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Vorwort

Die beiden am meisten zitierten Grundsitze des ,Symbolischen Interaktionismus“
(G.H. Mead) lauten zum einen, dass die Menschen gegeniiber den Dingen auf der
Grundlage der Bedeutungen handeln, die diese Dinge fiir sie besitze und zum anderen,
dass die Bedeutung der Dinge durch soziale Interaktion entsteht, aber auch verindert
wird.

Diese sozialwissenschaftlichen Lehrsitze besitzen unmittelbare Evidenz, wenn wir
uns die gesellschaftliche Orientierungskraft von Altersbildern und metaphorischen
Vorstellungen vom Altern als Prozess und dem Alter als Zustand bewusst machen. Wir
reagieren auf die biologische Tatsache des Alters zunichst als soziale Wesen; und wir
verandern unsere Einstellungen gegeniiber dem Alter im Zuge wechselseitigen Han-
delns und dem damit korrespondierenden Wandel der Interpretationsmuster. Alters-
bilder sind das Ergebnis unserer Interaktion mit den Massenmedien, Erfahrungen mit
Familienangehorigen, der Aneignung popularisierter Ergebnisse der Wissenschaft
und der Internalisierung kultureller sowie religiéser Traditionen. Dabei handelt es sich
um michtige Wissensbestinde: So prigen die gesellschaftlich erzeugten Altersbilder
unser aktuelles und zukiinftiges Handeln in dieser Lebensphase, steuern unsere
Beziehungen zu nahe- und fernstehenden Menschen, beeinflussen unsere Gefiihle
und iiberformen die Art und Weise, wie wir uns selbst auf die Altersphase einstellen
und uns spiter mit ihr arrangieren.

In einer historischen Epoche, in der immer mehr Menschen ein durchschnittliches
Lebensalter erreichen, von dem in frithen Zeitriumen die allermeisten Menschen nur
triumen konnten, verschieben sich auch die Kriterien und die Maf3stibe, um Men-
schen altersgemif zu typisieren und zu etikettieren. Die Phase nach der Verrentung
markiert eine eigenstindige Lebensphase mit unterschiedlichen Sequenzen der voll-
stindigen korperlichen Fitness und der geistigen Leistungskraft, aber auch des Ver-
falls, der chronischen Erkrankung und des leidvollen Siechtums. Fiir diese historisch
neue Phase besitzen wir noch keine adiquaten Altersbilder. Solche Ausdriicke wie ,die
Mallorca-Generation®, die ,Wohlstands-Alten“ oder die Gruppe der ,aktiven Senio-
ren®, aber auch dichotomische Vorstellungen (positives versus negatives Alter) verra-
ten nur unsere Unsicherheit bei der angemessenen bzw. differenzierten Etikettierung
ilterer, alter und hochaltriger Menschen. Aufgrund dieses Vakuums liegt es nahe, dass
sich die Wissenschaft verstirkt dem Thema der Altersbilder angenommen hat.
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Ralf Lottmann kommt das Verdienst zu, die Altersbilder aus einer eingeschrinkt
komparativen Perspektive zu untersuchen, indem er die gesellschaftliche Situation
ilterer Menschen und der Altersbildung in Deutschland auf der Basis einer sekun-
ddranalytischen Betrachtung einerseits und die US-amerikanische Variante der nach-
beruflichen Bildung (hier allerdings auf der Basis eigener empirischer Daten) ande-
rerseits miteinander vergleicht. Er fokussiert dabei jenen politisch-kulturellen Kontext,
der fuir gewisse politische Meinungsfithrende nicht nur in Fragen des Konsums und
der Massenkommunikation hiufig als Vorbild dient. Lottmann betrachtet das gesell-
schaftlich zirkulierende Wissen tiber das Alter keineswegs vom objektiven politischen,
kulturellen und gesellschaftlichen Kontext. Gleichzeitig weist er nach, wie eminent
wichtig die positiv sanktionierten dominanten Altersbilder als Orientierungsgréfien
fuir die Politik sind. Lottmann zeigt auf, dass sowohl in Deutschland als auch in den
USA nur ganz bestimmte soziale Gruppen an der nachberuflichen Bildung partizi-
pieren und von ihren Angeboten profitieren. Der Aspekt der Chancengerechtigkeit im
Bildungssystem zeigt sich nicht nur im Schulsystem, sondern auch in der nachberuf-
lichen Bildung. Eine der wichtigsten Erkenntnisse in diesem Zusammenhang trigt
zur Desillusionierung bei: , Altersbilder, ganz gleich ob positiv oder negativ, werden
dabei (politisch) instrumentalisiert. Es ist ein Irrglaube anzunehmen, dass positivere
Altersbilder automatisch dazu fithren, dass die auf einseitig negativen Altersbildern
basierenden 6ffentlichen und nicht-6ffentlichen Diskurse dadurch in irgendeiner Wei-
se differenzierter werden.“ (Lottmann)

Die praktische Relevanz der hier vorliegenden Arbeit ist augenfillig: So vermittelt die

Studie vielfiltige Anregungen fiir den makrodidaktischen Aufgabenbereich, also auf
der Ebene der punktgenauen Planung und zielgruppenangemessenen Gestaltung von
Bildungsangeboten fiir idltere und alte Menschen. Dariiber hinaus eréffnet die Studie
eine Fiille instruktiver Hinweise fiir die pidagogischen Praktiker/-innen im mikrodi-
daktischen Bereich. Die von Lottmann vollzogene Rekonstruktion von Altersbildern
leistet gleichsam eine Unterfiitterung des nach wie vor aktuellen Deutungsmuster-
ansatzes (Arnold, Gieseke, Tietgens) und er6ffnet damit die Chance, die Perspektive
der Teilnehmenden und der Adressaten/-innen besser zu antizipieren, die Menschen
besser zu verstehen und pidagogisch gehaltvoller zu handeln. Gleichzeitig macht er
auf einen ganz neuen Aspekt aufmerksam: Die Altenbildung miisste — so die Pointe
seiner Argumentation — selbst zur Quelle innovativer Altersbilder avancieren, denn
beim Modell des ,aktiven Alterns“ (das sozialpolitisch leicht instrumentalisierbar ist)
darf es nicht seine Bewandtnis haben.

Frankfurt am Main, im Januar 2013

Prof. Dr. Dieter Nittel
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1 Einleitung

Die Berliner Zeitung berichtete 2008 tiber eine Image-Kampagne im Rahmen der
Tourismusférderung des Berliner Senats (Berliner Zeitung v. 26. Mirz 2008)." Berlin,
so die Senatsverwaltung, die die Kampagne in Auftrag gegeben hat, solle mit dieser
Marketing-Kampagne fiir Touristen und Einheimische attraktiver gemacht werden.’
Ein Slogan dieser Kampagne, die unter dem Motto ,be Berlin“ firmiert, lautet: ,sei
jung, sei forsch, sei berlin“. Das Bild, das diesen Slogan trigt, zeigt eine circa 25-jdhrige
Frau in einer Bibliothek neben Biisten ilterer Minner. Die Betrachtung des Plakates
wirft verschiedene Assoziationen auf, die individuell sehr unterschiedlich ausfallen
durften: ,Darf man in Berlin nicht mehr alt sein?“ oder ,Wenn doch, sollen Alte dann
lieber jung wirken oder sich entsprechend verhalten?”, ,Bedeutet alt nicht forsch?“
oder ,Wird das Forsche der Jugend tiberlassen?“

Die demografische Entwicklung und die damit einhergehende Alterung der Gesell-
schaft provozieren immer hiufiger Fragestellungen in offentlichen Diskursen iiber
den Nutzen und den Sinn der nachberuflichen Phase. Auch die Medien haben das
Thema des neuen, erfolgreichen oder ,pflegenotstandsgeprigten” Alter(n)s entdeckt
— zumeist weil sie die demografische Entwicklung in Besorgnis erregender Weise zur
Kenntnis genommen haben (vgl. Manheimer 2007a). Aber auch die ,geschenkten
Jahre“ durch die steigende Lebenserwartung der Menschen und mégliche Folgen der
Verlingerung der nachberuflichen Phase werden verstirkt in 6ffentlichen und wis-
senschaftlichen Diskursen aufgegriffen und diskutiert. Weil wir nicht wissen, was auf
uns im hoheren Lebensalter zukommt, machen wir uns Gedanken und haben Bilder
uiber das Alter(n) im Kopf. Ausgehend von dieser Feststellung soll sich diese Arbeit
dem Thema nihern, das ebenso — wegen der demografischen Entwicklung — verstirkt
in aller Munde ist: dem Lebenslangen Lernen. Was bedeutet Bildung fiir Menschen,

die keiner Erwerbstitigkeit mehr nachgehen und sich im so genannten ,Ruhestand”
befinden?

Norberto Bobbio, italienischer Rechtsphilosoph, schreibt in seiner Abhandlung ,Vom
Alter — de senectute” (1999) das Sprichwort von Erasmus von Rotterdam ,Wer den
Krieg preist, hat ihm noch nicht ins Gesicht gesehen®, in drastischer Weise um: ,Wer

1 Richter, Christiane: ,Konkurrenz der Berlin-Werber®, Berliner Zeitung vom 26.03.2008.

2 Gelegentlich wurde in dieser Arbeit fiir die Bezeichnung von Personengruppen allein die minnliche Schreibweise
gebraucht. Dies wurde lediglich aus Griinden der Lesbarkeit so gehandhabt. In den meisten Fillen wurde sowohl die
weibliche als auch die minnliche Form aufgefiihrt.
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das Alter preist, hat ihm noch nicht ins Gesicht gesehen“ und meint damit die so
genannten , Verschleierungen der Ubel des Greisenalters“ (Bobbio 1999: 54). Immer
stirker werdende physische und psychische Funktionsverluste mit zunehmendem
Alter erschweren in der Tat das Lernen in der nachberuflichen Phase und sind eine
Herausforderung sowohl fiir das individuelle Altern als auch fiir die Anforderungen
der Altenbildung.’ Auf der anderen Seite wird immer hiufiger auch auf die Chancen
des Alter(n)s verwiesen und werden diese propagiert. Und so tiberrascht es nicht, wenn
die Politik das Alter entdeckt und fiir den Fiinften Altenbericht der Bundesregierung
die ,Potenziale des Alters in Wirtschaft und Gesellschaft“ in den Mittelpunkt ihres
Interesses an der Lage der dlteren Generation stellt (vgl. BMFSF] 2006). Zunehmend
wird —auch medial — diskutiert, was dltere Menschen in Universititen ,verloren“ haben
und ob sie z. B. mit ihrer zunehmenden Prisenz in Universititen nicht Generatio-
nenkonflikte schiiren (vgl. Kapitel 4.1.1.1.). Die Zeitschrift Focus problematisierte
bereits eine ,Seniorenschwemme in den Vorlesungen“ (Focus 47/2001% Focus
31.7.2009). Positiv wie negativ einseitigen Perspektiven auf angebliche Vor- oder Nach-
teile einer alternden Gesellschaft kann sich der Einzelne nur schwer entziehen, und
sie beeinflussen Bilder des Alter(n)s. Der Bedeutung der Sichtweise auf das Alter
kommt daher eine Schliisselstellung bei der Gestaltung der demografischen Entwick-
lung zu. ,,Ob die demografischen Aussichten fiir den Fortbestand unserer Gesellschaft
bedrohlich sind, hingt stark davon ab, welche Rolle wir zukiinftig dlteren Menschen
zubilligen und welche Altersbilder sich durchsetzen werden* (Friebe 2007: 6).

Lebenslanges Lernen ist im Zuge der demografischen Entwicklung immer mehr in
Gefahr, zu einem Schlagwort zu werden, das appellatorisch benutzt und zu einer
selbstverstindlichen Erwartung an alle wird (Gerlach 2000: 9). Auch dltere Menschen
sollen sich bilden, um — falls noch relevant —im Erwerbsleben Schritt halten zu kénnen,
die nachberufliche Phase aktiv und selbstbestimmt zu gestalten oder sich fiir das
ehrenamtliche Engagement besser zu qualifizieren und damit einen Beitrag fiir die
gesellschaftliche Partizipation zu leisten (Deutscher Bundestag 2002: 85 ff.).” Bildung
in der nachberuflichen Phase wird jedoch weitestgehend eher selten zum Thema im
Diskurs des , Lebenslangen Lernens“ gemacht. In einer Gesellschaft, in der vor allem
mittels beruflicher Qualifikation und tatsichlicher Erwerbsarbeit Wertschitzung ver-
mittelt wird, ist es nicht iiberraschend, dass die gréfite Aufmerksamkeit in der Erwach-
senenbildung die berufliche Bildung erhilt und auch die Bildungsforschung einen
entsprechenden Schwerpunkt aufweist (vgl. Wingchen 2004:129). Dabei wird als eine

3 Der Begriff der Altenbildung wird im Bereich der Gerontologie bereits als zu eng gefasst kritisiert. Stattdessen wird der
Begriff Altersbildung verwendet, um Bildungsarbeit zu Alter(n)sthemen generell berticksichtigen zu kénnen und nicht
allein die Gruppe der Alteren anzusprechen (Bubolz-Lutz 2000: 6). Jedoch handelt es sich in dieser Arbeit um eine
gerontologisch-soziologische Auseinandersetzung mit den Bildungszielen, den Altersbildern und den strukturellen
Aspekten der Bildung, die (allein) die dltere Generation in der nachberufliche Phase betreffen. Daher wird fortan der
Begriff der Altenbildung benutzt (bzw. der der nachberuflichen Bildung), um vordringlich die Situation dieser Gruppe in
den Mittelpunkt des Interesses stellen zu kénnen.

4 Pratschko, Margit: ,Alterssitz im Hérsaal. Generationenkonflikt an den Hochschulen: Studenten beklagen die Senio-
renschwemme in den Vorlesungen*. Focus 47/2001, 196-197.

5  Mit dem Terminus ,iltere Menschen“ wird in dieser Arbeit — wenn nicht anders angegeben — die Bevélkerungsgruppe
im Alter von 65 und ilter verstanden.
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Konsequenz des demografischen Wandels ein ,lebenslanges Lernen, das nicht mit 45
Jahren endet“ gesehen (Veelken 2007: 223). Doch weshalb soll iiberhaupt im Alter
noch gelernt werden, und welche Ziele sind in der Altenbildung fiir wen dominierend
und relevant? Und inwiefern sind Ziele fiir die Altenbildung und Altersbilder von
Akteuren in der Altenbildung in den (von ihnen beschriebenen) Strukturen erkenn-
bar? Insbesondere fiir die Altersgruppe der iiber 65-Jihrigen stellt sich die Frage, was
mit dem ,lebenslangen“ Lernen (Schreiber-Barsch 2007: 15) iiberhaupt gemeint ist.
Die Intentionen und Verstindnisweisen der verschiedenen Akteure und ihre Wahr-
nehmung von Strukturen in der Altenbildung sind daher der zentrale Fokus dieser
Arbeit, und sie wurden mittels individueller Altersbilder analysiert. Um eine kritische
Analyse dieser vielfiltigen Aspekte zu gewihrleisten, wurden daher sowohl die indi-
viduellen Altersbilder als auch Ziele und Strukturen der Altenbildung als zentrale
Sachdimensionen verstanden, die zueinander ins Verhiltnis gesetzt wurden.® Hand-
lungsleitende Forschungsfragen fiir die Erhebung und Auswertung der Interviews
waren demnach folgende: Welche Altersbilder zeigen sich bei den Expertinnen und
Experten der Altenbildung woran, und inwiefern sind diese auch in den von ihnen
beschriebenen Zielen und Strukturen der Altenbildung sichtbar? Welche Parallelen
und Interdependenzen sind erkennbar, und wie kénnen diese iiber die Altenbildung
hinaus interpretiert werden? Ist gar eine stiirkere Verpflichtung Alterer im Bereich des
sozialen, gera- und pidagogischen und buirgerschaftlichen Engagements zu erwarten?

Ein Grund fiir die zunehmende Beschiftigung mit dem Alter(n) in den Medien ist die
verinderte Situation, mit der iltere Menschen vor dem Hintergrund der demografi-
schen Entwicklung konfrontiert sind. Altern wird mehr und mehr als gesellschaftliche
Herausforderung wahrgenommen. Warum dies so ist, soll im nachfolgenden Kapi-
tel 2 ndher erldutert werden. Die fiir die Lebensphase Alter(n) bedeutsamen sozialen
und gesellschaftlichen Wandlungsprozesse werden mit Blick auf die Bedeutung der
Bildung im Alter thematisiert, genauso wie die Besonderheiten des Lernens in der
Nacherwerbsphase sowie die in der Literatur genannten Ziele von Bildungsangeboten
im Alter.

In Kapitel 3 werden die theoretischen Grundlagen fiir die empirische Arbeit vorgestellt
und die oben genannten Spannungsfelder erortert. Um die zentralen Forschungsfra-
gen insbesondere zu den individuellen Altersbildern niher bearbeiten zu konnen,
werden hier die weitergehenden Untersuchungsfragen gestellt, die in den empirischen
Kapiteln aufgegriffen werden (vgl. Kapitel 3.4.1.).

Welche Bildungsangebote in Deutschland bestehen und von ilteren Menschen nach-
gefragt werden, ist eine Frage, auf die das vierte Kapitel Antworten gibt. Zudem werden
Zielgruppen und Lernangebote in der Altenbildung hier erldutert. Aufgrund der
liicckenhaften empirischen Datenlage zum Bildungsverhalten dlterer Menschen (Kade
2007: 16; Kohli & Kiinemund 2000: 157) wurde als Beitrag zu einem besseres Ver-

6  Der Begriff,,Sachdimension“ entstammt der qualitativen Inhaltsanalyse von Mayring (2007). Sachdimensionen bezeich-
nen die in der jeweiligen empirischen Analyse charakterisierenden Schwerpunkte der Analyse. Nahere Informationen
dazu kénnen dem Kapitel 6 entnommen werden.
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stindnis sozialstruktureller Verteilungen in der nachberuflichen Bildung erstmalig
eine empirische Analyse von Daten der Mikrozensen der Jahre 2003 und 2007 durch-
gefiihrt. Das Kapitel gibt mit diesem umfangreichen Datenmaterial differenziert Aus-
kunft tiber die Bildungspartizipation von Menschen tiber 54 Jahren inklusive relevan-
ter Einflussfaktoren in der nachberuflichen Bildung (Kapitel 4.3.).

Die oben aufgeworfenen Fragen werden in einer qualitativen empirischen Analyse
anhand von Interviews mit Expertinnen und Experten aus der Altenbildung unter-
sucht. Die methodische Vorgehensweise bei der Analyse der Daten sowie die Bertick-
sichtigung des theoretischen Vorverstindnisses werden in Kapitel 6 erldutert. In Kapi-
tel 7 werden dann die Ergebnisse der empirischen Studie zu den von den Befragten
beschriebenen Altersbildern, Zielen und Strukturen der Altenbildung ausfiihrlich dar-
gestellt. Die Forschungsarbeit wird hier die Erkenntnisse aus den empirischen Kapi-
teln miteinander verkniipfen und bewerten.

Welche Unterschiede gibt es beziiglich der genannten Fragestellungen bei einem Ver-
gleich von Befragten mit unterschiedlichen kulturellen Hintergriinden und in ver-
schiedenartigen Wohlfahrtsstaatsregimen? Zeigen sich Unterschiede bei Befragten
aus den USA, wo der Ubergang in eine nachberufliche Phase aufgrund einer geringe-
ren 6ffentlichen sozialen Absicherung im Alter eher flieend ist? Auch weil es méglich
scheint, dass eine stirkere Flexibilisierung der Altersgrenzen in Deutschland beob-
achtet werden kann und sich der Ruhestand wegen einer ,zuriickkehrenden“ Bedeu-
tungszunahme der Erwerbsarbeit moglicherweise fiir diese Lebensphase nach und
nach auflost (Wingchen 2004: 129), ist eine US-Fallstudie durchgefiihrt worden, die
die jeweiligen Daten miteinander vergleicht (Kapitel 5 und 7.6.). Kapitel 5 stellt struk-
turelle Aspekte der Altenbildung und der Altenhilfe in den USA sowie des US-Sozial-
systems dar. In Kapitel 7.6. werden die Daten der US-Befragten mit denen der deut-
schen Befragten verglichen.

Die Ergebnisse der empirischen Kapitel werden mit einem Riickgriff auf theoretische
und alter(n)ssoziologische Grundlagen im abschlieflenden Kapitel 8 diskutiert und
bewertet. Modifizierungen theoretischer Konzeptionen zu Altersbildern und deren
Bedeutung fiir die von den Befragten beschriebenen Ziele und Strukturen der Alten-
bildung werden zusammengefasst, diskutiert und bewertet. Mit den oben genannten
Themenstellungen sollen tiberdies Erkenntnisse fiir zuvor aufgeworfene bildungs-
und seniorenpolitische Fragen geliefert werden. Wie die Befragten die Strukturen der
Altenbildung in ihren Lindern beurteilen und welche Forderungen sie an Politik und
Gesellschaft formulieren sind Fragen, die an das Datenmaterial gestellt und in der
Diskussion im Kapitel 8 aufgegriffen wurden. Das abschlieRende Kapitel gibt tiberdies
Hinweise auf neue Moglichkeiten und Chancen, (alte) Grenzen und verbleibende For-
schungsdesiderate hinsichtlich der aufgezeigten Thematik. Die Beantwortung der
genannten Fragen soll neue Wege fiir die altenbildungspolitische und erwachsenbild-
nerische Praxis ebnen.
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2 Die Lebensphase Alter(n)

2.1 Herausforderung Alter(n) — Aspekte sozialen und
familialen Wandels

Niemand will wissen, was ihm im Alter bevorsteht.
Wir sehen es zwar aus ndchster Ndhe tdglich,
aber um uns selbst zu schonen, machen wir aus dem Altern ein Tabu:
der Gezeichnete selber soll verschweigen, wie widerlich das Alter ist.
Max FriscH (1972: 91)

Frischs Worte, die mit dem Alter(n) nur Negatives verbinden, deuten bereits an, dass
Alter(n) vor allem das ist, was die Menschen damit assoziieren. Was ist Alter(n)? ,In
der iiberwiegenden Mehrzahl (...) erwarten die Menschen das Alter in Traurigkeit oder
voller Auflehnung. Es fl68t ihnen noch mehr Widerwillen ein als der Tod“, schreibt
de Beauvoir (de Beauvoir 1977: 706) und deutet damit ebenso plastisch beschrieben
wie Frisch an, dass die Zuschreibungen Dritter die Lebenswelt des idlteren Menschen
hinsichtlich des Altersbildes definieren bzw. beeinflussen.

Der Ubergang vom mittleren zum #lteren Erwachsenenalter erfolgt allmihlich. Ver-
bindliche Jahreszahlen fiir einzelne Phasen sind im Gegensatz zum jugendlichen
Altern nicht sehr hilfreich, und auch kérperliche Verinderungen wiren als Indikato-
ren inaddquat, weil sie individuell verschieden verlaufen. SchlieRlich ist nicht jede
Verinderung geeignet, als Altern oder Alterwerden bezeichnet zu werden. Auch ein
Kind fiihlt sich ,4lter werdend“, ohne dass dies etwas mit dem subjektiven Gefiihl des
Alterns in dem hier genannten Sinne zu tun haben kénnte. Ein Kind macht Entwick-
lungsschritte; da es sich an den Erwachsenen orientiert, ist es froh, nicht mehr zu den
,Kleinen“ zu gehoren (vgl. Stern 1977: 21). Es liegt dem der Wunsch zugrunde, nicht
mehr nur der Pflicht der Entwicklung zu geniigen, sondern endlich das eigene Leben
selbst organisieren und aufbauen zu kénnen oder zu diirfen. Diese Form des Alterns
ist positiv besetzt. Das ,Altern im Alter wird im Gegensatz dazu negativer wahrge-
nommen. Fragt man Menschen nach dem Gefiihl des Alter(n)s oder méchte man wis-
sen, warum sich jemand nun als alt bezeichnet, so sind Antworten einschrinkenden
Charakters wahrscheinlich.’

7  Entsprechende situationsbeschreibende Sitze fangen deshalb hiufig an mit ,,Ich bin zu alt fur...“ oder ,Mir fillt es jetzt
schwer (er) zu ...“. Bereits in Untersuchungen aus den 1930er Jahren wurde auf die Bedeutung kérperlicher Abbauprozesse
fiir subjektive Beschreibungen des eigenen Alterns hingewiesen (vgl. Giese 1928). Siehe dazu auch die Ausfiihrungen zu
Altersbildern in Kapitel 3 und den empirischen Erkenntnissen zu Altersbildern in Kapitel 7.
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Angesichts der eher negativen Beschreibungen des Alterns kénnte man meinen, unse-
re gesamte Existenz wire ein langsames Sterben. Laut de Beauvoir sei vielmehr die
Veridnderung das Gesetz des Lebens und sie kritisiert folgerichtig die Definition des
amerikanischen Gerontologen Lansing,® der von einem ,nachteiligen Ablauf der Zeit*
spricht. ,Nachteilig” kénne nur ein Werturteil implizieren, und Fort- oder Riickschritt
gebe es nur im Verhiltnis zu einem angestrebten Ziel (de Beauvoir 1977: 15). Zwar gibt
es, so de Beauvoir, in Bezug auf Lebenszeit eine grundsitzliche gesellschaftliche Auf-
wertung der Kindheit, doch ist beispielsweise am Begriff der Reife zu erkennen, dass
man einem erwachsenen Menschen den Vorrang vor einem Kind oder einem Jugend-
lichen gibt (ebd.: 18). Ein generelle Zielsetzung in eine Richtung ist a priori nicht fest-
stellbar. Eine Gesellschaft schafft sich erst die Werte, und Begriffe wie ,Verfall“ oder
yhachteilig® erhalten erst im sozialen Kontext einen genaueren Sinn.

Jede/r ist fiir sich das einzige Subjekt und es sind Momente der Verwunderung, wenn
Krankheit, Trennung oder Trauer zum eigenen, zum personlichen Schicksal werden:

Ich erinnere mich noch an mein Erstaunen, als ich zum ersten Mal in meinem Leben
ernstlich krank wurde und mir sagte: , Diese Frau, die man da auf der Bahre transportiert,
bin ich.“ (...) Schon mit 40 Jahren konnte ich es nicht glauben, wenn ich mir, vor einem
Spiegel stehend, sagte: ,,Ich bin 40 Jahre alt.“ Das Kind und der Jugendliche leben wirklich
ihr Alter; all die Verbote und Pflichten, denen sie unterworfen sind, das Benehmen anderer
ihnen gegeniiber, lassen es sie nie vergessen. (...) Das Alter ist besonders schwer zu bewiil-
tigen, weil wir es immer als etwas Fremdes betrachtet haben: Bin ich denn wirklich eine
andere geworden, da ich doch ich selbst blieb? (ebd.: 363)

De Beauvoir deutet damit an, dass Phinomene, die mit der Lebensphase Alter in Ver-
bindung gebracht werden, eine individuelle Auseinandersetzung erfordern und Altern
ein lebenslanger Verinderungsprozess ist.

In einer sehr erfahrungsreichen Darstellung tiber sein Alter(n) berichtet der italieni-
sche Rechtsphilosoph Noberto Bobbio von der gesellschaftlich bedingten konnotativen
Einteilung von jung als positiv und alt als negativ. Soziale Phinomene erhalten eine
positive Beurteilung, weil sie zuvor als jung oder neu bezeichnet wurden bzw. umge-
kehrt: ,Der Ubergang vom Alten zum Neuen ist ein Zeichen des Fortschritts; der vom
Neuen zum Alten ein Zeichen von Riickschritt“ (Bobbio 1999: 56). Altern ist fiir ihn
ein schleichender Prozess, der sich — in seinem Fall — langsam ,einnistet“ (Bobbio).
Bobbio zu einem alten Freund:

»Mit mir geht es bergab, immer weiter bergab.“ Er hat mit leisem Spott erwidert: ,, Das
erzéhlst du mir schon seit zwanzig Jahren.“ Die Wahrheit ist — aber es ist schwierig, das
einem Jiingeren begreiflich zu machen -, daf der Abstieg ins Nirgendwo sehr lange dauert,
liinger als ich jemals gedacht hdtte, und dafd er langsam ist, so langsam, dafs er kaum
wahrnehmbar scheint (ich spiire ihn allerdings durchaus). Der Abstieg ist unaufhaltsam:
du steigst jedes Mal nur eine kleine Stufe herab, aber sobald du den Fufd auf die tiefere

8 Lansing schlug folgende Definition vor: ,Ein fortschreitender nachteiliger, gewshnlich vom Ablauf der Zeit abhingiger
Verinderungsprozess, der nach der Reife eintritt und stets zum Tode fiihrt“ (de Beauvoir 1977: 15).
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Stufe gesetzt hast, weifSt du, dafi du nicht mehr auf die héhere zuriickkehren wirst. Wieviele
es noch sind, weif ich nicht. Uber eines jedoch herrscht kein Zweifel: es werden immer
weniger (ebd.: 42).

Das personliche Abschiednehmen von fritheren Fihigkeiten, dem nur schwer Einhalt
geboten werden kann, wird alternden Menschen immer hiufiger bewusst. Doch wird
Alter(n) in der Gerontologie nicht allein als eine Phase des Riickschritts und der Beein-
trichtigung verstanden, sondern es werden auch die Chancen und Potenziale insbe-
sondere fiir die ,jungen Alten* betont (BMFSF] 2006: 257 ff.). So gilt nach wie vor die
Losung von Paul und Margret Baltes: das Alter(n) hat viele Gesichter (Baltes 1996: 63).
Studien zeigen eine intraindividuelle Variabilitit aufgrund der Verschiedenheit des
Alterns von korperlichen und geistigen Fahigkeiten auf, die eine noch stirker ausge-
prigte interindividuelle Varianz mit sich bringt (Kruse & Rudinger 1997; Kade 2007:

141)).

Altern wird hiufig als negativ dargestellt, weil Prozesse des Alterns mit einem ,, Ablau-
fen der Zeit“ verbunden werden. Die Zeit erhilt auch bei Bobbio eine mafdgebliche
Bedeutung, in zweifacher Hinsicht: zum einen ist es die Begrenztheit des Lebens, die
zunehmend greifbar und stirker wahrgenommen wird, zum anderen kann die
Begrenztheit genutzt werden, um der Einsamkeit entgehen und ihr etwas entgegen-
setzen zu konnen. Die Fahigkeit der Erinnerung an das gelebte Leben erhilt bei dlteren
Menschen einen grofRen Stellenwert. Erinnern wird zu einer identititsstiftenden Kate-
gorie und hilft dabei, rekonstruieren zu kénnen, ,wie [die] Personlichkeit sich in der
ununterbrochenen Reihe aller miteinander verbundenen Taten [im] Leben gebildet
und offenbart hat“ (Bobbio 1999: 67).” Das Altern ist fiir Bobbio ,die Welt, wo du dich
verurteilst, dich freisprichst, dich verdammst, und wo du {(...) versuchen kannst, eine
endgiiltige Bilanz zu ziehen“ (ebd.: 67). Dieser Aspekt der Zeit, die Bilanzierung und
das Erinnern, hat fiir iltere Menschen grofe Bedeutung und findet seine Bestitigung
auch zum Beispiel in der Auswahl von Bildungsveranstaltungen durch iltere Men-
schen, wenn Ficher wie Geschichte, Religion, Psychologie und Philosophie zu den am
meisten nachgefragten Themen werden (Kapitel 4.1.2.). Die Lebens- und Lernge-
schichte des Einzelnen kann durch entsprechende Bildungsmafinahmen und Biogra-
fisierung leichter in einen strukturierten Sinnzusammenhang tiberfithrt und Ereig-
nisse im Lebensverlauf kénnen sinnvoll verdichtet werden (Kade 2007: 471.).

Die Lebensphase Alter(n) ist im Gegensatz zu den Phasen der Jugend und (wenn auch
eingeschrinkt) des mittleren Erwachsenenalters eine Zeit, die immer weniger ,nach
hinten offen ist“; ein Verschieben auf spitere Zeiten ist immer weniger moglich. Die
Konfrontation mit dem Tod erlangt immer 6fter Bedeutung im Alltag des alternden
Menschen. Das fithrt dazu, dass Menschen in dieser Lebensphase auch der Riickschau
aufihr Leben, den kraftspendenden Erinnerungen (s. 0.), den Neuinterpretationen von
Ereignissen, also den Lebensbilanzierungen, eine (nahezu alltigliche) Bedeutung
geben, die Einfluss auf ihr Wohlbefinden nimmt. Bobbio ruft quasi dazu auf sich im

9 Auch verloren geglaubte Gesinge, Gesten und Gesichter konnen wiedergefunden werden und ,helfen dir zu tiberleben
(Bobbio 1999: 67).
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Alter gezielt zu erinnern, um die Schwierigkeiten des Alterns bewiltigen zu kénnen
und die Erinnerungen positiv einzusetzen (Bobbio 1999: 94). Allerdings setzt diese
Strategie voraus, dass die ,zur Verfiigung stehenden“ Erinnerungen auch entspre-
chend positiv gedeutet werden kénnen. Vor allem kritische Lebensereignisse (z. B. Tod
des Partners, Erkrankung oder Pflegebediirftigkeit) sind die mafigeblichen Griinde,
sich die eigene Lebensgeschichte zu vergegenwirtigen. Erinnerungen bieten die Mog-
lichkeit zur Aneignung von Leben im Sinne eines Verstehens und Begreifens. Der
Vergleich verschiedener Erlebnisse und Erfahrungen ermdglicht ein zeitliches Diffe-
renzieren, so dass die Lebensriickschau (als ein sinnproduzierender Vorgang) Veran-
derungen plausibilisiert (Saake 1998: 220£.). Die Bedeutung der Biografie sowie durch
die Lebensphase Alter charakterisierte Themenfelder der nachberuflichen Bildung
werden in den Kapiteln 2.2.2. und 2.2.3. aufgegriffen. In Kapitel 77.3. werden Ziele der
Altenbildung anhand der empirischen Daten ausgewertet.

Alter(n) ist weder nur eine goldene Zeit des Miiigganges noch ein Horrorszenario
fiir Gesellschaft oder Individuum. Altern bedeutet zunehmend auch Gewinn fiir Indi-
viduum und Gesellschaft und es gibt eine reale Chance, dem Alter mehr Stirken zu
geben, es zu einem produktiveren Teil unseres Lebens zu machen, als das heute noch
der Fall ist. Insbesondere die (Lebens-)Erfahrungen und die im Laufe des Lebens
erworbenen Kompetenzen und Ressourcen ermdglichen eine individuelle und gesell-
schaftliche Nutzung von Potenzialen durch iltere Menschen (BMFSF] 2006: 258 ff.),
deren nachberufliche Phase sich durch die steigende Lebenserwartung weiterhin ver-
langert. Inwiefern die Lebensphase Alter von (neuen) sozialen und gesellschaftlichen
Prozessen veridndert und die Situation der ilteren Generation dadurch beeinflusst
wird, soll in den nachfolgenden Kapiteln skizziert werden. Das Kapitel soll dazu bei-
tragen, ein besseres Verstindnis fiir die Herausforderung der nachberuflichen Phase
durch Prozesse des sozialen Wandels zu erhalten und die verdnderte Situation Alterer
in unserer Gesellschaft anhand ausgewihlter gesellschaftlicher Charakteristika zu
beschreiben.

2.1.1 Prozesse sozialen Wandels und die Lebensphase Alter

Zahlreiche Merkmale des sozialen Wandels der letzten Jahrzehnte nehmen Einfluss
auf das Leben ilterer Menschen. Viele der nachfolgend genannten Aspekte sozialen
und gesellschaftlichen Wandels sind uns kaum bewusst als Einflussgréfen fiir die
Gestaltung der Lebensphase Alter und sollen daher kurz erliutert werden.

2.1.1.1 Demografische Entwicklung: das Verhiltnis der Altersgruppen

Das Verhiltnis der Altersgruppen zueinander wird sich dank der steigenden Lebens-
erwartung in den kommenden Jahrzehnten stark zugunsten der idlteren Generationen
entwickeln. Die Enquete-Kommission ,Demografischer Wandel“ des Deutschen Bun-
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destages geht in ihrem Bericht davon aus, dass der Altenquotient von 26,8 (im Jahre
1991) bis 2050 auf 57,3 steigen wird (Deutscher Bundestag 2002: 55 und 66).”° Im Jahr
2050 wird damit nahezu jeder Dritte {iber 64 Jahre alt sein, wobei der Anteil der tiber
65-Jahrigen in 2005 noch ca. 19,3 Prozent betrug (Statistisches Bundesamt 2005).
Betrug der Kinderquotient 1991 noch 29,2, so wird dieser fiir das Jahr 2050 auf 23,7
geschitzt (Deutscher Bundestag 2002: 55 und 66). Die demografische Entwicklung
ist die Folge einer geringeren Geburtenrate auf der einen Seite und einer erhéhten
Lebenserwartung auf der anderen Seite, wobei die gestiegene Lebenserwartung auf
Fortschritte in der Medizin und der Gesundheitsversorgung und —vorsorge sowie all-
gemein bessere Lebensbedingungen zuriickzufiihren ist (Kade 2007: 20 und 26,

Klercq 1997: 84).

Der Einfluss des demografischen Wandels auf sozialpolitisches Handeln ist bislang
noch meist indirekt, weil es sich um keine Einzelfrage, sondern um ein zentrales sozi-
alstrukturelles Phanomen fiir Politik insgesamt handelt:

Demographischer Wandel {(...) ist nicht nur eine institutionentechnische Frage fiir Fach-
leute der Sozialversicherung; er ist aber auch kein libermdchtiger Faktor, der ohne weitere
Uberlegung, gleichsam subjektlos, eine Aufgabe des ,, Projekts Sozialstaat“ erzwiinge. Viel-
mehr gibt es bei der Bewiltigung demographischer Herausforderungen einen ordnungs-
politischen Gestaltungsspielraum, der Wertentscheidungen erforderlich macht. In diesem
Sinne ist demographischer Wandel ,, Politik“ und nicht ,, Sachzwang* (Leisering 1996: 21).

Der Diskurs zum demografischen Wandel ist also eine komplexes und vielfiltiges
Phinomen, das ein Biindel an politischen Maflnahmen notwendig macht bzw.
machen wird — sowohl beziiglich des Verhiltnisses der Altersgruppen zueinander als
auch jenseits dessen. Die Bevolkerungsverschiebungen betreffen jedoch nicht nur die
verschiedenen Altersgruppen, sondern auch ethnische Minderheiten. 2005 hat das
Statistische Bundesamt zum ersten Mal den Anteil der Einwohner mit Migrations-
hintergrund in Deutschland berechnet: 1/5 der Bevolkerung hat demnach einen Migra-
tionshintergrund (im Gegensatz zu den bisherigen Berechnungen des Auslinderan-
teils). Zwar hat diese Bevilkerungsgruppe einen durchschnittlich eher geringen
Bevolkerungsanteil, jedoch steigt die Zahl der dlteren Migrantinnen und Migranten
stetig an (BMFSF] 20006: 233). Allgemein kann die demografische Entwicklung — auch
aufgrund der nachfolgenden sozialen und gesellschaftlichen Aspekte — auf folgende
Losung reduziert werden: ,Wir werden weniger, dlter und bunter (vgl. auch Friebe
2007: 6). Auf die Situation dlterer Migrantinnen und Migranten soll daher auch in den
empirischen Kapiteln eingegangen werden (Kapitel 4.3. und 77.).

2.1.1.2 Beendigung der Erwerbstitigkeit — Beginn der nachberuflichen Phase
Es gibt verschiedene Konzepte und Bedeutungen von Ruhestand oder ,retirement®,
wie es im Englischen genannt wird. Zumeist wird Ruhestand verstanden als eine Pha-

10 Der Altenquotient gibt das Verhiltnis zwischen der Altersgruppe der Rentnern und der der erwerbstitigen Generation
an, also das Verhiltnis der Personen im Alter ab dem vollendeten 65. Lebensjahr bezogen auf die Bevélkerung zwischen
25 und 65.
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se, die mit der Aufgabe einer beruflichen Titigkeit und dem Bezug einer Rente oder
Pension einhergeht. Jedoch gibt es vielfiltige Formen des Ruhestands, der sowohl eine
komplett beendete Erwerbstitigkeit meinen kann als auch eine signifikante Reduktion
der Arbeitsstunden (vgl. Atchley 2007). Eine gesetzliche Altersgrenze wie in Deutsch-
land kann in anderen Lindern, zum Beispiel in den USA, aber nicht immer beobachtet
werden (vgl. Kapitel 5.2.2.).

Die Beendigung der Berufsrolle erfolgt idealerweise mit Erreichen des Renteneintritt-
salters von 65 (bzw. schrittweise zukiinftig fiir jiingere Jahrginge mit 67) Lebensjah-
ren. Fur die allermeisten Erwerbstitigen beginnt die nachberufliche Phase jedoch vor
dem gesetzlichen Rentenalter. 61,7 Jahre betrigt das durchschnittliche Renteneint-
rittsalter im Jahre 2008 (Eurostat 2010). Das Erreichen der nachberuflichen Phase geht
einher mit einer Reduzierung von Sekundir- und Primirgruppenkontakten und
einem Verlust von sozialer Anerkennung und Prestige (Stosberg 1999: 433). Solche
Verluste bestimmen sich u. a. an der Bedeutung, die der Beruf fiir den Einzelnen ein-
genommen hatte (Kade 2007: 49). Wie die Ruhestandsphase den Prozess des Alter-
werdens beeinflusst, hingt aber von den Kompetenzen ab, die in den fritheren Jahren
erlernt worden sind (Stosberg1995: 17 ff.). Alternssoziologische Untersuchungen beto-
nen, dass das allgemein bestehende Lebenslaufregime, welches bislang die Dreiteilung
in Ausbildungs-, Erwerbs- und Ruhestandsphase kennt (Kohli 1985), immer mehr
unter Druck gerit bzw. eine geringere praktische Relevanz aufweist (Kohli & Kiine-
mund 2000: 155). Sicher ist lediglich, dass die , De-Institutionalisierung“ (Kohli) des
Lebensabschnitts Ruhestand, die ein Resultat der Verlingerung des Ruhestandes und
der Vergroflerung der Ruhestandsbevolkerung ist, eine neue und anspruchsvolle Qua-
litdt mit sich bringt: , Er [der Ruhestand, Anmerkung R.L.] entwickelt sich immer mehr
von einer bloflen ,Restzeit’, die es irgendwie zu durchleben gilt, zu einer eigenstindi-
gen Lebensphase, die nach neuen Handlungsprojekten ruft“ (Kohli 1989: 263).

2.1.1.3 Wohnen im Alter

Der Aspekt der verinderten Haushaltsgroflen ist wie der darauf folgende Gesichts-
punkt der Singularisierung im Alter nicht nur durch die steigende Lebenserwartung
eine Facette der ,Herausforderung Alter(n)“, er ist auch ein originidrer Aspekt gesell-
schaftlichen Wandels.

Das Wohnen erlangt im Alter eine grofe Bedeutung. Weil der Aktionsradius reduziert
ist und weil die korperliche und psychische Verfassung iltere Menschen in ihrer Akti-
vitdt einschrinkt und der Ruhestand den werktiglichen Gang zur Arbeit unnétig
macht, wird die Wohnung zum Zentrum des Lebens und zu einer bedeutenden Ein-
flussgréRe fiir das Wohlbefinden im Alter." Die zweifelsohne individualititsorientierte
Entwicklung der Gesellschaft im vergangenen Jahrhundert ist an den veridnderten
Haushaltsgrofien gut erkennbar: Seit 1925 ist ein Anstieg der Ein-Personen-Haushalte
von 6,7 auf 36,1 Prozent zu verzeichnen. Der Anteil der Mehr-Personen-Haushalte

11 Zurspeziellen Bedeutung der Wohnqualitit, der Wohnformen (auch in Altenheimen) und der besonderen Wohnsituation
ilterer Migranten siehe Backes & Clemens 2003: 230 ff.
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(fiinf und mehr Personen), welchen eine integrative Bedeutung fiir dltere Generatio-
nen beigemessen werden kann, sank indessen von 33,4 auf 3,7 Prozent. Die durch-
schnittliche Anzahl an Personen je Haushalt sank von 3,98 auf 2,077 Personen (Statis-

tisches Bundesamt 2om).
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Abb. 1: Privathaushalte nach HaushaltsgréRe 1925"
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Abb. 2: Privathaushalte nach Haushaltsgrée 2007
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Die Singularisierung &lterer Menschen ist erkennbar am Anteil der weiblichen Ver-
witweten bzw. alleinwohnenden ilteren Menschen. 25 Prozent der Minner und 66
Prozent der Frauen iiber 74 Jahre leben in Einpersonenhaushalten (Backes & Clemens
2003: 69). Mit zunehmendem Alter wird das Alleinleben also immer wahrscheinli-
cher: 64,9 Prozent der tiber 85-Jihrigen leben allein (eigene Berechnung mit Mikro-

zensus 2007, vgl. Anhang B).

12 Die Daten der Abbildung 1 beziehen sich auf das Dt. Reich zum Zeitpunkt 16.6.1925. Der Abbildung 2 liegen die Daten
der Bundesrepublik Deutschland des Jahres 2007 zugrunde (siehe Statistisches Bundesamt 2017).
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In Anbetracht altersbedingter Erscheinungen wie physischer Einschrinkungen und
der Abnahme sozialer Kontakte ist der hdufige Ein-Personen-Haushalt eine weit ver-
breitete Rahmenbedingung, die das Altern in heutiger Zeit in grundsétzlicher Art prigt
und Einfluss auf die Freizeitgestaltung alterer Menschen nimmt. Auch wenn das
Zusammenwohnen mit mehreren Generationen politisch zunehmend gewiinscht
wird (Stichwort: Mehrgenerationenhiuser), so ist doch das Zusammenleben mit den
jungeren Generationen der eigenen Familie zur Seltenheit und die Singularisierung
bzw. das Alleinleben in einem Haushalt vor allem bei der ilteren Generation zur
dominierenden Lebensform geworden (vgl. auch Kade 2007: 27).

Auch die Grofle des Wohnortes ist ein Aspekt fiir die Gestaltung der nachberuflichen
Phase. So entscheidet die Grofle des Wohnortes auch dariiber, ob Bildungsangebote
am eigenen Wohnort vorgefunden werden kénnen oder nicht (Kapitel 4.3. sowie Kade
2007: 34 f.) Die Wahrscheinlichkeit fiir eine Bildungsteilnahme erhoht sich mit zuneh-
mender Wohnortgrofle (vgl. Kapitel 4.2.3). Studien ergaben iiberdies, dass Schliissel-
personen oder -einrichtungen auf dem Land eine grofse Bedeutung zukommt. Das
heif’t, dass beispielsweise der Pfarrer oder eine bekannte Bildungseinrichtung vor Ort
die dlteren Menschen dazu veranlassen, an dem Bildungsangebot teilzunehmen oder
eben nicht (vgl. auch Kapitel 4.3.5.). Auch die Frage, ob jemand zugereist oder in dem
Dorf etc. geboren ist, hat auf die Bildungsteilnahme Einfluss — Erstere haben 6fter an
Bildungsangeboten teilgenommen (vgl. Kade 2007: 36). Bei den obigen Merkmalen
(Wohnortgrofle, Alleinleben, Migration) handelt es sich um Phinomene der Bildungs-
beteiligung, die quantitative Untersuchungen in ihrer Erklirungskraft meist tiberfor-
dern. Jedoch weisen sie eine hohe Relevanz fiir die Bewertung der Strukturen in den
nachfolgenden Kapiteln auf (vgl. Kapitel 4.3.).

2.1.1.4 Singularisierung und Feminisierung im Alter

Die oben beschriebenen Wohnformen im Alter weisen auf die Ursache einer allge-
meinen Singularisierung im hoheren Lebensalter hin. Das Alleinleben, die fehlende
Integration in die (Kern-)Familie und die héhere Lebenserwartung bei der weiblichen
Bevolkerung lassen vor allem Frauen vor der Herausforderung stehen, die Lebens-
phase Alter allein zu bewiltigen bzw. zu gestalten (vgl. auch Hopflinger 1994). Die
folgende Abbildung nimmt einige Charakteristika sozialen Wandels, die nachfolgend
noch ausfiihrlicher erliutert werden, vorweg und verdeutlicht vor allem den stark
ansteigenden Anteil an Verwitweten an der Bevolkerung ab 6o Lebensjahren (Abb. 3).

Abbildung 3 zeigt die Verinderungen beim Familienstand. Sind die ,jungen Alten“
noch in der iiberwiegenden Mehrzahl verheiratet oder in Partnerschaftlebend, so steigt
mit dem Alter der Grad der Verwitwung stark an. Insbesondere die Situation von
Frauen verschirft sich mit zunehmendem Alter: Lebten 1995 noch 68,9 Prozent der
6o- bis 65-jahrigen Frauen (und 84,8 Prozent der gleichaltrigen Méinner) in einer
Partnerschaft, so sinkt die Zahl der in Partnerschaft lebenden Frauen im Alter von 775
bis 8o Jahren auf 26,1 Prozent (und 77,1 Prozent der gleichaltrigen Manner) (Kade
2007: 28).
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Abb. 3: Singularisierung im Alter (nach Schulz 2006)

Das Alleinwohnen im Alter geht hidufig einher mit relativ schlechter Gesundheit und
einem unterdurchschnittlichen sozialen Netzwerk, auch wenn insgesamt die ilteren
Menschen ,recht gut in Netzwerke familidrer Beziehungen und in Kontakte zu Freun-
den und Bekannten eingebunden“ (ebd.: 29) sind. Die Kontakthidufigkeit nimmt
zudem mit dem Alter ab, wenngleich lediglich jeder zehnte Mensch iiber 60 Jahren
nur selten tiber soziale Kontakt verfiigt (fiir Details siehe ebd.: 30).

Hiufig hort man angesichts der sozialen Integration ilterer und hochaltriger Men-
schen die Aussage, dass ,frither alles besser war“, die Oma den Enkeln Geschichten
vorgelesen hat und als selbstverstindlicher Teil der (Grof3-)Familie auch sozial integ-
riert war. Um diese ,Thesen“ alternssoziologisch einordnen zu kénnen, sollen kurz
zwei kontrire Perspektiven dargestellt werden. Zum einen sei auf den ,kulturpessi-
mistisch-sozialromantischen“ Standpunkt verwiesen, wonach durch geinderte
Arbeitsbedingungen und andere verwandte Phinomene eine anonymere Gesellschaft
entstanden sei und frithere feste Bindungen der Familien-, Verwandtschafts- und
Nachbarschaftssysteme nun weitestgehend gelockert seien. Soziale Integration in
Netzwerken ,primdrer Affiliation” (=Gesellung) sei unméglich und Einsambkeit und
Isolation im Alter dadurch eine logische Folge (Stosberg 1999).

Zum anderen wird der ,optimistischere” Standpunkt ins Feld gefiihrt, der die Tendenz
zu freiwilligen Bindungen betont, welche die familialen Beziehungen erginzen, und
der damit Wert auf die bewussten und geplanten Entfaltungsmdéglichkeiten bei der
Gestaltung sozialer Netzwerke legt: ,Die Primirbeziehungen tendieren nach dieser
Auffassung vielmehr dazu, lose verbundene, riumlich und sozial disperse sowie
weiterverzweigte Strukturen zu bilden, die dem einzelnen Individuum Freiheit und
Individualitit versprechen“” (Schenk 1984: 221). Die familialen Beziehungen als Bezie-
hungsformen mit herausragender Vorbildfunktion geraten durch diese Verinderung-

13 Dererste, ,kulturpessimistisch-sozialromantische“ Standpunkt wird wegen der Mobilitit in die Stiddte auch ,,community
question“ genannt.
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en in zentralen Bereichen des menschlichen Lebens unter Druck und werden Gegen-
stand grundsitzlicher Diskussionen.

Statt frithere Verhiltnisse zu romantisieren und einen ,Untergang” anzukiindigen,
gibt es also gleichwohl auch die Méglichkeit, die bewusste Gestaltung der loseren und
auch weniger stabilen Netzwerke in den Mittelpunkt zu stellen. Statt des Zerbrechens
moderner Gesellschaften dndern sich vielmehr die Formen sozialer Integration, und
damit verbinden sich neue Chancen sozialer Integration im Alter iiber die Familie
hinaus.

Als sozialromantisch ist die Vorstellung zu bezeichnen, die ilteren Generationen hit-
ten einen Platz ,im Schofle der Familie“ gehabt, seien umgeben gewesen von mehre-
ren Generationen und hitten dadurch in gesicherten Verhiltnissen gelebt (Fooken
1997: 7, Stosberg 1999: 434 f.). Eine realistische Betrachtung der Situation ilterer
Menschen auch in vergangenen Jahrhunderten beugt dem verhingnisvollen Fehl-
schluss vor, dass die gegenwirtigen Probleme ilterer Menschen als ginzlich neuartig
zu bewerten seien und deshalb lediglich die grofifamilidren Verhiltnisse fritherer
Jahrhunderte einen Ausweg boten (vgl. Rosenbaum 1982: 48). Die soziale Integration
ilterer Menschen war schon immer eine Herausforderung, frither wie heute. Jedoch
geht die Lebensphase Alterer — bedingt durch Prozesse wie die Herausbildung der
Zwei-Generationen-Kernfamilie sowie separierender Wohnformen - stirker einher
mit einerseits mehr sozialer und individueller Freiheit und andererseits mehr Risiken
fiir die soziale Integration. Ergebnisse alternssoziologischer Forschung sowie die oben
genannten Prozesse des sozialen Wandels unterstreichen daher die Notwendigkeit,
den Ruhestand selbstbestimmt zu gestalten und der Pflege des sozialen Netzwerkes
Bedeutung im alltiglichen Miteinander zu verschaffen. Der Teilnahme an Bildungs-
angeboten kommt hierbei eine besondere Bedeutung auch in Bezug auf die soziale
Integration ilterer Menschen zu. Im Ubrigen wird die Altenbildung der Zukunft ins-
besondere mit einem hohen Frauenanteil rechnen miissen (vgl. ebd.: 29), wie nach-
folgend kurz erldutert werden soll.

59 Prozent der Menschen iiber 65 Jahre sind Frauen (Mikrozensus 2007, Anhang B).
Neben der fur Deutschland relevanten Ursache, dass die minnliche (heute hochaltrige)
Bevolkerung im Zweiten Weltkrieg tiberdurchschnittlich dezimiert wurde, ist vor
allem die hohere Lebenserwartung bei Frauen als Grund dafiir zu sehen, dass im
hoheren Erwachsenenalter der Anteil der Frauen iiberproportional hoch ist (Kade
2007: 27).

Sowohl Pflegende als auch Pflegebediirftige, Heimbewohner als auch allein Lebende
sind {iberwiegend weiblich (Abb. 4), weshalb in den als prekir zu bezeichnenden
Lebensverhiltnissen ein iiberproportionaler Anteil von Frauen zu verzeichnen ist.

Die Bildungsbeteiligung von Frauen ist weiblich geprigt. Nach Kade sind zwei Drittel
der Bildungsteilnehmerinnen und Bildungsteilnehmer weiblich (Kade 2007: 18).
Andere Studien zum Bildungsverhalten im Alter bleiben zum Teil unter diesem Anteil
(vgl. Kohli & Kiinemund 2000: 160; Stiehr et al. 2010:326). Die Analysen der Mikro-
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zensusdaten im Rahmen dieser Arbeit geben Kade insofern Recht, als dass absolut (in
Fillen) natiirlich mehr Frauen als Minner an Bildungsveranstaltungen teilnehmen,
jedoch sind die prozentualen Teilnahmequoten bei Frauen insgesamt kaum grofer
(vgl. Kapitel 4.3. und Anhang B).

Bevélkerung 65+

Bevélkerung 80+

Pflegebediirftige 65+
Pflegebediirftige 80+ 19,0
Pflegebediirftige in Heimen , 21,1
Pflegende Angehérige ! 20,0
Demenzkranke
Alleinlebende 65+ 19,1

unter Armutsschwelle o m Frauenanteil
lebende 80+ ’ B Minneranteil

0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Abb. 4: Alter ist weiblich (aus Schulz 2006)

2.1.1.5 Familiale Kennzeichen sozialen und gesellschaftlichen Wandels

Die familiensoziologische Diskussion der letzten Jahrzehnte war gepriagt von den Dar-
stellungen des Funktionswandels der Familie. Danach kommen der Familie durch die
permanente Teilung der sozialen Arbeit urspriinglich ,zugewiesene“ Aufgaben (wie
das Versorgen ilterer Generationen) abhanden (vgl. Vaskovics 2000: 12). Dienstleis-
tende Organisationen im Gesundheits- und Sozialfiirsorgebereich erméglichen eine
Ausgliederung dlterer Menschen aus dem familialen Verband und offenbaren, dass
die Familie nicht mehr die einzig verfiigbare und zentrale Instanz fiir Unterstiitzung
und Fiirsorge ist (vgl. Hareven 1999: 178; Baumgartl 1997 und Peuckert 1996).
Zugleich bleibt zu konstatieren, dass anstelle eines funktionalen Verlusts eher von
einem Wandel familialer Funktionen auszugehen ist (Fooken 1997: 5; Barabas & Erler

1996: 133).
Auswirkungen auf die familiale Stellung der ilteren Generation in der Familie hat der
Wertewandel bei Beziehungen (ihrer Kinder). Liebe und Romantik kommt in Bezie-

hungen — ob eheliche oder nicht-eheliche — eine grofiere Bedeutung zu. Waren Lie-
besheiraten bis zum Ende des 18. Jahrhunderts hiufig sogar eher unerwiinscht (Ussel
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1973: 97), so gehort Liebe heutzutage zu den selbstverstindlichen Voraussetzungen
fiir eine Eheschliefung. Ein zunehmender Stellenwert von Liebe und Romantik, auch
im Vergleich zur Nachkriegszeit in Deutschland, bedeutet eine qualitative Veridnde-
rung im Alltag der Beziehungen bzw. im Alltag der Familie. Die Bedeutung von per-
sonlicher Entfaltung und emanzipatorischer Entwicklung unterstuitzt die Exklusivitit
einer Zweierbeziehung, welche in einer (Klein-)Familie maximal um das eigene Kind
oder die eigenen Kinder erweitert wird (Zwei-Generationen-Kernfamilie). Die Grof-
elterngeneration hat in diesen ,intimeren“ Beziehungen dadurch keinen Platz mehr —
ein Aspekt zunehmender Herausforderung fiir die soziale Integration Alterer (vgl.
Stosberg 1995: 706).

Ein Phinomen der letzten beiden Jahrhunderte, das die Lebenssituation ilterer Men-
schen nachdriicklich prigt, ist die verlingerte Periode der so genannten ,nachelterli-
chen Gefihrtenschaft“. Damit ist die Lebensphase der Miitter (seltener wird die Vater-
schaft diesbeziiglich zum Gegenstand) gemeint, wenn das jiingste Kind 15 Jahre und
ilter ist, also nahezu erwachsen, und die Fiirsorgepflicht fiir das eigene Kind oder die
eigenen Kinder in den Hintergrund riickt. Die steigende Lebenserwartung und die
generell abnehmende Kinderzahl sorgen dafiir, dass sich diese Phase um das Dreifache
verlingert hat (ebd.: 29). Die Konsequenz, die zumindest einen Teil der Miitter betrifft,
veranlasste Sozialwissenschaftler zu einem Vergleich mit der Tierwelt:

Jedenfalls fiir die Generation der jetzt alten Frauen, die aufgrund einer geschlechtsspezifi-
schen Sozialisation (noch) wesentlich auf Haushalt und Kindererziehung ausgerichtet ist,
tritt demnach die (...) Problematik des ,,empty nests“ auf (a.a. O.).

Die erhebliche Verlingerung dieser Phase der nachelterlichen Gefihrtenschaft stellt
die dlteren Generationen vor die Aufgabe, diese Phase zu nutzen und sinnvoll (neu)
zu gestalten (Hopflinger 1994).

Wesentliches Phinomen der Individualisierungsprozesse der letzten Jahrzehnte ist
die abnehmende Kinderzahl — als ein Merkmal verinderter Familienstrukturen." Die
heutige familidre Situation ist stark davon geprigt, dass mehrere Generationen in einer
Familie gleichzeitig vorhanden, demgegentiber aber die einzelnen Generationen ,per-
sonell“ eher schwach vertreten sind. Der bildhafte Ausdruck der ,Bohnenstangen-
Familie“” ist fiir die Umschreibung dieser Situation geprigt worden (Bengtson &
Schiitze 1994: 499). Von dieser Tendenz sind besonders iltere Menschen betroffen,
weil im Alter intrafamilidren Beziehungen eine steigende Bedeutung zukommt (vgl.
Stosberg1995: 23). Zum ersten Mal in der Geschichte der Menschheit leben sieben bis
zehn Generationen gleichzeitig miteinander in der Gesellschaft (vgl. Klercq 1997).
Obige Ausfithrungen werden iiber die interviewférmig erhobenen Untersuchungsbe-
funde in dieser Arbeit aufgegriffen und im Rahmen der Analyse in Kapitel 77 diskutiert
(vgl. Kapitel 7.3. und 8).

14 Zum Geburtenriickgang und den Veranderungen der FamiliengréRe ausfiihrlich: Peuckert (1996): 103 ff.

15 Dieser Begriff stammt aus den USA, die von der ,beanpole family* sprechen, wenn die Familienstruktur einer Bohnen-
stange gleicht —lang und diinn. Dieses Phianomen wird auch ,verticalization of the family system* (Quadagno 1999: 192)
genannt.
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2.1.1.6 Zusammenfassung

Der im vorangegangenen Kapitel aufgezeigte soziale Struktur- und Bedeutungswandel
fithrt in dem dynamischen System Familie von der einstigen Mehrgenerationenfami-
lie hin zur Zwei-Generationen-Familie, vom Groffhaushalt zum Kleinhaushalt, von
der patriarchalischen Familie zur partnerschaftlichen Familie. Die zunehmende
Abhingigkeit Alterer von einer intakten innerfamiliiren Kommunikation (u.a. durch
den Verlust von Sekundirgruppenkontakten infolge des Ruhestands) gefihrdet eine
erfolgreiche soziale Integration ilterer Menschen und deren Wohlbefinden. Diese
Situation wird in der Gerontologie bereits als ein , Dilemma der Kernfamilie“ bezeich-
net (Stosberg 1995: 28ff).

Die angefithrten Tendenzen sozialen Wandels machen deutlich, dass das Alter(n)
weniger eine Phase der Ruhe und des Miiigganges ist als vielmehr ein Lebensab-
schnitt, der viele Herausforderungen bereithilt. Die Lebensphase Alter bezieht sich
aufgrund der gestiegenen Lebenserwartung mittlerweile auf eine Lebensspanne von
ca. 30 Jahren, die automatisch eine Heterogenitit des Alters nach sich zieht. Diese
Heterogenitit resultiert aus den individuellen Biografien, Lebensumstinden, Bil-
dungs- und Erwerbserfahrungen und erworbenen Kenntnissen und Fihigkeiten (Wal-
ter et al. 2006:39). Altere Menschen sehen sich mit Fragen konfrontiert, die sehr
grundsitzlicher Natur und nicht vorhersehbar sind. Aufgrund dieser Unsicherheiten
wird ein Altersbild als immer bedeutsamer dargestellt: Alter als Risiko und Heraus-
forderung (vgl. Femers 2007: 55; Kunow 2005: 26 ff.; Kapitel 8). Aus den genannten
Verinderungen der Lebensphase Alter resultiert zudem eine Gefahr fuir Exklusions-
prozesse fiir die dltere Generation, die gesellschaftlich als zunehmend problematisch
bezeichnet werden miissen und die durch Bildungsprozesse nur sehr bedingt beein-
flusst werden konnen (Friebe 2010: 158 ff.). Aufgrund der sozialpolitischen Brisanz
und der Bedeutung fiir die Erwachsenenbildung wird die Frage der sozialen Integra-
tion Alterer im abschlieRenden Kapitel dieser Arbeit aufgegriffen (vgl. Kapitel 8).

Der skizzierte Wandel der Lebensphase Alter im gesellschaftlichen Modernisierungs-
prozess deutet auch auf eine zunehmende Vitalitit der dlteren Generation hin, die
allerdings mit einer fehlenden Vergesellschaftung einhergeht, zumal die Gesellschaft
mit den zunehmenden Potenzialen heutiger Alterskohorten kaum etwas anzufangen
weil (Kolland & Ahmadi 2010: 24). Auch diese Frage soll am Beispiel der Altenbildung
aufgegriffen und anhand der empirischen Analysen diskutiert werden (vgl. Kapitel 7
und &). Fiir die Beurteilung der Bildungsbeteiligung im Alter sind zudem soziodko-
nomische Merkmale relevant. Auf diese soll nachfolgend eingegangen werden.

2.1.2 Zur soziookonomischen Lage élterer Menschen

Die Bedeutung der sozio6konomischen Situation von ilteren Menschen fiir die Par-
tizipation und Verwertung von Bildungsangeboten ist wissenschaftlich unstreitig
(Papadopoulos 2002: 45). Daher sollen mit dem Bildungsniveau und den Einkom-
mensverhiltnissen Alterer zwei Charakteristiken der soziotkonomischen Situation
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nachfolgend kurz explizit beleuchtet werden, die auch in der empirischen Analyse des
vierten Kapitels besondere Bedeutung erhalten (vgl. Kapitel 4.3.).

2.1.2.1 Verinderte Bildungsniveaus von édlteren Menschen

Wirft man einen Blick auf die schulische und berufliche Qualifikation von iiber Go-
Jihrigen, so fillt einem ein erheblicher Unterschied im Verhiltnis zum Durchschnitt
der Gesamtbevilkerung auf: Vergleichbare Kohorteneffekte wie bei den iiber 64-Jih-
rigen wird es in der Zukunft in Bezug auf die Bildungsabschliisse nicht mehr geben.
So ist der Haupt bzw. Volksschulabschluss bei den iiber 65-Jahrigen mit weitem
Abstand dominierend: 677 Prozent der tiber 64-Jdhrigen verfiigen in 2007 tiber diesen
Schulabschluss (bzw. 67,3 Prozent in 2003). Bei den 55- bis 64-Jdhrigen (nichter-
werbstitigen) Befragten verfiigen in 2007 noch 63,2 Prozent iiber einen Haupt- bzw.
Volkshochschulabschluss (bzw. 63,5 Prozent in 2003). Zum Vergleich sei angemerkt,
dass in der Altersgruppe der tiber 18- bis 54-Jihrigen in 2007 nur 28,4 Prozent (in
2003: 31,4) diesen Schulabschluss genannt haben. Wir werden also in Zukunft stark
verdnderte Bildungsniveaus bei den ilteren Menschen haben. Auch die Zahl der Aka-
demiker und Abiturienten nimmt unter den Alteren zu: Das Abitur haben im Jahre
2007 lediglich 5,1 Prozent der tiber 84-Jihrigen, 6,9 Prozent der tiber 64-Jihrigen,
aber 21,4 Prozent der 18- bis 54-Jihrigen, wobei hier die jiingeren Jahrginge noch auf
hohere Abiturientenraten kommen (eigene Mikrozensusberechnungen 2003 und
2007, Anhang B).

Die dargestellten Unterschiede zwischen den iiber Go-Jihrigen und den 50- bis 59-
Jihrigen machen die Herausforderungen deutlich, denen sich die Erwachsenenbil-
dung in den kommenden Jahren und Jahrzehnten wird stellen miissen. Insbesondere
die Jahrginge 1954 bis 1964, auch ,Babyboomer“ genannt, verfiigen iiber ein hcheres
Bildungsniveau (Schiffer 2010: 368). Der Anteil der ,jungen und alten“ Alten wird
nicht nur generell zunehmen, sondern auch diejenigen mit hoher qualifizierten Bil-
dungsabschliissen werden stirker als bislang Bildungsangebote in der Nacherwerbs-
phase nachfragen (vgl. auch KDA 1996: 11).

Vergleicht man die beruflichen Bildungsabschliisse, so zeigen sich hinsichtlich der
Kohorten noch deutlichere Unterschiede: 32 Prozent der iiber 6o-Jahrigen besitzen
keinen beruflichen Bildungsabschluss. Bei den 50- bis 59-Jihrigen hat sich dieser
Anteil nahezu halbiert und liegt im Jahre 2002 bei 16,5 Prozent. Eine infas-Erhebung
(1999) weist zwar leicht niedrigere Anteile dieser Kohorten aus, die tendenzielle Ent-
wicklung ist jedoch dhnlich den Ergebnissen des Mikrozensus: 18 Prozent der 7o- bis
75-Jdhrigen verfligen demnach iiber keinen Ausbildungsabschluss, hingegen nur 7
Prozent der 50- bis 54-Jdhrigen (Schroder & Gilberg 2005: 45). Diese Daten zur Ent-
wicklung der Bildungsniveaus von dlteren Menschen veranlassen auch die 5. Alten-
berichtskommission dazu, die Entwicklung von ,neuen, anspruchsvolleren Angebo-
ten“ zu fordern, ,die zunehmend stirker individuellen Bildungsbiografien gerecht
werden miissen“ (BMFSF] 2006: m).

Insbesondere Frauen profitieren von dem wachsenden Bildungs- und Ausbildungs-
stand der jiingeren Generationen. Zwar verfiigten die jungen Frauen der 1920er und
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1930er Jahre zu 38 Prozent (gegeniiber 35 Prozent bei den Minnern) iiber einen
Berufsabschluss, jedoch war die Notwendigkeit des raschen monetiren Verdienstes
sowie die Prioritit bei der Kindererziehung so grof3, dass eine berufliche Karriere bei
diesen Frauengenerationen eine Seltenheit war. Jiingere Frauengenerationen, die nun
nach und nach in die nachberufliche Phase kommen, werden zudem eine hohere
Schulbildung aufweisen (Abb. 8 und 9, Kapitel 4.3.2.2. und Anhang B).

2.1.2.2 Einkommenssituation von ilteren Menschen in Deutschland
AbschlieRend zur soziobkonomischen Situation Alterer soll kurz auf die wirtschaftli-
che bzw. soziale Lage der dlteren Generation eingegangen werden. In den Medien wird
in den letzten Jahren hiufig ein so genannter ,,Generationenkrieg” thematisiert. Dabei
wird hiufig in polemischer Art und Weise von den , Alten” berichtet, dass diese gegen-
tiber den jiingeren Generationen immer reicher werden wiirden. Insgesamt kann aber
festgestellt werden, dass das Armutsrisiko der dlteren Generation konstant bleibt und
die Armutsgefihrdungsquote mit 15 Prozent in 2007 dem Durchschnitt entspricht
(Deckl 2010: 78). Jedoch unterbleibt bei der Diskussion um die Einkommenslage der
ilteren Generation regelmiflig eine differenziertere Betrachtung der Einkommens-
verhiltnisse (innerhalb der ilteren Generation). Aufgrund der Vielfalt der Einkom-
mensarten und der Bedeutung der Biografie und des Erwerbsverlaufs fiir das Ein-
kommen im Alter muss mindestens zwischen den Regionen Deutschlands, den
Geschlechtern und den Haushaltsstrukturen unterschieden werden.
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Anteil der Renten der gesetzlichen Rentenversicherung
am Haushaltsbruttoeinkommen
von Ein- und Zweipersonenhaushalten

Ergebnis der Einkommens- und Verbrauchsstichprobe 2003
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Deutschland Fritheres Neue Lander ; Deutschland Friiheres Neue Lander
Bundes- und Bundes- und
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Einpersonenrentnerhaushalte Zweipersonenrentnerhaushalte
W Renten der gesetzlichen Rentenversicherung aus Weitere Einnahmen

eigenem Anspruch und fiir die Hinterbliebene

Abb. 5: Einkommensstruktur der Rentnerinnen und Rentner nach Einkommensarten, Haushaltsstrukturen in
Ost- und Westdeutschland in 2003 (Quelle: Stat. Bundesamt 2007-01-0437)

Die obige Abbildung zeigt die Unterschiede der Einkommenssituation nach Einkom-
mensarten, Haushaltsstrukturen und der Unterscheidung von Ost- und Westdeutsch-
land. Die Abbildung zeigt, dass vor allem Haushalte in Westdeutschland und — etwas
geringer — Zweipersonenhaushalte neben der gesetzlichen Rentenversicherung iiber
weitere Einkommensarten verfiigen (Miinnich 2007: 595). Mittels Vermogen und
sonstiger Transferzahlungen wie betrieblicher Renten erhalten sie ein um ca. ein Vier-
tel hoheres Einkommen im Vergleich zu Rentnern im Osten. Bei Zweipersonenhaus-
halten erreichen Ost-Rentner immerhin zu circa 81 Prozent das Einkommen von West-
Rentnern (BMFSF] 2006: 130).

Oben wurde bereits auf die besondere Situation von Frauen hingewiesen. Viele iltere
Frauen befinden sich in prekiren Lebenssituationen aufgrund relativ geringer Ein-
kommen und des Eintretens von Pflegeereignissen etc. (vgl. Kapitel 2.1.1.4.). Frauen
sind daher einem Armutsrisiko im Vergleich zur ihren minnlichen Altersgenossen
uberproportional im Alter ausgesetzt (Tabelle 13). Die Armutsgefihrdungsquote ist mit
18 Prozent bei den Frauen um 6 Prozentpunkte hoher als bei den Minnern (Deckl
2010: 79). Frauen in Westdeutschland erhalten eine durchschnittliche Rente von 508
Euro und verfiigten damit um knapp ein Drittel weniger als westdeutsche Manner mit
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750 Euro (zum Vergleich: 631 und 700 bei den ostdeutschen Frauen bzw. Minnern).
Nur tiber den Mehrfachbezug (also z. B. Witwenrente und eigene Rente oder Betriebs-
rente) schaffen es die Frauen, sich dem ,Minner-Durchschnitt* anzundhern (Deut-
sche Rentenversicherung 2010). Die Altersrenten und die Witwenrente versorgen
Rentnerinnen also unterdurchschnittlich. Es wird daran deutlich, wie stark sich die
Erwerbsverliufe der Frauen von denen der Minner unterscheiden. Daher wird sich
im Ubrigen auch die Erh6hung des gesetzlichen Renteneintrittsalters auf 67 Jahre fiir
Frauen als problematischer als fiir Minner erweisen, weil es fiir Frauen aufgrund der
bis heute problematischen Vereinbarkeit von Familie und Beruf schwerer ist, eine
beitragspflichtige Erwerbstitigkeit von 45 Jahren zu erzielen, um Abschlige bei der
Rente zu vermeiden. Die Folge sind generell niedrigere Rentenanspriiche bei Minnern
und Frauen und insbesondere fiir kommende Frauengenerationen ein hoheres
Armutsrisiko im Alter. Dieser sozio6konomische Hintergrund zukiinftiger Altenge-
nerationen wird die Frage nach sozialer Teilhabe und gesellschaftlicher Inpflichtnah-
me, die in Kapitel 8 aufgeworfen und diskutiert wird, beeinflussen (vgl. Kapitel 5; 7.2.
und §).

Die Bildungsniveaus und die Einkommenssituation ilterer Menschen erginzen die
beschriebenen Merkmale der Herausforderung in der Lebensphase Alter. Dariiber
hinaus sind sie fiir die Bildungspartizipation in der nachberuflichen Bildung von
Bedeutung, weshalb diese beiden Merkmale in den quantitativen Analysen des Kapi-
tels 4 explizit aufgegriffen werden (vgl. Kapitel 4.3. und Anhang B). Nachfolgend wer-
den Besonderheiten des Lernens in der nachberuflichen Phase sowie die Situation von
ilteren Lernenden erdrtert, um Aspekte des Lernens im hoheren Erwachsenenalter
genauer zu betrachten und fiir die kommenden Analysen berticksichtigen zu kénnen.

2.2 Lernen in der nachberuflichen Phase

Altern wird vom Einzelnen hiufig als eine Art schleichender Prozess wahrgenommen,
der durch einen stindigen Abbau von Fihigkeiten geprigt ist (Bobbio 1999: 42). Im
hoheren Alter — mit groflen Unterschieden innerhalb des jungen und hohen Alters —
kommt es weniger auf die Neuentwicklung von Fihigkeiten und Fertigkeiten als auf
den Erhalt vorhandener Kompetenzen an. Doch ist Alter(n) nicht allein eine Phase des
Riuickschritts und der Beeintrichtigung, denn das Alter(n) hat viele Gesichter (Baltes
1996: 63). So wie demenzielle Verinderungen den Begriff des lebenslangen Lernens
im herkommlichen Sinn herausfordern, sind Menschen auch im hohen Alter sehr
yaktiv und auch noch in formelle Formen des Lernens integriert. Ein bunter , Strauf3“
von Strategien und Kompetenzen ermdoglicht dem alternden Menschen, die Heraus-
forderungen des Alter(n)s anzunehmen (Baltes et al. 1984; Kapitel 2.1. und 2.2.2.3.).
Diese sind fiir die nachberufliche Phase auch verstirkt notig. Denn der idltere Mensch
steht zunehmend nicht nur vor altersspezifischen Aufgaben, sondern zum Teil auch
vor grundlegend neuen Erfahrungen, die die Lebensphase Alter mit sich bringt. Hiufig
erschweren fehlende Referenzkategorien, wie z. B. der Umgang mit neuen Medien,
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die Alltagsbewiltigung und das Erlernen neuer Kompetenzen. So kommt es gar dazu,
dass das Alter den ilteren Menschen auch weniger erfahren macht (Opitz 1998). Daher
werden iiber 6o-Jihrige zunehmend damit konfrontiert, die Lebensphase Alter mit
Sinn und Neuem fiillen zu miissen: ,Auch im Ruhestand gilt es also nicht nur zu sein,
sondern auch weiterhin zu werden“ (Baltes 2001: 28)."®

Ausgehend von dem theoretischen Konzept des Lebenslangen Lernens (Kapitel 2.2.1.)
sollen in diesem Kapitel die Bildungspotenziale im hohen Alter inklusive ihrer Chan-
cen und Grenzen Beachtung finden (Kapitel 2.2.2.) sowie die Funktionen und Lern-
felder in der Altenbildung (Kapitel 2.2.3.) vorgestellt und diskutiert werden. Die
Betrachtung des Lernens in der nachberuflichen Phase dient gleichsam der darauf
folgenden quantitativen Analyse von Mikrozensusdaten zur Bildungspartizipation
sowie der qualitativen empirischen Untersuchung iiber den Einfluss von Altersbildern
in der Altenbildung in Deutschland und den USA. Somit sind die nachfolgenden
Kapitel auch die Basis fiir neue Antworten auf die Frage nach der Zukunft der Alten-
bildung vor dem Hintergrund der demografischen Entwicklung.

2.2.1 Lebenslang lernen? Alter(n) im Diskurs des Lebenslangen Lernen

Wie verhilt es sich nun mit den ilteren Menschen und dem Konzept des Lebenslangen
Lernens? Sowohl die Vervielfachung des Wissens in kurzen Abstinden als auch die
Tatsache, dass nach Beendigung des ersten (beruflichen) Bildungsganges durch-
schnittlich noch sechs Jahrzehnte bevorstehen, veranschaulicht, welche Chancen und
Risiken dem Lebenslangen Lernen zukommen. Der Begriff des Lebenslangen Ler-
nens, im Englischen ,lifelong learning®, ,lifelong education oder ,permanent educa-
tion®, ist eher ein diffuser Begriff und trotzdem seit drei Jahrzehnten ein Schlagwort
im Bereich der Politik und im Bildungssektor selbst (Alheit & Dausien 2002: 565; Horr
2001 11; Brodel 2011: 238). Er wird immer mehr zu einem selbstverstindlichen Teil
aktueller Bildungsdiskurse (Wolter 2011). Aus dem Bereich der Weiterbildung von
Erwachsenen ist der Begriff des Lebenslangen Lernens lingst nicht mehr wegzuden-
ken. Wie Lebenslanges Lernen verstanden wird, welche Differenzierung bei der
Beschreibung von Phinomenen (Kirchhéfer 2004) zweckmifiig erscheint und welche
Definition von Lebenslangem Lernen fiir diese Arbeit mit dem Schwerpunkt der nach-
beruflichen Bildung fruchtbar ist, bedarf einer kurzen Erliuterung.

2.2.1.1 Begriff der Bildung in der nachberuflichen Lebensphase

Aufgrund von Thematisierungsanstrengungen von Seiten der Seniorenorganisatio-
nen wird in der Erwachsenenbildung zunehmend auch die Interessenlage der dlteren
und hochaltrigen Menschen beriicksichtigt. Altenbildung, verstanden als Bildung in
der nachberuflichen Phase, wird vorwiegend als Sammelbegriff fiir eine Vielzahl von
Bildungsangeboten im Alter verstanden: ,Man entwickelte eine breite Vielfalt an Kur-
sen fiir Altere mit dem Ziel, daf diese geistig rege, in Bewegung, miindig, am gesell-

16  Beziiglich der Herausforderungen der , Lebensphase Alter” (Backes & Clemens 2003) siehe Stosberg (1995, 1999) und
Peuckert (1996).
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schaftlichen Leben partizipierend und aktiv vital bleiben. Dieses Gesamtangebot wur-
de Altenbildung genannt“ (Klercq 1997: 84).

Die Wissensexplosion der letzten Jahrhunderte macht eine allumfassende (Allge-
mein-) Bildung illusionir und die Vorstellung des ,fertigen“ Menschen gehort mehr
und mehr der Vergangenheit an (Sommer et al. 2004:15). Johann AmosComenius,
Philosoph und Padagoge, hat bereits im 17. Jahrhundert das Alter als eine Phase des
Lebens und der Entwicklung gesehen und Bildung nicht als etwas Abschlieflbares und
eher als einen lebenslangen Prozess verstanden (Kalbermatten 2004: 18). Dem Kon-
zept des Lebenslangen Lernens ist eine Lebenszeitperspektive inhirent. Es ist geprigt
von einer prinzipiellen Unabschlieflbarkeit von Lern- und Bildungsprozessen. Zu
beobachten ist, dass Lebenslanges Lernen in den letzten Jahrzehnten steigende Auf-
merksamkeit erfahren hat und folgerichtig in vielen bildungs- und seniorenpolitischen
Programmen eingefordert wird (BMBF 2004, EU 2000). Auch fiir die Autoren Wies-
ner & Wolter gilt es, lerntheoretische Bedeutungserweiterungen des Konzepts des
Lebenslangen Lernens aufzugreifen und Differenzierungen beziiglich der Lebens-
phasen weiterzuentwickeln (Wiesner & Wolter 2005: 21ft.). Zunehmend wird das Alter
zu einer Lebensphase mit Aktivititsriumen fiir das Lernen und die Entwicklung von
Kompetenzen (Brodel 201: 235). Der gesamte Lebenslauf bis zur Sterbebegleitung
wird zum potenziellen Gegenstand pidagogischer Arbeit (Nittel 2009: 104). Aus der
gerontologischen Perspektive heraus wurde das Lebenslange Lernen wiederum eher
verkiirzt thematisiert und primir — wie auch in der Bildungsforschung iiblich — eher
als Fortsetzung der Erwerbsarbeit bzw. zur Sicherung der Erwerbsarbeit von ilteren
Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern verstanden (Koster 2005: 98). Doch gibt es
erste Verdnderungen, wenn zum Beispiel der Fiinfte Altenbericht der Bundesregie-
rung die Bedeutung der nachberuflichen Bildung explizit aufnimmt und entsprechen-
de Forderungen verfasst (s. u.). Auch neuere Studien zu Bildung im Alter bzw. in der
nachberuflichen Phase wurden in den letzten Jahren veréffentlicht, die ausdriicklich
(auch) iltere Menschen nach dem Erwerbsleben in den Mittelpunkt ihres wissen-
schaftlichen Interesses stellen (vgl. Kapitel 4.2.3.).

Insbesondere die Bildungsaktivititen der dlteren Menschen unterstreichen, dass Ler-
nen in der Nacherwerbsphase nicht nur tiber den gesamten Lebenslauf erfolgt, son-
dern auch Interdependenzen zwischen der bestehenden Infrastruktur und den Erfor-
dernissen, neues Wissen zu erlernen, bestehen. Zudem ist die Partizipation an
Bildung im Alter vom individuellen Grad der Offenheit fiir neue Erfahrungen und
Kenntnisse abhingig. Bildung im héheren Lebensalter beschrinkt sich nicht auf das
Lernen von abfragbarem Wissen, sondern berticksichtigt explizit auch Fihigkeiten
und Erfahrungen, welche der individuellen und mitunter einfallsreichen Verwendung
von Wissen und Kenntnissen bei neuen Herausforderungen und Aufgaben dienen
(BMFSF]J 2006: 127).

Das Konzept des Lebenslangen Lernens bzw. ein umfassendes Verstindnis von Bil-
dung auch im hoheren Alter beinhaltet die Erweiterung eines althergebrachten Bil-
dungsverstindnisses, welches ein eher formelles Lernen vor allem fiir die Kinder- und
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Jugendphase vorsieht, zu einem Verstindnis von Bildung, das Lernphasen in allen
Lebenssituationen und in jedem Lebensalter beriicksichtigt und grundsitzlich auch
das informelle und non-formale Lernen einschlieit (Alheit & Dausien 2002; Kruse &
Schmitt 2007: 411f.). Das formale und non-formale Lernen, das im Mittelpunkt dieser
Arbeit steht, ist zumeist an institutionelle, pidagogische und organisatorische Zusam-
menhinge gekniipft und in Hinsicht auf Lernziele, Lerninhalte, Ablauf und Bewer-
tung hiufig strukturiert; Zertifikate oder Zeugnisse kénnen in einigen Fillen von den
Nutzerinnen und Nutzern erlangt werden. Non-formales Lernen unterscheidet sich in
der Lernform vom formellen Lernen als auflerhalb des formalen Systems befindlich,
also keine reguliren Bildungsginge umfassend (von Rosenbladt & Bilger 2008: 30;
Manheimer 2007Db). Es bezieht sich vor allem auf das Erfahrungslernen im Kontext
von Erwerbsarbeit, aber auch auf allgemeine Weiterbildungsveranstaltungen wie Kur-
se, Lehrginge oder Vortrige und trennt damit nicht zwischen beruflicher und allgem-
einer Weiterbildung, was in den nachfolgenden Analysen ebenfalls beriicksichtigt wird
(Kapitel 4 und 7). Der so genannte ,intendierte Lernerfolg®, der sowohl dem formellen
als auch dem non-formalen Lernen zugrunde liegt, besteht so nicht beim informellen
Lernen. Ein Aspekt, der zugleich das unterscheidende Charakteristikum fiir diese
Lernform ist: informelles Lernen bezieht sich auf Lernprozesse in Alltagssituationen
und erfolgt auferhalb von Bildungsinstitutionen (Alheit & Dausien 2002: 560).

Informelles Lernen findet in nahezu allen Lebensbereichen statt und bezieht das Ler-
nen durch Prozesse sozialer Interaktion (wie Erfahrungsaustausch) explizit ein. Somit
gehort auch die intergenerationelle Kommunikation zum informellen Lernen, die bei-
spielsweise in Modellprojekten in Bund, Lindern und Gemeinden gelegentlich initi-
iert wird, um den Austausch zwischen den Generationen zu verbessern und zu rea-
listischen Alters- und Jugendbildern zu gelangen. Sowohl zufillige Interaktionen
zwischen Angehorigen von jiingeren Generationen mit Menschen im héheren Lebens-
alter als auch der gezielte Austausch von Expertenwissen bei Mentorenprogrammen
(wie senior expert service oder ,Aktivsenioren®, vgl. SES 2010) kénnen damit zu For-
men des informellen Lernens gezihlt werden. Zwar liegt der Schwerpunkt dieser
Arbeit — wie oben erwihnt — auf dem formellen Lernen, jedoch wird das informelle
Lernen aufgrund der hohen Relevanz dieser Lernform bei Menschen in der nachbe-
ruflichen Phase u.a. in beiden empirischen Teilen beriicksichtigt. Insbesondere Bar-
rieren und Hemmnisse beim non-formalen und informellen Lernen werden sowohl
bei den quantitativen Analysen des Kapitels 4.3. als auch im qualitativen Teil der empi-
rischen Forschung in Kapitel 77 berticksichtigt.

Wie, was und warum gelernt wird, unterscheidet sich in den jeweiligen Lebensphasen
z.T. stark. Neben der Kindes- und Jugendphase, der Phase der Berufsausbildung und
der Erwerbsphase ist die so genannte Nacherwerbsphase eine ebenso relevante Lern-
phase des Lebenslangen Lernens, die auf andere Schwerpunkte hinsichtlich der Lern-
inhalte und Lernziele fokussiert. Steht bei der Kindes- und Jugendphase das formal-
isierte schulische Lernen, in der Berufsausbildung die Vorbereitung auf den Beruf und
die Aneignung spezifischer beruflicher Bildung und in der Erwerbsphase das infor-
melle und non-formale Lernen im Beruf im Mittelpunkt, so entfillt die gezielte Nut-
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zung des Erlernten beim Lernen im héheren Lebensalter und das Fehlen dieser fokus-
sierten Zielrichtungen prigt charakteristisch die Nacherwerbsphase, wodurch auch
die Lernziele zumeist individuell sehr verschieden ausfallen. Aus dem Fiinften Alten-
bericht:

In der Nacherwerbsphase entfillt der unmittelbare Verwertungsdruck, der das Lernen in
der Erwerbsphase und heute zunehmend auch in der Jugend prigt. Es entfillt aber auch
das Lernen in der Arbeit, was allerdings durch neue Formen des Lernens etwa in ehren-
amtlichen Titigkeiten ersetzt werden kann (BMFSFJ 2006: 99).

Ob dltere Menschen an Bildung partizipieren, hingt jedoch stark von der jeweiligen
Situation des Einzelnen und den Lernzielen ab. So setzt z. B. die individuelle gesund-
heitliche Situation den ,neuen Freiheiten“ hdufig unmittelbar sehr enge Grenzen,
womit auch der Erhalt der Gesundheit und der Alltagskompetenz ein allgegenwirtiges
Lernziel in der Altenbildung ist (BMFSF] 2006: 99 ff.; Kapitel 2.2.2.6.). Da der Ver-
wertungsdruck in der nachberuflichen Phase weniger gegeben ist und die ilteren
Menschen relativ frei in der Auswahl der Bildungsangebote sind, kommt der Eigen-
verantwortung in der Altenbildung eine zentrale Bedeutung zu sowie der Fahigkeit,
das Lernen in der nachberuflichen Phase selbstbestimmt zu organisieren und durch-
zufiihren, was einigen ilteren Menschen erhebliche Probleme bereiten kann. Dazu
sollnach der Darstellung der Ergebnisse der empirischen Analysen im abschlieRenden
Kapitel noch ausfiihrlich eingegangen werden (Kapitel 8).

Bereits 19772 hat der Faure-Bericht einen erweiterten Bildungsbegrift definiert, der
sowohl hinsichtlich der Lernziele als auch der Lernphasen grofleren Spielraum lasst:
»The physical, intellectual, emotional and ethical integration of the individual into a
complete man is a broad definition of the fundamental aim for education“ (Faure et
al. 1972:156). Es wird deutlich, dass mit diesem Bildungsbegriff ein ganzheitlicher
Ansatz gewihlt wurde, der sich nicht allein auf die Erwerbsphase fokussiert. Andere
Definitionen des Bildungsbegriffs richten ihren Blick hiufig auf die berufliche Phase
und schlieffen damit mitunter die nachberufliche Phase aus. Auch die Fiinfte Alten-
berichtskommission der Bundesregierung kritisierte diese einseitige Fokussierung,
wenn fr sie die herkdmmlichen Definitionen des Lebenslangen Lernens durch das
besondere

Augenmerk auf die Erwachsenen bis zum Rentenalter ,,erwerbslastig sind, indem sie vor
allem die Berufsorientierung sowie Verwertungs- und Mobilitiitsaspekte betonen. Zudem
sind die Definitionen oft ,normativ®, indem sie Motivationen, Rahmenbedingungen und
Bildungsverhalten unterstellen, die erst noch herzustellen sind (BMFSFJ 2006: 99).

Wie bereits oben erwihnt, wirft die verantwortliche Organisation von Bildung in der
nachberuflichen Phase stets — und moglicherweise stirker als in anderen Lebenspha-
sen — die Frage auf, ob sie in der Verantwortung des Einzelnen liegt oder eine gesell-
schaftliche Aufgabe des Wohlfahrtsstaates ist. Auch die Anwendungsbereiche und
Qualifizierungspotenziale zeigen diese Polaritit auf, seien es die erh6hten Anforde-
rungen an das ehrenamtliche Engagement, die gelegentlich postuliert werden, oder
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die gesundheitlichen Rehabilitations- und Priventionspotenziale, die fiir die Bildung
im Alter von zentraler Bedeutung sind (Gorres & Martin 2004: 464). Diese unter-
schwellige Forderung an die Altenbildung und die Frage nach den Verantwortlichkei-
ten soll daher sowohl in den nachfolgenden Kapiteln als auch im empirischen Teil
dieser Arbeit im Mittelpunkt des Erkenntnisinteresses stehen (vgl. Kapitel 7.2. und 8).

Es wird anhand der genannten Themenbereiche iiberdies deutlich, dass Bildung im
Alter zum einen den im Alter titigen oder aktiven Menschen in den Mittelpunkt stellt,
zum anderen die Interaktion mit der Gesellschaft und anderen Generationen sowie
die personliche Weiterentwicklung des dlteren Menschen betriftt (Kalbermatten 2004:
113). Auch wenn der Erwerb von funktionalem Wissen fiir einige Bildungsteilnehmen-
de nachrangig ist und das Lernen sich iiber einen langen Zeitraum ereignen kann, so
sind Bildungsziele, also der Erwerb von neuem Wissen und neuen Fertigkeiten, vor-
handen und von grofRer Bedeutung fiir die beteiligten Akteure. Auch die Berticksich-
tigung allgemeiner Bildungsziele im Alter wie Selbststindigkeit, ein selbstbestimmtes
Leben im Alltag sowie soziale Partizipation und Unterstiitzung des Einzelnen bei der
Verwirklichung von Freizeitaktivititen sind wesentliche Elemente von Bildung im
Alter (BMFSF] 2006: 98 ff.; Kapitel 77.3.).

Den bisherigen Diskussionsstand zusammenfassend, wird Lebenslanges Lernen in
dieser Arbeit bei einem Schwerpunkt auf dem formellen Lernen als ein Konzept ver-
standen Menschen zu befihigen, eigenstindig mit Hilfe simtlicher Lernformen {iber
ihre gesamte Lebensspanne hinweg zu lernen (vgl. Wiesner & Wolter 2005: 24 f.; Wol-
ter 201). Lebenslanges Lernen setzt auf die individuelle Lernkompetenz aller Men-
schen und zielt zudem auf eine entsprechende generationeniibergreifende Neuaus-
richtung von bildungspolitischen Programmen und betroffenen Institutionen, wobei
die Komplementaritit verschiedener Lernformen (formelle, informelle und non-for-
melle) beriicksichtigt wird. Der Begriff des Lebenslangen Lernens umfasst eine prin-
zipielle Unabschliefbarkeit von Lern- und Bildungsprozessen, die dazu fiihrt, dass
Lernen als Leben erfahren wird und nicht mehr nur als Vorbereitung auf das Leben
zu fassen ist (ebd.: 16£.). Somit beschrinkt sich die Bedeutung der Bildung fiir den
Menschen generell — aber insbesondere auch ab dem mittleren Lebensalter — nicht auf
die Zeit des Erwerbslebens. Lebenslanges Lernen umfasst grundsitzlich alle institu-
tionalisierten Lernprozesse sowie non-formale und informelle Prozesse des Lernens
uiber die Lebensspanne — egal, ob aus personlichen, sozialen oder (nach-)beruflichen
Gruinden initiiert. Die Altenbildung, die das Lernen und die Bildung in der nachbe-
ruflichen Phase mit dlteren Erwachsenen umfasst, gilt als Teil Lebenslangen Lernens
(Brodel 2012). Wie oben bereits angefiihrt, legt diese Untersuchung einen Schwer-
punkt auf die veranstalteten Formen Lebenslangen Lernens, wobei zwischen formel-
len und non-formalen Angeboten bzw. Lernkontexten und -orten unterschieden wer-
den kann (vgl. Bubolz-Lutz 2010: 17 {.; Kapitel 2.2.1.1., 4.3. und 7).
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2.2.2 Lernen in der nachberuflichen Phase — Themenfelder qua Lebensphase?

Bevor auf einige Besonderheiten des Lernens im hoheren Lebensalter eingegangen
wird, muss darauf hingewiesen werden, dass sich Bildung und Lernen auf unter-
schiedliche Bedeutungsfelder beziehen. Mit dem Bildungsbegriff werden eher iiber-
geordnete individuelle und kollektive Bildungsprozesse sowie strukturelle Merkmale
gefasst, die auch in dieser Arbeit gemeint sind, wenn von , Altenbildung“ die Rede ist.
Lernen meint eher die konkrete individuelle aber auch kollektive Titigkeit, die die
jeweilige Person als Hauptakteur in den Mittelpunkt stellt (Alheit & Dausien 2002:
567). Ist im Kapitel 2.2.2. das Lernen fiir den ilteren Menschen gemeint, so wird
ansonsten ein altersgruppeniibergreifender Bildungsbegriff genutzt. Im Folgenden
soll der Frage nachgegangen werden, inwiefern Bildung im Alter (noch) einen Einfluss
bei dlteren Erwachsenen hat. Sind sie iberhaupt noch des Lernens fihig und inwiefern
bedarf es hier einer sozialgruppenspezifischen Differenzierung?

Im Gegensatz zum Lernen in der Kindheit und in der Jugend unterscheidet sich das
Lernen von (ilteren) Erwachsenen insbesondere durch das Moment der Freiheit und
der Selbstbestimmtheit hinsichtlich der Wahl des Lernangebots und der Art des Ler-
nens. Dazu gehort auch, dass eine mogliche Zertifizierung z. B. eines Kurses oder
Lehrgangs eher selten angestrebt wird (Kapitel 4.3.). Insofern kommt dem so genann-
ten selbstgesteuerten, selbstorganisierten und selbstbestimmten Lernen als ein spe-
zielles Konzept des Lernens eine bedeutsame Funktion zu (Malwitz-Schiitte 20006: 8).
Zwar ist der hohe Grad an Selbstbestimmtheit vor allem bei informellen Lernformen
zu finden, jedoch spielt die Fihigkeit des selbstorganisierten Lernens auch im Bereich
des formellen und non-formalen Lernens eine wichtige Rolle. Welche Bedeutung hat
das Lernen — auch in der Beriicksichtigung der Lernbiographie — fiir den Einzelnen?
Wie lernt der dltere Mensch und auf welchen Inhalt und Zweck legt er Wert?

Die Selbstbestimmitheit erlangt im Bereich formellen und non-formalen Lernens vor
allem hinsichtlich der Auswahl von Lernangeboten und der Art und Weise des Lernens
eine hohe Bedeutung. Da keine Pflicht zur Weiterbildung im hoheren Lebensalter
besteht, setzt die Weiterbildung in der nachberuflichen Lebensphase die Fihigkeit zur
Selbstverantwortung und Autonomie voraus bzw. erleichtert diese das Lernen im Alter.
Lernen im Alter fillt leichter, wenn einem das Lernen aus fritheren Lebensphasen
vertraut ist, also lernbiografische Vorerfahrungen bestehen (Opitz 1998; Kapi-
tel 2.2.2.2. und 3.1.2.). Sowohl bei der Wahl des konkreten Lernangebotes als auch bei
der eigenverantwortlichen Lernsteuerung wihrend der Bildungsmafinahmen spielen
die Lernfihigkeit, die Kompetenzen und Ressourcen des Einzelnen eine grofie Rolle.
Nachfolgend sollen deshalb Einflussgroflen fiir die genannten Fihigkeiten ertrtert
und wesentliche Aspekte der Lernpotenziale und der spezifischen Lernfihigkeiten im
hoheren Erwachsenenalter dargestellt werden — aus gerontologischer, entwicklungs-
psychologischer und alternssoziologischer Sicht.
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2.2.2.1 Lernen im Alter aus psychologischer Sicht

Alte leute soll man verschonen, daf sie nicht mit den henden in irem alter arbeiten dorffen,

wie sie in der Jugend haben tun miissen. Aber mit dem kopff soll man sie arbeiten lassen.
Dadurch kénnen sie (...) mit irem rath und weisheit behiilflich sein.

AUs DER CHRISTLICHEN UND NUTZLICHEN ERKLERUNG DER HAUSTAFEL,

AUs DEM JAHR 1584 (KDA 1996: 109)

Mogen die korperlichen Fertigkeiten dlterer Menschen im hoheren Lebensalter auch
stark eingeschrinkt sein, die Fihigkeiten des Kopfes bzw. die Weisheit und die Exper-
tise derlebenserfahrenen Generation kénnen mitunter bemerkenswert sein. Nicht nur
die Empfehlungen aus dem 16. Jahrhundert, auch die neuesten gerontopsychologi-
schen Erkenntnisse weisen hinsichtlich der Gedichtnisleistungen zum Teil sehr
bemerkenswerte — auch optimistische — Befunde aus. Zwar nimmt die generelle Leis-
tungsfihigkeit des Menschen in Bezug auf Fertigkeiten und physische Fahigkeiten
(die vor allem schnelles Reagieren erfordern) mit dem Lebensalter ab. Jedoch kann ein
intellektueller Abbau mit zunehmenden Lebensjahren empirisch nicht belegt werden
(Schaie 1991: 281).Dieser Erkenntnis der 198oer Jahre des amerikanischen Intelligenz-
forschers Schaie liegt eine Unterscheidung zwischen erfahrungsabhingigen und
erfahrungsunabhingigen Intelligenzfaktoren zugrunde. Sie findet ihre Basis in der
dichotomen Gegeniiberstellung von so genannter ,fluider” Intelligenz und , kristalli-
ner* Intelligenz. Studien zur kognitiven Leistungsfihigkeit haben ergeben, dass die
erfahrungs- und wissensgebundenen Fihigkeiten der so genannten ,kristallinen®
Intelligenz, die die erlernte Urteilsfihigkeit und Problemldsestrategien betrifft sowie
auch die damit verbundenen logischen Beziehungen umfasst, nicht vom Lebensalter
abhingig sind. Durch Training kénnen diese Fihigkeiten auch in der Hochaltrigkeit
noch eindrucksvoll verbessert werden. Trainingseffekte (also Gedichtnistraining) bei
ilteren Menschen sind enorm und kénnen die Alterseffekte zum Teil mehr als aus-
gleichen (Nolda 2008: 84). Die Aneignung neuen Wissens hingegen, die so genannte
Jfluide Intelligenz“, die das messbare Resultat des Einflusses biologischer Faktoren
auf die Intelligenzentwicklung meint, ist allerdings im Alter riickliufig, wenngleich
auch hier Trainingseffekte die Einbuflen zumindest abmildern kénnen (KDA 1996:
10; Schaie 1991: 275ft). Insbesondere die Neuorientierung und die Anpassung an
neue Sachverhalte sowie die flexible Kombinationsfihigkeit in neuen Kontexten fallen
ilteren Menschen schwerer, weil zentrale kognitive Funktionen wie rasche Aufnahme
und Bearbeitung von Informationen durch die Abnahme der fluiden Intelligenz beein-
trachtigt sind. Die soziale Erfahrung und {ibungsunabhingige Kompetenzen (kristal-
line Intelligenz) konnen dies hiufig, aber nicht in allen Fillen, ausgleichen (Kade
2007: 44 f.). Hier ist jedoch eine grofRe Varianz innerhalb der Gruppe der ilteren und
hochaltrigen Menschen festzustellen (Staudinger 2003: 68{f.). Die Lernleistungen
sind zudem zum Teil stark abhingig von den eingesetzten Lernmethoden und Lern-
strategien sowie den Lerninhalten (Nolda 2008). Weil ein Umlernen eher selten
erfolgreich ist und neue Lernleistungen auf neuen Gebieten seltener zu beobachten
sind, wird verstindlich, warum Lernbiografien eher homogen verlaufen und iltere
bildungsungewohnte Menschen ihre Lernbiografie — auch durch Eintritt in den Ruhe-
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stand — nur selten ginzlich neu gestalten oder plétzlich an Altenbildung teilnehmen
(ebd.: 46). Die bisherigen Lernmuster bleiben in der Regel erhalten (vgl. auch Kapi-
tel 2.2.5. und 4.3.).

Die kognitive Leistungsfihigkeit dlterer Menschen wird neben den Trainingseffekten
zudem von demografischen, sozialen und psychischen Einflussfaktoren beeinflusst,
die tiber die gesamte Lebensspanne wirken bzw. erworben werden (Schaie 1991
279 {f.). Entsprechende Einflussfaktoren sind zum Beispiel die Fihigkeit der Stress-
bewiltigung, emotionale Kompetenz, das Nutzen sozialer Netzwerke, intelligentes
Verhalten, der Einsatz von Coping-Strategien insbesondere bei und durch krisenhaft
erlebte(n) Lebensereignisse(n) und — sofern noch gegeben — berufliche Zufriedenheit
(was ggf. auch fiir nachberufliche/ehrenamtliche Titigkeitsfelder gilt).

In der Alternsforschung wird zunehmend nicht das kalendarische Alter, sondern das
so genannte funktionale Alter als beeinflussende Grofie des Alters fur das Bildungs-
verhalten und die Lernbereitschaft gesehen (Lehr 2007: 76ff). Das funktionale Alter
sieht Alter als ein Ergebnis sozialer Alterungsprozesse und begreift Alter primar als
soziale Kategorie (vgl. auch Kapitel 2.1.). Der Lebensverlauf des Einzelnen wird sub-
jektiv bewusst und unbewusst durch das Individuum mit den vorhandenen sozialen
Ressourcen und Netzwerken und den ebenso subjektiv erlebten Anforderungen gestal-
tet. Neben den subjektiven Kompetenzen, sozialen und kognitiven Fertigkeiten und
Ressourcen werden die individuellen thematischen Strukturierungen des Einzelnen
durch erlebte und objektive Rahmenbedingungen beeinflusst. Hierbei tiben u. a. Bil-
dungsangebote einen zentralen Einfluss aus:

Bildungsangeboten wird dabei grofie Bedeutung sowohl fiir die gedanklich-emotionale
Vorwegnahme (,Antizipation*) von Anforderungen in den verschiedenen Lebensaltern als
auch fiir die bewusste Reflexion eigener Handlungsméglichkeiten in der kognitiv-emotio-
nalen Auseinandersetzung mit aktuell aufiretenden Entwicklungsanforderungen beige-
messen (Kruse 2006a: 3).

Insbesondere auf dem Feld der kognitiven Trainingsmafinahmen gibt es eine Reihe
von Studien, welche die Bedeutung von Bildungsmafinahmen und Trainingseffekten
unterstreichen. Altere Menschen kénnen ihre Leistungsfihigkeit iiber das Training so
deutlich steigern, dass sie auch jiingere Menschen uibertreffen. Zudem kénnen sie
umfangreiche und diffizile Lernstrategien erlernen, die ihnen die Verluste ausgleichen
helfen. Lediglich bei den Leistungsobergrenzen und dem Transfer von trainiertem
Wissen auf andere dhnliche Fahigkeiten scheinen iltere Menschen einen Nachteil
gegeniiber den jiingeren Generationen zu haben (Bellon 2004: 128 ff.).

2.2.2.2 Bedeutung der Biografie fiir das Lernen im Alter

Der bestehende Zusammenhang von sozialer Ungleichheit im Alter und Bildungsbe-
teiligung im Alter verschafft uns Erkenntnisse tiber den besonderen Einfluss der Bio-
grafie auf die Bildungsbeteiligung und das Lernen im Alter. Haben &ltere Menschen
in ihren fritheren Jahren gute Erfahrungen mit Bildungseinrichtungen gemacht und
ein mittleres und hoheres Bildungsniveau erreicht, so sind sie auch im héheren
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Lebensalter leichter fiir Bildungseinrichtungen zu erreichen. Erfolgt die Bildungsteil-
nahme dauerhaft im Verlaufe des Lebens, so wirkt sich diese biografische Kontinuitit
auch auf die Lernleistung im Alter aus — sowohl negativ als auch positiv: Gedichtnis-
leistungen und Intelligenz korrespondieren mit dem im Laufe des Lebens erreichten
Bildungsniveau, und ein Leistungsverlust im Alter ist — sofern keine spezifischen
Erkrankungen vorliegen — lediglich eine Folge einer ausbleibenden biografischen
Kontinuitit des Lernen und des kognitiven Trainings im hoheren Alter (Opitz 1998).
Die Bildungsinteressen und die nachgefragten Bildungsangebote werden davon beein-
flusst, wie alt ein Mensch ist. Sowohl die Lerngewohnheiten als auch der Nutzen des
Bildungsangebotes erhalten im Alter eine hohere Prioritit und entscheiden iiber die
Wabhl des Bildungsangebotes. ,Altere Menschen halten dann daran fest, was subjektiv
fiir wesentlich und wichtig erachtet wird“ (Opitz 1998: 70).

Erik Erikson (1988) beschreibt die Entwicklung der Personlichkeit und die damit ein-
hergehenden Identititsaufgaben tiber die gesamte Lebensspanne. Die Auseinander-
setzungen mit den jeweiligen lebensalterstypischen Aufgaben und Herausforderun-
gen werden von ihm als notwendige Prozesse fiir die innere Reifung dargestellt. Die
Begrenztheit eigener Entwicklungsmdéglichkeiten ist im mittleren Erwachsenenalter
eine Herausforderung fiir die Personlichkeit, und das Thema des héheren Erwachse-
nenalters (ab 60) wird ,Ich-Integritit versus Verzweiflung“ genannt und zeigt die
Auseinandersetzung mit der eigenen Endlichkeit auf. So tragen u.a. eine positive
Bilanzierung des eigenen Lebens und die Integration der vielfiltigen persénlichen
Erfahrungen zur Uberwindung bzw. Lésung dieser Lebensaufgabe bei (Erikson 1988:
78{f. Lehr 2007: 53; Opitz 1998: 271f). Die Identititsentwicklung ist mit dem
Abschluss der Phase der Adoleszenz also nicht abgeschlossen. Identititsentwicklung
wird als ein lebenslanger, aktiv zu gestaltender, sich in stindiger Dynamik befindender
Prozess hinsichtlich der Auseinandersetzung mit der Umwelt des Einzelnen verstan-
den (Malwitz-Schiitte 2006: 7).

Uber eine biografische Komponente verfiigen auch Altersbilder. Sie werden nicht nur
itber Zuschreibungen von Dritten im Laufe des Lebens eines Menschen geprigt (vgl.
Kapitel 2 und 3), sie kénnen auch durch Biografiearbeit mit dlteren Menschen gezielt
eingesetzt bzw. fiir die Identititsarbeit eines 4lteren Menschen nutzbar gemacht wer-
den. So kann ein positives Selbstbild durch Erzihlen und weniger durch Taten und
Aktivititen vermittelt werden. Hiufig wird fur den ilteren Menschen erst bei der
Lebensriickschau und bei der biografischen Arbeit erkennbar, was ihm wirklich wich-
tig war und was er gern bewahren oder gar weitergeben mochte. Sowohl Biografiearbeit
als auch Bildungsmafnahmen (die natiirlich ebenso explizit biografische Arbeit zum
Ziel haben konnen) konnen mafigeblich zu einer besseren Bewiltigung der o. g. ent-
wicklungspsychologischen Lebensaufgabe beitragen, zumal Bildung im Alter hiufig
auch Identititsarbeitist. Ziele dieser Identititsarbeit sind die Bewiltigung von Lebens-
problemen, die Identitits- und Personlichkeitsentwicklung, das Erleben von Wohlbe-
finden und Lebenszufriedenheit, das Training kognitiver Fahigkeiten und die Weiter-
gabe biografischer Erfahrungen an jlingere Generationen. Nicht zuletzt hilft Bildung
im Alter quasi im Sinne einer Identititsarbeit, die Herstellung und die Sicherung des
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Lebenssinns zu erreichen (Opitz 1998: 55ff.). Die (Lern-)Biografie ist fiir die Selbst-
und Welterkenntnis konstitutiv (Nittel 1991: 88 ff.) Und Identititsarbeit ist hierbei in
einem weiteren Sinne zu verstehen, als Erreichen einer Lebenskohirenz (Keupp
2003).

Auch die Altenbildung wird also als Arbeit an der Identitit verstanden. Hier sollen die
Ressourcen und Potenziale fiir die Zeit bis zum Lebensende entdeckt und genutzt
werden. Denn die Biografie ist kein unabinderliches Schicksal, sondern kann auch in
dieser Lebensphase noch — in bestimmten Grenzen — aktiv gestaltet und verindert
werden. Wichtigstes Ziel auch im Hinblick auf Individualisierung und Modernisie-
rung ist die Erlangung der Fihigkeit der Biographizitit, also der sinnvollen Einarbei-
tung neuer Anforderungen, , Wissensbestinde“ und Erlebnisse in die eigene Biografie
(Hoerning 1991: 26). Dies gilt hinsichtlich der neuen Herausforderungen fiir iltere
Menschen in Gesellschaft und Alltag (Opitz1998: 34 ff.). Denn je mehr sich in Lebens-
bereichen wie dem Erwerbsleben bzw. in nachberuflichen Titigkeitsfeldern, im Haus-
halt oder in der Familie bisherige Beziige der Identitit auflsen, umso mehr wird an
alten Gewohnheiten festgehalten, oft in sehr starren Formen. Hier kann auch Biogra-
fiearbeit ansetzen, neue Herausforderungen und Erfahrungen positiv in die neuen
Lebensbereiche und Identititsbeziige zu integrieren.

Die Berticksichtigung von biographischen Kategorien, Inhalten und Informationen ist
Voraussetzung dafiir, Begriffe wie Lebenslanges Lernen in Hinsicht auf die Lebens-
spanne erfiillen zu kénnen und zugleich die Partizipationsmdglichkeiten von ilteren
Menschen zu realisieren. Die Biografiearbeit kann iiberdies dazu beitragen, verfestigte
subjektive aber auch gesellschaftliche Altersbilder zu thematisieren und neu zu den-
ken (Opitz 1998: 16 ff.; 70). Biografische Aspekte bei dlteren Menschen in Bildungs-
prozessen sollen in beiden empirischen Analysen aufgegriffen werden (vgl. Kapitel 4
und 7).

2.2.2.3 Kompensationsstrategien Alterer

Altere Menschen neigen — auch in wissenschaftlichen Befragungssituationen — zur
Zufriedenheit bzw. zu entsprechend positiv gedeuteten Formulierungen beziiglich
ihres Wohlbefindens. Zweifelsohne trigt dazu auch das methodische Problem der
sozialen Erwiinschtheit bei. Doch insbesondere der Einsatz von Strategien macht es
ilteren Menschen moglich, eine personliche Zufriedenheit zu erreichen. Fiir eine
»Konstruktion von Zufriedenheit als Bewiltigungsstrategie“ (Opitz 1998) machen sie
sich die (in 2.1. beschriebene) Konnotation ,jung = positiv und alt = negativ“ zunutze,
wenn sie eine positive Relativierung durch das Heranziehen negativer Vergleichskri-
terien erreichen. So sind dies Aussagen, die z. B. durch eine Formulierung wie ,im
Vergleich zu ... bin ich ja noch gut dran“ gekennzeichnet sind. Die Vergleiche mit
LSchlimmerem*und das Heranziehen eines ausreichend schlecht ausfallenden Alters-
stereotyps geben die Moglichkeit, das Empfinden einer zufriedenstellenden Situation
— relativ unabhingig von begleitenden Rahmenbedingungen — herzustellen (Freund
& Baltes 2005: 57ff.; Opitz 1998: 60f.). Die Neutralisation oder das Umdeuten von
negativen Gefihrdungen des Alter(n)s mittels eines Vergleichs mit negativeren Ver-
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hiltnissen erméglichen die Erhaltung eines stabilen persénlichen Gleichgewichts
(ebd.: 61).

Ein relativ geringes Anspruchsniveau ist ebenso eine ,Strategie®, die das Wohlbefin-
den Alterer quasi iiber eine positive Umdeutung stabilisieren kann. Da Alternativen
hinsichtlich der Situation ilterer Menschen (auch durch die in 2.2. skizzierten verin-
derten gesellschaftlichen Verhiltnisse) nicht ohne Weiteres bestehen, ist diese Strate-
gie sowie eine hohe Zufriedenheit sogar notwendig. ,U.U. erfiillt sie [die genannte
Strategie, Anmerkung R.L.] die Funktion, die Stabilitit des persénlichen Gleichge-
wichts zu garantieren“ (Everwien 1992: 255). Da sich generell, auch in gréfseren Stu-
dien, keine (altersbedingten) Hinweise auf eine Verschlechterung des Wohlbefindens
bei dlteren Menschen ergaben, ist es wahrscheinlich, dass protektive Prozesse einen
altersbedingten Verlust an Ressourcen und Fihigkeiten kompensieren oder neutrali-
sieren (vgl. Brandstitter & Rothermund 1998: 228).

Die Handlungsstrategie der , Selektiven Optimierung mit Kompensation“ (SOK) (Bal-
tes et al. 1984) verweist zudem darauf, dass iltere Menschen die gleichen Strategien
wie in fritheren Zeiten verwenden und diese selten aufgeben. Es kommen eher neue
Strategien dazu (vgl. Baltes 1996: 621.). SOK verdeutlicht die Fahigkeit des Selbst und
die unterschiedlichen Méglichkeiten des Verhaltens ilterer Menschen, die erméglicht
werden durch das ,intelligente Handeln im Kontext des tiglichen Lebens und des
gesamten Lebenslaufs“ (M6nks & Knoers 1996: 243). So werden der Umgang mit Ein-
schrinkungen und die Aufrechterhaltung des Wohlbefindens durch die im Laufe des
Lebens erworbenen Kenntnisse und Erfahrungen méglich: ,Erfolg im Alter bedeutet,
moglichst wenig von dem zu erleiden, was im Alter als Negatives und Unerwartetes
auf uns zukommt“ (Baltes 1996: 62).

Ein Mensch im hoheren Lebensalter ist in der Lage, sich zu entwickeln, Kompetenzen
und Erfahrungen auszubauen und neue Strategien fiir die Bewiltigung des Alltags
anzuwenden bzw. herauszuarbeiten. Verluste von Fihigkeiten und Fertigkeiten miis-
sen nicht einfach nur hingenommen werden, sondern es bestehen direkte Einfluss-
méoglichkeiten oder die Moglichkeit, mit Hilfe neuer Kompetenzen in anderen Berei-
chen die Verluste auszugleichen (Bellon 2004:133). Hier gibt es natiirlich Hindernisse
und Problematiken, die sich ergeben, wenn die Person unter den Belastungen, denen
sie sich ausgesetzt fiihlt, leidet, oder wenn sie die Entwicklungspotenziale nicht
erkennt. Daraus entstehen gerontologische Interventionsmdéglichkeiten, die ggf.
ergriffen werden kénnen bzw. sollten. Dem liegt das Verstindnis zugrunde, dass Ver-
halten und Funktionen nicht statisch, sondern plastisch sind und ein Verdnderung-
spotenzial in sich bergen. Insbesondere anhand krisenhafter Lebenssituationen wird
deutlich, dass diese nur allmihlich bewiltigt und zugleich mit einem neuen sich ent-
wickelnden Erfahrungswissen verarbeitet werden konnen (Kruse 1991: 284 ff.). Bil-
dung im Alter kann hier nicht nur ansetzen, wir kénnen bereits feststellen, dass in
Bildungsmafinahmen entsprechende Ereignisse relevant werden und gezielt einge-
setzt werden (vgl. auch Kapitel 77.3.). In verschiedenen gerontopsychologischen Studien
konnte gezeigt werden, dass die lebenslange Plastizitit von Korper und Geist die
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Grundlage fiir die aktive Mitgestaltung bei Prozessen des Alterns bildet (Baltes 1990;
Kruse 200064a; Kapitel 2.2.2.6.). Das Erfahren, das Lernen und die Plastizitit von Erle-
ben und Verhalten in als wichtig erlebten Lebensbereichen erméglichen also die aktive
Gestaltung der Lebensphase Alter, die Zielsetzung und -verfolgung sowie die Bewil-
tigung von Belastungen im Alter. Die Erfahrung, in der Gestaltung des Alltags und bei
der individuellen Entwicklung aktiv werden zu kénnen und sich als Handelnder zu
erleben, gewihrleistet die Stabilitit von Wohlbefinden und Lebensqualitit (Knesebeck
1998: 33 ft.).

Aufgrund der zahlreichen — hier nur kurz skizzierten — Strategien von Menschen im
hoheren Lebensalter wird deutlich, dass diese Ressourcen ilterer Menschen fiir die
Bildung im Alter hochrelevant sind. Die Kompetenzen und Strategien ilterer Men-
schen kénnen in der Altenbildung entdeckt, trainiert und gefordert werden, wodurch
ein selbstbestimmtes Leben im hohen Alter moglich wird bzw. bis ans Lebensende fuir
den Einzelnen oder die Einzelne gelebte Realitit bleiben kann.

2.2.2.4 Altenbildung und soziale Beziehungen ilterer Menschen

Die Bedeutung von sozialen Beziehungen und der gegenseitige Bezug von Mensch zu
Mensch als eine Notwendigkeit sind alltagsweltlich und wissenschaftlich unumstritten
(vgl. Antonucdi et al. 2007; Wagner et al. 1996:303). BildungsmafRnahmen kénnen
dazu beitragen, dass iltere Menschen ihre sozialen Beziehungen sowie ihr gesamtes
soziales Netzwerk aktiv gestalten. Gerade angesichts der Tatsache, dass Menschen in
der hoheren und hohen Lebensphase eher mit dem Verlust von alten Freunden, Part-
nern und Verwandten konfrontiert sind und kaum neue soziale Beziehungen einge-
hen, wird deutlich, dass Bildung im Alter eine Quelle fiir die positive Gestaltung des
eigenen sozialen und freundschaftlichen Netzwerkes sein kann.

Wurde in einigen Theorien zum Alter (z. B. Disengagement-Theorie von Cumming &
Henry 1961) von einer geringen Anzahl sozialer Kontakte auf einen Riickgang der
sozialen Kompetenz im Alter geschlossen und eine Widerspiegelung der fiir das Alter
typischen und ungiinstigen sozialen Bedingungen erkannt (vgl. Kruse & Wahl 1999:
333), so wird in spiteren Untersuchungen ein stirkeres Augenmerk auf die Art der
Gestaltung von sozialen Beziehungen gelegt. So hat beispielsweise Carstensen (1993)
in Arbeiten zur Theorie der sozioemotionalen Selektivitit die Aufmerksambkeit auf die
bewusste und aktive Gestaltung von Beziehungen im Alter gelenkt und kommt zu der
Erkenntnis, dltere Menschen richteten ihre Kontakte primir am emotionalen Gewinn
aus, der aus den Interaktionen mit anderen Menschen entstehe. Kontakte, die keinen
emotionalen Hintergrund hitten (und mit anderen Zielen wie Informationsgewinn in
Verbindung gebracht werden), seien fiir idltere Menschen im Gegensatz zu jiingeren
von geringerem Interesse. Die Regulation emotionaler Bediirfnisse gewinne im Alter
also an Bedeutung — auch durch die zeitliche Nihe des Todes: ,I contend that the
emphasis on emotion in old age results from a recognition of the finality of life“ (Cars-
tensen 1993: 243). Carstensens Studien zeigen die hohe Bedeutung der Qualitit von
sozialen Beziehungen von ilteren Menschen. Fiir eine Férderung oder einen Erhalt
des Wohlbefindens ilterer Menschen ist die Qualitit der Beziehungen von gréfiter
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Bedeutung. Somit ist es nicht sehr verwunderlich, dass zwischen der Hiufigkeit der
Kontakte mit Kindern (sowie anderen Familienmitgliedern) und der emotionalen
Befindlichkeit dlterer Menschen kein signifikanter Zusammenhang besteht und das
Moment der Freiwilligkeit einen wichtigen Stellenwert in den sozialen Beziehungen
ilterer Menschen erhilt (Lee & Ishii-Kuntz 1987: 4773ff). Sowohl die Nihe zum Tod als
auch die Bedeutung sozialer Beziechungen werden in der empirischen Analyse zu den
von den Befragten beschriebenen Zielen und Strukturen der Altenbildung aufgegrif-
fen und fur die Untersuchungsfragen eingeordnet (Kapitel 7.2. und 7.3.).

Generell sei darauf hingewiesen, dass neben den oben genannten Selektionsstrategi-
en, denen Priorititensetzungen zugrunde liegen, andere ausgleichende Mafinahmen
ergriffen und soziale Kontakte kompensatorisch genutzt werden. Auch sozialen Bezie-
hungen kommen dabei kompensatorische Funktionen zu (vgl. Lang 1994: 29). Diese
Méglichkeiten der Kompensation von Defiziten sind fiir die Arbeit in der Altenbildung
von hoher Relevanz. Das gemeinsame Lernen bzw. die Aktivititen, die Bildungsange-
bote im Alter mit sich bringen, erleichtern es ilteren Menschen, sich auch neuen
Beziehungen zu widmen. Sowohl der Kontakt zu den Teilnehmerinnen und Teilneh-
mern als auch zur Kursleitung werden als wichtig und férderlich fiir das Wohlbefinden
und das Sozialleben des ilteren Menschen betrachtet (Kalbermatten 2004: 123). Auch
die Berliner Altersstudie verweist ausdriicklich auf die vielfiltigen Strategien des Men-
schen. Sie konnten die Realitit selbstwertsteigernd interpretieren, indem z. B. Ziele
verdndert und Bewertungsmafstibe neu organisiert wiirden (vgl. dazu Smith & Baltes
1996: 238, 245).

Bildung im hoheren Erwachsenenalter kann nicht nur dazu beitragen, vorhandene
soziale Beziehungen zu erhalten und zu pflegen. Bildungsangebote bieten dem ilteren
Menschen die Chance, neue soziale Beziehungen zu schaffen und sein soziales Netz-
werk zu gestalten. Bei der Auswertung der Interviews mit den Expertinnen und Exper-
ten soll auch die Relevanz dieser Aspekte aufgegriffen werden (Kapitel 7).

2.2.2.5 Kontinuitit iiber die Lebensspanne

Da das Individuum mit einer komplex strukturierten Umwelt konfrontiert ist und sich
in einem Gefiige unterschiedlicher Rollen befindet, ist es insbesondere fiir das erwach-
sene Individuum unerlisslich, iiber ein vielfiltiges und wandlungsfihiges Verhaltens-
repertoire zu verfligen. Je nach Situation, ob durch unterschiedliche Interaktionspart-
ner, Bildungsprozesse oder verinderte soziale Verhiltnisse, bedarf es der Wahl
verschiedener Handlungsméglichkeiten, die auch in der Lebensphase Alter tagtiglich
erfolgt. An dieser Stelle erlangt die Erwachsenensozialisation eine zentrale Bedeutung
(Petzold & Petzold 1992: 34). Sie ist als eigenstindig — und nicht als Zusatz zur Kind-
heitssozialisation — zu betrachten, denn insbesondere (stindige) emergente Ereignisse
machen ,eine kontinuierliche Reorganisation und Rekonstruktion des Selbst notwen-
dig (...). Der Einzelne, auch der iltere Mensch, ist also im stindigen Werden begriffen
(ebd.: 35) (vgl. dazu: Cavan 1970; Brim 1966: 14 ff.). Zudem ist der (erwachsene und
iltere) Mensch in der Lage, seine intellektuelle Kompetenz einzusetzen, um alternative
Handlungsoptionen heranzuziehen und einzuschitzen. Der Wunsch des Individu-
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ums nach Kontinuitit und Stabilitit beeinflusst dabei die Wahl der Handlungsmég-
lichkeiten — wie beispielsweise auch die Wahl von Bildungsveranstaltungen. In der
Beriicksichtigung der Gegenwart bestimmt der Wunsch nach Kontinuitit auch das
Neue:

Dieser Glaube an Kontinuitdt oder Konsistenz, bzw. das Streben danach, verlingert sich
auch in die Vergangenheit und Zukunft. Wir erweitern in die Erinnerung und in die
Geschichte zuriick, und gleichermafien suchen wir vorwdrts nach Kontinuitdt in Bezug auf
unsere Handlungsziele (Petzold & Petzold 1992: 37).

Die Gewissheit und das Empfinden von Stabilitit und Kontinuitit von der Vergan-
genheit bis in die Gegenwart konnen auch trotz massiver verinderter Rahmenbedin-
gungen und neuer ,Lebensausrichtungen aufrechterhalten werden. Durch die Fihig-
keit zur Aushandlung von Konzepten und Kategorien und zur Veranderung des Selbst
ist es moglich, das Gefiihl von Kontinuitit zu erhalten (ebd.: 37f.). Eine dhnliche
Annahme liegt der Kontinuititstheorie des Alterns zugrunde. Sie besagt, dass jemand
dann zufrieden altert, wenn er seinen bereits in fritheren Lebensphasen gelebten
Lebensstil weitgehend beibehalten kann (vgl. Backes & Clemens 2003: 132 ff.; Havig-
hurst 1963 sowie Kapitel 2.2.2.5.). Auch bei der Wahl von Bildungsveranstaltungen
legen iltere Menschen Wert auf Bildungsinhalte und -ziele, die bereits in ihrem frii-
heren Leben eine Rolle gespielt haben. Sie fithlen sich kompetenter in Themenfeldern,
in denen sie bereits Expertise erwerben konnten. Diese nutzen zudem dabei, die die
o. g. entwicklungspsychologischen Lebensaufgaben zu bewiltigen (vgl. Kapitel 2.2.2.1.,
4.2. und 7.3.). Weil die Kontinuitit im Lebensverlauf und tiber die gesamte Lebens-
spanne hinweg eine so zentrale Bedeutung einnimmt, wird sie explizit sowohl in der
quantitativen als auch in der qualitativen empirischen Analyse aufgegriffen (Kapitel 4
und 7).

2.2.2.6 Gesundheitliche Situation élterer und hochaltriger Menschen

Die nachberufliche Phase wurde in Bildungspolitik und -forschung bislang nachrangig
aufgegriffen (vgl. dazu Kapitel 4.2.). Diese Erkenntnis ist umso bedeutsamer, als dass
Bildungsprozesse in Bezug auf die Erfolge in Pravention und Gesundheitsfiirsorge
eine hohe Relevanz aufweisen.

Gerontologische Studien verweisen auf die Verschiedenartigkeit des Alterns, die eine
pauschale Bewertung von Alter nicht zuldsst und zudem Unterschiede von Lernen in
verschiedenen Altersgruppen betont (Sternberg 1997: 1034 ff.). Es wird insbesondere
auf den Unterschied von koérperlichen und psychischen Komponenten des Alterns
hingewiesen. Werden kérperliche Defizite ab dem vierten Lebensjahrzehnt beobach-
tet, so weist die geistige Leistungskapazitit, die sich auf Handlungsstrategien, Erfah-
rung, Anpassungsfihigkeit und Wissen bezieht, in Relation zum korperlichen Abbau
der Kapazitit kaum Defizite auf (Baltes 2001; BMFSF] 2006). Wie andere Entwick-
lungsprozesse ist die Phase des Alters geprigt sowohl von Verlusten als auch von
Gewinnen, die mit einer Plastizitit lebenslanger Entwicklung einhergehen (vgl. Baltes
1990; Kapitel 2.2.2.3.). Auch die qualitativen Verdnderungen des Alters tiber die Gene-
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rationen hinweg ist mittlerweile empirisch belegt: Heute 70-Jdhrige sind in einer
gesundheitlichen Verfassung, die vergleichbar mit dem Gesundheitszustand der 65-
Jahrigen vor 30 Jahren ist. Somit steigert sich die Anzahl der gesunden Lebensjahre
um fiinf Jahre in 30 Jahren. Es konnte auch ,gezeigt werden, dass die steigende
Lebenserwartung vor allem mit einem Gewinn an aktiven Jahren einhergeht“ (Kruse
2006a: 2).

Das hohe Alter gilt nur als freudvoll, wenn die gesundheitliche Situation es zuldsst
(Pincus 1982: 29). Doch das hohe Alter so zu optimieren, wie es fiir die "jiingeren
Alten" in den letzten Jahrzehnten zutraf, gilt als schwierig. Der Zeitaufwand fiir das
Lernen erhoht sich stark, die kognitive Unterstiitzung und Ubungen fiir den Erhalt
der Gedichtnisleistung und insbesondere das Erlernen neuer Dinge gestalten sich —
wie in Kapitel 2.2.2.1. erliutert — schwierig und zeitintensiv. Jedoch konnte ein Beitrag
von Bildung insbesondere auf dem Gebiet der Gesundheitsférderung nachgewiesen
werden. Die Kompetenz von ilteren Menschen im Umgang mit Krankheiten und auch
gerade mit altersspezifischen Funktionseinbufsen kann durch gezielte Bildungsmaf-
nahmen erhcht werden (Kruse 20006a: 3 ff.). Dadurch werden gleichsam Perspektiven
fur die Erwachsenen- bzw. Altenbildung sowie die in Kapitel 3 diskutierten gesell-
schaftlichen und individuellen Altersbilder erdffnet, da eine bewusste Gestaltung der
Lebensphase Alter fiir die Menschen greifbarer wird. So geraten Priaventionspotenziale
im Alter verstirktin das Blickfeld von Gerontologie und Altenbildung (Gorres & Martin
2004; Kapitel 2.2.2.6. und 3.3.2.1.).

Die Annahme, Gesundheit sei zunichst eine von soziodkonomischen Faktoren beein-
flusste Kategorie, ist hinsichtlich des eigenstindigen Einflusses von Bildung zu kurz
gegriffen. Zwar ist der Zusammenhang von Bildung und Einkommen bzw. soziodko-
nomischem Status uniibersehbar, jedoch ist der Gesundheitszustand des Einzelnen
nicht nur ein lediglich indirekt beabsichtigter Nebeneftekt von Bildung (Mirowsky &
Ross 1998). Der Bildungsgrad dlterer Menschen hat — fiir die gesamte Lebensspanne
— einen Einfluss auf die Gesundheit. Die Bedeutung der Bildung im Lebensverlauf ist
demnach zentral und bleibt es auch in der nachberuflichen Phase: ,Folgen wir den
Annahmen von Mirowsky und Ross, so kann Bildung sogar als die entscheidende Ein-
flussgrofle von Gesundheit angesehen werden (Kruse 20006a: 5).

Gerontologische und sozialmedizinische Studien weisen darauf hin, dass das Morbi-
ditdts- und Mortalititsrisiko bei dlteren Menschen geringer ist, wenn sie ein héheres
Bildungsniveau erreichen. Unabhingig von verschiedenen anderen Merkmalen wie
Geschlecht, Migrationshintergrund oder Alter weisen iltere Menschen mit niedrigem
Bildungsniveau ein erhohtes Morbidititsrisiko auf und haben haufiger schwerere kor-
perliche Erkrankungen und Behinderungen. Zudem geht ein niedriger Bildungsstand
mit einem grofleren Risiko fir chronische Erkrankungen (wie Herz-Kreislauf-Erkran-
kungen, Schlaganfall, Arthritis, Demenz und Parkinson) einher. Korperliche Erkran-
kungen und Behinderungen treten demnach bei idlteren Menschen mit niedrigem
Bildungshintergrund frither auf, sind zur Zeit der Diagnose auch bereits weiter fort-
geschritten und weisen somit einen hoheren Schweregrad auf (Kruse 2002: 773 ff.).
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Doch spitestens an dieser Stelle miissen wir uns fragen, tiber welchen Aspekt der
Bildung wir reden, wenn wir die gesamte Lebensspanne im Blick haben. Denn ange-
sichts der o.g. Befunde muss darauf hingewiesen werden, dass das Praventionsver-
halten und die Bildungserfahrungen nicht erstim Alter, sondern im gesamten Lebens-
verlauf relevant sind. Je frither die Bildungsteilnahme erfolgt, desto gréfler die
Auswirkungen auf die gesundheitliche Situation des Menschen.

Fiunf Gesundheitsziele konnen aus den Definitionen von Gesundheit, die auf dem
erweiterten Gesundheitsverstindnis der WHO beruhen, abgeleitet werden (nach Kru-
se 20006a: 9):

e Vermeidung von Erkrankungen und Funktionseinbufien,

o Erhaltung der Unabhingigkeit und Selbststindigkeit,

o Erhaltung der aktiven Lebensgestaltung,

o Vermeidung von psychischen Erkrankungen aufgrund von Uberforderung,

o Aufrechterhaltung eines angemessenen Systems der Unterstiitzung.

Diese Gesundheitsziele werden damit auch zu Zielen der Altenbildung, wenn diese
Gesundheitsforderung und Privention zum Gegenstand hat. Wie bereits erwihnt,
machten diese Ziele Mafnahmen und Verhaltensweisen notwendig, die bereits im
frithen Kindesalter beginnen. Jedoch betonen sie auch die Bedeutung von Alltags-
kompetenz und Handlungsfihigkeit im (hohen) Alter. Wir miissen daher die Bildung
fiir das Alter und die Bildung im Alter unterscheiden. Der iiberwiegende Anteil existie-
render Bildungsmafinahmen im Feld der Pravention sind Bildungsangebote fiir das
Alter. Erkrankungen wie Arteriosklerose, Herz-Kreislauf-Erkrankungen, Diabetes mel-
litus Typ II sind so genannte mitalternde Erkrankungen, die ihren Ursprung in frii-
heren Lebensjahren bzw. Lebensphasen haben. Bildungs- und Praventionsmafinah-
men, die erst im hoheren Lebensalter einsetzen, also Bildung im Alter, haben ebenso
positive Auswirkungen auf die Gesundheit, insbesondere auf die Alltagskompetenz
und die Selbstbestimmtheit im hohen Alter. Priventionsmafinahmen im Alter haben
vor allem die akuten Alterserkrankungen bzw. Altersrisiken im Blickfeld ihres Inter-
esses (Kruse 2006a: 6 ff.). Dartiber hinaus kénnen vereinzelt altersgerechte Angebote
der primiren Privention beobachtet werden wie ,Hatha-Yoga fiir Senioren“ oder
Riickenschulen verschiedener Krankenkassen.” Simtlichen PriventionsmafRnahmen
von Wohnberatung, Wohnraumgestaltung tiber priventive Rehabilitation bis hin zu
Gedichtnistraining fiir demenzielle Erkrankte werden positive Effekte sowohl fir das
personliche Wohlbefinden ilterer Menschen als auch fiir die gesamtwirtschaftlichen
Kosten fiir die Allgemeinheit nachgesagt (Gorres & Martin 2004; Kruse 2006a: 10).

Um Priventionspotenziale im Alter nutzen zu konnen und die Lebensqualitit zu f6r-
dern, kommt sowohl der Privention fiir das als auch im Alter grofle Bedeutung zu.
Infolgedessen scheint eine Schliisselstellung fiir Bildungsmafinahmen im Lebensver-
lauf zu bestehen. Gesundheitsférderliches Verhalten bis ins hohe Alter zu vermitteln

17 VdAK-Kurse: http://server.sportzentrum.uni-kiel.de/angebote/Wintersemester_09_10/_yoga_f_r_senioren__krankenkas
sengest_tzt_.html (Stand 10/2010).
AOK: http://www.aok.de/baden-wuerttemberg/die-aok/17601.php (10/2010)
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und die Priventionspotenziale nutzbar zu machen, sind Ziele nachberuflicher Bil-
dung. Da die Bildungspartizipation im Alter eher von gebildeten und sozial besser
gestellten Bevolkerungsgruppen dominiert wird, ist es zudem von groflem Interesse,
Erkenntnisse zu gewinnen, wie (dltere) Menschen aus bildungsfernen und soziodko-
nomisch benachteiligten Schichten sowie Migranten an dieser Entwicklung verstarkt
teilhaben konnen (BMFSF] 2006: 109 ff,; 115 ff. und 124).

2.2.2.7 Trainingseffekte oder: ,Use it or lose it“

Alter istauch heute noch mit abnehmender (kognitiver) Leistungsfihigkeit verbunden.
Die allgemeine Lernkapazitit im Alter ist durchschnittlich geringer als in fritheren
Phasen des Lebens, doch zeigen iltere Menschen auch in neuartigen Situationen ein-
deutig nachweisbare Lernerfolge (BMFSF] 2006: 100).

Wie bereits in Kapitel 2.2.2.1. erldutert, belegen diverse wissenschaftliche Arbeiten,
dass im Lebensverlauf entwickeltes Wissen, erworbene Handlungsstrategien und
Kenntnisse hiufig Einbuflen in Funktionen ausgleichen konnen, obwohl deren Leis-
tungskapazitit eher von basalen neuronalen Prozessen bestimmt ist. Insbesondere in
Bereichen, welche die Verarbeitungsgeschwindigkeit oder das Einstellen auf neue
Situationen und das Arbeitsgedichtnis betreffen, in denen bereits ab dem vierten
Lebensjahrzehnt Alterungsprozesse zu erkennen sind, kénnen letztere durch die im
Lebenslauf erworbenen Wissenssysteme neutralisiert werden. Erfahrungswissen kann
als Vorwissen Defizite im Arbeitsgedichtnis und bei den dazugehdrigen Prozessen
des Vorausdenkens teilweise ausgleichen (BMFSF] 2006: 1001.).

Der Faktor , Training” ist hinsichtlich der Erhaltung bzw. Férderung von Lern- und
Leistungsfihigkeit im hohen Alter in Studien bereits mehrfach unter Beweis gestellt
worden und hat neben dem Erfahrungswissen die zentrale Kompensationsfunktion
fuir altersbedingte Einbufien. Motivationen, Stimulationen oder Lernen mit spezifi-
schem Bezug wirken ausgesprochen positiv auf die Lernfihigkeit des Menschen. Ins-
besondere hinsichtlich der Geschwindigkeit kommt Trainingseffekten eine grofie
Bedeutung zu, da sie einen gréferen Effekt aufweisen als das Alter und altersbedingte
Verluste zum Teil ginzlich aufheben kénnen (BMFSF] 2006: 101). Auch die Bedeu-
tung des Lernstoffes spielt fiir dltere Menschen eine wesentliche Rolle. So sind eine
hohe inhaltliche Spezifizitit und personliche Relevanz notwendige Rahmenbedin-
gungen fiir ein erfolgreiches Trainingsprogramm (Friebe 2007: 12).

Studien, die sich mit der Lernkapazitit von ilteren Arbeitnehmerinnen und Arbeit-
nehmern im Ubergang in die Rente beschiftigen, ergaben, dass das Vorherrschen von
monotonen Titigkeiten im Berufsleben dazu beitragen kann, dass die geistige Flexi-
bilitit zurtickgeht. Dagegen wiesen die Problemlgsefihigkeiten von Menschen, die im
Berufimmer wieder mit neuen Aufgaben und Herausforderungen konfrontiert waren,
auch im Alter keine bedeutsamen Verluste auf, sofern sie (auch) nach Beendigung des
Berufslebens — adiquate, nicht iiberfordernde — neue Aufgaben und Herausforderun-
gen gesucht haben (Rowe & Kahn 1999). Die Fiinfte Altenberichtskommission der
Bundesregierung schlussfolgert, dass ,das Nicht-Abrufen elaborierter Wissenssyste-
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me auf Dauer dazu beitrigt, dass diese zuriickgehen oder ganz verloren gehen®
(BMFSFJ 2000: 101).

Bei den o.g. Themenfeldern mit den Verkniipfungen zur nachberuflichen Bildung
wurde erkennbar, dass die nachberufliche Bildung zahlreiche altersspezifische Aspek-
te mit sich bringt. Die Spezifika dieser Lebensphase beeinflussen insbesondere die
Zielrichtungen nachberuflicher Bildung, die als eine zentrale Untersuchungsfrage
verstanden wurden (vgl. Kapitel 1und 3.4.). Daher soll auf deren Besonderheiten in der
nachberuflichen Bildung nachfolgend ausfiihrlich eingegangen werden, auch weil sie
in die empirischen Analysen des Kapitels 7 explizit aufgenommen wurden.

2.2.3 Ziele und Lernfelder der nachberuflichen Bildung

Ist Bildung fiir dltere Menschen, gar hochaltrige Menschen, wirklich nétig? Was sind
die Ziele der Altenbildung? Mit welchen Absichten wird in der Altenbildung agiert und
was sind die wesentlichen Lernfelder der Altenbildung? Auch im Hinblick auf eine
entsprechende Zielrichtung der durchgefiihrten Experteninterviews soll in den nach-
folgenden Kapiteln auf diese Fragen eingegangen werden.

2.2.3.1 Funktionen und Ziele nachberuflicher Bildung

Wie bereits in der Einleitung und in den vorangegangenen Kapiteln erwihnt, sind die
Zielrichtungen von Weiterbildung fiir Erwachsene in einer Lebensphase, die in
Deutschland jenseits der Erwerbsphase einzuordnen ist, schwer zu fassen und viel-
filtig (Bubolz-Lutz 2007: 12 f.). Die Lernfelder sind bislang kaum strukturiert. Dabei
ist die Frage, welche Ziele in der Altenbildung von Bedeutung sind bzw. vorausgesetzt
werden, wichtig fiir einen piddagogischen Erfolg in der nachberuflichen Bildung als
auch von Interesse fiir die Einordnung im Hinblick auf gesellschaftliche, politische
und bildungswissenschaftliche Fragestellungen, die in Kapitel 7 und 8 diskutiert wer-
den (vgl. auch Schiffter 1999). Die vorangegangen Kapitel haben bereits wesentliche
Zielrichtungen von Altenbildung beschrieben. Es wurde deutlich, dass Kompensati-
onsstrategien fiir die Alltagsbewiltigung im hoheren Alter von Bedeutung sind. Also
ist der Erhalt der Alltagskompetenz als Ziel von Altenbildung daraus ableitbar. Auch
die gesundheitliche Forderung und der Erhalt oder die Férderung der Gedichtnisleis-
tung durch Altenbildung sind wichtige Ziele (vgl. Kapitel 2.2.2.6.).

In der Altenbildung ist ein Ziel prignant und offensichtlich angesichts dessen, dass
Alter(n) mit kérperlichen Einschrinkungen in Verbindung gebracht wird: der Erhalt
von koérperlichen und geistigen Fihigkeiten. Nach dem Motto , Wer rastet, der rostet*
ist dieses Ziel dominierend und allgegenwirtig (Wingchen 2004: 130). Angesichts der
Erlduterungen der vorangegangenen Kapitel ist dieses Motto durchaus verstindlich.
Doch schauen wir genauer hin: Welche Ziele gibt es noch und wie kénnen sie zuein-
ander ins Verhiltnis gesetzt werden?

Bildung ist generell nicht allein auf den gezielten Erwerb von Qualifikationen gerichtet,
sondern das Lernen in der nachberuflichen Phase dient — wie in jeder anderen Lebens-
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phase auch — der Bewiltigung von neuen Situationen im Alltagshandeln. Zwar haben
iltere und hochaltrige Menschen kaum noch berufliche Anforderungen zu meistern,
jedoch stehen auch iltere Menschen jenseits der originir beruflichen Phase immer
wieder vor Situationen, die einer Neuorientierung bediirfen. Denn fritheres Wissen,
schulische und berufliche Erfahrungen verschaffen dem ilter werdenden Menschen
nicht ewig giiltige und funktionierende Handlungsmuster (Malwitz-Schiitte 2000: 2).

Lernprozesse konnen verschiedenste Inhalte und Ziele zum Gegenstand haben. Sie
dienen dem Erwerb von Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompetenzen. Sie dienen der
Entwicklung von Emotionen, individuellen Interessen und Motivationen, den Wert-
vorstellungen und Besonderheiten der jeweiligen Persénlichkeit. Sie zielen auf Potenz-
iale und Kompetenzen im Bereich des sozialen Handelns, der gegenstandsbezogenen
Handlungen, der Kommunikation und der interaktiven Zusammenarbeit von Men-
schen. Insbesondere die Lernprozesse der Weiterbildung im nachberuflichen Titig-
keitsfeld haben die Basiskompetenzen und -orientierungen im Blick. Sie sind gleich-
sam Bestandteile der generellen Lernfihigkeit und der Lernbereitschaft (Achtenhagen
& Lempert 2000: 12). So wurde in der Alternsforschung hinsichtlich der Ziele von
Altenbildung bereits ein eher dichotomes Paar von Zielen terminologisch formuliert:
expressive oder instrumentale Ziele des Lernens im Alter. Das Lernen um seiner selbst
willen wurde als expressiv, das Lernen, das ein bestimmtes Resultat oder ein externes
Ziel zum Inhalt hat, dagegen als instrumentell bezeichnet (Manheimer 2007b: 468).
Das ist eine Moglichkeit der Unterteilung der Ziele, die aber der Vielfalt der Ziele nur
bedingt gerecht wird. In der Regel werden von Bildungsakteuren zudem beide Formen
von Zielen im gleichen Atemzug genannt (vgl. Kapitel 7.3.). Manheimer verweist bei
der Unterteilung der Ziele darauf, dass intellektuelle Stimulation oder Bereicherung
als expressiv zu bezeichnen ist. Es besteht zudem ein flieRender Ubergang zu instru-
mentellen Bildungszielen, wenn es dazu kommt, dass z. B. literarische Kenntnisse
erweitert werden, um eine Reise vorzubereiten oder dafiir Kenntnisse zu sammeln
(Manheimer 2007b). Weitere, aber eher mit dem Schwerpunkt der Sozialarbeit und
Geragogik verbundene Einordnungen von Zielen sind Kategorien, die nach kogniti-
ven, psycho-motorischen, affektiven und sozialen Zielkategorien unterscheiden, die
aber subsumiert werden kénnen unter die nachfolgende Einordnung gemif geron-
tologischer Studien.

Uber die Zielrichtungen von Bildungsangeboten in der nachberuflichen Phase liegen
immer noch eher wenige Ergebnisse aus empirischen Studien vor. Die Motive werden
zumeist entlang biographischer Entwicklungen und gesellschaftlicher Kontexte gese-
hen (Maier 2009: 685). Ein zentrales Motiv des Lernens im hcheren Lebensalter ist
das Interesse an bestimmten Inhalten, Aufgaben oder Problemstellungen — sowohl im
Arbeitsleben als auch in der nachberuflichen Phase (vgl. Achtenhagen & Lempert
2000: 12). Doch ist Bildung im Alter vielfiltiger hinsichtlich der Zielrichtungen, Moti-
vationen und Absichten. Auf der Basis bisheriger Studien zur Altenbildung kénnen
funf zentrale Ziele entnommen werden, die mit den Ergebnissen dieser empirischen
Arbeit abgeglichen und eine Modifizierung erfahren werden und spezifischer als die
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0.g. expressiven und instrumentellen Ziele des Lernens typische Zielkategorien fiir
die Altenbildung sind (vgl. Opitz 1998: 76 sowie Kalbermatten 2004: 115):

o Wissensvermittlung im Sinne einer Differenzierung und Intensivierung biogra-
fisch entwickelter — individueller — Bildungsinteressen

o Hilfe bei der Bewiltigung noch offener Lebensfragen und -situationen bzw. der
entwicklungspsychologischen Lebensaufgabe (vgl. Kapitel 2.2.2.2.) sowie Sinn-
gebung im Alter

o Forderung und Unterstiitzung bei einer selbstbestimmten Lebensgestaltung und
autonomen Lebensfithrung sowie Férderung von kérperlichen und geistigen Fer-
tigkeiten und Ressourcen von ilteren Menschen (z. B. Priventionsangebote oder
Gedichtnistraining)

o Teilhabe an (neuen) gesellschaftlichen Prozessen fiir die Sicherung und Forde-
rung der sozialen Integration Alterer sowie sozialer Netzwerke (z. B. durch inter-
generationale Projekte, gesellschaftspolitische Bildung, Erfahrungsgruppen)

o Unterstiitzung bei der Bewiltigung von konkreten Alltagsproblemen im Alter
(z. B. Erndhrungskurse fiir dltere Menschen oder Sicherheit im Stralenverkehr)

Auch die bereits 1982 von Groombridge analysierten fiinf verschiedenen Funktionen
der Bildung im héheren Alter (Selbstsicherheit und Unabhingigkeit steigern, prakti-
sche und psychologische Probleme besser zu 16sen helfen, neue Aufgabenfelder fur
die Alteren zu erschliefen, Selbsterfahrung und Selbstinterpretation zu stirken und
als individuelle Hilfe fiir Menschen, die nach Erklirung und Lernen streben) kénnen
im Groflen und Ganzen in die oben genannten Ziele integriert werden (Groombridge
1982). Auf drei zentrale Motive zusammengefasst wurden auch Freiheitsmotive (zu
Emanzipations- oder Orientierungszwecken), Gemeinschafts- und Integrationsmotive
und Sicherheits- und Stabilititsmotive herausgestellt (Maier 2009: 685). Doch fiir
diese Arbeit sollen die in Spiegelstrichen genannten Motive als Vergleichskategorien
aufgrund ihrer Differenzierung herangezogen werden. Die Bestindigkeit dieser Ziele
wurde auch durch eine relativ neue Studie zum Bildungsverhalten Alterer untermau-
ert. So werden in der EdAge-Studie von Tippelt die Realisierung von Lebensentwiirfen,
die selbstindige und selbstverantwortliche Bildung und der Erhalt der geistigen und
koérperlichen Autonomie als individuelle Ziele und die soziale Integration und die kul-
turelle und politische Partizipation als {ibergeordnete Zielrichtungen fiir die Bildung
in der nachberuflichen Phase genannt (Tippelt et al. 2009b: 72; Tippelt 2009).

Je nach kalendarischem Alter werden unterschiedliche Bildungsbedarfe postuliert.
Haben so genannte junge Alte ab 55 bis zum Renteneintritt hiufig noch die Kompe-
tenzerhaltung bzw. -erweiterung im Beruf im Blick, so gerit in der nachberuflichen
Phase die Erhaltung und Erweiterung der Alltagskompetenz sowie die Freizeitgestal-
tung stark in den Mittelpunkt. Auch das nachholende Lernen und das Erlernen neuer
Techniken stehen daher bei den bis 75-Jdhrigen, den ,, Hochaltrigen“, hoch im Kurs —
auch deshalb, weil zur Zeit ihrer Ausbildung und Erwerbsphase die freiwillige und
selbstbestimmte Berufswahl im Vergleich zu heute weniger gegeben war und hiufig
das erlernt wurde, was die Eltern wollten. So entdecken Menschen in ihrer nachbe-
ruflichen Phase ihre eigentlichen Interessen bzw. korrigieren ihr Erkenntnisinteresse
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in der Altenbildung auf Themen, die in der Vergangenheit zu kurz kamen (vgl. auch
Kapitel 7.3.).

Insbesondere fiir die ,jiingeren Alten“ relevant bleibt auch ein finanzieller Hinzuver-
dienst fir Menschen in der nachberuflichen Phase notwendig, weil finanzielle Ein-
schrinkungen durch den Eintritt in den Ruhestand in Kauf genommen werden miis-
sen oder die materiellen Ressourcen weiterhin nicht ausreichen. Daher bleiben auch
qualifikatorische Angebote in der nachberuflichen Phase relevant, fiir Tétigkeiten des
Hinzuverdienstes aber auch fiir anspruchsvolle ehrenamtliche Titigkeiten (Friebe
2.007: 20).

Die Erhaltung der Alltagskompetenz und die selbstbestimmte Lebensfithrung sind wie
oben bereits erwihnt fiir dltere Menschen ab 75 Jahren von grofster Bedeutung. Fiir
diese Personengruppe sind zudem altersgerechte Unterstiitzungsangebote und Inhal-
te, Kenntnisse zur Erhaltung der individuellen Aktivitit sowie zu Angeboten der
gesundheitlichen Férderung und des Pflegemarkts sehr relevant. Die aktive Bewilti-
gung des Alltags gewinnt gegeniiber der Freizeitgestaltung in der Weiterbildung fur
iltere Menschen an Bedeutung. Menschen in der nachberuflichen Phase sind daher
eine ,differenzierte Adressatengruppe fiir die Weiterbildung” (a.a.O.). Weiterhin ist
der Erhalt der Gedichtnisleistungen ein bedeutsames Ziel bzw. eine Kategorie, die zu
dem tibergeordneten Ziel des Erhalts der korperlichen Fihigkeiten gehort. Eine infas-
Untersuchung hat ergeben, dass hinsichtlich der am meisten nachgefragten Erwar-
tungen und Zielrichtungen an Bildungsveranstaltungen zu 87 Prozent der Wunsch
geduflert wird, geistige Fihigkeiten zu trainieren (Schréder & Gilberg 2005: u5f.).
Neben den positiven Beitrigen von Bildungsangeboten fiir eine kompetente Bewilti-
gung des Alltags, die auch die Bedienung moderner Elektrogerite einschlief3t, ist auch
der erfolgreiche Umgang mit der Computertechnologie zu nennen. Denn die Teilhabe
an gesellschaftlichen Prozessen, Diskussionen oder der Erhalt wichtiger Informatio-
nen kann hiufig nur noch mit Hilfe einer spezifischen Nutzung des Internets gewihr-
leistet werden. Auch der Austausch mit jiingeren Generationen, die das ,Surfen im
Internet” als eine alltigliche Selbstverstindlichkeit empfinden, kann mit Hilfe von
speziellen Kenntnissen moderner Computerprogramme auf eine breitere Basis
gestellt werden. Altere Menschen konnen mittels Bildung die soziale Integration for-
dern oder sicherstellen und (neue) intergenerationelle Kontakte herstellen, die ihnen
sonst moglicherweise versagt blieben (Kohli & Kiinemund 2000: 156; vgl. auch Kapi-
tel 7.1. und 7.3.).

Nach einer jiingeren Studie zum Bildungsverhalten Alterer (Tippelt et al. 2009b) nen-
nen die meisten Befragten eine grofde Spannbreite an Nutzenerwartungen und Zielen
in der Altenbildung. Viele der in dieser Studie Befragten nannten simitliche Ziele (ebd.:
158). Betonen muss man jedoch, dass die Frage nach den Erwartungen an Bildungs-
veranstaltungen lediglich den Teilnehmern der Studie und keinem Nicht-Teilnehmer
gestellt wurden. Daher kann mit den Nennungen der Befragten nur im geringen Mafie
etwas dartiber gesagt werden, inwiefern mit einer entsprechenden Zielrichtung auch
iltere Menschen gewonnen werden kénnen, die bislang noch nicht an Veranstal-
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tungen der Altenbildung teilgenommen haben. Jedoch soll an dieser Stelle auf die in
Kapitel 4.1.3. erlduterten Barrieren und Angaben zur sozialen Ungleichheit bei der
Bildungsteilnahme hingewiesen werden. Sowohl die Ziele als auch Barrieren lassen
die Heterogenitit der Gruppe der Alteren erkennen. Im Vergleich zu jiingeren Alters-
gruppen war bei der Gruppe der 65- bis 8o-Jihrigen das Ziel, Neues zu lernen und
den Horizont zu erweitern, der meistgenannte Grund, vor allem bei den hohergebil-
deten Alteren. Auch der Kontaktwunsch und der soziale Austausch und ein damit
einhergehend erhohtes Wohlbefinden waren Griinde, die vor allem bei den Altesten
unter den Befragten sehr relevant waren, insbesondere bei den niedriger Gebildeten.
Im Osten Deutschlands scheint bei den ilteren Teilnehmenden auch im Alter das
berufliche Wissen wichtiger zu sein sowie der Erhalt von Zertifikaten, auch wenn mit
40 Prozent der Nennungen hier ein eher schlechter Wert erreicht wird. Weitere sehr
relevante Griinde fiir eine Weiterbildung im Alter waren die personliche Weiterent-
wicklung und der Erwerb neuer technischer Kenntnisse (vgl. ebd.: 156 ff.).

An den obigen Ausfithrungen wird deutlich, dass Bildungsangebote im Alter eine
Vielzahl an Zielen verfolgen kénnen und zum Teil nur schwer voneinander abgrenzbar
sind. Obwohl die Bildungstrager zum Teil sehr unterschiedlich organisiert und finan-
ziert werden, so einigt sie die relativ grofe Bandbreite und Vielfalt an Zielrichtungen
(Kolland 2006: 13). Durch die Zielrichtungen wird die Altenbildung verstiarkt nicht nur
mit individueller Wertschitzung, sondern auch mit gesellschaftlicher Bedeutung und
Relevanz in Verbindung gebracht. Deutlich wird dies auch an impliziten Wirkungs-
effekten von Bildung. So kénnen Bildungsmafinahmen im Alter auch einen positiven
Effekt auf das Freizeitverhalten und das biirgerschaftliche Engagement haben. Geziel-
te Bildungsmafinahmen im hoéheren Lebensalter konnen das Bediirfnis bzw. die
Bereitschaft, ehrenamtlich titig zu werden, férdern. Es wird gar ein ,,optimales Altern“
zum Bildungsziel erklirt (Fernandéz-Ballesteros 2008), was in Kapitel 3.2.2. erneut
aufgegriffen und in Kapitel 8 diskutiert werden wird. Dartiber hinaus kénnen iltere
Menschen, die bereits ehrenamtlich engagiert sind, tiber Bildungsangebote ihre Qua-
lifikationen und Kompetenzen ausbauen und dariiber in die Lage versetzt werden,
u.a. solche ehrenamtlichen Titigkeiten zu tibernehmen, die héhere Anforderungen
erfordern (Kohli & Kiinemund 2000: 156). Angesichts der Tatsache, dass ehrenamtli-
che Titigkeiten in Zukunft generell auch héhere Anforderungen voraussetzen, wird
hier ein entsprechendes Bildungsangebot nahezu zu einer gesellschaftlichen Pflicht-
aufgabe (a.a.0.). Nicht zu unterschitzen ist zudem die allgemeine Bedeutung von
Lernangeboten fiir das personliche Wohlbefinden ilterer Menschen, das hiufig leider
als Nebeneffekt wahrgenommen wird (siehe auch Kapitel 2.2.2.4.).

Weil die Ziele von Bildungsmafdnahmen von grundlegender Bedeutung auch in der
nachberuflichen Bildung sind, soll dieses Themenfeld in der qualitativen empirischen
Analyse explizit bearbeitet werden (vgl. Kapitel 77.3.).
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2.2.3.2 Lernen im Alter aus geragogischer Sicht

Die Bezeichnung Geragogik lisst rasch erkennen, dass es hier um Bildung fiir iltere
Menschen geht und diese im Mittelpunkt des Interesses stehen.” Es geht weniger
darum, dass man mit ilteren Menschen spezifische Methoden anwendet, sondern die
Lerninhalte auf die spezifischen Interessen dlterer Menschen abstimmt (vgl. Kalber-
matten 2004: 113; Bubolz-Lutz 2007). Altere Menschen nehmen i.d. R. freiwillig an
den Bildungsangeboten teil und sind daher meist sehr motiviert und bringen in die
Kurse und Veranstaltungen ihre reichen Erfahrungen und Kenntnisse ein — ein
Aspekt, der bei der didaktischen Einordnung von Bildungsmafinahmen beriicksichtigt
und genutzt werden sollte. Lernen im Alter ist unter anderem gekennzeichnet von den
Prinzipien des US-amerikanischen Pidagogen Knowles, der die Bedeutung selbstge-
steuerten Lernens in den Mittelpunkt gestellt hat. Es ist demnach vor dem Hintergrund
bisheriger subjektiver Lernerfahrungen im Lebensverlauf von der Selbstmotivation
sowie selbstgewihlten Lernstrategien geprigt (vgl. Nolda 2008: 85 ff.). In der Alten-
bildung titige Pddagogen sollten fiir diese typischen Aspekte nachberuflicher Bildung
sensibilisiert und offen sein (Nittel 1991: 26 ff.). Fiir dltere Erwachsene ist zudem der
Bezug zum Lebensalltag beim Lernen sowie dessen Zielrichtung von zentraler Wich-
tigkeit (Kalbermatten 2004: 122). Die Bandbreite geragogischer Lernfelder betriftt
Themen zur — bereits erwihnten — Biografie und Gesundheit dlterer Menschen wie
weitere Themen zu Sinn und Spiritualitit, der Lebensgestaltung, dem Generationen-
dialog oder zu Medien und Freiwilligenarbeit (vgl. Bubolz-Lutz 2010: 161{f.). Diese
Lernfelder umfassen unzihlige Zielformulierungen, die zum einen vielfiltige Hin-
weise auf das Verstindnis und die Ziele geragogischer Arbeit geben und zum anderen
aber auch eine einordnende Systematik vermissen lassen (Anding 2002: 63).” Die
grofle Vielfalt geragogischer Lern- und Handlungsfelder fithrt in Publikationen gele-
gentlich zu ,Vermischungen und Uberschneidungen zwischen erwachsenenbildne-
rischen, freizeitpidagogischen und sozialpidagogischen Anteilen* (Nittel 1999: 360).
Relativ umfassend versteht Veelken die Geragogik, wenn er neben der Altenbildung
auch die gerontologische Aus-, Fort- und Weiterbildung und die geragogische For-
schung als wesentliche Zielstellungen der Geragogik nennt. Er verweist dabei auf die
notwendige Ausbildung von Geragogen und Gerontologen, wobei der Geragoge mit
dem Ziel studiert, ,die Kompetenz zu erlangen, den ilteren Erwachsenen und alten
Menschen im Lebenslauf und Sozialisationsprozess fordernd zu begleiten“ (Veelken
2000: 92). Weitere Autoren, die Ziele geragogischer Bildungsarbeit beschreiben, nen-
nen die Selbstbestimmtheit des dlteren Menschen und das Training von Fihigkeiten

18, Der Begriff Geragogik setzt sich aus zwei Stimmen zusammen: Gerarios, geraos: -alt, der Alte und ago: ich fiihre hin,
ich geleite, ich zeige einen Weg. Das bedeutet Hinfiihrung zum Alter, Vorbereitung auf die dritte Lebensphase, ,Ver-
fiihrung zum Reifen“ und Geleit, Wegbegleitung® (Veelken 2000: 88).

19  Lebenslanger Prozess und als Aufgabe aller Altersstufen, selbstverantwortetes und selbstbestimmtes Lernen, emanzi-
patorische Aufgabe, ganzheitlicher Prozess, zwischenmenschliches Geschehen, Hilfe zum Leben, Vermeidung von
»Altersabbau*, Bewiltigung von Entwicklungsaufgaben, Erlangung von Lebenszufriedenheit, Verzicht auf Niitzlichkeit,
Sozialisationshilfe, Desozialisationshilfe, Realisierung von Chancengleichheit, Bediirfnisbefriedigung je nach Motivati-
on, Bewiltigung von Lebensproblemen, Zielgruppenspezifik, didaktische Kategorie, als Eigeninitiative zur Lebensberei-
cherung (Bubolz-Lutz 1984: 121ff.).

54 KaAPITEL 2



und Fertigkeiten, dhnlich den Zielen, die bereits oben beschrieben wurden, als zentral
fiir die Geragogik (Wingchen 2004: 155). Diese Ziele weisen Ahnlichkeiten mit den
Ausfithrungen zu den theoretischen Konzeptionen zur Aktivititstheorie auf, die im
nachfolgenden — neben weiteren theoretischen Konzepten — erliutert werden soll.
Doch sensibilisiert die Geragogik vor allem fiir ein umfassendes Verstindnis von Ler-
nen und Bildung im Alter, das die Partizipation Alterer und ein differenziertes Ver-
stindnis von Alter(n) in den Mittelpunkt stellt (Bubolz-Lutz 2010: 14 ff. und 27 ff.).

Insbesondere die in den vorangegangenen Kapiteln diskutierten Ziele nachberuflicher
Bildung dienen als Hintergrundwissen bei der Analyse und Interpretation der erho-
benen Befunde (vgl. Kapitel 77.3., 7.5. und 8).
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3 Theoretische Konzeptionen [iiber
das Alter(n)]

3.1 Alter(n)ssoziologische Theorien vom Alter(n)

3.1.1 Defizitperspektive versus Aktivititspostulat

Eine erste theoretische und grundlegende Auseinandersetzung iiber das Alter(n)
fokussierte den biologischen Abbauprozess und den Riickzug aus sozialen und gesell-
schaftlichen Rollen: die Disengagement-Theorie von Cumming & Henry (1961). Diese
Theorie des intrinsic disengagement wurde Anfang der 1960er Jahre in den USA ent-
wickelt und stellt den Alternsprozess als einen naturgesetzlich gegebenen Prozess dar,
der aus einer funktionalen Perspektive heraus den Riickzug des Individuums aus der
Gesellschaft nach sich zieht. Der funktionale Riickzug, empirisch beobachtet und
nachgewiesen, sei demnach zudem gesellschaftlich erwiinscht und impliziert dadurch
das Sterben und den Tod des Individuums. Die pessimistische Grundhaltung, die die-
ser Theorie zugrunde liegt, findet méglicherweise noch heute ihre Relevanz in der
These, dass dltere Menschen — wenn man der Disengagement-Theorie folgt — persén-
liche Zufriedenheit dadurch erlangen, dass sie sich sozialer Pflichten und Rollen ent-
ledigen konnen und lediglich selbst gewihlte Aufgaben iibernehmen (diirfen) (vgl.
auch Kade 2007: 40). Die Relevanz dieses theoretischen Verstindnisses von Alter zeigt
sich bis heute auch in gesetzlichen Regelungen, die eine Schutzfunktion gegentiber
ilteren Menschen einnehmen: Rentenversicherung, Altersteilzeitmodelle u.A.
(Backes & Clemens 2003: 55 ff.).”°

Die Defizitperspektive, die sich auch in der Disengagementtheorie zeigt, erfuhr auf-
grund der biologistischen Argumentation bzw. des ,naturgegebenen Riickzugs“ und
der fehlenden Bertiicksichtigung pidagogischer, sozialer und therapeutischer Inter-

20 Der Disengagement-Theorie ging ein Defizit-Modell voraus, das insbesondere die kognitive Entwicklung im Alter im
Blick hatte. Vor dem Zweiten Weltkrieg wurde in psychologischen Untersuchungen und Massen-Auswahltests die Intel-
ligenz von Minnern untersucht und eine Abnahme kognitiver Fahigkeiten postuliert, die jedoch durch Folgeuntersu-
chungen gerade aus den USA und Deutschland (Lehr 2007: 76 ff.; Baltes 1984) nicht bestitigt werden konnte. Das Defi-
zitmodell ist weiterhin im Alltagsdenken prisent, hat gesellschaftliche Auswirkungen (s.0.) und prigt das (Selbst-)Bild
von ilteren Menschen (Lenz et al. 1999:38f.; Lehr 2007: 202 ff.). Die genannten gesetzlichen Regelungen (Rentenversi-
cherung u.A.) haben jedoch grundsitzlich eine tiber diesen Diskurs hinausgehende Relevanz und existieren unabhingig
von einer Giiltigkeit der Disengagementtheorie.
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ventionen deutliche Kritik. Eine realistische und aktive Auseinandersetzung mit dem
Altern sowie die soziale Einbindung, Partizipation an der Gesellschaft und Lebenssinn
gelten heute als wesentliche Indikatoren fiir Lebenszufriedenheit und Wohlbefinden
(Opitz1998:18). Jedoch wird es als notwendig erachtet, die Ziele und Aktivititen selbst
zu entwickeln und selbstbestimmt zu gestalten (a. a. O.). Die Grenzen, die das Setzen
von Impulsen, Reizen und Funktionen mit sich bringt, werden deutlich in der Dis-
kussion um die Aktivititstheorie, die als ein theoretisches Gegenmodell entwickelt
wurde (Tartler 1961; Lehr 2007: 571f). Die Aktivititstheorie schenkt den Entwick-
lungsmoglichkeiten im Alter besondere Aufmerksambkeit. Der altersbedingte Abbau
von Fahigkeiten und Fertigkeiten wird von den Vertretern der Aktivititstheorie zwar
anerkannt, jedoch kénne durch Ubung, Aktivitit und Engagement der Abbau von
funktionalen Fertigkeiten und Fihigkeiten aufgehalten, wenn nicht gar riickgingig
gemacht werden. Gegen den altersbedingten Abbau wird das permanente Training ins
Feld gefiihrt. Die stetige Einbindung von ilteren Menschen in Erwartungsstrukturen
wird von Vertretern der Aktivititstheorie gleichsam als eine Art Losung fiir die perso-
nale Beschreibung des Alters dargestellt. Es reicht den Vertretern (wie Tartler) zufolge
nichtaus, iltere Menschen iiber ihre personliche Eigenschaft, das Alter, anzusprechen.
Diese Ansprache sei eine Reduzierung und in unangenehmer Weise intimisiert.
Zudem fehle es an einer funktionalen Erginzung. Die Einbindung von ilteren Men-
schen in gesellschaftliche Erwartungsstrukturen sei daher notwendig (Saake 1998: 115).
Doch wird u. a. kritisiert, dass das Modell der Aktivititstheorie nahezu unendlichen
Interventionsmdglichkeiten im Alter das Wort redet.

Heutzutage werden in der Gerontologie weder die Disengagement-Theorie noch die
Aktivititstheorie in puristischer Form vertreten (Opitz 1998: 26). Die Prozesse des
Alter(n)s verlaufen individuell und selten genau entsprechend einem dieser beiden
Konzepte. Es wird zudem beobachtet, dass die Menschen sowohl das Bediirfnis nach
Riickzug als auch nach vermehrter Aktivitit verspiiren — individuell abhingig und
selbstbestimmt. So haben beide theoretischen , Extreme* folgerichtig eine theoretische
Weiterentwicklung erfahren: Beide theoretischen Konzepte finden sich in neueren
gerontologischen Theorien wieder, die den alltagspraktischen Umgang mit Funkti-
onseinbufien in den Mittelpunkt stellen. Weder der Riickzug aus sozialen Rollen noch
die permanente Aktivitit bzw. Reize von auflen werden wie in den oben genannten
Theorien grundlegend postuliert. Zwar fehlt es bislang an einer beide Perspektiven
integrierenden theoretischen Grundlage, doch simtliche darauf folgenden alternsthe-
oretischen Konzepte haben beide theoretischen ,Pole” beriicksichtigt und hinsichtlich
konkreter Sachverhalte weiterentwickelt. So wird beispielsweise in dem bereits ange-
fithrten Konzept , Selektive Optimierung mit Kompensation“ (SOK) von Baltes (Baltes
etal. 1984) der gezielte Einsatz von Handlungsstrategien Alterer beschrieben, um All-
tagskompetenz zu erhalten. Der Abbau von funktionalen Fihigkeiten wird hier akzep-
tiert, und es wird mit individuellen alltagspraktischen Kompensationsstrategien
gegengesteuert. Wenn der Abbau von funktionalen Fihigkeiten schon nicht aufgehal-
ten werden kann, so ist doch der alltagspraktische Umgang und die Entwicklung von
individuellen Strategien — dem theoretischen Konzept folgend — der erfolgverspre-
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chende Weg, der dem Einzelnen nahegelegt werden kann und in der z. T. normativ
geprigten Gerontopsychologie auch hiufig erfolgt (vgl. auch Kapitel 4.2.3.). Somit geht
auch das Aktivititspostulat von einem Defekt aus, dem begegnet werden miisse. In
der Gerontopsychologie wird daher auch ein Disusemodell vom Defizitmodell unter-
schieden, das nicht eine unendliche Funktionsfihigkeit unterstellt, sondern davon
ausgeht, dass Alter mit zunehmendem Leistungsabbau verbunden ist (Thimm 2000:
40ft).

Der Bezug zu den o.g. alternssoziologischen Theorien ist auch in Diskussionen zur
Weiterbildung in der nachberuflichen Phase erkennbar, die schon recht frith in den
USA gefiihrt wurden. Es ging um die Frage, inwiefern auch das Lernen in der nach-
beruflichen Phase in den Bereich der Weiterbildung integriert gehort. So etablierte
sich die Thematisierung des Lernens im héheren Lebensalter auch in der Auseinan-
dersetzung von Lumsden rund um das Lernen im Alter (Lumsden & Sherron 1978).
In diesem Band wurde auch die , Disengagement-Theorie (Cumming & Henry 1961)
konzeptionell zuriickgewiesen und empirisch als widerlegt betrachtet (Malwitz-
Schiitte 2006: 7). Die Alternsforschung differenzierte sich im weiteren Verlauf dieser
Diskussionen aus, und die ,educational gerontology“ wurde zu einem Gebiet inner-
halb der Gerontologie, das als ,Konzept und praktische Anwendung im Feld des
menschlichen Alterns“ (Malwitz-Schiitte 2006: 7 f.) verstanden werden kann (Sherron
& Lumsden 1978; Kalbermatten 2004: 11). Nachfolgend soll auf einen erginzenden
Diskurs zu gerontologischen Theorien hingewiesen werden, der insbesondere fiir die
empirischen Analysen von Interesse ist (vgl. auch Kapitel 4.3. und 7.4).

3.1.2 Kontinuititsthese

Eine fruchtbare Ergidnzung zu den obigen antagonistischen Theoriekonzepten stellt
die Kontinuititsthese dar, die von Atchley in den 1970er und 1980er Jahren geprigt
wurde (Lehr 2007: 64). Sie stellt auf die Lebenszufriedenheit und auf eine Ressour-
cenorientierung ab, die von den fritheren Erfahrungen im Lebensverlauf geprigt wur-
den. Die Kontinuititsthese geht davon aus, dass die Lebenszufriedenheit 4lterer Men-
schen umso hher ist, je stirker die Situation im Alter der Lebenssituation in mittlerem
Alter gleicht (Backes & Clemens 2003: 132 ff.) Es wird postuliert, dass die Verhaltens-
muster gleich bleiben und die Verdnderungsbereitschaft auch im spiteren Alter durch
die eigene Biografie geprigt ist (Kade 2007: 48). Das Grundbedtiirfnis nach Stabilitit
erzeugt einen Druck zur Kontinuitit, der dazu fithrt, dass fritheres Verhalten dem
Verhalten auch in der nachberuflichen Phase dhnelt. Dadurch kénnen mit dieser These
zwar gewisse Ungleichheitsmomente, die sich iiber die Lebensspanne fortschreiben,
berticksichtigt werden, doch werden Ursachen und ungleiche Lebenslagen lediglich
individuell und kaum in Bezug auf gesellschaftliche Kategorien betrachtet. Auch wenn
Alter und Gesellschaft in den drei obigen Theorien bzw. Konzepten beriicksichtigt
werden, so bleiben auch bei der Kontinuititsthese sozialstrukturelle Differenzierung-
en unzureichend berticksichtigt (Backes & Clemens 2003: 134 ff.). Dieser Ansatz kann
daher eingeschrinkt fiir die empirischen Analysen im nachfolgenden Kapitel heran-
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gezogen werden (vgl. Kapitel 4.3.). Sowohl fiir das Bildungsverhalten im Alter in den
Analysen des Kapitels 4.3. als auch fiir die empirischen Ergebnisse der Ziele in Kapi-
tel 7 werden diese Konzepte aufgegriffen und als ein Erkldrungsansatz kritischer Ana-
lyse im Sinne sozialer Ungleichheiten herangezogen (vgl. Clemens 2008: 20 ff.). Ins-
besondere die Kontinuititsthese bildet mit ihren Ahnlichkeiten zu den Arbeiten
Eriksons und Keupps, die auf das ,subjektive Gefiihl einer bekriftigenden Gleichheit
und Kontinuitit“ und das Gefiihl von Identitit verweisen, eine interessante theoreti-
sche Grundlage (Erikson 1995: 2778).

Trotz zahlreicher theoretischer Konzepte und Analysen fiir unterschiedliche Hand-
lungsfelder und trotz wissenschaftlicher Forschungstraditionen kann aus verschiede-
nen Griinde immer noch nicht behauptet werden, dass die sozialwissenschaftliche
Alternsforschung eine ausgeprigte Theorieentwicklung hervorgebracht hat, mit der
empirische Forschung mit grundlegendem theoretischen Wissen verbunden werden
kann (Bengtson et al. 2005; Lenz et al. 1999: 51). Theorien sozialer Ungleichheit, die
fiir das nachfolgende Kapitel hilfreich hitten sein kénnen, mussten leider aufgrund
der besonderen Lebenssituation Alterer fiir die Analyse der Daten verworfen werden.
Zwar kamen verschiedene Theorien der Bildungsungleichheit in Betracht, doch fiir
die Beobachtung von Ungleichheit im Alter waren sie fiir diese Arbeit (insbesondere
fur die quantitativen Analysen) kaum anwendbar, da diese die Stationen iiber die
Lebensspanne hitte berficksichtigen miissen und da bei der Nutzung der Bildungs-
investitionen Kategorien wie Alltagsbewiltigung oder Zugewinn an Strategien im Alter
hitten integriert werden miissen, was fiir diese Untersuchung nicht geleistet werden
konnte (vgl. dazu Hradil 2005: 175 ff.). Die oben genannten theoretischen Konzepte zu
Altersbildern wurden daher in dieser Arbeit als Interpretationsressource fiir die wei-
teren Analysen zur Beantwortung der Untersuchungsfragen verstanden (vgl. Kapi-
tel 3.4.; 7 und 8).

3.1.3 Differenzierung des Lebensalters und Diskontinuititsthese

Die Gerontologie weist insbesondere fiir die ,jungen Alten" (die 55—75-Jdhrigen) einen
besseren Gesundheitszustand nach und prognostiziert fiir kommende Kohorten eine
weitere Verbesserung des Gesundheitszustandes (Kruse 2007: 49 ff.; Baltes 2001). Fiir
die ,alten Alten" hilt die Gerontologie bislang jedoch weniger optimistische Erkennt-
nisse bereit. Das 4. Lebensalter (ab 775 Jahren) geht meist einher mit deutlichen Funk-
tionsverlusten aufgrund gesundheitlicher Einschrinkungen. Vor allem die physischen
Einschrinkungen sind es auch, die in der Alter(n)ssoziologie und in der Gerontologie
eine Unterscheidung in 3. und 4. Lebensalter notwendig erscheinen lassen (Backes &
Clemens 2003: 23 ff.). Die Klassifizierungen sind leider in der Literatur nicht einheit-
lich. In ihrer Untersuchung zur Differenzierung des hoheren Erwachsenenalters
unterschieden Shanan und Kedar (1979) zwischen den ,jungen Alten“ von 6o bis 75
Lebensjahren, den ,alten Alten“ ab 75 Jahren und den ,Hochbetagten“ ab 85 Jahren.
Als ,junge Alte“ werden aber auch die 55- bis 65-Jdhrigen verstanden, ,mittlere Alte*
sind dann mit 66 bis 8o Jahren und ,alte Alte“ ab 8o eine eigene Gruppe (Wingchen
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2004:153). Festgehalten werden kann aber, dass auch an den unterschiedlichen Alters-
gruppen die Heterogenitit des Alters erkennbar ist und Unterteilungen in junge, mitt-
lere und alte Alte fiir eine genauere Analyse der Bevolkerungsgruppe in der nachbe-
ruflichen Phase sinnvoll erscheinen, weshalb eine an den bisherigen Untersuchungen
angelehnte Kategorisierung auch in den empirischen Analysen der vorliegenden
Arbeit berticksichtigt wird (vgl. Kapitel 4.3.).

Das hohe Alter so zu optimieren, wie es fiir die ,jiingeren Alten" in den letzten Jahr-
zehnten zutraf, gilt als schwierig. Der Zeitaufwand fiir das Lernen erhéht sich stark,
die kognitive Unterstiitzung und Ubungen und insbesondere das Erlernen neuer Din-
ge gestalten sich zeitintensiver (Kapitel 2.2.2.1.). Die Alternsforschung betont daher,
dass je nach Alter — inklusive grofler Unterschiede innerhalb sowohl des 3. als auch
des 4. Lebensalters — es weniger auf die Neuentwicklung von Fihigkeiten und Fertig-
keiten ankommt als auf den Erhalt vorhandener Kompetenzen (vgl. Kapitel 2.2.2.7.).
Auf die Differenzierung des ,jungen” und ,alten Alters“ sowie auf die Verlingerung
der nachberuflichen Phase zielt die Diskontinuititsthese ab, welche postuliert, dass
das Alter und die unterschiedlichen Fihig- und Fertigkeiten in dieser Lebensphase
nicht nur Ausdruck des bisherigen Lebensverlaufs sind. Vielmehr wird davon ausge-
gangen, dass zwischen Menschen gleichen Alters erhebliche Unterschiede entstehen,
die erst in bzw. aufgrund (ihrer Gestaltung) der Lebensphase Alter entwickelt werden.
Im Vergleich zum bisherigen Lebensverlauf kénnen dadurch Diskontinuititen ent-
stehen (Baltes et al. 1996: 28 ff.). Da diese Verinderungen sowohl zwischen den Alte-
ren als auch zwischen Lebensverlauf und nachberuflicher Phase stark von soziostruk-
turellen Einflissen abhingig sind, wodurch beispielsweise die soziale Lage das
Bildungsverhalten beeinflusst, wird dieser Ansatz nicht als Gegenentwurf der Konti-
nuititsthese, sondern als deren Ergéinzung betrachtet (vgl. auch Kapitel 3.1.4. und 4.3.).

Diese Erkenntnisse der Alternsforschung flieRen insbesondere in meine Analyse der
Ziele und der Strukturen der nachberuflichen Bildung ein. Hinsichtlich der unter-
schiedlichen Bediirfnislagen soll die Differenzierung daher in der quantitativen Ana-
lyse (mit der Beriicksichtigung verschiedener Alterskategorien) und in der qualitativen
Analyse der Experteninterviews erfolgen (vgl. Kapitel 4.3. und 7).

3.1.4 Erkenntnisse kritischer Gerontologie

Theoretische Abhandlungen der kritischen Gerontologie haben zum Ziel, die politi-
schen, 6konomischen und sozialen Strukturen und Aspekte von Alternsprozessen bei
unterschiedlichen Bevélkerungsgruppen zu beleuchten. Estes, Biggs und Phillipson
(2003) legen dar, wie Begriffe bzw. das Konzept des erfolgreichen (aktiven oder pro-
duktiven) Alterns negativen Einstellungen tiber das Alter(n) begegnen kénnen; jedoch
stiitzen und verfestigen sie gleichsam den Status quo und eine fehlende Differenzie-
rung durch das Verwenden eindimensionaler Modelle zum Alter(n). Denn diese igno-
rieren strukturelle Ungleichheiten, die in den Lebensverldufen der Menschen auftre-
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ten und ihnen das , Einhalten“ eines ,erfolgreichen Alter(n)s“ erschweren (Estes et al.:
2003: 151ff.).”' Es wird kritisiert, dass der 6konomische Nutzen ein zentraler MaRRstab
fuir die Bewertung des Alterns wird. Zudem wird postuliert, dass das produktive Ideal
fiir bestimmte Bevolkerungsgruppen und Minderheiten ungeeignet ist und damit kei-
ne Offenheit gegeniiber anderen Wegen fiir Produktivitit auflerhalb des ,Main-
streams* besteht (Martinson 2007: 62; auch Holstein & Minkler 2003).

Dariiber hinaus wird angemerkt, dass Frauen traditionell und mehrheitlich die gesell-
schaftlich nur begrenzt wertgeschitzte Pflege und Betreuung von Kindern und ilteren
Menschen und die Lasten tibernehmen — hiufig ihr Leben lang und auch im hohen
Alter. Auch die empirische Vernachlissigung von Frauen im hohen Lebensalter und
deren spezifischer Lebensfithrung wird gelegentlich kritisiert (Lenz et al. 1999: 46 ff.).
Generell mahnt die kritische Gerontologie die Berticksichtigung von Spezifika unter-
schiedlicher gesellschaftlicher Lebenslagen wie soziale und ethnische Herkunft,
Behinderungen, Geschlecht oder eine (andere) Zugehorigkeit zu minorisierten Grup-
pen an (Holstein & Minkler 2003). Doch beharrt sie nicht darauf, lediglich negative
Kritik an der ,herkdmmlichen“ Alternsforschung zu duflern, sondern betont die posi-
tiven Wege fiir die Akteure (zum Beispiel) in der Altenbildung, die beim Einbezug von
minorisierten Bevolkerungsgruppen auflerhalb des ,Mainstreams“ moglich werden.
Die Herangehensweise der kritischen Gerontologie umfasst insbesondere die Befihi-
gung (Empowerment) von Gruppen innerhalb der ilteren Generation fiir die Partizi-
pation an gesellschaftlichen Prozessen wie hier der Altenbildung (Findsen 2005:
131ff). Hierbei geht es also auch um die Teilhabe von Menschen, deren Ressourcen
und Wissen bei der bisherigen Bildungssituation im Alter nicht ausreichen.

Die Betonung von Aktivitit und Produktivitit lisst zudem normativen Druck auf all
diejenigen entstehen, die nicht im herkémmlichen Sinne produktiv sind oder auf-
grund von physischen oder psychischen Beeintrichtigungen bereits negativen Stere-
otypen und Vorurteilen ausgesetzt sind (vgl. dazu Kapitel 7.4. und 8). Auch soziale und
ethnische Herkunft sowie Geschlecht werden nur unzureichend in den Konzepten
zum erfolgreichen Altern berticksichtigt (Martinson 2007).

Das Konzept der sozialen Milieus beriicksichtigt neben den o.g. Merkmalen weitere
Kriterien wie Einkommen, Bildungshintergrund, Wertorientierungen oder Lebenssti-
le, die fiir eine differenzierte Analyse der zu untersuchenden Gruppen ebenso von
grofler Relevanz sind. Neben den traditionellen Kriterien (wie Einkommen und Bil-
dungshintergrund) werden zudem Einstellungen z. B. zu Familie, Freizeit oder Kon-
sum berticksichtigt (Reich & Tippelt 2008: 10f.). Die Studien zu sozialen Milieus und
den jeweiligen Bildungserfahrungen und -verhaltensweisen betrachten also nicht
lediglich klassische sozialstatistische Kriterien wie Einkommen oder Berufsabschluss,
sondern berticksichtigen tiberdies milieuspezifische Einstellungen und Werthaltun-
gen auf der Grundlage einer hermeneutischen Interpretation, die u.a. auf Bourdieus
Habituskonzept basiert (Bremer 2007: 134 f.). Bildungssoziologische Untersuchungen
berticksichtigen dabei zudem milieuspezifische Bildungsbegriffe und

21 Zum Konzept ,Erfolgreiches Altern“ siehe Baltes & Baltes 1989; Rowe & Kahn 1999; Lehr 2007: 56 ff.
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-strategien. So werden zum Beispiel ein konservativ-technokratisches, ein hedonisti-
sches oder ein kleinbiirgerliches Milieu, ein traditionelles bzw. traditionsloses Arbei-
termilieu oder ein aufstiegsorientiertes Milieu ausgemacht (vgl. dazu Bremer 2007:
140 ff.; Tippelt1999: 21 ff.; Reich & Tippelt 2008). Fiir eine kritische Analyse der empi-
rischen Daten — sowohl der qualitativen als auch der quantitativen — ist die Bertick-
sichtigung dieser Kriterien ratsam, wenngleich dies nicht ohne Weiteres gewihrleistet
werden kann und vom Untersuchungsdesign entsprechend abhingig ist (vgl. Kapi-
tel 4.3., 6 und 7).

Das Bestreben der kritischen Gerontologie ist es, mégliche normative Annahmen der
Alternsforschung in Frage zu stellen und traditionelle Herangehensweisen der theo-
retischen Grundlagen zu diskutieren. Hinsichtlich gesellschaftlicher Altersbilder kann
daher die Perspektive einer kritischen Gerontologie einen Beitrag fiir ein emanzipa-
torisches Altersbild leisten und traditionelle Modelle (wie Disengagement- und Akti-
vititstheorie) hinterfragen (Lenz et al. 1999:50).

Nachfolgend soll daher aufbauend auf den bereits erwihnten traditionellen alternsso-
ziologischen Theorien und den theoretischen Konzeptionen zu Altersbildern der
Fokus auf die Art und Weise der Betrachtung des Alter(n)s — hinsichtlich der gesell-
schaftlichen als auch individuellen Perspektive — gerichtet werden. Die Perspektive der
kritischen Gerontologie soll bei der empirischen Analyse beriicksichtigt werden —
gewihrleistet auch durch die Offenheit, die die theoretischen Konzeptionen zu den
Altersbildern mit sich bringen. Insbesondere Aspekte sozialer Ungleichheit werden
im quantitativen und qualitativen Teil dieser Arbeit — im Rahmen der Moglichkeiten
— berticksichtigt, genauso wie die unterschiedlichen Zuginge von Bevolkerungsgrup-
pen in der nachberuflichen Bildung und die Perspektive und Erfahrung weiblicher
Expertinnen in Erhebung und Auswertung der empirischen Daten (in Kapitel 4.3., 6
und 7). So werden auch die Ziele und Strukturen der Altenbildung gezielt hinsichtlich
der Perspektive von ,bildungsfernen” idlteren Menschen thematisiert und diskutiert
(Kapitel 7 und 8).

3.2 Gesellschaftliche und individuelle Altersbilder

Alte Menschen sind ja nicht alle gleich,
wahrscheinlich sind sie das sogar noch weniger
als irgendeine andere Altersgruppe
Liry PiNcus (1982: 56 F.)

Was sind Altersbilder? Der Verlauf des menschlichen Lebens wird seit der Antike in
verschiedene Phasen gegliedert. Der Lebensverlauf wird in Lebensalter und Lebens-
phasen geordnet, hiufig entlang physischer und psychischer Kategorien, Determi-
nanten und Mafsstibe. Altersbilder zeigen auf, wie das Alter gesellschaftlich inszeniert
wird, und sie sind sogleich manifestierte Bewertungen von Lebensphasen durch die
Gesellschaft (Kade 2007:16; Malwitz-Schiitte 20006: 3). Sie stellen Vorstellungen, Wer-
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tungen und Bilder des Alters dar (Géckenjan 2000: 15). Meinungen und Uberzeugun-
gen (beliefs) zu Prozessen des Alterns sind wie angeblich typische Einstellungen (atti-
tudes) gegeniiber dem Alter(n) unter Altersbilder zu fassen (Schmitt 2004: 135) und
werden stindig neu konstruiert. Soziale Alterskonstruktionen sind einem historischen
Wandel unterworfen und abhingig von den Umstinden der jeweiligen Zeit. ,Das Alter
ist (...) keineswegs eine menschheitsgeschichtliche Konstante, sondern in hohem
Mafe gesellschaftlich und menschheitsgeschichtlich geprigt” (Femers 2007: 52).

Saake (1998) hat verschiedene Positionen tiber das Alter sowohl aus strukturfunktio-
nalistischer Sicht als auch aus Sicht des interpretativen Programms und der Lebens-
lauf- und Biografieforschung zu vier Ansitzen zusammengefasst:

o Alter als Funktion: aus strukturfunktionalistischer Sicht wird das Alter hinsicht-
lich der Differenzierungen im Lebenslauf identifiziert, jedoch aufgrund der feh-
lenden Erwerbstitigkeit keine Funktion zugeordnet;

o Alter als Definition: aus einer gesellschaftskritischen Position heraus wird Alter
in einer ,Leistungsgesellschaft“ als marginalisiert wahrgenommen;

o Alter als Identitit: aus lebenslauftheoretischer Sicht wird Alter als , Einheit sub-
jektiver Selbstbeschreibungen“ betrachtet und

o Alter als Differenz: Alter wird nach — unterstellter — Hilfebediirftigkeit unterteilt,
was meist aus sozialpolitischer Sicht erfolgt (Saake 1998: 116f£.).

Letzerer Ansatz dhnelt den Konzepten und Diskursen zur politischen Okonomie des
Alter(n)s der letzten Jahrzehnte in der Alternsforschung, die Altern als ,verstirkte
Phase der Abhingigkeit“ versteht, womit eher negative Assoziationen verkniipft wer-
den (Backes & Clemens 2003:168{.). Er wird im nachfolgenden Kapitel sowie in Kapi-
tel 8 erneut aufgegriffen.

Die Frage nach der Bedeutung von Altersbildern ist Saake zufolge eine der klassischen
Fragen aus alternstheoretischer Sicht. Altersbilder werfen die gesellschaftstheoreti-
sche Frage nach Inklusionsméglichkeiten auf, die u. a. mittels der Ebenen der Gesell-
schaft, der Organisation (also auch Beh6rden und Einrichtungen) und der Interaktion
nach den Urspriingen und deren Bedeutung fragen (vgl. Saake 1998: 119). Altersbilder
sind Resultate von Beobachtungen und Beschreibungsleistungen (ebd.: 165). Sie sind
Bilder von ilteren Menschen sowie von der Phase des Alterns, die auf vermeintlichen
bzw. tatsichlichen Kenntnissen iiber die idltere Bevolkerungsgruppe und die Vorginge
des Alterns sowie auf individuellen Erfahrungen und Ansichten basieren (Opitz1998:
16). Altersbilder sind also ,bildliche Vorstellungen“ und ,Bilder in unseren Kopfen*
(Femers 2007), die Positionen und Meinungen und das Verstindnis vom Alter(n)
simplifiziert vermitteln. Jedoch sind sie zunichst keine sozialen Stereotypen, ,wenn
in ihnen eine differenzierte, die moglichen Stirken wie Verluste beriicksichtigende,
Sicht vorherrscht“ (Rudinger & Kruse 2000: 5). Wenn Altersbilder jedoch einseitig
und gleichbleibend die negative oder die positive Sicht des Alterns wiedergeben bzw.
kaum Differenzierungen hinsichtlich der Aspekte des Alterns aufweisen, so werden
aus Altersbildern Stereotype. Diese sind wiederum kaum veridnderbare Vorstellungen
iiber Personen oder Gruppen, Ereignisse oder Gegenstinde, die positiv oder negativ
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ausfallen kénnen und meist emotional gefirbt auftreten. Bei der Bildung eines Stere-
otyps ,Alter“ werden nur wenige, meist oberflichliche Aspekte des Sachverhalts
Alter(n) beriicksichtigt (vgl. Fuchs-Heinritz et al. 1994: 649).

In welchem Ausmafl Altersbilder fiir die Bildung im Alter relevant sind und welche
Altersbilder speziell vorherrschen, ldsst sich bislang nicht eindeutig sagen, und die
Frage danach soll daher auch ein zentraler Untersuchungsschwerpunkt sein, der
nachfolgend niher ausgefithrt wird. In den anschliefRenden Kapiteln soll in einem
Kontext interdisziplinirer Betrachtung auf folgende Fragen eingegangen werden: Wie
wird Alter(n) definiert und welche Aspekte umfasst das Alter(n)? Welche Dimensionen
und Definitionen des Alter(n)s gibt es? Und welche Bedeutung haben Altersbilder fiir
offentliche Diskurse und die Bildung im Alter? Der folgende Versuch, auf diese Fragen
Antworten zu erhalten, gilt gleichsam als theoretische Grundlage fiir die Analyse der
eigenen empirischen Erhebungen von Interviews mit Expertinnen und Experten der
Altenbildung in Kapitel 7 und die Diskussion der Ergebnisse in Kapitel 8. Denn die
Thematisierung gesellschaftlicher und individueller Altersbilder soll eine kritische
Analyse der Sachdimensionen Altersbilder, Ziele und Strukturen mdoglich machen
(vgl. dazu Kapitel 6, 7 und 8).

3.2.1 Soziale Konstruktionen und Funktionen von Altersbildern

Es gibt mittlerweile eine groffe Ansammlung von Bezeichnungen des Alters, welche
die verschiedenen Dimensionen des Alters widerspiegeln (Kapitel 3.2.2.). Das ,aktive
Alter” oder das ,junge Alter” ist seit geraumer Zeit in aller Munde und findet Ablei-
tungen wie z. B. das ,produktive Alter“, das ,hohe Alter oder das ,weibliche Alter*,
welches auf den tiberproportionalen Anteil von Frauen unter den tiber 65-Jihrigen
hinweisen soll. Die Urspriinge dieser Altersbezeichnungen kénnen hiufig in der
Intention der jeweiligen Alternsforschung entdeckt werden, welche hiufig die Vielfalt
im Alter betont und die — unterstellten — negativen Altersbilder negiert und damit eine
Differenzierung einfordert (Saake 1998: 161). Saake merkt an, dass die Alternsfor-
schung, im Gegensatz zur Jugendforschung, eine eher statische Herangehensweise
an soziale Phinomene hat, die iiber Altersbilder bewahrt wird (wohingegen die Jugend-
forschung sich mit differenten Jugendkulturen beschiftigen wiirde). Nicht die ,Aus-
einanderentwicklung von Lebensperspektiven“ alter Menschen stiinde im Mittel-
punkt, ,stattdessen geht es vielmehr um eine diffuse Verortung der Altersproblematik
zwischen diskriminierender Produktion von Seiten der Gesellschaft und eigenstindi-
ger Konstruktion des einzelnen” (a.a. O.). Auch sie beobachtet eine Vielfalt von Alters-
bildern, die kaum zu einem umfassenden Bild integriert werden kénne, auch deshalb,
weil moderne Gesellschaft keinen ,beobachterunabhingigen Standpunkt“ (Saake)
kenne. Die Autorin verweist explizit darauf, dass die Perspektive der Altersbilder regel-
mifRig sichtbar wird: ,Kommunikationen fiihren immer wieder auf den Ort zuriick,
von dem aus beobachtet wird“ (ebd.: 163). So geben Altersbilder kaum Auskunft tiber
alte Menschen, aber sie bieten interessante Informationen iiber die Art, wie das Thema
in den jeweiligen Kontexten von den jeweiligen Akteuren (unbewusst) behandelt wird:
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Der Begriff des , Altersbildes“, der im allgemeinen auf seine Determination durch Macht-
verhdltnisse hinweisen soll, findet hier seine Berechtigung nur im Hinblick auf seinen Pro-
dukistatus. Altersbilder sind nur Bilder, aber sie kénnen nicht an einer allem zugrundelie-
genden Realitdt gemessen werden. Sie werden entworfen und lassen sich iiber ihren
Standpunkt qualifizieren. Altersbilder sind einer Perspektive verpflichtet, der man nicht
Unvollstindigkeit vorwerfen kann, weil die Unvollstindigkeit ihrer Perspektive die Bedin-
gung ihrer Entstehung ist. Auch daft sie selbst zumeist Vollstindigkeit behaupten, ist nur
iiber diesen Hintergrund zu verstehen, sollte aber nicht dazu verleiten, Vollstindigkeit fiir
méglich zu halten. Die moderne Gesellschaft kennt nicht ein Alter, sondern viele Alters-
bilder (Saake 1998: 164, Hervorh. im Original).

Die eingeschrinkte Aussagekraft von Altersbildern soll im weiteren Verlauf dieser
Arbeit beachtet werden, aber auch die Chancen, die das Instrument Altersbilder liefert.
Das Wissen um Altersbilder, das fiir eine (Selbst-)Orientierung von Bedeutung ist, ist
stets uneinheitlich verteilt und geprigt von wichtigen Instanzen wie der Familie, dem
privaten Umfeld und Expertinnen und Experten zum Beispiel im Bereich der Alten-
bildung (vgl. Berger & Luckmann 1987: 43 ff.). Sie sind Teile der Sinnwelt, die helfen,
den Alltag zu strukturieren sowie Interaktionen und Kommunikation zu verstehen
(Treibel 1995: 125£.). Und weil Altersbilder keine umfassenden Abbildungen liefern,
sondern explizit einseitig sind, verweisen sie wesenhaft auf Defizite und potenzielle
Diskriminierungen, denn sonst gibe es sie nicht. Luhmann folgend ergeben sich
dariiber Inklusionsméglichkeiten von Alteren, die also in die Gesamtbevdlkerung ein-
bezogen werden kénnen oder sollten — entsprechend den jeweiligen Altersbildern
(Saake 1998: 173). Insofern gilt es, die erkennbaren Machtverhiltnisse, Perspektiven
und Standpunkte kritisch zu hinterfragen und die Méglichkeiten, die Altersbilder in
wissenschaftlicher Forschung liefern kénnen, zu nutzen.

Das Seniorititsprinzip oder der Versuch, das Alter(n) in ein positiveres Licht zu setzen,
erfolgen hiufig mit der Intention einer Auf- oder implizierten Abwertung des Alters,
wenn diese damit begriindet werden, dass Alter(n) stets mit erheblichen kérperlichen
oder geistigen Einbuflen einhergeht. Gesellschaftliche und politische Stellungnahmen
und Positionen zum Alter sind Ergebnisse von Uberzeugungen und Zuschreibungen
uiber die betroffene Bevolkerungsgruppe, die z. B. Einfluss nehmen auf Institutionen
im sozialen Bereich und das Ausmaf der Vergesellschaftung von &lteren Menschen
(Backes & Clemens 2003: 58 ff.). Die Zuschreibungen zum Alter(n) verdichten sich zu
Altersbildern, die der Erklirung und Prognose menschlichen Handelns dienen. ,Sie
rekurrieren auf Alltagswissen, das zum einen aus personlichen Erfahrungen gewon-
nen wird, zum anderen aus tradiertem Wissen besteht (Walter et al. 2006: 471f.). Sie
sind Bestandteil der alltiglichen Konstruktion von Wirklichkeit in der Alltagswelt von
in der Altenbildung titigen Akteuren (Treibel 1995: 124 f.; Berger & Luckmann 1987).
Es prigt das Wissen der Beteiligten, wenn sie mit dlteren Menschen interagieren, fiir
sie oder wegen ihnen handeln und organisieren — so wie es zum Beispiel auch die in
dieser Arbeit Befragten tun (vgl. Kapitel 6 und 7).

Altersbilder sind, wie die oben erliuterten Beschreibungen deutlich machen, sozial
konstruiert und von den jeweiligen Situationen bzw. Kontexten abhingig. Sie haben
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eine eingeschrinkte Reichweite und sind nur eine von vielen Moglichkeiten, Wahr-
nehmungen und Eindriicke darzustellen und zu fokussieren. Saake merkt an, dass
auch die wissenschaftliche Erforschung von Altersbildern bzw. die Forschung mittels
der Altersbilder dazu beitragt, ihre Existenz zu sichern (Saake 1998: 181). Sie kritisiert
dartiber hinaus die Suche nach ,wahren“ Altersbildern, die lediglich der Gerontologie
ihre Existenz sichere und ,nur den Rahmen widerspiegeln kann, in dem sie eingesetzt
wird“ (ebd.: 199) und plidiert fiir ein , Eingestindnis vieler moglicher Perspektiven”
und dafiir, verstiarkt der Frage nach den Inklusionsbedingungen von ilteren Menschen
in der Gesellschaft nachzugehen (Saake 2006: 193). In der Tat kann die Suche nach
ywahren“ Altersbildern kaum erfolgreich sein, weil es die Wirklichkeit als solche nicht
gibt, weder generell noch fiir die Alltagswelt der in der Altenbildung titigen Akteure
(vgl. Treibel 1995: 124 ff.; Berger & Luckmann 1987).

Kann Alter noch als ein Resultat des Alterwerdens und als eingegrenzte Lebensperiode
bezeichnet werden, so ist das Altern vor allem als Prozess zu begreifen, der nicht nur
verschiedene Dimensionen beinhaltet, sondern auch die individuelle Situation der
Individuen betrachtet (Walter et al. 2006: 41). Da auch Altersbilder diese Komplexitit
abbilden (sollen), konnte in Studien tiber Alterseinschitzungen und Altersbilder fest-
gestellt werden, dass empirisch nur selten klar positiv oder negativ gefirbte Altersbil-
der zu beobachten sind, sondern neben beispielsweise positiven Altersbildern auch
neutrale bzw. negative Bewertungen des Alter(n)s festzustellen sind (ebd.: 52).

Die Herangehensweise der Alternsforschung, soziale Phinomene tiber die Kategorie
»Alter” zu erforschen, fuhrt hiufig zu einer problematisierenden Sicht auf das Alter
und kann gleichsam zu Verschleierungen von vielfiltigen Differenzierungen zwischen
Lebenssituationen und Lebenslagen im Alter fithren. Oftmals ist nicht das Alter, son-
dern die Lebenslage, in der sich iltere Menschen z. B. aufgrund ihrer sozio6konomi-
schen Situation befinden, von groferer Erklirungskraft. Diese Perspektive zeigt die
Grenzen des Differenzansatzes auf, der alte Menschen als Gruppe bezeichnet und
dessen theoretischer Zugriff mit der Antizipation von Hilfebediirftigkeit erst entsteht.
Die Problemorientierung auf Heimbewohner, Migranten oder Pflegebediirftige ist
gekennzeichnet durch den ,helfenden Blick” einer hiufig normativ geprigten Alterns-
forschung (Saake 1998: 112). Alter als Kategorie wird dann unzureichend hinterfragt
und die sozialen Differenzierungen und ihre Bedingungen vernachlissigt. Beliebige
Erginzungen wie Alter und Migration, Alter und Gender oder Alter und Pflege werden
mit dieser Herangehensweise moglich. Die Frage, was Altern besonders macht, bleibt
dann hiufig auf der Strecke. Alter wird {iber Beduirftigkeit wahrgenommen, und so
wird Alter zu dem, was beobachtet wird — ausgehend vom helfenden Blick. Auch die
Alternsforschung ist bestimmt durch die Bediirftigkeit im Alter und hilt damit ten-
denziell eher an einem defizitiren Bild vom Alter fest und bestitigt dieses (ebd.: 113 f.).
Wie oben bereits erwihnt, ist die jeweilige Perspektive zudem abhingig von den ,Pro-
duzierenden“ der Altersbilder, die gleichsam hiufig Vollstindigkeit suggerieren, aber
allein Auskunft dartiber geben, welche Intentionen vor dem Hintergrund differenz-
ierter Machtverhiltnisse in den jeweilig angesprochenen Bereichen vorherrschen.
Unterschiedliche Bereiche und Themenfelder produzieren unterschiedliche Altersbil-
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der sowie entsprechende Intentionen. Arbeitsgebiete, Wissenschaftszweige und ande-
re Bereiche, die sich hiufig immer wieder auf sich selbst beziehen, ziehen so eine
grofe Vielfalt von Altersbildern nach sich, genauso wie Organisationen oder sozial-
psychologische und individuelle Wahrnehmungen Altersbilder mit sich bringen und
eine spezifische Perspektive einnehmen (ebd.: 163£. und 198).

In dieser Arbeit werden die obigen kritischen Anmerkungen insbesondere bei der
Verwendung der Altersbilder als Untersuchungsinstrument beriicksichtigt, indem
ihre Ausgestaltung in der Bildungspraxis und deren Konsequenzen analysiert werden.
So ermdglicht der kritische Blick tiber die Altersbilder auf soziale Konstruktionen und
Funktionen Analysen ausgewihlter Aspekte der Altenbildung (vgl. Kapitel 3.3.2. und
3.4.). In Anlehnung an Riley & Riley (1992), die ein ,altersintegriertes System* fordern,
in dem Bildung in jedem Alter erfolgen kann, kénnte die Frage gestellt werden, inwie-
fern es sinnvoll ist, Bildung hinsichtlich einer ausgewihlten Zielgruppe zu definieren.
Doch im Bereich der politischen und pidagogischen Kommunikation werden Bilder
von Alter konstruiert, die gleichsam iiber die Organisation von Bildung und iiber
Altersbilder (mit-)entscheiden (Saake 1998: 197 f.). Die Bedeutung sozialer Konstruk-
tion von Alter ist fiir die Ebenen und Dimensionen des Alters und individueller bzw.
gesellschaftlicher Altersbilder von grofler Wichtigkeit (Gockenjan 2000: 17). Macht-
verhdltnisse sowie soziale Konstruktionen und Funktionen im Bereich der Altenbil-
dung werden dariiber sichtbar. Deshalb soll im empirischen Teil dieser Arbeit das
Verhiltnis von Altersbildern im Spannungsfeld zu den Strukturen und den Zielen in
der Altenbildung — auf der Basis der Beschreibungen von Expertinnen und Experten
— berticksichtigt werden (Kapitel 7 und 8). Zur Illustration verschiedener Aspekte von
Altersbildern wird nachfolgend auf den Wandel von und die Diskurse zu Altersbildern
eingegangen.

3.2.2 Dimensionen von Altersbildern

Altersbilder erfordern nicht die subjektive Darstellung vom Alter(n) von , Betroffenen*
und konnen zum einen die allgemeinen normativen Vorstellungen vom Alter(n) in
der Gesellschaft (inklusive deren Entwicklung), zum anderen die persénlichen Vor-
stellungen vom Alter(n) umfassen. Sie werden hiufig gekennzeichnet von zentralen
Ereignissen im Lebensverlauf (wie z. B. dem Renteneintritt einer Person), aber auch
von Ereignissen des Funktionsabbaus von alternden Menschen (vgl. Backes & Cle-
mens 2003: 55 ff. und Kapitel 2.1.).” Die Bilder iiber das Alter(n) verweisen also auf
verschiedene Dimensionen und Perspektiven. Nachfolgend sollen vier zentrale
Dimensionen des Alterns kurz erliutert werden, um auch die verschiedenen Mog-
lichkeiten, individuelle bzw. gesellschaftliche Altersbilder zu begriinden, zu beschrei-
ben.

Das kalendarische Alter(n) ist eine offenkundig sehr verbreitete Form, Altern und den
Eintritt in die Lebensphase Alter zu begriinden. Mit dem Eintritt ins gesetzliche Ren-

22 Das ,subjektive Altern“ wird im Interviewleitfaden beriicksichtigt (siehe Kapitel 6.1.2. und Anhang A).
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tenalter oder dem Ubertreffen von Mindestaltersgrenzen (Einstellungsalter etc.) wer-
den sozialpolitische Definitionen von Alter fiir das alternde Individuum relevant. Die
Bewertung und Eingrenzung des Alters nach dem Geburtsdatum ist so beliebt wie
diskussionsbehaftet. Allein aufgrund des kalendarischen Alters Bilder des Alters zu
beschreiben, kann nur sehr eingeschrankt erfolgen (vgl. Kapitel 2.1.).

Merkmale des Alter(n)s, die recht hdufig bei der Beschreibung des Alterns genannt
werden, bringen biologische bzw. physische Dimensionen des Alter(n)s mit sich. Diese
Dimensionen machen sich vor allem am dufleren Erscheinungsbild des Menschen
deutlich und zeigen die korperlichen Veridnderungen auf. Biologisches Altern meint
die Abnahme von physischen Fihigkeiten und Fertigkeiten, die damit einhergehen,
dass die Anpassung an wechselnde Umstinde und Veridnderungen im Alltag weniger
erfolgreich gelingt (Walter et al. 20006: 42). Beispiele dafiir wiren die abnehmende
kérperliche Kraft (Muskelmasse), die wissensfreie mechanisch-fluide Intelligenz, die
Mobilitit oder die abnehmende Leistungsfihigkeit der Augen durch Linseneintriibung
(Reischies & Lindenberger 1996; Steinhagen-Thiessen & Borchelt 1996: 167 ff;;
BMFSF] 2000: 101; Kapitel 2.1.).

Eine andere Dimension des Alterns betrifft die psychisch-kognitive Begriffswelt, die
sich auf Sinneswahrnehmungen, Gedichtnis, Wissen, Kompetenzen, Erfahrungen
und kognitive Fertigkeiten bezieht (Walter et al. 2006: 42). Auch der kognitive und
verhaltensorientierte Umgang mit Einbuflen und sich verindernden Personlichkeits-
einstellungen beinhaltet diese psychisch-kognitive Dimension des Alter(n)s. Die Entwick-
lung von individuellen Strategien fiir den Erhalt der Alltagskompetenz des ilteren
Menschen gehort ebenso zu diesem Aspekt der Beschreibung des Alterns (vgl. auch
Kapitel 2.2.2.3.).

Fir diese alternssoziologische Arbeit ist die abschliefende Dimension die zentrale
Kategorie, welche nachfolgend eine nihere Betrachtung finden soll: die soziale Dimen-
sion des Alter(n)s. Es meint vor allem die Verinderungen von sozialen und gesell-
schaftlichen Rollen und Positionen, die sich mit dem Alter dndern. Es umfasst soziale
Einschnitte im Lebenslauf wie den Renteneintritt und hat dariiber auch das bereits
genannte kalendarische Alter des Menschen im Blick (Schulze1998: 21; 40 ff.; Malwitz-
Schiitte 20006: 4). Der Eintritt in das Rentenalter bleibt auch zukiinftig damit verbun-
den, dass der Mensch soziale Rollen aufgeben muss, die nach wie vor zentrale und
strukturierende Merkmale des Lebensverlaufs darstellen. Insofern bleibt das Alter pri-
mir eine gesellschaftliche Kategorie, die vielschichtig ist und daher verschiedener
Analysemerkmale bedarf (Backes 1997: 360 ft.).

Wie bereits im vorangegangen Kapitel, das alternssoziologische Theorien iiber das
Altern erldutert, beschreibt die soziale Dimension des Alterns die Aufgabe von
bestimmten Rollen, aber auch die Annahme neuer Rollen beispielsweise auf dem
Gebiet des biirgerschaftlichen und ehrenamtlichen Engagements (Mentoringpro-
gramme, Freiwilligendienste, Vereinsarbeit, Kinderbetreuung etc.).

Insbesondere die soziale Dimension gesellschaftlicher Altersbilder zeigt auf, dass im
Bezug auf Alter ein Affirmationszwang entsteht, der eine Verpflichtung mit sich
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bringt, in Altersdiskursen Partei zu ergreifen. Gockenjan (2000) erliutert in einer
historisch-systematischen Abhandlung iiber Altersthematisierungen anschaulich,
dass der Druck zur Parteinahme bei Altersdiskursen vor allem sozialpolitischer Natur
erst seit den 1920er Jahren besteht. Generationensolidaritit und -konflikte werden
diskutiert und das Thema Alter bringt immer hiufiger eine Polarisierung mit sich
(Gockenjan 2000: 14). Seit knapp 100 Jahren werden Altersdiskurse von sozial- und
finanzpolitischen Debatten geprigt und Alte hiufig in einem Atemzug mit Belas-
tungsfaktoren fiir Jiingere und die Innovationskraft der Gesellschaft genannt (ebd.:
304). Da die These, Alter sei eine Belastung fiir Individuum und Gesellschaft, allge-
genwirtig ist, wird sie auch in den nachfolgenden Kapiteln und insbesondere im
empirischen Teil weiter bearbeitet (vgl. Kapitel 7 und &8). Aber auch der Gegenentwurf,
Alter sei vor allem Chance und die Phase der gesellschaftlichen Entpflichtung, ist in
den Diskursen um Alter(n) relevant und wird von der Politik sowie von Expertinnen
und Experten der Alternsforschung und der Altenhilfe hiufig propagiert (BMFSF]
2000). Bereits seit einigen Jahrzehnten zeichnen sich diese beiden Diskurspole ab,
die je nach offentlicher Thematisierung unter verschiedenen Vorzeichen diskutiert
werden. So sind in den 1970er Jahren emanzipatorische und in den 198oern famili-
enpolitische Diskurse in der Diskussion um Altersbilder relevant (Baumgartl 1997).
In den 199oer Jahren bis heute verlduft die Diskussion um gesellschaftliche Altersbil-
der hiufig entlang der Leitlinie ,aktives Alter(n)“ versus Alter(n) als Phase der physi-
schen und sozialen Defizite (ebd.: 210 ff.). Der empirische Teil dieser Arbeit greift diese
Diskurse auf und stellt vor allem die sozialen Dimensionen des Alter(n)s in den Mit-
telpunkt der Untersuchung. So wird mittels der methodischen Instrumente (Inter-
viewleitfaden und Auswertungsmethode) gezielt auf die soziale Dimension des
Alter(n)s eingegangen und diese entsprechend erfragt (Kapitel 6). Die konkrete per-
sonliche Einschitzung des Alter(n)s wurde in den Interviews erhoben, um die sozialen
und weiteren Dimensionen des Alters zu behandeln und dariiber hinaus auch die
Dynamiken von Altersbildern individuell abbilden und niher betrachten zu kénnen
(vgl. Kapitel 6 und Interviewleitfaden im Anhang A).

Die oben genannten vier Aspekte des Alterns zeigen deutlich, dass das Altern ein
mehrdimensionaler Prozess ist. Jede der Dimensionen ist bei den Individuen héchst
unterschiedlich zu bewerten und verschieden relevant. In den Beschreibungen zum
Alter(n) wird diese Mehrdimensionalitit kaum erfasst, wodurch eine vielfiltige
Dimensionierung und Kategorisierung u.a. fiir die fokussierende Betrachtung der
sozialen Dimensionen des Alters nétig wird (vgl. Kapitel 3.3.2. und 2.1.). Es ist iiberdies
davon auszugehen, dass in der Gesellschaft nicht nur unterschiedliche Dimensionen
des Alter(n)s existieren, sondern auch kontroverse, sowohl positive als auch negative,
Stereotype und Altersbilder nebeneinander bestehen (Femers 2007: 42.). Es bleiben
Zweifel, ob die in der Gerontologie diskutierten Konzepte des so genannten ,erfolg-
reichen Alterns®, ,Pro-Agings”, ,optimalen Alterns“ oder ,aktiven Alterns“ (Baltes &
Baltes 1989; Lehr 2007: 56 f; Kruse 2006b; Fernandéz-Ballesteros 2008) trotz gegen-
teiliger Behauptung die notwendige Differenzierung tatsichlich angemessen bertick-
sichtigen konnen, zumal, wenn behauptet wird, dass ,dieses neue Paradigma des
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Alterns an die Stelle einer traditionell negativen Sicht des Alterns [tritt]“ (Fernandéz-
Ballesteros 2008: 230). Diese Erkenntnisse aus der Psychogerontologie werden im
Kapitel 8 aufgegriffen und anhand der empirischen Ergebnisse der Kapitel 5.3. und 7
diskutiert und bewertet.

3.2.2.1 Zum Wandel gesellschaftlicher Altersbilder

Insbesondere die soziale Dimension des Alterns soll in dieser Arbeit aufgrund der
soziologischen Perspektive dieses Ansatzes im Mittelpunkt der Auseinandersetzung
stehen. Wie bereits in den Kapiteln 2.1. und 3.2.1. ndher erldutert, ist Alter als sozial
konstruierbar zu verstehen. Gesellschaftliche Altersbilder befinden sich daher auch in
einem dynamischen, sich permanent wandelnden Prozess. Die Dynamik von Alters-
bildern ist u. a. ein Spiegelbild vor allem der verbesserten gesundheitlichen und sozi-
obkonomischen Situation von ilteren Menschen in den letzten Jahrzehnten.

Gerontologische Studien belegen die qualitativen Verinderungen des Alters iiber die
Generationen hinweg u.a. mit dem verbesserten Gesundheitszustand &lterer Men-
schen. Altere Menschen sind linger physisch und psychisch gesund und aktiv als
jeweils die Generation vor ihnen (Kalbermatten 2004: m1). Diese gesundheitlichen
Verinderungen der dlteren Altersgruppen deuten entsprechende Perspektiven fiir die
Erwachsenen- bzw. Altenbildung sowie fiir die vorherrschenden Altersbilder an. Da
eine bewusste Gestaltung der Lebensphase Alter fiir die Menschen greifbarer wird,
geraten Priventionspotenziale im Alter verstirkt in das Blickfeld der Altenbildung:

Zum einen kann diese durch gesundheitsférderliche Angebote — wie zum Beispiel durch
Angebote in den Bereichen Sport und Bewegung, kognitives Training und Erndhrung —
dazu beitragen, dass das Priventionspotenzial im Alternsprozess in wachsendem Mafie
verwirklicht wird. Zum anderen kommt der Erwachsenenbildung grofie Bedeutung im
Hinblick auf die Vermittlung differenzierter Altersbilder zu, durch die sich Menschen dazu
motiviert fiithlen, ihr Altern bewusst mitzugestalten (Kruse 2006a: 2).

Auch aufgrund der verbesserten gesundheitlichen Verfassung der ilteren Menschen
ab 55 Jahren haben sich die tradierten Altersbilder in den letzten Jahrzehnten verin-
dert, sodass — wie oben bereits erwihnt — bedingt durch die steigende Lebenserwartung
und die verlingerte Rentenbezugsdauer auch normative Altersgrenzen wie das gesetz-
liche Renteneintrittsalter unter Druck gerieten bzw. geindert wurden (BT-Drucksache
16/3794). An der Verinderung normativer Altersgrenzen lisst sich die Verinderbar-
keit von Altersbildern u. a. erkennen. Wird Altsein auch hiufig am Rentenalter fest-
gemacht, so zeigt der empirisch beobachtbare tatsichliche Rentenzugang doch eine
erstaunliche Variabilitit auf und lisst die fehlende Trennschirfe des Definitionsmerk-
mals des gesetzlichen Rentenalters erkennen. Wenn man nach der sozialpolitischen
Grenze von 65 bzw. 67 Jahren alt wire, so kime doch schnell die Frage auf, ob eine
Frithrentnerin mit 57 auch schon altist oder eine erwerbstitige 72-jihrige (emeritierte)
Professorin aufgrund ihrer fortgesetzten Erwerbstitigkeit noch jung.

Studien, welche die Klassifizierung und die Definition von Alter als Forschungsinte-
resse formulieren, beziehen sich entweder auf das kalendarische Alter (s. 0.) oder auf
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den Grad der funktionellen Einbuflen. Eine Studie von Schiitz & Tews (1991) ergab
jedoch, dass nicht einmal die Mehrheit der Befragten der iiber 7o-Jihrigen sich als
»alt“ einschitzen. So ein Ergebnis untermauert die tendenziell eher euphemistische
Selbsteinschitzung von Befragten, aber weist auch auf eine negative Bewertung des
Alters in der Gesellschaft hin (Lehr 2007: 202ff; Schiitz & Tews 1991: 17£.). Es gibt
also keinen einheitlichen Alternsprozess und damit nur bedingt sinnvolle Altersgrup-
peneinteilungen, zumal diese in einem steten Wandel sind (Oswald 2000).

Studien haben zudem gezeigt, dass mit steigendem Alter positive Altersbilder eher
schwicher und negative Altersbilder stirker ausfallen (BMFSFJ 2010: 253 f.). Bei die-
sen Altersbildern sind stets individuelle Vorstellungen gemeint, die durch die erlebten
Veridnderungen der eigenen Person beeinflusst werden (vgl. Schmitt 2008: 55 sowie
Kapitel 2.2.2.2. und 3.2.3.). Interessant ist aber zudem, dass es in den letzten Jahren
leichte Verinderungen von positiven und negativen Altersbildern gegeben hat. So sind
positive Bilder des Alter(n)s zwischen 1996 bis 2008 etwas stirker und negative etwas
schwicher geworden, und insgesamt scheinen sich die Altersbilder tendenziell anzu-
nihern und intergenerationell geringere Unterschiede aufzuweisen (ebd.: 4921f.).
Altersbilder scheinen vorwiegend kulturell geprigt zu sein, was Untersuchungen zum
interkulturellen Einfluss auf Altersbilder gezeigt haben (ebd.: 153). Die Dynamik von
Altersbildern wird zudem im Vergleich von gesellschaftlichen Diskursen tber die
Jahrzehnte hinweg deutlich. Birgit Baumgartl (1997) beschreibt anschaulich, wie sich
gesellschaftliche Altersbilder gepragt von den Diskurstraditionen der jeweiligen Zeit
verindert haben. Anhand der Altersbilder beziiglich der offenen und stationiren
Altenbhilfe zeigt die Untersuchung eine Variabilitit der 6ffentlichen Diskurse tiber das
Alter(n). Demgegeniiber muss einschrinkend festgestellt werden, dass Altersbilder
bereits bis zum jungen Erwachsenenalter relativ stabil iiber den Lebensverlauf bleiben.
So werden individuelle Altersbilder bereits in fritheren Lebensphasen und tiber die
gesamte Lebensspanne hinweg durch verschiedene Faktoren und Sozialisationserfah-
rungen beeinflusst. Und auch die (Weiter-) Bildungsteilnahme und -erfahrungen iiber
die gesamte Lebensspanne wirken auf die individuellen Altersbilder ein (BMFSF]
2010: 86 ff.).

Altersbilder sind sowohl hinsichtlich des individuellen Lebensverlaufs als auch auf-
grund des sozialen Wandels dynamisch und keine statischen Konstanten und wirken
wechselseitig sowohl auf die Bildungspartizipation als auch auf die Zielsetzungen und
Intentionen von Bildungsmafinahmen in der nachberuflichen Phase ein. Diese Aspek-
te werden flir die empirischen Analysen und fiir die abschlieffende Diskussion bertick-
sichtigt (vgl. Kapitel 7. und 8).

3.2.2.2 Gesellschaftliche Altersbilder in der Diskussion

Weil gesellschaftliche Altersbilder als soziale Konstruktionen zu verstehen sind, unter-
liegen sie einem gesellschaftlichen und sozialen Wandel und werden zum Gegenstand
oftentlicher Diskurse. Die Zugehdrigkeit zu einer bestimmten Generation oder Kohor-
te beeinflusst das Altersbild wie auch die Thematisierungen von altersrelevanten Dis-
kursen in der Offentlichkeit (BMFSF] 2010: 253 ff.). Diese Diskurse werden explizit
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auch von Medien geprigt. So betontauch der Fiinfte Altenbericht der Bundesregierung
deren Bedeutung: Medien ,beeinflussen (...) durch die Vermittlung und Akzentuie-
rung von Altersbildern die Bemithungen ilterer Menschen, ihren eigenen Alterns-
prozess zu gestalten (BMFSF] 20006: 13). Medien thematisieren heute das Alter(n)
zwar immer noch haufig in Verbindung mit Renten- und Pflegepolitik und entlang
der in Kapitel 2.1. skizzierten Herausforderungen des Alter(n)s, doch hiufiger als frii-
her auch im Zusammenhang mit aktiven und riistigen Senioren. Das von den Medien
zunehmend positiv gezeichnete Altersbild ist u.a. der wachsenden Kaufkraft dieser
Altersgruppe geschuldet und strahlt eine doppeldeutige Sicht aus, wenn beispielsweise
das ,Anti-Aging“ als Trend aufgegriffen wird. In diesem Falle wird das junge Alter
zum erstrebenswerten Ziel auf der Basis eines negativ zu beschreibenden Stereotyps
(Walter et al. 2006: 44 f., vgl. dazu auch Kapitel 3.2.).

Die Ausdifferenzierung der Lebensphase Alter aufgrund der steigenden Lebenserwar-
tung bringt auch eine Differenzierung von ,jungen” und ,alten“ Alten mit sich, wobei
diese Differenzierung gleichsam eine Polarisierung fiir das weite Feld des ,Alters“ vor
dem Hintergrund der demografischen Entwicklung darstellt. Entlang der bereits
erfolgten Theoriediskussion zwischen Aktivitits- und Disengagementtheorie sind die
Polarisierungen auch auf dem Feld der Altersbilder zu erkennen:

Dem hilfe- und pflegebediirftigen, armen, einsamen, passiven, und artikulationsunfihigen
alten Menschen steht das neue Stereotyp vom ,,neuen Alten“ gegentiber, der zahlungs-
krftig, sozial integriert, aktiv und mobil ist. Diese Polarisierung des Altersbildes benennt
auch Tews (1995) und sieht die Entwicklung hin zu einem eher positiv gefirbten Altersbild
des jungen (bis 80 Jahren) und einem eher negativ gefirbten des alten Alters (Walter et
al. 2006: 45).

In der Alter(n)ssoziologie/Gerontologie werden nach wie vor Debatten {iber Altersste-
reotype und Altersbilder gefiihrt, die, wie im Fiinften Altenbericht der Bundesregie-
rung dargestellt, von Angst und Verlust sowie von Chancen und Potenzialen geprigt
sind. Zusammenfassende Worte aus der Berliner Altersstudie beschrieben schon1996
diese noch immer aktuellen ,Pole“ in dieser Diskussionen um die Alternsforschung:

Die Gerontologie prangerte zu Recht fiir lange Zeit negative Altersstereotypen an und setzte
Befunde und Postulate vom ,aktiven’, ,produktiven’ und ,erfolgreichen’ Altern dagegen
(-..). Zunehmend verstiirken sich freilich die Zweifel, ob Abwehr und Zuriickweisung nega-
tiver Behauptungen tiber das Alter nicht zu weit gegangen sind und durch unsere Neigung
zum Verdringen von Gebrechlichkeit, Leiden und Tod sowie unsere Hoffnung auf ein lan-
ges und gesundes Leben bestimmt werden (Mayer et al. 1996: 599).

So wie eine generell negative Sicht auf das Alter in der Alternsforschung entschieden
abgelehnt wird, wird zunehmend das gegensitzliche — positive — Altersbild nur mit
Vorsicht dargestellt. In empirischen Studien wurde die Inszenierung eines negativen
Altersbildes zur Etablierung eines positiven dhnlich zu den alternstheoretischen Dis-
kussionen (vgl. Kapitel 3.1.) zuriickgewiesen. So kritisiert Carls (1996), dass ein nega-
tives Altersbild kiinstlich dramatisiert wurde, damit die Notwendigkeit eines positiven
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Altersbildes besser verstanden wird (Carls 1996: 126). Die Begegnung des Menschen
mit biologischen und funktionalen Abbauprozessen sowie die Konfrontation mit dem
Tod werden auch heute noch in der Gerontologie hiufig vernachlissigt, wenn die
gerontologische Losung ,Use it or lose it“ als eine quasi alternativlose Konsequenz
alternswissenschaftlicher Untersuchungen dargestellt wird. Eine — moglicherweise
bewusste — geroprophylaktische Erwiderung, die ein endloses Leben suggeriert, wird
der realen Situation ilterer Menschen hiufig nicht gerecht (vgl. Brunner 1990: 6of.).

Altersbilder sind wie bereits erwahnt situationsabhingig einsetzbar und dienen unter-
schiedlichen Funktionen und Absichten. Gerade weil sie gesellschaftlich zugeschrie-
bene Kategorien darstellen und gesellschaftliche Diskussionsprozesse abzeichnen, ist
ihre Komplexitit im Gebrauch des Altersbildes zu erfassen (vgl. auch Kade 2007: 18).
Je nach Kontext und Feld der Thematisierung gilt es also, Altersbilder sorgsam zu
verwenden. So wie es bereits an den Altersbildern, die der Fiinfte Altenbericht
beschreibt, erkennbar wird, steigt das Interesse der ,gesellschaftlichen Verpflichtung“
der ilteren Menschen vor dem Hintergrund des steigenden Altenquotienten und der
Umbkehrung des Generationenverhiltnisses (vgl. Kapitel 2.2.1.1. und 8). Vor allem der
steigende Pflegebedarf aufgrund der zunehmenden Hochaltrigkeit unter der ilteren
Bevolkerung wird mehr und mehr als Begriindung fir ein stirker eingefordertes
Engagement der dlteren Menschen angefiihrt (Kade 2007: 21und 26 f., Kapitel 8). Der
vor allem in politischen Diskursen hiufig ins Feld gefiihrte Begriff der , Uberalterung
der Gesellschaft* als bewusst wertendes Urteil der demografischen Entwicklung findet
argumentative Unterstiitzung in der Verringerung von produktiven Altersgruppen:
Der Anteil der Menschen zwischen 20 und 59 Jahren — der so genannten produktiven
Altersgruppen — sank um etwa 10 Prozent (ebd.: 22).

Nicht zuletzt aufgrund der steigenden Lebenserwartung und damit einhergehender
Diskussionen um den demografischen Wandel in der 6ffentlichen Debatte sind auch
die Chancen und Potenziale des Alters in den letzten Jahren verstirkt Gegenstand
eines offentlichen Diskurses geworden (vgl. Deutscher Bundestag 2010b). Die Dis-
kussion um die Potenziale von ilteren Menschen in der Gesellschaft hat sicherlich
dazu beigetragen, dass diese Produktivititspotenziale stirker zur Kenntnis genommen
wurden. Auch infolge dieser Entwicklung haben sich Altersbilder in den letzten Jahren
verindert und zum Teil differenziert. Bei einer kritischen Betrachtung dieser Ent-
wicklung sollte gleichsam die zunehmende Gefahr einer oben bereits erwihnten
Instrumentalisierung der Diskurse tiber die Potenziale dlterer Menschen bedacht wer-
den.

Da dieser Aspekt gesellschaftlicher Diskussion die aktuelle Problematik sowohl der
Alternsforschung als auch der Forschung zu Lebenslangem Lernen im hoéheren
Lebensalter darstellt, wird die Frage, ob Altersbilder ,zu negativ“ oder ,zu positiv*
dargestellt und (von den Befragten) propagiert werden, auch im empirischen Teil die-
ser Arbeit verfolgt. So soll die Perspektive der Expertinnen und Experten in der Alten-
bildung entsprechende Beriicksichtigung in der Erhebung, Auswertung und Diskus-
sion erhalten (vgl. Kapitel 6, 7 und 8).
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In den angloamerikanischen Untersuchungen zu Altersbildern ist analog zu den Dis-
kursen zum Rassismus und Sexismus der Begriff des Ageism prisent. Hierbei wird
angenommen, dass Vorurteile gegentiber ilteren Menschen wie auch dem Alter(n) in
politischen Diskursen zum Alter(n) bestehen (Schmitt 2004: 136). Der Begriff des
Ageism wird in dieser Arbeit nur nachrangig berticksichtigt. Jedoch soll an dieser Stelle
festgestellt werden, dass Ageism deutlich macht, dass die Altersdiskriminierung als
Kategorie Aspekte wie ethnische Zugehorigkeit oder Geschlecht tiberlagert (Thimm
2000: 48). Der Begriff deutet zudem an, dass individuelle Eigenheiten des ilteren
Menschen bei Betrachtungen des Alter(n)s hiufig nicht ausreichend gewiirdigt wer-
den, sondern dltere Menschen mitunter von Dritten bzw. Jiingeren oberflichlich kate-
gorisiert werden. Oberflichliche Kategorisierungen geschehen, obwohl nahezu jede/
r diese Lebensphase durchlaufen wird bzw. durchliuft (a.a.O.). Die empirische
Analyse dieser Arbeit greift Altersbilder jedoch nicht im kognitions- oder sozialpsy-
chologischen Sinne auf, sondern benutzt sowohl Altersbilder als auch Ageism als
Arbeitsbegriffe fiir die theoretisch fundierte Analyse der Forschungs- und Untersu-
chungsfragen. Sie werden in den abschlieflenden Kapiteln dieser Arbeit entsprechend
eingeordnet und diskutiert (vgl. Kapitel 7 und 8).

3.2.2.3 Positive versus negative Altersbilder

Da das Altern vielfiltige Dimensionen und Aspekte aufweist, die sich im stindigen
Wandel befinden und unterschiedliche Perspektiven aufweisen, wird zunehmend in
den Medien und der Bevilkerung eine differenzierte Sichtweise auf das Alter(n) fest-
gestellt (Filipp & Mayer 1999: 2206). Positivere bzw. neutralere und differenziertere
Altersbilder werden demnach beobachtet (Walter et al. 2006). Das Alter als Lebens-
periode weist bezogen auf einen Zeitverlauf eine Prozesshaftigkeit auf und kennt das
Nebeneinander von positiven und negativen Aspekten (Mayer et al. 1996: 624 ff.).
Dennoch erfolgen bisherige Diskurse in den westlichen Lindern um gesellschaftliche
Altersbilder meist entlang zweier sehr gegensitzlicher Altersbilder: des positiven und
des negativen Altersbildes. Sie sind in ihrer Einseitigkeit sicherlich zu kritisieren, aber
ihr antagonistisches Verhiltnis dient vor dem Hintergrund bisheriger theoretischer
Annahmen und gesellschaftlicher Debatten der Veranschaulichung und soll deshalb
kurz illustriert werden.

Eher negative Altersbilder bringen das Alter primar mit abnehmender Leistungsfi-
higkeit in Verbindung, mit Hinfilligkeit und Senilitit. Alter wird hier entsprechend
der alternssoziologischen Disengagementtheorie gleichgesetzt mit Riickzug aus
gesellschaftlichen Rollen und Funktionen — auch bedingt durch die fehlende Erwerbs-
tatigkeit. Altersbilder, die zu negativ ausfallen, konnen fiir die Altenbildung einen
sinkenden Anspruch des Einzelnen und der Gesellschaft an Bildungsangebote fiir
Altere nach sich ziehen. Denkbar wiren in diesem Zuge auch Bildungsveranstal-
tungen, die einen einseitig negativen Blick auf das Alter(n) werfen, beispielsweise

Lehrveranstaltungen oder Vortrige, die eher die Defizitorientierung im Alter im Blick
haben.
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Eher positive Altersbilder sehen das Alter vorrangig als Chance. Insbesondere die so
genannten ,jungen Alten“, die beispielsweise {iber iberdurchschnittliche finanzielle
Ressourcen verfiigen und sich in einer sehr guten gesundheitlichen Verfassung befin-
den, gelten aus gesellschaftlicher Perspektive als potent und sind ob ihres potenziellen
Beitrags auch aus 6konomischer Sicht fiir Wirtschaft und Gesellschaft interessant. Eng
verkniipft ist das positive Altersbild mit dem Wunschbild der Jugendlichkeit, ,welches
diejenigen, die nicht mehr jung sind, auf die Jugend richten und sich mit ihnen iden-
tifizieren“ (Opitz1998:17). Jugendlichkeit wird zum Sinnbild fiir grenzenlose Zukuntft,
befreit von den Zwingen des Alter(n)s, und steht fiir vielfiltige Moglichkeiten — auch
im Alter (a.a. O.). Aber auch die Verpflichtung des Einzelnen, sich in den Dienst der
Gesellschaft zu stellen, ist dann nicht mehr weit. Der soziale Druck, die freie Zeit in
sinnvolle ehrenamtliche Tatigkeiten zu stecken und fiir die Entlastung jiingerer Gene-
rationen zu sorgen, konnte daher in den nichsten Jahren noch zunehmen.

Im Ubrigen wird fiir die USA gemeinhin angenommen, dass ein eher positives Alters-
bild vorherrscht. Kapitel 5 dieser Arbeit geht ausfiihrlich auf die Situation der Alten-
bildung in den USA ein. Die Fallstudie USA (in Kapitel 5) geht auf die Frage, inwiefern
die Altersbilder in der Altenbildung einen unterschiedlichen Umgang erfahren bzw.
sich gegenseitig beeinflussen, niher ein (vgl. Kapitel 3.4. und 5).

Fiir die Altenbildung hiefle die Dominanz eines (zu) positiven Altersbildes, dass mog-
licherweise Pflegebediirftigkeit oder soziale Problemlagen der Menschen negiert
wiirden. Es wird bei dieser Polarisierung rasch deutlich, dass diese gegensitzlichen —
einseitigen — Altersbilder nur einen — wenn auch relevanten — Blick auf das Alter(n)
erlauben, der als undifferenziert bewertet werden kann. Die Heterogenitit des
Alter(n)s, die bereits in Kapitel 2.1. und in Kapitel 3 beschrieben wurde, erfordert daher
differenzierte Altersbilder, die die Vielfalt widerspiegeln kénnen. Sie miissen Ambi-
valenzen aushalten, die Pluralitit berticksichtigen und die geteilte Sicht auf das Alter
auflésen. Wie differenziert diese sein kénnen und welche Bedeutung sie in der prak-
tischen Bildungsarbeit haben, soll in Kapitel 7 dargestellt und analysiert werden.

Die Art der Ausprigung von Altersbildern hingt von vielfiltigen Faktoren ab. Hin-
sichtlich der zu befragenden Expertinnen und Experten im Bereich Altenbildung gibt
es Dimensionen und Aspekte, die aus Sicht der Forschung zu Altersbildern beachtet
werden miissen und als Ausgangspunkte fiir die empirische Forschung dienen. Die
Dimensionen gesellschaftlicher Altersbilder wurden in Kapitel 3.2.2. bereits erldutert.
Nachfolgend soll auf weitere fiir die empirische Forschung relevante Aspekte zu die-
sem Schwerpunkt sowie auf die Bedeutung von Altersbildern fiir Individuen einge-
gangen werden.

3.2.3 Einstellungen und individuelles Handeln

Gesellschaftliche und individuelle Altersbilder dienen als gesellschaftliche Bestim-
mungsfaktoren fiir das Alter, und als solche geben sie interessante Hinweise darauf,
wie Alter in der jeweiligen Gesellschaft verhandelt und vergesellschaftet wird. Alters-

76 KAPITEL 3



bilder sind daher danach zu hinterfragen, wie sie ,sich auf die gesellschaftliche Stel-
lung dlterer Menschen auswirken. Dazu gibt es keine eindeutigen Aussagen® (Backes
& Clemens 2003: 60). Es wird jedoch davon ausgegangen, dass sie auf bestimmte
Bereiche Einfluss nehmen. So haben gesellschaftliche Altersbilder einen Einfluss auf
die Bildung im Alter und wirken auf die Wissenschaft ein (Kade 2007: 13). Und auch
die Bildung in der nachberuflichen Phase orientiert sich an Altersbildern (KDA 1996:
112). Individuelle Altersbilder in Form von kommunizierten Denk- und Abbildern
spiegeln stereotype Bilder des Alters, bauen diese auf und prigen generalisierte Ein-
stellungen tiber das Alter(n) (Femers 2007: 41). Als Beispiel sei ein Ergebnis der EdAge-
Studie (Tippelt et al. 2009b), auf die in den folgenden Kapiteln noch ausfiithrlicher
eingegangen wird, erwihnt (vgl. Kapitel 4.2.3.). Diese hat nachgewiesen, dass indivi-
duelle Altersbilder von Nicht-Teilnehmenden und Teilnehmenden in Altenbildungs-
veranstaltungen u. a. zu Weiterbildungsbarrieren fithren kénnen. So vertreten Nicht-
Teilnehmende hiufiger die Ansicht, dass sich Weiterbildung fiir sie nicht mehr lohne
(ebd.: 161). Diejenigen mit einem entsprechend negativen Altersbild hatten zudem
hohere Werte bei Items wie Einsamkeit, Nutzlosigkeit, Langeweile, weniger Respekt
und Unzufriedenheit etc. (Tippelt 2009).

Ahnlich dem Altern als soziales Phinomen werden Altersbilder von sozialen Zuschrei-
bungen bestimmt, die soziale Rollen bzw. ,altersangemessenes Verhalten“ mit sich
bringen sowie als Kontrastfolie den jiingeren Generationen als Instrument der Abgren-
zung dienen (vgl. ebd. 13 f.). Es gibt tiberdies Erkenntnisse tiber Zusammenhinge zwi-
schen Altersbildern als Fremdbilder (Einstellungen gegentiber ilteren Menschen) in
der Gesellschaft und dem Selbstbild des Individuums (Selbstwahrnehmung) — ent-
sprechend ihrer Ausrichtung (Lehr 2007: 2021t Jedoch kann daraus nicht direkt
geschlossen werden, dass beispielsweise negative Fremdbilder (zum Beispiel mediale
Altersbilder) entsprechende Folgen fiir das Selbstbild haben und umgekehrt, weil das
generalisierte Altersbild in Untersuchungen hiufig negativ ausfillt, wohingegen das
eigene Selbstbild mit positiveren Eigenschaften verbunden wird (Thimm 2000: 41f;;
Filipp & Mayer1999: 233 f.). Zudem kénnen mit erfahrungsgebundenen Altersbildern
inszenierte Botschaften von zum Beispiel positiven Altersbildern unterlaufen werden,
weil die habitualisierten Orientierungsmuster der Betrachter stirker sind (Dorner et
al. 20m). Andere alternswissenschaftliche Arbeiten gehen davon aus, dass selektiv das
generalisierte Altersbild Einfluss auf das personliche Selbstbild von ilteren Menschen
nimmt. So bestimmen demnach sowohl eher positive als auch eher negative gesell-
schaftliche Altersbilder das individuelle Altersbild (Backes & Clemens 2003: 58 ff.).
Das , Fremdbild“ beeinflusst das Selbstbild des dlteren Menschen und umgekehrt. Es
ist ein , Wechselwirkungsprozef3“ (Opitz 1998: 17). Wobei das , generalisierte” Alters-
bild gegeniiber dem ,selbstbezogenen“ Altersbild negativer ausfillt. Zudem hat sich
die Selbsteinschitzung gegentiber fritheren Jahrzehnten positiv entwickelt, und Alt-
sein wurde verstirkt mit Hochaltrigkeit in Verbindung gebracht (Backes & Clemens
2003: 58 ff.). Dieses wechselseitige Verhiltnis zwischen Individuum und Gesellschaft
bzw. dem generalisierten Altersbild ist ein zentraler Aspekt in der Erforschung der
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Bedeutung von Altersbildern, welcher daher auch Eingang in die empirische For-
schung dieser Arbeit findet (siehe Kapitel 7.4.).

Fuir die Analyse der Experteninterviews in dieser Arbeit wird davon ausgegangen, dass
Fremdbilder beztiglich des Alters zu entsprechendem Verhalten im Umgang mit dlte-
ren Menschen fithren und Ziele und Strukturen in der Altenbildung beeinflussen. Da
die Expertinnen und Experten auch hinsichtlich des eigenen Erlebens von Alter und
Altern befragt werden, wird eine Wechselwirkung zwischen Fremd- und Selbstbild
postuliert, womit eine weitere Dimension des Einflusses auf Strukturen und Ziele in
der Altenbildung er6ffnet wird. Selbstbild und Fremdbild bedingen demnach einander
und fiihren zu entsprechendem Verhalten bei dlteren Menschen, die auf die erlebten
Fremdbilder in der Interaktion mit anderen Menschen reagieren (Lehr 2007: 202 ff;;
Lehr 1994: 216 ff.).

Es besteht demzufolge ein Verhiltnis der Interdependenz von Altersbildern fiir den
Einzelnen und fir die Gesellschaft. Sie wirken jeweils aufeinander ein — aber auch auf
die verschiedenen Felder der offenen Altenhilfe bzw. auf Gebiete der 6ffentlichen
Wohlfahrtsfiirsorge. Zum einen prigen iltere Menschen mit ihrem Verhalten und
ihren Handlungen die gesellschaftlichen Altersbilder, zum anderen beeinflussen
gesellschaftliche Altersbilder die Bewertung des Alters durch den Einzelnen. Die
Bedeutung von Altersbildern fiir in der Altenhilfe und Altenbildung titige Menschen
wird zudem besonders hervorgehoben: ,Nicht zuletzt beeinflusst die Wahrnehmung
Alterer z. B. durch Professionelle, ihre Wertschitzung und die gesellschaftliche Akzep-
tanz von Alteren den Umgang mit der Lebensphase Alter” (Walter et al. 2006: 44).

Altersbilder konnen daher auf einer ,personalisierten Ebene als auch auf einer , gene-
ralisierten” Ebene untersucht werden (vgl. a. a. O.). Generelle Aussagen sollen im wei-
teren Verlauf dieser Arbeit tiber individuelle Altersbilder (in der Altenbildung)
gemacht werden; die personalisierten Altersbilder finden in den Befragungen Beach-
tung, die gleichsam als Grundlage fiir Generalisierungen dienen. Ausgehend von der
bereits in Kapitel 2 erlduterten Feststellung, dass Alter(n) primér als soziales Konstrukt
zu werten ist, sind Altersbilder eine Art kondensierte soziale Konstruktion vom Alter,
bei der es sich nicht um eine , Wirklichkeit des Altern“ (Femers 2007: 42) als biologi-
sches Konstrukt handelt, sondern um eine Idee iiber das und vom Alter(n), deren
Deutungsmuster und die dazugehorigen Kontexte (a.a.O.). Individuelle Altersbilder
werden zudem nicht nur durch die Wahrnehmung von Altern bei Dritten wie z. B. den
Medien beeinflusst, sondern auch von der erlebten Veranderung der eigenen Person
(vgl. Schmitt 2008: 55, Kapitel 2.2.2.2.und 2.2.2.5.).

In der Alternsforschung wird bislang davon ausgegangen, dass die jeweilige Dominanz
von Altersbildern dariiber entscheidet, ob die Potenziale des Alters genutzt werden
konnen. So postuliert der Fiinfte Altenbericht der Bundesregierung, dass iltere Men-
schen ihre individuellen Méglichkeiten hdufig weder erkennen noch nutzen kénnen,
wenn ,Altern primir mit einer Abnahme der Lern-, Leistungs- und Umstellungsfi-
higkeit assoziiert wird“ (BMFSF] 20006: 50). Bestehen in den 6ffentlichen Diskursen
itber das Altern vor allem negative Altersbilder, so kann dies dazu beitragen, dass dltere
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Menschen eine aktive Lebensfithrung, die an individuellen Ziel- und Wertvorstellun-
gen orientiert ist, weniger zielgerichtet verfolgen bzw. sich zutrauen und individuelle
Potenziale und Ressourcen nicht ausbauen bzw. trainieren.

Die Altenberichtskommission geht zudem davon aus, dass eine verstirkte gesell-
schaftliche Verpflichtung von ilteren Menschen negative Reaktionen zur Folge haben
kann. Dies konnte vor allem dann eintreffen, wenn positive Altersbilder tiberbetont
werden und iltere Menschen das Gefiithl haben, fiir spezifische Zwecke ausgenutzt zu
werden (a.a.0.).

Die Fiinfte Altenberichtskommission macht mitunter klare normative Aussagen
beziiglich einer gesellschaftlichen Verpflichtung, die zwar hinsichtlich der Zuordnung
eines Altersbildes als neutral bewertet werden konnten, jedoch eine Verantwortung
des dlteren Menschen klar benennen. Abschlieflende Worte des Fiinften Altenberichts
der Bundesregierung beziiglich der gesellschaftlichen Altersbilder weisen auf die
zukiinftige Entwicklung diesbeziiglich hin und schlagen sich auf eine (normative)
Seite:

Die in unserer Gesellschaft dominanten Altersbilder orientieren sich hdiufig noch zu stark
an Einschrinkungen und Verlusten, die fiir friihere Geburtsjahrginge dlterer Menschen
weit charakteristischer waren, als sie es fiir die heute Alteren sind. Die Kommission geht
davon aus, dass sich zum einen der Trend zu materiell besser ausgestatteten, gesiinderen,
aktiveren und produktiveren Generationen dlterer Menschen weiter fortsetzen wird, zum
anderen die Potenziale des Alters mit fortschreitendem demografischen Wandel verstiirkt
wahrgenommen und genutzt werden. Im Zuge dieser Entwicklung werden sich auch die
gesellschaftlich dominanten Altersbilder veriindern. Gleichwohl ist es dringend erforderlich,
durch einen differenzierteren Umgang mit dem Thema Alter verstirkt die moglichen
Chancen des demografischen Wandels in den ffentlichen Diskurs einzubringen und poli-
tische Konzepte zu entwickeln, die explizit auf Potenziale des Alters zuriickgreifen (BMFSF)
2006: 266).

Zwar wird mit der Forderung nach differenzierten Altersbildern versucht, eine diffe-
renzierte Betrachtungsweise zu erreichen, doch ist die (politische) Zielrichtung nicht
zu ibersehen, die iltere Generation stirker in die Pflicht zu nehmen, um Potenziale
fur die dlteren Menschen selbst sowie fiir die Gesellschaft besser zu nutzen. Es wird
auch an diesem Beispiel deutlich, dass Altersbilder benutzt werden, um Meinungen
und Positionen zu transportieren. Sie zeigen niemals die Wirklichkeit des Alterns, sind
aber Deutungsmuster, mit denen wir Altern klassifizieren, Verstindnisweisen
beschreiben und politische Zielrichtungen oder individuelle Handlungsempfehlun-
gen fuir das Themenfeld Alter(n) einordnen konnen (Femers 2007: 52). Diese Deu-
tungsmuster und die in den Zielen und Strukturen erkennbaren Altersbilder werden
im empirischen Teil dieser Arbeit niher analysiert (vgl. Kapitel 7). Inwieweit die the-
oretischen Konzeptionen in dieser Arbeit fiir die weiteren Analysen genutzt werden,
beschreiben die nachfolgenden Kapitel (3.3. und 3.4.).
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3.3 Altersbilder und empirische Sozialforschung

Beziiglich individueller als auch gesellschaftlicher Altersbilder werden in den
anschliefenden Kapiteln weitere allgemeine Erkenntnisse aus Studien explizit zu
Altersbildern zusammenfassend dargestellt (Kapitel 3.3.1.). AulRerdem wird der For-
schungsstand zu Kategorisierungen des Alters beschrieben, die fiir den empirischen
Teil genutzt werden (Kapitel 3.3.2.).

3.3.1 Ergebnisse empirischer Untersuchungen zu Altersbildern

In medizinsoziologischen Untersuchungen wurden die Einstellungen von Medizin-
studierenden gegentiber ilteren Menschen und dem Alter untersucht und festgestellt,
dass etwaig gesammeltes Fakten- oder Erfahrungswissen zu einem relativ positiven
Altersbild bei den Befragten fiihrte. Wissen {iber Alternsprozesse hat also einen posi-
tiven Einfluss auf die Einstellung gegentiber ilteren Menschen und das Alter an sich
(Walter et al. 2006: 51).

Bei der Untersuchung von Altersbildern ist von Bedeutung, ob ein Kontakt oder Aus-
tausch der Befragten mit dlteren Menschen vorhanden ist und ggf. wie intensiv dieser
ist. Gerontopsychologische Studien, die die Erforschung von Altersbildern im Blick
hatten, konnten bei Personen mit einem intensiven Kontakt zu dlteren Menschen
kaum einen positiven Einfluss auf das Altersbild feststellen (Filipp und Mayer 1999:
192). Doch wird fiir diese Arbeit unterstellt, dass ein gegebenenfalls vorhandener (bzw.
hiufiger) Kontakt zu &dlteren Menschen im Alltag fiir die empirische Untersuchung
von Altersbildern bei den Befragten relevant ist (vgl. auch Kapitel 6 und 77; Schmitt
2008: 53f.). Denn es kann davon ausgegangen werden, dass Befragte, die in spezifi-
schen Einrichtungen wie einer Seniorenakademie arbeiten, positivere Einstellungen
aufweisen als solche in diesbeziiglich unspezifischen Einrichtungen oder Institutio-
nen. Entsprechende Ergebnisse zu Altersbildern wurden in geriatrischen und rehabi-
litativen Einrichtungen ermittelt (Walter et al. 2006:52). Auch der Gesundheitszu-
stand der ilteren Menschen hat einen Einfluss auf die Ausprigung des Altenbildes.
Der gesundheitliche Aspekt erméglicht die These, dass Hochaltrige hiufiger mit nega-
tiveren Altersbildern konfrontiert wiirden als die ,jungen Alten* (a. a. O.). Zwar werden
im Nachgang zu entsprechenden Studien der Alternsforschung insbesondere in den
Medien mehr und mehr auch differenzierte Aspekte des Alter(n)s transportiert und
iiber die Werbewirtschaft auch (zu) positive Bilder des Alters dargestellt (s.u.), doch
dominieren nach Filipp & Mayer (2005) eher die negativen Aspekte von Bildern des
Alters, die neben den Verlusten bei korperlichen und kognitiven Fihigkeiten und
Fertigkeiten insbesondere auch die Aufgabe von gesellschaftlichen Funktionen the-
matisieren (ebd.: 30).” Im Ubrigen begegnen ilteren Frauen nicht nur negative
Zuschreibungen aufgrund ihres Alters, sondern auch aufgrund ihrer Geschlechtszu-
gehorigkeit, was als ,doppelte Stereotypisierung” wirkt (Thimm 2000: 47). Werden

23 Der Kinofilm ,Wolke 9“ von Andreas Dresen ist ein Beispiel im Bereich der Medien, das sich um ein differenziertes
Altersbild bemiiht.
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positive Altersbilder hiufiger mit dlteren Minnern in Verbindung gebracht (wie , wei-
ser alter Mann“), so wird der korperliche Verfall des Menschen hiufig mit Bildern
ilterer Frauen dargestellt (Femers 2007: 47). Die Geschlechterdifferenzierung im
Alter wird als ein Aspekt der kritischen Gerontologie in den empirischen Teilen dieser
Arbeit Beachtung finden (vgl. Kapitel 3.1.4. sowie Kapitel 7 und 8&).

Trotz der zunehmenden Heterogenitit bei den Bildern des Alters wird kritisiert, dass
sich bei den Menschen ein eher negatives Bild vom Alter(n) festgesetzt hat. Die Psy-
chologinnen Filipp & Mayer (2005) kritisieren in ihren Forschungen ein noch nicht
aktualisiertes Altersbild in der Gesellschaft: ,Das Altersbild in den Képfen der Men-
schen [scheint] —auch wenn es facettenreich sein mag — letztlich negativ getont“ (Filipp
& Mayer 2005: 30). Ein iberwiegend vielgestaltiges und positives Altersbild besteht
hingegen in den von der Werbewirtschaft transportierten Botschaften und Bildern
iiber das Alter(n) (Femers 2007: 202 und 208) — eine Erkenntnis, die vermutlich der
Tatsache geschuldet ist, dass dltere Menschen als aktive und konsumfreudige Kunden
angesprochen werden. Dennoch scheinen die negativen Altersbilder in der empiri-
schen Forschung als die wirkmichtigsten Bilder des Alter(n)s belegt. So zeigt auch die
Robert-Bosch-Studie aus dem Jahr 2008 eine erstaunliche Einseitigkeit bei der
Betrachtung des Alter(n)s durch die Befragten: 66 Prozent der Befragten gaben an,
dass man einen Menschen als alt bezeichnen kann, wenn dieser entsprechende Beein-
trichtigung hitte. Ein kalendarisches Alter als Kennzeichnung des Alters haben im
Vergleich nur 31 Prozent angegeben (Robert-Bosch-Stiftung 2009: 18).*

Negative Einstellungen gegentiber dlteren Menschen sind auch im intergenerationel-
len Vergleich mit anderen Altersgruppen feststellbar. Slotterbeck (1996) hat aber in
ihrer Untersuchung zu generationellen Wahrnehmungen von Alter(n) gegentiber ilte-
ren Menschen sowohl vielfiltige als auch positive Charakteristika wie Lebenserfahrung
und Weisheit beschrieben. Uberdies betont sie in ihrer Studie, dass negative Eigen-
schaften vor allem dem Alternsprozess zugeordnet werden kénnen und nicht ,dem
Alter” oder den ilteren Menschen (vgl. Slotterbeck 1996).

Hinsichtlich der Bildung im Alter, der Altersbilder und der Ziele von Altenbildung ist
ein positives, aktives oder gar entwicklungsorientiertes Altersbild bedeutsam, auch
weil dementsprechende Bildungsangebote, fiir die positive Altersbilder eine Basis dar-
stellen, Anregungen fiir ein selbstorganisiertes und selbstbestimmtes Leben im héhe-
ren Lebensalter geben (KDA 1996: 112 sowie Walter et al. 2006:47). Die im Fiinften
Altenbericht der Bundesregierung erwihnten Altersbilder, die auf die Bildung im Alter
Bezug nehmen, beziehen sich vorwiegend auf die Erwerbstitigkeit und die Potenziale
Alterer, die es, so die Kommission, verstirkt zu nutzen gelte. Hinsichtlich der Potenz-
iale des Alter(n)s wird u.a. das ehrenamtliche Engagement von dlteren Menschen
erwihnt, die es verstirkt auch fiir anspruchsvolle Tadtigkeiten zu nutzen gelte (vgl.
BMFSF] 2006: 11, 14 f., 120 ff.). Die verlingerte Phase des Alterns, die verstirkte Oko-

24 Allerdings muss angemerkt werden, dass die Art der Frage ,Wann ist jemand fiir sie alt?“ mit zwei Antwortméglichkeiten
(kalendarisches Alter bzw. kérperliche und geistige EinbufRen) fiir die Bestimmung eines Altersbildes eine eher negative
Sicht auf das Alter provoziert bzw. kaum einen Spielraum in der Beantwortung dieser Frage lasst.
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nomisierung dieser Phase und die neuen Aufgabenfelder im ehrenamtlichen Bereich,
aber auch fiir semi-professionelle Titigkeiten von ilteren Menschen im Ruhestand,
erfordern Bildungsangebote, die neben allgemeinen auch qualifizierende Anteile
beriicksichtigen. Auch die Relevanz qualifikatorischer Felder wird fiir die nachberuf-
liche Phase an Bedeutung gewinnen (Friebe 2007: 11).

Der technische Fortschritt und die verinderten dufleren Bedingungen verindern das
individuelle Altern (vgl. auch Kapitel 2.2.). Einige Autorinnen und Autoren prognos-
tizieren daher, dass es aufgrund der verlingerten Phase des Alterns zukiinftig ver-
mebhrt dltere Menschen geben wird, welche die Alternsphase stirker als bislang tiblich
individuell gestalten wollen. Fiir das Altersbild hief3e dies laut Friebe (2007), dass neue
Altersbilder jenseits der Dichotomie negativ vs. positiv erforderlich sind (s. 0.). Inwie-
weit sich die genannten Ergebnisse empirischer Forschung zu Bildern das Alters auch
in den Interviews mit den befragten Expertinnen und Experten zeigen und inwiefern
die theoretischen Konzeptionen des dritten Kapitels belegt oder widerlegt werden kon-
nen, wird in Kapitel 7 und 8 dieser Arbeit niher erldutert.

Die oben bereits erwihnte aktuelle EdAge-Studie iiber das Bildungsverhalten Alterer
(Tippelt et al. 2009b) hat desiderate Forschungsschwerpunkte fiir die Zukunft for-
muliert. Die Autoren nennen darunter explizit Forschungen zu Altersbildern und
Stereotypen von Praktikern und Erwachsenbildnern in der beruflichen und nachbe-
ruflichen Bildung von dlteren Menschen (ebd.: 200).” Sie fordern als Handlungs-
empfehlungen fiir die Erwachsenenbildungspraxis zudem die Reflektion von Alters-
bildern und Stereotypen. Gerade bei ilteren Menschen mit negativen Altersbildern
und bei Praktikerinnen und Praktikern konne das Aufgreifen der Thematik zu einem
konstruktiven Umgang mit den individuellen Hemmnissen beitragen (ebd.: 202). Die
kiirzlich erschienene Studie hat sich u. a. mit Altersbildern bei den an Bildungsaktivi-
titen teilnehmenden Befragten beschiftigt und unterstiitzt damit indirekt die in dieser
Arbeit entwickelten Untersuchungsfragen. Durch die Ergebnisse der EdAge-Studie
kénnen die bislang kaum erforschten Forschungsfelder besser eingeordnet werden.
Wie bei der EdAge-Studie wurden in dieser Arbeit die Altersbilder der Befragten, hier
der Expertinnen und Experten der Altenbildung, berticksichtigt und nach ihren eige-
nen Altersvorstellungen gefragt (vgl. Kapitel 6 und 7.4.).

Nachfolgend soll dargelegt werden, welche Kategorisierungen und Konzepte zu Alters-
bildern in die empirische Analysen als deduktive, also aus den erliuterten theoreti-
schen Annahmen abgeleitete, Kategorien eingehen werden.

3.3.2 Kategorisierungen des Alters

Menschen konnen nicht simtliche Informationen, die ihnen begegnen, differenziert
verarbeiten. Hinsichtlich der Erfahrungen aus der Umwelt sind wir gezwungen, Kate-

25 Die Bedeutung von Altersbildern in der nachberuflichen Bildung und die notwendige wissenschaftliche Forschung in
diesem Bereich wird auch von Késter (2005) unterstiitzt (Késter 2005: 98).
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gorisierungen vorzunehmen. Wir reduzieren die Komplexitit des Alter(n)s und kate-
gorisieren Personen, Objekte, Handlungen oder Einstellungen entsprechend der (sozi-
alen) Kategorie (Schmitt 2004: 140). Wie erldutert, ist die Einschitzung von Alter
abhingig von der Perspektive. Alter(n) ist abhingig vom Lebensabschnitt und der
jeweiligen Situation des Einzelnen und der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen
unterschiedlich positiv bzw. negativ zu bewerten. In einer Studie von Schiitz & Tews
(1991) wurde die Situation des Alters in drei Dimensionen zusammengefasst:

e Alter als Belastung

o Alter als Entpflichtung/Entlastung und

o Alter als Chance fiir Neues

Zahlreiche Items wurden fiir die genauere Situationsbeschreibung der jeweils aktuel-
len Lebenssituation abgefragt, um die positiven und negativen Seiten des Alter(n)s zu
studieren. In einer Faktorenanalyse wurden die jeweiligen Einzelaussagen zusam-
mengefasst in die drei o. g. Faktoren/Dimensionen. Alter als Belastung umfasste u. a.
die Aussagen ,wenig Abwechslung®, ,keine interessanten Aufgaben, ,zu Hause rum-
sitzen“ oder ,Einsambkeit“. Alter als Entpflichtung meint der Studie zufolge u.a. ,fur
andere mehr Zeit zu haben®, ,keine Verpflichtung mehr“, ,Zeit fiir interessante Din-
ge“ und ,mehr Zeit zu haben“. Alter als Chance fiir Neues wurde u. a. aus den Einzel-
aussagen ,noch Neues anfangen zu kénnen“ und ,noch Anspriiche ans Leben zu
haben“ zusammengefasst. Ergebnisse dieser Studie haben gezeigt, dass eine relativ
positive Bewertung der Situation der — jedoch verhiltnismifig jungen — Befragten
vorliegt. Negative Einschitzungen werden eher zuriickgewiesen, was aber der gewihl-
ten Altersgruppe geschuldet sein kann, so die Autoren. Die Studie ergab zudem, dass
bei den Befragten der Aussage, Alter sei ,Entpflichtung®, etwas stirker zugestimmt
wurde als der Aussage, Alter sei ,Chance fiir Neues”. Insgesamt gebe es Schiitz und
Tews zufolge ein ,neues Alter” auch aufgrund der verbesserten sozioskonomischen
Rahmenbedingungen der untersuchten Generation (Schiitz & Tews 1991: 5, 17{f.).

Die Unterteilung der Dimensionen von Alter in Belastung, Entpflichtung und Chance
fiir Neues ist vor dem Hintergrund der dhnlichen alternssoziologischen bzw. sozial-
politischen Herangehensweise interessant auch fiir diese Arbeit, zumal sie charakte-
ristisch auch fuir die Diskussionen um die Lebensphase Alter bzw. um die nachberuf-
liche Phase ist (Laslett 1995: 2779 ff.). Ob die befragten Expertinnen und Experten Alter
in dhnliche Dimensionen unterteilen bzw. sich ihre Aussagen in die genannten
Dimensionen einteilen lassen, wird daher im weiteren Verlauf dieser Arbeit aufge-
griffen (vgl. Kapitel 6, 7 und 8).

Eine weitere reprisentative Studie von Kruse und Schmitt (2005) untersuchte Alters-
bilder bei Befragten im Alter von 45 bis 775 Jahren. Die gerontopsychologische Studie
hat neben Aspekten zu Stereotypen des Alters auch Aspekte zum altersbezogenen
Selbstkonzept und zum personlichen Engagement erfasst. Wie Schiitz & Tews kom-
men die Autoren zu dem Ergebnis, dass die meisten Befragten ein eher positives
personliches und generalisiertes Altersbild aufweisen. Sie verweisen aber auf die Dif-
ferenziertheit der Altersbilderdimensionen bei den Befragten, die weitgehend unab-
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hingig voneinander seien (ebd.: 13). Interessant fiir diese Arbeit ist die in dieser Studie
ermittelte Kategorisierung, die das Alter(n) in der Gesellschaft unterteilt in:

1. Entwicklungsgewinne und Chancen im Alter

2. Entwicklungsverluste und Risiken im Alter

3. Gesellschaftliche Anforderungen und Belastungen

4. Gesellschaftliche Abwertung lterer Menschen®

Auch diese Kategorisierungen des Alters dienen als Grundlage fiir die empirischen
Erhebungen hinsichtlich der Altersbilder (Kapitel 7). Die o.g. Kategorisierung zeigt
bereits, dass die Einteilung von Altersbildern nicht polarisiert nach dem Motto , positiv
versus negativ erfolgen kann, sondern zusitzliche Maf3stibe angelegt werden miissen
und maximal das Vorherrschen einer Kategorie oder eines spezifischen Altersbildes
ermittelt werden kann. Nur eine differenziertere Kategorisierung ermoglicht die
Beriicksichtigung der oben beschriebenen Dimensionen des Alterns (biologisches
bzw. physisches, psychisch-kognitives oder soziales Altern) (vgl. auch Walter et al.
20006: 48, 53).

Oftmals wird in der Gerontologie und in der Erwachsenenbildung auf den Zusam-
menhang von Altersbildern, Bildungszielen und politischen Forderungen fiir diesen
Bereich nicht (ausreichend) hingewiesen bzw. werden unreflektierte Forderungen
aufgestellt. Wir miissen uns fragen, welche Altersbilder wir kennen, welche Differen-
zierung nétig ist und welche Forderungen sich dabei stellen. Auch eine Suche nach
ywahren“ Altersbildern kann nicht erfolgen und wird auch in dieser Arbeit nicht
durchgefiihrt, sondern Altersbilder fungieren in dieser Arbeit als Instrument kriti-
scher Forschung (vgl. auch Kapitel 6., 7.4. und 8). Die Fokussierung von Bildung im
Alter wird mittels dieser Perspektive und der gerontologischen Untersuchungsfragen
und -instrumente erst moéglich und fruchtbar. Dieser Zugang zum Thema soll eine
kritische Betrachtung von Aspekten nachberuflicher Weiterbildung erméglichen, die
bislang nachrangig behandelt worden sind (vgl. Kapitel 1 und 2.2.1.). Denn der Diskurs
und die Bildungsforschung iiber das Lebenslange Lernen enden meist noch vor Beginn
der nachberuflichen Phase — hiufig aufgrund der Fixierung auf die Erwerbsarbeit.
Diskurse tiber das Lebenslange Lernen umfassen daher selten die ganze Lebensspan-

26 Die Nummerierungen sollen keine hierarische Ordnung suggerieren, sondern dienen lediglich der besseren Zuordnung
der nachfolgenden Erlduterungen zu den jeweiligen Aspekten.
Zu 1): Gewinne im Alter beziehen sich auf die Erweiterung des Wissens und der Erfahrungen sowie auf das persénliche
Wachstum des Einzelnen. Sie stehen eng in Zusammenhang mit den Chancen im Alter, die durch die ,geschenkten
Jahre* aufgrund der steigenden Lebenserwartung méglich werden.
Zu 2): Die defizitorientierte Kategorisierung ,Verluste und Risiken im Alter umfasst die abnehmende physische und
psychische Leistungsfihigkeit und die hiufig damit einhergehenden Einbufen fiir die Alltagskompetenz des Einzelnen,
das soziale Netzwerk und fiir ein selbstbestimmtes Leben im Alter.
Zu 3): Durch die steigende Lebenserwartung des Menschen und die verdnderte Zusammensetzung der Altersgruppen
in der deutschen Bevélkerung (siehe Kapitel 2.1.1.1.) werden zunehmend Fragen zur — angeblich bedrohten — Generati-
onengerechtigkeit thematisiert. Die Anforderungen hinsichtlich der Versorgung von alteren Menschen vor dem Hinter-
grund der Generationenverhiltnisse charakterisiert diese Kategorie.
Zu 4): Die Kategorie , Gesellschaftliche Abwertung des Alters“ bezieht sich auf die Annahme, dass &ltere Menschen die
gesamtgesellschaftliche Entwicklung tendenziell behindern, statt diese zu beférdern. Altere Menschen werden eher als
,Kostginger“ und Belastung fiir die Gesellschaft angesehen (siehe Rudinger & Kruse 2000; Kruse & Schmitt 2005: 13f.).
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ne, sondern i.d.R. die Erwerbsbiografie und entsprechende Weiterbildungsinstru-
mente (Koster 2005: 98). Dariiber hinaus erméglichen Altersbilder, sowohl politische
Diskurse als auch offentliche und individuelle Meinungsspektren abzubilden, die
gerade in den Thematisierungen von Lebenslangem Lernen von grofsem Interesse sind
(Kapitel 3.2.2.3). Inwiefern das , Untersuchungsinstrument Altersbilder” einen Beitrag
fiir die theoretischen Annahmen zu gesellschaftlichen und individuellen Altersbildern
im Rahmen der empirischen qualitativen Analysen in der vorliegenden Arbeit leisten
konnte, wird daher im abschliefenden Kapitel 8 ebenso aufgegriffen und bewertet.

3.4 Theoretische Konzeptionen und Untersuchungsfragen

In welchem Ausmaf} Altersbilder fiir Ziele und Strukturen der Altenbildung relevant
sind, lisst sich bislang nicht sagen und soll daher auch ein zentraler Untersuchungs-
schwerpunkt sein. Die in Kapitel 3.4. erlduterten Kategorien bilden eine Hilfestellung
fuir das empirische Vorgehen.

Mit Riickgriff auf das vorangegangene Kapitel 3.2. kann fiir den weiteren Verlauf dieser
Arbeit festgehalten werden, dass Bilder abhingig von der jeweiligen Perspektive des
Altersbildes sind. Da sich diese Arbeit auf dem Feld der empirischen Sozialforschung
den in den Strukturen und Zielen der Altenbildung existierenden Altersbildern wid-
met, werden die oben vorgestellten Kategorien zu Altersbildern das theoretische Vor-
verstindnis hinsichtlich der zu entwickelnden Altersbilder bei den Befragten aus der
Altenbildung bilden. So stellen die vorgestellten Differenzierungen die Basis des Kate-
goriensystems hinsichtlich der Altersbilder der Befragten dar, das fiir die deduktive
Auswertung im Rahmen der qualitativen Auswertung genutzt wird (Kapitel 6; Glaser
& Laudel 2004: 193 ff)).

Das Heranziehen theoretischer Konzeptionen zu Altersbildern fiir die empirischen
Analysen geschieht vor dem Hintergrund, dass eine sich steigernde Entwicklung von
Theorien in der Gerontologie zu beobachten ist bzw. diese auch fiir die Zukunft wiin-
schenswert ist; weiterhin mit der besonderen Riicksicht aufinterdisziplinire Zuginge
und Beitrige (Bengtson et al. 2009:734 ff.). Inwiefern theoretische Konzeptionen zu
Altersbildern einen Beitrag fiir die empirische Alternsforschung leisten kénnen, soll
als eine — untergeordnete — Frage in Bezug auf die Theorieentwicklung in diesem
spezifischen Bereich der Alternsforschung verstanden werden (vgl. auch Kapitel 8).

Eine zentrale Untersuchungsfrage, die sich aus diesen theoretischen Uberlegungen
ableiten lisst, ist die Frage, ob die oben erliuterten Kategorien zu den Altersbildern
von den Befragten verifiziert, falsifiziert oder modifiziert werden (vgl. auch Kapi-
tel 3.4.). Die theoretischen Uberlegungen und Konzepte zu den Altersbildern sind
jedoch vor allem die theoretische Basis fiir die Analyse der Strukturen und Ziele in der
Altenbildung. In den von den Befragten genannten Zielen und Strukturen sollen die
Altersbilder und Zuschreibungen zum Alter(n) analysiert und identifiziert werden
(vgl. auch Femers 2007). Dies geschieht aufgrund der Annahme, dass wir kaum etwas
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uber die Wirkmachtigkeit von Altersbildern auf die Praxis in der Altenhilfe oder gar
in der Altenbildung wissen. Doch haben die obigen Ausfithrungen deutlich gemacht,
dass davon auszugehen ist, dass gesellschaftliche und individuelle Altersbilder sehr
wohl die praktische Arbeit als auch die Strukturen der nachberuflichen Bildung beein-
flussen. Inwiefern dies der Fall ist, ist Gegenstand der empirischen Analysen in Kapi-
tel 7. Hierfiir wurden beispielhaft die Sachdimensionen Ziele und Strukturen in der
Altenbildung hinzugezogen. Auch die individuellen Altersbilder der Befragten wurden
als eine eigenstindige Sachdimension im Forschungsdesign beriicksichtigt.” Die
oben erlduterten theoretischen Perspektiven und Annahmen werden als theoretisches
Vorverstindnis fiir die Erhebung und Auswertung der Daten in Kapitel 6 und 7 ver-
standen. Die Sensibilisierung anhand der theoretischen Ausfithrungen zu den Alters-
bildern soll quasi eine kritische Analyse der verschiedenen Sachdimensionen ermog-
lichen (Kapitel 6 und 7).

3.41 Forschungs- und Untersuchungsfragen

Da fiir den empirischen Teil sowohl die leitende Forschungsfrage als auch die jewei-
ligen spezifizierenden Untersuchungsfragen dieser Arbeit von zentraler Bedeutung
sind, sollen die in diesem Kapitel erlduterten, theoretisch hergeleiteten Forschungs-
und Untersuchungsfragen zusammengefasst dargestellt werden. Da nicht davon
ausgegangen werden kann, dass Forschende ohne jegliche Vorannahmen ins Feld
gehen, wurden Vorannahmen bzw. das theoretische Vorverstindnis in Kapitel 3 dar-
gelegt (vgl. Gliser & Laudel 2004: 59 ff.). Diese werden im abschlieRenden Kapitel
dieser Arbeit mit den Ergebnissen der empirischen Analyse eingeordnet und disku-
tiert.

Wie oben erlidutert, wissen wir einiges iiber die vorhandenen gesellschaftlichen und
individuellen Altersbilder und deren Wirkungsweisen u. a. auf das Handeln von Indi-
viduen. Wir haben zudem diverse Kenntnisse iiber zentrale Ziele der nachberuflichen
Bildung (vgl. Kapitel 2.2.3.) sowie iiber die Strukturen der Altenbildung (Kapitel 4).
Neben dem weitergehenden Erkenntnisinteresse zu diesen genannten Themenfeldern
iiber das genannte Kapitel hinaus gilt fiir den qualitativ-empirischen Teil das Haupt-
augenmerk dem Verhiltnis der Altersbilder zu den beiden anderen Sachdimensionen
Ziele und Strukturen der Altenbildung, welches als Wissensliicke im Bereich der bis-
herigen Forschung ausgemacht werden kann (siehe auch Kapitel 6 und 8). Die zentrale
Forschungsfrage dieser Arbeit kann demnach folgendermafien enggefiihrt werden:
Inwiefern beeinflussen die theoretisch hergeleiteten und empirisch verifizierten sowie
die induktiv aus den Interviews entwickelten individuellen Altersbilder der befragten
Expertinnen und Experten die von ihnen beschriebenen Ziele und Strukturen in der
nachberuflichen Altenbildung?

Weitere fiir den empirischen Teil bedeutsame aus den theoretischen Uberlegungen
abgeleitete Untersuchungsfragen, mitdenen die Forschungsfrage konkreter bearbeitet

27  Zur methodischen Vorgehensweise und dem Begriff ,Sachdimension* siehe Kapitel 6.
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wird (ebd.: 6of.), ergeben sich beziiglich der Sachdimensionen Altersbilder (1), Ziele
(2) und Strukturen (3) der Altenbildung, die in Kapitel 7 analysiert und in Kapitel 8
diskutiert werden:

zu 1) Altersbilder:

Inwiefern zeigen sich anhand der Experteninterviews die in Kapitel 3.2. beschrie-
benen Altersbilder in der Altenbildung?

Koénnen die Altersbilder der Befragten den in Kapitel 3.3. erlduterten Kategorien
entsprechend zugeordnet werden?

Erfahren die in Kapitel 3.3. erlduterten Kategorien von Altersbildern eine Modifi-
zierung (Verifizierung, Falsifizierung)?

Wie wird von den Befragten das Alter(n) charakterisiert?

Welche Kriterien legen die Expertinnen und Experten der Altenbildung ihrer
Definition von Alter(n) zugrunde?

Beziehen sich die Befragten eher auf Stereotype tiber das Alter oder auf differen-
zierte Altersbilder?

Welche Unterschiede sind in den Daten der deutschen Expertinnen und Experten
im Vergleich zu den Befragten aus den USA hierbei erkennbar?

zu 2) Ziele:

Welche Ziele der nachberuflichen Bildung beschreiben die Expertinnen und
Experten? Und wie verhalten sich die beschriebenen Ziele zueinander?
Inwiefern spiegeln sich die subjektiv vertretenen Altersbilder in den von den
Befragten genannten Zielen wider? Welche Interdependenzen kénnen hierbei
ausgemacht werden?

Welche Unterschiede sind in den Daten der deutschen Expertinnen und Experten
im Vergleich zu den Befragten aus den USA hierbei erkennbar?

zu 3) Strukturen:

Welche Strukturen der nachberuflichen Bildung beschreiben die Expertinnen
und Experten in der Altenbildung fiir ihren Themenbereich in beiden Lindern?
Welche Angaben machen sie hierbei zu Erfolg und Nichterfolg bei Bildungsan-
geboten im nachberuflichen Bereich?

Wie beurteilen die Befragten die Strukturen der Altenbildung und welche Forde-
rungen und Winsche formulieren sie aufgrund dessen (u.a. an Politik und
Gesellschaft)?

Inwiefern wird die Bildungspartizipation beziiglich der Bildungserfahrungen der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer thematisiert und eingeordnet?

Welche Bemiithungen benennen die Befragten dahingehend, bildungsferne und
sozial schwichere dltere Menschen fiir Bildungsangebote zu gewinnen?
Inwiefern wird ein normatives Verstindnis von Bildung im Alter bzw. ein Recht
auf Entpflichtung fiir Altere von den Befragten thematisiert?
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o Inwiefern spiegeln sich die subjektiv vertretenen Altersbilder in den von den
Befragten beschriebenen Strukturen der Altenbildung wider? Welche Interde-
pendenzen kénnen hierbei ausgemacht werden?

e Welche Unterschiede sind in den Daten der deutschen Expertinnen und Experten
im Vergleich zu den Befragten aus den USA hierbei erkennbar?

Auf der Grundlage der oben genannten theoretischen Konzepte und Kategorien wurde
ein hypothetisches Modell fiir die qualitative inhaltsanalytische Auswertung entwor-
fen, das eine deduktive Analyseskizze darstellt, die in der Konfrontation mit den empi-
rischen Daten eine entsprechend ausfiihrliche Bearbeitung erfuhr (Kapitel 6.2.). Die
genannten Untersuchungsfragen werden in den methodischen Kapiteln dieser Arbeit
erneut aufgegriffen und anhand der ausgewihlten Methodik empirischer Sozialfor-
schung systematisch bearbeitet. Um ein besseres Verstindnis fiir Altenbildung und
die gerontologisch orientierte Bildungsforschung zu erhalten, werden im nachfolgen-
den Kapitel zentrale Themenfelder der Bildung im hoheren Erwachsenenalter sowie
gesellschaftspolitische Rahmenbedingungen von Altenbildung dargelegt.
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4 Sozialstrukturelle Aspekte der
Altenbildung in Deutschland

Neben den Altersbildern und Zielen in der Altenbildung in Deutschland wird nach-
folgend untersucht, was die Altenbildung in Deutschland ausmacht, welche Bildungs-
angebote fur iltere Menschen existieren und welche Zielgruppen und Themenfelder
die nachberufliche Bildung kennzeichnen (vgl. Kapitel 4.1.). Zur besseren Einordnung
der Altenbildung in Deutschland wird eine Bestandsaufnahme der Bildung im Alter
skizziert, die auch bisherige Trends und neue Aktivititsfelder der Altenbildung beriick-
sichtigt.

Da im Laufe der Recherchen zum Thema deutlich wurde, dass empirische Untersu-
chungen zum Bildungsverhalten ilterer Menschen kaum existieren bzw. Sekundir-
studien sehr unterschiedliche Zielrichtungen hatten (vgl. auch Sommer & Kiinemund
1999 und Kohli & Kiinemund 2000), wurden in Kapitel 4.3. eigene quantitative Ana-
lysen zur Bildungspartizipation der dlteren Generation angefertigt. Im Laufe der quan-
titativen Analysen dieser Arbeit ist mit der EdAge-Studie (Tippelt et al. 2009Db) eine
Untersuchung hinzugekommen, die das Bildungsverhalten ilterer Menschen sehr
ausfiithrlich thematisiert. Diese Studie wird vergleichend zu weiteren Studien zur Bil-
dungspartizipation in Kapitel 4.2. dargestellt. Mit den quantitativen Analysen in Kapi-
tel 4.3. sind im Hinblick auf die Situation von Menschen tiber 55 Jahren erstmals Daten
des Mikrozensus aus den Jahren 2003 und 2007 fiir neue quantitative Berechnungen
herangezogen worden. In diesem Kapitel werden die umfangreichen statistischen
Analysen ausfiihrlich vorgestellt und diskutiert.

4.1 Bildungsangebote fiir Menschen in der nachberuflichen
Phase

Es gibt unzihlige Bildungsangebote fiir Menschen im hoheren Lebensalter, die in
Bezug auf ihre Qualitit als heterogen zu bezeichnen sind und von zahlreichen Bil-
dungsanbietern organisiert werden. Das Spektrum der Angebote reicht von senioren-
gerechten Bildungsreisen tiber Computerkurse fiir Seniorinnen und Senioren bis zu
seniorenspezifischen Kursen und Veranstaltungen zum Thema Altern (Friebe 2007:
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17). Was genau eine ,Veranstaltung der Altenbildung” ist, kann kaum endgiiltig fest-
gelegt werden. Ist ein Vortrag in der Seniorenbegegnungsstitte immer auch ein Ange-
bot der Altenbildung genauso wie ein Gedichtnistraining im Pflegeheim? Altere Men-
schen kénnen im Grundsatz jede Bildungsveranstaltung fiir sich nutzen und das tun
sie im Grunde auch. Daher werden in dieser Arbeit zum Beispiel auch die Hochschu-
len thematisiert (vgl. Kapitel 4.1.1.1.). Sie versucht, am typischen Bildungsverhalten
ilterer Mensch anzusetzen und einen Schwerpunkt auf typische Bildungsaktivititen
von dlteren Menschen insgesamt zu legen.

Nachfolgend soll zunichst anhand zentraler Studien zum Thema ein Uberblick iiber
ausgewihlte Aspekte der Altenbildung gegeben werden. So soll anhand bisheriger
Forschung ein Einblick in die Anbieterstrukturen sowie das Nachfrageverhalten gege-
ben werden, der u.a. mit einer ersten Darstellung moglicher Barrieren in der Bil-
dungspartizipation abschlief3t. Hierbei wird ein expliziter Schwerpunkt auf formelles
(bzw. non-formales) Lernen gelegt (vgl. Kapitel 2.2.). Wenn informelle Lernformen
ebenso thematisiert und analysiert werden, so geschieht dies in einem erginzenden
Sinne. Ferner muss an dieser Stelle betont werden, dass diese Arbeit allein die Bildung
im Alter untersucht, die jegliche Bildungsangebote fiir Menschen umfasst, die sich
bereits in der nachberuflichen Phase befinden. Bildung fiir das Alter thematisiert hin-
gegen vorbereitende Bildungsveranstaltungen fiir die Lebensphase Alter. Letztere wer-
den in dieser Arbeit nicht berticksichtigt.

4.1.1 Anbieter von Bildungsangeboten im Alter

Die infrastrukturelle Situation der nachberuflichen Bildung ist uneinheitlich, obwohl
die dominierenden Bildungsanbieter quantitativ eher als tibersichtlich beschrieben
werden kénnen, wie noch im Folgenden erldutert werden soll. Trotz der hegemonialen
Struktur weniger Bildungstriger (wie Volkshochschulen, Verbinde oder private Tri-
ger) kann der Weiterbildungsmarkt fiir dltere Erwachsene als differenziert und bedingt
als plural betrachtet werden — was nicht heifdt, dass eine entsprechende Infrastruktur
flichendeckend gesichert ist. Die 6ffentliche bzw. staatliche Foérderung in diesem
Bereich wird mitunter in der Wissenschaft als unzureichend bewertet, und eine Neu-
ausrichtung bzw. eine verstirkte Erweiterung des Angebots von Bildungstrigern und
Kultureinrichtungen hinsichtlich der Zielgruppe der ilteren Menschen wird einge-
fordert (Jager & Jager-Flor 2003; Eisenberg 1996: 114).

In den Regionen Deutschlands ist eine sehr unterschiedliche Dichte und Qualitit der
Anbieter zu beobachten. Der Grad dieser Differenzierung nimmt wie die Komplexitit
von Weiterbildung eher zu (Tippelt 1996: 21ff.). Anhand empirischer Studien sollen
strukturelle Aspekte auf der Anbieterseite in der nachberuflichen Bildung dargelegt
werden, die im spiteren Verlauf durch Zielgruppen und Bildungspartizipation betref-
fende Aspekte erginzt werden (Kapitel 4.1.2., 4.2. und 4.3.).

Wie sich spiter bei der ausfiihrlicheren Betrachtung zur Bildungspartizipation von
ilteren Menschen ebenfalls zeigen wird, sind wissenschaftliche Untersuchungen iiber
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die Anbieterstrukturen in der nachberuflichen Phase ebenso kaum zu finden. Einige
der wenigen aussagekriftigen Studien, die dartiber Auskunft geben, sollen jedoch kurz
mit den wichtigsten Ergebnissen dargestellt werden. So ergab eine Untersuchung von
Tippelt zusammen mit Barz aus dem Jahre 2004, dass die Volkshochschulen noch vor
privaten Trigern, Verbanden und kirchlichen Anbietern die rein quantitativ bedeut-
samste Bildungsinstitution unter den Anbietern von Bildungsveranstaltungen im
Alter sind (Tippelt & Barz 2004: 5). Eine Studie von Schiitz & Tews kam bereits Anfang
der 199o0er Jahre zu dem Ergebnis, dass die Volkshochschulen mit 41 Prozent (gegen-
tiber den Kirchengemeinden mit 17 Prozent, der Stadt bzw. Gemeinde mit 21 und
sonstigen Anbietern mit 45 Prozent) der am hiufigsten genannte Anbieter von Bil-
dungsveranstaltungen im Alter sind (Schiitz & Tews 1991: 66).”® Diese Ergebnisse
werden durch Untersuchungen zu den Volkshochschulen unterstiitzt (vgl. Maier
2009: 684 f.). Die Fiinfte Altenberichtskommission der Bundesregierung verweist bei
der Betrachtung der Anbieter im Bereich der nachberuflichen Bildung auf eine , mili-
euspezifische Akzeptanz von Bildungsanbietern®, die sich insbesondere bei den Volks-
hochschulen offenbart.

Volkshochschulangebote wurden tiberwiegend von Personen, die einem traditionellen oder
neuen (Klein) Biirgermilieu zuzuordnen waren, besucht. Dagegen wurden Jiingere, Per-
sonen mit hohen Bildungsabschliissen, Mdnner, Erwerbstitige und Adressaten in den neu-
en Bundeslindern deutlich schlechter erreicht (BMFSFJ 2006: 110).

Die EdAge-Studie (Tippelt et al. 2009b) hat unter anderem Weiterbildungsinstitutio-
nen flir Nicht-Erwerbstitige aus der jiingeren Altersgruppe der 45- bis 64-Jihrigen
sowie der Gruppe der 635- bis 8o-Jihrigen untersucht. Dort wurden nicht allein die
0.g. typischen Institutionen, sondern auch Arbeitgeber, Vereine, Parteien oder Ein-
zelpersonen ins Blickfeld genommen. Der zahlenmifiig gréfite Anbieter mit 36 Pro-
zent waren Weiterbildungseinrichtungen, zu denen auch die Volkshochschulen geho-
ren. Mit 9 Prozent waren Vereine, Verbinde und Parteien vertreten, mit 5 Prozent die
Gewerkschaften als Anbieter von Bildungsangeboten fiir iiber 64-Jihrige. Andere
offentliche Anbieter waren zu 6 Prozent, die Hochschulen lediglich zu 2 Prozent und
sonstige Anbieter zu 18 Prozent vertreten (Tippelt 2009). Auf die Volkshochschulen
wird nachfolgend erneut eingegangen, und auch die Hochschulen als Anbieter von
Bildungsangeboten fiir Altere werden im anschlieRenden Kapitel ausfiihrlicher
betrachtet. In einer Angebotserhebung von 1999 werden als Kooperationspartner auch
die Wohlfahrtsverbinde und kirchliche Triger hervorgehoben, und die Bedeutung der
Vernetzung in diesem Bereich wird unterstrichen (Sommer et al. 2001: 74 f.). In dieser
Studie wurden Anbieter von Bildungsangeboten fiir dltere Menschen schriftlich-pos-
talisch befragt — als Ergiinzung der Ergebnisse des Alterssurveys, auf den in den nach-
folgenden Kapiteln ebenso noch eingegangen werden soll (vgl. Kapitel 4.1.2. und

4.2.3.).

28 Diese Studie bezieht sich auf eine Befragung von 60- bis 65- und 70- bis 75-Jahrigen im Land Schleswig-Holstein aus
dem Jahre 1989.
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Hiufig in Kooperation mit Volkshochschulen und anderen eher etablierten Einrich-
tungen der Altenbildung entstehen Wissensborsen, Erzihlcafés oder kiinstlerische
Projekte wie Theaterarbeit mit dlteren Menschen (Wingchen 2004: 132 f.). Initiativ
sind dabei unzihlige und sehr unterschiedliche Anbieter wie Akademien, Senioren-
begegnungsstitten oder Pflegeeinrichtungen (vgl. Kapitel 7.2.1.; Sommer et al.
2001: 411f.). Aber auch Selbsthilfeorganisationen und -gruppen sind an der Entstehung
neuer Angebote beteiligt und in der Fliche vertreten und als Anbieter von Bildungs-
angeboten im Alter als relevante Grofle zu beriicksichtigen (Sommer & Kiinemund
1999:15). All dies sind Orte fast klassisch zu nennender Altenbildung, die hiufig auch
gleichsam zu Orten informellen Lernens werden (kénnen).

Neben den klassischen Bildungsanbietern wie Volkshochschulen, kirchliche Einrich-
tungen und kommunale oder private Trager sind auch die Modellprojekte des Bundes
zu nennen — zum Beispiel , EFI“, ein vom Bundesministerium fiir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend gefordertes Modellprogramm namens , Erfahrungswissen fiir Ini-
tiativen“ . Wie der Name schon sagt, soll das besondere Erfahrungswissen Alterer
gezielt genutzt und durch weitere Fortbildungsmafinahmen trainiert werden, um neue
Verantwortungsrollen fiir 4dltere Menschen zu iiben. Die idlteren Menschen sind bera-
tend als ,seniorTrainer” in circa 35 Kommunen titig. Es handelt sich um ein Koope-
rationsprojekt mit Freiwilligenagenturen, Seniorenbiiros und Selbsthilfekontaktstel-
len. Das Bundesmodellprogramm lief 2006 aus und wird in einigen Kommunen
fortgefithrt (BMFSF] 2006: 110, 203; BMFSF] 2008: 15).

41.1.1 Hochschule als Anbieter nachberuflicher Lernangebote

Auch die Hochschulen sind ein Ort des Lernens fiir idltere Menschen, die sich in der
nachberuflichen Phase befinden. Seit mehr als zwei Jahrzehnten sind immer mehr
iltere Erwachsene in den deutschen Hochschulen prisent. Die teilweise Offnung der
Hochschulen fur breitere Bevolkerungsschichten, die aufgrund gesellschaftlicher
Debatten der 1960er Jahre in bestimmten Ausmafie zu beobachten war, hatte auch fur
iltere Menschen in der nachberuflichen Phase positive Folgen hinsichtlich einer stir-
keren Bildungspartizipation (Saup 2o0o01: 13). Mittlerweile nehmen sie an {iber 50
Hochschulen auch in Form von spezifischen Modellen an den Lehrveranstaltungen
teil — eine Zahl, die stindiger Aktualisierung bedarf, da in diesem Bereich viele Neu-
grindungen und Veridnderungen zu beobachten sind (Saup 2001; Malwitz-Schiitte
2006: 10). In der Regel umfassen die Lernangebote fiir Altere an den Hochschulen
allgemeine — fiir dltere Studierende ,geeignete“ — Lehrveranstaltungen, die zumeist
von speziellen bzw. ,seniorengerechten“ Bildungsangeboten fiir Erwachsenen im
hoheren Lebensalter gezielt erginzt werden. Angebote mit Bezeichnungen wie ,, Seni-
orenstudium®, , Biirgeruniversitit“ oder , Weiterbildung fiir Altere“ bilden ein sowohl
fiir die Universititen als auch fiir die dltere Generation immer bedeutender werdendes
Segment der Bildungsangebote (Friebe 2007; Horr 2001: 134 ff.). Sie wurden z.T.
bereits vor zwanzig Jahren an verschiedenen — westdeutschen — Universititen einge-
fithrt (Dortmund, Ulm, Berlin, Bielefeld, Oldenburg, Mannheim, Frankfurt, Miinster
und Marburg) (Saup 2001). In Ostdeutschland sind nach der ,Wende“ an mehreren
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Standorten dhnliche Einrichtungen entstanden (HU Berlin, TU Chemnitz-Zwickau,
Hochschule Mittweida, Universititen Halle, Leipzig, Magdeburg und Weimar) (Mal-
witz-Schiitte 2006: 11; Schone & Weinrich 2008).

Die Hochschulen sind im Grunde in dreifacher Weise Anbieter bzw. Orte von Lern-
angeboten fiir dltere Lernende in der nachberuflichen Phase. Sie bieten Lernangebote
in der Form
o eigener Programme (unterteilt in
o Programme gezielt fiir Seniorinnen und Senioren, wie z. B. Universitit des
dritten Lebensalters,
 und altersunabhingige Programme, wie z. B. Biirgeruniversitit),
« von Angeboten fiir Gasthorer und
e von Angeboten fiir regulir Studierende/Eingeschriebene an.

Zum Teil sind in den jeweiligen Hochschulen mehrere Formen gleichzeitig beobach-
tbar, iiberschneiden sich hinsichtlich des Status des Ofteren und bieten damit ein viel-
filtiges Angebot, das auf die Wiinsche der dlteren Menschen und nicht zuletzt darauf
ausgerichtet ist, welches Ziel mit dem Lernangebot verfolgt wird (vgl. auch Maier
2009: 687). Altere Studierende in der nachberuflichen Phase nehmen mitunter an
Forschungsprojekten teil und steuern aktiv und selbstbestimmt — u. a. organisiert im
Rahmen der Studienprogramme fiir Altere — eigene Forschungsarbeiten bei (Stadel-
hofer 2008; Kapitel 7.2. und 7.3.). Obwohl einige der speziellen Programme einen
eigenen Abschluss anbieten (wie die Universitit Wuppertal), so ist doch zumeist nur
fuir die eingeschriebenen, regulir studierenden (ilteren) Menschen ein Zertifikat vor-
gesehen. Bei diesen Studierenden ist das Bediirfnis nach altersgerechten oder alters-
homogenen Lernangeboten vermutlich am geringsten ausgeprigt, wohingegen vor
allem die eigens fiir dltere Menschen gedachten Angebote der Universititen ein geziel-
tes Programm und hiufig eine entsprechend qualifizierte Betreuung zusitzlich anbie-
ten. Altere Menschen als Gasthérer wihlen ihre Seminare und Lehrveranstaltungen —
unabhingig von der Zugehorigkeit zu einem entsprechenden Programm —im Grunde
sehr selektiv und entlang der fiir Altenbildung typischen Ziele aus (Saup 2001: 15;
Kapitel 7.3.).

Formell hatten die meisten Seniorinnen und Senioren in den Universititen den Status
des Gasthorers, der folgerichtig permanent anstieg. Genauere Angaben iiber die
Anzahl der ilteren Studierenden sind leider sehr selten bzw. sehr selektiv, auch auf-
grund der unterschiedlichen Definition von Altersgruppen in entsprechenden Berich-
ten und Untersuchungen. Doch kann davon ausgegangen werden, dass ihre Zahl wei-
terhin stetig wichst. Eine Erhebung aus dem Wintersemester 2000/2001 gibt 25.000
iltere Studierende an, die tiber einen (besonderen) Gasthorerstatus im Rahmen eines
Seniorenstudiums verfiigen. Weitere 12.000 sind entweder ,normale Gasthorer”
auferhalb eines Seniorenprogrammes bzw. ,ordentliche Studierende“ (ebd.: 14).
Beziiglich der Seniorenstudienginge gibt es nur wenige aktuelle Erhebungen. Nach-
folgend daher dariiber hinaus einige allgemeine Daten zu den Gasthérern an Univer-
sitdten. So ist ein Drittel aller Gasthorerinnen und Gasthérer tiber 55 Jahre alt. Der
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Anteil dieser Altersgruppe nimmt seit Jahren stets zu (Maier 2009: 68s). Je ilter die
Gasthorer sind, desto eher belegen sie auch altersspezifische Angebote der Universitit
(vgl. auch KDA 1996: 113). Gasthorer sind in der amtlichen Statistik nicht (voll) immat-
rikulierte Teilnehmerinnen und Teilnehmer einzelner Lehrveranstaltung oder Kurse,
wofiir eine Hochschulzugangsberechtigung nicht erforderlich und ein Abschluss
nicht vorgesehen ist. Berichte tiber Gasthorer an sichsischen Hochschulen haben
gezeigt, dass von 889 Gasthorern der Grofiteil den Altersgruppen 60 bis 65 (240) und
65 bis 70 (112) zugeordnet werden kann. Die beliebtesten von den &lteren Gasthorern
ab 55 Jahren belegten Ficher waren Sprach- und Kulturwissenschaften, Kunst und
Kunstwissenschaften sowie Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften (Statisti-
sches Landesamt Sachsen 2009: 32 ff.). Eine Studie zu ordentlichen Studierenden iiber
50 Jahren in Nordrhein-Westfalen ergab, dass Geschichte das beliebteste Fach der
Alteren ist, gefolgt von Erziehungswissenschaften, Sprachen, Germanistik, Philoso-
phie, Sozial- und Kulturwissenschaften (Krisam 2002: 108).

Die EdAge-Studie der LMU Miinchen bescheinigt den Seniorenstudiengingen grund-
sitzlich eine (relativ) gute Qualitit. In dieser Untersuchung wurden die Hochschu-
langebote grundsitzlich positiver bewertet als die Angebote der Volkshochschulen,
was jedoch auch damit begriindet werden kann, dass im Vergleich zu den Volkshoch-
schulen in den akademischen Einrichtungen {iberdurchschnittlich bildungsgewohnte
iltere Personen anzutreffen sind und dadurch eine noch stirkere Homogenitit bei den
Teilnehmenden erreicht wird. Wenn Kritik an den Angeboten der Hochschulen von
ilteren und hochaltrigen Studierenden geduflert wurde, so betraf diese zumeist die
didaktisch schlecht aufbereiteten oder nur schwer verstindlich prisentierten Inhalte
in den Lehrveranstaltungen und damit die didaktische Kompetenz des Personals
(Theisen et al. 2009:53).

Exemplarisch fiir die Angebote der Hochschulen sei das , SeniorenInnenstudium® der
Universitit Wuppertal genannt, das seit dem Wintersemester 1987/88 besteht und ein
interessantes Beispiel fiir ein tiberdurchschnittlich formalisiertes und altersspezifisch
organisiertes Studium fiir Menschen in der nachberuflichen Phase ist. Das fiinfse-
mestrige Studienangebot gibt keine Altersgrenze oder besondere schulische Voraus-
setzungen flir die Aufnahme des Studiums vor und richtet sich vor allem an sozial-
und geisteswissenschaftlich interessierte Seniorinnen und Senioren (mit den Fichern
Allgemeine Soziologie, Politikwissenschaft, Sozialpidagogik, Sozialpsychologie, Spe-
zielle Soziologien, Statistik, Rechtswissenschaft und Wirtschaftswissenschaften). Das
Studienangebot ermdglicht sogar zertifizierte Abschliisse. Auch an kiinstlerischen
Lehrveranstaltungen kénnen Seniorinnen und Senioren teilnehmen, doch ist hier das
Einverstindnis der Lehrenden erforderlich. Seit dem Wintersemester 2001/2002 kén-
nen iltere Studierende auch Lehrveranstaltungen der Natur- und Ingenieurwissen-
schaften belegen. Die Organisatoren dieses Angebots an der Wuppertaler Universitit
verweisen zu Recht auf die Besonderheit der ,strukturierten, leistungsorientierten
Form“ (Sagebiel 2009).

An den unterschiedlichen Bezeichnungen und der Heterogenitit der oben erwihnten
»Seniorenstudienginge” wird deutlich, dass die organisatorische Struktur nicht ein-
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heitlich ist. Sie ist zudem stark abhingig von den vor Ort Verantwortlichen, die zum
Teil hauptamtlich, zum Teil ehrenamtlich titig sind. Die jeweilige Struktur der Bil-
dungsangebote fiir Altere hingt offensichtlich nicht nur in den Hochschulen des
Landes in starkem Mafe von der Initiative Einzelner vor Ort ab (vgl. auch Kapitel 7.2.).
So sind die Studienginge hiufig ein Teil der Institution Hochschule oder es bestehen
entsprechende Kooperationen zwischen einem Verein und der Hochschule. Eher sel-
ten sind die Einrichtungen komplett hochschulextern organisiert (Malwitz-Schiitte
20006: 1). Es ist iiberdies zu erwarten, dass die zunehmende Beriicksichtigung der
Erwachsenenbildung fiir Studierende im héheren Erwachsenenalter durch die Hoch-
schulen, die im Ubrigen einhergeht mit einem stirkeren Kommerzialisierungsdruck
und einer erhchten Autonomisierung der Institute und Fachbereiche (Faulstich et al.
2008), die Diversitit bei den hochschulischen Bildungsangeboten fiir Altere noch ver-
stirkt — im Positiven wie im Negativen. Wie die strukturelle Ausrichtung von Bil-
dungsangeboten heute und fiir die Zukunft von in der Altenbildung titigen Expertin-
nen und Experten bewertet wird, ist eine Frage, der in den empirischen Analysen dieser
Arbeit nachgegangen wird (vgl. Kapitel 7).

Generell kann festgestellt werden, dass die ersten — noch wenig spezifizierten — uni-
versitiren Einrichtungen fiir Altere im Zuge der teilweisen Offnung der Hochschulen
entstanden und dass im spiteren Verlauf — auch durch die verstirkte Thematisierung
der demografischen Entwicklung insgesamt — mehr und mehr spezifische Einrich-
tungen und Organisationsformen zum Teil explizit fiir dltere Menschen auch fir die
Hochschule angeboten wurden. Mitunter bieten diese spezifizierte Angebote und ent-
sprechende Abschliisse fiir die dlteren Studierenden an. Die Zielgruppenorientierung
bei den Bildungsangeboten auch an den Hochschulen hat sich seit den 199oer Jahren
in der Erwachsenenbildung immer deutlicher abgezeichnet, und einzelne Bevolke-
rungsgruppen wurden fiir die Organisation von Bildungsangeboten relevant. Insbe-
sondere fiir die quantitativ steigende Gruppe der Alteren mit héheren Bildungsab-
schliissen gilt die Hochschule als attraktiver Ort fiir die Umsetzung eigener Ziele und
(etwas weniger) um Verpasstes nachzuholen (Maier 2009: 688). Die Alterssensibilitit
in der Gesellschaft ist also in vielen Hochschulen angekommen und hat hier im Ver-
gleich zu dhnlichen o6ffentlichen und privaten Bildungseinrichtungen tiberdurch-
schnittlich frith entsprechende altersspezifische Einrichtungen und Angebote hervor-
gebracht.

Die ,Leitidee“ des lebenslangen Lernens in der Weiterbildungsdiskussion im In- und
Ausland erfordert — wegen der ansteigenden Nachfrage nach entsprechenden Ange-
boten — immer stirker auch eine Diskussion iiber eine Ausweitung des Konzepts und
den stirkeren Einbezug der ilteren und hochaltrigen Studierenden an den Universi-
titen und Hochschulen. Der in den letzten Jahren erfolgte Perspektivenwechsel weg
von der Institution hin zu den lernenden Menschen und ihren spezifischen Bediirf-
nissen legt auch eine stirkere Beriicksichtigung von Lernenden, die sich in der nach-
beruflichen Phase befinden, in den hochschulpolitischen Diskursen nahe (vgl. Kapi-
tel 7; Wolter 2001). Studierende in der nachberuflichen Phase konnten bei einer
nachfrageorientierteren Ausrichtung der Hochschulen ggf. eher ihren Platz finden
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und die Hochschule als Ort des Lernens zukiinftig moglicherweise mit einer gréferen
Selbstverstindlichkeit fiir sich nutzen. Altere Menschen kénnten an den Universititen
— zusammen mit ihren jingeren Kommilitonen — das wissenschaftliche Arbeiten
erlernen bzw. wieder einiiben sowie den wissenschaftlichen Diskurs mit den jiingeren
Studierenden pflegen. Akademische Abschliisse sind selten die Motivation von ilteren
Studierenden in der nachberuflichen Phase. Eher steht an den Universititen die Kom-
petenzerhaltung und -erweiterung sowie der Erwerb neuen Wissens im Mittelpunkt
des Lernens im Alter (Friebe 2007: 18; siehe auch die Analyse der empirischen Daten
in Kapitel 7.)

Die in Politik und Gesellschaft hiufig eingeforderte Zusammenarbeit der verschiede-
nen Generationen findet in den Hochschulen zum Teil auch in organisierter Art und
Weise statt—was, wenn man das gesamte Bildungswesen betrachtet, als eine Seltenheit
bezeichnet werden kann. Dies intergenerationelle Zusammenarbeit er6ffnet Chancen
der gesellschaftlichen und sozialen Integration und Teilhabe von Alteren und kann
uneingeschrinkt als wertvoll betrachtet werden (Stadelhofer 2009; Malwitz-Schiitte
20006: 10f.). Allerdings ist auch von einigen Protesten der jiingeren Studierenden
wegen der grofer werdenden Zahl der ,ilteren Semester” an den Hochschulen zu
lesen (Focus 31.07.2009). So wird zunehmend — auch medial — diskutiert, ob sie mit
ihrer zunehmenden Prisenz in Universititen nicht Generationenkonflikte schiiren
(Berliner Zeitung v. 18. November 2010).”’ Diese Vorginge legen nahe, dass die iltere
Generation in den Hochschulen nur bedingt willkommen ist und gegebenenfalls eige-
ne Einrichtungen — quasi aufler Konkurrenz — sinnvoll sind, oder dass zumindest ein
Diskurs innerhalb der Hochschuleinrichtungen erforderlich ist, um die hochschulpo-
litische Integration dlterer Menschen sicherzustellen bzw. ihnen ein entsprechendes
Angebot zu machen. Im empirischen Teil dieser Arbeit wird auch auf die Situation der
Hochschulen eingegangen, so dass sie fiir die Schlussfolgerungen beriicksichtigt wer-
den konnen (vgl. Kapitel 7 und 8).

4.1.2 Themen und Lernumfeld — Nachfrage und Angebot

Welche Themen sind fiir die Bildung im Alter von Bedeutung, und welche werden von
wem nachgefragt? Darum geht es in diesem Kapitel. Dariiber hinaus soll ein Einblick
in die gewlinschten Lernbedingungen seitens der ilteren Generation und in die Mog-
lichkeiten des intergenerationellen Lernens gegeben werden. Wie bei der nachfolgend
beschriebenen Bildungspartizipation im hoheren Erwachsenenalter ist auch die
Datenlage zu den Themen und Inhalten von Bildungsveranstaltungen in der nachbe-
ruflichen Phase duirftig. Auf die wenigen vorliegenden Studien, die iber die bevor-
zugten Themen der ilteren Generation Auskunft geben, soll daher ausfiihrlich einge-
gangen werden.

Eine reprisentative Anbieter-Studie der Freien Universitit Berlin noch aus dem Jahr
2001, die zu den Zielgruppen Auskunft gibt, hat thematische Schwerpunkte von Bil-

29 Vorbringer, Anne: ,Altere Semester*, Berliner Zeitung vom 18.11.2010.
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dungsangeboten im Alter und deren Nachfrage untersucht (Sommer et al. 2001). Die
héchsten Werte sowohl hinsichtlich des Angebots als auch der Nachfrage wurden fiir
den Bereich ,Gesundheit & Ernihrung“ gemessen. Dieses Ergebnis wird auch von
einer Nachfrageuntersuchung weitgehend unterstiitzt (Schroder & Gilberg 2005:
103 {f.). Der Themenschwerpunkt ,Gesundheit & Erndhrung“ erhilt mit zunehmen-
dem Alter der Befragten eine steigende Popularitit, was unter anderem damit begriin-
det wird, dass die Moglichkeiten der Pravention und der gesundheitlichen Situation
den Befragten mit zunehmendem Alter bewusster werden und sie verstirkt Kennt-
nisse dariiber erwerben wollen, wie sie mit Einschrinkungen und (Alters-) Erkran-
kungen leben kénnen (Kruse 2002; BMFSF] 2006: 109 und 1 ff.).

Nach dem Themenschwerpunkt ,,Gesundheit & Ernihrung®, dessen Bedeutung fiir
das Lernen im Alter bereits in Kapitel 2.2.2.6. deutlich wurde, nannten die Befragten
in der o. g. Untersuchung folgende Bereiche als weitere bedeutsame Themenfelder fiir
Bildungsangebote im Alter: ,Gedichtnistraining”, ,Kommunikation, Konfliktbewalti-
gung, Sozialkompetenzen®, ,Rechts-, Versicherungs- und Rentenfragen®, ,Kunst,
Musik, Konzerte, Museen“ sowie ,Gesellschaft, Geschichte, Politik“. Den Anbietern
zufolge, die in der Studie befragt wurden, wurden die meisten der genannten The-
menfelder auch nachgefragt. Interessant ist aber, dass das Angebot zu den Themen-
schwerpunkten ,Kommunikation, Konfliktbewiltigung und Sozialkompetenzen“
offenbar auf keine vergleichbare Nachfrage trifft und auch bei den Computer- und
Technikkursen im Verhiltnis zum Angebot die Nachfrage eher schlecht ist — eine
Information, die auch fiir die empirischen Analysen zur Internetnutzung in dieser
Arbeit relevant ist (Sommer et al. 2001: 61ff.; BMFSF] 20006; Kapitel 7.2. und 7.3.).
Dieser Angebotserhebung zufolge sind die Aspekte der Kommunikation, der Gesel-
ligkeit und der Aktivierung im Bereich der Altenbildung die dominierenden Lernfel-
der. Diese wurden sogleich auch als traditionell bezeichnet. Auch die Beratung, der
Lebensweltbezug (Setting) und die Selbsthilfe sind unter den prigenden Aspekten der
Altersbildung, wie die Autoren es nennen, bedeutsam. Quantitativ weniger prigend,
aber noch bedeutsam sind intergeneratives und biographisches Lernen (auch fiir wei-
tere Details siehe Sommer et al. 2001: 87 {f.).

Eine frithere Studie von Schiitz & Tews aus dem Jahre 1991 unterschied beziiglich der
nachgefragten Themenfelder u. a. zwischen Vortrigen und Kursen — wobei die Anzahl
der Nennungen insgesamt relativ schwach war. Hauptnennungen erhielten bei den
Vortrigen berufliche Themen, ,andere Linder und Kulturen®, Literatur, Politik, Natur-
wissenschaften und Themen des Alltags (Recht im Alter, Gesundheit etc.). Bei den
Kursen waren Sprachkurse, Autogenes Training und Kreativkurse unter den am hiu-
figsten genannten Angeboten (Schiitz und Tews 1991: 66). Die genannten Themen-
felder lassen sich in die von Maier gekennzeichneten zentralen Lernfelder einordnen.
Sie nennt vier Lernfelder als fiir die Altersbildung wichtige Themen, die ein entspre-
chend vielfiltiges Kursangebot nach sich ziehen bzw. umfassen: Biografie, Alltag,
Kreativitit und Produktivitit (Maier 2009: 680).

Auf die konkreten Lernbedingungen ist auch die bereits erwidhnte EdAge-Studie (Tip-
pelt et al. 2009b) eingegangen und hat unter anderem die genauen Erwartungen der
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Lernenden an die Weiterbildung untersucht. Dabei wurde die jingere Altersgruppe
der 45- bis 64-Jihrigen von den 65- bis 8o-Jdhrigen unterschieden und zudem in nicht
Erwerbstitige und Erwerbstitige differenziert. Die hochsten Zustimmungen erhalten
bei der dlteren Gruppe demnach die Items ,inhaltsfokussierte Darstellung des Dozen-
ten“ (87 Prozent), ,verstindnisvoller Dozent“ (86 Prozent) und ein ,angemessenes
Lerntempo“ (82 Prozent). Diese Items erhalten aber auch bei der jiingeren Alters-
gruppe relative hohe Werte. Auffallend, aber nicht tiberraschend, ist die niedrige
Erwartung an ein Abschlusszeugnis oder Zertifikat: 8 Prozent bei der ilteren Alters-
gruppe und 44 bzw. 51 Prozent bei der jiingeren Altersgruppe (Tippelt et al. 2009a:
441).

Interessante Erkenntnisse liefert die Studie der Miinchner Autorinnen und Autoren
zu den Wiinschen nach dem Lernumfeld. So beklagen vor allem Frauen insbesondere
bei Volkshochschulangeboten die Heterogenitit der Teilnehmenden sowohl beziiglich
des Alters als auch des Bildungshintergrundes. Die Befragten wiirden am liebsten
unter Gleichgesinnten lernen, die einen dhnlichen Wissensstand aufweisen (Theisen
etal. 2009: 55ff).

Beziiglich der Weiterbildungseinrichtungen haben die Befragten der genannten Stu-
die die Qualitdt privater und kirchlicher Anbieter iiberwiegend als positiv eingeschitzt.
Die Meinungen zu den Volkshochschulen differierten (ebd.: 53). Jedoch ist in der
Untersuchungm. E. nichtausreichend darauf hingewiesen worden, dass die Angebots-
und Nachfragestruktur bei den Volkshochschulen ungleich heterogener ist und damit
auch anspruchsvoller hinsichtlich der damit verbundenen Herausforderungen an Per-
sonal und Organisation.” Kritik an den Dozierenden wurde sowohl gegeniiber den
Hochschulen, die tiber entsprechende Angebote verfiigten, als auch gegeniiber den
Volkshochschulen geduflert. Hoher Gebildete finden in Volkshochschulen insbeson-
dere bei spezifischen Inhalten wie dem Sprachenerwerb nicht immer ausreichend
anspruchsvolle Seminare, so die Autoren. Teilnehmende mit eher niedriger Bildung
berichten insbesondere bei der Gewihrleistung eines sozialen Austauschs zwischen
den Beteiligten tiber positive Weiterbildungserfahrungen bei den Volkshochschulen
(ebd.: 531tf.). An welche Zielgruppe die Bildungsangebote seitens der Bildungstriger
jeweils adressiert sind und welche Bedeutung dem intergenerationellen Lernen in der
Altenbildung zukommt, sind Fragen, die in den nachfolgenden Kapiteln kurz erldutert
werden sollen.

41.21 Zielgruppen der Anbieter von Bildungsangeboten im Alter

Wen wollen die Anbieter von Bildungsangeboten im hoheren Erwachsenenalter
eigentlich genau erreichen? Oder sind diese Angebote gar nicht zielgerichtet auf eine
Altersgruppe festgelegt, sondern lediglich eine Art ,Restprodukt des allgemeinen Bil-
dungsangebots dieser Einrichtungen? Dies sind Fragen, die die vorliegende For-
schungsarbeit nicht beantworten kann. Doch gibt es dazu einige Informationen, die

30 M.E. ist der direkte Vergleich, den die Autoren der Studie anstellen, zwischen einer Volkshochschule mit der Evangeli-
schen Akademie Tutzing am Starnberger See ohne ergénzende Worte zur Ausstattung und zum Angebot nur bedingt
méglich, da letztere iiber sehr weit bessere Voraussetzungen verfiigt und als privilegiert gelten kann.
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nachfolgend aufgefiihrt werden, bevor sie in Kapitel 7 und 8 weitergehend untersucht
und bewertet werden. Die Frage nach der Zielgruppe ist auch deshalb von Interesse,
weil sie Orientierung gibt zu der Frage, ob Zielgruppenarbeit in der Altenbildung auf
eine Nachfrage st6#3t und eine originire Altenbildung tiberhaupt ausgemacht werden
kann, zumal eine ,Ghettoisierung” der Alten, die ,nun“ auch in der Bildungsland-
schaft zu beobachten sei, kritisiert wird (vgl. dazu Sommer & Kiinemund 1999). Eine
weitere Frage, die aber in dieser Arbeit nicht weiter verfolgt werden kann, ist die Frage
nach der geeigneten Marketingstrategie, um bestimmte Zielgruppen bzw. neue Bevol-
kerungsgruppen zu gewinnen, die bislang nicht erreicht werden konnten. Dazu gibt
eine Studie zu Weiterbildung und sozialen Milieus Aufschluss. So kann den Autoren
zufolge Weiterbildung ,nur dann kompensierend und chancenausgleichend wirken,
wenn Erwachsenenbildner adressaten- und teilnehmerorientiert arbeiten” (Barz et al.
2008: 99) und bei Planung und Gestaltung auf die jeweiligen Wiinsche differenziert
eingehen. Sowohl bildungsaktive als auch bildungsferne éltere Menschen haben dem-
nach spezifische Erwartungen und bediirfen einer unterschiedlichen Ansprache. Kon-
nen beispielsweise bei einkommensstarken &dlteren Menschen — abhingig von der
Einrichtung — durchaus Gebithren und Preise auf einem hoheren Niveau verlangt
werden, so sind fiir die einkommensschwachen &lteren Menschen eine sensible Preis-
politik und neue Formen der Finanzierung iiberlegenswert. Auch hinsichtlich der
Bewerbung von Bildungsangeboten iiber Print- und Internetmedien oder Mundpro-
paganda betonen die Autoren die Abhingigkeit vom jeweiligen Produkt sowie von der
Zielgruppenstrategie und geben hilfreiche Hinweise fiir ein erfolgreiches Marketing
(ebd.: 811t.).

In der oben bereits erwidhnten Anbieterstudie von Sommer, Kiinemund & Kohli (2001)
ist die Zielgruppe der Bildungsangebote seitens der Anbieter untersucht worden. 62
Prozent der Anbieter hat ,alle Alteren* als Zielgruppe ihrer Bildungsangebote genannt
und ist damit die zahlenmiRig stirkste Gruppe. Weniger deutlich hinsichtlich der
Adressaten wird es, wenn die Zielgruppen enger eingegrenzt werden. Nur noch knapp
die Hilfte (47 Prozent) hat die ,jungen Alten®, die Go- bis 775-Jihrigen, als Hauptad-
ressaten genannt. Ein bemerkenswertes Drittel bezeichnete Hochaltrige bzw. iiber 75-
Jahrige als besondere Zielgruppe fiir Bildungsangebote, und 21 Prozent haben bil-
dungsungewohnte iltere Menschen im Blickfeld ihres Interesses (Sommer et al.
2001 65f.; BMFSF] 20006). Generationsiibergreifende Zielgruppen haben nur u Pro-
zent genannt (,alle Altersgruppen®), obwohl doch eine zunehmende Generationeni-
solierung auch in der Altenbildung kritisiert wird und generationentibergreifende
Kontakte wichtige Ziele der Bildungsveranstaltungen sind (Sommer & Kiinemund
1999; Kapitel 2.2.3.). Gefragt wurde auch, welche Teilnehmenden denn tatsichlich
erreicht werden. Hier deuteten sich bereits Defizite bei der Nachfrage an. Wenn circa
80 Prozent der Anbieter 66- bis 775-J3hrige erreichen, dann ist das ein Hinweis darauf,
dass Hochaltrige eher selten das Hauptaugenmerk der Bildungsanbieter sind bzw.
diese zumindest unter der wiinschenswerten Zielmarke bleiben (BMFSF] 2006: 110).
Das zeigt auch eine Untersuchung zu den Altersgruppen bei den Volkshochschulen,
wonach der Anteil der {iber 65-Jihrigen mit circa 6,4 Prozent fast stagniert, aber der
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Anteil der jungen Alten (bis 65 Jahren) stets zunimmt (Kade 2007: 61; Maier 2009:
686). Der Anteil der tiber 50-Jdhrigen ist insgesamt beachtlich: von den 6,6 Millionen
Nutzern bzw. Teilnehmenden der Volkshochschulen waren im Jahr 2001 26 Prozent
(circa 2,5 Millionen) in dieser Altersgruppe. 1990 waren es lediglich 10 Prozent und
bei den tiber 64-Jihrigen 4,4 Prozent (Kade 2007: 61). Zwar gibt es beziiglich des
Frauenanteils eine relativ groffe Varianz bei den Angaben, doch der durchschnittliche
Anteil der Frauen liegt eher hoch — der Angebotserhebung zufolge bei 81 Prozent.
Dieser Wert deutet auf eine erhebliche Dominanz von Frauen im Bereich der nach-
beruflichen Bildung (Sommer et al. 2001: 67). Diese zieht vermutlich die bereits beob-
achteten grofeeren Leistungsdifferenzen unter Frauen im Vergleich zu den Leistungs-
differenzen zwischen Frauen und Minnern nach sich (vgl. Kade 2007: 62).
Interessanterweise nutzen 9o Prozent der ilteren Kursteilnehmer das regulire Pro-
gramm, lediglich 10 Prozent die Angebote fiir Seniorinnen und Senioren (Maier 2009:
686). Je stirker die Dominanz einer Altersgruppe oder eines Geschlechts, desto
schwerer sind gemischte Gruppen in den Volkshochschulen zu organisieren (Kade
2007: 62). Inwiefern auf diesem Gebiet Handlungsbedarf besteht, soll u. a. in Anbe-
tracht der vorhandenen empirischen Analysen in Kapitel 4.3. und 7. sowie im abschlie-
Renden Kapitel diskutiert werden (Kapitel 8).

Das Bediirfnis nach zielgruppenspezifischen Veranstaltungen und Angeboten scheint
unterdessen nur bedingt fiir die Inanspruchnahme von Bildungsangeboten durch
iltere Menschen relevant zu sein (vgl. Friebe 2007:18). Gleichwohl gibt es zunehmend
Angebote, welche die Seniorinnen und Senioren gezielt ansprechen. Die Organisation
von Veranstaltungen durch Seniorenakademien ist dafiir ein gutes Beispiel (Sommer
etal. 2004).

4.1.2.2 Intergenerationelles Lernen

Vor dem Hintergrund der demografischen Entwicklung gewinnen Formen des inter-
generationellen Lernens an Bedeutung. Insbesondere auflerfamiliir kommt es relativ
selten zu intergenerativen Kontakten, da die Berithrungspunkte zwischen den Gene-
rationen mehr und mehr abnehmen (Kalbermatten 2004: 120; Kapitel 2.1.1.). Die in
Gefahr geratene soziale Integration von ilteren Menschen und die damit verbundene
Abnahme generationentibergreifender sozialer Interaktion werden regelmiRig als
Begriindung fiir Bildungsanstrengungen im intergenerationellen Bereich herangezo-
gen. Altenbildung wird aufgrund der demografischen Entwicklung zunehmend mit
der Bildung bzw. der (z.B. sozialen) Férderung von Jugendlichen und Kindern ver-
kntipft. Die beteiligten Generationen sollen mittels des gemeinsamen Lernens und
des initiierten Dialogs voneinander profitieren. Insbesondere wertorientierte Diskus-
sionsinhalte bzw. der Transfer von Wertvorstellungen, wozu auch die Generationen-
solidaritat gehort, sind dementsprechend hiufig Inhalte des intergenerationellen
Lernens. Soziales und biirgerschaftliches Engagement, Weiterbildung und das Lernen
iiber eine generationengerechte Gesellschaft und deren Altersbilder sind fiir das gene-
rationeniibergreifende Lernen Spannungsfeld und zentraler Bildungsauftrag
zugleich. Intergenerationelles Zusammensein stirkt das Wohlbefinden Alterer und
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weckt Potenziale. Verloren geglaubte Erinnerungen treten zu Tage, und auch die Kre-
ativitit im Alter kann durch intergenerationelle Interaktion geférdert und fiir die Iden-
titatsbildung férderlich neu entdeckt bzw. gepflegt werden (Cohen 2000: 233 ff.). Die
moderne (digitale) Welt bringt immer mehr technische Herausforderungen hervor,
die Jung und Alt quasi zum Lernen zwingen. Beim intergenerationellen Lernen wer-
den iiberdies Ziele der sozialen Integration der Altersgruppen genannt — aber auch
Ziele, die die besonderen Kompetenzen ilterer Menschen betonen: , Insbesondere die
inhaltliche Erweiterung, indem intergenerationelles Lernen mit der Frage nach der
Lebensfihigkeit unserer Gesellschaft verbunden wird, und die besondere Beriicksich-
tigung allgemeiner Lebenskompetenzen sind hier dufderst wertvoll“ (Klercq 1997:
93£).

Die Funktion intergenerationellen Lernens ist relativ einfach verstindlich und umfasst
die Weitergabe von Erfahrungen, Expertise und Wissen zwischen Generationen; der
Prozess der Kulturiiberlieferungen ist ebenso als explizites Ziel des generationen-
ubergreifenden Lernens ein zentrales Element (Franz 2006: 1f)). Im Gegensatz zu
allgemeinen Projekten biirgerschaftlichen Engagements werden Projekte intergene-
rationellen Lernens und Arbeitens weniger politisch als gesellschaftlich motiviert fiir
noétig erachtet (ebd.: n).

Interessant ist, dass einer jliingeren Studie zufolge héher gebildete dltere Menschen
einen stirkeren Wunsch nach intergenerationellen Lernaktivititen aufweisen. Perso-
nen mit niedrigerer Bildung duflern zwar den Wunsch nach Kontakten mit jiingeren
Generationen hiufiger, aber das gemeinsame Lernen mit Jiingeren st6f3t auf ungleich
hohere Barrieren im Vergleich zu eher bildungsgewohnten ilteren Menschen, da hier
offenbar die entsprechenden Erfahrungen im Umgang mit jiingeren Menschen fehlen
(Schmidt et al. 2009:155).

Damit die Ressourcen der unterschiedlichen Altersgruppen genutzt und , Know-How-
Transfers“ ermdglicht werden kénnen, erscheint die intergenerationelle Weiterbil-
dung als eigenstindige konzeptionelle Perspektive nétig (Friebe 2007: 21). Zwar findet
bereits generationeniibergreifendes gemeinsames Lernen statt, und altersgemischte
Lernzusammenhinge finden sich beispielsweise gerade in den Volkshochschulen
regelmifig. Jedoch bleibt bislang unbeantwortet, ob Lernprozesse so strukturiert wer-
den konnen, dass der o.g. Wissenstransfer zwischen den Generationen tatsichlich
zuverlissig erfolgt. Ziele intergenerationellen Lernens sind laut Fiinftem Altenbericht
der Bundesregierung die Sicherung kultureller Werte, der Transfer von Erfahrungs-
wissen, die generationsiibergreifende Solidaritit und die gemeinsame Suche nach
Losungen fiir soziale Probleme (BMFSF] 2006: 98 ff.; Friebe 2007: 21).

Die Abkehr von der Disengagement-Theorie (vgl. Kapitel 3.1.1.) in der alternssoziolo-
gischen Diskussion und in der allgemeinen Altenhilfe/Altenbildung zieht zunehmend
auch die Frage nach den nutzbaren Potenzialen beziiglich des intergenerationellen
Engagements bzw. Lernens nach sich. In den USA ist diese Diskussion weiter fortge-
schritten als in Deutschland, und eine , Instrumentalisierung” der ilteren Generation
fuir zentrale gesellschaftliche Aufgaben ist dort bereits deutlich erkennbar (Kapitel ).

SOZIALSTRUKTURELLE ASPEKTE DER ALTENBILDUNG IN DEUTSCHLAND 101



Doch auch in Deutschland wird immer stirker der mégliche Beitrag der Generatio-
nensolidaritit zur Rechtfertigung weiterer Bildungsanstrengungen in der nachberuf-
lichen Phase herangezogen (vgl. Kapitel 5 und &; Friebe 2007: 7).

Das intergenerationelle Lernen wird weiterhin auch als Antwort auf den hiufig kiinst-
lich heraufbeschworenen ,Generationen-Krieg“ verstanden und als Instrument auf
gesellschaftlicher und individueller Ebene zur Forderung des gegenseitigen Verste-
hens propagiert (Keil & Brunner 1998). Auch wenn das Ungleichgewicht hinsichtlich
der Verteilung der Altersgruppen durch die demografische Entwicklung mit den damit
einhergehenden Konsequenzen fiir die Sozialkassen sich bis zum Jahr 2050 stirker
zulasten der jiingeren Generationen verschieben wird, so ist eine direkte Konfronta-
tionsstellung der Generationen eher nicht zu erwarten. Denn die demografische Ent-
wicklung wirft (eher) die gesamtpolitische Fragestellung auf, in welchem Verhiltnis
Staat, Wirtschaft und Familie stehen, wobei weitere Aspekte sozialer Ungleichheit und
nicht nur die Generationengerechtigkeit beriicksichtigt werden miissen (vgl. Leisering
19906: 21). Diese Thematik wird bei der empirischen Analyse der von den Befragten
beschriebenen Ziele, Altersbilder und Strukturen im Kapitel 7 untersucht sowie in der
abschlieRenden Diskussion dieser Arbeit (Kapitel 8) aufgegriffen und diskutiert.

4.1.3 Barrieren und soziale Ungleichheit in der nachberuflichen Bildung

Die eher schwache Teilnahmerate bei Bildungsveranstaltungen im Alter und eine
Altenbildung, die kaum eine breite Schicht der ilteren Bevilkerung erreicht, lassen
Fragen zu hemmenden Faktoren, zu Barrieren in der Altenbildung und zur sozialen
Ungleichheit aufkommen. Zwar gibt es nur wenige Studien, die tiber die Bildungs-
partizipation Auskunft geben, doch diese wenigen Untersuchungen haben sehr deut-
lich gezeigt, dass es eine breite Bildungsteilnahme in den ilteren Bevolkerungsgrup-
pen nicht gibt, sondern in der Altenbildung in Deutschland eine ausgesprochen
selektive Partizipation bei den Bildungsangeboten vorherrscht, die nachfolgend niher
vorgestellt wird.

Die kiirzlich erschienene EdAge-Studie zum Bildungsverhalten ilterer Menschen
(Tippelt et al. 2009b) hat die Ergebnisse der (wenigen) fritheren Untersuchungen zu
Einflussfaktoren auf die Bildungsbeteiligung bestitigt (vgl. Maier 2009: 684 ff.). Sie
zeigt auf, wie der schulische Einfluss, aber auch personale und soziale Faktoren sowie
familien- und berufsbiografische Ereignisse und Einstellungen die Bildungsteilnahme
beeinflussen. Dariiber hinaus wird die Bedeutung externer Bedingungen und der
schulischen Erfahrungen fiir den Lebensverlauf betont (Tippelt et al 2009b: 73).
Grundsitzlich haben, und das ist auch angesichts der theoretischen Erliuterungen in
Kapitel 3 kaum tiberraschend, Personen, die im beruflichen Leben Erfahrungen mit
Weiterbildungsangeboten gemacht haben, eine hohere Neigung, auch in der nachbe-
ruflichen Phase an Bildungsangeboten teilzunehmen. Es nehmen weniger iltere Men-
schen an Bildungsangeboten teil, die keiner Erwerbstitigkeit nachgegangen sind,
wobei es sich zumeist um Frauen handelt, die als solche wiederum gegeniiber den
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Minnern in der nachberuflichen Phase in der Uberzahl sind. Erfolge und Misserfolge
in der erlebten Schulzeit sind ebenso relevant fiir das Bildungsverhalten. Die Studie
belegt iiberdies, dass eine positiv erlebte Schulzeit vor allem bei Personen mit hherem
Bildungsniveau gegeben ist und diese wiederum auch positiv iiber ihre Weiterbil-
dungsaktivititen im Erwachsenenalter berichten (ebd. 74ff.). Bereits in fritheren
Untersuchungen wurde im Ubrigen festgestellt, dass mit zunehmendem Verschu-
lungsgrad die Bildungsbereitschaft sinkt (Maier 2009: 686).

Neben dem — gegenseitig — positiven Einfluss von Altenbildung und der gesundhedit-
lichen Verfassung sowie dem kognitiven Leistungsvermégen (Kapitel 2.2.2.1.) hatauch
die gesellschaftliche und ehrenamtliche Partizipation von ilteren Menschen einen
tordernden Einfluss. Personen, die an Bildungsmafinahmen teilnehmen, sind hiufi-
ger sozial und ehrenamtlich sowie gesellschaftspolitisch engagiert und interessiert
(Sommer et al. 2001:36 {f.).

Die oben erwihnte ,EdAge-Studie“ hat weitere Barrieren fiir Weiterbildungsaktiviti-
ten von ilteren Menschen ausgemacht, die auch fiir die Schwerpunkte dieser Arbeit
von Bedeutung sind. So z.B. die bereits in Kapitel 3 erwdhnten Einfliisse eines eher
negativen individuellen Altersbildes von Nicht-Teilnehmern und Teilnehmern, die
u. a. zu Weiterbildungsbarrieren fithren kénnen, weil sich Weiterbildung fiir sie nicht
mehr lohne - mit19 Prozent die h6chste Zustimmungsrate bei den méglichen Begriin-
dungen und zudem allein bei der Gruppe der iltesten Befragten relevant (Kuwan et
al. 2009b:161und 164). Auf die negative Wirkungsverstirkung entsprechend negativer
Altersbilder haben auch Sommer & Kiinemund (1999) bereits hingewiesen. Die haupt-
sichlichen Griinde fiir eine Nicht-Teilnahme waren familidre oder gesundheitliche,
also eher individuelle als strukturelle Griinde, genauso wie die Begriindung, dass kein
privater Bedarf fiir eine Weiterbildungsaktivitit bestehe oder kein Nutzen gesehen
werde (Kuwan et al 2009b: 161). Spitestens bei der Thematisierung eines fehlenden
Nutzens muss jedoch gefragt werden, ob dann noch von , Barrieren® im eigentlichen
Sinne gesprochen werden kann, da diese ein bestehendes Bediirfnis voraussetzen.

Weitere relevante Barrieren fiir eine Teilnahme waren die Angst vor Misserfolg (ein
Drittel der Nicht-Teilnehmer) und der Umstand, dass die Befragten ungern allein zu
einer entsprechenden Veranstaltung gingen. Mit 35 Prozent Zustimmung dhnlich
bedeutsam war der Grund, dass die Befragten nicht gerne allein lernen wiirden. Die
Autoren vermuteten dabei, dass auch die fehlende Vertrautheit mit Bildungsveran-
staltungen im Alter ein Grund fiir das Fernbleiben sein kénne. Zudem wird als
Begriindung angegeben, dass die Veranstaltungen gerade fiir die dltere Generation zu
einer ungiinstigen Tageszeit (abends) stattfinden wiirden (31 % der Nicht-Teilnehmer
geben dies als Grund fiir ihr Fernbleiben an). Auch dies sind Ergebnisse, die frithere
Annahmen bestitigen (Sommer & Kiinemund 1999).19 Prozent der Nicht-Teilnehmer
wirden zudem gern eine Weiterbildungsberatung in Anspruch nehmen, bevor sie an
einer Weiterbildung teilnehmen. Bei den Bildungsinteressierten lag diesbeziiglich der
Schwerpunkt auf einer individuellen und qualifizierten Weiterbildungsberatung. Den
Autoren zufolge war im Grundsatz bemerkenswert, dass immerhin fast ein Drittel der
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Befragten keinen Grund fiir ihre Nicht-Teilnahme angeben konnte, was eventuell auf
methodische Probleme hinweist (vgl. Kuwan et al. 2009b: 162 ff.).

4.2 Datenlage zur Bildungspartizipation im Alter

Angesichts der Bedeutung, die der Bildung von der Alternsforschung generell beige-
messen wird (Anding 2002: 54), kann die empirische Befundlage in den hier zu
untersuchenden Lindern insgesamt noch als diirftig angesehen werden (Kohli &
Kiinemund 2000: 157). Das betrifft auch Finanzierungskonzepte zur nachberuflichen
Bildung (Dohmen 2003: 230). Doch gab es mittlerweile, wie bereits oben erldutert, fiir
Deutschland (und Osterreich) in den letzten Jahren einige interessante Studien zum
Bildungsverhalten Alterer, die ein neues Licht auf die Thematik werfen und nachfol-
gend entsprechend dargestellt werden, auch wenn noch erhebliche Liicken auf diesem
Forschungsfeld festzustellen sind. Das liegt daran, dass iltere und hochaltrige Men-
schen in den grof angelegten empirischen Untersuchungen tiber Bildung und Wei-
terbildung auch bis heute kaum beriicksichtigt werden, da haufig eine ausschlieflliche
Schwerpunktsetzung auf die Erwerbsarbeit und die dazugehorigen Weiterbildungs-
angebote erfolgt (ebd. 155). In einer eigens fiir die Enquete-Kommission , Finanzierung
Lebenslangen Lernens“ des Deutschen Bundestags angefertigten Studie tiber die
Datenlage im Bereich Lebenslanges Lernen ist demnach fiir den Bereich der Weiter-
bildung in der nachberuflichen Phase festgestellt worden, dass leider keine umfas-
senden Gesamtstatistiken bestehen. Die wenigen vorhandenen Datenquellen, die fiir
die Weiterbildung von Alteren nutzbar sind, weisen sehr unterschiedliche Perspek-
tiven, Begrifflichkeiten und Forschungsziele auf und sind daher nur eingeschrankt
miteinander kompatibel (Bellmann 2003: 23).

Die Unterschiede sind z. T. frappierend: zwischen 2 und 30 Prozent der iiber 60-Jdhrigen
besuchen Kurse oder Vortrige. Verantwortlich fiir diese Differenzen diirften — neben der
unterschiedlichen Modalitit der Stichprobengewinnung — hauptsdichlich die konkreten
Frage- und Antwortformulierungen sein. Unterbleibt z. B. die Abgrenzung eines Zeitrau-
mes (...) so liegen die Anteile zwangsldiufig sehr hoch (Kohli & Kiinemund 2000: 158).

Angesichts der guten Datenqualitit des Mikrozensus und aufgrund der Fachdiskus-
sionen im Rahmen des Promotionskollegs Lebenslanges Lernen der TU Dresden wur-
den fiir diese Arbeit die Mikrozensusdaten der Jahre 2003 und 2007 ausgewihlt. Ein
ausschlaggebender Grund fiir die Wahl der Mikrozensusdaten war die Tatsache, das
es nur sehr wenige Analysen dieser Giite fiir die Bildungsbeteiligung in der nachbe-
ruflichen Phase gibt und mit Hilfe dieser Daten ein neuer wissenschaftlicher Beitrag
in diesem Bereich wahrscheinlich war. Die Mehrthemenbefragung des Mikrozensus
hatim Gegensatz zu Einthemenbefragungen (VHS- und IW-Erhebungen) den Vorteil,
dass weiterbildungsaktive Personen nicht {iberreprisentiert sind, wie dies bei einigen
zuvor genannten Datensitzen der Fall sein diirfte. Der Mikrozensus erméglicht eine
stirkere Differenzierung hinsichtlich diverser statistisch relevanter Einflussfaktoren,
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die fiir die Bildungsbeteiligung im Alter bislang kaum untersucht wurden: ,Soziode-
mographische Merkmale sind in allen Personenbefragungen vorhanden, aber im Hin-
blick auf Weiterbildungsfragen z. B. beim Mikrozensus bislang noch kaum ausgewer-
tet worden“ (Bellmann 2003: 50).

Nachfolgend soll jedoch zunichst anhand weiterer Studien auf den bisherigen For-
schungsstand zur Bildungspartizipation im Alter eingegangen werden, um die spite-
ren Ergebnisse besser einordnen zu kénnen.

4.2.1 Forschungsstand zur Bildungspartizipation von alteren Menschen

Nachfolgend sollen die wichtigsten Ergebnisse bisheriger Forschung zur Bildungs-
teilnahme von Alteren und den Auswirkungen der Weiterbildung auch als Basis der
eigenen Erhebung zusammengefasst werden. Unterschieden werden soll dabei zwi-
schen allgemeiner und beruflicher Weiterbildung. Da berufliche Weiterbildung einen
konkreten Verwertungsbezug aufweist und der Erweiterung einer berufsfachlichen
Qualifikation dient oder auf die Bewiltigung neuer Anforderungen am Arbeitsplatz
ausgerichtet ist, soll diese nur nachrangig als erginzende Information Beriicksichti-
gung finden. Im Blickfeld der Analyse empirischer Daten soll die allgemeine Weiter-
bildung stehen, die aus sehr unterschiedlichen Zielsetzungen verfolgt wird — vom
Nachholen schulischer Qualifikationen tiber allgemeine kulturelle und politische Bil-
dung bis hin zur Weiterbildung fiir blirgerschaftliches Engagement oder als konkrete
Lebenshilfe. Die verschiedenen Formen der Weiterbildung eindeutig abzugrenzen, ist
kaum moglich, da die Perspektive des Einzelnen dabei eine mafgebliche Rolle spielt.
So konnen Gesangsiibungen fiir eine Singerin in den Bereich der beruflichen Bildung
fallen, fiir ungeschulte Teilnehmende aber in den Bereich der Allgemeinbildung. Im
Gegensatz zur beruflichen Phase, wo berufliche Weiterbildung in betriebliche Wei-
terbildung, individuelle berufliche Weiterbildung und nicht-berufliche Weiterbildung
unterteilt werden kann, sind Bildungsmafinahmen im Alter insbesondere im kultu-
rellen Bereich hiufig eine Mischung zwischen (spitberuflicher) Weiterbildung, aktiver
Lebensfiihrung und erginzender Freizeitgestaltung (BMFSF] 2006: 100 f.). Trotz des
Fokusses auf allgemeine Weiterbildung werden im Folgenden grundlegende Ergeb-
nisse mit dem Schwerpunkt der formellen und non-formalen Bildungspartizipation
in der nachberuflichen Phase aufgefiihrt.

4.2.2 Allgemeine Studien zur Bildungspartizipation

Wie die tiberwiegende Zahl der Studien zur Erwachsenenweiterbildung beschiftigt
sich auch das Berichtsystem Weiterbildung vor allem mit der Situation der erwerbs-
tatigen Bevolkerung und bezieht hierfir lediglich die unter 65-J3hrigen in ihre Befra-
gungen ein. Doch sollen die Daten des Berichtssystems deshalb an dieser Stelle kurz
Beachtung finden, weil sie Auskunft hinsichtlich der allgemeinen Trends der letzten
Jahre geben.
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Abb. 6: Allgemeine Weiterbildung 1979 bis 2007 im Vergleich”

Wie der obigen Abbildung zu entnehmen ist, ist die Teilnahme an allgemeiner Wei-
terbildung in Form von Kursen, Vortrigen oder Lehrgingen zwischen 1979 und 1997
generell — und altersunabhingig betrachtet — gestiegen. Jedoch ist die Teilnahme an
Weiterbildung nach einem Anstieg auf 31 Prozent wieder auf das Niveau von 1994
zuriickgegangen (Abbildung 6). Die Altenberichtskommission schliefst angesichts der
Zahlen nicht aus, ,dass die Verlingerung der Arbeitszeiten seit 1997 und die wach-
sende Sorge um den Arbeitsplatz die Nachfrage nach allgemeiner Weiterbildung hat
zuriickgehen lassen“ (BMFSF] 2006: 101). In Ostdeutschland sind die Quoten zur
allgemeinen Weiterbildung noch etwas niedriger als in Westdeutschland (Teilnahme-
quote 2003: Westdeutschland 277 Prozent, Ostdeutschland 21 Prozent; 2007: West-
deutschland 28 Prozent, Ostdeutschland 26 Prozent), da hier aufgrund der beruflichen
Herausforderungen durch die Wiedervereinigung mutmafllich gréflerer Wert auf die
berufliche als auf die allgemeine Weiterbildung gelegt wird. Aufgrund der in den
nachfolgend diskutierten Studien fehlenden Erkenntnisse noch eine Anmerkung zu
Nationalitit und Wohnortgrofle, wie sie in der Befragung des Berichtssystems Wei-
terbildung festgehalten wurden: Demnach partizipieren 26 Prozent der deutschen
Befragten und 21 Prozent der nicht-deutschen Befragten sowie 18 Prozent der Deut-
schen mit Migrationshintergrund an der allgemeinen Weiterbildung. Hinsichtlich der
Wohnortgréfle nehmen 23 Prozent der Befragten in Orten mit weniger als 20.000
Einwohner an allgemeiner Weiterbildung teil, aber 28 Prozent der Befragten, die in
Orten mit mehr als 500.000 Einwohnern leben (BMFSF] 2006: 101f)).

Erst seit 2007 liegen im Rahmen des Berichtssystems Weiterbildung aussagekriftige
Daten auch fur die Gruppe der iiber 64-Jdhrigen vor, die mit den Daten der EdAge-
Studie, auf die noch ausfiihrlich eingegangen wird, fiir die nationalen Erhebungen
erginzt wurden (von Rosenbladt & Bilger 2008:132 ff.). Welche Unterschiede sich iiber
den Lebensverlauf ergeben, zeigt die nachfolgende Tabelle 1.

31  Quelle: von Rosenbladt & Bilger 2008: Berichtssystem Weiterbildung und Adult Education Survey 2007.
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Tab. 1: Formelles, non-formales und informelles Lernen im Lebensverlauf*

Altersgruppen
19-24 | 25-34 | 35-44 | 45-54 | 55-64 | 65-80
Anteil Erwerbstatiger 49 68 82 76 47 3
regulire Bildungsgange (formell) 57 14 3 2 2 1
Weiterbildungsveranst. (non-form.) 49 48 50 44 26 12
"Selbstlernen" (informell) 59 54 54 53 45 38

Die obige Tabelle zeigt deutlich, dass die Teilnahme an formeller Bildung mit dem
Alter drastisch abnimmt — und das bereits ab einem Alter von 25 Jahren. Auf einem
schwachen Niveau pendeln sich die Teilnahmequoten bereits ab einem Alter von 35
Jahren ein, wodurch auch die Abnahme des Anteils an Erwerbstitigen keinen starken
Einfluss auf die Teilnahme an reguldren Bildungsgingen mehr hat. Der Einfluss der
Erwerbstitigkeit ist aber vor allem bei den non-formalen Weiterbildungsangeboten,
die zumeist einen beruflichen Schwerpunkt haben, zu erkennen. Bei dieser Lernform
ist im Vergleich zum informellen Lernen, das weniger stark abnimmt, ein verstirkter
Einfluss der fehlenden Erwerbstitigkeit anzunehmen, zumal das berufsbezogene
Selbstlernen bei Erwerbstitigen stirker ausfillt als bei Nichterwerbstitigen (von
Rosenbladt & Bilger 2008: 135{f.). Weitere Erkenntnisse der EdAge-Studie werden
u.a. im anschlieRenden Kapitel 4.2.3. dargelegt und diskutiert.

Die Volkshochschulstatistik ist eine weitere allgemeine Datenquelle, die fiir die Beur-
teilung der Bildungspartizipation auch in der nachberuflichen Phase erste Hinweise
liefert. Hier ist im Gegensatz zum Berichtssystem Weiterbildung auch die Gruppe der
uiber G4-Jdhrigen erfasst worden. Interessant ist vor allem die Entwicklung der Teil-
nehmerzahlen tiber die Jahre hinweg, die anhand der Zahlen der Volkshochschulsta-
tistik erkennbar wird. Haben 1978 lediglich 3,5 Prozent dieser Bevolkerungsgruppe an
Angeboten der Volkshochschulen in Deutschland teilgenommen, so waren es 2003
bereits 8,5 Prozent (Volkening 2006: 52). Die Zahlen zur Bildungspartizipation dieser
Altersgruppe sind im Steigen begriffen — wenn auch auf einem relativ niedrigen
Niveau. Inwiefern eine dhnliche Entwicklung auch in anderen Studien — sowohl was
alternssoziologische Studien als auch was Datensitze des Mikrozensus angeht — zu
beobachten ist, soll in den nachfolgenden Kapiteln im Mittelpunkt des Interesses ste-
hen.

4.2.3 Studien zur Altenbildung in Deutschland

Im Folgenden sollen die zentralen Ergebnisse der wichtigsten Erhebungen im Bereich
Altenbildung vorgestellt, diskutiert und mogliche Forschungsdesiderate dargestellt
werden. Da wie oben bereits erldutert die empirische Befundlage eher diirftig ist, wer-
den auch dltere Untersuchungen aus den spiten 199oer Jahren herangezogen. Doch

32 Quelle: von Rosenbladt & Bilger 2008.
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auch neuere Befunde zum Beispiel aus der EdAge-Studie (Tippelt et al. 2009b) werden
zu Rate gezogen.

Der oben bereits erwihnte Alterssurvey von Kohli & Kinemund (2000) analysiert
Zusammenhinge zwischen dem Bildungshintergrund, dem Einkommen sowie dem
gesundheitlichen Zustand der Befragten. Generell zeigen die Studien tiber die Bil-
dungspartizipation im Alter eine relativ geringe Beteiligung an Bildungsangeboten in
der nachberuflichen Phase.14 Prozent der Befragten des Alterssurveys haben in den
letzten zwolf Monaten vor der Befragung Kurse oder Vortrage besucht, acht Prozent
davon seltener als einmal im Monat. Es wird von den Autoren — mit Hinweis auf die
schlechte Vergleichbarkeit — zudem vermutet, dass die Bildungsaktivitit der dlteren
Menschen in den letzten Jahren leicht zugenommen hat (Kohli & Kiinemund 2000:
160). Diese These einer langfristig steigenden Tendenz bei der Teilnahme an Bil-
dungsangeboten wird im Ubrigen auch durch die Volkshochschulstatistiken des Deut-
schen Instituts fiir Erwachsenenbildung bestitigt, die eine konstante Zunahme des
Anteils dlterer Menschen an den KursteilnehmerInnen — sowohl relativ zu den Alters-
gruppen als auch absolut — zeigen (vgl. dazu Friebe 2007: 18). Die zweite Welle des
Alterssurveys hat im Ubrigen ergeben, dass 4,5 Prozent der Frauen und 4,2 Prozent
der Minner im Alter von 50 oder mehr Jahren mindestens einen Kurs oder Vortrag
pro Monat besuchen (Stiehr et al. 2010:326).

Die Ausgangssituation fiir ein individuelles lebenslanges Lernen basiert stark auf den
Bildungserfahrungen und -gewohnheiten fritherer Lebensphasen (Sommer et al.
2001: 32 ff.). In der Partizipation an Bildungsangeboten in der Nacherwerbsphase zeigt
sich neben dem Verhiltnis von Angebot und Nachfrage in der Altenbildung indirekt
auch das in fritheren Lebensphasen angeeignete Bildungsverhalten und die entspre-
chend frith entwickelten Lernkompetenzen. Wie in anderen soziologischen Studien
zur Altenbildung zeigt auch der Alterssurvey deutlich, dass fiir die Bildungspartizipa-
tion im Alter der Bildungshintergrund der Befragten dhnlich bedeutsam wie das Ein-
kommen der Befragten ist, und dass diese beiden Faktoren den stirksten Einfluss auf
das Bildungsverhalten haben. Der Haupt bzw. Volksschulabschluss ist bei der unter-
suchten Altersgruppe der 40- bis 85-Jihrigen im Alterssurvey mit 75,5 Prozent die
dominierende Schulform. 11,9 Prozent der Befragten verfiigten iiber einen Realschul-
abschluss, und nur 5,6 Prozent iber Abitur, Hochschulreife oder EOS. Unter den
Nicht-Teilnehmern an Weiterbildungsveranstaltungen waren die Hauptschulabsol-
venten hingegen mit 46,2 Prozent deutlich unterreprisentiert (Kohli & Kiinemund
2000: 162 f; Kapitel 4.3.2.2.).

Der Anteil der Frauen war entsprechend ihrer Verteilung in der Grundgesamtheit der
Studie hoher, wobei die Bildungsbeteiligung von Frauen in den multivariaten Analy-
sen im Vergleich zu den Minnern nicht signifikant hoher ist. Ein eindeutiger Alters-
effekt besteht hingegen: Je ilter die Befragten, desto seltener der Besuch einer
Bildungsveranstaltung. Wie bereits im Kapitel 4.2.2. zur Bildungsbeteiligung be-
schrieben, bestehen zudem statistische Zusammenhinge zwischen Gesundheit, , pro-
duktiver” Titigkeit im Ruhestand, Bildung und Einkommen und der abhingigen Vari-
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able Bildungsteilnahme: Je besser die Gesundheit eingeschitzt wurde, je ,, produktiver”
der Befragte/die Befragte im Ruhestand war, je hoher die Bildung oder das Einkom-
men, desto stirker die Bildungsbeteiligung der Befragten (ebd.: 160 ff.). Beziiglich der
Bildungsbeteiligung in Ost- und Westdeutschland wies der Alterssurvey eine schwi-
chere Beteiligung der Ostdeutschen auf, die sich die Autoren der Studie nicht allein
mit der geringeren grof3stidtischen Besiedlung erkliren konnten. Die Hinzunahme
der Variable ,produktive Titigkeiten“ lief} den anfangs positiven Effekt der neuen
Bundeslinder (erneut signifikant) negativ werden. Interessant sind zudem die Ergeb-
nisse des Alterssurveys zum Familienstand und zur Anzahl der Personen im Haushalt
der Befragten. Verheiratete, Menschen in Partnerschaften und Nicht-Alleinlebende
besuchten seltener Weiterbildungsveranstaltungen als Ledige, getrennt Lebende,
Geschiedene oder Alleinlebende. Auch unter Kontrolle anderer Variablen in der mul-
tivariaten Analyse bleiben diese Einfliisse signifikant. Die Autoren der Studie duflern
jedoch selbst Zweifel an diesen Ergebnissen, da womoglich der Lebensstil (familien-
bezogen versus offentlichkeitsbezogen) eine Rolle spielen konnte (ebd.: 161f.). Die
geringen Fallzahlen kénnten eine weitere Erklarung fiir diese Ergebnisse sein. Daher
ist die zusitzliche Untersuchung dieser Frage anhand der Daten des Mikrozensus
sicherlich hilfreich.

Dartiber hinaus wiesen Nicht-Teilnehmer von Bildungsangeboten im hoheren Alter
auch einen schlechteren Gesundheitszustand auf. Dem Alterssurvey zufolge besteht
hier ein eindeutiger Zusammenhang (a.a. 0.). Wurde die subjektive Bewertung des
Gesundheitszustandes von den Befragten als relativ schlecht beurteilt, so war die
Wahrscheinlichkeit einer Teilnahme an Bildungsveranstaltungen geringer: 5,6 bzw.
48,6 Prozent der Teilnehmenden bewerteten ihren Gesundheitszustand mit sehr gut
bzw. gut, bei den Nicht-Teilnehmern waren es 3,8 bzw. 34,8 Prozent.

Die Chance, ein entsprechendes Angebot am eigenen Wohnort vorzufinden, wird
aufler durch die genannten Faktoren stark durch die Gréf3e des Wohnortes beeinflusst.
Generell weist das Altern auf dem Lande erhebliche Unterschiede zum Altern in der
Stadt auf, da wie bereits in Kapitel 2.1. beschrieben die Singularisierung im Alter auf
dem Lande aufgrund fehlender Infrastruktur eine stirkere Vereinsamung nach sich
zieht (Kade 2007: 34 1.). Es bestehen auflerdem erhebliche Varianzen hinsichtlich der
Anzahl der Bildungsanbieter. Kénnen kleine Kommunen durchschnittlich nur o,4
Bildungstriger mit einem Angebot fiir dltere Menschen bereitstellen, so sind es in
grof3stidtischen Kommunen (100.000 — 500.000 Einwohner) circa 16 und in Stidten
mit mehr als 500.000 Einwohnern sogar tiber 100 Anbieter mit Angeboten fiir die
iltere Generation (Schroder & Gilberg 2005: 50f.). Die rdumliche Struktur, die dltere
Menschen vorfinden, ist also im hohen Mafle entscheidend dariiber, ob sie an Bil-
dungsangeboten partizipieren. Dies gilt insbesondere fiir Menschen, die in ihrer
Mobilitit eingeschrinkt sind, die keinen Fiithrerschein besitzen oder die einkommens-
schwach sind (a.a. O.).

Da die deskriptiven Ergebnisse des Alterssurveys und die bivariaten Analysen zwi-
schen einzelnen Variablen nur eingeschrinkt aussagekriftig sind und nicht selten —
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so die Autoren der Studie — das Gleiche erkliren konnten, hielten diese multivariate
Analysen fiir notwendig, um die eigenstindige Erklirungskraft der jeweiligen Varia-
blen beobachten zu kénnen. Aus den gleichen Griinden wurde diese Vorgehensweise
auch in den Analysen anhand der Mikrozensusdaten im nachfolgenden Kapitel
gewidhlt. Die Ergebnisse der vorgenommenen logistischen Regressionen sind auf-
schlussreich. Unter Kontrolle simtlicher o.g. Variablen erweist sich — auch im multi-
variaten Modell — das Bildungsniveau als einflussreichster Faktor fiir eine Bildungs-
teilnahme im Ruhestand. Eine hohere Schulbildung zusammen mit einer beruflichen
Ausbildung erh6hte das Chancenverhiltnis im Vergleich zur ,Volkshochschule ohne
Ausbildungsabschluss“ um den Faktor fiinf. Und je héher das Einkommen der Befrag-
ten, desto hoher die Chance fiir eine Teilnahme an Bildungsangeboten. Jedoch muss
hierbei festgehalten werden, dass diese beiden Variablen miteinander korrelieren
(Kohli & Kiinemund 2000: 164 ff.). Befragte in den oberen Einkommensquintilen
haben immer noch eine doppelt so hohe Wahrscheinlichkeit fiir eine Teilnahme an
Kursen oder Vortrigen in den zw6lf Monaten vor der Befragung. Auch die ,produktive
Tatigkeit“ sowie der Gesundheitszustand haben Kohli & Kiinemund zufolge einen
eigenstindigen Effekt auf die Bildungsteilnahme:

Es ist also nicht so, dass die stirkere Partizipation dieser Personengruppe im Bildungsbe-
reich nur indirekt durch ihre durchschnittlich bessere Gesundheit oder Schulbildung bedingt
ist, sondern sie besuchen tatsdchlich héufiger Kurse und Vortrige (ebd.: 166).

Im Zusammenhang mit der Frage nach der Bedeutung der Gesundheit stellt sich die
Frage nach dem (kalendarischen) Alter der Befragten. Wie bereits bei den Daten des
Berichtssystems Weiterbildung zu erkennen war, geht mit zunehmendem Alter regel-
miRig die Bildungsbeteiligung zuriick, was vor allem mit der gesundheitlichen Situ-
ation der Menschen begriindet werden kann. Schréder & Gilberg (2005) haben in ihrer
infas-Untersuchung festgestellt, dass ,nur“ noch 16 Prozent zwischen 60 und 64 Jah-
ren und zwischen 70 und 774 Jahren mit 9 Prozent nur noch knapp jede/e Zehnte an
Bildungsveranstaltungen teilnimmt (ebd.: 69). Die Einschrinkungen in der Mobilitit
und der allgemein schlechtere Gesundheitszustand sind fur die Abnahme der Bil-
dungsbeteiligung ausschlaggebend. Weitere Hemmnisse, wie sie bereits erwihnt wur-
den (Bildungshintergrund, Einkommen etc.), bleiben ebenso relevant. Beziiglich der
Einflussvariablen Gesundheit und Alter kommt die Altenberichtskommission zu dem
Ergebnis, dass Alter keinen eigenstindigen Erklirungswert fiir die Nichtteilnahme an
Weiterbildung in der nachberuflichen Phase hat, sondern dass ein Einfluss des Alters
durch andere Faktoren wie z. B. den Bildungshintergrund tiberlagert wird (BMFSF]
20006: 105). Zur Klirung dieser Frage wird diese Arbeit einen Beitrag leisten (vgl.
Kapitel 4.3.).

Eine internationale Studie aus dem Jahre 2005, die zehn europiische Linder u.a.
beziiglich des Bildungsverhaltens im Alter untersucht hat (Survey of Health, Ageing
and Retirement — SHARE), ermittelte fiir Deutschland folgende Werte: von den Go-
bis 69-Jahrigen haben sich 4,2 Prozent an Bildungsveranstaltungen beteiligt, von den
70- bis 79-Jahrigen 1,0 Prozent und von den tiber 79-Jihrigen 0,8 Prozent. Mit diesen
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Ergebnissen lag Deutschland im Vergleich zu den anderen europiischen Lindern im
Mittelfeld (vgl. Kolland 2008:163f.).

Eine Studie von Schiitz & Tews aus dem Jahre 1991 im Auftrag der schleswig-holstei-
nischen Landesregierung hat neben Erkenntnissen zur Selbsteinschitzung, zu Wohn-
verhiltnissen oder der familidren Situation von Alteren auch das Bildungsverhalten
thematisiert. Die Befragung von 6o- bis 65-Jahrigen und 77o- bis 75-Jahrigen in Schles-
wig-Holstein hat ergeben, dass 18 Prozent aller Befragten gelegentlich und 6 Prozent
regelmifig an , Bildungsveranstaltungen wie Vortrigen, Gesprichskreisen oder Kur-
sen“ teilgenommen haben, wobei festzuhalten ist, dass — im Gegensatz zum Alters-
survey und zum Mikrozensus — ein Zeitraum nicht vorgegeben wurde (Schiitz & Tews
1991: 65). Insofern konnten darunter auch Bildungsveranstaltungen in weiter Vergan-
genheit und nicht lediglich in den letzten 12 Monaten liegen, wie es normalerweise
ublich ist. Schiitz & Tews geben an, dass dhnliche — iltere — quantitative Studien zur
Bildungssituation von Alteren gleiche bzw. niedrigere Teilnahmeraten in dieser Bevél-
kerungsgruppe ermittelten. Sie fithren tiberdies aus, dass eine bessere Schulbildung
die Teilnahme an Bildungsveranstaltungen im Alter wahrscheinlicher macht. Interes-
sant und zunichst unerklirlich ist der Hauptgrund, den die Befragten dafiir angaben,
warum sie nicht an Bildungsveranstaltungen teilgenommen haben. So sagen 59 Pro-
zent aller Befragten, dass sie kein Interesse an den Bildungsveranstaltungen hitten.
Weder die Kritik an der Angebotsstruktur (4 Prozent) noch die Problematik der Mobi-
litat oder Erreichbarkeit (19 Prozent) haben eine dhnliche Bedeutung fiir die Nicht-
Teilnahme (ebd.: 67).

Das Geschlecht erhilt in gerontologischen Untersuchungen eine wachsende Bedeu-
tung. Doch sind Daten zur besonderen Situation von Frauen im Bereich der Bildungs-
forschung fiir Altere nur selten untersucht worden und zeigen insgesamt noch ein
uneinheitliches Bild (Stiehr et al. 2010:3206). In der zweiten Welle des Alterssurveys
ist kein wesentlicher geschlechtsspezifischer Unterschied festgestellt worden (a.a. O.).
In der EdAge-Studie der Autoren Tippelt, Schmidt, Schnurr, Sinner und Theisen, die
u.a. mit 4.909 Teilnehmern im Jahr 2007 eine Reprisentativerhebung durchfiihrten,
ist indes nachgewiesen worden, dass in der beruflichen Bildung ein negativer statisti-
scher Zusammenhang zwischen dem Geschlecht (hier: Frauen) und der Bildungsteil-
nahme besteht, und dass Frauen bei der beruflichen Weiterbildung generell unterre-
priasentiert sind. Bei der allgemeinen Weiterbildung im Alter kehrt sich dieser
Zusammenhang jedoch zugunsten der Frauen um (Tippelt et al. 2009a: 43). Das ist
eine auch fir diese Arbeit interessante Erkenntnis einer Studie, deren zentrale Ergeb-
nisseim Folgenden noch niher erldutert werden. So nahm hinsichtlich der Beteiligung
an ,organisierter Weiterbildung“ die Teilnahmerate bei den Befragten mit dem Alter
ab. Haben sich von den 55- bis 59-Jihrigen noch 35 Prozent an der Weiterbildung
beteiligt, so sinkt der Prozentsatz fiir die nachfolgenden Altersgruppen stetig (60- bis
64-Jdhrige: 17 Prozent, 65- bis 69-Jdhrige: 15 Prozent, 7o- bis 74-Jdhrige: 1 Prozent und
75- bis 8o-Jdhrige: 10 Prozent; vgl. Tippelt 2009). Bei den genannten Zahlen ist unklar,
um welche Formen von Weiterbildung es sich genau handelt, denn bei den ,formalen
Bildungsgingen“ weisen die Autoren eine Beteiligung von 1 Prozent bei den {iber 64-
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Jahrigen aus und bei , Kursen, Lehrgingen, Seminaren, Schulungen“ immerhin sechs
Prozent (Tippelt et al. 2009a: 35).

Altere Hauptschulabsolventen sind im Vergleich zu denjenigen mit Realschulab-
schluss oder Abitur stark unterreprisentiert.7 Prozent der Hauptschulabsolventen
nehmen an Weiterbildungsveranstaltungen teil im Vergleich zu 24 Prozent der Real-
schulabsolventen und 26 Prozent der Abiturienten bzw. Personen mit Fachhoch-
schulreife (ebd.: 39). Generell hat die Studie durch den Vergleich von beruflicher und
allgemeiner Weiterbildung gezeigt, dass die allgemeine Weiterbildung sich bei den
Befragten so dhnlich abbildet wie es bereits bei der beruflichen Bildung zu beobachten
war (vgl. Theisen et al. 2009: 57). Bildungsungleichheiten werden also — wie bereits in
den Ergebnissen des Alterssurveys erkennbar — fortgeschrieben, wenn nicht gar ver-
starkt.

Beziiglich der Weiterbildungsbarrieren hat die Studie interessante Ergebnisse gelie-
fert. Zwei Begriindungen sind iiberraschend: So haben lediglich 8 Prozent die gesund-
heitliche Situation als Begriindung fiir ihre Nichtteilnahme an Bildungsangeboten im
Alter angefiihrt. 17 Prozent sagen, fiir sie lohne es sich aufgrund des Alters nicht mehr,
sich an Weiterbildungsmafinahmen zu beteiligen (ebd.: 44). Fiir die folgende Analyse
und auch im Hinblick auf die Diskussion zu den Altersbildern der befragten Exper-
tinnen und Experten ist das eine interessante Erkenntnis, da sich darin ein stark nega-
tives Altersbild quantitativ relevant unter den Befragten zeigt. Es ist jedoch festzuhal-
ten, dass die Studie nicht allein die nachberufliche Phase untersuchte, sondern mit
Aufnahme von 45- bis 65-Jihrigen auch Berufstitige in die Befragung einbezog und
so der beruflichen Bildung eine gewichtige Rolle zukommen liefs (ebd.: 36 f., 40). Doch
wird bei der Frage nach dem Anlass fiir eine Weiterbildung erkennbar, dass die nicht
berufsbezogene Weiterbildung bei den ilteren Befragten ab 6o Jahren dominiert und
die berufsbezogene Weiterbildung im Vergleich zu den jiingeren Jahrgingen ausge-
sprochen stark abnimmt (Tippelt 2009). In multivariaten Analysen, die das Altersbild
der Teilnehmenden beriicksichtigen, haben jegliche ehrenamtlichen Titigkeiten, eine
aktive Freizeitgestaltung oder Mitgliedschaften in Vereinen einen durchweg positiven
Einfluss und weisen entsprechend positive Korrelationen auf (a. a. O.). Ahnlich positiv
ist der statistische Zusammenhang zwischen einem positiven Altersbild und organi-
sierter Gesundheitsbildung sowie zu Sportaktivitit und aktivem kognitiven Training
(Theisen & Sinner 2009: 99). Hinsichtlich der Beteiligung an Weiterbildung sind die
Teilnahmeraten fiir Personen mit Migrationshintergrund signifikant niedriger. 28
Prozent der Einheimischen im Alter von 45 bis 8o Jahren nehmen an Weiterbildungs-
veranstaltungen jeglicher Art teil, aber nur 21 Prozent der Personen mit Migrations-
hintergrund (Schmidt & Schnurr 2009: 138 {f.). Sehr unterschiedlich in Bezug auf die
Altersgruppen ist die Nutzung aller Befragten der EdAge-Studie von Computern oder
dem Internet. Mit 12 Prozent bei den 65- bis 8o-Jihrigen ist die entsprechende Quote
dreimal niedriger als bei der jiingsten Altersgruppen der 45- bis 54-Jihrigen. Wie auch
andere Formen des informellen Lernens ist die Nutzung von Computern stark abhin-
gig vom Bildungshintergrund der Befragten (Kuwan et al. 2009a: 61). Eine Studie zur
Nutzung des Internets durchgefithrt durch TNS Infratest, der (N)ONLINER Atlas
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2008, will in einer Telefonbefragung der deutschen Bevolkerung ermittelt haben, dass
48,5 Prozent der 6o- bis 69-Jdhrigen und immerhin noch 19 Prozent der tiber 7o-
Jahrigen zu der Gruppe der ,Onliner” gehoren, also das , Internet nutzen®. Die Nutzer
des Internets wurden dabei unabhingig von Ort und Grund der Nutzung betrachtet
(Initiative D* 2009: 14).

Angesichts der obigen Ergebnisse, die nicht alle, aber doch die bedeutsamsten Studien
auf dem Gebiet der Altenbildung abbilden, kann festgehalten werden, dass die Unter-
schiede bei der Bildungsbeteiligung sich nicht auf einem bestimmten Niveau ein-
pendeln. Wenn andere Studien hinzugenommen werden, wie z.B. eine EMNID-
Befragung zum Freizeitverhalten von 1974, die den iiber s59-Jihrigen eine
Weiterbildungsbeteiligung von zwei Prozent bescheinigt, dann ist die Spanne gar
erstaunlich. Zum Vergleich: 2 Prozent (EMNID; Go+), 14 Prozent (Alterssurvey; 6o—
85 Jahre), 18 Prozent (Schiitz & Tews; 60+), 17 Prozent (Schroder & Gilberg 2005; 55+)
sowie1Prozent formale Bildung, 12 Prozent bei non-formaler Bildung und bei , Kursen,
Lehrgingen, Seminaren, Schulungen® immerhin sechs Prozent (65-80) (Tippelt et al.
2009a: 35). Das sind Beispiele fiir die uneinheitlichen Ergebnisse bisheriger For-
schung iiber die Weiterbildungssituation von Alteren. Zudem werden die Zahlen, ein-
mal abgesehen von der uneinheitlichen Definition von Bildung und Lernen, noch
schwerer vergleichbar bzw. noch iibersichtlicher, wenn sich der Zeitraum fiir die Wei-
terbildung auf die letzten zwolf Monate beschrinkt sowie die jeweiligen Altersgruppen
eingegrenzt werden. Zum Beispiel hat die infas-Untersuchung von Schréder & Gilberg
(2005) fiir die Bildungsteilnahme einen Dreijahreszeitraum zugrunde gelegt. Fiir die-
sen relativ langen Zeitraum sind 14 Prozent Teilnahmequote bei den 65- bis 69-J4h-
rigen eher niedrig. Diese Zahlen iiberraschen spitestens dann, wenn die iiberpropor-
tionale Beteiligung von dlteren Menschen mit Abitur oder EOS 12. Klasse
beriicksichtigt wird: mit 17 Prozent in der genannten Altersgruppe ist diese Quote fast
doppelt so hoch wie die vergleichbaren Werte des Mikrozensus des Jahres 2003 (ebd.:

44; Kapitel 4.3.2.).

Eine weitere Problematik ist das unterschiedliche Verstindnis von Bildung und die
fehlende Unterteilung in formale und non-formale Bildung. Die nachfolgenden Ana-
lysen der Bildungsbeteiligung anhand von Mikrozensusdaten der Jahre 2003 und
2007 sollen — differenziert hinsichtlich der relevanten Altersgruppen sowie mit der
Mafigabe des Bildungsgeschehens der letzten zwolf Monate — einen Beitrag zu einer
Verbesserung der Datenlage in diesem Bereich der Forschung leisten. Da der Mikro-
zensus keine Altersstudie ist und auch hinsichtlich der Bildungsbefragung enge Gren-
zen aufzeigt, konnen die Analysen lediglich einen Baustein fiir die weitere Forschung
darstellen. Jedoch konnen die folgenden Kapitel zu den Daten des Mikrozensus unter
anderem aufgrund der hohen Fallzahlen und der relevanten demografischen Stan-
dards bei den Einflussfaktoren einige interessante Einblicke geben.
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4.3 Bildungsbeteiligung von idlteren Menschen in
Deutschland - eine Analyse von Mikrozensusdaten der
Jahre 2003 und 2007

4.3.1 Datenbasis Mikrozensus

Am Mikrozensus des Statistischen Bundesamts, durchgefiihrt durch die Statistischen
Landesdmter, nehmen rund 370.000 Haushalte mit 820.000 Personen teil. Der Mik-
rozensus ist als so genannte rotierende Panelstichprobe angelegt, bei der Haushalte
eines bestimmten Auswahlbezirkes vier Jahre lang befragt werden. Jedes Jahr wird ein
Viertel der Auswahlbezirke ausgetauscht. Sollten Personen und Haushalte wegziehen,
werden diese durch nachziehende Personen bzw. Haushalte ersetzt. Die Befragung ist
eine jahrliche Reprisentativstatistik, die eine Vielzahl von Variablen umfasst. Das stets
gleich bleibende Erhebungsprogramm der Mikrozensen enthilt soziodemographische
Fragen zur Person, Fragen zum Familien- und Haushaltszusammenhang sowie zu
den Bereichen Erwerbstitigkeit, Einkommen und Ausbildung. Fiir den Grofteil dieser
Fragen besteht eine Auskunftspflicht. Neben diesen Standardbereichen des Mikro-
zensus werden auf freiwilliger Basis in jeweils vierjahrigen Abstinden zusitzliche
Angaben z. B. zur Gesundheit, Wohnsituation, Krankenversicherung oder Altersvor-
sorge erhoben. Diese Fragekomplexe wurden, sofern sie in die Analysen mit aufge-
nommen wurden, entsprechend gekennzeichnet, genauso wie Fragen der so genann-
ten Unterstichproben oder -fragen, die ,nur“ 400.000 Personen gestellt wurden.
Hinsichtlich der Giite der Daten sind diese jedoch ohne Einschrinkung vergleich- und
nutzbar fiir die Analysen dieser Arbeit. Und im Vergleich zu anderen empirischen
Erhebungen ist die hohe Fallzahl auch bei den jeweiligen Unterfragen tiberdurch-
schnittlich hoch und weist diesbeziiglich eine besondere methodische Validitit auf.

Zu diesen zusitzlichen Bereichen gehoren — ebenfalls in einem Abstand von vier Jah-
ren — auch Antworten auf Fragen nach der Teilnahme an allgemeiner Weiterbildung,
die Kurse, Seminare oder Vortrige zu allgemeinen Themen wie Gesundheit, Spra-
chen, Freizeitgestaltung etc. berticksichtigen. Diese Sonderbefragung zur Bildung
verlief jedoch nicht alle vier Jahre identisch. So enthilt der Datensatz von 2003 zusitz-
liche Fragestellungen zur allgemeinen und beruflichen Weiterbildung, deren Infor-
mationen auch fiir die nachfolgenden Berechnungen genutzt wurden. 2007 wurde
Bildung erneut erfragt, jedoch wurden lediglich Fragen zur ,formellen” Bildung (z. B.
in Form von Lehrveranstaltungen etc.) in diesen Datensatz aufgenommen. Analysen
zum informellen Lernen wie z.B. zur Nutzung des Internets konnten leider nicht
durchgefiithrt werden. Insbesondere die Nutzung aktueller Daten zur Internetnutzung
wire aufgrund der technischen Verbreitung der digitalen Medien sehr interessant
gewesen und war auch ein wesentlicher Grund dafiir, dass die Aufbereitung der Daten
aus 2007 abgewartet wurde. Doch hat das Statistische Bundesamt ausgerechnet diesen
Frageblock herausgenommen. Die Nutzung des Datensatzes des Jahres 2007 war
jedoch auch fiir den Vergleich der formellen bzw. non-formalen Bildungssituation von
Nutzen.
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Im Gegensatz zu den Scientific-Use-Files (SUF), der ,lediglich eine 70-prozentige
Substichprobe darstellt, konnten fir diese Arbeit die so genannten (nicht-anonymi-
sierten) On-Site-Files der Jahre 2003 und 2007 genutzt werden, die den kompletten
Datensatz beriicksichtigen. Die Arbeiten wurden an einem Gastwissenschaftlerar-
beitsplatz des Sichsischen Statistischen Landesamtes durchgefiihrt.

4.3.1.1 Theoretischer Bezugsrahmen und Forschungsdesign fiir die quantitativen
Analysen

Fir die quantitativen Analysen des Kapitels 4.3. soll nachfolgend der theoretische

Bezugsrahmen erliutert werden, der neben den in Kapitel 3 theoretisch hergeleiteten

Uberlegungen auf die nachfolgenden dazugehérigen Forschungshypothesen der

quantitativen Analysen verweist.

Die in Kapitel 3 erlduterten theoretischen Grundlagen werden fiir die Analyse der
Daten des Mikrozensus genutzt und beeinflussen entsprechend die nachfolgend auf-
gestellten Forschungshypothesen fiir die einzelnen Variablen. So ist auch die bereits
vorgestellte Kontinuititsthese, die davon ausgeht, dass die Lebenszufriedenheit dlterer
Menschen umso héher ist, je stirker die Situation im Alter der Lebenssituation in
mittlerem Alter dhnelt, eine der theoretischen Grundlagen fiir die Analyse der empi-
rischen Daten. Dieser Ansatz postuliert, dass Verhaltensmuster auch bis ins hohe Alter
gleich bleiben und die Verinderungsbereitschaft auch im spiteren Alter durch die
eigene Biografie geprigt ist (Kade 2007: 48). Leider bleiben auch bei der Kontinui-
titsthese gesellschaftliche und sozialstrukturelle Differenzierungen unzureichend
berticksichtigt (Backes & Clemens 2003:134 ff.). Dieses theoretische Defizit bringt eine
Problematik mit sich, die auch in anderen Studien, die die nachberufliche Phase zum
Gegenstand haben, festzustellen ist. Denn trotz diverser theoretischer Konzepte und
Analysen fiir unterschiedliche Handlungsfelder kann aufgrund vielfiltiger Griinde
immer noch nicht gesagt werden, dass die sozialwissenschaftliche Alternsforschung
eine ausgeprigte Theorieentwicklung hervorgebracht hat, mit deren Hilfe empirische
Forschung mit grundlegendem theoretischen Wissen verbunden werden kann (Bengt-
son etal. 2005; Lenz et al. 1999: 51). So kimen Theorien sozialer Ungleichheit fiir eine
detailliertere Auseinandersetzung in Betracht (vgl. Hradil 2005: 175 ff.). Jedoch muss-
ten diese aufgrund der Lebenssituation Alterer, die nicht ohne Weiteres mit derjenigen
Heranwachsender verglichen werden kann, fiir die Analyse der Daten verworfen wer-
den. Klassische Bildungsungleichheitstheorien erscheinen fiir die Beobachtung von
Ungleichheit im Alter nur schwer anwendbar, da sie zu diesem Zwecke unterschied-
liche Lebensverhiltnisse tiber die Lebensspanne berticksichtigen oder z.B. bei der
Frage nach dem Nutzen von Bildungsinvestitionen Kategorien wie Alltagsbewiltigung
oder Strategien im Alter integrieren miissten. Die oben genannten theoretischen Kon-
zepte miissen in dieser Arbeit daher als Leitlinien fr die weiteren Analysen zur Beant-
wortung der Untersuchungsfragen verstanden werden. Dariiber hinaus wird fiir die
Konzeption des Forschungsdesigns das Konzept der ,Lebenslage” und der sozialen
Milieus, welches u.a. Einkommen, Wohnqualitit, Gesundheit, Wohlbefinden und
weitere 6konomische, nicht-6konomische und nicht-materielle Kriterien einbezieht,
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fur die sozialstrukturelle Analyse der Ungleichheit nach Moglichkeit beriicksichtigt
(vgl. dazu Backes & Clemens 2003: 169 ff.; Reich & Tippelt 2008; Kapitel 3.1.4.).

Fur die statistischen Analysen zur Bildungspartizipation im Alter werden zunichst
Annahmen iibernommen, die bereits fiir die gesellschaftlichen Altersbilder in Kapi-
tel 3.2. von Bedeutung waren. Denn auch fiir die quantitativen Analysen — sowohl die
deskriptiven als auch die multivariaten — erscheint es im Hinblick auf die in Kapi-
tel 3.2. erlduterten Aspekte des Alterns ratsam, die aufgefithrten Alterskategorien in
die Analysemodelle aufzunehmen, um einen gerontologisch-erziehungswissenschaft-
lichen Blick nicht aus den Augen zu verlieren. Demnach werden Phinomene des
Alterns nach kalendarischen Aspekten (Alterskategorien), der korperlicher Verfassung
(Hilfebeduirftigkeit) und sozialen Dimensionen (Familienstand, Geschlecht, Bildungs-
und Migrationshintergrund, Einkommen, Wohnsituation etc.) dargestellt und bewer-
tet. Soziodkonomische Angaben zu Alter, Geschlecht, Familienstand, Region, Bil-
dung, Einkommen oder Gesundheit werden auch in anderen alternssoziologischen
Studien, auch solchen zur Bildung im Alter, regelmiflig in das Forschungsdesign auf-
genommen (vgl. Kohli & Kiinemund 2000: 166 ff.; Backes & Clemens 2003: 168 {f.;
Kruse 2002: 169 ff.). Wegen der Entscheidung, die Mikrozensen 2003 und 2007 zu
nutzen, kénnen nur die Variablen und Klassifikationen von Variablen genutzt werden,
die in den jeweiligen Datensitzen enthalten sind. Somit sind automatisch einige Ein-
schrinkungen hinsichtlich wichtiger Einflussgréfen hinzunehmen, wie zum Beispiel
fehlende Informationen zu einem ehrenamtlichen Engagement, das im Mikrozensus
nicht beriicksichtigt wurde. Aber die vorgegebenen Parameter bieten auch fiir eine
klassische, aufgrund der Fallzahlen sehr interessante, deskriptive und multivariate
Analyse vielfiltige Moglichkeiten. Einige der nachfolgenden Einflussgroflen wurden
in bisherigen Studien zur Bildung in der nachberuflichen Phase mit einer so hohen
Fallzahl noch nicht untersucht, und z. B. die Aufnahme der im Ausland geborenen
Befragten erfordert eine — auf die Fallzahl bezogene — anspruchsvolle Befragung, die
herkémmliche Studien zur nachberuflichen Phase bislang nicht leisten konnten.

Das Alter hat u.a. laut Fiinften Altenbericht der Bundesregierung (BMFSF] 2000)
zwar einen weniger starken Einfluss auf das Bildungsverhalten (aufgrund von Kom-
pensationsleistungen Alterer, siehe auch Kapitel 2.2.2.3.), aber es kann angenommen
werden, dass es als Faktor immer noch relevant genug ist, um in die Analysen aufge-
nommen zu werden. Dariiber hinaus wird angenommen, dass wie auch in anderen
Studien (s.o.) der Bildungshintergrund, das Einkommen, der Familienstand, eine
frithere Erwerbstitigkeit sowie der Gesundheitsstatus einen bedeutsamen Effekt auf
die Bildungsteilnahme im Alter haben, weshalb diese Einflussfaktoren auch in dieser
Arbeit untersucht wurden. Als weitere Kontrollvariable ist tiberdies das Geschlecht in
die Analysen aufgenommen worden, das, wie die meisten der obigen Einflussfaktoren,
als demografischer Standard zu betrachten ist (Statistisches Bundesamt 2004). Da das
Geschlecht aufgrund der hoheren Lebenserwartung von Frauen eine interessante Ein-
flussgrofle in der nachberuflichen Phase darstellt, wird auch die Situation der Bil-
dungsteilnahme von Frauen explizit deskriptiv und multivariat in dieser Arbeit unter-
sucht und explizit in die Analysen mit aufgenommen. Die fiir Deutschland immer
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noch relevante Kategorie ,Ost- oder Westdeutschland“ ist ebenso in die Modelle auf-
genommen worden, da kaum differenzierte Erkenntnisse hierzu fiir die Bildungspar-
tizipation im hoheren Erwachsenenalter vorliegen.

Aufgrund von vergleichbaren Studien zur Bildungspartizipation im Alter (vgl. Kapi-
tel 4.3.2.), ergab sich eine Relevanz zweier weiterer Variablen fiir das Bildungsgesche-
hen im Alter, die ebenso in die Analysen dieser Arbeit integriert wurden, nimlich, ob
die Befragten in einem Einpersonenhaushalt leben oder nicht und ob sie im Ausland
geboren wurden oder innerhalb der heutigen Grenzen der Bundesrepublik Deutsch-
land. Nachfolgend sollen kurz weitere Hintergriinde zu den Einflussfaktoren gegeben,
die jeweiligen Hypothesen aufgestellt und das methodische Vorgehen anhand der ein-
zelnen Einflussfaktoren erliutert werden. Die Partizipation am — informellen und for-
mellen - Bildungsgeschehen ist als abhingige Variable behandelt worden. Hinter-
griinde zum methodischen Vorgehen werden in Kapitel 4.3.1.2. erliutert.

Nachfolgend soll kurz das Design der Untersuchung zur Bildung in der nachberufli-
chen Phase auf der Grundlage der Mikrozensusdaten der Jahre 2003 und 2007 erliu-
tert werden. Es wird damit gleichsam in die wichtigsten Einflussvariablen theoretisch
eingefithrt und jeweils die dazugehorige Hypothese sowohl fiir die deskriptiven wie
fur die multivariaten Analysen benannt.

Gemaif der zuvor erwihnten Kontinuititsthese, wonach fritheres Verhalten dem Ver-
halten auch in der nachberuflichen Phase gleicht (vgl. Kapitel 3), kann fiir die Analyse
der Daten des Mikrozensus angenommen werden, dass Befragte, die einen hoheren
Schulabschluss haben bzw. entsprechende berufliche Weiterbildungen im Laufe ihres
Erwachsenenlebens besucht haben, eine stirkere Bildungspartizipation im Alter auf-
weisen. Der hohere Bildungsabschluss und berufliche Fortbildungen hatten auch in
den bisherigen Studien zur Altenbildung einen signifikanten positiven Effekt (vgl.
Kapitel 4.2.3). Eine interessante Frage wird sein, welchen differenzierten — eigenstin-
digen — Einfluss diese Variable im Einzelnen hat. In den weitergehenden Analysen
dazu wird diese Frage untersucht. Die Forschungshypothese fiir die weiteren Analysen
lautet aufgrund obiger Vorannahmen wie folgt: Je hoher das Bildungsniveau der
Befragten, desto stirker ihre Bildungsbeteiligung im Alter.

Ahnlich verhilt es sich mit der Einkommenssituation. Das Einkommen ist ein zen-
traler Aspekt der Lebenslage nicht nur fiir iltere Menschen. Fiir eine eigenstindige
Lebensfithrung nach dem Eintritt in den Ruhestand ist die materielle Lage von beson-
derer Bedeutung (vgl. Kapitel 2.1. und 2.1.2.2.). Beziiglich des Zusammenhangs zwi-
schen Einkommen und Bildung kann jedoch bislang lediglich auf die Bildungsfor-
schung zum Ubergang auf weiterfithrende Schulen im Sekundirbereich verwiesen
werden, da fur die dlteren und hochaltrigen Menschen entsprechende theoretische
Konzepte kaum vorliegen. Die Ubergangswahrscheinlichkeit auf Gymnasien erhht
sich mit steigendem Einkommen des jeweiligen Haushaltes (Schneider 2004). Daraus
kann gefolgert werden, dass die lingere Schulzeit bzw. Bildungsteilnahme, die mit
einem Besuch des Gymnasiums einhergeht, eher bei Haushalten mit héheren Ein-
kommen zu beobachten ist. Ahnliche Ergebnisse sind aufgrund entsprechend bil-

SOZIALSTRUKTURELLE ASPEKTE DER ALTENBILDUNG IN DEUTSCHLAND nz



dungsgewohnter ilterer Menschen im Vergleich zu einkommensschwicheren und
damit tendenziell eher bildungsungewohnten ilteren Befragten auch im héheren Alter
zu erwarten.

Der Faktor Einkommen hatte wie bereits der Faktor Bildung (zwei sich im Ubrigen
gegenseitig beeinflussende Einflussgréf3en) auch in den bisherigen Studien zur Alten-
bildung einen positiven Effekt (vgl. Kapitel 4.2.3). Studien zur Altenbildung wie der
Alterssurvey von Kohli und Kiinemund (2000) haben gezeigt, dass ein htheres Ein-
kommen mit einer hoheren Bildungsbeteiligung im Alter einhergeht. Wie bereits in
den o.g. Studien zur Altenbildung kann auch hier davon ausgegangen werden, dass
ein iber dem Durchschnitt liegendes Einkommen die Bildungspartizipation der
Befragten im Alter positiv beeinflusst. Auch hierbei sind aber weitergehende Diffe-
renzierungen von groflem Interesse. Die Forschungshypothese fiir die weiteren Ana-
lysen lautet wie folgt: Je hoher das Einkommen, desto héher das Verhiltnis der Chan-
cen fiir eine Bildungsbeteiligung im Alter.

Um innerhalb der Altersgruppe 55+ differenzieren und verschiedene Alterseffekte
genauer betrachten zu kénnen, wurden in den Analysen vier Altersgruppen gebildet:
Die (nichterwerbstitigen) 55- bis 64-Jdhrigen, die Gruppe der 65- bis 74-Jdhrigen, die
75- bis 84-Jihrigen und die Gruppe der tiber 84-Jihrigen (85+). Somit kénnen ent-
sprechende Differenzierungen vorgenommen werden, die in bildungssoziologischen
Untersuchungen leider oftmals unterbleiben (i. d. R. aufgrund fehlender gerontologi-
scher Fragestellungen). Jedoch konnten in einigen Analysen nur drei Altersgruppen
untersucht werden, und zwar dort, wo die geringe Fallzahl eine Zusammenlegung der
Gruppe der 75- bis 84-Jihrigen mit den tiber 84-Jdhrigen nétig machte.

Dem Kapitel 2.2.2. zum Lernen im Alter ist zu entnehmen, dass iltere Menschen zwar
ihre Leistungskapazitit mithilfe verschiedener Strategien aufrechterhalten konnen,
jedoch hinsichtlich der kognitiven Fihigkeiten Verluste hinnehmen miissen. Dartiber
hinaus wurde in Kapitel 4.2.3. bereits erwihnt, dass die Bildungspartizipation mit
zunehmendem Alter sinkt. Auch wenn der Gesundheitsstatus mit dem Alter korres-
pondiert, wird es interessant sein zu priifen, inwiefern das kalendarische Alter — bei
einer Kontrolle des Faktors Gesundheit — Einfluss auf die Bildungsbeteiligung hat. Es
muss aber festgestellt werden, dass die Gesundheitsvariablen des Mikrozensus nur
bedingt den tatsichlichen Gesundheitsstatus des Befragten widerspiegeln, da allein
die Informationen zum Bezug von Pflegegeld oder Pflegesachleistungen hierfiir
herangezogen werden konnten. Aufgrund o.g. Ergebnisse anderer Studien hinsicht-
lich des Alters wird ein entsprechendes Ergebnis in den nachfolgenden Analysen
erwartet, weshalb die Forschungshypothese fiir die weiteren Analysen lautet: Je ilter
die Befragten, desto geringer ihre Bildungsbeteiligung.

Ahnlich verhilt es sich mit der gesundheitlichen Situation, der eine zentrale Bedeu-
tung fiir die Lebensqualitit im Alter und auch fiir die Beteiligung an gesellschaftlichen
Prozessen (vgl. Kapitel 2.2.2.6.) zukommt. Die Kategorien zur Hilfebediirftigkeit im
Datensatz des Mikrozensus werden daher als Kontrollvariablen aufgenommen. Und
wie ebenso bereits oben erwihnt und in Kapitel 2.2.2.6. ausgefiihrt, wird davon aus-
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gegangen, dass mit zunehmend gefihrdetem Gesundheitsstatus und mit Inanspruch-
nahme von Hilfe die Partizipation an Bildung abnimmt. Die Forschungshypothese fiir
diese Analysen lautet daher wie folgt: Hilfebediirftige Befragte weisen eine geringere
Bildungsbeteiligung im Alter auf als Personen, die kein Pflegegeld oder keine Pflege-
sachleistungen erhalten

Weitere Kontrollvariablen, die aufgrund von vergleichbaren Studien — wie sie in Kapi-
tel 4.2.3. erliutertet wurden — eine entsprechende Relevanz aufweisen, wurden in die
folgenden Analysemodelle aufgenommen. Nachfolgend sollen lediglich kurz die Kon-
trollvariablen Geschlecht, Wohnortgrofle, Alleinlebend, Familienstand, Ost-West und
Zuzug nach Deutschland erliutert werden.

Das Geschlecht erhilt wie bereits oben erwihnt generell in Arbeiten mit gerontologi-
schen Fragestellungen eine zwar immer noch ungeniigende aber doch wachsende
Bedeutung. Ratsam erscheint es, fiir die multivariate Analyse das Geschlecht in einem
Modell u.a. mit der Variable Alter zu kontrollieren. Die Untersuchung der Daten
anhand des Alterssurveys zeigt ein unheitliches Bild zu dieser Frage (vgl. Kapi-
tel 4.2.3.). In der EdAge-Studie von Tippelt et al. (2009b) ist nachgewiesen worden,
dass in der beruflichen Bildung ein negativer statistischer Zusammenhang zwischen
dem Geschlecht (Frauen) und der Bildungsteilnahme besteht, der sich fiir die allge-
meine Weiterbildung im Alter zugunsten der Frauen umkehrt (Tippelt et al. 2009a:
43). Die Forschungshypothese lautet: Frauen weisen in der nachberuflichen Phase eine
hohere Bildungsteilnahme auf als Minner.

Aufgrund des groferen Bildungsangebotes in (grofieren) Stidten und eines besseren
offentlichen Personennahverkehrs (vgl. Kapitel 4.2.3.) wird davon ausgegangen, dass
sich die Wahrscheinlichkeit, im Alter an Bildungsmafinahmen teilzunehmen, erhoht,
wenn die Befragten in groferen Orten oder Stidten lebten. Die Forschungshypothese
lautet daher: Je grofer der Wohnort, desto hoher die Chance fiir eine Bildungsbetei-
ligung.

Der Alterssurvey hat die Variable Alleinlebend als eine fiir dltere Menschen relevante
Einflussgrofe fiir die Bildungsbeteiligung aufgenommen. Die (bei geringer Fallzahl
nicht signifikanten) bivariaten Ergebnisse wiesen daraufhin, dass die Alleinlebenden
eine hohere Wahrscheinlichkeit fiir eine Bildungsbeteiligung haben, da sie haufiger
unter den Teilnehmern als unter den Nicht-Teilnehmern zu finden waren. Doch haben
auch die Autoren der o.g. Studie bereits darauf hingewiesen, dass nicht allein das
Alleinleben diese Unterschiede erklirt, sondern eher ein offentlicher oder familien-
bezogener Lebensstil, der z. B. mit der Gesundheitssituation korrespondiert (Kohli &
Kiinemund 2000:1611.). Es bleiben also aufgrund der schwachen Datenlage zu dieser
Frage starke Zweifel, ob tatsichlich ein positiver Zusammenhang des Alleinlebens mit
der Bildungsbeteiligung wahrscheinlich und nicht eher der Familienstand relevant ist.
Beim Familienstand waren die Ergebnisse des Alterssurveys etwas iiberraschend, da
Verheiratete und solche, die einen Lebenspartner hatten, Weiterbildungsveranstaltun-
gen seltener besuchten als Ledige, getrennt Lebende und Geschiedene, weshalb die
Autoren der Studie auf andere Einflussgréflen in diesem Zusammenhang verwiesen
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(s.0.). Beide Variablen werden als Kontrollvariablen aufgenommen und auf Multikol-
linearitit hin gepriift. Die Forschungshypothesen fiir diese beiden Variablen lauten:
Alleinlebende Befragte weisen eine hohere, Verheiratete eine niedrigere Bildungsbe-
teiligung auf als ledige, geschiedene oder verwitwete Befragte.

In der Forschung zur Altenbildung wurde mangels geeigneten Datenmaterials die
Situation im Ausland Geborener kaum erforscht. Eine vorsichtige Interpretation der
diirftigen Datenlage zur Bildungssituation dlterer Migrantinnen und Migranten deutet
auf eine geringere Bildungsbeteiligung auch fiir dltere Migranten hin, die aufgrund
von Sprachbarrieren und der besonderen Bedingungen der Integration in Deutschland
tendenziell seltener an Bildungsaktivititen teilhaben (BMFSF] 2006: 120f., 264).
Nach einer neueren Studie zur Altenbildung aus dem Jahre 2009 (Tippeltetal. 2009b)
haben Personen mit Migrationshintergrund eine geringere statistische Wahrschein-
lichkeit an Bildungsangeboten teilzunehmen als Personen ohne Migrationshinter-
grund (Tippelt et al. 2009a: 41). Die Forschungshypothese fiir diese Kontrollvariable
lautet: Im Ausland geborene Befragte weisen eine geringere Bildungsbeteiligung als
in Deutschland geborene Befragte auf.

Ob iltere Befragte in Ost- oder Westdeutschland eher an Bildungsangeboten teilneh-
men, ist eine Frage, die bislang kaum in der Forschung zur Altenbildung untersucht
wurde oder aufgrund des Untersuchungsdesigns bisheriger Studien keine verlissli-
chen Erkenntnisse liefern konnte. In der EdAge-Studie wurden Ost-West-Vergleiche
angestellt, jedoch keine signifikanten Unterschiede festgestellt. Nur hinsichtlich des
Erwerbsstatus und der beruflichen Position (in einer jiingeren Altersgruppe noch in
der beruflichen Phase) zeigte sich einen hohere Wahrscheinlichkeit fiir eine Bildungs-
teilnahme bei ostdeutschen Frauen (Tippelt et al. 2009a: 41). Unter diesem Vorbehalt
lautet die Forschungshypothese: Ostdeutsche Befragte weisen eine héhere (formelle
bzw. non-formale) Bildungsbeteiligung auf.

Welche methodischen Aspekte beziiglich der Datensitze des Mikrozensus beim oben
erliuterten theoretischen Vorgehen und dem entsprechenden Forschungsdesign
berticksichtigt werden mussten und inwiefern die jeweiligen Variablen genutzt wur-
den, soll im anschliefRenden Kapitel ausgefiihrt werden.

4.3.1.2 Methodische Aspekte und Variableninformationen

Die — in der multivariaten Analyse genutzten — abhingigen Variablen umfassen die
Bildungsvariablen der Mikrozensen 2003 und 2007. Wie bereits oben erwihnt, waren
im Mikrozensus 2003 noch Angaben zu ,formellen und informellen“ Bildungsveran-
staltungen enthalten. Im Datensatz fiir das Jahr 2007 finden sich dagegen nur Anga-
ben zum formellen (bzw. non-formalen) Bildungsgeschehen. Zur formellen Bildung
wurden nach den Angaben des Statistischen Bundesamtes , Lehrveranstaltungen der
allgemeinen und beruflichen Weiterbildung in Form von Kursen, Seminaren, Tagun-
gen oder Privatunterricht“ der letzten zw6lf Monate (vor dem Tag der Befragung)
gezihlt. Fir die deskriptiven Analysen wurden die Antworten auf die Frage nach dem
Zweck der Lehrveranstaltung (tiberwiegend beruflich oder privat) ebenso genutzt. Fiir
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das informelle Lernen wurden ,Aktivititen zur allgemeinen und beruflichen Weiter-
bildung“ unterschieden nach der Nutzung von Fachliteratur, Fachbiichern oder
Zeitschriften (1), von Lernangeboten im Internet (2), von Lernsoftware und Bildungs-
sendungen etc. (3) und nach Besuchen von Einrichtungen wie Bibliotheken, Ausstel-
lungen, Museen etc. (4). Im Grunde genommen wird in beiden Datensitzen das for-
melle und non-formale Lernen nur bedingt differenziert, bzw. wird durch die Beispiele
eher auf das non-formale Lernen abgestellt (von Rosenbladt & Bilger 2008: 30f. und
53). Wihrend Kurse und Vortrige unter das non-formale Lernen fallen, kénnen Lehr-
veranstaltungen als formelles Lernen verstanden werden. Fiir die Befragung ilterer
Menschen erscheint die Bezeichnung , Lehrveranstaltung* fiir das formelle Lernen mit
einem Begriff aus einem eher akademischen Bezugsrahmen unnétig eingegrenzt. Die
Ergebnisse zeigen ggf. dadurch — nicht iiberraschend — eher schwache Teilnahme-
quoten, die im spiteren Verlauf dieser Arbeit noch dargestellt und diskutiert werden.
Wenn in dieser Arbeit, bezogen auf die Daten des Mikrozensus, von formellem Lernen
die Rede ist, geschieht dies in Abgrenzung zur informellen Weiterbildung, aber nicht
in Abgrenzung zu non-formalen Weiterbildungsveranstaltungen. Formelle Weiterbil-
dung umfasst beztiglich der Mikrozensusdaten auch das non-formale Lernen, das lei-
der nicht exakt abgegrenzt werden kann.

Um eine differenzierte Analyse hinsichtlich des Alters der Befragten zu erméglichen,
wurden bei den statistischen Analysen, wie oben bereits erwihnt, mehrfach unterteilte
Alterskategorien genutzt. Damit sollen explizit die nachberufliche Phase wie auch das
sjunge Alter* sowie die ,Hochaltrigen“ berticksichtigt werden (vgl. auch Kapi-
tel 3.2.2.1.). Die Gruppe der 18- bis 54-Jihrigen wurde lediglich als Vergleichsgruppe
bei den deskriptiven Analysen beriicksichtigt. Die Gruppe der 55- bis 64-Jdhrigen hin-
gegen wurde — ebenfalls als Vergleichsgruppe — generell in die Analysen hinzugezo-
gen. Hierbei muss angemerkt werden, dass sich die Altersgruppe der 54-bis 64-Jihri-
gen nicht allein durch das kalendarische Alter auszeichnet, sondern auch dadurch,
dass diese Gruppe ausschliefllich aus Nichterwerbspersonen besteht. Denn insbeson-
dere erwerbssuchende und erwerbstitige Menschen zwischen 55 und 64 Jahren sind
hinsichtlich ihrer Bildungsteilnahme vor allem aufgrund der beruflichen Bildung
unterschiedlich zu bewerten. Mittels der Vorbedingung der Nichterwerbstitigkeit fur
diese ,jungen Alten“ kann diese Altersgruppe mit den Befragten im Alter von 65 Jahren
und ilter eher verglichen werden, da letztere das (noch allgemein giiltige) gesetzliche
Rentenalter automatisch erreicht haben. Die Verkniipfung des entsprechenden Alters
mit dem Erfordernis der Nichterwerbstitigkeit dient also der besseren Vergleichbar-
keit und der Méglichkeit, eine weitere relevante Altersgruppe (zum Vergleich) in die
Analysen einbeziehen zu kénnen. Dadurch kénnen also auch die jiingeren Alten
berticksichtigt werden und es werden Erkenntnisse fiir die Gruppe ,, zwischen Erwerbs-
tatigkeit und nachberuflicher Phase” moglich. Ein weiterer Grund fiir die Hinzunah-
me dieser Altersgruppe war die Tatsache, dass der Renteneintritt in der Praxis hiufig
nicht erst mit 65 Jahren erfolgt, sondern davor. 2009 lag das tatsichliche durch-
schnittliche Rentenzugangsalter bei 63,2 Jahren (Deutsche Rentenversicherung 2010:
68). Trotzdem kann bei den Befragten von einer nachberuflichen Phase vor allem dann
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gesprochen werden, wenn sie keiner Erwerbsarbeit mehr nachgehen, also berentet
wurden, oder nicht mehr dem Arbeitsmarkt zur Verfiigung stehen.

Desweiteren wurde die Gruppe der 65- bis 74-Jdhrigen in die Analysen aufgenommen
und in den multivariaten Analysen im Verhiltnis zu den anderen Altersgruppen als
Referenzkategorie genutzt. Eine weitere Altersgruppe ist die Gruppe der 75- bis 84-
Jihrigen, und die Gruppe der tiber 8s-Jihrigen ist gesondert in die Analysen mit auf-
genommen worden, um das Bildungsverhalten auch der hochaltrigen Menschen
genauer betrachten zu kénnen — soweit es die Fallzahlen der Datensitze erlaubt haben.
Die Gruppe der Hochaltrigen wird in nicht-gerontologischen Studien selten separat
ausgewiesen, weshalb auch Erkenntnisse zum Bildungsverhalten dieser Gruppe kaum
existieren. Der Faktor Alter kann erst durch eine anspruchsvolle Differenzierung der
Altersgruppen genauer untersucht werden. Die Mikrozensen der Jahre 2003 und 2007
machen die Untersuchung der Datensitze nach dem konkreten Alter der Befragten
im Zeitraum der Erhebung (Berichtszeitraum) ohne Weiteres moglich.

Hinsichtlich der Variablen Geschlecht und Familienstand wurden die vorgegebenen
Klassifikationen der Mikrozensen 2003 und 2007 ohne Veridnderungen iibernom-
men. Im Datensatz des Jahres 2007 sind zudem Angaben zu eingetragenen Lebens-
partnerschaften enthalten, die entsprechend in die iibliche Klassifizierung des Fami-
lienstandes integriert wurden.

Fuir die Berticksichtigung der Wohnortgréfse wurde in beiden Datensitzen gemafd der
Eurostat-Definition die Variable der Stadt-Land-Gliederung genutzt, die der Mikro-
zensusdatensatz bereits enthilt. Die Wohnortgrofie ist hierbei nach urbanen, semiur-
banen und lindlichen Gemeinden differenziert worden (weitere Informationen dazu
in den Qualititsberichten des Mikrozensus: siehe u. a. Statistisches Bundesamt 2008).

Um den Einflussfaktor des Alleinlebens in die Analysen zur Bildungspartizipation
einzubeziehen, wurde die im Mikrozensus 2003 und 2007 ausgewiesene Anzahl der
Personen im jeweiligen Haushalt herangezogen. Hier war ausschlaggebend, ob die
befragte Person allein in ihrem Haushalt lebt (,ja“) oder ob im Haushalt der oder des
Befragten mindestens eine weitere Person lebt (,nein®).

Hinsichtlich des Bildungshintergrundes wurden fiir die deskriptiven Analysen zwei
Variablen herangezogen. Der Mikrozensus erlaubt detaillierte Angaben tiber den Bil-
dungshintergrund der Befragten. Sowohl der hochste Schulabschluss als auch genaue-
re Angaben zur beruflichen Bildung wurden durch die Statistischen Landesimter
erfragt. Die Variable Schulabschluss wurde jedoch allein fiir die deskriptiven Analysen
dieser Arbeit als zusitzliche Information genutzt. Die Bildungskategorie, die sowohl
fiir die deskriptiven als auch fiir die multivariaten Analysen genutzt wurde, basiert auf
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der CASMIN-Klassifikation, die in den 1980er Jahren bereits zum Zwecke internatio-
nal vergleichbarer Bildungsklassifikationen entwickelt wurde. Sie ist unter anderem
dadurch gekennzeichnet, dass sie neben der allgemeinen Ausbildung (general educa-
tion) auch die beruflichen Bildung (vocational education) beriicksichtigt und dass auch
die Besonderheiten des deutschen Bildungssystems gut abgebildet werden (Lechert et
al. 2000). Die Definition der Variable ist streng nach der Umsetzung der Bildungs-
klassifikation CASMIN entsprechend des ZUMA-Methodenberichts 2006/12
bestimmt worden (a.a.0.).”

Beziiglich der Einkommenssituation erlauben die Mikrozensusdaten die Klassifizie-
rung des Beitrags der Befragten zum Haushaltsnettoeinkommen. Die Klassifizierung
erfolgt in Zweihunderterschritten von 700 Euro bis 1.700 Euro (sowie ,bis 700“ und
,1.700 Euro und mehr*). Einige Einkommensklassen wurden nach Méglichkeit zu vier
gleich grofle Gruppen zusammengefiigt. Die Gruppe ,Kein Einkommen* wurde sepa-
rat in die Analyse aufgenommen.*

Beziiglich der Einkommensverhiltnisse, iber die der Mikrozensus Auskunft gibt,
muss zudem festgestellt werden, dass keine genauen Werte erfragt wurde, sondern
immer nur Einkommensklassen. Fiir die folgenden Analysen wurde hierfiir das Haus-
haltsnettoeinkommen herangezogen. Die Daten des Mikrozensus zeichnen sich u. a.
dadurch aus, dass sie keine Unterreprisentation von Personen mit niedrigem Ein-
kommen aufweisen, was vor allem der Auskunftspflicht geschuldet ist (Lengerer et al.
2008: Kapitel G1). Im Gegensatz zu anderen Erhebungen werden diese Befragten in
der Stichprobe also besser berticksichtigt als z. B. in den gerontologischen Studien
(s.0.). Die Daten basieren auf der Messung des Nettoiquivalenzeinkommens (ebd.:
Gug).

Als weitere unabhingige Einflussvariablen wurden eine frithere Erwerbstitigkeit (,,ja“
oder ,niemals erwerbstitig“), eine Hilfebeduirftigkeit, ein ost- oder westdeutscher
Wohnsitz sowie ein Geburtsort im In- oder Ausland in die multivariaten Analysen
aufgenommen. Bei der Hilfebedtirftigkeit stellt der Mikrozensus 2003 und 2007 wie
bereits oben erldutert lediglich die Frage nach dem Bezug von Pflegegeld oder Pflege-
sachleistungen, die eine Hilfebediirftigkeit bei Mobilitit, Kérperpflege, Erndhrung
oder hauswirtschaftlicher Versorgung voraussetzen (vgl. auch Kapitel 4.3.5.3.).

Da im Mikrozensus 2007 im Gegensatz zu 2003 die Unterscheidung der Berliner
Bezirke Friedrichshain (Osten) und Kreuzberg (Westen) nicht mehr moglich war,
wurde in beiden Datensitzen das Bundesland Berlin zur Ginze unter Ostdeutschland
eingeordnet, um die Datensitze hinsichtlich dieser Variable vergleichen zu kénnen.

33 Demnach gehéren zur Gruppe der schulisch und beruflich niedrig qualifizierten Personen ohne Abschluss sowie solche
mit Haupt- oder Volksschulabschluss, aber ohne Berufsausbildung. Haben die Befragten neben dem Haupt- oder Volks-
schulabschluss eine Berufsausbildung, gehéren sie der mittleren Gruppe an. Haben die Befragten mindestens einen
Realschulabschluss, befinden sie sich in der Gruppe mit einem hohen Bildungsniveau (fiir weitere Details siehe ZUMA-
Methodenbericht 2006/12). Die Variable enthilt neben den drei Kategorien niedrig, mittel und hoch auch die Kategorie
derjenigen, die keine Angabe gemacht haben.

34 Dadurch wurde erreicht, dass diese Gruppe — wie auch die Gruppe, die keine Angaben gemacht hat — nicht aus den
Analysen gefallen ist und quantitative Verteilungen auch fiir diese Gruppe erkennbar werden.
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Die Frage, ob die Befragten aufgrund eines Migrationshintergrundes ein abweichen-
des Bildungsverhalten im Alter aufzeigen, konnte iiber die Kategorie des Zuzugs nach
Deutschland analysiert werden. Tatsédchliche sprachliche Barrieren konnten nicht ana-
lysiert werden, und die Staatsangehoérigkeit wurde als weniger relevant fiir die abhin-
gige Variable ,Bildung im Alter“ angesehen. Sowohl im Mikrozensus 2003 als auch
in 2007 wurde gefragt, ob die Befragten im Ausland geboren wurden bzw. nach
Deutschland zugezogen sind. Fiir beide Jahre wurden also die im Ausland geborenen
Befragten beziiglich ihres Bildungsverhaltens im Alter mit einer eigenen Einflussva-
riable in den Analysen beriicksichtigt.

4.3.2 Soziodemografische Charakteristika der zu untersuchenden
Bevélkerungsgruppe

Nach der Erlduterung der theoretischen Grundlagen und des Forschungsdesigns
inklusive der Forschungshypothesen sollen nun anhand der Daten des Mikrozensus
die Ergebnisse der durchgefithrten Analysen kurz erldutert werden. Die deskriptiven
Ergebnisse der beiden Datensitze werden vergleichend dargestellt. Zunichst werden
die Ergebnisse des Jahres 2003 vorgestellt und anschlieflend die des Jahres 2007.
Ergebnisse zur formellen Bildungsbeteiligung liegen wie bereits erwihnt fur beide
Jahre vor. Die Ubersichten zum informellen Lernen kénnen nur fiir das Jahr 2003
dargestellt werden. Unterschiede bei den Ergebnissen zwischen beiden Datensitzen
werden nachfolgend kurz erldutert, genauso wie methodische Aspekte entsprechender
Variablen, wenn diese fiir die Interpretation bedeutsam sind. Ergebnisse, die repri-
sentative Aussagen ermoglichen und auf die gesamte Bevilkerung Bezug nehmen,
wurden entsprechend gewichtet.”” Nachfolgend soll zunichst ein Blick auf die ver-
schiedenen Altersgruppen in den beiden Datensitzen geworfen werden.

4.3.2.1 Altersgruppenverteilung beim Mikrozensus

Hinsichtlich der Verteilung der Altersgruppen in den Mikrozensen 2003 und 2007 ist
zu sagen, dass der Mikrozensus durch die hohe Anzahl der Befragten insgesamt auch
bei den Altersgruppen im hoheren Erwachsenenalter eine hohe Teilnahmerate auf-
weist. Andere Studien, die Altersdifferenzierungen auch im hohen Alter enthalten und
die nachberufliche Phase oder die Bildung im Alter explizit zum Forschungsgegen-
stand machen, kommen zumeist auf eine Grundgesamtheit, die vielleicht 5 Prozent
der Stichprobe des Mikrozensus ausmacht. Zwar zeigt auch der Mikrozensus ernst-
hafte Mingel bei der Ausgestaltung einiger Variablen, die fiir diese Arbeit folgenreich
sind, doch gehort die Variable des kalendarischen Alters nicht dazu. Es war sogar
moglich, die Gruppe der Hochaltrigen ab 85 Jahren separat zu betrachten, ohne bei
den wichtigsten Kontrollvariablen Abstriche machen zu miissen. Auch bei den mul-
tivariaten Analysen konnte zwischen den ,jungen Alten“ und den ,alten Alten* diffe-
renziert und fur sie entsprechende Zusammenhangsmafle geschitzt werden.

35 Fiir 2003 ist generell der Hochrechnungsfaktor (bzw. Personenfaktor) in der regionalen Anpassungsschicht, die Variable
EF750, genutzt worden. Fiir 2007 wurde der , Standardhochrechnungsfaktor Jahr*, die Variable EF952, genutzt.
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Abb. 7: Kategorisierung der Altersgruppen, MZ 2003 (in Prozent)

Lediglich zum Vergleich ist in den nachfolgenden soziodemografischen Darstellungen
des Datensatzes die Gruppe der 18- bis 54-Jahrigen, die 53,7 Prozent der Befragten
ausmacht, aufgenommen worden (die konkreten Fallzahlen zu allen Ergebnissen sind
im Anhang B aufgefiihrt). Eine weitere Vergleichsgruppe stellt die Altersgruppe der
55- bis 64-Jdhrigen dar, die aber im Gegensatz zur Gruppe der unter 54-Jahrigen auch
in die Analysen zur Bildungsbeteiligung aufgenommen wurde (vgl. Kapitel 4.3.1.2.).
Um diese Gruppe bezuiglich ihres Bildungsverhaltens mit der Gruppe der iiber 64-
Jahrigen iiberhaupt vergleichen zu konnen, sind — wie bereits oben erwihnt - lediglich
die Nichterwerbspersonen in dieser Altersgruppe in die Analysen aufgenommen wor-
den. Daher weist diese Kategorie im Verhiltnis zu den anderen Gruppen mit 7,3 Pro-
zent einen vergleichsweise geringen Anteil von Befragten auf. Insofern basieren die
Werte der Abbildung 7 auf einem Datensatz, bei dem die Erwerbstitigen und arbeits-
suchend gemeldeten Befragten der Gruppe 55- bis 64-Jihrigen fehlen. In diesem
Datensatz ist die Gruppe der 65- bis 74-Jdhrigen mit 11,4 Prozent der Befragten ver-
treten und die Gruppe der 75- bis 84-Jdhrigen mit 6,6 Prozent. Die iltesten Befragten
finden sich in der Gruppe 85+, die einen Anteil von 1,7 Prozent ausmacht. Bilden wir
eine Gruppe von Befragten, die 65 und ilter sind, erhalten wir eine Kategorie, die 19,8
Prozent der Befragten ausmacht, sowie eine Gruppe der iiber 54-Jihrigen mit 27,1
Prozent. Nehmen wir allein die iiber 54-J4dhrigen (also die 27,1 Prozent), mit denen die
meisten der nachfolgenden Analysen gerechnet wurden, so sind von ihnen 26,9 Pro-
zent 55 bis 64 Jahre (und nichterwerbstitig), 42,3 Prozent 65 bis 74 Jahre, 24,3 Prozent
75 bis 84 Jahre und 6,4 Prozent tiber &5 Jahre alt und ilter. Die Werte des Datensatzes
des Jahres 2007 sind dhnlich und kénnen dem Anhang B entnommen werden.

4.3.2.2 Bildungshintergrund der zu untersuchenden Bevolkerungsgruppe

Im Vergleich zur heute erwerbstitigen Bevolkerung verfiigen iltere und hochaltrige
Menschen wesentlich hiufiger tiber einen Hauptschul- oder Volksschulabschluss. Er
ist in dieser Altersgruppe sogar der dominierende Abschluss. Der Anteil der Abituri-
enten ist dagegen relativ gering. Doch fallen die Ergebnisse des Mikrozensus im Ver-
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gleich zu bisherigen Studien der Altenforschung bei den hoheren Schulabschliissen
etwas hoher und bei den Haupt- oder Volksschulabschliissen etwas geringer aus (vgl.

Kapitel 4.2.3.
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Abb. 8: Schulabschliisse/Altersgruppen, MZ 2003 (in Prozent)
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Abb. 9: Schulabschliisse/Altersgruppen, MZ 2007 (in Prozent)
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Neben den Befragten mit den tiblichen Abschliissen der Haupt- oder Volkschule, der
POS (Abschluss der allgemeinbildenden polytechnischen Oberschule in der ehemali-
gen DDR), der Realschule und der Oberstufe (FH-Reife und Abitur) wurden auch die-
jenigen Befragten in die Analysen aufgenommen, die tiber keinen Schulabschluss
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verfigen und diejenigen, die die Frage zu den Schulabschliissen nicht beantwortet
haben. Zu dieser Gruppe wurden auch diejenigen gezihlt, die keinem Schulabschluss
zugeordnet werden konnten, aber {iber einen verfiigen und damit nicht in die Kate-
gorie ,kein Abschluss* fallen. Die Abbildungen 8 und g zeigen die Ergebnisse in den
unterschiedlichen Altersgruppen in Prozent. Die genauen Werte kénnen dem Anhang
B fiir 2003 und fiir 2007 entnommen werden. Im Vergleich der beiden Datensitze
fillt auf, dass die Werte fiir 2007 generell hoher ausfallen, weil die Kategorie ,,ohne
Angaben“ wesentlich kleiner ist. Daher fillt ein direkter Vergleich der Verinderungen
bei den einzelnen Schulabschliissen schwer.

Hinsichtlich des Bildungshintergrundes wurden in den nachfolgenden multivariaten
Analysen nicht allein die Schulabschliisse beriicksichtigt, sondern wie oben bereits
ausgefiihrt auch die beruflichen Abschliisse, die in die CASMIN-Klassifikationen nie-
drig, mittel und hoch unterteilt wurden. Folgende statistische Verteilung hat sich fiir
die jeweilige Altersgruppen in 2003 ergeben:

Tab. 2: Dreiteilung nach CASMIN-Klassifikation, MZ 2003 (in Prozent)

18-54 55-64 65-74 75-84 85+ 65+
Niedrig 13,5 24,0 30,7 36,2 40,8 33,4
Mittel 27,7 45,7 42,7 37,1 26,9 39,5
Hoch 55,4 22,0 18,4 16,5 12,7 17,3
entfillt/o. A. 3,5 8,2 8,2 10,2 19,6 9,9

Es wurde bei der Auswahl der Klassifikationsmodelle versucht, drei dhnlich grofle
Gruppen fiir die dlteren Altersgruppen zu erhalten, um in den weiterfithrenden Ana-
lysen entsprechend hohe Fallzahlen auch bei weiteren Kontrollvariablen zu erhalten.
Es fillt in Tabelle 2 auf, dass —aufgrund der bei der ilteren Generation dominierenden
Hauptschulabschliisse — die Gruppe der niedrig qualifizierten Befragten bei den
Befragten iiber 64 Jahren im Vergleich zur Gruppe der Erwerbstitigen stirker ausge-
prigt ist. Mit steigendem Alter nimmt die Anzahl der Befragten mit hohem Bildungs-
hintergrund ab. Die Tabellen in Anhang B verdeutlichen zudem, dass iltere Frauen
seltener als minnliche dltere Befragte iiber einen hoheren Schulabschluss verfiigen.
Die im Grofen und Ganzen vergleichbaren Werte fiir den Datensatz des Jahres 2007
kénnen ebenso dem Anhang B entnommen werden.

4.3.3 Formelles Lernen in den Mikrozensen 2003 und 2007

Wie bereits bei der Darstellung der Datenlage zur Bildungsbeteiligung erliutert, wei-
sen simtliche Studien, die Auskunft tiber die Bildungsbeteiligung im Alter geben
konnen, auf eine insgesamt geringe Beteiligung hin. Die Unterschiede sind jedoch
ausgesprochen stark. Altere Studien aus den 198cer und 199oer Jahren berichten iiber
eine Bildungsbeteiligung zwischen 1 und 30 Prozent. In der Regel wurden in diesen
Untersuchungen tiber 60-Jihrige befragt und Kurse und Vortrige, also formelle (bzw.
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non-formale) Lernformen, zum Gegenstand der Befragung gemacht. Neben der unter-
schiedlichen Art und Weise der Stichprobenziehung und den relativ geringen Grund-
gesamtheiten der Studien waren auch die jeweiligen Frage- und Antwortformulierun-
gen unterschiedlich. Zudem wurde — wie auch im Mikrozensus — nicht korrekt
zwischen formeller und non-formaler Bildung unterschieden. Insbesondere die feh-
lende zeitliche Eingrenzung lief? die Bildungsbeteiligung relativ hoch ausfallen. Eine
Eingrenzung auf den Zeitraum der letzten zwolf Monate — so wie es auch in der Mik-
rozensusbefragung erfolgte — fithrt in der Regel zu niedrigeren Bildungsbeteiligungen.
Auch in neueren Studien sind die Teilnahmequoten — eher auf niedrigen Niveau —
uneinheitlich und stark davon abhingig, welche Lernformen in welchem Zeitraum in
den Untersuchungen zugrundegelegt wurden (Stiehr et al. 2010:320).

Bei der Befragung des Mikrozensus 2003 kann aufgrund der Art der Befragung und
der relativ hohen Fallzahlen zwischen formellen und informellen Formen des Lernens
unterschieden werden. Das informelle Lernen wird im nachfolgenden Kapitel 4.3.4.
dargestellt.
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Abb. 10: Formelles Lernen im Alter, MZ 2003 und 2007 (in Prozent)

Die obige Abbildung zeigt relativ niedrige Werte sowohl fiir die relativ junge Alters-
gruppe der 18—54-Jahrigen als auch fiir die dlteren Altersgruppen insgesamt. Insbe-
sondere fiir die dlteren und hochaltrigen Altersgruppen ist die formelle Bildungspar-
tizipation auf einem sehr niedrigen Niveau. Zunichst ein Blick auf die Ergebnisse des
Jahres 2003: Es beteiligen sich 1,7 Prozent der nicht erwerbstitigen Befragten im Alter
von 55 bis 64 Jahren (bzw. 394 Fille), 1,3 Prozent der 65- bis 74-Jahrigen (466 Fille),
0,5 Prozent der 74- bis 84-Jahrigen (u2 Fille) und eine verschwindende Minderheit
von 0,1 Prozent der {iber 84-Jahrigen (4 Fille) an formellen Bildungsformen. Fiir die
Gruppe der 55-Jdhrigen und dlter sind es 1,2 Prozent. Im Jahr 2007 sind die Zahlen
des Mikrozensus fiir die Bildungsteilnahme nur geringfiigig héher, mit 2,3 Prozent
der nicht erwerbstitigen Befragten zwischen 55 und 64 Jahren, 2,2 Prozent der 65- bis
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74-Jdhrigen, 0,7 Prozent der 74- bis 84-Jdhrigen und erneut lediglich o,1 Prozent der
uiber 84-Jdhrigen.

Die Werte sowohl fiir 2003 als auch fiir 2007 sind auf den ersten Blick recht niedrig
und lassen die Frage aufkommen, ob sie tatsichlich ein realistisches Bild der Beteili-
gung an formeller (bzw. non-formaler) Bildung zeichnen. Wie in Kapitel 4.3.1.2.
erwihnt, wurden Angaben zur formellen Bildung anhand der Frage nach ,Lehrver-
anstaltungen der allgemeinen und beruflichen Weiterbildung in Form von Kursen,
Seminaren, Tagungen oder Privatunterricht“ der letzten zwolf Monate (vor dem Tag
der Befragung) erhoben. Die erwihnten Beispiele fiir die formelle Bildung — Kurse,
Seminare, Tagungen und Privatunterricht — kénnen nur bedingt den formellen Lern-
formen und eher dem non-formalen Lernen zugeschrieben werden (von Rosenbladt
& Bilger 2008: 30 ff.). Im Vergleich zu anderen Studien — insbesondere Untersuchun-
gen zur Altenbildung — bildet der Mikrozensus den Begriff der formellen Bildung aber
noch relativ gut ab (sofern dies das Ziel war). Allerdings weist die Wahl des Begriffs
,Lehrveranstaltungen“ als das zuerst genannte Beispiel fiir formelles Lernen auf eine
Engfithrung des Verstindnisses formeller Bildung hin. Der Wortlaut dieser Fragestel-
lung kann auf die Befragten akademisch wirken, und auch der Begriff , Tagungen* ist
eher ein Fachbegriff, der vielleicht nicht die bildungsgewohnten Befragten, mogli-
cherweise aber die bildungsungewohnten Personen vorschnell verneinen oder gedank-
lich ,abwinken* lisst, zumal dieser Themenblock zu den freiwilligen Fragen der
Unterstichprobe gehort. Eine umgangssprachlichere Ausdrucksweise sowie die Ver-
wendung anderer oder weiterer Beispiele hitten vermutlich zu héheren Fallzahlen bei
dieser Frage gefiihrt. Dessen ungeachtet wire es interessant gewesen, wenn zwischen
non-formaler Bildung und formeller Bildung (also Angeboten der reguliren Bildungs-
ginge) unterschieden worden wire (vgl. Kapitel 2.2.1.1.).

Da die in Kapitel 4.2. genannten Studien zur Bildungspartizipation im Alter hinsicht-
lich der jeweiligen Definition formeller Bildung hiufig unklar sind und eher non-
formale Formen des Lernens beriihren, die ebenso einer Uberarbeitung bediirfen (vgl.
Kapitel 2.2.1.1.), sind sie mit den Ergebnissen der Mikrozensusdaten nur dann ver-
gleichbar, wenn die formellen Bildungsformen Zhnlich streng ausgelegt wurden. So
hat die bereits vorgestellte EdAge-Studie fiir die formalen Bildungsginge bei den iiber
64-Jdhrigen lediglich ein Prozent und fiir Kurse, Lehrginge, Seminare und Schulun-
gen sechs Prozent ermittelt (Tippelt et al. 2009a: 35). Insofern sind die Werte der
Mikrozensen durchaus vergleichbar. Sie werden insbesondere dann plausibel, wenn
wir uns vor Augen fiihren, dass genau genommen unter formeller Bildung abschluss-
orientierte und organisierte Bildungsangebote verstanden werden. Altere Menschen
in der nachberuflichen Phase wihlen Bildungsangebote jedoch weniger, weil sie ein
Zertifikat erzielen, sondern weil sie Lernerfahrungen machen wollen oder andere
nicht-abschlussorientierte Bildungsziele verfolgen (vgl. auch Kapitel 4.1.). Streng
genommen fallen zum Beispiel die meisten Volkshochschulkurse nicht in die Klassi-
fikation der formellen Bildung (vgl. Kapitel 2.2.1.1.).

Bildungsangebote in der nachberuflichen Phase sind generell im Bereich der Unter-
suchung lebenslangen Lernens statistisch schwer zu erfassen, da bei diesen Lernfor-
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men der berufliche Bildungsaspekt fehlt und sie grundsitzlich den nicht-formellen
allgemeinen Bildungsprogrammen (non-formal general education) zugeordnet wer-
den missten (Horner 2002: 7). Daher ist die Art der Befragung im Mikrozensus
sowohl wegen der missverstindlichen Fragestellung als auch wegen der —in der Alten-
bildung hiufig vorzufindenden — fehlenden Differenzierung zwischen formellen und
non-formalen Bildungsaktivititen unzureichend, weshalb die diesbeziiglichen Ergeb-
nisse mit einem entsprechenden Vorbehalt interpretiert werden sollten.

Die folgende Betrachtung der Ergebnisse hinsichtlich der in Kapitel 4.3.1.1. erlduterten
Einflussfaktoren zeigt ein Bild, das den generellen Trend einer sehr niedrigen formel-
len Bildungsbeteiligung bestitigt. Zwar gehen die Fallzahlen beim formellen Lernen
im Vergleich zum informellen Lernen drastisch nach unten, doch sind die Fallzahlen
des Mikrozensus so hoch, dass sich einige interessante Unterschiede bei den Ein-
flussfaktoren zeigen lassen, die bisher in der (Alten-)Bildungsforschung kaum analy-
siert werden konnten.

Tab. 3: Deskriptive Daten zur formellen Bildung, MZ 2007 (ab 55 Jahren)

Teilnahme an formeller Bildung im Alter (ab 55 Jahren)

Prozent (gewichtet) Fille (ungewichtet)

Ja Nein Ja Nein
Alter
18 — 54 17,8 82,2 61.565 280.562
55-64 2,3 97,7 828 34.185
65-74 2,2 97,8 1.905 85.231
75 -84 0,7 99,3 318 47.160
85+ 0,1 99,9 20 14.107
65+ 1,5 98,5 2.243 146.498
75+ 0,5 99,5 338 61.267
55+ 1,7 98,3 3.071 180.683
Geschlecht
Frauen 1,2 98,8 1.770 105.712
Ménner 1,1 98,9 1.301 74.971
Wohnortgroe
Urbane Gemeinden 1,5 98,5 1.721 85.978
Semiurbane Gemeinden 0,9 99,1 1.042 66.530
Lindliche Gemeinden 0,7 99,3 308 28.175
Alleinlebend
Ja 1,2 98,8 855 52.971
Nein
(mind. 2 Personenhaushalt) 1,2 98,8 2.202 122.277
Familienstand/Lebenspartnerschaft
Ledig 1,9 98,1 205 9.590
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Teilnahme an formeller Bildung im Alter (ab 55 Jahren)

Prozent (gewichtet)

Fille (ungewichtet)

Ja Nein Ja Nein
Verheiratet/eingetragene LP 1,2 98,8 2.103 113.435
Verwitwet/Partner verstorben 0,8 99,2 492 47.172
Geschieden/aufgehoben 1,8 98,2 271 10.486
Bildungshintergrund
Haupt-/Volksschule 0,5 99,5 932 125.288
POS
(Abschluss allg. polyt. Oberschule
der ehem. DDR) 1,2 98,8 52 3.680
Realschule 2,5 97,5 791 22.781
Fachhochschulreife 4,1 95,9 258 5.319
Abitur 57 94,3 1.020 15.271
ohne Angabe 0,6 99,4 6 2.696
kein Schulabschluss 0,2 99,8 12 5.624
Schul.- und berufl. Bildungshintergrund — Dreiteilung
niedrig 0,2 99,8 173 56.800
mittel 0,8 99,2 885 79.628
hoch 3,7 96,3 1.949 41.612
entfillt/o. A. 0,5 99,5 40 2.605
Einkommen
bis 700 0,6 99,4 462 39.903
700 bis unter 1100 0,7 99,3 445 47.355
1100 bis unter 1700 1,2 98,8 714 45.806
1700 und mehr 3,3 96,7 1.145 24.760
Kein Einkommen 1,2 98,8 150 9.722
Ohne Angabe 1,0 99,0 155 13.137
Friiher erwerbstitig
Ja 1,3 98,7 2.989 166.679
Nein 0,2 99,8 37 11.768
Hilfebediirftigkeit (Leistungen PV)
Ja 0,1 99,9 16 9.463
Nein 1,8 98,2 2.932 163.682
Ost-Westdeutschland
Ostdeutsche 1,2 98,8 490 39.442
Westdeutsche 1,8 98,2 2.581 141.241
Im Ausland geboren
nein 1,7 98,3 2.596 150.470
ja 1,5 98,5 475 30.213
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Erstaunliche Werte bzw. Abweichungen vom durchschnittlichen Wert fir die tiber 54-
Jahrigen sind in beiden Jahren vor allem fiir die (sowohl bei der Dreiteilung fiir die
schulische und berufliche Bildung als auch bei den Schulabschliissen) hoher gebilde-
ten Befragten und die Befragten mit hohen Einkommen zu beobachten (fiir die Daten
des Jahres 2003 siehe Anhang B). Befragte mit einem hoheren Schulabschluss wie
Fachhochschulreife oder Abitur haben eine wesentlich héhere Teilnahmerate an Lehr-
veranstaltungen als Befragte mit einem Haupt- oder Volksschulabschluss, die unter-
durchschnittlich reprisentiert sind. Auch einkommensschwichere Befragte weisen
eine niedrigere Beteiligung an formeller Bildung auf als Befragte mit hohen Einkom-
men. Im Gegensatz zum informellen Lernen, das im anschliefSenden Kapitel unter-
sucht wird, haben ledige Befragte eine etwas hohere Beteiligung bei der formellen
Bildung als Verheiratete und Geschiedene. Das ist ein interessantes Ergebnis, weil
hierzu kaum Erkenntnisse vorhanden sind (vgl. Kapitel 4.3.1.1. und 4.2.). Weniger
uiberraschend sind die Ergebnisse fiir Befragte, die in ihrem fritheren Leben nicht
erwerbstitig waren. Diese haben genauso wie hilfebediirftige iltere Menschen eine
sehr geringe Teilnahmerate bei der formellen Bildung. Im Ausland geborene iltere
Menschen haben eine etwas geringere Teilnahmerate bei der formellen Bildung im
Vergleich zu der in Deutschland geborenen ilteren Generation. Nahezu ausgeglichen
ist das Verhiltnis bei den Geschlechtern. Jedoch zeigen die multivariaten Analysen zu
dieser Frage ein anderes Bild (vgl. Kapitel 4.3.5.).

Betrachtet man den von den Befragten fiir die Teilnahme an einer Lehrveranstaltung
oder einem Seminar angegebenen Grund, so ergibt sich in den beiden Datensitzen
ein dhnliches Bild: An formeller Bildung in der nachberuflichen Bildung nehmen die
Befragten auch aus beruflichen Griinden teil, jedoch iiberwiegen private bzw. soziale
Griinde stark. Da aus Griinden der Anonymisierung fiir 2007 die Werte fiir die Gruppe
der Hochaltrigen nicht angegeben werden kénnen, enthilt Abbildung 11 die Ergebnisse
der Frage nach dem angegebenen Zweck der Teilnahme an formeller Bildung. Domi-
nieren die beruflichen Griinde bei den 18- bis 54-Jihrigen stark, so sinkt dieser Anteil
bei den s55- bis 64-Jihrigen stark ab. Immerhin nimmt mit 19,9 Prozent noch ein
betrichtlicher Anteil der 65- bis 74-Jahrigen aus beruflichen Griinden an formeller
Bildung teil. Trotz ihres hoheren Alters hat diese Gruppe deshalb einen hoheren Wert
im Vergleich zur Gruppe der 55- bis 64-Jahrigen, weil darunter auch erwerbstitige
Befragte sind bzw. solche, die erwerbssuchend gemeldet sind (Tabelle 3). Weiterge-
hende Informationen zur Intention der Befragten fiir ihre Bildungspartizipation ent-
hilt der Mikrozensus leider nicht.
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Abb. 11: Zweck der Lehrveranstaltung, MZ 2007 (in Prozent)

4.3.4 Informelles Lernen im Alter im Mikrozensus 2003

Aufgrund der eher geringen Anzahl an Fillen bei der formellen Bildung wurde fiir das
Jahr 2003 auch das informelle Lernen herangezogen, auch um die Werte bei der for-
mellen Bildung besser einordnen zu kénnen. Im Mikrozensus 2007 sind Variablen
zum informellen Lernen nicht verfiigbar (vgl. Kapitel 4.3.1.). Es wurde ermittelt, ob die
Befragten ,in den vergangenen zwolf Monaten Aktivititen zur allgemeinen und beruf-
lichen Weiterbildung genutzt haben“. Dazu gehéren die Nutzung von Fachliteratur,
Fachzeitschriften sowie von Informationsangeboten im Internet, das Lernen durch
Bildungssendungen in Rundfunk und Fernsehen, Audio- oder Videokassetten und
Lernsoftware etc. sowie der Besuch von Einrichtungen wie Museen, Ausstellungen
oder Bibliotheken. Wie stellen sich nun die Ergebnisse des Jahres 2003 im Einzelnen
dar? Zunichst die Ergebnisse zur Nutzung simtlicher informeller Lernformen:

90 %

80 %
70 % ~
60 %
50 9%
40 %
30 %
20 %

H)a
® Nein

10 %

0% +

1854 55-64 65-74 75-84 85+ 55+

Abb. 12: Informelles Lernen insgesamt, MZ 2003 (in Prozent)

SOZIALSTRUKTURELLE ASPEKTE DER ALTENBILDUNG IN DEUTSCHLAND 133



Im Vergleich zur formellen Bildung weisen informelle Lernformen im Mikrozensus
2003 eine weitaus hohere Beteiligung auf. Die Zahlen setzen sich aus sdmtlichen
informellen Lernformen zusammen. Ist eine der obigen Fragen zum informellen Ler-
nen bejaht worden, so wurde dies entsprechend als informelles Lernen fiir das obige
Gesamtmodell gewertet. Zwar ist die jiingere Altersgruppe der 18- bis 54-Jdhrigen mit
Abstand am stirksten auch beim informellen Lernen vertreten und mit 51,5 Prozent
zu 48,5 Prozent sogar in einem positiven Teilnahmeverhiltnis, doch weisen auch die
ilteren Altersgruppen hier relevante Anteile am Bildungsverhalten auf. Bei den 55- bis
64-Jdhrigen gaben 31,9 Prozent (zu 68,1 Prozent) an, informell zu lernen. 28,0 Prozent
(zu 72,0 Prozent) der 65- bis 74-Jdhrigen, 19,9 Prozent (zu 80,1 Prozent) der 775- bis 84-
Jahrigen und noch 11,2 Prozent (zu 88,8 Prozent) der Gruppe der iiber 84-Jdhrigen
bejahten die Frage nach informellen Lernaktivititen. Mit 26,1 Prozent (zu 73,9 Prozent)
der Altersgruppe 55 Jahre und ilter, die 17.285 Personen im Mikrozensus 2003 aus-
machten, zeigen also in der nachberuflichen Phase deutlich mehr &ltere Befragte eine
Bildungsaktivitit im informellen Sektor auf als bei der formellen Bildung.

Bei den einzelnen informellen Lernformen, welche die Nutzung von Fachliteratur, von
Informationsangeboten im Internet, das Lernen durch Bildungssendungen in Rund-
funk und Fernsehen sowie den Besuch von Einrichtungen wie Museen, Ausstellungen
oder Bibliotheken betreffen, zeigt sich ein dhnliches Bild:

Tab. 4: Formen informellen Lernens im MZ 2003 (in Prozent)

Alterskategorien ‘ 18 - 54 55-64 65 — 74 75 -84 85+ 55+
informelles Lernen: Fachliteratur

Ja 351 12,4 11 7,4 4,0 10,1
Nein 64,9 87,6 88,9 92,6 96,0 89,9
informelles Lernen: Internet

Ja 33,8 6,0 3,5 1,0 0,2 34
Nein 66,2 94,0 96,5 99,0 99,8 96,6
informelles Lernen: audiovisuell

Ja 29,5 18,2 16,0 11,4 7,2 15,0
Nein 70,5 81,8 84,0 88,6 92,8 85,0
informelles Lernen: Besuch von Einrichtungen

Ja 29,9 21,8 18,6 n,7 4,2 16,9
Nein 70,1 78,2 81,4 88,3 95,8 83,1

Bei der Betrachtung der einzelnen informellen Lernformen fillt auf, dass niedrig-
schwellige Lernformen wie die audiovisuelle Nutzung von Bildungsinhalten sowie
Lernformen, die eine soziale Komponente haben, wie der Besuch von Einrichtungen
und Ausstellungen, von der Altersgruppe der iiber 54-Jdhrigen stirker genutzt werden
als Fachliteratur und Internetangebote, welche eine entsprechende technische Aus-
riistung bzw. bestimmte Fertigkeiten voraussetzen (Tabelle 4).
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Die 0. g. Werte zum informellen Lernen sind relativ gering und fallen im Vergleich zu
den Ergebnissen (weniger) anderer Studien sowohl bei der Fachliteratur als auch bei
den audiovisuelle Lernformen niedriger aus — auch wenn die Unterschiede nicht so
ausgeprigt sind wie im Mikrozensus (vgl. Maier 2009: 684). Die relativ niedrigen
Werte des Mikrozensus beim informellen Lernen kénnen erneut mit der sprachlichen
Ausdrucksweise im Fragebogen zusammenhingen, obwohl die Wortwahl nicht ganz
so ungliicklich wie bei der formellen Bildung ist. Es miissen also andere Griinde vor-
liegen, die in der methodischen Aufbereitung und Durchfithrung des Mikrozensus zu
liegen scheinen. Dazu kommt die hdufig zu beobachtende Problematik, alltigliche
Phinomene informellen Lernens sprachlich so zu erfassen, dass sie ein realistisches
Bild der informellen Lernaktivititen zeichnen kénnen.

Hinsichtlich der relativ schwachen Ergebnisse zur Internetnutzung ist zu berticksich-
tigen, dass die Daten bereits aus dem Jahr 2003 stammen. Hier wire aufgrund der
verbesserten Verbreitung des Internets eine Vergleichsstudie mit den Daten aus 2007
sicherlich sinnvoll gewesen. In Kapitel 4.2.3. wurde bereits auf eine generell eher
schlechte Nutzung des Internets durch altere Menschen hingewiesen. Doch waren die
dort prasentierten Ergebnisse mit 12 Prozent bei den 65- bis 8o-Jdhrigen (EdAge) bzw.
48,5 Prozent in der Gruppe der Go- bis 69-Jihrigen und 19 Prozent bei den tiber 7o-
Jahrigen (TNS Infratest, (NJONLINER Atlas 2008) ungleich positiver als die entspre-
chenden Ergebnisse des Mikrozensus. Allerdings waren dies jeweils Zahlen aus 2007
und 2008 (vgl. Kapitel 4.2.3.). Die Ergebnisse des Mikrozensus 2003 zeigen im Ver-
gleich dazu eine duflerst geringe Beteiligung an der Nutzung des Internets durch die
ilteren Altersgruppen.® Angesichts der sehr hohen Fallzahlen auch dieser freiwilligen
Unterstichprobe des Mikrozensus 2003 und der groflen Unterschiede in den bisheri-
gen Untersuchungen zu diesem Themenfeld (Kapitel 4.2.3.), sollte eine erneute Befra-
gung des Mikrozensus mit einer verbesserten methodischen Vorgehensweise gepriift
werden.

4.3.5 Multivariate Analysen der Daten von 2003 und 2007

Da einzelne Ergebnisse zu den Einflussgroflen in den deskriptiven und bivariaten
Analysen auch Scheinzusammenhinge abbilden kénnen, wurden multivariate Ana-
lysen durchgefithrt. Mithilfe multivariater Analysen kénnen die deskriptiven Ergeb-
nisse im Kontext weiterer Variablen bewertet werden. Durch multivariate Analysen
wurde es moglich, die eigenstindige Erklirungskraft einer Variable in einem Modell
unter Kontrolle simtlicher Einflussfaktoren beobachten zu kénnen. Es konnen damit
weiterfithrende Erkenntnisse zu Effekten von Sozialisations- und Bildungsvariablen
erzielt werden, die zumeist bei deskriptiven Analysen unterbleiben miissen (Seel
2002: 433). Fiir die multivariaten Analysen der Mikrozensus-Zahlen des Jahres 2003
erscheint es sinnvoll, die informelle und die formelle Bildung getrennt voneinander
auszuwerten.

36 Die Herausnahme des Frageblocks zur Nutzung des Internets im Jahre 2007 steht méglicherweise auch mit den iiber-
raschenden Ergebnissen des Jahres 2003 in Verbindung.
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Bevor wir zu den Ergebnissen der multivariaten Analysen anhand der Mikrozensus-
daten der Jahre 2003 und 2007 kommen, zunichst einige generelle Informationen
zur quantitativen Statistik und den genutzten Koeffizienten, die fiir ein besseres Ver-
stindnis kurz erliutert werden sollen:

Da die abhingige Variable (Bildungspartizipation) dichotom ist, wird das Verfahren
der logistischen Regression verwendet (vgl. Long 1997). Logistische Regressionen
schitzen das logarithmierte Chancenverhilinis, ob ein Merkmal vorliegt oder nicht.
Die abhingige Variable ist in der Kopfzeile des Modells in der jeweiligen Abbildung
erkennbar. Es wird in den folgenden Analysen also das Verhiltnis der Chancen auf
eine Bildungsbeteiligung im Alter in Abhingigkeit zu den jeweiligen Einflussgrofien
geschitzt. Mit Ausnahme der Konstanten werden die Verinderungen der ,,odds-ratios*
(die Exponenten der Regressionskoeffizienten) dargestellt. Diese Exp(B)-Koeffizienten
kénnen einen Wert von null bis eins, von eins oder von iiber eins einnehmen. Eins ist
ein ausgeglichener Wert. Ist der Wert beispielsweise 2,0, ist das Chancenverhiltnis
fiir formelles Lernen doppelt so hoch. Ist der Wert 0,5, ist die Chance im Verhiltnis
zur Referenzkategorie nur halb so grof. Der negative Wert kann nur eine Auspriagung
von eins bis null annehmen.

Die erste Spalte des Modells enthilt die bivariaten Ergebnisse, die sog. Bruttoergeb-
nisse, die sich auf den Zusammenhang zwischen den einzelnen Einflussfaktoren und
der abhingigen Variable (z. B. formelle Bildung) beziehen. Die Werte beziehen sich
lediglich auf das Verhiltnis zweier Merkmale. Ab der zweiten Spalte (Stufe 1) werden
mehrere Variablen in die Modellrechnung aufgenommen. Daranlésst sich erkennen,
ob die Werte auch unter Kontrolle der zusitzlich in die Modellrechnung aufgenom-
menen Variablen gleich bleiben oder sich verindern. In den weiteren Spalten werden
weitere Variablen in die Modellrechnung aufgenommen (hier jeweils Bildung und
Einkommen). Die Analysen wurden in Stufen unterteilt, damit die Verdnderungen bei
Aufnahme der jeweiligen Variable erkennbar werden. Die Angabe des Pseudo-R* bei
den jeweiligen Stufen ist fiir die Interpretation der Daten von Bedeutung und gibt
Hinweise auf die Giite des geschitzten Modells bzw. auf die Erklirungskraft der ins
Modell aufgenommenen Variablen. Die letzte Stufe zeigt den jeweiligen Einfluss der
Variablen unter Kontrolle simtlicher in die Analyse aufgenommenen Einflussfakto-
ren.

4.3.5.1 Logistische Regression: Formelles Lernen im Alter in 2003 und 2007
Zunichst soll bei den nachfolgenden Berechnungen zum formellen Lernen im Alter
untersucht werden, welche Einflussfaktoren iiber die Teilnahme an Lehrveranstaltun-
gen in den letzten zwolf Monaten (abhingige Variable) relevant sind.
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Logistische Regressionen zur formellen Bildung im Alter ab 55 Jahren; Mikrozensus 2003;

(Exp (B) Koeffizienten)?

bivariat Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3
Alter (Ref.-Kat.=65-74)
55-64 1.333%%% 1.267%%* 1.132%* 1.176%*
75+ .338%%% 34T .320%%* SRS
Geschlecht (1=Minner) .927 J72%%* .652%** 408
Wohnortgréfle (Ref.-Kat. = Urbane Gemeinden)
Semiurbane Gemeinden .600%* L7387
Lindliche Gemeinden A409%** .602%**
Alleinlebend (1 = Ja) 1.039 1.188
Familienstand (Ref.-Kat. = verheiratet)
Ledig 1.571%%* 1.250 1.264 1.132
Verwitwet .624%%% 6567%%* 872 .695%*
Geschieden 1.507%%** 952 1.007 1.028
Friither erwerbstitig (1 = nein) 1537 17 5%%% .349%%%* .38
Neue Linder (1=)a) 80T 72455 6327 .808%*
Im Ausland geboren (1=Ja) 1.161 1117 1.223%% 1.360%%
Bildungshintergrund (Ref.-Kat.= niedrig)
mittel 3.722%%% 3.548%%** 3.134%%%
hoch 16.557%%%* 14,5587 9.685%%*
entfillt/o. A. 2.357%%%* 2.573%%* 2270z
Einkommen (Ref.-Kat. = bis 700 Euro)
700 bis unter 1100
1100 bis unter 1700
1700 und mehr
Kein Einkommen 1.388%*
Ohne Angabe 1.537%* 1.606%*
Konstante .022%%% 00477 0047
Pseudo-R? (Nagelkerke) .046 122 141
n 77.706 77.706 77.706

* p<'|0’ f::’:p<.05; 7':7‘:7':p<'0'|;

2 Ungewichtete Daten wurden genutzt; fehlende Fille herausgenommen.

Abb. 13: Logistische Regressionen zur formellen Bildung im Alter ab 55 Jahren; Mikrozensus 2003

Wie hiufig in dhnlichen Regressionsmodellen zu beobachten, weisen in der ersten
Stufe, die die bivariaten Zusammenhangsmafle darstellt, die meisten unabhingigen
Variablen bzw. Einflussfaktoren mit der abhingigen Variable der formellen Bildungs-
aktivitit einen statistisch signifikanten Zusammenhang auf. Doch bleiben diese Vari-
ablen hier auch unter Kontrolle simtlicher ins Modell aufgenommenen Variablen auf
einem hohem Niveau statistisch signifikant. In Stufe 1 wurden sieben Variablen ins
Modell aufgenommen. Es verdndern sich die Werte im Vergleich zu den Bruttoergeb-
nissen jedoch kaum. Lediglich die Variable Geschlecht wird negativ. Was geschieht
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nun in Stufe 2? Durch die Hinzunahme der Bildungskategorie erhilt die Variable
Geschlecht einen negativeren Wert, und der Wert fiir die Variable ,nie erwerbstitig”
fillt weniger negativ aus. Der Alterseffekt fiir die hoheren Altersgruppen bleibt auch
in Stufe 2 konstant negativ, der Wert fiir die jiingere Altersgruppe positiv. Im Verhilt-
nis zur Referenzkategorie haben Befragte der Altersgruppe 75+ eine um Faktor drei (.
32.9) geringere Chance auf eine Beteiligung an formeller Bildung als 65- bis 74-Jdhrige.
Die Werte zu den Altersgruppen verindern sich auch in den darauffolgenden Stufen
unter Kontrolle weiterer Variablen nicht wesentlich. Die Regressionskoeftizienten bei
den Variablen Bildungshintergrund und Einkommen bleiben ausgesprochen stark —
auch unter Kontrolle simtlicher Variablen (Stufe 3). Haben Befragte in der mittleren
Bildungskategorie im Vergleich zur niedrigen Bildungskategorie, die als Referenzka-
tegorie fungiert, noch ein moderat hoheres Chancenverhiltnis von 3 zu 1, so haben
Befragte der hochsten Bildungskategorie ein wesentlich héheres Chancenverhiltnis,
am formellen Bildungsgeschehen teilzunehmen als Befragte mit einem niedrigen Bil-
dungshintergrund — ein grundsitzlich nicht iiberraschendes Ergebnis, doch in dieser
Ausprigung bemerkenswert. Eine weitere Beobachtung fiir die Stufe 2 und 3 ist, dass
der Koeffizient fiir die Variable Geschlecht zunehmend negativ wird. Das ist ein
Ergebnis, das zeigt, dass sich der nur scheinbar nicht vorhandene Einfluss der Variable
Geschlecht bei der bivariaten Betrachtung der Einflussgrofien relativiert, wenn dieser
Wert unter Kontrolle von Bildung und Einkommen geschitzt wird. Frauen haben eine
doppelt so hohe Chance, an formellen Bildungsaktivititen teilzunehmen, wenn Bil-
dungs- und Einkommensvariable (und Alter) kontrolliert werden. Die Tabellen im
Anhang B bestitigen deutlich die Geschlechterunterschiede in der Bildungsbeteili-
gung in der nachberuflichen Phase. Die Gruppe der Befragten, die iiber kein Einkom-
men verfiigen, wird mit u Prozent (Frauen) zu o,4 Prozent (Minner) dominiert von
den Frauen. Diese Ergebnisse zeigen deutlich, dass Minner iiber héhere Bildungsab-
schliisse und tiber mehr Einkommen verfiigen und nur deshalb auf eine dhnlich ver-
teilte Teilnahmequote in den deskriptiven Analysen kommen. Anders ausgedriickt:
Wire die Teilnahmequote in der nachberuflichen Bildung unabhingig von Einkom-
men und Bildung, wiren die Frauen vermutlich weitaus stirker reprisentiert. Durch
Hinzunahme der Variable Einkommen bleiben die Faktoren fiir die Bildungsvariablen
zwar der hochste Pridiktor, doch verlieren sie etwas (Faktor drei fiir Befragte mit mitt-
lerer Bildung und Faktor neun fiir Befragte in der hochsten Bildungsklassifikation).
Spitestens hier dringt sich ein méglicher Zusammenhang zwischen den Variablen
Bildungshintergrund und Einkommen auf. Daher wurden insbesondere diese beiden
Variablen sowie die Variable Geschlecht, Familienstand und Alleinleben hinsichtlich
des Verdachts, dass die Variablen das Gleiche erkliren, auf ihre Multikollinearitit hin
getestet. Und in der Tat zeigt die Kollinearititsdiagnose simtlicher ins Modell aufge-
nommenen Variablen einige Werte, die erkennen lassen, dass sie miteinander in Ver-
bindung stehen. Uberraschenderweise sind die Werte zwischen Einkommen und Bil-
dung kaum problematisch: Allein die Variable Alleinstehend zeigt mit einem
Condition Index von 34,527 (in 2003) der Kollinearititsdiagnose mit simtlichen unab-
hingigen Einflussfaktoren einen Wert auf, der die Aufnahme dieser Variable in das

138 KAPITEL 4



Modell in Zweifel zieht. Jedoch wurde fur diese Arbeit entschieden, die Variable auf-
grund ihrer inhaltlichen Bedeutung fiir die Gruppe der ilteren und hochaltrigen Men-
schen im Modell zu belassen. Fiir die vorangegangenen und anschlieRenden Inter-
pretationen sind die Werte dieser Variable jedoch mit einem entsprechenden
Vorbehalt zu bewerten.

Sind Befragte in ihrem Leben niemals erwerbstitig gewesen, so hat diese Personen-
gruppe — analog zu den Variablen Einkommen und Bildung — eine geringere Chance,
an Bildungsangeboten teilzunehmen. In dieser Gruppe sind im Ubrigen die Frauen
stark {iberproportional vertreten (vgl. Anhang B).”

Die Wohnortgréfle entscheidet nicht selten dariiber, ob iltere Menschen an entspre-
chenden Bildungsangeboten teilnehmen kénnen oder nicht. Wie oben bereits erliu-
tert, verfiigen grofRere Stidte gegeniiber lindlichen Gemeinden iber ein Vielfaches an
Bildungsangeboten fiir die dltere Generation (vgl. Kapitel 4.1.). Dementsprechend fal-
len auch die Ergebnisse der logistischen Regression aus. Befragte in urbanen Gemein-
den haben ein fast doppelt so hohes Chancenverhiltnis bei der formellen Bildungs-
teilnahme wie Befragte in lindlichen Gemeinden — und zwar unter Kontrolle aller ins
Modell aufgenommenen Variablen. Auch bei mittelgroflen Stidten bzw. semiurbanen
Gemeinden ist das Verhiltnis noch signifikant negativ im Vergleich zu urbanen
Gemeinden, was damit — differenzierter als in bisherige Studien — die Relevanz der
Wohnortgréfle beim Chancenverhiltnis in der Altenbildung unterstreicht (vgl. Som-
mer et al. 2001: 33). Unter Kontrolle von Alter, Familienstand, Geschlecht und Wohn-
ortgrofle verliert die Variable Alleinlebend nach der Stufe 1 an statistischer Aussage-
kraft. Im Gegensatz zum Faktor fiir die ledigen Befragten bleibt der Wert fiir die
Verwitweten sowohl signifikant als auch stark negativ und belegt die Bedeutung einer
Verwitwung fiir das Bildungsverhalten (Kapitel 4.3.5.3.). Interessant ist auch der Effekt
fur die ostdeutschen Befragten, die eine geringere Chance fiir die formelle Bildung
aufweisen, womit die oben auf der Basis anderer Studien aufgestellte Hypothese nicht
bestitigt werden kann (vgl. Kapitel 4.2.2.). Warum dies der Fall ist, kann an dieser
Stelle auch im Riuickgriff auf andere Studien nicht erklirt werden. Fiir eine bessere
Einschitzung dieser Resultate soll jedoch noch auf die nachfolgenden Ergebnisse zum
informellen Lernen hingewiesen werden. Uber die Werte fiir das Jahr 2007 gibt die
folgende Abbildung 14 Auskuntft.

37 Mit einer Fallzahl von 15 im Datensatz 2007 ist die Ausprigung ,nie erwerbstitig und Teilnahme an formeller Bildung*
relativ gering. Doch hat die Aufnahme dieser Variable in beiden Jahren kaum einen Einfluss auf die anderen Variablen
und erscheint methodisch unproblematisch fiir die jeweiligen Modelle. In 2003 gibt es fiir diese Ausprigung 37 Fille.
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Logistische Regressionen zur formellen Bildung im Alter ab 55 Jahren; Mikrozensus 2007;
(Exp (B) Koeffizienten)?

bivariat Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3
Alter (Ref.-Kat.=65-74)
55-64 1.107%* 1.068 .906%* .988
75+ .262%%* .278%%% 3045 .302%%*
Geschlecht (1=Minner) .965 .870% %% J19%** 4947
Wohnortgrofe (Ref.-Kat. = Urbane Gemeinden)
Semiurbane Gemeinden .782%%% .809* .959 .988
Landliche Gemeinden .546% %% .608* T84k .83 5%
Alleinlebend (1 = Ja) .8967%* 1.316%%* 1.189%* 1.097
Familienstand (Ref.-Kat. = verheiratet/eingetragene LP)
Ledig 1.153%* .991 .989 923
Verwitwet/verstorbener LP 8568 .696%* .920 S
Geschieden/aufgehobene LP 1.394%%* 1.042 1.079 1.098
Friither erwerbstitig (1 = nein) o7/ .223%%% WA D DA

Neue Linder (1=)a) .6807* .670% %% .562%%%* 697 %%
Im Ausland geboren (1= Ja) 911 .879%%* 955 1.040
Bildungshintergrund (Ref.-Kat.= niedrig)

Mittel 3.649%%* 3.284* 3.007#%**
Hoch 15.378%%* 13.345%%* 9.444%%%
entfillt/o. A. 5.047%%* VA7 5.252%%%
Einkommen (Ref.-Kat. = bis 700 Euro)

700 bis unter 1100 .812%%* .979
1100 bis unter 1700 1.346%%* 1.507%%*
1700 und mehr 3.994%%* 3.005%#**
Kein Einkommen L 3Pgss .954
Ohne Angabe 1.019 1.137
Constant .030%** .006%** .006%**
Pseudo-R? (Nagelkerke) .040 116 131

N 177.395 177.395 177.395

*p<.10;**p<.05; ***p<.01;

Abb. 14: Logistische Regressionen zur formellen Bildung im Alter ab 55 Jahren; Mikrozensus 2007

Im Groflen und Ganzen sind die Werte des Mikrozensus 2007 mit denen von 2003
vergleichbar.” Bildung und Einkommen sind erneut die einflussstirksten Pridiktoren
auf das formelle Bildungsgeschehen ab 55 Jahren. Leichte Unterschiede sind lediglich
bei den einzelnen Ausprigungen der Einflussgréfien zu verzeichnen, jedoch sind die
Richtungen der meisten Signifikanzen unverindert. Abgesehen von dem in 2007 sig-

38 Auch die Kollinearitatsdiagnose mit samtlichen unabhangigen Variablen ergibt ein hnliches Bild. Allein die Variable
»Alleinleben” weist mit einem Condition Index von 38,378 einen etwas problematischen Wert beziiglich der Multikolli-
nearitét auf, weshalb diese Variable mit einer gewissen Vorsicht zu interpretieren ist.
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nifikanten negativen Zusammenhang bei verwitweten Befragten sind die Korrelati-
onskoeffizienten im Vergleich zu 2003 zum Teil auf einem etwas niedrigeren Niveau.
Doch auch in 2007 ist die Relevanz einer fritheren Erwerbstitigkeit von Bedeutung.
Frither erwerbstitige Befragte haben 2007 ein fast doppelt so hohes Chancenverhiltnis
fiir die Teilnahme an formeller Bildung im Alter wie Befragte, die frither nicht erwerbs-
titig waren. Und auch in 2007 sind fiir die Teilnahme an formeller Bildung vor allem
das individuelle Bildungsniveau und ein (hohes) Einkommen ausschlaggebend.

4.3.5.2 Logistische Regression: Informelles Lernen im Alter in 2003

Wie bereits oben erwihnt, wurde in der Mikrozensusbefragung des Jahres 2003
gefragt, ob die Befragten in den vergangenen zwolf Monaten Angebote der allgemei-
nen und beruflichen Weiterbildung genutzt haben. Dazu zdhlte die Nutzung von
Fachliteratur, von Informationsangeboten im Internet, das Lernen durch Bildungs-
sendungen sowie der Besuch von Einrichtungen wie Museen, Ausstellungen oder
Bibliotheken (vgl. Kapitel 4.3.4.).

Beim obigen Modell zum informellen Lernen ist nun die Variable , Hilfebediirftigkeit”
als eigenstindige Kontrollvariable hinzugekommen, und die Altersvariable konnte in
diesem Modell sogar in vier Gruppen unterteilt werden. Die Werte fallen beim infor-
mellen Lernen und auch bei den einzelnen Einflussgréfien weniger hoch aus als die-
jenigen zur formellen Bildung. Die meisten unabhingigen Variablen sind unter Kon-
trolle simtlicher Variablen statistisch signifikant. Der stirkste Pridiktor ist auch hier
der Bildungshintergrund, jedoch auf einem niedrigeren Niveau. Die Befragten mit
dem hochsten schulischen und beruflichen Bildungsniveau haben eine dreifach héhe-
re Chance fiir informelle Lernaktivititen als die Befragten mit niedrigem Bildungs-
hintergrund. Auch Geschlecht, Alter und Wohnortgréfle weisen einen dhnlichen
Zusammenhang auf wie in den vorangegangenen Analysen. Interessant sind die Wer-
te fiir die neu aufgenommene Variable der Hilfebediirftigkeit. Diese fithrt — unter
Kontrolle samtlicher weiterer Variablen — zu einem geringeren Chancenverhiltnis fiir
informelles Bildungsgeschehen. Auch die im Ausland geborenen Befragten haben ein
geringeres Chancenverhiltnis fiir die Nutzung informeller Bildung als die in Deutsch-
land geborenen Befragten.

Bemerkenswert ist die Einflussgrofle Ost-West in diesem Modell. Im Gegensatz zur
formellen Bildung ist der Wert sowohl bivariat als auch unter Kontrolle simtlicher
Variablen deutlich positiv fir ostdeutsche Befragte. Das heifdt, dass das Chancenver-
hiltnis, an informeller Altenbildung teilzunehmen, bei Ostdeutschen um das zweifa-
che hoher ist als bei Westdeutschen — eine Beobachtung, die weitere Analysen not-
wendig macht, da auch mit Ruickblick auf die Forschungshypothese und den
Forschungsstand diese unterschiedlichen Ergebnisse bei den verschiedenen Lernfor-
men so nicht zu erwarten waren.
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Logistische Regressionen zum informellen Lernen im Alter ab 55 Jahren; Mikrozensus 2003;
(Exp (B) Koeffizienten)?

bivariat Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3
Alter (Ref.-Kat.= 65-74)
55-64 1.212%%%* 1.192%%%* 1.116%%* N2
75-84 .636% % 737 T 24%%% oI/ VST
85+ SRS oSS oD TEEHE .508%%*
Geschlecht (1=Minner) 23755 1.060%** SRS IS
Wohnortgrofe (Ref.-Kat. = Urbane Gemeinden)
Semiurbane Gemeinden 782k %% .800%** .889%**
Lindliche Gemeinden J4Q% %% 629k
Alleinlebend (1 = Ja) T35 1.036
Familienstand (Ref.-Kat. = verheiratet)
Ledig LS 833w 837 833w
Verwitwet oY ZHFS T46% LSS .786% %
Geschieden

Frither erwerbstatig (1 = nein)
Hilfebediirftigkeit (Leist. PV) (1= Ja)
Neue Linder (1=)a)

Im Ausland geboren (1=)a)

Bildungshintergrund (Ref.-Kat.= niedrig)

mittel 2.054%%% 1,638 1.566%%
hoch 4.625%%% 378155 3.225%%%
entfillt/o. A. 51T 8234 T8k

Einkommen (Ref.-Kat. = bis 700 Euro)
700 bis unter 1100
1100 bis unter 1700

1700 und mehr 2.053%%** 1.904 %3
Kein Einkommen 1.207%%%* 1.164% %%
Ohne Angabe J69*** 1.047
Konstante A34%%% LA [P B
Pseudo-R? (Nagelkerke) .070 125 132
n 60.266 60.266 60.266

*p<.10;**p<.05; ***p<.01;
? Ungewichtete Daten wurden genutzt; fehlende Fille herausgenommen.

Abb. 15: Logistische Regressionen zum informellen Lernen im Alter ab 55 Jahren; Mikrozensus 2003

4.3.5.3 Zusammenfassung und Bewertung der Ergebnisse der Mikrozensusdaten
der Jahre 2003 und 2007

Zu Anfang des Kapitels 4.3. wurde bereits erwihnt, dass die bisherigen Studien zur

Partizipation dlterer Menschen in der Altenbildung erniichternde Ergebnisse zeigen,

danur ein geringer Teil von ihnen an Bildungsangeboten teilnimmt (vgl. Kalbermatten

142 KAPITEL 4



2004: 119). Die anhand der Daten des Mikrozensus der Jahre 2003 und 2007 durch-
gefithrten Analysen bestitigen dieses Ergebnis sehr deutlich. Dariiber hinaus muss
festgestellt werden, dass vor allem bildungsferne iltere Menschen den Bildungsange-
boten fern bleiben (Kapitel 4.3.). Der Bildungshintergrund der Befragten ist der stirk-
ste Pradiktor fiir ihre Bildungsteilnahme in der nachberuflichen Phase. Je besser
gebildet sie waren, desto héher war ihre Chance fiir eine Bildungsteilnahme. Die Hohe
des Einkommens hat auch unter Kontrolle aller in die Modelle aufgenommenen Kon-
trollvariablen einen positiven Effekt, der im Vergleich zu den anderen Einflussgréflen
ebenso hervorzuheben ist, jedoch deutlich schwicher ausfillt als der durch den jewei-
ligen Bildungshintergrund bedingte Effekt. Befragte mit héherem Einkommen haben
demnach ein hohes Chancenverhiltnis fiir Bildungsaktivititen im Alter. Fiir diese
beiden Einflussgroflen kénnen also ohne Weiteres die oben vorgestellten Forschungs-
hypothesen bestitigt werden (vgl. Kapitel 4.3.1.1.). Bei der nachfolgenden Betrachtung
der weiteren Hypothesen haben sich zumeist die Erwartungen ebenso bestitigt, jedoch
ist bei einigen keine eindeutige Verifizierung moglich oder die Erwartungen bedtirfen
zum Teil gar einer Korrektur bzw. Modifizierung.

Die Differenzierung der Altersgruppen hat Alterseffekte gezeigt, die die Vielfalt des
Alters im Hinblick auf die Bildungsaktivitit unterstreichen und die Forschungshypo-
these, wonach mit zunehmendem Alter die Bildungsbeteiligung sinkt, bestitigen.
Haben die nichterwerbstitigen 55- bis 64-Jihrigen im Vergleich zu den ilteren Befrag-
ten eine hohere Bildungsbeteiligung, so ist interessant, wie diese Bildungsaktivitit bei
der Gruppe der 65- bis 74-Jahrigen, der 75- bis 84-Jihrigen und der Gruppe der tiber
84-Jdhrigen (85+) abnimmt (letztere Unterteilungen beziehen sich aber lediglich auf
das informelle Lernen). Das kalendarische Alter wirkt sich — bei einer eingeschrinkten
Kontrolle des Gesundheitszustandes (s.u.) — negativ auf die Bildungsbeteiligung aus.
Postuliert die Fiinfte Altenberichtskommission noch, dass die Einschrinkungen in der
Mobilitit und der allgemein schlechtere Gesundheitszustand fiir die Abnahme der
Bildungsbeteiligung ausschlaggebend seien und Alter keinen eigenstindigen Erkli-
rungswert fiir die Nichtteilnahme an Weiterbildungen in der nachberuflichen Phase
habe (BMFSF] 2006: 101f. und 105), so bestitigen die Analysen dieser Arbeit diese
Annahme nur eingeschrinkt.”® Wie simtliche Regressionsanalysen der Abbildungen
13 bis 15 zeigen, hat das Alter unter Kontrolle der Hilfsbediirftigkeit einen eigenen
signifikant negativen Einfluss auf die Bildungsteilnahme. Jedoch kénnen aufgrund
der Mingel bei der Gesundheitsvariable, die nur eine relativ starke Hilfsbediirftigkeit
beriicksichtigt (s. u.), die bisherigen Annahmen nur eingeschrinkt falsifiziert werden.
Die Kategorie Alter erfihrt zudem eine Relativierung durch die Variable Bildungshin-
tergrund, die im abschlieRenden Kapitel dieser Arbeit entsprechend eingeordnet und
bewertet wird (vgl. Kapitel 8).

Die Daten des Mikrozensus erméglichten aufgrund der hohen Fallzahl zudem inte-
ressante soziodemografische und deskriptive Analysen hinsichtlich sozialstruktureller

39 Die Sechste Altenberichtskommission unterstreicht diese Annahme wenn sie fordert, dass ein bisher angenommenes
Altersgefille relativiert werden miisse (BMFSF) 2010: 89). Der in dieser Arbeit festgestellte Alterseffekt ist bemerkenswert,
wenngleich er in kiinftigen Studien anhand aussagekriftigerer Gesundheitsvariablen tiberpriift werden sollte.

SOZIALSTRUKTURELLE ASPEKTE DER ALTENBILDUNG IN DEUTSCHLAND 143



Aspekte wie Geschlecht, Schulabschluss, Wohnortgrofle, Familienstand, Alleinleben
etc. Beziiglich der Ergebnisse zu diesen Variablen seiinsbesondere auf die deskriptiven
Analysen des Kapitels 4.3.2. sowie auf den Anhang B verwiesen.

Aufgrund der Bedeutsamkeit der Gesundheit fiir die Lebensqualitit im Alter, aber
auch fiir die Bildungsbeteiligung, war es bedauerlich, dass der Mikrozensus nur weni-
ge Angaben zum Gesundheitszustand der Befragten liefert. Allein die Inanspruch-
nahme von Pflegegeld oder Pflegesachleistungen konnte anhand der Daten explizit
betrachtet werden. So konnte nur die Bildungsaktivitit der Befragten, die stark gesund-
heitlich beeintrichtigt waren, genauer betrachtet werden. Es ist daher nicht iberra-
schend, dass die Ergebnisse die These, wonach hilfebedtirftige Befragte eine geringere
Bildungsbeteiligung im Alter aufweisen, bestitigen. Es wire sicherlich wiinschens-
wert, zu dieser Thematik differenziertere Angaben {iber den allgemeinen Gesund-
heitszustand der Befragten zur Verfiigung zu haben, wie sie sich in anderen Studien
in der Altersforschung finden (vgl. Kapitel 4.2.3. sowie die Tabellen 3 und 4).%

Die Bedeutung der Variable Geschlecht war angesichts des bisherigen Forschungs-
standes und aufgrund der uneinheitlichen Studienergebnisse und der methodischen
Verschiedenheit bei den Fragestellungen nur schwer einzuschitzen. In der EdAge-
Studie von Tippelt et al. (2009Db) ist nachgewiesen worden, dass in der beruflichen
Bildung ein negativer statistischer Zusammenhang zwischen dem Geschlecht (Frau-
en) und der Bildungsteilnahme besteht, der sich fiir die allgemeine Weiterbildung im
Alter fur Frauen umbkehrt (Tippelt et al. 2009a: 43). Daher wurde fiir diese Arbeit
angenommen, dass Frauen eine hohere Bildungsteilnahme in der nachberuflichen
Phase aufweisen als Mdnner. Hat sich diese Annahme bei den bivariaten Zusammen-
hangsmaflen noch nicht bestitigt, so haben die multivariaten Analysen diese Hypo-
these {iberraschend deutlich verifiziert.

Eine besondere Situation beziiglich des Bildungsangebotes besteht fiir dltere Men-
schen, die auf dem Lande oder in kleineren Stidten wohnen. Diese Bevolkerungs-
gruppe ist, so wurde aufgrund fritherer Studien postuliert, tendenziell mit einem klei-
neren Angebot konfrontiert (Kalbermatten 2004: 120). Die Daten des Mikrozensus
bestdtigen die Ergebnisse fritherer Studien eindrucksvoll, wonach Befragte, die in gro-
Reren Orten oder Stidten leben, eine hohere Bildungsbeteiligung aufweisen (Abbil-
dungen 12 bis 15 sowie Tabellen 3 und 4).

Beziiglich der Variable Alleinlebend bleiben angesichts des derzeitigen Forschungs-
standes bzw. der tatsichlichen Datenlage erhebliche Zweifel, ob — wie es bisherige
Studien (vorsichtig) nahelegen — tatsichlich ein positiver Zusammenhang des Allein-
lebens mit der Bildungsbeteiligung besteht. Und in der Tat ist trotz der relativ hohen
Fallzahlen kein eindeutiges Bild bei dieser Einflussgréfie erkennbar. Denn hat der
Faktor Alleinlebend bei der bivariaten Betrachtung des Zusammenhangs sowohl mit

40 Sowire es sinnvoll, nach gesundheitlich oder im Alltag beeintrichtigten Menschen (aber noch ohne Pflegestufe) unter-
scheiden zu kénnen —z. B. entsprechend einer AADL-Skala (Advanced Acitivities of Daily Living: AADL) (Knesebeck 1998:
105 fF).
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der formellen als auch mit dem informellen Lernen noch einen negativen Koeffizien-
ten, so verliert er unter Kontrolle weiterer Einflussgroflen stets seine statistische
Signifikanz. Vermutlich kann dieser Variable aufgrund der Hinzunahme des Famili-
enstandes (verwitwet versus verheiratet) keine eigenstindige Erklarungskraft beige-
messen werden (a. a. O.). Auch die Ergebnisse der Kollinearititsdiagnose lassen Zwei-
fel an der eigenstindigen Erklirungskraft erkennen, weshalb die Erkenntnisse zu
dieser Variable mit Vorsicht zu interpretieren sind und weitergehende Analysen erfor-
dern.

Bei der Kontrollvariable Familienstand wurde ein negatives Chancenverhiltnis von
Verheirateten gegentiber Ledigen, getrennt Lebenden und Geschiedenen postuliert,
jedoch wiesen in den Berechnungen des Mikrozensus Verheiratete eine héhere Bil-
dungsbeteiligung auf. Hier sind die Ergebnisse bisheriger Untersuchungen zu falsi-
fizieren — was nur bedingt iiberrascht, da Verheiratete sich moglicherweise gegensei-
tige Inspiration und Anreize fiir eine Bildungsbeteiligung geben, hiufig gemeinsam an
Veranstaltungen teilnehmen und ein familidres Miteinander die Beteiligung auch an
informellen Lernaktivititen positiv beeinflusst. Denn wir wissen aus der Geragogik,
dass dltere Menschen hiufig iiber vertraute Kontaktpersonen — die auch Lebenspartner
sein kénnen — an entsprechenden Bildungsaktivititen teilnehmen (vgl. Wingchen
2004: 57 {f.). Die Ergebnisse zum Familienstand, insbesondere die konstant negativen
Werte fiir die Verwitweten (im Vergleich zu den ledigen Befragten), sind auch vor dem
Hintergrund der in Kapitel 3.1.3. erlduterten Diskontinuititsthese interessant, zeigen
sie doch die grofie Relevanz einer Verinderung des Familienstandes fiir das individu-
elle Bildungsverhalten.

In der Forschung zur Altenbildung ist die Situation von im Ausland Geborenen kaum
erforscht worden. Daher ist in die Analyse der Mikrozensusdaten die Kategorie der
zugezogenen Befragten aufgenommen worden. Die im Ausland geborenen Befragten
weisen in den deskriptiven Analysen sowohl beim formellen wie beim informellen
Lernen eine geringere Beteiligung auf. In den multivariaten Analysen konnte dieses
Ergebnis fiir das informellen Lernen mit entsprechend negativen Korrelationskoeffi-
zienten bestitigt wurden. Beim formellen Lernen hat diese Gruppe aber ein etwas
erhohtes Verhiltnis der Chancen fiir eine Bildungsbeteiligung. Das ist ein interessan-
tes Ergebnis, das weiterer Untersuchungen bedarf, wobei die Werte fiir die im Ausland
geborenen Befragten von denen der in der Bundesrepublik Deutschland Geborenen
insgesamt nur schwach abweichen.

Auch die Frage, inwiefern iltere Befragte in Ost- oder Westdeutschland in unter-
schiedlichem Mafe an Bildungsangeboten teilnehmen, ist bislang kaum in der For-
schung zur Altenbildung untersucht worden. Die Ergebnisse des Mikrozensus 2003
und 2007 zeigen interessante, wenn auch uneinheitliche Ergebnisse. Weisen ostdeut-
sche Befragte beim informellen Lernen noch eine héhere Bildungsbeteiligung auf, so
ist das Ergebnis bei der formellen Bildung umgekehrt: Ostdeutsche Befragte weisen
hier ein geringeres Chancenverhiltnis fiir eine Lernaktivitit auf (a.a.O.). Geht die
Fuinfte Altenberichtskommission noch davon aus, dass sich Ostdeutsche aufgrund der
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»Wendeerfahrungen“ stirker an beruflicher Bildung (und damit auch an formeller
Bildung) beteiligen als Westdeutsche, so bestitigen die Ergebnisse dieser Arbeit diese
Annahme nicht. Sie deuten fiir ostdeutsche Befragte auf eine schwichere formelle
Bildungsbeteiligung, aber auf ein um den Faktor zwei héheres Chancenverhiltnis fiir
informelles Lernen hin (vgl. Kapitel 4.3.4. und 4.3.5.). Das sind zunichst tiberraschen-
de Ergebnisse, die weiteren Untersuchungen unterzogen werden miissten. Mogli-
cherweise kénnen diese Werte mit einer — proportional zum Bevélkerungsanteil dlterer
Menschen — schlechteren Angebotsstruktur in den neuen Lindern erklirt werden.

Angesichts dieser kurzen Zusammenstellung und Bewertung der Ergebnisse vor allem
aus den multivariaten Analysen des Kapitels 4.3. wird deutlich, dass die Daten des
Mikrozensus trotz der fehlenden expliziten Fokussierung auf die iltere Generation,
wie sie in alternssoziologischen Erhebungen gegeben ist, durchaus fruchtbare
Erkenntnisse tiber die Bildungspartizipation in der nachberuflichen Phase liefern und
interessante Vergleiche zur Gruppe der 55- bis 64-Jihrigen sowie zur Gruppe der
Erwerbstitigen ermoglichen. Die Bestitigung der (positiven) Bedeutung des Bildungs-
hintergrundes, aber auch des Einkommens, ist zwar weniger iiberraschend, aber ein-
drucksvoll durch die Aufnahme der verschiedenen unabhingigen Variablen in die
Analysen. Die Stufenmodelle verdeutlichen die Verinderungen der stirksten Pradik-
toren sowohl in ihrer Bedeutung als auch fiir die Qualitit der geschitzten Chancen-
verhiltnisse (Abb. 12 bis 15). Es wire interessant gewesen, Variablen wie zum Beispiel
das ehrenamtliche Engagement von Befragten in die Modelle mit aufzunehmen,
jedoch haben die Datensitze des Mikrozensus dieses nicht erlaubt.

Hinsichtlich der Ergebnisse zu den anderen Einflussgréflen —insbesondere zu Alters-
gruppe, Familienstand, Zuzug und Ost-West-Herkunft — sind die oben beschriebenen
Ergebnisse interessant und fiir die Alterns- und Bildungsforschung tiberraschend. Im
Abschlusskapitel (Kapitel 8) dieser Arbeit werden diese Ergebnisse in einen gesamt-
gesellschaftlichen Kontext gestellt und bezogen auf die Ergebnisse des weiteren empi-
rischen Teils in Kapitel 7 eingeordnet und diskutiert. Das folgende Kapitel untersucht
als Exkurs die Situation der Altenbildung in den USA. In dieser Fallstudie soll dartiber
hinaus und mit Verweis auf das Kapitel 7.6. die Bedeutung der Altersbilder von US-
Expertinnen und -Experten in der Altenbildung fiir die von ihnen beschriebenen
Strukturen und Ziele in der Altenbildung analysiert werden.
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5 Nachberufliche Bildung in den USA

5.1 Lebenslanges Lernen aus internationaler Perspektive

Von internationalen Organisationen und Akteuren wird gerade angesichts des demo-
grafischen Wandels immer wieder die gesellschaftliche Relevanz des "Lebenslangen
Lernens" bekriftigt bzw. anhand der demografischen Entwicklung begriindet.” Die
Bedeutung der Bildung iiber die gesamte Lebensspanne wird dabei von allen Seiten
betont. ,Consensus on the value of lifelong learning has been one of the most remar-
kable features of the education policy discourse, nationally and internationally, of the
past decade” (Papadopoulos 2002: 39). Die Europiische Kommission hat im Jahre
2000 festgehalten, dass Europa die sich herausbildenden Wissensgesellschaften aktiv
gestalten soll und dafiir ,eingefahrene Handlungsmuster geindert werden miissen
(EU 2000: 3). Es ist fachwissenschaftlich unstrittig, dass Lernen nicht mit der beruf-
lichen Bildung oder mit der Erwerbsphase endet: ,Learning to know, learning to do,
learning to be, learning to live together” (Delors 1996: 22 ff.), vier Formen des Lebens-
langen Lernens, die andeuten, dass Lernen nicht auf formelles Lernen beschrinkt ist
und zudem globale, soziale und gesellschaftspolitische Dimensionen hat (a.a.O.).
»Lebenslanges Lernen“ ist seit geraumer Zeit sowohl national als auch international
zu einem akzeptierten Begriff aktueller Bildungsdiskurse geworden (Wolter 2om).

Internationale Studien (s.u.) ergaben, dass Lebenslanges Lernen zwar von der Mehr-
heit als alterstibergreifend begriffen wird, jedoch Sinn und Zweck hiufig unklar blei-
ben. Bisherige internationale Vergleiche verdeutlichten, dass die Relevanz des Lernens
uiber die Lebensspanne hinweg fiir alle Altersgruppen in den einbezogenen Lindern
und Bevolkerungsgruppen sehr unterschiedlich bewertet wird (European Centre for
the Development of Vocational Training 2003: 7 £.). Daher sind mit Blick auf die Aus-
fithrungen des Kapitels 2.2.3. die Zielstellungen der nachberuflichen Bildung fiir die-
ses Kapitel sowie fiir das Kapitel 7.6. ein zu untersuchender Aspekt.

Insbesondere die ansteigenden Lebenserwartungen in hochindustrialisierten Lindern
bedeuten fiir die soziale Integration ilterer Menschen soziale und gesellschaftliche
Herausforderungen (Kapitel 2.1.), die fur altenpolitische Intentionen und Konzeptio-
nen der nachberuflichen Bildung bzw. der Altenhilfestrukturen Konsequenzen nach

41 Die demografische Entwicklung betrifft vor allem die Industrieldnder, doch sind alternde Gesellschaften ein internatio-
nales Phanomen (Pohlmann 2002).
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sich ziehen. Ein Vergleich der deutschen Situation in der nachberuflichen Bildung mit
der US-amerikanischen soll daher neue Erkenntnisse fiir die in dieser Arbeit gestellten
Untersuchungsfragen erzielen. Ein differenziertes Verstindnis des Lernens und der
interdisziplinire Hintergrund der Akteure sind hierbei von Bedeutung (vgl. Schem-
mann 2002: 29 f.). Vor dem Hintergrund einer sich abschwichenden Bedeutung geo-
grafischer und kultureller Grenzen und einer sich verstirkenden Verbindung von
Kulturen durch neue Technologien und globale Netzwerke soll ein Beitrag fiir die ver-
gleichende Forschung von Bildungsorganisation in der nachberuflichen Phase geleis-
tet werden (vgl. Lauder et al. 2006: 30f.). Der Lindervergleich soll mégliche Parallelen
und Unterschiede bei gesellschaftlichen und individuellen Altersbildern in Bezug auf
Ziele und Strukturen in der Altenbildung in beiden Lindern aufzeigen. Die in diesem
Kapitel thematisierte Fallstudie USA soll zudem der Frage nachgehen, inwiefern das
segalitire, partizipatorische Modell einer Gesellschaft“ und das ,Marktmodell von
Lerngesellschaften (Wiesner & Wolter 2005: 12 ff.) die Bildungsinfrastrukturen fiir
iltere Menschen in den beiden Lindern und die Altersbilder der Befragten beeinflus-
sen (vgl. Kapitel 3.4.,7.6. und &8; Wolter 201).

5.2 USA: Demografische Situation und Sozialsystem

Fiir ein besseres Verstindnis der Bildung im Alter, insbesondere der strukturellen
Aspekte in der nachberuflichen Bildung in den USA, bieten die folgenden Kapitel
sowohl grundlegende Informationen zur demografischen Entwicklung als auch Erldu-
terungen zum Sozialsystem der USA. Da die Ausrichtung des jeweiligen Wohlfahrtss-
taatsregimes Einfluss auch auf die Altenhilfe und auf die Strukturen der Altenbildung
hat, dienen die nachfolgenden Kapitel vor allem der Einordnung der empirischen
Analyse der in Kapitel 7.6. diskutierten Interviews mit US-amerikanischen Expertin-
nen und Experten, die zu den gleichen Inhalten wie ihre deutschen Kollegen befragt
wurden und deren Daten ebenfalls in die Analysen des 7. und 8. Kapitels eingeflossen
sind.

5.2.1 Demografische Daten der USA

Auch wenn die USA im Vergleich zu Deutschland {iber eine hohere Geburtenrate pro
Frau verfiigen (2,1 zu 1,4 in Deutschland), so muss auch die US-amerikanische Gesell-
schaft als eine ,aging society” betrachtet werden (Goldstein et al. 2009). Das durch-
schnittliche Alter des US-Amerikaners wird von 36,9 im Jahre 2010 auf 39 in 2050
gestiegen sein (Ortman & Guarneri 2009: 18). Die Rate fiir die Generation 65 plus
wird von 13 Prozent in 2007 auf16,5 Prozent in 2020 und 20,0 in 2030 steigen (Murs-
wieck 2004: 635), womit sich im Ubrigen auch die Zahl der gut gebildeten ilteren
Menschen stark erhthen wird (Manheimer 2007a: 4). Natiirlich steigt auch in den
USA die durchschnittliche Lebenserwartung. Lag diese 1970 fiir US-Amerikanerinnen
noch bei 74,7 Jahren, so liegt die prognostizierte Lebenserwartung fiir 2010 bei 81,3
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Jahren (bei den Mannern: 67,1 in 1970 gegeniiber 77,9 in 2010), wobei auch in den
USA die stirksten Steigerungsraten bei den Hochaltrigen ausgemacht werden kénnen
(Murswieck 2004: 636).* In den USA wird diese demografische Entwicklung weniger
iiber die allgemeine Alterung der Gesellschaft wahrgenommen als iiber die geburten-
starken Jahrginge der Nachkriegszeit, die jetzt ins Ruhestandsalter kommen. Diese
werden , Babyboomer* genannt und kénnen den Jahrgingen 1946 bis 1964 zugeordnet
werden. Sie sind der Grund dafiir, warum die demografische Entwicklung auch in den
USA mehr und mehr zum Thema wird — insbesondere mit Blick auf die Zeitspanne
2010 bis 2030. Auferdem wird der Anteil der Alteren an der Gesamtbevélkerung vor
allem bei den Afroamerikanern und den Hispanics bis (mindestens) 2050 steigen
(a.-a.0.).

Diese Alterung der Bevolkerung in den USA ist in den letzten drei Jahrzehnten mit
Sorge und gelegentlich auch seitens der Medien in Form von Katastrophenszenarien
thematisiert worden. ,Apocalyptic demography“ wurde bereits von den Medien getitelt
und auch einige US-Politiker haben diesen Zukunftsszenarien mit Bildern von hoch-
schnellenden und exorbitanten 6ffentlichen Gesundheitsausgaben eine gewisse Dra-
matik verliehen (Gee & Gutman 2000). US-Gerontologen und in der Altenhilfe titige
Expertinnen und Experten haben mit Schlagwortern wie ,active” oder ,successful®
aging versucht, in den Diskurs positiv besetzte Begriffe einzubringen (vgl. Rowe &
Kahn 1999). So wurden der hohe Grad der Mobilitit, die Selbstbestimmtheit und die
Unabhingigkeit von ilteren Menschen hervorgehoben, um die kulturell eher negativ
geprigten Assoziationen tiber das Alter(n), das mit Begriffen wie ,begrenzt“ oder gar
ybedriickend” in Verbindung gebracht wird, zu verindern (vgl. auch Kapitel 3.2., 3.3.
und7.4.). Den negativen Stigmen und dem Risiko der Abhingigkeit soll(te) mit markt-
orientierten Programmen der Regierung fiir mehr Aktivitit im Alter begegnet werden.
(Mogliche) Inaktivitit und Abhingigkeit von dlteren Menschen werden sozialpolitisch
problematisiert (Manheimer 2007b: 474).

Im Folgenden sollen zunichst einige grundsitzliche Aspekte des US-amerikanischen
Sozialsystems erldutert werden, um die Funktionsweise der Sozial- und Seniorenpo-
litik, die Altenhilfestrukturen sowie die Situation der Altenbildung in den USA besser
einordnen zu konnen.

5.2.2 Grundlegende Aspekte des US-Sozialsystems

Einheitliche gesetzliche Sozialversicherungen wie in Deutschland existieren in den
USA nicht. Auch beziiglich der Risiken Alter, Krankheit und Pflege kann man die USA
kaum als Sozialversicherungsstaat bezeichnen, da eine staatliche Sozialpolitik zwar
vorhanden ist, aber nur selten bundesweit einheitliche Regelungen vorzufinden sind
und stattdessen viele verschiedene regionale Sozialprogramme und -regelungen fiir

42 ImVerhiltnis zur weltweiten Lebenserwartung, die fiir 1990 durchschnittlich mit 63,3 Jahre und fiir 2025 auf72,5 geschitzt
wird (Myers & Eggers 2007: 382), weisen sowohl die USA als auch Deutschland (siehe Kapitel 2.1.1.1.) eine hohere
Lebenserwartung auf.
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die jeweiligen Lebenslagen existieren. Die USA konnen daher insgesamt weder als
Sozialversicherungs- noch als Steuerstaat bezeichnet werden (Murswieck 2004:
651ft.). Die US-Sozialpolitik ist durch ein Nebeneinander der primiren Verantwort-
lichkeit von Biirgern, privaten Wohlfahrtsverbinden und der staatlichen Ebenen
geprigt, was eine entsprechend grofle Vielfalt der Absicherungen im Bereich der
Altersversorgung nach sich zieht (sofern entsprechende Regelungen tiberhaupt beste-
hen). Im Allgemeinen folgt jegliches staatliches Handeln eher dem Subsidiaritits-
prinzip, und dem Staat wird weitestgehende Zuriickhaltung auferlegt, da Steuern und
Beitrage in héchstem Maf3e unbeliebt sind (vor allem, wenn es sich um Bundessteuern
handelt), was dazu fithrt, dass die Gesamtausgaben fiir Sozialleistungen weit unter
denen anderer Industriestaaten liegen (Ozawa 2007: 549).

Im Bereich der Sozialversicherungen weist die Rentenversicherung noch die gréfiten
Ahnlichkeiten zum deutschen System auf. Unter Prisident Roosevelt wurde 1935 mit
dem Social Security Act eine national einheitliche und beitragsbezogene Rentenversi-
cherung (social security) eingefiihrt, die trotz erginzender Regelungen 1950 und 1972
eher als eine Grundversorgung zu betrachten ist. Eine Altersgrenze fiir den Ruhestand
wurde faktisch 1986 per Gesetz abgeschafft (Wingchen 2004: 129). Dem voraus ging
eine ,White House Conference on Aging* im Jahre 1981, die sich fiir eine Berufstitig-
keit dlterer Menschen aussprach, um die ,, Ressourcen der ilteren US-amerikanischen
Generationen“ besser nutzen zu kénnen (vgl. dazu Donicht-Fluck 1994: 178f.).
Dadurchistin den USA im Vergleich zu Deutschland das Konzept einer diesen Namen
verdienenden nachberuflichen Phase weniger stark etabliert. Andererseits ist der
Bezug der social security (Rente) prinzipiell schon mit 62 Jahren méglich. Das durch-
schnittliche Bezugsalter fiir social security betrigt 65 Jahre und wird — dhnlich wie in
Deutschland — in den kommenden Jahren fur jiingere Jahrginge schrittweise auf 67
erhoht. Auch wenn es kein gesetzliches Ruhestandsalter gibt, so markiert der erst-
mogliche Bezug der social security eine indirekte Altersgrenze (zur Etablierung einer
nachberuflichen Phase). Der Beitragssatz betrigt 7,65 Prozent fiir Arbeitgeber und
-nehmer und ist obligatorisch. Die durchschnittliche Rentenhéhe ist im Vergleich zu
Deutschland geringer und betrigt 1164 US-Dollar (Social Security Administration
2010). Ein alleinstehender Durchschnittsverdiener erhilt damit circa 38 Prozent seines
Verdienstes. Fiir die Hilfte der circa 50 Millionen Rentnerinnen und Rentner ist die
social security die Haupteinkommensquelle, und lediglich 15 Millionen Rentnerinnen
und Rentner erzielen dadurch ein Einkommen tber der Armutsgrenze. Insgesamt
betrugen die sog. ,Cash benefits for the elderly” bezogen auf das Bruttosozialprodukt
circa 5 Prozent in den letzten 30 Jahren. Der vergleichbare Prozentsatz in Deutschland
ist in diesem Zeitraum von 8 auf {iber 10 Prozent gestiegen (Ozawa 2007: 549 f.).

Eine Konsequenz dieser Regelungen ist, dass knapp ein Fiinftel der Alteren auch als
Rentner weiter arbeiten muss (mit dem Arbeitseinkommen als Haupteinkommens-
quelle). Eine weitere Folge ist, dass eine Erginzung um privatrechtliche Rentenversi-
cherungsvertrige unerlisslich ist. Fiir die Angestellten des Bundes und gemeinniitzi-
ger Organisationen ist in den 198oer Jahren deshalb eine Versicherungspflicht
eingefithrt worden, die im Allgemeinen eine héhere Absicherung mit sich bringt und
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ggf. die Hohe der gesetzlichen Rente mindern kann. Angesichts der Babyboomer-
Generation, die in den kommenden Jahren ins Rentenalter kommen wird, ist davon
auszugehen, dass sowohl die social security als auch die Alterssicherung iiber den
Kapitalmarkt schwierigeren Zeiten entgegensieht. Hinsichtlich anderer Sozialversi-
cherungszweige haben sich seit jeher eher foderale Krifte durchgesetzt, wodurch
Mischfinanzierungen bei Arbeitslosen- oder Unfallversicherung zu beobachten sind,
die entsprechend uneinheitliche Regelungen mit sich bringen, auf die hier nicht weiter
eingegangen werden soll (Murswiek 2004: 635 ff. und 653 ff.). ,Medicare“ ist die staat-
liche Krankenversicherung fiir die tiber 65-Jahrigen und stelltim Vergleich zu anderen
Bevolkerungsgruppen eine verbesserte und einheitlichere Krankenversicherung dar.
Immerhin sind nur 1 Prozent der tiber 65-Jdhrigen ohne Krankenversicherungsschutz
im Vergleich zu 28 Prozent der 18- bis 24-J3hrigen. Jedoch ist auch Medicare nur als
eine Art , Teilkaskoversicherung” ausgelegt und erfordert eine zusitzliche private Ver-
sicherung, die 9o Prozent der Medicare-Versicherten auch fiir die nicht abgedeckten
Kosten (Arzneimittel, Selbstbeteiligungskosten etc.) abgeschlossen haben (ebd.:
6611t). Die unter dem Prisidenten Obama angestofiene Gesundheitsreform hat sich
vor allem zum Ziel gesetzt, unversicherten Personen kiinftig eine bezahlbare Kran-
kenversicherung zu erméglichen. Auch Seniorinnen und Senioren sollen zusitzliche
Leistungen eingerdumt werden.” Inwiefern beide Ziele in der Praxis erreicht werden,
bleibt abzuwarten.

Die Regelungen zur Renten- und Krankenversicherung fiir Altere nimmt ein Drittel
des Bundeshaushaltes in Anspruch —ein Beleg fiir den relativ bedeutenden Stellenwert
der Altenhilfe, was angesichts des tatsidchlichen Ausmafles der Versorgung aber auch
die Zurtickhaltung staatlicher Fiirsorge insgesamt offenbart (ebd.: 654). Auch im Sozi-
alleistungsquotenvergleich (Anteil Sozialleistungen allgemein am Bruttoinlandspro-
dukt) sind die USA unter den OECD-Linder eher am unteren Ende zu finden, und im
Vergleich zu Deutschland ist der Anteil der Sozialleistungen am BIP auf einem
wesentlich niedrigeren Niveau, so dass die USA nur eingeschrinkt als Wohlfahrtsstaat
betrachtet werden kénnen (vgl. Kaufmann 2000). Die gréflten Ahnlichkeiten zum
deutschen Sozialversicherungssystem bestehen noch im Bereich der Regelungen fiir

Altere ab 65 (bzw. 67).

Wie schwach das allgemeine Sozialsystem in den USA entwickelt ist, zeigte sich deut-
lich in der Finanzmarktkrise der Jahre 2008 und 2009. Fiir die Rentnerinnen und
Rentner hat sich das Fehlen einer soliden gesetzlichen Sozialversicherung wegen der
direkten Auswirkungen der eingebrochenen Finanzmairkte besonders stark ausge-
wirkt. Ein Viertel aller US-Amerikaner iiber 62 Jahren schob den Renteneintritt auf-
grund finanzieller Griinde auf (Attewell 2009:1, 5 ff.). Aufgrund der fehlenden gesetz-
lichen Rentenversicherungen leben derzeit 9,4 Prozent der Seniorinnen und Senioren
in Armut, und 22,4 Prozent der Seniorinnen und Senioren haben nicht mehr als 150
Prozent des als offizielle Armutsschwelle definierten Einkommens (a.a.O.).

43 Siehe http://www.healthcare.gov/foryou /betterbenefitsbetterhealth/seniors.html (Stand 04/2010).
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Ein neuer Anlauf fiir eine solidere social security fiir die dltere Generation ist mogli-
cherweise von der neuen US-Regierung erwiinscht, jedoch angesichts der aktuellen
Haushaltssituation und der Finanzmarktkrise kaum realistisch. Das allgemeine Staats-
defizit erreichte 2008 mit iiber zehn Billionen US-Dollar schwindelerregende Hohen.
Durch die Finanzkrise hat sich die Arbeitslosenquote von 4,4 Prozent in 2007 auf10,0
Prozent in 2010 mehr als verdoppelt (Bureau of Labor Statistics 2010). Daher wird
derzeit eher die Rettung des Systems als eine vordringliche sozialpolitische Aufgabe
bewertet als dessen Ausbau.

Im Verhiltnis zu den jiingeren Generationen leben die Babyboomer Amerikas in
utberdurchschnittlich guten wirtschaftlichen und sozialen Verhiltnissen, zumal diese
Altersgruppe iiber ein soziales Netz im Hinblick auf Alterssicherung und gesundheit-
licher Versorgung verfiigt, das Ahnlichkeiten zu europiischen Wohlfahrtsstaaten auf-
weist. Jedoch bringt die grundsitzliche Ausrichtung von social security und Medicare
als , Teilkaskoversicherungen® erhebliche Gefahren fiir Seniorinnen und Senioren mit
sich, die sich vor allem fiir diejenigen besonders drastisch zeigen, die linger von
Arbeitslosigkeit betroffen sind oder deren finanzielle Ressourcen kaum Spielraum fiir
private Zusatzversicherungen zur Alterssicherung und Gesundheitsvorsorge lassen.
Nachfolgend sollen nun einige strukturelle Aspekte US-amerikanischer Altenhilfepo-
litik erortert werden, bevor die nachberufliche Bildung in den USA in den Mittelpunkt
des Interesses gestellt wird (vgl. Kapitel 5.3.).

5.2.3 Strukturen US-amerikanischer Senioren- und Altenhilfepolitik

Ahnlich wie in Deutschland ist die offene Altenhilfe inklusive der Altenbildung sehr
fragmentiert und dezentral organisiert. Es gibt kaum eine Lobbyorganisation, die sich
gezielt fur die Interessen der ilteren Lernenden einsetzt. Zwar gibt es eine groflere
Anzahl an privaten Organisationen, die sich auf diesem Gebiet engagieren, jedoch
finden sie kein politisches Gehor aufRerhalb ihres eigenen Titigkeitsfeldes. So gibt es
die Association on Aging (ASA), die sich allgemein auch um die Thematik der Bildung
im Alter kiimmert und Konferenzen und Veranstaltungen mit anderen Organisatio-
nen abhilt. Auch die AGHE, die Association for Gerontology in Higher Education, ist
auf dem Gebiet der ilteren Lernenden — vor allem beziiglich der universitiren Ange-
bote —vertreten. Zusammen mit dem Elderhostel Institute Network (EIN) organisieren
diese Organisationen Konferenzen und nutzen das Internet, um Einfluss auf Ent-
scheidungstriger in Kommunen, Bundesstaaten und Bundesregierung zu nehmen
(Manheimer 2007b: 4721).

Sowohl die obigen generellen Ausfithrungen zum US-Sozialsystem als auch die struk-
turellen Aspekte der Senioren- und Altenhilfepolitik machen deutlich, dass die auf-
grund fehlender sozialer Netze und der eingeschrinkten Bedeutung staatlicher Ebe-
nen starke Eigenverantwortung auch Einfluss auf die Altenhilfe im Allgemeinen sowie
auf die Strukturen der Altenbildung in den USA hat. Diesen Zusammenhingen und
den Besonderheiten der nachberuflichen Bildung in den USA sowie ihren Begrifflich-
keiten soll in den nachfolgenden Kapiteln nachgegangen werden.
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5.3 Die US-amerikanische Altenbildung

Wie in Deutschland gibt es auch in den USA bislang nur wenige Untersuchungen, die
die Bildungssituation in der Nacherwerbsphase in den Mittelpunkt stellen. Und so
sind die US-amerikanische Situation der nachberuflichen Bildung und deren Ent-
wicklungen selten Gegenstand wissenschaftlicher Studien. Diese Daten werden im
Folgenden zusammengetragen, gelegentlich ergidnzt um Erkenntnisse aus der eigenen
empirischen Erhebung anhand von Interviews mit US-amerikanischen Expertinnen
und Experten, die in der Altenbildung titig sind. Diese Informationen aus der empi-
rischen Analyse werden jeweils entsprechend gekennzeichnet. Die folgenden Ausfiih-
rungen sollen kurz einschligige Begrifflichkeiten zum Themenbereich in den USA
erliutern und setzen einen Schwerpunkt auf die Darstellung der US-typischen Bil-
dungsangebote im Alter und der strukturellen Aspekte der Altenhilfe und Altenbil-
dung in den USA. Mit Riickblick auf die vorangegangenen Kapitel soll zudem eine
erste Einordnung der Altenbildung in die Sozialpolitik der USA erfolgen, die dann im
Kapitel 7 und 8 aufgegriffen und diskutiert wird.

5.3.1 Begrifflichkeiten und Trends

Der Sprachgebrauch ist fiir das Konzept des selbstgesteuerten Lernens nicht einheit-
lich. Begriffe wie selbstbestimmtes Lernen, selbstinitiiertes Lernen oder autonomes
Lernen tiber die Lebensspanne werden im Deutschen synonym verwandt, und auch
im Englischen meinen die benutzten Begriffe dhnliches (lifelong learning, self-direc-
ted learning, autonomous learning etc.). Auch ,recurrent” oder ,permanent education”
sind Aquivalente zum Konzept lebenslangen Lernens, das bei der Bildung im Alter zu
,older adults’ learning” wird. Die Gerontologie, die sich den Bildungsfragen im Alter
stellt, wird zudem ,educational gerontology“ bezeichnet (Manheimer 2007b: 463).
Educational gerontology umfasst nicht nur Bildung fiir dltere Erwachsene, sondern
auch 6ffentliche Bildung iiber das Alter(n) sowie die (Aus-)Bildung von Professionellen
und Paraprofessionellen im Feld des Alter(n) und in der Altenbildung (Findsen 2005:
15 ). Im Rahmen der Diskussionen um die Erwachsenensozialisation der198oer Jahre
in den USA hat sich eine Verbindung zwischen dem Konzept des selbstgesteuerten
Lernens mit der humanistic psychology, der humanistisch orientierten Psychologie
ergeben (Malwitz-Schiitte 2006: 8f.). Die Zielgruppenorientierung hat sich bereits in
den 198oer Jahren in der Erwachsenenbildung als immer bedeutender gezeigt, so wie
es mittlerweile auch in der Hochschuldebatte tiber die Einbeziehung ilterer Erwach-
sener in Deutschland erkennbar wird (vgl. Kapitel 4.1.1.1.).

Wie bereits zu Anfang des vierten Kapitels erwihnt, betonen simtliche o. g. Begriffe
die eigenstindige Entscheidung iiber die Auswahl der in Anspruch genommenen
Lernangebote sowie den Lernzweck, die Lerninhalte und die Lernart, welche sie (poten-
ziell) ermoglichen. Gerade in den USA wird allerdings der Lernzweck, also das Produkt
des Lernens — wie auch der formellen Lernangebote — zugunsten der Rolle des ler-
nenden dlteren Menschen und der Erfahrungen des subjektiven Lernprozesses in den
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Hintergrund gedringt (Malwitz-Schiitte 2006: 10). Nicht der Vermittlungsprozess fiir
basales Wissen, sondern der Umgang mit komplexen Sachverhalten und das Nutzen
von Wissen oder der Medien stehen im Mittelpunkt selbstorganisierten Lernens. Die
Art, wie gelernt wird, ist daher auch ein zentraler Aspekt der dazugehorigen erzie-
hungswissenschaftlichen und psychologischen Untersuchungen und Forschungspro-
jekte. Ergebnisse von spezifischen anwenderorientierten Studien zeigen z. B. auf, dass
iltere Erwachsene fiir das Erlernen von Medienkompetenz (wie der Internetnutzung)
keine speziellen Lehr- oder Lerntechniken bendétigen (ebd.: 8 ff.). Sie sind aufgrund
ihrer Entwicklung und ihrer Erfahrungen immer haufiger in der Lage, auch anspruchs-
volle, selbstorganisierte Lerntechniken anzuwenden und sich den Herausforderun-
gen, die die Internetnutzung mit sich bringt, zu stellen.

5.3.2 Zur Entwicklung der Altenbildung in den USA

Wesentlich frither als in Deutschland gab es in den USA Anzeichen fiir eine Diskus-
sion iiber die Chancen des Alter(n)s bzw. fiir die Thematisierung dieser Lebensphase
in Verbindung mit lebenslangem Lernen. So erfolgte die Beschiftigung mit der Vor-
bereitung auf den Ruhestand und das Altern recht frith. Bereits in den 1940er Jahren
gab es so genannte ,Preparation for Retirement“-Kurse sowie Handbiicher fiir Alten-
bildung (Donicht-Fluck 2000: 153). Bereits 1949 etablierte sich ein ,,Committee on
Education for Aging“ innerhalb des Department of Adult Education of the National
Education Association (NEA), welches 1951 Teil der Adult Education Association of the
United States wurde. Dieser Ausschuss hat ein Buch herausgegeben, das die Bil-
dungsprogramme fiir dltere erwachsene Lernende beschreibt (Education for Later
Maturity: A Handbook) (Manheimer 2007b: 465). Der ,Older Americans Act“ von1965
hatte zur Folge, dass Seniorenzentren mit unterschiedlicher Zielsetzung gefordert
werden konnten. In diesen Zentren wurden dann verstirkt Bildungsangebote fiir Alte-
re organisiert (ebd. 21f.). Handbiicher mit seniorenspezifischen Bildungsangeboten
in einigen Bundesstaaten haben iiber diese Angebote und ihre Besonderheiten infor-
miert (Bane et al. 1978; Sudak & Kozokoff 1988).” Neben den Community Colleges
(s.u.) haben relativ frith auch die Universititen einen Beitrag zu den Angebotsstruk-
turen der nachberuflichen Bildung geleistet (Weinstock 1978). Schuster-Oeltzschner
berichtet dartiber, dass in den 1970er Jahren auch akademische Veranstaltungen und
Akademien fiir dltere ,Nichtstudenten zuginglich waren (Schuster-Oeltzschner 1991
333). US-Gerontologen beobachten seit einigen Jahrzehnten eine verstirkte Nachfrage
nach Bildungsangeboten fiir das hohere Lebensalter, im Wesentlichen bedingt durch
verbesserte soziotkonomische Rahmenbedingungen fiir die dlteren Generationen,
und die Zahl ilterer Lernender nimmt kontinuierlich zu (Manheimer 2007a: 2). Diese
Entwicklung vollzieht sich vor dem Hintergrund, dass die Erwachsenenbildung in den
USA durch die Erfordernisse der postindustrialisierten Gesellschaft nach dem Zweiten
Weltkrieg rasch das Konzept des lebenslangen Lernens als relevant fiir die berufliche

44 1m Ubrigen wurde bereits in den 1960er Jahren die Diskriminierung Alterer bzw. der Begriff des Ageism tiber einen Aufsatz
von Butler gesellschaftlich thematisiert und diskutiert (Thimm 2000: 47 f.; Butler 1978).
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Bildung in der Erwerbsphase erkannt hat, was die Erwachsenenbildung geprigt hat
(Grace 2000). Dabei wurden auch die Bediirfnisse der ilteren Lernenden sowie ihre
Potenziale fiir die Gesellschaft frith insbesondere in den Colleges und Universititen
diskutiert (Dyckman 1974).

5.3.3 Strukturen und Angebote

In der Altenbildung in den USA sind vor allem Non-Profit-Organisationen mit wenig
hauptamtlichem Personal aktiv. Thre finanzielle Ausstattung ist eher gering. Daher
haben sie auch kaum Einfluss auf die Bildungspolitik in den USA und kein eigenes,
unabhingiges Gewicht, welches sie in politische Diskussionen einwerfen kénnten (vgl.
Kapitel 5.2.3.).

Eine mdégliche Perspektive (auch) fiir eine (verstirkte) Einflussnahme wird in der Ver-
bindung mit Sponsoren und Kooperationspartnern (Krankenhiuser, Versicherungen
etc.) gesehen, die das jeweilige Know-how und die finanziellen Ressourcen mitbrin-
gen. Ahnlich wie in Deutschland hat die Altenbildung in den USA keinen eigenen
unabhingigen Stellenwert, sondern ist nur ein Randbereich sowohl der Gerontologie
als auch der Erwachsenenbildung (a.a. O.). Es iberrascht daher nicht, dass beziiglich
der US-amerikanischen Situation der Altenbildung festzustellen ist, dass kaum 6ffent-
liche Einrichtungen, aber ungleich mehr private Einrichtungen und Organisationen
die Bildungsangebote in der nachberuflichen Phase prigen (vgl. Beckmann & Ventura-
Merkel 1992). Dies gilt nicht nur fiir die Bildungsangebote fiir dltere Menschen in der
nachberuflichen Phase, sondern generell fiir Studien- und Bildungsangebote fiir
Erwachsene (McPherson & Schapiro 2000). Ohne Anspruch auf Vollstindigkeit sollen
nachfolgend die wesentlichen Angebote in der Altenbildung genannt und erliutert
werden. Im weiteren Verlauf dieser Arbeit wird — auch im Vergleich zur bundesdeut-
schen Situation — die US-Altenbildung diskutiert und in einen politischen Rahmen
eingeordnet (Kapitel 5.3.5.).

Oben wurde bereits erwihnt, dass schon frith Programme und Projekte in den USA
initiiert wurden, die Bildungsangebote fiir Altere zum Inhalt hatten. Der ,Older Ame-
ricans Act“ von 1965 ermdglichte die Férderung von Seniorenzentren, die auch Bil-
dungsangebote fiir Altere bereithielten.1976 wurde das ,Senior Center Humanities
Program* ins Leben gerufen, finanziell geférdert durch das National Endowment for
the Humanities (NEH), eine weitere Férderung entsprechender Einrichtungen vor Ort
—die bis in die 1980er Jahre circa 40.000 Menschen erreichte. Auch die universitiren
Einrichtungen mit einer entsprechend gebildeten Zielgruppe unter den ilteren Men-
schen wurden in den 1970er Jahren gegriindet. Haben sie damals nur eine Handvoll
Menschen erreicht, so wurden in 2000 bereits 400 Programme in den USA und
Kanada gezihlt, die Angebote fiir Altere zur Verfiigung stellten. Diese Programme
waren in der Regel gekoppelt an bereits existierende Bildungseinrichtungen, weil sie
abhingig waren von der Forderung privater oder 6ffentlicher Stiftungen sowie von
eigenen Mitteln durch die Teilnehmenden, die aber allein nicht ausreich(t)en. Diese
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Eigenfinanzierung wurde im Laufe der Entwicklung vieler ,LLIs“ (Institute des
Lebenslangen Lernens, wie spiter die Osher Lifelong Learning Institute) zur géingigen
Finanzierung der Einrichtungen (Manheimer 2007b: 470f.). 1975 startete ein — auch
fiir andere Lander — interessantes Programm, das das gemeinsame Reisen, Wohnen
und Lernen fiir Altere zum Ziel hat: das Elderhostel-Programm. Es hat heute USA-
weit mehr als 2.000 beteiligte Einrichtungen fiir Menschen tiber 55 Jahre, die ein- und
zweiwochige Lernreisen in den USA und anderen Lindern anbieten. Es erreicht mitt-
lerweile {iber 300.000 Menschen und ist ein ,low-cost travel-learning program for
people over age 55“ (Manheimer 2007b). Allerdings sind diese Angebote in der Regel
kostenpflichtig (Kursgebiihren von 250 — 400 US-Dollar) und erreichen eher vermo-
gende iltere Menschen und Altere, die gesundheitlich kaum eingeschrinkt sind. Es
werden iiberdies — weltweit — Lernreisen angeboten, die mehrere Tausend US-Dollar
kosten. Fiir dieses Programm werden gezielt Partnerschaften mit Hochschulen, Bil-
dungs- und Kultureinrichtungen, Parks oder Museen angestrebt, wodurch ein breites
Facherangebot erreicht wird, das (abgesehen von den zum Teil hohen Kosten) auf-
grund der Vielfalt und der grofsen Verbreitung als relativ niedrigschwellig zu bewerten
ist (Manheimer 2007a: 2; Donicht-Fluck 2000:160). Dieses Elderhostel Institutsnetz-
werk zeichnet sich zudem durch die circa 400 Lifelong Learning Institute aus, die
durch Freiwillige und Teilnehmende gegriindet wurden und betrieben werden. Es ist
sehr teilnehmerorientiert, weil die Organisatoren die Interessen und individuellen
Bediirfnisse der Teilnehmenden direkt beriicksichtigen (Findsen 2005: 94). Die Teil-
nehmenden dieser Institute entwerfen ihre eigenen Lehrpline und Programme und
kooperieren mit diversen Einrichtungen und Zentren im Bereich Altenbildung wie
auch mit Universititen, Colleges und kirchlichen Einrichtungen. Bemerkenswert ist
zudem, dass zum Zwecke der Férderung des generationeniibergreifenden Austauschs
explizit intergenerationelle Angebote in fast allen Bundesstaaten der USA angeboten
werden, bei denen die dlteren Teilnehmerinnen und Teilnehmer ihre Enkelinnen und
Enkel mitnehmen und gemeinsam zum Beispiel Naturerlebnisse erfahren kénnen.
Dem Kontakt der Grof3eltern mit der Enkelgeneration wird generell eine grofie Bedeu-
tung in der nachberuflichen Bildung in den USA beigemessen (Winston 2001). Inte-
ressanterweise wurde Elderhostel vor kurzem in , Exploritas“ umbenannt. Die Orga-
nisation heifdt rechtlich weiterhin Elderhostel, doch befiirchteten die Organisatoren,
dass dieser Name zu sehr einen Herbergscharakter nahelegt. In den Publikationen der
Organisation ist zudem nicht ohne Weiteres erkennbar, dass es sich um ein Angebot
fiir Altere handelt (vgl. Elderhostel 20009).

Lokale Seniorenzentren, genannt ,Older Adult Service and Information Systems®
(OASIS), erreichen in ihren Serviceeinrichtungen fiir tiber 54-Jihrige in 27 Stidten
350.000 Teilnehmende (Manheimer 2007b; OASIS 2011). OASIS ist seit 1982 eine
nationale Bildungsorganisation, deren Hauptziel die Verbesserung der Lebensqualitit
Alterer durch verschiedene Bildungsangebote ist (Kurse zu Musik, Theater, kreatives
Schreiben, bildliche Kunst, Geschichte, Wissenschaft, Gesundheit etc.). Jedes Zen-
trum bietet spezielle Riume und Biiros fiir die Studierenden und Teilnehmenden an.
Freiwillige Kursdozenten, die auch durch eigene Trainingsmafinahmen geschult wer-
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den, sind von zentraler Bedeutung fiir die Angebote von OASIS, die auch intergene-
rationelle Angebote umfassen (a.a.O.).

Weitere lokal agierende Seniorenzentren werden von den Kommunen betrieben bzw.
gefordert. Circa15.000 von diesen lokal geférderten Seniorenzentren, die verschiedene
Aufgaben im Bereich der offenen Altenhilfe {ibernehmen, soll es bundesweit geben
(a.a.0.). Jedoch sind Bildungsangebote nicht in allen Zentren ein zentraler Aspekt.
Bundesgelder, die an die Kommunen zwecks erneuter Weiterleitung an die zahlrei-
chen Vertragsnehmer tiberwiesen werden, werden fiir klassische Altenhilfeprogram-
me wie ,meals-on-wheels“, Betreuungs- oder Pflegeprojekte bereitgestellt. Da die Sozi-
alversicherungssysteme in den USA im Vergleich zum deutschen System nur mifiig
ausgebildet sind, sind Gesundheits- und Sozialleistungen hier von zentraler Relevanz
fiir die offene Altenhilfe insgesamt (aus eigener Erhebung, vgl. Kapitel 7.6.1.).

Eine bedeutsame Stellung nehmen die kirchlichen Einrichtungen fiir die Altenhilfe in
den USA ein. Interessante und vor allem populire Bildungsangebote werden von den
religiésen Einrichtungen initiiert und betrieben. So iibernehmen im Programm
»~Adventures in Learning” dltere Erwachsene die Rolle von Lehrern, Studierenden, Pla-
nern und Teilnehmern. In ,anregender Lernumgebung* soll ohne Druck durch Zen-
suren und Priifungsstress das Wissen in vielen Bereichen ausgetauscht werden
(Donicht-Fluck 2000: 164). Sehr hiufig ehrenamtlich organisiert, werden (zum Teil
von kirchlich organisierten ilteren Menschen) spezielle Bildungsveranstaltungen
angeboten (NCPHS 2006: 7). Das selbstbestimmte Lernen hat hinsichtlich des Ange-
botes als auch der Durchfithrung generell eine grof3e Bedeutung. In den mit US-ame-
rikanischen Expertinnen und Experten gefithrten Interviews wurde ebenso deutlich,
dass die Kooperation mit den religiosen Einrichtungen gezielt von Bildungstrigern
angestrebt wird, insbesondere um iltere Menschen zu erreichen, die ein niedrigeres
Bildungsniveau aufweisen oder kaum Angebote der herkémmlichen Altenbildung
und -hilfe in Anspruch nehmen (Kapitel 7.6.).

1.200 Community Colleges bieten — dhnlich wie die deutschen Volkshochschulen —
auch ein Programm fiir dltere Lernende an, das Schwerpunkte im Bereich Fremd-
sprachen, Geschichte, Psychologie, Computer und persénliche Entwicklung setzt.
Gegen relativ geringe Gebiihren organisieren sie fiir Seniorinnen und Senioren ent-
sprechende Bildungsangebote.

Den empirischen Analysen des Kapitels 7 ist zu entnehmen, dass die Community
Colleges eine Art Basisangebot fiir die nachberufliche Bildung in Kommunen bereit-
stellen — wenn letztere {iber entsprechende Mittel verfiigen (vgl. Kapitel 7.6.). Doch
auch Community Colleges relativ vermogender Kommunen (und Teilnehmer) halten
eher ein tibersichtliches Angebot fiir dltere Menschen bereit, das zudem mit negativen
Stereotypen konfrontiert wird. So berichtet Herr M., als Abteilungsleiter fur Altenbil-
dung in einem Community College zustindig, iber eine durchschnittlich geringere
finanzielle Mittelzuweisung fiir seine Fakultitim Vergleich zu dhnlichen Institutionen
innerhalb des Colleges. Weder technische noch personelle Unterstiitzung wird dem
Institut seitens des Colleges angeboten. Als Griinde gibt er Altersdiskriminierung bzw.
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eine Geringschitzung der Abteilung an, da die Verantwortlichen die Bildung von ilte-
ren Menschen als nachrangig betrachteten (HRC & AASC 2003: 48; Kapitel 7.6.).

Community Colleges kooperieren gezielt mit Senioreneinrichtungen und -vertretun-
gen sowie mit den ortlichen Universititen. Letztere verfiigen in manchen Bundes-
staaten — hiufig in Kooperation mit Stiftungen (Osher Lifelong Learning Instituten
u.A.) und Seniorenvertretungen — {iber ein spezifisches Angebot fiir dltere Menschen
mit akademischem Bildungshintergrund oder solchen, die diesen anstreben. So initi-
ierte die San Francisco State University (SFSU) ein Goplus-Angebot fiir diese Ziel-
gruppe, die sich dann nach dem Riickzug der Universitit autonom organisierte und
nun von den Mitgliedsbeitrigen der Teilnehmer finanziert wird. In Kooperation mit
der SFSU wird ein monatliches akademisches Programm geboten, das dariiber hinaus
auch mit Aktivititen auflerhalb der Hochschule (z. B. Studienreisen etc.) die Mitglieder
zu binden versucht. An vielen US-amerikanischen Universititen sind sowohl kosten-
freie Gasthorer-Kurse als auch kostenpflichtige Kurse und Seminare zu finden. In
Zusammenarbeit mit Banken, Stiftungen, Krankenhiusern, Versicherungen oder
Museen finden regionale Lehrveranstaltungen und Studienreisen statt. Die SFSU bie-
tet {iberdies als eine der wenigen Universititen des Landes ein akademisches Pro-
gramm fiir dltere Menschen an, das den akademischen Abschluss oder das Bakkalau-
reat zum Ziel hat (SFSU 2010).

Ahnlich der Seniorenakademien in Deutschland sind universitire Altenakademien,
die ,Institutes for Learning in Retirement“ populdr. Circa 240 Institute in 44 Bundes-
staaten mit insgesamt 60.000 ,Studierenden” wurden bislang gezihlt (Donicht-Fluck
2000: 101).

Eine weitere national bedeutsame Einrichtung im Bereich der Altenbildung in den
USA sind die Osher Lifelong Learning Institute (LLLis), die durch eine Stiftung von
Bernard Osher unterstiitzt werden, jedoch auch weitere 6ffentliche und private Finanz-
ierungen erhalten (Lightfoot & Brady 2005). Dank der Stiftung, die von dem Philanth-
ropen Bernard Osher 1977 gegriindet wurde und ihr Hauptquartier in San Francisco
unterhalt, konnte die Anzahl an LLLis vergrofRert und das Angebot der bestehenden
Einrichtungen erweitert werden (Manheimer 2007a: 4).

Bis 2005 hat die Bernard Osher Foundation an 61 LLLis, die mit Vollzeit- und Verwal-
tungskriften arbeiten bzw. von diesen geleitet werden, in 23 Bundesstaaten ein- bis
mehrjihrige Unterstiitzung gegeben (mit Hilfe von ,, post-secondary scholarship fund-
ing“ an Colleges und Universititen). In den nichsten Jahren sollen insgesamt 100
solcher Institute geférdert werden, die — unter Beteiligung der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer — Nachbarschaftsprogramme und Kooperationen mit neuen Universititen
sowie innovative intergenerationelle Programme und Projekte initiieren (Lightfoot &
Brady 2005: 235). Nahezu alle Institute verfiigen ebenso iiber vielfiltige Angebote und
Programme fiir dltere Menschen ab 50, die sich zum Ziel gesetzt haben, die Lebens-
qualitit dlterer Menschen durch Angebote der hoheren Bildung bzw. der Kunst zu
fordern (The Bernard Osher Foundation 2008). Diese Angebote und Programme wer-
den teilweise in direkter Zusammenarbeit mit den Teilnehmern organisiert und in
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Selbstverantwortung gestaltet. Gegenseitig voneinander zu lernen wird ausdriicklich
zum Lernziel erklart (ebd.: 226 ff)). In Form von ,Peer Teaching” werden — hiufig
angeleitet von erfahrenen ehrenamtlich T4tigen — Inhalt und Form selbstindig gewihlt
und gestaltet, was eine Vielzahl von Vor- und Nachteilen hinsichtlich der Gruppendy-
namik und des , Unterrichtsstoffs“ mit sich bringt und die gegenseitige Unterstiitzung
in schwierigen Lebenssituationen férdert (ebd.: 231).*

Gab es in den 1970er Jahren noch Debatten dariiber, ob iltere Menschen unter sich
bleiben oder zusammen mit jiingeren Generationen lernen sollten, so hat die iltere
Generation sich mittlerweile {iberwiegend dazu bekannt, gemeinsam mit Jiingeren
lernen zu wollen (Winston 2001).

Hinsichtlich der zukiinftigen Entwicklung der US-Altenbildung wird davon ausge-
gangen, dass auch weiterhin die gut gebildeten ilteren Menschen die Bildungsange-
bote fiir das Alter besuchen werden, die auch die Kursgebiihren der LLLis oder der
Lernreisen zahlen kénnen. Vermutlich wird es noch differenziertere Bildungsange-
bote fiir Babyboomer (the ,neo-elderly) geben, die auf sie abgestimmt sind und auch
die Zweit- oder Drittkarriere unterstiitzen. Manheimer kritisiert bei diesen Szenarien
die mangelnde Infrastruktur fiir dltere Menschen, die gesundheitlich oder finanziell
schlechter gestellt sind. Vor allem diejenigen, die kaum tber solche Bildungserfah-
rungen verfiigen, werden nur schwer zu motivieren sein. Den Blick auf diese Ziel-
gruppe zu richten, die bislang kaum im Fokus der Altenbildung stand, sei daher eine
Aufgabe fiir die Zukunft (Manheimer 2007b: 473).

Die auf Zusammenarbeit verschiedener Einrichtungen angelegten Bildungsangebote
fiir Altere scheinen charakteristisch fiir die Altenbildung in den USA zu sein, wobei
von den Akteuren auch Erfahrungen auslindischer Einrichtungen (vor allem aus
Europa) einbezogen werden (Pilley 1990). Auch die Osher Institute sind auf die Koope-
ration mit anderen Akteuren angewiesen. Die Unterstiitzung von Versicherungen,
anderen Bildungstrigern und Senioreneinrichtungen erméglicht zum einen eine gré-
Rere Vielfalt im Angebot der LLLis sowie die Reduzierung der Teilnehmerkosten, die
ggf. fiir Bediirftige stark gesenkt werden konnen. Weil verstirkt die Generation der 50-
bis 65-Jahrigen (,Babyboomer, vgl. Kapitel 5.3.1.1.) Kurse nachfragt, gehéren Post-
Ruhestands-Karrieren und Kurse, die beispielsweise die Finanzplanung dieser Lebens-
phase zum Inhalt haben, mehr und mehr zum regelmifiigen Programm dieser
privaten Altenbildungseinrichtungen. So planen 75 — 8o Prozent der aktuellen Baby-

45 In der Lebensphase Alter werden Inhalte wie Pflege und Sterben fiir die Teilnehmer relevant, und auch diese sind Gegen-
stand der Bildungsinhalte in solchen Instituten und werden hiufig spontan und aktuell in die alltdgliche Bildungsarbeit
aufgenommen. Lightfoot & Brady schreiben iiber emotionale Peer Teaching Situationen zwischen ,Lehrer* und ,Stu-
dent“ und zitieren einen Lehrer: ,We had one woman who | thought was going to have a breakdown because she was
looking directly at the Brookside Nursing Home ... She was obviously uncomfortable in the class so | said something
and she said, , My sister is there. She’s dying in that room. She’s schizophrenic, and I m looking right into her bedroom.”
So | said the first thing that occurred to me: “Why don"t you come and sit over here so you 're not looking into that
room.” She was dealing with a dying situation and she eventually wrote about it... and she stuck with it and dealt to a
certain extent with the problem. But we did have a lot of emotion and sensitivity and | tried to be very careful of that, and
the class | would say was very supportive of the fact” (Lightfoot & Brady 2005: 229).
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boomer, ihre Arbeitszeit nach der ,Rente“ durch Post-Ruhestands-Beschiftigung zu
verlingern (AARP 2002).

Generationeniibergreifende Aktivititen sind tiber den Bereich der ,,Community Ser-
vices“ in den USA stirker als in Deutschland verbreitet. Programme namens ,Older
Adults and Young Together Provide Service to the Community“ fordern Alt und Jung
gleichermafien zur Mitarbeit auf und — das ist in den USA viel deutlicher zu erkennen
— setzen einen Beitrag fiir das Gemeinwohl seitens der Bevolkerung, insbesondere
aber von der dlteren Generation voraus. Zahlreiche Freiwilligen- und Seniorenverban-
de und -initiativen haben grofe Erfahrung mit intergenerationeller und ehrenamitli-
cher Arbeit, die damit zugleich einen gezielten und zum Teil einkalkulierten Beitrag
fiir das Bildungssystem erbringt:*® ,Stirker als in Deutschland werden die Alteren hier
als unbezahlte Unterstiitzung fiir den Schulunterricht eingesetzt“ (Franz 2006: 7).

Bei einigen fiir die US-Altenbildung typischen Einrichtungen wird deutlich, dass sie
gleichsam ein Abbild der US-amerikanischen Sozial- und Seniorenpolitik sind. Das
wechselseitige Verhiltnis zwischen den Strukturen der Altenbildung und der Sozial-
bzw. Seniorenpolitik auf den jeweiligen politischen Ebenen wird daher in den Kapiteln
5.3.5. und 7.6. noch einmal aufgegriffen.

5.3.4 Bildungspartizipation in der nachberuflichen Bildung

Eine nationale Bildungsbefragung der US-Haushalte (NHES) in den 199oern hat erge-
ben, dass sich die Teilnahmequote der US-Amerikaner zwischen 66 und 774 Jahren,
die mindestens an einer Lehrveranstaltung im Bereich der Altenbildung teilgenom-
men haben, innerhalb eines Jahrzehnts verdoppelt hat. Die Quote ist von 8,4 Prozent
im Jahr 1991 auf19,9 Prozent im Jahr 1999 gestiegen. Der stirkste Anstieg im Bereich
der Altenbildung — hier bezogen auf Menschen im Alter von 5574 Jahren — war jedoch
im Bereich des informellen und non-formalen Lernens zu verzeichnen (wobei die non-
formalen Angebote kostenfrei waren). Dazu gehérten Seminare und Workshops in
(semi-)6ffentlichen Orten wie Blichereien, Kirchen, Kaufhiusern, Senioreneinrich-
tungen oder Museen. Hier stieg die Quote von 4,6 (1991) auf 11,6 Prozent (1999). Einen
geringeren Anstieg verzeichneten Seminare und Kurse in den Universititen, die im
gleichen Jahreszeitraum von 5,5 auf 8,6 Prozent stiegen (Manheimer 2007b: 471f.).
Aber auch in den USA ist die empirische Datenlage zur Bildungsbeteiligung im Alter
uneinheitlich und insgesamt eher gering. Eine relativ alte Studie von 19775 (NCES Tri-
ennial Survey), welche die Beteiligungsraten in erwachsenem Alter untersuchte, kam
auf den Wert von 2,3 Prozent fiir iiber 64-Jahrige. 55- bis 64-Jahrige wiesen eine Betei-
ligungsrate von 5,8 Prozent auf. Hinsichtlich der Ergebnisse zu einzelnen Einfluss-
faktoren hnlich den in Kapitel 5 diskutierten kann diese Studie leider nur zu erwach-
senen Lernenden ab 17 Jahren (die keine Vollzeitstudierenden oder -schiiler sind)
Aussagen treffen. Demnach sind Afroamerikaner nur mit 6,9 Prozent an der Erwach-

46 Damit sind u.a. folgende Freiwilligen- und Senioreninitiativen gemeint: ,American Association for Retired Persons*,
,»Senior Motivators in Learning and Education® oder ,Retired Senior Volunteer Program* (siehe MacBain 1996: 23).
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senenbildung beteiligt (gegeniiber weiflen Amerikanern mit 12,1). Die hochsten Teil-
nahmeraten haben gut gebildete, (ehemalig) vollzeitbeschiftigte, in urbanen Zentren
lebende und vermégende US-Amerikaner (Cross 1978: 9).

Im Vergleich zu Deutschland, wo der demografische Wandel vor allem im Zusam-
menhang mit der ,Alterung der Gesellschaft“ thematisiert und wahrgenommen wird,
wird die Diskussion der demografischen Entwicklung in den USA stark geprigt durch
das Phinomen der ,Babyboomer“. Dieser Begriffist in der US-amerikanischen Alten-
bildung stets gegenwirtig und bezeichnet die Menschen, die den geburtenstarken
Jahrgangen 1946 bis 1964 zugeordnet werden kénnen. In Deutschland gibt es ein
dhnliches Phinomen fiir die Jahrginge 1955 bis 1965 (Murswieck 2004: 636). Diese
Kohorten konnen in beiden Lindern sozio6konomisch als eher stabil bezeichnet wer-
den und verfiigen tiber ein hoheres Bildungsniveau und insgesamt hohere formale
Abschliisse (Schiffer 2010: 368). Fiir die nachberufliche Bildung in beiden Lindern
ist daher anzunehmen, dass die ilteren Lernenden verstirkt auch anspruchsvolle
Lernangebote abfragen werden (vgl. auch Kapitel 4.3.2.2.).

5.3.5 Altenbildung im Licht US-amerikanischer Sozialpolitik

Wie bereits erwihnt, ist die Altenbildung in den USA geprigt von einer —im Vergleich
zu kontinentaleuropiischen Staaten — ,zurtickhaltenden“ Sozial-, Gesundheits- und
Bildungspolitik. Daher verwundert es nicht, dass es nur ein diinnes Netz an 6ffentli-
chen Einrichtungen und Férderungen im Bereich der Bildung fiir das héhere Lebens-
alter gibt. Aufgrund der zuriickhaltenden Intervention seitens der 6ffentlichen Hand
ist der dltere Mensch in den USA per se stirker auf sich allein gestellt. Altere Menschen
wissen, dass sie kaum mit der Hilfe des Staates rechnen kénnen (vgl. auch Donicht-
Fluck 2000:158). Die Altenbildung spiegelt stark die ckonomische Situation des Sys-
tems wider. Seniorenzentren, Biichereien und religiose Einrichtungen sind privat
finanziert und damit i. d. R. abhingig von der 6konomischen Lage der jeweiligen Tri-
ger und von der (finanziellen) Beteiligung der Teilnehmer. Zum Teil eindeutige
Abhingigkeiten entstehen dann, wenn — wie relativ hiufig der Fall — Banken, Kauf-
hiuser oder Reisebiiros beim Sponsoring beteiligt sind (vgl. Manheimer 2007b:

473%).

Quasi als , Vorteil“ dieser Enthaltung des Staates im Bereich der Altenbildung kann
eine erhohte Vielfalt beim Angebot der Altenbildung betrachtet werden. Viele private
Initiativen waren und sind noch heute die Folge dieser Politik (Martinson 2007: 61).
Grofiziigige Stiftungsprojekte im Bereich der Altenbildung sind weit verbreitet. In den
USA ist tiberdies eine verstirkte ideelle und materielle Férderung des freiwilligen und
biirgerschaftlichen Engagements (,civic engagement” und ,volunteerism“) zu beob-
achten. Knapp 10 Millionen Menschen tiber 55 Jahren und weitere 8,7 Millionen {iber
65 Jahren engagierten sich im Jahr 2008 freiwillig (Bureau of Labor Statistics 2009).
Dieses hohe Niveau des ehrenamtlichen Engagements geht bereits seit den 198oer
Jahren einher mit einem (weiteren) Riickzug 6ffentlicher Férderung auf den genann-
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ten Gebieten (Kapitel 5.2.). Freiwilligenarbeit ist tiberall in den USA zu beobachten,
ob bei der Versorgung mit Mahlzeiten oder bei der Organisation einer Koordinie-
rungsstelle fiir Pflege und Sozialarbeit fiir das Alter — sie schlief3t u. a. gezielt Liicken
bei Service und Programmen, die durch ausbleibende und eingestellte 6ffentliche Fér-
derung entstanden sind (Martinson 2007: 6o ff.). Mit Spannung wird zu beobachten
sein, ob die Ergebnisse des Berichts des Harvard Center for Health Communications
wahr werden sollten, wonach die Babyboomer-Generation sich nichtim gleichen Mafle
freiwillig engagieren wird wie ihre Elterngeneration. Fiir diesen Fall wird prognosti-
ziert, dass die ,helfende“ Infrastruktur auf diesen Feldern so nicht weiter existieren
wird (Manheimer 2007b: 474).

Auch bei den generationeniibergreifenden Aktivititen in den USA wie dem Programm
,Older Adults and Young Together Provide Service to the Community“ ist der Beitrag
der US-Amerikaner fiir das Gemeinwohl insbesondere von Seiten der dlteren Gene-
ration erkennbar. Seniorinnen und Senioren im biirgerschaftlichen Engagement wer-
den zur Betreuung der Schiilerinnen und Schiiler eingesetzt, wodurch Kosten fiir die
Schultriger gespart werden kénnen. Es wird hieran deutlich, dass die dltere Generation
in den USA im Sinne einer ,nationalen Ressource” fiir gesellschaftliche Aufgaben
herangezogen wird (vgl. Donicht-Fluck 2000:163 f;; Donicht-Fluck 1994: 174 ff.). Auch
Elderhostel, jetzt Exploritas, hat ein , Service Program“ aufgelegt, das u. a. in den Berei-
chen Wohnungsbau, Bildung, Umweltschutz Projekte organisiert, in denen Altere
ehrenamtlich und generationentiibergreifend titig sind und in denen gezielt an die
Verantwortung der dlteren Generation appelliert wird. Es ist bereits erkennbar, dass
in den sozialpolitischen Debatten verstirkt ein intergenerationeller Verteilungskon-
flikt um Ressourcen und offentliche Sozialtransfers entsteht, der ein ehrenamtliches
Engagement der ilteren Generation noch stirker ,einfordert”. Die im Verhiltnis zu
jingeren Generation niedrige Armutsrate der US-Seniorinnen und Senioren und die
steigende Lebenserwartung fiihren mitunter dazu, dass bezogen auf die iltere Gene-
ration Begriffe wie ,privileged” oder gar ,greedy geezers“ (zu deutsch: alte Schmarot-
zer) Einzug in die Diskussion hielten (Manheimer 2007a). Auch in Deutschland sind
solche Debatten bereits zu erkennen bzw. kénnen verstirkt erwartet werden (vgl. dazu
Kapitel 8).

Die Vielfalt von Angeboten im Bereich der Altenbildung in den USA (Kapitel 5.3.1.2.)
war stets trotz des insgesamt eher geringen (vor allem nicht flichendeckenden) Ange-
botes beeindruckend (vgl. Beckmann & Ventura-Merkel 1992). Auch auf die Verschie-
denartigkeit der potenziell Teilnehmenden sowie auf die Einbeziehung ethnischer und
sozialer Minorititen wird seit einigen Jahren mit besonderer Aufmerksamkeit einge-
gangen (Cummings & Galambos 2004; Gubrium & Holstein 2003; Quinnan 1997).
Jedoch muss festgestellt werden, dass die Unterschiede von Bundesstaat zu Bundes-
staat sowie von Kommune zu Kommune sehr grof} sind, wie es auch generell fiir die
Bildungsangebote fiir Erwachsene in den USA gilt (McPherson & Schapiro 2000;
Beckmann & Ventura-Merkel 1992). Die privaten Initiativen bestimmen die Infra-
struktur im Bereich der Altenbildung in den USA, weil eine Tradition 6ffentlicher
Férderung in diesem Bereich nicht existiert. Eingedenk des liberalen Wohlfahrtstaats-
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regimes, das die USA auch hinsichtlich klassischer Sozialleistungsregelungen cha-
rakterisiert (vgl. Kapitel 5.2. sowie Ozawa 2007), hat also die traditionelle Sozial- und
Bildungspolitik einen bemerkenswerten Einfluss auf die Strukturen der Altenbildung
—im positiven wie im negativen Sinne. Dazu der US-amerikanische Gerontologe Man-
heimer:

The situation of older adult education in the U.S. is clearly the result of the dominant
ideology of laissez-faire capitalism in which the market place, not principles of social justice,
plays the major role. The positive side of this situation is that it invites a wide range of
private and public organizations to develop innovative programs for older learners and
compete for their time, energy and money. This ensures a wide diversity of programs,
curricula, and delivery formats (e. g. in person, via the Internet) and lets participants ‘vote
with their feet’ as far as which programs succeed and which fail. (...) The negative side is
that recruitment and access to these programs is limited to the well educated, well off, and
well connected (Manheimer 2007a: 7f.).

Manheimer weist auf die Sonnen- und Schattenseite hin, die das Wohlfahrtstaatsre-
gime auch in der Altenbildung hinterldsst. Ist die Breite und Varianz der Bildungsan-
gebote in den USA herausragend, so zeigt sich die Schwierigkeit, bildungsferne
Schichten an entsprechenden Bildungsangeboten zu beteiligen, in einer besonderen
Qualitit, welche die Problematik der deutschen Altenbildung noch zu tibertreffen
scheint. Auf der anderen Seite wird die individuelle Bedarfslage von dlteren Menschen
mit Hilfebedarf, ethnischen und sozialen Minorititen in besonderer Weise bertick-
sichtigt und ihre besondere Ansprache seitens verschiedenster Akteure eingefordert
(Quinnan 1997; Cummings & Galambos 2004).

Der 2007 verstorbene Gerontologe Baltes hat viele Jahre in den USA gelebt und
geforscht. Er behauptete, dass die US-Gesellschaft auch den &lteren Menschen ofter
eine zweite oder dritte Chance gibe und dadurch die Bereitschaft zu einem Neuanfang
stirker ausgeprigt sei als in Deutschland (Baltes 2001). Die sozio6konomisch und
gesundheitlich relativ gut aufgestellte dltere Generation fithre nun am Anfang des 21.
Jahrhunderts gar zu einer ,ageless society” (Manheimer 2007a: 6). Die in den USA
allgegenwirtige Anti-Ageing-Bewegung, die Milliarden von US-Dollar mit Kosmetik
und plastischer Chirurgie umsetzt, wird zum einen als Argument fiir die These einer
alterslosen Gesellschaft benutzt, zum anderen wird die Absicht Alterer, jiinger ausse-
hen zu wollen, mit dem Wunsch gleichgesetzt, auch im hoheren Lebensalter noch
sozial engagiert und integriert zu werden (a.a. O.; vgl. dazu Kapitel 3.2. und 7.4.).

Post-Ruhestands-Karrieren und Kurse zum Ruhestand fiir die Babyboomer, die die
finanzielle Absicherung der ,nachberuflichen“ Lebensphase zum Inhalt haben, ver-
deutlichen, wie die vorhandenen Bildungsangebote von der aktuellen materiellen Situ-
ation der dlteren Menschen in den USA direkt beeinflusst werden. Diese Generation
ist es zum einen gewohnt, fiir ihre Rechte zu streiten und ihre Moglichkeiten zu
erweitern. Sie wird vermutlich ihre Interessen zukiinftig gezielter vertreten. Zum
anderen sucht sie direkt die Zusammenarbeit mit Firmen und Unternehmen, die
interessengeleitete Kooperationen anbieten — Kooperationen, die niitzlich fiir ihre
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Situation scheinen und vor denen die idlteren Menschen (zum Beispiel wegen mogli-
cher Abhingigkeiten) offenbar nicht zuriickschrecken. Die iltere Generation in den
USA agiert — ggf. aus Mangel an Alternativen — pragmatisch und ebenso interessen-
orientiert.

Mit den gut ausgebildeten ilteren Generationen, die seit einigen Jahren in die ent-
sprechenden Bildungseinrichtungen kommen, wird die Nachfrage nach einem
anspruchsvollen Bildungsangebot weiter steigen. Somit werden auch die Inhalte von
Programmen der Altenbildung in den USA vielfiltiger und z. T. auch ambitionierter
und zielgerichteter sein als in der Vergangenheit. Dariiber hinaus ist das fehlende
gesetzliche Rentenalter ein Grund fiir die zunehmende Erwerbstitigkeit dlterer Men-
schen sowie fiir die post-retirement-Karrieren von Menschen {iber 65 Jahren. Die gro-
Re Anzahl dieser ,anspruchsvollen“ Alteren wird dazu fiihren, dass eine erhshte
Nachfrage nach gehaltvollen Lehrangeboten im Bereich der Erwachsenen- und Alten-
bildung zu beobachten sein wird (Manheimer 2007a: 3f.).

Angesichts der steigenden Nachfrage nach Bildungsangeboten in den kommenden
Jahren werden die Bildungstriger im Bereich Altenbildung gezwungen sein, neue
Konzepte fiir ihre Branche zu entwickeln. Sollten die finanziellen Spielriume, die
Mitgliedsbeitrige und Teilnahmegebiihre bieten, ausgereizt sein, so miissen unter den
ilteren Lernenden mehr Freiwillige und qualifizierte Verantwortliche rekrutiert wer-
den (ebd.: 8). Angesichts des hohen Anteils von Bildungsangeboten, die von ilteren
Menschen selbst organisiert (vgl. auch Kapitel 5.3.) und dadurch nah an den Bediirf-
nissen und individuellen Ressourcen und Potenzialen Alterer bzw. der Teilnehmer
entwickelt werden, er6ffnen sich gerade fiir diese (eher privilegierte) Bevolkerungs-
gruppe Chancen fiir neue Aufgaben in der Nacherwerbsphase, fiir die Personlich-
keitsentwicklung im Alter sowie fiir die soziale Integration Alterer in die Gesellschaft.
»Moreover, the American tradition of voluntary service supports an increasing number
of senior adults to take leadership roles in older learner programs. In this sense, older
adult education can be highly emancipatory and empowering” (ebd.: 8). Wie bei den
Elderhostel-Programmen ist der Gedanke des ,empowerment“ in der US-Altenbil-
dung insgesamt handlungsleitend: ,Es kommt nicht darauf an, Bildungsprogramme
fitr Altere zu entwickeln, was zihlt ist, sie zu befihigen, es selbst zu tun.“ So ist das
offizielle Bildungsziel der Institute auch ,to foster empowerment of people through
education” (Donicht-Fluck 2000:162). Die Lehre wird an diesen Instituten nach Mog-
lichkeit mit Hilfe zahlreicher Komitees weitgehend selbstbestimmt organisiert und
z.T. in Eigenarbeit (in Teams) durchgefiihrt (a.a.O.). Auch Manheimer betont die
grofle Bedeutung von Bildungsangeboten fiir Empowerment, Kreativitit und Person-
lichkeitsentwicklung (Manheimer 2007b: 467 ff.). Er unterstreicht die Vielfalt in der
nachberuflichen Bildung in den USA und stellt die Ermutigung und Aktivierung des
ilteren Menschen — auch fiir eine politische und soziale Teilhabe — heraus: ,Another
motive or consequence of participation in forms of continuing education is empower-
ment. Older learners may find peer support, heightened self-esteem, a renewed sense
of efficacy, and political solidarity through involvement with peers in educational set-
tings” (ebd.: 469).
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Es wird nach den Ausfithrungen zum Sozialsystem der USA in den vorangegangen
Kapiteln auch anhand der Situation der Altenhilfe und Altenbildung deutlich, dass die
Eigenverantwortung des ilteren Menschen fiir seine soziale Integration und (Bil-
dungs-) Teilhabe in den USA eine besondere Aufmerksambkeit erhilt. Sie ergibt sich
aus der Verantwortlichkeit gesellschaftlicher Institutionen und Akteure, ist gleichsam
die Antwort auf bzw. Konsequenz aus der Situation, in der iltere Menschen in der
USA leben und soll eine Handlungsperspektive fiir die Partizipation an Altenbildung
bieten, die soziale Integration und Teilhabe verspricht. Inwiefern die gesellschaftlichen
Unterschiede in den USA zur deutschen Situation sich auch in den Altersbildern der
US-Befragten und ihren Beschreibungen zu Zielen und Strukturen in der Altenbil-
dung widerspiegeln (und die Frage, ob sich bei den US-Befragten im Vergleich zu den
deutschen Expertinnen und Experten positivere Altersbilder zeigen), wird in Kapi-
tel 7.6. analysiert und im Schlusskapitel 8 diskutiert. Nachfolgend wird zunichst die
methodische Vorgehensweise sowohl hinsichtlich der Erhebung als auch der Auswer-
tung des empirischen Teils fiir beide Linder erldutert.
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6 Methoden

6.1 Forschungsdesign — Erhebung

Fur die Bearbeitung der in Kapitel 3.4. dargestellten Untersuchungsfragen wurden
qualitative Methoden empirischer Sozialforschung genutzt. Der Vorzug der gewihlten
Methoden ist u. a. die Flexibilitit hinsichtlich des Feldzugangs und der Méglichkeiten
bei der Fortentwicklung der Forschungsfrage als auch die Flexibilitit bei der Explora-
tion von methodischen und hermeneutischen Erkenntnissen im Prozess der empiri-
schen Arbeit. Welche Methoden und Instrumente fiir Erhebung und Auswertung des
qualitativen Teils gewihlt wurden, wird in den nachfolgenden Kapiteln erliutert.

6.1.1 Experteninterviews — Instrument der Erhebung

Fuir diese Untersuchung wurden Experteninterviews als Instrumente der Erhebung
gewihlt. Sie gehdren zu den leitfadengestiitzten Interviews, die trotz der vorformu-
lierten Fragestellungen u den qualitativen Methoden der empirischen Sozialforschung
zugeordnet werden konnen (Meuser & Nagel 2005: 81). Aufgrund der bewusst offen
gestalteten Fragen bestimmt im Wesentlichen der Experte oder die Expertin die Art
und Weise der Beantwortung. Die themenzentrierte Art der Befragung dhnelt dem
problemzentrierten Interview. Sie ermoglicht fiir die Auswertung den Spielraum, zwi-
schen induktiver und deduktiver Auswertungsmethode zu wechseln und so eine zu
theoretisch bedingte Festlegung wie auch eine zu starke Begrenzung in der offenen
Codierung zu vermeiden. Es ist aber mit dieser Methode auch méglich, die For-
schungsfragen sowohl in der Erhebungs- als auch in der Auswertungsphase zielge-
richtet und gegenstandsorientiert zu bearbeiten und den Fokus zu bestimmen (Witzel
2000).

Was sind Experten? Der Kreis der moglichen Befragten ist grofl: Fithrungspersonal
aus Politik, Verbinden, Wissenschaft oder Justiz, aber auch Funktionstriger in Betrie-
ben und privaten und 6ffentlichen Organisationen wie Sozialarbeiter, Koordinatoren
etc. kénnen hierfiir in Frage kommen (ebd.: 73).

Meuser und Nagel (2005) unterscheiden Experteninterviews nach dem der jeweiligen
Studie zugrunde liegenden Forschungsinteresse. Haben Studien eher einen explora-
tiv-felderschliefenden Charakter, nehmen sie eine Randstellung ein und dienen als
komplementire Handlungseinheit bzw. als Kontextwissen hinsichtlich des Erkennt-

METHODEN 167



nisinteresses. Betriebswissen fordern hingegen Experteninterviews, die im Zentrum
des Forschungsinteresses stehen — und diese Bedeutung kommt auch den in dieser
Arbeit gefuhrten Experteninterviews zu. Die Expertinnen und Experten stehen mit
ihren Aussagen im Zentrum der empirischen Analyse und sind die Zielgruppe, deren
Einstellungen, Prinzipien und Werte auf eine theoretische Generalisierbarkeit hin
uiberpriift werden und darauf, ob sie ,den Anspruch auf Geltung auch fiir homologe
Handlungssysteme behaupten kénnen bzw. einen solchen theoretisch behaupteten
Anspruch bestitigen oder falsifizieren“ (Meuser & Nagel 2005: 7).

Glaser und Laudel (2004) grenzen das Experteninterview von anderen Methoden
dagegen weder iiber den Status der Befragten noch iiber die Art des Interviews ab. Fiir
sie ist das charakteristische Merkmal eines Experteninterviews das Ziel und der Zweck
des Interviews und die damit verbundene Rolle des Befragten (Gliser und Laudel
2004: 1), was ebenso fiir die empirische Analyse dieser Arbeit gelten soll. Daten aus
Experteninterviews sind vor dem Hintergrund der ,institutionell-organisatorischen
Handlungsbedingung“ zu bewerten. Diese Beriicksichtigung des jeweiligen institu-
tionellen und organisatorischen Kontextes sichert die Vergleichbarkeit der jeweiligen
Texte, die durch das eingrenzende leitfadengestiitzte Interview unterstiitzt wird (Meu-
ser & Nagel 2005: 8o ff.).

Experteninterviews sind insbesondere fiir Politik- und Akteursvergleiche wie in dieser
Arbeit besonders empfehlenswert (Pickel & Pickel 2003: 289 ff.). So stellten sie den
Zugang zu Informationen tiber verschiedene Angebote und Einrichtungen der Alten-
bildung in den beiden hier betrachteten Lindern her, und die Kontaktaufnahme mit
Expertinnen und Experten trug tiberdies regelmiflig dazu bei, Auskiinfte zu weiteren
Angeboten, Informationen und Einrichtungen sowie zu Datenquellen zu erhalten, was
fiir eine verlissliche Einschitzung des Ist-Zustandes unerlisslich war (vgl. Kapitel 7).

6.1.2 Interviewleitfaden

Hinsichtlich des Interviewleitfadens und der Interviewfiihrung ist besonders hervor-
zuheben, dass leitfadengestiitzte Experteninterviews eine offene Gesprichsfithrung
erméglichen, die zum einen dem thematisch begrenzten Forschungsinteresse gerecht
wird und zugleich eine Offenheit hinsichtlich neuer Kategorien und Informationen
gewihrleistet (vgl. auch Kapitel 6.1.1.). So kénnen z. B. neue Themen, die von Befragten
benannt werden, aufgenommen und genauer thematisiert werden (Gliser & Laudel
2004: 1671f). Aber ein offener Gesprichsleitfaden ,schliet auch aus, dass das
Gesprich sich in Themen verliert, die nichts zur Sache tun, und erlaubt zugleich dem
Experten, seine Sache und Sicht der Dinge zu extemporieren“ (Meuser & Nagel 2005:

77)-

Weil in dieser Arbeit eine Fallstudie anhand US-amerikanischer Expertinnen und
Experten vorgenommen wurde, war es sinnvoll, mit einem Leitfaden zu arbeiten, der
relativ detailgenaue und damit vergleichbare Fragen enthielt. Lediglich die Uberset-
zung ins Englische hat zu leichten Unterschieden gefiihrt, denen z.T. auch bei der
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Auswertung Rechnung getragen wurde (vgl. Kapitel 7.6.). Nach den ersten Interviews
in Deutschland wurde vom Interviewer — ohne dass der Interviewleitfaden entspre-
chend erginzt wurde — regelmifig die Frage nach der Erreichbarkeit von bildungs-
fernen dlteren Menschen gestellt, die in den US-Interviewleitfaden explizit aufge-
nommen wurde. Die Interviews haben gezeigt, dass ein weitgehend einheitlicher
Interviewleitfaden mafigeblich zur Vergleichbarkeit der Interviews in beiden Lindern
beitrigt.

Die einzelnen Themenblécke des Leitfadens (Anhang A) spiegeln das theoretische
Vorverstindnis sowie die in Kapitel 3 erliuterten theorierelevanten Kategorien wider.
Ziel waren Expertengespriche in Form von fokussierten Leitfadeninterviews, welche
die Altenbildung zum Inhalt haben (vgl. Atteslander 2003: 156 ff.; Meuser & Nagel
2005; Bogner et al. 2002).

Die am Betriebswissen z. B. zu den jeweiligen Einrichtungen orientierten Fragen des
verwendeten Leitfadens ermdoglichten u. a. die wechselseitige Priifung der Interpreta-
tion von Interviewtexten und des theoretischen Vorverstindnisses (vgl. Kapitel 2.2.
und 3.2.). Somit sicherte der verwendete Leitfaden insbesondere die Uberpriifung der
in Kapitel 3.4. aufgefithrten Hypothesen und Untersuchungsfragen (siehe dazu auch
Meuser & Nagel 2005: 82; Gliser und Laudel 2004: 11 f)).

6.1.3 Kriterien der Befragtenauswahl

Fuir den empirischen Teil dieser Arbeit wurden Expertinnen und Experten im Bereich
der Altenbildung akquiriert, die koordinierende oder leitende Funktionen in ihren
jeweiligen Organisationen, Institutionen oder Verbinden ausfiillen. Sie kénnen alle
dem Bereich der nachberuflichen Bildung zugeordnet werden und sind damit zugleich
selbst ein Teil des Handlungsfeldes, das den Untersuchungsbereich darstellt. Sie ver-
fuigen tiber spezifische Kenntnisse und Erfahrungswissen iiber Bildung im Alter wie
auch tiber Entscheidungsprozesse im Bereich der Altenbildung und tragen in den
meisten Fillen auch Verantwortung fiir Konzeption oder Implementierung in ihren
Handlungsbereichen. Sie sind DirektorInnen, KursleiterInnen, ReferentInnen, Koor-
dinatorInnen oder pidagogische MitarbeiterInnen — und damit zentrale Akteure der
Altenbildung und der Altenbildungsforschung (Meuser & Nagel 2005: 74 f.). Weitere
bedeutsame Merkmale der Expertenkompetenz werden von den Expertinnen und
Experten erfiillt. So gilt ihr Expertentum lediglich fiir den Bereich der Altenbildung,
und ihre Sachkompetenz kann grundsitzlich zunichst nicht auf andere Bereiche
uibertragen werden. Die befragten Expertinnen und Experten verfiigen ganz tiberwie-
gend Uiber die fur Experteninterviews notwendige langjihrige Erfahrung (Mieg &
Brunner 2001). Sie sind im Bereich der Altenbildung langjihrig, einige von ihnen
mehr als zehn Jahre, titig und in diesem Feld erfahren (Kapitel 7.1. und 7.6.1.).

Zwar sollten die Befragten moglichst ,hohe“ Positionen in ihren Organisationen ein-
nehmen, jedoch wurde bei ihrer Auswahl auch der zweiten und dritten Ebene einer
Organisation Bedeutung beigemessen, insbesondere bei den vertretenen Ministerien
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oder Landesverwaltungen, die tiber eine ausgeprigte hierarchische Struktur verfiigen.
Da hiufig auf diesen Ebenen die ,tatsichlichen“ Entscheidungen getroffen oder
zumindest vorbereitet werden (Meuser & Nagel 2005: 74), wurden insbesondere bei
Institutionen wie Ministerien diese Ebenen gezielt um Interviewteilnahme gebeten.

Aus Griinden der Praktikabilitit und wegen der Schwierigkeiten im empirischen Feld
kamen einige Interviews nicht zustande. So gab es leider Widerstinde bei der
erwiinschten Befragung von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern in Bundesministeri-
en. Da jedoch in Deutschland hinsichtlich der Regelungskompetenz in der Altenbil-
dung die Exekutive der Bundeslinder noch bedeutsamer einzuschitzen ist, wurden
stattdessen Interviews in ausgewihlten Linderregierungen gefithrt. Auch in den USA
wurde auf die tatsichlich verantwortliche Ebene zuriickgegriffen. Um trotz eines
befristeten Forschungsaufenthaltes geniigend Datenmaterial zu erhalten, sind meh-
rere Interviews in dhnlichen Bereichen der Altenbildung gefiihrt worden (vgl. Gliser
& Laudel 2004: 13 ft.).

Wie bereits in Kapitel 2.2. erwihnt, liegt der Schwerpunkt dieser Arbeit auf dem for-
mellen und non-formalen Lernen. Jedoch sollte aufgrund der hohen Relevanz dieser
Lernform bei Menschen in der nachberuflichen Phase auch das informelle Lernen
unter anderem im empirischen Teil berticksichtigt werden. Viele Erwachsene, vor
allem é&ltere, haben kaum Zugang zum non-formalen oder formellen Lernen. Infor-
melles Lernen erhilt auch dadurch einen wichtigen Stellenwert (vgl. Kapitel 2.2.; 4.1.
und 4.3.). Daher wurden bei der Befragtenauswahl auch Aspekte des informellen Ler-
nens ber{icksichtigt.

Auch die qualitative empirische Forschung bedarf, wie bereits beschrieben, eines
hohen Mafles an Vergleichbarkeit der Fille. Daher wurden die Expertinnen und Exper-
ten in beiden Lindern nach Moglichkeit danach ausgesucht, ob sie sich vergleichen
lassen. So war in beiden Lindern ein weiterer Aspekt der Befragtenauswahl die Wider-
spiegelung eines moglichst breiten und kontrastiven Bildes der Altenbildung. Zu fast
jedem/jeder deutschen Befragten gab es dadurch auch ein US-amerikanisches Pen-
dant.

Die Situation der Nutzerinnen und Nutzer von Bildungsangeboten in der nachberuf-
lichen Phase hitte sicherlich ebenso beleuchtet werden kénnen. Doch hitte diese Vor-
gehensweise eine Anderung der Fragestellung und eine sehr grofe Anzahl an Inter-
views notwendig gemacht, was kaum leistbar gewesen wire und nicht im
Untersuchungsinteresse des Autors lag.

6.1.3.1 Auswahl der Interviewten in Deutschland und den USA

Zwar ist bei einer qualitativen Studie wegen der relativ kleinen Anzahl an Interviews
eine ,Festlegung des Materials“ nicht von zentraler Bedeutung, doch soll an dieser
Stelle trotzdem kurz die Auswahl der Befragten und des Datenmaterials erliutert wer-
den (vgl. Mayring 2007: 47). Insgesamt 19 Interviews mit Expertinnen und Experten
wurden gefithrt. Neun deutsche und zehn US-amerikanische Befragte wurden inter-
viewt. Obwohl die Ergebnisse demnach nicht reprisentativ sind, wurde Wert darauf
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gelegt, dass die Interviewten verschiedene thematische Schwerpunkte der Altenbil-
dung (vgl. Kapitel 4.1.) und verschiedene berufliche Orientierungen abdecken.

e So gehoren zwei deutsche (Frau B. und Herr G.) und drei US-amerikanische
Befragte (Frau B., Frau C. und Frau H.) zu beh6rdenihnlichen Einrichtungen und
sind u. a. fiir den Bereich der Erwachsenenbildung verantwortlich.

o Zweideutsche (Frau Kr. und Herr S.) und zwei US-amerikanische Befragte (Frau
K. und Herr C.) sind iiberwiegend mit informellen Lernformen beschiftigt.

« Diedritte und grofte Gruppe der Interviewten sind die Expertinnen und Experten,
die direkten piadagogischen Kontakt mit dlteren Menschen haben und in privaten
oder o6ffentlichen Bildungstrigern arbeiten (Frau Ko., Herr A., Herr S., Herr L.
bei den deutschen und Frau W. und Frau H. bei den US-amerikanischen Befrag-
ten).

o Die vierte Gruppe sind Expertinnen und Experten aus den Universititen, die ent-
sprechende Angebote fiir Menschen in der nachberuflichen Phase anbieten (Frau
S. bei den deutschen Interviewten und Frau V., Herr M. und Frau L. bei den US-
amerikanischen Befragten).

Alle Interviews wurden vom Autor dieser Arbeit organisiert und gefiihrt, der in allen
Fillen als Stipendiat der Hans-Béckler-Stiftung und Doktorand der Technischen Uni-
versitit Dresden aufgetreten ist. Eine zielgerichtete Durchsicht von Informations-,
Unterrichts- und Werbematerialien aus der Altenbildung in Deutschland und den
USA war hilfreich bei der Akquirierung der Befragten. Hierbei standen nicht simtliche
fuir Seniorinnen und Senioren offene, sondern nur zielgruppenspezifische Bildungs-
angebote im Fokus.

6.1.4 Akquise und Ablauf der Interviews

Alle Expertinnen und Experten wurden vom Interviewer telefonisch, per Email oder
postalisch tiber das Vorhaben kurz informiert . Sdmtliche Befragte wurden im Vorfeld
als Expertinnen und Experten angesprochen und fur die Datenerhebung mit Ersti-
nformationen zur Untersuchung gewonnen. Das kiirzeste Interview dauerte 23 Minu-
ten, das lingste 1 Stunde und 32 Minuten. Durchschnittliche Interviewzeit waren 30
bis 45 Minuten. Gesprichsprotokolle wurden im Anschluss an jedes Interview vom
Interviewer angefertigt. Um eine sorgfiltige Auswertung der Experteninterviews
sicherzustellen, war eine komplette Transkription der Interviews sinnvoll. Daher wur-
den simtliche deutsche Interviews in Ginze transkribiert. Ein Interview mit einem
US-amerikanischen Experten wurde aus Griinden der Forschungspraktikabilitit und
wegen inhaltlicher Redundanzen nur teilweise transkribiert, und bei zwei US-ameri-
kanischen Interviews wurde aufgrund der oben angesprochenen Doppelung hinsicht-
lich der Einrichtungen auf eine Transkription verzichtet (Frau C., Frau L. und Herr
C).
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6.2 Forschungsdesign — Auswertung

Um die leitfadengestiitzten Interviews von Expertinnen und Experten mittels der in
Kapitel 3.4. genannten Untersuchungsfragen auszuwerten, sollen Kategorien und
Typisierungen gebildet werden, die der Theoriegenese und -modifizierung dienen und
das Reprisentative der vorhandenen Daten nachvollziehbar darstellen kénnen. Grund-
lage fiir den ersten Schritt der Auswertung ist die qualitative Inhaltsanalyse nach May-
ring (2007). Sie stellt nicht — wie die quantitative Inhaltsanalyse — die Hiufigkeiten
von Begriffen in den Mittelpunkt des Interesses, sondern den Inhalt, welcher mit dem
theoretisch hergeleitete Kategoriengefiige verglichen wird (Kapitel 6.2.2.1, 7 und §).
Die qualitative Inhaltsanalyse ist eine kontrollierte Auswertungsmethode, bei der das
empirische Material in seinen Kommunikationszusammenhang einbettet und nach
inhaltsanalytischen Regeln ausgewertet wird (Mayring 2000, siehe auch Kapi-
tel 6.2.1.). Sie bildet das nachfolgend erliuterte Gertist firr die Auswertung dieser Stu-
die, bei der in der Altenbildung titige Expertinnen und Experten, befragt wurden. Die
qualitative Inhaltsanalyse wurde aus Griinden der Praktikabilitit und zur Gewihrleis-
tung der raschen Bearbeitung der Untersuchungsfragen teilweise um weitere Metho-
den erginzt. So wurde das Arbeiten mit den computergestiitzten Analysen mit dem
thematischen Codieren nach Hopf verkniipft (vgl. Hopf & Schmidt 1993; Kuckartz
2005: 85{f.). Auch die Auswertungsschritte, die Meuser & Nagel (2005) fiir Experte-
ninterviews vorschlagen, waren fiir die Auswertung der leitfadengestiitzten Interviews
mit den Expertinnen und Experten hilfreich. Nachfolgend wird die Kombination dieser
Auswertungsschritte erliutert, wie sie in der empirischen Praxis genutzt wurde.

6.2.1 Kombination der gewahlten Auswertungsmethoden

Wie in vielen qualitativen Arbeiten sind die Ergebnisse dieser Studie und die aufge-
stellten Kategorien iiber eine Mischform der vorgestellten Auswertungsschritte her-
geleitet worden (Kuckartz 2005: 62f.). Fiir die Auswertung der Interviews wurden
verschiedene Analysemethoden gegenstandsbezogen synthetisiert. Die qualitative
Inhaltsanalyse nach Mayring ist im Wesentlichen die Grundlage fiir die Analyse, wur-
de jedoch nicht puristisch angewandt. So wurden weniger die Grundformen der
Inhaltsanalyse (Zusammenfassung, Strukturierung und Explikation) genutzt als der
Ablauf der Analyse insbesondere hinsichtlich der Regelgeleitetheit (s.u.). Auch die
Operationalisierung der Forschungs- und Untersuchungsfragen in von der Inhalts-
analyse explizit vorgesehenen Sachdimensionen wurde genutzt und dadurch das
Abstraktionsniveau und die Analyseeinheiten bestimmt.

Haben in dieser Arbeit zunichst die deduktiv hergeleiteten Kategorien (,deduktives
Kategorienschema“) der Orientierung gedient, so sind durch die induktive Analyse
anhand von zusammengetragenen Codierregeln neue Kategorien und Modifizierun-
gen entstanden bzw. Kategorien voneinander abgegrenzt worden (vgl. R6ssler 2005:
147). Die Struktur der Experteninterviews erlaubte und empfahl ein induktiv-dedukti-
ves Wechselspiel der Datenauswertung, bei dem die Rekonstruktion der subjektiven
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Lebenswelt des Befragten bei den gleichartigen Themen- und Frageblécken in den
Mittelpunkt des Auswertungsinteresses gestellt wurde (vgl. Witzel 2000). Die erste
Lempirische Validititspriifung“ der Forschungsstrategie hatte die Priifung der Sach-
dimensionen zum Inhalt, welche die Richtung der weiteren Auswertung vorgab und
die Orientierung an den zentralen Forschungsfragen sicherstellen sollte. Die weiteren
Schritte der Auswertung orientierten sich stark am empirischen Material. Mittels der
computergestiitzten Analyse wurden Codes bestimmt, die die in Kapitel 7 dargelegten
(Ergebnisse und) Kategorien sowie die dazugewonnene Vielfalt und Tiefe der Dimen-
sionen begriindeten. Unabhingig vom vorgegebenen Kategorienschema konnten
empirisch gehaltvolle Kategorien ad hoc eingefiihrt werden, wenn Merkmale fiir die
Sachdimension erfiillt waren und entsprechende Zusammenhinge erkennbar wurden
(Kelle & Kluge 2010: 70 ff.).

Die Analyse der Daten ist durch die Anwendung des Computerprogramms MaxQda
erginzt worden mit fur das thematische Codieren typischen Analyseschritten und
Begriffen (vgl. ebd.: 76). Das Programm ermdglichte die Entwicklung von Ubersichten
mittels des ,Codes-Matrix-Browsers“ und ,Code-Relation-Browsers“ (mit themati-
scher Nihe bzw. Uberschneidungen von Kategorien), die in Kapitel 7 regelmiRig mit
in die Analyse aufgenommen wurden. Die quantifizierenden Ubersichten wurden zu
Rate gezogen, um die Informationen, die die Hiufigkeiten bei Codes und die Schwer-
punktsetzung bei den jeweiligen Fillen ergeben, nutzen zu kénnen (vgl. Kuckartz et
al. 2008:45f. sowie Kapitel 7 und Anhinge C bis E). Zusammenhinge, Tendenzen
und Extreme waren hierbei fiir die Auswertung relevant sowie die kategorienbasierten
Ubersichten. Durch das induktiv-deduktive Wechselspiel des Codierens wurden die
deduktiv hergeleiteten Sachdimensionen inhaltlich stirker aufgefichert und ergebni-
soffen tiberpriift, was sich fiir die zielgerichtete Beantwortung der Fragestellung als
hilfreich herausstellte.

Bei der Analyse der Daten wurden Kategorien gleich im ersten Materialdurchlauf erar-
beitet und in den Codierleitfaden aufgenommen — und nicht erst, wenn man sich vom
Text ,ablost”, wie Meuser & Nagel empfehlen. Jedoch wurde in den deduktiven Phasen
und bei der Interpretation des Codierleitfadens die Kategorienbildung mit den sozio-
logischen Termini und den entsprechenden (Vor-)Kenntnissen modifiziert. Die Text-
passagen wurden nicht lediglich nach Kategorien codiert, sondern die einzelnen
Abschnitte (auf den Inhalt bezogen) paraphrasiert (Meuser & Nagel 2005: 83 ff. sowie
2009: 50). So wurde zumindest am Anfang das gesamte Datenmaterial eines Inter-
views systematisch in die Analyse eingebracht — ein weiterer Unterschied zur qualita-
tiven Inhaltsanalyse. Die Relevanzstrukturen der Interviewten bestimmten hdufig den
Diskurs zum gewihlten Thema, und die einzelnen Themen des Diskurses waren hiu-
fig vielschichtig miteinander verzahnt. Dadurch empfahl es sich, die Passagen meh-
reren Themen (Kategorien bzw. Codes) zuzuordnen und nicht nur einem, wie es das
thematische Codieren vorsieht (Kuckartz et al. 2008: 40).

Die systematische Paraphrasierung erfolgte eng an den Originalzitaten der Interview-
ten, deren Formulierung insbesondere im ersten Materialdurchlauf und in den induk-
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tiven Phasen moglichst iibernommen wurde. Eine durch die deduktiv gewonnenen
Fragestellungen gefihrdete Offenheit (Glaser 19778) wurde insbesondere tiber das the-
matische Codieren und das gewihlte Vorgehen im ersten Materialdurchlauf vermie-
den. Das theoretische Vorverstindnis riickte eher in den Hintergrund und die indivi-
duellen Antworten und Perspektiven der Befragten standen zumindest in dieser
konkreten Auswertungsphase im Mittelpunkt. Die Daten bestimmten also nach einer
Festlegung der Sachdimensionen (entsprechend der inhaltsanalytischen Vorgehens-
weise) die weitere Kategorisierung und die weiteren Schritte {iber den Interviewver-
gleich bis hin zur modifizierten Hypothesengenerierung. Diese Orientierung am
empirischen Material trug dazu bei, eine verdachtsgeleitete Theorieentwicklung zu
verhindern. Erst die Vereinheitlichung der Kategorien (Uberschriften) erforderte eine
Distanzierung vom Material (Meuser & Nagel 2005: 86 ff.). Wie in der qualitativen
Inhaltsanalyse wurden gleiche und dhnliche Themen zusammengestellt, Uberschrif-
ten vereinheitlicht und Redundanzen gemindert. Grundlage (auch fiir die computer-
gestiitzten Analysen) waren Codes als kleinste Analyseeinheiten. Diese wurden fiir den
Codierleitfaden u. a. auch als Ankerbeispiele genutzt. Da die angewendeten Methoden
rasch zu sehr vielen Codes und Kategorien fiithren, wurden die zentralen Codes und
samtliche Kernkategorien im Text durch kursive Markierungen hervorgehoben (vgl.
Kapitel 77.2. bis 7.6.).

Die vertiefende Einzelfallanalyse des thematischen Codierens wurde teilweise ange-
wandt, um konkrete Fille unter bestimmten Fragestellungen genauer zu interpretie-
ren, neue theoretische Uberlegungen anzustellen sowie den theoretischen Rahmen zu
hinterfragen. Die Ergebnisse wurden ermittelt iiber die kategorienbasierte Analyse,
die Memos, die Textbelegstellen und die quantifizierenden Ubersichten zum jeweili-
gen Fall (ebd.: 33ff;; Striibing 2004: 331f.). Der Codiervorgang im zweiten Material-
durchlauf verlief im Vergleich zum ersten strenger an den deduktiv hergeleiteten
Sachdimensionen (vgl. Jensen 2005: 267).

Fiir die Analyse der Experteninterviews sollten insbesondere die fiir Expertinnen und
Experten typische Erfahrungen und Kenntnisse beriicksichtigt werden. Der Frage nach
einem tibergeordneten personlichen , Auftrag” bzw. einem personlichen , Antrieb“ des
jeweiligen Befragten sollte daher bei den Analysen nachgegangen werden. Desweite-
renwar es sinnvoll, fiir das jeweilige Interview typische AuRerungen herauszuarbeiten,
um Differenzen und Vergleichsmomente aufzuzeigen (Meuser & Nagel 2005: 80).
Jedoch wurden die Experteninterviews vor allem an den wissenschaftlichen For-
schungs- und Untersuchungsfragen orientiert ausgewertet (vgl. Kapitel 7.2. bis 7.4.).
Die Befragten werden daher in dieser Publikation nur hinsichtlich der objektiven
Daten und des institutionellen Rahmens kurz vorgestellt (7.1. und 7.6.1.).

Die verschiedenen qualitativen Auswertungsmethoden wurden nach Mafdgabe der
Praktikabilitit eingesetzt (vgl. auch Ablaufschemata Mayring 2000). Doch um stets
nachvollziehen zu kénnen, wie die Auswertung durchgefiihrt und jeweils interpretiert
wurde, wurden die Ergebnisse der einzelnen Auswertungs- und Interpretationsschrit-
te festgehalten und erliutert (vgl. Gliser & Laudel 2004: 199; Mayring 2000). Die
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aufgefithrten Auswertungsmethoden bedingten also die vorab festgehaltenen Regeln,
welche den Ablauf der Analyse strukturierten und die Gleichbehandlung und Trans-
parenz des Materials sicherten (Mayring 2007: 42 f. und 10; Glaser & Laudel 2004:195
und 197f.). Die zweckgebundene Kombination der genannten Methoden und Aus-
wertungsstrategien hat dabei geholfen, die verschiedenen Dimensionen der For-
schungsfragen sichtbar zu machen (vgl. Kapitel 7). Nachfolgend die wesentlichen Aus-
wertungsschritte fiir diese Studie:
o Entwicklung des theoretischen Vorverstindnisse und des deduktiv hergeleiteten
Kategoriensystems (mit den die Auswertung leitenden Sachdimensionen)
o Erster Materialdurchlauf mit (jeweils) drei Interviews und der Entwicklung des
Codierleitfadens
o Offenes Codieren der Daten durch Paraphrasierung der Interviews
o Uberpriifung des Codierleitfadens hinsichtlich der Merkmale, Sachdimensionen,
Ankerbeispiele und der Codierregeln sowie Entwicklung von ersten Kernkatego-
rien
o Reliabilititspriifungen durch die Auswertungsgruppe — Priifung der bisherigen
Kategorien und Gewinnung neuer Kategorien
o Zweiter Materialdurchlauf: Codierung der restlichen Interviews auf der Basis der
Sachdimensionen und des thematischen Codierens
o Erneute Uberpriifung des Codierleitfadens hinsichtlich der Ankerbeispiele und
der Codierregeln und Extraktion zentraler Auerungen
o Vertiefende Einzelfallanalyse im Interesse der Gewinnung von zusitzlichen
Informationen zu spezifischen Fragestellungen (mit computergestiitzter Analy-
se)
o Quantifizierende Ubersichten zur Aufstellung zusitzlicher Hypothesen, Setzung
von Schwerpunkten sowie Ermittlung von Tendenzen und Extremen
 Reliabilititspriiffungen durch die Auswertungsgruppe
o Ergebnisdarstellung auf der Basis simtlicher Instrumente (endgiiltiger Codier-
leitfaden)

6.2.2 Instrumente der Auswertung

6.2.2.1 Kategoriensystem und hypothetisches Modell

Wurden nach der Entwicklung der qualitativen Inhaltsanalyse vorwiegend deduktive
inhaltsanalytische Ablaufmodelle entwickelt (von der Theorie zum empirischen Mate-
rial), so dominieren in jiingster Vergangenheit induktive Kategorienentwicklungen
(aus dem konkreten Datenmaterial zur Theorienentwicklung und -modifikation). In
dieser Arbeit sollte die deduktive Vorgehensweise Hilfestellung bei der Definition von
Kategorien, Sachdimensionen und Merkmalen geben. Die gleichfalls vorgenommene
induktive Kategorienentwicklung (direkt aus dem Datenmaterial) ermoglichte wiede-
rum die Weiterentwicklung des bisherigen theoretischen Wissens zu den entspre-
chenden Forschungsgegenstinden (Mayring 2000). Beide Verfahren waren aufgrund
der gewidhlten Untersuchungsfragen (vgl. Kapitel 3.4.) notwendig.
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Die Forschungs- und Untersuchungsfragen sowie das theoretische Vorverstindnis
bestimmten die Kategoriendefinition und das Abstraktionsniveau fiir die induktive
Kategorienbildung. Das Kategoriensystem ist also ein Selektionssystem, das die For-
schungsfrage dieser Arbeit zur Grundlage hat (vgl. Gerhards & Lindgens 1995: 9). Fiir
die Beschreibung der gebildeten Kategorien waren zielgenaue Definitionen sinnvoll
(vgl. Jensen 2005: 267). Das aus den in Kapitel 3.3.2. erliuterten Kategorien sowie auf
der Grundlage der in Kapitel 3.1. und 3.2. dargelegten theoretischen Annahmen deduk-
tiv hergeleitete vorlidufige Kategorienschema wurde als ,hypothetisches Modell“ ent-
wickelt.

Es war zweifelsohne eine Herausforderung, eine qualitative Inhaltsanalyse von Daten
aus zwei verschiedenen Lindern durchzufithren. Um hier eine regelgeleitete, syste-
matische Herangehensweise sowie fruchtbare Vergleiche zu erhalten, war die Ver-
wendung eines gleichartigen Kategoriensystems sowie Interviewleitfadens unerliss-
lich (Gerhards & Lindgens 1995: 9; Kapitel 6.1.2. und Anhang A).

6.2.2.2 Codierleitfaden als zentrales Instrument kategorienbasierter Auswertung
Um ein Kategoriensystem zu erhalten, das als Basis fiir die Ergebnisse der Auswertung
dient, ist die Entwicklung eines Codierleitfadens unerlisslich. Ein Codierleitfaden ist
quasi eine permanente Baustelle fiir das Kategoriensystem und das zentrale Instru-
ment der dritten qualitativen Technik in der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring.
Von den verschiedenen Formen der Strukturierung (formale, inhaltliche, typisierende
und skalierende Strukturierung) ist in dieser Arbeit die inhaltliche Strukturierung
zentral. Sie stellt die theoretisch hergeleitete Kategorienentwicklung in den Mittel-
punkt (ebd.: 89 1f.).

Wie bereits oben erwihnt ist der Vorgang der Kategorienentwicklung eher induktiv und
die Kategorienanwendung eher deduktiv geprigt. Flir beide Vorginge war die Anwen-
dung eines Codierleitfadens unerlisslich und fiir eine transparente Zuordnung von
Codes hilfreich. Fiir die Deklarierung und Beschreibung der gebildeten Kategorien
sind exakte Definitionen sinnvoll. Der Codierleitfaden wird aus prototypischen Text-
stellen (Ankerbeispielen) gebildet, und stellt Abgrenzungsregeln fiir die jeweilige
Zuordnung zu den Kategorien auf (vgl. auch Mayring 2000). Ankerbeispiele erginzen
die Beschreibung der Kategorien illustrativ und vereinfachen das Verstindnis des Leit-
fadens. Definitionen der Merkmale fiir die jeweiligen Kategorien, Ankerbeispiele und
die Codierregeln bilden zusammen den Codierleitfaden.

Es wurde jeweils ein Codierleitfaden fiir die deutsche Textgruppe und fiir die US-
amerikanische Textgruppe angefertigt und wihrend der Codierungen fortlaufend
iiberarbeitet.” Diese Codierleitfiden wurden nach den gleichen Sachdimensionen
strukturiert. Sie konnten (wie das hypothetische Modell) aus Platzgriinden nicht in
den Anhang aufgenommen werden. Jedoch werden die zentralen Kernkategorien der
jeweiligen Sachdimensionen des Codierleitfadens in den Kapiteln 7.2. bis 7.4. erldutert

47 Auch innerhalb der Computersoftware MaxQda wurden fiir beide Linder bzw. Textgruppen zwei separate ,,Codebdume*
entwickelt, um die Struktur der Codierleitfiden einhalten zu kénnen.
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und in Kapitel 7.7. zusammengefasst. Welche Ergebnisse diese methodische Heran-
gehensweise und die o.g. Instrumente fiir die Beantwortung der Forschungsfragen
liefern konnten, wird im nachfolgenden Kapitel ausgefiihrt.

METHODEN 177






7 Ergebnisse der qualitativen Analyse

In den folgenden Kapiteln werden die Ergebnisse der Erhebung prisentiert. Die zen-
tralen Ergebnisse der Analyse werden nach den drei Sachdimensionen ,Strukturen
der Altenbildung“ (Kapitel 7.3.), ,Ziele der Altenbildung* (Kapitel 7.3.) und ,subjektiv
vertretene Altersbilder der Befragten“ (Kapitel 7.4.) strukturiert und zueinander ins
Verhiltnis gesetzt (Kapitel 7.6.). Die Kapitel 7.3. bis 7.6. enthalten die jeweiligen
Erkenntnisse der Interviews und geben — orientiert an den inhaltlichen Aspekten und
u.a. anhand der computergestiitzten Analysen — einen Uberblick zu den drei Sachdi-
mensionen. Bevor diese Ergebnisse erldutert werden, werden die deutschen Befragten
zunichst kurz vorgestellt (Kapitel 7.1.). In Kapitel 7.6. werden mit Bezug auf die Aus-
fithrungen des 5. Kapitels die Interviews mit US-amerikanischen Expertinnen und
Experten analysiert (Fallstudie USA). In Kapitel 8 werden siamtliche Ergebnisse vor
dem Hintergrund der gesamten Arbeit diskutiert und bewertet.

7.1 Kurzportrits der Interviewten

Um von den Befragten ein Bild zu bekommen, werden sie nachfolgend kurz portri-
tiert. Die Auswertung der Interviews hinsichtlich der institutionellen Rahmenbedin-
gungen und der expertentypischen Ausprigungen konnte aus Platzgriinden nicht in
dieses Kapitel aufgenommen werden, doch sind typische AuRerungen der Interview-
ten in den Analysen zu den Sachdimensionen enthalten. In den Kapiteln 7.2. bis 7.4.
werden die Kategorien und Codes aus den Analysen der Interviewtexte in einen fiir
die jeweilige Sachdimension relevanten Gesamtzusammenhang gestellt.

Herr C.

Herr C.ist 6o Jahre alt und arbeitet als Programmbereichsleiter einer Volkshochschule
in einer ostdeutschen GroRstadt.”® Er arbeitet bereits seit 1993 in dieser Volkshoch-
schule, die seitdem diversen Veridnderungen struktureller Natur ausgesetzt war. Herr
C. ist u.a. fiir den Bereich Fremdsprachen zustindig und betreut in diesem Bereich
auch die Angebote fiir dltere Menschen. Die ,Angebote fiir Seniorinnen und Senio-
ren“, wie sie im Internetangebot der Volkshochschule heifen, werden von dieser

48 Das Alter der oder des Befragten bezieht sich auf das Datum , an dem das jeweilige Interview durchgefiihrt wurde. Das
Alter musste fiir Herrn C. und Herrn G. geschitzt werden.
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Volkshochschule als Querschnittsaufgabe betrachtet und von mehreren Mitarbeiter-
innen und Mitarbeitern organisiert. Die Volkshochschule wird o6ffentlich geférdert,
aber muss zunehmend die Kosten auch aus Teilnehmergebtihren bestreiten.

Herr A.

Der Befragte ist 75 Jahre alt und ehemaliger Hochschullehrer. Er ist in einem Verein
fur Bildungsangebote fiir iltere Menschen. Dieser organisiert ehrenamtlich und
selbstfinanziert entsprechende Angebote an der Universitit einer ostdeutschen Grof-
stadt. Das Angebot richtet sich an dltere Menschen mit akademischer Vorbildung bzw.
bietet ein relativ anspruchsvolles Bildungsprogramm fiir die Bereiche Wissenschaft
und Kunst. Der Verein trigt sich durch Mitgliedsbeitrige und durch Ertrige aus einer
eigens dafiir gegriindeten Stiftung.

Frau Kr.

Frau Kr. ist 66 Jahre alt, gelernte Diplom-Kauffrau, und hat nach ihrer Titigkeit als
Lehrerin an einer berufsbildenden Schule und in Weiterbildungsinstituten — zusam-
men mit anderen Seniorinnen und Senioren — in Westdeutschland ehrenamtlich ein
Seniorenonlineportal gegriindet. Das Angebot richtet sich an Seniorinnen und Seni-
oren, die Computerkenntnisse auffrischen, neu erwerben oder verbessern mochten.
Die Organisatoren bieten Lernmodule und Kurse an, die den Teilnehmerinnen und
Teilnehmern bessere Moglichkeiten der Teilnahme am World Wide Web schaffen
sollen. Die Betreiber des Angebotes bieten Hilfe und Unterstiitzung an und geben den
Teilnehmerinnen und Teilnehmern z. B. auch Hausaufgaben auf. Das Angebot rea-
giert auf die Bediirfnisse der Teilnehmenden und gibt Impulse fiir Neuerungen. So
sind z. B. Kurse zu Podcasts oder Bildbearbeitungsprogrammen Teil der (informellen)
Bildungsangebote. Die Teilnehmer entrichten einen Beitrag von 10 Euro, die aber nicht
die — wenn auch tibersichtlichen — Kosten abdecken. Fiir Reisen, Schulungen und
Vortrige erhalten die Organisatoren unter bestimmten Voraussetzungen Mittel {iber
das EU-Programm Grundtvig.

Frau Ké.

Frau Ka. ist Fachbereichsleiterin und Koordinatorin von Bildungsangeboten fiir ltere
Menschen an der Volkshochschule einer westdeutschen Grofstadt. Sie ist 55 Jahre alt,
gelernte Industriekauffrau und arbeitet seit 19775 bei der Volkshochschule, die explizit
einen Programmbereich fiir dltere Menschen betreibt, den Frau Ké. koordiniert. Sie
war selbst lange Zeit Dozentin fiir entsprechende Bildungsangebote, doch seit einigen
Jahren tibt sie allein die Koordinationstitigkeit aus. Die Volkshochschule bietet gezielt
Angebote fiir dltere Menschen in unterschiedlichen Themenfeldern an. Auch diese
VHS wird vom Land geférdert, muss aber zunehmend die Kosten aus Eigenmitteln
finanzieren.

Frau S.
Frau S. ist 57 Jahre alt und Erwachsenenbildnerin. Sie organisiert das Angebot fiir
Seniorinnen und Senioren an einer westdeutschen Universitit, die bereits seit 1984
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tiber ein Angebot fiir Studierende in der nachberuflichen Phase verfiigt. Frau S. orga-
nisiert die Bildungsangebote und war zum Zeitpunkt des Interviews Ansprechpart-
nerin fiir Studierende wie fiir Dozierende an dieser Universitit. Das Angebot richtet
sich an ltere Menschen, die als Gasthorer an den Veranstaltungen teilnehmen, ent-
sprechende Studiengebiihren entrichten und auch Zertifikate erhalten kénnen.

Herr S.

Herr S., Dipl.-Ingenieur, ist 67 Jahre alt und hat nach seiner Titigkeit als Aus- und
Weiterbildungsleiter — zusammen mit anderen Seniorinnen und Senioren, wie u. a.
Frau Kr. (s.0.) — in Westdeutschland ehrenamtlich ein Seniorenonlineportal gegriin-
det. Er bietet fachkundig Lernmodule und Kurse an, die den Teilnehmerinnen und
Teilnehmern mehr Sicherheit und Kenntnisse im Umgang mit dem World Wide Web
verleihen sollen.

Herr L.

Herr L. ist 56 Jahre alt und von Beruf Theaterpadagoge. Er arbeitet fiir eine Bildungs-
akademie in Westdeutschland u. a. mit Multiplikatoren auch fiir Bildungsangebote in
der nachberuflichen Phase. Seit 8 Jahren arbeitet er auch im Themenfeld der Alten-
bildung, organisierte selbst Theaterauffithrungen von und mit ilteren Menschen und
arbeitet zugleich mit Organisatoren zusammen, die ebenfalls mit idlteren Menschen
kiinstlerisch arbeiten. Die Bildungsakademie wird tiberwiegend &ffentlich geférdert,
doch Teilnahmegebiihren werden ebenso erhoben.

Herr G.

Herr G. ist 50 Jahre alt und seit einigen Jahren leitender Mitarbeiter in der fiir Lebens-
langes Lernen und Erwachsenenbildung zustindigen Abteilung einer westdeutschen
Behorde. Vorher war er freiberuflich als Volkshochschuldozent titig. Er koordiniert
u.a. die Zusammenarbeit der {ibergeordneten Behorde mit den Volkshochschulen, ist
fur die finanzielle Planung zustindig und Ansprechpartner der Behérde (Bereich Bil-
dung) fiir die Volkshochschulen. Uberdies iibernimmt er die Koordination und kon-
zeptionelle Abstimmung der Behorde mit Bund und (anderen) Lindern. Es war nicht
einfach, ein Interview mit einem Vertreter dieser Behorde zu bekommen, was mit der
Unwilligkeit potenzieller Befragter oder Vorbehalten beziiglich der Einblicke in
behordliche Abliufe zusammenhingen konnte. Nach mehrmaliger Anfrage gelang es
erfreulicherweise, Herrn G. als Vertreter der Behérde zu interviewen.

Frau B.

Frau B. ist Diplompidagogin, 55 Jahre alt und leitet seit vielen Jahren das Referat zu
Lebenslangem Lernen, Erwachsenenbildung und politischer Bildung einer ostdeut-
schen Behérde. Sie koordiniert u. a. die Zusammenarbeit der iibergeordneten Behorde
mit den Volkshochschulen sowie die Linderprogramme im Bereich der Bildungsan-
gebote fiir dltere Menschen und ist Ansprechpartnerin des Bildungsministeriums fiir
die Volkshochschulen. Zudem tibernimmt sie die Koordination und konzeptionelle
Abstimmung der Behérde mit Bund (BLK) und (anderen) Lindern.
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7.2 Sachdimension: Strukturen in der Altenbildung

Die nachfolgenden Analysen der Sachdimensionen , Strukturen“ und ,Ziele der Alten-
bildung“ sowie der von den Befragten vertretenen Altersbilder beruhen auf den Ana-
lysen der Interviews zu den jeweiligen Sachdimensionen und wurden inhaltlich ver-
dichtet zusammengetragen. Zu Anfang der jeweiligen Kapitel werden zunichst
zentrale, allgemeine Merkmale der entsprechenden Sachdimension erliutert. Sie wer-
den anhand der jeweiligen Kernkategorien analysiert und mit Beispielen aus den Daten
illustriert und belegt. Bleibt eine Kategorie unverstindlich, wird sie nach Méglichkeit
anhand von Ankerbeispielen aus den Codierleitfiden bzw. anderen Beispielen aus den
Daten erliutert. Simtliche in den Codierleitfiden enthaltenen zentralen Kernkatego-
rien werden in einer abschliefenden Zusammenfassung dargestellt (vgl. Kapi-

tel 7.7.).%

Wie bei den nachfolgenden Sachdimensionen ,Ziele“ und ,Altersbilder in der Alten-
bildung ist es auch fiir die Analyse der Sachdimension ,Strukturen“ wichtig, die Extre-
me der Sachdimension aufzuzeigen, die Bandbreite bei den Interviews darzustellen
und Schwerpunkte sowie Parallelen und Verschrinkungen herauszuarbeiten. Um
diese Aspekte deutlich zu machen, werden moglichst generalisierbare wie auch kon-
trastierende AuRRerungen und Textstellen herangezogen. Computergestiitzte Analysen
zur vergleichenden Themenanalyse und zur thematischen Nihe bzw. zu Uberschnei-
dungen von Codes wurden regelmiRig am Ende der Kapitel zu Rate gezogen.*

7.2.1 Beschreibungen des Ist-Zustandes

Bei den Beschreibungen des Ist-Zustandes der Altenbildung in Deutschland durch die
Befragten wird deutlich, dass die eigenen Bildungsangebote im Vergleich zur gene-
rellen Situation der Altenbildung durchweg positiver gesehen wurden. Wenn der Ist-
Zustand iiberhaupt positiv bewertet wurde, betrafen dies in den allermeisten Fillen
die eigenen Bildungsangebote. Doch kommen auch negative Beschreibungen der
eigenen Bildungsangebote und der eigenen Strukturen beztiglich der Trigerschaft vor,

49  Aus Platzgriinden konnten nicht alle Textstellen aus den Interviews explizit benannt werden und nur allgemein auf die
oder den Befragten verwiesen werden. Die Einsicht aller Belegstellen anhand der Interviewtexte ist aber iiber die bei der
Technischen Universitit eingereichte Dissertation des Verfassers bzw. in der Staatsbibliothek der TU Dresden moglich
(Lottmann 2012).

50 Da die thematischen Uberschneidungen auf die gleichen Codes zuriickgreifen, die bereits erlautert wurden, kénnen
Doppelungen entstehen. Daher ist der Teil der computergestiitzten Analysen zu den thematischen Uberschneidungen
als ein eigener Teil im jeweiligen Kapitel zu betrachten.
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die zumeist die finanziellen Rahmenbedingungen und die fehlende Férderung betref-
fen (vgl. Ubersicht Strukturen/Anhang C*). Selten wird der Ist-Zustand als ausrei-
chend dargestellt. Herr G. bewertet die Strukturen zwar auch positivin ihrer méglichen
Belastbarkeit und der tatsichlichen Nachfragebefriedigung, jedoch zeichnet auch er
ein im Groflen und Ganzen iiberwiegend negatives Bild, wenn er diese Strukturen vor
allem als konzeptionslos, symbolpolitisch, zu wenig intergenerationell’> und unterfinan-
ziert beschreibt. Herr G. zu konzeptionellen Defiziten: , Von den Dingen, die ich weif ..
da find ich das Zielgruppenkonzept, ja wie schon diskutiert .. veraltet eigentlich. >

Bei den neutralen Beschreibungen des Ist-Zustandes sind allgemeine Beschreibungen
vor allem der eigenen, aber auch der allgemeinen Bildungsangebote prignant. Die
Befragten postulieren hierbei, dass hiufig die Initiative der Einzelnen ein Bildungsan-
gebot iiberhaupt erst erméglicht und dartiber hinaus am Leben erhilt. Einige der
Befragten beschreiben neutral zudem die Nachfragesituation einzelner Kurse und die
allgemeine Nachfrage nach (pluralen) Angeboten, die, z. B. fiir Internetkurse, nur ein-
geschrinkt bestehen (Herr S.; Ubersicht Strukturen/Anhang C). Herr C. benennt die
Vielfalt bei der Nachfrage allein fiir seine Einrichtung kurz und knapp: , Da gibt es doch
eine relativ grofSe Nachfrage von dlteren Menschen nach unterschiedlichen Kursen natiirlich
fiir die ganze Volkshochschule (...). Die fragen sehr, sehr Unterschiedliches nach, auf einem
relativ hohem Bildungsniveau“ (Herr C.). Die stirker konzeptionell titigen Expertinnen
und Experten (wie Herr L., Herr G., Frau S. und Frau B.) kritisieren die Symbolhaftig-
keit der Bildungsaktivititen fiir die nachberufliche Phase, die zu selten nachhaltig seien,
und dass das derzeitige Angebot fiir die eigene nachberufliche Phase (oder die der
Verwandten) tiber weite Strecken kaum akzeptabel sei:

Man muss auch mal, also wenn man selber sagen wiirde, wiirde man da hingehen oder
man stellt sich einige vor, sie haben Eltern oder Onkel und Tante und andere und fragen
sich, ob sie ihrer Mutter oder wem jetzt empfehlen, das in Anspruch zu nehmen. Und dann
aber sagen, ja warum sollen, warum ist es so und warum sollen eigentlich (lacht) Leute
da eigentlich hingehen. Und muss sich auf der Anbieterseite nicht auch eventuell einiges
verdndern, 'ne? (Frau B.)

Es ist anzunehmen, dass von den obigen Befragten der Exekutive die fehlenden Kon-
zepte vermisst werden, weil ihre Titigkeit diese stirker einfordert (vgl. Herr G., Frau
B.). Die AuRerungen zu fehlenden Konzepten iiberschneiden sich bei den Befragten
mit der Kritik, dass zu wenig spezifische Angebote fiir die dltere Generation existierten
(Kategorie ,Forderung nach heterogenen Strukturen). Die o.g. Expertinnen und

51 Der Anhang C steht unter wbv.de/artikel /6004295 als kostenloser Download zur Verfiigung.

52 Nachfolgend werden in Kapitel 7 allein fiir eine bessere Lesbarkeit zentrale Kategorien bzw. Codes kursiv markiert.

53 Da keine konversationsanalytischen Analysen vorgenommen wurden wie bei narrativen Interviews, wurde auf die auf-
wendige Darstellung von Dialekten oder Stimmlagen weitestgehend verzichtet. Diese ist fiir Experteninterviews nicht
notwendig (Meuser & Nagel 2005: 83). Bei besonderen Auffilligkeiten wurden aber einige Transkriptionsregeln fiir die
Analyse genutzt (vgl. Kuckartz 2005). Eine kurze Pause wurde mit zwei, mittlere Pausen mit drei und lingere Pausen mit
vier Auslassungszeichen markiert. Auslassungszeichen mit Klammern zeigen an, dass lingere Textstellen ausgelassen
wurden. LautduRRerungen wie ,dh“ sind in dieser Publikation fiir eine bessere Lesbarkeit weitgehend entfernt worden.
Unterstrichene Wérter weisen auf eine Betonung der entsprechenden Textstelle durch den Befragten hin.
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Experten sowie Frau Ko., Herr C. und Herr S. kritisieren ebenso die hdufig aktionisti-
schen Modellprogramme und -projekte der Exekutive und die politischen ,Sonntags-
reden®, die nicht mit der realen Situation in der Altenbildung iibereinstimmten (Hr.
C.).

Aulffillig bei den Codierungen zur Sachdimension ,Strukturen der Altenbildung* ist
die regelmifige Forderung nach heterogenen Bildungsangeboten und nach einer plura-
leren Infrastruktur fiir die Bildung im Alter (Ubersicht Strukturen/Anhang C).”* Die
Interviewten wurden zu ihren Wiinschen und Hoffnungen sowie zu ihrer Kritik und
zu ihren Befiirchtungen befragt und sollten auch in der Beschreibung ihrer eigenen
Bildungsangebote die Strukturen einschitzen und positive wie negative Kritik der
eigenen wie auch der allgemeinen Bildungsinfrastruktur duflern. Dabei haben nahezu
alle Interviewten (mit Ausnahme von Herrn A.) entweder im Zusammenhang mit
ihren Forderungen an die verschiedenen Akteure (Staat, Bildungstriger) oder bei der
Beschreibung eines negativen Ist-Zustandes beziiglich der Infrastrukturen der Alten-
bildung relativ deutlich ein pluraleres und heterogeneres Bildungsangebot postuliert.

In der Betonung einer heterogenen Infrastruktur in der Altenbildung als gesellschaft-
liches Ziel trifft sich auch die Forderung nach neuen Orten der sozialen Teilhabe und
des Miteinanders sowie nach niedrigschwelligen Angeboten, die ressourcenorientiert die
Bediirfnisse der dlteren Menschen beriicksichtigen (Herr S. sowie Ubersicht Struktu-
ren/Anhang C).

Und man muss natiirlich aber an erster Linie Moglichkeit geben, ohne dass es Kaffee-
krinzchen sind, auch Orte des sozialen Miteinanders zu gestalten, die gibt es nicht! Das
ist noch das Theaterfoyer, aber es gibt im Grunde genommen keine Orte in denen in denen
sozusagen verschiedene gesellschaftliche Gruppen gemeinsam auch sich treffen und
gemeinsam dort ihren Bildungsinteressen nachgehen auch mit der Moglichkeit vorher
nachher andere Generationen zu treffen (Herr L.).

Dieses Zitat macht zudem deutlich, dass die Befragten die Altenbildung nicht isoliert
sehen, sondern als Teil der Altenhilfe, der gleichsam eine gesellschafispolitische Bedeu-
tung zugeschrieben wird, wenn sie z. B. — wie hier angesprochen — generationeniiber-
greifende Aktivititen und Orte beinhalten soll.

Thematische Verkniipfungen sind mehrfach sowohl bei den Forderungen als auch bei
den Beschreibungen des Ist-Zustandes der Altenbildung in Deutschland zu beobach-
ten. So wird wie bereits erwihnt zum einen eine heterogene und plurale Angebotsland-
schaft gefordert, und zum anderen werden niedrigschwellige und ressourcenorientierte
Bildungsangebote gleichermafRen empfohlen:

Das finde ich fiir mich wichtig, dass ich nicht immer in Altenkursen hocke hier einerseits,
und auf der anderen auch nicht nur in solche gehe, wo ich denke, na, die gucken hier schief

54 Beispiele: ,,Man sollte mehr Angebote machen“ (Herr S.); , Also nur klassische Volkshochschulkurse mit Geddchtnistraining
ist zwar eine Sache, aber das wird meines Erachtens nicht die Altenbildung reprisentieren (...) warum sollen eigentlich (lacht)
Leute da eigentlich hingehen, ja? Und muss sich auf der Anbieterseite nicht auch eventuell einiges verindern, ne“ (Frau B.);
,, Sondern wir miissen genau zuhéren, genau hinsehen, glaube ich, was Bediirfnisse sein konnten (Herr C.):
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auf mich, weil (lacht) ich auf die siebzig gehe oder so, ja, und hier noch mal hinkomme
und die vielleicht aufhalte oder was weifd ich, was die denken, ja? (Herr G.).

Diese Kombination plural & ressourcenorientiert wird als Erfolg versprechend fiir die
Angebote im Allgemeinen empfohlen — in der Regel mit Verweis auf die eigenen Bil-
dungsangebote und die eigenen Erfahrungen in der Praxis (Frau Ko., Frau B.). Dariiber
hinaus wird — ebenso mit Verweis auf eigene positive Erfahrungen — eingefordert, dass
ein vernetztes Arbeiten der Bildungstriger stattfindet, welches heterogene Strukturen
ermoglicht und fordert (Ubersicht Strukturen/Anhang C; z. B. Frau K&.). Als einziger
Befragter verweist Herr S. beziiglich der Struktur von Altenbildung auf die Chancen,
die das Internet— z. B. in lindlichen Regionen — fiir die dltere Generation mit sich
bringe (Herr S.). Auch die ,Bringschuld“ verschiedener Akteure, des Einzelnen, der
Gesellschaft, der staatlichen Ebenen sowie der Bildungstriger geht bei mehreren
Befragten, fiir die — was naheliegend ist — das vernetzte Arbeiten der Bildungstriger die
generelle Voraussetzung ihrer Arbeit ist, einher mit der Forderung nach heterogenen
Angeboten. Zwei der Experten beschreiben differenziert ein entsprechendes Anfor-
derungsprofil fiir die Einrichtungen und zeigen dabei auch Handlungsmoglichkeiten
und -ideen fiir die betreffenden Akteure bis zur hochsten Exekutivebene auf:

Ich denke, dass immer mehrere beteiligt sind. Also zum einen die Menschen selber, dass
sie merken, da weif ich nicht Bescheid oder da wiisste ich gerne Bescheid oder wen kann
ich da fragen (...) und damit auch zu gucken, wo krieg ich die Informationen her. Dass
aber auch die Einrichtungen sich darauf einstellen miissen, also zu beraten, weiter zu
verweisen, zu wissen, wer in der Stadt oder in der Kommune sich beschdftigt mit dem
Thema. Und das andere ist die Politik, die die Institutionen ausstatten muss mit dem
nétigen Personal und dem nitigen Geld, keine Frage, ja (Frau Ko.).

...bildungsbereichsiibergreifende Netzwerke zu etablieren. Und ich glaube, das ist die ein-
zige Antwort dazu. Also, die Art Kooperation von Anbieterseite und Abnehmerseite, Exper-
tenseite also, dass halt das ganze Planungshandeln auf 'ne andere Grundlage kommt, das
kann nicht mehr in der Institution gemacht werden (...) Und nicht jetzt sagt, Senioren-
Gedichtnistraining von 17.00 — 19.00 Uhr oder von 14.00 — 15.00 und wer kommt, der
kommt, wer nicht kommt hat Pech gehabt, so. Und dann wundern sich die Einrichtungen,
wenn die Leute nicht kommen. Und also diese Ebene, ich glaube, diese Planungsebene
wird sich so verdndern, dass es gerade fiir schrumpfende Regionen, also fiir Einrichtungen,
die in diesen Regionen arbeiten, entscheidend sein wird, etwas in Kontakt mit den Leuten
zu verwirklichen (Frau B.).

Niedrigschwellige Angebote, die — so die Mehrheit der Befragten — von der Kommune
bzw. der 6ffentlichen Hand eine entsprechende Grundsicherung bei den Bildungsange-
boten im Alter nach sich zégen, werden (von der Hilfte der Befragten) vor allem fiir
einkommensschwache, bildungsferne iltere Menschen eingefordert (Frau Ké., Frau
S.). Interessant ist hierbei die AufRerung einer Expertin, die die Erfahrung gemacht
habe, dass bildungserfahrene iltere Menschen zumeist das allgemeine Programm
ihrer VHS nutzten, so wie es auch die anderen Befragten beschreiben, wihrend bil-
dungsunerfahrene Altere eher die besonderen Angebote fiir Seniorinnen und Senio-
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ren (also seniorenspezifische Kurse und Angebote), die ihre Einrichtung anbietet, in
Anspruch nihmen (Frau Ko.).

Die wenigen kritischen Passagen zur Altenbildung beim Befragten Herrn C. betreffen
z. B. die gesellschaftspolitische Bewertung der Altenbildung und ihren seiner Ansicht
nach mangelhaften Stellenwert in der Politik. Zudem kritisiert er — wie die meisten
anderen — generell die abnehmende finanzielle Unterstiitzung der eigenen Einrich-
tung. Seine Forderung nach niedrigschwelligen Angeboten beruht bei der Sachdimen-
sion , Strukturen“ auf der Feststellung, dass Bildung in der nachberuflichen Phase
derzeit vorwiegend auf die Teilnahme von bildungserfahrenen ilteren Menschen auf-
baue und vor allem diese Bevolkerungsgruppe rekrutiere. Hier eine Auswahl an Aus-
sagen, in denen dazu der Erfolg bzw. Nichterfolg thematisiert und die selektive Nach-
fragesituation problematisiert wird:

Dass man beriicksichtigt, dass die Senioren nicht unbedingt eine Vorlesung in iiblicher Art
und Weise haben wollen, weil sie nicht sicher sein kénnen, dass sie auf der an der néichsten
Woche, zur selben Zeit kérperlich in der Lage sind, daran teilzunehmen (Herr A.).

Ja, ganz kostenlos, ja. Nicht alle Kurse, aber viele. Ist schon lange nicht mehr so, ja. Aber
wir hatten politische Bildung oder bestimmte Themen gab es gebiihrenfrei, und da hatten
wir zum Teil sehr grofie Gruppen (...) ich merke, dass iiber die letzten zwei Jahre jetzt,
dadurch, dass die Gebiihren zum Teil stark nach oben gegangen sind, wir 'ne Durch-
schnittsteilnehmerzahl immer so bei 15 hatten, dass die inzwischen bei 12,5 liegt, und dass
das eine Milchmddchenrechnung ist, wie wir sie auch aufgemacht haben vorher aber niitzt
ja nichts (noch Frau Ko.).

Als Voraussetzung dafiir, dass sie nachher auch noch gut weitermachen kénnen, ne? Sind
Ja sowieso nicht die, die Schwierigkeiten haben, die aus 'nem akademischen Berufen kom-
men, oder aus den hoher stehenden Berufen, die machen auch was. Geht ja doch mehr
um an die ranzukommen, die so ganz normal aus dem Arbeitsleben aussteigen (Herr G.).

Ressourcenorientierte Angebotsstrukturen in der Altenbildung werden ebenso von meh-
reren der Befragten von den Bildungstrigern eingefordert. Herr A. versteht beispiels-
weise darunter, dass den unterschiedlichen Gruppen in der ilteren Generation unter-
schiedliche Angebote gemacht werden, in denen auch Universititen ihren Platz
insbesondere fiir die bildungserfahrenen Alteren haben.” Die dlteren Lernenden wer-
den von den Experten Herr S., Herr L. und Herr A. (mehrfach) nach dem Engagement,
der Lerndisziplin oder den Zielen der Teilnehmer in Gruppen unterteilt. So unter-
scheidet Herr A. sehr anschaulich drei Gruppen:

o Diejungen Alten (1), fiir die das Lebensende fern ist und die anspruchsvolle Inhalte

suchen,

55 Weiterer Beleg fiir die Forderung nach ressourcenorientierten Angebotsstrukturen: ,Weil ich weif, dass iiber dieses ,fiir
Altere* das wirklich noch mal so'n Schubs gibt fiir viele, die sagen, ach da kann ich ja doch vielleicht hingehen. Die sich sonst
so nicht trauen wiirden* (Frau K&.).
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o die zweite Gruppe der jungen Alten (I1), die sich der Endlichkeit des Lebens stirker
bewusst sind und die das Altern als Befreiung von Pflichten empfinden und das
selbstbestimmte Bildungsgeschehen in den Mittelpunkt stellen,

o und die ,Alten“ (I1I), die sich der Endlichkeit des Lebens ebenfalls bewusst sind
und die die Altenbildung vor allem als soziale Aktivitit und als Beitrag zum per-
sonlichen Wohlbefinden empfinden.

Interessant ist, dass neben Herrn A. auch Herr S. (als weiterer minnlicher Befragter)
versucht, die Lernenden in unterschiedliche Gruppen einzuteilen und damit das
unterschiedliche Lernverhalten einzuordnen, um gegebenenfalls die Vielfalt der Reak-
tionen und Verhaltensweisen der ilteren Teilnehmer besser einordnen zu kénnen
(Herr S.). Eine direkte Frage danach war im Interviewleitfaden nicht enthalten. Unter-
schiedliches Bildungs- und Teilnahmeverhalten provoziert moglicherweise die Anbie-
ter (zu denen auch diese Befragten aus dem ehrenamtlichen und informellen Bereich
gezidhlt werden koénnen) zur entsprechenden Strukturierung der Teilnehmerschaft,
und diese wird mittels Gruppenbildungen nachvollzogen. An der obigen Textstelle
wird deutlich, dass Herr A. das Verhiltnis der Teilnehmer zum Lebensende zum
Ankerpunkt seiner Gruppenbildungen macht und ihr Bildungs- und Teilnahmever-
halten durch diesen Ordnungsversuch zu erkliren versucht.

Vor allem die ehrenamtlich titigen Befragten, die auch — in unterschiedlichem Aus-
mafle —auf eine Selbstinitiative der dlteren Generation setzen (Herr S., Herr L., Frau
Kr. und A.), kritisieren ein fehlendes bzw. ausbaufihiges Engagement seitens der
Teilnehmer. Bei ihnen fillt zudem zum Teil auf, dass sie eigene Kompetenzen aus
fritheren beruflichen Positionen mit dem Angebot informeller und non-formaler Bil-
dungsaktivititen verkniipfen (Herr A.).

7.2.2 Forderungen und Verantwortlichkeiten

Hinsichtlich der Forderungen an Gesellschaft sowie an die Akteure in der Altenbil-
dung tiberwiegt der Wunsch danach, ein heterogeneres, ein breiteres, auf Freiwilligkeit
beruhendes Angebot bereitzustellen und insgesamt — 6ffentlich und privat — mehr zu
fordern und ressourcenorientiert auf die unterschiedlichen Altersgruppen einzugehen
(Herr L., Herr S., Frau S., Frau Ké., Herr G. etc.). Zuweilen wird explizit — wie von
Herrn L.— eingefordert, dlteren Menschen mehr und innovativere Anreize fiir Bildung
und Engagement auch an neuartigen Orten zu geben und den offentlichen Raum fiir
iltere Menschen stirker nutzbar zu machen — wofiir samtliche private und 6ffentliche
Akteure eine (auch finanzielle) Bringschuld hitten:

Ich glaube, dass dltere Menschen ein grofies Interesse haben, sich Wissen und Kompetenzen
anzueignen (...) dafiir muss diese Gesellschaft Gelegenheiten zur Verfiigung stellen. Auch
Bedarf im Grunde genommen sozusagen wecken und nicht nur warten bis sie kommen.
Ja! (Herr L.).

Auch bei intergenerationellen Angeboten sehen die Befragten Defizite. Aufgrund einer
erwerbsgesellschaftsfixierten Ausrichtung der Bildungslandschaft werde u. a. der Ver-
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lust von Respekt und Wertschdtzung gegentiber der ilteren Generation und ihren (Bil-
dungs-) Aktivititen beobachtet (Herr L., Frau S.).

Altenbildung ist freiwillig und soll es bleiben — diesen, nur bedingt iiberraschenden,
Grundsatz vertreten nahezu alle Expertinnen und Experten deutlich und vehement. Er
wird lediglich durch die gelegentlich latent hervortretende Bejahung eines gewissen
Drucks auf dltere Menschen, sich in der nachberuflichen Phase zu bilden, relativiert.
Eine normative Einstellung zur Altenbildung und ein regelrechtes Einfordern der Bil-
dungsaktivitit Alterer ist bei allen Befragten nur indirekt erkennbar. Ausnahmen wer-
den fiir die eigene Person bzw. als eine Art Wunschvorstellung formuliert. So antwortet
Frau S. als eine der wenigen Befragten auf die Frage, ob man Bildung von ilteren
Menschen einfordern kénne, mit ,ja, natiirlich“ (Frau S.). Doch schrinkt auch sie diese
Forderung anschlieflend ein und nimmt Bezug auf den Lernbegriff und die Situation
der Lehrenden. Fiir sich selbst sieht sie auch die Bildung in spiteren Lebensphasen
als eine Selbstverstindlichkeit an: , Wenn ich nicht lernen wiirde, wir‘ich tot“ (Frau S.).
Als einzige unter den Befragten begriindet Frau B. die Ablehnung einer Verpflichtung
explizit damit, dass insbesondere (in fritheren Lebenspassagen) bildungsferne iltere
Menschen nicht in der nachberuflichen Phase plétzlich zur Bildungsteilnahme
gedringt werden sollten.

Befragte mit einer langen (beruflichen) Bildungsbiografie (Frau Kr., Frau S., Frau K¢.)
und solche, die von sehr positiven Bildungserlebnissen berichten (Herr S., Herr L.),
fordern am ehesten zu Engagement und Bildung im Alter auf und tiben so einen
indirekten — eher vorsichtigen — normativen Druck auf die iltere Generation aus, Bil-
dungsangebote wahrzunehmen. Die eigenen positiven Bildungserfahrungen scheinen
hierfur leitend gewesen zu sein, quasi als Teilhabe Dritter an der eigenen positiven
Erfahrung. Doch direkt angesprochen auf ein solches Einfordern der Bildungsbeteili-
gung, wird diese Moglichkeit iiberwiegend deutlich abgelehnt. Eine Inpflichtnahme
von dlteren Menschen wird nicht explizit eingefordert, sondern die von ihnen
gewlinschte Aktivitit bzw. Partizipation eher appellativ formuliert.

Interessantist die (anhand der computergestiitzten Analysen aufgezeigte) thematische
Nihe der Forderung nach einer stirkeren Forderung der Altenbildung zu dem Vorwurf,
es gibe einen politischen Aktionismus, der symbolpolitisch und nicht nachhaltig sei (aus
Ubersicht ,, Uberschneidungen Strukturen®). Auch die ebenso in der Exekutive titige
Expertin B. kritisiert indirekt die mangelnden Konzepte (verschiedener Akteure), die
u. a. durch die mangelhafte Wertschitzung aufgrund der nicht gesehenen Relevanz der
Altenbildung fuir die Erwerbsgesellschaft begriindet wiirden:

Denn wenn Bildung in dem Alter nicht gesellschaftlich bewertet wird, sondern wenn es
immer instrumentell gesehen wird, dann kann man so viel appellieren und fordern wie
man will, da sind die Leute so klug, dass sie sich ihren individuellen Weg raussuchen (Frau
B.).

Sie fordert anschliefend eine Aufiertung der Altenbildung zum gleichrangigen Bildungs-
zweig und wiinscht sich eine gesellschaftliche Akzeptanz fiir das selbstbestimmte Ler-
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nen in der nachberuflichen Phase, dem ein emanzipiertes Verstindnis von Lernen
zugrunde liegt und das personliches Wachstum verfolgt. Die gewiinschte Freiwillig-
keit, die Frau B. beschreibt, steht in einem Spannungsverhiltnis zu den Aktivititen des
von ihr geleiteten Referates, wenn dieses Grofelternbildung organisiert in der Hoft-
nung, die Grofeltern mogen ihre Kinder bei der Erziehung der Enkel entlasten und
qualifizierter unterstiitzen (Frau B.). An solchen Angeboten wird die Erwartung deut-
lich, dass iltere Menschen sich auch in ihrer nachberuflichen Phase ,sinnvoll“ ein-
bringen und an gesellschaftlich verwertbaren Aktivititen beteiligen. Gleichwohl sind
diese Angebote, wenn auch nicht zweckfrei, so doch (noch) freiwillig.

Interessant sind iiberdies die Ubersichten zur thematischen Nihe bei den Befragten,
die konzeptionelle Mdngel in der nachberuflichen Bildung sehen (s. 0. und Kapitel 7.3.:
Frau B., Herr G.). Diese Expertinnen und Experten kritisieren die geringe Vielfalt bei
spezifischen Angeboten fiir dltere Menschen, die sich speziell mit der Lebenssituation
der ilteren Generation beschiftigen und daraus Lerninhalte von Bildungsangeboten
ableiten, z. B. besondere Herausforderungen der Lebensphase Alter, technisches Wis-
sen zu Pflegeprodukten, intergenerationelle Angebote, Situation von Grofeltern etc.
(Herr G.; Frau B.).

Generell beziehen sich — und das ist nicht weiter tiberraschend — die inhaltliche Aus-
einandersetzung, die geduflerten Entwicklungsziele der Altenbildung und die
gewlinschte Zielrichtung der Bildungsstrukturen und -angebote eher auf die eigenen
Einrichtungen, wenngleich die Bereitstellung einer Grundversorgung, der allgemei-
nen Forderungen und der finanziellen Ausstattung durchaus als Forderungen und
Anspriiche an die staatlichen Ebenen und an die 6ffentliche Hand gerichtet werden.
Die Verantwortung staatlicher Ebenen besteht fiir die Befragten mindestens in steuer-
lichen Anreize bzw. forderlichen Rahmenbedingungen fiir die oben empfohlene Ent-
wicklung der Infrastruktur und reicht vom Ausbau niedrigschwelliger Angebote bis zur
Grundsicherung von Altenbildung seitens der Kommunen — vor allem fiir einkommens-
schwache iltere Menschen (Frau Ké., Herr S., Frau B.; Ubersicht Strukturen/Anhang
C). Die Frage, wie bildungsfernere iltere Menschen verstirkt gewonnen werden kén-
nen, wird — meist erst auf Nachfrage — zusammen mit dem Wunsch nach gesell-
schaftspolitischer Gestaltung thematisiert und ein dabei gesehener Missstand implizit
kritisiert: , Die, die wir normalerweise in Volkshochschulen sehen oder bei uns hier, die sind
bildung- .. wissbegierig, deshalb machen sie das. Aber die Frage ist, wie kommen wir an die
Anderen ran.“ (Frau S.). Wie bereits bei Frau B. erwihnt, wird generell eher indirekt
als direkt die Aufwertung der Altenbildungim Vergleich zu anderen Bildungsformen fiir
andere Lebensalter eingefordert und an die Verantwortung ,aller Seiten“appelliert (Frau
Ko.). Gelegentlich wird von der Gleichrangigkeit der Bildung in der nachberuflichen
Phase gesprochen, und in diesem Zusammenhang werden auch zu stark erwerbsfix-
ierte Bildungszweige und -formen kritisiert. Angesprochen als politisch Verantwortli-
che (,Stellen sie sich vor, sie wiren die Biirgermeisterin“), legen die Befragten den
Schwerpunkt auf die primire und sekundire Schulausbildung sowie auf die Hoch-
schul- und berufliche Bildung. Jedoch wird auch dann die Aufwertung der Altenbil-
dung zum (politischen) Ziel erklart (Frau S.).
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Im Kapitel 7.5. werden die oben thematisierten Ansichten der Befragten zu den Struk-
turen der Altenbildung in Deutschland zusitzlich anhand der Kategorien der weiteren
Sachdimensionen analysiert. Das Kapitel soll aufzeigen, welche Parallelen und Ver-
kniipfungen zwischen den beschriebenen Strukturen und den von den Expertinnen
und Experten genannten Zielen der Altenbildung sowie ihren Altersbildern erkennbar
werden. Doch zunichst sollen die beiden anderen Sachdimensionen ,Ziele der Alten-
bildung“ sowie , Altersbilder der befragten Expertinnen und Experten® untersucht und
dargestellt werden (Kapitel 77.3. und 7.4.).

7.3 Sachdimension: Ziele der Altenbildung

Die Sachdimension ,Ziele der Altenbildung” ist diejenige mit der stirksten Vielfalt
hinsichtlich ihrer Ausprigungen. Die meisten Befragten thematisieren eine grofe
Bandbreite an Zielen fiir die Bildung im Alter, und (einseitige) Schwerpunkte kénnen
— im Gegensatz z. B. zu den anderen Sachdimensionen — selten ausgemacht werden
(vgl. Ubersicht Ziele/Anhang C). Interessant ist, dass die induktiv gewonnenen Ziel-
kategorien vor allem aus den Daten der Befragten stammen, die als praxisnahe Exper-
tinnen und Experten bezeichnet werden kénnen und die ein grof3es Interesse am Feld
der nachberuflichen Bildung zeigten.

Generell erscheint die Sachdimension der von den Befragten beschriebenen Ziele als
die fruchtbarste in Bezug auf die Frage nach einem méglichen , persénlichen Antrieb”
fuir die berufliche oder ehrenamtliche Tatigkeit. Auch der Grad des Engagements fiir
das Thema wird hier am ehesten sichtbar, wie im Folgenden noch beispielhaft gezeigt
werden soll. An den von den befragten Expertinnen und Experten genannten Zielen
isthiufig erkennbar, welche Priorititen sie bei ihrem beruflichen oder ehrenamtlichen
Engagement setzen und wie sie sich selbst mit ihrer Tatigkeit identifizieren:

Alles verindert sich und da muss man eben dabei sein und das mitkriegen, dann miissen
Menschen, egal ob Alte oder Junge, dazu auch die Méglichkeit haben. Also wenn die
Gesellschaft sich permanent verindert, wo und wie auch immer, miissen Menschen die
Gelegenheit haben, das heifdt, wie bei Volkshochschule, einen Raum und die Zeit und die
Anleitung oder die Begleitung dafiir bekommen, sich dem zu ndhern und auch zu ent-
scheiden, will ich eigentlich immer auf 'm Laufenden bleiben (Frau Kg.).

Darf nicht die Alten da stehen lassen, dass sie sagen, ich habe jetzt keine Méglichkeiten
mehr und deswegen mache ich nichts mehr, sondern zu zeigen, welche Maglichkeiten
immer noch bestehen und was man alles selbst gestalten kann, man kann zum Beispiel
durchaus ja noch Musik lernen und in einer Big Band spielen (Frau Kr.).*

So wie die Vielfalt und die Vielzahl der genannten Ziele ein positives Engagement und
die Intentionen fur die berufliche oder ehrenamtliche Titigkeit widerspiegeln, so zeigt

56 Anmerkung RL: im Nachgesprich hat sie von ihrer Mitgliedschaft in einer Big Band erzihlt.
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ein Mangel an solchen Zielen im dhnlichen Mafle ein gewisses Desinteresse am The-
ma und eine eher miflige Identifikation mit den Inhalten der nachberuflichen Bil-
dung. Sowohl bei der Erhebung als auch bei der Auswertung der Daten erschien es
manches Mal so, als ob das Interview fiir einige der Befragten die erste Auseinander-
setzung mit den abgefragten Inhalten war. Expertinnen und Experten, die nur wenige
Ziele mit einer geringen Bandbreite nennen konnten, lieRen tendenziell nur ein mif-
iges Engagement fiir das Themenfeld generell, aber auch fiir eine eventuelle konzep-
tionelle Titigkeit erkennen. Diese Befragten offenbarten sowohl sprachlich als auch
inhaltlich, dass sie sich mit den Themenstellungen nur bedingt auseinandergesetzt
bzw. kaum inhaltliches Interesse daran hatten, obgleich sie jahrelang im Bereich der
nachberuflichen Bildung titig waren (vgl. Herr. C., Herr G. sowie Ubersicht Ziele/
Anhang C): ,Und dann miisste man nochmal gucken, was muss man eigentlich wirklich
nochmal anders machen .. es gibt ja die Idee mit Altersbildung statt Altenbildung .. irgendwie
solche Sachen” (Herr G.). Mit Hinblick auf die anderen Sachdimensionen tiberrascht
es daher nicht, wenn diejenigen Befragten, welche die differenziertesten Altersbilder
aufwiesen, auch die meisten und die differenziertesten Ziele der Altenbildung nannten
(Herr G.; Herr C.; Ubersichten Ziele und Altersbilder/Anhang C).

Die ermittelten Daten legen die These nahe, dass die von den Befragten beschriebenen
Ziele der Altenbildung einen Einfluss aufihren personlichen Zugang zum Thema und
daraufhaben, ob sie sich selbst als spitere Teilnehmer in der nachberuflichen Bildung
sehen. Die Expertinnen und Experten nennen zunichst regelmifig Ziele, die auch fiir
sie selbst Antrieb fiir ein nachberufliches Engagement sein konnten. Was sie sich fiir
die Zeit nach dem Eintritt in den Ruhestand vorstellen, prigt die in den Interviews
beschriebenen Ziele. Aus den eigenen Zielen fiir diese Lebensphase leiten sie allge-
meine Ziele der nachberuflichen Bildung ab. So wird hiufig das Nachholen von Akti-
vititen, die in fritheren Jahren zu kurz kamen, als Ziel genannt. Auch Lebenstriume
entdecken bzw. ihnen nachgehen und Verpasstes nachholen gehort zu den Zielen, wie
sie Herr C. anhand von Begebenheiten aus seiner Arbeit illustriert, wenn z. B. eine
iltere Teilnehmerin seiner VHS den ,Lebenstraum Latein lernen“ nennt. Fiir die
Kategorisierung dieser Ziele nehmen die Befragten hiufig Bezug zur eigenen Lebens-
geschichte, so wie es in Kapitel 2.1. bereits als fiir die Lebensphase Alter charakteris-
tisch bezeichnet wurde. Auch das Gebrauchtwerden und die Beschdftigung im Alter sind
zunichst personliche Ziele, die dann zum allgemeinen Gut der Altenbildung erklirt
werden.” Altere Menschen sollen teilhaben, sich engagieren und einbringen. Das ist
die zentrale Grundbotschaft der Befragten (Herr A.). Auch bei Herrn A. wird die per-
sonliche Bewiltigung krisenhafter Momente in seiner eigenen (frithen) Lebensphase
Alter in den von ihm genannten Zielen der Altenbildung sichtbar. Dass Altenbildung
bei spezifischen (Lebens-)Fragen helfen konne, meint Frau B. (,Gebrauch von technischer
Entwicklung, die sich im Alltag niederschligt, Handhabung von Notrufsystemen.. ). Auch
die Beobachtung ilterer Verwandter trigt zur Findung von Zielen bei (Frau Kr.).
JAlterwerden lernen® zeigte sich angesichts der Herausforderungen, die die Lebens-

57  Ankerbeispiel fiir Beschiftigung im Alter: ,,Und mit der Pensionierung eigentlich die Frage anstand, was ich weiter machen
wollte” (Frau Kr.)
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phase Alter mit sich bringt, in mehreren Beispielen als zentrale Kategorie, wie sie Frau
Ko. — als eine leidenschaftliche Paddagogin — auch konkret benennt:

Das ist etwas was wir sehr friih begriffen haben. Es geht darum, all das zu lernen, was
notwendig ist, um im Alltag zurecht zu kommen. Und das ist sehr unterschiedlich (Frau
Ké.). Dass Altere sich nicht zuriickziehen, sondern sich einmischen, sichtbar sind und fiir
sich eine Haltung entwickeln, mit der sie gut alt werden kénnen... Mit der sie moglichst
wenig sich damit rumschlagen, lange jung zu bleiben, sondern alt werden kénnen (Frau
Ko.).

Diese Haltung in der praktischen Arbeit schligt sich in den beschriebenen Zielen
nieder. So ist im Falle von Frau Ko. die Forderung der Aktivitit fiir die eigene Arbeit
sinnstiftend und fiir die von ihr beschriebenen Ziele mafigeblich. Das Empowerment
von ilteren Lernenden ist fiir sie das zentrale handlungsleitende Element — fiir ihre
eigenen Aktivititen in der nachberuflichen Bildung, welche ihre Handlungsfihigkeit
auch in schwierigen Lebenssituation gewihrleisten, sowie fiir ihre Arbeit als Dozentin.
Auch bei Frau S. wird deutlich, dass sich die eigene Lebenssituation und dabei auch
die persénlichen Angste beziiglich der spiteren Lebensphase in den beschriebenen
Zielen widerspiegeln und diese deshalb auch konkrete und anspruchsvolle Erwartun-
gen an die nachberufliche Bildung enthalten:

Letztendlich denke ich, sollte Bildung auch die Aufgabe haben, die Maoglichkeit geben, eine
Reflexion tiber sein eigenes Leben natiirlich auch irgendwann zu stellen. Also, eigentlich ..
Jja Wachstum ist fiir mich die Frage, Wachstum wohin natiirlich, dass ich irgendwann auch
mein Leben abschliefien kann, in Frieden gehe (Frau S.).

Die nachberufliche Lebensphase ist fiir sie aber auch Hoffnung auf mehr Spielraum
fiir bislang Vernachlissigtes —jedoch entlang der bisherigen eingeiibten Kompetenzen
und Ressourcen, mit Spaff an der Sache und unter dem Gebot der Freiwilligkeit:
,Ein ganz wesentliches Ziel finde ich, ist die Lebendigkeit erhalten. Die Bereitschaft, noch
zu lernen, umzulernen, bereit zu sein, sich auf was Neues einzulassen, Lust auf Entdeckung
zu bewahren“ (Frau S.).

Ahnlich wie bei Frau S. wird eine besonders groe Bandbreite an Zielen bei Herrn S.
erkennbar, der ausfiihrlich seine eigenen mit dem ehrenamtlichen Engagement in
diesem Themenbereich verkniipften Wiinsche und Hoffnungen nennt, aber auch
eigene praktische Erfahrungen dazu erwihnt, sich mit den ilteren Lernenden aus-
tauscht und iiber diese Tatigkeit sehr viele Zielkategorien beispielhaft beschreibt (vgl.
Herr S. in Ubersicht Ziele/Anhang C). Zudem beschreibt er als einziger der Befragten
(neben Frau S., die das Thema kurz streift) ebenso ausfiihrlich die ErschlieRung neuer
Kompetenzen im technischen Bereich als Ziel der Altenbildung.

Ubergeordnetes Thema bei den Zielen in der nachberuflichen Bildung ist zweifelsfrei
die bereits erwidhnte Aktivitdtsforderung im Zusammenhang mit dem Empowerment
ilterer Menschen. Beides wird von den meisten der Befragten betont, die dabei vor
allem die Forderung der Selbstbestimmtheit im Sinn haben. Gelegentlich enthalten diese
Zielbeschreibungen ein normatives Element gepaart mit Kritik an der sozialen und
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gesellschaftlichen Lage Alterer: ,Also ich meine, dass generell die Zielsetzung der Alten-
bildung sein sollte, die Alten aktiv mitgestalten zu lassen und sie nicht in eine verordnete
Untitigkeit hineinzufiihren (Frau Kr.). Zentral wird diese Forderung an die Altenbil-
dung und die Altenhilfe bei Herrn L., wenn er die folgenden mdéglichen Ziele aufzihlt:

Um sich gesiinder zu erndhren, gesellschaftliche Bildung, um aktiver mit anderen was
unternehmen zu kénnen, politische Bildung um an diesem Leben teilzuhaben.(...) Die
Bildungsinstitution, den Bildungsvorgang als Anlass zu nutzen, zu gemeinsamer Aktivitdt,
zu neuer Verstindigung, zur gegenseitigen Motivation und Aktivierung (Herr L.).

Ahnlich verhilt es sich mit der Férderung sozialer Beziehungen fiir das gegenseitige Ver-
stehen der Generationen (Herr L.) sowie mit der sozialen Integration der ilteren Gene-
ration, die sich gebraucht und wertgeschitzt fithlen solle. Diese Ziele werden von
mehreren Expertinnen und Experten beschrieben, doch selten — wie bei Herrn L. —als
Entgegnung auf defizitire Zustinde. Als weitere Befragte, die diese Ziele dhnlich
begriinden, konnen Herr G. und Frau B. genannt werden. Letztere nennt ebenso wie
Herr S. viele der oben bereits genannten Ziele (Frau B.). Das Spannungsfeld zwischen
Freiwilligkeit und mdglichen normativen Anspriichen Dritter wird— wie in keinem
anderen Interview — bei Frau B. deutlich, wenn sie, wie oben bereits erliutert, die
Freiwilligkeit in der Altenbildung betont und gleichzeitig gesellschaftliche Interessen wie
die Stirkung der Erziehungskompetenz der ilteren Generation und - indirekt — die
Entlastung der Sozialkassen als Ziele der Altenbildung anfiihrt:

Dass wir da ein Modellprojekt aufgelegt haben, wo Leute es akzeptieren kénnen, dass sie
obwohl sie vielleicht ihre Kinder grofigezogen haben, sich trotzdem mit dem aktuellen
Stand auseinandersetzen miissen. Und ich denke, das ist da auch ganz legitim, dass sich
fachliche und soziale Interessen einfach vermischen (Frau B.)

Frau Ko6. betont den Beitrag der Altenbildung fiir den gesellschafilichen Zusammenhalt
uiber die Férderung von sozialen Beziehungen. Es ist fiir die Sachdimension ,Ziele” inte-
ressant, dass die gesellschaftlichen Interessen lediglich von einer Vertreterin einer
Behorde explizit genannt werden und diese damit auch die Zielrichtungen ihres
Arbeitgebers erkennen lisst — ein Sachverhalt, der auch bei anderen Befragten wenn
auch weniger direkt erkennbar wird (bei Frau K6. und Herrn A., vgl. Kapitel 7.1.). Frau
B. prisentiert sich im Interview nicht nur als Expertin fiir ihren Themenbereich, son-
dern auch als Vertreterin ihrer Institution. Die Rolle der Befragten vermischt sich des-
halb ggf. stirker mit der Rolle als Vertreterin der Behorde als bei den anderen Befrag-
ten, weil sie im Auftrag ihrer Institution Exekutivgewalt besitzt und die Vertretung
dieses Thema nach auflen inklusive der entsprechenden Ziele fiir sie nicht ginzlich
neu ist.

Die in Kapitel 2.2.3. genannten deduktiven Ziele Selbstbestimmitheit zu fordern, Alter-
werden zu lernen, neues Wissen zu erhalten und zu lernen, Hilfe bei spezifischen Lebens-
fragen und individuellen Interessen, die Forderung der Aktivitit und des Empowerments
sowie die Forderung der korperlichen und geistigen Fertigkeiten inklusive der Wahrung der
(Alltags-) Kompetenz konnten anhand des Datenmaterials, das aus den Interviews mit
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den Expertinnen und Experten gewonnen wurde, bestitigt bzw. davon abgeleitet wer-
den. Fiir Herrn A. sind einige der o. g. Ziele iiberdies Kernziele der Bildung im Alter:

Also das sind etwa die die Aufgaben, die wir uns hier gestellt haben und wie gesagt, all das
wird, so sehen wir das, unter dem Begriff Kompetenzerweiterung oder Kompetenzerhal-
tung gesehen. Das ist doch scheint mir eines der wichtigsten Dinge, die jemand beachten
muss, in der Altenbildung (Herr A.).

Interessant ist die Abhingigkeit der beschriebenen Ziele vom Alter der jeweiligen
Zielgruppe. Die Expertinnen und Experten betonen bei den ,jungen Alten“ neues
Wissen als Bildungsziel, wihrend lebensgeschichtliche Ziele und die Identititsarbeit
weniger vorkommen (vgl. Herr A, Frau Ko.). Hier zeigt sich ein interessantes mogli-
ches Forschungsfeld der Gerontologie und Erziehungswissenschaft.

Das Gefiihl des Gebrauchtwerdens, der Spaf3, eine Beschiftigung zu haben, zertifikatslo-
ses und selbstbestimmites Lernen sowie das Lernen fur den Erhalt von Geselligkeit waren
induktiv gewonnene Ziele. Sie kénnen zu einer Kernkategorie zusammengefasst wer-
den. Diese wurde als Forderung bzw. Erhalt von persénlichem Wohlbefinden bezeichnet,
was die Bedeutung der sozialen Funktionen der nachberuflichen Bildung unter-
streicht. Sie sind verglichen mit den Ergebnissen der US-Daten im Ubrigen charakte-
ristisch fiir die deutschen Befragten. Weitere (zum Teil dhnliche) induktiv ermittelte
Zielbeschreibungen kénnen als Sicherung und Aufbau eines sozialen Netzwerkes bzw.
von sozialen Beziehungen sowie als Verfolgung von gesellschaftlichen Interessen und
als Identititsarbeit (u. a. Nachholen von Verpasstem), wie sie oben beschrieben wurde,
zusammengefasst werden. Fiir die Befragten waren dagegen die Ziele, die Arbeitneh-
merinnen und Arbeitnehmer bei der (eher beruflichen) Weiterbildung typischerweise
verfolgen, explizit keine originiren Ziele der Altenbildung (vgl. Ubersicht Ziele/
Anhang C).

Ubergeordnete Ziele, die sich aus dem deduktiven und induktiven Wechselspiel der
Kategorien ergaben und die mit Hilfe des Codierleitfadens zu Kernkategorien zusam-
mengefasst wurden, sind die

o lebensgeschichtlichen Ziele (dazu zihlen die Unterkategorien Alterwerden ler-
nen, Nachholen von Verpasstem, personliches Wachstum etc.),

o Forderung und der Erhalt des personlichen Wohlbefindens (Férderung und
Erhalt der korperlichen und geistigen Fertigkeiten, Gebrauchtwerden, Spafs,
Beschiftigung im Alter, zertifikatloses Lernen),

o Hilfe bei den fiir die Lebensphase Alter spezifischen Fragen sowie bei individu-
ellen Interessen (Rentenfragen, Wohnen im Alter etc.),

o gesellschaftlichen Interessen (Einsparungspotenziale bei Sozialkassen, Genera-
tionenfiirsorge, gesellschaftlicher Zusammenbhalt {iber soziale Beziehungen)

o und das Empowerment ilterer Menschen als Lernkategorie (Neues zu lernen,
neues Wissen und Kompetenzen zu erhalten) wie auch als gesellschaftspolitische
Kategorie (Teilhabe der dlteren Generation, Selbstbestimmtheit férdern, Ermuti-
gung und Anreize schaffen).
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Die oben aufgefiihrten Ziele, die unter Identititsarbeit aufgefithrt werden, kénnen
zwar nicht exakt in Einklang gebracht werden mit der in Keupp (1995, 2003) vertrete-
nen Konzeption von Identititsarbeit, aber sie weisen deutliche Parallelen dazu auf und
beziehen sich ebenfalls auf die im Erwachsenenalter zu erreichende Lebenskohirenz
und verweisen dartiber hinaus auf die in Kapitel 3.1.2. und 3.1.3. erwihnte Nihe der
Kontinuititsthese und der Theorien von Erik Erikson zum Konzept der Ich-Integritit
(Erikson 1995: 276 ff.; Erikson 1988).

Diese ibergeordneten Ziele zeigen eine deutliche Nihe zu den in Kapitel 2.2.3. erliu-
terten Zielen, die aus der bisherigen Forschung in diesem Bereich bekannt waren. Sie
sind in ihrer Bandbreite etwas umfangreicher und weisen eine Anordnung auf, die
bestimmt wurde durch die Auswahl der Befragten und die durchaus einen neuen Blick
auf die Ziele der nachberuflichen Bildung gewihrt, was im abschliefenden Kapitel
dieser Arbeit diskutiert wird (vgl. Kapitel &).

Hinsichtlich der thematischen Niahe zeigt die computergestiitzte Analyse interessante
Uberschneidungen in den Kern- und Unterkategorien an. So wurden von den Befrag-
ten die , Identitdtsarbeit“ und das persénliche Wachstum mit dem Ziel der zu lernenden
Selbstbestimmtheit thematisch verkniipft. Voraussetzung fiir die Selbstbestimmtheitim
Alter scheint fur die Expertinnen und Experten iiberdies die Fihigkeit zur Selbstrefle-
xion und die Bereitschaft, Neues zu lernen, zu sein. Aus der erlernten oder gewahrten
Selbstbestimmtheit und Alltagskompetenz folgt fiir die Befragten die Moglichkeit des
Erhalts und des Zuriickgewinnens von sozialer und gesellschaftlicher Teilhabe sowie —hiufig
genannt — des Mithaltenkonnens vor dem Hintergrund des sozialen und technischen
Wandels. Eine weniger bedeutsame, aber nahezu iibergeordnete thematische Nihe
wiesen das Empowerment bzw. die Forderung und der Erhalt der Aktivitit zur sozialen
Teilhabe und der Selbstbestimmtheit auf:

Wir versuchen, das Programm auch méglichst offen zu halten und méglichst die Tiiren so
zu 6ffnen, dass nicht nur 'ne Tiir im Kurs aufgeht und in eine Gruppe, wo es Leute gibt,
die sich vielleicht auch fiir was fiir was interessieren, was mich interessiert. Sondern, dass
es auch noch andere Kurse gibt, dass es eine Volkshochschule gibt, dass es da noch andere
Sachen gibt und dass sich auch in der Stadt Tiiren 6ffnen. Ob das die Kirchengemeinde
ist, die Begegnungsstdtte ist, die Initiative ist, der Mieterverein ist, wie auch immer also,
dass sie moglichst sehen, sie kénnen durch mehrere offene Tiiren gehen (Frau Ko.).

Einschrinkend muss bei diesen Kategorien angemerkt werden, dass diese sich was die
thematische Nihe betrifft hiufig auf die eigenen Unterkategorien bezogen haben und
daher auch als selbstreferenziell bzw. als Grundvoraussetzung fir ein aktives Leben
gewertet werden konnen (Ubersicht Uberschneidungen Ziele/Anhang D). Wie die
meisten anderen Befragten bringt z.B. Frau K6. das Ziel nach mehr Aktivitdt in
Zusammenhang mit der Sicherung der Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen und der
Partizipation sowie mit den Zielen, Mithalten zu kénnen oder im Gffentlichen Raum
sichtbar zu sein und Neues zu lernen in Verbindung und macht damit - stellvertretend

58 Der Anhang D steht unter wbv.de/artikel /6004295 als kostenloser Download zur Verfiigung.
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fuir alle Befragten — deutlich, dass Empowerment und Aktivitit im Alter ein zentrales
und basales Kernziel der Altenbildungist. Folgerichtig benennt sie im spateren Verlauf
des Interviews konkret ein dhnliches Ziel der Altenbildung, das eine gesellschaftliche
und politische Reichweite erhilt, wenn sie fordert, dass Altenbildung dazu beitragen
soll, dass , Altere sich nicht zuriickziehen, sondern sich einmischen, sichtbar sind“ (Frau
Kb.).

Im Kapitel 7.5. werden die oben erliuterten Ziele zusitzlich anhand der Kategorien
der weiteren Sachdimensionen analysiert. Das Kapitel zeigt auf, welche Parallelen und
Verkniipfungen zwischen diesen Zielen und den von den Expertinnen und Experten
beschriebenen Strukturen in der Altenbildung sowie ihren Altersbildern erkennbar
werden.

7.4 Sachdimension: Altersbilder der Expertinnen und
Experten

Bei der Betrachtung der von den Expertinnen und Experten beschriebenen subjektiven
Bilder des Alter(n)s fillt auf, dass alle Befragten frither oder spiter im Verlaufe des
Interviews Altwerden mit kérperlichen Einbufen in Verbindung bringen. In der Regel
begegnen sie der Frage, was Altwerden fiir sie bedeutet, rasch mit Vergleichen und
Assoziationen zum physischen oder psychischen Verlust kérperlicher Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten. Die empirischen Daten bestitigen damit eindrucksvoll die in Kapitel 2.1.
erliuterten Aspekte des Alter(n)s. Doch ebenso regelmifig und bei nahezu allen
Befragten beobachtbar sind Differenzierungen beim Altersbild sowie eine Vielfalt von
Assoziationen und Beschreibungen des Alter(n)s (Ubersicht Altersbilder/Anhang C).
Quasi als Gegenentwurf und als Antwort auf die o. g. Einbuflen werden Chancen und
Potenziale des Alter(n)s hervorgehoben und als Grundlage fiir die gewiinschte Ziel-
richtung der Altenbildung verstanden.

Typisch fiir negative Assoziationen im Zusammenhang mit dem Alter ist Herr C,,
wenn er Alterwerden mit kérperlichem Verfall in Verbindung bringt:

Also Altwerden, ich finde, ich habe eigentlich nie unter dem Alterwerden gelitten, im Sinne
so des Gefiihls, dass ich, dass ich Potenziale verliere, im Augenblick allerdings merke ich,
auch wenn ich nicht so richtig was habe aber, dass wenn man kérperlich wahrscheinlich
dann irgendwann auch mal in, in Spriingen glaub ich funktioniert so was auch, nicht mehr
ganz so beweglich ist, nicht (Herr C.).

Wie auch andere Expertinnen und Experten beschreibt er das Alterwerden als eine Art
»Grenziiberschreitung®, die von ihm u. a. so verstanden wird, dass man sich als alternder
Mensch (spitestens) in der nachberuflichen Phase nicht mehr zu den Jiingeren zugehorig
fiihlt — was auch bei den anderen Befragten nicht selten durch die fehlende Erwerbs-
tatigkeit begriindet wird. Auch bei Frau K6. wird ein fehlender Zugang zu den Jiinge-
ren explizit thematisiert (Frau K6.). Wie auch andere Befragte sinniert Herr C. — ange-
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regt durch die Frage nach dem Altwerden — iiber Ideen fiir diese Lebensphase nach.
So verkniipft er sein eigenes Altern mit der Hoffnung auf mehr Gelassenheit und auf
eine Phase der Selbstbestimmung.

Zusammen mit der Hoffnung, die altersbedingten Verluste auszugleichen, betont
Herr A. wie die meisten der Befragten die Prozesshaftigkeit des Alterns und die Hoffnung
auf eine allmihliche Gewdhnung an altersbedingte Einbuflen (Herr A., Herr S.). Bei
Herrn A. wird die Gleichzeitigkeit von eher positiven und eher negativen Aspekte, die
bei allen Befragten zu beobachten ist, besonders deutlich. So betont er geradezu die
Vielfalt des Alters, den Gewinn an Freiheit und die Notwendigkeit einer differenzierten
Betrachtung dieser Lebensphase, erlebt aber das (eigene) Altern sehr stark im Zusam-
menhang mit kérperlichen Einbufien:

Ich habe 'ne Vorlesung gehalten an der Universitt vor 600 Elektrostudenten und wenn da
hinten irgendwer 'ne Brotbiichse aufgemacht hat, dann hab ich das vorne gehort und
konnte darauf reagieren, kénnte ich heute nicht mehr (Herr A.).

Ahnliche Assoziationen zum Alter(n) werden auch in den Interviews mit den anderen
Befragten deutlich sichtbar. Es gab eine erstaunliche Vielzahl von Beschreibungen des
Alters, die z.B. den Verlust von Mobilitit, Aktivitit oder des sozialen Prestiges zum
Gegenstand machen, so dass auch im Riickgriff auf die obigen Ausfithrungen festge-
stellt werden kann, dass Alter als Verlust eine — vielleicht gar die — zentrale Kernkate-
gorie bei allen befragten Expertinnen und Experten war (Ubersicht Altersbilder/
Anhang C).

Frau Kr. und Frau Ko. kénnten unter den Befragten als die stirksten Vertreterinnen
der (in Kapitel 3 beschriebenen) Aktivititstheorie bezeichnet werden. Zwar unter-
scheiden sich die beiden sehr in der Differenzierung, da Frau Ko. eine groflere Vielfalt
an Kategorien nennt, doch beide sehen das Altern seltener als Verlust denn als Gewinn
oder Chance (vgl. Ubersicht Altersbilder/Anhang C). Altern ist fiir Frau Kr. Verlust,
wenn Herausforderungen vermieden werden — in diesen Fillen ist Inaktivitit fiir sie
zunichst unverstindlich: , Und das ist etwas, was ich nicht am Anfang erwartet habe, wenn
man sieht, wie wenig Erwachsene eigentlich selbstindig lernen® (Frau Kr.). Wie gelegentlich
bei anderen Befragten sichtbar, wehrt sie sich, wenn sie die positiven Aspekte des
Alter(n)s hervorhebt, gegen allzu negative Altersbilder. Frau K6. lehnt es fiir sich selbst
fast vollstindig ab, das Altern vor allem als Phase physischer oder psychischer Einbu-
Ren zu sehen. Bei den beiden Frauen — insbesondere bei Frau K6. — zieht die Betonung
der positiven Aspekte des Alters zwangsliufig eine im Vergleich zu den anderen
Expertinnen und Experten geringere Vielfalt bei den Altersbildern nach sich. Bei Frau
Ko. wird ein generell zu beobachtender Zusammenhang zwischen beschriebenen
Altersbildern und Zielen sehr deutlich, wenn die vergleichsweise wenigen negativen
Aspekte des Alterns, die sie nennt, vorwiegend fiir die Begriindung von Zielen in der
Altenbildung herangezogen werden. Fiir sie geben die positiven Aspekte des Alter(n)s
die generelle Zielrichtung der Bildungsarbeit vor. Geradezu berauscht vom Glauben
an die Potenziale und Chancen, die diese Lebensphase mit sich bringen soll, bezeich-
net sie Alter als Gliick, als Gewinn von Reife und Zeit sowie als entpflichtete Zeit, die —
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unter Berlicksichtigung der Kontinuitdit im Lebenslauf — (neue) individuelle Prozesse
ermoglicht:

Altwerden bedeutet .. liber lange Zeitrdume iiberschauen zu konnen. So im Nachhinein,
liberschauen zu kénnen. Sehen, wie sich Dinge wiederholen. Sehen, wie sich Dinge ent-
wickeln, wie Dinge immer wieder an der gleichen Stelle haken. Und bedeutet auch, diese
Vorstellung aufzugeben, gerne ewig hier zu bleiben (Frau Ko.).

Das Leitprinzip von Frau Ko. ist, Altern als einen sehr individuellen Vorgang zu
betrachten, der abhingig von fritheren Entwicklungen und Prozessen vor allem die
Chance zur (erneuten) Selbstbestimmung bietet.

Viele der Expertinnen und Experten betonen wie Frau S. die Vielfalt des Alters und die
Notwendigkeit einer reflektierten und differenzierten Betrachtung der nachberufli-
chen Lebensphase.” Als einzige der Befragten erwihnt Frau S. hierzu die (stigmati-
sierende) Bedeutung von Altersbildern in der Altenbildung explizit und beispielhaft
bei der Beschreibung einer Besonderheit der dlteren Lernenden im intergenerationel-
len Austausch: , Nur bei den Alteren haben sie die Moglichkeit diese Nervsiigen mit dem
Grau zu verbinden® (Frau S.). Sie verdeutlicht damit, dass auch unter den jiingeren
Studierenden in ihrer Einrichtung ,Nervensigen“ sind, eine Beschreibung, die allge-
mein nicht mit Jugendlichkeitin Verbindung gebracht wird. Wie andere Befragte auch,
doch — vermutlich aufgrund ihres gesellschafskritischen Blicks — recht eindrucksvoll,
thematisiert Frau S. die durch die fehlende Erwerbstitigkeit bedingten gesellschaftli-
chen Stigmata:

Alterwerden natiirlich wenn man voll berufstétig ist setzten wir, glaube ich immer noch —
Frage Ubergang Berufstdtigkeit, aktives im Leben stehen — in die Phase des nicht mehr so
ohne Weiteres Gebrauchtwerdens und ich glaube, dass das eine Phase ist, die immer
noch fiir ganz viele Menschen, auch hochausgebildete Menschen, eine richtige Krisenphase
ist, weil es nimmt uns ja keiner die Frage weg, wie geh ich in diese neue Lebensphase? Wie
geb ich ihr Sinn? (Frau S.)

Mit dem Wegfall der Erwerbstitigkeit begriindet und erlebt sie selbst die Lebensphase
Alter als Herausforderung, auch aufgrund der offenen Frage, ob sie Wertschitzung
erfahren wird, wenn Erfolgserlebnisse, Sinnstiftung etc. durch eine Erwerbstitigkeit
kaum mehr méglich sind. Zudem begriindet sie die erkannten Herausforderungen
damit, dass die nachberufliche Lebensphase einer Neuorientierung sowie (neuer)
Sinnhaftigkeit bediirfe. Sie nennt in diesem Zusammenhang — als einzige der Befrag-
ten — die Entpflichtung und die ,zweckfreie Bildung“ als positive Seiten des Alters und
differenziert beim Altern, wenn sie prozesshafte und biografische Aspekte des alter-
nden Menschen sowie den Gewinn an Reife und Weisheit beschreibt: , Und ihre Weis-
heit nutzen (...), man muss nicht alle Fehler machen, die man auch verhindern kann* (Frau
S.). Abgesehen von der von ihr genannten Menopause als (kérperliches) Erkennungs-
zeichen fiir das bei Frauen beginnende Alter istim Ubrigen bei der Charakterisierung

59 Ankerbeispiel ,Vielfalt“: , Das Alter ist mit Sicherheit auch keine homogene Gruppe. Sie ist sehr differenziert und zwar wahr-
scheinlich differenzierter als die Jugend“ (Herr A.).
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von Alter(n) — auch nicht im Vergleich zum Gewinn an Reife oder Weisheit — kein
Unterschied zwischen den Geschlechtern erkennbar. Die in Kapitel 3 genannten
Untersuchungsmerkmale konnen daher nicht konkreter verfolgt werden (vgl. Kapi-
tel 3.1.4. und 3.3.1.).

Bei Herrn S. kann interessanterweise — dhnlich wie bei den von ihm genannten Zielen
der Altenbildung — beziiglich seiner Altersbilder kein dominierendes Muster ausge-
macht werden, sondern seine Assoziationen weisen differenzierte und sich teilweise
widersprechende Altersbilder auf. Er stellt im Vergleich zu den anderen Befragten
hiufig die Chancen, die Entpflichtung, den Gewinn — an Bewusstheit, Kompetenz, Reife
etc. — und die Herausforderungen des Alters recht deutlich positiv dar, spricht sich —
dhnlich wie Frau Kr. — fiir Interventionen beim Auftreten altersbedingter Einbuflen
aus und postuliert Aktivitdt im Alter dhnlich normativ. Doch verdringt er in keinster
Weise die negativen Aspekte des Alterns und ist sich méglicher Verluste sehr bewusst.
Korperliche Einbuflen sieht er — in der Deutlichkeit als einziger der Befragten — als
Gefahr fiir die soziale Teilhabe und deshalb als Herausforderung — genauso wie Herr
C.und Frau S. - inklusive des méglichen Verlusts des Zugangs zu jiingeren Menschen
und des Eingebundenseins in soziale Prozesse: , Dass ich Kontakt habe zu Jiingeren, dass
die mich fragen, wenn sie irgendwo Probleme haben. Das denke ich, wire sehr schén, wenn
man als dlterer Mensch auch so ein Netzwerk hat“ (Herr S.). Herr S. nimmt — dhnlich wie
Frau S. — das mit der Klassifizierung als ,Senior“ verbundene Stigma sehr deutlich
wahr. Er spricht — retrospektiv — davon, dass er sich schlicht ,an das Alter gewohnt“
habe (Herr S.), auch wenn er mit Erreichen der entsprechenden Altersgrenze nicht
erfreut gewesen sei, dass er plotzlich zur Wahl des Seniorenbeirats aufgerufen und
damit als ,Senior“ angesprochen wurde — eine fiir ihn stigmatisierende Klassifizie-
rung. Auch bei Herrn S. erscheinen die genannten Ziele im Alter meist als Antwort
auf mogliche Einbuflen und damit einhergehende Herausforderungen und Bedro-
hungen des Alters:

Und dann wiir der Reiz, den Alteren eigentlich also auch zu zeigen, dass sie noch mit neuen,
moderneren Medien umgehen kénnen. Eben mit dem MP3-Player, wenn alle im Zug sind
und horen da irgendwo etwas, das ist doch kein Privileg des 30- oder 40-Jéihrigen, sondern
das kann ich auch wenn ich 80 bin (Herr S.).

Das im Vergleich zu den anderen Befragten ,negativste Altersbild“ ist das des Herrn
L. Sowohl sein eigenes als auch das Alter(n) generell nimmt er iiber Defizite, wie vor
allem physische und psychische Einbufien, die Einschrinkung der sozialen Beziehungen
und der Verlust von (beruflichem) Engagement und Neugierde, wahr. Als einziger der
Befragten thematisiert er explizit einen mit dem Alter einhergehenden Kompetenzver-
lust, und ebenso als einziger unter den befragten Expertinnen und Experten empfindet
er das allgemeine Erscheinungsbild von ilteren Menschen als licherlich und tenden-
ziell wiirdelos.” Herr L. fiirchtet generell und fiir sich selbst den Verlust des Ernstge-

60 Beispiel ,Kompetenzverlust“: ,ich selber wiirde dltere Menschen, die nicht mehr im Beruf stehen, fiir mich kaum noch als
Experten akzeptieren (Herr L.).
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nommenwerdens —und hat selbst Angst vor dem Alter. Angst deshalb, weil das Alter(n)
aus seiner Sicht eine Gefahr fiir Wiirde und Respekt mit sich bringt.®' Dabei sorgt ihn
vor allem die Gefahr des nicht mehr Gebrauchtwerdens und die Sorge um die fehlende
soziale und gesellschaftliche Teilhabe. Positiv besetzte Assoziationen wie Vielfalt, Vermitt-
lung von und Gewinn an Kompetenz, Ruhe, Respekt und Wissen erwihnt Herr L. nur
indirekt, zumeist wenn er gesellschaftliche Potenziale ins Spiel bringt. Ahnlich wie
vielleicht noch bei Frau S. zeigt sich bei Herrn L. sehr deutlich, dass Altern fiir ihn
(wie bei Frau S. aufgrund der wegfallenden Wertschitzung durch die Erwerbstitigkeit)
eine Herausforderung ist, deren Bewiltigung sich daran misst, ob der Alternsprozess
mit Wiirde und Respekt verlduft — aber fiir ihn ungeachtet einer Erwerbstitigkeit:

Schlecht finde ich es, wenn im Grunde genommen eine gesellschaftliche Diskussion, eine
gesellschaftliche Wahrnehmung von dlteren Menschen sich darauf reduziert, festzustellen
dass man sagt, dltere Menschen sind wer, wir sind auch noch da, wir haben einen Wert in
dieser Gesellschaft, wir sind noch aktiv, wir bringen’s noch, wir haben Erfahrung und Kom-
petenz. (...)

Zeige mir wie du in Wiirde alt werden kannst (...). Das Wichtigste was ich finde ist, dass
Alte die Gesellschaft zu bilden haben, in dem sie ihnen, in dem sie ihr ein Vorbild sind
(Herr L.).

Differenziertere Vorstellungen vom Alter(n) zu haben setzt voraus, dass man sich tiber
diese Phase bereits Gedanken gemacht hat. Der Experte Herr G. ist ein Beispiel dafiir,
dass Altersbilder auch wenig facettenreich ausgebildet sein konnen. Die jedoch aus-
sagekriftigen Aspekte, die Herr G. anspricht, verweisen wie bei den meisten der
Befragten aber nicht auf ein einseitiges subjektives Altersbild. Auch er sieht das Alter
differenziert und betont — ebenso wie die meisten Befragten — die Kontinuitit des
Alterns: ,,Ohne Erwerbsleben werde ich ein paar Sachen pflegen, die ich jetzt auch schon
mache“ (Herr G.). Auch Frau B. beschreibt Alter(n) im Vergleich zu den anderen
Befragten niichterner und weniger ausfiihrlich. Jedoch betont sie wie Herr G. negative
oder positive Aspekte des Alter(n)s nicht einseitig, sondern — und hier unterscheidet
sie sich von Herrn G. — sie ldsst hier eine gréfere Bandbreite erkennen. Sie betont bei
den positiven wie auch negativen Aspekten des Alter(n)s die Kontinuitit im Lebens-
verlauf und das Beibehalten von Interessen und Bediirfnissen. Wie fiir die meisten der
Befragten ist Altern auch fiir sie vielfiltig und stark abhingig von individuellen Bio-
grafieverliufen. Sie thematisiert als einzige der Expertinnen und Experten Aspekte der
Stigmatisierung des Alterns iiber Altersgrenzen und Institutionen.

Hinsichtlich der thematischen Nihe der oben genannten Aspekte in den jeweiligen
Interviews mit den Expertinnen und Experten fillt auf, dass Altern als Verlust erneut
eine Uibergeordnete, von vielen geteilte Bezugsgrofle ist. Der Verlust der physischen
und psychischen Fihigkeiten und Fertigkeiten wird nicht nur mit dem Alter assoziiert,
sondern auch mit interessanten (dhnlichen) Inhalten im Interview verkniipft. Die mit-

61 .., Wie stellen sie sich Ihre eigene Phase des Alters vor?“ Herr L.: Furchtbar. Ich denke schon, eine der wesentlichen Probleme
wird es sein, gesellschafilich nicht mehr gefragt zu werden.

200 KAPITEL 7



tels der computergestiitzten Analyse erstellte Ubersicht der thematischen Nihe bzw.
Uberschneidungen zeigt, dass der Code der kérperlichen Einbuflen thematische Uber-
schneidungen mit Altern als Krankheit, Verlust von Erwerbstdtigkeit und Abkopplung von
Beruf aufweist, was wiederum das Verstindnis von Altern als Herausforderung unter-
mauert. Die grofle Bedeutung von Strategien und Kompetenzen, um altersbedingte
physische und psychische Einbuflen zu kompensieren, wird damit von den Befragten
indirekt hervorgehoben. Sind diese thematischen Uberschneidungen noch relativ
leicht nachvollziehbar, so ist doch die thematische Nihe weiterer Aspekte innerhalb
der Sachdimension Altersbilder tiberraschend. So weist Altern als Verlust von kérperli-
chen Fihigkeiten eine thematische Nahe zu Entwicklungsaufgaben (als Identititsarbeit)
und zur Entpflichtung auf (Ubersichten Uberschneidungen Altersbilder/Anhang D).
Gleichwohl zeigen sich hier vermutlich auch die Grenzen des genutzten Computer-
programms, die zur Vorsicht bei der Interpretation der ermittelten thematischen Nihe
mahnen. Denn hiufig wurde in den Interviews von den Befragten auf die Frage, wie
sie ihr eigenes Altwerden verstehen und welche Vorstellungen sie dazu haben, rasch
die ganze Bandbreite der Altersbilder angesprochen — ein Umstand, der die Ermittlung
der thematischen Nihe in der computergestiitzten Analyse stark beeinflusst.

Ein Ausgleich von negativen und positiven Aspekten des Alter(n)s wurde hiufig inner-
halb der Interviews erreicht, ohne dass die entsprechenden Kategorien — wie bei den
anderen Sachdimensionen — direkte thematische Verbindungen aufzuzeigen. Ein
interessantes Ergebnis der Betrachtung thematischer Nihe ist, dass positive und nega-
tive Altersbilder zwei Seiten einer Medaille darstellen. Eine breite Skala bzw. eine Ein-
ordnung von negativ bis positiv hinsichtlich dieser Sachdimension erscheint daher
sinnvoll. Denn der Code der kérperlichen Einbufien weist ebenso eine — etwas geringere
— thematische Verkniipfung mit ,gegenteiligen“ bzw. zumindest positiven Aspekten
des Alterns auf: Alter(n) als Vielfalt — Gewinn von Reife — Freiheit, Erfahrung, Kompe-
tenz und Weisheit sowie eine Phase mit mehr Zeit fiir sich selbst/Entpflichtung (vgl.
Uberschneidungen von Zielen und Altersbildern/Anhang C sowie Abbildung 17).

Interessant ist tiberdies die thematische Nihe von Altern als Stigma zu den Aspekten
des Alterns als Vielfalt und der , Identititsarbeit“ bzw. der Entwicklungsaufgaben. Dass
Altern als Phase der Selbstbestimmung sich mit Altern als Chance und Phase der Ent-
pflichtung tiberschneidet, ist kaum iiberraschend. Auch andere Codes, die eher positive
Aspekte des Alterns charakterisieren, zeigen miteinander thematische Verkntipfun-
gen: Altern als Gewinn an Freiheit, Reife, (sozialer) Kompetenz und Erfahrung und
Altern als Entpflichtung und Vielfalt werden hiufig — auch beziiglich ihrer Untergrup-
pen —von den Befragten (inhaltlich) miteinander thematisch verkntipft (a.a. O.).

Bei der Analyse der Sachdimensionen stand weniger die quantitative Auswertung der
subjektiven Altersbilder der Befragten im Vordergrund (auch wenn Informationen
uiber die Hiufigkeit von Kategorien nicht vollkommen unerheblich sind und darum
ebenfalls fiir die Auswertung genutzt werden) als die Verschiedenheit der Kategorien
sowie ihre Funktionen und Zusammenhinge. Von besonderem Interesse ist die in
den Interviews mit den befragten Expertinnen und Experten auffillige grofle Band-
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breite der Altersbilder. Letztere werden im nachfolgenden Kapitel zu den anderen
Sachdimensionen ins Verhiltnis gesetzt. Hinsichtlich der kontrastiven Kategorien der
Sachdimensionen soll im nachfolgenden Kapitel ein Versuch unternommen werden,
diese Altersbilder skalenhaft darzustellen und sie beziiglich der anderen Sachdimen-
sionen zuzuordnen. Die theoretischen Herleitungen aus Kapitel 3 wurden fiir die fol-
gende Analyse der Sachdimensionen genutzt.

7.5 Strukturen, Ziele und Altersbilder: das Verhiltnis der
Sachdimensionen zueinander

Nachfolgend sollen die Parallelen, Verschiedenheiten und Verhiltnisse der Sachdi-
mensionen zueinander betrachtet werden, um auf die in Kapitel 3.4. gestellten For-
schungs- und Untersuchungsfragen Antworten geben zu kénnen. Inwiefern die
Altersbilder der Befragten sich in den von ihnen beschriebenen Strukturen und Zielen
der nachberuflichen Bildung widerspiegeln bzw. auf sie entsprechenden Einfluss neh-
men, ist schlieflich eine zentrale Untersuchungsfrage dieser Arbeit.

Bereits bei der Codierung der Interviews fiel rasch auf, dass die Sachdimensionen der
beschriebenen Altersbilder, Ziele und Strukturen in der Altenbildung nicht allein sin-
gulir betrachtet werden diirfen, sondern dass sie im Verhiltnis zueinander stehen
bzw. insbesondere die Parallelen und Verkniipfungen zwischen ihnen interessante
Erkenntnisse in Bezug auf die Forschungsfrage liefern kénnen. Die Analyse der Ver-
hiltnisse der Sachdimensionen zueinander kann bei einer separaten Betrachtung der
einzelnen Interviews (wie sie oben regelmifig erfolgte) nur eingeschrinkt gelingen.
Daher war es fiir diese Analyseebene hilfreich, simtliche Interviews in Betracht zu
ziehen und beziiglich der einzelnen Sachdimensionen ,einen Schritt zuriick zu tre-
ten“, um Verbindungen zwischen ihnen iiberhaupt entdecken zu kénnen. Insbeson-
dere die computergestiitzten Analysen unter Einbeziehung aller Sachdimensionen
(sowohl im Vergleich der Interviews insgesamt zueinander als auch bezogen auf
Inhalte innerhalb der einzelnen Interviews) waren hierfiir hilfreich. Zunichst sollen
beispielhaft anhand zweier Interviews (Frau K6. und Frau S.) Zusammenhinge zwi-
schen den Sachdimensionen ,Altersbilder” und ,Ziele der Altenbildung” dargestellt
werden, bevor diese beiden Sachdimensionen als solche zueinander ins Verhiltnis
gesetzt werden. Diese beiden Sachdimensionen haben sich aufgrund ihrer Ahnlich-
keiten fiir eine eigene Betrachtung in besonderem Mafde angeboten. Im Anschluss
daran werden — vor allem — die Verbindungen aller drei Sachdimensionen (Altersbil-
der, Ziele und Strukturen) zueinander betrachtet, insbesondere unter Zuhilfenahme
der computergestiitzten Analysen.

Wie bereits erwihnt, sind die stirksten Zusammenhinge und Ahnlichkeiten zwischen
den Sachdimensionen ,Altersbilder” und ,Ziele“ in der Altenbildung zu erkennen.
Beispielhaft wird das deutlich bei Frau K6., die die positiven Aspekte des Alters betont
und negative Aspekte — wie Alter als Verlust — eher indirekt thematisiert. Dies geschieht
vor allem dann — und das ist bei allen Befragten gleich — wenn es um die Begriindung
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von Zielen geht. Die von ihr formulierten Ziele der Altenbildung und das subjektive
Altersbild, das sich bei Frau K&. zeigt, iiberschneiden sich, wenn sie fordert, Altern
individuell zu entdecken (bzw. dies zu lernen), und wenn sie meint, dass Alter Ent-
pflichtung sei. In solchen Momenten wird in Ubereinstimmung mit dem jeweiligen
Altersbild ein dazu passendes Ziel formuliert. So erklirt auch Frau S. die Férderung
der Selbstbestimmtheit zum Hauptziel der Altenbildung und erliutert dies anschlie-
Bend anhand ihrer Sicht auf das Alter, welche dieses Ziel quasi einfordert:

Dass das Alter auch eine Phase der Entpflichtung ist und der Entpflichtung auch von
gesellschaftlichen Aufgaben. (...) Sich auf sich selbst konzentrieren und véllig wert- und
zweckfrei Bildung anzueignen und zwar zweckfrei (Frau S.).

Vergleichbare Parallelen zwischen Altersbild und Zielen der Altenbildung sind auch
erkennbar bei Frau Ko., wenn sie Alter als Chance und Herausforderung versteht und
diese Assoziationen mit den Bildungszielen, das Alterwerden zu lernen und die Selbst-
bestimmtheit zu fordern, verknuipft:

Und das denke ich ist der Kern, egal ob es um Sprachen lernen, um Literatur, um was
auch immer geht: es ist dieser Prozess, in dem ich mich befinde dann. Das heifit nicht,
dass ich den immer angucken muss, aber dass ich in ihm lebe und ihn gestalte, es in die
Hand nehme. Und da wo’s mir aus der Hand genommen ist auch sehe wo meine Gren-
zen sind.

(-..) Dass Altere (...) fiir sich eine Haltung entwickeln, mit der sie gut alt werden kénnen. ..
Mit der sie moglichst wenig sich damit rumschlagen, lange jung zu bleiben (Frau Ko.).

Die Parallelen zwischen diesen Sachdimensionen sind deshalb nachvollziehbar, weil
beide Kategorien normative Setzungen mit sich bringen kénnen und Ideale und Wert-
vorstellungen beinhalten (kénnen), die von den Befragten miteinander in Einklang
gebracht werden (miissen). Wie in den vorangegangenen Kapiteln dargestellt, wird im
Ubrigen, wie auch bei anderen Befragten, bei Frau Ké. deutlich, dass sie zum eigenen
Altern vor allem negative Assoziationen hat. Thre Vorstellungen zum Alter(n) allge-
mein sind jedoch wesentlich positiver, positiver auch als bei den anderen Befragten
(vgl. Kapitel 7.1.). Eher positive Bilder des Alter(n)s lisst sie vor allem dann erkennen,
wenn sie davon berichtet, wie sie ihre Lerninhalte an die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer ,bringen“ will, und wenn im Interview mit ihr — wie bereits bei Kapitel 77.1.
und 7.4. erliutert — zuweilen der Eindruck entsteht, dass sie negative Aspekte des
Alter(n)s ausblendet. Sie hat ein positives Bild vom Alter, weil sie an die entsprechen-
den Ziele der Altenbildung glaubt und von der Wirksambkeit der Interventionsmdoglich-
keiten in dieser Lebensphase iiberzeugt ist. Deshalb riickt sie diese Ziele in das Zen-
trum ihrer inhaltlichen Aussagen zum gesamten Themenbereich und unterstreicht in
diesem Fall auch ihre Expertenrolle anhand praktischer Beispiele, die gleichsam sinn-
stiftend fiir ihre Tatigkeit sind: , Das ist etwas was wir sehr frith begriffen haben. Es geht
darum, all das zu lernen, was notwendig ist, um im Alltag zurecht zu kommen“(Frau Ka.).

Bei der Analyse weiterer Interviews ist noch eine Parallele zu beobachten: die Beschrei-
bung der Ziele in der Altenbildung als Antwort auf mégliche negative Assoziationen
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zum Alters. So beschreibt Herr S. sehr deutlich Alter(n) als eine Gefahr fiir die soziale
Teilhabe und wertet die damit einhergehenden Einbuflen — auch bezogen auf sein
eigenes soziales Netzwerk — dann als Herausforderung bezogen auf den méglichen
Verlust des Zugangs zu jiingeren Menschen und das Eingebundensein in soziale Prozesse
— wie es auch bei Herr C. und Frau S. zu beobachten ist (Herr S., Kapitel 7.4.). Sein
negatives Altersbild zeigt sich auch in den von ihm beschriebenen Zielen. Altenbil-
dung soll demnach dabei helfen, dass die dlteren Menschen mit technischen Neuerun-
gen weiterhin Schritt halten konnen. Bildung im Alter soll fiir Herrn S. sicherstellen,
dass neue Medien weiterhin nicht nur angewendet, sondern auch gezielt dafiir genutzt
werden konnen, den Kontakt mit anderen Generationen, bei ihm insbesondere zur
Familie, zu halten und auszubauen. Er nennt weitere, dhnliche Ziele: Die Hilfe bei All-
tagsproblemen (die auch den Kontakt zu Jiingeren ermdglicht), das Gebrauchtwerden,
die Geselligkeit sowie interessengeleitetes Lernen und spezifische Hilfestellungen fur die
Lebensphase Alter:

Wenn Altere einmal die Scheu iiberwunden haben, dann kommunizieren sie auch iiber
den Computer, dann kommen dadurch auch Interessen zusammen, auch Gespriche wie-
der auf und man trifft sich nicht nur, weil halt mittwochs der Termin ist (...)

Ich hab also festgestellt, dass ich durch meine Internetarbeit, durch meinen Computer mit
den jetzt 33-Jdhrigen 'n tollen Kontakt hab (Herr S.).

Nicht zuletzt in der thematischen Nihe dieser Sachdimensionen (Altersbilder und
Ziele) zueinander zeigt sich — wie bei anderen Interviews — bei Herrn S. deutlich, wie
Ziele im Alter eine Antwort auf mégliche Einbuflen im Alter und die damit einher-
gehenden Herausforderungen und Bedrohungen des Alters sein kénnen. Diese wer-
den bei ihm entsprechend vielfiltig und komplementir in Verbindung zueinander
gebracht: Fur Herrn S. hat Altenbildung die genannten Ziele, weil Alter entsprechend
als Verlust wahrgenommen wird.

Sind die Verbindungen bei den genannten Kategorien noch relativ offensichtlich, so
zeigen sich weitere thematische Uberschneidungen erst durch die systematische Ana-
lyse mittels der in Kapitel 6 erliuterten Instrumente empirischer Forschung. Neben
dem Codierleitfaden war die computergestiitzte Analyse fir die Ermittlung weiterer
Zusammenhinge zwischen den Sachdimensionen besonders hilfreich. So iiberschnei-
den sich negative Assoziationen mit dem Alter wie der Verlust des Gebrauchtwerdens
und der Teilhabe gleich mit mehreren quasi interventionistischen Zielen wie der Siche-
rung von sozialen Netzwerken und sozialen (u.a. intergenerationellen) Beziehungen, was
die obigen Annahmen bestitigt. Auch das Alterwerden zu lernen (wozu ggf. die Akzep-
tanz des Verlusts gehort und was in die ibergeordnete Zielkategorie , Identititsarbeit*
eingeordnet werden kann), die Hilfe bei neuen Medien (und neuem Wissen) sowie das
Empowerment, also die Aktivierung ilterer Menschen, sind hinsichtlich der (negativen)
Altersbildern quasi ,komplementire“ Ziele, die auf die Kompensation moglicher Ver-
luste im Alter gerichtet sind. Ahnliche Uberschneidungen finden sich beim Verlust des
Zugangs zu jiingeren Generationen und der erhchten Kompetenz an Erfahrung und Wis-
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sen. Diese Codes iiberschneiden sich mit den Zielen, Selbstbestimmtheit zu lernen und
Neues hinzuzulernen sowie mit der Teilhabesicherung als Kategorie des Empowerments.

Selbstbestimmtheit und Alterwerden zu lernen (Identititsarbeit) sowie das Gefithl des
Gebrauchtwerdens als Ziele der Altenbildung finden jedoch auch ihre thematische Ent-
sprechung bei den positiven Altersbildern ,Altern als Chance* und ,Altern als
Gewinn“ (z.B. Gewinn an Erfahrung). Ahnlich nachvollziehbar sind die Uberschnei-
dungen der Ziele der Identititsarbeit und des Erhalts der Alltagskompetenz mit der
Vorstellung, dass Alter(n) als einen Prozess und eine Entwicklung darstellt. Interessant
ist zudem die Uberschneidung dieses Altersbildes mit dem Ziel der Férderung des
Empowerments.

Das Ziel des persénlichen Wachstums und der Identititsarbeit weist ebenfalls Uber-
schneidungen mit positiven Altersbildern (Altern als Entpflichtung und Altern als
Gewinn von Weisheit und Erfahrung) auf. Interessant und gleichermaflen nachvoll-
ziehbar ist auch die deutliche thematische Nihe bei den Codes zu Empowerment und
dem Nachholen von Verpasstem mit dem Altern als Chance und Vielfalt. Der Code ,keine
Zertifikate notwendig” (fiir den Erfolg von Bildungsangeboten im Alter) ist zum einen
als Code fiir die Sachdimension , Strukturen“ relevant und unterstreicht zum anderen
das Altersbild der Entpflichtung (einschliellich der Verkniipfung mit den dazugehori-
gen o.g. Zielen) und kann keiner einzelnen Sachdimension zugeordnet werden
(Anhang C sowie Abbildung 16).

In der nachfolgenden Abbildung — wie auch in der darauf folgenden — wurden die
Altersbilder zwecks Veranschaulichung versuchsweise in eine Art Skalierung geord-
net. Auch wenn sie nicht immer sauber voneinander zu trennen sind, so wird als eine
helfende Ordnung mit Alter als Verlust als eher negatives — und zentrales — Altersbild
begonnen, um iiber Alter als Kontinuitit zum eher positiven Altersbild des Alters als
Gewinn zu kommen (vgl. Abbildung 16). Dunkel markiert sind deduktiv hergeleitete
Kernkategorien, die in den Daten ihre Bestitigung erhalten haben. Weitere Kategorien
konnten induktiv ermittelt werden.

Altersbilder Ziele

Gesunderh., Teilhabe, Netzwerk, Kompetenz sichern,

ist Verlust Gebrauchtwerden, Selbstbestimmtheit

ist Stigma

»ldentitétsarbeit®,

ist Kontinuitat Alltagskompetenz, Empowerment

ist Prozess/Entwickl.

ist Vielfalt Empowerment, mehr Aktivitit, Nachholen etc.

mehr Freiheit /Entpflichtung Selbstbestimmtheit, Identititsarbeit, Spafd
ist Chance Empowerment, Nachholen, Selbstbestimmth. lernen (pers. Wachstum)
ist Gewinn Identitatsarbeit, Nachholen

Abb. 16: Ziele der Altenbildung im Verhiltnis zu Altersbildern der Befragten®

62 Die dunkel markierten Kernkategorien kennzeichnen die deduktiven Kategorien der Sachdimension ,Altersbilder". Fett
markiert sind die Kategorien mit den stirksten thematischen Uberschneidungen.
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Bei der Analyse der Daten zu den Sachdimensionen ergab sich die Frage, ob die Kate-
gorie ,Altersbild“ im Verhiltnis zu den anderen Sachdimensionen ,Ziele“ und , Struk-
turen“ der Altenbildung eher als abhingige oder unabhingige Variable zu verstehen
sei. Die offensichtlichen Parallelen insbesondere zwischen den Sachdimensionen
,Ziele“ und ,Altersbilder lassen die Vermutung aufkommen, dass diese Sachdimen-
sionen sich gegenseitig bedingen und zwischen ihnen Interdependenzen bestehen.
Doch machen wir uns ein Bild vom Alter bereits in jiingeren Jahren, wihrend Ziele
und Strukturen der nachberuflichen Bildung in den allermeisten Fillen fiir die Befrag-
ten erst durch die Konfrontation mit Altenbildung und Menschen in der nachberufli-
chen Phase relevant werden. Daher konnen Altersbilder als Vorbedingung fiir die
Betrachtung des Verhiltnisses der Sachdimensionen zueinander verstanden werden.
Aber es muss iiberdies — auch unter Riickgriff auf die Erliuterungen des 3. Kapitels —
festgestellt werden, dass Altersbilder sich stets verindern kénnen (z.B. durch die
Begegnung mit ilteren Menschen). Auch die individuellen Ziele, die Teilnehmende
der Altenbildung leiten oder die durch ihre Erwartungen an Bildungsangebote entste-
hen, kénnen ihre Altersbilder beeinflussen bzw. korrigieren. Daher sind sie interde-
pendent in der Betrachtung der Verhiltnisse zueinander.

Bei der Betrachtung der Uberschneidungen zwischen den von den Expertinnen und
Experten beschriebenen ,Strukturen der Altenbildung“ und den Sachdimensionen
»Altersbilder” und ,Ziele in der Altenbildung* gibt es tiberraschend deutliche Verbin-
dungen. Interessant, wenn auch naheliegend, sind u. a. die thematischen Uberschnei-
dungen bei den neutralen Beschreibungen des Ist-Zustandes. Die als neutral zu
bewertetende Beschreibung der Strukturen, wonach Bildungsangebote im Alter haufig
auf Selbstinitiative basieren, wird von den Befragten verbunden mit dem Ziel, Selbstbes-
timmtheit zu lernen und ein Gefiihl des Gebrauchtwerdens zu erhalten:

Da sind es also nicht irgendwelche Mddchen, die fiir sieben Euro da die Cola ausschenken
in der Pause, sondern da sind es dltere Menschen, die das umsonst und freiwillig machen
und die den Kindern Lust machen, eben nicht Cola, sondern Fruchtsaft zu trinken (Herr
L).

Die neutralen Zustandsbeschreibungen der eigenen Bildungsangebote, die verdeutli-
chen, dass letztere vor allem Bildungserfahrene ansprechen, werden thematisch mit
dem Altersbild der Kontinuitit und der Chance in Verbindung gebracht: , Ich kann nicht
mit 65 was einfordern, was dann 30, 40 Jahre vorher nicht in der Moglichkeit war (Frau
B.).

Die einzige Uberschneidung bei den positiven Zustandsbeschreibungen der Altenbil-
dung ist diejenige zu den eigenen Bildungsangeboten (der allgemeine Zustand wird
uberwiegend negativ beschrieben, vgl. Kapitel 77.3.), die als heterogen und vernetzt wahr-
genommen werden. Diese Kategorie geht einher mit der Sachdimension , Altersbil-
der®, und zwar konkret mit der Auffassung, dass Alter Vielfalt und Differenz bedeute.
Die Befragten lassen hier also einen Zusammenhang zwischen ihren positiven Alters-
bildern und den eigenen Bildungsangeboten erkennen.
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Bei der Kategorie ,Erfolg oder Nicht-Erfolg“ von Bildungsangeboten innerhalb der
Sachdimension , Strukturen® ist das Erfordernis der Ressourcenorientiertheit (,muss an
Ressourcen ansetzen®), das auf niedrigschwellige Angebote abzielt, das mit den meis-
ten Uberschneidungen: Es wird von den Befragten thematisch verkniipft mit den Zie-
len Selbstbestimmtheit lernen, Hilfe bei Alltagsproblemen/Identititsarbeit, Gefithl von
Gebrauchtwerden, Empowerment, Nachholen von Verpasstem:

Es geht darum, all das zu lernen, was notwendig ist, um im Alltag zurecht zu kommen.
Und das ist sehr unterschiedlich, das differenziert sich unglaublich aus. (...) Es ist dieser
Prozess, in dem ich mich befinde dann. Das heift nicht, dass ich den immer angucken
muss, aber dass ich in ihm lebe und ihn gestalte, es in die Hand nehme (Frau Ko.).

Weitere interessante Uberschneidungen zu den Strukturen des ,Erfolgs oder Nicht-
erfolgs“ von Bildungsangeboten weist das von den Befragten beschriebene Erfor-
dernis nach heterogenen Strukturen und Bildungsangeboten auf. Der Wunsch nach
heterogenen Strukturen und Angeboten korrespondiert mit den Zielen der Identitits-
arbeit (und der Hilfe bei der Alltagskompetenz) und der Aktivititsforderung (Empower-
ment). Zudem bringen die Befragten das (fiir den Erfolg notwendige) Erfordernis
Anreize liefern mit dem Spaf als Ziel der Altenbildung in Verbindung. Dariiber hinaus
wird das Erfordernis nach niedrigschwelligen Strukturen mit dem Ziel, Selbstbestimmi-
heit zu lernen, verkniipft. Bei den Altersbildern weist nur das Erfordernis nach hetero-
genen Bildungsangeboten thematische Uberschneidungen mit dem Alter als Vielfalt und
Differenz auf (vgl. auch Abbildung 17).

Bei den von den Expertinnen und Experten beschriebenen Forderungen an Gesell-
schaft und Politik gibt es nur wenige Kategorien, die dhnlich prignant mit anderen
Sachdimensionen in Verbindung gebracht werden. Die hiufig vorkommende Ein-
schitzung, Altenbildung werde aktionistisch und unkoordiniert geplant und lediglich
symbolpolitisch behandelt, wird von den Befragten thematisch mit der Zielkategorie in
Verbindung gebracht, nach der soziale Beziehungen und intergenerationelle Netzwerke
gefordert und gesichert werden sollen (a. a. O.). Abbildung 17 verdeutlicht die Parallelen
und Uberschneidungen der Altersbilder und Ziele mit den von den Befragten beschrie-
benen strukturellen Aspekten nachberuflicher Bildung.

Die Ergebnisse zu den einzelnen Sachdimensionen der von den Expertinnen und
Experten beschriebenen ,Strukturen“ und ,Ziele“ in der Altenbildung sowie zu den
von ihnen subjektiv vertretenen , Altersbildern sollen wie die o. g. Parallelen und Ver-
hiltnisse zwischen den Sachdimensionen unter Riickgriff auf die theoretischen Aus-
fithrungen des Kapitels 3 im abschlieRenden Kapitel diskutiert und bewertet werden.
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Altersbilder

Ziele

Strukturen

Gesunderh., Teilhabe, Netzwerk,
Kompetenz sichern,

nicht nachhaltig, lediglich sym-
bol(polit)isch,

ist Kontinuitat

ist Prozess/Entwickl.

Identitatsarbeit, Alltagskompe-
tenz, Empowerment

ist Verlust Gebrauchtwerden, basiert auf Selbstinitiative,
Selbstbestimmtheit (zu AB) keine Zertifikate (zu AB)
ist Stigma zu Ziele:

basiert auf Selbstinitiative, soll res-
sourcenorientiert und heterogen
sein
zu Kontinuitit:
baut auf Bildungserfahrung auf
zu Prozess: soll ressourcenorien-
tiert sein

ist Vielfalt

Empowerment,
mehr Aktivitit (AB+S), Nachholen
etc.

soll heterogen sein (zu Vielfalt),
soll ressourcenorientiert sein
(zu Ziele)

mehr Freiheit /Entpflichtung

Selbstbestimmtheit férdern, Iden-
titdtsarbeit, Spafl

soll Anreize liefern, soll niedrig-
schwellig sein (zu Ziele)

Empowerment, Nachholen, Selbst-

soll ressourcenorientiert sein,

ist Chance [y . basiert auf Selbstinit./Phase der
: Selbstbestimmung (Entwicklung)
ist Gewinn Identitatsarbeit, Nachholen selll [EEEeUREBAINTEHEE SOl (]

Ziele), keine Zertifikate (AB)

Abb. 17: Verhiltnisse der Altersbilder, Ziele und Strukturen zueinander®

7.6 Fallstudie: US-Experten und -Expertinnen im Vergleich

Bezugnehmend auf die theoretischen und vergleichenden Ausfithrungen in Kapitel 5
sollen nachfolgend die Interviews mit den US-amerikanischen Expertinnen und Exper-
ten im Vergleich mit den obigen Ergebnissen analysiert werden. Fiir die Fallstudie mit
den US-amerikanischen Befragten wurde ein vergleichbarer Leitfaden erarbeitet.
Samtliche Themenblocke, die in den deutschen Interviews behandelt wurden, waren
auch Gegenstand der Interviews mit den US-amerikanischen Expertinnen und Exper-
ten (vgl. Kapitel 6.1. und 6.2.).

Neben den Untersuchungsfragen, die bereits fiir die obige Analyse des deutschen
Datenmaterials herangezogen wurden, soll dieses Kapitel vor allem Unterschieden zwi-
schen den US-amerikanischen und den deutschen Befragten auf die Spur kommen
und nach Méglichkeit Abweichungen und Differenzen aufzeigen. Die Analyse des US-
Datenmaterials ist dhnlich gegliedert wie die Untersuchung der deutschen Interviews.
Zunichst werden die US-Expertinnen und Experten vorgestellt. Anschliefend erfolgt
eine Analyse der oben bereits erliuterten Sachdimensionen, die aber weniger die gesam-
te Bandbreite der Codes und Kategorien darstellen als Unterschiede zu den oben pri-
sentierten Ergebnissen der Interviews mit den deutschen Befragten hervorheben soll.

63 Die dunkel markierten Kernkategorien kennzeichnen die deduktiven Kategorien der Sachdimension ,Altersbilder*. Fett
markiert sind die Kategorien mit den stirksten thematischen Uberschneidungen.
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7.6.1 Interviewte Expertinnen und Experten aus den USA

Frau B. ist 64 Jahre alt und ,Senior Analyst“ in der Abteilung ,Alter(n), Altenpolitik
und soziale Dienste fiir dltere Menschen“ einer US-amerikanischen Grofstadtverwal-
tung an der Westkiiste der USA.* Die Abteilung ist zustindig fiir zahlreiche Einzel-
angebote und Serviceeinrichtungen fiir dltere Menschen, die zumeist pflege- oder
betreuungsbediirftig sind. Sie betreibt nur eingeschriankt auch Bildungsangebote, da
es sich um eine Exekutivbehoérde handelt, die vor allem als Auftraggeber fungiert. Wie
die nachfolgende Befragte ist auch sie deshalb interviewt worden, weil sie als Pendant
zu den deutschen Befragten Frau B. und Herrn G. gelten kann.

Frau H. ist 47 Jahre alt und die einzige afroamerikanische Expertin unter den Befrag-
ten. Sie leitet das Amt fiir Freiwilligenarbeit und kommunale Dienste des Bundes-
staates Florida. Sie koordiniert seit mehreren Jahren die Freiwilligenarbeit dlterer (und
auch junger) Menschen fiir Altere. Neben eher niedrigschwelligen Bildungsangeboten
umfassen diese Dienste auch Sozialdienste wie Essen auf Ridern etc. Das Interview
fand auf einer Konferenz 2007 in St. Petersburg, Florida, statt.

Frau K. ist 67 Jahre alt und ehrenamtlich titig in einer privat-ehrenamtlichen Orga-
nisation, die {ibersetzt werden kénnte mit ,Ubergangsnetzwerk®. Diese hat ihren
Hauptsitz in einer US-amerikanischen Grof3stadt an der Ostkiiste und richtet sich an
Frauen tiber 50 Jahre. Die Einrichtung sieht sich als Netzwerkorganisation, die Hilfe-
stellungen fiir neue Aktivititen, Pline und Herausforderungen in der nachberuflichen
Phase anbietet. Die in diesem Netzwerk organisierten Frauen haben in vielen Fillen
eine berufliche Karriere hinter sich und organisieren in verschiedenen Stidten Bil-
dungsangebote unterschiedlichster Art.

Frau L., 63 Jahre alt, ist geschiftsfithrende Direktorin eines Forschungszentrums fiir
Altenbildungsinstitute in einem Bundesstaat an der Ostkiiste der USA und seit fast 30
Jahren in der Praxis der nachberuflichen Bildung titig. Zudem koordiniert sie ein
Netzwerk von Altenbildungseinrichtungen und hat hiufig Kontakt sowohl zu den
Dozenten als auch den Teilnehmern. Sie war Moderatorin und Dozentin auf einer
Konferenz zu nachberuflicher Bildung in St. Petersburg, Florida, in deren Rahmen
das Interview mit ihr stattfand.

Der einzige minnliche Befragte, dessen Interviewdaten fiir die nachfolgende Analyse
der US-Daten genutzt wurden, ist Herr M. Er ist 61 Jahre alt und Leiter der Abteilung
fuir dltere Erwachsene am City College einer US-amerikanischen Grof3stadt. Die Abtei-
lung bietet 85 Kurse zu Kunst, Musik, Gesundheit, Computerthemen, Literatur und
zeitgendssischen Angelegenheiten an. Circa 500 erwachsene Teilnehmerinnen und
Teilnehmer und 25 Fachkrifte gehoren dieser Abteilung an.

Frau V. ist Anfang 50 und Direktorin eines Osher Lifelong Learning Institutes einer
US-amerikanischen Grof3stadt. Als frithere Dozentin an diesem Institut leitet sie seit
einigen Jahren die Bildungseinrichtung fiir Altere, die — dhnlich der deutschen Volks-

64 Die Einrichtung ist vergleichbar mit der Sozialbehérde zu Altersfragen einer deutschen Kommune.
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hochschulen - verschiedene Bildungsangebote fiir die nachberufliche Phase bereithilt
und vor allem von Teilnahmebeitrigen und Stiftungsgeldern getragen wird (vgl. Kapi-

tel 5).

Frau W. ist Mitte vierzig, Sozialarbeiterin und Gerontologin und arbeitet als Koordi-
natorin eines Bildungsprogramms 60 plus, das als private Organisation Bildungsan-
gebote und -reisen fiir iltere Menschen ab 6o Jahren offeriert. Die Organisation arbei-
tet mit der rtlichen Universitit und anderen Bildungseinrichtungen der Stadt an der
Westkiiste zusammen und bietet dadurch ein groles Spektrum an unterschiedlichen
Angeboten im Bereich der nachberuflichen Bildung an. So werden — finanziert iiber
die Teilnahmegebtihren — Kurse, Vortrige und Reisen zur gesundheitlichen und kul-
turellen Bildung, aber auch politische Seminare oder Reisevorbereitungskurse ange-
boten.

7.6.2 Von den Befragten beschriebene Strukturen der US-Altenbildung

Die Beschreibung der Strukturen der US-Altenbildung durch die befragten Expertin-
nen und Experten ist nach den gleichen Kategorien strukturiert und analysiert worden
wie die der deutschen Befragten. Die Bandbreite der Codes ist sehr dhnlich und auch
in der Grundstruktur dhneln sich die ,,Codebdume“ beider Textgruppen (der deut-
schen und der US-amerikanischen). Einige Unterschiede gibt es bei den einzelnen
Kernkategorien der von den Befragten beschriebenen Strukturen der Altenbildung,
die nachfolgend erliutert werden.

Auch die US-Interviews wurden beztiglich der Sachdimension , Strukturen der Alten-
bildung“ zunichst nach der Beurteilung der eigenen Bildungseinrichtung und der
Bewertung der allgemeinen Struktur der nachberuflichen Bildung untersucht. Die
erhobenen Daten wurden wie die der deutschen Interviews unterteilt in positiv, neutral
und negativ bewertete strukturelle Aspekte.

In den US-amerikanischen Interviews fillt wie bei den deutschen Befragten auf, dass
die positive Beschreibung von Strukturen der Altenbildung vor allem die eigene Bil-
dungsinstitution betrifft (vgl. dazu Kapitel 7.2.). Die Begeisterung tiber die eigenen
Bildungsangebote zeigt sich eindrucksvoll bei drei US-Befragten, die ihre Angebote
als ,wunderbar“ (Frau V., Frau H.) oder ,magical“ (Frau L.) bewerten — Beschreibungen,
deren hyperbolischer Charakter kulturellen Unterschieden geschuldet sein mag. Bei
der sehr positiven Beschreibung der eigenen Bildungsangebote durch die US-Befrag-
ten fillt vor allem die von fast allen betonte Vielfiiltigkeit der Angebote auf.® Die
Beschreibung der Strukturen der Altenbildung im Land allgemein fillt hingegen
deutlich weniger positiv aus, was auf eine allgemeine Unzufriedenheit mit den Struk-
turen der Altenbildung insgesamt hindeuten kann (vgl. Ubersichten Strukturen/

65 Ankerbeispiel , Altern ist Vielfalt“: , the perception of aging has changed considerably since the last generation. So, | think it’s
very different these days” (Frau H.).

210 KAPITEL 7



Anhang E*). Bei den ,neutralen Codes“ ist die Beschreibung der allgemeinen Struk-
turen der Altenbildung vielfiltiger als bei den deutschen Befragten, was aber an den
individuellen Verliufen der jeweiligen Interviews liegen kann. In den US-Interviews
erscheinen neben der Kategorie der iiberwiegend privaten Finanzierung von Bildungs-
angeboten im Alter zwei weitere Schwerpunkte, die in den deutschen Interviews nicht
bzw. kaum zur Sprache gebracht wurden: die Notwendigkeit, dass Minorititen eine
besondere Ansprache bendtigten, und dass die allgemeinen Strukturen der US-Alten-
bildung — wenn tiberhaupt — lediglich Basisangebote gewihrten. Das sind Kategorien,
die durch die negative Beschreibung der allgemeinen (Bildungs-) Strukturen provoziert
sein konnten. Denn ist die Klage iiber eine zu geringe Férderung der eigenen Bil-
dungsangebote bei den US-amerikanischen und den deutschen Befragten noch sehr
dhnlich, so ist die in den allgemeinen Strukturbeschreibungen enthaltene Kritik bei
den US-Befragten (noch) negativer als bei den deutschen Expertinnen und Experten.
Die US-Befragten kritisieren (3hnlich wie die deutschen), dass kaum bildungsferne dltere
Menschen erreicht werden. Dabei wird aber —im Gegensatz zu den deutschen Befragten
—auch der geringe Erfolg, ethnische Minorititen wie z. B. afroamerikanische oder asi-
atische Bevolkerungsgruppen zu erreichen, betont, und es werden die Faktoren Ein-
kommen und Erreichbarkeit hinzugezogen (Frau V., Herr M., Frau L.). Beispielhaft
dafiir die Aussage von Frau K.: , Right now adult education takes place mostly among the
people who can afford it. It’s not for the people who cannot and that’s a problem because, in
fact, they’re the majority of the population”.

Wenn man auf die Kategorie Forderung an Gesellschaft bzw. Individuum zuriickgreift,
ist die neutrale Beschreibung der Basisangebote verstindlich. Denn die US-Befragten
kritisieren generell die geringe Forderung des gesamten Bildungssystems durch den
Staat wesentlich stirker als die deutschen Expertinnen und Experten. Die Forderung
nach einer Basisfinanzierung und -férderung bzw. Rahmenbedingungen, die eine fla-
chendeckende Versorgung erst méglich machen, wird zur logischen Schlussfolge-
rung. Hier liegt ein deutlicher Unterschied zu den deutschen Befragten. Bei deren
Forderungen uiberwiegt eher der Wunsch nach einem pluraleren, heterogenem Ange-
bot, der zwar von den US-Expertinnen und Experten ebenso geduflert wird, aber ein-
geordnet werden muss in ihre allgemeine Kritik des zuriickhaltenden Wohlfahrtss-
taates, die eine zu geringe Ausstattung der Sozial- und Bildungspolitik insgesamt
beinhaltet (Frau V., Frau K., Frau W., Herr M.,). Anzumerken ist an dieser Stelle, dass
der Verfasser als deutscher Interviewer bei den US-Interviews vermutlich etwas aus-
fuihrlicher um Erlduterungen zum allgemeinen Bildungssystem gebeten hat, als das
bei den deutschen Expertinnen und Experten der Fall war. Dadurch erkliren sich auch
die abweichenden Ergebnisse zu diesem inhaltlichen Aspekt, der bei den deutschen
Interviews eher unter der Thematik Erfolg und Nichterfolg analysiert wurde und weniger
— wie bei den US-Interviews — im Zusammenhang mit einer negativen Beschreibung
der Strukturen der Altenbildung (Anhang E).

66 Der Anhang E steht unter wbv.de/artikel /6004295 als kostenloser Download zur Verfiigung.
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Obwohl Kritik an der Férderung des Bildungssystems von nahezu allen Interviewten
formuliert wurde und diese einen bedeutenden Raum bei der Einordnung der Alten-
bildung insgesamt einnimmt, so sind die Forderungen an die Gesellschaft im Ver-
gleich zu den deutschen Expertinnen und Experten weniger vielfiltig und konzentrie-
ren sich auf ein besseres Beratungsangebot und bessere Koordinierung. Die US-
Interviewten wissen offenbar, dass angesichts der von ihnen bemingelten Ausstattung
des Bildungssystems insgesamt eine flichendeckende Versorgung von Menschen in
der nachberuflichen Phase in weite Ferne riickt. Frau V. zum Vergleich der Sozial-
ausgaben in Deutschland und den USA: , See you have more money to start with. That's
the thing. We don't have all that big money.“’ Die relativ geringen Férdermittel fiir
Basisangebote (nicht nur) im Bereich der Bildung erkliren, warum die US-Befragten
sich auf die Forderung nach einer Grundbedarfsdeckung und allgemein nach mehr
Finanzmitteln konzentrieren (Herr M.), wohingegen die von den deutschen Befragten
empfundene hohere Verantwortlichkeit des Wohlfahrtsstaates auch in deren vielfilti-
gen Forderungen sichtbar wird. Eine zumindest geteilte Verantwortung des Staates, die
unterschiedliche Auspriagungen hat (von Grundbedarf sicherstellen bis alleinige Ver-
antwortung), sehen daher auch vor allem die (meisten) deutschen Expertinnen und
Experten. Fast alle US-Befragten sahen zwar eine Verantwortung aller Akteure, aber
konnten diese Frage hiufig nur sehr allgemein beantworten. Nicht selten trat im
Interview die Situation ein, dass die Frage nicht verstanden wurde oder ausweichend
geantwortet wurde (Frau V.; Frau B.). Die Problematik der selektiven Bildungspartizi-
pation ist im Allgemeinen relativ bekannt und einzelne Mafinahmen werden vor Ort
dagegen ergriffen, doch ist die Problemanalyse nur bedingt ursichlich bzw. nachhaltig:

We offer scholarships which tend to be people who are of a lower income, not necessarily
poorly educated, but lower income.. we, it's funny we talk about it a lot. | don't know that
we do much. Really. We worry about it a lot but | don't think we do much (Frau L.).

Interessant ist zudem, dass die Kritik der deutschen Expertinnen und Experten zum
Teil direkt an die Politik bzw. deren Vertreter gerichtet ist, wihrend die US-Befragten
diese Kritik — wenn tiberhaupt — auf das gesamte Bildungssystem bezogen verstanden
wissen wollen und konkrete altenpolitische Forderungen kaum nennen (Anhang E).

7.6.3 Von den Befragten beschriebene Ziele der US-Altenbildung

Beider Sachdimension , Ziele der Altenbildung“ wurden die deduktiv ermittelten Ziele
auch anhand der Interviews mit den US-Befragten bestitigt, und auch die meisten der
induktiv gewonnenen Kategorien fanden eine dhnliche Entsprechung. Die grundle-
genden Kernkategorien waren also gleich und wiesen eine hnliche Vielfalt auf (vgl.

67 Frau V. verdeutlicht die Unterschiede zu européischen Wohlfahrtsstaaten anschaulich: “We talk a lot about having a
good education but primarily the responsibility is now coming back to the individual to pay for that. So if everyone has
to pay for that, then it’s not gonna be available to everybody and | think that’s gonna be the issue, is the finances in the
long run. It’s the same thing with healthcare. You know, if you're very poor, you’re ok cause there are free services
available. If you're very rich, you're ok. So, we're concerned about the middle class. We're concerned about the bulk of
people where they live and if opportunities are gonna be available to them as they grow older” (Frau V.).
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Ubersicht Ziele/Anhang E). Befragte, die weniger vielfiltige Ziele der Altenbildung
beschrieben, waren in beiden Lindern zu finden. In allen Fillen waren es Expertinnen
und Experten, die weniger praktisch als theoretisch mit Altenbildung konfrontiert sind
und in behérdendhnlichen Einrichtungen arbeiten (Frau H. in den USA und Herr S.
und Herr G. in Deutschland).

Ein interessantes aber nur schwer zu interpretierendes Bild zeigt der Vergleich der
Codierleitfiden beider Linder. Aus den Interviews mit den US-Befragten konnte eine
zusdtzliche Kernkategorie extrahiert werden, die das Material der deutschen Interviews
so explizit nicht enthielt: personliches Wachstum als Ziel der Altenbildung. Zwar war
mit dem Alterwerden lernen auch in den Interviews mit den deutschen Befragten ein
dhnliches Ziel erkennbar, und weitere dhnliche Aspekte wurden indirekt von ihnen
thematisiert, doch konnte eine solche Kategorie mit den in dieser Arbeit angewandten
Methoden nicht vergleichbar explizit entwickelt werden. Dieser Unterschied iiber-
raschtindes nur bedingt, da in den USA gelegentlich Kurse unter dem Begriff , personal
growth “stattfinden (vgl. Avenidas 2010), wobei es sich vermutlich um einen den Exper-
tinnen und Experten aus den USA bekannten Begriff handelt, der sich deshalb explizit
und ausreichend in den Daten widerspiegelt. Eine entsprechende Schwerpunktset-
zung (des personlichen Wachstums) war vor allem bei den Befragten erkennbar, die
wie Frau V. selbst Dozenten waren: “What feeds you right now rather that what you have
to do, what really nourishes you” (Frau V.). Eine holistische Betrachtung der Bildung in
der nachberuflichen Phase mit dem Wunsch nach einem eher spirituellen Angebot
zur Erweiterung des personlichen Horizonts hat in den US-Interviews einen ver-
gleichsweise hohen Stellenwert, vor allem bei den Expertinnen, die selbst nicht mehr
in der Erwerbsphase sind:

For example, all of a sudden I’'m taking singing lessons. | never sang in my life but I'm
taking singing lessons and now it’s making me wanna learn how to read music, ok? So |
think that that’s important and it’s something that just .. came to me. (...) | also think
that a spiritual component is very important and I'm not talking about religion. I'm talking
about a whole .. attitude toward life that we haven’t had time to really think about or we
haven’t made the time to think about before. So, | would want a very full well-rounded
curriculum (Frau K.).

Andererseits lieflen sich aus den deutschen Daten auch zwei Kernkategorien extra-
hieren, die sich wiederum aus den US-Daten nicht entwickeln lieRen. Dabei handelt
es sich um die Kategorien ,das Gefiihl des Gebrauchtwerdens zu erhalten“ und ,um der
Geselligkeit willen zu lernen“. Auflerdem haben die US-Befragten im Gegensatz zu ihren
deutschen Kollegen die Ziele der Altenbildung nicht explizit von den Zielen der
Erwachsenenbildung fiir Erwerbstitige abgegrenzt (vgl. Anhinge C und E). Die feh-
lenden Kernkategorien verweisen beim Vergleich der Befragten beider Linder auf
deren unterschiedliche Schwerpunktsetzungen. Zwar beschreiben die US-Expertin-
nen und Experten auch den Erhalt von (neuen) sozialen Beziehungen als Ziel der nach-
beruflichen Bildung, jedoch scheint das die einzige explizit ,soziale“ Kategorie zu sein,
die der Altenbildung als Nutzendimension zugerechnet wird. Hier deutet sich an, dass
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fiir die US-Expertinnen und -Experten die Verantwortung fiir den gesellschaftlichen
Nutzen ihres Titigkeitsfeldes weniger stark ausgeprigt ist als fur die deutschen Befrag-
ten und die soziale Integration offenbar nicht im gleichen Ausmafle in ihre Verant-
wortlichkeit fillt. Zwar zeigte sich vor allem beim Vergleich der Codierleitfiden sowie
bei den Ubersichten zu den computergestiitzten Analysen eine grundsitzliche Ahn-
lichkeit der Zielrichtungen siamtlicher Befragter (Anhinge C und E). Doch sind die
Zielkategorien der US-Befragten im Vergleich mit denen der deutschen Befragten in
ihrer Dichte und in der weniger ausgeprigten Thematisierung der sozialen Funktion
von Altenbildung stirker fokussiert auf die Aktivitit im Alter, die Selbsthilfeforderung,
die Weiterentwicklung des Geistes und den Erhalt von Gesundheit und Alltagskompetenz
(vgl. Sachdimension Ziele/Anhang E). Diese Fokussierung erinnert an die Aussagen
der deutschen Befragten Frau K., fiir die ein eher positives Altersbild ermittelt wurde.
Da aber — wie im Folgenden noch erldutert werden soll — weitere Parallelen beziiglich
der Altersbilder (im Vergleich von Frau K. mit den US-amerikanischen Befragten)
nicht in gleichem Maf3e relevant erscheinen, liegt die Vermutung nahe, dass andere
Griinde, wie z. B. die tatsichliche berufliche Titigkeit, eine stirkere Relevanz haben
als linderspezifische Ahnlichkeiten. Doch muss diese Interpretation insofern mit Vor-
sicht betrachtet werden, weil die beruflichen Tadtigkeitsprofile zwischen den Lindern
sehr dhnlich verteilt sind. Um beim Vergleich der deutschen mit den US-Befragten
ein umfassenderes Bild zu erhalten, soll im folgenden Kapitel die Sachdimension
»Altersbilder der US-Befragten“ analysiert werden.

7.6.4 Altersbilder der US-Expertinnen und -Experten

Bei der Sachdimension ,Altersbilder” sind nur wenige Unterschiede zwischen den
US-amerikanischen und den deutschen Befragten erkennbar. Die wesentlichen der
aus den Interviews mit den deutschen Expertinnen und Experten entwickelten Kern-
kategorien konnen auch anhand der Daten der US-amerikanischen Befragten nach-
gewiesen werden. Auch die US-Befragten haben Alter(n) vorwiegend negativ assoziiert
und mit Verlust in Verbindung gebracht: , It means decline in some ways. Physically, it's
scary I guess” (Frau L.). Und ebenso lie? sich bei den US-Expertinnen und Experten
wie bei den deutschen Befragten eine grofle Bandbreite an Altersbildern nachweisen.
Vor allem der Vergleich der Codierleitfiden zeigt jedoch auch einige Unterschiede. So
gab es zwei Kategorien, die in den Interviews mit den US-Befragten nicht vorkamen:
Alter als Seitenwechsel und Alter als Balance halten. Was die erste Kategorie betrifft, war
von den deutschen Befragten betont worden, dass fiir sie mit dem Alter eine Art , Sei-
tenwechsel“ zur ,Gruppe der ilteren Menschen“ einhergeht. Diese Kategorie wies
Parallelen zur Kategorie Alter als Verlust und Alter ist Stigma auf, da auch der Verlust
des Kontakts zu den Jiingeren genannt wurde und die Zuschreibungen Dritter hierbei
eine Rolle spielten. Dass diese Kategorien in den Daten der US-Expertinnen und
Experten fehlen, kann auch an der Auswahl der Befragten liegen. Das Fehlen beider
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Kategorien ist angesichts der Fiille an Daten und Kategorien jedoch interessant, auch
wenn wir sie mit der Kategorie in Verbindung bringen, die als einzige bei den US-
Befragten hinzugekommen ist: Alter als Aktivitit (vgl. Anhang E).”® Bei der Betrachtung
der Altersbilder fillt auf, dass deren Unterkategorien weniger stark aufgefichert sind,
was aber auch der Tatsache geschuldet ist, dass der Codebaum und der Codierleitfaden
fiir die US-Befragten des zweiten Materialdurchlaufs nach der Analyse des deutschen
Datenmaterials entwickelt wurden und dadurch einige der Kernkategorien rascher
identifiziert werden konnten.

Zwar haben die deutschen Befragten bei der Sachdimension , Ziele der Altenbildung”
das Empowerment und die Erzeugung von Aktivitit genannt, nicht jedoch Alter als
Aktivitat. Aktivitit als Eigenschaft des Alters zeigt sich nicht nur in der von Befragten
beschriebenen Betrachtung zur nachberuflichen Bildung sondern spiegelt sich auch
in den Forderungen der US-Expertinnen und —Experten an die Akteure der Altenbil-
dung wider:

So | think the whole perception from within is 'hey’ we’re here, we’re active, we're lively,
we want exciting programs, we want interesting things to do. So | think senior centers,
places like that are gonna have to .. advance the kind of programs that they’re offering.
This is my personal feeling (Frau W.).

Diese sehr positive Sicht des Alters wird durch die personliche Haltung bestitigt, die
sich bei ihr in den bedeutungsvollen Worten ,, I don’t believe in retirement“ duflert (Frau
W.). Auflerdem ist auffillig, wie vielfiltig und hiufig sich die US-Expertinnen in dieser
Weise duflern, was im Ubrigen auf alle Expertinnen zutrifft. Die fiir die US-amerika-
nischen Befragten hinzugekommene Kategorie verdeutlicht einen interessanten
Unterschied zwischen den Sichtweisen in beiden Lindern: In den USA wird — anders
als in Deutschland — Alter als Phase der Aktivitit erkannt bzw. zumindest explizit als
solche beschrieben. Dass sich fiir die US-Befragten ,auf der Seite“ der (sehr) positiven
Altersbilder eine Kategorie ergab, die bei den deutschen Expertinnen und Experten
fehlt, ist ein interessanter Hinweis auf Unterschiede zwischen beiden Lindern beziig-
lich der mit dem Alter(n) verbundenen Vorstellungen.

Bei der Betrachtung der Altersbilder hinsichtlich ihrer Auspriagung bei den einzelnen
US-Befragten kann im Vergleich zu den deutschen Befragten festgestellt werden, dass
in Bezug auf die jeweilige Priorisierung sehr dhnliche ,Altersbildprofile“ bestehen.
Frau V., Frau W., Herr M. und Frau L. beschreiben ihre Vorstellungen vom Alter sehr
detailliert, lassen fast keine Assoziationskategorie aus und kaum einen (einseitigen)
Schwerpunkt zu bestimmten (positiven oder negativen) Altersbildern erkennen. Eine
Parallele zum deutschen Datenmaterial besteht darin, dass mit Frau B. und Herrn H.
die beiden Vertreter von staatlichen Einrichtungen diejenigen mit den am wenigsten
differenzierten Altersbildern sind. Die Gefahr, dass nur wenige Kategoriebeschrei-
bungen allein bereits dazu fiithren, dass eher einseitige Altersbilderprofile entstehen,

68 Ankerbeispiel “Altern ist Aktivitdt”: “I would say that three quarters of them are over 60 and many of them are over 70 and
even over 80. And so it's been a surprise to me that so many older people were so active” (Frau H.).
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kann aber bei den genannten Befragten nicht festgestellt werden. Die Altersbilder der
US-Befragten weisen eine grofle Vielfalt auf. Einzig Herr M. assoziiert mit dem
Alter(n) eher negative Bilder, wenn sich in seinen Aussagen vielfiltige Unterkategorien
der Kategorie Alter als Verlust ausmachen lassen (Ubersicht Altersbilder/Anhang E).
Aber auch wenn fiir die US-Befragten mit Alter als Aktivitit eine zusitzliche positive
Kernkategorie ermittelt wurde, so soll nur mit aller Vorsicht die These aufgestellt wer-
den, dass sie das Alter tatsdchlich positiver sehen als die deutschen Befragten. In jedem
Falle ist diese neue Kategorie der Aktivitit von so groflem Interesse, dass sie insbe-
sondere im Abschlusskapitel 8 eingeordnet und diskutiert werden soll.

7.6.5 Bedeutung der Altersbilder fiir die Ziele und Strukturen der US-
Altenbildung

Wenn wir die Sachdimension , Altersbilder” mit der Sachdimension , Ziele der Alten-
bildung* vergleichen, so driicken sich die oben genannten Unterschieden bei den Zie-
len der Altenbildung auch auf den Vergleich der Sachdimensionen zueinander aus
(vgl. Kapitel 7.6.3.). Von diesem Unterschied abgesehen, sind die starken Ahnlichkei-
ten zwischen ,Zielen“ und ,Altersbildern® (im Vergleich zu den Verhiltnissen der
anderen Sachdimensionen zueinander) vergleichbar mit den Daten der deutschen
Befragten (vgl. Kapitel 7.5.).

Bei der thematischen Uberschneidung der Sachdimensionen ,Ziele“ und , Altersbil-
der” bestitigt sich der anhand der Codierleitfiden postulierte Zusammenhang von
Aktivitit als Altersbild mit den Zielen des Empowerments. Empowerment iiberschnei-
det sich, wie bei den deutschen Interviews, zudem mit dem verwandten Altersbild
Alter als Chance. Es gibt nur vier weitere thematische Uberschneidungen, die ange-
sichts der sonst geringen thematischen Verkniipfung interessante Hinweise fiir einen
linderspezifischen Unterschied liefern. Denn die bei den deutschen Befragten weni-
ger ausgepragte Kategorie Hilfe zur Selbsthilfe wird von den Befragten sowohl mit dem
Altersbild Alter als Verlust sozialer Beziehungen und Netzwerke als auch mit der Kate-
gorie Alter als Vielfalt thematisch verkniipft. Zudem wird — was nachvollziehbar ist und
Parallelen zu den deutschen Befragten aufweist — der Verlust von sozialer Teilhabe mit
dem Ziel soziale Beziehungen zu erhalten in Verbindung gebracht. Hier erscheinen wie
bei den anderen Interviews die Ziele als Kompensation negativer Aspekte des Alter(n)s.
Interessant ist, dass das Ziel der Selbsthilfe iiberdies mit dem Altersbild Alter als
Herausforderung in eine thematische Nihe gebracht wird — eine Verbindung, die sonst
nicht zu beobachten war.

Abschliefend zu den vergleichenden Analysen der Sachdimensionen soll die Sachdi-
mension Altersbilder quasi als Folie {iber die Sachdimensionen der von den Expertin-
nen und Experten beschriebenen Strukturen der Altenbildung (vgl. Kapitel 7.6.2.)
gelegt und diese zueinander ins Verhiltnis gesetzt werden.

Erst in der vergleichenden Analyse der beiden Sachdimensionen zeigt sich ein inte-
ressanter Zusammenhang, der so nur fiir die US-Befragten bestitigt werden kann: Die
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Expertinnen und Experten aus den USA bewerteten die Aktivititen auf dem Gebiet der
Altenbildung als ,Aufbruch®, ein Aspekt, der in nachvollziehbarer Weise mit dem
Altersbild Alter ist im Wandel verkniipft wurde. Einige der Befragten stellten fest, dass
dieser Wandel eher durch die ilteren Menschen selbst bewirkt wiirde: , So, I don 't think
perceptions have changed as much as people have changed who are older. Older people have
really changed. I don't think the perceptions of younger people have changed as much” (Frau
L).

Interessant ist zudem die thematische Verkniipfung der Assoziation Wandel mit dem
Altersbild Alter ist Spaft (haben) (innerhalb derselben Sachdimension), was in diesem
Zusammenhang einen neuen Blick auch auf eventuelle Zukunftsvisionen der nach-
beruflichen Bildung erlaubt, zumal diese Verkniipfung in den deutschen Interviews
so nicht beobachtet werden kann. Weniger iiberraschend ist die Parallele des Alters-
bildes der Kontinuitit mit der Strukturbeschreibung, dass vor allem bildungsnahe
Menschen sich an Bildung im Alter beteiligen. Das ist neben den Ahnlichkeiten zwi-
schen ,Altersbildern“ und ,Zielen“ eine der wenigen Parallelen zu den deutschen
Interviews. Eine fiir die USA typische Sichtweise wird in einer letzten thematischen
Uberschneidung sichtbar, wenn das Altersbild Alter als Chance gleich mit mehreren
eher negativen Beschreibungen des Ist-Zustandes der Altenbildung bzw. mit Forde-
rungen an Politik und Gesellschaft in Verbindung gebracht wird, wie Staat muss mehr
animieren, mehr Angebote schaffen, Rahmenbedingungen gestalten, was im Vergleich zu
den deutschen Befragten eher hiufig geiuflert wurden. Auflerdem wird dieses Alters-
bild nachvollziehbar mit der neutralen Kategorie an Ressourcen ansetzen verknuipft (vgl.
Kapitel 7.6.2., 7.5.).

7.6.6 Zusammenfassung der Ergebnisse zur Fallstudie USA-D

Die wichtigsten Ergebnisse der Analyse sollen nachfolgend kurz zusammengefasst
und anhand der in Kapitel 3 erlduterten Untersuchungsfragen sowie im Vergleich mit
den Ergebnissen der deutschen Daten bewertet werden. Wie bereits in den vorange-
gangen Kapiteln soll die bisherige Ordnung der Sachdimensionen (Strukturen, Ziele
und Altersbilder) beibehalten werden. Eine visuelle Ubersicht der Ergebnisse zur Fall-
studie USA stellt die Abbildung 18 ,Merkmale der Unterschiede der Sachdimensionen
in den USA und in D“ dar.

Grundsitzlich muss festgestellt werden, dass sich die Bandbreite der Codes und Kern-
kategorien in den beiden Liandern bei den genannten Sachdimensionen sehr dhnelt.
Bei der Sachdimension der von den US-Expertinnen und -Experten beschriebenen
Strukturen der Altenbildung ist nicht nur — wie bei den deutschen Befragten — die
positivere Bewertung der eigenen Bildungseinrichtung(en) im Vergleich zur allge-
meinen Struktur der Altenbildung erkennbar, die Darstellung und Beschreibung der
eigenen Bildungsangebote ist emotionaler im Vergleich zu den Beurteilungen deut-
scher Befragter. Zudem wird die Vielfalt der Angebote stirker betont. Neben der Kate-
gorie der iiberwiegend privaten Finanzierung von Bildungsangeboten im Alter werden
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zwei weitere Schwerpunkte genannt, die in den deutschen Interviews nicht bzw. kaum
zur Sprache gebracht wurden: dass Minorititen eine besondere Ansprache bendtigen und
dass die allgemeinen Strukturen der US-Altenbildung Basisangebote gewdhren miis-
sen. Das sind Kategorien, die mit der negativen Beschreibung der allgemeinen (Bil-
dungs-)Strukturen zusammenhingen kénnen. Denn wird eine zu geringe Forderung
der eigenen Bildungsangebote durch Dritte von fast allen Befragten beider Linder in
dhnlicher Weise kritisiert, so ist die Kritik der US-Befragten bei den allgemeinen
Strukturbeschreibungen deutlicher als bei den deutschen Expertinnen und Experten,
wobei neben der geringen Attraktivitit fiir bildungsferne Menschen von den US-Befragten
zudem ethnische Minorititen als ein Beispiel fiir bestehende Defizite genannt werden,
was fiir die deutschen Befragten nicht zutrifft (vgl. Kapitel 77.6.2.). Unter Riickgriff auf
die Kategorie ,Forderung an Gesellschaft bzw. Individuum*“ kann die eher neutrale
Beschreibung der Basisangebote nun besser eingeordnet werden. Denn die US-Befrag-
ten kritisieren — unabhingig von der nachberuflichen Bildung — generell die geringe
Férderung des gesamten Bildungssystems durch staatliche Ebenen und fordern eine
Basisférderung bzw. bessere Rahmenbedingungen speziell fiir die nachberufliche Bil-
dung nur vorsichtig und meist indirekt. Hier ist ein deutlicher Unterschied zu den
deutschen Befragten zu erkennen. Bei deren Forderungen tiberwiegt eher der Wunsch
nach einem pluraleren Angebot, aufbauend auf einer flichendeckenden Versorgung,
wohingegen die US-Expertinnen und -Experten bei der Beschreibung der Strukturen
der Altenbildung zumeist ein besseres Beratungsangebot und bessere Koordinierungins
Blickfeld nehmen. Fast alle US-Befragten sahen zwar eine Verantwortung aller
Akteure, aber konnten diese Thematik hdufig nur sehr allgemein und im Vergleich zu
den deutschen Befragten ausweichend ansprechen — ein Phinomen, das auch mit
einer geringen Inanspruchnahme des Staates durch die Individuen erklirt werden
kénnte. Die Forderung, dass sich Menschen in der nachberuflichen Phase generell an
Bildungsangeboten beteiligen, wird von allen Befragten in beiden Lindern abgelehnt
(Kapitel 7.2. und 7.6.).

Bei den Sachdimensionen ,Ziele“ und ,Altersbilder” ist der Vergleich der Codierleit-
fiden beider Linder interessant. Als zusitzliche Kernkategorie der von den Befragten
beschriebenen Ziele der Altenbildung hat sich anhand der US-Daten das persénliche
Wachstum ergeben. Zwar war mit dem Alterwerden lernen auch in den Daten der deut-
schen Befragten ein dhnliches Ziel erkennbar, und weitere Aspekte, die in einer iiber-
geordneten Kategorie zur Identititsarbeit zusammengefasst wurden, wiesen eine gro-
Re Ahnlichkeit zu diesem Ziel auf, doch explizit konnte es sich nur aus den US-Daten
entwickeln lassen. Eine umgekehrte Beobachtung hat sich fiir die Sachdimension Zie-
le bei den Kategorien Gefiihl fiir Gebrauchtwerden zu erhalten und um der Geselligkeit
willen ergeben, was auf unterschiedliche Schwerpunktsetzungen hindeutet. Dies kann
so interpretiert werden, dass die US-Expertinnen und -Experten eine geringere Ver-
antwortung als die deutschen Befragten fiir den gesellschaftlichen Nutzen ihres Tatig-
keitsfeldes sehen und dass aus ihrer Sicht die soziale Integration offenbar nicht im
gleichen Ausmafie in die Verantwortlichkeit der in der Altenbildung Titigen fillt. Ein
Vergleich der Zielkategorien in den Codierleitfiden sowie der Ubersichten zu den
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Zielen (Anhinge C und E) hat gezeigt, dass die Zielkategorien der US-Befragten in
ihrer Dichte und angesichts der nicht so stark gesehenen sozialen Funktion von Alten-
bildung stirker fokussiert sind auf die Aktivitit im Alter, die Selbsthilfeférderung, die
Weiterentwicklung des Geistes und den Erhalt von Gesundheit und Alltagskompetenz (vgl.
Kapitel 7.6.3.).

USA ‘ Deutschland
Strukturen der Altenbildung

Prinzip in beiden Lindern: Beschreibung eigener Bildungseinrichtungen positiver als die allgemeine
Strukturbeschreibung der nachberuflichen Bildung

Positive Beschreibungen:
Vielfalt der eigenen Angebote, emotionalere
Beschreibung der eigenen Bildungsangebote/-ein-
richtungen

Negative Beschreibungen:
Forderung des Bildungssystems durch den Staat
insgesamt unzureichend

(vorsichtige) Forderungen:
Basisférderungen durch den Staat, Ansprache
von ethnischen Minderheiten, bessere Beratung
und Koordination

(umfassende gezieltere) Forderungen: Férde-
rung heterogener und niedrigschwelliger Angebo-
te aufbauend auf flichendeckender Versorgung

Verantwortlichkeit sowohl von Staat als auch Indi-
viduum mit vielfiltigen Forderungen an Politik
und Gesellschaft

unklar beschriebene Verantwortlichkeiten
(Staat vs. Individuum bzw. weitere Akteure)

Ziele der Altenbildung

personliches Wachstum ist zusitzliche Zielkatego-
rie; zentrale Bedeutung von
Aktivitdt, Selbstbestimmtheit und Empowerment
Alterer;

geringere Bedeutung sozialer Funktionen von

Altenbildung; starker fokussiert auf Selbsthilfefor-
derung, Weiterentwicklung des Geistes und des
Erhalts von Gesundheit und Alltagskompetenz

Altersbilder

soziale Integration von zentraler Bedeutung,
jedoch groRe Vielfalt von Zielrichtungen (Alter-
werden und Neues lernen, Alltagskompetenz, Empo-
werment etc.)

Alter als Aktivitdt ist zusatzliches Altersbild mit
thematischer Verkntpfung zum Ziel Empowerment

Abb. 18: Merkmalsunterschiede bei den Sachdimensionen in den USA und in D

Auch die US-Befragten hatten vorwiegend negative Assoziationen zum Alter(n) und
brachten es mit Verlust in Verbindung. Und ebenso lief sich bei den US-Expertinnen
und -Experten wie bei den deutschen Befragten eine grofRe Bandbreite an Altersbildern
nachweisen. Bei der Sachdimension , Altersbilder” sind nur wenige Unterschiede zwi-
schen den US-amerikanischen und den deutschen Befragten erkennbar, die sich wie
bereits oben erwihnt vor allem im Vergleich der Codierleitfiden zeigen. Die Befunde
bestitigen damit die fiir die US-Fallstudie erlduterten Annahmen (vgl. Kapitel 5.3.5.).
Interessant ist jedoch vor allem die Kategorie, die als einzige bei den US-Befragten
hinzugekommen ist (wihrend nur einige — auch fiir die deutschen Befragten weniger
zentrale — Kategorien fehlten). Aus den Daten der US-Befragten liefs sich Alter als
Aktivitat als eine zusitzliche Kategorie in der Sachdimension , Altersbilder” entwickeln
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(vgl. auch Anhang E und Kapitel 7.6.4.). Von den US-Befragten wird Alter als Phase
der Aktivitit gesehen, was fiir die deutschen Befragten (die dies lediglich als Ziel der
Altenbildung nennen) nicht zutrifft. Dieser interessante Befund wird im anschlief3-
enden Kapitel 8 diskutiert. Die thematische Uberschneidung der Sachdimensionen
Ziele und Altersbilder bestitigt den postulierten Zusammenhangs von Altern als Akti-
vitit mit dem Ziel des Empowerments, welches von den US-Befragten zudem mit dem
Altersbild Alter als Chance thematisch verkniipft wird. Die Ergebnisse des Vergleichs
der Sachdimensionen zueinander liegt die Vermutung nahe, dass andere Griinde, wie
z. B. die tatsichliche berufliche Titigkeit, eine stirkere Relevanz haben als linderspe-
zifische Besonderheiten (7.6.3). Doch sind die beruflichen Titigkeitsprofile zwischen
beiden Lindern sehr dhnlich. Einen auch fiir die zukiinftige Entwicklung der Alten-
hilfe und Altenbildung interessanten Zusammenhang stellen die Expertinnen und
Experten aus den USA her, wenn sie die Aktivititen auf dem Gebiet der Altenbildung
als Aufbruch bewerten und diese mit dem Altersbild Alter ist im Wandel verkniipfen
(vgl. Kapitel 7.6.5.).

Eine ausfiihrliche Bewertung der Befunde der Fallstudie sowie eine Diskussion der
dazugehorigen Untersuchungsfragen erfolgt im abschliefenden Kapitel. Zuvor wer-
den die zentralen Ergebnisse der qualitativen empirischen Analysen zu den deutschen
Interviews zusammengefasst.

7.7 Zusammenfassung und Bewertung

Nachfolgend werden zentrale Ergebnisse zu den jeweiligen Sachdimensionen zusam-
mengefasst, und es wird auf die in Kapitel 3 aufgestellten Forschungs- und Untersu-
chungsfragen eingegangen, bevor diese im abschliefRenden Kapitel 8 anhand simtli-
cher Ergebnisse der Arbeit diskutiert und Forschungsdesiderate aus ihnen entwickelt
werden. Es wird zudem auf die in Kapitel 3 anhand der diskutierten theoretischen
Konzepte aufgestellten Hypothesen eingegangen.

7.7.1 Beschreibungen der Strukturen nachberuflicher Bildung

Auffillig bei den Codierungen zur Sachdimension , Strukturen der Altenbildung” ist
die regelmiflige Forderung nach heterogenen Bildungsangeboten, die nétig seien, um
eine pluralere, d. h. vielfiltigere Infrastruktur fur die Bildung im Alter zu schaffen, was
entsprechende Forderungen an die beteiligten Akteure (Staat, Bildungstriger) nach
sich zieht. Darunter kann zudem die Forderung nach neuen Orten der sozialen Teilha-
be und des Miteinanders und nach niedrigschwelligen Angeboten, die ressourcenorientiert
die Bediirfnisse der dlteren Menschen beriicksichtigen, gefasst werden. Die Forderung
nach pluralen und ressourcenorientierten Strukturen der Altenbildung wird begriindet
mit dem Verweis auf die eigenen erfolgreichen Bildungsangebote und die eigenen
Erfahrungen in der Praxis, die ein vernetztes Arbeiten der Bildungstriger nahelegen.
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Fiir einkommensschwache dltere Menschen werden (von der Hilfte der Befragten)
auch niedrigschwellige Angebote eingefordert, die — so die Mehrheit der Befragten — von
der Kommune bzw. der 6ffentlichen Hand eine entsprechende Grundsicherung bei
den Bildungsangeboten im Alter erfordern. Die meisten der Befragten kritisieren im
Ubrigen die abnehmende finanzielle Unterstiitzung der eigenen Einrichtung.

Interessant fiir einen erfolgversprechenden Weg, eher bildungsferne Bevolkerungs-
gruppen zu erreichen, ist die von einer Expertin beschriebene Erfahrung, dass bil-
dungserfahrene iltere Menschen zumeist in das allgemeine Programm ihrer VHS
gingen, bildungsunerfahrene Altere hingegen eher spezifische Angebote fiir Senio-
rinnen und Senioren — also altersspezifische Angebote — in Anspruch nihmen. Nur
von einzelnen Befragten werden — wie in diesem Beispiel — konkrete Wege, die auch
vor Ort von den jeweiligen Bildungseinrichtungen beschritten werden kénn(t)en, auf-
gezeigt. Insgesamt werden von den Befragten allgemeine Forderungen eher an Politik
und Gesellschaft gerichtet und im Zusammenhang mit strukturellen Problemen der
nachberuflichen Bildung gesehen.

Insbesondere die minnlichen Befragten versuchen bei ihrer Reflexion, die Lernenden
in unterschiedliche Gruppen einzuteilen, um deren unterschiedliches Lernverhalten
besser einordnen und die Vielfalt der Reaktionen und Verhaltensweisen der ilteren
Menschen besser verstehen zu konnen (vgl. Kapitel 7.2.). Von nahezu allen Expertin-
nen und Experten wird auf die Vielfalt der Interessen der Teilnehmer hingewiesen.

Altenbildung ist freiwillig und soll es bleiben — diesen nur bedingt tiberraschenden
Grundsatz vertreten nahezu alle Expertinnen und Experten relativ deutlich. Damit
erteilen sie einer verpflichtenden Teilnahme an Bildung in der nachberuflichen Phase
und der normativen Einforderung von Bildungsaktivititen im Alter eine Absage.
Befragte mit einer langen (beruflichen) Bildungsbiografie (Frau Kr., Frau S., Frau K¢.)
und solche, die von sehr positiven Bildungserlebnissen berichten (Herr S., Herr L.),
fordern, wenn auch eher indirekt und vorsichtig, am ehesten zu Engagement und
Bildung im Alter auf. Die eigenen positiven Bildungserfahrungen scheinen dafiir lei-
tend gewesen zu sein, dass man sich quasi die Teilhabe Dritter an der eigenen positiven
Erfahrung wiinscht. Doch angesprochen auf ein regelrechtes Einfordern einer solchen
Bildungsbeteiligung, wird diese Moglichkeit iiberwiegend deutlich abgelehnt. Partizi-
pation an der Altenbildung wird zwar als Appell formuliert, den ilteren Menschen
gleichzeitig jedoch stets Freiwilligkeit zugebilligt, wodurch sich ein gewisses Span-
nungsfeld eroffnet. Beziiglich der Forderungen an Gesellschaft sowie an die Akteure
der Altenbildung tiberwiegt dariiber hinaus der Wunsch, ein heterogeneres, breiteres, auf
Freiwilligkeit beruhendes Angebot sowie intergenerationelle Angebote bereitzustellen,
die Altenbildung insgesamt — dffentlich und privat — mehr zu férdern und ressourcenori-
entiert auf die unterschiedlichen Altersgruppen einzugehen.

Hinsichtlich des Ist-Zustandes der nachberuflichen Bildung fillt auf, dass die eigenen
Bildungsangebote der Befragten im Vergleich zur allgemeinen Situation der Altenbil-
dung durchweg positiver beschrieben wurden. Eine negative Bewertung im Zusam-
menhang mit den eigenen Bildungsangeboten bezog sich zumeist auf die finanziellen
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Rahmenbedingungen und die fehlende Forderung. Eher neutral wurde von den
Befragten festgestellt, dass hiufig die Initiative von Einzelnen ein Bildungsangebot
tiberhaupt erst erméglicht und dariiber hinaus am Leben erhilt (a.a. O.).

Kritik wurde besonders von konzeptionell titigen Expertinnen und Experten (wie Herr
L., Herr G., Frau S. und Frau B.) geduflert, die die Symbolhaftigkeit der Bildungsange-
bote fiir die nachberufliche Phase kritisieren, die auferdem zu selten nachhaltig seien.
Zudem sei das derzeitige Angebot fiir die eigene nachberufliche Phase (oder die der
Verwandten) iiber weite Strecken kaum akzeptabel. In diesem Zusammenhang wer-
den die hiufig aktionistischen Modellprogramme und -projekte der Exekutive (also
staatlicher Einrichtungen) und die politischen ,Sonntagsreden* kritisiert, die nicht mit
der realen Situation der Altenbildung tibereinstimmen wiirden. Diese Expertinnen
und Experten kritisieren {iberdies einen Verlust von Respekt gegeniiber der dlteren Gene-
ration und eine mangelnde Wertschitzung ihrer (Bildungs-) Aktivititen und machen
dafiir die Erwerbsfixierung in Politik und Gesellschaft verantwortlich (vgl. Kapitel 7.2.).

Interessant ist bei der Forderung nach einer stirkeren Férderung der Altenbildung die
thematische Nihe zum Vorwurf, es gebe einen politischen Aktionismus, der symbolpo-
litisch und nicht nachhaltig sei. Thematisch verkniipft werden zudem die konzeption-
ellen Defizite mit der mangelnden Wertschitzung von Altenbildung, die mit dem feh-
lenden Einfluss der Lebensphase Alter auf die Erwerbsgesellschaft begriindet wird.
Einige der Befragten fordern daher eine Aufwertung der Altenbildung als gleichrangiger
Bildungszweig und wiinschen sich eine gesellschaftliche Akzeptanz fiir das selbstbes-
timmte Lernen in der nachberuflichen Phase, dem ein emanzipiertes Verstindnis von
Lernen zugrunde liegt und das personliches Wachstum verfolgt (Kapitel 7.2. und 7.3.).

Eine Verantwortung staatlicher Ebenen wird mindestens in der Frage steuerlicher
Anreize bzw. entsprechender Rahmenbedingungen fiir eine bessere Infrastruktur gese-
hen. Der Ausbau niedrigschwelliger Angebote bis zu einer generellen Gewihrleistung
von Altenbildungsangeboten wird von den Kommunen eingefordert. Generell wird
aber die Aufwertung der Altenbildung im Vergleich zu Bildungsformen fiir andere
Lebensalter eher indirekt eingefordert und dabei an die Verantwortung ,aller Seiten”
appelliert. Nur gelegentlich fordern Befragte eine Gleichrangigkeit der Altenbildung
und kritisieren in diesem Zusammenhang zu stark erwerbsfixierte Bildungszweige
und -formen. Wenn sie sich auf Bitten des Interviewers in politisch Verantwortliche
hineinversetzen, legen die Befragten den Schwerpunkt auf die priméire und sekundire
Schulausbildung sowie auf die Hochschul- und berufliche Bildung, nennen jedoch
auch eine Aufwertung der Altenbildung als Ziel (a.a.O.).

Im Vergleich zu den Interviews mit den US-Expertinnen und -Experten fillt fiir die
deutsche Situation auf, dass insbesondere die Forderung an die Gesellschaft nach einer
Forderung heterogener und niedrigschwelliger Angebote, die auf einer flichendeckenden
Versorgung aufbauen, stirker betont und konkreter beschrieben wird. Als verantwort-
lich gelten fiir die deutschen Befragten zwar alle Akteure, aber im Vergleich zu den
USA im stirkeren Ausmafie auch die staatlichen Ebenen (vgl. Kapitel 7.6.6.).
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Einige allgemeine Beobachtungen zu den strukturellen Aspekten der Altenbildung
sollen dieses Kapitel abschlieflen. Drei der deutschen Befragten sind in Einrichtungen
in den neuen Bundesldnder titig. Auch wenn diese Anzahl an Befragten gering ist, ist
es interessant festzustellen, dass zwischen den ost- und westdeutschen Befragten
kaum Unterschiede zu erkennen sind, aufler dass von einem der ostdeutschen Befrag-
ten Bezlige zu Wendeerfahrungen hergestellt werden (Herr A.).

Hinsichtlich des Expertenstatus gab es einige Auffilligkeiten, die ebenso nur mit aller
Vorsicht interpretiert werden sollten und eventuell fiir kommende Forschungsvorha-
ben von Interesse sind. So haben sich Befragte, die im ehrenamtlichen Bereich titig
waren, bei der Rolleniibernahme des Expertenstatus aufihre praktischen Erfahrungen
und ihren individuellen Lebensweg bezogen. Mit ihrem ehrenamtlichen Engagement
verbinden sie Beschiftigung, Geselligkeit und ein Gefiihl des Gebrauchtwerdens.
Weibliche Befragte untermauerten ihre Expertenrolle durch den Gebrauch fachspezi-
fischer Termini (Frau S.: ,empty nest“; Frau Ko: , Disengagementtheorie“). Die Art der
Tadtigkeit der Befragten beeinflusst auch ihre politische Grundhaltung bzw. ihre
Herangehensweise an die (Bewertung von) Altenbildung (Kapitel 7.2.). Insbesondere
zeigt sich ihre Prigung durch Institutionen und Einrichtungen in der verwendeten
Terminologie (Herr L.) sowie z.B. in einem akademischen Hintergrund (Frau B.).
Altenbildung wird vom Grundsatz her insbesondere von den aktiven Erwerbstitigen
als Teil der gesamten Bildungslandschaft gesehen (Frau S.).

Ich glaube, dass dltere Menschen ein grofies Interesse haben sich Wissen anzueignen, sich
an andere neue Kompetenzen anzueignen (...) und dafiir muss diese Gesellschaft Gele-
genheiten zur Verfligung stellen. Auch Bedarf im Grunde genommen wecken und nicht
nur warten bis sie kommen (Herr L.).

Diese Befragten kritisieren zudem fehlende Statistiken zur Bildungspartizipation von
iiber 64-Jdhrigen und fehlende Konzepte fiir und von Bildungstriger(n) sowie seitens
der Politik (Frau Ké., Frau B., Herr G.). Befragte, die im Bereich Internet bzw. Neue
Medien titig sind, sind der Meinung, dass es nur ein mifiges und begrenztes Interesse
von ilteren Menschen daran gebe. Sie gehen dabei von ihren eigenen Erfahrungen
bzw. Enttiuschungen im Rahmen ihres Engagements bzw. ihrer Titigkeit aus (Herr
S. und Frau Kr.).

7.7.2 Beschreibungen von Zielen der nachberuflichen Bildung

Die von den Befragten beschriebenen Ziele der Altenbildung sind nicht nur sehr viel-
filtig und weisen eine grofle Bandbreite auf, sie lassen zudem eine besondere inhalt-
liche Ndhe zu den von den Expertinnen und Experten vertretenen Altersbildern erken-
nen. Einseitige Schwerpunkte konnen nur selten und weniger als bei den Altersbildern
ausgemacht werden. Interessant ist, dass die induktiv gewonnenen Zielkategorien vor
allem aus den Berichten der eher praxisnahen Expertinnen und Experten mit einem
starkem Interesse am Thema entwickelt werden konnten.
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Aus den von den Befragten beschriebenen Zielen lieflen sich im Vergleich zu den
anderen Sachdimensionen am ehesten ihr ,personlicher Antrieb” fiir die berufliche
oder ehrenamtliche Tatigkeit, der Grad ihres Engagements und ihres Interesses fiir
das Thema und die von ihnen gesetzten persénlichen Priorititen bei ihrem beruflichen
oder ehrenamtlichen Engagement ablesen (vgl. Kapitel 7.3.). Thre Haltung zur prakti-
schen Arbeit wird also in den von ihnen beschriebenen Zielen erkennbar. So ist zum
Beispiel das Empowerment von ilteren Lernenden fiir Befragte mit eher positiven
Altersbildern das zentrale handlungsleitendes Ziel der tiglichen Arbeit in diesem
Tatigkeitsfeld.

Die Befragten nennen fiir die Altenbildung regelmifig Ziele, die auch fiir sie selbst
Antrieb fiir ein nachberufliches bzw. ehrenamtliches Engagement sind. Und aus ihren
eigenen Zielen fiir die nachberufliche Phase schlussfolgern sie die allgemeinen Ziele
der nachberuflichen Bildung. Inhalte, die sie sich fiir die Zeit nach dem Eintritt in den
Ruhestand aufheben, prigen die in den Interviews beschriebenen Ziele. So wird fol-
gerichtig das Nachholen von Aktivititen, die in fritheren Jahren zu kurz kamen bzw.
derzeit zu kurz kommen,vor allem von noch erwerbstitigen Expertinnen und Experten
als Ziel genannt. Auch das Gebrauchtwerden, die Geselligkeit und die titige Beschiifti-
gung im Alter sind personliche Ziele, die transferiert werden zu allgemeinen Giitern
der Altenbildung (a.a. O.). Im Vergleich mit den Befragten aus den USA wird bei den
Kategorien, die die soziale Integration der idlteren Generation zum Inhalt haben, ein
interessanter und wesentlicher Unterschied deutlich. Die deutschen Befragten sehen
eine sozialpolitische Verantwortung fiir die nachberufliche Bildung und Méglichkei-
ten, die soziale Lage Alterer durch Bildungsangebote im Alter zu verbessern (vgl. dazu
Kapitel 7.6.). Dieser gesellschaftspolitische Bezug wird von den US-Befragten kaum
hergestellt.

Altere Menschen sollen teilhaben, sich engagieren und einbringen — das ist eine zentrale
Grundbotschaft der Befragten. Auch die deduktiv ermittelten Ziele wie die persénliche
Bewiltigung krisenhafter Momente und das Alterwerden lernen angesichts der Heraus-
forderungen, die die Lebensphase Alter mit sich bringt, wurden deutlich sichtbar. Die
ErschlieRung neuer Kompetenzen im technischen Bereich und die verbesserte Nutzung
entsprechender Potenziale wird nur von einem Befragten genannt, der selbst einen
besonderen Zugang zu diesem Thema hat (Herr S.).

Ubergeordnete Bedeutung bei den beschriebenen Zielen haben die Aktivititsforde-
rung und das Empowerment ilterer Menschen, wobei die Befragten hier die Forderung
der Selbstbestimmtheit und auch normative Aspekte — die meist nur indirekt formuliert
werden — im Sinn haben. Denn auch wenn die meisten der Befragten die Freiwillig-
keit betonen, so wiinschen sie sich doch eine aktive iltere Generation, die sich ein-
bringt.

Die meisten Befragten bringen das Ziel nach mehr Aktivitit in Zusammenhang mit
den Zielen Sicherung der Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen, Partizipation, Mithalten
konnen (bei technischen Neuerungen), im Gffentlichen Raum sichtbar sein, Neues ler-
nen oder personliche Ziele erreichen (vgl. zu den thematischen Uberschneidungen Kapi-
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tel 7.3.). Dadurch wird deutlich, dass Empowerment und die Aktivitit im Alter zentrale
und basale Kernziele der Befragten sind. Gesellschafiliche Interessen wie z. B. die Stir-
kung der Erziehungskompetenz der ilteren Generation wurden — indirekt — mit einer
Entlastung der Sozialkassen als Ziel der Altenbildung verkntipft. Es ist interessant,
dass diese gesellschaftlichen Interessen nur von einer Vertreterin einer Behorde expli-
zit thematisiert wurden, die damit auch die Ziele ihres Arbeitgebers vertritt — eine
Parallele, die jedoch auch bei anderen Befragten zu vermuten ist (bei Frau K. und
Herr A.). Insgesamt ist bei diesen aber eher das Selbstverstindnis entweder iiber den
Beruf oder iiber das ehrenamtliche Engagement als handlungsleitendes Element fiir
die Beschreibung der Ziele erkennbar.

Zusammenfassend soll noch einmal festgehalten werden, dass Selbstbestimmtheit,
Alterwerden lernen (indirekt bei den deutschen Befragten: persénliches Wachstum etc.),
neues Wissen erhalten, Hilfe bei spezifischen Lebensfragen und individuellen Interessen
sowie die Forderung der Aktivitit, des Empowerments und der kérperlichen und geistigen
Fertigkeiten inklusive der Wahrung der (Alltags-) Kompetenz deduktiv ermittelte Ziele
waren, die anhand des Datenmaterials der Interviews mit den befragten Expertinnen
und Experten bestitigt bzw. daraus abgeleitet werden konnten. Das Gebrauchtwerden,
der Spaf, die Geselligkeit, eine Beschiftigung zu haben und das selbstbestimmte Lernen
ohne Zertifikate waren induktiv gewonnene Ziele, die zu einer Kernkategorie zusam-
mengefasst werden konnten, die als Férderung bzw. als Erhalt von persénlichem Wohl-
befinden bezeichnet wurde. Weitere induktiv ermittelte Ziele konnen als Sicherung und
Aufbau eines sozialen Netzwerkes bzw. von sozialen Beziehungen sowie als Verfolgung von
gesellschaftlichen Interessen und als Identitdtsarbeit (u.a. Nachholen von Verpasstem)
zusammengefasst werden (Kapitel 7.3.).

Mit Hilfe des Codierleitfadens wurden folgende Kernkategorien entwickelt:

o lebensgeschichtliche Ziele (dazu zihlen die Unterkategorien Alterwerden lernen,
Nachholen von Verpasstem, personliches Wachstum etc.),

o die Foérderung und der Erhalt des persénlichen Wohlbefindens (Férderung und
Erhalt der kérperlichen und geistigen Fertigkeiten, Gebrauchtwerden, Gesellig-
keit, Spaf3, Beschiftigung im Alter, zertifikatloses Lernen),

o Hilfe bei spezifischen Fragen der Lebensphase Alter sowie bei individuellen Inte-
ressen (Fragen zu Renten, Wohnen im Alter etc.),

o die gesellschaftlichen Interessen (gesellschaftlicher Zusammenhalt durch For-
derung sozialer Beziehungen, Einsparungspotenziale bei Sozialkassen, Genera-
tionenfiirsorge allgemein)

o und das Empowerment ilterer Menschen als Lernkategorie (Neues zu lernen,
neues Wissen und Kompetenzen zu erhalten), aber auch als gesellschaftspoliti-
sche Kategorie (Teilhabe der ilteren Generation, Selbstbestimmtheit férdern,
Ermutigung und Anreize schaffen).

Lebensgeschichtliche Ziele wurden von den Befragten mit dem Ziel der zu lernenden
Selbstbestimmtheit thematisch und inhaltlich verkniipft. Voraussetzung fiir die Selbst-
bestimmtheit im Alter scheinen fiir die Expertinnen und Experten die Fihigkeit zur
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Selbstreflexion sowie die Bereitschaft, Neues zu lernen, zu sein. Aus der erlernten oder
gewahrten Selbstbestimmtheit und Alltagskompetenz folgt fur die Befragten die Mog-
lichkeit des Erhaltsund des Zuriickgewinnens sozialer und gesellschaftlicher Teilhabe sowie
— hiufig genannt — des Mithaltenkonnens vor dem Hintergrund des sozialen und tech-
nischen Wandels. Eine weniger bedeutsame aber nahezu tibergeordnete thematische
Nihe wies das Empowerment bzw. die Férderung und der Erhalt der Aktivitit mit der
sozialen Teilhabe und der Selbstbestimmtheit auf.

7.7.3 Bilder des Alter(n)s bei den Befragten

Bei den von den Expertinnen und Experten vertretenen Altersbildern fillt auf, dass alle
Befragten frither oder spiter im Verlaufe des Interviews Altwerden grundlegend mit
kérperlichen Einbuflen in Verbindung bringen. Altwerden wird generell assoziiert mit
dem physischen oder psychischen Verlust von Fihigkeiten und Fertigkeiten. Doch ebenso
regelmiflig und bei nahezu allen Befragten beobachtbar sind Differenzierungen beim
Altersbild sowie die Vielfalt der Assoziationen bei der Beschreibung des Alter(n)s.
Quasi als Gegenentwurf und als Antwort auf die genannten Einbuflen werden Chan-
cen und Potenziale des Alter(n)s hervorgehoben (und als Grundlage fiir die jeweils for-
mulierten Ziele der Altenbildung verstanden).

Alterwerden wird analog dazu mit einer Art Grenziiberschreitung in Verbindung
gebracht, nach der man sich als alternder Mensch —hiufig durch die fehlende Erwerbs-
tatigkeit begriindet — (spitestens) in der nachberuflichen Phase nicht mehr zu den
Jungeren zugehorig fithlt. Aber auch eine Gleichzeitigkeit von eher positiven und eher
negativen Aspekten wird bei den meisten Befragten deutlich. So werden die Vielfalt
des Alters, der Gewinn an Freiheit und die Notwendigkeit einer differenzierten Betrach-
tung dieser Lebensphase betont, wihrend das (eigene) Altern sehr stark tiber die kér-
perlichen Einbufen erlebt wird. Es gab eine Vielzahl von Beschreibungen des Alters,
die z. B. den Verlust von Mobilitit, Aktivitit oder des sozialen Prestiges zum Gegen-
stand machten, so dass festgestellt werden kann, dass Alter als Verlust als eine — viel-
leicht gar die — zentrale Kernkategorie zu werten ist. Sie wird von den Befragten zudem
als Referenzkategorie bei fast allen anderen Altersbildern genutzt.

Einige weibliche Befragte wiesen Tendenzen zu einem eher einseitigen positiven
Altersbild auf. Zwar unterscheiden sich diese Befragten sehr im Grad der Differen-
zierung, doch ist das Altern fiir sie seltener Verlust denn Gewinn (z.B. an Reife und
Weisheit) oder Chance. Altern ist z. B. fiir Frau Kr. Verlust, wenn Herausforderungen
vermieden werden. Wie gelegentlich bei anderen Befragten sichtbar, wehrt sie sich mit
der Betonung der positiven Aspekte des Alter(n)s gegen allzu negative Altersbilder.
Frau Ko. negiert nahezu fiir sich selbst die Akzeptanz des Alterns als Phase physischer
oder psychischer Einbufien. Bei beiden Frauen — insbesondere bei Frau Ko. — zieht die
Betonung der positiven Aspekte des Alters zwangsldufig eine im Vergleich zu den
anderen Expertinnen und Experten geringere Vielfalt bei den Altersbildern nach sich.
Bei ihr wird ein generell zu beobachtender Zusammenhang zwischen ihren Altersbil-
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dern und den beschriebenen Zielen deutlich, wenn negative Aspekte des Alterns direkt
fuir die Begriindung von Zielen (s. 0.) der Altenbildung herangezogen werden. Solche
eher einseitigen Altersbilder machen deutlich, welche subjektiven Verschiebungen
durch das eigene persénliche Erleben erfolgen konnen und wie sich diese auf die
anderen Sachdimensionen entsprechend auswirken. Thre eher positive Sicht auf das
Alter wird von den jeweiligen Befragten mit ihrer langjihrigen Erfahrung mit Bil-
dungsaktivititen im Lebensverlauf begriindet. Diese Befragten negieren gelegentlich
negative Altersaspekte wie die mogliche Erfahrung des Verlustes und betonen stirker
als andere die Chancen und den Gewinn des Alters. Es entsteht dabei der Eindruck,
dass sie gegen (zu) negative Altersbilder in der Gesellschaft ,kimpfen“ bzw. diese
deutlicher als andere kritisieren (Kapitel 7.4.). Es ist im Ubrigen anzunehmen, dass
die in der Altenhilfe bzw. -bildung titigen Expertinnen und Experten meinten und
sagten, was sie glaubten meinen oder sagen zu sollen, weil der Interviewer als Geron-
tologe auftrat und sich damit automatisch ,interessiert” am Thema Alter und den ver-
meintlichen Bediirfnissen der Alteren zeigte (vgl. auch Schmitt 2004: 138). Insbeson-
dere die Forderungen nach einer Aktivierung der ilteren Generation und einer
reizorientierten Altenbildung kénnten dadurch auch ,sozial erwiinschte Kategorien*
fiir die Befragten gewesen sein, was bei der Bewertung der Ergebnisse beriicksichtigt
werden sollte.

Viele der Expertinnen und Experten betonen die Vielfalt des Alters und die Notwen-
digkeit einer differenzierten Betrachtung der nachberuflichen Lebensphase. Daher
kann die in Kapitel 3 gestellte Frage, ob die befragten Expertinnen und Experten eher
iiber stereotype als differenzierte Altersbilder verfiigen, verneint werden. Die meisten
Befragten sowohl in Deutschland als auch in den USA vertreten differenzierte Alters-
bilder und machen dies auch explizit deutlich bzw. weisen selbst darauf hin. Wenn
stereotype Elemente bei der Beschreibung ihrer Vorstellungen vom Alter(n) sichtbar
werden, dann am ehesten im Zusammenhang mit den korperlichen Verlusten, die fiir
sie das Alter(n) mit sich bringt.

Nur wenige Befragten thematisieren eine mégliche stigmatisierende Wirkung von ste-
reotypen Altersbildern in der Altenbildung. Insbesondere der Wegfall der Erwerbsta-
tigkeit wird in diesen Fillen und in diesem Zusammenhang als Ausléser genannt. Der
Wegfall der Erwerbstitigkeit dient zudem dazu, mit der Lebensphase Alter eine
Herausforderung zu assoziieren (weil mit der Erwerbstitigkeit eine Wertschitzung ver-
bunden wird). Alter wird auch dadurch als Herausforderung verstanden, dass die nach-
berufliche Lebensphase einer Neuorientierung sowie (neuer) Sinnhaftigkeit bedarf
oder dass soziale Netzwerke und die soziale Teilhabe durch den méglichen Verlust des
Zugangs und Kontakts zu jiingeren Menschen als gefihrdet betrachtet werden. Inte-
ressanterweise ist Alter(n) gerade von denjenigen Befragten als Herausforderung
bezeichnet worden, die sich noch nicht in der nachberuflichen Phase sondern im
Erwerbsleben befinden. Das zeigt, dass die tatsichliche Konfrontation mit der nach-
beruflichen Phase mit einem Abbau der Distanz zu ihr einhergeht und sie ihren
»Schrecken verliert“. Die Befragten, die selbst in der nachberuflichen Phase sind,
beschreiben im Ubrigen ihre Vorstellungen vom Alter mit dem héchsten Grad an
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Differenziertheit. Das Alter der Expertinnen und Experten hat somit kaum einen
direkten Einfluss auf die Wahrnehmung von eher positiven oder eher negativen Seiten
des Alters, schon eher dagegen auf die Differenziertheit der Altersbilder und auf eine
gelassenere Wahrnehmung der Herausforderungen des Alter(n)s. Diese Erkenntnis
stimmt mit Ergebnissen einer gerontopsychologischen Untersuchung zu Altersbil-
dern iiberein, die diesbeziiglich ebenfalls von altersunabhingigen Effekten ausgeht
(vgl. Schmitt 2004: 143; Schmitt 2008).

Herr S. nimmt — dhnlich wie Frau S. — das Stigma, mit dem Alternsprozesse behaftet
sind, sehr deutlich wahr und spricht — retrospektiv — davon, dass er sich schlicht ,an
das Alter gewohnt hat“, auch wenn er mit Erreichen der gesetzlichen Altersgrenze etwas
uberrascht war, dass er plotzlich zur Wahl eines Seniorenbeirats aufgerufen wurde.

Das ,negativste“ Altersbild ist das des Herrn L. Sowohl sein eigenes Altern als auch
das Alter(n) generell nimmt er als Verlust, vor allem von physischen und psychischen
Fertigkeiten, von sozialen Beziehungen, von (beruflichem) Engagement und von Neu-
gierde wahr. Er fiirchtet den Verlust des Ernstgenommenwerdens und hat selbst Angst
vor dem Alter, weil das Alter(n) eine Gefahr fiir Wiirde und Respekt mit sich bringe.
Dabei sorgt ihn vor allem die Gefahr des nicht mehr Gebrauchtwerdens. Doch ist bei ihm
kein einseitig negatives Altersbild erkennbar, da auch er unterschiedliche Assoziatio-
nen hat und — ebenso wie die meisten Befragten —eine Kontinuitit des Alterns andeutet.

Die Ubersicht der thematischen Nihe bzw. Uberschneidungen unterstiitzt die obige
Annahme, dass der Code der kérperlichen EinbufRen thematische Uberschneidungen
mit Altern als Krankheit, Verlust von Erwerbstitigkeit und Abkoppelung vom Beruf auf-
weist, was damit das Verstindnis von Altern als Herausforderung stirkt. Die grofle
Bedeutung von geeigneten Strategien und Kompetenzen, um altersbedingte physische
und psychische Einbuflen zu kompensieren, wird damit von den Befragten indirekt
hervorgehoben. Bei den Altersbildern zeigte sich insgesamt, dass die positiven und
negativen Assoziationen zwei Seiten einer Medaille darstellen, allein stehend eher sel-
ten vorkommen und insgesamt eine grofse Varianz (mit einem Schwerpunkt Alter(n)s
als Verlust) aufweisen (vgl. Kapitel 7.4. und Abbildung 16 mit Skala zu Altersbildern).

Angesichts der oben erlduterten Vielfalt bei den subjektiven Altersbildern kann die
Vorannahme, dass der Kontakt mit dlteren Menschen oder die Titigkeit in einer Ein-
richtung oder Organisation der nachberuflichen Bildung Auswirkungen auf die Alters-
bilder der jeweiligen Befragten hat, bestitigt werden (Kapitel 3.3.1.). Zur Uberpriifung
des theoretischen Vorverstindnisses sowie zur ggf. notwendigen Modifikation der fiir
diese Arbeit verwendeten theoretischen Konstrukte und Instrumente (Kapitel 3) wird
auf das abschlieflende Kapitel 8 verwiesen.

7.7.4 Verhiltnis der Sachdimensionen zueinander

Die Sachdimensionen der beschriebenen Altersbilder, Ziele und Strukturen in der
Altenbildung sollten aufgrund der Verbindungen zwischen ihnen nicht nur alleinste-
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hend betrachtet werden. Es hat sich als sinnvoll erwiesen, sie zueinander ins Verhiltnis
zueinander zu setzen und die Parallelen zwischen ihnen aufzudecken.

Die stirksten Parallelen sind zwischen den Sachdimensionen , Altersbilder und , Zie-
le“ erkennbar. Beispielhaft dafiir ist Frau K6., die die positiven Aspekte des Alters
betont und negative Merkmale wie Alter als Verlust eher indirekt thematisiert und
zumeist nur dann, wenn es um die Begriindung von Zielen geht. Parallelen zwischen
Altersbildern und Zielen der Altenbildung werden z. B. erkennbar beim Altersbild von
Frau K., die Alter als Chance, Herausforderung und Vielfalt betont und dies mit dem
Ziel der nachberuflichen Bildung, das Alterwerden zu lernen, verbindet (vgl. Kapi-
tel 7.5.). Die Parallelen zwischen diesen Sachdimensionen sind deshalb verstindlich,
weil beide Kategorien normative Setzungen mit sich bringen und weil sie Ideale und
Wertvorstellungen beinhalten (kénnen), die in den Kopfen der Befragten bestehen und
miteinander in Einklang gebracht werden (mtissen). Die Befragten betonen (in diesem
Fall) die positiven Aspekte des Alters, weil sie an die entsprechenden Ziele der Alten-
bildung glauben und z. B. von den Interventionsméglichkeiten in dieser Lebensphase
uberzeugt sind. Genauso haben negative Assoziationen zum Alter Auswirkungen auf
die von den Befragten genannten Ziele der Altenbildung. Wenn Alter zum Beispiel
mit Verlust assoziiert wird, filhrt dies zu Zielen, die diesem Verlust entgegenwirken.
Die beschriebenen Ziele erscheinen also als Antwort auf mégliche negativen Assozi-
ationen zum Alter, und die beiden Sachdimensionen , Ziele“ und , Altersbilder” stehen
damit in vielfiltiger Weise und komplementir zueinander in Verbindung.

Wie bereits erldutert, machen die formulierten Ziele auch den Grad des Interesses der
Befragten fiir das Thema Altenbildung und fiir ihr Engagement in der nachberuflichen
Bildung sichtbar. Daher iiberrascht der Eindruck nicht, dass die Befragten mit den
differenziertesten Altersbildern auch die differenzierteren Ziele der Altenbildung nen-
nen und gelegentlich auch differenziertere Forderungen an die Strukturen stellen, weil
sie Innovationen und Pluralitit bei den Bildungsangeboten vermissen (wobei die letz-
tere Forderung durchaus auch von Befragten mit eher negativen Altersbildern erhoben
wurde).

Hinsichtlich der thematischen Uberschneidungen, welche die computergestiitzte
Analyse ergab, ist der genannte Zusammenhang weniger deutlich, doch ebenso
erkennbar. So tiberschneiden sich u. a. negative Assoziationen wie die des Verlusts des
Gebrauchtwerdens und der Teilhabe gleich mit mehreren quasi interventionistischen
Zielen wie z. B. der Sicherung von sozialen Netzwerken und sozialen (u. a. intergeneratio-
nellen) Beziehungen. Die Abbildung 16 machte die Parallelen zwischen den Sachdi-
mensionen ,Ziele“ und , Altersbilder” auch visuell deutlich.

Man konnte Altersbilder als feststehende Grofie bei der Betrachtung des Verhiltnisses
der Sachdimensionen zueinander verstehen, muss jedoch — auch unter Riickgriff auf
die Erlduterungen des 3. Kapitels — in Betracht ziehen, dass sie sich durch Ereignisse
wie z. B. die Konfrontation mit dlteren Menschen verindern und deshalb — wenn tiber-
haupt notig — ebenso wie die anderen Sachdimensionen nicht ohne Weiteres als unab-
hingige Variable gelten kénnen. Somit kénnen auch Ziele, die beispielsweise von
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Teilnehmern in der Altenbildung genannt werden oder die sich aus ihren Erwartungen
an Bildungsangebote ergeben, Altersbilder beeinflussen bzw. korrigieren.

Hinsichtlich der Zusammenhinge zwischen den von den Expertinnen und Experten
beschriebenen , Strukturen der Altenbildung” und den anderen Sachdimensionen hat
die Untersuchung dhnliche Ergebnisse hervorgebracht. Interessant sind u. a. die the-
matischen Uberschneidungen bei den ,neutralen Beschreibungen* des Ist-Zustandes.
Die als neutral bewertete Aussage, nach der Bildungsangebote im Alter hiufig auf
Selbstinitiative basieren, wird von den Befragten verbunden mit dem Ziel, Selbstbes-
timmtheit zu lernen und ein Gefiihl von Gebrauchtwerden zu erhalten. Die als neutral
bewertete Feststellung, dass die eigenen Bildungsangebote vor allem Bildungserfah-
rene ansprechen, wurde von den Befragten thematisch mit dem Altersbild der Konti-
nuitit und der Chance in Verbindung gebracht.

Die einzige Uberschneidung bei der ,positiven Zustandsbeschreibung“ der Altenbil-
dung gibt es zu den eigenen Bildungsangeboten, die als heterogen und vernetzt wahrge-
nommen werden. Diese Kategorie wird verbunden mit der Sachdimension Altersbil-
der, wenn Alter(n) mit Vielfalt und Differenz assoziiert wird.

Bei der negativen Bewertung sowohl des allgemeinen Ist-Zustandes aber auch des
eigenen Bildungsangebotes weist der Code zu wenige intergenerationelle Bildungsange-
bote eine thematische Uberschneidung mit dem Ziel der Altenbildung, soziale, inter-
generationelle Beziehungen zu fordern, auf — eine komplementire und logische Ergin-
zung (a.a.0.).

Bei der Kategorie ,Erfolg oder Nicht-Erfolg“ von Bildungsangeboten innerhalb der
Sachdimension Strukturen ist das Erfordernis der Ressourcenorientiertheit (muss an
Ressourcen ansetzen), das auf die Schaffung niedrigschwelliger Angebote abzielt, die
Kategorie mit den meisten Uberschneidungen. Sie wird von den Befragten thematisch
verkniipft mit den Zielen Selbstbestimmitheit lernen, Hilfe bei Alltagsproblemen/Identi-
tatsarbeit, Gefiihl von Gebrauchtwerden, Empowerment sowie Nachholen von Verpasstem.

Weitere interessante Uberschneidungen zur Kategorie , Erfolg oder Nichterfolg* von
Bildungsangeboten weist das von den Befragten beschriebene Erfordernis heterogener
Strukturen und Bildungsangebote auf. Dieses korrespondiert mit den Zielen der Identi-
tatsarbeit (und der Hilfe bei der Alltagskompetenz) und der Aktivititsforderung (Empo-
werment). Zudem bringen die Befragten das Erfordernis Anreize liefern in Verbindung
mit dem notwendigen Spaf als Ziel der Altenbildung, mit dem Erfordernis nach nied-
rigschwelligen Strukturen und mit dem Ziel, Selbstbestimmitheit zu lernen. Bei den Alters-
bildern weist nur das Erfordernis heterogener Bildungsangebote thematische Uber-
schneidungen mit dem Alter als Vielfalt und Differenz auf.

Bei den von den Expertinnen und Experten beschriebenen Forderungen an Gesell-
schaft und Politik weisen nur sehr wenige Kategorien dhnlich starke Uberschneidun-
gen mit einer anderen Sachdimension auf. Es wurde — was mit Vorsicht interpretiert
werden sollte — beobachtet, dass weibliche Befragte mit eher einseitig positiven Alters-
bildern stirker das Selbstengagement und die Selbstinitiative fordern. Diese Forderung
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wurde uneinheitlich zum Teil an die Adresse der ilteren Generation und zum Teil an
die Akteure der Altenbildung bzw. an die Politik gerichtet. Zu den Forderungen all-
gemein kann festgestellt werden, dass die von den (deutschen) Befragten empfundene
groflere Verantwortung des Wohlfahrtsstaates auf dem Gebiet der nachberuflichen
Bildung in den auf vielfiltige Weise von ihnen formulierten Forderungen sichtbar
wird.

Diein Kapitel 3.2.3. erlduterte Annahme, dass gesellschaftliche und individuelle Alters-
bilder die (von den Expertinnen und Experten beschriebenen) Ziele und Strukturen
der Altenbildung entsprechend ihrer und deren jeweilige Ausrichtungen beeinflussen
(Kade 2007: 13), kann verifiziert werden. Die vielfiltigen Interdependenzen zwischen
den Sachdimensionen bieten sicherlich interessante Ankniipfungspunkte fiir zuktunf-
tige Forschungsvorhaben.
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8 Diskussion und Ausblick

Das Alter wird nur dann respektiert werden,
wenn es um seine Rechte kdmpft und sich seine
Unabhdingigkeit und Kontrolle iiber das eigene
Leben bis zum letzten Atemzug bewahrt.
Marcus Turrius CiCERO (106 — 43 vOR CHRISTUS)

Nachfolgend werden die in den vorangegangenen Kapiteln erlduterten Ergebnisse der
empirischen Analysen zu den drei Sachdimensionen mit einem Ruickgriff auf die the-
oretischen und inhaltlichen Ausfithrungen des Kapitels 2 und 3 bewertet und disku-
tiert. Insbesondere die Altersbilder erhalten hierbei im Bezug auf die theoretischen
Annahmen des Kapitels 3 besondere Aufmerksambkeit, genauso wie die in Kapitel 3.4.
aufgestellten Untersuchungsfragen. Die Ergebnisse der qualitativen und quantitativen
Analysen werden nachfolgend eingeordnet. Zudem werden Schlussfolgerungen fiir
die Praxis der nachberuflichen Bildung sowie fiir gesellschaftspolitische Diskurse im
Bereich der Senioren- und Bildungspolitik gezogen. Hierbei werden die Ergebnisse
der US-Fallstudie einbezogen.

Struktur der nachberuflichen Bildung

In Kapitel 4.3. dieser Arbeit wurde deutlich, dass lediglich ein relativ geringer Teil der
ilteren Bevolkerung an formellen und non-formalen Bildungsangeboten teilnimmt
und vor allem bildungsferne und einkommensschwichere iltere Menschen von den
bisherigen Angeboten der nachberuflichen Bildung kaum erreicht werden. Angesichts
des Ausmafles der sozialen Ungleichheit in der Bildungspartizipation fallen im Ver-
gleich zu den qualitativen Daten die i.d.R. eher verhaltene Thematisierung dieser
Frage durch die Interviewten sowie die ebenfalls zumeist verhaltenen Vorschlige fiir
eine Verbesserung dieser Situation auf. Die in der vorliegenden Studie befragten
Expertinnen und Experten beobachten in ihrer alltiglichen Praxis zwar, dass ihre Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer zumeist bildungserfahrene iltere Menschen sind.
Problematisiert wurde die Bildungspartizipation im Alter jedoch nur von wenigen
Befragten (vgl. Kapitel 7.2.). Lésungen wurden von ihnen dabei zumeist anhand eige-
ner Erfahrungen beschrieben, wenn die eigenen Einrichtungen andere Zielgruppen
als die bisherigen ansprechen wollten. Dies deutet darauf hin, dass der Fokus der
Befragten in ihrer praktischen Arbeit offenbar weniger auf der Frage liegt, wie bil-
dungsungewohnte dltere Menschen erreicht werden kénnen, als darauf, wie das Funk-
tionieren des Angebotes fiir die Kunden bzw. Teilnehmerinnen und Teilnehmer
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sichergestellt werden kann. Hinsichtlich des Bedarfes der bildungsungewohnten ilte-
ren Bevilkerung und des Abbaus von Hemmnissen kann daher eine Befragung von
Praktikerinnen und Praktikern aus der nachberuflichen Bildung nur dann hilfreich
sein, wenn diese auch mit einem , Blick von auflen“ auf ihre eigenen Bildungsangebote
und die Altenbildung insgesamt schauen. Die in Kapitel 4.3.2. erlduterte stark tiber-
proportionale Beteiligung an Bildungsangeboten von Personen mit héherer Schul-
und Berufsausbildung zeigt, dass sich nicht nur Bildungsungleichheiten {iber die
Lebensspanne verstirken, sondern nachberufliche Bildung duflerst wirkmichtige
Ausgrenzungsmechanismen aufweist. Diese starke Selektion von Personen mit einem
relativ hohen Bildungsstand ist den Akteuren der Altenbildung offenbar nicht in vol-
lem Ausmafl bewusst. Das geringere Interesse beziiglich dieser Frage ist vor allem
dann bemerkenswert, wenn sie der (eigenen) substanziellen Kritik an Politik und
Gesellschaft gegentibergestellt wird. In dieser Frage werden vor allem staatliche Ebe-
nen verantwortlich gemacht (s. u.).

Es war zwar nicht zu erwarten, dass die in den bereits etablierten Strukturen arbei-
tenden Expertinnen und Experten eine ,zu stark angebotsorientierte Altenbildung”
kritisieren wiirden (und sich eine nachfrageorientiertere Altenbildung wiinschen).
Jedoch wird eine Bestitigung dieser Perspektive indirekt u. a. tiber die Forderung nach
niedrigschwelligen und heterogenen Angeboten sichtbar und wire eine Antwort auf
die in den Interviews erkennbare Resignation bzw. Ohnmacht bei den Befragten hin-
sichtlich der selektiven Bildungspartizipation in der nachberuflichen Bildung (vgl.
Schuetze 2007: 185).

In Kapitel 4 dieser Arbeit wurde zudem sehr deutlich, dass dartiber hinaus vier Grup-
pen der ilteren Generation in einem besonderen Mafie von fehlender Bildungsparti-
zipation betroffen sind: hochaltrige Menschen, Verwitwete, niemals erwerbstitige
iltere Menschen sowie dltere Migrantinnen und Migranten (Kapitel 2.1, 4.2. und 4.3.).
Die deutschen Expertinnen und Experten haben diese Zielgruppen jedoch nur selten
zur Sprache gebracht und die unterschiedliche Bildungspartizipation Alterer eher all-
gemein thematisiert. Fiir diese Bevolkerungsgruppen besteht aber eine besondere
Bedarfslage, wenn sie ebenso an der nachberuflichen Bildung teilhaben sollen. Diese
Gruppen miissen aufgrund ihrer besonderen Bediirfnisse hinsichtlich des Zugangs
und der Inhalte als spezifische Zielgruppe fiir kiinftige Altenbildungsarbeit angesehen
werden (Kalbermatten 2004:120). Das heif3t nicht, dass lediglich gesonderte Kurse fiir
diese Gruppen vielversprechend sein kénnen, sondern dass auch verstirkt tiber eine
differenzierte Ansprache sowie andere Formen der Koordination und Organisation
u.a. mit bereits bestehenden (auch institutionalisierten) Gruppen des Alltags und in
verschiedenen Lebensbereichen dieser genannten Gruppen nachgedacht werden
muss (vgl. auch Kade 2007: 63).

Da sowohl die im Ausland Geborenen als auch die ilteren Menschen ohne Bildungs-
erfahrungen durch eine Erwerbstitigkeit andere Bildungserfahrungen aufweisen, ist
zudem ein erweitertes Bildungsverstindnis —jenseits traditioneller Formen formellen
und non-formalen Lernens — von grofler Bedeutung. Insbesondere verschulte Bil-
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dungsangebote, die an herkémmliche, formelle Bildungserfahrungen ankntipfen,
sind hier ungeeignet. Hinsichtlich der Situation von ilteren Migrantinnen und
Migranten ist eine entsprechende kulturvergleichende Forschung zu beriicksichtigen,
um adiquate und vergleichbare Daten zu erhalten, damit die immer noch starken
Forschungsliicken in diesem Bereich geschlossen und neue Impulse in der prakti-
schen Bildungsarbeit gesetzt werden konnen (vgl. Barz et al. 2008: 95 ff.). Hierfur
konnte in dieser Arbeit nur ein kleiner Anstof} gegeben werden (Kapitel 4.3.5. und
Tabelle 3). Ahnlich ist es bei den ilteren Frauen, die zu einem gréferen Anteil als
Minner geringe oder gar keine Bildungserfahrungen im Beruf machen konnten (Find-
sen 2005: 138; Kapitel 2.1.1.4. und 4.3.). Fur sie eréffnen sich Chancen durch eine
,Befdhigungsstrategie” in fritheren Lebensphasen sowie in der nachberuflichen Phase
— sofern die Strukturen darauf kreativ und innovativ reagieren. Auf diese Ausgangs-
situation kann aber eingegangen werden, genauso wie darauf, dass die Attraktivitit
des Lernumfeldes fiir Manner z. B. durch zielgruppenorientiertere Angebote gesteigert
wird.

Fiir die Zukunft der Planung nachberuflicher Bildung ist der Befund interessant, dass
eher konzeptionell titige Expertinnen und Experten die Symbolhaftigkeit der Bil-
dungsaktivititen in der nachberuflichen Phase kritisieren. Sie bezweifeln den Sinn
von Modellprogrammen — und -projekten der Exekutive (Bundes- und Landesregie-
rungen), die aus ihrer Sicht aufgrund fehlender Anschlussfinanzierungen zu Modell-
ruinen verkommen und kaum flichendeckende Impulse setzen. Fiir einen erfolgver-
sprechenden Weg, eher bildungsferne Bevélkerungsgruppen zu erreichen, sind
Hinweise der Befragten hinsichtlich (alters-) spezifischer Angebote fiir Seniorinnen
und Senioren dienlich (vgl. Kapitel 7.3.), zumal wir aus der bisherigen Forschung
lediglich wissen, dass beispielsweise hochaltrige Teilnehmerinnen und Teilnehmer
im Vergleich zu ,,jungen Alten” eher altersspezifische Bildungsangebote wahrnehmen
(Kolland & Ahmadi 2010: 82) und Dominanzen von Altersgruppen oder eines
Geschlechts dazu fithren, dass heterogene Teilnehmerstrukturen immer weniger
durch die Verantwortlichen vor Ort sichergestellt bzw. organisiert werden konnen
(Kapitel 4.1.2. und 4.2.3.; Kade 2007: 62). Inwiefern bildungsungewohnte iltere Men-
schen sich eher als Seniorinnen und Senioren begreifen bzw. eher tiber seniorenspe-
zifische Angebote erreicht werden koénnen als bildungsnahe iltere Menschen, wire
also eine interessante Frage sowohl fiir die Bildungsforschung als auch fiir die Erwach-
senenbildung vor Ort. Denn auf diesem Gebiet sind neue Ansitze erfolgversprechend
und gleichsam eine Herausforderung fiir die praktische Arbeit vor Ort.

Weitere neue Wege, die die Befragten interessanterweise vor allem dann nennen,
wenn sie sich selbst in die Position von potenziellen Kunden einer zukiinftigen Alten-
bildung hineinversetzen, sind Bildungsangebote, die sowohl altersspezifisch als auch
generationeniibergreifend konzipiert sein sollen.”” Die Heterogenitit einer Angebots-

69 Die Befragten wurden zum einen gefragt, welche Angebote sie fiir eine verbesserte Bildungspartizipation vorschlagen,
und zum anderen, wie sie sich ihr eigenes Altern vorstellen (siehe Anhang A). Auch die Fragen zur eigenen Phase des
Alter(n)s waren fiir die Erérterung struktureller Aspekte in der Altenbildung fruchtbar (vgl. Kapitel 7.4. und 7.5.).
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landschaft, die altersspezifische Relevanzstrukturen berticksichtigt, und neue didak-
tische Vermittlungsmethoden sind notwendig, um Hemmnisse der nachberuflichen
Bildung abzubauen (vgl. auch Kapitel 7.2.; BMFSF] 2010: 91; Friebe 2007: 19 f.). Ziel-
gruppenspezifische Mafnahmen, die Riicksicht auf die Lebens- und Lernerfahrungen
sowie die Motivation des Einzelnen nehmen, sind sowohl fiir die verbesserten Aus-
sichten bei der Teilnahme und Partizipation von Bedeutung als auch fiir das Entstehen
von neuem Wissen und neuen, positiven Erfahrungen und Strategien (Bellon 2004:
127; Kruse & Rudinger 1997: 7o ff.).

Erscheint es beziiglich der verschiedenen Altersgruppen insbesondere fiir Personen
bis 65 bzw. 70 Jahren problematisch, an Bildungsangeboten explizit fiir Seniorinnen
und Senioren teilzunehmen, so sind altersspezifische Angebote vor allem fiir die Per-
sonengruppe ab 75 Jahren sinnvoll, um ihnen altersaddquate Lerninhalte und Lern-
formen anbieten zu kénnen und die Bildungspartizipation in dieser Bevolkerungs-
gruppe zu verbessern (BMFSF] 20006: 114). Vor allem fiir spitere Geburtsjahrginge
mit durchschnittlich hoheren Bildungsabschliissen sind zudem Angebote des Senio-
renstudiums und anspruchsvolle Bildungsangebote sinnvoll, wobei Seniorenakade-
mien und -universititen auf vielfiltige und bedarfsgerechte Formen des Studiums
Wert legen sollten (vgl. Kapitel 4.1.1.1.). Es kann davon ausgegangen werden, dass ins-
besondere die gut ausgebildeten Generationen, die kiinftig in den Ruhestand treten
werden, in neuen selbstbestimmten Altenbildungsprojekten die Lehrpline und Kurse
gestalten und tatkriftig auf hohem Niveau mitgestalten wollen und werden (Kapi-
tel 4.3.). Sowohl in Deutschland als auch in den USA wird diese Bevolkerungsgruppe
furr sie relevante Bildungsstrukturen aktiv(er) (mit)gestalten (wollen) und eine diffe-
renzierte Nachfrage am Bildungsmarkt einfordern. Zudem werden sie einige Projekte
erst durch ihre finanziellen Ressourcen erméglichen und auch dadurch indirekt und
direkt starker mitgestalten (vgl. Manheimer 2007a: 6).

Vor diesem Hintergrund ist es interessant, dass eine stirkere Férderung der Altenbil-
dung insgesamt fiir die befragten Expertinnen und Experten bedeutet, dass die nach-
berufliche Bildung gleichrangigim Verhiltnis zu anderen Bildungsformen fiir jiingere
Lebensalter zu behandeln sei. Generell wird aber nur indirekt die Aufwertung der
Altenbildung im Vergleich zu jiingeren Lebensaltersphasen eingefordert und lediglich
an die Verantwortung ,aller Seiten“ appelliert. Es bleiben Zweifel, ob diese zumeist
sehr allgemein beschriebenen Forderungen der Expertinnen und Experten der Realitit
bei der Bildungspartizipation in der nachberuflichen Phase gerecht werden kénnen,
wenngleich sie auch durch die Bildungs- und Alternsforschung unterstiitzt werden
(vgl. Bosch 2005; Késter 2005: 99; BMFSF] 2006: 260f)).

Von eher konzeptionell titigen Befragten (z.B. in Behorden, vgl. Kapitel 7.1.) und
unabhingig von der Beurteilung der eigenen Einrichtungen und Angebote wurde
bemaingelt, dass zu wenig intergenerationelle Bildungsangebote bestehen. Altenbildung
wird hierbei von den Befragten als Teil der Alten- und Jugendhilfe betrachtet (Kapi-
tel 7.2.). Bezugnehmend auf die Ausfithrungen zu den Herausforderungen des
Alter(n)s in Kapitel 2.1. unterstreichen diese Ergebnisse das (kreative) Potenzial, das
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die nachberufliche Bildung bezogen auf gesellschaftliche Integrationsprozesse hat
(Cohen 2000). Aufgrund des Wandels von Lebens- und Wohnformen, sozialen Werten
und Normen sowie steigender Mobilititszwiange durch die Arbeitsgesellschaft (Kapi-
tel 2.1.1.) kommen Lernerlebnisse und -situationen zwischen den Generationen selte-
ner zustande. Das intergenerationelle Lernen muss zunehmend konstruiert und orga-
nisiert werden — eine Herausforderung, der sich die Altenbildung stirker wird stellen
miissen (vgl. Klercq 1997).

Die so hiufig beschworene integrative Kraft des Uberlieferns von Erfahrungen und
Kompetenzen Alterer an jiingere Generationen weist angesichts des Wachstums an
Wissen und des Ausmafles von neuen Medien schon lange deutliche Mingel auf (ebd.:
87 und 93f.). Es gibt diverse Gebiete, auf denen sich fiir die nachberufliche Bildung
Ankntipfungspunkte finden lassen. So ist das intergenerationelle Lernen ein wichtiger
Aspekt vor allem fiir den Bereich der Informationstechnologie, wofiir es bereits viel-
filtige Angebote gibt. Das intergenerationelle Lernen als ein Aspekt nachberuflicher
Bildung macht die unerlissliche Spezifizierungsnotwendigkeit von Angeboten deut-
lich, die fiir die Zukunft stirkere Beachtung finden sollte. Sowohl eine altershomogene
Angebotsstruktur fiir typische Fragen der Lebensphase Alter als auch die generatio-
neniibergreifenden Angebote, die die o.g. Ziele verfolgen konnen, sollten dabei
beriicksichtigt werden (vgl. BMFSF] 2006:124). Um die Angebote besser spezifizieren
und eine erhohte Bildungspartizipation erreichen zu kénnen, miissen die vielfiltigen
Bedarfe der ilteren Generation besser als bisher analysiert, soziodemographisches
Wissen bei den Akteuren vermittelt sowie neue und kreative Wege in der Vernet-
zungsarbeit vor Ort gefunden werden.

Beim intergenerationellen Lernen und den Potenzialen fiir ein verbessertes Miteinan-
der der Generationen (vgl. Kapitel 2.1.1.5., 2.2.2.4. und 4.1.2.2.) ist aufler symboltrich-
tigen Aktivititen (Stichwort Mehrgenerationenhduser oder generationentibergrei-
fende Theater- und Schulprojekte etc.) kaum eine nachhaltige Strategie bei den
Bildungstrigern und bei der Férderung durch staatliche Ebenen erkennbar. Leider
haben bis heute vor allem lediglich diejenigen, die bereits im Bereich der nachberuf-
lichen Bildung titig sind, die Bedeutung der Bildung im Alter und des , generationen-
sensiblen Lernens* erfasst (Klercq 1997; Kapitel 4.1.2.2.). Die Autoren der EdAge-Stu-
die zum Bildungsverhalten ilterer Menschen stellten fest, dass bildungsungewohnte
iltere Menschen trotz ihres geduflerten Wunsches nach mehr generationentibergreif-
enden Kontakten sich schwer tun, gemeinsam mit Jiingeren zu lernen. Vor allem auf-
grund der fehlenden Erfahrungen im Umgang mit jiingeren Menschen generell aber
auch im Umgang mit Lernprozessen fillt ihnen die Befriedigung des ,intergeneratio-
nellen Bediirfnisses“ nicht leicht. Daher empfehlen die Autoren der Studie, neue
didaktische Wege zu gehen, um den intergenerationellen Dialog in den Bildungs-
einrichtungen auf kreativen und innovativen Wegen anzustofen (Schmidt et al.
2009:155). Allein die Begegnung der Generationen wiirde dann zum Bildungsziel:
eine Beobachtung, die auch in den Daten der befragten Expertinnen und Experten in
dieser Arbeit Unterstiitzung findet. Die bisherigen Anstrengungen beruhen leider
bislang auf Modellprojekte, die — insbesondere auf dem Feld des intergenerationellen
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Lernens — Altbekanntes eher wiederholen und intergenerationelle Lernangebote in der
Fliche kaum installieren helfen. Es bleibt zu hoffen, dass die Generationen der 1960er
und 1970er Jahre, die auf vielen gesellschaftspolitischen Feldern bereits unter Beweis
gestellt haben, Neuerungen erarbeiten und umsetzen zu kénnen, auch im Bereich der
Altenbildung Konsequenzen ziehen und — fiir sich und fiir andere — verbesserte Struk-
turen einfordern bzw. deren Bewusstwerdung einleiten. Diese Generation, die nun in
die nachberufliche Phase tibergeht, wird vermutlich selbstbestimmter ihr Alter(n)
gestalten, wozu auch die aktivere Steuerung von Bildungsangeboten gehort.

Ziele der nachberuflichen Bildung

Was soll Altenbildung leisten kénnen und welche Inhalte sind fiir die dlteren Lernen-
den aus Sicht der Befragten relevant? Die grofe Bandbreite an Kategorien bei der
Sachdimension Ziele bei fast allen Befragten bestitigt die Vielfalt der Ziele der in
Kapitel 2.2.3. und Kapitel 4.1. vorgestellten Angebotslandschaft in der nachberuflichen
Bildung (Bubolz-Lutz 2007; Kolland 2006; vgl. Kapitel 7.3.). Sie unterstreicht zudem
die Notwendigkeit eines weitgefassten Bildungsbegriffs fiir die nachberufliche Bil-
dung (vgl. Kricheldorff 2010; Kapitel 2.2.1.1.). Die Beschreibungen von Zielen wird
indes vom institutionellen Handlungsrahmen stark beeinflusst und weist Parallelen
zu den von den Befragten beschriebenen strukturellen Aspekten der Altenbildung auf
(Kade 1992; Kalbermatten 2004). Es muss bei dieser Sachdimension, ausgehend von
den Aussagen der Befragten, besonders bei Praktikerinnen und Praktikern unter
ihnen, in der Tat von einer Art ,Blumenladen der Ziele“ gesprochen werden (vgl. Kol-
land 2006: 13).

Die Zielrichtungen der nachberuflichen Phase sind trotz der zur , Altenbildung* redu-
zierbaren Bildungskategorie als komplex und eher uneinheitlich zu bewerten. , Rest-
bestinde“ einer beruflichen Bildung mit impliziten Bediirfnissen nach entsprechen-
der Wertschitzung im sozialen Alltag sind ebenso zu finden wie Neuorientierungen
und altersspezifische Fragestellungen fiir Veranstaltungen der Altenbildung, die expli-
zit der nachberuflichen Phase zugeordnet werden konnen. Ein zentrales Ziel, das sich
oberhalb der genannten Kernkategorien herauskristallisiert und zudem vorwiegend
fiir die Altenbildung typisch erscheint, ist das Ziel der Lebensbewiltigung, des Meis-
terns der Herausforderung Altern, wie sie in Kapitel 2.1. und 2.2.3. bereits thematisiert
wurde (vgl. auch Bubolz-Lutz 2007: 13). Die in Kapitel 7.3. genannten Kernkategorien
konnen iiber dieses Merkmal eng miteinander verkniipft werden. Es geht weniger um
die Anhiufung von Wissensinhalten, wie es in anderen Lebensphasen mitunter beob-
achtet werden kann, sondern um personliches Wachstum, um die Verwirklichung
individueller Méglichkeiten und die Befiahigung, einer sich verandernden Welt kon-
struktiv zu begegnen (vgl. auch Wingchen 2004: 130). Es tiberrascht nicht, dass die
Befragten bei der Kategorisierung der Ziele Bezug nehmen zur eigenen Lebensge-
schichte, so wie es in Kapitel 2.1. bereits als fiir die Lebensphase Alter charakteristisch
bezeichnet wurde.

Im Vergleich zu den Zielen der Bildung von jiingeren Menschen entfillt beim Lernen
im hoéheren Lebensalter iiberdies die gezielte (berufliche und erwerbsbezogene) Nut-
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zung des Erlernten. So wird das entpflichtete Lernen charakteristisch fiir die Nacher-
werbsphase, wodurch auch die Lernziele individuell verschieden(er) ausfallen (miis-
sen). Vor allem die praktisch titigen Befragten mit Lehrerfahrungen haben in den
Interviews diese Individualitit bei den Zugingen zur Altenbildung sowie in den jewei-
ligen Veranstaltungen anschaulich und vielfiltig illustriert (Kapitel 7.2. und 7.4.). Es
wurde insbesondere anhand der Sachdimension Ziele deutlich, dass die Nutzerinnen
und Nutzer der Altenbildung aus Sicht der Befragten in der Auswahl der Bildungsan-
gebote durch den wegfallenden unmittelbaren Verwertungsdruck und der damit ver-
bundenen Entpflichtung relativ frei (bzw. freier) sind. Dadurch erhilt die Eigenver-
antwortung automatisch eine zentrale Bedeutung, was positive wie negative Folgen
nach sich ziehen kann, die nachfolgend noch diskutiert werden. Denn inwiefern diese
—sicherlich wiinschenswerten — Ziele der Altenbildung durch strukturelle Hemmnisse
fuir bestimmte Bevolkerungsgruppen unerreichbar bleiben und fiir wen die damit ein-
hergehenden Optionen realistisch sind, ist fiir diese Arbeit von herausragendem Inte-
resse.

Die Unterscheidung von Zielen in expressive (Lernen um seiner selbst willen/Selbst-
ausdruck/Selbstzweck) und instrumentale Ziele (Lernen fiir ein externes Ziel oder
bestimmtes Resultat) ist bereits in Kapitel 2 kritisiert worden. Es ist nicht nur diese
Unterteilung der Ziele, die der Vielfalt nur bedingt gerecht wird, sondern auch ihre
unscharfe Abgrenzung. In der Regel werden von Bildungsakteuren zudem beide For-
men von Zielen im gleichen Atemzug genannt. Doch verweist diese Unterscheidung
auf die Herausforderung fiir die Akteure im Bildungswesen (Anbieter, Dozierende
etc.), die richtige Balance zwischen beiden Ausprigungen finden zu miissen, damit
die Zielgruppe der Altenbildung zufrieden gestellt oder fiir die Inhalte der jeweiligen
Lernangebote begeistert werden kann (vgl. auch Manheimer 2007b: 468f.; Findsen
2005).

Lehrende und Organisatoren von Altenbildung sollten sich dariiber im Klaren sein,
dass sie selbst wenn sie wollten keine neutralen Akteure in der Altenbildung sein kén-
nen. Die personliche Einstellung und Haltung bei der Vermittlung von Wissen iiber
das Alter(n), der Umgang mit ilteren Lernenden sowie die Ziele der jeweiligen Bil-
dungsangebote bediirfen der Reflexion, was insbesondere durch die Ergebnisse der
vorliegenden Studie zu den Verkniipfungen zwischen den Zielen und den von den
Befragten vertretenen Altersbildern unterstrichen wird. Es muss zudem darauf hin-
gewiesen werden, dass die Zielbeschreibungen der Befragten nur im geringen Mafle
etwas dartiber aussagen, inwiefern mit bestimmten Zielrichtungen auch iltere Men-
schen gewonnen werden kénnen, die bislang nicht an Veranstaltungen der Altenbil-
dung teilgenommen haben. Hier wire eine Befragung von ilteren Menschen und
potenziellen Nutzerinnen und Nutzern nachberuflicher Bildung sinnvoll, die aber in
dieser Arbeit nicht geleistet werden konnte.
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Altersbilder

Die bereits in Kapitel 4.2. vorgestellte Studie iiber das Bildungsverhalten Alterer (Tip-
pelt et al. 2009b) weist desiderate Forschungsschwerpunkte im Bereich der Altenbil-
dung fir die Zukunft aus (vgl. auch Késter 2005: 98 und Schmitt 2008: 59). Die
Autoren nennen darunter explizit Forschungen zu Altersbildern und Stereotypen von
Praktikern und Erwachsenenbildnern in der beruflichen und nachberuflichen Bildung
von idlteren Menschen (ebd.: 2001f.). Die vorliegende Arbeit konnte die Desiderata
zumindest zu einem Teil aufgreifen und Antworten dazu finden.

Bezugnehmend auf die Ergebnisse zur Sachdimension Altersbilder in Kapitel 77.4. fallt
bei aller Varianz der Altersbilder bei den Befragten die Dominanz des Alter(n)s als
Verlust als zentrale Kern- und Referenzkategorie auf. Wenn in der Gerontologie nun
mehr und mehr die Potenziale und Chancen im Alter betont werden, kann dieses
Bestreben als Reaktion auf diese Dominanz verstanden werden. Doch wire es nicht
zielfithrend, negative Altersbilder, die auch in der Zukunft hinsichtlich der Alterscha-
rakteristika dominieren werden, mit (zu) positiven Altersbildern auszugleichen oder
gar zu ersetzen (Filipp & Mayer 2005: 30).

Durch die Konfrontation mit Alter(n)sprozessen im beruflichen Alltag scheinen die
Vielfalt und die Differenzierung bei den beschriebenen Altersbildern zuzunehmen.
Nicht nur in der interdiszipliniren Alternsforschung werden immer wieder neuartige
Altersbilder reflektiert, insgesamt entsteht zunehmend ein heterogenes Bild vom
Alter, das vor allem bei Menschen, die mit dlteren Menschen arbeiten, weniger von
den Defiziten als von den Potenzialen des Alters bestimmt wird (Kapitel 7.4.; vgl. auch
Femers 2007: 53). Insofern kénnen die Vorannahmen, die darauf beruhen, dass der
Kontakt mit dlteren Menschen oder die Titigkeit in einer Einrichtung oder Organisa-
tion der nachberuflichen Bildung positive Altersbilder fordern, bestitigt werden (vgl.
Kapitel 3.3.1.). Jedoch ergeben sich zum Beispiel zwischen den Expertinnen und Exper-
ten, die im Bereich der informellen Altenbildung titig sind, keine klaren Trennlinien
zu den anderen Befragten, die formelle oder non-formale Bildungsangebote organi-
sieren (Kapitel 7.7.). Dartiber hinaus kann der direkte Vergleich mit Kontrollgruppen,
die eher selten Kontakt zu dlteren Menschen haben, nicht gezogen, sondern lediglich
auf die in Kapitel 3 beschriebenen (eher negativen) gesellschaftlichen und individuel-
len Altersbilder verwiesen werden (vgl. Kapitel 3.2.2.1., 3.2.2.3. und 3.3.1.).

Dieim Sechsten Altenbericht geforderte Sensibilisierung der in der Erwachsenen- und
Weiterbildung Beschiftigten fiir die Vielfalt des Alter(n)s kann zwar nicht schaden,
aber hatm. E. vermutlich in der alltdglichen Praxis allein eine Bedeutung fiir diejenigen
Praktikerinnen und Praktikern, die noch iiber wenige Erfahrungen verfiigen (vgl. dazu
BMFSFJ 2010: 91f.). Gleichwohl ist nicht nur die alterssensitive Qualifizierung der in
der nachberuflichen Bildung titigen Menschen, sondern auch eine adiquate Einschit-
zung von individuellen Bildungspotenzialen in der Weiterbildung mit dlteren Erwach-
senen von grofler Bedeutung (a.a.O.). Negative Altersbilder der ilteren Menschen
selbst werden im Ubrigen auch als Hemmnisse fiir eine Bildungspartizipation gese-
hen. Interessant ist, dass ein Vergleich tiber einen lingeren Zeitraum gezeigt hat, dass
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negative Altersbilder in der nachberuflichen Phase leicht abnehmen und positive Vor-
stellungen vom und tiber das Alter(n) zunehmen. Ob diese Verinderungen entspre-
chend erfreuliche Auswirkungen auf die Bildungspartizipation im Alter in den kom-
menden Jahren und Jahrzehnten haben, bleibt abzuwarten (ebd.: 258 f. und 91 sowie
Dérner et al. 20m).

Kénnen die Modifikationen bzw. die induktiv hinzugekommenen Kategorien eher als
Beitrag fiir eine erh6hte Differenzierung bei den von den Befragten vertretenen Alters-
bildern verstanden werden, so bleibt die Dichotomie ,negative versus positive Alters-
bilder“ in ihrer Bedeutung davon unangetastet. Der oben erwihnte Widerspruch zwi-
schen den in der Gesellschaft eher dominierenden negativen Altersbildern und den
eigenen differenzierteren bis positiven Betrachtungen auf das Alter(n) wird von den
Expertinnen und Experten oftmals , gel6st” durch eine Positionierung gegen den nega-
tiven gesellschaftlichen Einfluss. Dies fithrt mitunter dazu, dass negative Alterns-
aspekte ausgeblendet werden. Es wird deutlich, dass Altersbilder zumeist als zwei Sei-
ten einer Medaille empfunden werden, wobei eine bemerkenswerte Vielfalt bei der
Kategorie des Verlusts festzustellen ist. Die Bedeutung dieser Kategorie wird im Ubri-
gen auch dort deutlich, wo Alterwerden von den Befragten als eine Art Grenziiber-
schreitung beschrieben wird, als nicht mehr zu den Jingeren zugehorig — oftmals
begriindet mit einer fehlenden Erwerbstitigkeit. Mit Hinblick auf die in Kapitel 3 dis-
kutierten theoretischen Konzepte zum Alter(n) erscheinen die Zurlickweisung nega-
tiver Kategorien sowie die — fiir den , Kampf“ ins Feld gefithrte — verhiltnismifig starke
Betonung positiver Altersbilder so, als hitten wir es bei einigen Expertinnen und
Experten der Altenbildung mit Anhidngern der Aktivititstheorie zu tun (vgl. Kapi-
tel 3.1.1.), die zudem anspruchsvolle Zielprofile fiir die dlteren Lernenden bereithalten.
Die negativen Beschreibungen dominieren wiederum vor allem hinsichtlich des eige-
nen (subjektiven) Alter(n)sprozesses (vgl. Kapitel 7.4.). Es kann daher die in Kapitel 3
diskutierte Annahme von Slotterbeck (19906) bestitigt werden, dass negative Eigen-
schaften vor allem dem Alternsprozess zugeordnet werden kénnen und nicht ,dem
Alter oder ,den ilteren Menschen“. Positive Altersbilder werden — und das ist eine
Erginzung bisheriger Forschung — vor allem dann bemiiht, wenn der pidagogische
Auftrag dieser Befragten fiir ihre Titigkeit begriindet werden soll. Zudem wird vor
allem von den langjahrigen Expertinnen fiir diese Idealvorstellung ,geworben®, um
andere an ihren eigenen positiven Erfahrungen teilhaben zu lassen. Es kann im Ubri-
gen die These aufgestellt werden, dass positive Altersbilder im berufspraktischen All-
tag mit Lernerfolgen in Verbindung gebracht werden, aber kaum mit dem eigenen
Altern und den personlichen Assoziationen zum Alter(n).

Auch wenn die Expertinnen und Experten zumeist differenzierte Altersbilder vertre-
ten, auf die Vielfalt des Alter(n)s Wert legen sowie die Selbstbestimmtheit und Frei-
willigkeit in der nachberuflichen Bildung unterstreichen, so ist bei der Begriindung
pidagogischen Handelns die zum Teil einseitige Schwerpunktsetzung auf positive
Altersbilder — als Grundlage fuir die Zielrichtungen der Altenbildung — bei einigen
Befragten sehr prisent und bietet bei ihnen stets die Gefahr fiir normativ begriindete
Herangehensweisen in der alltiglichen Praxis. In einer Studie von Schiitz & Tews
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(1991) wird diese Problematik deutlich, wenn sie sich ausdriicklich von der impliziten
»Schlagkraft der Altenbildung distanzieren: ,,Wir wollen hier keineswegs neue Nor-
men kreieren, nach denen Altere sich ,bilden“ miiten. Gleichgiiltigkeit solchen
Anspriichen gegentiber ist genauso zu akzeptieren!“ (sic) (Schiitz & Tews 1991: 65).
Auch diese Autoren distanzieren sich also von jeglicher Art von Verpflichtungen und
betonen jedoch im gleichen Absatz die Bedeutung von Bildungsmafinahmen im Alter.
Die Gratwanderung zwischen Normsetzung und einer Art unverbindlicher Empfeh-
lung wird an dieser Stelle sichtbar. Die Problematik ist jedoch verstindlich, weil sich
diese Haltung auch in den Einstellungen der (ilteren) Bevilkerung widerspiegelt. In
einer osterreichischen Studie aus dem Jahre 2006 zum Bildungsverhalten Alterer
gaben ein Zehntel der Befragten im Alter von 6o Jahren und ilter an, dass sie fiir eine
Lernverpflichtung im Alter eintreten (Kolland 2008: 175). Koster (2007) hat diesen
Diskurs aufgegriffen und entgegnet seiner selbstgestellten Frage, ob die Bildungs-
pflicht fiir Altere komme, mit einem Verweis auf die Gefahr, dass die ,, Verantwortung
fiir das Lernen im Alter auf den élteren Menschen als Individuum abgeschoben* (K&s-
ter 2007: 91) wird, und fordert gleichsam ein Leitbild der Partizipation (an Bildung)
und des individuellen Bediirfnisses nach Lernen (ebd.: 94 ff.). Fiir die Alterns- und
Bildungsforschung ist und bleibt dieses Spannungsverhilinis ein interessantes For-
schungsfeld, zumal wenn Konsequenzen fiir die praktische Bildungsarbeit gezogen
werden sollen. Wenn Bildung im Alter eine Selbstverstindlichkeit werden soll bzw.
mehr und mehr wird, muss diese Zielrichtung zwangsliufig mit der in den Daten sich
widerspiegelnden Vielfalt von Altersbildern bzw. dem Wunsch von Menschen, sich
zum Beispiel Bildungsmafinahmen bewusst zu entziehen, in einem bestimmten
Mafle auch in Widerspruch stehen. Die Akteure in der nachberuflichen Bildung sollten
sich dieses Spannungsfeldes bewusst sein, um ggf. mit einer ablehnenden Reaktion
der Nutzerinnen und Nutzer umgehen zu kénnen, und um nicht unbewusst von Drit-
ten instrumentalisiert zu werden. Dieses Spannungsfeld wird zunehmend die Bil-
dungsarbeit mit dlteren Menschen beeinflussen, zumal wie bereits in Kapitel 2
erwihnt, von einer nachberuflichen ,Ruhephase“, die frei von Bildungsaktivititen
bleibt, schon heute angesichts der demografischen Verinderungen immer weniger
ausgegangen werden kann (Wiesner & Wolter 2005: 7, 22; Riley & Riley 1992; s. u.).
Die demografische Entwicklung und die dadurch provozierten Verinderungen in den
Bildungseinrichtungen werden dieser Frage eine grofiere Bedeutung zukommen las-
sen. Fiir die nachberufliche Bildung wire es interessant zu erfahren, welche Priorititen
gesetzt werden sollen — positive , Leit-Altersbilder” oder mehr Vielfalt unter den Teil-
nehmenden nachberuflicher Bildung?

Die oben diskutierten Ergebnisse zu den Altersbildern, aber auch der Vergleich der
Sachdimension Altersbilder mit den beiden anderen Sachdimensionen zeigen, dass
die in Kapitel 3.2. und 3.3.2. erliuterten theoretischen Konzeptionen als Forschungs-
instrument fiir die empirische Analyse der Experteninterviews fruchtbare Ergebnisse
erbracht haben und eine kritische Diskussion der genannten Sachdimensionen
ermdglichen. Zwar ist der generelle Beitrag theoretischer Konzeptionen zu Altersbil-
dern fuir die Theorieentwicklung in der Gerontologie kaum messbar, doch dient dieser
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Ansatz durchaus der von Bengtson geforderten kritischen Betrachtung von Einzel-
aspekten (Bengtson et al. 2009:734; vgl. Kapitel 3.3.2.). Insbesondere der kritische
Blick auf die verschiedenen Sachdimensionen, aber auch die Beriicksichtigung der
Aspekte der kritischen Gerontologie kénnen durch den theoretischen Ansatz iiber die
Altersbilder gewihrleistet werden. Doch miissen die Ergebnisse als ein Beitrag fiir die
in Sachdimensionen untersuchten Einzelaspekte verstanden werden, die fiir eine The-
orieentwicklung nur eine eingeschrinkte Reichweite erreichen kénnen (vgl. Kapi-
tel 3.1.4. und 3.3.2).

In dieser Arbeit sollte das nachberufliche Alter explizit im Fokus des Interesses stehen.
Die in Kapitel 7.4. erdrterten Kategorien zu den Altersbildern sind also per se allein
altenspezifische Aspekte nachberuflicher Bildung. Die gegenstandsbezogene Auswer-
tung basierte auf den Interviews mit Expertinnen und Experten im Bereich der Alten-
bildung und nicht auf intergenerationellen Beziehungen oder der Erwachsenenbil-
dung generell, und auch nicht auf Bildungsbedarfe ilterer Menschen. Diese Aspekte
bleiben desiderat. Insbesondere die ,eigentlichen” Bediirfnisse der ilteren (potenziel-
len) Teilnehmerinnen und Teilnehmer mit Beriicksichtigung der Sachdimensionen
dieser Arbeit wiren daher ein sehr sinnvolle Erginzung.

Zum Verhiltnis der Sachdimensionen zueinander

Auf den Zusammenhang von Altersbildern, Bildungszielen und (politischen) Forde-
rungen fiir den Bereich der Altenbildung wird in der Fachliteratur kaum hingewiesen.
Deshalb ist in dieser Arbeit eine Verkniipfung zwischen den genannten Sachdimen-
sionen zur Sprache gebracht worden. Denn wir miissen uns nicht nur fragen, welche
Altersbilder wir kennen, sondern auch welche Differenzierung nétig ist, worauf Alters-
bilder hinweisen und welche Forderungen sich dabei stellen.

Es istinteressant, dass von den befragten Expertinnen und Experten das grofite Poten-
zial fiir positive und erfolgreiche strukturelle Verinderungen in der Schaffung hete-
rogener Strukturen und niedrigschwelliger Bildungsangebote ausgemacht und darin
gesehen wird, die Ressourcen der (potenziellen) Teilnehmenden ins Blickfeld zu neh-
men und sie sozusagen ,dort abzuholen wo sie stehen“. Die Anforderung der Hete-
rogenititan die Infrastruktur nachberuflicher Bildung wird tiberdies inhaltlich mit der
Hoffnung verkniipft, dass letztere der Aktivititsforderung dient bzw. das Empower-
ment Alterer erwirkt, vielfiltige Ziele ins Auge fassen lisst sowie Anreize des (selb-
stindigen) Engagements, der Teilhabe und der Beteiligung liefert (vgl. Kapitel 77.5.).
Wenig tiberraschend, aber in der Deutlichkeit bemerkenswert, ist die differenziertere
Beschreibung der Befragten bei den subjektiv vertretenen Altersbildern, die sich mit
der Forderung nach einer vielfiltigen Angebotsstruktur deckt und die in Kapitel 3.2.2.
beschriebenen Dimensionen des Alterns (biologisches bzw. physisches, psychisch-
kognitives oder soziales Altern) widerspiegelt (Kapitel 3.3.; vgl. auch Walter et al.
20006: 48, 53).

Die in Kapitel 3.2.3. erliuterte Annahme, dass Altersbilder die Altenbildung entspre-
chend ihrer Ausrichtungen beeinflussen, auf die Wissenschaft einwirken und umge-
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kehrt (Kade 2007: 13; BMFSF] 2010: 86 f.), kann daher verifiziert werden. Die in Kapi-
tel 7.5. dargelegten Ergebnisse zeigen deutliche Interdependenzen zwischen den
Sachdimensionen, die fiir weitere Forschungsvorhaben interessante Ankniipfungs-
punkte bieten. Insbesondere fiir die Weiterentwicklung von Angeboten und die Refle-
xion von Chancen und Risiken in der nachberuflichen Bildung samt méglicher Instru-
mentalisierung von Altersbildern sind die Ergebnisse relevant. Sie kénnen eine
Vorlage auch fiir die Frage bieten, inwiefern gesellschaftlich dominierende Altersbil-
der die Altersbilder von Expertinnen und Experten bzw. von ilteren Menschen selbst
beeinflussen (vgl. auch Lehr 2007: 2021f)).

Zur Fallstudie USA-Deutschland

Der Vergleich der US-Interviews mit denen der deutschen Befragten hat deutlich
gemacht, dass in beiden Lindern nicht ein Prozess des Alter(n)s beobachtet werden
konnte, der sich in Altersbildern manifestiert, sondern stets viele Prozesse und Formen
des Alter(n)s. Diese Erkenntnis geht einher mit einer erhchten Sensibilitit fiir multi-
kulturelle und globale Verschiedenheit, die zum Beispiel durch technische Entwick-
lungen angestofen wird (Featherstone & Hepworth 2007: 742). Die Ergebnisse der
US-Fallstudie zeigen einige Unterschiede, die erst angesichts der in Kapitel 5 erliu-
terten Rahmenbedingungen in den USA nachvollziehbar werden. Wie ist zum Beispiel
die zusitzliche Kategorie Altern ist Aktivitit bei der Sachdimension Altersbilder zu erkli-
ren? Anschlieflend an die Ausfithrungen des Kapitels 5, welches sowohl die Altenhil-
fepolitik als auch die Sozialpolitik der USA erldutert, kann eine Erklirung in der als
yzuriickhaltend“ bewerteten Rolle des Staates gefunden werden. Die Eigenverantwor-
tung des Einzelnen ist traditionell in den USA von zentraler Bedeutung — auch in
sozial- und bildungspolitischen Fragen. Die geringe Bereitschaft der US-Gesellschaft,
eine flichendeckende Grundversorgung — nicht nur — im Bereich der Bildungsange-
bote bereitzustellen und staatlichen Ebenen dafiir die Verantwortung zu tibertragen,
sorgt — wenn man es positiv betrachten will — fiir eine ausgesprochene Vielfalt der
Angebote und dafiir, dass dlteren Menschen auch in der nachberuflichen Phase nichts
anderes ibrig bleibt, als selbst aktiv zu bleiben bzw. zu werden. Angesichts dieser
Rahmenbedingungen ist es nachvollziehbar, dass in den USA Menschen auch im spi-
teren Lebensverlauf relativ leicht eine zweite oder dritte Chance fiir einen beruflichen
Neuanfang erhalten (Manheimer 2007a: 6; Kapitel 5.3.5.).

Altere US-Biirger wissen um die geringe Grundversorgung in nahezu simtlichen
sozialpolitischen Bereichen und tiber die gesamte Lebensspanne hinweg, die vor allem
bildungsferne und einkommensschwache Bevolkerungsgruppen trifft. Bildungsange-
bote fiir die nachberufliche Phase — sofern diese aufgrund der fehlenden gesetzlichen
Altersgrenze tiberhaupt so genannt werden kann — erscheinen dann als reine Luxus-
dienstleistungen, die zumindest sozialpolitisch kaum als vermittelbar gelten. Aner-
kennung, Wertschitzung und soziale Integration werden, wenn nicht tiber die
Erwerbsarbeit, dann {iber Aktivitit erzielt. Welche Aktivitit ist hierbei gemeint? Die
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Befragten aus den USA beschrieben Alter(n) als Aktivitit. Sie nahmen iltere Men-
schen, die sie bei ihren Beschreibungen im Kopf hatten, als aktiv, beteiligt oder enga-
giert wahr.”® Zwar kann darauf hingewiesen werden, dass die Befragten in ihrem
Berufsalltag mit relativ riistigen dlteren Menschen zu tun haben und deshalb Alter mit
Aktivitit assoziieren, doch gilt diese Relativierung auch fiir die deutschen Befragten.
Fiir die USA gilt aber verstirkt, dass die in den Bildungseinrichtungen Titigen hiufig
selbst ehrenamtlich engagiert sind bzw. Bildungsangebote hiufig von Alteren fiir
Altere organisiert werden (Kapitel 5.3.). Das ist eine Entwicklung, die ebenso Folge der
im Vergleich zu Deutschland fehlenden Verantwortungsiibernahme des Wohlfahrtss-
taates zu sein scheint. Generell erscheint die Verkniipfung von Bildungsangeboten
und ehrenamtlichen Aufgaben als typisch (auch) fiir die US-amerikanische Altenbil-
dung, die zudem als stirker nachfrage- und weniger angebotsorientiert bezeichnet
werden kann, da die Nutzerinnen und Nutzer im groflerem Mafle bei der Organisation
der Angebote beteiligt sind und die Strukturen nachhaltiger prigen (s.o0.). Auch wenn
die individuelle Aktivitit als ein Akt der Selbstbestimmung gesehen werden kann, so
ist sie nur verstehbar als ein Teil des gesellschaftlichen Verantwortungsgefiihls, das
die dltere Generation bei ihrem Engagement leitet. Wird die Verantwortung des Wohl-
fahrtsstaates im Vergleich zu Deutschland weniger stark gesehen, so ist die Verant-
wortung der Individuen dagegen ungleich grofer. So warnte zum Beispiel Robert
Bellah (1985) im Zusammenhang mit der Ausbreitung ,expressiver Formen von Indi-
vidualismus* vor allem in den 198cer Jahren (im Geiste des Kommunitarismus) ein-
dringlich vor einer Krise des Biirgersinns und beklagte den Verlust eines gemein-
schaftsorientierten Bewusstseins und einer Verpflichtung gegentiber dem Rest der
Gesellschaft (Bellah 1985: 275ff)). Donicht-Fluck kommt fiir die Altenbildung der
199oer Jahre zu dem Urteil, das auch heute noch zu gelten scheint: , Die amerikanische
Altenbildung der199oer Jahre stellt sich zunehmend die/der Aufgabe, die Fihigkeiten
und Ressourcen ilterer Menschen zum Wohle der Gesellschaft ‘nutzbar’ zu machen*
(Donicht-Fluck 2000: 165). Es entstiinde quasi ein ethischer Imperativ, ,dem zufolge
,das gute Leben im Ruhestand’ sowohl personliche Bereicherung als auch Dienst am
Nichsten umfafit“ (a.a. O.). Einer , Win-win-Situation“ wird gezielt das Wort geredet.
Daraus entstehen strukturelle Unschirfen, die sich bei der nachberuflichen Phase zei-
gen, wenn eine gesetzliche Altersgrenze aufgegeben wird und die iltere Generation
auch noch bis ins hohe Alter erwerbstitig sein muss oder soll. Auch bei den Strukturen
der Altenbildung lisst sich erkennen, dass zwischen der Organisation von Altenbil-
dung und der Nutzung entsprechender Einrichtungen flieRende Uberginge vorherr-
schen. Aus einer Teilnahme an Bildung im Alter entsteht ehrenamtliches Engage-
ment, welches einerseits unerlisslich ist fiir den Fortbestand von Angebotsstrukturen
generell und andererseits eine innovative Vielfalt bei den Angeboten sicherstellt (vgl.
Kapitel 5). Die in Kapitel 5 erlduterte , Strategie des Empowerment* unterstreicht diese
Doppeldeutigkeit der Absichten. Aus einer Situation der scheinbaren ,Alternativlo-

70 Dabei bezogen sie sich zumeist auf allgemeine Formen der Aktivitdt, des Eingebundenseins und des Engagements in
lokalen Netzwerken, Vereinen etc.
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sigkeit vor Ort“ wird das Empowerment zu einem Versprechen nach gesellschaftlicher
Anerkennung Alterer und sozialer Integration (ebd.: 165).

Wie in Kapitel 77.6. festgestellt wurde, haben fast alle US-Befragten zwar eine Verant-
wortung aller Akteure in der nachberuflichen Bildung fiir eine verbesserte, flichen-
deckende Versorgung gesehen, diese Thematik hiufig aber nur sehr allgemein und —
im Vergleich zu den deutschen Befragten — ausweichend beantwortet. Es wird daran
erkennbar, wie stark die ,kooperierende Strategie“ von Staat und Individuum auch von
den Befragten verinnerlicht wurde, wenn ihrer Meinung nach weder kommunale noch
bundesstaatliche Ebenen zur Verantwortung gezogen werden, sondern mit den Res-
sourcen vor Ort und mit den Beteiligten und Betroffenen selbst Lésungen gefunden
werden sollten. Die o. g. Kategorie der Aktivitit wird zur logischen Konsequenz einer
fehlenden Verantwortungsiibernahme anderer in Frage kommender Akteure bzw.
eines Wohlfahrtsstaates. In Bezug auf die Altersbilder konnte daher die provokante
Frage gestellt werden, ob positivere Altersbilder nur um dem Preis massiver Ein-
schnitte im Bereich der Sozial- und Bildungspolitik ,zu haben“ seien.

Génzlich unberiicksichtigt ist hierbei bislang die Frage, welche Konsequenzen diese
Sichtweise der Befragten fiir die Bevolkerungsgruppen bedeutet, die — auch wenn sie
es gerne wollten — kaum mehr aktiv sein kénnen. Gering qualifizierte und ausgebildete
iltere Menschen etwa, die nur {iber sehr begrenzte finanzielle Ressourcen verfiigen,
tritben das hiufig sehr positiv beschriebene Bild der Altenbildung bzw. der Lebens-
phase Alter. Dabei gibt es fiir sie ausgeprigte Barrieren in beiden Lindern. In den USA
ist hinsichtlich der 6ffentlichen Férderung aber generell ein besorgniserregender wei-
terer Riickzug des Staates im Bereich der Bildung insgesamt zu verzeichnen. Das kri-
tisieren auch die in dieser Studie befragten Expertinnen und Experten, weshalb sie sich
— allgemein im Bereich der Bildung — eine stirkere Forderung seitens des Staates
wiinschen, um diesen Riickzug zu stoppen. Es kann davon ausgegangen werden, dass
die Generation der Babyboomer in den USA Kommunen und Bundesstaaten wegen
des erhohten Anspruchs an eine bessere Infrastruktur kiinftig stirker unter Druck
setzen wird (Kapitel 5.2.1., 5.3.3. und 5.3.5.; Manheimer 2007a: 7). Es wird daher inte-
ressant sein zu beobachten, welche Strategien vor dem Hintergrund alternder Gesell-
schaften in beiden Linder verfolgt werden und welche Rolle dabei ethnische und
soziale Minderheiten sowie geringqualifizierte und einkommensschwache Bevolke-
rungsgruppen spielen bzw. ihnen zugedacht wird. Das ist deshalb von Interesse, weil
hiufig in politischen Diskursen zur Seniorenpolitik suggeriert wird, dass der iltere
Mensch die gleichen Probleme und Rahmenbedingungen vorfindet — egal ob weif3,
minnlich und in den 50ern oder mit schwarzer Haut, weiblich und go Jahre alt (Biggs
200t: 313 ff.). Doch ist die Ausgangssituation oft sehr unterschiedlich, gerade wenn wir
bei der nachberuflichen Bildung die Bildungspartizipation und die Attraktivitit der
Bildungsangebote fiir die jeweiligen Zielgruppen betrachten.

Im Vergleich zu den deutschen Befragten sind die US-Befragten sehr sensibilisiert
zum Beispiel fiir afroamerikanische oder asiatische Minderheiten und verweisen auf
den Lebensweltbezug und die Kooperationen mit Vereinen oder kirchlichen Einrich-
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tungen, um diese Gruppen zu erreichen. Bei den deutschen Expertinnen und Experten
ist die Vision einer verbesserten Altenbildung universeller und umfasst eine flichen-
deckende, attraktive Bildungsstruktur, die wiederum in den USA gar nicht als An-
spruch formuliert wird. Die Zustindigkeit hierfiir wird bei den &lteren Menschen
selbst gesehen und héchstens ein Hilfebedarf bei spezifischen Bevilkerungsgruppen
eingerjumt, weniger als einklagbares Recht als aus einer moralischen Verpflichtung
heraus. Es kann angenommen werden, dass eine nachberufliche Phase in den USA
weniger explizit eingerdumt wird (vgl. Kapitel 5). Die iltere Generation wurde — mit
der Zielstellung, negative Altersbilder positivumzudeuten — (zwangsldufig) schon friith
als ,brachliegende ‘nationale Ressource’ betrachtet, die es zu nutzen gelte (Donicht-
Fluck 1994). Ahnliche Entwicklungen werden in Deutschland ansatzweise in den
Diskursen um Chancen und Potenziale der ilteren Generation ebenso erkennbar
(Deutscher Bundestag 2007b und 2010b). Und es wire nicht das erste Mal, dass
gesellschaftliche Entwicklungen verstirkt iiber den Atlantik schwappen und so auch
in Deutschland mehr und mehr Realitit werden, zumal in Deutschland die Verant-
wortung des Wohlfahrtsstaates fiir die nachberufliche Phase stirker in Frage gestellt
wird und diesbeziiglich immer hiufiger auch der demografische Wandel als Begriin-
dung herangezogen wird (s. u.). Fiir die deutsche Situation wire indes in jedem Falle
interessant, inwiefern die dltere Generation iiber zielgerichtete Anreize verstirkt in die
Organisation von Bildungsangeboten einbezogen werden kann, um damit die Qualitit
und Vielfalt nachberuflicher Bildung zu erhchen.

Inden USAistesin der Tat wahrscheinlich, dass eine ,ageless society“ fiir ausgewihlte
Aspekte des Lebens Wirklichkeit wird. Eine alterslose Gesellschaft, in der das kalen-
darische Altern in den Hintergrund tritt, wird zunehmend US-amerikanische Realitit
— eine Entwicklung, die auch aus dem Fehlen einer gesetzlichen Altersruheregelung
resultiert (Manheimer 2007a). Die Absage an ein ,retire“ im Sinne eines Riickzugs
und der damit verbundenen Entpflichtung ist auch in den in dieser Arbeit erhobenen
Daten deutlich geworden (Kapitel 77.6.). Bleibt die Hoffnung — hier wiederum fiir die
USA wie fur Deutschland —, dass durch die verstirkte Thematisierung des lebenslan-
gen Lernens und durch ein verstirktes politisches Auftreten der ilteren Generation
die Chance erwichst, dass herkémmliche Bildungseinrichtungen, die sich bislang
kaum fiir dltere Altersgruppen gedtinet haben, zu altersneutralen Einrichtungen wer-
den, die iltere erwachsene Lernende als eine Gruppe wie jede andere auch, also als
gleichberechtigte Klientel, begreifen, den intergenerationalen Austausch mit Jiingeren
anstreben und altersintegrierte Lernstrukturen bereitstellen (ebd.: 6). In diesem Falle
wire ein Beitrag zu einer Demokratisierung der (Alten-)Bildungsstrukturen noch
erkennbar (Lauder et al. 2006: 91ff.). Doch wire hierfiir eher eine verstirkte Verant-
wortung der Wohlfahrtsstaaten fiir eine bessere Teilhabe gering Qualifizierter in der
Altenbildung vonnoéten, die derzeit kaum realistisch erscheint.
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Altenbildung heute und morgen — Defizite, Chancen und Risiken

Vor dem Hintergrund der demografischen Entwicklung wird die Altenbildung immer
hiufiger Gegenstand bildungspolitischer Debatten — eine Entwicklung, die in den
nichsten Jahrzehnten vermutlich weiter zunehmen wird (vgl. Tippelt 2009; Pohl-
mann 2001 44). Es istanzunehmen, dass die Organisation von Altenbildung dadurch
eine intensivere Thematisierung erfahren und immer mehr auch von lokal wie natio-
nal relevanten Bildungsakteuren diskutiert werden wird (Wingchen 2004: 131). Doch
obwohl die Bedeutung der Altenbildung zunimmt und die vielfachen Einsatzfelder
und moglichen Effekte offensichtlich positiv sind, gibt es bislang kaum Anstrengun-
gen, Altenbildung systematisch zu férdern, zu strukturieren oder eine generelle Leit-
idee zu erarbeiten (Kalbermatten 2004: 116). Auch wenn die Anbieter von Bildungs-
angeboten im Alter strukturell divers sind und sowohl 6ffentliche, semi-6ffentliche als
auch zahlreiche private Triger bereits einen bunten Mix an Angeboten bereitstellen,
so kann nicht von einer adiquaten und flichendeckenden Versorgung mit Altenbil-
dungsmafinahmen in Deutschland gesprochen werden. Riumliche und finanzielle
Ausstattung der offentlichen und privaten Bildungstriger konterkarieren diesen
Anspruch, und die Akteure in der Altenbildung (Volkshochschulen, Seniorenakade-
mien etc.) sind mehr und mehr von Kiirzungen ihrer Mittel betroffen (BMFSF] 2006:
u8 ff.). Anspruch und Wirklichkeit scheinen beziiglich des lebenslangen Lernen vor
allem bei der nachberuflichen Bildung sehr weit auseinanderzugehen (vgl. ebd.:
97).Vor dem Hintergrund der von den Befragten genannten Ziele hinsichtlich der
Gesunderhaltung, des Beitrags der ilteren Generation im Bereich des qualifizierten
freiwilligen Engagements und der sozialen sowie politischen Teilhabe, kurz angesichts
des ,kollektiven Alterns” einer geburtenstarken und relativ gesunden ilteren Genera-
tion, ist die nachberufliche Bildung in Deutschland kaum fiir die Zukunft gewappnet
(vgl. BMFSF] 2006: 49 und u3 ff.).

Wie in Kapitel 4.3. ausfiihrlich beschrieben, gelingt es unzureichend, formal gering
Qualifizierte und Personen mit niedrigen Schulabschliissen fiir die nachberufliche
Bildung zu interessieren. Ausgerechnet die Bevolkerungsgruppen, die am stirksten
von Angeboten der Altenbildung profitieren konnten, werden also kaum erreicht
(Kapitel 4.3.; BMFSF] 2006: 14 f.). Die Analysen des Mikrozensus der Jahre 2003 und
2007 zeigen, dass die Bildungsbeteiligung Alterer vor allem von ihrer Lernbiografie
abhingt — sowohl beim informellen als auch beim formellen bzw. non-formalen Ler-
nen (Kapitel 4.3.). Lebenslanges Lernen bedeutet also in der Realitit, dass sich bei bil-
dungsgewohnten idlteren Menschen ein kumuliertes Bildungsinteresse zeigt, diese die
nachberufliche Bildung in Deutschland dominieren und sich soziale Ungleichheit
darin verfestigt (vgl. Tippelt et al. 2009b: 72; Wolter 2011). Das Bildungsgeschehen
erscheint sowohl im positiven wie im negativen Sinne als permanente Wiederholung
des Bildungsverhaltens fritherer Lebensphasen. Bildungsbenachteiligungen wie Bil-
dungshemmnisse lassen sich iiber die gesamte Lebensspanne ab dem Kindesalter in
dhnlicher Weise beobachten (vgl. auch Achtenhagen & Lempert 2000). Sowohl die
Untersuchung von Bildungsbiografien tiber die gesamte Lebensspanne hinweg als
auch die bisherigen Studien zur Bildungsbeteiligung ilterer Menschen nach dem Bil-
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dungsstand lassen die Beflirchtung aufkommen, dass die Forderung nach lebenslan-
gem Lernen lediglich von den bildungsnahen Schichten gehért wird und soziale
Ungleichheit sich tiber den Lebensverlauf bis in die Hochaltrigkeit eher verfestigt als
abbaut (BMFSF] 2006: 1011t)).

Eine finanzielle und organisatorische Eigenverantwortung des Einzelnen im Bereich
lebenslangen Lernens wird heute immer mehr vorausgesetzt — wie es in marktliberalen
Denkmodellen auch logisch erscheint. Doch ist genau diese Entwicklung fiir die Bil-
dungsbeteiligung in der nachberuflichen Bildung ein verhingnisvoller Fehler und
zieht die hohe Selektivitit in der Bildungspartizipation nach sich, weil Eigenverant-
wortung sich erst mit gelungenen Bildungsprozessen und positiven Beteiligungser-
fahrungen im jungen wie im hohen Alter entwickelt (Bosch 2004). Aufgrund der
hohen Kontinuitit von Bildungsinteressen und -teilhabe iiber den Lebensverlauf muss
es ein vergebliches Bemiihen bleiben, an die Eigenverantwortung Alterer zu appellie-
ren, wenn im fritheren Lebensalter das Interesse an Bildung und Lernen nicht aus-
reichend geweckt worden ist (Bosch 20053).

Das in Kapitel 77.3. genannte Ziel des Empowerments als gesellschaftspolitische Kate-
gorie, zu der auch die Férderung der Selbstbestimmtheit gehort, gilt fiir diese — bislang
kaum erreichte — Bevélkerungsgruppe in besonderem Mafle als anzustrebendes Ziel
im Bemithen um eine verbesserte Koordination und Organisation der nachberuflichen
Bildung. Daher ergeben sich gerade in dieser Bevolkerungsgruppe Potenziale, die
stirker genutzt werden sollten (Kapitel 7.7. und 4.3.; vgl. auch Kohli & Kiinemund
2000: 166 f. und BMFSF] 2006: 109; Barz et al. 2008: 95 ff.). Im Sinne einer Demo-
kratisierung von Bildung (John Dewey) sind eine niedrigschwellige Infrastruktur und
kreative Wege fiir eine bessere Teilhabe bislang nicht erreichter Bevolkerungsgruppen
innerhalb der dlteren Generation wiinschenswert (Lauder etal. 2006:100). Es istdaher
beispielsweise nicht hilfreich, wenn die Fiinfte Altenberichtskommission die Bedeu-
tung der Kosten fiir Bildungsangebote im Alter zum Beispiel in Form von Teilnah-
megebiihren negiert und auf das ,erhebliche Eigeninteresse“ der Alteren verweist,
ohne auf Kompensationsleistungen innerhalb der ilteren Generation hinzuweisen
(BMFSF] 2006: 123). Die Fiinfte Altenberichtskommission der Bundesregierung for-
dert zudem, dass auch verstirkt Angebote fiir bildungsnahe dltere Personen mit einem
hoheren Bildungsstand gemacht werden sollten. Insbesondere Seniorenakademien
und Universititen werden als Adressaten fiir attraktive Bildungsangebote genannt
(ebd.: 114). Doch die Befunde der quantitativen Analysen dieser Arbeit, die durch die
Interviews mit den Expertinnen und Experten weitgehend unterstiitzt werden, zeigen,
dass diese Handlungsempfehlung an Politik und Gesellschaft als nachrangig zu
bewerten ist. Da die bisherige Infrastruktur der Altenbildung in Deutschland vor allem
diese Personengruppe bereits erreicht, sollte die Aufmerksamkeit — ungeachtet der
héheren Bildungsabschliisse kiinftiger Altengenerationen — vor allem auf die bislang
kaum erreichten Bevolkerungsschichten gerichtet werden. Es muss zukiinftig mehr
Augenmerk auf die bisherigen , Verlierer” nachberuflicher Bildung gelegt werden, um
das Konzept des Lebenslangen Lernens nicht zu einer ,meritokratischen Legitimation
sozialer Unterschiede“ (Wolter 2011 5) bei der Bildungspartizipation im Alter werden
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zu lassen. Eine entsprechend verinderte Ausrichtung ist daher auch bei den politi-
schen Entscheidungstrigern in Bund, Lindern und Gemeinden vonnéten (Schuetze
2007; Naegele & Schmidt 1993: 23 ff).

Die nachberufliche Bildung weist sowohl bezogen auf die bestehenden Angebote als
auch seitens ihrer Akteure eine derart einseitige Ausrichtung auf die hoher gebildete
Personengruppe auf, dass die Forderung nach einer heterogeneren Angebotsstruktur
in erster Linie bildungsfernen, hochaltrigen Personen und ilteren Menschen mit
Migrationshintergrund gelten sollte. Statt die Aufmerksamkeit denjenigen zu wid-
men, die bereits tiberproportional ihren Weg in die Bildungseinrichtungen finden,
sollten die begrenzten Ressourcen und die kreativen Potenziale der Bildungsakteure
auf die Férderung bildungsferner Bevolkerungsgruppen gelenkt werden, zumal jene
fuir die hohe Selektivitit in der Bildungsbeteiligung im Alter nur begrenzt sensibilisiert
erscheinen (s. u.). Eine verstirkte Beachtung fiir eine nachfrageorientiertere Altenbil-
dung ist auch fiir die Gewihrleistung eines umfassenden Bildungsverstindnisses in
dieser Lebensphase unerlisslich (Schiffter 2006: 23f.; Kricheldorff 2010; Kapi-
tel 2.2.1.).

Auch wenn das Alter als Einflussfaktor relevant ist, so ist die Teilnahme an Bildungs-
veranstaltungen weniger vom kalendarischen Alter abhingig, als davon, welche Ver-
sdumnisse und Hemmnisse in der fritheren Bildungs- und Erwerbsbiografie bei den
Einzelnen zu verzeichnen sind und in welcher sozialen Lebenslage sie sich befinden.
Ein Appell an die (finanzielle) Eigenverantwortung fiihrt daher vermutlich nur bei
bildungsmotivierten ilteren Menschen nicht automatisch zu zusatzlichen Hemmnis-
se bei der Bildungspartizipation. Daher kénnen die ebenfalls von der Altenberichts-
kommission verlangte ,schichtspezifische finanzielle Férderung und eine stirkere
Zielgruppenorientierung“ (BMFSF] 20006: 123) nur unterstiitzt werden. Das gilt umso
mehr, als angenommen wird, dass die bildungsfernen Bevolkerungsgruppen stirker
durch negativ gefirbte Altersbilder in ihrer Bildungspartizipation beeinflusst werden
und daher ,eine effektivere Aufklirung iiber die Gestaltbarkeit von Alternsprozessen
der potenziellen Nutzer von Bildungsangeboten“ notwendig ist (a.a.0.). Um bil-
dungsferne iltere Menschen fiir informelles, non-formales und formelles Lernen zu
gewinnen, ist es iiberdies erforderlich, Konzepte einer , zugehenden Altenbildung* zu
entwickeln und zu verfolgen — inklusive einer verstirkten Beriicksichtigung von indi-
viduellen und spezifischen Fragen des Alltags in dieser Lebensphase (Wingchen 2004:
58 f.; Kolland 2008: 187; Kapitel 7.3.). Stirker als bisher muss dafiir in der nachberuf-
lichen Bildung — dhnlich wie in der Schul- und Berufsbildung — gelten, dass ,der
Mensch als bildsames Wesen (...) Ausgangs- und zentraler Bezugspunkt jeder Bil-
dungsethik sein [muss]“ (Heimbach-Steins 2007: 40). Um Exklusion von Bildungs-
prozessen in der nachberuflichen Bildung stirker zu verringern, sind ein niedrig-
schwelliger Zugang, ggf. eine alterssensible Didaktik in seniorenspezifischen
Bildungsangeboten, eine verbesserte Beteiligung an Bildungsprozessen und ihrer Pla-
nung durch die iltere Generation sowie die Thematisierung méglicher Barrieren drin-
gend erforderlich (vgl. Friebe 2010: 175 ff.; Schiffter 2000; Kapitel 7.6.). Expertinnen
und Experten der nachberuflichen Bildung zu interviewen und ihre Betrachtungen
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tiber die strukturellen Aspekte der Altenbildung zu bewerten, hatte einerseits den
Effekt, dass ihr zum Teil umfangreiches Wissen in die Analyse eingebracht werden
konnte. Andererseits wurde — vor allem durch die Konfrontation mit den quantitativen
Ergebnissen des Kapitels 4.3. — deutlich, dass den Befragten die selektive Bildungs-
partizipation und ihr eigener Anteil an der einseitigen Attraktivitit der Angebotsstruk-
turen allein fiir bildungsnahe Personen kaum bewusst ist (Kapitel 7.2. und 7.5.). Man
kénnte meinen, die Befragten realisieren kaum, wie sie — zugespitzt gesagt — ,,im eige-
nen Saft schmoren®. Sie prisentieren selten Ideen fiir neue Zielgruppen oder Ange-
bote und problematisieren kaum die wirkmichtigen Ausgrenzungsmechanismen in
der nachberuflichen Bildung (s.o.). Es ist die Frage zu stellen, inwiefern von den
Akteuren in etablierten Strukturen ,der Blick von auflen“ erwartet werden kann, zumal
die Bewertung der eigenen Bildungseinrichtungen und die Bewertung der allgemei-
nen Strukturen der Altenbildung divergieren (s.o.). Superversion, Qualititsentwick-
lung und Strukturevaluationen wiren sicherlich auch fiir die nachberufliche Bildung
sinnvoll und kénnten vielfach neue Impulse setzen (vgl. Kolland 2007).”" Und auch
wenn der Blick der Expertinnen und Experten auf die Potenziale der nachberuflichen
Bildung durch ihre Befangenheit gewissermaflen eingeengt ist, so sind bereits bei der
Analyse der Interviews Aktivititen in beiden Lindern feststellbar, die fiir den Transfer
geeignet sind (Kapitel 7.2. und 77.6.).

Wie die meisten bisherigen Studien zur Bildung im hohen Erwachsenenalter weist
auch diese empirische Arbeit die Schwierigkeit auf, dass Expertinnen und Experten
befragt wurden, die kaum Informationen dariiber liefern konnten, wie bildungsuner-
fahrene iltere Menschen, die noch keine Berithrung mit Einrichtungen hatten,
erreicht werden konnen. Sie alle sind weitestgehend Akteure eines etablierten Sys-
tems, das diese hochselektive Partizipation hervorbringt. Fiir den Abbau von Bil-
dungsbarrieren ist aber eine genauere Bedarfsanalyse von bisherigen Nicht-Teilneh-
menden von grofiter Bedeutung, wie sie bislang leider nur in geringem Mafle
durchgefiihrt wurde (vgl. Kapitel 4.2.; Kolland 2008: 186 f.). Fiir kommende Studien
wire es von grofitem Forschungsinteresse, diejenigen ausfithrlicher zu befragen, die
bislang nicht oder kaum von den bisherigen Strukturen der Altenbildung Kenntnis
hatten bzw. erreicht werden konnten, um weitere Informationen iiber ihren Bedarf
und ihre (besonderen) Bediirfnisse zu erhalten. Es sollte dabei der Frage nachgegangen
werden, inwiefern die bislang bekannten Griinde fiir eine Nicht-Teilnahme, wie fami-
lidgre oder gesundheitliche Griinde bzw. der angeblich fehlende private Bedarf an Wei-
terbildungsaktivitit oder der fehlende Nutzen (Kapitel 4.2.; Kuwan et al 2009b: 161),
tatsachlich ausschlaggebend sind und inwiefern die bereits angesprochene notwendi-
ge Aufklirung und Beratung hierbei unter welchen Umstinden Abhilfe leisten kon-
nen. Kolland und Ahmadi (2010) haben in einer relativ jungen Studie bildungsinaktive
iltere Menschen befragt und interessante Hinweise auf die Griinde einer fehlenden
Umsetzung von Bildungsinteressen bei ihnen gefunden. Sie mutmaflen, dass ungiins-

71 Angesichts der gesellschaftlichen Geringschitzung der nachberuflichen Bildung, die sich — tibrigens fiir beide Lander —
auch in den empirischen Daten gezeigt hat, ist allerdings fraglich, ob hierfiir geniigend finanzielle Mittel von den Trigern
bereitgestellt werden.
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tige Angebots- und Rahmenbedingungen der Altenbildung sowie fehlende Aspiratio-
nen dieser Gruppe dafiir verantwortlich sein kénnten. Sie verweisen daher auf noch
zuhebende Bildungspotenziale gerade bei den bisherigen Nicht-Teilnehmenden nach-
beruflicher Bildung und fordern entsprechende Signale in der Sozial- und Bildungs-
politik, um die bisher bildungsinaktiven Bevolkerungsgruppen verstirkt zum Lernen
im Alter zu ermutigen (Kolland & Ahmadi 2010: 94 f.). Diese Priorititensetzung in der
nachberuflichen Bildung(spolitik) ist auch deswegen notwendig, weil die selbstbes-
timmte Gestaltung der nachberuflichen Phase insbesondere fiir die , intellektuell nicht
Motivierten im Dritten Alter”, wie es Laslett (1995: 294) ausdriickt, eine Herausforde-
rung ist.

Spitestens bei der Thematisierung eines fehlenden Nutzens muss gefragt werden, ob
itberhaupt von Barrieren im eigentlichen Sinne gesprochen werden kann, da diese ein
bestehendes Bediirfnis voraussetzen. Barrieren hindern daran, das eigentlich gewiinsch-
te Ziel zu erreichen. Aber wenn iltere Menschen keinen Nutzen in der Teilnahme an
einem Bildungsangebot erkennen, kann dieser Umstand nur dann auf eine Barriere
verweisen, wenn ein Bildungsinteresse unterstellt wird, das nur nicht geduflert wird.
Auch hierbei ist die Problematik der Normativitit von Bildungsakteuren, die Bediirfnis-
se erst schaffen (miissen), erkennbar (vgl. Kapitel 7.7. sowie Schiffter 2006: 24 1.).

Barrieren wie die mangelnde Attraktivitit von geeigneten Angeboten werden sowohl
in den qualitativen als auch in den quantitativen Ergebnissen dieser Arbeit insbeson-
dere fur iltere Menschen mit einem Migrationshintergrund erkennbar. Zwar sind
auch fiir sie Bildungshintergrund und Einkommen bedeutsam fiir eine Bildungsteil-
nahme im Alter, aber die Herausforderungen des Altwerdens in der Fremde, die auch
fiir kommende Einwanderergenerationen gelten werden, sind in der geringeren Bil-
dungspartizipation und den Beschreibungen der Befragten ebenso erkennbar (vgl.
Kapitel 4.3.5. und 7.2.). Fiir sie gelten die Aspekte der sozialen Ungleichheit und die
sich daraus ergebende Forderung nach einer verbesserten Teilhabe in erhhtem Mafe.
So kann Kades Forderung einer ,innerethnische[n] Infrastruktur, die Alteren Bera-
tung, Information, Kommunikation und Kompetenzerwerb im vertrauten Kulturkon-
text ermoglicht” (Kade 2007: 38 f)), als hilfreich bezeichnet werden. Bildungsanbieter
sollten verstirkt Kooperationen mit Mitgrantenvereinen und entsprechenden Initiati-
ven suchen, um die Partizipation dieser Bevolkerungsgruppe an Bildungsangeboten
zu erhohen (vgl. Seitter 2004: 296 {f)).

Angesichts der demografischen und sozialstrukturellen Entwicklungen der letzten
Jahrzehnte (vgl. Kapitel 2.1.) und der damit einhergehenden Verinderungen fiir Men-
schen im hoheren Lebensalter ist eine umfassendere Herangehensweise an die Politik
fuir dltere Menschen notwendig. Das Wissen um die soziale Konstruktion von Alters-
bildern und ihre vielfiltigen Dimensionen kann fiir eine differenziertere Betrachtung
des Alter(n)s hilfreich sein (Kapitel 3.2.). So steht der Begriff der Altenhilfe stellver-
tretend fiir die eher negativen Stereotype (in der Form einseitiger, nicht differenzie-
render Altersbilder), die mit dem Alter in Verbindung gebracht werden. Altenhilfepo-
litik bezieht sich auf (scheinbar) ,typische Problemlagen“ von ilteren Menschen:
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Einsambkeit, Krankheit oder Pflegebediirftigkeit (iltere Menschen als ,Hilfeabhingi-
ge“). Diese Problemlagen werden auch weiterhin kennzeichnend fiir die Situation
einer groflen Zahl dlterer Menschen sein. Jedoch ist der alleinige Fokus von Altenhil-
fepolitik in Bund, Lindern und Kommunen bzw. von den jeweiligen Akteuren auf
solche Probleme angesichts der sozialen Ungleichheiten im Alter und der Vielfalt der
Rahmenbedingungen, in denen iltere Menschen leben, unzureichend (Naegele 1993:
179 ff.). Eine Erweiterung bisheriger Altenhilfestrategien und Altenpolitik um die Ein-
beziehung ,junger Alterer und Hilfeunabhingiger sowie intergenerationeller Aktivi-
titen ist sicherlich sinnvoll. Sie wiirde zu einer gréfleren Vielfalt von Angeboten bei-
tragen, die von Menschen verschiedenen Alters genutzt werden kénnten.

Die Bedeutung der Lebensphase Alter als fiir die konkrete Lebenssituation mafigebli-
che Kategorie verliert im Vergleich zu den vielfiltigen Differenzierungen zwischen
»Lebenslagen im Alter“ an Erklirungskraft (Naegele & Schmidt1993: 15 ff.; Saake 1998:
u1f.). Nicht das Alter an sich erfordert dann originir Mafdnahmen der Altenhilfepolitik,
sondern die Lebenslagen, in der sich iltere Menschen beispielsweise aufgrund ihrer
soziobkonomischen Situation befinden. Demnach bildeten Menschen nicht aufgrund
ihres Alters eine Gruppe, sondern beispielsweise aufgrund ihrer geringen Qualifika-
tion. Diese Perspektive zeigt die Grenzen des Differenzansatzes auf, der Menschen
nach ihrem Alter in Gruppen einteilt und dessen theoretische Berechtigung von einer
angenommenen Hilfebediirftigkeit einzelner Gruppen abhingt (vgl. Kapitel 3.2.; Saa-
ke 1998: u2ff.). Zwar ermoglicht dieser Differenzansatz eine Unterscheidung inner-
halb der Gruppe der Alteren und verdeutlicht Defizite von Altenpolitik und Altenfor-
schung (vgl. Naegele & Tews 1993: 340), jedoch kann auch hier beobachtet werden,
dass die Kategorie des Alters definitorisch kaum hinterfragt wird. Altenpolitik, aber
auch Alternsforschung miissen so weiterhin auf der Bediirftigkeit im Alter aufbauen
und an einem defizitiren Bild vom Alter festhalten bzw. dieses untermauern (Saake
1998: 13 f.; vgl. auch BMFSF] 2010: 227 ff.). Aber wenn eine (besondere) Bediirftigkeit
im Alter nicht angenommen wird und das Alter mehr und mehr positiv wahrgenom-
men wird, ist die Konsequenz eines solchen Blickes auf diese Lebensphase nicht min-
der normativ, wie wir durch aktuelle Diskurse zur Alterung der Gesellschaft, auf die
nachfolgend eingegangen wird, deutlich sehen kénnen. Zu den negativen Altersbil-
dern gesellen sich lediglich weitere hinzu (vgl. auch Saake 2006: 153). Daher kann eine
Suche nach ,wahren“ Altersbildern fiir die Alter(n)sforschung kaum neue Erkennt-
nisse liefern oder gar Liicken in der gerontologischen Theoriedebatte fiillen. Sowohl
die Vielfalt an Perspektiven als auch die Differenzierung von Altersbildern sollten fiir
die Bildungsforschung zu ilteren Erwachsenen und in der Praxis der Altenbildung
daher stets respektiert und beriicksichtigt werden (ebd.: 193; vgl. zudem Kapitel 3.2.).
Die bezogen auf die Altersbilder fruchtbarsten Erkenntnisse dieser Arbeit entstanden
durch die Konfrontation von Altersbildern der Akteure in Einrichtungen, die tatsich-
lich von ilteren (auch hilfeunabhingigen) Menschen besucht werden, mit der von den
Befragten beschriebenen Bedeutung von sozialen Lebenslagen fiir die Bildungsparti-
zipation sowie den Inklusionsbedingungen und -moglichkeiten. Ziel war es, fur
Dimensionen der Inklusionsbedingungen und Teilhabe in diesem Bereich anhand
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von Altersbildern zu sensibilisieren und diese zu diskutieren. In diesem Sinne war die
Bezugnahme auf die soziale Ungleichheit und den Differenzansatz fiir die Themati-
sierung alternspolitischer Fragestellungen sinnvoll. Durch den Fokus der Lebenslagen
im Alter wird zudem sichergestellt, dass die dltere Generation tatsichlich auch ins
Blickfeld wissenschaftlicher Forschung genommen und nicht in der , Konkurrenz* zu
anderen Generationen einmal mehr vernachlissigt wird.

Die oben beschriebenen Unterschiede in der Teilhabe und im Bildungsverhalten, die
erwihnten Potenziale und Chancen der Altenbildung sowie die Forderung der Hete-
rogenitit bei den Strukturen von Altenbildung mit dem Gebot der Freiwilligkeit ziehen
die Frage nach sich, wie relevant die nachberufliche Bildung {iberhaupt fiir Politik und
Gesellschaft ist und welche Diskussionen wir fiir die Zukunft zu erwarten haben. Der
zunehmend zu horende Ruf seitens der Politik und der Gesellschaft, die Potenziale
des buirgerschaftlichen Engagements stirker zu nutzen (Deutscher Bundestag 2002:
287) und die Forderung gegentiber der ilteren Generation, sich stirker in der Gesell-
schaft zu beteiligen und Verantwortung zu tibernehmen (Deutscher Bundestag 2007b
und 2010b) werden u. a. damit begriindet, dass die dltere Generation iiber die gréfiten
»Reserven* verfiige — auch hinsichtlich der Herausforderungen der demografischen
Entwicklung (Franz 2006: 9f.). Es wird gefordert, dass das Engagement und die Ini-
tiative von dlteren Menschen geférdert werden miissen. Die Potenziale und Stirken
ilterer Menschen miissten in der politischen Diskussion an Bedeutung gewinnen, und
die bisherige Konzentration auf Pflege und Rente sei lediglich férderlich fiir negative
und einseitige Altersbilder (vgl. Schmitt 2004: 146; Kruse 2006c). Auch in der geron-
tologischen Forschung zeigen sich mitunter Altersbilder, die nur unzureichend einer
(sozialpolitischen) Reflexion unterzogen werden, z. B. wenn in der Psychogerontologie
festgestellt wird, dass positivere Altersbilder als ein ,neues Paradigma des Alterns an
die Stelle einer traditionell negativen Sicht des Alterns [treten]“ und ein ,optimales
Altern“ zum Bildungsziel in der Altenbildung erklirt wird (Fernandéz-Ballesteros
2008: 230; vgl. Kapitel 2.2.3.1. und 3.2.2.). Und auch die Fiinfte Altenberichtskommis-
sion unterstreicht die Forderung einer aktiveren ilteren Generation mit einer Reihe
von normativ geprigten Handlungsempfehlungen (vgl. Kapitel 3.1.1.; BMFSF] 20006:
260f.). Die Kommission verweist andernorts ebenso auf mogliche Gefahren einer zu
einseitigen Akzentuierung positiver Altersbilder und erklirt eine differenziertere Ent-
wicklung von Altersbildern zur gesellschaftliche Aufgabe (vgl. BMFSF] 20006: 48 ff.).
Schmitt 2008: 58 {f.; Pohlmann 2001: 45 f.; Deutscher Bundestag 2010a; BMFSF]J 2010:
261ff.). Aber gesellschaftlich-politische Diskurse verlaufen selten so differenziert wie
Berichte von Altenberichtskommissionen verfasst sind, und es besteht die Gefahr des
undifferenzierten und verkiirzten Transfers wissenschaftlicher Erkenntnisse in die
politische Diskussion. Handlungsempfehlungen fiir Politik und Gesellschaft kénnen
eine in dieser Thematik hiufig zu findende Doppelbotschaft mit sich bringen, geméf3
des Mottos ,freiwillig versus verpflichtend anempfehlend* in Hinsicht auf ein auch in
der Wissenschaft kursierendes vermeintliches Patentrezept fiir ein ,gelungenes
Altern“.
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Esistdurchaus wahrscheinlich, dass der Diskurs tiber die demografische Entwicklung,
basierend auf einem negativen Altersbild, auch zukiinftig weitgehend undifferenziert
erfolgt und diese Entwicklung zunehmend als alleinige Begriindung jeglicher sozial-
oder gesundheitspolitischer Reformen herangezogen wird, sozusagen als , Allzweck-
waffe“ unter den Begriindungen von Reformen im politischen Diskurs.”” So ist trotz
der steigenden Lebenserwartung in Deutschland nicht ginzlich verstindlich, warum
insbesondere in den letzten Jahren der demografische Wandel bzw. die Alterung der
Gesellschaft zunehmend problematisiert wird, obwohl beispielsweise die Transfer-
leistungen im Vergleich zu jiingeren Nichterwerbstitigen relativ stabil bleiben (Struck
2008: 278 ff.). Zudem zeigen Studien im Bereich des Gesundheitssektors, dass demo-
grafisch bedingte Kostensteigerungen eine geringere Rolle spielen als der medizi-
nisch-technische Fortschritt, der ,fiir einen 2,5 bis 2,8-fach héheren Anstieg“ sorgt
(Pimpertz 2010: 75). Ein demografiebedingter Anstieg bei den Ausgaben wiirde bis
2050 stets unter 1 Prozent liegen (Gandjour et al. 2008).

Diskurse tiber tatsichliche und scheinbare iiberproportionale Belastungen des Sozi-
alstaats durch bestimmte Altersgruppen werden aufgrund der demografischen Ent-
wicklung in jedem Falle zunehmen (Pohlmann 2001: 44 £.). Insbesondere in den Kos-
tendebatten tiber Sozialreformen z. B. bei den Sozialversicherungen lisst sich bereits
sehr deutlich erkennen, dass die Ressourcen und Potenziale ilterer Menschen auch
als Begriindung fiir Privatisierungstendenzen in den Sozialversicherungen angefiithrt
bzw. wohlfahrtsstaatliche Leistungen mit explizitem Bezug auf die Méglichkeiten des
yheuen Alters“ (also im Riickgriff auf positive Altersbilder) gekiirzt werden (kénnten)
(Deutscher Bundestag 2010b: 5553; Deutscher Bundestag 2007b: 8062).”* Sehr wahr-
scheinlich wird diese Art des Diskurses verstirkt gefithrt werden. Altersbilder, ganz
gleich ob positiv oder negativ, werden dabei (politisch) instrumentalisiert. Es ist ein
Irrglaube anzunehmen, dass positivere Altersbilder automatisch dazu fithren, dass die
auf einseitig negativen Altersbildern basierenden 6ffentlichen und nicht-6ffentlichen
Diskurse dadurch in irgendeiner Weise differenzierter werden. Nach Gusto werden
lediglich — entsprechend der jeweiligen Intention — nun auch positive Altersbilder als
mogliche Grundlage fiir die eigene Argumentation hinzugezogen. Doch zeigen sich
sowohl bei den eher positiven Altersbildern also auch bei den eher negativen Assozi-
ationen Unschirfen und fehlende Differenzierungen in der Beschreibung von Alter
und Alternsprozessen (vgl. Naegele & Schmidt1993: 15). Zwar bleibt die Notwendigkeit
der Differenzierung von Altersbildern davon unberithrt und kann gleichwohl nur
unterstiitzt werden, aber es bleibt abzuwarten, ob tatsichlich in den Diskursen eine
entsprechend differenziertere Sicht auf das Alter erreicht werden kann, oder ob fiir die

72 Siehe dazu auch http://www.tagesschau.de/inland/bundesfreiwilligendienst100.html (Stand 12/2010) sowie ,Rente mit
67 ist sicher* (kein Autor erkenntlich), Berliner Zeitung vom 18.11.2010; Timot Szent-lvanyi: ,Pflege wird teurer®, Berliner
Zeitung vom 20./21.11.2010.

73 Eine moglicherweise zunehmende Instrumentalisierung der dlteren Generationen in Form eines verstirkten Appells
gegeniiber Alteren, sich ehrenamtlich zu engagieren und damit einen Beitrag zur Kostenersparnis z.B. in Schulen zu
leisten, wird auch seitens der Seniorenverbinde bereits erkannt und mit duflerster Skepsis betrachtet bzw. explizit abge-
lehnt (vgl. BAGSO 2005).
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Diskurse lediglich verstirkt — und entsprechend instrumentalisiert — auch positive
Altersbilder (in eher einseitiger Art und Weise) herangezogen werden.

Die Gefahr bei diesem Unterfangen ist, dass dltere Menschen, denen die positiven
Altersbilder am wenigsten zugeschrieben werden, den Preis fiir die — durch positive
Altersbilder erginzte — zunehmende Thematisierung der Alterung von Gesellschaften
zahlen werden. Die nachberufliche Phase, auf die angesichts der demografischen Ent-
wicklung und der o.g. Diskurse zunehmend der Scheinwerfer der Offentlichkeit
gerichtet werden wird, ist bislang geprigt durch die Entpflichtung und die individuelle
Gestaltbarkeit dieser Lebensphase.”* Dass Alter als Phase der Entpflichtung gilt, kann
als ein zivilisatorischer Fortschritt gewertet werden. Dieser konnte durch vermehrte
Pflichten vielleicht gar im Bereich der Altenbildung in Gefahr geraten, weshalb bereits
eine ,Pflicht der Altersbildung“ (Késter) vorsorglich abgelehnt wird (Koster 2007: 95).
Politische Naivitit beztiglich der Bildung im Alter kénnte aufgrund der sozialstruktu-
rellen und demografischen Rahmenbedingungen gleichwohl groflen Schaden anrich-
ten. So kann es insbesondere im Bereich des ehrenamtlichen Engagements aufgrund
von Sparzwingen in den Kommunen rasch dazu kommen, dass ehrenamitliches oder
buirgerschaftliches Engagement weniger hauptamtlich betreut und koordiniert, als
allein aufgrund einer Notsituation ,eingefithrt“ wird, ohne entsprechende Vorsorge
fuir eine angemessene Betreuung und Gewihrleistung der Qualitit von Leistungen zu
treffen. Die Finanzsituation in den Kommunen lisst die Bundespolitik bereits nach
einer verstirkten Rekrutierung im Bereich des ehrenamtlichen Engagements rufen
(Deutscher Bundestag 2007a: 9831). Durch eine scheinbare Alternativlosigkeit vor Ort
kann die Gruppe der Alteren in der nachberuflichen Phase vor allem mit dem Verweis
auf die Potenziale des biirgerschaftlichen Engagements als ,letzte Rettung sozialer
Dienste“ herangezogen werden. Sollen iltere Menschen verstirkt vom privaten in den
politischen Raum hereingeholt werden, so wird diese Entwicklung einhergehen mit
einer erheblichen Begrenzung typischer Freiheiten der nachberuflichen Phase. Diese
ist bislang geprigt von einer ,weitgehenden normativen und instrumentellen Unbe-
stimmtheit der Gesellschaft im Umgang mit dem Alter(n)“ (Backes 2004: 93). Neben
der Entpflichtung wire durch die zunehmend normativen Empfehlungen, die sich auf
die beschworenen positiven Altersbilder stiitzen, vor allem die Freiwilligkeit von Akti-
vitit jeglicher Art in der nachberuflichen Phase nicht mehr ohne Weiteres gegeben.
Die in der Altenbildung iibliche Abwesenheit der fiir die berufliche Phase typischen
Lerninhalte mit konkret verwertbaren Ergebnissen kénnte moglicherweise zur Dis-
kussion stehen. Sowohl fiir das qualitativ anspruchsvolle ehrenamtliche Engagement
als auch fur einfache Titigkeiten im Rahmen des biirgerschaftlichen Engagements
kann angenommen werden, dass vorbereitende oder weiterfithrende Bildungsmafs-
nahmen fiir Altere in der nachberuflichen Phase zunehmend relevant werden.

Um die geforderte Differenzierung bei den Altersbildern —auch in der nachberuflichen
Bildung — zu erreichen, sind m. E. wesentlich klarere Grenzen z. B. hinsichtlich der

74, Alter spielt sich in Deutschland noch viel zu stark im privaten Raum ab. Erreicht werden muss, dass das Alter mehr und
mehr in den 6ffentlichen, in den politischen Raum hereingeholt wird“ (Kruse 2006c: 13).
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Moéglichkeiten vulnerabler Personengruppen zu ziehen, damit — sofern erwiinscht —
weiterhin von einer nachberufliche Phase gesprochen werden kann, die sich von der
Phase der Erwerbstitigkeit vor allem durch das Merkmal der Entpflichtung unter-
scheidet. Diese Diskussion wird umso relevanter, wenn — wie in den USA — eine
gesetzliche Altersgrenze abgeschafft wird und die gesellschaftliche Wertschitzung
eines sog. Ruhestandes an Bedeutung verliert. Auch hier nimmt die Relevanz klarer
Grenzen fiir Flexibilisierungen und von Kriterien fiir die Schutzbedtirftigkeit von Per-
sonengruppen zu.

Die Auffassung, Leben hiefle Lernen und man miisse die Alten nur in Ruhe lassen
(vgl. Wingchen 2004: 131) wird vor dem Hintergrund der Selektion bei der Bildungs-
partizipation zu einer naiven Beurteilung gesellschaftlicher Ausgrenzungsprozesse.
Wenn die soziale Ungleichheit mit den begriiRenswerten Zielen der Altenbildung in
Verbindung gebracht wird, kann eine unkoordinierte, auf Desinteresse beruhende
Altenbildungspraxis und -politik nicht hingenommen werden. Denn das Erreichen
und Erlernen der Lerninhalte und die beschriebenen Ziele der Altenbildung kénnen
nicht einem bestimmten Milieu allein vorbehalten werden (vgl. auch Staudinger 2003:
80). Die in der vorliegenden Studie befragten Expertinnen und Experten kritisieren
daher zu Recht fehlende Konzeptionen in der Praxis der nachberuflichen Bildung und
symbolhafte, nicht nachhaltig geférderte Altenbildungsstrukturen (vgl. dazu Kapi-
tel 4.1.1.). In der Tat gibt es kaum oder nur vage formulierte Konzepte fiir die iltere
Generation als Zielgruppe des lebenslangen Lernens (BLK 2004). Es zeigt sich immer
mehr ein Dilemma in der nachberuflichen Bildung: Einerseits eine zu verteidigende
Selbstbestimmtheit und Freiwilligkeit bei der Bildungsteilnahme und dem Erreichen
der Ziele in der Altenbildung (wie Erhalt des personlichen Wohlbefindens und der
Alltagskompetenz, vgl. Kapitel 7.3.) und andererseits die erwiinschte Erreichbarkeit
von bildungsungewohnten ilteren Menschen fiir die individuell und gesellschaftlich
wiinschenswerten Zielrichtungen der Altenbildung. Wobei eine implizite ,individu-
elle Bringschuld“ (Kolland 2008: 186) fiir lebenslanges (formales) Lernen gerade fur
bildungsungewohnte iltere Menschen eine Herausforderung ist, die eine stirkere
Verpflichtung von Gesellschaft und Politik auf diesem Handlungsfeld erfordert (ebd.:
186 1)).

Wenn im Bereich der nachberuflichen Bildung konstruktive Beitrige fiir die soziale
Integration und die Befihigung Alterer — das heiflt auch die Beteiligung an Diskursen
im 6ffentlichen Raum und die Einbindung des Alter(n)s in gesellschaftliche Beziige
(vgl. Backes 2004) — geleistet werden sollen, muss die Alterns- und Weiterbildungs-
forschung intensiviert und in hohem Mafe die Kreativitit und Innovationsfihigkeit
von Angebotsstrukturen in diesem Bereich unter Beweis gestellt werden (Kapitel 4.1.
und7.2. und 7.6; Friebe 2007: 23). Aspekte sozialer Ungleichheit innerhalb der ilteren
Generation und ihrer Lebenslagen sind hierbei unbedingt zu beriicksichtigen (Hol-
stein & Minkler 2003; Kapitel 3.1.4.). Auch die Bedeutung und die Angebote der Bera-
tung miissen fiir die nachberufliche Altenbildung verstirkt werden. Damit Lernende
oder potenziell Lernende eigenverantwortliche Entscheidungen fiir ihren weiteren
Bildungsweg und ihr Lernziel treffen konnen, ist eine nachfragefreundliche Informa-
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tions- und Beratungsinfrastruktur eine wesentliche Voraussetzung (BMFSF] 2006:
121). Da der Prozess der Beratung hiufig lebensweltorientiert im sozialen Kontext
erfolgt, gilt dieser als relativ effektiv. Sie ist zwischen Bildung und sozialer Arbeit
anzusiedeln, sollte verschiedenste soziale Settings beriicksichtigen und kann dadurch
in speziellen Situationen und Notlagen Bildungsprozesse in Gang bringen bzw. dafiir
sensibilisieren (Opitz 1998: 81). Die heterogene Gruppe der Alteren (sowohl bildungs-
aktive als auch bildungsferne iltere Menschen) hat spezifische Erwartungen an Bil-
dungsangebote und Veranstaltungen und bedarf daher im Ubrigen auch einer unter-
schiedlichen Ansprache beim Marketing (Barz et al. 2008: & {f.; Kapitel 4.1.2.1.).

Selbstbestimmung, Lebenswelt- und Alltagsbezug sind wichtige Leitlinien fiir eine
Neuorientierung in der Altenbildung, die die dltere Generation stirker als bisher in
deren Organisation einbezieht (vgl. Maier 2009: 689; Schiffter 2006; Malwitz-Schiit-
te 2000; Seitter 2004; Staudinger 2003: 771f.). Den Moglichkeiten der Kooperation
zwischen Vereinen, Bewegungen, Selbstvertretungen und vielfiltigsten Institutionen
und Organisationen sind hier keine Grenzen gesetzt. Dabei muss es besser als zuvor
gelingen, die iltere Generation davon zu tiberzeugen, dass Gesellschaft ein aufrichti-
ges Interesse an einer kompetenten und gleichberechtigten ilteren Generation hat, die
sich nicht aus einem Pflichtgefiihl heraus einbringt, sondern weil ihr das Recht auf
eine mitverantwortliche Teilhabe eingerdumt wird. Den Akteuren der nachberuflichen
Bildung kommt hierbei eine besondere Verantwortung insbesondere fiir diejenigen
zu, die bislang nicht erreicht werden konnten.
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Anhang

A Interviewleitfaden

I. Vorspann:

Wie Sie ja wissen, geht es in meiner Forschungsarbeit um die Situation der Altenbil-
dung. Ich bin daran interessiert, Erfahrungen, Informationen und Positionen von
Experten zu sammeln, die in der Altenbildung titig sind. Es geht dabei auch darum,
die Situation der Altenbildung im Wandel der Zeit zu erforschen.

Ich mochte zunichst allgemein tiber ihre Erfahrungen hier in Ihrer Einrichtung/
Institution (etc.), also ,,...“ sprechen und habe im spiteren Verlauf des Gesprichs einige
speziellere Fragen.

Wenn Sie mit diesem Vorgehen einverstanden sind, wiirde ich gern mit der ersten
Frage beginnen.

Il. Eingangsfrage
Wie sind Sie in Thren jetzigen Beruf gekommen und wie kam es dazu, dass sie jetzt
diese Titigkeit austiben?

o Wie lange gibt es Thre Einrichtung schon?

Il. Altersbilder |
Haben Sie den Eindruck, dass sich ihre Vorstellungen vom Alter im Laufe Thres
Berufslebens gewandelt hat? Kénnten Sie mir vielleicht eine Situation erzdhlen, an der
dies deutlich wird?

e Wie stellen Sie sich Ihre Phase des Alterns vor?

e Was bedeutet fiir Sie Altwerden?

o Welche Erfahrungen mit dlteren Menschen haben Sie gemacht seit Sie in diesem

Themenbereich arbeiten?

IV. Altenbildung generell
Was denken Sie, welche Ziele sollte Bildung im Alter fiir Sie haben?

e Sollte man IThrer Meinung nach von ilteren Menschen einfordern, dass diese sich
bilden?
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Welchen Stellenwert sollte die Bildung von ilteren Menschen im Vergleich zur
Hochschulbildung oder zur schulischen Bildung fiir Kinder und Jugendlichen
haben?

Wenn Sie LeiterIn/PrisidentIn/BiirgermeisterIn wiren, welche Aktivititen im
Bereich Bildung wiirde Ihnen wichtig sein?

Wessen Aufgabe ist es Threr Meinung nach, die Altenbildung zu organisieren oder
zu fordern?

Liegt Bildung im Alter ihrer Meinung nach eher in der Verantwortung des Ein-
zelnen oder eher in der des Wohlfahrtsstaates?

V. Einrichtungsbezogen — sofern Angebot besteht
(ggf- Bezugnahme auf spezielle Angebote aus Programm?)

Welche Angebote macht ihre Einrichtung (bzw. Behérde) Menschen ab 65 Jahren
bzw. in der nachberuflichen Phase?

Welche Ziele verfolgen Sie mit Ihren Bildungsangeboten (bzw. Programmen
etc.)?

fiir private Einrichtungen:
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In welcher Form konnen die Nutzerinnen und Nutzer Threr Angebote im
Anschluss Abschliisse oder Zertifikate erhalten?

Wie finanziert sich das Bildungsangebot Ihrer Einrichtung konkret?

Erhalten Sie o6ffentliche Forderungen seitens des Staates (Bund, Linder oder
Kommune)?

Abschlussfragen/Resiimee

Wenn Sie jetzt ein Fazit zum Thema Bildung im Alter ziehen sollten, welche
Befiirchtungen, welche Kritik aber auch welche Hoffnungen und Wiinsche haben
Sie?

Wir sind nun am Ende des Interviews angelangt. Gibt es etwas, was wichtig ist
und ich nicht gefragt oder bedacht habe und Sie erginzen mochten?
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C Ubersichten zu den Interviews mit den deutschen
Befragten (Code-Matrix-Browser)”

Ubersicht ,Altersbilder” (neun deutsche Befragte)
Ubersicht ,Ziele“ (neun deutsche Befragte)

Ubersicht , Strukturen“ — (neun deutsche Befragte — Teil 1)
Ubersicht , Strukturen“ — (neun deutsche Befragte — Teil 2)

Ubersicht , Strukturen“ — (neun deutsche Befragte — Teil 3)

D Ubersichten zu thematischen Verkniipfungen (Code-
Relations-Browser)’

Ubersicht ,,Uberschneidungen Alterbilder und Ziele“ (Teil 1)
Ubersicht ,,Uberschneidungen Altersbilder und Ziele“ (Teil 2)

Ubersicht ,, Uberschneidungen von Zielen und Altersbildern mit Strukturen®
(Teil 1 — Auszug)

E  Ubersichten zu den Interviews mit US-amerikanischen
Expertinnen und Experten’

Ubersicht ,Altersbilder — USA“ (sieben Befragte)
Ubersicht , Ziele — USA“ (sieben Befragte)
Ubersicht , Strukturen — USA“ (sieben Befragte — Teil 1)

Ubersicht , Strukturen — USA* (sieben Befragte — Teil 2)

76  Die Anhinge C, D und E stehen unter wbv.de/artikel/6004295 als kostenloser Download zur Verfiigung.
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