawandel wurde unter Heranziehung einer Power-
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Point-Prisentation vorgetragen. Wihrend des Vortrags herrschte hochste Aufmerk-
samkeit unter den Besucherinnen und Besuchern. Nach dem Vortrag hatten die Be-
sucher/-innen die Moglichkeit, Fragen zu stellen (auch in den Aufenstellen), die
danach vom Vortragenden beantwortet wurden. Zu Beginn der Fragenrunde wurden
die Fragen der Teilnehmer/-innen in Graz beantwortet und dann jene der Auflenstel-
len, die entweder per Videokonferenz personlich gestellt wurden oder per Chat tiber-
mittelt wurden.

Evaluation durch Kursteilnehmer/-innen

Das Zentrum fiir Weiterbildung hinterlegt bei jedem Vortrag einen Evaluierungsbo-
gen auf den Sitzplitzen, in dem unter anderem Fragen zu den Motiven fiir den Besuch
des Vortrages, zum Informationsgehalt und zur (inhaltlichen und akustischen) Ver-
stindlichkeit gestellt werden. Die Ergebnisse der Befragung zum besuchten Vortrag
werden stellvertretend fiir die Teilnehmerbefragung durch das Projektteam herange-
zogen. Der Auswertung durch das Zentrum fiir Weiterbildung lagen 38 ausgefiillte
Fragebogen zugrunde. Die Ergebnisse sind folgende: Das Geschlechterverhiltnis der
Befragten lag bei 56 % Frauen und 44 % Minner. Der Grof3teil (73 %) gab an, ilter als
50 Jahre alt zu sein, 5% waren unter 20 Jahre alt und 22 % zwischen 30 und 50 Jahren.
Hinsichtlich der Bildungsherkunft zeigt sich, dass die Befragten eher eine universitire
Ausbildung haben (38 % mit Universitit oder Fachhochschule). Ansonsten haben
19 % der Befragten einen Pflichtschulabschluss, 29 % eine Lehre und 14 % eine Matura.
43 % der Befragten waren an fast allen Vortragen im Studienjahr 2008/09 anwesend,
8 % waren zwei- bis viermal anwesend und 49 % waren einmal anwesend. Die Griinde
der Befragten fiir den Besuch des Kurses liegen fast ausschliefRlich in der Vertiefung
bzw. Erweiterung des Allgemeinwissens. Zum Informationsgehalt aus der Sicht der
Befragten zeigt sich, dass drei Viertel diesen als sehr informativ bezeichneten, rund
ein Funftel als ausreichend informativ und ca. sechs Prozent als miflig informativ.
Wiederum ungefihr drei Viertel waren der Meinung, dass der Vortrag verstindlich
prisentiert wurde, 23 % empfanden die Prisentation ausreichend und drei Prozent
mifig verstindlich.

Bewertung als Good Practice

Das Ziel der Montagsakademie ist es, wissenschaftliche Erkenntnisse auch jenen Per-
sonen zuganglich zu machen, die nicht akademisch ausgebildet sind. Durch Vortrige
auf einem allgemein verstindlichen Niveau und unter Heranziehung von audio-visu-
ellen Prisentationstechniken soll den Besucherinnen und Besuchern eine Vorstellung
davon vermittelt werden, womit sich Wissenschaftler/-innen in unterschiedlichen
Disziplinen beschiftigen. Es handelt sich um ein intergenerationelles Angebot, da sich
neben den Alteren auch Personen anderer Altersgruppen angesprochen fiihlen und
die Vortrage besuchen. Der Gender-Aspekt wird auf mehreren Ebenen berticksichtigt:
In der Zusammensetzung des wissenschaftlichen Leitungsteams, bei der Auswahl der
Vortragenden und bei der Themenauswahl. Weiters liegt das Augenmerk auf einer
gendergerechten Sprache. Bildungsferne Schichten werden dahingehend berticksich-
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tigt, dass die Wissenschaftler/-innen dazu angeleitet werden, ihren Vortrag in allge-
mein verstindlicher Sprache zu halten. Giinstig ist auch, dass die Teilnahme kostenlos
ist. Partizipation bei der Gestaltung des Programms ist insofern nicht gegeben, als die
inhaltliche Verantwortlichkeit beim wissenschaftlichen Leitungsteam liegt und dieses
die Themen fiir die Vortrige auswihlt. Es besteht aber die Méglichkeit, per E-Mail,
Telefon oder iiber den Fragebogen Anregungen zu itbermitteln. Die Montagsakademie
erreicht eine grofRe Offentlichkeit. Nach Angaben der Projektverantwortlichen wurde
sie seit dem Studienjahr 2002/03 von insgesamt 52.000 Personen besucht, was einem
jahrlichen Durchschnitt von rund 7.500 Personen entspricht. Es sind unterschiedliche
selbstdefinierte Qualititsanforderungen vorhanden. Wesentlich ist die Wissensver-
mittlung in allgemein verstindlicher Sprache. Evaluierungen werden im Anschluss
an die Vortrige durchgefithrt. Das Projekt ist in mehrerlei Hinsicht als nachhaltig
anzusehen. Interessierten wird die Moglichkeit geboten, iiber ein gesamtes Studien-
jahr hinweg Vortrige zu einem bestimmten Leitthema zu besuchen, und das bereits
seit sieben Jahren. Weiters wird die Nachhaltigkeit durch die Versftentlichung eines
Sammelbandes geférdert. Es ist eine starke Vernetzung mit anderen Universititen
gegeben und durch die Kooperationspartner/-innen in den Regionen ist das Zentrum
fur Weiterbildung und damit auch die Universitit Graz mit Stidten und Gemeinden,
Bildungs- und Technologiezentren, Schulen, Firmen usw. vernetzt.

11.7 Projekt 7: Orientierungshilfe fiir freiwillige Mitarbeit

Der Workshop ,Orientierungshilfe fiir freiwillige Mitarbeit ist im Rahmen des EU-
Projektes SLIC ,Sustainable Learning in the Community“ entstanden. Das SLIC-Pro-
jekt wird vom Osterreichischen Roten Kreuz koordiniert und vom Forschungsinstitut
des Roten Kreuzes und dem Ring Osterreichischer Bildungswerke umgesetzt. Durch
das Projekt soll dlteren Menschen ein Bewusstsein fiir ihre Kompetenzen geschaffen
und ihnen Méglichkeiten zur aktiven Gestaltung des Ruhestands aufgezeigt werden.
Fur die Entwicklung der Methoden, die zur aktiven Lebensgestaltung beitragen sollen,
wurde bei SLIC folgendermaflen vorgegangen: Zuerst wurden alle Informationen zu
bestehenden Materialien zu Bildung, Kompetenzen und Engagement ilterer Men-
schen gesammelt. Das hat man durch die Erfassung von Mafinahmen in Berufs- und
Bildungsberatungen, Pensionsvorbereitungskursen und Kompetenzbilanzierung er-
reicht. Danach kam es zu einer Bedarfserhebung ilterer Menschen tiber ihre Erwar-
tungen zu Kompetenzbilanzen und zertifiziertem Lernen. Im Anschluss an diese Pro-
jektphase wurde ein Konzept fiir einen zweitigigen Kompetenz-Workshop mit idlteren
Menschen entwickelt. Dieses Konzept wurde bzw. wird immer noch in der Praxis um-
gesetzt. Das Ziel dieser Kompetenz-Workshops liegt darin, ein Handbuch zu erstellen,
mit dem in diversen Organisationen der Workshop umgesetzt werden kann. Linger-
fristig gesehen ist es ein weiteres Ziel, dass iltere Menschen Kompetenz-Workshops
fiir andere Altere selbststindig anbieten kénnen. Die Zielgruppe des Workshops ,Ori-
entierungshilfe fiir freiwillige Mitarbeit“ sind vordergriindig Personen ab 50 Jahren,
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die in den Betitigungsfeldern des Roten Kreuzes Freiwilligenarbeit leisten wollen. Der
Workshop ist zweititig. Der erste Tag steht unter dem Motto ,Was kann ich?“. Das
Motto des zweiten Workshop-Tages ist hingegen , Wo will ich hin?“. Um dieser Frage
nachzugehen, wird ein personlicher Aktionsplan ausgearbeitet, welcher darlegt, wie
man sich mit seinen persénlichen Fihigkeiten am besten engagieren kann und welche
Schritte dazu notwendig wiren.

Der besuchte Workshop

Es wurde der erste Tag des dritten Workshops beobachtet, jedoch nur eine Sequenz
davon, namlich zwischen 11.00 Uhr und 13.00 Uhr.

Ausschreibungstext

Der Workshop ,Orientierungshilfe fiir freiwillige Mitarbeit“ wurde sowohl iiber Print-
medien als auch tiber das Web beworben. Zieht man fiir die Analyse der Ausschrei-
bung den Text aus der Mitgliederzeitung heran, so gibt es oben den Verweis auf ein
neues Kursangebot und den Namen des Workshops. Danach sind zwei Bilder darge-
stellt. Auf dem einen liest eine dltere Dame einer anderen, die hochbetagt zu sein
scheint, etwas vor oder sieht sich mit ihr gemeinsam etwas an. Beide Damen sind sehr
zufrieden. Auf dem zweiten Bild stiitzt ein Herr eine dltere Dame mit Gehstock beim
Gehen. Nach diesen Abbildungen sind vier Kistchen dargestellt, aus denen 1. entnom-
men werden kann, an wen sich der Workshop richtet, 2. welche Inhalte in ihm durch-
genommen werden und dadurch auch den Nutzen, den man aus ihm ziehen kann,
3. die Termine und Uhrzeiten und den Hinweis darauf, dass der Workshop kostenlos
ist, und 4. die Adresse des Kursortes, Telefonnummer und E-Mail-Adresse mit dem
Hinweis, dass man sich fiir die Teilnahme anmelden muss. Eine konkrete Kontakt-
person ist nicht angefithrt. Wie man der Beschreibung entnehmen kann, wird die
Zielgruppe, also Personen in Pension oder dlter als 50 Jahren, direkt angesprochen
und durch die dargestellten Bilder und Begriffe wie ,, Kompetenzprofil“, ,Erfahrungen/
Fihigkeiten“ oder ,Aktionsplan“ wird ein Altersbild, welches sich durch viele Res-
sourcen und Aktivitit auszeichnet, transportiert.

Beobachtung

Als der Kursraum betreten wurde, saflen die Teilnehmer/-innen (sieben Frauen und
zwei Minner) und die beiden Workshopleiter/-innen gemeinsam in einem Sessel-
kreis. Es wurden Teams zu je zwei Personen gebildet, die sich anhand eines Fragebo-
gens gegenseitig interviewten. Dieser beinhaltete die Fragen zum Teilnahmemotiv,
Erwartungen an den Workshop, Hobbys und den Grund, warum man sich freiwillig
engagieren wollte. Anschlieffend wurden die Ergebnisse aus den Interviews der gan-
zen Gruppe prisentiert. Nach dieser Vorstellungsrunde wurde eine fiinfminiitige Pau-
se gemacht. Danach gab es einen kurzen mit PowerPoint-Folien unterstiitzen Vortrag
zur Einfithrung der ,Erinnerungslandkarte“, die im Anschluss darauf von jedem/-r
ausgefiillt werden sollte. In diesem Impulsvortrag wurde vor allem darauf hingewie-
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sen, dass nicht nur Schulbildung bzw. (berufliche) Aus- und Weiterbildung Kompe-
tenzen erzeugen. Weiters wurde erklart, dass die Wichtigkeit in den zu reflektierenden
Fragen wie ,Was kann ich gut machen?“ und ,Was mochte ich machen?“ darin liegt,
dass man fiir sich selbst auch wirklich von Anfang an das richtige Titigkeitsfeld findet.
Dann wurden die sogenannten ,Erinnerungskarten“ ausgeteilt und die Teilneh-
mer/-innen aufgefordert diese auszufiillen. Sie hatten dafiir eine dreiviertel Stunde
Zeit. Wann und wo genau sie das ausfiillen wollten, wurde ihnen selbst iiberlassen.
Die meisten Teilnehmer/-innen fingen sofort mit dem Ausfiillen der Erinnerungs-
karte aus. Diese hatte ein A-3-Format und acht freie Felder zu wichtigen Lernfeldern
im Leben mit den Titeln: Weiterbildung, Ausbildung, Arbeit, Sonstiges, Familie, Frei-
zeitaktivititen, ehrenamtliche Titigkeiten und besondere Ereignisse. Im Anschluss
daran hat man sich wieder in den Sesselkreis gesetzt und es wurde gefragt, wie schwer
oder leicht das Ausfiillen der Unterlagen fiir die Teilnehmer/-innen war. Danach hat
jede/-r nacheinander erzihlt, welche Kompetenzen sie/er hat und was er/sie gerne
machen wiirde bzw. nicht machen wiirde. In dieser Workshop-Phase haben die Lei-
ter/-innen immer mitiiberlegt und nachgefragt, ob dieses oder jenes Titigkeitsfeld
aufgrund des Erzihlten vorstellbar wire. Danach wurde in die Pause entlassen mit der
Moglichkeit, dass alle gemeinsam Essen gehen, was von fast allen angenommen wur-
de.

Evaluation durch Kursteilnehmer/-innen

Die Evaluation durch die Kursteilnehmer/-innen wurde im eigentlichen Sinne nicht
durchgefiihrt, weil es aufgrund der bis dahin kurzen Workshop-Phase (drei Stunden)
nicht moéglich gewesen wire, eine umfassende Einschitzung hinsichtlich der Kursge-
staltung abzugeben. Aus diesem Grund wurde nur ein Teil des Evaluationsbogens
ausgehindigt, in der die sozialdemografischen Merkmale der Befragten und ihre
Kursmotive abgefragt wurden. Unter den Teilnehmer/-innen haben eine Person einen
Pflichtschulabschluss, vier Personen einen Lehrabschluss oder Abschluss einer BMS
und zwei Personen eine Matura. Nahezu alle, bis auf eine Teilnehmerin, die 51 Jahre
alt ist, sind zwischen 6o und 69 Jahren alt. Als Kursmotive geben alle an, dass sie
etwas Sinnvolles tun méchten, wobei zwei ausschlieflich dieses Teilnahmemotiv ha-
ben. Von allen anderen werden aber durchschnittlich drei genannt. Sechs Personen
sagen, dass sie neue Menschen kennenlernen wollen, und jeweils vier, dass sie neue
Kenntnisse erwerben und ihre geistigen Fahigkeiten trainieren wollen. Weiters wurde
das Kursmotiv ,meine vorhandenen Fihigkeiten einsetzen“ genannt.

Bewertung als Good Practice

Das Konzept des Workshops , Orientierungshilfe fiir freiwillige Mitarbeit“ basiert auf
den neuesten Erkenntnissen zum Thema Lernumstinde fiir Altere. Es werden unter-
schiedlichste Lerntechniken verwendet, unter anderem Frontalvortrag, Einzelarbeit,
Gruppenarbeit, Diskussionsrunden. Es wird den Teilnehmer/-innen Raum zum
selbststindigen und selbstbestimmten Arbeiten gegeben. Das Lernen innerhalb des
Workshops wird dann als gelungen gesehen, wenn die Teilnehmer/-innen nach dem
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Workshop das fiir sie richtige Betitigungsfeld im Rahmen einer ehrenamtlichen T4-
tigkeit finden. Der Workshop ist nicht intergenerationell ausgelegt. Er spricht grund-
sdtzlich mehr Frauen als Minner an. Es wird insofern Bezug auf die ménnliche bzw.
weibliche Lebenswelt genommen, indem viele informell erworbenen Kompetenzen
aufgedeckt und wertgeschitzt werden. Bildungsferne Schichten werden insofern be-
riicksichtigt, als die Ausschreibung des Workshops in unterschiedlichen Medien statt-
fand. Bei dem besuchten Kurs hatte iiber die Halfte der Teilnehmer/-innen einen
Pflichtschul- oder Lehrschulabschluss. Die Konzeption des Workshops beruht neben
wissenschaftlichen Erkenntnissen auch auf den Ergebnissen von Gruppendiskussio-
nen, an denen sich insgesamt 21 Altere beteiligt haben. Auch der Workshop selbst ist
stark auf die aktive Beteiligung der Teilnehmer/-innen ausgerichtet. Es gibt zwar eine
vorgegebene Kursstruktur, jedoch sind innerhalb dieser die Teilnehmer/-innen sehr
aktiv, indem sie sich beispielsweise auch gegenseitig Feedback geben. Die Projektlei-
tung leistet viel Offentlichkeitsarbeit: durch die SLIC-Homepage, diverse Artikel in
Fachzeitschriften bzw. der Zeitschrift des Roten Kreuzes und letzten Endes auch durch
die Erstellung des Handbuches, in dem alle gemachten Erfahrungen der Workshops
einflieffen. Qualititskontrolle findet in der Form statt, dass am Ende des zweiten
Workshop-Tages Evaluationsboégen ausgeteilt werden, welche unter anderem die Zu-
friedenheit mit dem Workshopdesign, einzelnen eingesetzten Instrumenten und den
Trainer/-innen abfragen. Weiters gibt es nach den Arbeitsphasen kurze Reflexions-
runden, in denen die Teilnehmer/-innen ihre Eindriicke einbringen. Momentan be-
findet sich der Workshop noch in der Phase der wissenschaftlichen und praxisnahen
Entwicklung mit dem Ziel, ein Handbuch fiir Organisationen zu entwickeln, in dem
die Forschung und Entwicklung fiir ein gelungenes Lernen/Arbeiten mit Alteren und/
oder ilteren Freiwilligen festgehalten werden. Die Nachhaltigkeit des Workshops ist
in viererlei Hinsicht gegeben. Den Workshopteilnehmerinnen/-teilnehmern steht ne-
ben den Trainnerinnen/Trainern eine konkrete Ansprechperson des Roten Kreuzes
zur Verfligung, mit der sie sich hinsichtlich weiterer Umsetzungsschritte, Probleme
usw. in Kontakt setzen konnen. Eine Nachbetreuung des Workshops ist geplant, bei
der die Teilnehmer/-innen aufgefangen werden kénnen und eventuelle Probleme, die
sich herausgestellt haben, besprechen kénnen. Die Nachhaltigkeit ist auch dadurch
gegeben, dass der Workshop im Roten Kreuz institutionalisiert werden soll. Abgese-
hen davon ist die Nachhaltigkeit iiber das sich in Entstehung befindende Handbuch
gegeben. Dadurch dass es sich bei SLIC um ein EU-Projekt handelt, gibt es eine sehr
starke Vernetzung zwischen den Projektpartnerinnen/-partnern.

11.8 Projekt 8: Technik in Kiirze

Das Projekt ,Technik in Kiirze (TIK) ist ein Bildungsangebot zur Vermittlung von
technischen Fertigkeiten fiir Personen ab 50 Jahren. Die Projektidee beruht auf der
Beobachtung einer raschen Entwicklung von Technik und Wissenschaft in den letzten
Jahrzehnten, die einen starken Einfluss auf den Alltag der Menschen genommen ha-
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ben. Es zeigt sich, dass viele Menschen — vor allem aber Seniorinnen und Senioren —
Probleme haben, mit dem technischen Fortschritt mitzuhalten. Um einer Uberforde-
rung dlterer Menschen mit technischen Begriffen entgegenzuwirken und ihnen die
Angst vor technischen Geriten zu nehmen, wurde ein Bildungsangebot entwickelt,
das auf alltigliche technische Bereiche abzielt. Das Bildungsangebot gliedert sich in
vier Module, die als Paket, in Kombination oder einzeln gebucht werden kénnen: Mo-
dul 1 ,,EDV Einfithrung“, Modul 2 ,INTERNET Einfithrung“, Modul 3 ,DIGITALKA-
MERA Einfithrung“ und Modul 4 ,HANDY Einfithrung“. Das Projekt verfolgt dabei
drei Grundsitze: Intergenerationalitit, regionale Angebotsstruktur und einen niedri-
gen Preis. Der intergenerationelle Ansatz wird durch die Zusammenarbeit mit Schu-
len verfolgt. Die Kurse, fiir die Computer benétigt werden, werden in den Schulen
durchgefiihrt. Eine weitere Vorgabe der Organisation ist, dass Interessierte die Kurse
ohne lingere Anfahrtswege erreichen kénnen. Dadurch dass die Kurse lokal durch-
gefiihrt werden, konnen die Kosten fiir die Teilnehmer/-innen gering gehalten wer-
den. Die Kursgebiihr betrigt zwei Euro fiir das Modul 4 und 15 Euro fiir die restlichen
Module.

Der besuchte Kurs

Beobachtet wurde ein Kurs aus dem Modul 4 ,HANDY Einfiithrung*“.

Ausschreibungstext

Die Kurse des Projektes , Technik in Kiirze“ werden mittels Programmfolder bewor-
ben. Hierbei gibt es zwei unterschiedliche Varianten, einen Folder fiir potenzielle Or-
ganisatorinnen und Organisatoren in den Regionen bzw. Gemeinden und einen fur
die potenziellen Teilnehmer/-innen. Zusitzlich werden diverse Presseaussendungen
gemacht. Im Programmfolder gibt es allgemeine Informationen wie Titel und einen
kurzen Abriss der Inhalte der einzelnen Module, Teilnahmevoraussetzungen, Dauer,
Kosten und Kontaktdaten fiir Information und Anmeldung. Weiters wird erldutert,
welche Ziele mit dem Projekt bzw. den Kursen verfolgt werden. Durch die Kurzvor-
stellung des Projektes und die Darstellung der Kursinhalte wird den potenziellen Teil-
nehmerinnen und Teilnehmern ein guter Uberblick geboten.

Beobachtung

Im Kursraum waren einige Tische in einer ,O-Form*“ aufgestellt, ein Flipchart war fiir
die Referentinnen vorhanden. Es haben acht Personen an dem Kurs teilgenommen,
wobei die Hilfte Mdnner waren. Als Lehrkrifte fungierten zwei junge Mitarbeiterin-
nen einer Telekom-Firma und zwei Schiiler/Jugendliche. Zu Beginn des Kurses wur-
den die beiden Referentinnen und die Schiiler vorgestellt. Danach haben die Referen-
tinnen das Wort tibernommen. Sie haben den Ablauf des Kurses erldutert und die
Teilnehmer/-innen nach ihren Erwartungen und dartiber, was sie iber den Umgang
mit dem Handy erfahren wollen, gefragt. Die Aussagen wurden auf dem Flipchart
niedergeschrieben. Anhand der inhaltlichen Uberschneidung der Aussagen wurden
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die Teilnehmer/-innen in vier Gruppen zu je zwei Personen aufgeteilt. Der weitere
Ablauf des Kurses bestand darin, dass je eine Referentin bzw. je ein Schiiler eine
Zweiergruppe betreute. Die Teilnehmer/-innen hatten ihr eigenes Mobiltelefon mit-
gebracht und wurden von den Schiilern und Referentinnen ,gecoacht. Die Teilneh-
mer/-innen wollten groftenteils Handy-Funktionen fiir den tiglichen Gebrauch ken-
nenlernen. Die Jugendlichen haben diese Funktionen erklirt und vorgezeigt, sodass
die Teilnehmer/-innen diese dann selbst ausprobieren konnten. Da sich die Teilneh-
mer/-innen untereinander kannten, wurden gegenseitig SMS versandt oder Anrufe
getitigt. Nach 1,5 Stunden , Learning by Doing“ wurde der Kurs beendet.

Evaluation durch Kursteilnehmer/-innen

Der Fragebogen wurde von allen Teilnehmer/-innen ausgefiillt, jedoch groftenteils
unvollstindig. Das Alter der Kursteilnehmer/-innen lag zwischen 55 und 77 Jahren.
Die Teilnehmer/-innen haben zumeist einen Lehrabschluss bzw. einen Abschluss ei-
ner berufsbildenden mittleren Schule (5 Personen), zwei haben einen Pflichtschulab-
schluss und eine Person hat die Matura abgelegt. Die Motivation fiir die Teilnahme an
dem Kurs war grofitenteils, neue Kenntnisse zu erwerben (75 %) bzw. ihre Fihigkeiten
und Fertigkeiten zu verbessern (63 %). Der Kurs wird zum Grofteil sehr positiv be-
wertet. Hinsichtlich der Kursorganisation zeigen sich alle sehr zufrieden. Sieben Per-
sonen sind der Meinung, dass viele Anregungen gegeben werden und viel Wissen
vermittelt wird. Vier Personen geben an, dass es eine gute Stimmung gibt und dass
sie sich viel mit anderen Teilnehmer/-innen austauschen. Hinsichtlich der Kursthe-
men zeigt sich, dass sich die Teilnehmer/-innen auch zu Hause mit den Kursinhalten
auseinandersetzen (5 Personen) und die behandelten Themen fiir ihren Alltag niitzlich
sind (6 Personen). Zwei Teilnehmer/-innen haben das Gefiihl, bei der Kursgestaltung
mitentscheiden zu konnen. Auf die Frage, ob die Teilnehmer/-innen neue Fahigkeiten
oder Fertigkeiten erworben haben, wird durchgehend mit ,ja“ geantwortet. Dabei han-
deltes sich um technische Fihigkeiten wie die Bedienung des Handys im Allgemeinen
und konkret um das Schreiben und Senden von SMS sowie das Speichern und Léschen
von Telefonnummern.

Bewertung als Good Practice

Das didaktische Konzept in diesem Projekt beruht auf einer interaktiven Auseinan-
dersetzung mit dem Thema. Die behandelten Themen werden speziell auf die Le-
benswelt der Alteren abgestimmt und berithren deren Alltag. Das wichtigste Kriterium
ist dabei, dass die Seniorinnen/Senioren im Vordergrund stehen und auf ihre Fragen
eingegangen wird. Der intergenerationelle Aspekt des Projektes TIK wird durch die
Kooperation mit den Schulen und die Einbeziehung der Schiiler/-innen als Assisten-
tinnen/Assistenten der Lehrkrifte erfulllt. Aufgrund der Alltagsorientierung der Kurse
werden Frauen und Minner gleichermaflen angesprochen. Durch die geringen Kurs-
kosten und die Tatsache, dass Kurse auch in kleinen Gemeinden angeboten werden,
werden Personen aus bildungsfernen Schichten angesprochen. Die Kurse sind wei-
testgehend so angelegt, dass die Teilnehmer/-innen ihre Bediirfnisse und Wiinsche

GoOD-PRACTICE-PROJEKTE DER BILDUNG IM ALTER 145



sowie Fragen duflern kénnen und diese individuell beantwortet werden. Die Kurse
werden gezielt in Regionen angeboten, wo es wenig entsprechende Angebote gibt.
Unter anderem wird das Ziel verfolgt, dieses Bildungsangebot nach erfolgreicher
Durchfithrung des Pilotprojektes anderen Bildungseinrichtungen zuginglich zu ma-
chen. TIK wird auf mehreren Ebenen evaluiert. Einerseits gibt es Fragebogen fiir die
Teilnehmer/-innen, andererseits werden von Padagoginnen/Padagogen und Schiiler-
innen/Schiilern Kurzberichte erstellt. Weiterfithrend ist geplant, vertiefende Bildungs-
veranstaltungen anzubieten. In diesen Intensivkursen wird den Teilnehmer/-innen
die Moglichkeit geboten, mehr zu erfahren. Die Module von TIK sind zwar so angelegt,
dass sie einzeln buchbar sind, es kommt jedoch nach Angaben der Projektverantwort-
lichen sehr oft dazu, dass Personen nach ihrer Teilnahme an einem Kurs die weiteren
Angebote ebenfalls besuchen. Durch den alltiglichen Bezug der Inhalte ist eine hohe
Wahrscheinlichkeit der weiterfithrenden Auseinandersetzung durch die Teilnehmer/
-innen gegeben. Durch die Kooperation mit den Schulen wird TIK in andere Organi-
sationen hineingetragen.

11.9 Projekt 9: Zukunftsmentorinnen

Das Projekt ,ZukunftsmentorInnen“ ist ein Modellprojekt zum ,Ausbau von Innova-
tionspotenzialen dlterer Menschen durch die Entwicklung neuer Lern-, Titigkeits- und
Handlungsfelder“. Es tragt den Untertitel ,ein alternatives — alterAKTIVes Angebot
zum Querdenken — Mitdenken und Umsetzen fiir Menschen und Gemeinden®.

Die Entstehung des Projektes fudt auf der Tatsache, dass die Gesellschaft immer &lter
wird und die Lebensphase Alter bereits 20 bis 30 Jahre umfassen kann. Es entsteht
zwischen dem Ende der Berufs- und Familienarbeit und dem hohen Alter eine Le-
bensphase, die es nach eigenen Angaben zu gestalten gilt. Dabei verfolgt das Projekt
zwei Ziele, nimlich das nachhaltige und nachahmenswerte Sichtbarmachen des Mehr-
Wertes und des Gestaltungsraumes , Alter anhand von zehn Projektgemeinden und
die Heraushebung der Potenziale der Lebensspanne Alter und die Entwicklung von
Gestaltungsmaéglichkeiten.

Das Projekt ist als ein Empowerment-Projekt fiir dltere Menschen anzusehen, in dem
iiber die Laufzeit von einem Jahr in insgesamt sechs Modulen diverse Fihigkeiten und
Fertigkeiten vermittelt werden. Am Ende sollen die Teilnehmer/-innen in ihren Ge-
meinden Projekte und Initiativen im Zusammenhang mit der Lebenswelt Alter ent-
wickeln und durchfithren kénnen. Die ersten drei Module dienen dabei der Erweite-
rung des personlichen Erfahrungsbereiches, die Module vier bis sechs der Entwicklung
einer ,Werkzeugkiste“ fiir die spatere Tatigkeit. In den jeweiligen Trainings werden
Grundkenntnisse und praktisches Wissen folgender Themen vermittelt: Erndhrung,
Bewegung, geistige und soziale Aktivitit im dritten und vierten Lebensalter, Geronto-
logie, Geragogik, Kommunikation, Prisentation, gesellschaftliche Beteiligung, Pro-
jektorganisation, Marketing und Offentlichkeitsarbeit sowie Netzwerkarbeit. Die

146 KAPITEL 11



Teilnehmer/-innen sollen dabei bereits Ideen fur ein Projekt, das sie als Zukunfts-
mentorInnen durchfithren maéchten, sammeln und diese konkretisieren. In einer
schriftlichen Projektarbeit sollen die Teilnehmer/-innen ihre Projekte bzw. Initiativen
darstellen, entwickeln und planen, sodass sie spiter umsetzbar sind.

Das besuchte Seminar

Beobachtet wurde ein Teil des Seminars im Frithjahr 2009.

Ausschreibungstext und Analyse

Fiir das Projekt wird durch zwei unterschiedliche Informationsblitter geworben — zum
einen, um Teilnehmer/-innen direkt anzusprechen, und zum anderen, um die Ge-
meinden anzusprechen. Auf den Ausschreibungsunterlagen fiir die Teilnehmer/-in-
nen finden sich der Projekttitel mit einer kurzen Beschreibung und die direkte An-
sprache der Zielgruppe. Diese wird wie folgt definiert: ,ZukunftsmentorInnen sind
Frauen und Méinner 45+, die kreativ, innovativ, gestalterisch titig sein mochten und
gerne mit Menschen im Kontakt sind, ihre eigenen Kompetenzen und Ressourcen
entdecken wollen und persénliche Potenziale niitzen lernen mochten, Projekte und
Ideen in ihrer Gemeinde kooperativ initiieren, nachhaltig umsetzen méchten und da-
zu beitragen mochten, dass die Lebensqualitit dlterer und jiingerer Menschen durch
Bewusstseinsbildung, Wissen- und Kenntniserweiterung, Aktivitit und Engagement
erhoht werden kann, und die iiber Interesse, Engagement und personliche Voraus-
setzungen verfiigen, um die Ressourcen von ilteren und jingeren Menschen fiir alle
Generationen zu niitzen und auszubauen.*

Weiters werden die Inhalte des Projektes kurz dargestellt und es finden sich Informa-
tionen zum Ausbildungsort, zu Seminarterminen und zu den Kosten. Ebenso vor-
handen sind die Kontaktdaten fiir Anmeldung und Information.

Die Ausschreibungsunterlagen, die sich an die Gemeinden richten, sind ausfithrlicher
angelegt. Es werden der Name des Projektes, eine inhaltliche Kurzdarstellung und eine
Beschreibung der vermittelten Themen und Befihigungen angefiithrt. Weiters werden
die Gemeinden dariiber informiert, welche Leistungen sie zu erbringen haben, wenn
sie eine Person fiir das Projekt anmelden, und was der Outcome fiir die Gemeinden
ist. Zusitzlich wird die Zielgruppe beschrieben und es werden Informationen iiber
Anmeldeschluss, Ausbildungsort, Seminartermine, Kosten, Kontaktdaten und Bank-
verbindung angegeben. Ein Anmeldeformular ist beigelegt.

Die Werbematerialien sprechen die Zielgruppe konkret an und transportieren inhalt-
liche Informationen, sodass Interessierte einen guten Uberblick iiber das Projekt er-
halten.

Beobachtung

Die Teilnehmer/-innen sowie die Trainerinnen haben einen Sesselkreis gebildet. Fiir
das Projekt sind insgesamt 17 Personen angemeldet, aufgrund von Krankheit waren
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bei dem beobachteten Seminar nur 13 Personen —davon ein Mann. Das Seminar wurde
von vier Trainerinnen des Vereins AUFWIND geleitet, wobei jede eine andere Aufgabe
erfiillte bzw. ein anderes Thema behandelte. Das mafigebende Thema dieses Seminars
war , Beteiligung im Alter“. In dem zuletzt durchgefiihrten Seminar war den Teilneh-
mer/-innen eine Hausaufgabe gestellt worden. Sie sollten ein Gesprich von ilteren
Menschen beobachten und aufgrund der Inhalte und Gesprichsform Schliisse auf die
Lebenswelt dieser ziehen. Diese Hausiibung wurde zu Beginn besprochen. Dabei hat
jede/-r Teilnehmer/-in das beobachtete Gesprich prisentiert, die Ergebnisse wurden
unter Anleitung der Trainerin in der Gruppe diskutiert. Weiters wurden die Inhalte
des Vortrages vom Vormittag zur Partizipation Alterer wiederholt und die Teilneh-
mer/-innen wurden gebeten, Schlagworte in diesem Zusammenhang zu nennen. Die-
se wurden mittels Flipchart niedergeschrieben. AnschliefRend sollten sich die Teil-
nehmer/-innen in Gruppen zu je drei Personen zusammenschliefen und
selbststindig in der Gruppe Ideen fiir Projekte, die sich auf die Beteiligung Alterer
beziehen, entwickeln und ein Kurzkonzept verfassen. Dafiir wurde ihnen ca. eine
Stunde Zeit gegeben. Danach haben die Teilnehmer/-innen ihre Projekte und Kon-
zepte unter Zuhilfenahme des Flipcharts prisentiert. Zwischendurch wurden zur Auf-
lockerung Bewegungsiibungen mit musikalischer Begleitung durchgefiihrt.

Evaluation durch Seminarteilnehmer/-innen

Die Teilnehmer/-innen haben grofitenteils eine Lehre oder berufsbildende mittlere
Schule (77 %) abgeschlossen, eine Person hat einen Pflichtschulabschluss und zwei
Personen haben eine Matura. Die Griinde fiir die Teilnahme an dem Projekt sind vor
allem der Erwerb neuer Kenntnisse, Verbesserung der Fihigkeiten und Fertigkeiten,
Training geistiger Fihigkeiten, etwas Sinnvolles tun (jeweils 5) und neue Menschen
kennenlernen (4). Hinsichtlich der Kursorganisation, der Aufbereitung der Unterla-
gen, der Anregungen durch die Trainerinnen, der Wissensvermittlung und der At-
mosphdre zeigen sich alle Teilnehmer/-innen zufrieden. Weiters zeigt sich, dass alle
Teilnehmer/-innen die Themen als niitzlich fir ihren Alltag empfinden und sich auch
zu Hause mitden Seminarinhalten auseinandersetzen. Der Aussage, dass die Themen
gerade als Mann bzw. Frau interessant sind, stimmen elf Teilnehmer/-innen zu. Ihre
personlichen Erfahrungen einbauen zu konnen, geben elf Personen an, und bei der
Kursgestaltung mitentscheiden zu kénnen, geben zehn Teilnehmer/-innen an. Ein
Austausch untereinander ist gegeben, alle tauschen sich nach eigenen Angaben viel
mit anderen Teilnehmer/-innen aus. Alle Teilnehmer/-innen haben ihrer Ansicht
nach neue Fihigkeiten oder Fertigkeiten erworben. Zu diesen gehéren Kommunika-
tion, Argumentation, Prisentation (6), Projektmanagement (4), gerontologische und
geragogische Kenntnisse (3), Allgemeinbildung (2), Konzepterstellung (2), neue Sicht-
weisen (2), Offentlichkeitsarbeit (2), Selbstvertrauen (2), Motivation, Optimismus, Le-
bensfreude (2) und Tipps fiir Umsetzungsméglichkeiten (2).

Bewertung als Good Practice

Lernen wird als ganzheitlicher und aktiver Prozess beschrieben, bei dem Neues mit
Vorwissen und Erfahrungen verkniipft werden und Denken, Fithlen und Handeln in
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Einklang gebracht werden kann. Lernen ist nach Angaben der Projektverantwortlichen
dann gelungen, wenn Bildungsinhalte in personliche Bereiche integriert werden kon-
nen. Intergenerationalititistinsofern gegeben, als eine Verantwortung fiir die Zukunft
— fiir nachfolgende Generationen — iibernommen wird und diese von den Zukunfts-
mentorinnen/-mentoren mitgestaltet werden soll. Die Ausschreibung und Projektge-
staltung wurde so entwickelt, dass sowohl Frauen und Mianner angesprochen werden
und das Projekt auch fiir beide interessant ist. In der Ausschreibung werden die Per-
sonen vorwiegend in ihrer Lebenserfahrung und sozialen Kompetenzen angespro-
chen. Die Teilnehmer/-innen wihlen den Schwerpunkt ihres Projektes selbst aus. Die
Programmgestaltung ist weitgehend vorgegeben, der Ablauf wird flexibel in Bezug auf
die Wiinsche der Teilnehmer/-innen gestaltet. Das Gelernte wird einer Offentlichkeit
zuginglich gemacht, indem die von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern entwi-
ckelten Projekte umgesetzt werden sollen. Selbstdefinierte Qualititsanforderungen
beziehen sich auf die Anzahl der zu erreichenden Projektgemeinden und die Anzahl
der umgesetzten Projekte. Es wird von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern lau-
fend Feedback in kurzer schriftlicher Form gegeben, aufgrund dessen nachbearbeitet
wird. Es handelt sich um ein Modellprojekt, Weiterentwicklung bezieht sich genau auf
dieses und erfolgt anhand der Erfolge der ersten Ausbildungsphase. Nachhaltigkeit ist
dadurch gegeben, dass die Zukunftsmentorinnen/-mentoren in der Ausbildung ein
Projekt entwickeln, das dann tatsichlich umgesetzt wird. Der Grofdteil der Teilneh-
mer/-innen (elf Personen) wird dabei von ihrer Gemeinde unterstiitzt. Gelerntes wird
unmittelbar danach umgesetzt. Umgekehrt sollen die Gemeinden wiederum Personen
fur die Ausbildung zum/zur Zukunftsmentor/-in entsenden. Es sind auf Ebene der
Trigerorganisation diverse Kooperationen mit anderen Einrichtungen vorhanden. Auf
Projektebene werden Kontakte zu den Gemeinden iiber die Gemeindeverbiinde auf-
gebaut. Auch die Teilnehmer/-innen sollen nach Beendigung der Ausbildung mitein-
ander vernetzt bleiben.
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12 Bildung und soziale Inklusion:
Anregungen fiir die Bildungspraxis

In diesem Buch sind die Ergebnisse zweier empirischer Studien zur Bildung im Alter
dargestellt. Die zentrale Frage, die hinter diesen Studien steht, ist: Welche empirische
Evidenz ldsst sich fiir (Weiter-) Bildung im Alter als Moglichkeit der Vergesellschaftung
finden? Es geht darum, herauszufinden, ob die Teilnahme an Bildungsprozessen als
solche bereits zu sozialer Inklusion im Alter fithrt oder eine Voraussetzung ist fiir eine
nachfolgende soziale Teilhabe. Es werden einerseits idltere Menschen in ihrem Bil-
dungsverhalten beschrieben und andererseits zu erkliren versucht, welcher Zusam-
menhang zwischen Bildung und sozialer Inklusion besteht. Bildungsteilnahme wird
damit nicht als eine private Angelegenheit beschrieben, sondern in ihrer Bedeutung
fuir gesellschaftliches Handeln. Wer organisiert lernt, so die These, lernt nicht nur fiir
sich, sondern befindet sich in einem sozialen bzw. gesellschaftlichen Prozess. Uber
die Teilnahme an moderierten Bildungsprozessen erfolgt der Aufbau einer sozialen
Rolle. Diese Bildungsrolle, die da aufgebaut wird, bringt Orientierung, liefert Sinn-
stiftung und gibt Statussicherheit.

Zur Bearbeitung der Fragestellung wurden zwei Studien durchgefiihrt. Erstens wur-
den zwischen Oktober 2008 und Februar 2009 fiinfhundert Personen befragt, die in
den letzten zwolf Monaten an organisierten Bildungsprozessen teilgenommen haben.
Diese Befragtengruppe wurde mit zweihundert Personen verglichen, welche sich in
diesem Zeitraum nicht an solchen Bildungsprozessen beteiligt hat. Interviewt wurde
telefonisch anhand eines standardisierten Fragebogens. Bei den Befragten handelt es
sich um Personen, die zwischen 50 und 75 Jahren alt sind. Zweitens wurden Good-
Practice-Projekte der Altersbildung besucht, beobachtet und anhand eines Kriterien-
katalogs beschrieben und analysiert.

Die Befragung lasst sich in drei Teile gliedern, nimlich in die Einflussfaktoren, die
einer Bildungsteilnahme im Alter vorausgehen, die Rahmenbedingungen der Lern-
prozesse und die Effekte, d.h. den Auswirkungen von Bildungsbeteiligung auf Ge-
sundheit, soziale und politische Teilhabe.

Bei der Frage der Einfliisse auf die Bildungsbeteiligung im Alter lassen sich eine Reihe
von bestimmenden Faktoren angeben. An sozialstrukturellen Einfliissen kénnen fol-
gende Ergebnisse genannt werden: Es nehmen an Bildungsprozessen eher die jungen
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Alten teil, Personen mit hoheren Schulbildungsabschliissen und héherem Einkom-
men, Bewohner/-innen groflerer Wohnorte und Personen, die erwerbstitig sind. Je
junger jemand ist, je hoher der Schulabschluss, je héher das Einkommen und je gréfier
der Wohnort, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit, dass es zu einer Teilnahme an
Bildung kommt. In Bildungsveranstaltungen gehen auch eher Personen, wenn und
solange sie erwerbstitig sind. Nach der Pensionierung nimmt das Bildungsinteresse
ab, was vor allem damit zusammenhingt, dass die beruflich orientierte Weiterbildung
fast vollkommen aufhért. Da Manner hiufiger an beruflicher Weiterbildung teilneh-
men, sinkt bei ihnen die Bildungsbeteiligung im Ubergang vom mittleren zum héhe-
ren Alter wesentlich stirker als bei den Frauen.

Neben den soziodemografischen Einfliissen auf die Bildungsteilnahme im Alter lassen
sich auch Einfliisse des sozialen Netzwerks nachweisen. Wer im Alter tiber ein au-
Rerhiusliches soziales Netzwerk verfiigt, in das sie oder er durch hiufige persénliche
Kontakte integriert ist, wird signifikant hiufiger Kurse/Bildungsprogramme besu-
chen. Freunde und Bekannte sind nicht nur fiir die allgemeine Lernmotivation von
ilteren Lernenden wichtig, sie unterstiitzen auch direkt. Eine solche direkte , Unter-
stiitzung“ zeigt sich darin, dass rund 40 % der dlteren Lernenden gemeinsam mit
Freunden/Bekannten Kurse besuchen. Diese Konstellation ist eine Besonderheit der
Bildung im Alter.

Bildungsteilnahme ist nicht nur von soziodemografischen Einfliissen und der Inten-
sitit von Netzwerkbeziehungen beeinflusst, sondern beruht auch auf bestimmten Per-
sonlichkeitsdispositionen. Wenn Lernprozesse als innere Befriedigung bzw. affektives
Erlebnis und nicht als Anstrengung wahrgenommen werden, dann kommt es eher
dazu, dass Bildungsangebote in Anspruch genommen werden. Erwartungen haben
einen deutlichen Einfluss auf Bildungsverhalten. Wer Lernen als Zwang wahrnimmt
und nicht als Méglichkeit einer lustvollen und kreativen Auseinandersetzung mit dem
eigenen Selbst, bleibt Bildungsprozessen eher fern.

Wer im Alter (organisiert) lernt, hat auch schon wihrend des Erwerbslebens an Lern-
prozessen teilgenommen. Insofern ist Lernen im Alter als ein kontinuierliches Ge-
schehen aufzufassen. Wichtig dabei ist, dass dieses Lernen nicht zu weit zuriickliegt.
Kommt es zu regelmifiger beruflicher und/privater Weiterbildung in der vierten und
funften Lebensdekade, dann wird dieses Bildungsverhalten auch im Alter fortgesetzt.

Werden die bisher genannten Faktoren in ihrem Zusammenspiel betrachtet, d. h. wel-
chen Beitrag die einzelnen Faktoren zur Gesamterklirung der Bildungsbeteiligung im
Alter leisten, dann stellt sich heraus, dass der grofite Einfluss von den soziodemogra-
fischen Faktoren ausgeht. Diese konnen insgesamt 32 % der Kursteilnahme ilterer
Personen erkliren. Der bedeutendste Faktor ist die Erwerbstitigkeit, danach folgt die
Variable Alter. Sichtbar wird in diesem Zusammenhang auch riumliche Ungleichheit.
Was ist damit gemeint? Je grofler der Wohnort der Befragten ist, desto hoher ist die
Wahrscheinlichkeit, dass sie sich weiterbilden. Unter den soziodemografischen Ein-
zelfaktoren ist noch gesondert die rezente Lerngeschichte als wesentlich zu nennen.
Sie ist nach der Erwerbstitigkeit der nichstwichtigste Faktor. Sowohl die Teilnahme
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an beruflicher als auch privater Weiterbildung in den letzten zehn Jahren erhéhen die
Chance, dass es nach der Pensionierung zu Bildungsteilnahme kommt. Der Einfluss
der privaten Weiterbildung ist dabei mehr als doppelt so grofs wie der der beruflichen
Bildungsteilnahme. In dieser Studie konnten wir praktisch keinen unmittelbaren Ein-
fluss der frithen Lerngeschichte auf die Bildungsbeteiligung im Alter finden.

Das Ergebnis der Analyse der Einflussfaktoren auf das Weiterbildungsverhalten der
letzten zwolf Monate zeigt, dass diese vor allem durch sozialstrukturelle und sozial-
riumliche Ungleichheit bedingt wird. Auflerdem bedeutet es, dass Bildungsteilnahme
selbst als Ergebnis von sozialer Inklusion gesehen werden kann.

Neben den soziodemografischen bzw. soziokonomischen Einfliissen auf Bildung im
Alter befasste sich diese Studie mit den institutionellen Bedingungen des Lernens.
Wie miissen Lernangebote aussehen, dass sie attraktiv sind? Welche giinstigen Rah-
menbedingungen braucht die Seniorenbildung? Die Studie zeigt hier zahlreiche Ein-
flussfaktoren. Interessant ist etwa, dass unter den gegebenen Rahmenbedingungen
jene dlteren Menschen, die mit Freunden/Bekannten in Kurse kommen, in diesen
weitere soziale Beziehungen aufbauen, wihrend Personen, die allein kommen, allein
bleiben.

Grundsitzlich kristallisiert sich anhand der erhobenen Daten heraus, dass es nicht nur
die unmittelbaren organisationellen Lernbedingungen sind, die sich auf die Bildungs-
beteiligung auswirken. Es sind weitere gesellschaftliche Erwartungen bzw. Signale, die
als unterstiitzend bzw. hemmend wahrgenommen werden. Zu diesen weiteren ge-
sellschaftlichen Einfliissen gehoren die vorhandenen Altersbilder. Es nehmen jene
ilteren Menschen eher an Bildungsprozessen teil, die in der Bildung einen Nutzen
sehen, die die Einstellung haben, dass Bildung (im Alter) einen wichtigen Stellenwert
in der Gesellschaft hat. Daraus kann abgeleitet werden, dass fiir eine héhere Bildungs-
teilnahme ilterer Menschen sich die Altersbilder bzw. die gesellschaftlichen Erwar-
tungen an iltere Menschen dndern miissen. Solange Alter mit Ruhestand verkniipft
wird und Bildung ausschlielich als private Konsumangelegenheit gilt, wird Bildungs-
teilnahme die Angelegenheit einer Minoritit bleiben. Hier braucht es mediale Kam-
pagnen, die den Nutzen von Bildungsteilnahme vermitteln. Als institutionelle Maf-
nahme kann aus diesem Ergebnis geschlussfolgert werden, dass in der Bewerbung der
jeweiligen Kurse der (soziale) Nutzen fokussierter dargestellt wird.

Die Analyse der Teilnahmehemmnisse ergibt, dass vor allem die Zeit und die Kosten
eine Rolle spielen. Bei den Bildungsinaktiven wirken sich auch gesundheitliche Ein-
schrinkungen ungiinstig aus. Bildungsanbieter sind hier gefordert, Konzepte zu ent-
wickeln, wie diese Personengruppe an Bildung herangefiihrt werden kann. Der Ansatz
der aufsuchenden Bildungsarbeit ist vielversprechend. Abgesehen davon lisst sich er-
kennen, dass Altere keineswegs eine homogene Gruppe sind und sich durch unter-
schiedliche Bediirfnisse und Hemmnisse auszeichnen. Bildungsanbieter miissen sich
somit mehr Gedanken iiber Zielgruppendefinitionen und Zielgruppenarbeit machen.

Welche Mafnahmen werden von den Befragten als hilfreich fiir eine stirkere Bil-
dungsbeteiligung ilterer Menschen gesehen? Genannt werden Mafinahmen, die sich
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sowohl an die Bildungsanbieter als auch an die Politik richten. Von den Bildungsan-
bietern wiinscht man sich mehr Transparenz hinsichtlich der Kursangebote. Diese
sollten vor allem in Form von Schnupperkursen und Informationsabenden stattfin-
den. Von der Politik wiinscht man sich mehr Investition in die Bildungsarbeit mit
Alteren. Das kommt durch die Forderung nach dem Ausbau von wohnortnahen Bil-
dungsangeboten zum Ausdruck. Auflerdem wird in gemeindenahen Bildungsbera-
tungen eine sinnvolle Mafinahme gesehen.

Die dritte Frage, die in dieser Studie zu beantworten versucht wurde, ist die Frage der
sozialen Inklusion durch Bildung. Fithrt Lernen zu einer héheren zivilgesellschaftli-
chen Beteiligung? Diese Frage kann bejaht werden. Bildung im Alter trigt insgesamt
zur gesellschaftlichen Teilhabe bei. Es besteht sowohl ein Zusammenhang zwischen
Bildungsteilnahme und sozialem Engagement als auch zwischen Lernen und politi-
scher Beteiligung. Altere Menschen, die sich weiterbilden, engagieren sich eher eh-
renamtlich, sie haben mehr Vertrauen in politische Institutionen, beteiligen sich eher
an Unterschriftenaktionen und politischen Diskussionen. Die Beziehung zwischen
diesen beiden gesellschaftlichen Teilsystemen, nimlich Bildung und Active Citizen-
ship, kann als wechselseitig gesehen werden, d. h. es finden zwischen diesen beiden
Systemen sich verstirkende Riickkopplungen statt.

Welche weiteren Effekte konnen wir feststellen? Wer sich im Alter weiterbildet, er-
weitert seine/ihre sozialen Beziehungen und bewertet seinen/ihren Gesundheitszu-
stand besser, und zwar unabhingig von der Geschlechtszugehoérigkeit. Wenn iltere
Menschen an Lernprozessen teilnehmen, dann wirkt sich das nicht nur auf ihre ge-
sellschaftliche Beteiligung aus, sondern es lassen sich dartiber hinaus gesundheitliche
Effekte belegen. Wer sich an Bildung beteiligt, kiitmmert sich mehr um die eigene
Gesundheit und fiihlt sich auch gesiinder. In dieser Hinsicht hitte Bildung eine we-
sentliche Aufgabe in der Gesundheitsférderung. Dabei geht es nicht nur um ein Ler-
nen von jenen Personen, die sich selbst als gesund einstufen, sondern auch um jene
Personen, die sich als gesundheitlich eingeschrinkt empfinden. Mit Bildung kann also
eine hohere soziale Integration und Lebensqualitit erreicht werden.

Von Interesse fiir Politik und Verwaltung ist das voraussichtliche Bildungsverhalten
der heute noch weitgehend im Erwerbsleben stehenden ilteren Personen. Gewisse
Prognosen sind hier moglich, wenn diese Gruppe, nimlich die 50- bis 64-Jihrigen,
mit der Altersgruppe 65 Jahre und ilter verglichen wird. Hier zeigt sich, dass sich
bildungsaktive Personen kaum unterscheiden, wenn es um die Frage der Auswirkun-
gen von Bildung auf soziale Kontakte und ehrenamtliche Titigkeiten geht. Deutliche
Unterschiede bestehen in den Bereichen Mediennutzung und Gesundheit, d. h. jiin-
gere Befragte verfiigen hiufiger tiber einen Zugang zu den neuen Informationstech-
nologien und sie geben hiufiger an, dass die Bildungsteilnahme sich auf ihre Ge-
sundheit positiv auswirkt. Unter den Bildungsaktiven geben rund ein Sechstel der {iber
65-Jihrigen seltener an, dass sie einen Computer haben, und ein Drittel seltener, dass
es ihnen gesundheitlich gut geht.
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Welche allgemeinen Schlussfolgerungen kénnen aus der Untersuchung von Good-
Practice-Projekten in der Altersbildung abgeleitet werden? Untersuchungen zu guten
Praxisformen sind eingebettet in die Diskussion um Qualititssicherung und Quali-
titsstandards. Diese Diskussion, die an sich aus dem wirtschaftlichen Handeln
kommt, hat in der Zwischenzeit auch die Erwachsenenbildungseinrichtungen erfasst.
Die Diskussion geht nicht mehr um das Ob von Qualititszertifikaten, sondern inzwi-
schen bereits stirker in Richtung, welche Methode der Zertifizierung am besten ge-
eignet ist. Die Untersuchung von Good-Practice-Projekten ist noch einmal etwas an-
ders angesetzt als die Qualititsentwicklung als solche. Uber die Beschreibung von
guter Praxis sollen eher innovative und zukunftsweisende Entwicklungen dargestellt
werden. Gute Praxis hat nichtsdestoweniger damit zu tun, dass es sich um eine Rela-
tion handelt. Es handelt sich jedenfalls um eine Herangehensweise, die tiber Kriterien
eine Abgrenzung nach unten erlaubt. Verlangt ist dafiir eine unabhingige Beobach-
tung und Bewertung. Qualitit entsteht im Vergleich.

Was wir nun in den Projekten gesehen haben, ist eine Gratwanderung zwischen Au-
tonomie und Standardisierung. Eine gute Zielerreichung ist nicht grundsitzlich kom-
patibel mit guter Praxis, denn es nehmen die Einfluss- und Steuerungsméglichkeiten
ab. Der kreative Prozess wird gebremst und zugunsten gut nachvollziehbarer Abliufe
eingeschrinkt. Sichtbar wird in diesen Good-Practice-Projekten die zunehmende Viel-
falt der Lernformen im Alter, denn die interindividuelle Varianz des Alterns ist au-
Rerordentlich breit. Es geht nicht mehr nur um Aktivitit und Aktivititssteigerung im
Alter. Es finden sich Projekte, die mit den intergenerationellen Beziehungen zu tun
haben und eher auf Austausch und wechselseitige Unterstiitzung gerichtet sind, denn
primir auf Aktivitit. Es finden sich Projekte, die biirgerschaftliches Engagement im
Fokus haben und in denen Bildung einen vorauslaufenden Charakter hat. Was jeden-
falls in allen Projekten erfuillt ist, ist, dass es Vorstellungen iiber gelungenes Lernen
im Alter gibt. Solche sind Voraussetzung, damit gezielt Angebote entwickelt werden
konnen. Was auch in den untersuchten Projekten zumeist als realisiert angesehen
werden kann, ist die Berticksichtigung bildungsferner Schichten. Eher selten erfullt
wird das Kriterium der Diversitit. In manchen Projekten werden Minner nicht ange-
sprochen, in vielen Projekten gibt es keine Uberlegung in Richtung ilterer Migran-
tinnen und Migranten.

12.1 Was bleibt zu tun?

Es braucht also neue und vielfiltige Lernherausforderungen und Lernsettings, die der
Differenzierung des Alters gerecht werden. Die starke Subjektivierung des Konzepts
lebenslangen Lernens entldsst die Institutionen der Weiterbildungssteuerung und die
Organisationen der Erwerbsarbeit nicht aus ihrer Verantwortung fiir die Bereitstellung
von Ressourcen und Angeboten. Allerdings wird das Verhiltnis von Individuum und
Organisation neu zu definieren sein. Fiir eine neue Lernkultur werden auf Basis der
Forschungsergebnisse drei Punkte als essenziell gesehen. Erstens sind Angebote nicht
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nur hinsichtlich ihrer Aktivierungsmoglichkeit zu sehen, sondern auch in ihrem sinn-
stiftenden Charakter, wozu eine biografieorientierte Bildungsarbeit notwendig ist.
Teilgruppen von dlteren Menschen erleben namlich trotz eines hohen Aktivititsnive-
aus Sinnleere. Zweitens ist es notwendig, dass sich die Teilnehmenden mit ihren Be-
diirfnissen aktiv in das Lerngeschehen einbringen, wobei dieses Einbringen nicht nur
eine Aufgabe der Organisationen ist, sondern auch die Alteren selbst einschlieft. Die
Teilhabe Alterer am Lerngeschehen schlielt auch ein, dass diese auf Basis ihres Er-
fahrungswissens selbst Lehrende sind. Und drittens ist intensiv die soziale Exklusion
bildungsferner Gruppen in den Blick zu nehmen. Als giinstig werden hier jene Bil-
dungsangebote eingeschitzt, die sich mit den alltiglichen Herausforderungen ilterer
Menschen befassen (z. B. Technisierung des Alltags).

Lernende Altere brauchen entwicklungsfihige und lernende Organisationen. Zu-
kunftsfihigkeit wird auch an der Organisationsfrage entschieden und nicht nur an den
Inhalten und Zielen der jeweiligen Angebote. Wissen darf nicht nur weitergegeben,
sondern muss zugleich, und zwar mit den Alteren, weiterentwickelt bzw. neu erzeugt
werden.

Es braucht fiir eine neue Lernkultur eine differenzierte Visibilisierung milieuspezifi-
scher Alltagspraktiken. Diese gehen in allgemeinen Ansitzen lebenslangen selbstge-
steuerten Lernens unter. Es geht um lebensweltrelevante Bewertungsmafistibe, die
sich auf das Leben in bestimmten sozialen Lagen und milieuspezifische Kontexte
beziehen. Zu beschreiben und analysieren wiren nicht nur die Lernfihigkeit und
Lerneffekte im Alter, sondern auch milieu- und genderspezifisches Bildungswissen,
Bildungsanlisse und Bildungsstrategien. Es geht darum, jene Lebens- und Erfah-
rungswelten zu untersuchen, in denen sich iltere Menschen das Wissen und die Fa-
higkeiten aneignen, die sie fiir die alltigliche Lebensfithrung brauchen. Dabei lassen
sich erfahrungsweltliche Bildungsprozesse nicht ohne Riickgriff auf den sozialen Kon-
text, d.h. die Lebenszusammenhinge in Nachbarschaft und Freundeskreisen be-
schreiben.

Zu den Instrumenten einer neuen Lernkultur gehért auch vernetztes Lernen, Lernen
iiber elektronische Lernplattformen und selbstgesteuertes Lernen. Vernetztes Lernen
meint, dass ein bestimmtes Angebot, ein bestimmter Kurs mit anderen Kursen ver-
kniipft ist. Sowohl in der Programmgestaltung als auch in der Programmdarstellung
miissten mehr diesbeziigliche , Links“ geschaffen werden. Zu den neuen Lernkulturen
zihlt auch die aufsuchende Bildungsarbeit: Diese erfolgt etwa in der extramuralen
Altenarbeit, wenn Heimbhilfen mit Klientinnen und Klienten Bewegungs- und Ge-
dichtnistrainings machen, oder in Form von Online-Kursen fiir dltere Menschen, die
ihre Wohnungen nicht verlassen kénnen. Fiir E-Learning und Bildung mithilfe web-
basierter Dienste sind einerseits Seniorenportale und andererseits etwa Bibliotheken
aufgefordert, entsprechende Angebote zur Verfiigung zu stellen. Wenn von , Digital
Divide“ die Rede ist, dann sind zwar gesamtgesellschaftlich die unteren Bildungs-
schichten am hiufigsten davon betroffen, keinen Zugang zur digitalen Welt zu haben.
Dartiber hinaus zeigt sich aber auch ein , Generation-Gap*, d. h. hochaltrige Menschen
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haben im Vergleich zu den jungen Alten einen geringeren Zugang zu den neuen In-
formationstechnologien.

Von einer neuen Lernkultur, die sowohl intergenerationell als auch intragenerationell
ausgerichtet ist, werden auch Impulse fiir eine neue Alterskultur erwartet. Denn die
kontinuierliche Teilnahme von ilteren Menschen an organisierter und moderierter
Bildung verweist einerseits darauf, dass die Lebensphase Alter gestaltet wird und an-
dererseits darauf, dass eine Vergesellschaftung des Alters und nicht Disengagement
stattfindet. Die Vielfiltigkeit der Gestalt der Altersbildung sowohl in ihrer Form als
auch in ihrem Inhalt ist Abbild der Heterogenitit und Diversitit der Spatlebensphase.
Altere Menschen wollen nicht nur informell und allein fiir sich lernen, sondern sich
gemeinsam mit anderen bilden, sich gemeinsam mit anderen orientieren, um ihr Le-
ben in erweiterten Handlungsspielrdumen fithren zu kénnen.

SchlieRlich soll am Schluss dieser Forschung auf die Notwendigkeit weiterer Unter-
suchungen hingewiesen werden, die fiir die Weiterentwicklung der Senioren- bzw.
Altersbildung wichtig sind. Dazu braucht es Untersuchungen zu ausgewéhlten Ziel-
gruppen und Forschungen, die Bildung und Sozialraumanalyse verkniipfen. Wiin-
schenswert wire auch in diesem Kontext eine Lingsschnittanalyse. Uber Lingsschnit-
tanalysen konnen kausale Zusammenhinge umfassend geklirt werden. Weitere
Forschung ist jedenfalls notwendig, um die Skepsis gegeniiber der Altersbildung auf-
zubrechen und um zeigen zu kénnen, dass Investitionen in die Seniorenbildung ge-
sellschaftlich wertvoll und niitzlich sind. Im Zentrum der Aufmerksamkeit stehen
dabei immer wieder jene ilteren Menschen, die als bildungsarm und damit sozial
exkludiert einzustufen sind.
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Anhang: Erhebungsbogen

IFES

Institut fiir Untersuchungs-Nr. 2 |6 |9 |1 4 |0 |0 (7 |tel
empirische
Sozialforschung
1010 Wien, Listen Nr.
Teinfaltstrafe 8
01/..54 Laufende Nr.
670 D.V.R.
0049492
Interviewer-Nr.

»BILDUNG, AKTIVES ALTERN UND SOZIALE TEILHABE“

Guten Tag, mein Name ist ... vom Institut fiir empirische Sozialforschung. Wir
fithren in Zusammenarbeit mit der Universitit Wien bei Personen ab 50 Jahren
eine Umfrage zum Thema ,Lebensbegleitendes Lernen“ durch. Wir bitten dazu
auch Sie um Ihre personlichen Einschitzungen. Ihre Auskiinfte bleiben v6llig ano-
nym.

0. Haben Sie in den letzten 12 Monaten an Kursen, Lehrgiangen, Schulungen oder
sonstigen Weiterbildungsveranstaltungen teilgenommen? Denken Sie dabei
auch an Veranstaltungen von kirchlichen Organisationen, Senioren-Organisa-
tionen oder anderen privaten Anbietern!
ja 1
nein 2

1. Sagen Sie mir bitte eingangs: Wie gerne sind Sie in Threr Kindheit und Jugend
zur Schule gegangen?

sehr gerne 1
eher gerne 2
eher ungern 3
sehr ungern 4
keine Angabe 8
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2. Ist fiir Sie Lernen heute eher mit Anstrengung oder eher mit Vergniigen ver-
bunden? Wenn Vergniigen den Wert 1hitte und Anstrengung den Wert 5, wo
sehen Sie sich da?
Vergniigen
2
3
4

Anstrengung

U A WN

keine Angabe

3. Und brauchen Sie zum Lernen eher jemanden, der Sie anleitet oder lernen Sie
lieber selbstindig (autodidaktisch)? Wenn angeleitetes Lernen den Wert 1hitte
und selbstindiges Lernen den Wert 5, wo sehen Sie sich da?

selbstindiges Lernen

angeleitetes Lernen 1
2 2
3 3
4 4
5
8

keine Angabe

4. Wie sehr treffen die folgenden Eigenschaften auf Sie zu? Nennen Sie bitte wie-
der eine Ziffer; 1 = trifft sehr zu, 5 =trifft gar nicht zu, dazwischen koénnen Sie
abstufen (durchfragen)

5 = trifft
1 = trifft gar nicht
sehr zu 2 3 4 zu
merkfahig 1 2 3 4 5
selbstindig 1 2 3 4 5
aktiv 1 2 3 4 5
risikofreudig 1 2 3 4 5
an Neuem 1 2 3 4 5
interessiert
genligsam 1 2 3 4 5

5. Menschen haben einen unterschiedlichen Zugang zum Lernen. Welche der
folgenden 4 Aussagen passt am ehesten auf Sie? (VORLESEN)(1 N)

Ich meine, dass es immer etwas zu lernen gibt und ich auch noch viel

lernen méchte 1
Ich bin mit meinem Leben so zufrieden, wie es ist, und interessiere mich

wenig fiir Bildungsangebote. 2
Ich bin standig aktiv, dazu gehért auch, sich laufend weiterzubilden und

Neues zu lernen 3
Ich habe nie Gelegenheit gehabt, mich weiterzubilden 4
weifd nicht 8
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6. Sind Sie zur Zeit (hauptsichlich)...

unselbstandig erwerbstatig
selbststindig erwerbstitig
arbeitslos (bzw. in AMS-Kurs)

pensioniert
im Haushalt tatig

v AW N~

7. Was davon haben Sie vor, nach Threr Pensionierung zu machen? (Vorlesen)

(MF)
Ich werde meinem

Lesehobby nachgehen.
Ich werde mich ehrenamtlich betatigen.

Ich werde in Kurse, Lehrginge usw. gehen.

Ich werde mich mehr um meine Familie kiimmern.

Ich werde reisen.
Ich werde mich sportlich betitigen.
Ich habe vor, mich auszuruhen.

nichts davon, weifd nicht

N o 1AW N~

8. ALLE: Sind Sie in den letzten 10 Jahren einer Erwerbstitigkeit nachgegangen?

ja

1

nein

2

*11

9. Wie ofthaben Sie in denletzten 10 Jahren an beruflichen Weiterbildungskursen

teilgenommen? (Vorlesen)
jedes Jahr

etwa alle 2 Jahre

etwa alle 5 Jahre

seltener

nie

2l

weifd nicht mehr

1
2
3
4
5
8

11

10. Aus welchen Griinden haben Sie an solchen Kursen teilgenommen? War das
Folgende fuir Sie sehr wichtig, eher wichtig, weniger wichtig oder gar nicht

wichtig? (durchfragen)

gar
sehr eher weniger nicht

Wollten Sie... wichtig wichtig wichtig wichtig
neue Kenntnisse oder Fertigkeiten 1 2 3 4
erwerben
Ihre Beschiftigung sichern 1 2 3 4
mehr verdienen 1 2 3 4
ein Zeugnis erwerben 1 2 3 4
Ihre geistigen Fihigkeiten trainieren | 1 2 3 4
Versdumtes nachholen 1 2 3 4
neue Menschen kennenlernen 1 2 3 4
etwas Sinnvolles tun 1 2 3 4
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11. Nun zur privaten Weiterbildung: Wenn Sie an die letzten 10 Jahre denken, wie
oft haben Sie sich in diesem Zeitraum privat in Kursen weitergebildet? (zu-
ordnen)
jedes Jahr 1
etwa alle 2 Jahre
etwa alle 5 Jahre

seltener

v~ LN

nie *14
12. Wie wichtig war Thnen private Weiterbildung in dieser Zeit?
sehr wichtig
eher wichtig
eher nicht wichtig

gar nicht wichtig

[ I N O R

keine Angabe

13. Aus welchen Griinden haben Sie an privater Weiterbildung teilgenommen>
Was war fiir Sie sehr wichtig, eher wichtig, weniger wichtig oder gar nicht
wichtig? (durchfragen)

gar

sehr eher weniger nicht
wichtig wichtig wichtig wichtig

neue Kenntnisse oder Fertigkeiten 1 2 3 4

erwerben

ein Zeugnis erwerben 1 2 3 4

Ihre geistigen Fihigkeiten trainieren 1 2 3 4

Versdumtes nachholen 1 2 3 4

neue Menschen kennenlernen 1 2 3 4

etwas Sinnvolles tun 1 2 3 4

14. Sie sagten, Sie haben in den letzten 12 Monaten an Kursen, Lehrgingen, Schul-
ungen oder sonstigen Weiterbildungsveranstaltungen teilgenommen, die lin-
ger als eine Woche gedauert haben. Wie viele dieser Kurse waren berufsbezo-
gen?
1 Kurs
2 Kurse
3 Kurse
4 Kurse

5 oder mehr Kurse

alu A W N

keiner davon
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15. Und wie viele davon waren privat, also nicht berufsbezogen? Denken Sie dabei
auch an Veranstaltungen von kirchlichen Organisationen, Senioren-organisa-
tionen oder anderen privaten Anbietern!
1 Kurs
2 Kurse
3 Kurse
4 Kurse

5 oder mehr Kurse

alu A W N

keiner davon

16. Wie hiufig haben Sie Wissen, das Sie in Kursen erworben haben, an Thre Fa-
milienangehérigen, Freunde weitergegeben?

haufig 1
manchmal 2
selten 3
nie 4
keine Angabe 8

17. Bitte denken Sie jetzt an alle Kurse (berufsbezogene und private), die Sie in den
letzten 12 Monaten besucht haben. Wie viel Geld ca. haben Sie dafiir ausgege-
ben? (einstufen)
weniger als 100 € 1
100 bis unter 250 €
250 bis unter 500 €
500 bis unter 1000 €
1000 € oder mehr

|l v A W N

keine Angabe

18. Ich mochte Sie nun zu den Erfahrungen IThres zuletzt besuchten Kurses befra-
gen. War das ein berufsbezogener oder ein privater Kurs?
berufsbezogen 1

privat 2

19. War Ihr zuletzt besuchter Kurs speziell fiir dltere Personen ausgeschrieben?

ja 1
nein 2
weifd nicht 8

20. Haben Sie diesen Kurs gemeinsam mit Bekannten besucht?
ja 1

nein 2
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21. Wie haben Sie sich damals tiber das Kursangebot informiert? (durchfragen)

ja nein

Familie, (Ehe-)Partner/in 1 2
Freunde oder Bekannte 1 2
Arbeitskollegen/Kolleginnen 1 2
Zeitungen, Fernsehen, Radio 1 2
Internet 1 2
Programmbhefte von Anbietern (z. B. von einer 1 2
Volkshochschule)

durch eine Zusendung der Gemeinde 1 2
anderes (Notieren) 1

22. Wenn Sie wieder an den letzten Kurs denken, wie sehr traf da das Folgende
zu? — Sehr, eher schon, eher nicht oder gar nicht? (durchfragen)

trifft sehr | trifft eher |trifft eher | trifft gar
zu zu nicht zu nicht zu
Im Kurs gab es gute Unterlagen 1 2 3 4
Es wurde viel Wissen vermittelt 1 2 3 4
Es gab viel Austausch mit den anderen 1 2 3 4
Kursteilnehmern
Im Kurs gab es eine gute Stimmung 1 2 3 4
Ich konnte meine persénlichen 1 2 3 4
Erfahrungen einbringen
durch die Kursleitung bekam ich viele 1 2 3 4
Anregungen

23. Wie zufrieden waren Sie alles in Allem mit dem besuchten Kurs?
sehr zufrieden
eher zufrieden
eher unzufrieden
sehr unzufrieden

|~ W N~

keine Angabe

24. Manchmal schlief3t man mit anderen Kursteilnehmern und Teilnehmerinnen
Bekanntschaften. Zu wie vielen davon, die Sie beim letzten Kurs neu kennen-
gelernt haben, haben Sie Kontakt (auerhalb des Kurses)?

Anzahl (NOTIEREN)

zu keinem/keiner 99%*
26

25. Wie hiufig haben Sie zu den Personen, die Sie durch den Kurs kennengelernt
haben, (privaten) Kontakt?

téglich 1
woéchentlich 2
monatlich B
seltener 4
keine Angabe 8
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26. Wie wichtig ist bzw. wire es Thnen bei einem Kursbesuch, dass auch Bekannte

oder Freunde daran teilnehmen?
sehr

eher

eher nicht

gar nicht

wei nicht, kommt auf den Kurs an

“n| > W N

27. Und wie stehen Sie dazu, dass Jiingere und Altere gemeinsam in Kursen und
Bildungsveranstaltungen sind? Halten Sie das fiir ......? (vorlesen)

sehr positiv
eher positiv
eher negativ

sehr negativ

1

weifd nicht, kann ich nicht sagen

2
3
4
8

28. Geben Sie bitte an, ob Sie den folgenden Aussagen zustimmen oder nicht zu-

stimmen. (durchfragen)

Jingeren etwas weitergeben

stimme stimme

zu nichtzu | w.n
Durch den Kontakt mit Jiingeren kann man von 1 2 3
diesen auch was lernen und andere Sichtweisen
kennenlernen
In Kursen fiihle ich mich unter Gleichaltrigen wohler, 1 2 3
als unter Jiingeren
In alters-gemischten Kursen gibt es zuviel 1 2 3
Konkurrenz zwischen den Jungen und den Alteren
Durch meine Erfahrungen kann ich in Kursen 1 2 3

29. Wie sollte Threr Meinung nach ein idealer Kurs gestaltet sein? Sagen Sie mir
bitte auch dazu wieder, ob das aus Threr Sicht sehr wichtig, eher wichtig, eher
unwichtig oder ganz unwichtig ist. (durchfragen)

sehr eher eher gar weifd
wichtig | schon nicht nicht nicht
wichtig wichtig wichtig
es braucht eine starke 1 2 3 4 5
Personlichkeit des oder der
Vortragenden
es sollen schriftliche 1 2 3 4 5
Unterlagen vorhanden sein
es soll eine Computer- 1 2 3 4 5
Unterstiitzung geben
die Teilnehmer sollen den 1 2 3 4 5
Kurs mitgestalten kénnen
es soll viel Gruppenarbeit 1 2 3 4 5
geben
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sehr eher eher gar weifd
wichtig schon nicht nicht nicht
wichtig wichtig wichtig

der Kurs soll eine gewisse 1 2 3 4 5
Herausforderung darstellen

der Kurs soll nicht nur im 1 2 3 4 5
Kursraum stattfinden, es soll
auch Exkursionen oder
Ahnliches geben

es soll eine angenehme 1 2 3 4 5
Stimmung vorhanden sein

man soll die Méglichkeit 1 2 3 4 5
haben, andere Kursteilnehmer
besser kennen zu lernen

30. Wie oft ist es in den letzten fiinf Jahren vorgekommen, dass Sie vorhatten, an
einem Kurs, einer Bildungsveranstaltung usw. teilzunehmen, es aber dann
doch nicht dazu gekommen ist?

sehr oft 1
oft 2
manchmal 3
selten 4
nie 5 *32

31. Welche der folgenden Griinde haben bei Ihnen eine Rolle gespielt, dass Sie Thr
Vorhaben nicht verwirklicht haben? Treffen die nachfolgenden Griinde sehr,
ehe, eher nicht oder gar nicht zu? (durchfragen)

trifft trifft trifft trifft
sehr eher eher gar
zu zu nicht nicht
zu zu
Ich konnte mich nicht aufraffen 1 2 3
Das Kursangebot war langweilig/hat mich 1 2 3
nicht angesprochen
Ich habe zuwenig Informationen zu den ange- 1 2 3 4
botenen Kursen gehabt
Der Kurs, den ich wollte, war zu teuer 1 2 3 4
Das, was ich wollte, habe ich nicht gefunden 1 2 3 4
Ich war gesundheitlich eingeschrinkt 1 2 3 4
Ich hatte keine Zeit 1 2 3 4
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32. Was glauben Sie, wie sehr wiirden die folgenden Mafinahmen dabei helfen,
dass sich mehr Menschen auch im Alter weiterbilden — Sehr, eher schon, eher
nicht oder gar nicht? (durchfragen)

hilft hilft eher |hilft eher |hilft gar |weif
sehr schon nicht nicht nicht
Bildungsmessen, wo man sich 1 2 3 4 5
informieren kann
Schnupperkurse, um sich das 1 2 3 4 5
einmal anzusehen
Bildungsberatungsstellen am 1 2 3 4 5
Wohnort
Bildungscafes zur Vermittlung von |1 2 3 4 5
Bildungsangeboten
Bildungsberatung tber das Internet |1 2 3 4 5
Bildungsinformation iiber Email 1 2 3 4 5
Vergabe von Kurs-Teilnahme- 1 2 3 4 5
Nachweisen (Zeugnisse)
Informations-Abende von 1 2 3 4 5
Bildungseinrichtungen
Ausbau von wohnort-nahen 1 2 3 4 5
Bildungsangeboten
Bildungs-Stammtisch 1 2 3 4 5

33. Nun kurz zu Ihren sozialen Beziehungen: Wie hiufig treffen oder besuchen
Sie Bekannte oder Verwandte, die nicht mit Thnen im Haushalt leben?

taglich 1
wéchentlich 2
monatlich 3
seltener 4
gar nicht (habe keine Bekannten oder Verwandten) 5

34. Was konnen Threr Meinung nach iltere Menschen fiir die Gesellschaftleisten?
(vorlesen?)(MF)
ehrenamtliche Tatigkeit in sozialen Einrichtungen
Betreuung der Enkelkinder
Hilfe und Pflege fiir betreuungsbediirftige Familienangehérige
sich in Biirgerinitiativen etc. betatigen
Nachbarschaftshilfe leisten
sonstiges (NOTIEREN)

Nl v ANy~

nichts, weifd nicht

35. Uben Sie zur Zeit eine ehrenamtliche Titigkeit aus oder haben sie ein Amt in
einem Verein oder in einer politischen Partei etc.?
ja 1

nein 2
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36. Und beabsichtigen Sie, (auch) in Zukunft eine solche ehrenamtliche Titigkeit
zu Uibernehmen?

ja 1
nein 2
weif noch nicht 3

37. Wie sehr interessieren Sie sich fiir Politik?
sehr
ziemlich
teils/teils
eher wenig

v A w N -

so gut wie gar nicht

38. Haben Sie in den letzten 12 Monaten an folgenden politischen Aktivititen teil-
genommen? (vorlesen)(MF)

Wahlen 1
Unterschriftenaktionen oder Teilnahme an Volksabstimmung oder 2
Volksbefragung

an Biirgerinitiativen 4
an politische Diskussionsveranstaltungen oder anderen politischen 5
Veranstaltungen

nein, nichts davon 6

39. Wie sehr trifft Threr Meinung nach folgende Aussage zu: ,Es bringt wenig,
wenn der einzelne Biirger politisch aktiv ist“.
trifft sehr zu
trifft eher zu
trifft eher nicht zu
trifft gar nicht zu

o~ w N —

weif nicht

40. Jetzt einige Fragen zu Ihrer Lebensqualitit. Wie zufrieden sind Sie...? (durch-

fragen)
trifft
eher nicht zu,
sehr eher nicht gar nicht |habe ich
zufrieden |zufrieden |zufrieden |zufrieden |nicht
damit, wie Sie im taglichen 1 2 3 4
Leben zurecht kommen
mit den Beziehungen zu lhren |1 2 3 4 5
Verwandten
mit den Beziehungen zu lhren |1 2 3 4 5
Freunden
mit der Beziehung zu lhre/r/m |1 2 3 4 5
(Ehe-) Partner/in
mit Ihrer Gesundheit 1 2 3 4
mit lhren Wohnverhiltnissen 1 2 3 4
mit lhrer Freizeitgestaltung 1 2 3 4
mit lhrem Einkommen 1 2 3 4
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41. Wie geht es Thnen gesundheitlich?
sehr gut
gut
mittel
schlecht
sehr schlecht

o v AW N~

keine Angabe

42. Wie oftin der Woche unternehmen Sie sportliche bzw. krperliche Aktivititen,
die mindestens 30 Minuten dauern, wie zum Beispiel Radfahren, Wandern,

Laufen?

gar nicht 1
1 mal 2
2 mal 3
mehr als 2 mal 4

keine Angabe 8

43. Ich lese Thnen nun einige Feststellungen und Aussagen vor. Sagen Sie bitte
jeweils, ob Sie dem sehr zustimmen, eher schon, eher nicht oder gar nicht
zustimmen (durchfragen)

stimme stimme
stimme stimme eher gar
véllig zu | eher zu nicht zu nicht zu
Wer besondere Leistungen erbringen 1 2 3 4
will, darf sich nicht zuviel um andere
kiimmern
Ich fiihle mich in einer Gruppe 1 2 3 4
Gleichgesinnter wohler als unter
Menschen, die ganz anders denken als
ich
Menschen, die iiberwiegend an sich 1 2 3 4
denken, gehe ich aus dem W eg
Im Leben sollte man zuerst auf sich 1 2 3 4
selbst schauen und dann erst auf die
anderen
Solidaritat ist fur mich ein wichtiger 1 2 3 4
Wert im Leben
Man muss sorgfiltig aufpassen, dass 1 2 3 4
man nicht zu kurz kommt
Es ist mir wichtig, mich von anderen zu 1 2 3 4
unterscheiden
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Statistik
Zum Schluss noch einige Fragen zu lhrer Person.

46. Geschlecht (einstufen)
mannlich

weiblich

47. Darfich fragen, wie alt Sie sind?

1
2
Alter in Jahren: I:I:|

46. Wie viele Personen leben stindig in Threm Haushalt — samt Thnen?
Anzahl:

47. Und wie viele davon sind Kinder unter 14 Jahre alt?
Anzahl:

48. Haben Sie in Threm Haushalt einen Computer?
ja, mit Internetanschluss

ja, ohne Internet

nein

49. Sind Sie ...?
ledig
verheiratet

geschieden

verwitwet

50. Und leben Sie mit einem festen Partner bzw. mit einer festen Partnerin zu-

sammen?
ja 1
nein 2

51. Und haben Sie Kinder (auch erwachsene Kinder)? Falls ja, wie viele?

1 Kind 1
2 Kinder 2
3 oder mehr Kinder 3
kein Kind 4

52. Welche hochste abgeschlossene Schulbildung haben Sie?

Volksschule 1
Hauptschule 2
Lehre, BMS 3
Matura 4

5

Akademie, Hochschule, Universitit
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53. Wie kommen Sie mit Ihrem derzeitigen Haushalts-Einkommen aus — was da-
von trifft da zu? (vorlesen)
man kann sehr gut davon leben 1
es reicht einigermafen aus 2
es reicht nur knapp aus 3
4

es reicht nicht aus: ich weifd oft nicht, wie ich durchkommen soll

54. Wie viel Geld ca. bleibt IThnen personlich monatlich zur freien Verfiigung, also
fiir Freizeitausgaben, Kulturveranstaltungen, Hobbies, usw.)? (EINSTUFEN)
so gut wie gar nichts
bis EURO 50
bis EURO 100
bis EURO 200
bis EURO 300
bis EURO 400
bis EURO 500
tiber EURO 500

0 N o k1 AW~

55. Sagen Sie mir bitte noch: In welche der folgenden Kategorien fillt das monat-
liche Nettoeinkommen Thres Haushalts? (vorlesen)
bis 800 EURO
bis 1.200 EURO
bis 1.500 EURO
bis 2.000 EURO
bis 2.500 EURO
bis 3.000 EURO
bis 4.000 EURO
tiber 4.000 EURO

0 N oot AWy~

O
(o]

weifd nicht

keine Angabe

=3
O

56. Bundesland
Wien

Niederdsterreich

—

Burgenland
Oberdsterreich
Steiermark
Kérnten
Salzburg

Tirol
Vorarlberg

O 00 N OO0 U1 A W N
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57. Wie grof ca. ist Ihr Wohnort? (zuordnen)

bis 2.000 Einwohner

bis 5.000 Einwohner

bis 10.000 Einwohner

bis 20.000 Einwohner

tiber 20.000 Einwohner (ohne Wien)
Wien

Vielen Dank fiir das Interview !
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