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Vorbemerkungen

Derzeit stellen Altere, die nicht mehr erwerbstitig sind, bereits 30 Prozent
der Gesamtbevolkerung, bis 2020 wird sich dieser Anteil auf 40 Prozent
erhéht haben. Diese Gruppe wie auch die élteren Erwerbstatigen erfordern
wachsende Aufmerksamkeit von Bildungstragern und -forschern. Fiir
Weiterbildungseinrichtungen heilt dies, dass sie kiinftig dltere Menschen
als kompetente, mitverantwortlich handelnde Biirgerinnen und Biirger
ansprechen werden. Das Bewusstsein, dass auch im Alter ein hohes Mal}
an Lern- und Veridnderungskapazitit besteht und dass sich auch Altere
auf wandelnde soziale Rollen einstellen missen, ist aber auch heute im
Altersbild von Bildungsinstitutionen noch nicht hinreichend prasent.

Das vorliegende Buch kann dazu beitragen, dass die Kreativitdt und
Innovationsféhigkeit beispielsweise dlterer Arbeitnehmer, die Betei-
ligungschancen im Bereich des biirgerschaftlichen Engagements, die
Chance hoch betagter Menschen durch Bildung und Training selbststdn-
dig und autonom handlungsfahig zu bleiben, auch als immer wichtiger
werdende Herausforderungen fiir die Erwachsenen- und Weiterbildung
erkannt werden. Es geht darum, die padagogischen, gerontologischen und
psychologischen Erkenntnisse aufzugreifen, um so einen notwendigen
Mentalititswandel in einer alternden Gesellschaft zu unterstiitzen.

Das Thema erhdlt zusatzlich Brisanz, wenn man sich vergegenwartigt,
dass derzeit quantitativ eher kleine Gruppen in die nachberufliche
Lebensphase tibergehen; die bevdlkerungsstatistisch starksten Gruppen
sind heute erst zwischen 38 und 46 Jahre alt und damit mehr als doppelt
so grof8 wie die heute 60- bis 68-Jdhrigen oder auch die jiingeren nach-
wachsenden Kohorten. So ist auch im Beschéftigungssystem dringend ein
Umdenken gegentber den dlteren Beschdftigten notwendig. Konkret geht
es darum, Unternehmen zu motivieren, von einer Strategie des ,generati-
onal replacement” Abstand zu nehmen und stattdessen die Qualifikation
und Kompetenzférderung aller erwerbstatigen Altersgruppen zu férdern.
Bedarfsanalysen werden in diesem Kontext wichtiger.

In diesem Buch wird Altern und das ,active aging” vor dem Hintergrund
demografischer Veranderungen aus der Perspektive verschiedener Wis-

senschaftsdisziplinen und in einem internationalen Kontext bearbeitet. Es
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Vorbemerkungen

zeigt: Die Fahigkeit, sich in neuartigen Problemsituationen zu orientieren
sowie Neues zu lernen, istim hohen und sehr hohen Alter zwar verringert,
aber die Kompetenz zur Losung vertrauter Probleme sowie zur Erweiterung
bestehender Wissenssysteme bleibt bis in das hohe Alter hinein erhalten.
Die stdrkere Betonung der Potenziale des Alters in unserer Gesellschaft
ist auch eine gesellschafts- und bildungspolitische Aufgabe, denn die
sehr heterogene Gruppe der Alteren zeigt bereits heute ein erhebliches
Weiterbildungsinteresse und hat auch einen Bedarf an kognitivem und
motorischem ,Training”. Das regelmalige Training kognitiver Funktionen
tragt dazu bei, dass die Plastizitdt der Intelligenz langer erhalten bleibt.

Die Fragestellungen des interessanten Buchs sind eingebunden in ein
Konzept vom lebenslangen Lernen, das das Aufnehmen, Erschliefen und
Einordnen von Erfahrungen und Wissen in das je subjektive Handlungs-
repertoire liber die gesamte Lebensspanne thematisiert. Vor allem die
Erkenntnis der Plastizitit menschlicher Entwicklung auch im mittleren
und im hoheren Erwachsenenalter ist fir lebenslanges Lernen konstitutiv.
Es realisiert sich durch formales, non-formales und informelles Lernen
und zielt auf die Selbstentfaltung der Personlichkeit und die Behauptung
der Selbststandigkeit bis in das hohe Alter.

Zwar ist belegt, dass das Lernen im Erwachsenenalter in besonderem
Male auf den Lernmotivationen und den Lernerfolgen in der grund-
legenden Bildung beruht und dass starke Effekte und Wirkungen der
zuriickliegenden Sozialisation und der frithen Lernprozesse auf das
mittlere und das spatere Erwachsenenalter bestehen, aber wichtig ist es,
weitere noch nicht hinreichend realisierte Moglichkeiten zur Forderung
von lebenslangem Lernen und intergenerativem Lernen zu erforschen.
Das vorliegende Buch liefert hierzu einen ausgezeichneten Beitrag und
enthdlt Anregungen, wie verschiedene Lernformen zusammenwirken.

Mit diesem Band zieht das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE)
wichtige multidisziplindre und empirische Grundlagen in die erwach-
senenpddagogische Diskussion ein, die so komprimiert an einem Ort
bisher nicht zugédnglich waren. Das DIE nimmt mit dieser Publikation in
besonderer Weise seinen Service des vernetzenden und verdichtenden
Wissenschaftssupports wahr.
Rudolf Tippelt
Ludwig-Maximilians-Universitat Miinchen



Andreas Kruse

Zusammenfassung und
Einordnung der Beitrage

Bildung beschreibt zum einen den Prozess der Aneignung und Erweite-
rung von Fahigkeiten, Fertigkeiten, Erfahrungen und Wissenssystemen in
formellen und informellen Kontexten, zum anderen das Ergebnis dieses
Prozesses. Bildung hat nicht lediglich die Vermittlung und Erweiterung
von Wissenssystemen zum Gegenstand. Auch die Ausbildung einer
Motivstruktur, die das Interesse an Bildungsinhalten weckt und die aktive
Auseinandersetzung mit Bildungsinhalten férdert, die Fahigkeit des Men-
schen, Maglichkeiten und Grenzen eigenen Handelns zu reflektieren,
sowie die Antizipation zukiinftiger Aufgaben und Herausforderungen
sind zentrale Kriterien, die in Aussagen Uber die Bildung des Einzelnen
und die Qualitdt von Bildungsangeboten zu beriicksichtigen sind. Die
fur die Verwirklichung individueller Entwicklungspotenziale — bzw.
allgemeiner fir den Erfolg einer bestimmten Kultur — jeweils relevanten
Bildungsinhalte spiegeln sowohl individuelle Reifungsprozesse und
lebensaltersspezifische Entwicklungsaufgaben wider als auch sozialen
Wandel und gesellschaftlichen Fortschritt. In dynamischen Gesellschaften
konnen sich Bildungsaktivitdten weder auf einen bestimmten Lebensab-
schnitt konzentrieren noch beschranken. Die Partizipation an kulturellen,
sozialen und technischen Innovationen setzt unabhangig vom Lebensalter
die Fahigkeit und Bereitschaft voraus, Neues zu lernen.

In der Teilnahme an Bildungsangeboten spiegeln sich auch die in friiheren
Lebensphasen erworbenen Bildungsgewohnheiten wider. Grundlagen
lebenslangen Lernens werden bereits in den frihen Bildungsphasen
geschaffen. In der Teilnahme an allgemeiner Bildung und beruflicher
Weiterbildung bestehen dabei erhebliche soziale Ungleichheiten nach
Geschlecht, Nationalitét, Bildungs- und Qualifikationsniveau, Erwerbs-
tatigkeit, beruflichem Status, Alter. Folgt man Ergebnissen der PISA-
Studien, so ldsst sich folgern, dass die Leistungsfahigkeit des deutschen
Bildungssystems im internationalen Vergleich nur eine mittlere Stellung
einnimmt; fachspezifische und allgemeine Kompetenzen werden in der
Bundesrepublik Deutschland mit geringerem Erfolg vermittelt als zum
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Kruse: Zusammenfassung und Einordnung der Beitrage

Beispiel in den nordeuropdischen Staaten. Im Vergleich mit anderen
europdischen Staaten machen in Deutschland weniger Schiiler/innen
Abitur, wobei unter diesen der Anteil an Frauen und Madnnern aus Aka-
demikerfamilien groRer ist als in jedem anderen europdischen Land.
Die langfristigen Auswirkungen eines Schulsystems, das gegenwartig
offensichtlich eher zu einer Verstetigung denn zu einer Nivellierung
von schichtspezifischen Ungleichheiten beitrdgt, werden deutlich, wenn
man sich vergegenwartigt, dass der Schulabschluss entscheidend fiir die
bestehenden Arbeitsmarktchancen ist, dass gerade unter den gering qua-
lifizierten Frauen und Mdnnern eine niedrige Weiterbildungsbeteiligung
besteht und dass die Beschaftigungsfahigkeit bei den gering Qualifizierten
mit dem Alter deutlich zurlickgeht. Da Frauen und Médnner mit héherer
Schul- und Berufsausbildung tiberproportional an Bildungsangeboten
partizipieren, werden Bildungsungleichheiten im Alter noch verstarkt.
Erforderlich ist aus diesem Grunde eine Verbesserung der Bildungschan-
cen von Angehorigen unterprivilegierter Sozialschichten. Entsprechende
Bemiihungen sollten schon auf der Ebene des Schulsystems ansetzen,
indem durch die méglichst weite Ausschdpfung gegebener Fordermog-
lichkeiten die Grundlage fiir Bildungsmotivation, fir positive Bildungs-
erfahrungen und fiir Qualifikationen in spateren Phasen des Lebenslaufs
geschaffen wird.

Die Beitrdge des vorliegenden Bandes akzentuieren zum einen die grole
Bedeutung der Bildungsbiographie fir Bildungsmotivation, Bildungsinter-
essen und Bildungsaktivitdten im héheren und hohen Erwachsenenalter.
Zum anderen machen sie deutlich, dass die bereits in friihen Lebensaltern
erkennbaren Bildungsunterschiede im Verlaufe der Biographie weiter
zunehmen. Dabei spiegeln sich diese Unterschiede auch in der Ver-
schiedenartigkeit der Bildungsbegriffe wider, die Frauen und Mdnner im
hoheren und hohen Erwachsenenalter zeigen und die — so wird gefordert
- von Bildungstragern vermehrt zu beriicksichtigt sind. Es gentigt nicht,
nur das Ziel zu definieren, Menschen aus unteren Bildungsschichten
vermehrt in berufliche und allgemeine Bildungsangebote einzubinden;
vielmehr ist es auch notwendig, Bildungsangebote zu entwickeln, die an
Bildungsgewohnheiten wie auch am Bildungsbegriff jener Frauen und
Ménner ansetzen, die unteren Bildungsschichten angehdren. Nur auf der
Basis einer so verstandenen Teilnehmer- oder Lebensweltorientierung ist
es moglich, auch in spéteren Lebensaltern das Interesse an formalen oder
non-formalen Bildungsangeboten zu wecken.
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Kruse: Zusammentfassung und Einordnung der Beitrage

Die Beitrdge des vorliegenden Bandes geben zudem zu erkennen, wie
umfassend Angebote der beruflichen, vor allem aber der allgemeinen
Weiterbildung zu konzipieren sind. In Bezug auf allgemeine Weiterbil-
dungsangebote sind kognitive, korperliche und alltagspraktische Trainings
genauso zu nennen wie themenspezifische Bildungsangebote, die die
Méoglichkeit erdffnen, im Alter an friiher ausgetibten Interessensgebie-
ten anzukniipfen. Hinzu tritt die Vermittlung von Informationen tiber
seelisch-geistige und korperliche Entwicklungsprozesse im Altern sowie
Uiber Moglichkeiten, diese Entwicklungsprozesse durch eigenes Handeln
wie auch durch fachlich fundierte Interventionen gezielt zu beeinflussen.
Im Kontext beruflicher Weiterbildung tritt das Training von Fertigkeiten
hinzu, die in spezifischen Arbeitsablaufen benétigt werden. Speziell im
Kontext allgemeiner Weiterbildung gewinnen zudem informelle Bildungs-
aktivitdten grofle Bedeutung; zu nennen sind kognitive, alltagspraktische,
physische, dsthetische und sozialkommunikative Tatigkeiten, die das
Individuum fordern und férdern und zugleich von diesem als sinnerfillt
erlebt werden. Dieses umfassende Verstindnis von Bildung, welches
die Erwachsenenbildung leitet und in den Beitrdgen dieses Bandes zum
Ausdruck kommt, ldsst sich mit folgender Definition von Kompetenz
charakterisieren: Diese beschreibt die Fahigkeiten und Fertigkeiten eines
Menschen zur Aufrechterhaltung oder zur Wiedererlangung eines selbst-
standigen, selbstverantwortlichen und mitverantwortlichen Lebens in
einer stimulierenden, motivierenden und unterstiitzenden — raumlichen,
sozialen, infrastrukturellen — Umwelt.

Mein eigener Beitrag (Alter und Altern — konzeptionelle Uberlegungen
und empirische Befunde der Gerontologie) expliziert zundchst ein
umfassendes Verstandnis von Alter und Altern, ehe auf zentrale Ver-
anderungen des Alters eingegangen wird. Im Unterschied zu friiheren
Geburtsjahrgangen haben die heute dlteren Menschen nicht nur eine
hohere Lebenserwartung, sie verbringen auch einen groferen Anteil
ihres Lebens in Aktivitdt und Gesundheit. Ein im Durchschnitt besserer
Gesundheitszustand und hoherer Bildungsstand tragen dazu bei, dass
spater geborene Generationen dlterer Menschen deutlich starker als frither
geborene Generationen Uber Potenziale verfiigen, die in weit starkerem
Male gesellschaftlich beachtet und genutzt werden sollten. Ausgehend
von Ergebnissen der Interventionsforschung wird deutlich, dass auch im
hoheren und hohen Alter noch erhebliche Veranderungspotenziale beste-
hen, die durch Bildungsangebote realisiert werden konnen. Gleichzeitig

1"



Kruse: Zusammenfassung und Einordnung der Beitrage

ist allerdings festzustellen, dass im sehr hohen Alter Bemiihungen um
eine Verbesserung oder Erhaltung von Kompetenzen auch an Grenzen
stofSen. Im abschlieBenden Teil des Beitrags werden Grenzsituationen
des Alters behandelt. Hier wird deutlich, dass auch die Konfrontation mit
Grenzen Wachstumsprozesse zur Folge haben kann, die Menschen in
die Lage versetzen, eine selbst- und mitverantwortliche Lebensfiihrung
aufrechtzuerhalten und damit nicht zuletzt auch einen positiven Einfluss
auf die Entwicklung anderer auszutiben.

Im Beitrag von Schmitt (Altersbilder und die Verwirklichung von Potenzi-
alen des Alters) wird zundchst mit Bezug auf theoretische Konzeptionen
und empirische Befunde der Alterssoziologie, Sozialpsychologie und
Entwicklungspsychologie ein Verstandnis von Altersbildern expliziert, das
diese sowohl als Merkmal sozialer Differenzierung in ihrer Bedeutung fiir
die gesellschaftliche Strukturierung von Spielraumen individuellen Erle-
bens- und Verhaltens als auch als normatives Entwicklungswissen in ihrer
Bedeutung fiir die Antizipation und Bewadltigung von Entwicklungsaufga-
ben betrachtet. Des Weiteren wird auf den Erwerb und die Veranderbarkeit
von Altersbildern und deren Bedeutung fiir aktives Altern eingegangen. Auf
dieser Grundlage wird die Entwicklung differenzierter Altersbilder als eine
gesellschaftliche Aufgabe beschrieben, die sich zum einen in besonderer
Weise mit Blick auf Angehdrige unterprivilegierter Schichten stellt, zum
anderen aber gerade hier an deutliche Grenzen stolt.

Der Beitrag von lller (Berufliche Weiterbildung im Lebenslauf) fragt nach
der Weiterbildungsbeteiligung dlterer Beschaftigter im Hinblick auf eine
alternsgerechte Laufbahngestaltung. Bisher wird diese Gruppe kaum als
Subjekt ihrer Lebens- und Arbeitssituation wahrgenommen. Zunéchst
liefert der Beitrag einen fiir dieses Buch wichtigen Uberblick zum For-
schungsstand zur Weiterbildungsbeteiligung Alterer. In einem zweiten
Schritt entfaltet die Autorin ihren eigenen Forschungsbeitrag zum Thema,
bei dem sie die entwicklungspsychologische Theorie der Lebensspanne
konstruktiv auf den Laufbahnaspekt wendet und so beispielhaft in Kon-
zepte der Erwachsenenbildung integriert. Untersucht wurden Berufs- und
Erwerbsverldufe von Personen der Geburtsjahrgidnge 1950-1952. Als
Aktivitaten zur Laufbahngestaltung wurden in die Analyse einbezogen:
gezielte Tatigkeitswechsel, Weiterbildungsteilnahme, berufliche Plane zur
Aufnahme und Aufrechterhaltung einer Erwerbstatigkeit und die Ausein-
andersetzung mit dem (nahenden) Ruhestand. Die entsprechenden Items
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Kruse: Zusammenfassung und Einordnung der Beitrage

wurden mittels einer Clusteranalyse fiir drei Zeitabschnitte (Berufsein-
stieg, Erwerbsbiografie bis zum mittleren Erwachsenenalter und aktuelle
Situation) untersucht. Die Annahme, dass einmal erworbene Muster
der Laufbahngestaltung fiir die gesamte Erwerbsbiografie gelten, hat
sich dabei nicht bestatigt. Tatigkeitswechsel in den Erwerbsbiografien
der heute ca. 55-Jahrigen haben bereits eine grole Rolle gespielt. Die
Weiterbildungsbeteiligung ist erwartbar stark von der Einbindung in das
Erwerbssystem abhangig, aber insgesamt auf einem hohen Niveau. Durch
das zugrunde gelegte Langsschnittmodell entsteht ein qualifiziertes Bild
von Weiterbildungsteilnahme im Lebenslauf.

Den Ausgangspunkt des Beitrags von Werner (Kompetenzen und Lern-
formpraferenzen dlterer Beschaftigter) bilden der mit fortschreitendem
demografischem Wandel zu erwartende Mangel an Fachkréften und die
mit diesem einhergehende Notwendigkeit, die Leistungspotenziale alterer
Mitarbeiter langer und besser zu nutzen. In einer in Zusammenarbeit
mit dem Miinchner Flughafen durchgefiihrten Studie wurden Selbst-
einschdtzungen von Fachkompetenz, Methodenkompetenz, sozialer
Kompetenz und personaler Kompetenz bei dlteren und jiingeren Mitar-
beitern ebenso erhoben und fiir die Ableitung von Empfehlungen fiir die
Praxis genutzt wie Einschédtzungen unterschiedlicher Lernformen. Die
Ergebnisse der Studie sprechen unter anderem dafir, dass sich dltere und
jlingere Mitarbeiter in ihrer selbst eingeschatzten Leistungsfahigkeit nicht
unterscheiden, dltere Arbeitnehmer aber eher glauben, von Angeboten
zur Forderung von Fachkompetenz, Methodenkompetenz und sozialer
Kompetenz profitieren zu konnen. Zwischen élteren und jiingeren Mit-
arbeitern zeigten sich keine Unterschiede in der Innovationsbereitschaft,
die jiingeren Mitarbeitern waren aber — anders als ihre dlteren Kollegen
—der Meinung, dass die Lernfahigkeit mit dem Alter zuriickgeht. Compu-
tergestlitztes Lernen wurde von jiingeren Mitarbeitern starker geschatzt
als von ihren dlteren Kollegen.

Im Zentrum des Beitrag von Dellenbach, Zimprich und Martin (Kognitiv
stimulierende Aktivititen im mittleren und hoheren Lebensalter) steht
das Konzept des lebenslangen Lernens, das — nicht zuletzt vor dem Hin-
tergrund des demografischen Wandels — in den letzten Jahren vermehrt
Aufmerksamkeit erfahren hat. In diesem Zusammenhang riickte auch
der Aspekt non-formalen und informellen Lernens zunehmend in den
Blickpunkt theoretischer Uberlegungen und empirischer Untersuchungen.
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Kruse: Zusammenfassung und Einordnung der Beitrage

Informelle Lernaktivititen werden als eine wichtige Ergdnzung zu hoch
strukturierten Lernangeboten gesehen, wie sie vor allem im Bereich der
beruflichen und schulischen Ausbildung bestehen, liber die gesamte
Lebensspanne hinweg flexible, selbstbestimmte und den individuellen
Lernbediirfnissen angepasste Lernmoglichkeiten indizieren. Dabei kann
differenziert werden zwischen Erfahrungsaktivitdten, die um ihrer selbst
willen ausgefiihrt werden, und Entwicklungsaktivititen, die unternommen
werden, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen. Auf der Grundlage ihrer
Analyse von Daten der Interdisziplindren Langzeitstudie des Erwach-
senenalters kénnen die Autoren zeigen, dass informelle bzw. kognitiv
stimulierende Aktivititen mehr Einfluss auf die fluide und kristalline
Intelligenz sowie exekutive Funktionen haben als organisierte (hier: non-
formale) Weiterbildung. Des Weiteren deuten Altersunterschiede in der
Varianzaufklarung fiir die Exekutivfunktionen Wortflissigkeit darauf hin,
dass informelle Lernaktivitdten insbesondere bei den dlteren Personen
kompensatorisches Potenzial entfalten.

Der Beitrag von Kolland (Soziale Determinanten der Weiterbildungsbe-
teiligung Alterer in Osterreich) berichtet iiber zwei neuere Studien zum
Bildungsinteresse und zur Nutzung von Bildungsangeboten. Die Ergeb-
nisse der ersten Studie zeigen, dass dltere Menschen im Allgemeinen eine
positive Einstellung zum Lernen haben. Ihr ausgeprégtes Bildungsinteresse
spiegelt sich allerdings nicht in der Nutzung von Bildungsangeboten
wider. Wihrend 61 Prozent der befragten Uber-60-J3hrigen eine hochpo-
sitive Einstellung gegeniiber dem Lernen im Alter haben, nehmen lediglich
17 Prozent an organisierten Lernveranstaltungen teil. Angehdrige unter-
privilegierter Schichten und Personen ohne hohere Bildungsabschliisse
nutzen im mittleren und hoheren Erwachsenenalter nur selten Bildung-
sangebote. Der im htheren Alter allgemein zu beobachtende Riickgang
im Besuch von Bildungsveranstaltungen féllt bei Personen mit einem
schlechten Gesundheitszustand, einem kleineren sozialen Netzwerk
und einem negativen Altersbild besonders stark aus. Informelles Lernen
erwies sich im Vergleich zum Lernen in formalen Kontexten als deutlich
haufiger. In der zweiten Studie wurden eine qualitative Expertenbefra-
gung und eine standardisierte telefonische Befragung von Kursleitern
durchgefiihrt. Die Ergebnisse machen deutlich, dass Bewegungsangebote
und Gedachtnistraining gefolgt von technikbezogenen Angeboten (d. h.
vorrangig Computerkurse), Tanzangeboten und Sprachkursen das grofSte
Interesse bei dlteren Menschen finden.
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Der Beitrag von Kalbermatten (Bildungsbeduirfnisse und -interessen von
Schweizern vor und nach der Pensionierung) berichtet iiber — im eige-
nen Arbeitskreis durchgefiihrte — empirische Studien zur Bedeutung von
Weiterbildungsangeboten fiir die Entwicklung von Identitdt im mittleren
und hoheren Erwachsenenalter. Aus diesen Studien geht hervor, dass Wei-
terbildungsinteressen und Weiterbildungsbeteiligung dlterer Mitarbeiter
in kleineren und mittleren Unternehmen im Allgemeinen eher begriifSt
und gefdrdert werden, wahrend sich in GrofSbetrieben eher riicklaufige
Teilnahmequoten und deutlich stirkere Frithverrentungstendenzen
zeigen. Des Weiteren wurde in einer Befragung von Utber-50-jdhrigen
Ménnern in einem Grofbetrieb deutlich, dass kulturelle Angebote und
die Pflege sozialer Beziehungen die personliche Lebensfiihrung deutlich
starker beeinflussen als Angebote beruflicher Weiterbildung. Die aulRer-
berufliche Weiterbildung gewinnt zwar kontinuierlich an Bedeutung,
jedoch bemiiht sich nur etwa ein Viertel der Befragten um eine Gestaltung
des Ubergangs in den Ruhestand. Fast die Hilfte der Befragten war der
Ansicht, dass sich die berufliche Entwicklung gegen Ende des Erwerbs-
lebens negativ auf die Personlichkeitsentwicklung auswirkt, 80 Prozent
mafSen der Bildung grofe Bedeutung fiir die Nacherwerbsphase zu.
Vor dem Hintergrund dieser Befunde erscheint die Ausgestaltung von
Bildungscoaching und Bildungsberatung fiir dltere Arbeitnehmer als eine
wichtige Zukunftsaufgabe.

Coleman und Podolskij (Verlust und Wiederherstellung von Identitat in
Lebensgeschichten) gehen in ihrer Arbeit der Frage nach, wie jene dlteren
Menschen den Zusammenbruch der Sowjetunion erlebt und verarbeitet
haben, die an den militarischen Auseinandersetzungen im Zweiten Welt-
krieg beteiligt waren. Aus der Perspektive der psychosozialen Entwick-
lungstheorie von Erikson wird die Bedeutung von intergenerationellen
Beziehungen und einer stabilen, in sich geschlossenen Kultur fiir die Iden-
tittsentwicklung — insbesondere fiir die Verwirklichung von Generativitt
—im Alter herausgearbeitet. Die Ergebnisse einer Befragung von alteren
Menschen aus flinf Regionen der ehemaligen Sowjetunion zeigen, dass
die gesellschaftlichen Verdnderungen im Allgemeinen negativ bewertet
und im Zusammenhang einer Verschlechterung der personlichen Lebens-
situation gesehen werden. Das stabilste Element im gesamten Lebenslauf
der ehemaligen Kriegsteilnehmenden bildeten deren Familien. Alle Teil-
nehmenden, ohne Ausnahme, kamen im Verlauf des Interviews auf ihre
Familie zu sprechen und hoben deren Bedeutung fiir ihre Vergangenheit
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und Gegenwart, aber auch fiir ihre personliche Zukunftsperspektive her-
vor. Dennoch scheint es den meisten der Befragten gelungen zu sein, sich
an die Erfordernisse ihrer aktuellen Lebenssituation anzupassen, was als
Hinweis auf eine hohe psychische Widerstandsfahigkeit gedeutet werden
kann. Insgesamt stlitzen die Ergebnisse das von McAdams entwickelte
theoretische Modell der Generativitit: Unter den Untersuchungsteilneh-
menden dominierte die Beschaftigung mit dem Lebensweg nachfolgender
Generationen, vor allem jenem der Enkelkinder. Dariiber hinaus waren
einige Teilnehmende verantwortlich in Bildungsaktivitdten fiir jiingere
Menschen tétig.

Den Ausgangspunkt des Beitrags von Ferndndez-Ballesteros (,Optimales
Altern” als Bildungsziel) bildet ein umfassendes Verstindnis von ,opti-
malem Altern”, das sich nicht auf die Férderung von Gesundheit und die
Vermeidung von funktionellen EinbulRen und Abhangigkeit beschrankt.
Auf der Grundlage theoretisch-konzeptioneller und empirischer Arbeiten
zu Effekten der Intervention im Alter wurde in den Jahren von 1993 bis
2003 ein spanischsprachiges Programm , Vivir con Vitalidad” entwickelt
und umgesetzt, mit dem ein Beitrag zum ,optimalen Altern” geleistet
werden sollte. Dieses Programm wurde als ein 70 Stunden umfassender
Trainingskurs an der Autonomen Universitdt Madrid in acht aufeinan-
der folgenden akademischen Jahren (1996 bis 2003) eingesetzt und
evaluiert. Neben der generellen Zielsetzung, das Wohlbefinden und
die Lebensqualitét dlterer Menschen in Europa zu fordern, wurden fiinf
Teilziele expliziert: Vermittlung von Wissen, wie Frauen und Mdnner
aktiv und kompetent dlter werden kénnen; Training kognitiver Strategien
zur Kompensation von Einbufen des Lernens, des Gedéchtnisses und
des Denkens; Training von Strategien zur Optimierung emotionaler,
motivationaler und sozialer Kompetenz; Vermittlung von Wissen und
von Strategien zur Forderung personlicher Entwicklung und sozialer
Teilhabe; Vermittlung von Wissen und von Strategien zur effektiven
Nutzung technischer Hilfen. Die Ergebnisse der Evaluation sprechen
sowohl fiir Veranderungen in der Einstellung zu Altern und Alter — diese
Verdnderungen weisen auch auf eine Differenzierung des Wissens hin
—als auch fiir Verdnderungen in gesundheitsbezogenen Verhaltensweisen
sowie in verschiedenen Bereichen der Aktivitat.

Die Beitrage des vorliegenden Bandes geben uns zundchst Einblick in
das breite Spektrum von Bildungszielen, Bildungskonzepten und Bil-
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dungsformen in der Erwachsenenbildung. Die integrierende Aussage
dieser Beitrage bildet die Erkenntnis der Bildungstahigkeit, aber auch
der Bildungsnotwendigkeit (iber den gesamten Lebenslauf. Erstere kann
aufbauen auf den Befunden zur kognitiven und physischen Plastizitat
sowie zur Widerstandsfahigkeit (Resilienz) in den verschiedenen Lebens-
altern — aus diesen Befunden ldsst sich folgern, dass unter anregenden,
fordernden und leistungsforderlichen Umweltbedingungen bis in das
hohe Lebensalter die gegebene Leistungsfahigkeit nicht nur optimal aus-
geschopft, sondern noch weiter erh6ht werden kann; zudem zeigen die
Befunde, dass Menschen bis in das hohe Lebensalter auch unter psychisch
belastenden Lebensbedingungen zu Neuorientierung und zu bejahender
Lebenseinstellung finden kénnen, worin sich besondere ,psychologische
Leistungen” ausdriicken, die ihrerseits fiir Resilienz sprechen. Letztere
kann an der Uberlegung ankniipfen, wonach in einer Gesellschaft des
sozialen und kulturellen Wandels in allen Lebensaltern die Notwen-
digkeit von Bildung besteht, wenn soziale und kulturelle Teilhabe — als
Grundmotiv des Menschen — gewahrleistet sein sollen.

Die Aussagen der Beitrdge konnen auch mit dem Begriffspaar ,Recht
auf Bildung” und ,Verpflichtung zur Bildung” umschrieben werden.
Aus dem Recht auf Bildung erwachsen auch besondere Anforderungen
an die verschiedenen gesellschaftlichen Institutionen: Deren Aufgabe
besteht darin, fiir Frauen und Manner aller Bildungsschichten und aller
Lebensalter Bildungsangebote zu unterbreiten und damit bereits beste-
hende Bildungsaktivititen eines Menschen zu unterstiitzen oder diesen zu
neuen Bildungsaktivititen anzuregen. Aus der Verpflichtung zur Bildung
erwachsen besondere Anforderungen an das Individuum selbst: ,Verant-
wortung vor sich selbst und fiir sich selbst” beschreibt die grundlegende
Bereitschaft zur Eigeninitiative auch im Hinblick auf Bildungsaktivititen
— seien es formale, non-formale oder informelle.

Die hier vorliegenden Beitrige zeigen hohe Ubereinstimmung hin-
sichtlich ihrer Orientierung an den fiir die Entwicklungs- und Persén-
lichkeitspsychologie der Lebensspanne zentralen theoretischen Positi-
onen. Dariiber hinaus korrespondieren sie in ihrem Pladoyer fiir eine
lebenslange Bildung. Zugleich finden sich in den Beitragen spezifische
Akzentsetzungen, die in Teilen kulturelle Unterschiede zwischen den
Landern widerspiegeln, in denen die Autor/inn/en wissenschaftlich
arbeiten.
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e Der Schwerpunkt der von Fernandez-Ballesteros verfassten

Arbeit wurde auch deshalb auf die Entwicklung eines Multime-
dia-Kursprogramms gelegt, weil mit einem solchen Programm
vor allem in jenen Landern ein hochst bedeutsamer Beitrag zur
Erwachsenenbildung geleistet wird, in denen Erkenntnisse der
gerontologischen Forschung gesellschaftlich nur in geringem
Mafe verbreitet sind. Dass von einem solchen Multimedia-Kur-
sprogramm auch andere Landern profitieren, muss nicht eigens
ausgefiihrt werden.

Die Arbeit von Coleman und Podolskij konzentriert sich auf
informelles Lernen: namlich auf die Vermittlung subjektiv
gewonnener historischer Erfahrungen, die in Zeiten des poli-
tischen Umbruchs und der damit verbundenen Auflésung der
UdSSR gewonnen wurden. Die Autoren heben hervor, dass die
Weitergabe solcher Erfahrungen an Angehérige nachfolgender
Generationen im Sinne von Generativitit gedeutet werden kann.
Zudem wird durch diese Weitergabe die kulturelle Kontinuitat in
Phasen tiefgreifenden gesellschaftlichen Wandels gefordert. Es ist
durchaus nachvollziehbar, dass ein aus dem heutigen Russland
stammender Beitrag zur Erwachsenenbildung Moglichkeiten zur
Forderung der Generativitét dlterer Menschen in das Zentrum
der Analyse stellt. Denn dlteren Menschen bietet sich dort keine
Chance, die Folgen des politischen Umbruchs durch Produk-
tivitdt in der Arbeitswelt zu bewaltigen; sie missen vielmehr
nach anderen Formen gesellschaftlicher Produktivitdt suchen,
die sie in der Weitergabe von historischen Erfahrungen finden
konnen und vielfach ja auch finden. Entsprechende Kontexte zu
schaffen, in der zu dieser Weitergabe angestoen wird, ist als
eine jener Aufgaben zu begreifen, die der Erwachsenenbildung
in Russland derzeit gestellt sind.

Die Arbeiten aus dem deutschsprachigen Raum konzentrieren
sich bei der Darlegung ihres Verstandnisses von Erwachsenen-
bildung vor allem auf die Konstrukte der Kompetenz und der
Identitdt. Das Kompetenzkonstrukt hat in viele wissenschaftliche
und anwendungsbezogene Beitrage zur beruflichen und allge-
meinen Erwachsenenbildung Eingang gefunden und bildet eines
der Leitkonstrukte dieser Disziplin. Aus diesem Grunde erscheint
es nur als folgerichtig, wenn eine Antwort auf die Frage gegeben
wird, inwieweit dieses Konstrukt nicht nur fiir die berufliche
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Fort- und Weiterbildung &lterer Arbeitnehmer/innen fruchtbar
gemacht werden kann, sondern auch fiir die Intervention im
,dritten” und ,vierten Lebensalter”. Ganz ahnliches gilt fiir das
Konstrukt der Identitit. Die Erwachsenenbildung im deutschspra-
chigen Raum ist mehr und mehr mit der Frage befasst, inwieweit
die Neuorientierung der Person —wie auch die Anpassung ihrer
Identitat — in den spéten Phasen des Berufs sowie im dritten
und vierten Lebensalter durch spezifische Bildungsangebote
gefordert werden kann. Bei der Beantwortung dieser Frage wird
meist auf einen (klassischen) Bildungsbegriff zurlickgegriffen,
der Bildung nicht allein im Sinne des Erwerbs von Wissen und
Fertigkeiten, sondern auch im Sinne der Weiterentwicklung der
Person und hier vor allem ihrer Identitét versteht.
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Andreas Kruse

Alter und Altern — konzeptionelle
Uberlegungen und empirische Befunde
der Gerontologie

1. Das Verstandnis von Alter und Altern

Die Tatsache, dass Menschen ab einem bestimmten Lebensalter als alt
wahrgenommen werden, ist vor allem Folge gesellschaftlicher Konvention.
Mit dem Eintritt in das Rentenalter muss der Mensch Rollen aufgeben, die
in unserer Gesellschaft als zentral gewertet werden — die Zentralitét dieser
Rollen hat damit zu tun, dass der Beruf in unserer Gesellschaft das struktu-
rierende Merkmal des Lebenslaufs darstellt. Mit anderen Worten: Alter ist
primdr eine gesellschaftliche Kategorie (,soziales Alter”) (Backes 2004).

Das biologische und psychologische Verstandnis von Alter lasst sich
anhand des lateinisch-romischen Verstandnisses der ,Stufenleiter der
Natur” (scala naturae) veranschaulichen, das in der Aussage: ,Natura
non facit saltum?”, tbersetzt: die Natur kennt keine Spriinge, zum Aus-
druck kommt. Auf das Verstandnis von Alter angewendet, heif3t dies: Die
Abgrenzung eines eigenen Lebensabschnitts ,Alter” ist im Grunde nicht
moglich. Vielmehr ist von Alternsprozessen auszugehen, die sich tber
weite Teile der Biografie erstrecken und die im Sinne von graduellen
Verdnderungen zu interpretieren sind (Kruse 2005). Ein der Biologie
entnommenes Beispiel fiir dieses Verstindnis von Altern ist die von Max
Birger (1947) vorgeschlagene Definition von Biomorphose: Danach ist
LAltern jede gesetzmalige, irreversible Veranderung der lebenden Subs-
tanz als Funktion der Zeit”. Als Beispiel aus der Psychologie soll eine
von Hans Thomae (2002) vorgeschlagene Definition von Altern dienen,
in der die graduelle Verdanderung der thematischen Strukturierung eines
Menschen in das Zentrum geriickt wird. Daseinsthemen beschreiben
die Art und Weise, wie das Individuum Anforderungen und Gestaltungs-
moglichkeiten in seinem Leben deutet und auf diese antwortet. Dabei
ist diese Deutung auch vom Zeithorizont des Menschen beeinflusst. Die
im Lebenslauf stattfindenden Verdnderungen in den subjektiv erlebten
Anforderungen und Gestaltungsmoglichkeiten wie auch im Zeithorizont
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wirken sich auf die individuelle thematische Strukturierung aus (Filipp
1999). Bildungsangeboten wird dabei grofle Bedeutung sowohl fiir die
gedanklich-emotionale Vorwegnahme (,Antizipation”) von Anforde-
rungen in den verschiedenen Lebensaltern als auch fiir die bewusste
Reflexion eigener Handlungsmaglichkeiten in der kognitiv-emotionalen
Auseinandersetzung mit aktuell auftretenden Entwicklungsanforderungen
beigemessen (Freund/Baltes 2005; Kruse 2001; Staudinger 2002).

Die mit dem Alternsprozess auftretenden Veranderungen beschranken
sich nicht allein auf Verluste — wie zum Beispiel der Anpassungsfa-
higkeit des Organismus oder der Abnahme der Informationsverarbei-
tungsgeschwindigkeit. Sie schlieflen im seelisch-geistigen Bereich auch
potenzielle Gewinne ein — wie zum Beispiel die Entwicklung von hoch
organisierten und damit leicht abrufbaren Wissenssystemen sowie von
effektiven Handlungsstrategien (Baltes/Freund/Li 2005; Lindenberger
2002). Der Zuwachs an Wissen und Handlungskompetenz ist jedoch
nur unter der Voraussetzung der im gesamten Lebenslauf bestehenden
Offenheit des Menschen fiir neue Erfahrungen sowie der bewussten
Auseinandersetzung mit neuen Problemsituationen moglich (Sternberg
1997). Die in diesen Wissenssystemen und Handlungsstrategien zum
Ausdruck kommende bereichsspezifische Expertise ist zum Beispiel im
beruflichen Bereich erkennbar: Altere Arbeitnehmerinnen und Arbeit-
nehmer sind als potenzielle Ressource fiir Betriebe und Unternehmen
anzusehen (BMFSF) 2006; llmarinen/Tempel 2003). Diese Expertise Idsst
sich auch mit Blick auf das biirgerschaftliche Engagement nachweisen,
welches faktisches Wissen und Handlungswissen nicht nur im Hinblick
auf spezifische Aufgabenbereiche erfordert, sondern auch im Hinblick
auf die Lebensfiihrung; hier sind Lebenswissen und Strategien zur Bewal-
tigung von Entwicklungsaufgaben angesprochen (Staudinger/Baltes 1996;
Staudinger/Kunzmann 2005).

Lehr (2007) zufolge ist der Nachweis der hohen interindividuellen
Unterschiede im Alter einer der zentralen Befunde psychologischer,
soziologischer und medizinischer Alternsforschung. Doch trotz der hohen
interindividuellen Unterschiede ist es vor dem Hintergrund bestehender
Forschungsbefunde gerechtfertigt, zwischen einem ,dritten” und einem
,Vvierten Lebensalter” zu differenzieren (Baltes 1999), wobei diese Diffe-
renzierung allerdings nur als ein Ordnungsprinzip zu verstehen ist, das
nicht Gber die ausgepragten interindividuellen Unterschiede sowohl in
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der korperlichen als auch in der seelisch-geistigen Dimension hinweg-
tauschen soll.

Beim Groliteil der im ,dritten Lebensalter” (definiert als Zeitspanne von
60 bis 80 Jahren) stehenden Menschen kann von ,erfolgreichem Altern”
(Rowe/Kahn 1998) im Sinne der medizinischen, der psychologischen, der
soziologischen und 6konomischen Definition ausgegangen werden. Auch
wenn in diesem Alter die physiologische Leistungskapazitat erkennbar
zuriickgeht und das Risiko chronischer Erkrankungen (zu nennen sind
hier vor allem Herz-Kreislauf- und Stoffwechsel-Erkrankungen sowie
Erkrankungen des Stiitz- und Bewegungssystems) zunimmt, so ist doch
festzustellen, dass der Grofteil der ,jungen Alten” einen relativ guten
oder zumindest einen zufriedenstellenden Gesundheitszustand aufweist
und zudem unabhingig von Hilfe oder Pflege ist (vgl. Uberblick in Kruse/
Gaber/Heuft u. a. 2005). Auch die Analyse zentraler Indikatoren des
psychischen Adaptationsniveaus (wie zum Beispiel Grad der Lebenszu-
friedenheit, Haufigkeit des Auftretens positiver vs. negativer Emotionen,
Auspragung depressiver Symptomatik) deutet beim Grofteil der ,jungen
Alten” auf ein — aus psychologischer Sicht — erfolgreiches Altern hin; nur
in einer relativ kleinen Gruppe sind Hinweise auf geringe Lebenszufrie-
denheit, auf eine starker ausgepragte depressive Symptomatik und auf das
Uberwiegen negativer Emotionen erkennbar (Staudinger/Marsiske/Baltes
1995). Darliber hinaus besteht nur bei wenigen Menschen im ,dritten
Lebensalter” Isolation, und es berichten auch nur wenige Menschen tiber
Gefiihle der Einsamkeit. Schliellich ldsst sich die Feststellung treffen,
dass die materiellen Ressourcen alterer Menschen in den vergangenen
Jahrzehnten erkennbar gestiegen sind, so dass es sich bei den von Armut
betroffenen oder von Armut bedrohten dlteren Menschen um eine Min-
derheit handelt.

Wahlt man die genannten Definitionen erfolgreichen Alterns als Grund-
lage fiir die Analyse der physischen, seelisch-geistigen, sozialen und
materiellen Situation im ,vierten Lebensalter” (definiert als Zeitspanne
ab 80 Jahren), so sind diese optimistischen Aussagen tber das Alter zu
relativieren (Baltes 1999). Die Verletzbarkeit des Organismus, das heifit,
die Anfalligkeit fir gesundheitliche Stérungen und funktionelle Einbufien,
nimmt im vierten Lebensalter erkennbar zu und damit das Risiko der
chronischen korperlichen Erkrankungen, der Multimorbiditét sowie der
Hilfe- und Pflegebediirftigkeit. Auch das Zentral-Nerven-System ist von
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dieser erhohten Verletzbarkeit betroffen: Diese spiegelt sich zum einen
in der verringerten Kapazitdt der Informationsverarbeitung wider (die
auf die verringerte Plastizitat neuronaler Netzwerke zurtickzufihren ist),
zum anderen in der deutlichen Zunahme an psychoorganischen Erkran-
kungen (hier ist vor allem die Demenz zu nennen). Im vierten Lebensalter
nimmt die Wahrscheinlichkeit des Verlusts von nahestehenden Personen
zu, wodurch sich das Einsamkeitsrisiko erhoht. Und schlieBlich ist zu
berticksichtigen, dass trotz einer im Allgemeinen gegebenen materiellen
Sicherung dlterer Menschen alleinstehende Frauen im vierten Lebensalter
vom Risiko der Armut bedroht sind. Mit anderen Worten: Wahrend das
dritte Lebensalter durchaus im Sinne der spdten Freiheit charakterisiert
werden kann, die aus dem Fortfallen externer Verpflichtungen in Beruf
und Familie erwachst, ist das vierte Lebensalter eher im Sinne einer
Kumulation von Herausforderungen und Verlusten zu charakterisieren;
diese Aussage gilt vor allem fir Frauen, bei denen der korperliche, psy-
chische, soziale und soziookonomische Funktionsstatus im Durchschnitt
geringer ist als bei Mdnnern.

2. Veranderungen des Alters — Zunahme der Jahre in
Aktivitat und Gesundheit

Die Verschiedenartigkeit der Alternsprozesse auf der korperlichen sowie
auf der seelisch-geistigen Dimension ist durch empirische Befunde geron-
tologischer Forschung belegt: Wahrend auf der korperlichen Dimension
bereits ab dem vierten Lebensjahrzehnt —allerdings mit hoher Variabilitat
zwischen den einzelnen Organen - eine ,natiirliche”, ,alternsbedingte”
Verringerung der Leistungskapazitdt zu beobachten ist (Ding-Greiner/Lang
2004), lasst sich in Bezug auf Wissenssysteme, Handlungsstrategien und
Anpassungsfahigkeit — somit in zentralen Merkmalen der seelisch-geisti-
gen Dimension — keine oder nur eine vergleichsweise geringe Abnahme
der Leistungskapazitdt feststellen (Krampe/Baltes 2003). Zudem ist der
qualitative Wandel des Alters in nachfolgenden Kohorten bereits empi-
risch belegt, was an zwei Beispielen aufgezeigt werden soll. Das erste
Beispiel: Die heute 70-Jdhrigen weisen einen Gesundheitszustand auf,
der jenem der 65-Jdhrigen von vor drei Jahrzehnten entspricht. In den
vergangenen 30 Jahren sind also fiinf gesunde Jahre hinzugekommen
(Kruse/Gaber/Heuft u. a. 2005). Das zweite Beispiel: Es konnte gezeigt
werden, dass die steigende Lebenserwartung vor allem mit einem Gewinn
an aktiven Jahren einhergeht. Mit dem Begriff , aktive Jahre” wird dabei die
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aktive, selbstverantwortliche Lebensflihrung beschrieben, wie sich diese
in der selbststandigen Ausfiihrung der Aktivitaten des taglichen Lebens
widerspiegelt (Klein 2004). In einer Studie wurde gezeigt, dass die 1917
geborenen Manner im Alter von 67 bis 70 Jahren im Durchschnitt 73 Pro-
zent ihrer Lebensjahre in Aktivitdt verbracht hatten, die 1917 geborenen
Frauen 72,5 Prozent. Fiir die 1927 geborenen Mdnner lag der Anteil der
aktiven Jahre mit 81,5 Prozent deutlich hoher. Gleiches gilt fiir die 1927
geborenen Frauen, die im Alter von 67 bis 70 Jahren 77 Prozent ihrer
Lebensjahre in Aktivitdt verbracht hatten (Klein/Unger 2002).

Wie lassen sich die gewonnenen Jahre in Aktivitdt charakterisieren?
Die Beantwortung der Frage erfordert die Einfiihrung eines erweiterten
Gesundheitsbegriffs sowie theoretischer Konzepte, die an dem erweiterten
Gesundheitsbegriff ansetzen.

2.1 Einverédndertes Verstédndnis von Gesundheit:
Erhaltung persanlich sinnerfiillter Aktivitét als
zentrales Merkmal von Gesundheit

In einer von der Weltgesundheitsorganisation (1986) vorgeschlagenen
Definition stellt Aktivitdt (active state) einen bedeutsamen Indikator fiir
Gesundheit dar (Kruse 2002; Paulus 1992; Weltgesundheitsorganisation
1986). In Tabelle 1 sind das klassische und das neue Gesundheitsmodell
einander gegentibergestellt.

Im Gegensatz zum klassischen Modell betont das neue Gesundheits-
modell bei der Auswahl von (lebenslaufbezogenen) Indikatoren von
Gesundheit sehr viel starker die Aktivitat des Individuums, dessen Lebens-
zufriedenheit, dessen subjektiv wahrgenommene Gesundheit wie auch
dessen gesundheitsbewusstes Verhalten. Hingegen orientieren sich die
im klassischen Modell enthaltenen Indikatoren an einem Gesundheitsbe-
griff, der Storungen bzw. das Freisein von Stérungen in den Mittelpunkt
riickt. Das neue Modell akzentuiert personlich sinnerfiillte Aktivitaten
erkennbar, die zwar nicht losgel6st von Funktionen und Fahigkeiten
betrachtet werden diirfen, die aber auch nicht allein durch Funktionen
und Fahigkeiten erschopfend erkldrt werden kénnen — vielmehr sind
auch Antrieb und Motivlage des Menschen und der Anregungsgehalt der
Situation zu beriicksichtigen. Allerdings wird in dem Modell der Begriff
der Aktivitdt nicht genauer definiert. Es soll hier folgende Definition von
Aktivitdt vorgeschlagen werden: ,Sie beschreibt die bewusste, gezielte,
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Tabelle 1: Gegeniiberstellung eines ,klassischen” und eines ,,neuen” Modells von Gesundheit

Model Health indicators Health indicators within the life span
Mortality Life expectancy
Longevity

CLASSICAL Morbidity Healthy life expectancy

(Medical model) Disease related health
Disability Disease specific free life expectancy

Functional health (ADL)
Disability-free life expectancy
(WHQO classification:
impairment, disability, handicap)

Active state Active life expectancy
NEW Perceived health Perceived health life expectancy
(Interdisciplinar- Life satisfaction
istzlcziir;tles?:riztliggs) JLifestyle specific” free life expectancy
Health behavior (i. e. tobacco/alcohol-free life
expectancy)

Healthy lifestyles

Others

Quelle: nach Weltgesundheitsorganisation 1986, S. 14

auf Erhaltung oder Herstellung eines Zustandes in der Person oder ihrer
Umwelt gerichtete, in ihrer Ausfiihrung kontinuierlich kontrollierte
Handlung” (Kruse 2002, S. 9).

Das neue Gesundheitsmodell griindet auf vier Konzepten, die nachfol-
gend kurz erldutert werden sollen: jenes der Kompression der Morbiditat,
jenes der aktiven Lebenserwartung, jenes der subjektiv wahrgenommenen
Gesundheit, jenes des Humankapitals.

2.2 Kompression der Morbiditat
Das Konzept der Morbiditidtskompression, welches von Fries 1980 vorge-
stellt wurde, geht von der Erkenntnis aus, dass die meisten Erkrankungen
chronischer Art sind und im spéten Lebensalter auftreten. Fries postuliert,
dass die Lebenszeitbelastung durch Erkrankung dann reduziert werden
kann, wenn der Beginn der chronischen Erkrankungen hinausgezogert
wird und wenn diese Verzogerung groler ist als der Anstieg in der Lebens-
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erwartung (Fries 2003). Das Konzept der ,Morbiditdtskompression” wurde
in den 1980er Jahren als Gegenentwurf zu der von vielen Demografen und
Sozialpolitikwissenschaftlern vertretenen Ansicht entwickelt, die durch
den medizinischen Fortschritt gewonnenen Monate und Jahre wiirden in
schlechterer Gesundheit verbracht, so dass der demografische Wandel
entsprechend fatale Auswirkungen auf die Entwicklung der Kosten im
Gesundheitssystem habe. Der damit angenommene Prozess wurde mit
dem Begriff des ,Failure of Success”, also des Scheiterns oder Versagens
des Erfolgs belegt (siehe zum Beispiel Gruenberg 1977). Das Konzept
der Morbiditatskompression stellt demgegeniiber ein positives Konzept
dar, indem es sich am Ideal eines langen Lebens mit einer relativ kurzen
Krankheitsphase vor dem Tod orientiert. Dieses Ideal soll insbesondere
durch einen Riickgang der chronischen Erkrankungen, wie zum Beispiel
der kardiovaskuldren Erkrankungen, erreicht werden. Dieses Konzept
postuliert zudem, dass die aufgrund der steigenden Anzahl &lterer Men-
schen zu erwartende Zunahme der Krankheitslast wenigstens in Teilen
dadurch aufgehalten werden kann, dass auf individueller Ebene eine im
Durchschnitt geringere Krankheitsbelastung gegeben ist — woraus sich
positive Effekte fiir die Stabilitdt des Gesundheitssystems ergeben. Eine
Kompression der Morbiditat lasst sich fiir die beiden vergangenen Deka-
den eindeutig nachweisen, und dies sogar mit einer hohen Geschwindig-
keit. Wie aus den Berechnungen von Manton/Gu (2001) hervorgeht, sind
die Fahigkeitseinbufen (Disability) in der tiber 65-jahrigen Bevolkerung
von 1982 bis 1999 von 26,2 Prozent auf 19,7 Prozent zuriickgegangen;
dies entspricht einer Abnahme um zwei Prozentim Jahr. Diese Abnahme
ist deutlich groBer als der Riickgang der Mortalitédt in dieser Periode mit
einem Prozent im Jahr. Dabei liefs sich der Riickgang sowohl in den
basalen wie auch in den komplexeren instrumentellen Aktivitdten des
taglichen Lebens nachweisen. Die Griinde fir den Riickgang in den
Fahigkeitseinbullen scheinen dabei multifaktoriell zu sein; von einer
einfachen Ursache kann nicht ausgegangen werden. Genannt werden
als Griinde: Abnahme des Zigarettenkonsums, medizinische Fortschritte,
zum Beispiel verbesserte Behandlung des Bluthochdrucks, des Diabetes,
der koronaren Herzerkrankung sowie Entwicklung und Umsetzung pra-
ventiver Mallnahmen. Und schliefSlich wird als potenzieller Grund die
Uberzeugung der Selbstwirksamkeit angefiihrt: It might be that rising
expectations for healthier aging became self-fulfilling, perhaps through
a mechanism of perceived self-efficacy. The association between level
of education and health is strong, and self-efficacy might at least partly
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explain this association; education levels in the elderly rose substantially
over the past two decades” (Fries 2003, S. 457).

2.3 Aktive Lebenserwartung

Dem Konzept der aktiven Lebenserwartung bzw. der behinderungsfreien
Lebenserwartung liegt die Annahme zugrunde, dass Erkrankungen nicht
zu Behinderungen fiihren missen (Robine/Michel 2004). Weiterhin wird
angenommen, dass sich Erfolge der Pravention, Therapie und Pflege
nicht allein in der Kompression der Morbiditdt (Fries 2005), sondern
auch im spdteren Auftreten von Behinderungen widerspiegeln (Dinkel
1999; Manton/Stallard/Corder 1997). Eine Frage, die im Kontext dieses
Konzepts gestellt wird, lautet: Wie viele Jahre leben dltere Menschen
ohne Einschrankungen ihrer Funktionstiichtigkeit? Dabei wird von einem
breiten Spektrum von Funktionen ausgegangen, die sensumotorische,
kognitive, sozialkommunikative und emotionale Funktionen umfassen.
Dieses Konzept ist fiir einen lebenslauforientierten Ansatz in zweifacher
Hinsicht von Bedeutung. Erstens hebt es die Notwendigkeit hervor, bereits
in fritheren Lebensaltern physische, kognitive und alltagspraktische Kom-
petenzen aufzubauen und systematisch zu erweitern, die sich positiv
auf die physische und kognitive Leistungskapazitt sowie auf die Selbst-
standigkeit im Alter auswirken — zum einen dadurch, das Menschen mit
besseren Kompetenzprofilen in das Alter eintreten, zum anderen dadurch,
dass dltere Menschen im Falle eingetretener Erkrankungen eine hohere
Kompensationsfdhigkeit und damit hohere Rehabilitationspotenziale
aufweisen, die sie eher in die Lage versetzen, auch bei chronischer Erkran-
kung ihre Mobilitdt sowie ihre physische und kognitive Leistungsfahigkeit
aufrechtzuerhalten (Kruse 2006). Zweitens betont es die Notwendigkeit,
auch im hohen Alter MaBnahmen zur Forderung der physischen, der
kognitiven und der alltagspraktischen Kompetenz anzuwenden, um auf
diese Weise die Ausbildung von Hilfe- oder Pfegebedarf bei chronischen
Erkrankungen zu vermeiden.

2.4 Subjektiv wahrgenommene Gesundheit
Das Konzept der subjektiv wahrgenommenen Gesundheit, welches
ebenfalls Eingang in das von der Weltgesundheitsorganisation (1986)
entwickelte Gesundheitsmodell gefunden hat, besitzt eine spezifische,
gegeniiber dem objektiven Gesundheitszustand eigenstindige Bedeutung:
Die subjektiv wahrgenommene Gesundheit ist nicht als eine Abbildung
der objektiv gegebenen Gesundheit zu verstehen, sondern vielmehr
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als eine Bewertung der Gesundheit aus subjektiver Sicht, wobei diese
Bewertung sowohl von Personenmerkmalen (zum Beispiel Widerstands-
fahigkeit, Kontrolliiberzeugungen und Bewiltigungstechniken) als auch
von Umweltmerkmalen (zum Beispiel Ausmall und Art der sozialen
Unterstiitzung, Bewertung der Gesundheit durch andere Menschen)
beeinflusst ist. Lehr (1997) berichtet Giber enge Zusammenhange zwischen
subjektivem Gesundheitszustand einerseits und Lebenszufriedenheit
sowie Kontrolliiberzeugungen andererseits; in der subjektiven Gesund-
heit spiegelt sich nicht nur die objektiv gegebene kérperliche Situation
wider, sondern auch die allgemeine Zufriedenheit des Menschen mit
seiner Lebenssituation sowie dessen Uberzeugung, die bestehende
gesundheitliche Situation durch eigenes Handeln beeinflussen zu konnen.
Staudinger/Marsiske/Baltes (1995) interpretieren eine vergleichsweise
positive subjektive Gesundheit trotz eingetretener gesundheitlicher
Belastungen als Ausdruck von psychologischer Widerstandsfahigkeit.
Diese definieren sie als Fahigkeit, nach Eintritt von Einschrankungen
und Verlusten das friihere Niveau psychologischer Funktionsfahigkeit
aufrechtzuerhalten oder wiederherzustellen. Die eigenstindige Bedeu-
tung der subjektiven Gesundheit gegentiber der objektiven Gesundheit
kommt in empirischen Befunden zum Ausdruck, die auf eine erhohte
Mortalitat dlterer Menschen bei schlechter subjektiver Gesundheit deu-
ten: Eine negative subjektive Gesundheit ist ein Pradiktor fiir verringerte
Lebenserwartung (Filipp 2002). Die subjektive Gesundheit ist Gegen-
stand praventiver Bildungsangebote: Deren Aufgabe liegt darin, neben
der Informationsvermittlung (iiber gesundheitsforderndes Verhalten,
Praventionspotenziale, bestehende gesundheitliche Dienstleistungen)
kognitive, psychische und alltagspraktische Strategien zu verstarken, die
auf die Erhaltung oder Wiedergewinnung von Kompetenz wie auch von
Kontrolle Gber die weitere gesundheitliche Entwicklung gerichtet sind
(Kruse/Schmitt 2001; Kruse/Schmitt 2006).

2.5 Humankapital
Die Humankapitalhypothese geht von dem grundlegenden, vielfach
replizierten Befund aus, dass — unabhdngig von weiteren objektiven
Lebenslagemerkmalen — dltere Menschen mit htherem Bildungsniveau
ein geringeres Morbiditdts- und Mortalitétsrisiko aufweisen als jene mit
niedrigerem Bildungsniveau (Christenson/Johnson 1995). Des Weiteren
wurde gezeigt, dass ein niedrigeres Bildungsniveau mit schwereren kor-
perlichen Erkrankungen und Behinderungen und mit starker ausgepragten
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Belastungen infolge chronischer Krankheit verbunden ist. SchlieSlich Idsst
sich aus Ergebnissen empirischer Studien folgern, dass ein niedriger Bil-
dungsstand einen Indikator fiir den Schweregrad bestimmter chronischer
Erkrankungen bildet — zu nennen sind hier vor allem kardiovaskuldre
Erkrankungen, Schlaganfall, Arthritis, Demenz und Parkinson (Amaducci/
Maggi/Langlois u. a. 1998).

Die Tatsache, dass das Bildungsniveau sowohl mit der Mortalitét als auch
mit dem Ausmal’ an korperlichen Einschrankungen und Behinderungen
einen negativen Zusammenhang aufweist, kann nach Amaducci/Maggi/
Langlois u. a. (1998) darauf zuriickgefiihrt werden, dass Krankheiten bei
Menschen mit geringerem Bildungsniveau friiher auftreten oder dann,
wenn sie diagnostiziert werden, bereits deutlich weiter fortgeschritten
sind und damit einen hoheren Schweregrad aufweisen. Anhand der
Daten von 1.817 Mannern und 1.643 Frauen, die an der Italian Lon-
gitudinal Study on Aging teilgenommen haben, wurde die Hypothese
gepriift, dass Menschen mit geringerem Bildungsniveau ein hoheres
Risiko korperlicher Behinderung haben, der Bildungsstand aber kein
bedeutsamer Pradiktor der Mortalitat ist, sofern bestehende Behinde-
rungen und chronische Krankheiten bereits beriicksichtigt sind. Die in
Tabelle 2 zusammenfassend dargestellten Ergebnisse sind als eindeutiger
Beleg fiir den protektiven Effekt eines hoheren Bildungsniveaus auf das
Behinderungsrisiko zu werten: Je langer die Schule besucht wurde,
desto groler der Anteil an Frauen und Mdnnern, die keine korperliche
Einschrankung aufweisen und desto geringer der Anteil von Frauen und

Tabelle 2: Bildungsniveau und Behinderungsrisiko bei 65-jahrigen und élteren Menschen

Schulbildung — Keine Geringes AusmaR an Mittleres bis
operationalisiert Einschrankungen / Einschrankungen / héheres AusmaR an
durch die Anzahl Behinderungen Behinderungen Einschrankungen /
der Jahre in einer Behinderungen
allgemeinbilden-
den Schule Frauen | Ménner | Frauen | Manner | Frauen | Manner
(n=1153) [ (n=1308) | (n=261) | (n=299) | (n=130) | (n=125)
Max. 3 Jahre 62,4 60,9 25,8 26,7 1,8 12,4
4-5 Jahre 71,3 76,3 15,7 18,6 7,0 5,1
6-8 Jahre 87,8 71,5 5,2 15,1 7,0 7.4
> 8 Jahre 94,8 88,6 3,8 6,5 1,4 49

Quelle: aus Amaducci u. a. 1998, S.488
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Ménnern mit einem geringeren oder mittleren bis héheren Ausmal$ an
korperlicher Einschrankung und Behinderung.

Mirowsky/Ross (1998) gehen bei ihrer empirischen Analyse von Zusam-
menhdngen zwischen Bildung, Kontrolliberzeugungen, Lebensstil
einerseits und Gesundheit andererseits von der — in der Literatur als
Humankapitalhypothese bezeichneten — Annahme aus, dass Bildung
zur Entwicklung von Gewohnheiten, Fertigkeiten, Ressourcen und
Fahigkeiten beitrdgt, die Menschen in die Lage versetzt, personlich
bedeutsame Ziele zu erreichen und ihr Leben in diesem Sinne effektiv
zu gestalten. Unter der Voraussetzung, dass Menschen bereit sind, in
die Erhaltung ihrer Gesundheit materiell wie immateriell zu investieren,
wiirden durch Bildung die Mittel bereitgestellt, dieses Ziel durch einen
gesundheitsforderlichen Lebensstil zu erreichen; die Autoren grenzen
sich ausdriicklich gegeniiber einer Perspektive ab, die Gesundheit
lediglich als angenehme, aber nicht intendierte Folge eines mit héherer
Bildung assoziierten relativen Wohlstandes betrachtet, und betonen,
dass die Humankapitalhypothese einen vom soziokonomischen Status
unabhidngigen Effekt des Bildungsstands auf die Gesundheit impliziert.
Diese Hypothese ist fiir unsere Thematik von besonderer Bedeutung,
als sie den groflen Einfluss von Bildung — und zwar in allen Phasen des
Lebenslaufs — auf Gesundheit postuliert. Folgen wir den Annahmen von
Mirowsky/Ross, so kann Bildung sogar als die entscheidende Einflussgrofe
von Gesundheit angesehen werden.

Auf der Grundlage der Untersuchung Aging, Status and the Sense of
Control, an der fast 2.600 Personen im Alter zwischen 18 und 95 Jahren
teilgenommen haben (Mirowsky/Ross 1998), wurden drei Varianten
der Humankapitalhypothese empirisch geprift: (1.) Bildung ermoglicht
es Menschen, gesundheitsforderliches Verhalten in einen kohdrenten
Lebensstil zu integrieren, (2.) Die Uberzeugung, Entwicklungen im
eigenen Lebenslauf kontrollieren zu kénnen, motiviert zu einem gesund-
heitsférderlichen Lebensstil und erkldrt deshalb einen erheblichen Teil der
positiven Auswirkungen von Bildung auf die Gesundheit, (3.) Eltern mit
hoherem Bildungsniveau tragen dazu bei, dass ihre Kinder einen gesund-
heitsforderlichen Lebensstil entwickeln. Konsistent mit den drei gepriiften
Hypothesen zeigen die Ergebnisse, dass hohere Bildung — operationalisiert
als Dauer formaler Bildung in Jahren — mit besserer Gesundheit — operatio-
nalisiert Giber den subjektiven Gesundheitszustand, motorische und senso-
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rische Einschrankungen — assoziiert ist und diese Beziehung zum gréften
Teil auf einen vergleichsweise starker gesundheitsforderlichen Lebensstil
— operationalisiert iber die Indikatoren Bewegung, sportliche Aktivitét,
Gewicht, Rauchen, Alkoholkonsum — zuriickgefiihrt werden kann. In
Ubereinstimmung mit der zweiten Hypothese zeigte sich zum einen ein
positiver Zusammenhang zwischen dem Bildungsstand und internalen
Kontrolliiberzeugungen, zum anderen ein positiver Zusammenhang zwi-
schen internalen Kontrolliiberzeugungen und gesundheitsférderlichem
Lebensstil. Die dritte Hypothese — ein positiver Zusammenhang zwischen
dem Bildungsstand der Eltern und dem gesundheitsférderlichen Lebensstil
ihrer Kinder — konnte ebenfalls bestatigt werden. Des Weiteren zeigte sich,
dass Menschen mit htherem Bildungsniveau im Durchschnitt Giber ein
hoheres Ausmal’ an sozialer Unterstiitzung verfligen konnen, wobei die-
ser Unterschied ebenso wenig wie die anderen erwdhnten Unterschiede
zwischen Personen mit hoherem und niedrigerem Bildungsniveau durch
die Einkommenssituation erklart werden kann. Auch dieser Befund stimmt
mit der vorgeschlagenen Humankapitalhypothese tberein.

Diese Befunde weisen —auch aus der Perspektive der Lebenslaufforschung
— auf die grol’e Bedeutung hin, die bereits der vorschulischen und schu-
lischen Bildung fiir eine — aus gesellschaftlicher und individueller Sicht
— gelingende Entwicklung beizumessen ist. Uber diese grundsitzliche
Aussage hinaus ist der groSe Einfluss der vorschulischen und schulischen
Bildung auf das Gesundheitsverhalten hervorzuheben, wobei hier auch
die langfristigen Effekte auf die Gesundheit im Lebensverlauf zu bertick-
sichtigen sind. Aus diesem Grunde ist Bildung als zentrale Komponente
der Gesundheitsférderung und Primarpravention anzusehen (Kruse
2002) — eine Aussage, die die Forderung nahelegt, Bildungsmalinahmen
im gesamten Lebenslauf bei der Ausarbeitung des Praventionsgesetzes
starker zu berticksichtigen.

3. Verdnderungskapazitédt im Alter:
Ergebnisse der Interventionsforschung

Nachfolgend seien einige Ergebnisse zur Interventionsforschung auf-
gefiihrt, die sich zum einen mit den positiven Effekten vor allem des
korperlichen und kognitiven Trainings befassen und die zum anderen
auf die grolRe Bedeutung der primdren Pravention fir die Erhaltung von
Leistungsfahigkeit und Gesundheit deuten. Zudem sprechen die Ergeb-
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nisse flr eine Verschrankung von korperlichen und geistigen Funkti-
onsbereichen, mithin fiir die Notwendigkeit, in Interventionskonzepten
beide Komponenten — das korperliche Training wie auch das kognitive
Training — zu berlcksichtigen.

Quer- und Langsschnittstudien machen gleichermalen deutlich, dass der
Zusammenhang zwischen sensumotorischen und kognitiven Fahigkeiten
mit steigendem Alter zunimmt (Anstey/Smith 1999). Zudem zeigen hohere
Altersgruppen im Vergleich zu jliingeren Altersgruppen starkere EinbufSen
in kognitiven Leistungsmafien, wenn gleichzeitig kognitive und sensumo-
torische Anforderungen bewaltigt werden missen (Baltes/Lindenberger
1997). Unter der Annahme, dass sich altersbedingte Verdnderungen
sensumotorischer und kognitiver Funktionen auf eine gemeinsame
Ursache zuriickfiihren lassen, liegt es nahe, dass sich Interventionsge-
winne in einem der beiden Bereiche forderlich auf den jeweils anderen
Bereich auswirken. Gerade in der neuesten Literatur liegen zahlreiche
Hinweise auf eine verbesserte kognitive Leistungsfahigkeit infolge gestei-
gerter korperlicher Aktivitdt vor, die die praventiven Wirkungen dieser
MaRnahmen belegen (Meusel 2004; Spirduso/Francis/MacRae 2005;
Voelcker-Rehage/Godde/Staudinger 2006).

Einer Studie von Carmelli/Swan/La Rue (1997) zufolge ist der Einfluss
der korperlichen Aktivitat auf die kognitive Leistungsfahigkeit auch
dann erkennbar, wenn der Einfluss der Variablen Alter, Schulbildung,
Gesundheit kontrolliert wurde. Die Bedeutung der korperlichen
Aktivitat fur die kognitive Leistungsfahigkeit kann mit Spirduso
(1982) dadurch erkldrt werden, dass Bewegung den Stoffwechsel
und Kreislauf anregt und deshalb vor Schadigungen des neuronalen
Gewebes schiitzt. Sogar einzelne Trainingseinheiten konnen positive
Auswirkungen haben: Erhohte korperliche Aktivitat kann zu einer
spontanen Verbesserung von Gedachtnisleistungen um 35 Prozent
flihren (Stones/Dawe 1993).

In einer im Kontext der Interdisziplindren Langzeit-Studie des Erwach-
senenalters Uber die Bedingungen zufriedenen und gesunden Alterns
(Martin/Ettrich/Lehr u. a. 2000) durchgefiihrten sportwissenschaftlichen
Untersuchung wurde zwischen Sportlern und Nichtsportlern, regelma-
Biger und unregelmafiger Ausiibung von Sport und Bewegung, Trainings-
umfang in Stunden je Woche, unterschiedlichen Sportarten sowie nach
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Hohe des Kalorienverbrauchs differenziert (zum ersten Messzeitpunkt
wurden insgesamt 1.390 Personen der Kohorten 1930/32 und 1950/52
untersucht). Die Ergebnisse stiitzen die Annahme, dass sportlich aktive
Personen Informationen effektiver verarbeiten konnen als sportlich nicht-
aktive Personen: Insbesondere visuelle und motorische Reize wurden
von sportlich aktiven Personen besser wahrgenommen, enkodiert und
abgerufen. Auf der Grundlage von multiplen Regressionsanalysen konnte
nachgewiesen werden, dass sportliche Aktivitdt neben Bildung und
Gesundheit signifikant zur Vorhersage der geistigen Leistungsfahigkeit
beitragt. Der Einfluss von sportlicher Aktivitdt auf die geistige Leistungs-
fahigkeit ist zu einem guten Teil tiber den Gesundheitszustand vermittelt:
Insbesondere durch Ausdauertraining kann arteriosklerotischen Verdn-
derungen vorgebeugt, das Schlagvolumen erh6ht und die Vitalkapazitat
gesteigert werden. Die Ergebnisse der Studie rechtfertigen die Annahme,
dass die Forderung von sportlicher Aktivitit als eine effektive Interventi-
onsstrategie zur Steigerung der kognitiven Leistungsfahigkeit angesehen
werden kann, dass sportliche Aktivitdt sowohl auf die korperliche und
psychische Gesundheit als auch auf unterschiedliche Einstellungs- und
Verhaltensmafie positive Auswirkungen hat. Damit wird nicht nur die
Verschrankung korperlicher und kognitiver Funktionen deutlich, sondern
auch die Verschrankung kérperlicher und seelischer Gesundheit, woraus
sich die Anforderung ergibt, in einem Interventionskonzept beide Kom-
ponenten zu beriicksichtigen.

Colcombe/Kramer (2003) konnten in einer Metaanalyse von 18 zwischen
1996 und 2001 publizierten Interventionsstudien zeigen, dass sich ein
aerobes Fitnesstraining insbesondere auf exekutive Kontrollprozesse und
auf die Lésung von Aufgaben zum raumlichen Vorstellungsvermégen
und einfache Tempoaufgaben positiv auswirkt. Menschen, die eine
Kombination aus aerobem Fitnesstraining und Krafttraining absolvieren,
profitieren in ihrer kognitiven Leistungsfahigkeit im Allgemeinen starker
als Menschen, die lediglich ein aerobes Fitnesstraining absolvieren. Auch
fur vergleichsweise kurze Trainings (mit einer durchschnittlichen Dauer
von zwei Monaten) sind positive Effekte nachgewiesen, die Programmen
mittlerer Dauer durchaus vergleichbar sind, aber etwas unter den Effekten
langfristiger Programme (mit einer Dauer von iber 6 Monaten) liegen.
Durch Trainingseinheiten mit einer Dauer von iiber 30 Minuten lassen
sich grofSere Effekte erzielen als durch kiirzere Trainingseinheiten. Des
Weiteren zeigten sich in Gruppen, in denen der Frauenanteil jenen der
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Ménner tiberwog, und bei ,jungen Alten” (Teilnehmenden im siebten
Lebensjahrzehnt) starkere Effekte.

In einer Querschnittstudie von Colcombe/Erickson/Raz u. a. (2003)
durchgefiihrte Analysen sprechen dafiir, dass sich aerobe Fitness positiv
auf die Dichte des Hirngewebes im frontalen, parietalen und temporalen
Cortex auswirkt. Auch nach Kontrolle potenziell konfundierter Variablen
wie dem Bildungsstand der Untersuchungsteilnehmenden zeigte sich bei
Personen, die regelmaRig kdrperlich aktiv waren, ein deutlich geringerer
Riickgang mit zunehmendem Alter. Dieser Effekt war fiir jene Hirnre-
gionen am starksten ausgepragt, die am hochsten mit dem Lebensalter
korrelieren. Jene Regionen, die sich im Kontext normalen Alterns am
starksten verdndern, erwiesen sich also als durch aerobe Fitness am
starksten beeinflussbar. Ergebnisse von Colcombe/Kramer/McAulney
u. a. (2004) sprechen zudem dafiir, dass sich ein aerobes Fitnesstraining
nicht nur positiv auf exekutive Kontrollprozesse auswirkt, sondern auch
mit verdnderten Aktivationsmustern des Cortex einhergeht.

Es sei an dieser Stelle hervorgehoben, dass sich der Einsatz von Trainings
nicht auf die Zielsetzung der Forderung von Entwicklungsgewinnen
durch Optimierung intakter und Erwerb neuer Fertigkeiten beschrankt
(Kruse 2007). Je nachdem, welche spezifischen Fertigkeiten erhalten oder
gefordert werden sollen, konnen Trainings in verschiedenen Kontexten
der Gesundheitsforderung und Pravention eingesetzt werden. Trainings-
konzepte tragen hier dem Umstand Rechnung, dass Problembewusstsein,
Wissen und Motivation fiir die Verdnderung bestimmter Risikoverhal-
tensweisen nicht notwendigerweise ausreichend sind, sondern dass es
vielmehr der Einlibung, des Lernens und Stabilisierens neuer Verhaltens-
weisen bedarf (Kruse/Schmitt 2001; Kruse/Schmitt 2006).

Im Kontext des geplanten Interventionsprojekts steht die Reflexion aktu-
eller wie auch die Antizipation zukinftiger Entwicklungsaufgaben im
Vordergrund. Damit ist eine zentrale Komponente des aktuellen und kiinf-
tigen Lebensstils angesprochen. Es liegen empirische Untersuchungen vor,
die auf die engen Zusammenhdnge zwischen diesen beiden Bereichen
deuten. In einer Studie von Wilson/Bennet/Beckett u. a. (1999) wurden
6.162 Personen im Alter von 65 Jahren und mehr dariiber befragt, inwie-
weit sie kognitiven Aktivititen (wie zum Beispiel Zeitung lesen, Radio
hoéren und Museum oder Kino besuchen) nachgehen sowie hinsichtlich
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ihrer kognitiven Leistungsfahigkeit getestet. Zwischen dem Uber sieben
verschiedene Aktivitdten gemittelten Ausmafs an kognitiver Aktivitdt und
dem Lebensalter bestand nur ein schwacher Zusammenhang, starkere
Zusammenhdnge bestanden dagegen zwischen dem Bildungsstand und
dem Einkommen. Nach Kontrolle des Einflusses soziodemografischer
Variablen zeigte sich eine statistisch bedeutsame Beziehung zwischen
dem Ausmal® an kognitiver Aktivitdt und der kognitiven Leistungsfahigkeit.
Dieser Befund wird durch weitere Untersuchungen gesttitzt. Befunde der
MacArthur-Studie lassen die Folgerung zu, dass die Dominanz mono-
toner Téatigkeiten im Berufsleben dazu beitragen kann, dass die geistige
Flexibilitat zurtickgeht, wahrend Probleml6sefdhigkeiten von Menschen,
die sich im Beruf kontinuierlich mit neuen Aufgaben und Herausforde-
rungen auseinandersetzen mussten und die auch nach Austritt aus dem
Beruf neue Aufgaben und Herausforderungen gesucht haben, im Alter
keine wesentliche Verdnderung zeigen. Rowe/Kahn (1998) fassen ihre
Ergebnisse wie folgt zusammen: ,Just as we must keep our physical selves
active, so we must keep our minds busy in our later years if we want it
to continue to function well. ... ,Use it or lose it’, is a mental, not just a
physical phenomenon.”

Lovdén/Ghisletta/Lindenberger (2005) sind in ihrer Analyse von Daten der
Berliner Altersstudie der Frage nachgegangen, inwieweit der empirische
Zusammenhang zwischen einem engagierten und aktiven Lebensstil im
Alter und der kognitiven Leistungsfahigkeit darauf zurlickgeht, dass sich
ein entsprechender Lebensstil positiv auf die Entwicklung kognitiver
Fahigkeiten im Alter auswirkt oder aber primar darauf zuriickzufihren ist,
dass erhaltene kognitive Fahigkeiten die Aufrechterhaltung eines enga-
gierten und aktiven Lebensstils ermoglichen. In dieser Studie wurde der
Grad der sozialen Partizipation mit Hilfe der in einem Yesterday-Interview
erhobenen Informationen Uber die fiir Freizeitaktivitaten, instrumentelle
Aktivitaten, soziale Aktivitaiten und Arbeit verwendete Zeit sowie tber
eine Liste von Aktivitdten, fir die die Untersuchungsteilnehmer angeben
sollten, inwieweit sie diesen in den letzten 12 Monaten nachgegangen
waren, bestimmt. Als Mal} fiir die kognitive Leistungsfahigkeit diente die
mit Hilfe von zwei Untertests erfasste Geschwindigkeit der Wahrneh-
mung. In einem Dual Change Score Model, in dem das chronologische
Alter und der soziale Status als Kovarianten berticksichtigt wurden, zeigte
sich, dass sich Verdnderungen in der Wahrnehmungsgeschwindigkeit
durch die soziale Partizipation vorhersagen lassen wahrend umgekehrt die
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Wahrnehmungsgeschwindigkeit nicht zur Vorhersage der sozialen Partizi-
pation beitragt. Als mogliche Erklarung fiir die positiven Auswirkungen der
sozialen Partizipation auf die Entwicklung kognitiver Funktionen im Alter
verweisen die Autoren zum einen darauf, dass ein htheres Engagement
mit verbesserten Kompensations- und Bewaltigungsmoglichkeiten ein-
hergehen kann, zum anderen darauf, dass ein engagierter Lebensstil mit
Lebensstilfaktoren wie vermehrter korperlicher Aktivitat und gestinderer
Erndhrung einhergehen kann. Damit konnte soziale Partizipation auch
glinstige Auswirkungen auf Hirnalterungsprozesse haben, die fiir eine
verringerte kognitive Plastizitdt im Alter verantwortlich sind.

Die Trainierbarkeit von Aspekten der fluiden Intelligenz und des episo-
dischen Gedachtnisses ist durch zahlreiche empirische Untersuchungen
belegt (Uberblick in Lindenberger 2000, 2002). Bei einer grundlegenderen
Interpretation vorliegender Studien ist das im Alter erkennbare latente
kognitive Potenzial hervorzuheben. Dieses ist im Sinne eines Entwick-
lungspotenzials zu definieren, bei dessen Realisierung stabile Verbesse-
rungen einer Funktion erzielt werden. Das latente kognitive Potenzial
zeigt sich darin, dass nach kontinuierlich angebotenem funktionsspe-
zifischem Training neue kognitive Strategien erworben und mit Erfolg
eingesetzt werden kdnnen. Diese Trainingseffekte sind auch in Bereichen
der Informationsverarbeitung erkennbar, die in hohem Malée von physi-
ologischen Prozessen bestimmt sind und damit altersbezogene Verluste
aufweisen. Allerdings ist zu berticksichtigen, dass die latenten kognitiven
Potenziale im Alter geringer sind als in friiheren Lebensaltern: Wenn die
Schwierigkeit der Gedachtnisaufgabe durch Zeitbegrenzung erhoht wird,
profitieren jiingere Erwachsene in stirkerem MaRe als Altere.

Rapp/Brenes/Marsh (2002) berichten tber Ergebnisse einer Studie zu
der Frage, inwieweit Menschen mit leichter kognitiver Beeintrachtigung
von der Teilnahme an einem Training zur Verbesserung von Gedachtnis-
leistungen und zur Stirkung von gedichtnisbezogenen Uberzeugungen
profitieren. Bestandteil der Intervention waren Informations- und Dis-
kussionsveranstaltungen Gber EinbuBen des Gedachtnisses und deren
Einflussfaktoren (Ermiidung, Angst, Motivation etc.), ein Entspannungs-
training sowie die Vermittlung und Eintibung von Gedéchtnisstrategien.
Das Training umfasste insgesamt sechs zweistiindige Gruppensitzungen,
die einmal pro Woche stattfanden. Des Weiteren wurden Informations-
und Ubungsmaterialien unter den Teilnehmenden verteilt. Sowohl nach
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dem Ende des Trainingsprogramms als auch in einer sechs Monate spater
durchgefiihrten Nachuntersuchung zeigte sich in der Interventionsgruppe,
nicht aber in der Kontrollgruppe, eine statistisch bedeutsam verbesserte
Bewertung der eigenen Geddchtnisleistung. Jene Frauen und Manner,
die an dem Trainingsprogramm teilgenommen hatten, schétzten ihre
Gedachtnisfahigkeiten nicht nur als besser ein, sie erwarteten fiir die
Zukunft auch mehr Verbesserungen und weniger Verschlechterungen
als die zehn Mitglieder der Kontrollgruppe.

Unabhéngig vom Lebensalter wird durch regelmalige physische Aktivitat
eine Verbesserung der Gesundheit erreicht (McAuley/Rudolph 1995).
Durch vermehrte korperliche Aktivitdt wird eine signifikante Blutdruck-
senkung bei Hochdruckpatienten herbeigefiihrt (Ebrahim/Davy Smith
1996). Dabei konnten statistisch bedeutsame Zusammenhdnge zwischen
korperlicher Aktivitit (anstrengende sportliche Ubungen, regelmiBige
Spaziergdnge, Gartenarbeit) und einem verminderten Risiko fiir Krebs-
krankheiten nachgewiesen werden. So werden Sport- und Bewegungsan-
gebote in Alten- und Pflegeheimen auch mit dem Ziel, die Entwicklung
der kognitiven Leistungsfahigkeit positiv zu beeinflussen, unterbreitet. Des
Weiteren hat korperliche Aktivitdt einen positiven Einfluss auf die funkti-
onale Gesundheit, also auf die Fahigkeit, Aktivitaten des taglichen Lebens
kompetent auszufiihren. In einer Studie von Atchley/Scala (1998) wurde
nachgewiesen, dass physische Aktivitdt in den nachfolgenden Messzeit-
punkten mit einem hoheren Mal} an funktionaler Kapazitit einhergeht.
Korperliche Aktivitat bestimmt die Funktionsfahigkeit im téglichen Leben
mit. In diesem Zusammenhang ist auch hervorzuheben, dass durch die
Starkung der Muskulatur und die Férderung des Gleichgewichtssinns zu
einer Pravention von Stlirzen beigetragen wird, die nicht selten dauerhafte
FunktionseinbufSen nach sich ziehen. Korperliche Aktivitdt tibt weiterhin
positiven Einfluss auf das psychosoziale Wohlbefinden aus, indem sie
das Korperimage und das Selbstbewusstsein fordert und eine bessere
Selbsteinschitzung bewirkt. Dariiber hinaus werden Stresserleben, Arger,
Angst und Depression durch korperliche Aktivitdt gemildert. Auch die
Teilnahme an Sportgruppen wirkt sich nachgewiesenermalSen positiv auf
das subjektive Wohlbefinden dlterer Menschen aus. Dabei stellt die Hau-
figkeit, mit der dltere Menschen an Sportgruppen teilgenommen haben,
einen signifikanten Vorhersagefaktor fiir das subjektive Wohlbefinden
dar. Zudem erwiesen sich soziale Beziehungen unter den Teilnehmenden
der eingerichteten Sportgruppen als signifikanter Vorhersagefaktor des
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subjektiven Wohlbefindens. Aus diesem Grunde wird empfohlen, bei der
Planung von Sportgruppen auch vermehrt Gewicht auf die Moglichkeit
zu legen, andere Menschen kennenzulernen und gemeinsame Aktivitdten
auszufiihren (McAuley/Blissemer/Marquez u. a. 2000).

4. Wachstumsprozesse in Grenzsituationen des Alters —
Maglichkeiten und Grenzen der Widerstandsfahigkeit

Staudinger/Marsiske/Baltes (1995) definieren Resilienz als spezielle Form
von Plastizitat. Wahrend sich Plastizitdt allgemein auf das Potenzial fir
Verdnderungen der Reservekapazitit bezieht, insofern Zunahme, Auf-
rechterhaltung und Abnahme einschliefit, bezieht sich der Begriff Resi-
lienz spezieller auf das fiir die Aufrechterhaltung und Wiedererlangung
eines Niveaus normaler Anpassung zur Verfiigung stehende Potenzial. Auf
das Vorliegen von Resilienz kann geschlossen werden, wenn Menschen,
die in hohem Mafe altersbedingten Risiken und Entwicklungsverlusten
ausgesetzt sind, im Vergleich zu anderen, bei denen keine derartigen
Risiken und Verluste vorliegen, dhnliche Werte psychologischer Anpas-
sung erzielen. Resilienz wird dabei auch im Sinne eines ,Beeintrach-
tigungs-Ressourcen-Systems” interpretiert: Es wird zum einen nach
objektiv gegebenen und subjektiv erlebten Verlusten und Belastungen
(Beeintréchtigungen), zum anderen nach Mitteln (Ressourcen) gefragt, mit
denen das Individuum die eingetretenen Beeintrachtigungen zu bewalti-
gen versucht. Diese Mittel lassen sich dabei in psychologische (zu denen
vor allem die Personlichkeit, das Bewaltigungsverhalten, Wissenssysteme,
Erfahrungen sowie kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten gehoren) und
nicht-psychologische (zu denen vor allem Merkmale der sozialen, der
infrastrukturellen und der raumlichen Umwelt gehoren) unterteilen. Bei
der Analyse des ,Beeintrachtigungs-Ressourcen-Systems” im hohen Alter
ist zu berticksichtigen, dass gerade im vierten Lebensalter nicht nur die
Einschrankungen, Verluste und Belastungen zunehmen, sondern gleich-
zeitig die psychologischen, zum Teil auch die nicht-psychologischen
Ressourcen abnehmen.

In Untersuchungen konnten Hinweise auf die psychische Plastizitdt des
Menschen bis in das hohe Alter ermittelt werden. Hochbetagte Menschen
berichten zwar —im Vergleich zu den ,jungen Alten” — deutlich haufiger
von Verlusten im sozialen und gesundheitlichen Bereich. Sie nennen aber
zugleich auch deutlich haufiger Gewinne, die sich auf die gelingende
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Bewaltigung der Verluste und die fiir diese Bewdltigung bedeutsame
Neuorientierung beziehen. Zu nennen ist hier eine Untersuchung zu
psychologischen Ressourcen des Alters, in der auch die Frage nach
subjektiv erlebten Gewinnen und Verlusten gestellt wurde (Kruse 2001).
In dieser Untersuchung, an der N = 450 Personen teilgenommen haben
(Altersbereich: 60-100 Jahre), konnten in ausfiihrlichen psychologischen

Tabelle 3: Subjektiv erfahrene Gewinne im Alter

Thema Gesamt | 60-69 | 70-79 | 80-100
Sich an Dingen freuen, denen man in friiheren 28 % 15% 27 % 39%
Lebensjahren geringere Bedeutung beigemessen

hat

Verénderung des Anspruchsniveaus in Bezug auf 27 % 14 % 28% 33%
jene Bedingungen, die fiir ein zufriedenstellendes
Leben erfiillt sein miissen

Aufrechterhaltung einer positiven und 26 % 9% 23% 34%
bejahenden Lebenseinstellung trotz erfahrener
EinbuBen und Verluste

Geringeres MaR an Verpflichtungen in Familie 25% 42% 25% 6%
und Beruf und héheres MaR an Freiheitin Bezug
auf die Lebensgestaltung

Hdheres MaR an Erfahrungen im Umgang mit 25% 13 % 28% 18 %
Anforderungen des Lebens und darauf griindende
Kompetenzim Umgang mit diesen Anforderungen

Realistischere Einschétzung der Grenzen eigenen 19 % 12 % 21% 28 %
Handelns, zunehmende Akzeptanz dieser Grenzen
und Entdeckung neuer Handlungsmaglichkeiten

Zunehmende Fahigkeit, Pldne und Vorhaben an 17% 5% 1% 32%
die begrenzte Zeit anzupassen und Unsicherheit
in Bezug auf die personliche Zukunft zu ertragen

Offenheit gegeniiber der Zukunft trotz begrenzter 15 % 3% 13% 26 %
Lebenszeit und der Unsicherheitin Bezug auf die
persdnliche Zukunft

Zunehmende Fahigkeit, die unerfiillt gebliebenen 12% 2% 1% 29%
Wiinsche und Erwartungen im Lebenslauf zu
akzeptieren und Kompromisse zu schlieen

Zunehmende Fahigkeit, friihere Ereignisse und 10 % 3% 9% 22%
Erlebnisse (vor allem Belastungen und Konflikte)
neu zu bewerten

Angegeben ist fiir die einzelnen Altersgruppen der Anteil jener Personen, die im Interview den
entsprechenden Gewinn genannt haben. Quelle: aus Kruse 2001, S. 570.
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Interviews die in Tabelle 3 genannten subjektiv erlebten Gewinne
ermittelt werden. Der Uberblick iiber die in der Altersgruppe der 80- bis
100-Jahrigen ermittelten Gewinne ldsst sich dabei wie folgt interpretieren:
Auch wenn im ,vierten Lebensalter” eine Zunahme an Anforderungen
und Verlusten zu erkennen ist, so heil’t das nicht, dass Menschen in die-
ser Lebensphase nicht tiber jenes Mals an Widerstandsfahigkeit verfiigen
wiirden, das notwendig ist, um diese Anforderungen und Verluste zu
bewiltigen und eine tragfdhige Lebensperspektive aufrechtzuerhalten
oder wiederherzustellen.

Das gleichzeitige Auftreten von negativen und positiven Verdanderungen
weist dabei auf die Komplexitat der Entwicklung bis ins hochste Lebensal-
ter hin. In der Berliner Altersstudie (Mayer/Baltes 1996), in der zahlreiche
Facetten dieses Entwicklungsprozesses erfasst und differenziert beschrie-
ben wurden, fanden sich Hinweise auf Verschrankung korperlicher und
psychischer Prozesse, die sich wie folgt charakterisieren lassen:

,Personen, denen es psychologisch gut geht, weisen im Datensatz
der Berliner Altersstudie eine etwa dreifach bessere Chance auf, sechs
Jahre spater noch am Leben zu sein. Selbst wenn die medizinische
Information lber den Krankheitszustand zuerst beriicksichtigt wird, ist
der psychologische Funktionsstatus bei der Vorhersage des Uberlebens
hoch bedeutsam. Auch dieses Beispiel demonstriert, wie sehr sich im
Alter das Psychische als kompensatorisches Element ins Spiel bringt. Das
Geistige baumt sich auf, um dem Verfall des Kérpers entgegenzuwirken”
(Baltes 1999, S. 445).

Die Feststellung, dass es vielen Menschen gelingt, Anforderungen und
Verluste im hohen Alter zu bewiltigen, darf nicht Gber die erhchte Ver-
letzlichkeit hinwegtduschen, die mit den Grenzsituationen in diesem
Lebensabschnitt verbunden ist. Erhohte Verletzlichkeit bedeutet dabei
nicht, dass in den Grenzsituationen psychische Symptome (als Ausdruck
verringerter psychischer Widerstandsfdhigkeit) auftreten mdissen, denn
gerade auch in Grenzsituationen sind mégliche psychische Wachstum-
sprozesse erkennbar (Rentsch/Birkenstock 2004).

Diese Wachstumsprozesse charakterisiert Karl Jaspers in seiner ,Philoso-
phie” wie folgt: ,Auf Grenzsituationen reagieren wir nicht sinnvoll durch

Plan und Berechnung, um sie zu iiberwinden, sondern durch eine ganz
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andere Aktivitit, des Werdens der in uns méglichen Existenz; wir wer-
den selbst, indem wir in die Grenzsituationen offenen Auges eintreten”
(Jaspers 1973, S. 204).

Die philosophische Auseinandersetzung mit dem Wesen der Grenzsitua-
tion weist auf ein Merkmal hin, das auch fiir ein grundlegendes Verstand-
nis von Selbstverantwortung wichtig ist— namlich das Merkmal der Offen-
heit fiir den Anregungsgehalt einer Situation — wie dies Hans Thomae
(2002) ausdrtickt —, das umschrieben werden kann mit der Bereitschaft des
Menschen, sich gegeniiber den Moglichkeiten und Anforderungen einer
Situation zu 6ffnen und reflektiert auf diese zu antworten. Robert Peck hat
in einer im Jahre 1956 erschienenen Arbeit die Bereitschaft zur Offnung
gegeniiber neuen Méglichkeiten und Anforderungen im Lebenslauf mit
dem Begriff der kathektischen Flexibilitit umschrieben.

Der Gedanke, dass die Offenheit ein Merkmal selbstverantwortlichen
Lebens sowie Grundlage eines gliicklichen (guten, gelingenden) Lebens
darstellt, wird pragnant von Montesquieu (2004) ausgedriickt, bei dem zu
lesen ist: ,Das Gliick besteht mehr in einer allgemeinen Veranlagung des
Geistes und des Herzens, das sich dem Gliick, so wie es die Menschen-
natur besitzen kann, 6ffnet, als in einer Vielzahl bestimmter gliicklicher
Augenblicke wéhrend des Lebens. Es besteht nicht in der Freude, sondern
in der leichten Fahigkeit, Freude zu empfangen, in der wohlbegriindeten
Hoffnung, sie zu finden, wann immer man will, in der Erfahrung, dass
man keinen allgemeinen Uberdruss an den Dingen empfindet, die das
Gliick der anderen ausmachen. ... Ich habe den Kardinal Imperiali sagen
horen: Es gibt niemanden, den das Gliick nicht einmal in seinem Leben
besucht. Aber wenn es ihn nicht zu seinem Empfang bereit findet, kommt
er zur Tire herein und geht zum Fenster hinaus” (S. 27 f.)

In Bezug auf das selbstverantwortliche Handeln im Alter hebt Hans
Thomae in seiner Schrift Persénlichkeit — eine dynamische Interpre-
tation (1966) hervor, dass dieses durch die im Lebenslauf entwickelte
und bewahrte Offenheit fiir neue Moglichkeiten und Anforderungen
einer Situation mitbegriindet werde. So charakterisiert Thomae diesen
Zusammenhang wie folgt:

,So konnte man etwa als Malistab der Reife die Art nehmen, wie der
Tod integriert oder desintegriert wird, wie das Dasein im ganzen einge-
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schitzt und empfunden wird, als gerundetes oder unerfiillt und Fragment
gebliebenes, wie Versagungen, Fehlschlage und Enttduschungen, die
sich auf einmal als endgiltige abzeichnen, abgefangen oder ertragen
werden, wie Lebensliigen, Hoffnungen, Ideale, Vorlieben, Gewohnheiten
konserviert oder revidiert werden. Giite, Gefasstheit, Abgeklartheit sind
Endpunkte einer Entwicklung zur Reife hin, Verhdrtung, Protest, standig
um sich greifende Abwertung solche eines anderen Verlaufs. ... Giite,
Abgeklartheit und Gefasstheit sind namlich nicht einfach Gesinnungen
oder Haltungen, die man diesen oder jenen Anlagen oder Umweltbe-
dingungen zufolge erhdlt. Sie sind auch Anzeichen fiir das Maf, in dem
eine Existenz gedffnet blieb, fir das Mal} also, in dem sie nicht zu Zie-
len, Absichten, Spuren von Erfolgen oder Misserfolgen gerann, sondern
so plastisch und beeindruckbar blieb, dass sie selbst in der Bedrangnis
und noch in der duBersten Diisternis des Daseins den Anreiz zu neuer
Entwicklung empfindet” (S. 145).

In einem Beitrag von Leopold Rosenmayr (2004) zur Philosophie des
Alters wird dieser Gedanke wie folgt ausgedriickt: ,Das Alter konnte
ein Weg sein zum Einklang. Das bedeutet mehr als Selbstfindung oder
Selbstiibereinstimmung. Findungsprozesse oder gefundene Ubereinstim-
mungen sind Voraussetzungen fiir den Einklang. Einklang ist kein Wissen.
Weisheit, wenn es sie gdbe, schafft den Einklang nicht. Einklang vermag
sich einzustellen durch das Sich-ergreifen-Lassen. Und aus solchem
Ergriffen-Sein kann auch eigenes Ergreifen hervorgehen. Fiir das Para-
digma des ergriffenen Ergreifens als einer grundlegenden Altershaltung
lasst sich vorbringen, dass es das Sich-Hingeben und Gewéhren (als
Sich-ergreifen-Lassen) in einen inneren Zusammenhang mit der eigenen
Handlungstatigkeit zu setzen vermag” (S. 23 f.)
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Eric Schmitt

Altersbilder und die Verwirklichung
von Potenzialen des Alters

1 Einfiihrung

Unser Verhalten gegeniiber anderen Menschen orientiert sich nicht nur
an unserer Kenntnis von deren individuellen Eigenschaften, Starken und
Schwéchen; aus der (mutmaBlichen) Zugehorigkeit eines Menschen zu
spezifischen sozialen Kategorien oder Gruppen schliefen wir auf das Vor-
handensein spezifischer, charakteristischer Attribute, welche unsere wei-
tere Wahrnehmung, Deutung und Beurteilung dieses Menschen ebenso
beeinflussen wie unsere Auswahl von Interaktionszielen und unsere
Planung und Gestaltung sozialer Interaktionen. Diese Erkenntnis bildet
den Ausgangspunkt klassischer wie moderner sozialpsychologischer,
soziologischer und gerontologischer Stereotypforschung (vgl. Kruse/
Schmitt 2006). In der deutschsprachigen Altersforschung ist der Begriff
LAltersbild” gebrauchlicher als die Bezeichnung , Altersstereotyp”. Dieser
Begriff bezieht sich — wie jener des Stereotyps — primédr auf Meinungen und
Uberzeugungen gegeniiber ilteren Menschen und dem Alternsprozess,
wird aber mitunter auch zur Kennzeichnung von Einstellungen —im Sinne
positiver oder negativer Bewertungen — verwendet (Schmitt 2004a, 2006).
Auch wenn spezifische Meinungen und Uberzeugungen in vielen Fillen
charakteristische evaluative Implikationen (und Verhaltenskonsequenzen)
haben, ist dies nicht unproblematisch, da (1.) die fiir eine soziale Gruppe
oder Kategorie als charakteristisch angenommenen Attribute im individu-
ellen Fall sehr unterschiedlich bewertet werden kénnen, (2.) Meinungen
und Uberzeugungen durch die Vermittlung neuer Evidenz prinzipiell
verdnderbar sein sollten, wahrend Einstellungen durchaus auch dann
beibehalten werden kénnen, wenn sich Meinungen und Uberzeugungen
dndern (vgl. hierzu schon Schonfield 1982).

Nach Tajfel (1981) lassen sich auf der Grundlage der Erkenntnisse von
Sozialpsychologie, Sozialgeschichte und Sozialanthropologie sowie
unseres Alltagswissens drei soziale Funktionen von Stereotypen differen-
zieren: Stereotype gegeniiber Fremdgruppen scheinen unter Bedingungen
zu entstehen, die folgendes erforderlich machen: (1.) komplexe und
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gewohnlich unangenehme soziale Ereignisse in der Gesamtgesellschaft
zu verstehen (soziale Kausalitdt), (2.) geplante oder bereits ausgefiihrte
Handlungen gegeniiber Fremdgruppen zu rechtfertigen (soziale Recht-
fertigung), (3.) die eigene Gruppe gegentiiber bestimmten Fremdgruppen
positiv abzugrenzen, zu der eine Differenzierung als unsicher und in ihrer
Existenz bedroht wahrgenommen wird oder zu der noch keine positive
Differenzierung besteht, diese aber aufgrund einer gegebenen sozialen
Situation aus der Sicht der Beteiligten herbeigefiihrt werden kann (soziale
Differenzierung).

Das Alter ist in allen Gesellschaften ein zentrales Merkmal sozialer Diffe-
renzierung (Riley 1986). In ihrem Alternsprozess werden Menschen mit
gesellschaftlichen Strukturen konfrontiert, die Spielrdume individuellen
Erlebens und Verhaltens vorgeben und deren Anregungen und Anforde-
rungen die weitere korperliche, geistige und soziale Entwicklung nach-
haltig beeinflussen. Dabei sind diese Strukturen nicht unabhangig von
individuellen Alternsprozessen zu sehen, sie sind vielmehr auch als eine
Reaktion der Gesellschaft auf die in friiheren Geburtsjahrgéngen typischer-
weise zu beobachtenden biologischen, psychologischen und sozialen
Verdnderungen zu interpretieren (Freund/Baltes 2005; Riley u. a. 1994).
Da sich aber individuelle Alternsprozesse je nach Geburtsjahrgang sehr
unterschiedlich gestalten - so zeichnen sich spatere Geburtsjahrgange im
Allgemeinen durch bessere Gesundheit und eine héhere aktive Lebens-
erwartung, zu einem guten Teil aber auch durch veranderte Anspriiche
und Erwartungen an Gesellschaft und soziale Teilhabe aus —, konnen
gesellschaftliche Strukturen in dynamischen Gesellschaften zeitweise in
partiellem Widerspruch zu individuellen Potenzialen stehen. Ist dies der
Fall, dann haben gesellschaftliche Altersbilder negative Auswirkungen auf
die Moglichkeiten und Gelegenheiten einer an personlichen Bediirfnissen,
Woiinschen und Préferenzen orientierten Lebensfiihrung. Die potenziell
negativen Auswirkungen gesellschaftlicher Altersbilder werden dadurch
verstarkt, dass Menschen haufig dazu neigen, gesellschaftlich geteilte
Meinungen und Uberzeugungen auch dann zu ibernehmen, wenn sie
mit ihrem Selbstbild nicht Gbereinstimmen. Dies kann wiederum dazu
flhren, dass Potenziale und Kompetenzen nicht genutzt werden und auf
Dauer verloren gehen.

Die am Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung durchgefiihrten
Arbeiten zum ,normativen Entwicklungswissen” — d.h. zu Altersnormen
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und Entwicklungssequenzen, die, zu Recht oder zu Unrecht, fiir normal
gehalten werden (Heckhausen 1989) — belegen, dass junge, mittelalte
und altere Erwachsene Entwicklung im Erwachsenenalter als gleichzeitig
durch positiv und negativ bewertete Veranderungen gekennzeichnet
wahrnehmen. Die Mehrzahl der als verdnderungssensitiv eingeschatzten
Attribute bezog sich nicht auf die Erwartung von Entwicklungsverlusten,
sondern vielmehr von méglichen Entwicklungsgewinnen, auch wenn
das Verhdltnis von Entwicklungsgewinnen zu Entwicklungsverlusten
in spdteren Lebensabschnitten nicht mehr so giinstig erscheint. Trotz
einer Abnahme von Entwicklungsgewinnen und einer Zunahme von
Entwicklungsverlusten erscheint deshalb die Aussage gerechtfertigt, dass
die Entwicklung im Erwachsenenalter insgesamt optimistisch beurteilt
wird (vgl. Heckhausen 1989).

Ergebnisse einer fiir die 45-75-jdhrige Bevolkerung in Deutschland
reprasentativen Studie (Kruse/Schmitt 2006) zeigen, dass die individu-
ellen kognitiven Représentationen des Alter(n)s die Multidimensionalitat
und Multidirektionalitdt des Alternsprozesses widerspiegeln, sich mithin
nicht auf einem eindimensionalen Kontinuum abbilden lassen, dessen
Endpunkte fiir ein ,positives” bzw. ,negatives Altersbild” stehen konnten.
Das ermittelte Ausmal an Zustimmung vs. Ablehnung fiir jene Items,
die die beiden Skalen ,Entwicklungsgewinne und Chancen” und ,Ent-
wicklungsverluste und Risiken” konstituieren, spricht daftir, dass sich die
beiden Skalen auf deutlich voneinander unterscheidbare Dimensionen
von kognitiven Reprdsentationen des Alter(n)s beziehen. Einerseits war
etwa der iiberwiegende Anteil der Untersuchungsteilnehmer der Auffas-
sung, im Alter sei die gliicklichste Zeit des Lebens nicht voriiber, das Alter
sei eine sehr schone Lebensphase, dltere Menschen hitten mehr innere
Ruhe als jiingere und wiirden viel aus ihrem Leben machen. Andererseits
war die deutliche Mehrheit der Untersuchungsteilnehmer der Meinung,
die meisten dlteren Menschen fiihlten sich einsam, dltere Menschen
seien hdufig deprimiert, viele dltere Menschen héatten den Anschluss
an die heutige Zeit verloren und im hohen Alter seien viele Menschen
geistig abgebaut. Fiir jene Untersuchungsteilnehmer, deren Werte fiir die
Skala ,Entwicklungsverluste und Risiken” im oberen Quartil lagen, die
also negative Aspekte des Alter(n)s besonders betonten, verteilten sich
die Werte fir die Skala ,Entwicklungsgewinne und Chancen” nahezu
gleichmaBig tber alle Quartile. Auch aus der Akzentuierung negativer
Aspekte des Alter(n)s kann also nicht auf die fehlende Wahrnehmung
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positiver Aspekte des Alter(n)s geschlossen werden (vgl. Schmitt 2004).
Die Ergebnisse der Untersuchung von Kruse und Schmitt (2006) sprechen
damit ebenso wie die Ergebnisse zum normativen Entwicklungswissen
fur eine differenzierte Wahrnehmung von Alter und Altern in unserer
Gesellschaft.

Im Vergleich zu altersgebundenen Risiken und Verlusten werden mog-
liche Potenziale des Alters nicht nur in der 6ffentlichen Diskussion in
geringerem Ausmalfd thematisiert, sie erscheinen zudem auch in starkerem
MaBe beeinflusst von den in fritheren Lebensabschnitten ausgebildeten,
gelibten und erweiterten Fihigkeiten und Fertigkeiten sowie von der
Bereitschaft der sozialen Umwelt, auch nach Ausscheiden aus dem
Erwerbsleben geeignete Moglichkeiten fiir die Nutzung vorhandener
Kompetenzen zur Verfiigung zu stellen. Das Alter allein garantiert weder
eine besondere Expertise in beruflichen Fragen (Fachkompetenzen), noch
eine Zunahme von Wissen und effizientere Strategien der Auseinander-
setzung mit Aufgaben, Anforderungen und Fragen des Lebens (Daseins-
kompetenzen). Dagegen erscheint etwa das Auftreten von demenziellen
Erkrankungen und dadurch bedingter Pflegebediirftigkeit im hohen Alter
hdufig als weniger beeinflussbar. Aus diesem Grunde gingen wir davon
aus, dass die im Alternsprozess auftretenden Verluste und Risiken starker
Bestandteil sozial geteilter Wissenssysteme sind als mogliche Entwick-
lungsgewinne und Chancen. Entsprechend sollten sich die Werte auf der
Skala ,Entwicklungsgewinne und Chancen” durch objektive und subjektiv
perzipierte Lebensbedingungen besser vorhersagen lassen als die Werte
auf der Skala ,Entwicklungsverluste und Risiken”. Sowohl die Merkmale
der objektiven als auch der subjektiv Lebenssituation klarten auf der
Dimension ,Entwicklungsgewinne und Chancen” mehr Varianz auf als
auf der Dimension ,Entwicklungsverluste und Risiken”. Der deutlichste
Unterschied zeigte sich in der Vorhersagekraft der beriicksichtigten Merk-
male der subjektiven Lebenssituation. Diese klarten in einer multiplen
Regressionsanalyse zur Vorhersage der Skala ,Entwicklungsgewinne und
Chancen” 21,8 Prozent der Varianz auf, in einer multiplen Regressions-
analyse zur Vorhersage der Skala ,Entwicklungsverluste und Risiken”
dagegen nur 12,2 Prozent der Varianz (Kruse/Schmitt 2005a).

Altersbilder kénnen nicht einfach als positive oder negative Bewertungen
alterer Menschen verstanden werden. Auch ware die Annahme zu ein-

fach, in den Altersbildern jiingerer Menschen spiegele sich vor allem
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die Tendenz wider, die eigene Person dadurch aufzuwerten, dass die
Mitglieder von sozialen Kategorien oder Gruppen, denen man selbst
angehort, positiver, die Mitglieder von sozialen Kategorien oder Gruppen,
denen man selbst nicht angehort, dagegen negativer wahrgenommen
und beurteilt werden. Die im Alternsprozess auftretenden biologisch-
physiologischen, psychologischen und sozialen Veranderungen konnen
in sehr unterschiedliche Richtungen weisen. Entwicklung ist Gber die
gesamte Lebensspanne sowohl mit Gewinnen und Chancen als auch
mit Verlusten und Risiken verbunden, wobei in allen Lebensaltern
groBBe Unterschiede in den individuellen Alternsprozessen beobachtbar
sind. Aus diesem Grunde lassen sich unsere Vorstellungen von Alter
und Altern nicht auf einige wenige Aussagen reduzieren, hinsichtlich
derer wir weitestgehend Ubereinstimmen. Wir verfiigen vielmehr tber
sehr unterschiedliche Altersbilder, die wir je nach Situation in unserer
Wahrnehmung, unseren Urteilen und unserem Verhalten berticksichtigen,
zuriickstellen oder génzlich ignorieren.

2. Erwerb und Verdanderbarkeit von Altershildern

Im Erwachsenenalter verfligen Menschen im Allgemeinen Gber ein hohes
Mals an Wissen tber Alter und Altern, das sowohl soziale Konstruktio-
nen (im Sinne kollektiver Deutungsmuster, vgl. Berger/Luckmann 1966;
Moscovici 1981) als auch faktische Alternsprozesse (im Sinne objektiv
feststellbarer Veranderungen) widerspiegelt. Die innerhalb des Proto-
typenansatzes der Untersuchung von Altersstereotypen (Hummert 1990)
ermittelten Befunde belegen, dass dieses Wissen fiir eine Differenzierung
unterschiedlicher Prototypen dlterer Menschen genutzt wird, welche wie-
derum in spezifischen Urteilssituationen aktualisiert werden kénnen.

Wissen Uber Alter und Altern wird zum Teil im Kontext von Sozialisati-
onsprozessen (zum Beispiel durch die Rezeption von Darstellungen des
Alter(n)s in Kinder-, Schul- und Jugendbiichern oder den Massenmedien),
zum Teil in direktem Kontakt mit alteren Menschen, zum Teil durch
die Wahrnehmung des eigenen Alternsprozesses erworben. Eine Diffe-
renzierung zahlreicher unterschiedlicher Prototypen dlterer Menschen
hdngt auch von personlichen Kontakten mit dlteren Menschen ab, die
die Unangemessenheit einfacher Generalisierungen deutlich machen.
Aus Untersuchungen zur Theorie der illusorischen Korrelation (Hamilton
1981) lasst sich folgern, dass Personen, die nur selten Kontakt mit dlteren
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Menschen haben, die relative Haufigkeit gravierender Abbauprozesse
und Defizite im Alter im Sinne eines Distinktheitseffektes iberschitzen
sollten. Ahnlich kénnte auf der Grundlage der Kontakthypothese (Miller/
Brewer 1984) erwartet werden, dass Personen, die nur selten Kontakt mit
alteren Menschen haben, eher zu negativen Altersstereotypen neigen,
da Berichte tiber Probleme und Defizite im Alter mehr Aufmerksamkeit
auf sich ziehen als Berichte tiber erhaltene Kompetenz. Angesichts des
gegenwartigen Bevolkerungsanteils dlterer Menschen, der vorliegenden
empirischen Studien, die auf ein hohes Mall an intergenerationeller
Solidaritat innerhalb der Familie verweisen, sowie der Befunde zu
nachberuflichen und ehrenamtlichen Tétigkeiten im Alter (BMFSF) 2006)
erscheint der Versuch, negativ akzentuierte Altersstereotype durch einen
vergleichsweise seltenen Kontakt mit dlteren Menschen zu erklaren,
allerdings unrealistisch. Vielmehr ist davon auszugehen, dass sozial-
struktuelle Merkmale dazu beitragen, dass Menschen mit bestimmten
Altersstilen (Thomae 1983) oder Formen des Alterns (Lehr/Thomae 1987)
konfrontiert werden und diese als vergleichsweise dominant oder relativ
unbedeutend wahrnehmen.

Soziokulturelle und lerntheoretische Ansétze betonen, dass die Entstehung
und Verdnderung von Wissenssystemen {iber Personen und Gruppen prin-
zipiell auf den gleichen Lernprinzipien und Lernprozessen beruht wie die
Entstehung und Verdnderung anderer Wissenssysteme (Fiedler/Walther
2004). Entsprechend kénnen Altersbilder als spezifische Perspektiven
gedeutet werden, von denen aus spezifische Aspekte besonders akzen-
tuiert, andere ,abgeschattet” werden. Dies ist gleichbedeutend mit der
Annahme, dass negative Aspekte akzentuierende Altersbilder eher als eine
Uberzeichnung der Realitit zu deuten sind, denn als eine fiktive Realitét.
Gleichwohl ist aber zu bedenken, dass soziale Urteilsprozesse neben ihrer
Ubereinstimmung mit einer ,objektiven Realitidt” auch daran gemessen
werden missen, inwiefern sie es der Person erlauben, (a.) sich mit den
Anforderungen ihrer sozialen Umwelt effektiv auseinanderzusetzen,
(b.) die Integritdt ihres Selbst zu wahren, (c.) ansonsten arbitrdre soziale
Kategorien mit Bedeutung zu fiillen (Tajfel 1981). Die Betrachtung von
Altersbildern muss also im Allgemeinen in einen umfassenderen Kontext
gestellt werden.

Menschen orientieren sich in ihrem Verhalten gegeniiber anderen Men-
schen, in ihren Entscheidungen und Urteilen, die andere Menschen
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betreffen, sowie in ihren Lebensentwiirfen an gesellschaftlich geteilten
Altersbildern. Da sich Menschen in allen Lebensphasen — und im Alter
vielleicht sogar in besonderem Male — voneinander unterscheiden, ste-
hen in diesem Zusammenhang grundsatzlich mehrere Alternativen zur
Verfiigung. Individuelle Altersbilder sind allerdings nicht einfach Abbild
von Merkmalen gesellschaftlicher Strukturen oder diesen zu Grunde
liegenden gesellschaftlichen Altersbildern. Sie sind optional, insofern
die in gesellschaftlichen Altersbildern akzentuierten Merkmale vor dem
Hintergrund personlicher Erfahrungen und Einsichten reflektiert werden
konnen. Aus der ausgeprégten Heterogenitét von Alternsprozessen (Kruse/
Schmitt 2004) folgt, dass Menschen im Kontext ihrer eigenen Alterns-
prozesse wie im Kontext der bei anderen beobachteten Alternsprozesse
sehr unterschiedliche Erfahrungen machen konnen. Die Optionalitdt
individueller Altersbilder hat allerdings ihre Grenzen, insofern (1.) die Art
und Haufigkeit von auf das Alter bezogenen personlichen Erfahrungen,
(2.) die vermeintliche Relevanz dieser personlichen Erfahrungen fiir ein
angemessenes Verstandnis von Alternsprozessen und (3.) die fir die
Deutung von personlichen Erfahrungen entscheidenden Hypothesen und
Ursachenzuschreibungen zu einem guten Teil durch gesellschaftliche
Positionen und Lebenslagen bestimmt sind. Des Weiteren spiegeln indi-
viduelle Altersbilder (4.) auch durch andere Personen und Institutionen
vermittelte Erfahrungen, Deutungsmuster und Wissenssysteme wider, wie
sie etwa im Kontext der Darstellung des Alters in den Medien, aber auch
im Kontext von Aus-, Fort- und Weiterbildung vermittelt werden.

Individuelle Altersbilder sind nicht nur durch die Wahrnehmung und
Deutung von Alternsprozessen bei anderen Menschen, sondern auch
durch erlebte Verdnderungen der eigenen Person beeinflusst. Da Men-
schen Alternsprozesse nicht nur beobachten, sondern auch selbst &lter
werden, stellen Urteile tiber mit dem Alternsprozess einhergehende cha-
rakteristische Verdnderungen nicht nur das Resultat sozialer Vergleiche
(Wie verandern sich andere Menschen? Wie werden diese Veranderungen
von anderen beurteilt? Welche Vorstellung von Entwicklung findet sich
bei anderen Personen?) dar. Der im Kontext des Prototypenansatzes
ermittelte Befund, dass Menschen im hoheren Erwachsenenalter im
Vergleich zu Menschen im mittleren und jiingeren Erwachsenenalter
mehr unterschiedliche Prototypen dlterer Menschen unterscheiden, geht
nach Ergebnissen von Hummert u. a. (1994) im Sinne der Entwicklungs-
hypothese (Baltes 1987; Whitbourne 1985) auf die mit zunehmendem
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Alter stirkere Nutzung ipsativer Vergleichsinformation (Wie hat sich die
Person im Vergleich zu fritheren Lebensabschnitten verandert? Inwieweit
ist es der Person gelungen, Vorstellungen von ihrer eigenen weiteren
Entwicklung zu realisieren? Welche Verdnderungen antizipiert die Person
fur die kommenden Lebensabschnitte?) zurtick — und nicht im Sinne der
konkurrierenden Complexity-extremity-Hypothese (Linville 1982) auf
eine Ingroup-Outgroup-Differenzierung.

Darstellungen in den Medien greifen nicht nur gesellschaftliche Alters-
bilder auf, sie sind auch in der Lage, diese zu modifizieren oder neue
Altersbilder zu schaffen. Untersuchungen zur Darstellung des Alters
in den Medien sprechen vor allem fiir eine gemessen am Altersaufbau
der Gesellschaft dufBerst geringe Reprasentanz dlterer Menschen in den
Medien. Des Weiteren wurden die Befunde dieser Untersuchungen
regelmalig als Hinweis darauf gedeutet, dass positive Aspekte des Alters
zu wenig gesehen und — vor allem im Bereich der Werbung — Probleme
des Alters vielfach in unzuldssiger Weise instrumentalisiert wiirden. Die
wenigen derzeit vorliegenden neueren Untersuchungen sprechen zum
einen dafiir, dass die Reprdsentanz des Alters in den Medien nach wie vor
vergleichsweise gering ist, zum anderen legen sie nahe, dass — insbeson-
dere in der Darstellung von Mdnnern — positiven Aspekten des Alters im
Vergleich zu frither starkere Aufmerksamkeit geschenkt wird (Kessler u. a.
2004). So ist fiir den Bereich der Werbung heute festzustellen, dass dltere
Menschen zunehmend als eine bedeutsame Zielgruppe erkannt werden,
die nicht nur als Abnehmer von Gesundheitsprodukten von Interesse ist
(BMFSFJ 2006). Auch im Fernsehen treten altere Menschen heute vermehrt
in sozialen Rollen auf, die fiir ein neues, aktives Alter charakteristisch
sind. So sehr es zu begriiBen ist, dass Méglichkeiten, Alternsprozesse zu
beeinflussen, vermehrt dargestellt und beworben werden, so wenig ist es
hilfreich, dies mit Bezug auf ,Anti-Aging” zu tun, da damit zugleich eine
subtile Abwertung des Alters verbunden ist. Im Sinne eines verantwor-
tungsvollen Umgangs ware hier zu fordern, dass weniger der Aspekt der
Vermeidung von Veranderungen, sondern starker der Gestaltungsaspekt
im Sinne eines ,Pro-Aging” hervorgehoben wird.

3. Altershilder und aktives Altern

Alternsprozesse nehmen keinen schicksalhaften Verlauf, sie sind vielmehr
durch praventives Handeln beeinflussbar. Die Ausbildung eines gesund-

56



Schmitt: Altersbilder und die Verwirklichung von Potenzialen des Alters

heitsférdernden, durch ausreichende korperliche und geistige Aktivitét,
gesunde Erndhrung und die Vermeidung von Risikofaktoren gekennzeich-
neten Lebensstils hat nachhaltige Auswirkungen auf die korperliche und
geistige Gesundheit im Alter. Dabei ist die Effektivitat praventiver Bemii-
hungen umso groBer, je friher diese einsetzen. Im Idealfall sollten sich
Menschen bereits im friihen und mittleren Erwachsenenalter auf ihr Alter
vorbereiten. Wéhrend die Moglichkeiten einer rechtzeitigen Pravention
fiir das Alter in der Offentlichkeit zunehmend zur Kenntnis genommen
werden, werden die Moglichkeiten der Pravention im Alter nach wie vor
unterschatzt (Kruse 2002). Die Ergebnisse gerontologischer Interventi-
onsforschung belegen eindeutig, dass die Plastizitdt in kérperlichen und
geistigen Funktionen zwar mit dem Alter zurlick geht, unabhdngig davon
aber bis ins hochste Alter Reservekapazitaten bestehen, die sich durch
geeignete Trainings mit Gewinn aktivieren lassen. Des Weiteren konnte
nachgewiesen werden, dass eine Umstellung von Erndhrungsgewohn-
heiten ebenso wie eine Reduktion von Risikofaktoren bis ins sehr hohe
Alter mit einer erhohten aktiven Lebenserwartung einhergeht.

Wie in der Psychologie, so hat sich in der Gerontologie eine Sichtweise
durchgesetzt, die Menschen nicht als passiv, biologisch-physiologischen
Verdanderungen oder Anforderungen und Erwartungen ihrer Umwelt aus-
geliefert, sondern vielmehr als aktive Gestalter ihrer eigenen Entwicklung
begreift (vgl. Kruse/Schmitt 2004). Ob sich Menschen spezifische Entwick-
lungsziele setzen, inwieweit sie diese (weiter-)verfolgen, zuriickstellen
oder ginzlich aufgeben, wird als von individuellen Uberzeugungssyste-
men beeinflusst gesehen, wobei sich diese Uberzeugungssysteme sowohl
auf die Veranderung von Attributen und Kompetenzen im Alternsprozess
als auch auf die Moglichkeiten, diese Verdnderungen zu beeinflussen,
beziehen. Die individuelle Umsetzung von Moglichkeiten der Pravention
fir das Alter wie der Pravention im Alter ist sowohl von den in unserer
Gesellschaft dominanten Altersbildern als auch von individuellen Kon-
trolliiberzeugungen beeinflusst, wobei davon ausgegangen werden kann,
dass die in einer Gesellschaft dominanten Altersbilder nachhaltigen
Einfluss auf die Entwicklung von individuellen Kontrolliiberzeugungen
haben kénnen (Chasteen 2000; Mirowsky/Ross 1998). Neuere Arbeiten
sprechen dafiir, dass Altersbilder vergleichsweise frith erworben werden,
mit fortschreitendem Entwicklungsprozess in das Selbstbild integriert
werden und tiber dieses zahlreiche Parameter erfolgreichen Alterns (bis
hin zur Lebenserwartung; vgl. Levy 2003) beeinflussen.
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Untersuchungen zum Zusammenhang zwischen Altersbildern und
Verhalten sind bis heute nachhaltig durch die auf Butler (1969) zuriick
gehende Ageism-These geprégt und haben sich entsprechend weitgehend
auf die Frage konzentriert, inwieweit Vorurteile gegeniiber dlteren Men-
schen, dem Alter und dem Alternsprozess zu sozialen Diskriminierungen
alterer Menschen alterer Menschen oder auch zu institutionellen und
politischen Praktiken, die stereotype Uberzeugungen (oft ohne dies zu
beabsichtigen) bestétigen und aufrechterhalten, beitragen (Kruse/Schmitt
2005b). In diesem Kontext sind zum einen Arbeiten zum sog. Commu-
nication Predicament of Ageing-Modell (Ryan u. a. 1986) zu nennen,
in denen aufgezeigt wird, dass das Kommunikationsverhalten jlingerer
Menschen kompetentes Handeln dlterer Menschen erschwert, was auf
Dauer nicht nur negative Altersbilder jingerer Menschen in Form einer
self-fulfilling prophecy” stabilisiert, sondern auch negative Auswirkungen
auf das Selbstbild dlterer Menschen sowie moglicherweise auch auf deren
Bemihungen, Kompetenzen zu verwirklichen, hat. Zum anderen sind hier
Arbeiten zur Theorie der gelernten Abhéngigkeit (Baltes 1995) zu nennen,
aus denen hervorgeht, dass unselbstandiges Verhalten dlterer Menschen
in stationdren Einrichtungen nicht selten durch negative Erwartungen auf
Seiten des Personals bedingt ist.

Auch wenn nach wie vor kontrovers diskutiert wird, ob negativ akzentu-
ierte Sichtweisen von Alter und Altern direkte Auswirkungen auf soziales
Verhalten haben (Bargh 1996), vor allem das Selbstbild dlterer Menschen
bedrohen und deshalb spezifische Anpassungsprozesse notwendig
machen oder aber von édlteren Menschen selbst auch zur Stiitzung des
Selbstwertgefiihls eingesetzt werden (Krueger u. a. 1995; Levy 2003), so
besteht doch Einigkeit, dass das Aktivieren von negativen Stereotypen
zumindest dann negative Auswirkungen auf Selbstbild und Leistungsfa-
higkeit dlterer Menschen hat, wenn diese bei sich selbst EinbuSen und
Defizite befiirchten, erwarten oder bereits wahrnehmen (im Sinne von
,Stereotype Threat”, vgl. Hess u. a. 2003).

4. Die Entwicklung differenzierter Altershilder
als gesellschaftliche Aufgabe

Angesichts der ausgeprdgten Heterogenitdt von Alternsprozessen und
der Tatsache, dass Altersbilder Auswirkungen auf das Selbstbild, auf die
Nutzung von Potenzialen und Kompetenzen, auf die individuelle Leben-
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splanung, auf die Bemiihungen um selbstverantwortliche Gestaltung des
eigenen Alternsprozesses sowie auf Moglichkeiten und Gelegenheiten
zur sozialer Teilhabe haben, ist eine altersfreundliche, durch Solidaritat
zwischen den Generationen gekennzeichnete Gesellschaft ohne diffe-
renzierte Altersbilder nicht denkbar.

Mit , differenziert”sind an dieser Stelle drei Dinge gemeint: Erstens sollten
Altersbilder die Unterschiedlichkeit in den korperlichen und geistigen
Fahigkeiten ebenso beriicksichtigen wie Unterschiede in sozialen,
gesundheitlichen und materiellen Ressourcen sowie die Individualitat
von Lebensentwdirfen, Anliegen und Interessen. Zweitens sollte erkannt
werden, dass die genannten Merkmale der Lebenssituation im Alter
Resultat sehr unterschiedlicher Entwicklungen sein konnen, die sich zum
Teil individueller Einflussnahme entzogen haben, zum Teil auch Ergeb-
nis friiherer Entscheidungen und Unterlassungen sind. Drittens sollten
Altersbilder in ihrer differenziellen Bedeutung fiir spezifische soziale und
biografische Kontexte sowie fiir soziale Interaktionen mit verschiedenen
Personen und Gruppen erkannt werden.

Starken und Potenziale des Alters in unserer Gesellschaft werden
gegenwadrtig weder in ausreichendem Mafe erkannt noch geférdert
und genutzt (BMFSFJ 2006). Der demografische Wandel hat zwar zu
einem verstdrkten Interesse an moglichen Potenzialen beigetragen,
dieses Interesse bezieht sich aber noch zu stark auf Personen im
Erwerbsalter, auf wirtschaftliche Potenziale und auf die zukiinftige
Finanzierung sozialer Sicherungssysteme. Kreative und innovative
Potenziale, Potenziale eines selbstbestimmten, selbstverantwortlichen
und mitverantwortlichen Lebens, intergenerationelle Solidaritdt und
Méglichkeiten der Sinnfindung im Alter werden in aller Regel nicht
ausreichend gewirdigt. Dabei ergibt sich die Notwendigkeit einer
Reflexion von Altersbildern natiirlich nicht aus den Verdnderungen
im Altersaufbau der Gesellschaft, da die Ermoglichung von Selbstbe-
stimmung, Teilhabe und Solidaritdt unabhdngig von demografischen
Entwicklungen als eine grundlegende gesellschaftliche Aufgabe
anzusehen ist. Und auch mit Blick auf jene dlteren Menschen, die an
Erkrankungen leiden oder bei denen Behinderungen bestehen, werden
Fragen der sozialen Teilhabe und der Menschenwiirde haufig nicht
angemessen thematisiert (vgl. Kruse 2005).
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Angesichts des demografischen Wandels gibt es keine Alternative zu
einer starkeren Nutzung der Ressourcen dlterer Menschen — auch zu
deren eigenem Wohl, denn schlielich belegen Untersuchungen, dass
das Gefiihl, gebraucht zu werden, im Allgemeinen mit einer hoheren
Lebensqualitit einhergeht (Lehr 2007). Altere Menschen verfiigen tiber
kognitive, lebenspraktische und sozialkommunikative Kompetenzen, die
sie befdhigen, innerhalb unserer Gesellschaft ein mitverantwortliches
Leben zu fiihren — zum Beispiel im Sinne des Engagements in Kommune,
Verein, in der Nachbarschaft und Familie. Inwieweit dltere Menschen
bereit sind, diese Potenziale fiir andere zu nutzen, hangt auch davon ab,
ob die produktiven Leistungen, die dltere Menschen in vielen Bereichen
fur unsere Gesellschaft erbringen, angemessen gewiirdigt werden und es
gelingt, dltere Menschen in weit starkerem Mal%e als heute als mitverant-
wortliche Biirger anzusprechen. Dies heifst auch: die gesellschaftlichen
Altersbilder muissen sich in der Hinsicht wandeln, dass mit Alter in star-
kerem Malle auch das Potenzial zu gesellschaftlicher Produktivitat und
Kreativitdt assoziiert wird. Eine andere Perspektive gelingenden Alters
ist in einem selbstverantwortlichen Umgang mit Einschrankungen und
Verlusten zu sehen. Dieser kann sich etwa darin zeigen, dass vorhandene
Maoglichkeiten zur Kompensation bestehender Einschrankungen genutzt
werden, aber auch darin, dass unabanderbare Abhangigkeit bewusst
angenommen wird (Kruse 2005). Fiir Altersbilder bedeutet dies, dass
Wiirde und Wert eines Menschen unabhdngig von korperlicher und geis-
tiger Leistungsfahigkeit, Behinderung, Hilfe- oder Pflegebedarf anerkannt
werden missen. Die mit dem Versuch einer gestaltenden Einflussnahme
auf gesellschaftliche und individuelle Altersbilder regelmaRig verbun-
dene Intention, Visionen und Perspektiven eines gelingenden Alters zu
vermitteln, darf nicht mit einer Bewertung von individuellen Lebensla-
gen und Lebensentwiirfen verwechselt werden. Es geht hier lediglich
darum, mogliche Orientierungen aufzuzeigen und deutlich zu machen,
dass personliche Sinnentwiirfe auch in Situationen méglich sind, denen
zahlreiche Menschen mit groen Angsten entgegensehen.

Eine vorrangige Aufgabe bei der Entwicklung differenzierter Altersbilder
istauch darin zu sehen, dass die besondere Verletzlichkeit des sehr hohen
Alters in einer Art und Weise wahrgenommen wird, die einer Integration
und Partizipation jener Menschen, bei denen sich pragnante EinbufSen
und Defizite finden, nicht abtraglich ist. Auch dann, wenn schwere
korperliche Erkrankungen vorliegen, kdnnen Menschen ein selbst- und
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mitverantwortliches Leben fiihren (Kruse 2006). Auch bei fortgeschrit-
tener demenzieller Erkrankung sind Menschen noch in der Lage, an
gemeinschaftlichen Aktivitdten teilzuhaben, Emotionen zu empfinden und
anderen mitzuteilen. Durch eine angemessene Gestaltung der raumlichen
Umwelt und durch angemessene Betreuungs- und Versorgungskonzepte
kann zumindest in Teilen zu einer besseren raumlichen und zeitlichen
Orientierung beigetragen werden. Demenzkranke missen nicht ungltick-
lich sein. All dies ist — wenn auch durch wissenschaftliche Befunde gut
belegt - in der Offentlichkeit viel zu wenig bekannt. Durch differenziertere
Altersbilder kdnnten hier zum einen in der Bevolkerung weit verbreitete
Angste gelindert werden, zum anderen kénnten die Méglichkeiten der
Teilhabe schwerstkranker Menschen verbessert werden.

Die gesellschaftliche Wahrnehmung des Alters ist nicht zuletzt durch den
politischen Diskurs tiber die Folgen des demografischen Wandels und
die zukiinftige Gestaltung sozialer Sicherungssysteme gepragt. Hier ist
darauf zu achten, dass neben den Risiken des Alters auch die Leistungen,
Starken und Potenziale dlterer Menschen angemessen gewdirdigt werden.
Altere Menschen sind nicht lediglich eine finanzielle Belastung fiir unsere
Gesellschaft, sie tragen durch familidres und biirgerschaftliches Engage-
ment erheblich zur Wertschépfung bei (Tesch-Rémer u. a. 2006). Sie sind
nicht lediglich auf Unterstiitzung durch jiingere Menschen angewiesen,
intergenerationelle Beziehungen sind vielmehr vor allem durch Gegen-
seitigkeit gepragt. Die Pflege élterer Menschen wird zu einem erheblichen
Teil von dlteren Menschen geleistet. Auch die ausgepragte Heterogenitat
des Alters und die bis ins hochste Alter bestehenden Praventions- und
Interventionsmoglichkeiten missen starker Gegenstand politischer
Debatten werden. Des Weiteren ist darauf zu achten, dass Interessen der
jlingeren und dlteren Generation nicht gegeneinander ausgespielt und
intergenerationelle Konfliktpotenziale akzentuiert werden, fiir die es nach
wie vor keine empirischen Belege gibt (Schmitt 2004a). Stattdessen ist
—im Sinne des im Fiinften Altenbericht der Bundsregierung explizierten
Leitbildes der Generationengerechtigkeit und Generationensolidaritit
(BMFSF) 2006) — darauf zu achten, dass die Auswirkungen politischer
Entscheidungen auf verschiedene Altersgruppen transparent gemacht,
differenziert dargestellt und begriindet werden.

In der bereits erwdhnten Studie von Kruse und Schmitt (2006) wurde die
objektive Lebenssituation durch sieben Merkmale abgebildet: das Leben
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in einer stadtischen vs. [andlichen Region, das Leben in einer Region mit
hoher vs. niedriger Arbeitslosigkeit, den Erwerbstatigkeitsstatus, den Schul-
abschluss, die letzte berufliche Position, das Haushaltsnettoeinkommen,
Ersparnisse, Wohneigentum, Haushaltsstruktur und Familienstand. Mit
Ausnahme des Merkmals ,stadtische vs. landliche Region” fanden sich fiir
alle Merkmale der objektiven Lebenssituation zumindest zu einzelnen der
vier differenzierten Altersbilddimensionen bedeutsame Zusammenhange.
Die meisten und in quantitativer Hinsicht bedeutsamsten Zusammen-
hdnge wurden fiir die Dimension ,Gesellschaftliche Abwertung dlterer
Menschen” ermittelt. Berufstdtige nahmen die Einstellung der Gesellschaft
gegenliber den Leistungen dlterer Menschen positiver wahr als Arbeitslose
und Vorruhestdndler, Arbeitslose gaben negativere Urteile ab als Rent-
ner. Fiir Beamte wurden geringere Werte ermittelt als fiir Arbeiter und
Angestellte, fiir geschiedene Untersuchungsteilnehmer hohere Werte als
fir ledige und verheiratete Untersuchungsteilnehmer. Weiterhin zeigten
sich Zusammenhénge zwischen den Werten auf der Dimension ,Gesell-
schaftliche Abwertung &lterer Menschen” und materiellen Ressourcen:
Untersuchungsteilnehmer mit Ersparnissen, Wohneigentum oder einem
hoheren Haushaltsnettoeinkommen wiesen tendenziell niedrigere Werte
auf. Weitere Zusammenhange fanden sich mit dem Berufsprestige und der
Haushaltsgrole (je hoher das Berufsprestige und je grofler der Haushalt
desto giinstiger die Urteile der Untersuchungsteilnehmer). Schlieflich
lagen die Werte auf der Skala ,Gesellschaftliche Abwertung dlterer Men-
schen” fiir die Untersuchungsteilnehmer aus den alten Bundeslandern
im Durchschnitt unter jenen fiir die Untersuchungsteilnehmer aus den
neuen Bundesldndern.

Insgesamt finden sich bei jenen Personen, die in unserer Gesellschaft in
der Entwicklung und Verwirklichung von Potenzialen eines selbst- und
mitverantwortlichen Lebens am stdrksten benachteiligt sind und die
zugleich durch Bildungsangebote wie durch Manahmen der Praven-
tion und Gesundheitsforderung am wenigsten erreicht werden, auch die
pessimistischsten Altersbilder. Des Weiteren zeigte sich, dass der Zusam-
menhang zwischen Dimensionen sozialer Ungleichheit (EinbuSen der
korperlichen Leistungsfahigkeit, soziale Isolation und Knappheit an mate-
riellen Ressourcen) und dem subjektiven Erleben von Potenzialen und
Barrieren einer mitverantwortlichen Lebensfiihrung mit der Auspragung
von individuellen Altersbildern, insbesondere mit der Wahrnehmung von
Entwicklungsgewinnen und Chancen sowie Entwicklungsverlusten und
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Risiken, zum Teil erheblich variiert, Altersbilder also zu Resilienz- und
Vulnerabilitatskonstellationen im Alter beitragen (Schmitt 2004b). Diese
Ergebnisse legen nahe, dass die Tatsache, dass Angehdrige unterprivi-
legierter Sozialschichten durch Angebote der Erwachsenenbildung im
Vergleich zu Angehdrigen hoherer Sozialschichten deutlich schlechter
erreicht werden, in vielen Fdllen nicht nur ein Problem der Ansprache
darstellt, das durch eine zielgruppengerechte Kommunikation der
jeweiligen Bildungsangebote gel6st werden konnte. Wenn man davon
ausgeht, dass pessimistische Altersbilder zur Folge haben, dass individu-
elle Potenziale nicht gesehen werden und auf die Verwirklichung dieser
Potenziale gerichteten Bemiihungen entsprechend unterbleiben, dann
ldsst sich der Zusammenhang zwischen objektiven Lebensbedingungen
und Altershildern auch als eine Grenze deuten, an die Bildungsangebote
ebenso stollen wie Angebote der Pravention und Gesundheitsférderung.
Die Verwirklichung von Potenzialen einer selbst- und mitverantwort-
lichen Lebensfiihrung wére in diesem Fall stiarker an Mafinahmen der
Verhdltnispravention —im Sinne einer Beseitigung von sozialer Ungleich-
heit in unserer Gesellschaft (vgl. Kruse 2002) — gebunden als an neue
Formen der Ansprache von Zielgruppen, die gegenwartig nicht oder nur
unzureichend erreicht werden.
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Carola lller

Berufliche Weiterbildung im Lebens-
lauf — bildungswissenschaftliche
Perspektiven auf Weiterbildungs- und
Erwerbsbeteiligung Alterer

1. Einleitung

Aus- und Weiterbildung wird haufig als ein wesentlicher Probleml6ser zur
Bewaltigung der Herausforderungen des gesellschaftlichen und wirtschaft-
lichen Wandels angesehen. Bildung soll die Individuen befihigen, an
den Verdnderungsprozessen teilzuhaben und diese aktiv mitzugestalten.
In der Arbeitsmarkt- und Beschaftigungspolitik der Europdischen Union
z. B. soll Weiterbildung einen wesentlichen Beitrag zur ,Erh6hung der
Anpassungsfahigkeit” und ,qualitativen Steigerung des Humankapitals”
leisten und damit die tibergeordneten Ziele wie Abbau der Jugendarbeits-
losigkeit, Erhohung der Erwerbsbeteiligung von Frauen, Vereinbarkeit
von Familie und Privatleben und ,aktives Altern”, also ,den Verbleib im
Erwerbsleben und die Verldngerung des Erwerbslebens”, unterstiitzen (Rat
der Europdischen Union 2005). Der Weiterbildungsbeteiligung Alterer
kommt deshalb eine hohe Bedeutung fiir die individuellen Entwicklungs-
moglichkeiten zu und zugleich wird sie als ein wesentlicher Einflussfaktor
im soziodemografischen Wandel angesehen.

Aber wer sind die ,Alteren”, die durch derartige politische Programme
erreicht werden sollen? Feststellungen zum Alter lassen sich nur unzu-
reichend am kalendarischen Alter festmachen, denn dies steht nicht
immer in Einklang mit dem individuell wahrgenommenen Alter und
gesellschaftlichen Altersnormen (vgl. Géckenjan 2000). Zudem ist das
kalendarische Alter auch nicht gleichzusetzen mit dem biologischen
Alter, denn es gehdrt zu den nahezu unstrittigen Ergebnissen der geron-
tologischen Forschung, dass Leistungsunterschiede bis ins hthere Alter
mindestens ebenso haufig auf soziale Merkmale denn auf Altersunter-
schiede zurtickzufiihren sind, LeistungseinbufSen also nur zum Teil durch
das kalendarische Alter erklart werden kénnen und meist von berufs- oder
schichtspezifischen Voraussetzungen tberlagert werden (vgl. Lehr 2000).
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Der Alternsprozess ist deshalb vor allem ein ,human-made-aging” (vgl.
Hacker 2004). Weiterbildung fiir Altere bedeutet deshalb nicht nur,
Angebote an eine bestimmte Altersgruppe zu richten. Vielmehr muss
Weiterbildung tiber den gesamten Lebenslauf stattfinden, wenn sie denn
den Alternsprozess beeinflussen will.

Damit ist zugleich ein zentrales Anliegen der Weiterbildungswissenschaft
beriihrt, namlich die Teilhabemdglichkeiten an formalen wie informellen
Lerngelegenheiten differenziert nach Lebensphasen und Lebenslagen
wahrzunehmen und Lehr-Lernarrangements entsprechend zielgruppenge-
recht zu konzipieren. Eine wichtige und in Anbetracht der demografischen
Prognosen gesellschaftspolitisch brisante Differenzierung ist dabei die
Unterscheidung nach Altersgruppen. Wie zu zeigen sein wird, ist die
ungleiche Weiterbildungsteilhabe zwischen den Altersgruppen durch
eine Reihe anderer Faktoren lberlagert, so dass eine sachliche Auseinan-
dersetzung tiber die Moglichkeiten und Hemmnisse eines Lernens Gber
die gesamte Lebenszeit nicht umhinkommt, sich mit den strukturellen
und individuellen Voraussetzungen der Weiterbildungsbeteiligung zu
befassen, insbesondere den Anforderungsstrukturen und Lernmdglich-
keiten in der Erwerbsarbeit.

Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, welchen Beitrag berufliche
Weiterbildung zum Erhalt der Arbeitsfahigkeit und zur Erhohung der
Erwerbsbeteiligung Alterer leisten kann. Die Weiterbildungsbeteiligung
wird dabei im Kontext beruflicher Entwicklungsprozesse betrachtet, die
gleichermalien als individuelle und strukturelle Voraussetzungen im Altern-
sprozess zu beriicksichtigen sind. Von besonderem Interesse ist dabei, zu
kldren, ob und inwieweit die Individuen auf den Alternsprozess Einfluss
nehmen koénnen, ihre Laufbahn also selbst mitgestalten kénnen.

2. Forschungsstand zur Weiterbildung alterer
Beschaftigter

In der Forschung zur Weiterbildungsbeteiligung alterer Beschaftigter
kommen zwei verschiedene Perspektiven auf den méglichen Beitrag von
Weiterbildung zum aktiven Altern und zur Gestaltung des soziodemo-
grafischen Wandels zum Ausdruck. Zum einen kann Weiterbildung dazu
beitragen, Qualifizierungsdefizite, die durch fehlende Bildungsmdglich-
keiten in friiheren Lebensphasen oder infolge technisch-organisatorischer
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Verdnderungen entstanden sind, abzumildern und damit die Arbeitsfahig-
keit Alterer und die Verbleibsdauer im Erwerbssystem erhéhen. In dieser
Perspektive wird vor allem danach gefragt, ob und in welchem Umfang
Altere an Weiterbildung teilhaben, ob spezielle Angebote fiir Altere
bestehen oder welche Faktoren eine entsprechende Teilhabe behindern.
Die andere Forschungsperspektive betont starker die Potenziale dlterer
Beschiftigter, die angesichts des demografischen Wandels besser genutzt
und in entsprechende personalpolitische Strategien der Unternehmen
einbezogen werden sollten. Altere werden in dieser Perspektive des-
halb nicht nur als Adressaten von Bildungsangeboten sondern auch als
Akteure, zum Beispiel im intergenerativen Wissensaustausch oder bei
betrieblichen Innovationsprozessen, angesprochen. Beiden Perspektiven
gemeinsam liegt die Annahme zugrunde, dass die Notwendigkeit von
Weiterbildung wie auch die Chancen zu deren Realisierung eng mit den
Arbeitsplatzanforderungen und betrieblichen Sichtweisen auf die Kom-
petenzen dlterer Beschaftigter zusammenhéangen, die Konzepte deshalb
die alterns- und altersbezogenen Arbeitsbedingungen im umfassenden
Sinne berlcksichtigen missen.

Dies zeigt sich bereits bei der Untersuchung der soziodemografischen
Merkmale zur Weiterbildungsteilnahme bzw. Nichtteilnahme, in der
altersbezogene Unterschiede in der Weiterbildungsbeteiligung festzustel-
len sind. Dem Berichtssystem Weiterbildung zufolge haben im Jahr 2003
knapp ein Drittel der tiber 50-Jdhrigen an Weiterbildung teilgenommen,
wahrend es bei den 19- bis 34-Jdhrigen und den 35- bis 49-Jdhrigen
jeweils ca. 46 Prozent der Altersgruppe waren (vgl. BMBF 2005).

Die im Berichtssystem Weiterbildung und einigen anderen Studien
konstatierte geringere beruflich ausgerichtete Weiterbildungsbeteiligung
Alterer ist jedoch insofern einzuschrinken, als bei diesen Berechnungen
haufig die Wohnbevolkerung im erwerbsfihigen Alter und somit Erwerbs-
tatige und Nicht-(mehr)-Erwerbstétige die Stichprobe bilden. Dies ist
problematisch, da nachweislich die Erwerbsbeteiligung in der fraglichen
Altersgruppe (55- bis 65-Jahrige) deutlich abnimmt (Koller/Plath 2000).
Die geringere Erwerbsbeteiligung aufgrund von Friihverrentung u. A.
konnte zumindest zum Teil erkldren, warum berufliche Weiterbildung fiir
diese Altersgruppe nicht mehr erstrebenswert ist. AufSerdem beziehen sich
die Angaben meist nur auf seminarférmige Weiterbildung. Bei informellen
Lernformen unterscheidet sich die Weiterbildungsbeteiligung zwischen
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den Altersgruppen hingegen kaum (vgl. ebd.). Zu diesem Ergebnis kommt
auch das Berichtssystem Weiterbildung, in dem fiir 1997 eine Beteiligung
an informellen Weiterbildungsformen in der Altersgruppe der 19- bis
34-Jahrigen von 74 Prozent, in der Altersgruppe der 35- bis 49-Jdhrigen
von 72 Prozent und in der Altersgruppe der 50- bis 64-Jdhrigen von
71 Prozent festgestellt wird (BMBF 2000). (Fiir die Jahre 2000 und 2003
wurden die Angaben zu Altersunterschieden bei der nicht-seminarférmi-
gen Weiterbildung im BSW nicht ausgewiesen.)

Der Einfluss der Erwerbstatigkeit fir die nach Altersgruppen unter-
schiedliche Beteiligung an beruflicher Weiterbildung wird auch von
Schroder/Schiel/Aust (2004) hervorgehoben, die in ihrer Untersuchung
zu Einflussfaktoren fir die Nichtteilnahme an Weiterbildung keine
signifikanten Unterschiede zwischen den verschiedenen Altersgruppen
feststellen konnten. Der vermeintliche Widerspruch zu anderen Studien,
insbesondere dem oben zitierten Berichtssystem Weiterbildung, erklart
sich nach Auffassung der Autoren aus der (Nicht-)Berticksichtigung der
Erwerbstétigkeit in der Stichprobe:

,Tatsdchlich weist das an dieser Stelle maligeblich zitierte Berichtssystem
Weiterbildung einen deutlichen Abfall dlterer Altersgruppen bei der Betei-
ligung an beruflicher Weiterbildung aus. ... Betrachtet man (die Werte)
nur fir die Erwerbstdtigen, so relativiert sich der vermeintliche Alterseffekt
deutlich. Zwar féllt dem Berichtssystem zufolge die Teilnahmequote an
Seminaren und Kursen der beruflichen Weiterbildung mit Anfang flinfzig
von vorher tiber 40 Prozent auf rund 35 Prozent ab. Dieses Niveau halt
sich aber bei den Erwerbstdtigen bis Anfang 60. Selbst Mitte sechzig
sind noch fast ein Drittel der Erwerbstatigen in die klassischen Weiterbil-
dungsformen eingebunden” (Schréder/Schiel/Aust 2004, S. 31 f.).

Trotz der geringen statistischen Unterschiede ist jedoch nach Auffas-
sung der Autoren der — je nach Studiendesign und Stichprobe mehr
oder weniger grolle — Einschnitt in der Weiterbildungsbeteiligung im
mittleren Erwachsenenalter erklarungsbediirftig und sollte kritisch
beobachtet werden (vgl. ebd.). Dass der nahende oder bereits erreichte
Ruhestand das Interesse an beruflicher Weiterbildung beeinflusst, zeigen
auch die Ergebnisse einer reprasentativen Bevdlkerungsbefragung von
Schroder/Gilberg (2005) zur Weiterbildungsbeteiligung von Personen
im Alter ab 50 Jahren. Hier konnte festgestellt werden, dass anders als
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in der Gesamtbevdlkerung die Beteiligung an nicht-beruflicher Weiter-
bildung bei Mannern und Frauen dieser Altersgruppe hoher ist als die
Beteiligung an beruflicher Weiterbildung. Im Jahr der Befragung (1999)
hatten 18 Prozent an nicht-beruflicher und 10 Prozent an beruflicher
Weiterbildung teilgenommen, bei den Mannern war der Unterschied
allerdings nicht so stark ausgeprédgt wie bei den Frauen (vgl. ebd.).
Insgesamt nutzen Mdnner und Frauen (iber 50 hdufig auch Medien zur
eigenen Weiterbildung, wobei sich hier in einigen Bereichen deutliche
Geschlechterunterschiede zeigen (vgl. ebd.) — so zum Beispiel in der
Nutzung von Sachblichern und Fachzeitschriften (48 Prozent der Manner,
28 Prozent der Frauen) sowie der Internetnutzung (sieben Prozent Manner
und zwei Prozent Frauen). Letzteres ist vor allem auf die unterschiedliche
Verfiigbarkeit von Computern zuriickzufiihren: Wahrend 46 Prozent der
Ménner angaben, Zugang zu einem Computer zu haben, traf dies nur
bei 27 Prozent der Frauen zu. Interessant und fiir zukiinftige Handlungs-
ansatze relevant sind die Ergebnisse zu den Anreizen bzw. Barrieren fiir
die Weiterbildungsteilnahme von Frauen und Mannern im Alter ab 50
Jahren. Manner und Frauen wollen sich durch Weiterbildung geistig fit
halten, Zusammenhange verstehen und ihr Allgemeinwissen erweitern.
Bei der Auswahl einer Veranstaltung und der Entscheidung tber eine
Teilnahme spielt dann jedoch haufig eine Rolle, wie hoch der Kostenauf-
wand ist (75 Prozent der Frauen, 62 Prozent der Manner), wie weit der
Weg zum Veranstaltungsort ist (73 Prozent der Frauen, 53 Prozent der
Ménner) bzw. ob eine Fahr- oder Mitfahrgelegenheit besteht (61 Prozent
der Frauen, 44 Prozent der Mdnner). Frauen gaben deshalb auch haufiger
als Mdnner an, dass sie aus Kostengriinden oder wegen der raumlichen
Entfernung ihre Weiterbildungswiinsche nicht realisieren konnten. Am
haufigsten wurde die Nichtteilnahme von den befragten Frauen — auch
in diesem Alter noch —auf familidre Griinde zuriickgefthrt, wihrend bei
den Mdnnern am haufigsten eine Teilnahme aus beruflichen Griinden
nicht zustande kam.

Die Erwerbstatigkeit spielt allerdings nicht nur fiir den Zugang zu Weiter-
bildung eine Rolle. Die Bedingungen, unter denen die Erwerbstatigkeit
ausgetibt wird, beeinflussen vielmehr in vielfiltiger Weise die Moglich-
keiten und Erwartungen an einen langfristigen Verbleib im Erwerbs-
leben. Nach wie vor bestehen allerdings in vielen Tatigkeitsfeldern
vor-alternde Arbeitsbedingungen, also Voraussetzungen in der Arbeit,
die zu vorzeitigen Beeintrachtigungen oder Verlusten der kdrperlichen
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oder geistigen Funktionen flihren (Petrenz 1999; Lehr 2000). Dass die
Belastungen je nach Beruf unterschiedlich stark ausgepragt sind und in
unterschiedlichem Malie kompensiert werden kénnen, ldsst sich an den
nach Berufen bestehenden Differenzen in den Zugangen zur Erwerbsun-
fahigkeitsrente ablesen. Die geringste Quote besteht bei Hochschulleh-
renden und Dozent/inn/en (8,1 Prozent bei den Rentenzugdngen 1997),
gefolgt von Arzt/inn/en (8,3 Prozent) und Richter/inne/n (9,0 Prozent); die
mit Abstand héchste Quote an Renten wegen verminderter Erwerbsfa-
higkeit besteht bei ,Arbeitern im Bergbau unter Tage” (96,6 Prozent der
Rentenzugdnge), gefolgt von Fliesenlegern (67,7 Prozent) und Glas- und
Gebdudereinigern (65,6 Prozent) (vgl. Morschhduser 1999). Zu den vor-
alternden Arbeitsbedingungen sind auch Formen der Dequalifizierung zu
zdhlen, zum Beispiel wenn Beschaftigte technisch-organisatorischen Ver-
dnderungen ausgesetzt sind, sie aber keine neuen, anforderungsreichen
Aufgaben und deshalb auch keine Qualifizierungsméglichkeiten erhalten
(Wolff/Spies/Mohr 2001). Dies tritt insbesondere dann ein, wenn das
Qualifikationsprofil der Beschdftigten als ,veraltet” angesehen wird, also
das formal erworbene Wissen (zum Beispiel aus der Berufsausbildung)
nicht aktualisiert wurde und das Erfahrungswissen nicht mehr eingesetzt
werden kann (Naegele 2004).

Um solchen voralternden Arbeitsbedingungen vorzubeugen und alterns-
gerechte Einsatzmoglichkeiten zu schaffen, sind verschiedene Modelle
und Strategien zur Férderung dlterer Beschaftigter entwickelt worden (vgl.
insbesondere das Programm Demografischer Wandel, siehe Buck/Schletz
2001; Bullinger 2001). Zu den vorgeschlagenen und zum Teil erfolgreich
erprobten Gestaltungsansétzen einer alternsgerechten Personalpolitik
gehoren demnach (vgl. Wolff 2000; Wolff/Spiels/Mohr 2001; Hacker
2004; llmarinen 2004; Kruse/Packebusch 2006; Naegele 2004):

e lernforderliche Arbeitsgestaltung, zumindest aber wechselnde
Arbeitsaufgaben, auch im Rahmen von Projekt- oder Gruppen-
arbeit,

e altersgerechte Aufgabenverteilung, im Hinblick auf Starken,
aber auch hinsichtlich der Kompensationsméglichkeiten von
Schwdchen bzw. Beeintrachtigungen,

e altersgemischte Teams, um den Wissens- und Erfahrungstransfer
zwischen den Altersgruppen zu ermdglichen,

e Laufbahngestaltung, die vertikale, vor allem aber auch horizon-
tale Entwicklungswege erdffnet,
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e Einfiihrung von Altersmanagement bzw. alternsgerechter Per-
sonal- und Organisationsentwicklung in Unternehmen, insb.
Weiterbildung und Lerngelegenheiten am Arbeitsplatz sowie
Schulung von Fithrungskréften zum Altersmanagement,

e Reduzierung von psychischen und physischen Belastungen
durch arbeitsmedizinische und ergonomische Mafinahmen (z. B.
sportliche Ubungen am Arbeitsplatz),

e Weiterentwicklung von Arbeitszeit- und Entlohnungssystemen
(zum Beispiel Vertrauensarbeitszeit und Zielvereinbarungen).

Die Ergebnisse der Modellprojekte werden in einem breit angelegten
Programm der Informations- und Offentlichkeitsarbeit Personalverant-
wortlichen und ,Intermedidren” der Arbeitsmarkt- und Sozialpolitik
bekannt gemacht (vgl. www.demotrans.de). Auferdem bestehen eine
Reihe von regionalen und lberregionalen Forderprogrammen, die zur
Unterstiitzung von Unternehmen, Bildungs- und Beratungseinrichtungen
oder auch von Einzelpersonen in Anspruch genommen werden kénnen
(vgl. BDA 2002; Schiersmann/Iller 2007).

Trotz der Beispiele guter Praxis und der bestehenden Férdermoglich-
keiten werden Konzepte der alternsgerechten Laufbahngestaltung aller-
dings bislang nur in wenigen Unternehmen realisiert. Die Auswertung
des IAB-Betriebspanels 2002 ergab, dass in insgesamt 80 Prozent der
befragten Unternehmen keine personalpolitischen MaBnahmen fiir Altere
durchgefiihrt wurden (vgl. Bellmann/Kistler/Wahse 2003; Strotmann/Hess
2003). Unter den praktizierten Mallnahmen spielen eine nennenswerte
Rolle die Altersteilzeit mit elf Prozent, altersgemischte Arbeitsgruppen
mit sechs Prozent sowie die Einbeziehung in Weiterbildungsaktivititen
ebenfalls mit sechs Prozent.

Als Griinde fir die geringe Verbreitung von MaSnahmen einer alterns-
gerechten Arbeitsgestaltung wird hadufig auf die Kosten verwiesen. Denn
die zusédtzlichen Malnahmen sind kostenintensiv und greifen erst nach
einiger Zeit. Die Unternehmen sehen die alternsgerechte Arbeitsgestal-
tung insofern als eine finanzielle und auch zeitliche Belastung an und
greifen deshalb auf kurzfristigere Strategien, wie Schonarbeitsplétze
und frithzeitige Externalisierungsstrategien (vgl. Clemens 2003). Dieser
Problemsicht ist jedoch entgegen gehalten, dass sich die Entscheidungen
fir oder gegen Mafinahmen der alternsgerechten Arbeitsgestaltung nicht
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einseitig auf Kostenerwdgungen reduzieren lassen. Denn immerhin han-
delt es sich bei den Malknahmen um Investitionen in das Personal, so
dass nicht nur Kosten entstehen, sondern auch Ertrdge zu beriicksichtigen
sind. Ob personalpolitische Mainahmen fiir dltere Beschiftigte als Inves-
tition angesehen werden, hingt jedoch stark von der Wahrnehmung der
Leistungsfahigkeit und Kompetenzen dlterer Beschéftigter ab.

In verschiedenen Untersuchungen wurden deshalb Unternehmens-
vertreter zu ihrer Wahrnehmung der Starken und Potenziale dlterer
Beschiftigter befragt. Um die betrieblichen Sichtweisen auf Altere besser
einordnen zu kénnen, wurden im IAB-Betriebspanel 2002 Aussagen zu
Eigenschaften von dlteren und jiingeren Beschdftigten mit Einschatzungen
zur Wichtigkeit dieser Eigenschaften fiir das Unternehmen kontrastiert
(vgl. Bellmann/Kistler/Wahse 2003; Strotmann/Hess 2003). Als wich-
tigste Eigenschaft sehen die Unternehmen demnach Arbeitsmoral und
Arbeitsdisziplin mit 74 Prozent und Qualitdtsbewusstsein mit 66 Prozent.
Danach werden Flexibilitdt mit 56 Prozent und Erfahrungswissen mit
54 Prozent genannt. Dem folgen Loyalitdt, Lernbereitschaft und Lernfa-
higkeit, Teamfahigkeit, psychische Belastbarkeit, theoretisches Wissen
sowie korperliche Belastbarkeit und Kreativitdt. Haufig wurden die als
wichtig erachteten Eigenschaften den &lteren Beschaftigten oder beiden
Altersgruppen zugeschrieben. Ebenso konnte festgestellt werden, dass
Betriebe mit einem hoéheren Anteil dlterer Arbeitnehmer die Leistungs-
fahigkeit Alterer tendenziell besser einschitzen, als Betriebe, die keine
oder nur wenige altere Personen beschéftigen (Bellmann/Kistler/Wahse
2003; Boockmann/Zwick 2004; Strotmann/Hess 2003).

Ahnliche Untersuchungen wurden durch INIFES und SOSTRA (Hilpert/
Huber/Papies 2002) durchgefiihrt. Auch diese Befragungen von Betrieben
kamen zu der Erkenntnis, dass zu den Stirken dlterer Beschftigter Loy-
alitat, Pinktlichkeit, Zuverldssigkeit, Fiihrungsfahigkeiten, Arbeitsmoral
und Disziplin gerechnet werden, wahrend man die Starken der jungen
Arbeitnehmer/innen in der Flexibilitét, der kdrperlichen Belastbarkeit, der
Lernfahigkeit und beim beruflichen Ehrgeiz sieht. Die Lernbereitschaft
wurde tendenziell sowohl bei Jingeren als auch bei Alteren als relativ
gleich eingeschatzt.

Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass die Einstellungen
gegeniiber dlteren Beschaftigten in den Unternehmen neutral bis positiv
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ausfallen, also kaum als Begriindung dafiir herangezogen werden konnen,
dass Altere nicht in MaBnahmen der Personalentwicklung und Weiter-
bildung einbezogen werden. Dies bestatigt auch eine Untersuchung
von Bellmann/Stegmaier (2006), die auf Basis des IAB-Betriebspanels
2002 den Zusammenhang zwischen alterspositiven Einstellungen in
Unternehmen und entsprechenden Weiterbildungsangeboten fiir Altere
analysierten. Sie stellten fest, dass ein solcher Zusammenhang nicht
besteht: Unternehmen, die vorrangig Defizite bei dlteren Beschaiftigten
sehen, bieten nicht mehr oder weniger Weiterbildung fiir diese Beschaf-
tigtengruppe an als Unternehmen, die alterspositiv eingestellt sind und
die Erfahrungen Alterer hervorheben (vgl. Bellmann/Stegmaier 2006).
Unterschiede lassen sich jedoch zu den Unternehmen feststellen, die
sich neutral zum Einsatz Alterer in ihrem Unternehmen duferten.

Problematisch ist also nicht die Einstellung gegeniiber Alteren in den
Unternehmen, sondern die unterentwickelte Wahrnehmung von Alteren
als Zielgruppe der Personalentwicklung und Weiterbildung. Dies ist
auch ein Ergebnis unserer eigenen Befragungen in Unternehmen zum
Thema alternsgerechte Personalentwicklung. Dort zeigte sich, dass in den
Unternehmen angesichts des demografischen Wandels zwar prinzipiell
die Notwendigkeit einer verdnderten Personalpolitik gesehen wird, die
praktische Arbeit aber nach wie vor von den Anforderungen des Tages-
geschafts bestimmt wird (vgl. lller/Rathgeb 2006). Eine starkere Forderung
der Weiterbildung dlterer Beschéftigter durch die Unternehmen ist unter
diesen Bedingungen nicht zu erwarten.

3. Individuelle Laufbahngestaltung —
Ergebnisse einer empirischen Untersuchung

Bislang stand in der Forschung zu Weiterbildung und alternsgerechter
Personalentwicklung das betriebliche Handeln im Vordergrund. Aller-
dings sind die Handlungsmoglichkeiten damit noch nicht erschépft. In
Ergdnzung zu betrieblichen Malknahmen bestehen ndmlich auch Ansatz-
punkte fiir eine individuelle Laufbahngestaltung. Hierzu liegen jedoch
bisher nur wenige konzeptionelle Vorschlage vor. Sie umfassen Beob-
achtung und Weiterentwicklung der eigenen Fahigkeiten, kontinuierliche
Kompetenzentwicklung, Selbstmanagement sowie bewusste Tatigkeits-,
Betriebs- oder Berufswechsel (vgl. Wolff 2000). Grundsatzlich stellt sich
jedoch die Frage, ob Individuen tberhaupt auf den Alternsprozess im
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Verlauf ihrer Erwerbs- und Bildungsbiografie einwirken konnen und
welchen Einfluss sie auf die Laufbahngestaltung im Rahmen der beste-
henden betrieblichen und arbeitsmarktpolitischen Méglichkeiten nehmen
koénnen. Bisher werden dltere Beschdftigte in diesem Kontext kaum als
Subjekte ihrer Lebens- und Arbeitssituation wahrgenommen. An dieser
Forschungsliicke setzt die im Folgenden dargestellte Untersuchung an.
Denn wenn Weiterbildung und Laufbahngestaltung fiir dltere Beschftigte
immer wichtiger wird, stellt sich die Frage, wie sich individuelle Erwar-
tungen, Erfahrungen und Ressourcen mit institutionellen Bedingungen
treffen und unter welchen Voraussetzungen der Alternsprozess individuell
gestaltet werden kann.

3.1 Analysemodell und methodisches Vorgehen

Um Bedingungen und Muster einer individuellen Gestaltung alternsge-
rechter Laufbahnen zu untersuchen, wurde ein Analysemodell in Anleh-
nung an das Modell zur Rekonstruktion berufsbiografischer Handlungen
von Witzel (1998) entwickelt. Das Modell basiert auf grundlegenden
Ergebnissen der lebenslauftheoretischen Forschung, indem es individu-
elles Handeln weder einseitig auf strukturelle Determination noch auf
individuelle Entscheidung reduziert, sondern durch das Zusammenwirken
beider Seiten erkldrt. In dem Modell werden deshalb nicht nur Hand-
lungen berticksichtigt, sondern auch die Erwartungen und Begriindungen,
mit denen diese Handlungen vollzogen werden. Damit sollen diejenigen
handlungsleitenden Aspekte einbezogen werden, mit denen die Indivi-
duen Bezug nehmen auf die konkreten Realisierungsbedingungen ihrer
Handlungen, also vor allem ihre Wahrnehmung der Umweltbedingungen
und die strukturellen Gegebenheiten und Moglichkeiten, die den Rahmen
fur ihr Handeln abstecken.

Mit Bezug auf das Modell von Witzel werden deshalb Aspirationen
als Handlungsmotive, Realisationen als Handlungsvollziige und
Bilanzierungen als Handlungsbegriindungen unterschieden, so dass
neben den tatsdchlichen Aktivitaten jeweils die subjektive Deutung
der objektiven Moglichkeiten berticksichtigt wird. Hierin besteht eine
weitere Bezugnahme auf die — handlungstheoretisch argumentierende
— Lebenslaufforschung: Fiir die Analyse ist es nicht entscheidend, ob
die Realisierungsbedingungen vorhanden sind, sondern wie sie von
den Handelnden wahrgenommen und in ihre Handlungsstrategien
einbezogen werden. Je nach gewadhltem Zeitausschnitt konnen aus den
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Aspirationen, Realisationen und Bilanzierungen Gestaltungsmuster des
Lebenslaufs fiir einen bestimmten Lebensabschnitt identifiziert werden.
In Auswertung der Ergebnisse der Alterns- und Weiterbildungsforschung
wurden als Aktivititen zur alternsgerechten Laufbahngestaltung folgende
Aspekte in die Analyse einbezogen: gezielte Tatigkeitswechsel, Weiterbil-
dungsteilnahme, Aufnahme und Aktivitdten zur Aufrechterhaltung einer
Erwerbstdtigkeit und die Auseinandersetzung mit dem (nahenden) Ruhe-
stand. Zu den entsprechenden Aktivitdten wurden Motive, Begriindungen
und Bewertungen aufgenommen, die Hinweise auf die Aspirationen
und Bilanzierungen geben kénnen. Die genannten Aspekte wurden im
Langsschnitt analysiert, um Verdnderungen in der Wahrnehmung oder
auch Verdnderungen in den Bedingungen berlicksichtigen zu kénnen.

Die empirische Basis der Analyse bilden qualitative und quantitative
Daten zu den Berufs- und Erwerbsverldufen von Personen der Geburtsjahr-
gdnge 1950-1952. Die Daten wurden im Rahmen der Interdisziplindren
Langsschnittstudie des Erwachsenenalters (ILSE) vom Deutschen Zentrum
fur Alternsforschung (DZFA), Heidelberg, bei insgesamt 501 Personen zu
zwei Messzeitpunkten in halbstandardisierten Interviews erhoben (vgl.
Lehr/Thomae/Schmitt u. a. 2000; Schmitt/Martin 2003). Die befragten
Ménner und Frauen sind zwischen 1950 und 1952 geboren und lebten
zum Zeitpunkt der beiden Erhebungen in einer grofstadtischen Region
West- bzw. Ostdeutschlands. Beide Geschlechter und beide Regionen
sind zu gleichen Teilen in der Stichprobe reprasentiert (die regionale
Zusammensetzung entspricht also nicht der tatsachlichen Bevélkerungs-
struktur).

Die fiir die Fragestellung relevanten Daten zu sozialstrukturellen Merk-
malen wurden korrelationsstatistisch analysiert, die Gestaltungsmuster
wurden mittels Clusteranalyse erhoben, wobei zwischen drei Phasen
unterschieden wurde: der Berufsfindungsphase, der Erwerbsbiografie bis
zum mittleren Erwachsenenalter und der aktuellen Situation, d. h. dem
Alter von ca. 50 Jahren. Im Folgenden werden ausgewahlte Ergebnisse
der Analyse vorgestellt (zur ausfiihrlichen Erlduterung des Modells und
der Ergebnisse siehe Iller 2005).

3.2 Ausgewaihlite empirische Ergebnisse
Die Auswertungen zu den erwerbsbiografischen Voraussetzungen der
heute ca. 55-jdhrigen Befragten zeigen, dass der Umfang von Tatigkeits-
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und Betriebswechseln — zumindest in dieser Kohorte und regionalen
Zusammensetzung — erheblich ist. Nur vier Prozent der Befragten haben
nie die Stelle gewechselt — 43 Prozent haben mehr als zehn Mal die
Tatigkeit (das heil’t, die hauptsdchlich ausgetibte berufliche Aufgabe, den
Beruf, die Abteilung oder den Betrieb) gewechselt. Uberwiegend sind
die Tatigkeitswechsel mit Betriebswechseln verbunden (80 Prozent der
Falle). Wechsel finden sowohl vertikal als auch horizontal statt, letzteres
trifft vor allem auf Un- und Angelernte sowie Facharbeiter/innen zu, die
hdufig einen Tatigkeitswechsel auf dem gleichen Qualifikationsniveau
vollziehen, wihrend Fachschul- und Hochschulabsolvent/inn/en durch
Tétigkeitswechsel auch in hohere Berufspositionen gelangen. Im Hin-
blick auf die oben erwdhnte Anforderung von Tatigkeitswechseln als
Form der alternsgerechten Laufbahngestaltung ist deshalb festzuhalten,
dass zumindest in der hier untersuchten Stichprobe Tétigkeitswechsel
in den Erwerbsbiografien der heute ca. 55-Jahrigen bereits eine grolle
Rolle gespielt haben und diese nicht nur in vertikaler sondern auch in
horizontaler Richtung vollzogen wurden.

Ebenso ist die Beteiligung an Weiterbildung sehr hoch. Dabei spielt
die betriebliche Weiterbildung im Vergleich zur aulerbetrieblichen
Weiterbildung eine aullerordentlich grofe Rolle. Zumindest fiir die
erwerbstdtigen Befragungsteilnehmenden trifft dies iiber die gesamte
Erwerbsbiografie bis zur gegenwadrtigen beruflichen Situation hin zu.

Abbildung 1: Art der wahrgenommenen Weiterbildung in der gesamten Erwerbsbiografie,
Angaben in Prozent (n = 501)
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In Abbildung 1 ist die Weiterbildungsteilnahme wahrend der gesamten
Erwerbsbiografie zusammengefasst. Es zeigt sich, dass lediglich zwolf Pro-
zent der Befragten im Verlauf ihrer Erwerbsbiografie nie an Weiterbildung
teilgenommen haben. Auch wenn es sich dabei um einen Zeitraum von
zum Teil mehr als zwei Jahrzehnten handelt, in dem unter Umstanden
nur einmalig eine Weiterbildungsteilnahme stattgefunden hat, so ist die
insgesamt hohe Beteiligungsquote doch bemerkenswert. Auffallig ist der
grofle Anteil der betrieblichen Weiterbildung: Etwas tiber 40 Prozent der
Befragten haben an betrieblicher und auBerbetrieblicher Weiterbildung
teilgenommen, ein weiteres Drittel hat ausschliefSlich betriebliche Wei-
terbildungsmalnahmen besucht und lediglich elf Prozent haben sich
ausschlieBlich auerbetrieblich weitergebildet.

Auch im Zeitraum zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt, in
dem die Befragten also zwischen 45 und 50 Jahren alt waren, haben sich
knapp zwei Drittel der Befragten weitergebildet (vgl. Abb. 2). Von den im
Erhebungszeitraum tberwiegend Erwerbstitigen haben knapp drei Viertel
an mindestens einer Weiterbildungsform teilgenommen. Den groften
Anteil hat auch hier wieder die betriebliche Weiterbildung, fiir die in
diesem Zeitraum zwischen interner und externer Durchfiihrung unter-
schieden wurde. An innerbetrieblicher Weiterbildung nahmen 40 Prozent
der Erwerbstatigen teil, an betrieblich veranlasster, aber extern durchge-
flhrter Weiterbildung nahmen 34 Prozent der Erwerbstétigen teil. Jeweils
knapp ein Siebtel der Befragten haben wahrend der Erwerbstatigkeit privat
finanzierte Weiterbildungsmafinahmen genutzt oder sich im Selbststu-
dium weitergebildet. Arbeitsamtsgeforderte Weiterbildungsmaltnahmen
spielen bei dieser Gruppe dagegen kaum eine Rolle.

In Phasen der Nichterwerbstatigkeit fallt die Beteiligung an Weiterbildung
deutlich geringer aus. Wenig tiberraschend ist, dass Nichterwerbstatige
kaum an betrieblich geférderten internen oder externen Weiterbildungs-
mafnahmen partizipieren. Offenbar sind sie aber auch in den anderen
Organisationsformen — mit Ausnahme der arbeitsamtsgeférderten Wei-
terbildung — unterreprasentiert.

Die Weiterbildungsbeteiligung ist also stark von der Einbindung in
das Erwerbssystem abhidngig. Darliber hinaus zeigt sich, dass je nach
Eingangsqualifikation, Berufsstatus und Anzahl der Tatigkeitswechsel
bei den Befragten Unterschiede in der Beteiligung an betrieblicher und
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Abbildung 2: Weiterbildungsteilnahme zwischen 1. und 2. Messzeitpunkt nach Erwerbstétigen
und Nichterwerbstatigen (n = 501)
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aufSerbetrieblicher Weiterbildung festzustellen sind. Dies konnte insbe-
sondere bei Personen festgestellt werden, deren Tétigkeit eine Hochschul-
ausbildung erfordert. Diese Beschaftigtengruppe nimmt im Vergleich zu
anderen haufiger sowohl an betrieblicher als auch an aulRerbetrieblicher
beruflicher Weiterbildung teil. Denkbar ware deshalb, dass in dieser
Qualifikationsgruppe betriebsspezifisches und betriebsiibergreifendes,
berufsfeldbezogenes Wissen erforderlich ist. Wie sich die verschiedenen
institutionellen Kontexte in den individuellen Bildungsverldufen aufein-
ander beziehen, ldsst sich mit den zugrunde liegenden Daten allerdings
nicht kldren.

Neben den Realisierungsbedingungen fiir alternsgerechte Laufbahn-
gestaltung sind allerdings noch weitere Faktoren relevant. Um dieses
Zusammenspiel von individuellen Aktivititen und Realisierungsbedin-
gungen genauer zu analysieren, wurden mit Hilfe des oben dargestellten
Analysemodells Muster der individuellen Laufbahngestaltung untersucht.
Als Aktivitaten zur alternsgerechten Laufbahngestaltung wurden folgende
Aspekte in die Analyse einbezogen: gezielte Tatigkeitswechsel, Weiterbil-
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dungsteilnahme, berufliche Pldne zur Aufnahme und Aufrechterhaltung
einer Erwerbstatigkeit und die Auseinandersetzung mit dem (nahenden)
Ruhestand. Die entsprechenden ltems wurden mittels einer Clusteranalyse
fir drei Zeitabschnitte (Berufseinstieg, Erwerbsbiografie bis zum mittleren
Erwachsenenalter und aktuelle Situation) untersucht.

Insgesamt ergab die Clusteranalyse der Variablen zu Aspirationen,
Realisierung und Bilanzierung in allen drei untersuchten Zeitabschnitten
zwei differente Muster (vgl. Tab. 1). Fiir die Berufseinstiegsphase lassen
sich die Merkmalsbiindel zu einem selbstbestimmten Berufseinstieg
(Berufswahl aus eigenem Interesse, Wahrnehmung eines hohen Mafes
an Wahlmaéglichkeiten usw.) vs. einem fremdbestimmten Einstieg in den
Beruf (Berufswahl aufgrund von Familientradition, schulischen Vorausset-
zungen, Wahrnehmung geringer Wahiméglichkeiten etc.) zusammenfas-
sen. Im zweiten und dritten Abschnitt der Erwerbsbiografie unterscheiden
sich die Cluster dann im Wesentlichen aufgrund der Realisation bzw. der
Realisierungsbedingungen erwerbsbiografischer Gestaltungshandlungen,
namlich dem Unterschied zwischen Kontinuitdt und beruflichen Wech-
seln (einschlieRlich Unterbrechungen der Erwerbstatigkeit).

Tabelle 1: Ubersicht iiber die Clusterzusammensetzung

1. Zeitabschnitt: n =454; zwei Cluster; markante Unterschiede zwischen den
Berufsfindungsphase Clustern: selbstbestimmte bzw. fremdbestimmte Griinde fiir
die Berufswahl; Ubereinstimmung zwischen Berufswunsch
und tatsdchlicher Berufswahl; Zusammenhang zwischen
Cluster und Geschlecht: Cramers V =0.128, p < 0.006;
Zusammenhang Cluster und Region: Cramers V=0.110, p <

0.019
2. Zeitabschnitt: n =333; zwei Cluster: markante Unterschiede zwischen
Erwerbshiografie den Clustern: haufige bzw. seltene Tatigkeitswechsel und
bis zum mittleren Erwerbsunterbrechungen; Zusammenhang Cluster und
Erwachsenenalter Geschlecht: Cramers V =0.400, p < 0.000; Zusammenhang
Cluster und Region: Cramers V =0.119, p < 0.05
3. Zeitabschnitt: n =316; zwei Cluster: markante Unterschiede zwischen den
aktuelle Situation Clustern: haufige bzw. seltene oder keine Tatigkeitswechsel

und Erwerbsunterbrechungen; Zusammenhang Cluster

und Geschlecht: Cramers V = 0.046, nicht signifikant;
Zusammenhang Cluster und Region: Cramers V = 0.076, nicht
signifikant

Dieser Unterschied zwischen ,hdufig Wechselnden” und ,selten/nie
Wechselnden” kommt bei den Aspirationen zum Ausdruck (berufliche
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Wechsler streben Verdnderung an, Nichtwechsler wollen das erreichte
Niveau halten) wie auch bei der Bilanzierung. Dabei waren Unterbrechun-
gen und Betriebswechsel in der Phase der Erwerbsbiografie vom Einstieg
in die Erwerbstatigkeit bis zum ersten Messzeitpunkt haufiger — wenn
auch nichtimmer — personlich motiviert. Da die beiden Cluster in diesem
Zeitabschnitt aufféllige Unterschiede in der Geschlechterzusammenset-
zung aufweisen, konnte man die beiden Muster auch im Hinblick auf
geschlechterbezogene beruflich-private Aufgabenverteilung als weibliche
und mannliche Laufbahnmuster charakterisieren.

Im dritten Zeitabschnitt wurden die Wechsel hingegen durch dulRere
Bedingungen, wie BetriebsschlieBung oder andere Formen des
Arbeitsplatzverlustes begriindet. Die Wechsler/innen hatten deshalb
Verdnderungen geplant, um unglinstige Bedingungen zu verbessern,
Arbeitslosigkeit zu beenden bzw. bessere Bedingungen zu erreichen
— die Nichtwechsler/innen waren hingegen haufiger zufrieden mit
ihren Arbeitsbedingungen und sahen deshalb auch seltener Anlass zu
wechseln.

Davon relativ unbertihrt stellt sich die Weiterbildungsteilnahme dar,
sie unterscheidet sich kaum in den skizzierten Clustern (vgl. Abb. 3).
Allerdings wird die Teilnahme vom Vorhandensein entsprechender
Angebote beeinflusst, was vor allem eine Einbindung in die Erwerbsta-
tigkeit voraussetzt. Dagegen hdngt die Teilnahme nicht mit verdnderten
Qualifikationsanforderungen in der Tatigkeit zusammen, wie dies von der
Weiterbildungspolitik suggeriert und in der Arbeitsmarkt- und Berufsfor-
schung lange Zeit als Forschungshypothese aufrechterhalten wurde.

Aufer den geringfiigigen Unterschieden in der Art der genutzten Weiter-
bildung lisst sich im Ubrigen kein erkennbarer Zusammenhang zwischen
Weiterbildungsteilnahme und anderen Aktivititen der Laufbahngestaltung
feststellen. Die Weiterbildungsbeteiligung ist weder abhangig von der Hau-
figkeit der Tatigkeitswechsel, noch von Veranderungen der erforderlichen
Formalqualifikation im Zuge der Tatigkeitswechsel. Moglicherweise ist sie
mittlerweile als ein integraler Bestandeteil der Arbeit und Selbstverstand-
lichkeit in der Wahrnehmung der Teilnehmenden anzusehen. Interessant
ist deshalb auch, dass die tatsdchliche Weiterbildungsteilnahme nicht
mit der Zufriedenheit mit dem eigenen Engagement und der Motivation
zur Weiterbildungsteilnahme tbereinstimmen. Die Befragten bewerten
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Abbildung 3: Vergleich der Cluster hinsichtlich der Art der genutzten Weiterbildung in der
gesamten Erwerbshiografie

I inner- und auBer-
betriebliche WB

[] auBerbetriebliche WB
[ innterbetriebliche WB

[] keine Weiterbildung

60

Quelle: lller 2005, S. 274

ihr Weiterbildungsengagement namlich niedriger als es die Daten zu der
realisierten Weiterbildungsteilnahme vermuten lassen. Dies konnte so
gedeutet werden, dass die Befragten tiber das bisher Realisierte hinaus
gerne weitere Angebote in Anspruch nehmen wollten, aber aufgrund von
qualitativen oder quantitativen Angebotsdefiziten oder auch aufgrund von
organisatorischen Zugangsbarrieren nicht wahrnehmen konnten. Es ware
aber auch denkbar, dass das berufliche Lernen nicht als eigenstandige
Strategie des beruflichen Fortkommens wahrgenommen wird, weil es
selbstverstandlich und in den meisten Erwerbsarbeitsbereichen Norma-
litdit geworden ist. Berufliches Lernen ist deshalb nur in seiner engen
Verkoppelung mit der konkreten Erwerbsarbeit als Aktivitdt zur Laufbahn-
gestaltung geeignet. Ungeachtet des Lebensalters wird die Notwendigkeit
zum Weiterlernen deshalb auch fiir dltere Beschaftigte bestehen bleiben,
solange die Arbeitsanforderungen dies eben verlangen.

Ein zentrales Ergebnis der empirischen Analyse besteht in der Feststel-
lung, dass die Gestaltungsmuster im Laufe der Erwerbsbiografie nicht
konstant sind. Die Annahme, dass einmal erworbene Muster der
Laufbahngestaltung fiir die gesamte Erwerbsbiografie gelten, hat sich
nicht bestdtigt. Ganze 13 Prozent der Stichprobe hatten sich ihren
Beruf selbstbestimmt gewdhlt und waren zu beiden analysierten Zeit-
abschnitten kontinuierlich erwerbstatig. (Da es aus datentechnischen
Griinden zu Ausfdllen beim Vergleich der Clusterstichproben kam,
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handelt es sich hier nur um eine Teilstichprobe, die ein etwas verzerrtes
Bild wiedergeben konnte. In der Tendenz ist die Aussage jedoch sehr
eindeutig.) Das genaue Gegenteil (fremdbestimmter Berufseinstieg und
durchgehend diskontinuierliche Erwerbstétigkeit) trifft auf 14 Prozent der
Stichprobe zu. Bei aller Vorsicht, was die Verallgemeinerung der Daten
anbelangt, kann dies jedoch als Hinweis darauf interpretiert werden,
dass sich keine durchgédngigen erwerbsbiografischen Muster erkennen
lassen. Die Einteilung von Personen in ,Gestalter/innen” oder ,Opfer”
erwerbsbiografischer Rahmenbedingungen, wie sie zum Beispiel von
Volkholz (2000) vertreten wird, ldsst sich — zumindest auf Grundlage der
ILSE-Daten — nicht belegen. Vielmehr legen die Ergebnisse den Schluss
nahe, dass die Handlungsmuster im Lebensverlauf weiterentwickelt und
den verdnderten Anforderungen angepasst werden. Je nach Lebensphase
ergeben sich namlich neue Handlungskonstellationen, weil sich die
Rahmenbedingungen verdndern oder weil sich die darauf bezogenen
Erwartungen vor dem Hintergrund der Erfahrungen aus vorangegangenen
Lebensphasen verdandert haben. Fiir die Gestaltung des Alternsprozesses
gibt es deshalb auch kein ,Rezept”, das fiir alle Lebensphasen und alle
Lebenslagen gilt, sondern lediglich die Moglichkeit, zu lernen, zur
gegebenen Zeit unter den gegebenen Bedingungen die eigenen Pldne
im Prozess des Alterns zu realisieren.

Die empirische Untersuchung bestatigt die Tauglichkeit des Analysemo-
dells, denn erst durch die Zusammenschau von Aspirationen (Motiven
etc.), Realisation (Handlungen etc.) und Bilanzierungen wird deutlich,
dass ein und dieselbe Handlung (hier Tatigkeitswechsel und Weiterbil-
dungsbeteiligung) ganz unterschiedlich motiviert sein kann. Durch die
Unterscheidung konnten in der empirischen Analyse in Bezug auf die
Weiterbildungsbeteiligung bemerkenswerte Widerspriiche zwischen
konkretem Handeln und darauf bezogenen Einschitzungen festgestellt
werden. Eine Unterscheidung zwischen Merkmalen der Aspiration,
Realisation und Bilanzierung ist deshalb sinnvoll, wenn auch bei den
Gestaltungsmustern deutlich wurde, dass die Realisierungsbedingungen
einen dominanten Einfluss haben. Trotzdem oder gerade deshalb ist es
aber wichtig, Handlungen von Erwartungen oder auch Bewertungen
abzugrenzen. Erst durch diese Differenzierung lassen sich namlich die
individuellen Voraussetzungen fiir die Laufbahngestaltung in ihrer Kom-
plexitét erfassen und addquate Interventionen entwickeln.
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4. Schlussfolgerungen fiir die
Weiterbildungsforschung und -praxis

Ausgehend von den empirischen Ergebnissen zu individuellen Voraus-
setzungen fir die alternsgerechte Laufbahngestaltung sollen im Folgenden
einige Interventionsmoglichkeiten und Konsequenzen fiir die Weiterbil-
dung und Personalentwicklung skizziert werden.

Zundachst gilt es festzuhalten, dass es die Weiterbildung zunehmend
mit weiterbildungserfahrenen Alteren zu tun haben wird. Bislang hatten
altere Arbeitnehmer/innen héufiger eine niedrigere Formalqualifikation
als jiingere, was u. a. eine Erkldrung dafiir sein kann, dass sich Altere
seltener an Weiterbildung beteiligten als Jiingere. Denn es sind — so das
Uibereinstimmende Ergebnis verschiedener Untersuchungen zur Teil-
nahme und Nichtteilnahme an Weiterbildung (vgl. insbesondere BMBF
2005; Schiersmann 2006; Schroder/Schiel/Aust 2004) — vor allem die
Geringqualifizierten, die selten an Weiterbildung teilnehmen, weil sie
auch seltener Tédtigkeiten austiben, fiir die eine Weiterbildung erforderlich
ist. Hoher qualifizierte Beschaftigte beteiligen sich hingegen haufiger
an Weiterbildung und sie horen nicht aus Altersgriinden einfach auf
weiterzulernen (vgl. Gallenberger 2002). Wegen der geringeren Ausbil-
dungsquoten in friiheren Kohorten ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dass
dltere Beschiftigte zugleich auch eine niedrigere Formalqualifikation
aufweisen.

Hier zeichnet sich allerdings eine Verdnderung ab, die sich auch in einer
Langsschnittbetrachtung der Ergebnisse des Berichtssystems Weiterbil-
dung ablesen ldsst: In den mittleren Altersgruppen sinkt die Weiterbil-
dungsbeteiligung nicht mehr ab, sie liegt mittlerweile sogar héher als bei
den jiingeren Altersgruppen (vgl. BMBF 2003). Die Kohorten, die wéhrend
der Bildungsexpansion in den 1960er und 1970er Jahren ihre Ausbildung
absolviert haben, haben also nicht nur hohere Formalqualifikationen
als die Kohorten vor ihnen, sie beteiligen sich auch haufiger an Weiter-
bildung. Wie in den oben dargestellten empirischen Ergebnissen zum
Ausdruck kommt, verfiigen die ,zukiinftigen Alteren” dabei hiufig tiber
Weiterbildungserfahrungen in verschiedenen Kontexten. Auch wenn nach
wie vor noch altersbezogene Unterschiede in der Bildungsbeteiligung
zu erkennen sind, so wird zumindest die Gleichsetzung von Alter und
Bildungsferne in Zukunft erheblich relativiert werden miissen.
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Grolere Unterschiede in der Weiterbildungsbeteiligung sind jedoch
weiterhin innerhalb der Altersgruppen zwischen Funktionsbereichen
oder zwischen Berufsfeldern zu erwarten. In Zukunft wird es deshalb
darauf ankommen, Altersgrenzen in der Weiterbildung und Personal-
entwicklung zu hinterfragen und ,Altere” nicht als homogene Gruppe
anzusehen, sondern differenziert im Hinblick auf ihre jeweilige Bil-
dungsbiografie und personlichen Entwicklungsziele in die Weiterbildung
einzubeziehen.

Eine wichtige Differenz zeigt sich des Weiteren zwischen Erwerbs-
tatigen und Nichterwerbstdtigen. Denn Arbeitslose konnen deutlich
weniger an Weiterbildung teilhaben, sie konnen das Erlernte nicht
ohne Weiteres anwenden und die Chance, wieder einen Arbeitsplatz
zu bekommen, kann nur sehr begrenzt durch Weiterbildung beeinflusst
werden. Fir dltere Arbeitslose sind deshalb besondere Anstrengungen
erforderlich, die im Rahmen der bisher diskutierten betrieblichen oder
arbeitsmarktpolitischen Mafnahmen nicht adaquat zu l6sen sind (vgl.
Moraal/Schénfeld 2007).

Ein zentrales Problem stellt dabei die Struktur des Weiterbildungsmarktes
in Deutschland dar. Sie ist gepragt von Aktivitdten der Betriebe, den
individuellen beruflichen Weiterbildungsaktivitdten — unabhangig von
Unternehmen — und der Weiterbildung fiir Arbeitslose als Bestandteil der
Arbeitsmarktpolitik der Bundesagentur flir Arbeit. Die drei Bereiche sind
strukturell voneinander getrennt und folgen eigenen Logiken, so dass eine
Uibergeordnete Steuerung kaum moglich ist. Insbesondere die betriebliche
Weiterbildung, die einen maligeblichen Anteil an der beruflichen Wei-
terbildung tber den Erwerbsverlauf hat (s. 0.), kann in ihrer derzeitigen
Form nicht durch arbeitsmarktpolitische Programme beeinflusst werden.
Anders als zum Beispiel in Ddnemark oder den Niederlanden wird die
Implementation einer alternsorientierten Weiterbildungspolitik deshalb
in Deutschland vor zuséatzliche Probleme gestellt (vgl. ebd.).

Dass eine starkere zwischenbetriebliche Vernetzung notwendig ist, dar-
auf verweisen auch die oben ausgefiihrten Ergebnisse zu Tatigkeits- und
Betriebswechseln in der Erwerbsbiografie. Entgegen der verbreiteten
Vorstellung einer Normalbiografie, die sich von der Ausbildung bis zur
Rente in einem Unternehmen vollzieht, waren Tatigkeitswechsel wie
auch Betriebswechsel bereits in den vergangenen Jahrzehnten eher die
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Regel als die Ausnahme (vgl. zur kritischen Diskussion der Normalbi-
ografie auch die Beitrdge in Behringer u. a. 2004). Bislang wird dies
von der Weiterbildungs- und Personalentwicklungspraxis jedoch wenig
berticksichtigt. Notwendig waren betriebsiibergreifende Personalentwick-
lungskonzepte sowie eine Infrastruktur in Form von Beratungs- und Infor-
mationsangeboten, die Wechsel und Uberginge professionell begleiten
(vgl. dazu auch Schiersmann 2000; Wittwer 2001).

Um Tétigkeitswechsel bei der Gestaltung der eigenen beruflichen Lauf-
bahn von Anfang an einbeziehen zu kénnen, sollte das Wissen tiber die
Voraussetzungen gelingender Wechsel moglichst frihzeitig vermittelt
werden. Sinnvoll wdre es, die Anforderungen einer Laufbahnplanung
schon in der allgemeinbildenden Schule, spatestens aber in der Berufsaus-
bildung zu vermitteln. Hier wiren insbesondere Strategien der beruflichen
Kompetenzentwicklung iiber den gesamten Lebenslauf, Uberlegungen
zur work-life-balance in unterschiedlichen Lebensphasen, rechtliche und
politische Aspekte einer ,llickenlosen” Erwerbsbiografie zu thematisieren.
Umgekehrt sollten Angebote der Berufsorientierung nicht nur auf die
Zielgruppe der Jugendlichen ausgerichtet werden, denn die haufigen
Tatigkeits- und Betriebswechsel deuten darauf hin, dass berufliche
Neu- und Umorientierung nicht nur zum Berufseinstieg, sondern tiber
den gesamten Erwerbsverlauf stattfinden (kénnen). Solche und dhnliche
Unterstiitzungsangebote konnten die individuellen Einflussmoglichkeiten
bei der alternsgerechten Laufbahngestaltung erhéhen und betriebliche
Strategien der Personalentwicklung sinnvoll ergdnzen. Weiterbildung
und Personalentwicklung sind zwar wichtige Elemente, sie allein werden
aber die Arbeitsfihigkeit und Erwerbstitigkeit Alterer nicht sicherstellen
konnen. Vielmehr missen sie eingebettet sein in eine Alternspolitik,
die von Individuen, Betrieben und beschéftigungspolitischen Akteuren
getragen wird. Innerbetrieblich wiére vor allem die Kommunikation tGiber
Altersbilder, die starkere Berticksichtigung des informellen Lernens und
die Beratung von Individuen und Organisationen notwendig. Einge-
bunden in ein umfassendes betriebliches Alternsmanagement und von
bildungs- und beschaftigungspolitischen Strategien zur Gestaltung des
demografischen Wandels begleitet — so das Fazit verschiedener Modell-
projekte und empirischer Analysen — konnen alters- und alternsgerechte
Konzepte der beruflichen Weiterbildung ihre grolite Wirkung zeigen
(vgl. ller/Kraus 2007).
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Dass durch gemeinsame Aktivititen der verschiedenen Akteursgrup-
pen eine erfolgreiche arbeitsmarktbezogene Alternspolitik moglich
ist, zeigen Beispiele entsprechender Aktionsprogramme in Finnland,
Schweden, Norwegen und Osterreich (vgl. Frerichs/Maier 2000). Der
Erfolg der Programme liegt im Wesentlichen darin begriindet, dass
Interventionen auf verschiedenen Ebenen — Individuum, Organisa-
tion/Unternehmen und Gesellschaft — ansetzen, dabei aber nicht das
Zusammenwirken Ubersehen wird (vgl. llmarinen 2004). Durch eine
starkere Vernetzung und internationalen Austausch sollten die Erfah-
rungen aus Skandinavien und Osterreich fiir die Weiterentwicklung der
bildungs- und beschaftigungspolitischen Programme in Deutschland
starker genutzt werden.
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Christian Werner

Kompetenzen und Lernformpréaferenzen
dlterer Beschaftigter -

betriebliche Perspektiven auf den
demografischen Wandel

1. Die demografische Entwicklung und ihre Bedeutung
fiir Unternehmen und altere Mitarbeiter

Bei der Diskussion lber die Konsequenzen des demografischen Wan-
dels standen bisher zwei unterschiedliche Aspekte im Mittelpunkt der
Diskussion (vgl. Hofmann/Werding 2002). Zundchst standen die sich
abzeichnenden Schwierigkeiten bei der Finanzierung der staatlichen
Alterssicherungssysteme im Mittelpunkt des Interesses (vgl. Fenge, R.
u. a. 2003 und Fasshauer 2001), was letztlich auch zur beschlossenen
Erh6hung des Renteneintrittsalters fiihrte. Neuerdings werden auch die
Auswirkungen des demografischen Wandels auf Erwerbsbevolkerung
und Arbeitsmadrkte immer stdrker betrachtet. Dabei stehen vor allem
Befiirchtungen einer zunehmenden Verknappung von Arbeitskraf-
ten, insbesondere von qualifizierten Fachkréften im Mittelpunkt (vgl.
Bellmann/Leber 2002). Wéhrend die Finanzierung der Sozialsysteme
ein vorwiegend politisches Thema ist, hat die Frage, ob der jdhrliche
Nachwuchs ausreicht, um den Bedarf an qualifizierten Erwerbstdtigen
fir unsere moderne, technologisch ausgerichtete Dienstleistungsgesell-
schaft zu decken, fiir die Unternehmen eine besondere Bedeutung. Und
damit ist die Frage eng verknUpft, welche Rolle die dlteren Arbeitskrafte
in Zukunft spielen werden.

Derzeit gibt er es zwei Tendenzen, die fiir Westeuropa und die gesamte
moderne Welt gelten (vgl. United Nations 2003):
e Eine Bevolkerungsabnahme, die darauf zuriickzufiihren ist, dass
die Zahl der Geburten unter die Zahl der Sterbefdlle zuritickge-
fallen ist (vgl. Geisler 2000).
¢ Eine Alterung der Bevdlkerung, die an der steigenden Lebens-
erwartung in den hoheren Altersstufen liegt (vgl. Gerlinger
2003).
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Spdtestens ab dem Jahr 2015 wird es zu einem starken Riickgang des
Erwerbspersonen-Potenzials kommen. Bis zum Jahr 2040 wird ein Riick-
gang des Erwerbspersonen-Potenzials von etwa 41,6 Millionen im Jahr
1995 auf rund 32,6 Millionen prognostiziert. Eine weitere Ausweitung
der Produktionsmoglichkeiten wiirde dann eine Steigerung der Arbeits-
produktivitit oder die zusétzliche Ausschopfung von weiterem Arbeits-
krafte-Potenzial, z. B. durch das stiarkere Einbeziehen von Frauen und
dlteren Mitarbeitern, erfordern. Bei beiden Gruppen gibt es derzeit noch
Reserven (vgl. Munz/Ochel 2001, Schmid 2002). Eine Kompensation
durch Zuwanderung scheidet dagegen vor allem wegen der Gréle des
Bedarfs aus (vgl. United Nations 2003).

Diese Entwicklung verdandert aber auch die Proportionen zwischen den
Altersgruppen nachhaltig. Beide Tendenzen bewirken eine allméhliche
Gewichtsverlagerung zu den Jahrgdngen, die in der zweiten Lebens-
halfte stehen. Seit vielen Jahren ist das Phanomen des ,demografischen
Alterns” bekannt (vgl. Fuchs/Renz 2001). Damit hat sich die zeitliche
Einteilung der Lebensspanne grundlegend verdndert. Heute folgt nach
dem 60. Lebensjahr noch ein eigenstandiger Lebensabschnitt. Dieses
,dritte Alter” dauert heute beinahe ebenso lange wie Jugend- und
Erwerbsalter.

Der ,Altenquotient”, also das Verhdltnis von Erwerbstdtigen zu Rent-
nern, zeigt die zu erwartenden Verdnderungen besonders deutlich: Fir
das derzeitige tatsdchliche durchschnittliche Rentenzugangsalter von
60 Jahren lag er 2001 bei 44. Das heifst 100 Menschen im Erwerbsal-
ter (von 20 bis 59 Jahren) standen 44 Personen im Rentenalter (ab 60
Jahren) gegentiber. Nach der ,mittleren Variante” der 10. koordinierten
Bevolkerungsvorausberechnung des statistischen Bundesamtes wird
der Altenquotient bis 2050 auf 78 steigen (vgl. Statistisches Bundesamt
2003).

Durch die skizzierte Entwicklung in den Landern der Europdischen Union,
und das gilt besonders stark fiir die Bundesrepublik Deutschland, sinkt
das Arbeitkréftepotenzial bei den jiingeren Mitarbeitern deutlich ab.
Auf der anderen Seite nimmt das Potenzial bei den dlteren Mitarbeitern
tendenziell zu und bleibt weitgehend ungenutzt. Mit dem Gesetz zur
Anpassung der Regelaltersgrenze (RVAGAnpG) vom April 2007 soll
das Renteneinstiegsalter zwar bis zum Jahr 2031 auf 67 Jahre ansteigen,
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noch aber pragen ,Altersteilzeit”, ,Vorruhestand”, ,Frithpensionierung”,
,betriebliche Ausstiegsmodelle” und dhnliche Konzepte die betriebliche
Praxis, und eine Trendwende ist — trotz der Gesetzesanderung — nicht
in Sicht. Es ist damit zu rechnen, dass diese Werte auch bei erhohtem
Renteneintrittsalter nahezu konstant bleiben, da davon auszugehen
ist, dass die dlteren Berufstdtigen (ohne Vorliegen weiterer Anreize im
Arbeitsleben zu verbleiben) eher RenteneinbulRen in Kauf nehmen als
tatsdchlich spdter in Rente zu gehen.

Bei der Nutzung des Potenzials der dlteren Mitarbeiter muss man also
den qualitativen Strukturwandel der Arbeitswelt mit einbeziehen.
Heute werden bereits mehr als 50 Prozent der Arbeitspldtze durch luK-
Techniken gepragt (vgl. Rirup/Sesselmeier 2001). Dieser Anteil wird
noch weiter zunehmen. Im Jahr 2010 werden bereits 55 Prozent der
Beschéftigten im Informationssektor arbeiten (Rirup/Sesselmeier 2001,
vgl. auch Soziologisches Forschungsinstitut, SOFI 2000). Diese Zunahme
der luK-Technologien verlduft synchron zu einer starken Zunahme der
Birotatigkeiten. Im Jahr 2000 war fast ein Drittel aller Erwerbstatigen im
Biiro tatig. Im Biiro liegt der Anteil der computergestiitzten Arbeitspldtze
mit 93 Prozent besonders hoch (vgl. Riirup/Sesselmeier 2001). Der inten-
sive Einsatz von Informations- und Kommunikationstechnologien fiihrte
dazu, dass insbesondere in diesem Bereich eine steigende Zahl von hoch
qualifizierten Stellen zu verzeichnen ist.

Seit Uber zwei Jahrzehnten steigen zudem die Qualifikationsanforde-
rungen des Beschéftigungssystems (Reinberg/Hummel 2003). ,Wissen”
wird in Zukunft der wichtigste Produktionsfaktor sein. Die Trager des
neuen wachstumsintensiven Wissens sind derzeit die 20 bis 35-Jahrigen.
,Bei zunehmendem Durchschnittsalter der Beschaftigten wachst die
Gefahr einer Erosion der Wissensbasis und eines Verlustes an Innovati-
onsfahigkeit” (vgl. Schneider 2002, S. 1). Wenn eine Gesellschaft auch in
Zukunft wettbewerbsfahig sein will, muss sie daftir sorgen, dass auch die
Mitarbeiter tiber 35 zu den wertvollen Wissenstragern gehéren. Neben
dem Erfahrungswissen ist dabei vor allem das jeweils ,neue” Wissen
gemeint, welches bisher vorwiegend durch den ,Generationenersatz”
in die Betriebe getragen wurde. Ein Schliissel dazu ist die Kompetenz-
entwicklung dlterer Mitarbeiter.
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2. Leistungsfahigkeit und Leistung alterer Mitarbeiter
und ihre Bedeutung fiir die Unternehmen

Kompetenzentwicklung und Weiterbildung im Alter haben nur Sinn,
wenn daflir ausreichende Potenziale bei der Lern- und Leistungsfahig-
keit vorhanden sind. Gerade betriebliche Entscheidungen hdngen sehr
stark von Grundannahmen iber die altersbezogene Leistungsfahigkeit
und Produktivitdt der Mitarbeiter ab. Dabei spielt nicht die tatsachliche,
sondern die angenommene Leistungsfahigkeit die entscheidende Rolle.
Verschiedene Studien haben gezeigt, dass es sowohl positive als auch
negative Stereotype ber dltere Mitarbeiter gibt (vgl. Henkens 2003).
Daraus ergeben sich auch positive und negative Konsequenzen fir die
Beschéftigung und Qualifizierung von alteren Mitarbeitern.

Beflirchtungen, dltere Mitarbeiter seien weniger leistungs- und lernfdhig,
und eine &ltere Belegschaft wiirde die Flexibilitdt und Innovationskraft
der Betriebe beeintrachtigen, stiitzen sich in der Regel auf ein ,Defizit-
Modell” des Alters. Dieses Modell hat seinen Ausgangspunkt in dlteren
psychologischen Forschungsarbeiten zur intellektuellen Leistungsfahig-
keit im hoheren Erwachsenenalter (vgl. Lehr 2000). Nach dem Defizit-
modell sind dltere Arbeitnehmer aufSerdem weniger flexibel und nicht
ausreichend auf die Anforderungen des technischen Wandels eingestellt
(Frerichs 1998). Das Bild von der Leistungs- und Lernfdhigkeit dlterer
Menschen hat sich in den Kopfen der Menschen festgesetzt und beein-
flusst immer noch das Selbstbild der Alteren, ebenso wie das Verhalten
von Personalverantwortlichen. Bis heute gibt es allerdings keine tber-
zeugenden empirischen Belege fiir ein undifferenziertes Defizit-Modell.
Nach den Forschungsergebnissen der Differenziellen Gerontologie gibt
es weder ein generelles — das heifst alle Leistungsbereiche betreffendes
—noch universelles —alle Personen betreffendes — Phanomen des Abbaus
intellektueller Fahigkeit (vgl. Kruse 2000).

In der alterspsychologischen Forschung wurden bisher vor allem
Konstanz und Veranderung der Intelligenz, des Geddchtnisses und der
Personlichkeit sowie die soziale Situation alterer Menschen im Beruf, in
der Familie und der Gesellschaft untersucht. Dabei wurden neben den
geistigen auch die korperlichen Fahigkeiten einbezogen. ,Das Ergebnis
dieser Forschungen stellt eine deutliche Korrektur urspriinglicher Annah-
men eines altersbedingten starken Abbaus dar und verweist auf einen
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hohen Grad der Konstanz von Funktionen und Reaktion im Ubergang
vom mittleren zum hohen Lebensalter” (Lehr 2000, S. 75). Empirische
Befunde zur praktischen Leistungsfahigkeit dlterer Arbeitnehmer zeigen
deutlich, dass es keine nennenswerten altersbedingten EinbufRen bei
dlteren Mitarbeitern gibt. Exemplarisch seien die drei Metaanalyen
angefiihrt, die alle zu dem gleichen Ergebnis kommen: Eine Studie des
Ministry of Manpower in Singapore hat eine Metaanalyse vorgenommen
und kommt zu einer klaren Aussage: ,In fact, the overall finding of more
than 100 research investigations showed that there is no significant
difference between the job performance of older and younger workers”
(ebenda 1999, S. 9). Zu dem gleichen Ergebnis kommt Lehr: ,,Empirische
Untersuchungen zeigen [...] kein oder nur ein sehr geringes Absinken der
Arbeitsproduktivitét dlterer Menschen. Auferdem konnen Schulungen,
Fort- und Weiterbildungen ,altersbedingte” Produktivitatseffekte verhin-
dern” (Lehr 2000, S. 212).

Fiir schlechtere Leistungen von dlteren Mitarbeitern sind nach Shepard in
der Regel andere Griinde als das Alter ausschlaggebend. ,Performance
often reflects much more than the abilities, motivation, and experience
of the individual employee. Output may be limited by absence or lack
of cooperation from a key colleague, inefficient management, union
restrictions, a lack of essential equipment or materials, failure to invest in
automation, a poor overall quality of the working environment, seasonal
factors, or a lack of consumer demand for a product” (Shepard 2000, S.
540). Insgesamt |dsst sich festhalten, dass es, abgesehen von wenigen sehr
spezifischen Tatigkeiten, keine beruflichen Aufgaben gibt, die von ilteren
Mitarbeitern nicht gleichwertig erfiillt werden kénnten. Dabei liegt die
Obergrenze fiir die Festlegung der Gruppe der élteren Mitarbeiter deutlich
Uiber dem heutigen Regel-Renteneintrittsalter von 65 Jahren.

Wer bei der Untersuchung der Leistungspotenziale der Alten nur auf die
Abbauprozesse schaut, iibersieht zudem die besonderen Alterskompe-
tenzen, die dlteren Mitarbeitern Wettbewerbsvorteile verschaffen konnen
(vgl. Staudinger/Dittmann-Kohli 1992, Rentsch 1992 und Schmitz-
Scherzer u. a. 1993). Diese Alterspotenziale werden heute weder fir
die Gesellschaft noch fiir die Unternehmen ausgeschopft. ,Das latente
Potential des Alters und des Alterns ist zu einem wesentlichen Teil noch
unbekannt” (Baltes/Baltes 1989, S. 2).
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3. Eine Untersuchung bei Beschaftigten eines deutschen
GroBunternehmens

3.1 Begriffsklarungen: Kompetenz und
Kompetenzentwicklung

Bei der hier vorgestellten empirischen Untersuchung aus dem Jahr 2004
(Werner 2004) folge ich dem Kompetenzbegriff von Erpenbeck/Heyse
(1999). ,Kompetenzen sind Selbstorganisationsdispositionen des Indivi-
duums. Was wird vom Individuum selbst organisiert? In der Regel Hand-
lungen, deren Ergebnisse aufgrund der Komplexitat des Individuums, der
Situation und des Verlaufs (System, Systemumgebung, Systemdynamik)
nicht oder nicht vollstandig voraussagbar sind” (ebenda, S. 157). Im Zen-
trum des Kompetenzbegriffs steht das selbstorganisierte Handeln, so dass
sich Kompetenzen als Dispositionen (Anlagen, Fahigkeiten und Bereit-
schaft) zu selbst organisiertem Handeln kennzeichnen lassen, die das Sub-
jekt in Auseinandersetzung mit der Welt entwickelt (vgl. Erpenbeck/von
Rosenstiel 2003). Das zeigt sich besonders in der Kompetenzdefinition
von Erpenbeck und Heyse (1999). Kompetenzen kénnen also dabei im
Rahmen eher formaler betrieblicher Weiterbildung aufgebaut werden, als
auch durch informelles oder inzidenzielles Lernen (vgl. Achatz/Tippelt
2001, Tippelt 2002). Fir seine berufliche Tatigkeit spielt keine Rolle,
wie der Arbeitnehmer die Kompetenzen erworben hat. Im Gegensatz
zur betrieblichen Weiterbildung kann bei der Kompetenzentwicklung
das gesamte Spektrum der Lernméglichkeiten einbezogen werden. Nach
Heyse und Erpenbeck (1997) ldsst sich berufliche Handlungskompetenz
in die folgenden vier Kompetenzbereiche Fach-, Methoden-, Sozial- und
Selbstkompetenz unterteilen. Ein besonderes Interesse der Untersuchung
lag darin, den Bedarf an Kompetenzentwicklung bei den dlteren Mitarbei-
tern differenziert nach Kompetenzfeldern zu ermitteln. Dieses Interesse
war stark mit dem Projektpartner verbunden, der mit einem sehr dhnlichen
Kompetenzmodell arbeitet.

3.2 Zum Forschungsstand
Bei der beruflichen Kompetenzentwicklung dlterer Mitarbeiter wurden
bisher vor allem die Angebote und das Teilnahmeverhalten untersucht
(vgl. Arbeitsstab Forum Bildung 2000). Daneben ist in den letzten Jahren
eine ganze Reihe an wissenschaftlichen Publikationen entstanden, die
sich mit dem Lernen im hoheren Alter und in der nachberuflichen Phase
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beschdftigen. Die Kompetenzentwicklung bei dlteren Mitarbeitern (,late
career”) wurde dagegen bisher eher vernachlassigt. ,Vocational researchers
have emphasized the experiences of workers through mid-career, while
gerontologists study the years spent in retirement” (Adams 1999, S. 226).

Bei der nachfolgend beschriebenen Untersuchung der Kompetenzent-
wicklung dlterer Mitarbeiter wurde der Berufslebenszyklus lediglich
in zwei Phasen aufgeteilt. Und da in der Bundesrepublik Deutschland
sowohl das Durchschnittsalter der Bevolkerung als auch das Durch-
schnittsalter der Erwerbstdtigen bei etwa 40 Jahren liegt, wurden im
Rahmen der Studie Arbeitnehmer, die das 39. Lebensjahr tiberschritten
haben, als ,Mitarbeiter in der zweiten Berufslebenshalfte” betrachtet. Im
weiteren Text wird diese Personengruppe sinngemadfs auch als ,dltere
Mitarbeiter, dltere Arbeitnehmer” etc. bezeichnet.

3.3 Design und Methodik der Untersuchung

Als Partner fiir die Durchfiihrung der empirischen Untersuchung konnte
die Flughafen Miinchen GmbH (FMG) gewonnen werden. Durch die
Breite der abgedeckten Tatigkeiten, die GrolRe der moglichen Stichprobe
und das bereits eingefiihrte Kompetenzmodell bot der Flughafen ideale
Voraussetzungen fiir die Durchflihrung der Studie. Zudem liefs sich das
Projekt mit dem eigenen Erkenntnisinteresse des Flughafens an einer Bil-
dungsbedarfsanalyse sehr gut verbinden. Der Flughafen Miinchen betreibt
seit einigen Jahren eine strategisch ausgerichtete Personalentwicklung.
Ausgehend von einem Leitbild fiir das gesamte Unternehmen wurden
die Zielsetzungen fiir die verschiedenen Bereiche der Gesellschaft ope-
rationalisiert. SchlieRlich wurde nach den Bediirfnissen des Flughafens
ein eigenstindiges Kompetenzmodell erarbeitet und implementiert und
hauptsdchlich als Grundlage fir die jéhrlichen Personalentwicklungs-
gesprache verwendet.

Das Kompetenzmodell des Flughafens geht in Anlehnung an Erpen-
beck und Heyse (1997) von vier Kompetenzarten aus: Fachkompetenz,
Methodenkompetenz, soziale Kompetenz und personale Kompetenz.
Um die Kompetenzarten zu operationalisieren wurden durch die Perso-
nalentwicklungsabteilung der FMG 26 Teilkompetenzen definiert, die
jeder Mitarbeiter in unterschiedlich starker Ausprdgung haben sollte.
Die geforderte Auspragung ist von der jeweiligen Stelle des Mitarbeiters
abhangig.
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Tab. 1: Zuordnung der Teilkompetenzen der Flughafen Miinchen GmbH zu den Kompetenzarten

nach Erpenbeck/Heyse
4 N i’_ LN
5 25| E §5
= N 2 == '8 ®
© = o o . = =
AR
a2l as | S22 | =8
1 | Betriebswirtschaftliche Grundlagen X
Instrumente des FMG internen
2 X
Rechnungswesens
3 | FMG Kundenorientierung X
Interne und externe Kunden sowie deren
4 Lol X
Bediirfnisse
5 | Entwicklungen des Fachgebietes X
6 | Innovationsbereitschaft X
7 | Strategie und Ziele der Abteilung X
Hauptprozesse der Abteilung sowie zugehdoriger
8 . X
Schnittstellen
9 | Kenntnis des Marktes vor Ort X
10 | Zeit- und Selbstmanagement X
1 Projektmanagement X
Kenntnis des iibertragenen Aufgabengebietes,
12 | der Entscheidungsbefugnisse und der X
Kompetenzen
13 | Kenntnisvon Entscheidungstechniken X
14 | Informations- und Wissensmanagement X
15 | Belastbarkeitin Normal- und Stresssituation X
16 | Meetingmanagement X
17 | Selbst- und Eigenverantwortung der Mitarbeiter X
18 | Team-und Integrationsféhigkeit X
19 | Kommunikationstechniken X
20 | Verhandlungstechniken X
21 | Présentationstechniken X
22 | Konfliktmanagement X
23 | Fiihrungsinstrumente X
Arbeitsrechtliche- & betriebsverfassungsrechtl
24 | X
iche Grundlagen
Kenntnis der Starken und Schwéchen der
25 . ; X
Mitarbeiter
26 Kenntnis von Entwicklungs- und M
Motivationsinstrumente
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Um der Forderung nachgekommen, das bereits existente Kompetenzraster
zur Ermittlung des Bildungsbedarfs zu verwenden, und letztlich trotzdem
Aussagen Uber die globaleren Kompetenzarten machen zu kdnnen,
wurde eine Zuordnung der 26 Teilkompetenzen zu den vier Kompe-
tenzarten vorgenommen. Die Zuordnung erfolgte nach einem Abgleich
der Beschreibungen der FMG-Teilkompetenzen mit den im verwendeten
Kompetenzmodell beschriebenen Einzelkompetenzen. In den Fallen, in
denen eine vollig eindeutige Zuordnung nicht moglich war, wurde die
Teilkompetenz der Kompetenzart zugerechnet, die den starksten Bezug
hatte. Die nachfolgende Tabelle zeigt, welchen Kompetenzarten die
jeweilige Teilkompetenz zugeordnet wurde.

Die Befragung von Mitarbeitern und Vorgesetzten wurde als Online-
Befragung durchgefiihrt. Aus einer Grundgesamtheit von 2240 Personen
beteiligten sich 590. Das entspricht einer Riicklaufquote von 26,3 %.
Die Zusammensetzung der Stichprobe erfiillte die angelegten statischen
Glitekriterien.

Zur Durchfiihrung der Analyse wurde der Fragebogen zundchst in
folgende Teile getrennt: Einstellung, Teilnahmeverhalten, Lernformen
(Bevorzugung und Haufigkeit) und Kompetenzarten (Wichtigkeit und
Bedarf). Mit SPSS wurden Haufigkeitsauswertungen, Mittelwert- und
Varianzberechnungen, eine Faktorenanalyse, die Reliabilititsanalyse,
der Kolmogorov-Smirnov-Test, der Chi-Quadrat-Test, Einfaktorielle
Varianzanalyse (ANOVA) und die Mehr-Weg-Varianzanalyse (multiva-
riate ANOVA) durchgefiihrt (vgl. Mayer 2002, Janssen/Laatz 2003). Alle
nachfolgenden Aussagen sind statistisch abgesichert, beziehen sich aber
selbstverstandlich nur auf die untersuchte Grundgesamtheit.

Abschlieffend wurden die Ergebnisse gemeinsam mit den Experten des
Flughafens Miinchen in einem Workshop diskutiert und interpretiert,
um Besonderheiten der untersuchten Stichprobe angemessen zu bertick-
sichtigen.

3.4 Ergebnis 1: Kontrollvariablen
Im Folgenden werden ausgewahlte Ergebnisse der Studie vorgestellt.
Dabei stehen der Bedarf nach Kompetenzarten und die bevorzugten
Lernformen im Vordergrund. Interessante Ergebnisse ergaben sich dari-
ber hinaus bei einigen Kontrollvariablen. Diese sollen kurz vorangestellt
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werden. Die Skalen der nachfolgenden Abbildungen sind von ,1 =
Ablehnung einer Aussage” bis hin zu ,5 = volle Zustimmung zu einer
Aussage” zu lesen.

3.4.1 Glaube an die Defizit-Hypothese
Altere Mitarbeiter glauben weniger an eine abnehmende Lernfihigkeit
im Alter als ihre jlingeren Kollegen. Das heifst, je weiter die Befragten
personlich vom ,Alter” entfernt sind, desto kritischer bewerten Sie die
Lernfdhigkeit dlterer Mitarbeiter.

Abb. 1: Defizithypothese — Glaube an eine abnehmende Lernfahigkeit im Alter
(nach Altersgruppen, n = 590)

Defizithypothese — Lernfahigkeit

*  — o ¢

I I I
20-29 30-39 40-49 50-59

Das Diagramm ldsst erkennen, dass die jiingeren Befragten (zwischen
20 und 29 Jahre) mit einem Mittelwert von 3,55 eher an eine abneh-
mende Lernfdhigkeit glauben als die dlteren (50 bis 59 Jahre) mit einem
Mittelwert von 3,38. Den niedrigsten Mittelwert (u = 3,25) haben
allerdings die Befragten im Alter von 40 bis 49 Jahren. Dass die 40 bis
49-Jahrigen einen niedrigeren Mittelwert als die 50 bis 59-Jjdhrigen
haben, kann insbesondere daran liegen, dass die Teilnehmer in dieser
Untersuchungsgruppe ein im Vergleich zu den 50 bis 59-Jahrigen h6heres
Interesse an Weiterbildung haben. Auch die — im Vergleich zum vierten
Alterssegment — starkeren Aufstiegsmoglichkeiten und -erwartungen in
dieser Altersgruppe konnten ein Grund dafiir sein. Die 50 bis 59-Lahrigen
haben in der Regel ihre berufliche Endposition erreicht und sehen daher
eine geringere Relevanz der Weiterbildung fiir sich selbst. Dies konnte
im Vergleich zur Altersgruppe der 40-Jahrigen, ebenfalls ein Grund fir
einen leicht ansteigenden Mittelwert sein. Ferner glauben diejenigen
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Mitarbeiter, die ihre eigene Lernfahigkeit hoher einschétzen, weniger
an die Defizithypothese. Die Mitarbeiter im vierten Alterssegment (50
bis 59 Jahre) haben eine positivere Selbsteinschdtzung in Bezug auf die
eigene Lernfahigkeit. Obwohl der Glaube an die Lernfahigkeit im Alter
sich insgesamt auf einem sehr hohen Niveau bewegt kann festgestellt
werden, dass immer noch ein beachtlicher Teil der Mitarbeiter mehr
oder weniger stark an die Defizithypothese glaubt. Die Auswirkungen
auf Fremd- und Selbstbild sind nicht zu unterschatzen.

Insgesamt weist das Ergebnis darauf hin, dass gezielte Aufklarungsarbeit
die betriebliche Weiterbildung und Kompetenzentwicklung positiv
beeinflussen konnte. Sie kdnnte zum einen zu einem anderen Teilnah-
meverhalten fiihren. Zum anderen konnte sie die Lernprozesse selbst
durch eine Verbesserung der Selbstwahrnehmung édlterer Mitarbeiter
positiv beeinflussen.

3.4.2 Einschétzung der eigenen Lernfahigkeit
Die eigene Lernfdhigkeit wird von allen Altersgruppen anndhernd gleich
eingeschatzt. Das Mittelwerteniveau der Einschdtzung eigener Lernfahig-
keit liegt in etwa bei der Skalenauspragung vier.

Abb. 2: Mittelwerte des Faktors eigene Lernfahigkeit nach Alterssegmenten

Eigene Lernfahigkeit
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Eine weitere Analyse zeigt, dass unabhdngig von den Altersgruppen
die Mitarbeiter, die ihre eigene Lernfdhigkeit hoher einschatzen,
auch ein hoheres Interesse an Weiterbildung zeigen. Des Weiteren
kann eine Korrelation zwischen der eigenen Lernfdhigkeit und der
Weiterbildungsbereitschaft gezeigt werden: Je héher die Teilnehmer
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ihre eigene Lernfihigkeit einschatzen, desto hoher ist ihre Weiterbil-
dungsbereitschaft.

3.4.3 Innovationsbereitschaft

Eine positive Grundhaltung gegentiber Neuerungen beeinflusst auch das
Interesse und die Bereitschaft zur Teilnahme an Weiterbildung. Unterneh-
men, die sich in besonders dynamischen Markten bewegen, sollten daher
innovationsbereite Mitarbeiter bevorzugen. Die erhohte Bereitschaft zu
lernen kann bei der Entwicklung hin zu einer Lernenden Organisation
und beim Reagieren auf Veranderungen des Marktes erhebliche Vorteile
mit sich bringen. Die Innovationsbereitschaft der Mitarbeiter ist beim
Flughafen Miinchen nicht altersabhingig. Die Innovationsbereitschaft der
Teilnehmer und deren Aufgeschlossenheit gegentiber Neuem wurde von
allen Altersgruppen auf hohem, annahernd gleichem Niveau eingeschtzt.
Der Mittelwert liegt bei ca. vier.

Je mehr die einzelnen Personen Neuerungen gegeniiber aufgeschlossen
sind, desto mehr interessieren sie sich fir Weiterbildung, haben auch
eine signifikant hohere Weiterbildungsbereitschaft und haben haufiger
an externen Weiterbildungsveranstaltungen teilgenommen. Aus diesem
Grund sollten die dlteren Mitarbeiter nicht aufgrund des Alters von inno-
vativen Technologien und Produktionsweisen ausgeschlossen werden. Es
scheint dagegen eher sinnvoll, dltere Mitarbeiter im Rahmen von alters-
gemischten Arbeitsgruppen einzusetzen und bewusst auf dem aktuellen
technischen Stand zu halten. Eine innovationsférdernde Arbeitsumgebung
kann dartiber hinaus dazu beitragen, das Interesse der Mitarbeiter an
Innovationen zu wecken.

3.4.4 Aufstiegserwartungen

Altere Mitarbeiter haben geringere Aufstiegserwartungen. Dies fiihrt zu
einer niedrigeren Bereitschaft, sich an Bildungsmafinahmen zu beteiligen.
Offensichtlich wird Kompetenzentwicklung sehr stark mit einer beruf-
lichen Verbesserung in Verbindung gebracht. Die Aufstiegserwartungen
korrelieren aber auch signifikant mit dem Interesse an Neuerungen, der
Einschdtzung der eigenen Lernfahigkeit und dem tatsdchlichen Teilnah-
meverhalten bei externen Bildungsmafinahmen.

Das Diagramm zeigt, dass die jiingeren Befragten (zwischen 20 und 29
Jahre) mit einem Mittelwert von 3,97 haufiger als die alteren (zwischen 50
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Abb. 3: Aufstiegsmoglichkeiten und -erwartungen

Aufstiegsmoglichkeiten und -erwartungen
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und 59 Jahre) angaben, Aufstiegsmoglichkeiten und Aufstiegserwartungen
zu haben. Bei den Alteren liegt der Mittelwert bei 2,85. Vergleicht man
die Ergebnisse mit der Auswertung nach der ,Stellung im Unternehmen”,
wird deutlich, dass ein Zusammenhang der Aufstiegsmdoglichkeiten und
-erwartungen mit der bereits erreichten beruflichen Stellung besteht. Die
Anzahl der Personen, die die Position eines Sachgebiets-, eines Grup-
pen- bzw. eines Abteilungsleiters innehaben, steigt mit zunehmendem
Alter stetig an. Ferner kann festgestellt werden, dass unabhangig von den
Altersgruppen ein signifikanter Zusammenhang zwischen den Aufstiegs-
moglichkeiten und -erwartungen und der Weiterbildungsbereitschaft
besteht. Das heif8t, je hcher die diesbezliglichen Erwartungen, desto
bereiter sind die Mitarbeiter zur Weiterbildung.

Das Personalmanagement eines Unternehmens beeinflusst also durch die
Artund Weise wie Beforderungen vorgenommen werden auch das Interesse
und die Bereitschaft an betrieblicher Weiterbildung und Kompetenzent-
wicklung. Unternehmen, deren Politik es ist, dltere Mitarbeiter nur noch
bedingt zu beférdern (,40 and out”) oder in deren Unternehmenskultur
fest verankert ist, dass man nach dem 45. Lebensjahr ,nichts mehr werden
kann“, miissen damit rechnen, dass die Lernpotenziale ihre &lteren Mitar-
beiter nicht ausgeschopft werden. Eine realititsnahe Personalpolitik, die
nicht von einer theoretisch denkbaren weiteren Verweildauer im Unter-
nehmen ausgeht, sondern von einer durchschnittlichen Verweildauer auf
einer bestimmten Stelle, kann dltere Mitarbeiter ohnehin bis kurz vor der
Pensionierung beférdern und weiterentwickeln. Weiterentwicklung wird
heute dariiber hinaus vor allem mit dem hierarchischen Aufstieg verbunden.
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Seit einigen Jahren gibt es immer wieder Diskussionen tber so genannte
Horizontalkarrieren. Dabei geht es um positive Entwicklungsschritte durch
die Ubernahme von neuen Aufgaben auf der gleichen hierarchischen Ebene.
Wenn es auf diese Weise gelingen sollte, ,Aufstiegserwartungen” durch
»Entwicklungserwartungen” zu ersetzen, dann sind positive Auswirkungen
auf das Bildungsverhalten der dlteren Mitarbeiter zu erwarten.

3.5 Ergebnisse 2: Kompetenzarten

Altere Befragungsteilnehmer sehen bei sich einen hdheren Entwick-
lungsbedarf bei Fachkompetenz, Methodenkompetenz und sozialer
Kompetenz. Lediglich bei der personalen Kompetenz wird der Entwick-
lungsbedarf tiber die Alterssegmente hinweg gleich hoch eingeschétzt.
Gleichzeitig stufen die dlteren Mitarbeiter die Wichtigkeit der betref-
fenden Kompetenzarten héher ein. Auerdem konnte der Zusammenhang
zwischen dem Alter und der hierarchischen Position eine bedeutsame
Rolle spielen, weil sich mit einem hierarchischen Aufstieg auch die
Anforderungen an die Stelleninhaber verdndern. Dieser Erklarungs-
ansatz wurde von den Workshop-Teilnehmern eindeutig favorisiert.
Maoglicherweise nimmt aber auch die Sensibilitat fiir die entsprechenden
Kompetenzarten im Prozess des Alterns zu. Dies wiirde dann bedeuten,
dass die Mitarbeiter erst durch die praktische Erfahrung den Stellenwert
dieser Kompetenzarten richtig einschatzen kénnen.

3.5.1 Bedarf Fachkompetenz
Haufig wird angenommen, dass die dlteren Mitarbeiter ,ihr Geschaft”
nach 20 und mehr Jahren sehr gut kennen und deshalb einen geringeren
Bedarf fiir die Entwicklung ihrer Fachkompetenz haben. Die Ergebnisse
zeigen jedoch fir den Flughafen Miinchen ein ganz anderes Bild. Je dlter
die Mitarbeiter sind, desto hoher schitzen sie den Bedarf an Entwicklung
der Fachkompetenz ein.

Das Diagramm zeigt, dass die Befragten zwischen 50 und 59 Jahren mit
einem Mittelwert von 3,28 fiir sich einen hoheren Bedarf an Entwicklung
der Fachkompetenz sehen als die Jiingeren zwischen 20 und 29 Jahren mit
einem Mittelwert von 3,07. Das kann daran liegen, dass das Fachwissen,
welches die Mitarbeiter aus der beruflichen Ausbildung mitbringen, noch
aktueller ist und dass Mitarbeiter mit zunehmendem Alter einen erhéhten
Bedarf an Ergdnzung und Aktualisierung ihrer Fachkompetenz sehen.
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Abb. 4: Mittelwerte des Faktors Bedarf an Fachkompetenz nach Altersgruppen
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3.5.2 Bedarf Sozialkompetenz

Bei der Untersuchung wurde zundchst davon ausgegangen, dass soziale
Kompetenzen vor allem durch informelles Lernen erworben werden und
dass dltere Mitarbeiter durch Lebenserfahrung und Reife entsprechende
Vorteile und damit einen geringeren Bedarf haben. Es konnte ein Zusam-
menhang zwischen dem Bedarf an Entwicklung von Sozialkompetenz und
Alter nachgewiesen werden. Allerdings ist der Zusammenhang anders als
erwartet. Entgegen der Annahme nimmt nach der Selbsteinschatzung der
Befragungsteilnehmer der Bedarf an Kompetenzentwicklung im Bereich
der sozialen Kompetenzen zu.

Abb. 5: Mittelwerte des Faktors Bedarf Sozialkompetenz nach Altersgruppen

Bedarf Sozialkompetenz
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Das Diagramm zeigt, dass die Befragten zwischen 40 und 49 Jahren mit
einem Mittelwert von 3,34 einen héheren Bedarf an Entwicklung der
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Sozialkompetenz haben als die Jingeren (zwischen 20 und 29 Jahren) mit
einem Mittelwert von 3,12. Moglicher Grund fiir dieses Ergebnis kann eine
zunehmende Sensibilisierung fiir die Sozialkompetenz der Mitarbeiter im
Prozess des Alterns sein. Auch die Entwicklung in Fiihrungspositionen
und der damit verbundene erhthte Bedarf an Sozialkompetenz kénnte
eine mogliche Erklarung dafiir sein. Hier geben die Ergebnisse bei der
Frage nach der Wichtigkeit der einzelnen Kompetenzen einen bedeu-
tenden ergdnzenden Hinweis: Sie zeigen signifikant, dass die ,alteren”
Befragungsteilnehmer bei sich selbst eine hohere Wichtigkeit fir die
Kompetenzart Sozialkompetenz sehen als die jiingeren.

3.5.3 Bedarf Selbstkompetenz
Der Bedarf an Entwicklung von Selbstkompetenz bleibt nach Einschét-
zung der Befragungsteilnehmer bei zunehmendem Alter konstant. Zwi-
schen der Variable ,Bedarf Selbstkompetenz” und Alter besteht kein
signifikanter Zusammenhang.

3.5.4 Bedarf Methodenkompetenz
Der Bedarf an Entwicklung von Methodenkompetenz bleibt nach Selbst-
einschdtzung der Mitarbeiter bei zunehmendem Alter konstant.

Abb. 6: Mittelwerte des Faktors Bedarf Methodenkompetenz nach Altersgruppen

Bedarf Methodenkompetenz
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Mitarbeiter im Alter zwischen 50 und 59 Jahren sehen mit einem Mittel-
wertvon 3,73 gegeniiber den jiingeren Kollegen im Alter zwischen 20 und
29 Jahren und einem Mittelwert von 3,49 einen leicht erhohten Bedarf fir
die Entwicklung der Methodenkompetenz. Diese leichte Zunahme ist sta-
tistisch jedoch nicht signifikant. Auch hier zeigt ein erganzender Blick auf
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die Einschdtzung der Wichtigkeit dieser Kompetenzart ein interessantes
Ergebnis: Je dlter die Befragungsteilnehmer sind, desto héher schétzen sie
die Wichtigkeit der Methodenkompetenz ein. Die Mittelwerte steigen von
3,52 bei den Jiingeren (zwischen 20 und 29 Jahren) auf einen Mittelwert
von 3,81 bei den Alteren (zwischen 50 und 59 Jahren).

3.6 Ergebnisse 3: Lernformen

Welche Lernformen von den Mitarbeitern bevorzugt werden, hangt stark
mitihrem Alter zusammen. Dies gilt nicht nur fiir neue Formen, bei denen
man annehmen konnte, dass dltere Mitarbeiter, die nicht mit diesen
Technologien aufgewachsen sind, im Nachteil sind, sondern auch fiir die
traditionellen Lernformen wie Seminare. Insgesamt liefert das Ergebnis
der Untersuchung Hinweise, die von den Unternehmen genutzt werden
kénnen, um spezifische Angebote fiir dltere Mitarbeiter zu generieren
oder um die Attraktivitdt der derzeitigen Angebote fiir dltere Mitarbeiter
zu erhohen. Wie die Angebote fiir dltere Mitarbeiter optimal gestaltet
werden konnten, |dsst sich aus den Ergebnissen nicht direkt ablesen. Hier
sind Wissenschaft und Praxis gleichermalRen gefordert, sich schrittweise
an das Optimum heran zu arbeiten. In Bezug auf die Lernformen wurde
folgende grundlegende Forschungshypothese formuliert: In den verschie-
denen Phasen des Berufslebenszyklus werden verschiedene Formen der
beruflichen Weiterbildung (z. B. Seminare, CBT, Vortrdge, informelle
Weiterbildung) bevorzugt. Nachfolgend werden die Einschitzungen der
Mitarbeiter zu ausgewdhlten Lernformen wiedergegeben. Die Auspra-
gungen zeigen, wie gerne und wie haufig durch bestimmte Lernformen
gelernt wird und ob es altersspezifische Unterschiede gibt.

3.6.1 Lernform Selbststudium
Alle Mitarbeiter schatzen die Lernform Selbststudium durch Bicher,
Handbiicher und Anleitungen sowie Fachzeitschriften gleichermafSen
auf einem mittleren Niveau von etwas iber drei ein. Die Ergebnisse
bei diesem Faktor unterscheiden sich bezogen auf die verschiedenen
Altersgruppen nicht signifikant. Alle Untersuchungsteilnehmer gaben
aufBerdem an, anndhernd gleich stark Gebrauch von der Lernform Selbst-
lernen zu machen. Auch hier gab es keine signifikanten altersspezifischen
Unterschiede. Zwischen der Beliebtheit der Lernform und der Haufigkeit
der Nutzung besteht jedoch erneut ein deutlicher Zusammenhang. Laut
Aussage der Personalentwickler der Flughafen Miinchen GmbH gibt es
am Flughafen tberdurchschnittlich viele Tatigkeiten, die nicht durch
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klassische Ausbildungsberufe vorbereitet werden. Dies kdnnte Einfluss
auf ein relativ hohes Mafs an Lernaktivititen aus Handbiichern etc. haben.
Auch das Ausprobieren am Arbeitsplatz hat einen entsprechend hohen
Stellenwert, wobei die dlteren Mitarbeiter weniger experimentieren und
eher z. B. eine Hotline oder andere Experten in Anspruch nehmen.

3.6.2 Lernform Veranstaltungen
(Messen, Kongresse und Vortrége)
Die Analyse der Mittelwerte dieses Faktors Uber die Alterssegmente
hinweg zeigt, dass alle Mitarbeiter die Lernform Veranstaltungen, wie
Messen, Kongresse und Vortrage, gleich bewerten, wobei die Gruppe der
50- bis 55-Jdhrigen leicht nach oben abweicht. Das Ergebnis ist jedoch
nicht signifikant.

Abb. 7: Mittelwerte des Faktors Beliebtheit der Veranstaltungen nach Altersgruppen

Lernform Veranstaltungen
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Die jlingeren Befragten (zwischen 20 und 29 Jahren) mit einem Mittelwert
von 2,41 machen etwas weniger Gebrauch von der Lernform Veran-
staltungen als die dlteren (zwischen 50 und 59 Jahren). Der Mittelwert
dieser Altersgruppe betragt 2,53. Die Befragten im Alter von 30 bis 39
Jahren benutzten die Lernform jedoch am wenigsten. Ein Grund fiir den
hoheren Gebrauch bei den Alteren im Vergleich zu den Jiingeren kénnte
eine bessere Teilnahmemaglichkeit dieser Altersgruppe an Veranstaltun-
gen wie z. B. Kongressen und Messen sein. Wie in der Auswertung der
demographischen Daten ersichtlich ist, sind namlich die Befragten der
relevanten Altersgruppe ofter in Fiihrungspositionen. Die Informationen
Uber derartige Veranstaltungen laufen in der betrieblichen Praxis haufig
Uber Fiihrungspositionen, so dass nicht nur die Entscheidung tber die
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Teilnahme, sondern auch die Kenntnis tiber die Veranstaltung eine Rolle
spielen konnte.

In der Gegenliberstellung der Faktoren Beliebtheit und Haufigkeit der
Lernform Veranstaltungen fdllt ein héheres Niveau bei der Beliebtheit
im Vergleich zur Haufigkeit auf. Nicht zuletzt deutet dies darauf hin,
dass Messen, Kongresse und Vortrage nicht so hdufig angeboten werden,
wie es von den Mitarbeitern gewiinscht wére, beziehungsweise dass
die Teilnahmemoglichkeiten eingeschrankt sind. Die Diskussion der
Ergebnisse mit der Flughafen Miinchen GmbH ergab, dass es zu Messen
einen formal gesehen einfachen Zugang gibt, da Messebesuche nicht
Uber das Bildungsbudget, sondern tber die Reisekosten abgerechnet wer-
den. Die Entscheidungen tber die Teilnahmen werden jedoch von den
Budgetverantwortlichen getroffen. Laut Aussage der Personalentwickler
werden Messebesuche und Kongressbesuche als Statussymbol und als
Moglichkeit, sich einen Wettbewerbsvorsprung zu verschaffen, gesehen
und sehr restriktiv gehandelt.

3.6.3 Lernform Qualitétszirkel und Meetings
Die Auswertung der Beliebtheit des Faktors Qualitdtszirkel und Meetings
zeigt, dass die jiingeren Mitarbeiter die Lernform Qualitétszirkel und
Meetings starker bevorzugen als die dlteren.

Abb. 8: Mittelwerte des Faktors Beliebtheit der Lernform Qualitatszirkel und Meetings
nach Altersgruppen

Lernform Qualitétszirkel und Meetings
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Die jlingeren Befragten (zwischen 20 und 29 Jahren) bewerten die Lern-
form Qualitatszirkel und Meetings mit einem Mittelwert von 3,51, die
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alteren (zwischen 50 und 59 Jahren) mit einem Mittelwert von 3,22. Die
Befragten im Alter von 40 bis 49 Jahren bevorzugen diese Lernform jedoch
am wenigsten (u=3,2). Die Personalentwickler der Flughafen Miinchen
GmbH gaben dazu folgende Hinweise fiir die Interpretation der Ergeb-
nisse: An den Meetings mit sehr hohem Informationsgehalt diirfen vor
allem Personen in gehobener hierarchischer Stellung teilnehmen. Daraus
lasst sich eine Diskrepanz erkldren, die sich bei der Analyse einzelner
Items herausstellte: Die Jungen wiirden besonders gerne an diesen Ver-
anstaltungen teilnehmen, haben aber de facto den schlechtesten Zugang.
(Hier ergibt sich das klassische Bild einer Schere.)

3.6.4 Lernform Internet/Intranet
Das Diagramm zeigt, dass die dlteren Befragten (zwischen 50 und 59
Jahren) die Lernform Internet/Intranet mit einem Mittelwert von 3,2 deut-
lich weniger bevorzugen als die jiingeren (zwischen 20 und 29 Jahren),
bei einem Mittelwert von 3,89.

Abb. 9: Mittelwerte des Faktors Beliebtheit der Lernform Internet/ Intranet nach Altersgruppen
nach Altersgruppen

Lernform Internet/Intranet
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Zwischen der Beliebtheit der Lernform und der Haufigkeit, mit der
in dieser Form gelernt wird, besteht wie erwartet ein starker direkter,
signifikanter Zusammenhang: Je dlter die Mitarbeiter sind, desto weniger
Gebrauch machen sie von der Lernform Internet/Intranet.

3.6.5 Lernform computergestiitztes Lernen
Die jiingeren Befragten (zwischen 20 und 29 Jahren) schitzen mit einem

Mittelwert von 3,07 die Lernform computergestiitztes Lernen mehr als die

112



Werner: Kompetenzen und Lernformpréferenzen &lterer Beschéftigter

dlteren (zwischen 50 und 59 Jahren) — mit einem Mittelwert von 2,86.
Die Befragten im Alter von 30 bis 39 Jahren lehnen das computerunter-
stlitzte Lernen mit einem Mittelwert von 2,68 am starksten ab. Generell
ist das Niveau der Beliebtheit tiber alle Altersgruppen hinweg als eher
niedrig einzustufen.

Abb. 10: Mittelwerte des Faktors Beliebtheit der Lernform computergestiitztes Lernen nach
Altersgruppen

Lernform computergestiitztes Lernen
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Es gibt also Lernformen, die altersspezifisch unterschiedlich geschatzt
und genutzt werden. Daraus lasst sich jedoch nicht ableiten, dass die
jeweilige Form auch optimal zur jeweiligen Altersgruppe passt. Aulber-
dem sind Beliebtheit und Nutzung der Lernform das Ergebnis komplexer
Wechselbeziehungen zwischen Beliebtheit, Vertrautheit, Verflgbarkeit,
Zuganglichkeit und konkreten, aktiv gemachten Angeboten. In jedem Fall
koénnen die Ergebnisse zu einer bewussten Ausgestaltung der Weiterbil-
dung, der Kompetenzentwicklung und der Umsetzung von Mafinahmen
fir Lernformen genutzt werden.

4. Empfehlungen fiir die Praxis

Wie die Ergebnisse dieser empirischen Untersuchung zeigen, sehen
die alteren Mitarbeiter fiir sich bei drei der vier untersuchten Kompe-
tenzarten sogar einen hoheren Entwicklungsbedarf als ihre jiingeren
Kollegen. Die Fakten fiir die Beteiligung der dlteren Mitarbeiter an
der betrieblichen Weiterbildung und Kompetenzentwicklung in der
Praxis zeichnen dagegen ein anderes Bild: In die Weiterbildung wird
vor allem in jungen Jahren investiert. Dabei greift die Betrachtung der
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Investitionen, die sich in der Regel auf Schulungen, Seminare und for-
melle Weiterbildung bezieht, zu kurz. Gerade bei alteren Mitarbeitern
sind diese Lernformen weniger gefragt. Die Lernformen, die den dlteren
Mitarbeitern besonders entgegenkommen, sind aber bis heute noch
schwach entwickelt. Das Verstindnis fiir implizites und informelles
Lernen hat sich zwar im Rahmen der europdischen Kompetenzdebatte
deutlich ausgeweitet. Bis heute fehlen jedoch geeignete Konzepte fiir
die Umsetzung dieser Ansatze in der betrieblichen Praxis. Die beson-
deren Bediirfnisse und Erfahrungen der dlteren Mitarbeiter bleiben
deshalb weitgehend unberiicksichtigt. So weit man das heute sagen
kann, wiirden den Mitarbeitern in der zweiten Berufslebenshalfte kurze
arbeitsplatzbezogene Lernmodule besonders entgegenkommen. Niedrige
Kosten und ein schneller Transfer der Inhalte in die Praxis konnten ein
wesentliches Hemmnis ohne Probleme beseitigen. Dariiber hinaus wiir-
den lernférdernde Arbeitsumgebungen alteren und jiingeren Mitarbeitern
gleichermalen zugute kommen.

Die Kompetenzentwicklung der dlteren Mitarbeiter kann sich daher
langfristig nur dann dndern, wenn Altern nicht nur kalendarisch, sondern
ganzheitlich verstanden wird. Nur wenn die Abbauerscheinungen in
ihrem Ausmal richtig eingeschatzt und die Aufbauprozesse als echte
Gewinne verstanden werden, kann sich unser gesellschaftliches Bild
von dlteren Menschen und dlteren Arbeitnehmern nachhaltig verdndern.
Dabei darf nicht vergessen werden, wie stark dieses gesellschaftliche
Bild auch das Selbstbild der élteren Mitarbeiter beeinflusst. Unser heu-
tiges Altenbild halt viele Mitarbeiter schon ab dem Beginn der zweiten
Berufslebenshilfte davon ab, ihre Potenziale auszuschépfen und sich bis
ins hohe Alter weiter zu entwickeln.

4.1 Ansatzpunkte fiir Unternehmen
Altere Mitarbeiter, das heifst Mitarbeiter in der zweiten Berufslebenshilfte,
kénnen in Zukunft fir die Unternehmen zu echten Aktivposten werden,
wenn es gelingt, ihre Leistungsfahigkeit durch geeignete Mallnahmen
zu erhalten und ihre Entwicklungsféhigkeit fiir die Schaffung von Wett-
bewerbsvorteilen zu nutzen. Dazu ist es erforderlich, dltere Mitarbeiter
aktiv in ein umfassendes Personalentwicklungskonzept einzubeziehen.
Eine besondere Schonung dieser Mitarbeiter ist in der Regel eher kontra-
produktiv und gibt ihnen das Gefiihl, dass sie nicht mehr als vollwertige
Arbeitskréfte gesehen werden. Es geht vielmehr darum, dltere Mitarbeiter
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gezielt einzusetzen, um ihre Erfahrung und die spezifischen Alterspoten-
ziale fiir das Unternehmen nutzbar zu machen.

Durch eine angemessene Ausgestaltung der Arbeitsplitze kénnen Dys-
funktionalitdten und damit verbundene Frustrationen vermieden werden.
Viele Beschdftigungsprobleme entstehen schlieBlich nicht in erster Linie
aus dem Leistungsvermogen der Mitarbeiter, sondern eher aus einer
,dysfunktionalen” Kombination von individuellen Fahigkeiten und den
Anforderungen einer bestimmten Stelle (vgl. Frerichs 1998).

Betriebliche Mallnahmen zur Personalentwicklung sollten dabei neben
betriebswirtschaftlichen Betrachtungsweisen immer auch psychologische,
padagogische und soziologische Aspekte mit einbeziehen und erfordern
die gezielte Beriicksichtigung dlterer Mitarbeiter. MaBnahmen zur Weiter-
bildung und Kompetenzentwicklung dieser Mitarbeiter miissen frithzeitig
eingeleitet werden, noch bevor ein akuter Verdnderungsdruck besteht.
Dariiber hinaus bieten altersgemischte Arbeitsgruppen die Moglichkeit,
die verschiedenen Kompetenzen von Jung und Alt zusammenzubringen.
Gleichzeitig wird dadurch die Gefahr eingeddmmt, dass dltere Mitarbeiter
von Innovationen ausgeschlossen werden und nur die jiingeren Kollegen
an der Arbeit mit neuen Produktionsverfahren beteiligt werden.

Wenn Unternehmen sich zu lernenden Organisationen entwickeln
wollen, dann wird es entscheidend sein inwieweit es gelingt, die Erfah-
rungen und Kompetenzen der dlteren Mitarbeiter fiir die betrieblichen
Lernprozesse zu nutzen. Unternehmen, die im Rahmen der Entwicklung
zu Lernenden Organisationen auf eine kontinuierliche Weiterentwick-
lung ihrer Mitarbeiter Wert legen, kénnen dies durch die Festlegung von
entsprechenden Standards tun. Wenn Weiterbildung und Kompetenzent-
wicklung die Regel sind, kann sich auch leichter eine positive Lernkultur
entwickeln. Wenn es bei dlteren Mitarbeitern Einschrankungen in der
Leistungsfahigkeit gibt, dann liegt das sehr haufig an gesundheitlichen
Einschrankungen. Deswegen sind Malknahmen, die zur Vorbeugung
und Erhaltung der Gesundheit beitragen, fiir Mitarbeiter in der zweiten
Berufslebenshilfte besonders wichtig (vgl. Hilpert/Kistler/Wahse 2000
sowie Koller/Plath 2001).

Die Unternehmenspolitik gegentiiber dlteren Mitarbeitern lasst sich nicht
zuletzt beim Ausscheiden dieser Personen erkennen. Es ist schwer nach-
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zuvollziehen, wenn Unternehmen sich Gber den enormen Verlust an
Expertise durch das Ausscheiden dlterer Mitarbeiter beklagen, gleichzeitig
aber nichts unternehmen, um diese Kompetenzen z. B. im Rahmen eines
betrieblichen Wissensmanagements fiir das Unternehmen zu sichern.

4.2 Ansatzpunkte fiir dltere Mitarbeiter

Bei der beruflichen Weiterbildung ist in den letzten Jahren eine starke
Tendenz zur Delegation der Verantwortlichkeit auf die Arbeitnehmer und
deren Vorgesetzte zu verzeichnen. Gerade fiir dltere Arbeitnehmer ist
es in diesem Zusammenhang besonders wichtig, die Verantwortung fiir
die eigene Kompetenzentwicklung zu ibernehmen. Sie sind schliefSlich
auch die NutznielRer einer verbesserten Beschaftigungsfahigkeit bzw.
eines gesteigerten Marktwertes. Das bewusste Reflektieren des eigenen
Kompetenzprofils ist dabei eine wesentliche Voraussetzung. Sie macht
den Abgleich mit den Anforderungen des Arbeitgebers bzw. des Arbeits-
marktes erst moglich. Darauf aufbauend kann dann eine individuelle
Qualifizierungsstrategie entwickelt werden, bei der die individuellen
Lernpraferenzen und -gewohnheiten, die vorhandenen Vorkenntnisse
und das personliche Lerntempo optimal beriicksichtigt werden.

Zur Entwicklung eines solchen Programms werden dltere Mitarbeiter in
Zukunft verstarkt auf Bildungsberatung zuriickgreifen kénnen. Derzeit
sind die Angebote flir eine solche Unterstiitzung jedoch sehr begrenzt.
In einigen Unternehmen ist es schon heute moglich, das Gesprach mit
Fiihrungskraften und Personalentwicklern zu suchen. Eine bewusste und
fundierte Bewertung der Ausgangslage unterstiitzt auch die Entwicklung
eines positiven Selbstwertgefiihls. Dabei sollten aber nicht nur formale
Qualifikationen in die personliche Kompetenzbilanz einbezogen werden,
sondern auch Kenntnisse und Fertigkeiten, die die Mitarbeiter sich im
Rahmen ihres Berufslebens erarbeitet haben oder die sie auch auerhalb
der Berufstatigkeit entwickeln konnten. Dann werden sie in einem Bil-
dungsdialog nicht nur die Nehmer, sondern auch Geber sein.

Gerade iltere Mitarbeiter konnen ihre Attraktivitét fiir Arbeitgeber und
Arbeitsmarkt durch eigenstandige und zum Teil selbst finanzierte Wei-
terbildung und Kompetenzentwicklung deutlich steigern. Wer dariiber
hinaus auch seinen Kompetenzgewinn im informellen Bereich doku-
mentiert, kann zusatzliche Pluspunkte verbuchen. Neben den Kosten
fur die QualifizierungsmafSnahmen spielt die aufgewendete Zeit eine
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wesentliche Rolle. Auch hier haben éltere Mitarbeiter einen Ansatzpunkt,
um einen eigenen Beitrag zu leisten, ohne eigene finanzielle Mittel zu
investieren.

4.3 Ansatzpunkte auf gesellschaftlicher Ebene

Auch wenn das gesellschaftliche Bild von dlteren Menschen keineswegs
einheitlich ist, so ist doch eher von einem kritischen Altersbild auszuge-
hen. Dieses Altersbild wirkt vor allem auch schon lange bevor ein Mensch
zu den ,Alten” gehort. Insbesondere bei dlteren Arbeitnehmern sind
Auswirkungen ab der Mitte des Berufslebens zu erkennen. Gesellschaft-
liches ,Image” lasst sich nicht durch Anordnung verandern. Vielmehr ist
es notwendig, behutsam und kontinuierlich an einer Veranderung der
Rollenbilder und -erwartungen zu arbeiten. Gleichzeitig sind auf der
politischen Ebene kommunikative MaRnahmen zu vermeiden, die das
Bild von alten oder dlteren Menschen verschlechtern, um damit politische
Ziele zu erreichen. Ein verandertes Rollenbild, insbesondere von alteren
Arbeitnehmern, kann fir eine ganze Volkswirtschaft zu einem relevanten
Wettbewerbsfaktor werden. Neben dieser sehr komplexen Aufgabenstel-
lung, die keineswegs alleine der Politik oder den staatlichen Institutionen
zugeordnet wird, sondern nur im Zusammenwirken der verschiedenen
gesellschaftlichen Kréfte gelingen kann, gibt es eine ganze Reihe von
Ansatzpunkten auf der operativen Ebene.

Da die Weichen fiir eine erfolgreiche Entwicklung der Menschen im
Sinne eines lebenslangen Lernens (eben auch fiir dltere Menschen, vgl.
Kohli/Kiihnemund 2000) bereits in der Jugend gestellt werden, ist es
wichtig, in der Schul- und Berufsausbildung die Schwerpunkte von der
Vermittlung von Kenntnissen zumindest so weit zu verschieben, dass die
gezielte Vermittlung von Lernmethoden und die Unterstiitzung bei der
Entwicklung von personlichen Lerntechniken einen hoheren Stellenwert
erhalten. Darlber hinaus wird es deutlich mehr als heute darauf ankom-
men, die Freude am Lernen aktiv zu entwickeln und nicht fahrlassig aufs
Spiel zu setzen. Ganze Generationen mit kritischen Schulerfahrungen
mussen in dieser Hinsicht nachdenklich stimmen.

Zumindest konnte sich im Bereich der Bildungsberatung ein neues Tatig-
keitsfeld fiir den &ffentlichen Sektor ergeben. Bildungsberatung kénnte
dabei einen wesentlichen Teil der heutigen Berufsberatung ersetzen und
den verbleibenden Teil qualitativ aufwerten. Die heutige Berufsberatung
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beschrankt sich weitgehend auf die Unterstlitzung bei der Wahl der ers-
ten beruflichen Ausbildung. Sie entspricht damit einerseits nicht mehr
den aktuellen Anforderungen aus diskontinuierlichen Berufsverldufen
und kann andererseits ohne eine qualifizierte Bildungsberatung die
gewlinschte Wirkung nicht voll entfalten. Dariiber hinaus sind in Zukunft
auch Aspekte der informellen Kompetenzentwicklung einzubeziehen und
geeignete Lernkulturen und Lernarrangements zu schaffen. Erst durch
eine Vielzahl an MaBnahmen konnen die Potenziale dlterer Mitarbeiter
in Zukunft voll genutzt werden.
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Myriam Dellenbach/Daniel Zimprich/Mike Martin

Kognitiv stimulierende Aktivitdten im
mittleren und hoheren Lebensalter —
ein gerontopsychologischer Beitrag
zur Diskussion um informelles Lernen’

1. Einfiihrung

In den meisten Landern Europas nimmt bis zum Pensionsalter alterskor-
reliert die Beteiligung an formalen Weiterbildungsmalnahmen deutlich
ab (Funk/Kl6s/Seyda u. a. 2003; Kuwan u. a. 2006), was dazu fiihrt, dass
dltere Arbeitnehmer/innen und dltere Menschen insgesamt von einer
weiterfiihrenden Qualifizierung ausgeschlossen sind bzw. nicht davon
profitieren konnen (Behrend/Frerichs 2004). Tatsachlich weisen Daten
verschiedener Langsschnittstudien zum Verlauf kognitiver Entwicklung
vom mittleren bis ins hohe Alter darauf hin, dass bei Beriicksichtigung
der interindividuellen Entwicklungsunterschiede im mittleren Alter Per-
sonen mit glinstigeren Entwicklungsverlaufen kognitiver Fahigkeiten auch
nach Ausscheiden aus dem Berufsleben giinstigere Entwicklungsverldufe
aufweisen (Willis/Schaie 2005). Zunehmend ins Blickfeld der Erwach-
senenbildung riicken daher Gelegenheiten zum Erwerb neuen Wissens
und neuer Fertigkeiten (Frieling/Bernard/Bigalk u. a. 2006; Kalbermatten
2004; Martin 2006) und Formen des non-formalen, informellen, indi-
viduellen und selbststandigen Lernens und dessen Auswirkungen Gber
die Lebensspanne (Hultsch/Hertzog/Small u. a. 1999; Zimprich u. a. im
Druck). Danach sollten nach formalen Bildungsabschlissen ausgefiihrte
non-formale und informelle Lernaktivititen wesentlich zur Erhaltung
von kognitiven Fahigkeiten im Alter beitragen, mussten sich in ihrer
Bedeutung und Wirkung im Berufsalter und im nachberuflichen Alter
jedoch unterscheiden, da diese Lebensphasen unterschiedliche Lern-
und Bildungsgelegenheiten zur Verfiigung stellen. Beispielhaft wird mit
Daten der ,Interdisziplindren Langsschnittstudie des Erwachsenenalters”
(ILSE; Martin/Griinendahl/Martin 2001) untersucht, welche Bedeutung

1 Diese Publikation basiert auf Daten der , Interdisziplindren Langsschnittstudie des Erwach-
senenalters” (ILSE), die aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend geférdert wurde (AZ: 301-1720-295/2).
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die non-formalen und informellen Formen des Lernens fiir die kognitive
Leistungsfahigkeit von Personen im mittleren und hoheren Erwach-
senenalter haben. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass erhebliche
individuelle Unterschiede in der Haufigkeit der ausgetibten Aktivitdten,
bemerkenswerte Zusammenhéange zwischen den Aktivititen und der
kognitiven Leistung und erhebliche Unterschiede in der Bedeutung infor-
meller Bildung im mittleren und héheren Alter bestehen. Die Ergebnisse
werden im Hinblick auf die mogliche Unterstlitzung und systematische
Foérderung individualisierter Lernaktivitaten diskutiert.

2. Die Bedeutung informellen Lernens

Die Entwicklungspsychologie der Lebensspanne geht davon aus, dass
Entwicklung ein lebenslanger Prozess ist, der im Verhalten und Erleben
individuell unterschiedlich verlduft. Das Erkennen interindividueller
und intraindividueller Unterschiede in der Entwicklung ist aus Sicht der
Lebensspannenpsychologie grundlegende Vorraussetzung, um Gemein-
samkeiten in und Ursachen von Entwicklungsverldufen zu verstehen
(Baltes/Reese/Nesselroade 1988; Martin/Zimprich 2005; Zimprich u. a.
im Druck). In vergleichbarer Weise beruht auch der Begriff des lebens-
langen Lernens auf der Annahme, dass Lernen wahrend des ganzen
Lebens stattfindet und Personen zwar bis ins hohe Alter lernfahig blei-
ben (Lindenberger/Baltes 1995; Yang/Krampe/Baltes 2006), aber auch
diesbeziiglich zwischen Personen und innerhalb einer Person im Hin-
blick auf verschiedene kognitive Fahigkeiten ausgepragte Unterschiede
bestehen. Um lebenslanges Lernen gleichsam zu erméglichen, erscheint
es notwendig, dass Individuen bereits wéahrend ihrer obligatorischen
Schulbildung dazu befahigt werden, selbststdndig und selbstbestimmt
iiber die Lebensspanne hinweg lernen zu kénnen. In Ubereinstimmung
mit dieser Auffassung lebenslangen Lernens definiert die Europdische
Union dasselbe als ... den Erwerb und die Auffrischung aller Arten von
Fahigkeiten, Interessen, Wissen und Qualifikationen ... wihrend des
gesamten Lebens” (Europdische Kommission 2001). Die Definition der
Europaischen Union und der Organisation fiir wirtschaftliche Zusammen-
arbeit und Entwicklung (OECD) zum Konzept des lebenslangen Lernens
umfasst samtliche Lernformen und versteht darunter alle Aktivititen,
die Interessierten die Moglichkeit bieten, im Laufe ihres Lebens ihr
Wissen und ihre Kompetenzen zu erweitern (OECD 2001). Das Lernen
Erwachsener ldsst sich in drei verschiedene Lernformen gliedern, die
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sich hinsichtlich ihrer Strukturiertheit, ihres Lernkontextes, ihrer Ziel-
gerichtetheit und ihrer Intention unterscheiden: formales, non-formales
und informelles Lernen.

e Als formales Lernen wird im Allgemeinen als das planmaRige
und organisierte Lernen verstanden, das in Bezug auf Lernziele,
Lernzeit oder Lernforderung strukturiert ist und zu einer Zerti-
fizierung fuhrt (z. B. Schullektionen, Berufsausbildung; Colar-
dyn/Bjornavold 2005; Dohmen 2001; Europdische Kommission
2001).

e Non-formales Lernen bezeichnet dagegen Formen des Lernens,
die nicht in formalisierten Ausbildungs- oder spezifischen Berufs-
ausbildungseinrichtungen stattfinden und iblicherweise nicht zu
einer Zertifizierung fithren. Gleichwohl ist non-formales Lernen
systematisch in Bezug auf Lernziele, Lerndauer, und Lernmittel
(Europdische Kommission 2001).

e Informelles Lernen fiihrt wie das non-formale Lernen tblicher-
weise nicht zu einer Zertifizierung. Im Unterschied zu non-for-
malem Lernen findet informelles Lernen nicht in organisierten
,Lernsettings”, sondern unmittelbar im Alltag der Menschen
statt (Dohmen 2001). Es ist ein aktives, konstruktives Verar-
beiten von neuen Eindriicken oder Informationen zu jeweils
relevantem Wissen (Bjornavold 2000). Somit beruht informelles
Lernen auf unmittelbaren Umwelterfahrungen und nicht auf
einer padagogisch arrangierten und didaktisch praparierten
Wissensvermittlung (Dohmen 2001).

Hier wie im Folgenden wird der Begriff des informellen Lernens gemafs
der Definition der Europdischen Kommission (2001) verwendet, die
informelles Lernen von der non-formalen Lernform abgrenzt.?

Im Rahmen der Arbeitskrafteerhebung der Europdischen Union wurde im
Jahr 2003 die Beteiligung an Lernaktivitidten von Personen zwischen 25
und 64 Jahren erfasst (Eurostat; Kailis/Pilos 2005). Seit jenem Jahr werden

2 Von der Definition der Europdischen Kommission abweichend findet man Charakterisie-
rungen informellen Lernens als ungeplantes, beildufiges, implizites und oft auch unbe-
wusstes Lernen {iber die Bezeichnung fiir alle von den Lernenden selbst ohne fremde
Unterstiitzung entwickelten Lernaktivitdten bis zur Gleichsetzung mit dem non-formalen
Lernen, d. h. der Bezeichnung fiir alles auRerhalb des formalen Bildungssystems prakti-
zierte Lernen (z. B. Borkowsky/Zuchuat 2006; Dohmen 2001).
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bei der Datenerhebung neben der formalen Bildung auch non-formale
und informelle Lernaktivititen berticksichtigt. Insgesamt hatten in den
25 Mitgliedstaaten der EU 42 Prozent der Bevolkerung im Alter von 25
bis 64 Jahren wdhrend der vergangenen zwdlf Monate an mindestens
einer Lernaktivitdt (formal, non-formal oder informell) teilgenommen. Die
Teilnahme variierte zwischen den Mitgliedsstaaten erheblich (12-89 %)
und lag in Deutschland im europdischen Durchschnitt von 42 Prozent
(zu jeweils aktuellen Daten zur Weiterbildung siehe Kuwan u. a. 2006).
Waihrend sich gesamteuropdisch vier Prozent an einer formalen Lernform
(d. h. Bildung und Ausbildung im reguldren Schul- und Hochschulsystem)
beteiligten, 17 Prozent an non-formalen Lernaktivititen (d. h. Unterricht,
der nicht Teil eines formalen Lernprogramms war) teilnahmen, gab jeder
Dritte an, eine Aktivitdt informellen Lernens ausgelibt zu haben (Kailis/
Pilos 2005). Das bedeutet, dass dem informellen Lernen, relativ gesehen,
die grofte Bedeutung der Lernaktivititen zukommt. Informelles Lernen
wurde in der Arbeitskréfteerhebung definiert als Formen des selbststén-
digen Lernens wie Lernen aus Biichern, computergestiitzte Lernformen,
Lernen in Lernzentren oder tber Bildungssendungen. Aufgrund von
Mehrfachnennungen ergab sich, dass ca. zehn Prozent der 25- bis 64-
Jahrigen an mehr als einer Form von Lernaktivitit teilnahmen. Aus den
Zahlen wird jedoch auch deutlich, dass 52 Prozent der Befragten laut
eigener Angabe keiner Lernaktivitdt nachgingen.

Die Teilnahme an Lernaktivitdten ist in der Europdischen Union sowie
in Deutschland stark alterskorreliert (vgl. auch Kuwan u. a. 2006). In
allen drei Arten von Lernaktivititen (formal, non-formal und informell)
zeigte sich mit zunehmenden Alter eine geringere Beteiligung: Wahrend
50 Prozent der 25- bis 34-Jahrigen an allen drei Formen des Lernens
teilnahmen, waren es bei den 55- bis 64-Jdhrigen nur 30 Prozent. In
Bezug auf das informelle Lernen sank in Europa die Teilnahmequote
von 38 Prozent (D: 42 %) bei den 25- bis 34-Jdhrigen auf 25 Prozent
(D: 30 %) in der Altersgruppe der 55- bis 64-Jdhrigen. Offen bleibt,
wie der Verlauf des informellen Lernens sich nach der Pensionierung
gestaltet, da die Erhebung auf das Alter der berufstdtigen Personen
beschrankt ist.

Das Ausiiben von Lernaktivitdten ist zudem bildungsabhdngig, denn
wahrend gesamteuropdisch 69 Prozent (D: 65 %) der Befragten mit

hohem Bildungsniveau sich an Lernaktivititen beteiligten, gaben ledig-
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lich 23 Prozent (D: 19 %) der Befragten mit niedrigem Bildungsabschluss
an, Lernaktivitdten nachzugehen. Auf das non-formale Lernen bezogen
zeigt sich, dass gesamteuropdisch 31 Prozent (D: 25 %) der Personen
mit hoherem Bildungsniveau und 7 Prozent (D: 4 %) der Befragten mit
tiefem Bildungsstatus sich an non-formalen Lernaktivititen beteiligten.
Beim informellen Lernen betrug die Beteiligung in der Europdischen
Union bei den Personen mit hohem Bildungsniveau bei 55 Prozent (D:
60 %) und bei Personen mit niedrigem Bildungsniveau bei 18 Prozent
(D: 36 %). Untergliedert man das informelle Lernen weiter, je nach
verwendeten Lernmaterialien, so zeigt sich, dass die Befragten mit
hohem Bildungsabschluss selbststandiges Lernen anhand von gedruckten
Unterlagen bevorzugten und Lernen via Bildungssendungen in Radio
oder Fernsehen oder offline am Computer am wenigsten beflirworteten
(ebd. 2005).

Fiir die Teilnahme an non-formalen Lernformen kann auch eine Untertei-
lung nach dem Erwerbsstatus vorgenommen werden. Gesamteuropdisch
war die Situation von Erwerbstdtigen und Erwerbslosen ausgeglichen:
21 Prozent (D: 16 %) der Erwerbstdtigen berichteten, an non-formalen
Lernaktivitaten teilzuhaben, wahrend 20 Prozent (D: 16 %) der Erwerbs-
losen angaben, non-formale Lernaktivititen zu verfolgen. Stellt man die
Teilnahmequoten und Stundenzahlen von Erwerbstétigen und Erwerbs-
losen an non-formalen Lernaktivititen einander gegeniiber, zeigt sich,
dass Aktivititen im Bereich des non-formalen Lernens tiberwiegend auf
erwerbslose Personen zutrafen. Der zeitliche Umfang dieser Aktivititen
war dabei gesamteuropdisch sechsmal und in Deutschland achtmal héher
als jener der Lernaktivitdten fiir Erwerbstatige.

In der Schweiz wurde entsprechend der Arbeitskrafteerhebung der Euro-
pdischen Union im Rahmen der Schweizerischen Arbeitskréfteerhebung
(SAKE) die Teilnahme an der Erwachsenenbildung in einem Zeitraum
von zwolf Monaten ausgewertet (Bernier/Liithi/Quiquerez 2007; Bor-
kowsky/Zuchuat 2006). Dazu liegen Angaben von Personen zwischen
20 und 74 Jahren vor, d. h. im Vergleich zur Europdischen Union
spiegelt sich hier das Interesse der schweizerischen Bildungspolitik an
Bildungsaktivititen auch nach dem Pensionsalter. Die Definitionen der
drei unterschiedlichen Lernformen entsprechen denjenigen, die auch
in der EU-Studie verwendet wurden. 2006 wurde zu den informellen
Lernaktivitaten zusatzlich das Abschauen und Ausprobieren, das Lernen
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von Familienmitgliedern, Freunden oder Kollegen, Fiihrungen in Museen
oder anderen Sehenswiirdigkeiten sowie das Mitmachen in Lerngruppen
beriicksichtigt. Damit wurde einer breiteren Definition von informellem
Lernen Rechnung getragen.

Die Teilnahme an mindestens einer der drei Lernformen lag bei der
Schweizer Bevolkerung zwischen 25 und 64 Jahren bei 75 Prozent. Die
Schweiz gehort somit in Bezug auf die Teilnehmendenquote an Lern-
aktivititen insgesamt in der OECD und gegeniiber der EU zum oberen
Mittelfeld. Der Anteil von Personen, die sich gleichzeitig an mehreren
Bildungs- und Lernformen beteiligt haben (formales, non-formales und
informelles Lernen) war in der Schweiz (3,7 %) hoher als in der Europa-
ischen Union (0,6 %; Borkowsky/Zuchuat 2006). In der Schweiz nahmen
bei den 25- bis 64-Jahrigen 5,5 Prozent an formalen Weiterbildungen,
48 Prozent an non-formalen Lernaktivititen und 50 Prozent an infor-
mellen Lernaktivitdten teil. Aufgrund von Mehrfachnennungen ergab
sich daraus, dass ca. 36 Prozent der Befragten an mehreren Lernformen
gleichzeitig teilgenommen hatten. In der Schweiz scheinen demnach
eine hohere Uberlappung zwischen den drei Lernformen und eine
gleichzeitig geringere Teilnahme an informellen Lernaktivititen als in
der Europdischen Union zu bestehen.

Analog zur EU nimmt die Beteiligung an Lernaktivititen in der Schweiz
spatestens nach dem Alter von 60 Jahren ab. Nur 19 Prozent der 60- bis
74-)ahrigen gegentber 38 Prozent der Gesamtbevolkerung gingen im Jahr
2005 Lernaktivitdten nach. Die hochste Teilnahmequote wiesen Personen
im Alter zwischen 30 und 49 Jahren aus. Aus den Daten wird deutlich,
dass bei allen drei Lernformen bis zum Alter von 55 Jahren keine Alters-
klassenunterschiede bestehen (Bernier/Liithi/Quiquerez 2007). Ab dem
55. bis zum 74. Lebensjahr nahmen die Teilnahmequoten allmdhlich ab:
Bei non-formalen Lernaktivititen von 41 Prozent auf 14 Prozent, beim
informellen Lernen von 70 Prozent auf 50 Prozent.

Auch in der Schweiz beeinflusst das Bildungsniveau die Teilnahme an
Lernaktivititen. Wahrend fiir das formale Lernen keine Angaben vor-
liegen, lasst sich feststellen, dass 55 Prozent der Personen mit einem
tertidren Abschluss non-formale Lernaktivitdten ausiibten, sich dagegen
lediglich 17 Prozent der Personen mit einem niedrigen Bildungsniveau an
non-formalen Lernformen beteiligten. Bei den informellen Lernaktivitaten
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gaben 80 Prozent der Personen mit einem akademischen Abschluss an,
sich an informellen Lernformen zu beteiligen, wahrend von den befragten
Personen mit einem niedrigen Bildungsniveau 49 Prozent teilnahmen.
Personen mit einem akademischen Abschluss beteiligen sich demnach
hdufiger an Lernaktivitdten als solche ohne nachobligatorische Ausbil-
dung (Borkowsky/Zuchuat 2006).

Die Erwerbstatigkeit der befragten Personen ist in der Schweiz ebenfalls
ein Grund flir bedeutende Unterschiede in der Austibung von Lernaktivi-
taten. Insgesamt nahmen Erwerbstatige mehr als doppelt so hdufig an allen
drei Lernformen teil als Nichterwerbstétige — 2005 standen 45 Prozent nur
19 Prozent gegeniber. Die relative Teilnahmestabilitdt an informellem
Lernen bis zum 55. Lebensjahr und der allmahliche Riickgang der Teil-
nahme an den verschiedenen Lernformen ab diesem Alter konnte auch
bei den Erwerbstétigen beobachtet werden, allerdings mit leicht hoheren
Teilnahmequoten und mit weniger ausgepragtem Riickgang. An non-for-
malen Lernformen nahmen von den 25- bis 74-Jdhrigen 51 Prozent der
Erwerbstdtigen, 38 Prozent der Erwerbslosen und 21 Prozent der Nicht-
erwerbstdtigen teil. Je stirker eine Person folglich in den Arbeitsmarkt
eingebunden ist, desto wahrscheinlicher ist, dass sie an non-formalen
Lernaktivititen teilnimmt. An informellen Lernaktivititen beteiligten
sich in der Schweiz ofter erwerbstdtige Personen als Erwerbslose oder
Nichterwerbstétige. Von den befragten Personen zwischen 25 und 75
Jahren gingen 77 Prozent der Erwerbstdtigen, 66 Prozent der Erwerbslosen
und 57 Prozent der Nichterwerbstdtigen informellen Lernformen nach
(Bernier/Lithi/Quiquerez 2007). So wurde das Lesen von Fachliteratur
als individuelle Lernform haufiger von erwerbstitigen Personen genutzt
(47 %) als von Erwerbslosen (32 %) oder Nichterwerbstitigen (27 %).
Ebenfalls starker von Erwerbstdtigen verwendet wurden die Lernformen
Abschauen und Ausprobieren (54 %). Der Anteil der Personen, die
CD-ROM und Internet als Lernform einsetzten, war hingegen bei den
Erwerbslosen mit einem Anteil von 27 Prozent deutlich hoher als bei
den Erwerbstdtigen und Nichterwerbstitigen, wo die Anteile 21 Prozent
und 15 Prozent betrugen. Wahrend in der Schweiz Unterschiede an der
Teilnahme an Lernaktivitdten aufgrund der Erwerbstdtigkeit bestanden,
konnten diese in der Europdischen Union nicht nachgewiesen werden.
Ein Grund fir die Unterschiede ist sicherlich, dass die schweizerische
Erhebung Personen tiber 65 Jahren berticksichtigte, die bereits pensioniert
und somit nicht mehr erwerbstatig waren.
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Insgesamt zeigt sich, dass lebenslanges Lernen gesamteuropdisch in
der Bevolkerung verankert ist, wenn auch die Teilnahmequote an den
drei Lernformen nicht in allen Landern gleich verteilt ist. Gemal der
Selbstauskunft der Befragten ist der Anteil an der Beteiligung informeller
Lernaktivitdten in Relation zu den formalen und non-formalen Lernformen
gesamteuropdisch gesehen sehr grofs. Informelle Lernaktivitdten sind zwar
wie die anderen beiden Lernformen von Alter, Bildung und Erwerbsta-
tigkeit abhangig, aber weitaus weniger stark. Interessant sind dazu die
Angaben aus dem Schweizer Survey zu jenen Personen, die iiber das
Pensionsalter hinaus befragt worden sind: Das Austiben informeller Lern-
aktivitaten ldsst ab dem Pensionsalter zwar nach, aber weniger pragnant
als non-formale Lernaktivititen. Bei den informellen Lernaktivitdten wird
der Einfluss des Bildungsniveaus etwas abgeschwacht, da die Beteiligung
bei den Personen mit niedrigerem Bildungsniveau héher ausfallt als bei
den anderen beiden Lernformen.

Das hohe AusmaR an informellem Lernen hangt auch damit zusammen,
dass informelle Lernaktivititen in Abgrenzung zu den formalen und
non-formalen Lernformen, die eine Anmeldung erfordern und deren
Ausiibung zeitgebunden ist, jederzeit durchfiihrbar sind. Informelles
Lernen stellt somit eine selbstbestimmte Lernform dar im Hinblick auf die
Fragen wann, wo und in welchem Tempo gelernt wird. Allerdings gilt es
zu berlicksichtigen, dass trotz der Erfassung informellen Lernens in den
dargestellten Surveys jeweils nur einige wenige, konkrete Lernaktivititen
abgefragt wurden, was der Definition informellen Lernens nur bedingt
entspricht. Insbesondere all jene Aktivitdten, die ein eher beildufiges und
wenig strukturiertes Lernen beinhalten, wurden nicht erfasst. Insofern
stellen die genannten Zahlen zum informellen Lernen vermutlich eine
Unterschatzung der tatsdchlichen Gegebenheiten dar.

Der Fokus unseres Beitrags liegt im Folgenden auf den Auswirkungen des
informellen Lernens, da zu den formalen und non-formalen Lernformen
bereits gut dokumentierte Erhebungen und Ergebnisse vorliegen (vgl.
Bildungsbericht Schweiz 2006; Konsortium Bildungsberichterstattung
2006).
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3. Kognitiv stimulierende Aktivitaten als Bestandteil
informeller Erwachsenenbildung

Wenn wir uns im Folgenden auf das informelle Lernen konzentrieren,
verstehen wir darunter in Ubereinstimmung mit der breit angelegten Defi-
nition der Europdischen Kommission all jene Aktivititen, welche im Alltag
und in der Freizeit Lerngelegenheiten schaffen. Aktivitdten kénnen auf-
grund ihrer zugrunde liegenden Sinnhaftigkeit bzw. Beweggriinde in die
Kategorien Erfahrungsaktivititen und Entwicklungsaktivitdten unterteilt
werden (Lawton 1993). Mit Erfahrungsaktivitdten sind Aktivitaten gemeint,
die um ihrer selbst willen und ohne um ein bestimmtes Ziel zu erreichen
ausgefiihrt werden. Dagegen handelt es sich bei Entwicklungsaktivititen
um Aktivitaten, die unternommen werden, um ein bestimmtes Ziel zu
erreichen. Solche Aktivititen besitzen einen instrumentellen Charakter
und sind wenig intrinsisch motiviert. So werden z. B. Kreuzwortratsel
gelost als intellektuelle Herausforderung oder es wird Sport getrieben,
um gesund zu bleiben. Im Hinblick auf die Zielgerichtetheit bedeutet
diese Unterscheidung von Aktivitdten, dass informelles Lernen sowohl
bewusst oder intentional, d. h. tGber Entwicklungsaktivititen, als auch
unbewusst bzw. nicht-intentional Gber Erfahrungsaktivitaten erfolgen
kann. Kompetenzen kénnen folglich auch erworben werden, ohne dass
sich die Lernenden vorher vorgenommen haben, eine bestimmte Hand-
lung als Lernprozess zu vollziehen oder sich durch die Handlung eine
bestimmte Kompetenz aneignen zu wollen (vgl. Livingstone 1999).3 Infor-
melle Lernaktivititen werden von uns deshalb vor allem als Indikatoren
fir Lerngelegenheiten verstanden, die in individuell unterschiedlichem
Ausmal® zu tatsdchlichen Lernprozessen fithren kdnnen.

Aus Perspektive der Entwicklungspsychologie wurden Aktivitdten z. B.
anhand von Tageslaufstudien untersucht (vgl z. B. Horgas/Wilms/Baltes

3 Mit den Begriffen ,leisure enrichment” und ,enrichment activities” wird im englischen
Sprachgebrauch ein den Erfahrungsaktivitdten dhnlicher Ansatz beschrieben, der Lernen
ausserhalb formaler Lernsituationen ansiedelt. Eine bereichernde Umgebung respektive
bereichernde Aktivititen sind dabei auBerschulische (weder formale noch non-formale)
Lernaktivitdten, die zur Forderung sozialer Kompetenzen oder sogenannten Schliisselkom-
petenzen wie Planen, Organisieren, Kooperieren, Eigeninitiative, Problemldsen, Teamar-
beiten etc. fiihren. Diese Kompetenzen ermdglichen auf die zunehmende Flexibilisierung
in der Gesellschaft und die Notwendigkeit, sichimmer wieder auf andere Situationen und
Tatigkeiten umzustellen, zu reagieren.
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1998). Dabei richtete sich der Fokus primar auf die Gestaltung eines
typischen Tagesablaufes und die darin integrierten Freizeitaktivitdten.
Erfolgt die Kategorisierung der Aktivitdten aufgrund ihres inhaltlichen
Bezuges, dann handelt es sich bei den drei meistgenannten Kategorien
um soziale, korperliche und kognitiv stimulierende Aktivitdten (vgl. z. B.
Agahi/Parker 2005). Soziale Aktivitdten umfassen die tatsachlichen Aus-
einandersetzungen mit anderen Personen, z. B. das Pflegen von Freund-
schaften und Aktivititen zur Festigung des sozialen Status in der Gesell-
schaft (Lawton 1993). Mit den korperlichen Aktivitdten sind sportliche
Tatigkeiten gemeint, z. B. die Teilnahme an Lauftrainings (Lalive d‘Epinay/
Maystre/Bickel 2001; Singh-Manoux/Hillsdon/Brunner u. a. 2005). Unter
kognitiv stimulierenden Aktivitdten verstehen wir im Folgenden — dies
in Ubereinstimmung mit bestehender Forschungsliteratur — Aktivititen,
die explizit und direkt die kognitiven Funktionen beanspruchen, d. h. bei
denen neben der Aufmerksamkeit und Wahrnehmung auch Prozesse des
Denkens, des Problemldsens und der Informationsverarbeitung gefordert
werden — Aktivitdten also, die kognitiv anspruchsvoll sind und somit
kognitive Prozesse anregen und damit letztlich kognitive Fdhigkeiten
trainieren konnen (Ackerman 1996; 2000; Hultsch/Hertzog/Small u. a.
1999). Dazu gehoren u. a. das Lesen von Tageszeitungen oder Biichern,
das Losen von Kreuzwortrdtseln oder das Spielen eines Musikinstruments
(Agahi/Parker 2005; Verghese/Lipton/Katz u. a. 2003). Aufgrund dieser
Auffassung kognitiv stimulierender Aktivitaten erscheint eine hochgra-
dige Uberlappung mit informellem Lernen wie es von der Europdischen
Kommission (2001) definiert wird zu bestehen. Im Folgenden werden
die Bezeichnungen ,kognitiv stimulierende Aktivititen” und ,informelles
Lernen” als dquivalent betrachtet und austauschbar verwendet.

Auf die Frage, weshalb kognitiv stimulierende Aktivititen ausgefiihrt
werden, geht die Umwelt-Komplexitdtstheorie ein. Ein herausforderndes
Umfeld bezieht sich dabei auf die Komplexitdt eines individuellen
Umfelds, das definiert wird durch dessen stimulierenden und anspruchs-
vollen Charakter (Gribbin/Schaie/Parham 1980; Schooler 1987; Schooler/
Mulatu 2001): Je mannigfaltiger die Anreize aus dem Umfeld, je grofer
die Anzahl an Entscheidungen, die das Umfeld abverlangt, je grofRer
die Anzahl an Uberlegungen, die fiir eine Entscheidung anfallen und je
weniger definiert und je offensichtlich widersprechender die Reaktions-
moglichkeiten sind, desto komplexer ist das Umfeld (Schooler 1984).
Positive Riickmeldungen aus dem Umfeld auf kognitive Anstrengung
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konnen dazu beitragen, Individuen zu motivieren, ihre kognitiven Fahig-
keiten weiterzuentwickeln und ihre so trainierten kognitiven Fahigkeiten
auf andere Situationen zu libertragen. Welche Aktivititen aufgenommen
und langfristig verfolgt werden, hingt auch von sozialen Normen des
Umfelds, von kulturellen Werten aber auch vom Angebot und Hemm-
schwellen, bestimmten Aktivititen nachzugehen, ab (Lawton 1993). Ein
Umfeld, das zum Lernen anregt und dabei Unterstiitzung bietet, kann
somit kognitiv stimulierende Aktivititen begiinstigen. Ein anregendes
Lernumfeld diirfte deshalb mit zunehmendem Alter bedeutsamer wer-
den, da durch die Pensionierung eine mogliche Anregung durch das
berufliche Umfeld fiir Lerngelegenheiten wegfllt. Einerseits fiihrt ein
anfanglich hoher Wert in intellektuellen Fahigkeiten zu Aktivitdten mit
erhohter Komplexitdt, welche wiederum die intellektuellen Fahigkeiten
steigern. Individuen, die sich in Aktivititen engagieren, welche ihre
kognitive Fertigkeiten stark fordern, sollten gegeniiber Personen, die
einem weniger komplexen Umfeld mit weniger kognitiven Forderungen
ausgesetzt sind, Stabilitdt oder sogar eine Verbesserung ihrer Fahigkeiten
aufzeigen. Unterschiedliche Repertoires alltdglicher Aktivitdten sollten
demnach mit verschiedenen Verldufen kognitiver Leistung einhergehen
(Schooler 1987). Empirisch hat sich mehrfach gezeigt, dass sowohl im
mittleren als auch im héheren Erwachsenenalter ein kognitiv herausfor-
derndes Umfeld die Entwicklung und den Erhalt von kognitiven Fahig-
keiten unterstiitzten und kognitiv aktive Personen dazu tendieren, sich
kognitiv herausfordernden Kontexten zu stellen (Schooler/Mulatu 2001;
Willis/Schaie 2005).

4. Kognitive Leistungsfahigkeit als Kriterium
fiir Lernerfolg

Der Nachweis von Lernerfolg ist fiir Lernaktivititen aus formalen und
non-formalen Bildungsangeboten vergleichsweise einfach durchzufiihren,
da spezifische Lernziele und Lerninhalte vorgegeben sind und damit
eindeutige Kriterien vorliegen. Beim informellen Lernen dagegen erge-
ben sich aufgrund der Unstrukturiertheit der informellen Lernaktivititen
beim Erfolgsnachweis zwei Probleme (Livingstone 1999): Erstens kann
informelles Lernen, wenn es im Sinne von nicht-intentionalem Lernen ver-
standen wird, nur riickwirkend festgestellt werden, denn erst dann ware
eine Aktivitdt als Lernakt identifizierbar. Firr die Feststellung eines Lern-
fortschritts ware es aber notwendig, einen Zeitpunkt festzulegen, von dem
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aus die vorangegangenen Prozesse betrachtet und der Abschluss eines
informellen Lernprozesses ausgemacht werden kénnen. Im Gegensatz
zu formalen und non-formalen Lernprozessen ldsst sich dieser Zeitpunkt
beim informellen Lernen meist nicht ohne Weiteres benennen. Bei einer
Aktivitdt wie z. B. dem regelmadRigen Lesen einer Tageszeitung, durch das
tber eine ldngere Zeit hinweg ein Thema verfolgt und das Wissen dar-
Uber vertieft wird, erscheint im Nachhinein unklar, welchen definierten
Start- und Endzeitpunkt sie aufweist. Informelles Lernen entspricht daher
eher einem Lernkontinuum als einem in sich geschlossenen Paket und
einer genau abzugrenzenden Kategorie (ebd.). Als ein weiteres Problem
der Betrachtung von Lernen aus der Perspektive der Lernergebnisse kann
die individuelle Anerkennung der Lernresultate angesehen werden.
Fiir AuBenstehende ist es unter Umstinden nur schwer méglich, die
Lernergebnisse eines anderen zu beurteilen und zu entscheiden, ob die
informellen Lernbemiihungen tiberhaupt zu einem Lernzuwachs gefiihrt
haben, insbesondere wenn klare Kriterien hierfiir fehlen. Zwar besteht
die Moglichkeit, u. a. den Grad der Selbstbestimmtheit des Lernens, die
Qualitat oder das Ausmald der erworbenen Fihigkeiten, die berufliche
Nutzbarkeit des erworbenen Wissens, die Fahigkeit zum selbstgesteuerten
Lernen oder auch das Wohlbefinden als Kriterien heranziehen, dabei
handelt es sich jedoch um Kriterien, die mit dem Lerninhalt nur bedingt
in Zusammenhang stehen. Wir schlagen deshalb vor, als Kriterium fir
informelles Lernen im Sinne von kognitiv stimulierenden Aktivititen die
kognitive Leistungsfahigkeit heranzuziehen.

Dies erscheint plausibel, da empirisch mehrfach nachgewiesen werden
konnte, dass die Teilnahme an kognitiv stimulierenden Aktivitdten zum
Erhalt oder zur Steigerung kognitiver Leistungen fiihrt und die Nicht-Teil-
nahme kognitive Leistungen im Alter verringern kann (Arbuckle/Maag/
Pushkar u. a. 1998; Hultsch/Hammer/Small 1993; Hultsch/Hertzog/Small
u. a. 1999; Newson/Kemps 2005; Singh-Manoux/Richards/Marmot 2003;
Wilson/Bennett/Bienias u. a. 2003 b). Der Zusammenhang von kognitiv
stimulierenden Aktivitdten und der kognitiven Leistungsfahigkeit wurde
ausfihrlich mit der fluiden und kristallinen Intelligenz untersucht, basie-
rend auf dem Zwei-Komponenten-Modell der Intelligenz. Die fluide oder
mechanische Intelligenz (Baltes 1993; Horn/Cattell 1966) umfasst dabei
die biologische Komponente der kognitiven Leistungsfahigkeit, die nur
wenig durch die Umwelt beeinflusst werden kann. Die kristalline oder
pragmatische Intelligenz bezieht sich auf die kulturelle Dimension der
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intellektuellen Entwicklung und umfasst damit kognitive Fahigkeiten, die
im Laufe des Lebens erlernt bzw. durch die Umwelt bestimmt werden.
Durch den wiederholten Einsatz der fluiden Intelligenzkomponente mani-
festiert bzw. kristallisiert sich neu zu erlernendes Wissen in bekanntes
Wissen. Typisch fiir die kristalline Intelligenz ist deshalb das erworbene
Faktenwissen. In Ubereinstimmung mit Cattells Investment-Hypothese
(1987) wird die Intensitdt sowie die Richtung der (iber eine ldngere Zeit
hinweg investierten fluiden Intelligenz durch Motivation, Interessen und
Personlichkeitseigenschaften bestimmt. Die Theorie der ,Intelligenz als
Prozess, als Personlichkeit, als Interessen und als Wissen” geht davon aus,
dass sich aus der wechselseitigen Wirkung von Motivation, Interessen
und Personlichkeitseigenschaften typisches intellektuelles Engagement
ergibt, abgekiirzt: ,TIE” (Ackerman 1994; 1996; Ackerman/Heggestad
1997). TIE entspricht dem AusmalS, zu welchem sich eine Person mit
kognitiv stimulierenden Aktivititen, wie Debattieren, Philosophieren
oder Lesen auseinandersetzt (Ackerman 2000). Das heif’t, Personen mit
hohem typischem intellektuellem Engagement gehen besonders haufig
kognitiv stimulierenden Aktivititen nach. Daher ist anzunehmen, dass
die sich aus TIE ergebenden kognitiv stimulierenden Aktivititen die
Intensitdt und Richtung der investierten fluiden Intelligenz bestimmen
und zu individuellen Unterschieden in der Bandbreite und Tiefe von
angeeignetem Wissen, d. h. der kristallinen Intelligenz fiihren (Acker-
man/Beier 2003; Ackerman/Bowen/Beier u. a. 2001). Typischerweise
liegen hohere Korrelationen zwischen den sich aus TIE ergebenden
Aktivitaten und kristalliner Intelligenz vor als zwischen den Aktivititen
und der fluiden Intelligenz (Ackerman 2000; Ackerman/Bowen/Beier
u. a. 2001; AckermanHeggestad 1997; Goff/Ackerman 1992; Wilhelm/
Schulze/Schmiedek u. a. 2003). In einer aktuellen Studie konnten wir
zeigen, dass nach Kontrolle von Alter, Geschlecht und Bildung TIE auch
im hoheren Erwachsenenalter starker mit kristalliner als mit fluider Intel-
ligenz zusammenhangt (Dellenbach/Zimprich im Druck).

Von Interesse hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen kognitiv stimu-
lierenden Aktivitaten und kognitiver Leistungsfahigkeit sind die Exeku-
tivfunktionen, also die Fahigkeit zur kognitiven Flexibilitat (Lezak 1995;
Logan 1985). Exekutivfunktionen wurden vor allem im Zusammenhang
mit kognitiven Abbauprozessen bei Demenz und den Aktivitdten des
taglichen Lebens (Katz/Downs/Cash u. a. 1970) untersucht (vgl. z. B.
Feldman/Van-Baelen/Kavanagh u. a. 2005), aber es liegen bisher keine
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Ergebnisse spezifisch zu kognitiv stimulierenden Aktivitaten vor. Aufgrund
der bisherigen Ergebnisse ist jedoch von einem positiven Zusammenhang
zwischen Exekutivfunktionen und kognitiv stimulierenden Aktivititen
auszugehen.

Theoretisch kann der Zusammenhang zwischen kognitiv stimulierenden
Aktivitaten und der kognitiven Leistungsfahigkeit dadurch erklart werden,
dass kognitive Aktivititen Uber das Leben hinweg zu einer kognitiven
Reserve flihren kénnen, die Personen ermdglicht, ihr kognitives Leistungs-
niveau langer aufrechtzuerhalten und gleichzeitig einem friihzeitigen
Abbau kognitiver Leistungsfahigkeiten vorzubeugen (Scarmeas/Stern
2003; Stern 2002; Stern/Scarmeas/Habeck 2004). Die Reserve zeigt sich
in Form hoher kognitiver Fertigkeiten, die durch den Lebensstil und damit
verbundene Aktivitaten erworben werden kénnen (Stern 2006). Verschie-
dentlich konnte nachgewiesen werden, dass der Lebensstil, der durch
kognitiv stimulierende Aktivitdten charakterisiert ist, mit einer verzogerten
Abnahme von kognitiven Fihigkeiten und einem verringerten Erkran-
kungsrisiko fir Demenzerkrankungen verbunden ist (Scarmeas/Stern
2003). Der Zusammenhang zwischen kognitiv stimulierenden Aktivitdten
und kognitiven Fahigkeiten ldsst sich erkldren mit der Annahme, dass
fir die Ausfiihrung dieser Aktivititen bestimmte kognitive Fahigkeiten
benotigt werden, die damit erhalten oder weiterentwickelt werden
(Gold/Andres/Etezadi u. a. 1995; Hultsch/Hammer/Small 1993). Es gilt
allerdings zu beriicksichtigen, dass die vorliegenden Daten keine strengen
Riickschlisse auf die Frage nach Ursache und Wirkung erlauben. Die
bevorzugte Sichtweise der hier berichteten Befunde ist, dass Aktivitaten
auf die kognitive Leistung einwirken (Hultsch/Hertzog/Small u. a. 1999).
Aus empirischer Sicht ist aber auch die umgekehrte Wirkrichtung méglich,
also dass kognitive Fahigkeiten zu bestimmten Aktivitdten pradisponieren
(Aartsen/Smits/van Tilburg u. a. 2002).

Die bisherigen Ergebnisse deuten darauf hin, dass individuelle Unter-
schiede in der Art und Haufigkeit von kognitiv stimulierenden Aktivititen
fur die kognitiven Fihigkeiten mit zunehmendem Alter eine wichtigere
Rolle spielen, die Effekte der Aktivitdten aber bisher vor allem im Hinblick
auf ihre Anforderungskomplexitdt und weniger auf Lerngelegenheiten
untersucht wurden. Es ist anzunehmen, dass sich mit zunehmendem Alter
die Effekte von umgebungsspezifischer Anregung haufen und miteinan-
der interagieren und deshalb kontinuierlich ausgefiihrte Aktivitaten mit
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zunehmendem Alter einen stirkeren Effekt haben. Aus entwicklungspsy-
chologischer Sicht stellt sich deshalb die Frage, ob und wie sich diese
Zusammenhdnge lber die Lebensspanne hinweg entwickeln. Wir gehen
dabei davon aus, dass sich die durch die Lerngelegenheiten angeregten
Lernprozesse auf die kognitive Leistungsfahigkeit tibertragen konnen,
daneben sind aber auch Wirkungen auf andere Lebensbereiche wie
etwa das Wohlbefinden oder die Personlichkeitsentwicklung denkbar.
Mit dieser Betrachtungsweise geht zwar die Annahme einher, dass der
direkte Einfluss von informellem Lernen auf die Leistungsfahigkeit gegen-
tber strukturierten Lernformen geringer ausfallen muss, es im Gegenzug
aber je nach individueller Lebenssituation zeitlich und inhaltlich flexibel
Méoglichkeiten der Leistungs- und Wohlbefindensregulierung bietet und
somit zumindest indirekte Effekte auf die Leistungsfahigkeit zu erwarten
sind. Dies sollte insbesondere in komplexen Anforderungssituationen der
Fall sein, in denen der selbststandige Erwerb neuer Fahigkeiten oder die
Kompensation von Fahigkeiten, die sich bereits in einem Abbauprozess
befinden, vorteilhaft sind.

5. Ergebnisse einer Langsschnittstudie zu kognitiv
stimulierenden Aktivitaten im mittleren und hoheren
Erwachsenenalter

5.1 Forschungsdesign

Um das informelle Lernen anhand kognitiv stimulierender Aktivititen
zu untersuchen, haben wir Daten aus einer Teilstichprobe der , Interdis-
ziplindren Langsschnittstudie des Erwachsenenalters” (ILSE; Martin/Grii-
nendahl/Martin 2001, vgl. den Beitrag von lller in diesem Band), einer
interdisziplindren Studie zur Entwicklung im mittleren und hoheren
Erwachsenenalter, genauer analysiert. Berticksichtigt wurden die Daten
derjenigen Personen, welche zum ersten Messzeitpunkt 1994 teilge-
nommen haben. Insgesamt lagen Daten fiir n = 1.264 Personen (606
bzw. 47,9 % weiblich) vor. Im Folgenden wird von den 641 Personen
(50,7 %) zwischen 42 und 46 Jahren (M = 44,1 Jahre, SD = 0,89 Jahre,
48 % weiblich) als der mittleren Altersgruppe und von den 623 Personen
(49,3 %) zwischen 60 und 65 Jahren (M = 62,9 Jahre, SD = 0,90 Jahre,
48 % weiblich) als der élteren Altersgruppe gesprochen.

Beziiglich der Schulbildung unterschieden sich die beiden Altersgruppen
(x*=132,77; df = 3; p<.05; w = 0,328). In der mittleren Altersgruppe
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besallen neun Personen keinen Schulabschluss (1,4 %), 199 Personen
hatten die Volks/Hauptschule (31,0 %) besucht, 242 Personen erreichten
die mittlere Reife (37,8 %) und 191 Personen schlossen mit der Hoch-
schulreife ab (29,8 %). Im Durchschnitt gaben die mittleren Personen an,
11,1 Jahre (SD = 2,7 Jahre) in die Schulausbildung investiert zu haben.
In der dlteren Altersgruppe hatten 41 Personen keinen Schulabschluss
(6,5 %), 356 Personen absolvierten die Volks/Hauptschule (57,3 %), 107
Personen schlossen die mittlere Reife ab (17,2 %) und 119 erreichten die
Hochschulreife (19 %). In der &lteren Altersgruppe gaben die Personen
durchschnittlich 10,2 Schuljahre (SD = 2,8 Jahre) an, ein im Vergleich
zur mittleren Altersgruppe statistisch signifikant geringerer Wert (t=5,6;
df=1,262; p<.05; R? = 2,5 %).

Die beiden Altersgruppen unterschieden sich voneinander hinsichtlich
ihrer gegenwartigen Erwerbstatigkeit (x> = 554,84; df = 1; p < .05).
Waihrend in der mittleren Altersgruppe 517 Personen (80,7 %) ganz
oder teilweise erwerbstatig waren (davon 227 weiblich; 43,9 %),
gaben in der dlteren Altersgruppe 90 Personen (14,5 %) an, ganz oder
noch teilweise erwerbstétig zu sein (davon 20 weiblich; 22,2 %), was
in Ubereinstimmung mit der Terminologie von Cohen (1988) einem
grofBen Effekt gleichkommt (w = 0,663). Da die Personen in der &lteren
Altersgruppe durchschnittlich 63 Jahre alt waren, ist der geringe Anteil
an Erwerbstatigen darauf zuriickzufiihren, dass die meisten Personen in
diesem Alter bereits pensioniert waren. Der geringe Frauenteil deutet
darauf hin, dass Frauen dieser Generation weniger bis ins hthere Alter
erwerbstdtig blieben oder auch nach ihrer Grundausbildung aufgrund
familidrer Verpflichtungen nicht weiter erwerbstatig waren.

In der vorliegenden Analyse wurde die kognitive Leistungsfahigkeit
anhand jeweils eines Indikators fiir fluide und kristalline Intelligenz
sowie einer Exekutivfunktion, namentlich der Wortfliissigkeit, erhoben.
Die Exekutivfunktionen haben wir hinzugezogen, da sie die Fahigkeit
zur Steuerung und Modulierung elementarer kognitiver Prozesse
indizieren (Lezak 1995; Logan 1985), die insbesondere in komplexen
Aufgabensituationen zu einem optimalen Management der vorhande-
nen Fahigkeiten dienen und mit zunehmendem Alter eine wachsende
Bedeutung haben sollten. Aus dem Hamburg-Wechsler Intelligenz-
test flr Erwachsene (HAWIE-R; Tewes 1991) wurden die Untertests
Mosaiktest zur Erfassung der fluiden Intelligenz, allgemeines Wissen
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fur die kristalline Intelligenz und Worter finden fiir die Wortflissigkeit
verwendet.

Kognitiv stimulierende Aktivititen wurden anhand eines Interessefrage-
bogens erhoben. Daraus wurden diejenigen acht Items ausgewahlt, die
eindeutig zu den kognitiv stimulierenden Aktivititen gezahlt werden
konnen (vgl. Wilson/Barnes/Bennett 2003 a). Dazu gehdren Aktivitaten
mit intellektuellen Inhalten, Aktivititen, die einen hohen kognitiven
Aufwand erfordern sowie kulturelle Aktivitdten. Die Teilnehmenden ILSE
wurden gebeten, auf einer 3-stufigen Skala (1 = gar nicht, 2 = seltener,
3 = hdufig) anzugeben, welche Aktivititen sie in den letzten 4 Wochen
unternommen hatten. Zu den kognitiv stimulierenden Aktivitdten zdhlen
(1) Weiterbildung (z. B. Volkshochschule), (2) Kreuzwortrétsel [6sen,
(3) Biicher lesen, (4) Zeitungen/Zeitschriften lesen, (5) Radiohdren, (6)
Fernsehen, (7) Hobbys (Malen, Musizieren, Basteln) und (8) Konzert-
und Theaterbesuche. Nach der Definition non-formaler und informeller
Lernformen gehort die Weiterbildung streng genommen zu den non-
formalen Lernaktivitdten, da sie strukturierter und zielgerichteter ist als
die anderen erhobenen typisch informellen bzw. kognitiv stimulierenden
Aktivititen. Die Aufnahme der non-formalen Weiterbildung in die
Auswertung ermdglicht uns, Unterschiede zwischen non-formalen und
informellen Lernaktivitdten im Hinblick auf Alter, Bildung und Erwerbs-
tatigkeit aufzudecken.

5.2 Kognitiv stimulierende Aktivitdten nach Alter,
Ausbildung und Erwerbstétigkeit
Abbildung 1 zeigt die kognitiv stimulierenden Aktivitaten getrennt nach
den beiden Altersgruppen und veranschaulicht, dass die Weiterbildung
als non-formale Lernaktivitdt von den Personen in beiden Altersgruppen
im Vergleich zu den informellen Lernaktivititen in den vergangenen
Wochen sehr selten ausgefiihrt wurde. Lediglich 15 Prozent der Per-
sonen im mittleren Erwachsenenalter und acht Prozent der Personen im
hoheren Erwachsenenalter gaben an, in den letzten vier Wochen haufig
an Weiterbildungen teilgenommen zu haben. Dieses Ergebnis kann auf
drei Griinde zurlickzufiihren sein (Borkowsky/Zuchuat 2006). Erstens ist
die erfragte Referenzperiode von vier Wochen fiir Weiterbildungen zu
kurz. Die Referenzperiode entspricht nicht der normalerweise jahrlich
vorgenommenen Planung einer Weiterbildung. Zweitens konnen Weiter-
bildungen nicht unabhangig von der Organisationsform (Intensivmodule
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von einigen Tagen oder Kurs verteilt auf ein ganzes Jahr) erfasst werden.
Als dritter Punkt ist anzumerken, dass die Ergebnisse durch saisonale
Faktoren und Ferienzeiten wéahrend der Erhebungsphase beeinflusst sein
koénnen. Personen der dlteren Altersgruppe nahmen statistisch signifikant
weniger hiufig an einer Weiterbildung teil (x* =32,58; df=2; p<.01; w
=0,16), was einem Effekt kleiner bis mittlerer Starke entspricht. Obwohl
die entsprechende Frage zur Weiterbildung keine Differenzierung zwi-
schen einer beruflich motivierten und einer nicht beruflich motivierten
Teilnahme an einer Weiterbildung ermoglicht, ist anzunehmen, dass der
Altersunterschied darauf zurtickzufiihren ist, dass die Personen im mittle-
ren Erwachsenenalter starker im Berufsleben eingebunden waren.

Abbildung 1: Aktivitaten im mittleren und hoheren Erwachsenenalter getrennt nach Altersgruppe
(n = 1264, unifarben: mittleres Alter, gestreift: hoheres Alter)
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Quelle: Interdisziplinére Langsschnittstudie des Erwachsenenalters (ILSE); eigene Auswertungen.

Hingegen waren informelle, kognitiv stimulierende Aktivitdten — insbe-
sondere Lesen (Biicher, Zeitungen und Zeitschriften) sowie der Medien-
gebrauch (Radiohoren und Fernsehen) — hdufig ausgefiihrte Aktivitdten.
Zugleich sind die Aktivititen Lesen von Biichern, Zeitungen und Zeit-
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schriften sowie Fernsehen diejenigen Aktivititen, die keine Altersun-
terschiede aufwiesen. Auller dem Lesen von Biichern zeigten diese
Aktivitdten sehr wenig Varianz, da nahezu alle Befragten haufig diesen
Aktivitaten nachgingen. Dazu konnte in einer Langsschnittstudie gezeigt
werden, dass die am meisten verbreiteten Aktivitaten Lesen und Fernsehen
diejenigen Aktivitdten sind, die bis ins hohe Alter weitergefiihrt werden
(Strain/Grabusic/Searle u. a. 2002).

Statistisch signifikante Unterschiede zwischen den beiden Altersgruppen
ergeben sich im Hinblick auf die beiden Aktivitaten Kreuzwortrdtsel [6sen
und Radiohoren. Personen der dlteren Altersgruppe [6sten weniger hdufig
Kreuzwortrdtsel (x* = 66,63; df=2; p<.01; w=0,21) und horten seltener
Radio (> = 20,10; df = 2; p < .01; w = 0,04). In Ubereinstimmung mit
den Zahlen lber das lebenslange Lernen aus europdischen und schwei-
zerischen Surveys (Bernier/Lithi/Quiquerez 2007; Borkowsky/Zuchuat
2006; Kailis/Pilos 2005) zeigen die Ergebnisse mit zunehmendem Alter
einen Rickgang beziiglich der Teilnahmequote an der non-formalen
Weiterbildung. Allgemein konnte auch in Langsschnittsstudien eine
Abnahme an Aktivititen mit zunehmendem Alter nachgewiesen werden
(Agahi/Ahacic/Parker 2006; Verbrugge/Gruber-Baldini/Fozard 1996).
Dies trifft jedoch nicht auf alle kognitiv stimulierenden Aktivititen
gleichermallen zu. So zeigt sich bei unseren Ergebnissen, dass sich die
Beteiligung an informellen Lernaktivitdten tiber die beiden Altersgruppen
hinweg und je nach Inhalt unterschiedlich entwickeln. Da das Austiben
von Aktivitdten im mittleren Erwachsenenalter als Pradiktor fiir die Aus-
flhrung von Aktivitaten im héheren Erwachsenenalter gilt und kognitiv
stimulierende Aktivititen vermehrt zum heutigen Lebensstil gehdren
(Agahi/Ahacic/Parker 2006), ist zu vermuten, dass die Personen, welche
heute im mittleren Erwachsenenalter sind, im hoheren Alter aktiver sind
als die dlteren Personen von heute. Wahrend die verminderte Teilnahme
an non-formalen Weiterbildungen anhand der Erwerbstatigkeit erklart
werden kann, sind die Griinde fiir die altersbedingten Abnahmen beim
Radiohdren und Kreuzwortrdtsel 16sen anderweitig zu suchen. Diese
Altersunterschiede konnten beim Radiohéren auf die in den letzten
Jahrzehnten vorangegangene Entwicklung der Medien und des Medi-
engebrauchs zurlickzufiihren zu sein, und beim Kreuzwortrdtseln an
der Formung neuer Arten liegen. Diese Erklarungen sind jedoch rein
spekulativ und bediirfen einer griindlicheren Uberpriifung. Insgesamt
jedoch erkldrte das Alter wenig Unterschiede in der Teilnahme an den
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kognitiv stimulierenden Aktivitdten. In einem ndchsten Schritt werden
deshalb die Aktivitdten hinsichtlich der Schulbildung der befragten Per-
sonen aufgeschliisselt.

Abbildung 2 ist zu entnehmen, wie sich die kognitiv stimulierenden Akti-
vitdten in Abhdngigkeit der Anzahl der Ausbildungsjahre verteilen. Dabei
wurden zwei Gruppen unterschieden: Einerseits wurden Personen mit bis
zu zehn Ausbildungsjahren, anderseits Personen mit mehr als zehn Aus-
bildungsjahren zusammengefasst. Personen, die mehr Ausbildungsjahre
aufwiesen, nahmen signifikant haufiger an non-formalen Weiterbildungen
teil (x> =33,10; df =2; p<.01; w=0,14). Wéhrend 16 Prozent der Per-
sonen mit einer langeren Ausbildung hiufig Weiterbildungsveranstaltun-
gen besuchten, sind dies nur 6 Prozent der Personen mit weniger als zehn
Ausbildungsjahren. Wie auch bei der Unterteilung der Aktivititen nach
Altersgruppen zeigt sich getrennt nach Bildungsniveau, dass non-formale
Weiterbildungskurse vergleichsweise wenig besucht werden.

Abbildung 2: Aktivitdten im mittleren und hoheren Erwachsenenalter getrennt nach Anzahl Aus-
bildungsjahre (n = 1264, unifarben: mehr als zehn Schuljahre, gestreift: bis zu zehn Schuljahre)
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Im Hinblick auf die informellen Lernaktivititen ergeben sich einige
Unterschiede im Zusammenhang mit der Bildung. Personen, die langer
in ihre Ausbildung investiert hatten, [6sten haufiger Kreuzwortrétsel (y* =
24,71; df =2; p<.01; w=0,15), lasen haufiger in Blichern (x> = 13,30;
df=2; p<.01; w=0,09), schauten seltener fern (x> = 17,39; df=2; p
<.01; w=0,09) und besuchten weniger oft Theatervorstellungen oder
Konzerte (x? = 23,01; df=2; p < .01; w=0,12) als Personen mit einer
kiirzeren Ausbildung. Bei den Aktivititen Zeitungen und Zeitschriften
lesen, Radiohdren und Hobbys ergeben sich keine statistisch signifikanten
Unterschiede. Insgesamt ergibt sich hinsichtlich der Anzahl Ausbildungs-
jahre tiber die Summe aller Aktivititen hinweg ein signifikanter, wenn
auch schwacher Effekt (w = 0,09).

Ohne Unterscheidung non-formaler und informeller Lernaktivitaten
konnte nachgewiesen werden, dass die Bildung die Anzahl sowie die Fre-
quenz der Teilnahme an Aktivitaten beeinflusst (Agahi/Parker 2005). Aus
dem europdischen (Eurostat; Kailis/Pilos 2005) als auch dem schweize-
rischen Survey (SAKE; Bernier/Lthi/Quiquerez 2007; Borkowsky/Zuchuat
2006) ist zu entnehmen, dass die Beteiligung an Lernaktivitdten stark
bildungsabhéngig ist. Zumindest in Deutschland und in der Schweiz hat
sich jedoch im Vergleich mit den anderen européischen Staaten gezeigt,
dass sich Personen mit geringerem Bildungsniveau haufiger an infor-
mellen Bildungsaktivitdten beteiligen als an formalen oder non-formalen
Lernformen. Da es sich bei den ILSE-Daten um kognitiv stimulierende
Aktivitaten handelt, scheint hier die informelle Lernform Bildungseffekte
nicht ausgleichen zu konnen. Die Aktivitdten Fernsehen und Besuche von
Theater oder Konzerten jedoch waren davon nicht betroffen und wurden
vermehrt von weniger gut gebildeten Personen ausgefiihrt.

Aufgrund der Unterteilung der Aktivititen nach der Anzahl der Aus-
bildungsjahre ergeben sich insgesamt mehr Unterschiede als bei der
Unterteilung nach dem Alter. Es scheint demnach, dass das Ausiiben
von kognitiv stimulierenden Aktivititen eher durch bildungskorre-
lierte Lebensstilvariablen erklart werden kann. Inwieweit sich nun die
Erwerbstdtigkeit auf die Auslibung von Aktivitdten auswirkt wird in einem
ndchsten Schritt untersucht.

Die Verteilung der kognitiv stimulierenden Aktivitdten nach dem Status
der Erwerbstatigkeit ist aus Abbildung 3 erkennbar. Personen, die erwerbs-
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tatig waren, haben statistisch signifikant mehr an non-formalen Weitbil-
dungen teilgenommen (x*> = 16,53; df=2; p<.01; w=0,11) als Personen,
die nicht erwerbstatig waren. Auch in Bezug auf die Erwerbstatigkeit fallt
auf, dass die non-formale Weiterbildung diejenige Aktivitdt ist, die im
Vergleich zu den informellen Lernaktivititen am wenigsten ausgefiihrt
wurde. Der signifikante Unterschied zwischen den Erwerbstitigen und
Nichterwerbstatigen scheint die Annahme zu erhérten, dass unter dieser
Kategorie v. a. beruflich motivierte Weiterbildungen erfasst wurden.

Abbildung 3: Aktivitaten im mittleren und hoheren Erwachsenenalter getrennt nach Erwerbsta-
tigkeit (n = 1264, unifarben: berufstitig, gestreift: nicht berufstatig)
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Quelle: Interdisziplinére Langsschnittstudie des Erwachsenenalters (ILSE); eigene Auswertungen.

Bei den informellen Lernaktivititen ergeben sich im Zusammenhang
mit der Erwerbstatigkeit gleich mehrere Unterschiede. Wahrend Per-
sonen, die berufstdtig waren, hdufiger Blcher lasen (x? = 6,15; df = 2;
p < .05; w = 0,07), hdufiger Radio horten (x> = 6,48; df = 2; p < .05;
w = 0,07), haufiger fernsahen (x> = 13,55; df = 2; p < .01; w = 0,07),
gingen sie seltener Hobbys nach (y2 = 12,95; df=2; p<.01; w=0,08)
und l&sten weniger haufig Kreuzwortrdtsel (x? = 63,97; df=2; p < .01;
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w = 0,21). Es ergeben sich keine signifikanten Unterschiede zwischen
den Erwerbstatigen und Nichterwerbstatigen beziiglich Zeitungen und
Zeitschriften lesen und Theater- und Konzertbesuchen. Insgesamt betrug
die durchschnittliche Effektstdrke der Erwerbstdtigkeit in Bezug auf die
Summe aller Aktivititen w = 0,08, d. h. wir sprechen hier von einem
signifikanten, wenn auch schwachem Effekt.

Im Rahmen der Arbeitskréfteerhebung der Europdischen Union sowie
der Schweiz (Bernier/Lithi/Quiquerez 2007; Borkowsky/Zuchuat 2006;
Kailis/Pilos 2005) wurden sowohl die non-formalen als auch die infor-
mellen Lernaktivititen in Bezug auf die Erwerbstdtigkeit untersucht.
Gegentiber der Europdischen Union war in der Schweiz die Beteiligung
an non-formalen Lernaktivititen bei den Erwerbstdtigen deutlich héher
als bei den Nichterwerbstitigen. So entspricht unser Ergebnis eher
den Schweizerischen Ergebnissen. Zwar konnte auch im Hinblick auf
informelle Lernaktivititen ein Einfluss der Erwerbstatigkeit ausgemacht
werden (Bernier/Liithi/Quiquerez 2007; Borkowsky/Zuchuat 2006), da
aber die ILSE-Daten auf dem Niveau informeller Aktivititen, die kognitiv
stimulierend wirken, operieren, konnen wir dazu detailliertere Auskunft
als die staatlichen Surveys geben. Es scheint, dass Erwerbstitige, die
durch ihre Arbeitstdtigkeit zeitlich eingeschrankt waren, weniger Zeit
dafiir aufbringen konnten oder mochten fiir Aktivititen wie Malen,
Musizieren, Basteln oder Kreuzwortrdtsel 6sen. Dagegen gingen sie
vermehrt Aktivitdten nach, die auch im Sinne von einer Erholung oder
einem Abschalten von der Berufsalltag dienen kdnnen, namentlich
Lesen, Radiohéren und Fernsehen (fiir eine Ubersicht s. Kelly 1993),
aber dennoch nicht-intentional einen Beitrag zur Stimulierung der
kognitiven Fertigkeiten leisten. Wie bei der Differenzierung nach der
Schulbildung ergaben sich auch bei der Aufteilung nach Erwerbstatigkeit
bzw. Nichterwerbstatigkeit mehr Unterschiede im Ausiiben von Aktivi-
taten als aufgrund des Alters.

Zusammenfassend erbringt die detaillierte Betrachtung kognitiv stimu-
lierender Aktivititen getrennt nach den soziodemografischen Variablen
Alter, Bildung und Erwerbstatigkeit den Nachweis, dass die Ausfiihrung
insbesondere von informellen Lernaktivitdten weniger vom Alter abhdngig
ist als vielmehr von Lebensstilvariablen wie Schulbildung und Erwerbs-
tatigkeit. Dies ist insofern bemerkenswert, als dass diese Erkenntnis das
gangige Altersbild vom inaktiven dlteren Menschen revidieren helfen

143



Dellenbach/Zimprich/Martin: Kognitiv stimulierende Aktivitéten

konnte. Es erstaunt jedoch weniger, wenn man bedenkt, dass die von
uns erfassten Lernaktivitdten korperlich wenig anstrengend sind und die
alteren Personen deshalb den Personen im mittleren Erwachsenenalter
nicht in der Ausfiihrung nachstehen, wie dies bei korperlichen Akti-
vitdten (z. B. Sport) eher der Fall ist (Singh-Manoux/Hillsdon/Brunner
u. a. 2005). Des Weiteren veranschaulicht das Ergebnis die Wichtigkeit
der Forderung einer guten Schulbildung und zeigt auf, dass sich diese
auf den Lebensstil im weiteren Entwicklungsverlauf nach der formalen
Ausbildungszeit auswirken kann. Im Hinblick auf die in der EU und in
der Schweiz durchgefiihrten Surveys zeigt sich hier, dass je detaillierter
die informellen Aktivitdten erfasst werden, desto weniger Altersunter-
schiede bestehen.

5.3 Regressionsanalysen nach Altersgruppen

Um die Zusammenhdnge zwischen kognitiv stimulierenden Aktivitdten
und kognitiven Fahigkeiten und deren Unterschieden im mittleren
und hoheren Erwachsenenalter besser zu verstehen, wurden in einem
ndchsten Schritt lineare Regressionsanalysen getrennt nach Altersgruppe
durchgefiihrt. Als abhdngige Variable galt die kognitive Leistungsfahigkeit,
welche iiber je einen Indikator zur kristallinen Intelligenz, zur fluiden
Intelligenz und zu einer Exekutivfunktion erfasst wurde. Als unabhangige
Variablen wurden Geschlecht, Schulbildung sowie die Erwerbstétigkeit
verwendet, die in dieser Reihenfolge in die Regressionsanalyse eingin-
gen. Die acht Aktivitdten folgten in einem zweiten Schritt. Im Folgenden
werden getrennt nach den kognitiven Leistungen die Ergebnisse zu den
jeweiligen Altersgruppen berichtet. Die Ergebnisse sind zusammengefasst
in Tabelle 1 dargestellt.

Allgemeines Wissen. In Bezug auf das Allgemeine Wissen betrug bei der
mittleren Altersgruppe der erkldrte Varianzanteil 25,3 Prozent. Davon
trugen die demografischen Variablen 19,6 Prozent, die non-formale
Weiterbildung 0,9 Prozent und die informellen Lernaktivitaten 4,8 Pro-
zent zur erkldrten Varianz bei. Von den demografischen Variablen waren
sowohl das Geschlecht, die Anzahl der Ausbildungsjahre als auch die
Erwerbstatigkeit statistisch signifikante Einflussgroen. Die Mdnner wiesen
hohere Werte in der kristallinen Intelligenz auf als die Frauen. Je gebil-
deter eine Person war, wenn sie erwerbstatig war und je mehr sie sich
an einer non-formalen Lernform beteiligte, desto hoher fielen ihre Werte
im allgemeinen Wissen aus. Von den kognitiv stimulierenden Aktivitaten
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Tabelle 1: Vorhersage kognitiver Leistungsfahigkeit durch soziodemografische Variablen,
non-formale und informelle Lernaktivitaten, getrennt nach Altersgruppe (n = 1264)

Allgemeines Wissen Mosaiktest Worter finden

Mittelalte Alte Mittelalte Alte Mittelalte Alte
Geschlecht -3,08* -3,89* -2,49% -2,18*% 1,28* 1,41*
Bildung 0,29* 0,51* 0,63* 0,75* 0,44* 0,67%
Erwerbsstatus 1,36% 0,34* 2,47* 2,59% 1,79* 2,99%
WB 0,43* 0,35% -0,08* -0,59* 0,59* 1,89%
Kreuzwort 0,01* 0,81* -0,26% 0,57* 0,44% 2,12%
Biicher 0,99* 1,18*% -1,19*% 0,82% -0,01* 0,66
Zeitung 1,25% 0,07* 1,09% -0,08*% 0,39* 1,17%
Radio -0,48* -0,46% -1,11* -0,28* -0,96* -0,71*
Fernsehen 0,19% -0,08* 1,34% -0,58* -0,64*% -0,34%
Hobby -0,07* 0,21* 1,41* 1,29% -0,02* 0,65*
Theater -0,02* 0,41* -0,19% 0,47* 1,34% 1,33*
R2(in Prozent) 25,3* 31,9% 12,6* 13,9* 5,2% 17,7*

Anmerkungen: Die Werte entsprechen unstandardisierten Regressionsgewichten; *p < .05

hingen das Lesen von Blichern, Zeitschriften und Zeitungen sowie das
Radiohoren mit allgemeinem Wissen zusammen. Wahrend das Lesen
sich positiv auf die kognitive Leistung auswirkte, war der Einfluss des
Radiohorens negativ. Das Lesen von Zeitschriften und Zeitungen trug
den groften Anteil zur Erklarung bei.

Bei der &lteren Altersgruppe machte der erklarte Varianzanteil 31,9 Pro-
zent aus. Dieser Varianzanteil verteilt sich zu 24,6 Prozent auf die
demografischen Variablen, zu 0,6 Prozent auf die non-formale Weiter-
bildung und zu 6,7 Prozent auf die kognitiv stimulierenden Aktivitaten.
Im Gegensatz zur mittleren Altersgruppe ergaben sich bei den demo-
grafischen Variablen nur beim Geschlecht und bei der Anzahl der Aus-
bildungsjahre signifikante Ergebnisse. Je gebildeter die dlteren Personen
also waren, desto héher waren ihre Werte im allgemeinen Wissen. Auch
in der dlteren Altersgruppe zeigte sich, dass die Manner hohere Werte
in der kristallinen Intelligenz aufwiesen als die Frauen. Die non-formale
Weiterbildung zeigte bei der dlteren Gruppe keinen statistisch signifi-
kanten Zusammenhang mit der kristallinen Intelligenz. Dagegen hingen
mehr informelle Aktivititen als bei der mittleren Altersgruppe mit dem
allgemeinen Wissen zusammen. D. h. wahrend Kreuzwortrdtsel 16sen,
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Blicher lesen sowie Konzert- und Theaterbesuche zu hoheren Werten
im allgemeinen Wissen flihrten, wirkte sich das Radiohdren negativ auf
das allgemeine Wissen aus. Am stdrksten trug von den informellen Lern-
aktivitaten das Lesen von Biichern zur erklarten Varianz in der ilteren
Altersgruppe bei.

Zusammenfassend ist zur kristallinen Intelligenz in den beiden Alters-
gruppen festzuhalten, dass die aufgeklarte Varianz bei den Erwachsenen
hoheren Alters grofRer ausfiel als bei der mittleren Altersgruppe. Dieser
Unterschied bezieht sich insbesondere auf die demografischen Variablen
und informellen Lernaktivititen. Interessant ist bei den demografischen
Variablen, dass die erklarte Varianz bei den alteren Personen hoher ist,
obwohl die Erwerbstétigkeit nur bei den Personen im mittleren Erwachse-
nenalter einen signifikanten Einfluss auf die kristalline Intelligenz aufwies.
Nur in der jlingeren Altersgruppe zeigte die non-formale Weiterbildung
einen signifikanten Einfluss, dagegen spielten im hoheren Erwachsenen-
alter die informellen Lernaktivitdten eine grofRere Rolle.

Mosaiktest. Bei der Aufgabe Mosaiktest, mit der die fluide Intelligenz
erfasst wurde, betrug der erklarte Varianzanteil bei der mittleren Alters-
gruppe 12,6 Prozent. Dieser Varianzanteil setzte sich zusammen aus
8,9 Prozent der demografischen Variablen, aus 0,1 Prozent der non-for-
malen Weiterbildung und aus 3,6 Prozent der informellen Lernaktivitdten.
Sowohl das Geschlecht, die Anzahl der Ausbildungsjahre als auch die
Erwerbstétigkeit erwiesen sich von den demografischen Variablen als
Pradiktorvariablen. Je langer ihre Ausbildungszeit und je langer sie noch
erwerbstatig waren, desto besser schlossen Personen mittleren Alters beim
Mosaiktest ab. Die Mdnner wiesen in der fluiden Intelligenz h6here Werte
auf als die Frauen. Von den Aktivitdten trugen die informellen Lernak-
tivititen Blcherlesen, Radiohdren, Fernsehen und Hobbys signifikant
zu den Werten der fluiden Intelligenz bei. Je mehr die Personen Biicher
lasen und Radio horten, desto tiefer waren ihre Werte im Mosaiktest. Bei
den informellen Lernaktivititen Fernsehen und Hobbys war der Einfluss
positiv gerichtet, d. h. je mehr sie fernsahen und malten, musizierten
oder bastelten, desto besser waren ihre Werte im Mosaiktest. Von den
informellen Lernaktivititen erwies sich Radiohoren als jene Aktivitdt,
die den grofiten Zusammenhang mit der fluiden Intelligenz zeigte und
zwar negativ.
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Bei der dlteren Altersgruppe betrug die erkldrte Varianz 13,9 Prozent.
Diese verteilte sich zu 10,2 Prozent auf die demografischen Variablen,
zu 0,1 Prozent auf die non-formale Weiterbildung und zu 3,6 Prozent
auf die informellen Lernaktivititen. Wie bei der mittleren Altersgruppe
war der Einfluss der demografischen Variablen Geschlecht, Bildung sowie
Erwerbstatigkeit signifikant . Bei den informellen Lernaktivititen ergab
sich nur beim Biicherlesen und den Hobbys ein statistisch signifikanter
Effekt. Bei beiden Aktivitdten war die Richtung des Einflusses auf die
Leistung im Mosaiktest positiv, wobei die Hobbys den groReren Einfluss
aufwiesen.

Zur fluiden Intelligenz ist festzuhalten, dass der Anteil der erkldrten
Varianz in beiden Altersgruppen in etwa gleich grof ist. Insgesamt ist die
erkldrte Varianz durch die informellen Lernaktivititen besonders gering,
was aufgrund der biologischen Determiniertheit der fluiden Intelligenz
erklart werden kann (Baltes 1993; Horn/Cattell 1966; Horn/Hofer 1992).
Bei der mittleren Altersgruppe trugen jedoch etwas mehr Aktivitaten zur
erkldrten Varianz bei als bei den dlteren Personen. Wahrend das Biicher-
lesen sich bei den Personen im mittleren Erwachsenenalter negativ auf
die fluide Intelligenz auswirkte, war es bei den dlteren Personen positiv
assoziiert. Dies konnte daran liegen, dass im hoheren Erwachsenenalter
die Bedeutung der Spezifikation von der Aktivitdt Blicherlesen eine
andere Bedeutung bekommt: Das Biicherlesen wirkt sich im mittleren
Erwachsenenalter negativ auf die fluide Intelligenz aus, dagegen héangt
diese Aktivitdt im hoheren Erwachsenenalter positiv mit der fluiden Intel-
ligenz zusammen, da die Umwelt aufgrund wegfallender Erwerbstatigkeit
vermutlich weniger anregend ist.

Worter finden. Bei der Aufgabe ,Worter finden”, die Exekutivfunktionen
indiziert, betrug der erklérte Varianzanteil bei den Erwachsenen mittleren
Alters lediglich 5,2 Prozent. Davon trugen die demografischen Variablen
3,1 Prozent, die non-formale Weiterbildung 0,6 Prozent und die infor-
mellen Lernaktivitaten 1,5 Prozent zur erklarten Varianz bei. Wahrend
sich von den demografischen Variablen die Bildung und die Erwerbsta-
tigkeit als Pradiktorvariablen fiir die Aufgabe ,Worter finden” ergaben,
trug von den Aktivititen nur die informelle Aktivitit Theaterbesuche
positiv zu der kognitiven Leistung bei. Die Richtung dieser drei Variablen
war positiv: Je gebildeter die Personen im mittleren Erwachsenenalter
waren, sie berufstitig waren und je mehr sie Theatervorstellungen oder
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Konzerte besuchten, desto hoher fielen ihre Werte bei der Aufgabe
,Worter finden” aus.

Personen der dlteren Altersgruppe wiesen mit 17,7 Prozent einen sehr
viel héheren Anteil der erkldrten Varianz auf als die mittlere Altersgruppe.
Dieser Varianzanteil setzte sich zusammen aus 7,7 Prozent der demo-
grafischen Variablen, aus 2,4 Prozent der non-formalen Weiterbildung
und aus 7,6 Prozent der informellen Lernaktivitiaten. Auch bei den alteren
Personen trugen die demografischen Variablen positiv zur Erklarung der
individuellen Unterschiede der kognitiven Leistung bei. Zusatzlich ergab
sich beim Geschlecht ein signifikantes Ergebnis. Anders als beim allge-
meinen Wissen und dem Mosaiktest zeigte sich, dass die Frauen héhere
Werte in ihrer kognitiven Leistung aufwiesen. Neben den Konzert- und
Theaterbesuchen erwiesen sich jedoch auch die non-formale Aktivitat
Weiterbildung und die informelle Aktivitat Kreuzwortrdtsel als positive
Pradiktorvariablen der Aufgabe ,Wérter finden”, wobei das Lésen von
Kreuzwortrétseln die groBte Wirkung zeigte.

Zusammenfassend kénnen von der Aufgabe ,Worter finden” tber die
Altersgruppen die folgenden Aussagen formuliert werden: Insgesamt ist
der erklarte Varianzanteil bei der dlteren Personengruppe sehr viel groRer
als bei der mittleren Altersgruppe. Dieser Unterschied ist sowohl auf die
demografischen Variablen, die non-formale Weiterbildung als auch das
Losen von Kreuzwortrdtseln zurtickzuftihren. Unter Exekutivfunktionen
wie der Wortflissigkeit werden Funktionen subsumiert, welche einer
Person erlauben, selbststandig, absichtlich und zielstrebig Aktivitdten
und Handlungen auszufiihren (Lezak 1995). Sie umfassen also diejenigen
Verhaltenskomponenten, welche den Ausdruck, die Organisation, die
Aufrechterhaltung, die Kontrolle und Modulation von Verhalten ermég-
lichen. Logan (1985) umschreibt sie als steuerndes und modulierendes
Element der elementaren kognitiven Prozesse, die sowohl| Planungs- als
auch Handlungsaspekte beinhalten. Trotz abnehmendem Trend der
Exekutivfunktionen mit zunehmendem Alter (Daniels/Toth/Jacoby 2006;
Wecker/Kramer/Wisniewski u. a. 2000) zeigt sich im Hinblick auf die
Aufgabe ,Worter finden”, dass diese im hoheren Erwachsenenalter mit
mehr Pradiktoren im Zusammenhang steht als im mittleren Erwachsenen-
alter. Kognitive Flexibilitdt scheint deshalb im hoheren Erwachsenenalter
durch die Teilnahme an Lernaktivititen beeinflussbar zu sein, weitaus
mehr als im mittleren Erwachsenenalter.
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5.3 Vergleichende Einordnung der Ergebnisse

Die Ergebnisse aus den ILSE-Daten beziiglich der Zusammenhinge
zwischen kognitiv stimulierenden Aktivititen und kognitiven Leis-
tungsfahigkeiten sind mit Ergebnissen anderer Studien vergleichbar
(Arbuckle/Maag/Pushkar u. a. 1998; Christensen/Mackinnon 1993;
Hultsch/Hammer/Small 1993; Hultsch/Hertzog/Small u. a. 1999; Wil-
son/Barnes/Bennett 2003 a; Wilson/Bennett/Bienias 2003 b). Bei diesen
wurde jedoch weder zwischen non-formalen und informellen Lernakti-
vitdten unterschieden noch wurden Personen im mittleren und héheren
Erwachsenenalter miteinander verglichen. Unsere Ergebnisse zeigen, dass
informelle bzw. kognitiv stimulierende Aktivititen mehr Einfluss auf die
fluide und kristalline Intelligenz sowie auf eine Exekutivfunktion haben
als die non-formale Weiterbildung, wenn auch zu beachten ist, dass die
non-formale Lernform nur mit einer Variablen erhoben wurde und sich
ein Vergleich zwischen den beiden Lernformen deshalb als schwierig
erweist. Die non-formale Lernform wirkt sich lediglich bei der mittleren
Altersgruppe auf das allgemeine Wissen aus und bei der dlteren Perso-
nengruppe auf die Aufgabe ,Worter finden”. Da sich Unterschiede an
der Teilnahme von informellen Lernaktivitdten jedoch nicht durch Alter
sondern vielmehr durch die Bildung und die Erwerbstatigkeit erkldren
lassen, ist zu vermuten, dass im mittleren Erwachsenenalter Kurse der
Erwachsenenbildung inhaltlich mehr auf Wissenszuwachs (kristalline
Intelligenz) ausgerichtet sind und im hoéheren Erwachsenenalter im
hoheren Malte Kurse beinhalten, die sowohl der fluiden als auch kris-
tallinen Intelligenz forderlich sind — oder die Personen verschiedenen
Alters diese Kurse aufgrund des Inhaltes so wahlen.

Betrachtet man die informellen Lernaktivitdten im Detail, zeigen sich
unterschiedliche Ergebnisse bei den einzelnen Aktivitaten beziiglich der
beiden Altersgruppen. Das Losen von Kreuzwortritseln zeigte nur bei
den dlteren Personen einen positiven Zusammenhang mit der kristalli-
nen Intelligenz und der Wortfliissigkeit. Das Biicherlesen wirkte sich in
beiden Altersgruppen sowohl auf die kristalline Intelligenz als auch auf
fluide Intelligenz aus. Bei beiden Intelligenzmassen war der Einfluss auf
die dlteren Personen groBer; der Effekt bei der fluiden Intelligenz auf die
Personen im mittleren Erwachsenenalter war sogar negativ. Mit dem
Zeitunglesen ergab sich nur bei der mittleren Altersgruppe ein positiver
Zusammenhang mit der kristallinen Intelligenz. Radiohdren wirkte sich
in beiden Altersgruppen negativ auf die kristalline Intelligenz und bei
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der mittleren Altersgruppe zusétzlich noch auf die fluide Intelligenz
aus. Fernsehen zeigt nur bei der mittleren Altersgruppe einen positiven
Zusammenhang mit der fluiden Intelligenz. Die Hobbys wirkten sich bei
beiden Altersgruppen positiv auf die fluide Intelligenz aus. Konzert- und
Theaterbesuche wirkten sich in beiden Altersgruppen positiv auf die
Wortfliissigkeitsaufgabe aus und bei der dlteren Altersgruppe zusétzlich
auf die kristalline Intelligenz. Aus den vorliegenden Ergebnissen ist
festzuhalten, dass die unterschiedlichen kognitiv stimulierenden Aktivi-
taten sich unterschiedlich auf kognitive Leistungsfahigkeiten auswirken
koénnen.

Im Einklang mit friiheren Befunden aus dem angelsachsischen Raum
bestand zwischen der Bildung und den kognitiven Leistungen in beiden
Altersgruppen Uber alle drei erfassten kognitiven Fahigkeiten ein signifi-
kanter Zusammenhang (z. B. Anstey/Christensen 2000). Als interessant
erweist sich die Tatsache, dass der Zusammenhang bei den dlteren Per-
sonen immer héher war als bei der mittleren Altersgruppe. Dieses Ergebnis
untermauert die Annahme, dass obwohl die Ausbildung fir die alteren
Personen weiter zuriickliegt, diese keinen geringeren Einfluss ausiibt.
Eine Erkldrung dafiir kann sein, dass die Ausbildung sich im weiteren
Lebensverlauf auf ein bestimmtes Verhalten (z. B. Lebensstil) auswirkt,
welches tiber das Leben hinweg beibehalten oder verstarkt werden kann
und somit einen groReren Einfluss der Bildung moderiert (Willis/Schaie
2005). Eine hohere Bildung kann zu einem komplexeren Beruf oder
vermehrt zu kognitiv stimulierenden Aktivitdten fiihren, was wiederum
zu einer grofBeren kognitiven Reserve fiihren kann (Kliegel/Zimprich/Rott
2004; Stern 2006).

6. Lebenslanges Lernen und Forderung kognitiv
stimulierender Aktivitaten

Aufgrund der demografischen Entwicklung hat das Konzept des lebens-
langen Lernens in den letzten Jahren vermehrt Aufmerksamkeit erfahren.
Dabei riickt zunehmend auch der Aspekt non-formalen und informellen
Lernens in den Blickpunkt theoretischer Uberlegungen und empirischer
Untersuchungen. Insbesondere die informellen Lernaktivitdten konnen
dabei in Erganzung zu hoch strukturierten Lernangeboten, wie sie vor
allem im Bereich der beruflichen und schulischen Ausbildung bestehen,
Uber die gesamte Lebensspanne hinweg flexible, selbstbestimmte und den
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individuellen Lernbediirfnissen angepasste Lernmoglichkeiten indizieren,
die sowohl im Hinblick auf Ziele wie den Fertigkeitserwerb bzw. -erhalt
einerseits wie auch dem Erreichen subjektiv hoch bewerteter Ziele wie
Eigenstandigkeit, Selbstregulation, Selbstwirksamkeit, Zufriedenheit oder
Personlichkeitsentwicklung andererseits dienen konnen. Damit konnen
informelle Lernaktivititen gleich mehreren Zwecken dienen: dem Aus-
gleich wie der Erganzung beruflich nicht geférderter Kompetenzen, der
Steigerung der Effizienz von aufgewendeter Lernzeit durch die selbst
hergestellte optimale Passung von Lerninhalt und Lernbediirfnis sowie
dem Erhalt von Kreativitdt und Selbstbestimmtheit durch nicht unmittel-
bar auf die berufliche Umsetzung fixierte Bildungsinhalte. Im Hinblick
auf die Entwicklung im mittleren und hoéheren Alter kann vermutet
werden, dass die Haufigkeit wie auch die Bedeutung informeller und
non-formaler Lernaktivititen Verdnderungen unterworfen ist. Wahrend
in der Erwerbsphase durch die Erganzung oder den Ausgleich beruflicher
Fertigkeiten Aktivititen angeregt werden konnen, werden mit wachsender
berufsspezifischer Erfahrung sowie wachsender Bedeutung von Fragen
der eigenen Lebensgestaltung tiber den Zeitpunkt der Pensionierung
hinaus die informellen und non-formalen Lerngelegenheiten den grofen
interindividuellen Unterschieden in zeitlicher Verfiigbarkeit und Lernbe-
diirfnissen besser gerecht als formale Bildungsformen.

Ein Ziel der vorliegenden Arbeit war daher, ausgehend von einer brei-
ten Definition informeller Bildung (vgl. Europdische Kommission 2001)
die Haufigkeit von informellen und non-formalen Aktivititen und den
damit verbundenen Lerngelegenheiten im mittleren und héheren Alter
genauer zu untersuchen. Dabei zeigte sich zunachst die Bedeutung der
Trennung in non-formale und informelle Aktivititen. Tatsdchlich zeigte
sich, dass die klassischen Formen der Erwachsenbildung in beiden
Altersgruppen eine verhaltnismélig kleine Rolle spielen, dagegen ein
erhebliches Ausmal’ informeller Aktivitdten besteht. Die Nutzung infor-
meller Lerngelegenheiten spricht also dafiir, dass es einem erheblichen
Teil der untersuchten Personen gelingt, individuell mafigeschneiderte
verantwortungsvolle, sinnvolle und gesellschaftlich niitzliche Tatigkeiten
auszuliben. Dabei deuten die Ergebnisse darauf hin, dass weniger das
Alter der untersuchten Personen die Unterschiede in den ausgelibten
Aktivitaten erkldrt, sondern es im Wesentlichen die Bildung und die
Erwerbstatigkeit sind, die einen definierten Umfang an Lerngelegenheiten
zur Verfligung stellen (Frieling/Bernard/Bigalk u. a. 2006) und somit die
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Wahl und das Ausiiben kognitiv stimulierender Aktivitaten im mittleren
und héheren Alter bestimmen.

Auch wenn diese Tatigkeiten nicht mit dem Ziel der Verbesserung der
kognitiven Leistungsfahigkeit ausgetibt werden, kénnen sie doch gleich-
zeitig komplexe Anforderungssituationen generieren, die sich positiv
auf die Entwicklung kognitiver Leistungen auswirken missten (Schooler
1987; Schooler/Mulatu 2001). Dariiber hinaus kann vermutet werden,
dass bestimmte Aktivitaten gerade die Fahigkeiten tiben, die in komple-
xen Anforderungssituationen erforderlich sind. Die Wirkung misste sich
daher umso mehr zeigen, je seltener entsprechende Ubungsgelegenheiten
vorhanden sind, also mit zunehmendem Alter bzw. nach der Pensionie-
rung. Daher haben wir in einem zweiten Schritt den Zusammenhang
zwischen den ausgetibten Aktivitdten und der kognitiven Leistungsfahig-
keit fiir beide Altersgruppen getrennt berechnet. Die Ergebnisse belegen,
dass Aktivitdten tatsdchlich Lerngelegenheiten darzustellen scheinen,
denn es ergaben sich auch nach Berticksichtigung von demografischen
Variablen, die ebenfalls mit der Wahl und dem Ausmal’ von Aktivitaten
zusammenhangen, signifikante Zusammenhange zwischen kognitiv sti-
mulierenden informellen Lernaktivititen und den eingesetzten Indikatoren
kognitiver Leistungsfahigkeit. Obwohl die berichteten Zusammenhénge
zwischen kognitiv stimulierenden Aktivititen und kognitiven Fahigkeiten
im Verhdltnis zu den demografischen Variablen klein ausfallen, sind sie
gleichwohl mehrheitlich positiv, d. h. die kognitiven Leistungsfahigkeiten
bleiben aufgrund der Ausfiihrung solcher Aktivititen zumindest erhalten.
Die Ausfiihrung alltaglicher Aktivititen scheint tiber den Erhalt hinaus
sogar die Verbesserung kognitiver Leistungsfahigkeiten zu erleichtern
(Dellenbach/Zimprich 2007), analog zu kognitiven Trainings (Martin/
Kayser 1998). Die Analysen der ILSE-Daten erlauben dazu differenzierte
Aussagen. Erstens waren die Effekte der kognitiv stimulierenden Aktivi-
taten auf das kristalline Intelligenzmaf und die Exekutivfunktion deutlich
hoher als fiir das fluide Intelligenzmal. Die geringeren Effekte kognitiv
stimulierender Aktivitaten auf die fluiden Leistungen legen nahe, dass die
durch informelle Aktivitdten bereitgestellten Lerngelegenheiten seltener
oder in nicht ausreichendem Umfang fluide Leistungen trainieren. Dies
erscheint folgerichtig, wenn der Vorteil informeller Lerngelegenheiten
eben gerade im individualisierten, flexiblen und alltagsnahen Training von
Fahigkeiten liegt, also gerade nicht an der Steigerung fluider Leistungen
ausgerichtet ist, was dem Zwei-Komponenten-Modell der Intelligenz
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entspricht (Baltes 1993; Horn/Cattell 1966). SchlieRlich deuten die alters-
unterschiedlichen Varianzaufklarungen fiir die Exekutivfunktionen darauf
hin, dass informelle Lernaktivititen insbesondere bei den dlteren Personen
kompensatorisches Potenzial entfalten. Da gerade die handlungssteu-
ernden Funktionen fiir den effizienten Ressourceneinsatz von Individuen
verantwortlich sind und diese Funktionen eher friihe Altersveranderungen
aufweisen (Feldman/Van-Baelen/Kavanagh u. a. 2005), erscheint auch
deren Training fiir den Erhalt von Selbststandigkeit, Selbstwirksamkeit
und Leistungsfahigkeit im Alltag von besonderer Bedeutung. Dass gerade
diese Fahigkeiten in der &lteren Gruppe durch Aktivitdten beeinflusst
zu werden scheinen, deutet also auf eine mogliche kompensatorische
Wirkung individueller, informeller Lernaktivitdten hin.

Die Diskussion und die dargestellten Befunde weisen auf die Notwen-
digkeit weiterflihrender Untersuchungen zur lebenslangen Bedeutung
informeller Lernaktivitaten hin. So istim Hinblick auf deren Wirkung auf
die kognitive Leistungsfahigkeit zu vermuten, dass durch die Messung
kognitiver Leistung mithilfe standardisierter Leistungsindikatoren die
Wirkung der Aktivititen fiir spezifische alltagspraktische Fahigkeiten
unterschatzt wird. Alltagsbezogene Leistungsmalle sollten in diesem Fall
grolere Wirkungen aufzeigen konnen. Dariiber hinaus bleibt die Frage
bestehen, wodurch der langfristige Vorteil auf die kognitive Leistung
zustande kommt. Dies konnte durch interindividuelle Unterschiede
in der Offenheit fiir neue Erfahrungen zustande kommen, die erkldren
konnten, weshalb tiberhaupt neue, vorher nie erprobte Aktivitaten erst-
malig ausgefiihrt werden. Eine andere Moglichkeit liegt darin, dass eine
explizite Selbstreflexion des durch eine mehrmals ausgeiibte Aktivitat
erzielten Erkenntnis- bzw. Lerngewinns die Effekte und die Individuali-
sierung der Aktivitaten erh6hen misste. Das konnte in Zusammenhang
mit individuell unterschiedlichen Fahigkeiten zur Selbsteinschitzung von
Leistungen stehen (Rast/Zimprich/van Boxtel u. a. 2007). Schlieflich ist
denkbar, dass eine explizite Anleitung zur regelmaligen Selbstreflexion
oder ein MaB, in welcher Haufigkeit diese Reflexion durchgefiihrt wird,
den Zusammenhang zwischen den ausgefiihrten Aktivititen und deren
Wirkung auf die kognitive Leistung erkldren und in Interventionen erho-
hen kénnte.

Im Hinblick auf die zukiinftige Entwicklung informeller Bildungsangebote
basierend auf kognitiv stimulierenden Aktivitdten ist zu berlicksichtigen,
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dass die von uns ausgewerteten Aktivitaten 1994 erhoben worden sind.
Es istanzunehmen, dass die berichteten Teilnahmequoten an Aktivitaten
sich bis heute verandert haben. Einerseits ist zu vermuten, dass sich das
Ausmal der Teilnahme verandert hat. Anderseits muss bedacht werden,
dass sich neue Formen der kognitiv stimulierenden Aktivititen herausge-
bildet haben, insbesondere die Verwendung von Computern sowie die
Nutzung des Internets als Informationsquelle. So kénnen sich aufgrund
gesellschaftlicher Veranderungen durchaus auch Verdnderungen in
den Zusammenhdngen zwischen den Aktivititen und den kognitiven
Fahigkeiten ergeben.

Fiir die weiterfiihrende Forschung erscheint ein wesentlicher Punkt, dass
die Vorteile kognitiv stimulierender Aktivitdten fiir die Steigerung der
kognitiven Leistung durch den geringen Grad der Strukturiertheit und
des zeitlich flexiblen Auslibens nur einen Aspekt darstellen. Gerade
die Frage, inwieweit Aktivitdten der Erreichung personlich bedeutsamer
Ziele dienen, zu denen durchaus eine hohe kognitive Leistungsfahigkeit
gehoren kann, aber eben auch ein hohes Mal% an Selbstverantwortlich-
keit, Selbstwirksamkeit, sozialer Integration oder Wohlbefinden zdhlen
kénnen, verdient unserer Meinung nach weitere Aufmerksamkeit.
Wesentlich erscheint hier, weshalb langfristig informelle Lernaktivitdten
Voraussetzung fiir ein selbstbestimmtes Leben ist. Diese Fragestellung
setzt Kreativitat im Hinblick auf die Messung der Wirkung informeller
Erwachsenenbildung im Alter voraus, denn hier misste erfasst werden,
inwieweit diese Aktivitaten tatsdchlich zur Regulation individueller Ziel-
konstellationen beitragen und ob hier unterstiitzende Malnahmen zur
Schaffung von informellen Bildungsmoglichkeiten erforderlich sind. Die
informellen Lernaktivitdten stehen vielleicht auch gerade deshalb in einem
geringeren Zusammenhang mit der kognitiven Maximalleistung, weil sie
eher Ausdruck fur aus individueller Sicht zielorientierte Aktivitaten sind,
namlich zur Steigerung kognitiver Fahigkeiten, falls ein bestimmtes Leis-
tungsniveau dies erforderlich macht, und die eingestellt werden kénnen,
wenn das definierte Zielniveau erreicht worden ist. Personen wiirden
demzufolge Aktivitdten auswdhlen, die ihren spezifischen Beddirfnissen,
ihrem kognitiven Leistungsniveau und ihrem Lernbediirfnis optimal
entsprechen. Wenn wir auch nicht wissen, wie intensiv die Aktivitdten
ausgeflihrt werden, kénnen wir doch annehmen, dass die Aktivitdten mit
zunehmendem Alter und sich verandernder kognitiver Leistungsfahigkeit
angepasst werden konnen. Die gefundenen Alterseffekte im Hinblick auf
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die handlungssteuernden Funktionen legen jedenfalls nahe, dass hier
tatsdchlich kompensatorische Potenziale gestiitzt werden konnen, die
Personen im Alter zur Bewaltigung komplexer Anforderungssituationen
einsetzen kénnen. Auch ohne eine kurzfristige Wirkung auf die im Labor
gemessene, situationsiibergreifende Leistungsfahigkeit von Personen kann
somit gezielt den individuellen Bedirfnissen der Person entsprechend
eine Verbesserung der Leistung im Alltag erreicht werden. Somit kdnnen
informelle Lernaktivititen mit relativ geringem Aufwand zu einer effizi-
enten, selbstbestimmten und individuell optimierten Leistungssteigerung
fihren. In jedem Fall stellen informelle Lernaktivitdten trotz des geringen
Strukturierungsgrades Lerngelegenheiten dar, die bei ausreichender
Haufigkeit auch eine Verbesserung der Leistungsfahigkeit und eine
Erweiterung des Verhaltensrepertoires nach sich ziehen sollten.
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Franz Kolland

Soziale Determinanten der
Weiterbildungsheteiligung
Alterer in Osterreich

1. Einfiihrung

Noch vor fiinf oder sechs Jahrzehnten waren in Theorie und Praxis der
Erwachsenenbildung Begriffe wie ,Altersbildung” oder ,Weiterbildung
fur die zweite Lebenshalfte” ungeldufig. Man sah keinen Bedarf fiir Wei-
terbildung alter Menschen und hielt diese auch kaum fiir bildungsfahig.
Heute haben wir es mit einem vollig verdnderten Erscheinungsbild zu
tun. Tiefgreifende gesellschaftliche Verdnderungen seit dem Ende des
19. Jahrhunderts haben dazu beigetragen, dass Altern heute als Aufgabe
gesehen wird, die sowohl vom Einzelnen als auch von der Gesellschaft
bearbeitet werden muss. Der Wissensvorsprung alter Menschen in traditi-
onellen Gesellschaften hat in den hoch technisierten Gesellschaften, die
einem raschen Wandel unterworfen sind, an Bedeutung verloren. Lernen
und Bildung werden zu wesentlichen Faktoren im sozialen Gefiige der
Moderne. Daraus ist zu folgern: Lebenslanges Lernen ist in einer Gesell-
schaft rapiden Wandels zu einer Existenznotwendigkeit geworden. Die
langen Bildungswege gelten als bedeutsamer Faktor fiir Entwicklungen
in verschiedenen Lebensbereichen wie etwa in der Erwerbsarbeit oder
in der alltdglichen Lebensfiihrung, fiir die Teilnahme am politischen
Leben oder in den Wertorientierungen. Je mehr die Teilhabechancen
der Menschen an Gesellschaft und Wohlstand von ihrem Zugang zu
Wissen und Lernangeboten abhdngen, desto mehr gewinnt auch der
Zugang alterer Menschen zu Angeboten des lebenslangen Lernens und
der Bildung an Bedeutung.

Faktisch besitzen die heute dlteren Menschen tber durchschnittlich nied-
rigere Bildungsabschliisse und daraus folgend ein geringeres Bildungsin-
teresse als jlingere Kohorten. Aus diesem Grund kann von einer Bildungs-
benachteiligung im Alter gesprochen werden. Gerade weil permanentes
Lernen immer starker zur zentralen Bedingung fiir die gesellschaftliche
Statuszuweisung bzw. den Statuserhalt wird, ergeben sich Gefahren ver-
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starkter sozialer Ausgrenzung. Von dieser sind insbesondere diejenigen
betroffen, die nicht die kognitiven und motivationalen Voraussetzungen
und die fiir erfolgreiche Lernprozesse notwendigen Anforderungen erwer-
ben konnten und individuell {iberfordert sind. Eine signifikante Gruppe
alterer Menschen gehdrt zur Gruppe jener mit geringer Qualifikation.
Entsprechend der Internationalen Standardklassifikation von Bildungs-
abschliissen ISCED (International Standard Classification of Education)
werden jene Personen mit einem Abschluss, der unter dem ISCED 3-
Niveau liegt, als ,gering qualifiziert” bezeichnet (vgl. Solga 2005). Es
handelt sich dabei um Personen, die (ber den Pflichtschulabschluss
(Sekundarstufe 1) hinaus keine weiteren Schulabschliisse aufweisen. Diese
Personengruppe nimmt in der gegenwartigen Bildungsgesellschaft eine
soziale Randstellung ein. Das Faktum der niedrigen Bildungsabschliisse
alterer Menschen und der damit verbundenen sozialen Benachteiligung
ist nicht neu (vgl. Horl 1978), ist aber in einer Gesellschaft, in der Bildung
zu einem wesentlichen Statuszuweisungskriterium und Element soziokul-
tureller Teilhabe geworden ist, von noch hoherer Bedeutung.

Die Bildungsbenachteiligung dlterer Menschen hinsichtlich ihrer
Schulbildungsniveaus und die Notwendigkeit, aufgrund des raschen
technischen und soziokulturellen Wandels sich stindig neues Wissen
aneignen zu missen sind Beweggriinde, weshalb sich im 2002 in Madrid
beschlossenen Internationalen Aktionsplan tber das Altern (Zweite
Weltversammlung 2002) das lebenslange Lernen als ein wesentlicher
Schwerpunkt findet. In der Verpflichtung 6 der regionalen (europdischen)
Umsetzungsstrategie des Weltaltenplans geht es um die Forderung des
lebenslangen Lernens und die Angleichung der Bildungssysteme, um
den sich dndernden wirtschaftlichen, sozialen und demografischen
Verhdltnissen gerecht zu werden. Die regionale Umsetzungsstrategie des
Weltaltenplans geht davon aus, dass die Bildungsbediirfnisse der dlteren
Menschen spezifische Strategien sowie praktische MafSnahmen erfordern.
Dabei geht es vor allem um ein Lernen, welches zu einer besseren All-
tagsbewaltigung fiihrt, wobei auch entsprechende (neue) Lernmethoden
zu entwickeln sind. Das Konzept, ja Postulat des lebenslangen Lernens
betrifft nicht nur die Ausbildungs- und Berufsphase (Stichwort Employ-
ability); es wird nicht nur an die erwerbstdtigen Generationen gedacht,
sondern auch an die ,Vergesellschaftungsliicke” im Alter. Bildung ist
eine Bedingung und Mdoglichkeit, die Lebensphase Alter zu gestalten
(vgl. Bubolz-Lutz 1979; Kade 2007).
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2. Bildungsbeteiligung und Bildungskontexte im Alter

Die Aufwertung der Bildung (im Alter) beruht auf der heute starker als
in der Vergangenheit vorhandenen professionellen Beschaftigung mit
Altern und Alter. Dazu gehort die auf wissenschaftlichen Erkenntnissen
beruhende differenzielle Sicht des Alternsprozesses, worunter zu ver-
stehen ist, dass es im Alternsprozess deutliche Unterschiede zwischen
den Individuen gibt. In der Wissenschaft besteht inzwischen Einigkeit,
dass von einer fortbestehenden Fahigkeit und Motivation zum Lernen im
héheren Lebensalter ausgegangen werden kann. Bereits in den 1970er
Jahren konnte gezeigt werden (vgl. Lehr 1977), dass sich die Lernfahigkeit
nicht generell im Lebenslauf verschlechtert, sondern nur in Bezug auf
bestimmte Faktoren und Inhalte.

In der Folge konnte eine Reihe von positiven Effekten der Bildungsteil-
nahme nachgewiesen werden. Aufgrund medizinischer Erkenntnisse lasst
sich mittlerweile die positive Wirkung von kontinuierlicher mentaler
Stimulation auf den Erhalt guter Gesundheit nachweisen (Khaw 1997).
Neurologische Forschungen zeigen, dass mentales Training die intellek-
tuellen Fahigkeiten positiv beeinflusst, indem etwa Gedachtnisverluste
verringert bzw. riickgdngig gemacht werden kénnen (Kotulak 1997).
Lernen fiihrt jedenfalls zu einer Verdanderung der Gehirnstruktur. Hohere
Bildung, so Forschungsergebnisse, senkt das Mortalitdtsrisiko (Huisman/
Kunst/Andersen 2004). Dariiber hinaus fiihrt Weiterbildungsteilnahme zu
sozialer Integration bzw. verstdrkt ein positives gesellschaftliches Alters-
bild (Palmore 1970), steigert das physische und psychische Wohlbefinden
(Schaie 1996), erh6ht die Antizipation und Verarbeitung kritischer Lebens-
ereignisse (Becker 1998) und wirkt sich positiv auf biirgerschaftliches
Engagement bzw. Freiwilligenarbeit aus (Rosenmayr/Kolland 2002).

Trotz der nachgewiesenen positiven Effekte von Lernprozessen im Lebens-
lauf ist die tatsdchliche Beteiligungsrate an Bildung in der nachberuflichen
Lebensphase gering. Die nachfolgende Tabelle 1 gibt einen Uberblick
tber die Bildungsbeteiligung alterer Menschen in zehn europdischen
Landern. Dabei zeigt sich, dass die Teilnahme an Bildung im letzten
Monat in der Bevolkerungsgruppe 50 plus zwischen einem Prozent in
Italien und 17 Prozent in der Schweiz liegt.
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Tabelle 1: Beteiligung an Bildungsveranstaltungen von Uber-50-Jihrigen im letzten Monat
(Angaben in Prozent)

Insgesamt 50-59 60-69 70-79 80+
Schweiz 16,6 27,0 14,0 1,7 2,0
Schweden 12,3 20,4 11,0 73 1,6
Danemark 10,3 18,6 5,8 5,1 0,9
Niederlande 7,0 1n1 6.1 2,4 1,4
Deutschland 54 11,0 4,2 1,0 0,8
Osterreich 4,0 7,9 2,2 17 0.5
Frankreich 3,8 74 2,8 0,7 0,0
Griechenland 3,6 5.1 4,4 11 1.8
Spanien 1,9 3,5 2,4 0,0 0,2
Italien 1,2 2,5 0,5 0,9 0,0

Quelle: Survey of Health, Ageing and Retirement in Europe (SHARE) 2005, gewichtet, eigene
Berechnungen (nach Kiinemund/Kolland 2007).

Nach tibereinstimmenden Expertenschatzungen finden nur etwa 30 Pro-
zent des Lernens in klassischen Bildungsinstitutionen statt. In einer
EU-weiten Untersuchung des European Centre for the Development of
Vocational Training (CEDEFOP) sagten nur 17 Prozent der Befragten, dass
sie in Einrichtungen wie Schulen, Volkshochschulen oder Universitaten
in den letzten 12 Monaten etwas gelernt hdtten, 18 Prozent erwdhnten
Trainingskurse am Arbeitsplatz bzw. im Unternehmen. Die am haufigsten
genannten Lernkontexte waren ,Being at home” (69 %), ,Getting together
with other people” (63 %) und ,Leisure activities” (51 %) (CEDEFOP
2003). In einer reprdsentativen Befragung in Deutschland wurde eben-
falls die Bedeutung informeller Lernprozesse unterstrichen: 87 Prozent
der Interviewten gaben an, in informellen Lernkontexten am meisten
gelernt zu haben. Dazu gehorten das arbeitsbegleitende Lernen, das
Lernen im privaten und gesellschaftlichen Umfeld sowie das Lernen mit
traditionellen und neuen Medien (Schiersmann/StrauR 2003).

Aus solchen Ergebnissen wird abgeleitet: Altere Menschen kénnen
und wollen lernen, aber sie lernen anders: Sie lernen selbstbestimmter,
direkter. Altere Menschen lernen nur das, was fiir sie jeweils wichtig ist,
um neue Informationen, Erfahrungen, Anforderungen so zu verstehen
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und zu deuten, dass sie diese in ihre bisher entwickelten Vorstellungen
und Verhaltensdispositionen einbeziehen kénnen (Fisher 2003). Um
dieses Lernen erfassen zu kénnen, kann auf das Konzept des informellen
Lernens zuriickgegriffen werden.

Unterschieden wird seit den 1970er Jahren zwischen ,formal learning”,
,non-formal learning” und ,informal learning” (vgl. Coombs/Ahmed
1974). Dabei wird im Allgemeinen das planmaBig organisierte, gesell-
schaftlich anerkannte Lernen im Rahmen eines von der tibrigen Umwelt
abgegrenzten 6ffentlichen Bildungssystems als ,formal learning” bezeich-
net. ,Non-formal learning” ist die Sammelbezeichnung fiir alle Formen
des systematischen, organisierten Lernens auferhalb des formalisierten
Bildungswesens. Und informelles Lernen bezieht sich auf den lebens-
langen Prozess der Verarbeitung von Erfahrungen und die Aneignung
von Fertigkeiten im Alltag, im Berufsleben, in der Freizeit. Informelles
Lernen dient in seiner zielgerichteten Form der besseren Lésung von
Situationsanforderungen. Es hdngt dabei nicht nur von der Qualitdt der
zugrunde liegenden Aktivitdt, Reflexion und Kreativitat der Lernenden ab,
sondern auch vom Anregungs- und Unterstiitzungspotenzial der Umwelt.
Das heilt: so wie das formale Lernen auf einen anleitenden Lehrer/Tutor
bezogen ist, so ist das informelle Lernen auf eine lernanregende und
lernunterstiitzende Umwelt bezogen.

Das informelle Lernen wird oft als praktisches Lernen bezeichnet, fiir das
charakteristisch ist, dass es nicht im Rahmen von institutionellen ,Lernset-
tings”, sondern im Alltag stattfindet und zu pragmatischem Alltagswissen
fihrt, welches den Lernenden ganz konkret hilft, in ihrem alltédglichen
Leben besser zurechtzukommen. Dieses Alltagswissen ist im Vergleich
zum schulisch vermittelten Fachwissen unmittelbar handlungswirksam.
Alheit (1983) sieht es als Notwendigkeit, dieses durch praktische Lebens-
situationen ausgeloste und auf diese bezogene Selbstlernen der Menschen
im Arbeits-, Freizeit-, Familien-, Hobby- und Medienalltag bewusst zu
machen, kritisch zu reflektieren und mit wissenschaftlich kontrolliertem
Wissen zu konfrontieren. Die Ausloser fiir Alltagslernen sind alltagliche
Erlebnisse oder Problemstellungen. Beim Ergebnis des Alltagslernens
handelt es sich meist um eine Probleml&sungskompetenz.

Informelles und non-formales Lernen sind nicht als zwei sich aus-
schlieBende bzw. gegensétzliche Systeme des lebenslangen Lernens zu
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verstehen. Uber die Vorstellung des informellen Lernens (als Teil des
lebenslangen Lernens) wird ein Paradigmenwechsel sichtbar, und zwar
von der Bildung als Angebot hin zum Lernen als selbst zu steuernde Akti-
vitdt. Dieser Paradigmenwechsel stellt die Erwachsenenbildung vor neue
Aufgaben. Wesentlich fiir sie sind die Schnittstellen und Verkniipfungen.
Lernen im Alltag ist zwar bedeutsam fiir die unmittelbare Lebensbewalti-
gung, weist aber dort erhebliche Defizite auf, wo es sich in Routinen und
redundanten Lernschleifen verfangt. Eine genauere Kenntnis der Strategien
des informellen Lernens ermdglicht es, Anschlussstellen fiir formelles
Lernen zu organisieren. Verbindlich geregelte Lehr-Lernprozesse in
Bildungsinstitutionen sind deshalb notwendig, weil in solchen Prozes-
sen auf Erfahrungen und Wissen anderer zuriickgegriffen werden kann.
Formalisiertes Lernen ist auch notwendig, um die geistigen Horizonte
Uber die unmittelbaren Erfahrungskreise hinaus zu erweitern und um zur
kritischen Reflexion tiber das in der Lebenspraxis Gelernte anzuregen.
Lernen bedeutet immer auch die Infragestellung alltagsweltlicher Deu-
tungs- und Handlungsmuster. Es bedeutet die ErschlieBung von Neuem,
bisher Unbekanntem. Im Hinblick auf die Entwicklung von Lernarran-
gements bedeutet das, sich nicht nur auf die Praxis bzw. die Bediirfnisse
und Wiinsche der Lernenden zu beziehen, sondern auch Vorgaben zu
machen im Sinne von Anregung und Konfrontation mit Neuem.

Vor dem Hintergrund der geringen Bildungsbeteiligung dlterer Menschen
an organisierten Bildungsprozessen und dem Wandel der Angebote und
Lernbediirfnisse wurden zwei empirische Studien in Osterreich durchge-
fuhrt, die sich mit den sozialen Determinanten der Bildungsbeteiligung
befassen, und zwar sowohl im Zusammenhang mit nonformalem als auch
mit informellem Lernen. Zuerst werden die Ergebnisse einer Befragung
von 60-Jahrigen und dlteren dargestellt und danach eine Untersuchung
der Bildungsangebote fiir die Zielgruppe alte Menschen.

3. Soziale Bedingungen der Bildungsbeteiligung
alterer Menschen in Osterreich — Ergebnisse einer
empirischen Studie

Zwischen 27. September und 6. Oktober 2006 wurden 504 Personen
im Alter von 60 und mehr Jahren anhand von computerunterstiitzten
telefonischen Interviews befragt (Kolland/Ahmadi/Benda-Kahri/Kranz|
2007; fir die Ermoglichung dieser Studien gilt der Dank dem Bun-
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desministerium fiir Soziales und Konsumentenschutz). Auf Basis einer
Zufallsauswahl von 1.000 Haushalten konnte eine Ausschopfungsrate
von 50 Prozent erreicht werden. Altere Menschen mit hoheren formalen
Bildungsabschliissen sind, wie das haufig bei telefonischen Befragungen
der Fall ist, Uberreprasentiert. In dieser Befragung wurde dieses Muster
noch dadurch verstérkt, dass Bildung das Thema der Umfrage war. Als
Griinde, nicht an der Befragung teilzunehmen, nannten die Interview-
ten: ,Bildung interessiert mich nicht”, ,bilde mich nicht weiter”, ,bin
schon zu alt dazu” usw. Damit dieser Bildungsbias nicht die Ergebnisse
verfdlscht, wurden die Daten fiir die Auswertung so gewichtet, dass die
Verteilung der wesentlichen Sozialmerkmale mit jenen des Mikrozensus
2004 Ubereinstimmen.

3.1 Bildungsbeteiligung

Die Beteiligung an non-formalen Bildungsangeboten ist bei den Befragten
dieser Studie im Vergleich zu anderen Studien (siehe oben SHARE 2005)
relativ hoch. Erklarbar ist der Unterschied zum Teil durch die Frageformu-
lierung, indem namlich die Befragten darauf hingewiesen wurden, auch
an Veranstaltungen von kirchlichen Organisationen, Seniorenorganisati-
onen und privaten Anbietern zu denken. Insgesamt haben 17 Prozent der
Befragten innerhalb des letzten Jahres an Kursen, Lehrgdngen, Schulungen
teilgenommen (davon 7 % im letzten Monat, 5 % in den letzten sechs
Monaten und weitere 5 % in den letzten 12 Monaten). In den letzten
drei Jahren haben acht Prozent, in den letzten zehn Jahren 14 Prozent
eine Bildungsveranstaltung besucht. Bei 61 Prozent der Befragten liegt
der letzte Kursbesuch (noch) langer zuriick. In Zukunft sind deutliche
Verdanderungen in der Bildungsnachfrage zu erwarten, denn Panel-Stu-
dien aus den USA und Grolbritannien (Hamil-Luker/Uhlenberg 2002;
Dench/Regan 2000) zeigen, dass die Bildungsbeteiligung der dlteren
Menschen zunimmt, und zwar sowohl aufgrund der hoheren Schulbil-
dungsabschliisse nachfolgender Geburtskohorten als auch aufgrund eines
besseren Gesundheitszustandes der zukiinftig dlteren Menschen.

Von den Weiterbildungsveranstaltungen, die von den Befragten im letzten
Jahr besucht worden sind, waren 30 Prozent speziell fiir dltere Menschen
ausgeschrieben. 70 Prozent der Befragten besuchen also Angebote, die
nicht explizit fir dltere Menschen ausgeschrieben sind.
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Tabelle 2: Teilnahme an Kursen, Lehrgangen, Schulungen nach soziodemografischen Merkmalen
und subjektivem Gesundheitsempfinden

Merkmale Besuch von Bildungsveranstaltungen
in den letzten 12 liegt langer zuriick
Monaten

Geschlecht:

Frauen 17 83

Ménner 17 83

Altersgruppen:

60-64 Jahre 31 69

75-74 Jahre 16 84

75 Jahre und élter [5] 95

Abgeschlossene Schulbildung:

Volksschule [9] 91

Hauptschule 17 83

Lehre/Mittlere Schule 15 85

Abitur/Hochschule 34 66

Haushaltsform:

alleinlebend 10 90

zu zweit lebend 20 80

mit mehreren Personen lebend 18 82

Gesundheitszustand:

gut 23 77

mittel 1" 89

schlecht [6] 94

n =504; Angaben in Prozent; Zahlen mit [ | absolute Fallzahlen unter 20. Die Tabelle liest sich
wie folgt: Unter den Ménnern haben 17 Prozent im letzten Jahr einen Kurs besucht und bei
83 Prozent liegt das ldnger zuriick usw.

Quelle: Kolland u.a. 2007

Vergleichbare Studien zur Bildungsbeteiligung im Alter (vgl. Sommer/
Kiéinemund/Kohli 2004; Schroder/Gilberg 2005; Dench/Regan 2000)
weisen einen Zusammenhang zwischen dem aktuellen Bildungsverhal-
ten und verschiedenen sozialstatistischen Merkmalen wie Geschlecht,
Schulbildung, Einkommen nach. In der hier dargestellten Studie fin-
den sich keine Unterschiede zwischen Mannern und Frauen in der
Bildungsbeteiligung. Hinsichtlich des Alters bestehen Unterschiede,
die auch unter Einbeziehung von Drittvariablen erhalten bleiben. Vor
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allem Hochbetagte bleiben organisierten Bildungsprogrammen fern.
Unter den Volksschulabsolvent/inn/en haben neun Prozent, unter den
Hauptschulabsolvent/inn/en 17 Prozent und den Lehr- bzw. BMS-
Absolvent/inn/en 15 Prozent in den letzten zw6lf Monaten einen Kurs
besucht. Bei Personen mit einem hoheren Bildungsabschluss ist die
Kursbesuchsquote deutlich héher, namlich 34 Prozent. Ein weiterer Fak-
tor, der sich auf die Weiterbildungsbeteiligung glinstig auswirkt ist der
Gesundheitszustand (vgl. Tab. 2). Nachgewiesen werden kann fiir die
vorliegende Studie auch ein Zusammenhang zwischen Haushaltsform
und Bildungsteilnahme, d. h. Personen, die allein leben, gehen seltener
in Bildungsveranstaltungen.

3.2 Lern- und Bildungserfahrungen im Lebenslauf

Wenn man sich mit dem Lernengagement im Alter beschéftigt, ist es
auch wichtig, dieses aus einer bildungsbiografischen Perspektive zu
betrachten. Empirische Studien belegen einen Zusammenhang zwischen
der eigenen Lerngeschichte und der im Alter vorhandenen oder nicht
vorhandenen Lernbereitschaft (vgl. Becker/Rudolph 1994). Die genannten
Studien beziehen sich dabei meist auf die hochste abgeschlossene Schul-
bildung und enthalten keine subjektiven Einschatzungen der Schul- und
Bildungserfahrungen in Kindheit und Jugend. Untersucht wurde in der
vorliegenden Studie, ob Personen mit positiven Schulerfahrungen im
Alter eine hohere Lernbereitschaft aufweisen. Dazu wurden den Befragten
vier Aussagen vorgelegt. Dabei zeigt sich, dass 72 Prozent der befragten
Personen ziemlich ,gern in die Schule gegangen sind” und 28 Prozent
eher ungern. 73 Prozent geben an, eher viel ,in der Schule gelernt zu
haben”, 24 Prozent ,eher wenig” und zwei Prozent ,fast gar nichts”.
In dieser Hinsicht haben also die Befragten eine mehrheitlich positive
Erinnerung an die Schulzeit. Weniger gute Eindriicke verblieben von den
Lehrenden und von der eigenen Schulleistung. 58 Prozent finden, dass
sie wenig bis gar nicht ,von ihren Lehrerinnen und Lehrern geférdert”
wurden. Fast zwei Drittel der Befragten haben das Gefiihl, dass man sie
schulisch hitte mehr férdern miissen. Diese Einstellung hangt wohl zum
Teil auch noch mit dem Fiihrungsstil in den Schulen zusammen, den die
heute alten Menschen in ihrer Kindheit und Jugend erlebt haben. In Bezug
auf die schulischen Leistungen finden 53 Prozent, dass sie zumindest
gut waren, 42 Prozent, dass sie mittelmaRig und fiinf Prozent, dass sie
eher schlecht waren.
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Von den Frauen sind 79 Prozent und von den Mannern 62 Prozent
ziemlich gern bis sehr gern in die Schule gegangen. Unter den Maturant/
inn/en und Hochschuabsolvent/inn/en sind 79 Prozent gerne zur Schule
gegangen, danach folgen die Volksschulabsolvent/inn/en (76 %). Unter
den Alteren, die eine Lehre oder berufsbildende mittlere Schule abge-
schlossen haben, gibt es die wenigsten, die gerne zur Schule gegangen
sind, ndmlich nur mehr 68 Prozent.

Wirken sich nun die Schulerfahrungen auf die gegenwartige Bildungsbe-
teiligung und das gegenwartige Lernengagement aus? Die nachfolgende
Tabelle 3 illustriert einen Zusammenhang zwischen Forderung durch die
Lehrenden und aktueller Bildungsbeteiligung und den Einfluss der seiner-
zeitigen Schulleistungen auf das gegenwartige Bildungsverhalten.

Tabelle 3: Besuch von Bildungsveranstaltungen nach Schulerfahrungen

Besuch von Bildungsveranstaltungen

in den letzten liegt langer Signifikanz

12 Monaten zuriick
In die Schule gegangen:
sehr gern/gern 17 83
weniger/gar nicht gern 15 85 n.s.
In der Schule ... gelernt:
viel gelernt 17 83
wenig/liberhaupt nichts 16 84 n.s.
Von den Lehrern gefordert:
Sehr stark/stark 20 80 Sig. mit
Weniger/kaum 14 86 p<.01
Schulische Leistungen:
Sehr gut/gut 20 80
MittelméaRig 12 88 Sig. mit
Weniger gut/schlecht [8] 92 p<.01

n =504; Angaben in Prozent; Quelle: Kolland u.a. 2007

Abgefragt wurde in der Studie nicht nur der Besuch von Kursen, Vortragen,
Schulungen, sondern ganz allgemein das Lernengagement. Dabei zeigt
sich, dass Personen, die ihre Schulerfahrungen positiv bewerten auch ihre
gegenwartigen Lernaktivitdten als hoch einschatzen. Wahrend Personen,
die eine schlechte Erinnerung an die Schule haben, mehrheitlich (57 %)
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eine geringe Lernaktivitdt angeben, sind es bei den Befragten mit sehr
positiven Schulerinnerungen 21 Prozent.

3.3 Begiinstigende und hemmende Faktoren
der aktuellen Bildungsbeteiligung

Welche Faktoren begiinstigen oder hemmen den Besuch von Bildungsver-
anstaltungen im Alter? Dazu findet sich in der empirischen Forschung eine
Vielzahl von Motiven und Interessenlagen (vgl. Sommer/Kiinemund/Kohli
2004). In dieser Untersuchung wird unterschieden zwischen kognitiven
(wissensorientierten), sozialen und praktischen Interessen. Dabei stellt
sich heraus, dass die wissensorientierten Aussagen die grofite Zustimmung
finden. 93 Prozent nennen das Trainieren der geistigen Fahigkeiten und
88 Prozent die Vertiefung des eigenen Wissens als wesentlich fiir die
Teilnahme an Kursen, Seminaren und dhnlichen Angeboten. Danach
folgt mit einem deutlichen Abstand der Wunsch, mit anderen Menschen
zusammenzukommen (70 Prozent) und der des Aneignens praktischer
Fahigkeiten (64 Prozent). Rund die Hilfte der Befragten, die an einem Kurs
innerhalb der letzten zwolf Monate teilgenommen hat, nennt (geringe)
Kosten als Teilnahmemotiv. Der Grund, der die geringste Zustimmung
findet, ist jener der sozialen Anerkennung. Soziale Anerkennung ist
aber ein wichtiges ,Sekundarmotiv”, das heil’t, sie wird sehr haufig in
Kombination mit Wissensmotiven genannt.

Welcher Zusammenhang besteht zwischen verschiedenen sozialen
Merkmalen der Befragten und den Teilnahmemotiven? Aufgrund der
geringen Grofe dieser Teilstichprobe (n = 84) sind die Ergebnisse aller-
dings mit Vorsicht zu betrachten. Tabelle 4 zeigt, dass hinsichtlich der
starker kognitiven Elemente der Bildungsbeteiligung geringe Unterschiede
zwischen den Altersgruppen gegeben sind. Die Gruppe der Hochaltrigen
weist sogar ein grofleres Interesse an geistigem Training und Wissens-
aneignung auf. Das hat wohl damit zu tun, dass es sich dabei um eine
sehr selektive Gruppe handelt. In der Gruppe der Hochbetagten findet
sich aulerdem ein groleres Interesse an Kommunikation und sozialer
Anerkennung, dagegen ist das Interesse an der Aneignung praktischer
Fahigkeiten signifikant geringer als in der Altersgruppe der 60- bis 64-Jah-
rigen. Zwischen Frauen und Médnnern bestehen eher geringe Unterschiede
bei den Griinden fiir die Teilnahme an Bildungsveranstaltungen. Einzig
hinsichtlich der sozialen Anerkennung findet sich ein deutlich groReres
Interesse bei den Frauen als bei den Mannern.
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Tabelle 4: Griinde fiir Teilnahme an Bildungsveranstaltungen nach Altersgruppen und Geschlecht
(Angaben in Prozent)

Teilnahmegriinde Altersgruppen Geschlecht
60-64 | 65-74 [ 75+ | Frauen | Ménner

Ich wollte meine geistigen Féhigkeiten trainieren. | 86 97 99 90 84
Ich wollte mein Wissen vertiefen. 88 87 92 82 87
Ich wollte mitanderen Menschen 63 77 89 n 68
zusammenkommen.

Ich wollte mir praktische Fahigkeiten aneignen. 70 61 37 67 60
Der Kurs war preisgiinstig bzw. gratis. 51 52 55 50 54
Ich wollte Anerkennung von anderen hekommen. 28 19 33 33 14

n = 84; Antwortkategorie , trifft sehr zu” und , trifft ziemlich zu” zusammengefasst.
Quelle: Kolland u.a. 2007

Beeinflusst werden die Teilnahmeinteressen auch von der Schulbildung
der Befragten. Je hoher die Schulbildung, desto eher steht die Wissen-
sorientierung im Vordergrund und desto weniger wird nach sozialer
Anerkennung gesucht bzw. ist der Preis ein ausschlaggebender Faktor.
Umgekehrt bedeutet dies, dass flir wenig qualifizierte Personen (siehe
zur Definition weiter oben) der Preis von Kursen, Kommunikation und
soziale Anerkennung wesentliche Aspekte der Teilnahme bilden.

Wabhrscheinlich interessanter als die Motive fiir die Teilnahme sind die
Grinde fiir die NichtTeilnahme an Bildung. Personen, die im letzten Jahr
keinen Kurs besucht haben, nennen am haufigsten ,die fehlende Not-
wendigkeit” als Grund. 59 Prozent der Befragten gaben an, sich zu einem
Kursbesuch ... noch nicht aufgerafft zu haben”. Ansonsten nennen die
Befragten als Hinderungsgriinde unpassende Veranstaltungszeiten bzw.
-orte, zu hohe Kurskosten und das Nichtvorhandensein einer Person, die
mit ihnen einen Kurs hatte besuchen kénnen. 13 Prozent sagen, dass sie
unter anderem nicht an einem Kurs teilnahmen, weil sie nicht zu den
anderen Kursteilnehmenden passten. Griinde fiir die Nicht-Teilnahme
an Bildungsveranstaltungen sind also in erster Linie der fehlende Sinn fiir
eine solche Tatigkeit und die (wohl damit verbundene) fehlende Moti-
vation der dlteren Menschen. Vermutlich sind Bildungsangebote zu sehr
auf nutzenorientierte Verwendung in der Erwerbsarbeit ausgerichtet und
haben daher einen geringen Signalwert fiir dltere Menschen.
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Die folgende Tabelle 5 zeigt die Hinderungsgriinde aufgelistet nach dem
Grad der Zustimmung nach Altersgruppen und Geschlecht. In der Aus-
wertung wurde auch die Schulbildung der Befragten beriicksichtigt. Bei
jenem Hemmnis, welches die meiste Zustimmung findet, namlich ,keine
Notwendigkeit”, lassen sich keine Unterschiede zwischen Madnnern und
Frauen und zwischen den Altersgruppen feststellen, jedoch zwischen den
weniger und hoher Gebildeten. 71 Prozent der héher Gebildeten und
87 Prozent der weniger Gebildeten stimmen diesem Bildungshemmnis
zu. Auch beim zweiten Hemmnis, namlich dem ,Sich-nicht-aufraf-
fen-Kénnen” zeigt sich nur ein signifikanter Unterschied, ndmlich der
nach Schulbildung. 45 Prozent der héher und 62 Prozent der weniger
Gebildeteten geben diesen Grund fiir die Nichtteilnahme an. Man kann
also festhalten, dass die Gruppe der Volksschul-, Hauptschul- und
Lehr-Absolvent/inn/en generell weniger an Weiterbildungsangeboten
interessiert und somit auch schwerer zu erreichen ist. Sie ist wohl auch
deshalb schwerer zu erreichen, weil sie seltener an Weiterbildungsver-

Tabelle 5: Griinde fiir das Fernbleiben von Bildungsveranstaltungen nach Altersgruppen und
Geschlecht (Angaben in Prozent)

Hemmnisse Altersgruppen Geschlecht

60-64 65-74 5+ Frauen | Manner

Ich sehe derzeit keine Notwendigkeit, 72 82 88 83 84
einen Kurs zu besuchen.

Ehrlich gesagt konnte ich mich nicht 52 54 60 59 52
dazu aufraffen.

Kurse, die mich interessieren, 21 22 34 30 22
finden zu unpassenden Zeiten statt.

Kurse, die mich interessieren, 20 18 19 25 20
sind zu teuer.

In meiner Nahe gibt es keine 14 27 36 28 25
Kursangebote, die Veranstaltungsorte
sind zu weit weg.

Ich habe niemanden, der mit mir Kurse 15 20 24 28 1"
besucht, die mich interessieren.

In Weiterbildungsveranstaltungen 7 8 18 13 10
kommen Leute zusammen, zu denen
ich nicht dazupasse.

n =345; Angaben in Prozent; Antwortkategorie , trifft sehr zu” und , trifft ziemlich zu”
zusammengefasst; Quelle: Kolland u.a. 2007
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anstaltungen wahrend ihrer Erwerbstatigkeit teilgenommen hat. Das
Hemmnis ,unpassende Veranstaltungszeiten” geben vor allem Altere
(75-)ahrige und dltere 34 Prozent, 60- bis 64-Jahrige 21 Prozent), Frauen
und Personen mit Pflichtschulabschliissen an. Dass die Kurse zu teuer
sind und man deswegen diese nicht besucht, ist eher fiir Frauen und
weniger Gebildetete bedeutsam. Nach Altersgruppen gibt es hier keinen
Unterschied. Befragte tiber 75 Jahren haben stirker den Eindruck, dass
die Veranstaltungsorte zu weit weg sind. Diese Einstellung ist davon
beeinflusst, dass hochaltrige Menschen aufgrund korperlicher Verdnde-
rungen weniger mobil sind.

Das Hemmnis, dass man keine Begleitperson fiir den Kurs hat, spielt fir
Frauen, Hochbetagte und weniger Gebildete eine grélRere Rolle als fiir
Manner, 60- bis 64-Jdhrige und héher Gebildete. Das Bildungshemmnis
,ich gehore nicht dazu” wird eher von Hochbetagten und weniger Gebil-
deten als von 60- bis 64-Jdhrigen und héher Gebildeten angegeben.

3.4 Gesellschaftliche Altershilder
und lebenslanges Lernen

Lebenslanges Lernen wird nicht nur von Personlichkeitsdispositionen,
sozialer Herkunft und Milieuvariablen beeinflusst, sondern auch von
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen. Gemeint sind damit die in der
Gesellschaft vorhandenen Bilder und Einstellungen zum Lernen im Alter,
die als relevant fiir die aktive Beteiligung an Lernprozessen gelten kénnen
(vgl. Kruse 2006). Wenn auch die Alternswissenschaften stindig dazu
beitragen, Altersstereotype zu korrigieren, so ist die Erwachsenenbildung
nichtsdestoweniger standig mit defizitdren Einstellungen zum Lernen im
Alter konfrontiert. Dies hangt einerseits mit der starken produktivitatsori-
entierten Vorstellung von Lernen im Alter zusammen, welche wesentlich
auf Beschaftigungsfahigkeit (Employability) ausgerichtet ist und demnach
dem Lernen im Alter eine nachrangige Bedeutung zugesteht. Und es
hédngt andererseits auch damit zusammen, dass die dlteren Menschen im
Grunde noch keinen Platz in unserer Kultur haben” (Rosenmayr 2007,
S. 43). Das Altersbild, das differenziert und vielfdltig sein miisste, wird
von einem Jugendlichkeitsidol verschluckt.

Um ein differenzierteres Bild zu den Einstellungen zum Lernen im Alter
zu bekommen, welche gleichzeitig auf allgemeine Einstellungen zum

Alterwerden hinweisen, wurden den Befragten 16 Aussagen vorgelegt,
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die sie auf einer 5-stufigen Antwortskala von trifft sehr zu” bis ,trifft gar
nicht zu” beantworten konnten.

Vier Fiinftel der Alteren finden, dass man ,im Alter mehr Zeit braucht um
etwas zu lernen”, dass man ,im hoheren Alter noch vieles lernen kann,
um das alltdgliche Leben zu verdandern und zu verbessern”, dass ,Lernen
im Alter bedeutet, Fahigkeiten nicht zu verlieren”, die ,Neugierde keine
Altersgrenze kennt”, ,lebenslanges Lernen gut fiir die eigene Gesundheit
ist”, das ,Geschlecht beim Lernen und in der Bildung keine Rolle spielt”
und man ,im Alter auch Dinge lernen kann, die man nicht unmittelbar
braucht” (vgl. Tab. 6). Insgesamt findet sich also eine positive Einstellung
zum Lernen im Alter, wenn dieses auch langsamer vonstatten geht.

Die positive Grundhaltung wird begleitet von der Einstellung, dass die
,Fahigkeit neues Wissen aufzunehmen mit dem Alter generell abnimmt”.
Diese Einstellung wird von 73 Prozent der Befragten geteilt. Dazu gehort
auch, dass 40 Prozent der Befragten das kalendarische Alter als wesent-
lich fiir Lernen im Alter ansehen. In dieser Hinsicht kann also von einer
gewissen Ambivalenz gegeniber der Altersbildung gesprochen werden.
Fiir das eigene Altern nennen 60 Prozent der Befragten die eigenen Eltern
als bedeutsame Erfahrungsquelle. Intergenerationelles Lernen erfahrt von
etwa der Halfte der Befragten Zustimmung, indem sie der Ansicht sind,
dass es Themen gibt, die junge und alte Menschen gleichzeitig inter-
essieren und ansprechen. Gedachtnisprobleme nennen 22 Prozent der
Befragten und das Alter an sich 15 Prozent der Befragten als Hinderungs-
griinde fiir Lernen. Vier Fiinftel der Befragten sind der Ansicht, dass sich
Investitionen in Altersbildung gesellschaftlich lohnen. Und schlieflich
tritt ein Zehntel der Befragten fiir eine Lernverpflichtung im Alter ein.

Kursbesucher/innen unterscheiden sich von Befragten, die im letzten Jahr
keine organisierten Bildungsveranstaltungen besucht haben dadurch, dass
sie signifikant haufiger die Lernfahigkeit und den Lernnutzen im héheren
Alter herausstreichen, dem chronologischen Alter eine wesentlich gerin-
gere Bedeutung fiir die Lernbeteiligung zumessen und das gemeinsame
Lernen von Jung und Alt eher beflirworten. Zwischen den Altersgruppen
finden sich Unterschiede dahingehend, dass die jungen Alten weniger den
Zeitfaktor als bedeutsam fiir Lernprozesse herausstellen, sich mehr Alltags-
und gesundheitliche Verdnderungen durch Lernprozesse erwarten und
dem chronologischen Alter eine deutlich geringere Bedeutung geben als
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Tabelle 6: Einstellungen zu Altern und Lernen nach Bildungsbeteiligung und Altersgruppen

Einstellung Gesamt | Kurshesucher Altersgruppen

ja nein | 60-64 | 65-74 | 75+

Wenn man im Alter etwas lernen méchte, 87 83 87 79 91 88
dann braucht man dafiir mehr Zeit.

Man kann auch im héheren Alter noch 82 93 79 93 81 73
vieles lernen, um das alltdgliche Leben zu
verdndern und zu verbessern.

Im Alter bedeutet Lernen, Fahigkeiten 86 89 85 89 85 85
nichtzu verlieren.

Neugierde kennt keine Altersgrenze. 87 99 84 83 87 83

Lebenslanges Lernen ist gut fiir die eigene 85 95 83 91 86 78
Gesundheit.

Das Geschlecht spielt fiir Lernen und 84 84 83 84 84 83
Bildung im Alter keine Rolle.

Wenn man élter wird, dann kann man auch 80 90 77 85 80 75
Dinge lernen, die man nicht unmittelbar
braucht.

Die Féhigkeit, neues Wissen aufzunehmen, 73 64 74 61 78 75
nimmt generell mit dem Alter ab.

Fiir das eigene Alter kann man viel von den 60 64 60 59 56 66
eigenen Eltern lernen.

Das Alter am Kalender ist fiir die Teilnahme 60 73 58 Al 60 51
an Weiterbildung unbedeutend.

Wer im Alter nicht lernt, verliert soziales 54 59 53 64 52 49
Ansehen.

Es gibt wenige Themen, die junge und alte 47 38 49 30 43 67
Menschen gleichzeitig interessieren und
ansprechen kdnnen.

Da man sich im Alter weniger leicht etwas 22 4 25 7 23 32
merkt, macht Lernen wenig Sinn.

Finanzielle Investitionen fiir die 19 10 21 13 20 22
Bildung élterer Menschen lohnen sich
gesellschaftlich nicht.

Im Alter gibt es keinen Grund mehr, etwas 15 17 4 7 15 22
zu lernen.
Ich bin dafiir, dass dltere Menschen 9 13 8 8 10 7

verpflichtet werden zu lernen.

Angaben in Prozent; Kategorie , trifft sehr zu” und , trifft ziemlich zu” zusammengefasst;
Quelle: Kolland u.a. 2007
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die 75-Jahrigen und dlteren. In der Altersgruppe der Hochbetagten ist eher
eine Skepsis gegeniiber Lernen gegeben, werden Geddchtnisprobleme
als Lernhemmnis genannt (32 %) und besteht eher die Einstellung, dass
es wenige Themen gibt, die junge und alte Menschen gleichzeitig inter-
essieren und ansprechen.

Aus diesen Ergebnissen ldsst sich eine Reihe von Schlussfolgerungen
ableiten. Zum einen sind sich die Alteren bewusst, dass ihre Gedacht-
nisfahigkeit abnimmt, sie deswegen mehr Zeit brauchen, um etwas zu
lernen, aber sie finden zum anderen, dass man auch im Alter noch
vieles lernen kann. AufBerdem vertreten sie die Einstellung, dass Lernen
im Alter eben nicht nur das Lernen neuer Dinge bedeutet, sondern auch
das Beibehalten bereits erworbener Fihigkeiten. Vor allem im hohen
Alter ware Erwachsenenbildung starker in Richtung Kompetenzerhalt
als Kompetenzerweiterung zu orientieren. Weiters finden die Alteren,
dass das Ausmal$ ihrer Gesundheit von ihnen und ihrer Lebensfiihrung
abhdngt und dass das Lernen im Alter auch zu einem Beibehalten des
Gesundheitszustands flihren kann. Sie erkennen also, dass sie aktiv
etwas fir sich tun missen und dass das Lernen dabei eine positive
Wirkung hat. In Bezug auf die auf dltere Menschen ausgerichteten Bil-
dungsangebote kann man schlussfolgern, dass sie sich keine Geschlech-
tertrennung wiinschen, die jungen Alten eher generationentbergreifend
lernen wollen und auch gerne Dinge lernen mochten, die sie nicht
unmittelbar brauchen.

3.5 Informelles Lernen — Alltagsaktivitdten
und deren Lernpotenzial
Nach der Darstellung der Bildungsbeteiligung im Zusammenhang mit
dem non-formalen Lernen werden nachfolgend das Interesse und die
Beteiligung am informellen Lernen dargestellt. Als schwierig stellt sich
die Operationalisierung des Konstrukts ,informelles Lernen” heraus, weil
dafiir noch keine entsprechenden Vorgaben vorhanden sind. Auf Basis
von Tagesverlaufsprotokollen und biografischen Interviews wurden zwolf
Aktivitdten als relevant fiir informelles, d. h. Alltagslernen ausgewahlt.
Unterschieden wurde dabei zwischen Aktivititen, die innerhalb der
letzten zwei Tage durchgefiihrt worden sind und solchen, die innerhalb
der letzten vier Wochen ausgetiibt worden sind (vgl. Abb. 1). Zur ersteren
Gruppe gehoren Fernsehen, Radiohdren, Zeitunglesen, Lesen eines Buchs
(von Fach- bis Unterhaltungsliteratur), Nutzung eines PC/des Internets,
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Kochen, handwerkliche Tatigkeiten (z. B. Basteln, Reparaturarbeiten,
Handarbeiten) und aktives Befassen mit dem eigenen Gesundheitszu-
stand. Zu den Aktivitdten, bei denen gefragt wurde, ob sie innerhalb der
letzten vier Wochen durchgefiihrt worden sind, gehéren Treffen und
Austausch mit Familienangehérigen bzw. mit Freunden, biirgerschaft-
liches Engagement, Besuch von kulturellen Veranstaltungen, Befassen mit
einem neuen technischen Gerdt und Austibung einer sportlichen Aktivi-
tat. Gefragt wurde bei jeder Aktivitdt, inwiefern diese in der genannten
Zeitperiode ausgeiibt und inwieweit dabei gelernt worden ist.

Zu den Aktivitdten, die von nahezu allen (94 %) Befragten in den letzten
zwei Tagen ausgeiibt worden sind, gehoren Fernsehen, Radiohdren und
Zeitunglesen. Danach folgen das Befassen mit dem eigenen Gesundheits-
zustand und das Kochen, welche jeweils ungefihr zwei Drittel der Alteren
angegeben haben. Die drei weiteren , Tages-Aktivititen” wurden von etwa
der Halfte der Befragten ausgetibt. Von den abgefragten Aktivititen in den
letzten vier Wochen wurde am hdufigsten der Austausch im Familien- und
Freundeskreis genannt, dann folgten Sportaktivititen, die Teilnahme an
kulturellen Veranstaltungen und ehrenamtliche Tétigkeiten.

Aktivitaten, die von mehr Personen ausgetibt werden, haben entsprechend
auch hohere Anteile an Lernenden. Dazu gehdoren insbesondere Fern-
sehen, Radiohdren und der Austausch in privaten sozialen Netwerken.
Werden nur die ,Aktiven” in den jeweiligen Tatigkeiten untersucht, dann
ergibt sich ein etwas anderes Bild.

Die Aktivitat, bei der am meisten gelernt wird — werden nur die , Aktiven”
untersucht —, ist das Lesen. Hier sagen 71 Prozent, dass sie dabei gelernt
hatten. Danach folgt die Nutzung des PC/Internets, bei der zwei Drittel
angeben, etwas gelernt zu haben. An dritter Stelle folgen Fernsehen,
Radiohdren, Zeitunglesen. Von jenen dlteren Menschen, die sich hand-
werklich betatigt haben, haben 30 Prozent dabei etwas gelernt und jene,
die sich mit ihrer Gesundheit auseinandergesetzt haben zu 26 Prozent.
Gemeint ist damit etwa die Auseinandersetzung mit einem neuen Medi-
kament. Die Aktivitdt, bei der die wenigsten finden, gelernt zu haben, ist
das Kochen. Nur 19 Prozent der Befragten, die diese Aktivitdt ausgelibt
haben, haben dabei auch gelernt. Das hochste Lernpotenzial weisen also
Lesen und Computernutzung auf.
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Abbildung 1: (Lern-)Aktivitaten der letzten zwei Tage bzw. vier Wochen

Fernsehen, Radio, Zeitung
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n =504; Angaben in Prozent. — Die Abbildung liest sich wie folgt: Sechs Prozent der Befragten
haben in den letzten zwei Tagen nicht ferngesehen, Radio gehdrt oder Zeitung gelesen, 47 Pro-
zent haben diese Aktivitét(en) durchgefiihrt, dabei aber nichts gelernt und 47 Prozent haben die
Aktivitét(en) durchgefiihrt und dabei gelernt usw. Quelle: Kolland u.a. 2007

Welches Lernpotenzial haben die abgefragten Alltagsaktivitdten insge-
samt? 30 Prozent der Befragten haben bei keiner Aktivitdt etwas gelernt.
Abgeleitet werden kann daraus, dass Alltagsaktivitdten fiir etwa zwei
Drittel der alteren Menschen mit Lernprozessen verbunden sind, ihre
Bedeutung aber auch nicht iiberschitzt werden darf. Je starker es sich
um Routineaktivititen handelt, desto weniger wird angegeben, dass
dabei gelernt worden ist.

Wie sieht es nun hinsichtlich des Lernens bei jenen Aktivitdten aus, die
in den letzten vier Wochen ausgelibt worden sind. Wie viel wurde nun
bei den jeweiligen Aktivitdten gelernt? Die Téatigkeit, bei der die meisten,
die sie ausgetibt haben, angeben, dass sie etwas gelernt haben, ist das
,Befassen mit einem neuen technischen Gerit” (78 Prozent). Danach
folgen das birgerschaftliche Engagement und der Besuch kultureller
Veranstaltungen. Hier lernen jeweils 61 Prozent etwas. In Bezug auf die
geselligen Aktivitaten ergibt sich ein ahnliches Lernpotenzial. 57 Prozent
finden, dass sie beim Treffen mit Freunden und 53 Prozent beim Treffen
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mit der Familie etwas gelernt haben. Sportaktivititen weisen das geringste
Lernpotenzial auf.

Fassen wir die Ergebnisse der Studie zusammen: Allgemein haben iltere
Menschen eine positive Einstellung zum Lernen. lhr Lernverstandnis
ist sehr breit angelegt. Auffillig ist in der Datenanalyse die Diskrepanz
zwischen Interesse/Einstellung gegeniiber Bildung und realisierter
Lernaktivitdt in organisierter Form. Wahrend 61 Prozent der befragten
Uber-60-Jihrigen eine hochpositive Einstellung gegeniiber dem Lernen
im Alter haben, nehmen lediglich 17 Prozent an organisierten Lernver-
anstaltungen teil. Auffdllig ist, dass es keine geschlechtsspezifischen
Unterschiede gibt, jedoch deutliche nach Altersgruppenzugehdorigkeit
und Schulbildungsabschluss. Bildungsstand und Bildungsbeteiligung im
Alter sind stark von der sozialen Herkunft bestimmt. Wer nur {iber einen
Pflichtschulabschluss verfiigt, geht deutlich seltener im mittleren und
spaten Leben in Bildungsveranstaltungen. Zum Teil sind es strukturelle
Faktoren, die zu einer friihzeitigen Beendigung der Schullaufbahn gefiihrt
haben (Einkommen, geschlechtsspezifische Stereotypen), zum Teil sind
es ,Entmutigungsprozesse”, die frithzeitig zu einer ,Abkihlung” der
Lernmotivation gefiihrt haben.

Generell wird das gegenwdrtige Lernengagement niedriger eingeschatzt
als das in der mittleren Lebensphase. Es sind dies insbesondere Hochbe-
tagte, Personen mit einem schlechten Gesundheitszustand, einem diinnen
sozialen Netzwerk und einem negativen Altersbild, die ihr Lernengage-
ment mit zunehmendem Alterwerden herabsetzen.

Personen, die in den letzten zwolf Monaten einen Kurs besucht haben,
zeigen eine positive Lerngeschichte, d. h. sie sind gerne in die Schule
gegangen, sind von ihren Lehrern unterstiitzt worden und geben auch
eher an, gute Schulleistungen gehabt zu haben. Wer schon lange keinen
Kurs mehr besucht hat, hat auch keine gute Erinnerung an die eigene
Schulzeit.

Welches Lernpotenzial steckt in Alltagsaktivitaten? Die Studie zeigt, dass
altere Menschen - sofern sie nicht gesundheitlich stark eingeschrankt
sind — sehr aktiv sind. Doch bedeutet ein hohes Aktivitdtsniveau auch
gleichzeitig Lernen und damit Verdanderung? Gerade vor dem Hintergrund
der geringen Beteiligung an organisierten Kursen stellt sich die Frage,
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welches Lernpotenzial Alltagsaktivititen aufweisen und in welchem
Malie sogenanntes informelles Lernen anzutreffen ist.

Die Daten belegen, dass 70 Prozent der dlteren Menschen informell
lernen. Bei rund 40 Prozent der Befragten kann sogar von einer inten-
siveren Lernaktivitdt ausgegangen werden, d. h. sie haben in den letzten
Tagen bei mehr als einer abgefragten Alltagsaktivitdt etwas gelernt. Ein
vergleichsweise hohes Lernpotenzial weisen die beiden Aktivititen Lesen
und Computernutzung auf. Diese Aktivititen haben, wenn sie ausgetibt
werden, fir die Mehrheit auch einen Lerncharakter. Beim Fernsehen
gibt die Halfte der Nutzer/innen an, auch etwas gelernt zu haben. Ver-
gleichsweise geringer ist das Lernpotenzial bei den Aktivitdten Kochen,
handwerkliche Tatigkeiten und Befassen mit der eigenen Gesundheit.
Diese Aktivititen kommen zwar haufig im Alltag der alten Menschen vor,
doch ihr Lernpotenzial ist geringer. Die verschiedenen Aktivititen haben
nicht nur ein unterschiedliches Lernpotenzial, sie fordern und fordern
auch unterschiedliche Lerninhalte. Wahrend beim Lesen und Fernsehen
eher Wissensaneignung erfolgt, kommt es bei handwerklichen Tétigkeiten
eher zur Verbesserung praktischer Fertigkeiten. Auffillig ist hinsichtlich
des informellen Lernens, dass dieses hdufiger von Mdnnern angegeben
wird, eher von Jiingeren und eher von hoher Gebildeten.

Der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und geringer Beteiligung
an Bildung gilt weniger stark fir Lernen in informellen Lernumwelten.
Personen, die kaum oder gar nicht an organisierten Bildungsprozessen
teilnehmen, suchen ihr Wissen und Verhalten in alltaglichen Lernprozes-
sen anzupassen. Sie nutzen dabei als Ressource ihre sozialen Netzwerke,
seien das Verwandte, Freunde oder Bekannte. Bei der Halfte der alteren
Menschen mit Kindern kommt es zu Lernen innerhalb der Familie,
wobei in technischen Angelegenheiten vorwiegend die Alteren von
den Kindern lernen und in alltdglichen Lebensfragen ein gegenseitiges
Lernen stattfindet. Als problematisch ist die Situation von jenen dlteren
Menschen mit niedrigen Schulbildungsabschliissen einzuschatzen, die
tber keine entsprechenden sozialen Netzwerke verfliigen. Mangelnde
soziale Integration bedingt eine doppelte soziale Exklusion, sie fihrt
zu Geflihlen der Einsamkeit und sie reduziert soziale Teilhabe, weil
entsprechende Kompetenzen durch fehlende Lernaufforderungen und
Lernméglichkeiten verloren gehen.
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4. Bildungsangebote fiir dltere Menschen —
Ergebnisse einer zweiten empirischen Studie

Die zweite Studie, die hier auszugsweise vorgestellt wird, bezieht sich
auf eine Untersuchung von Bildungsangeboten fiir dltere Menschen in
Osterreich, die in den Jahren 2003 und 2004 durchgefiihrt worden ist
(vgl. Kolland 2005). Die Ergebnisse beruhen einerseits auf einer quali-
tativen Befragung von 27 Expert/inn/en, aus Bildungs-, Senioren- und
Sozialorganisationen, andererseits auf einer standardisierten telefonischen
Befragung von Kursleitendenn. Die Auswahl der Expert/inn/en erfolgte
nach dem Schneeballverfahren, die Befragung der Kursleitenden auf Basis
einer selbst erstellten Datenbank.

Zielpopulation fiir die telefonische Befragung waren Leitende von Kursen,
deren Teilnehmende mehrheitlich tiber 50 Jahre alt waren. Die Eingren-
zung der Untersuchung auf die Uber-50-Jdhrigen bedeutet nicht, dass
diese Gruppe generell als ,alt” eingestuft wird. Sie beruht darauf, dass
diese ,Altersgrenze” seit Anfang der 1990er Jahre in der Konsum- und
Freizeitforschung sehr verbreitet ist. Entscheidender ist aber, dass ein
erheblicher Anteil von Menschen jenseits der 50 sich bereits entweder
in Pension oder in einer altersbedingten prekdren Erwerbssituation
befindet.

Die telefonische Befragung wurde im Oktober 2003 durchgefiihrt und
konnte mit 84,5 Prozent der kontaktierten Kursleitenden eine sehr hohe
Ausschopfung, d. h. eine hohe Antwortbereitschaft der Befragten errei-
chen. Dies liegt daran, dass die Adressen in einem Zeitraum von UGber
einem halben Jahr in unmittelbarem Kontakt mit den Anbieterorganisa-
tionen recherchiert worden waren.

4.1 Der Bildungsbegriff der Expertinnen und Experten
Die Befragung der 27 Expert/inn/en verschiedener Erwachsenenbildungs-
und Seniorenorganisationen zeigt, dass weder ein festgeschriebener
Begriff von Bildung vorhanden ist, da sich dieser entsprechend den
gesellschaftlichen Anforderungen verdndert, noch ein einziges Konzept,
da meist mehrere Konzepte das Bildungsangebot leiten.

Ein erster Bildungsbegriff lasst sich mit Allgemeinbildung/Wissensvermitt-
lung charakterisieren. Diesem Begriff entsprechend werden unter Bildung
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Kurse und Lernformen verstanden, die sich tber einen ldngeren Zeitraum
erstrecken. Bildung wird verstanden als Vermittlung von (Allgemein-)
Wissen in Gruppen mit berschaubarer Gréfe (diesen Bildungsbegriff
vertreten etwa die befragten Expert/inn/en aus dem Verband Wiener
Volksbildung und der Evangelischen Akademie).

Zweitens findet sich ein Begriff, der zwar ebenfalls wissensbasiert ist, aber
primdr auf Qualifizierung bzw. berufliche Weiterbildung zielt (diesen
Bildungsbegriff teilen etwa die Expert/inn/en der Wirtschaftsforderungs-
institute, der Berufsférderungsinstitute oder der Landwirtschaftlichen
Fortbildungsinstitute). Das Ziel von Bildung ist hier, méglichst rasch
und moglichst exakt Wissen fir die jeweils erwiinschte Qualifikation zu
vermitteln. Das Kursangebot soll den Anforderungen der Unternehmen
entsprechen. Innerhalb dieses Konzepts ist Kompetenz eine zentrale
Komponente, wobei diese in Sach-, Methoden- und Sozialkompetenz
unterteilt werden kann.

Ein dritter Bildungsbegriff im Sinn eines etwas erweiterten Begriffs von
Kompetenz als Alltagskompetenz leitet die befragten Expert/inn/en aus
den Seniorenorganisationen, Hilfsorganisationen und in der kommunalen
Altenarbeit. Ein wesentlicher Teil zielgruppenspezifischer Altersbildung
istin diesem Uberschneidungsbereich von Bildung und Alltagskompetenz
angesiedelt. Unter Alltagskompetenz ist die effektive Gestaltung und
Bewadltigung von Anforderungen des alltaglichen Lebens zu verstehen.
Das Ziel von Angeboten ist nach Einschitzung der Expert/inn/en die
Aufrechterhaltung von Autonomie im Alter bzw. durch entsprechende
Bewegungsangebote die Forderung von Gesundheit und Fitness.

Viertens findet sich ein Begriff von Bildung, der weder auf kursbasierter
Vermittlung von Kompetenz noch auf langerfristigem Wissenszugewinn
aufbaut (wie beim ersten Bildungsbegriff), sondern bei dem es primar
um das Vermitteln von (punktueller) Information geht. Bildung wird hier
verstanden als Informieren, und zwar hauptsachlich Gber Vortrage und
Veranstaltungen, die auf einen Termin beschrankt sind.

SchlieBlich gibt es ein fiinftes handlungsleitendes Konzept, welches
Bildung nicht als Kursangebot bzw. Vermittlung von Wissen versteht,
sondern als selbstgesteuertes Lernen begreift, wofiir entsprechende
Lernhilfen/Lernplattformen angeboten werden (wie etwa Biichereien).
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Teilweise findet ein solches selbstgesteuertes Lernen auch iber Internet-
Angebote privater Unternehmen statt.

Wir finden also ein weites, differenziertes und im Wandel begriffenes
Verstandnis von Lernen und Bildung, in dem vor allem die Unabge-
schlossenheit und der Entwicklungscharakter sichtbar werden. Dieser
standige Prozess der Kompetenzerweiterung durch lebenslanges Lernen
vollzieht sich in verschiedenen Feldern, namlich der (nach-)beruflichen
Sozialisation (Stichwort: Qualifizierung fiir (nach-)berufliche Tatigkeits-
felder), der personlichen Entwicklung (Stichwort: Bastelbiografie, womit
gemeint ist, dass Biografien durch Unterbrechungen und Veranderungen,
Neuorientierungen und Umstellungen gekennzeichnet sind), der Meis-
terung alltaglicher Anforderungen und Herausforderungen (Stichwort:
Alltagskompetenz fiir Problembewaltigung) und der sozialen Partizipation
(Stichwort: biirgerschaftliches Engagement).

4.2 Themenangebhote und Formen der
Bildungsveranstaltungen: Einheit in der Vielfalt
Eine zentrale Frage der Untersuchung befasst sich mit den Themen und
Veranstaltungsformen, die die aktuelle Praxis der verschiedenen Anbieter
von Bildung fiir Altere prigen. Auf Basis einer entsprechenden Ange-
botsanalyse konnten die einzelnen Angebote inhaltlich kategorisiert
werden.

Aus den in der Befragung der Kursleitenden erhobenen Kurstiteln, die im
Herbst 2002 und im Friihling 2003 angeboten wurden, ldsst sich eine
grofSe Bandbreite des Angebots herauslesen (vgl. Tab. 7). Den 826 Kursen
entsprechen etwa 500 unterschiedliche Kurstitel. So werden etwa mit
,EDV” im Titel mehr als zwanzig verschiedene Kurse angeboten. Diese
reichen von ,EDV fiir Junggebliebene” tiber ,EDV fiir Heimanwender”
bis zu ,EDV - Keine Angst vor dem PC” und dem ,EDV-Trainer”. Eine
dhnliche Vielfalt findet sich bei Kursen zu Englisch, die von ,Englisch
fir Anfanger im Alter” Giber ,Englisch mit gemaRigtem Lerntempo” bis
zu ,Englisch 13“ reichen.

Nach Kategorien zusammengefasst wird deutlich, dass die Rangliste
von Kursen zu Bewegung und Geddchtnistraining angefiihrt wird. Beim
Gedachtnistraining reicht die Vielfalt vom ,Heiteren Gedachtnistraining
fir Senioren” tiber ,Gedachtnis spielend trainieren” bis zu , Gedachtnis-
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training und Bewegung”: Danach folgen technikbezogene Angebote (d. h.
vorrangig Computerkurse), Tanzangebote und Sprachkurse.

Tabelle 7: Verteilung der Themenangebote im Bereich der Altenbildung (Nennungen absolut und
Anteile in Prozent)

Thematik absolut in Prozent
Gedé&chtnistraining (+ Bewegung) 161 20
Bewegung 150 18
Technik, Computer 100 12
Lebenssinn/ Religion 94 1"
Tanz (Seniorentanz) 70 9
Sprachen 69 8
Geselliges/ Diskussion/ Reisen 55 7
Aus- und Weiterbildung Soziales 44 5
Kunst(-handwerk)/ Kultur 33 4
Gesundheit 15 2
Sonstiges 35 4
Gesamt 826 100

Befragung von Kursleitenden verschiedener Organisationen, Oktober 2003;
Quelle: Kolland 2005, S. 70

Dass das Gedachtnistraining unter den Kursthemen fiir dltere Menschen
am hiufigsten anzutreffen ist, [dsst sich mit der Organisiertheit dieses
Themenfeldes erklaren. Mehrere Organisationen veranstalten seit einigen
Jahren entsprechende Ausbildungskurse fiir Gedéchtnistrainer/innen und
sind fur die Kursleitenden Ansprech- und Vermittlungsstelle. Der Bereich
Gesundheit ist in den Kursangeboten vergleichsweise wenig vertreten.
Dies ist umso Uberraschender, als in Deutschland Gesundheit an erster
Stelle steht, und zwar sowohl angebots- als auch nachfrageseitig (Schro-
der/Gilberg 2005). Allerdings ist die geringe Prasenz von Kursangeboten
zu Gesundheit auch darauf zuriickzufiihren, dass Gedachtnistraining im
Rahmen dieser Studie als eigene Thematik erhoben wurde, Angebote
zur Gesundheit oft als Einzelvortrage organisiert waren bzw. sind und
deswegen die Vortragenden nicht in die Kursleitendendatenbank aufge-
nommen wurden. Interessant ist das starke Tanzangebot, das nicht nur
mit einer entsprechend groen Zahl von ausgebildeten Kursleitenden
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zusammenhdngt, sondern auch damit, dass diese Gruppe von Leitenden
gut in einem Dachverband organisiert ist und mit entsprechenden Mate-
rialien und Informationen bzw. weiterfiihrenden Schulungen versorgt
wird.

Insgesamt findet sich also ein sehr breites Inhaltsangebot fiir Menschen
tber 50 Jahre und entspricht damit auch dem weiten Bildungsverstand-
nis, welches in den Organisationen anzutreffen ist, die Lernangebote fiir
altere Menschen anbieten.

5. Ausblick: Bildung im Alter als individuelle und
gesellschaftliche Aufgabe

Mit dem Hinweis auf lebenslanges Lernen, welches vom Individuum zu
erbringen ist, sind allgemeine politische Zielformeln verkniipft, die da lau-
ten: Aktivierung, Verantwortlichkeit, Vermeidung von Abhdngigkeit. Eine
dhnliche Debatte findet sich auch in der sozialgerontologischen Literatur,
in der auf die Verantwortung der Alteren hingewiesen wird (Tews 1995).
Demgemal} besteht in wechselseitiger Beeinflussung von Wissenschaft
und Alltagswissen die Grundidee vieler Aktivierungsmanahmen vor
allem darin, eine Verdnderung des Individuums herzustellen und nicht
eine Veranderung gesellschaftlicher Strukturen (vgl. Solga 2005). Es geht
um eine Erweiterung von Dispositionsspielrdumen.

Es wdre aber ein Missverstindnis, lebenslanges Lernen im definierten
Sinne nur als eine individuelle Bringschuld zu verstehen. Was als
Anforderung an die Individuen beschrieben ist, markiert zugleich und
unabdingbar eine Verpflichtung fiir Gesellschaft und Politik, den insti-
tutionellen Rahmen und die sozialen Verhdltnisse so zu gestalten, dass
die Individuen die Anforderungen bewaltigen und die dafiir notwendigen
Kompetenzen ausbilden und weiterentwickeln kénnen. Die geringe
Bildungsbeteiligung dlterer Menschen an organisierten Lernformen wird
zu einem sozialen bzw. sozialpolitischen Problem, wenn sich daraus
negative Konsequenzen fiir alte Menschen hinsichtlich ihrer sozialen
Teilhabechancen ergeben. So zeigt die Befragung dlterer Menschen,
die nicht an organisierter Bildung teilnehmen, dass sie weniger sozial
integriert sind, ein eher negatives Altersbild haben und weniger zuver-
sichtlich ihrem eigenen Altern entgegensehen.
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Es braucht also neue und vielfdltige Lernherausforderungen und Lernset-
tings, die der Differenzierung des Alters gerecht werden. Die starke Sub-
jektivierung des Konzepts lebenslangen Lernens entldsst die Institutionen
der Weiterbildungssteuerung und die Organisationen der Erwerbsarbeit
nicht aus ihrer Verantwortung fir die Bereitstellung von Ressourcen und
Angeboten. Allerdings wird das Verhdltnis von Individuum und Organi-
sation neu zu definieren sein. Fiir eine neue Lernkultur werden auf Basis
der Forschungsergebnisse drei Punkte als essentiell gesehen. Erstens sind
Angebote nicht nur hinsichtlich ihrer Aktivierungsmdoglichkeit zu sehen
(Stichwort ,Aktives Altern” der Weltgesundheitsorganisation), sondern
auch in ihrem sinnstiftenden Charakter, wozu eine biografieorientierte
Bildungsarbeit notwendig ist. Teilgruppen von dlteren Menschen erleben
namlich trotz eines hohen Aktivitdtsniveaus eine Sinnleere. Zweitens ist
es notwendig, dass sich die Teilnehmenden mit ihren Bediirfnissen aktiv
am Lerngeschehen beteiligen, wobei diese Beteiligung nicht nur eine
Aufgabe der Erwachsenenbildung ist, sondern auch die Alteren selbst
einschlieft. Die Teilhabe Alterer am Lerngeschehen schlieRt auch ein,
dass diese auf Basis ihres Erfahrungswissens selbst Lehrende sind. Und
drittens ist wieder intensiver die soziale Ausgrenzung bildungsferner
Gruppen in den Blick zu nehmen. Dazu braucht es Bildungsangebote, die
sich mit den alltdglichen Herausforderungen dlterer Menschen befassen
(z. B. Technisierung des Alltags).

Lebenslanges Lernen muss sich mit den Informationsdefiziten bildungs-
ferner Milieus auseinandersetzen. Diese Defizite resultieren aus sozial
homogenen Lebenslagen. Gemeint ist damit, dass sie (die Alteren) in
ihrer Lebenswelt (iber keine ausreichenden sozialen Verbindungen
(Sozialkapital) verfiigen, die ihnen als Briicken dienen kdénnten. Die
empirischen Studien in Osterreich zeigen, dass bildungsferne Schichten
zwar Uber informelles Lernen gewisse Defizite aus fehlender Schulbil-
dung kompensieren, nichtsdestoweniger aber Liicken bleiben. Es sind
vor allem Liicken hinsichtlich der Reaktion, der (Lern-)Strategien, die in
alltiglichen Problemsituationen angewandt werden. Es sind aber auch
Liicken hinsichtlich der Reflexionsfahigkeit, die den eigentlichen Kern
von (Erwachsenen-)Bildung ausmacht und fir zivilgesellschaftliches
Handeln wesentlich ist.

Es ist fir eine neue Lernkultur jedenfalls eine weitere Visibilisierung
milieuspezifischer Alltagspraktiken notwendig. Zu beschreiben und
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analysieren waren nicht nur die Lernfédhigkeit und Lerneffekte im Alter,
sondern auch milieuspezifisches Bildungswissen, Bildungsanldsse und
Bildungsstrategien. Es geht darum, jene Lebens- und Erfahrungswelten
zu untersuchen, in denen sich dltere Menschen das Wissen und die
Fahigkeiten aneignen, die sie fiir die alltigliche Lebensfiihrung brauchen.
Dabei lassen sich erfahrungsweltliche Bildungsprozesse nicht ohne
Riickgriff auf den sozialen Kontext, d. h. die Lebenszusammenhange in
Nachbarschaft und Freundeskreisen beschreiben.

Selbsterfiillung und Selbstbestimmung als Ziele des Lernens im Alter
ergeben sich nicht aus der Reproduktion des Bestehenden, aus defen-
sivem Lernen. Sie resultieren eher aus einem Lernen, welches sich auf
die Erweiterung von Handlungsmaglichkeiten des Individuums bezieht.
Uber produktives Lernen wachsen die Erkenntnisse der Selbst- und
Weltsicht und kann sich eine subjektive Lebensqualitdt fortentwickeln
(vgl. Koster 2005). Auf Veranderung ausgerichtetes Lernen beruht nicht
auf Selbstgewissheit, Selbstverstandlichkeit und Selbstgentigsamkeit,
sondern auf selbstreflexiver Sensibilitit fiir Fremdheit. Sie bedarf daher
einer Lernkultur externer AnstdBe, Herausforderungen, Provokationen
und kontrastiver Zuwendung. Hierin liegt auch die Aufgabe der Erwach-
senenbildung. Irritation erwdchst nur selten aus engeren lebensweltlichen
Erfahrungszusammenhiangen heraus, sondern bedarf institutionalisierter
und professioneller Bildungsangebote, mit denen tiber Kontrastierung
zum Gewohnten Irritation als Lernanlass genutzt werden kann.
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Urs Kalbermatten

Bildungsbediirfnisse und -interessen
von Schweizern vor und nach der
Pensionierung

Jeder Mensch hat ein Recht auf Bildung. Folglich misste Bildung in
jeder Lebensphase und fiir alle Generationen einen hohen Stellenwert
einnehmen. Die bisherige Verteilung der Bildung im Lebenslauf weist aber
eine stark ungleichmidfige Gewichtung auf. In der Kindheit und bis zum
Berufsabschluss wird dem Menschen am meisten Bildung angeboten. In
den letzten Jahrzehnten wurde die berufliche Weiterbildung stark gefor-
dert. Nach der Pensionierung jedoch besucht nur ein kleiner Teil (in der
Schweiz 15-20 %) der Bevolkerung regelmafig Bildungsveranstaltungen.’
Diese Entwicklung ist nicht durch organische Alternsprozesse bedingt,
sondern liegt an unserer Bildungspolitik und der starken Ausrichtung der
Bildung auf Arbeit und Leistung. Diese Annahme belegt die betriebliche
Weiterbildungsstatistik, die zeigt, dass bereits ab 55 die Partizipation an
Bildungsveranstaltungen massiv zuriickgeht. Ein wesentlicher Grund ist
dabei der Gedanke, dass die Bildung kaum mehr Nutzen fiir den Beruf
bringt. Ein anderer Grund liegt darin, dass in einem Teil der Unterneh-
men Mitarbeitende ab 50 nicht mehr in gleichem Mafe durch Bildung
gefordert werden bzw. nicht mehr zugelassen werden. Diese Entwicklung
fihrt also bereits vor der Pensionierung zu einem Riickzug aus der Bildung
und macht es folglich schwer, die dlteren Menschen nach der Pensionie-
rung flir einen Wiedereinstieg zu gewinnen. Da im Alter der berufliche
Zweck der Bildung entfdllt, misste bereits vorher eine ganzheitlichere
Bildung eingeleitet werden. Im empirischen Teil dieses Textes wird mit
zwei Untersuchungen und einem vorgestellten Bildungsprojekt auf dieses
Spannungsgeflige der Bildung im Alter vor und nach der Pensionierung
eingegangen.

Bildung im Alter hat verschiedene Funktionen: Integration und Parti-
zipation in der Gesellschaft, Auseinandersetzung mit verschiedenen
Neuerungen in der Gesellschaft, individuelle Lebensgestaltung u. a. Eine

1 Vgl. zur Weiterbildung in der Schweiz insgesamt: Schléfli/Sgier 2008.
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demokratische Gesellschaft muss darauf achten, dass auch ihre altere
Bevolkerung auf dem aktuellen Stand des Wissens ist und politische
Entscheidungen mittragen kann. Wie wird der Gedanke der Bildung ohne
Altersgrenzen in der Bundesverfassung 2000 der Schweiz entfaltet? Im
Kapitel ,Sozialziele” (Art. 41) steht: ,Bund und Kantone setzen sich in
Ergdnzung zu personlicher Verantwortung und privater Initiative daftr
ein, dass: Kinder und Jugendliche sowie Personen im erwerbsfahigen
Alter sich nach ihren Fahigkeiten bilden, aus- und weiterbilden kénnen.”
Die altere Generation, also Menschen ohne Bezug zum Berufsleben, soll
nach der Bundesverfassung in ihrem Bildungsbestreben bewusst nicht im
Rahmen der Sozialziele gefordert werden. Der Staat muss folglich auch
keine Gelder und Infrastrukturen fiir die Bildung im Alter bereitstellen.
Es wird nicht einmal darauf hingewiesen, dass die Gesellschaft Bildung
im Alter als notwendig und sinnvoll erachtet. Bildung im Alter misste
von staatlicher Seite als unabdingbare Lebensaufgabe gekennzeichnet
und gefordert werden. Menschen als geistige Wesen konnen sich nicht
zwanzig Jahre und mehr ohne Bildungsziele weiterentwickeln. Wir sind
heute sehr weit davon entfernt, dass auch nur die Halfte der alteren
Bevolkerung regelmidRig Bildungsangebote nutzen wollte; aber wir hdtten
auch nicht die erforderliche Infrastruktur, wenn sich pl&tzlich 30 bis 40
Prozent der dlteren Menschen fiir Bildungsangebote interessierten.

1. Handlungstheoretisches Bildungsverstandnis

Die Bildungslandschaft ist heute maligeblich von einem angelsachsischen
Lern- und Bildungsverstandnis gepragt. Da Begriffe nicht beliebig sind,
wollen wir unsere Position in diesem Kontext einleitend darstellen. Unter
,Bildung” verstehen wir den bewussten, zielgerichteten Erwerb von neuen
Erkenntnissen oder neuen Fertigkeiten. Unter diesen Bildungsbegriff fallen
unterschiedliche Handlungen, wie Kursbesuche, Lesen, Beschaffung von
verschiedenem Material oder soziale Kontakte, die auf ein Bildungsziel
oder Lebensprojekt hin organisiert werden. Diese handlungstheoretische
Konzeption von Bildung (vgl. Valach/Stevens 2007) stellt also eine sinn-
hafte, zielgerichtete Organisationsform des Lebens dar.

Bildung bedingt zwei spezifisch menschliche Fahigkeiten: Selbstreflexion
und Selbststeuerung. Mit dem Begriff ,bewusst” beziehen wir uns auf
die Selbstreflexion und mit ,zielgerichtet” auf die Fahigkeit des Men-
schen, sich selber Steuergréflen und Sollwerte zu setzen. Dies bedingt
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ein anderes Menschenbild als jenes, bei dem der Mensch allein als
reagierendes, sich anpassendes oder kompensierendes System betrachtet
wird. Innerhalb eines Bildungsprozesses lernt der Mensch kontinuierlich,
d. h. das Gelernte steht in Beziehung zum Bildungsziel. Bei Bildung geht
man von einem selbstaktiven Individuum aus, einem Subjekt, das sich
bildet und sein Leben bewusst gestaltet. Wir denken, dass wir mit einem
Bildungsbegriff die dlteren Menschen besser gewinnen kénnen und
weniger Abwehr erzeugen als z. B. mit dem Lernbegriff, der im Bereich
des Bildungsmarketings verwendet wird und mit seiner Fokussierung auf
schulische Elemente und den Lernvorgang (,lehren, das Lernen zu lernen;
lebenslanges Lernen”) einen recht groBen Teil der dlteren Menschen von
Bildung abschrecken diirfte.

Der hier explizierte, handlungstheoretisch orientierte Bildungsbegriff hat
eine gewisse Nahe zum Denken von Goethe und Humboldt. So schrieb
Goethe in ,Maximen und Reflexionen” iiber das Alter: ,Alterwerden
heifit ein neues Geschift antreten: Alle Verhiltnisse dndern sich. Und
man muss entweder zu handeln ganz aufhéren, oder mit Willen und
Bewusstsein das neue Rollenfach iibernehmen.” Hier wird Handeln
und Bewusstsein, die sich auf etwas Neues ausrichten, wie in obiger
Bildungsdefinition in den Vordergrund geriickt. Auf Goethes Hinweis,
dass sich alle Verhéltnisse wandeln, wird im néchsten Kapitel beim
Thema Identitdt eingegangen.

Bildung ist mit ihrer finalen Komponente zukunftsgerichtet. Nach Goe-
the bedingt sie ein ,Wollen”. Welche Gestalt will ich meinem Leben
verleihen? Damit wird die Vergangenheit nicht ausgeschlossen, da diese
bei einem selbstreflexiven Prozess einbezogen wird. Bildung heisst aber
zusatzlich weiterzugehen und sich auf Neues einzulassen. An einer
systematischen Inhaltsanalyse der Kursangebote fiir dltere Menschen
verschiedener Anbieter in den letzten zehn Jahren zeigt sich klar, dass
explizite Kurse, die sich mit Neuorientierung, Lebensplanung und Visi-
onen flir das Leben im Alter auseinandersetzen, sehr selten vorkommen.
Dagegen sind vergangenheitsorientierte Angebote, wie Biografie- und
Erinnerungsarbeit sehr hdufige Themen. Eine ebensolche Zukunftsver-
gessenheit pragt die Altenpflege, wie entsprechende Dokumentationen
belegen: Biografische Daten, Erfahrungen, Interessen und Vorlieben
werden erfasst, doch kaum wird notiert, welche Ziele die Bewohner
von Heimen fiir die Zukunft haben. Die Konfrontation mit dem eigenen
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Leben ist schwierig. Im Alter erwartet auch niemand etwas Neues oder
eine bewusste Lebensplanung. Altere Menschen werden auch weniger
auf ihre Sehnsiichte, Traume und Wiinsche angesprochen. Auch ist die
zukunftsgerichtete Altersarbeit selten ein Thema in gerontologischer
Literatur und Forschung. Bildungsarbeit heisst in diesem Kontext, &ltere
Menschen anzuspornen, bewusster aktiv ihr Leben zu steuern und organi-
sieren. Eine der zentralen Aufgaben des Alters ist es, sich selbst als dlteren
Menschen anzunehmen und zu akzeptieren. Erst dieser Schritt erlaubt
es, die Herausforderungen des Alters, zu denen auch Abbauprozesse,
Krankheit und Sterben gehoren, anzupacken. Vergangenheitsorientierung
und Jugendorientierung lassen einen vermeiden, sich neue Rollen und
Lebensaufgaben aufzubauen. Alter ist anspruchsvoller geworden und
neue Visionen sind gefragt. Hier miisste auch die Wissenschaft neue
theoretische Konzeptionen fiir Lebensentwiirfe liefern. Menschen haben
ein Recht auf Beteiligung und Gemeinschaft. Folglich diirfte Alter nicht
langer als Ruhestand und ,retirement” wissenschaftlich benannt werden.
Diese Begriffe liefern keine Grundlage, um Bildung im Sinne einer Selb-
storganisation des Lebens anzustreben. Bildung sollte Verantwortung fiir
die eigene Person, die Gesellschaft und die Umwelt fordern. Im Alter ist
man nicht in den Ruhestand entlassen. Bildung steht so in Funktion zur
Mitverantwortung in allen Lebensbereichen.

Nach Foucault (2007) wird der oben beschriebene Ansatz der Bildung
als Lebensgestaltung auch als ,Selbsttechnik”, ,Selbststilisierung” und
,Selbstformung” beschrieben. Bildung ist nicht ein durch externe Krafte
bewirkter Prozess, sondern eine Subjektwerdung. Bildung kénnte das sein,
was Foucault (2007, S. 328) als , Arbeit des Selbst an sich” bezeichnet.
Diese untersucht die ,Verfahren zur Beherrschung oder Erkenntnis seiner
selbst, mit denen der Einzelne seine Identitat festlegen, aufrechterhalten
oder im Blick auf bestimmte Ziele verdndern kann oder soll“ (ebd.).
Selbstreflexion macht uns nicht nur zum historischen Wesen mit Bio-
grafie, sondern in ihr wird eigene Sinngebung fiir zukiinftiges Handeln
geboren.

Auch Humboldt (zit. nach Liessmann 2006, S. 55) definiert Bildung hand-
lungsbezogen: ,Der Mensch ist ein aktives Wesen, und da alles Handeln
und Denken einen Gegenstand haben muss, versucht der Mensch, soviel
Welt als moglich zu ergreifen und so eng, als er nur kann, mit sich zu
verbinden.” Humanistische Bildung ist nicht so sehr als Voraussetzung
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fir konomischen Erfolg denn als ein Wert an sich zu sehen. Wenn man
Bildung nicht nur funktional fiir den Beruf sieht, sondern sie selbst zum
Ziel wird, zum existentiellen Bediirfnis nach Sinnsuche und dem Stre-
ben nach eigenen Zielen, dann erfahrt Bildung im Alter einen anderen
Stellenwert.

Abschlielend zu diesem Kapitel sei darauf hingewiesen, dass der von uns
definierte Bildungsbegriff nicht wertend ist. Er lsst also eine Einteilung in
Gebildete und Ungebildete oder Begriffe wie Unbildung (vgl. Liessmann
2006) oder Halbbildung nicht zu. Bildung verstehen wir als individuellen
Begriff. Je nach subjektiver Einsicht machen andere Bildungsziele und
danach ausgerichtete Handlungen Sinn. Diese sind nicht nach einem
normativen Verstandnis in Bildung und Unbildung zu klassifizieren.
MaRgebend fiir unseren Bildungsbegriff ist, dass eine Person selbstreflexiv
und selbstgesteuert auf neue Bildungsziele hin ihr Handeln organisiert.
Bildung stellt somit auch verantwortungsvolles Handeln dar, das sich
nach individueller Sinngebung und Erkenntnismoglichkeit ausrichtet. In
diesem Sinne grenzen wir Bildung auch von Lernen als Speicher- und
Wiedergabeprozess einer Wahrnehmung oder eines Verhalten ab.

2. Alter und ldentitat

Identitdt und Selbstkonzept werden nach Mummendey (2006) gegen-
wartig nicht so sehr als Eigenschaften des Menschen gesehen, sondern
als Konzepte, die sich aus der geistigen Verarbeitung des Handelns ent-
wickeln. Folglich tragt Bildung, wie wir sie oben handlungstheoretisch
definiert haben, zur Identitatsbildung bei. Sie kann als ein konstruktiver,
selbstreflexiver Prozess der Lebensgestaltung verstanden werden. Identitt
enthdlt verschiedene Facetten und integriert unterschiedliche Hand-
lungen, Rollen und Aspekte eines Menschen. In unserer Gesellschaft
wird Identitdt oft mit Erwerbsarbeit und Beruf in Verbindung gebracht.
Man ist jemand geworden Uber seinen Beruf und Gber ihn werden oft
Status und Rollen abgeleitet. Uberginge und Wendepunkte im Leben,
wie Pensionierung, Heimeintritt oder Krankheit, stellen Momente dar, in
denen Menschen sich mit der Frage konfrontieren: Wer bin ich jetzt?

Im Alter wandelt sich die Identitat und diversifiziert sich. Alter als solches
reicht allein nicht zu einer spezifischen Identitatsbildung. Im Alter ist es

vielfach schwieriger, sich neu im Leben zu positionieren. Die Gesellschaft

195



Kalbermatten: Bildungsbediirfnisse und -interessen bei Schweizern

liefert in anderen Lebensphasen durch Ausbildung, Beruf, Heirat und
Familienphase klare Vorgaben fiir identitétsstiftende Tatigkeiten. Das
Alter ist gesellschaftlich unterdeterminiert, d. h. es sind wenig explizite
Erwartungen, Aufgaben oder Visionen fiir die dlteren Menschen aus-
formuliert worden. Daher erfahrt im Alter die individuelle Sinnfindung
einen hoheren Herausforderungscharakter. Eine facettenreiche Identitat
kann als Stlitzsystem betrachtet werden.

Fir die Identitdt im Alter kann es deshalb wichtig sein, dass man bereits
vor der Pensionierung Lebensbereiche neben der Arbeit findet, tiber die
man sich auch definiert. Menschen, die ungewollt aus dem Berufsleben
ausscheiden oder in Pension gehen, merken oft erst dann, wie einseitig
sie sich tiber ihren Beruf definiert haben. Seine Person tiber verschiedene
Interessenfelder aufzubauen, ldsst einen ein Stiitzsystem erstellen, dass
einem erlaubt, beim Wegfall eines wichtigen Identitatsfaktors, z. B. der
Arbeit, sein Selbstbild iiber andere, wertvolle Tatigkeiten zu entfalten.
Identitdt kann im Verlauf des Lebens mit verschiedenen Facetten ange-
reichert werden. Je breiter dabei die Verschiedenartigkeit an Tatigkeits-
feldern ist, desto mehr Sicherheit besteht beim Wegfall einer zentralen
Dimension des Selbstbildes. Dieser Aspekt wird auch wichtig, wenn
bei korperlichen Abbauprozessen im Alter auf geistige, spirituelle oder
soziale Ressourcen zuriickgegriffen werden kann.

Identitdtsbildung ist ein konstruktiver und integrierender Prozess der
Selbstreflexion. In Abgrenzung zur Entwicklungstheorie von Erikson
(1979) und dem pluralistischen Ansatz von Keupp/Héfer (1997) gehen
wir von einer Konzeption von Identitdt im Rahmen der Lebensgestaltung
aus, die als stdndig sich wandelnder Prozess zu verstehen ist. Dabei
geht Identitdt einher mit jenen Konstrukten, die man als Gestalten in
sein Leben einfiigt. Die Identitdt enthdlt einen ,Ich-Kern”, der als der
Gleiche (Identitdt stammt vom lateinischen Wort ,idem*) tber die Zeit
gesehen wird, der trotz stetem Wandel das Erleben einer einheitlichen
Person erlaubt und daneben stets neue Elemente und Diversifikation als
Facetten der Identitdt einbezieht. Aus jeder Rolle oder Handlung kann
eine Facette der Identitdt entstehen. Identitdt verstehen wir als Prozess
der Stiftung einer integrierenden Einheit der Personlichkeit.

Neben diesen individuellen ist jedoch auch die zwischenmenschliche
Komponente wichtig. Menschen definieren sich nicht nur fiir sich selbst.
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Als soziale Wesen bendtigen sie auch Kategorien, um sich anderen
vorzustellen. Bei der Identitatsbildung taucht auch die Frage auf: Wie
wirke ich damit auf andere Menschen? Wer neue Tatigkeiten in seinen
Lebensstil einbauen will, sondiert oft, wie er damit bei einer ihm zentralen
Bezugsperson ankommt. lhre Riickmeldung kann entscheidend sein, ob
man Freude an einem neuen Hobby oder einem sozialen Engagement
entwickeln kann. In der sozialen Interaktion kdnnen wir Verstarkung
oder Ablehnung fiir unser Handeln erhalten. Gerade &lteren Menschen,
denen vermehrt das soziale Netz gelichtet wird, fehlen Personen, die
ihnen Riickmeldungen tiber ihr Handeln liefern. Neue Interessen oder
Lebensprojekte werden oft mit Mitmenschen beraten, oder man teilt
anderen Menschen mit, was einen gerade beigeistert. Zustimmung und
Ermunterung kénnen dann die Energie liefern, etwas intensiver zu betrei-
ben und sich letztlich auch neu zu definieren. Die sozial geteilte Ansicht,
dass etwas Sinn ergibt und auch passend ist, kann ein wesentlicher Schritt
bei der Gestaltung neuer Identititen im Alter bedeuten.

In diesem Zusammenhang kann von professioneller Seite eine Unterstt-
zung des Selbstwertgefiihls eingebracht werden. Max Frisch hat sich in
verschiedenen Romanen und Theaterstlicken vertieft mit der Thematik
der Identitdt auseinandergesetzt. Die soziale Komponente zeigt sich im
Werk ,Stiller”. Der Roman beginnt mit der Aussage: ,Ich bin nicht Stiller.”
Ein Mann, den alle als Stiller identifizieren, beharrt darauf, diese Person
und die ihr zugeschriebenen Rollen nicht zu sein. Wahrend im ,Stiller”
die Hauptperson die Identitdt, die ihm das soziale Umfeld zuschreibt,
nicht akzeptiert, werden im Werk ,Mein Name sei Gantenbein” den
Bezugspersonen verschiedene Varianten der Identitdt angeboten. Dies
wird bereits im Titel mit dem Wort ,sei” ausgedriickt. Er fragt andere
Menschen: Was meint ihr, wenn ich diese oder jene Rolle oder Beruf
tibernehme? Passt der Beruf des Reisefiihrers zu mir als Blindem? Er wiirde
dann die Touristen fragen, was sie sehen, in welchem Architekturstil
die Gebdude sind und sie anleiten zum Beobachten. Mit dieser Parabel
wadren wir an einer Definition von Bildung angelangt, wie wir sie bei
Sokrates als Mdieutik kennen: Bildung als Hebammentechnik, namlich
aus den Menschen das herausholen, was in ihnen steckt. Fiir die Bildung
im Alter konnte dies besonders heilten, Anregungen zum Handeln zu
liefern, Handlungsspielrdume zu er6ffnen und Beispiele zu liefern, was
im Alter alles moglich ist, um seine Potenziale zu entfalten.
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3. Weiterbildung ,,50 plus”

Fine Befassung mit der Weiterbildung Alterer setzt aus folgenden Griinden
sinnvollerweise bereits bei der Altersgrenze von 50 Jahren an:

Wir mochten dem Einbruch in der Bildungsbeteiligung bereits
im Arbeitsleben entgegenwirken. Zudem erschwert er einen
Wiedereinstieg nach der Pensionierung.

Es konnte eine Neuorientierung im Sinne der Vorbereitung auf
die Pensionierung eingeleitet werden.

Im Sinne des Aufbaus neuer Facetten der Identitdt kdnnte ein
Stiitzsystem aufgebaut werden, das nicht nur rein auf Arbeit
basiert und gleichzeitig auch eine Absicherung bei Arbeitsverlust
bietet.

Arbeitnehmer/innen sollten sich bis zur Pensionierung mit
neuesten Erkenntnissen und Technologien ihres Arbeitsfeldes
auseinandersetzen.

Aus diesen Griinden beflirworten wir, sich bereits vor der Pensionierung
mit nicht-arbeitsorientierten Themen in der Bildung zu befassen. Zusatz-
lich sehen wir eine bereichernde Wechselwirkung zur Arbeit, wenn Kurse
zur auBerberuflichen Persénlichkeitsentwicklung besucht werden:

Nicht-berufliche Themen fordern Kreativitat und geistige Beweg-
lichkeit, was sich positiv auf den Arbeitsprozess, die Motivation
und die Arbeitsfahigkeit auswirken kann.

Gesundheit, Lebenszufriedenheit und Wohlbefinden werden
erhoht.

Das Interesse an auBerberuflichen Themen gibt Sicherheit, sich
nicht einseitig tiber den Beruf zu definieren.

Ganzheitliche Bildung fordert die geistige Entwicklung.

Die Bereitschaft, sich auf Neues auch im Betrieb einzulassen,
wird erhoht.

4. . Altere Mitarbeitende als Lebensunternehmer” — eine
Studie iiber Weiterbildung Alterer in GroBbetrieben

Eine noch unveroffentlichte Umfrage des Schreibenden bei 1.714
kleineren und mittleren Unternehmen (KMU) zeigt, dass diese eine sehr
positive Haltung gegentiber ihren Mitarbeitenden und ihrer Einsatzfahig-
keit zeigen. 83,3 Prozent der Betriebe unterstiitzen die Weiterbildungs-
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mafnahmen ihrer Mitarbeitenden tiber 50. In GroRbetrieben kommt es
viel mehr zu einem Riickgang der Teilnahme an Weiterbildung und zu
friihzeitigen Pensionierungen.

Im Gegensatz dazu steht die Studie von Durrer (2007), in der gezielt
dltere Mdnner tiber 50 aus einem Grol3betrieb ausgewahlt wurden.
Durrer untersuchte die Bedeutung von ganzheitlicher Weiterbildung fiir
die Entwicklung des Lebenskonzepts von 30 Mitarbeitenden aus dem
mittleren Kader mit dem Durchschnittsalter 58. [hn interessierte weiter,
ob mit breiteren Bildungskonzepten und mit Bildungscoaching dem
Trend des frithzeitigen Ausstiegs aus dem Berufsleben entgegengewirkt
werden kann. Durrer (2007) stellte 24 offene und geschlossene Fragen
zu vier Themenbereichen: (1) Entwicklung des Lebenskonzepts, (2)
Personlichkeitsentwicklung, (3) Entwicklung der Arbeitswelt sowie (4)
Unternehmen und Bildung. Ausgewdhlte Ergebnisse, gegliedert in drei
Bereiche, werden im Folgenden vorgestellt.

Individuelle Lebensgestaltung: Kulturelle Angebote und die Pflege sozi-
aler Beziehungen beeinflussen am starksten die Planung des zukiinftigen
Lebens. Berufliche Weiterbildung und Umschulung haben einen nied-
rigen Stellenwert fiir die Gestaltung eines personlichen Lebenskonzepts.

Abbildung 1: Tendenzen in der Interessensentwicklung dlterer Mitarbeitender

Erwerbsarbeit

auBerberufliche

Bildung
2 "
§ berufllc!le Ays- Einstieg in neue
g und Weiterbildung Interessensgebiete

4—'». >
T
50+ eff. Pensionie- off. Pensionsalter Alter
rungsalter

Quelle: nach Durrer 2007
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Dagegen wird starkes Interesse fiir aufSerberufliche Weiterbildung gezeigt.
Jedoch wollen sich 77 Prozent der Befragten erst nach der Pensionierung
auf neue Aktivititen und Interessengebiete einlassen. Der Ubergang in
die Pension wird nur von 23 Prozent geplant und gestaltet, indem sie
sich im Vorfeld der Pensionierung in neue Handlungsfelder hineinbe-
wegen. In Abbildung 1 wird dargestellt, dass das Interesse an beruflicher
Weiterbildung vor der effektiven Pensionierung zuriickgeht, dagegen
vermehrt Interesse flr aullerberufliche Bildung entsteht. Der Einstieg
in neue Interessengebiete wird mehrheitlich erst nach dem offiziellen
Pensionsalter geplant.

Personlichkeitsgestaltung: 43 Prozent der Befragten bewerten den Ein-
fluss der erlebten Verdnderungen im beruflichen Umfeld negativ fir
ihre Personlichkeitsentwicklung. Als Griinde hierfiir werden mangelnde
Wertschdtzung und Aufmerksamkeit sowie erlebte Diskriminierung
genannt. Auf die Frage des Einflusses von Bildung auf die Personlich-
keitsgestaltung gewichten 80 Prozent die aullerberufliche Bildung sehr
hoch. Der beruflichen Weiterbildung wird jedoch eine abnehmende
Bedeutung zugeschrieben. Die Ergebnisse zeigen, dass Arbeitszufrie-
denheit, Arbeitsfahigkeit, Arbeitsmotivation und das Erreichen héherer
Karriereziele dadurch kaum verbessert werden.

Bildungsinteressen: 80 Prozent der Befragten vertreten die Meinung, dass
fur sie Bildung Uber die Phase des Erwerbslebens hinaus an Bedeutung
gewinnen wird. Trotz dieser positiven Einstellung zur Bildung im Alter
planen jedoch nur 33 Prozent bereits vor der Pensionierung eine konkrete
Weiterbildung fiir die Phase nach der Pensionierung. Fiir 66 Prozent ist
Bildung ein integrierter Teil ihres Lebens. Hingegen haben die Themen
Lernkompetenz und Lernverhalten geringe Bedeutung fiir ihr Bildungs-
interesse. Diese mochten sie an Bildungsveranstaltungen nicht explizit
thematisiert wissen, da sie ihre eigene Lernfdhigkeit vorwiegend positiv
erfahren. Auch Lernen als reine Wissensaneignung wird abgelehnt. Die
Befragten beschreiben ihre Bildungsbediirfnisse wie folgt: Orientierung
auf Sinnhaftes, Begreifen statt Auswendiglernen, Interesse an Zusam-
menhdngen, vernetztes Denken, Priorititenbildung nach personlich
Wichtigem und Nitzlichem sowie handlungsorientiertes Lernen. Der
grolte Teil der Befragten dufert sich mit unterschiedlichsten Argumenten
sehr positiv zu ganzheitlichen Bildungskonzepten. In den Erwartungen an
den Arbeitgeber werden dann allerdings auch die immer gréfiere Belas-
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tung im Beruf als Hindernis fiir ein starkeres Engagement in der Bildung
aufgefiihrt, und es wird der Bedarf nach Bildungszeit und Freirdumen
angemeldet. Auch ein Bildungscoaching wird von vielen begriifit: 21
Personen finden es wichtig. Neun finden es tberflissig bzw. rdumen
ihm geringe Bedeutung zu.

Ein Bildungscoaching oder eine Bildungsberatung ,50 plus” im Detail
auszugestalten, ist eine Zukunftsaufgabe. Sie misste vor der Pensio-
nierung einsetzen und nachher fortgesetzt werden. Sie kénnte sowohl
innerbetrieblich wie auch von 6ffentlichen Stellen angeboten werden.
Grundsétzlich kann eine Anlaufstelle fiir personliche Beratung fiir
Lebensgestaltung sehr hilfreich sein. Menschen tiber 50 stehen vor einer
Transition analog jungen Menschen, die ins Berufsleben einsteigen. So
wie nur ein Teil der jungen Menschen ein solches Angebot nutzt, ist dies
nur bei einem Teil der dlteren Menschen ein Bediirfnis. Das Angebot sollte
sich nicht nur auf berufliche Weiterbildung konzentrieren, sondern auf
Bildung fir die Lebensorganisation.

5. Eine praktische Antwort auf die Herausforderungen:
Das SOVAZ-Bildungsprojekt fiir dltere Erwerbslose

In einem aktuellen Projekt von SOVAZ (Sozial Video Atelier Zirich) flieBen
unsere theoretischen Annahmen und der Gedanke von Lebensprojekten im
Alter (Kalbermatten u. a. 2000) ein. Das Programm zur voriibergehenden
Beschaftigung fir Stellensuchende ab 50 sei hier skizziert.

Ausgangslage: Altere Erwerbslose haben trotz des wirtschaftlichen Auf-
schwungs sehr grofle Schwierigkeiten, eine neue Stelle zu finden, und
ihre Situation erfordert ein spezifisches Unterstiitzungsmanagement.
Verschiedene Statistiken belegen, dass dltere Arbeitnehmer/innen auch
bei anhaltendem Wirtschaftsaufschwung in der Schweiz auf der Strecke
bleiben. Nach Bass (2007) sind dltere Menschen zwar nicht hdufiger von
Erwerbslosigkeit betroffen als jiingere, aber wenn sie einmal erwerbslos
sind, erweist sich ihre Integration in den Arbeitsmarkt als deutlich schwie-
riger als bei jingeren. Das Risiko fiir dltere Arbeitslose, langzeitarbeitslos
zu werden, ist im Durchschnitt doppelt so hoch wie fiir Erwerbslose im
Alter zwischen 24 und 29 Jahren. (Die Quoten der Aussteuerung betrugen
in der Schweiz im Juni 2007: 15- bis 24-)ahrige: 7,4 %, 25- bis 49-Jdhrige:
17,9 %, Gruppe ,50 plus”: 34,6 %.)
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Die Partizipation der dlteren Erwerbstdtigen am Arbeitsmarkt wird mittel-
fristig, bedingt durch die demografische Veranderung der Altersstruktur,
immer wichtiger. Es sind MaBnahmen auf verschiedenen Ebenen notwen-
dig, um die Arbeitsmarktchancen dlterer Arbeitskrafte zu verbessern. Hier
wird nur auf den Bereich Bildung eingegangen. Ferner ist es unerldsslich,
die Wiedereingliederung Arbeitsloser verstarkt auf die Gruppe ,50 plus”
auszurichten. Wir benétigen gezielte Forderprogramme, die verhindern,
dass diese Menschen langzeitarbeitslos und nachfolgend ausgesteuert
oder friihzeitig in Pension geschickt werden.

Das Bildungsprogramm hat zwei Teile. Der erste Teil ist arbeitsorientiert
und befasst sich mit Projektarbeit, beruflicher Orientierung und Stellen-
suche. Der zweite, personlichkeitsbildende Teil beinhaltet Kompetenz-
bilanzierung, Gesundheit und Lebensgestaltung mit Neuorientierung. Im
Folgenden konzentrieren wir uns auf diesen zweiten Teil, weil er nicht
dem bisherigen Vorgehen entspricht.

Der rein betrieblich-berufliche Nutzen von Weiterbildung wird ab 50
geringer eingeschatzt. Sie ist aber wichtig fiir den Erhalt der Lernfahigkeit,
der Bildungsbereitschaft, fiir die Vorbereitung fiir die personliche Neu-
orientierung und die nachberufliche Lebensgestaltung. Weiter er6ffnet
sie den Zugang zu sinnstiftenden neuen Perspektiven, Interessengebieten
und Tatigkeitsfeldern. Wenn der berufliche Zweck einer Weiterbildung
nicht einsichtig ist, wirkt dies fir Stellensuchende tiber 50 erschwerend,
Neues zu lernen und sich mit Neuem auseinanderzusetzen.

Bewusst zielt das Programm darauf ab, dass die Teilnehmenden Erfah-
rungen sammeln in neuen Tatigkeiten: Aufbau neuer beruflicher Per-
spektiven unter Berticksichtigung einer ganzheitlichen Lebensgestaltung,
Forderung der Lernbereitschaft, Entwicklung neuer Stellensuchstrategien,
Planung und Durchfithrung eines neuen, aufSerberuflichen Projekts.
Diese personlichen Projekte beinhalten einerseits zu lernen, wie man
ein Videoprojekt durchfiihrt sowie der unbeschwerte Umgang mit neuen
Medien erlebt werden kann und andererseits wird ein eigenes Leben-
sprojekt durchgefiihrt, das neben dem Inhalt kreativ und gestalterisch
neue Erfahrungen bringt. Bewusst wird eine Wechselbeziehung zwischen
Privatleben und Arbeitsleben erméglicht. Dieses Lebensprojekt kann als
der Aufbau eines zusdtzlichen Stiitzpfeilers der Identitdt gesehen werden,
wie wir es weiter oben in diesem Text behandelt haben. Um sich aus
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alten, hindernden Ansichten und Mustern 16sen und neue Perspektiven
entwickeln zu koénnen, bietet sich als eine wirkungsvolle MaBnahme
eine aktive, ganzheitliche Lebensgestaltung an, bei der Bildung eine
zentrale Rolle spielt. Bildung legt hier den Akzent darauf, sich fiir Neues
zu &ffnen, Unbekanntes zu entdecken und sich neue Interessengebiete
zu erschlieBen. Eine aktive Lebensplanung wird in diesem Angebot als
Ausgangspunkt und Orientierungsplanke in den Vordergrund gesetzt.
Die Teilnehmenden werden zum eigenen Lebensunternehmer. Dabei
liefert die Bildung und deren Inhalt zugleich Orientierungsfindung und
Prozessbegleitung, wie sie auch Lieferant von Zielen, Bildern und Themen
auf dem Weg zu einem beruflichen Wiedereinstieg ist.

Die Teilnehmenden erarbeiten, was fiir sie personlich verantwortungs-
volle, sinnvolle, interessante und gesellschaftlich nitzliche Tatigkeiten
sind und entwerfen daraus eigene Lebensprojekte. Bildung bedeutet, sich
diesen Uberlegungen zu stellen, eigene Barrieren zu Gberwinden und
einen neuen Lebensabschnitt bewusst zu gestalten. Diese aktive, zielge-
richtete Auseinandersetzung mit der eigenen Lebensgestaltung soll das
kreative Denken fordern, das Weltbild erweitern, das Leben strukturieren,
Selbstverantwortung fordern und neue Perspektiven eréffnen, sowohl
berufliche als auch personliche. Ein weiteres Ziel des Programms liegt
darin, dass sich die Arbeitslosen tiber mehr Lebensbereiche definieren
als nur Uber die Arbeit. Dies kann forderlich in der Phase der Stellen-
suche sein, gleichzeitig stellt es eine Vorbereitung fir die Phase nach der
Pensionierung dar, und bei erfolgloser Stellensuche haben sie ein neues
Element in ihr Leben eingefiigt, das ihr Selbstwertgefiihl fordert. SOVAZ
besitzt zehn Jahre Erfahrung mit diesem Konzept von Bildungsprojekten
mit Videoproduktionen. Doch bisher wurde nicht das eigene Leben der
Teilnehmenden an den Programmen zum Thema erhoben.

6. Bildungsbediirfnisse alterer Menschen —
eine Studie im Rahmen von Pro Senectute

Die in diesem Kapitel vorgestellte Studie wurde im Rahmen von Pro
Senectute Schweiz durchgefiihrt, dem grossten Bildungsanbieter fir
Senior/inn/en in der Schweiz. Im Jahre 2006 besuchten dort etwa 10
Prozent der dlteren Menschen (60 Jahre und dlter) der Schweiz Bildung-
sangebote, und zwar besuchten
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* 33.917 Personen Bildungsangebote als Kurse,

* 56.937 Personen Veranstaltungen, Anldsse und kulturelle Akti-
vitaten,

e 78.543 Personen Angebote von Sport und Bewegung.

Bildungsanbieter missen sich angesichts des demografischen Wandels
auf verdnderte Teilnehmerinteressen einstellen und im Vorfeld den Markt
analysieren. Eine der Hauptfragestellungen lautet: Wie kommen wir an
jene, die unsere Kurse nicht kennen bzw. im Alter keine Weiterbildung-
sangebote besuchen? Welche Inhalte, Formen und Strukturen wiinscht
die Zielgruppe Alterer? In einer Untersuchung sind wir diesen Fragen
nachgegangen. Das Besondere und fir die Bildungsforschung Interes-
sant der Studie ist, dass sie Personen befragt, die keine Bildungskurse
besuchen.

6.1 Anlage der Untersuchung

Dabei stellt sich die zentrale Frage: Wie machen wir sie ausfindig? Dazu
setzten wir ehrenamtliche Mitglieder von Pro Senectute als Forscher ein
(vgl. Stadelhofer 2006). Pro Senectute hat in verschiedenen Kantonen
ehrenamtliche Ortsvertretungen. Diese erhalten als Gegenleistung unent-
geltlich Weiterbildung. Fiir die vorliegende Untersuchung wurden in drei
Kantonen Ortsvertreter/innen fiir unser Forschungsvorhaben gewonnen.
Sie verteilten in ihren Wohnorten unsere Fragebgen an éltere Menschen,
die aktuell keine Kurse in Bildung und Sport besuchten.

Die Ortsvertreter/innen lieferten uns ausgefiillte Fragebogen von 111
Personen ab. Davon waren 74 Frauen und 37 Manner. 20 Personen
waren zwischen 50 und 59 Jahre alt (,50+“), 64 waren 60 bis 69 Jahre alt
(,60+") und 27 dlter als 70 (,,70+). Hartmann (2007) hat im Rahmen einer
Master Thesis in Gerontologie die Ausarbeitung des Fragebogens und die
Auswertung der Daten vorgenommen. Der Fragebogen enthilt folgende
Themenbereiche, die in einem ersten Teil als offene Fragen gestellt wurden;
in einem zweiten Teil wurden Listen und Antwortskalen vorgegeben:

* Ausgestaltung neuer Angebote in den Bereichen Bewegung/Sport
und Bildung in der zweiten Lebenshilfte (offene Fragen) — Ange-
botsinhalte in Listenform mit den Fragebereichen: Bewegung und
Sport, Entspannung, Erndhrung, Gestaltung, Kunst und Kultur,
Geistes- und Naturwissenschaften, Informatik, Medien, Sprachen
und Personlichkeitsentwicklung,
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¢ Anforderungen an Formen der Bildung,

* Wunsch nach Kombination von Bewegung und Bildung,

¢ Anforderungen an strukturelle Bedingungen (Zeitpunkt, Haufig-
keit, Kosten, Ort),

¢ gewiinschte Gruppenzusammensetzung,

¢ Hindernisse fiir den Besuch von Bildungsveranstaltungen.

Wir prdsentieren im folgenden ausgewdhlte Ergebnisse.

6.2 Angebotsinhalte

Im Bereich Bewegung und Sport zeigen sich klare Geschlechtsunter-
schiede. Wéahrend Manner eher zu leistungsorientierten Angeboten wie
Krafttraining oder Langlauf tendieren, bevorzugen Frauen weichere For-
men wie Gymnastik und Wandern. Von zehn vorgeschlagenen Formen
der Entspannung und moderaten Bewegungsangeboten (z. B. Feldenkrais)
zeigen die Mdnner aufSer bei Stretching (56 %) wenig Interesse, wahrend
die Frauen fir alle Formen zu tber 50 Prozent Interesse zeigen. Frauen
stellen bei Pro Senectute den weitaus grokeren Teil der Teilnehmenden
dar. In diesem Kontext stellen wir die Frage: Sind unsere Angebote wegen
dieser Erfahrung nicht mit den Jahren immer mehr auf die Frauen ausge-
richtet worden? Finden Manner bei uns weniger von ihnen favorisierte
Angebote? Anhand der Resultate von Hartmann (2007) kénnen wir einen
Vergleich mit den Statistiken des Angebots von Pro Senectute machen.
Daraus kénnen wir Schliisse ziehen, bei welchen Angeboten wir vermehrt
auf Mannerwiinsche eingehen miissen, damit diese ofter unsere Kurse
besuchen. Die Daten sind jedoch nicht nur so zu interpretieren, dass
wir rein geschlechtsspezifisch die dlteren Menschen férdern sollten oder
nur noch das anbieten, was in hohem Ausmal’ erwiinscht ist. Gerade
bei Kursen, die wir fir alle dlteren Menschen als sinnvoll einstufen, die
jedoch von Mdnnern (z. B. Erndhrung) oder von Frauen (Krafttraining)
als uninteressant bewertet werden, konnte dennoch ein Handlungsbe-
darf abgeleitet werden. Fiir diese Kurse miisste mehr Informations- und
Motivationsarbeit geleistet werden.

Angebote im Zusammenhang mit Erndhrung finden insgesamt eine hohe
bis sehr hohe Akzeptanz. Bei den Mdnnern meldet die Gruppe der Jiinge-
ren das grofte Interesse an. Ein Teil von ihnen kdnnte fiir solche Angebote
sicher animiert werden und kénnte dadurch den Einstieg in weitere Kurse
finden. Kurse fiir Gestalten (z. B. Zeichnen, Bildhauerei) finden wenig
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Interessenten. Bei den Mannern zeigt sich ein hohes Interesse fiir digitale
Fotografie (73 %) und digitale Bildbearbeitung (77 %).

Im Bereich Kunst, Kultur und Wissenschaft werden Kurse bevorzugt, bei
denen man personlich nicht selbst kiinstlerisch tdtig sein muss. Kurse in
Zusammenhang mit Umwelt gehoren zu den Favoriten: Pflanzenkunde
(67 %), Tierkunde (56 %) und naturkundliche Streifziige (75 %). Entspre-
chende Kurse werden jedoch bisher selten angeboten. Seit einigen Jahren
bieten wir fiir Kursleitende Weiterbildungen an, damit Sportangebote
verbunden werden mit Naturerleben.

Die Personengruppe 50+ unterscheidet sich in ihrem Interesse fir
Personlichkeitsentwicklung deutlich von den andern Altersgruppen.
Beispielsweise fiir den Kurs Neuorientierung haben bei der Gruppe 50+
74 Prozent Interesse, bei der Gruppe 60+ sind es 33 Prozent und bei
70+ 48 Prozent. Ahnlich sieht es beim Angebot zur Nutzung der eigenen
Ressourcen aus: 90 Prozent bei der Gruppe 50+, 62 Prozent bei den
Gruppen 60+ und 70+.

6.3 Strukturelle Bediirfnisse

Bei der Frage nach der Kurshaufigkeit findet ein wochentliches Angebot
die hochste Akzeptanz (59 %), gefolgt von zweimal pro Woche (44 %)
und am wenigsten einmal pro Monat (18 %). Neu ist der Wunsch von
38 Prozent der Befragten nach zwei bis drei Tage dauernden Seminaren,
da diese bisher selten Senior/inn/en angeboten wurden. Bei diesen struk-
turellen Bediirfnissen finden wir nur sehr geringe Unterschiede zwischen
den Geschlechtern und den drei Altersgruppen.

Fur die Zusammensetzung von Kursgruppen werden gemischte Gruppen
von Frauen und Mannern zu 84 Prozent und eine Altersdurchmischung
zu 62 Prozent gewlinscht. Die Erreichbarkeit mit dem offentlichen Ver-
kehr spielt sowohl fiir Befragte vom Land (81 %) als auch aus der Stadt
(78 %) eine wichtige Rolle.

6.4 Neue Formen und Projekte
74 Prozent der Befragten stimmten der Aussage zu: ,Ich wiirde gerne
etwas aktiv mitgestalten, von dem ich Uberzeugt bin, dass ich damit
auch anderen Menschen Hilfe leiste.” Fast so viele (75 %) stimmten der
Aussage zu: ,Ich mochte eine Tatigkeit ausiiben, bei welcher ich als
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Person gebraucht werde.” Die Bereitschaft, sich fir andere Menschen
aktiv zu engagieren und als Person gebraucht zu werden, ist bei der
Altersgruppe 60+ deutlich weniger stark ausgepragt als bei den Gruppen
der 50+ und 70+.

88 Prozent wollen neue Bildungserfahrungen machen. Dieser Befund
ermutigt die Bildungsbeauftragten von Pro Senectute, weiterhin eine
breite Auswahlmoglichkeit an Kursen anzubieten, bei der fiir viele Per-
sonen die Mdglichkeit besteht, sich mit neuen Themen auseinanderzu-
setzen. Aulberdem sollte gerade ein Kursprogramm fiir dltere Menschen
eine Orientierung dariiber bieten, welche Neuerungen in Gesellschaft,
Kultur, Technologie und Wissen entstanden sind. Bildung bietet dlteren
Menschen einen Ort der Auseinandersetzung mit solchen Neuerungen.
Interessant ist, dass der Wunsch nach neuen Erfahrungen mit dem
Alter zunimmt, ndmlich von 83 Prozent bei den 60- bis 69-Jdhrigen zu
91 Prozent bei der Gruppe 70+. Bei unserer Definition von Bildung und
an verschiedenen Stellen dieses Artikels haben wir auf das Element des
Neuen in der Bildung hingewiesen. Die Daten von Hartmann (2007)
bestdarken uns in dieser Annahme in einem nicht erahnten Ausmal.
Sie leiten uns an, in Zukunft dieses Element vermehrt in den Kursen zu
berticksichtigen, es in unsere Bildungsprojekte einzubauen und auch
spezifische Kurse zum Thema Neuorientierung im Alter (vgl. Kalbermatten
1998) anzubieten.

Die Daten weisen auch auf die hohe Bereitschaft der Befragten nach
sozialem Engagement hin. Auf dieses Thema wird hier aber nicht naher
eingegangen, da bei Pro Senectute Schweiz an die 20.000 Personen als
Freiwillige und Ehrenamtliche mitarbeiten und dies nicht speziell gefor-
dert werden muss, da es zu unseren Basisaufgaben gehort. Besonders sei
im Kontext von Bildung und Sportangeboten darauf hingewiesen, dass
der GroRteil unserer Kursleitenden pensionierte Personen sind.

6.5 Bildungsheratung
Wie bei der Untersuchung von Durrer (2007) finden auch bei der Stu-
die von Hartmann (2007) 90 Prozent der Befragten in Bildungs- und
Bewegungsangeboten ein wertvolles Mittel zur Lebensorganisation im
spateren Erwachsenenalter. Besonders interessierte die Stellungnahme zu
folgenden zwei Aussagen: ,Eine Anlaufstelle fiir persdnliche Beratung
wadre fiir mich sehr hilfreich” und ,Ich wiirde an einer Beratung (per-
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sonliche Bediirfnisse und Ziele herausfinden) teilnehmen”. Die unten
stehende Zusammenstellung (Tab. 1) der Antworten zeigt, dass auf beide
Fragen gleich geantwortet wurde. Die Beflirworter wiren auch bereit, das
Angebot zu nutzen. Das Interesse liegt im Durchschnitt bei einem Drittel
der Befragten, wobei es mit zunehmendem Alter abnimmt.

Tabelle 1: Einschatzungen zur Bildungsberatung nach Altersgruppen

Alter Befiirwortung einer Beratungsstelle Befiirwortung einer Teilnahme
50+ 42 % 42 %
60+ 31% 31%
70+ 24 % 21%
Gesamt 32% 31%

Obwohl nur ein Drittel eine Beratungsstelle befiirwortet, gentigt das, um
eine entsprechende Anlaufstelle fiir Bildungs- und Lebensberatung im
Alter zu schaffen. Diese Stelle sollte jedoch nicht nur von Fachpersonen
von Bildung und Sport besetzt werden, sondern Themen der Sozialbe-
ratung sowie der Freiwilligen- und Gemeinwesenarbeit missten auch
behandelt werden konnen. Letztlich konnte eine ganzheitliche Bera-
tungsstelle fiir Lebensgestaltung im Alter geschaffen werden.

1. Zusammenfassung

Aus handlungstheoretischer Perspektive stellt Bildung eine sinnhafte,
zielgerichtete Organisationsform des Lebens dar, die ausgerichtet ist
auf den bewussten Erwerb von neuen Erkenntnissen oder neuen Fer-
tigkeiten. Bildung tragt wesentlich zum Wandel der Identitdt im Alter
und der Auseinandersetzung mit Aufgaben und Herausforderungen
der Lebensphase Alter bei. In einer angewandten Studie und einem
Bildungsprojekt werden die Bildungsbediirfnisse in der Phase vor der
Pensionierung analysiert und die Auswirkungen einer ganzheitlichen
Bildung auf die berufliche Tétigkeit und die Einleitung der Phase nach
der Pensionierung behandelt. Eine zweite Untersuchung geht der Frage
nach, fiir welche Bildungsinhalte, Formen und Strukturen bildungsferne
dltere Menschen Interessen haben. Aus beiden Untersuchungen zeigt
sich die Bereitschaft, sich im Alter mit Neuerungen auseinanderzusetzen
und flir Lebensgestaltung und Bildung das Angebot einer Beratungsstelle
sowie eines Bildungscoachings zu nutzen.
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Verlust und Wiederherstellung von
Identitat in Lebensgeschichten —
Entwicklungspsychologische Deutungen
von Interviews mit ehemaligen
Kriegsteilnehmenden nach Auflosung
der UISSR

1. Einfiihrung

Die nachfolgende Arbeit stellt sich die Aufgabe, die Frage zu beantworten,
wie jene dlteren Menschen den Zusammenbruch der Sowjetunion erlebt
und verarbeitet haben, die an den militdrischen Auseinandersetzungen
im Zweiten Weltkrieg beteiligt waren. Dabei ist zu berticksichtigen, dass
dieser Zusammenbruch mit zu den bedeutendsten gesellschaftlichen
und kulturellen Veranderungen gehorte, die im 20. Jahrhundert nicht
nur in Europa, sondern in der ganzen Welt stattgefunden haben. Jene
dlteren Menschen, die im Zweiten Weltkrieg in der sowjetischen Armee
gekdmpft hatten, sind deswegen von besonderem gesellschaftlichen
und psychologischen Interesse, da der Zweite Weltkrieg mit enormen
Opfern verbunden war — jlingste Schitzungen gehen davon aus, dass
die Sowjetunion etwa 28 Millionen Menschen verloren hat — und da der
Charakter der gesellschaftlichen und politischen Veranderungen Ende
des vergangenen Jahrhunderts vor allem jene Menschen tief beriihren
und bewegen musste, die im Namen des Kommunismus in den Krieg
gezogen waren. Es kdnnte somit erwartet werden, dass die ehemaligen
Kriegsteilnehmenden ein stark ausgepragtes Interesse an der Kontinuitat
des kommunistischen Systems haben, da eben die Verteidigung dieses
Systems — einer Uber Jahrzehnte hinweg bestehenden Ideologie zufolge
— zu einer der entscheidenden Aufgaben dieses Krieges gehort hatte. Es
kommt hinzu, und dieser Aspekt hat uns bei der Auswahl des Themas
ebenfalls geleitet, dass die nach dem Zusammenbruch der Sowjetunion
einsetzenden kapitalistischen und marktwirtschaftlichen Entwicklungen
fur viele dltere Menschen in Russland, in der Ukraine wie auch in anderen
Landern der fritheren Sowjetunion mit negativen 6konomischen Folgen
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verbunden waren — auch wenn diese Entwicklungen von der westlichen
Welt begriifst wurden und auch heute positiv bewertet werden. Viele
dltere Menschen haben nicht nur ihre finanzielle und soziale Sicherheit
eingebiift, sondern sie litten und leiden auch an dem Verlust der natio-
nalen und der individuellen Selbstachtung.

Nach der Auflosung der Sowjetunion im Jahre 1991 war ein allgemeiner
Zusammenbruch der &ffentlichen Dienste wie auch der Einkommenssi-
cherung fiir dltere Menschen erkennbar (ausfiihrlich Tchernina/Tchernin
2002). Die Aufhebung der Preisbindung im Kontext der Liberalisierung
der Markte fiihrte in Russland und in der Ukraine zu Inflationsraten
von (ber 2.500 Prozent. Durch diese Preissteigerungen wurden die
Ersparnisse dlterer Menschen rasch aufgezehrt, wobei diese Ersparnisse
urspriinglich betrachtlich gewesen waren, hatte es damals doch kaum
Waren gegeben (vgl. dazu Round 2006). Der Wert der Pensionen fiel
mit der Inflation rapide ab, in vielen Féllen wurden die Pensionen
grundsatzlich zu spat oder gar nicht mehr ausgezahlt. Das gesundheit-
liche Versorgungssystem ebenso wie die sozialen Dienstleistungen, auf
die sich iltere Menschen friiher verlassen hatten, biifsten erheblich an
Effektivitdt ein oder verschwanden vollig. Vor dem Hintergrund solcher
Entwicklungen ist nachvollziehbar, dass speziell die dltere Genera-
tion dazu tendiert, den Kommunismus zu verkliaren — ist doch diese
Generation am stirksten von den Folgen des gesellschaftlichen und
politischen Wandels betroffen. Der Einfluss dieses Wandels auf das
Leben dlterer Menschen wurde von der Regierung zu spdt erkannt. Diese
hat zwar Schritte zur Verbesserung des Rentensystems unternommen,
doch gleichzeitig wurden zahlreiche Vergiinstigungen bei der Nutzung
offentlicher Verkehrsmittel wie auch bei der Inanspruchnahme von
medizinischen Leistungen aufgehoben, von denen dltere Menschen
in besonderem Male profitiert hatten. Fiir unsere Uberlegungen und
empirischen Analysen bedeutsam ist die Tatsache, dass die jahrlich
stattfindenden Maifeierlichkeiten zur Erinnerung an den militarischen
Sieg tiber das Nationalsozialistische Deutschland wieder aufgenommen
wurden. Dabei ist zu bedenken, dass gerade die ehemaligen Kriegs-
teilnehmer im Kontext dieser Feierlichkeiten eine zentrale Funktion
eingenommen hatten, wodurch noch einmal ihre historische Identitdt als
,Helden” der Sowjetunion verstarkt wurde. Prasident Putin ist sogar so
weit gegangen, offentlich das Trauma anzuerkennen, das das russische
Volk mit der Aufldsung der Sowjetunion erfahren habe, indem er diese
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als ,die groBte geopolitische Katastrophe des 20. Jahrhunderts” (vgl. The
Economist, 03.12.2005, S. 3) einstufte. Die Erfahrung des Leids und des
Triumphs im Zweiten Weltkrieg wie auch des Erfolgs und des Schei-
terns der Sowjetunion in den Nachkriegsjahren sichert den ehemaligen
Kriegsteilnehmenden eine hervorgehobene Rolle in der aktuell gefiihrten
offentlichen Debatte tiber die kiinftigen Entwicklungen Russlands und
seiner Nachbarn (siehe auch Billington 2004).

2. Theoretisch-konzeptionelle Fundierung:
Identitat und Generativitat

Die Autoren der vorliegenden Arbeit sind Mitglieder einer Arbeitsgruppe,
die psychologische Theorien auf Fragen der Versohnung zwischen
europdischen Staaten anzuwenden versucht. Seit Ende der 1990er
Jahre trifft sich diese Arbeitsgruppe regelméalig zu Workshops, die von
der Swedish School of Social Sciences in Helsinki ebenso wie von der
Leverhulme Trust in London gef6rdert werden. Das aktuelle Interesse der
Arbeitsgruppe konzentriert sich auf die Frage, inwieweit das Erzdhlen
von Kriegserlebnissen Einfluss auf produktives Altern ausiibt, und dies
insbesondere in dem Bereich intergenerationeller und internationaler
Beziehungen. Als Teil dieser Forschung haben die beiden Autoren eine
erste Studie durchgefiihrt, an der sowohl ehemalige sowijetische Kriegsteil-
nehmende als auch deren Kinder und Enkelkinder teilgenommen haben;
diese Studie diente dabei auch der Beantwortung der Frage, inwieweit
Uberhaupt eine intergenerationelle Datengewinnung méglich ist (siehe
dazu auch Podolskij/Coleman 2003). In der vorliegenden Arbeit soll Giber
empirische Daten berichtet werden, die die Autoren in Interviews mit
den ehemaligen Kriegsteilnehmenden gewonnen haben und auf deren
Grundlage Aussagen (iber deren Anpassung an den gesellschaftlichen
Wandel in der friiheren Sowjetunion méglich sind. Wir gingen dabei
von der Annahme aus, dass sie mit besonderen Problemen konfrontiert
sein wiirden und waren daran interessiert, wie es ihnen gelingen wiirde,
diese Probleme psychisch zu bewiltigen. In fritheren Arbeiten, die wir in
den 1960er und 1970er Jahren in England zur psychologischen Anpas-
sung dlterer Menschen an den gesellschaftlichen Wandel durchgefiihrt
haben, konnten wir verschiedenartige Formen der Bewaltigungsversuche
identifizieren, die von intensiven sittlich-moralischen Gedanken bis
zu besorgter Infragestellung der beobachteten Entwicklungen reichten
(ausflihrlich dazu Coleman/McCulloch 1990). Die nachfolgend berich-
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tete Studie konzentriert sich in ihrer theoretischen Konzeption auf die
psychosoziale Entwicklungstheorie von Erik H. Erikson (z. B. Erikson
1963), in der das Konstrukt der Identitdt im Zentrum der postulierten
Einflussfaktoren einer psychisch gesunden Personlichkeitsentwicklung
im Erwachsenenalter steht. Seine Theorie legt dabei grofles Gewicht auf
harmonische Beziehungen zwischen den Generationen im gesamten
Lebenslauf. Auch wenn das theoretische Konzept von Erikson primar
der Personlichkeitsentwicklung in Kindheit, Jugend und frithem Erwach-
senenalter galt, so mals er doch der Reziprozitit in den Beziehungen
zwischen den Generationen auf jeder Stufe des persénlichen Wachstums
grofle Bedeutung bei. Andere Wissenschaftler, die ihm hier folgten, wie
zum Beispiel Gutman (1987), haben die Vorteile einer stabilen, in sich
geschlossenen Kultur, in der sich die aufeinanderfolgenden Kohorten auch
in den Entwicklungsaufgaben der jeweils anderen Kohorte wiedererken-
nen, flr ein ,gutes Altern” akzentuiert. Hier ist nun zu bedenken, dass
in einer Gesellschaft des raschen kulturellen Wandels die Méglichkeiten
fur dltere Menschen, ihr Wissen und ihre Werte an jiingere Generationen
weiterzugeben, begrenzt sind. Die daraus hervorgehende subjektive
Deutung, letztlich nicht in der Lage zu sein, Einfluss auf die Entwicklung
jlingerer Menschen austiiben zu kénnen, hat Einfluss auf das Erleben und
die Verwirklichung von Generativitdt— womit in der Theorie von Erikson
die Ubernahme von Verantwortung fiir die nachfolgende Generation
gemeint ist, die dieser Theorie zufolge eine zentrale psychosoziale Auf-
gabe des mittleren Erwachsenenalters darstellt, deren Bewaltigung als
Voraussetzung eines erfolgreichen Ubergangs zur letzten Lebensphase der
Integritdt anzusehen ist. McAdams (1990) hat in einer Neuformulierung
der Theorie tiberzeugend dargestellt, dass Generativitét nicht als eigene
psychosoziale Aufgabe interpretiert werden sollte, sondern vielmehr als
weitere Stufe der Identitdtsentwicklung. Zu wissen, wer man ist, erfordert
die Artikulation und Rechtfertigung der einmal getroffenen Lebensent-
scheidungen — wobei die Konsequenzen dieser Entscheidungen tiber den
eigenen Lebenslauf hinausgehen und somit auch vor anderen Menschen,
vor allem vor Angehdrigen nachfolgender Generationen, vertreten werden
missen. McAdams hat einen integrativen Ansatz, der geeignet ist, For-
schung zur Generativitdt zu systematisieren und er hat dabei ein Modell
entwickelt, welches geeignet ist, die in verschiedenen Arbeitsgruppen
geleisteten Operationalisierungen des Konstrukts ,Generativitat” zu ord-
nen (ausfiihrlich McAdams/de St. Aubin1992). Sein Modell akzentuiert
sieben Merkmale von Generativitat:
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e kulturelle Anforderungen,

e inneres Verlangen,

¢ Beschiftigung mit der nachsten Generation,

e Vertrauen in die Spezies Mensch,

¢ Bindung an Ziele,

e kreative und bewahrende Handlungen,

e narrativer Ausdruck im Erzdhlen der eigenen Lebensge-
schichte.

McAdams verwendet das Konzept des Generativitdtsskripts, um den von
einem erwachsenen, psychologisch reifen Menschen versuchten Zukunft-
sentwurf zu beschreiben, der im Kontext jener Uberzeugungen und Werte
steht, die sich im individuellen Lebenslauf ausgebildet haben und die
Beziige zu spezifischen Ereignissen in diesem Lebenslauf aufweisen. In
der Vermittlung dieses Generativitétsskripts, so argumentiert McAdams
weiter, wird personale Identitit zum einen verstarkt, zum anderen in
die Zukunft projiziert. Wenn, aus welchen Griinden auch immer, der
entwickelte Zukunftsentwurf an Glaubwiirdigkeit verliert, so ist damit
auch die eigene Identitdt bedroht. Das Individuum muss in diesem Falle
Wege finden, um seine — nun neu zu entwickelnde — Zukunftsperspektive
in eine stimmige Beziehung zur eigenen Gegenwart und Vergangenheit
zu bringen.

Vor dem Hintergrund dieser theoretischen Konzeption gingen wir der
Frage nach, inwieweit die erlebte Kontinuitdt eigener Identitdt bei
ehemaligen sowjetischen Kriegsteilnehmenden durch den jiingsten
gesellschaftlichen Wandel in Russland und in der Ukraine beeinflusst
ist. Vor allem versuchten wir jene psychischen Prozesse zu erfassen und
begrifflich differenziert abzubilden, durch die personale Identitat — und
hier vor allem das Gefiihl der Generativitit — erhalten oder aber verloren
und moglicherweise wiedergefunden wird.

3. Stichprobe und Methoden

Die Stichprobe setzt sich aus 11 Frauen und 39 Mannern (durchschnitt-
liches Alter: 79,7 Jahre, Altersbereich: 73-91 Jahre) zusammen, die im
Zweiten Weltkrieg gegen die deutsche Wehrmacht gekampft oder Kimpfe
miterlebt hatten. Die Frauen und Manner stammten aus flinf verschie-
denen Regionen der friiheren Sowjetunion: 13 aus Moskau, sieben aus
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Obninsk in der Region Kaluga, acht aus Cheliabinsk im Ural, sieben aus
Petrozavodsk in Karelien, 15 aus Cherkassy in der stidlichen Ukraine. Der
Kontakt wurde Gber Organisationen und Verbdnde ehemaliger Kriegs-
teilnehmender hergestellt; die Interviews fanden im Jahre 2000 statt. Vor
Beginn der Interviews wurden die Inhalte des Interviews und dabei auch
der Einschluss von persénlichen und méglicherweise belastenden Fragen
erortert. Die definitive Zustimmung zur Teilnahme an der Befragung sollte
erst nach dieser Erorterung erfolgen. Darliber hinaus war die Aufnahme in
die Studie an die Zusage eines Kindes und eines Enkelkindes gebunden,
einen Fragebogen zum subjektiven Wohlbefinden und zur Einstellung
gegeniiber dem Krieg auszuflillen. Zuerst kontaktierten wir ehemalige
Kriegsteilnehmende; 20 Prozent der von uns angesprochenen Personen
lehnten eine Teilnahme an der Befragung ab. Nach Zusage durch die
ehemaligen Kriegsteilnehmenden wurde von keiner ihrer Familien unsere
Bitte um Beteiligung an der Fragebogenerhebung abgelehnt.

Die Interviews wurden von ausgebildeten und erfahrenen Psychologen
durchgefihrt; die in der Studie eingesetzten Methoden waren vorher
von der Ethikkommission der Moscow State University genehmigt
worden. Wir kiimmerten uns dann auch weiter um einen Teilnehmer,
wenn dieser wahrend des Interviews Stresssymptome zeigte; in diesem
Falle gaben wir den Angehdrigen, Freunden, Sozialarbeitern oder
Arzten zu verstehen, dass der betreffende Teilnehmer méglicherweise
auf emotionale Unterstiitzung angewiesen sei. Jene Teilnehmende,
die Interesse duBerten, auch nach Abschluss des Interviews tber ihr
Leben zu sprechen, erhielten regelmafig Besuch durch Studierende
der Fakultit fir Psychologie. Die meisten Teilnehmenden interpre-
tierten ihre Beteiligung an der Studie als Ausdruck ihres kontinuierlich
bestehenden Motivs, einen Beitrag zur Gesellschaft zu leisten; die
von ihnen vorgenommenen Umschreibungen dieses Motivs wiesen
hohe Ahnlichkeit mit dem bereits erlduterten Konzept der Generati-
vitdt (Erikson 1963; McAdams 1990) wie auch mit dem Konzept des
mitverantwortlichen Lebens (Kruse 2007) auf. Manche Teilnehmende
gingen mit hoher emotionaler Beteiligung auf die Moglichkeit ein, mit
den Interviews einen gesellschaftlich und kulturell bedeutsamen Bei-
trag zu leisten. Andere wiederum antworteten auf die Fragen in einer
eher niedergedriickten oder niedergeschlagenen Art und Weise; zum
Teil driickten sie damit aus, dass sie nur geringes Verstandnis fir ihre
spezifische psychische Situation erwarteten.
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Der grofste Teil der Stichprobe, namlich 45 Teilnehmende (90 Prozent),
stand im jungen Erwachsenenalter (18 bis 24 Jahre), als die Einberufung
erfolgte. Die genaue Analyse ihrer Kriegsgeschichte ergab, dass sich
ihre Erlebnisse vor allem auf die spateren Phasen des Krieges konzent-
rierten: 30 Teilnehmende waren an der Riickeroberung besetzter Gebiete
innerhalb der Sowjetunion, 26 an der Befreiung anderer osteuropdischer
Lander beteiligt. Trotzdem hatten einige auch die friiheren Phasen des
Zweiten Weltkriegs miterlebt: 13 den Winterkrieg mit Finnland 1939 und
1940 sowie die Fortsetzung des Krieges an der Nordwestfront, neun die
Invasion Deutschlands in die Ukraine, neun die Verteidigung von Mos-
kau, acht die Belagerung von Leningrad, acht die Schlacht um Stalingrad.
Sechs waren an der letzten Phase des Krieges mit Japan beteiligt. Andere
setzten nach Ende des Krieges ihren Dienst beim Militdr fort. Einer war
Fregattenkapitin wéhrend der Kubakrise im Jahre 1962.

Die Interviews mit den ehemaligen Kriegsteilnehmenden wurden in
zwei Abschnitte untergliedert. In dem ersten Abschnitt wurden die
Teilnehmenden um eine kurze Beschreibung ihrer Gesundheit und
Lebensbedingungen gebeten; danach sollten sie Gber ihr Leben als ganzes
sprechen und dabei Bezlige zwischen der Gegenwart und der Vergan-
genheit herstellen sowie auf subjektiv bedeutsame, pragende Erfahrungen
eingehen und schliefSlich Lebensthemen und zentrale Werte schildern.
Unseren Interviewleitfaden haben wir dabei in Anlehnung an vorlie-
gende theoretisch-konzeptionelle und empirische Beitrage zu subjektiv
erlebten Quellen der Kontinuitit und Diskontinuitit von ldentitit wie
auch zu Beziehungen zwischen jlingst gemachten Lebenserfahrungen
und der Biografie entworfen (vgl. Coleman/Ivani-Chalian/Robinson 1998).
Zentrale Grundlage bildete dabei das von McAdams (1993) entwickelte
Modell der Identitdt als Lebensgeschichte. Die Teilnehmenden der
Studie wurden also darum gebeten, die subjektiv erlebten Quellen von
Kontinuitdt und Diskontinuitdt in ihrem Leben sowie ihre Reaktionen auf
subjektiv bedeutsame Ereignisse, die sie erlebt hatten, zu beschreiben.
Dabei wurden allerdings die leitenden Fragestellungen der Untersuchung
—also jene, die sich auf den Zusammenbruch der Sowjetunion bezogen
— nicht angesprochen. In dem zweiten Abschnitt des Interviews baten
die Interviewer darum, Fragebdgen zum subjektiven Wohlbefinden
und zur psychologischen Anpassung auszufiillen. Diese Fragebogen
schlossen eine Selbstwertskala (Coleman/Ivani-Chalian/Robinson 1993)
sowie eine Lebenszufriedenheitsskala (Diener/Emmons/Larson u. a. 1985)
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ein. Zudem setzten wir die Loyola Generativity Scale (McAdams/de St.
Aubin/Logan 1993) ein, um Entwicklungsprozesse in Anlehnung an die
Theorie von Erikson abzubilden. Dariiber hinaus gelangten eine Skala
zur Erfassung von Kriegserlebnissen (Hunt/Robbins 2001) sowie die
Impact of Events Scale (Horowitz/Wilner/Alvarez 1979) zur Anwen-
dung — letztere, um eine empirisch fundierte Aussage darlber treffen
zu konnen, inwieweit Traumatisierungen bis in die Gegenwart hinein
fortwirken. Alle Skalen wurden ins Russische tbersetzt und in einem
zweiten Schritt wieder ins Englische riickiibersetzt. SchliefSlich wurde ein
russischsprachiger Fragebogen entwickelt, der Wissen tiber den Zweiten
Weltkrieg erfassen und Einstellungen zum Krieg allgemein abbilden sollte
(Podolskij/Coleman 2003). Dieser Fragebogen, ebenso wie jener lber
Lebenszufriedenheit und Generativitit, wurde den Mitgliedern aller drei
Generationen vorgelegt.

Die Interviews dauerten zwischen einer und zwei Stunden, sie wurden
aufgenommen und transkribiert. Im Prozess der qualitativen Datenanalyse
wurden die Interviewtranskripte mit dem Ziel durchgegangen, Material
zu Werten und gesellschaftlichen Verdnderungen sowie zu deren Ein-
fluss auf personliche Identitdt und Generativitdt zu identifizieren. Wir
gruppierten kognitive, affektive und praktische Bewdltigungsformen als
Antworten auf gesellschaftliche Veranderungen; zudem erstellten wir
eine Liste zentraler und weniger zentraler Themen. Wir priiften Validi-
tat und Wert dieser Kategorisierung auf der Grundlage des Vergleichs
von unabhdngig voneinander vorgenommenen Neuauswertungen der
transkribierten Interviews.

4. Ergebnisse

4.1 Indikatoren von Gesundheit und Wohlbefinden

Fast die Halfte der Teilnehmenden (46 Prozent) schitzte die Gesund-
heit als ,schlecht”, der gleiche Anteil als ,einigermaflen” und nur
acht Prozent als ,gut” ein. Bei der Halfte aller Teilnehmenden lagen
Seheinbufen vor; etwa gleich gro war der Anteil jener Personen,
bei denen HoreinbuBen bestanden und die aus diesem Grunde auf
Horhilfen angewiesen waren. Alle berichteten von chronischen Erkran-
kungen, meist von kardiovaskuldren Erkrankungen. Ein Fiinftel waren
als Invaliden registriert. Auf der Impact of Events Scale erreichten zwolf
Teilnehmende (24 Prozent) Werte, die iiber dem Kriterium von 30 lagen
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und damit als Anzeichen fiir hohe psychische Belastungen zu werten
waren. Dieser Prozentsatz stimmt Giberein mit Befunden, die in anderen
Kollektiven von ehemaligen Kriegsteilnehmenden gewonnen wurden
(vgl. z. B. Hunt/Robbins 2001). Mehr als zwei Drittel der Stichprobe
(72 Prozent) betonten, dass sie oft, tiglich oder in zunehmendem Malle
an die Erlebnisse in ihrer Biografie zuriickddchten. Dabei dominierten
die Erinnerungen an den Zweiten Weltkrieg. Zahlreiche Teilnehmende
berichteten detailliert von spezifischen Erinnerungsinhalten. Nur 14 Pro-
zent der Teilnehmenden gaben an, dass sie zu vermeiden versuchten,
an biografische Erlebnisse zuriickzudenken. Als Grund gaben sie vor
allem Kriegserlebnisse, und hier speziell den schmerzhaften Verlust
von Angehorigen, an. Die Uberwiegende Anzahl der Teilnehmenden
zeigte hohes Wohlbefinden. Sogar jene Personen, die von stark belas-
tenden Erinnerungen berichteten, zeigten Stolz dartiber, dass sie dazu
beigetragen hatten, den Zweiten Weltkrieg zu gewinnen. Die Werte fiir
Selbstwertgefiihle lagen in dieser Stichprobe ebenfalls im hohen Bereich:
95 Prozent der Teilnehmenden zeigten mittlere bis hohe Werte, verg-
lichen mit 80 Prozent einer dhnlichen englischen Stichprobe (vgl. dazu
Coleman/Ivani-Chalian/Robinson 1993). Die Teilnehmenden zeigten
im Vergleich zu ihren Kindern eine im Durchschnitt héhere Lebens-
zufriedenheit. Die Werte flir Generativitit waren besonders hoch, im
Durchschnitt héher als in der Gruppe der Kinder und Enkelkinder (siehe
dazu auch Podolskij/Coleman 1993). Dieses Muster unterscheidet sich
von jenem, das in den USA gefunden wurde: Dort erzielte die mittlere
Generation die hochsten Generativitdtswerte (vgl. McAdams/de St.
Aubin/Logan 1993); zudem (bersteigt dieses die Normwerte, die fir die
USA wie auch fiir GrolRbritannien ermittelt wurden.

Die hohen Generativitatswerte der GrofSeltern spiegelten sich auch in dem
Interviewmaterial wider, vor allem in der Schilderung von Einladungen
in den Schulunterricht, obwohl einzelne Frauen und Manner hervorho-
ben, seit dem Zusammenbruch der Sowjetunion sei das Interesse an den
Berichten der ehemaligen Kriegsteilnehmenden erkennbar zuriickgegan-
gen. So stellte ein Mann aus Cherkassy im Interview fest:

JIchversuche, meine Erfahrungen an die Jugend weiterzugeben. Aus diesem Grunde
besuche ich Schulen und technische Kollegs, wo ich mit Studierenden sprechen und
diesen Hinweise darauf geben kann, wie man eine gute, harmonische Gesellschaft
aufbauen kann. Ich wiirde gerne Memoiren fiir die ndchste Generation schreiben, doch
in unserem Land ist nun keiner mehr an diesen interessiert.”
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4.2 Der Einfluss des Zusammenbruchs der Sowjetunion
auf die Gesellschaft und das Selbst

Die grofle Mehrheit der Teilnehmenden bewertete die Verdnderungen in
der russischen und ukrainischen Gesellschaft seit dem Zusammenbruch
der Sowjetunion extrem negativ. Lediglich jene Frauen und Ménner, die
in der Sowjetunion Repressalien ausgesetzt gewesen waren oder deren
Familien Repressalien erlebt haben, berichteten von der Notwendigkeit
gesellschaftlicher und politischer Verdnderung. Sogar jene Teilneh-
menden, die positive Aussagen zu einzelnen Vorteilen trafen, die mit
dem gesellschaftlichen Wandel verbunden waren, tendierten zu einer
generellen negativen Bewertung dieses Wandels und zur Ubertragung der
negativen Bewertung auf alle Bereiche ihres Lebens. Ein Beispiel eines in
Moskau lebenden Mannes zeigt diese Tendenz sehr deutlich:

.Ich habe es abgelehnt, dass man damals nicht offen sagen konnte, was einem nicht
gefiel. Auch das einzelne Individuum wurde von unserer Regierung nicht wirklich geach-
tet, respektiert. Aber es gab damals weniger Kriminelle. Ich bin nicht gliicklich dariiber,
dass es die alte UdSSR nicht mehr gibt. Damals bestand gréRere Solidaritat.”

Der Verlust des gesellschaftlichen Zusammenhalts war die am haufigs-
ten genannte Folge des Zusammenbruchs der Sowjetunion. Wenn die
Teilnehmenden nach den am hochsten bewerteten Qualitaten ihres
personlichen Lebens gefragt wurden, so legten sie besonderen Wert auf
die Schilderung von Tugenden (Wahrnehmung der Pflichten, Wahr-
haftigkeit, Gerechtigkeit) und Harmonie in den sozialen Beziehungen
(gute Beziehungen und Freundschaften pflegen, den anderen Menschen
gegeniiber hoflich und zuvorkommend sein). Fast alle Teilnehmenden
gaben an, dass sich diese Tugenden seit der Aufldsung der Sowjetunion
zurlickgebildet hitten. Die meisten waren stolz auf ihre Arbeit und die
Leistungen, die sie wahrend und nach dem Krieg erbracht hatten, und
sie stellten Zusammenhdnge her zwischen den Opfern, die der Krieg
von ihnen gefordert hatte, und dem Wiederaufbau des Landes — dies
sei, wie Ubereinstimmend hervorgehoben wurde, im Kern nur auf der
Grundlage des Geistes gegenseitiger Freundschaft moglich gewesen.
Gerade diese Qualitdten hitten sich in der gegenwartigen russischen
und ukrainischen Gesellschaft zuriickgebildet. Auch aus diesem Grunde
wurde die Auflésung der Sowjetunion als eine personliche wie auch als
eine soziale Krise erlebt, die nicht nur mit EinbuRen in der finanziellen
und sozialen Sicherheit einherging, sondern die dariiber hinaus auch das
Verstandnis des eigenen Lebens tiefgreifend verdandert hat. Sie betonten,
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dass sie ihre Erwartungen an die Gesellschaft sowie die gesellschaftlichen
Zukunftsvisionen, die sie in friiheren Lebensjahren ausgebildet hatten,
aufgeben missten, da die heutige Gesellschaft in keiner Weise diesen
Erwartungen und Visionen entspreche. Besonders stark war diese Ein-
stellung unter den Teilnehmenden aus der Ukraine verbreitet, die ihre
vormals enge Beziehung zu Russland als Folge dieser Verdanderungen
aufgegeben hat.

Einige Teilnehmende waren in hohem Mafse besorgt tiber die Lebenssitu-
ation junger Menschen, die in der Gegenwart geringere Leistungen durch
den Staat erhalten als in der Vergangenheit. Die Kontinuitdt zwischen
den Generationen, so wurde hervorgehoben, sei zerbrochen, und die
dltere Generation werde mit ihren Sorgen tiber die Zukunft der Kinder
und Enkelkinder allein gelassen.

4.3 Wiederherstellung des Selbst: Erneute Bekriéftigung,

Anfragen, aus Erfahrungen Lehren ziehen
Trotz der tiefen Ablehnung des erlebten gesellschaftlichen Wandels, trotz
seiner negativen Folgen fiir die eigene psychische und soziale Situation ist
es den meisten Personen gelungen, sich an die neue Situation anzupassen
— Ausdruck einer hohen Widerstandsféhigkeit des Psychischen. Dabei
wurde diese Anpassung auf unterschiedliche Art und Weise erreicht.
Viele Frauen und Manner haben ihre sowjetische Identitit erfolgreich
aufrechterhalten oder wiedergefunden und — ganz &hnlich wie die Unter-
suchungsteilnehmenden aus Grofbritannien in den 1970er und 1980er
Jahren — diese in Form einer intensiv gefiihrten, sittlich-moralischen
Auseinandersetzung kommuniziert (vgl. dazu Coleman/McCulloch 1990).
Ein Mann aus Cherkassy stellt diesen Prozess der erneuten Bekraftigung
seiner eigenen ldentitdt wie folgt dar:

.Mein Leben hat eigentlich zwei Teile, einen vor und einen nach dem Zusammenbruch
der UdSSR. Es gibt nur eine Verbindung. Ich bin immer noch Mitglied der Kommunisti-
schen Partei. Meine Ideen haben sich nicht verandert.”

Ein Mann aus Obninsk stellt fest:

.Das wichtigste Ziel fiir mich ist, dass unser klares soziales System wiederhergestellt
wird. Dann werden wir wieder die gliickliche Gesellschaft sehen, die wir seit 1917
aufgebaut hatten. Ich schaue hoffnungsvoll nach vorne.”
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Andere schienen hingegen in einem kontinuierlichen dialektischen Pro-
zess zu stehen, und dies in der Hinsicht, dass sie einerseits die Richtung
anzweifelten, in die sich die Gesellschaft derzeit bewegt, dass sie aber
zugleich die Annahmen in Frage stellten, die ihr friiheres Leben geleitet
hatten. Unter jenen Menschen, die diese Einstellungen duferten, fand
sich keiner mit einem einfachen Denkmuster. Einige stellten immer noch
den Sinn ihres Lebens in Frage, andere hatten eine ganz neue Sicht auf
die Vergangenheit und die Zukunft entdeckt, wieder andere waren der
Uberzeugung, dass es schwer sei, Vergleiche zwischen heute und friiher
zu ziehen — auf personlicher wie auf gesellschaftlicher Ebene.

Im Prozess des Lebensriickblicks dufSerte ein Mann aus Moskau:

LIch habe viel fiir meine Familie und fiir unsere Gesellschaft getan. Der Krieg war ein
sehr bedeutender Teil meines Lebens. Ich habe unser Mutterland verteidigt. Ich habe
den Kindern eine gute Erziehung gegeben. Ich wurde von der Gesellschaft gebraucht.
Nun aber hat sich mein sozialer Stand verandert. Und trotzdem: Es gibt heute auch viele
gute Dinge. Meine Enkelkinder zum Beispiel. Ich mdchte keine Vergleiche anstellen.
Das darf man nicht tun.”

Manche haben auch Lehren aus der Aufl6sung der Sowjetunion gezogen,
wie das folgende Zitat einer Frau aus Moskau zeigt:

Das Wissen {iber die Welt hat sich verdndert. Wir haben viel mehr Informationen, denen
wir trauen konnen. Friiher hatten wir eben keine Alternativen. Heute kann ich meinen
Blick auf ein Problem von vielen Perspektiven aus vornehmen, heute kann ich mir meine
eigene Meinung bilden, auch wenn diese im Gegensatz zu der allgemeinen Meinung
steht. Was ich sagen kann, ist Folgendes: Das Leben in der UdSSR war interessant.
Junge Leute denken, dass das Leben in der Sowjetunion dumm und grau gewesen
sei. War es aber nicht. Unser Leben war hell, voller Interessen, vielleicht sogar ein
bisschen besser als heute. Wir hatten gewisses Vertrauen in die Zukunft. Wir wollten
menschliches Gliick schaffen, auch hatten wir einen gewissen Enthusiasmus, wenn
wir in die Zukunft schauten. Nun bin ich alt geworden. Ich kann nicht sagen, dass es
heute schlechter wére. Es ist anders.”

4.4 Die bleibende Bedeutung des familidren Lebens

Das stabilste Element im gesamten Lebenslauf der ehemaligen Kriegs-
teilnehmenden bildeten deren Familien. Alle Teilnehmenden, ohne
Ausnahme, kamen im Verlauf des Interviews auf ihre Familie zu sprechen
und hoben deren Bedeutung fiir ihre Vergangenheit und Gegenwart,
aber auch fiir ihre personliche Zukunftsperspektive, hervor. Der Tod des
Ehepartners oder der Ehepartnerin bildete einen zentralen Einflussfaktor
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verminderten Wohlbefindens, doch er konnte in Teilen kompensiert wer-
den durch enge Beziehungen zu den Kindern. Besonders die Enkelkinder
vermittelten das Gefiihl der Hoffnung und des Lebenssinns.

Die kritischen Bemerkungen tiber den gesellschaftlichen Wandel hat-
ten vielfach auch damit zu tun, dass dieser im Erleben der ehemaligen
Kriegsteilnehmenden nicht selten mit einem Verlust des familidren
Zusammenhalts verbunden war. Gerade dieser Verlust wurde und wird
bis heute als eine zentrale EinbufSe an Lebensqualitdt gedeutet.

5. Diskussion

Die vorliegenden Daten weisen zum einen darauf hin, dass der grofte
Teil der interviewten ehemaligen Kriegsteilnehmenden fihig war, die
Kriegserlebnisse in ihre Lebensgeschichte zu integrieren. Das Gefiihl,
Teil der Geschichte zu sein, war dabei fiir diese Menschen von grofser
Bedeutung und hat geholfen, die hohen psychischen Belastungen und
Unterbrechungen des Lebens, wie auch die entgangenen Chancen zur
Verwirklichung personlich bedeutsamer Ziele (wie zum Beispiel der
Besuch einer hoheren Schule) in Teilen zu kompensieren. Die Wie-
derherstellung kollektiver Erinnerungskulturen — vor allem die wieder
jahrlich stattfinden Maifeierlichkeiten — diirfen in ihrer Bedeutung fiir
die Starkung des Selbstwertgefiihls der ehemaligen Kriegsteilnehmenden
nicht unterschatzt werden. Zudem konnen sie psychische Verletzungen
lindern, die mit dem friheren Statusverlust und der Abnahme von
Rentenleistungen verbunden waren. Wie aus unserer Forschung zur
Situation ehemaliger finnischer Kriegsteilnehmender hervorgeht, sind
kollektive Erinnerungskulturen wie auch greifbare Entschadigungen fur
die psychische Gesundheit und das Wohlbefinden dieser Menschen von
groller Bedeutung (siehe dazu Hautamaki/Coleman 2001).

Unsere Daten stiitzen das von McAdams entwickelte theoretische
Modell der Generativitit (McAdams/de St. Aubin 1992). In der Stich-
probe dominierte die Beschaftigung mit dem Lebensweg nachfolgender
Generationen, vor allem jenem der Enkelkinder. Dartber hinaus waren
einige Teilnehmende verantwortlich in Bildungsaktivititen fur jiingere
Menschen titig — dabei erfolgte diese Titigkeit in der Uberzeugung,
eigene Erfahrungen an nachfolgende Generationen vermitteln zu miissen,
um diese fiir die Mitverantwortung zu sensibilisieren, die der Einzelne fiir
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das Gemeinwohl und die Gesellschaft besitzt. Hier erweist sich auch die
von Kruse/Schmitt (1999) in einer groBen Gruppe von Uberlebenden des
Holocaust beobachtete ,mitverantwortliche Lebensfiihrung” als hilfreich
fir das Verstandnis einer derartigen Einstellung.

In besonderer Weise zeigte sich die Generativitit in dem Glauben, dass
die Menschheit im Kern ,gut” und ,gerecht” sei, sowie in der Hoffnung,
dass die nachfolgenden Generationen diesen Glauben an die Menschheit
erflllen wiirden — solche Aussagen erfolgten trotz der Traumata, die viele
Frauen und Ménner im Krieg erlebt hatten, und trotz groer finanziel-
ler Probleme, mit denen sie aktuell fertig zu werden hatten. Auch hier
erkennen wir Parallelen zu der von Kruse/Schmitt (1999) beschriebenen
,mitverantwortlichen Lebensfihrung”, in der die Hoffnung auf ein gutes
Leben in den nachfolgenden Generationen sowie der Versuch, durch
eigenes Handeln zu diesem guten Leben beizutragen, Konstituenten
dieser Einstellung sind. Die Generativitdtsskripte, die von vielen Teilneh-
menden entwickelt und kommuniziert wurden, sprechen zum einen fir
die Fahigkeit zur Identifikation mit dem Lebensweg anderer Menschen,
zum anderen fiir die Notwendigkeit, die Beziehungen zwischen den
Generationen auch aullerhalb der Familie zu starken — eine bedeutende
Aufgabe, die sich zum Beispiel Bildungseinrichtungen stellt.

In den vergangenen 15 Jahren hat Russland das erlebt, was Billington
(2004), ein Experte auf dem Gebiet der russischen Geschichte und
Kultur, beschrieben hat als ,one of the most wide-ranging discussions
of a nation’s identity in modern history” (S. 48). Die Furcht vor dem
kontinuierlichen Verlust einer zentralen Autoritdt macht die Suche nach
einer neuen, Einheit stiftenden Identitat zu einer zentralen kulturellen
und personlichen Aufgabe. Hier sind viele Ideen entwickelt worden.
Zu diesen gehort zundchst der fortdauernde Glaube an eine spezifische
,russische Idee”, wobei dieser Glaube vor allem in der 6stlichen ortho-
doxen Tradition wurzelt, zugleich aber als eine Mission interpretiert
wird, die in besonderer Weise Russland anvertraut ist. Zu diesen ldeen
gehort weiterhin die Vorstellung einer radikalen Abwendung Russlands
von eurozentrischen, ja sogar von christlichen Perspektiven und eine
forthin deutlich starkere Akzentuierung des eurasischen Charakters: Rus-
sland solle sich nicht mehr langer als ein Land verstehen, welches den
Rand der westlichen Welt bildet, sondern es solle sich vielmehr als ein
Bindeglied der westlichen und der 6stlichen Welt begreifen — wobei die
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ostliche Welt ein intensiveres Gefiihl von Verbundenheit (Familiaritat)
vermitteln konne. Diese Ideen werden nicht nur in Russland, sondern
auch in der Ukraine kollektiv thematisiert; allerdings ist in der Ukraine
eine deutlich stdrkere Tendenz erkennbar, die Beziehungen zu den
westlichen Landern zu starken.

Der offentlich gefiihrte Diskurs tber die Zukunft Russlands (wie auch
der Ukraine) zeigt, wie verschiedenartig geistige Kontexte sind, die
das Denken und die Wertbildung der Menschen beeinflusst haben
und auch weiterhin beeinflussen. Dieser 6ffentlich gefiihrte Diskurs ist
das Ergebnis einer groferen Offenheit und Freiheit der Rede nach dem
Zusammenbruch der Sowjetunion, er ist aber auch Ausdruck der in der
friheren Sowjetunion stark ausgepragten Tendenz, eine fiir alle Menschen
verflighare Grundbildung zu schaffen, die sich auf einem relativ hohen
Niveau bewegt. Das Motiv, die Fortentwicklung der Gesellschaft und der
Kultur zu verstehen und durch eigenes Handeln mit zu beeinflussen, ist
in allen Generationen erkennbar — es bildet fir die ehemaligen Kriegs-
teilnehmenden sogar ein zentrales Motiv, welches seinerseits Einfluss auf
die intergenerationellen Beziehungen in der Familie ausiibt.

Eine zentrale Aufgabe der kulturellen Angebote ist darin zu sehen, einen
Beitrag zu diesem Diskurs zu leisten und Angehorige aller Generationen
dabei zu unterstiitzen, fiir sich selbst die Frage zu beantworten, inwiefern
durch eigenes Handeln die weitere gesellschaftliche und kulturelle Ent-
wicklung beeinflusst werden kann. Speziell fiir Bildungstrager ergeben
sich hier hochst bedeutsame Perspektiven.
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Rocio Fernandez-Ballesteros

~Optimales Altern” als Bildungsziel —
Evaluation des spanischen Bildungs- und
Trainingsprogramms ,Vital Aging-M™'

1. Konzeptionelle Uberlegungen:
Forderung , optimalen Alterns”

Europa hat sich zum Kontinent mit dem héchsten Durchschnittsalter
der Bevolkerung entwickelt: Im Europa der 15 Staaten (EU 15) war im
Jahre 2000 einer von fiinf Biirgern dlter als 65 Jahre, ein Anteil, der
sich in den weiteren Jahrzehnten kontinuierlich erhdhen wird (Eurostat
2000). Obwohl eine alternde Bevolkerung grundstzlich als ein posi-
tives Phanomen betrachtet werden sollte — kommen in ihr doch soziale,
bildungsbezogene und medizinische Entwicklungen zum Ausdruck
-, stellt diese gleichzeitig eine Herausforderung fiir Wissenschaft und
Gesellschaft dar: Da Alter mit erhohtem Krankheitsrisiko, Krankheit mit
erhohtem Risiko funktioneller Einschrankungen verbunden ist, fiihrt eine
wachsende Anzahl dlterer Menschen — und hier vor allem der hochbe-
tagten Menschen — zu einer Zunahme gesundheitsbezogener Kosten. Im
Durchschnitt betragen in den 15 Staaten der alten Europdischen Union
die sozialen und gesundheitsbezogenen Kosten fiir die 65-jdhrigen und
dlteren Menschen 10,5 Prozent des gesamten Bruttosozialprodukts und
die Halfte aller gesundheitsbezogenen Kosten fiir die Gesamtbevélke-
rung (Eurostat 2001). Altern der Bevolkerung heif3t also nicht nur, dass
Menschen ldnger leben, sondern dass moglicherweise eine wachsende
Anzahl &lterer Menschen ldanger mit Einschrankungen lebt. Aufbauend
auf der Pravalenz von Erkrankungen und Einschrankungen wie auch auf
der durchschnittlichen Lebenserwartung, lasst sich die ,Lebenserwartung
in Gesundheit” (,healthy life expectancy”) bestimmen. Diese gibt die
durchschnittliche Anzahl der Jahre an, die Neugeborene ,in Gesundheit”
leben, das heil’t, frei von schweren Erkrankungen und funktionellen
EinbufBen. (In der angloamerikanischen Fachliteratur wird der Begriff der

1 Die Verfasserin dankt Herrn Kollegen Andreas Kruse fiir die Ubersetzung des Manu-
skripts.
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,diasability-adjusted life expectancy — DALE” verwendet.). Der Vergleich
der durchschnittlichen Lebenserwartung mit jener in Gesundheit zum
Zeitpunkt der Geburt fiir die Staaten der alten Europdischen Union (EU
15) zeigte, dass die durchschnittliche Lebenserwartung im Jahre 2000
zwischen 79,6 Jahren (fir Schweden) und 75,8 Jahren (fiir Portugal)
streute, die durchschnittliche Lebenserwartung in Gesundheit hingegen
zwischen 73,1 Jahren (fiir Frankreich) und 69,3 Jahren (fir Portugal)
(WHO 2000).

Wenn man berticksichtigt, dass die durchschnittliche Lebenserwartung
allen Szenarien zufolge in den kommenden Jahrzehnten weiter steigen
wird, so ist zundchst von einer zunehmenden Anzahl von Lebensjahren
mit schweren Erkrankungen und funktionellen Einbullen auszugehen.
Die gesellschaftlichen Herausforderungen liegen dann weniger in dem
Altern der Bevolkerung, sondern vielmehr in der zunehmenden Anzahl
von Menschen mit Einschrankungen und in den dadurch verursachten
Kostensteigerungen. Auf der anderen Seite wiirde eine zunehmende
Lebenserwartung ohne funktionelle Einschrankungen mit einer Abnahme
der Sozialkosten einhergehen und zudem ein hoheres Maf8 an Wohlbe-
finden wie auch an Lebensqualitat dlterer Menschen bedingen.

Aber ist eine derartige Perspektive realistisch? Finden sich Hinweise
darauf, dass der Anteil von Menschen mit Einschrankungen verringert
und damit die Lebenserwartung in Gesundheit gesteigert werden kann?
Empirisch begriindete Antworten auf diese Frage kommen von zwei
Datentypen: (a) aus Langsschnittstudien, in denen der Anteil an Menschen
mit Einschrankungen Gber einen Zeitraum von ein bis zwei Jahrzehnten
abgebildet wird sowie (b) aus Studien, in denen nach Bedingungen
erfolgreichen, aktiven oder optimalen Alterns gefragt wird.

Ad (a): Langsschnittstudien zeigen fiir die vergangenen Jahrzehnte eine
kontinuierliche Abnahme funktioneller Einbullen innerhalb der Gruppe
dlterer Menschen — und dies im Gegensatz zu den urspriinglich vorge-
nommenen Erwartungen (Cutler 2001; Manton/Gu 2001; Manton/Stallard/
Corder 1997). Zum Beispiel hat die Federal Interagency Aging Related
Statistik im Jahre 1982 einen Anteil von Menschen mit funktionellen
Einbullen von 7,5 Prozent fir das Jahr 1984, von 8,3 Prozent fiir das Jahr
1989 und von 8,7 Prozent fiir das Jahr 1994 vorhergesagt, tatsdchlich
beliefen sich die jeweiligen Anteile auf 7, 7,1 und 7,3 Prozent. Eine
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Post-hoc-Erklarung fiir diesen epidemiologischen Befund ist der Welt-
gesundheitsorganisation (2002) zufolge darin zu sehen, dass Fortschritte
in der Pravention von Erkrankungen, in der Kompression der Morbiditat
und in der Gesundheitsforderung zu einer Abnahme in dem Anteil dlterer
Menschen gefiihrt haben, bei denen Einschrankungen vorliegen. Fries hat
schon in den 1980er Jahren festgestellt, dass theoretische und experimen-
telle Beobachtungen aus Physiologie, Medizin, Psychologie, Soziologie
und anderen Disziplinen die Annahme stiitzen, wonach nicht nur die
Lebenserwartung, sondern auch die behinderungsfreie Lebenserwartung
angestiegen ist (Fries 1989).

Ad (b): Die zweite Quelle empirischer Evidenz stammt aus Studien, die
sich auf die Frage konzentrieren, wie Menschen altern, oder — anders
ausgedriickt — welche Verdnderungen in der gesamten Lebensspanne
bzw. in einzelnen Lebensaltern (und hier vor allem in der zweiten
Lebenshilfte) auftreten. Diese Studien legen die Aussage nahe, dass sich
der individuelle Alternsprozess im Kern durch eine Kombination von
Wachstum, Stabilitdt und Verlust charakterisieren ldsst. Die empirischen
Studien verweisen auf vier zentrale Merkmale des Alternsprozesses (vgl.
z. B. Baltes/Freund/Li 2005):
¢ Das Lebensalter ist nicht per se eine Determinante biologischen
Alterns, sondern interagiert vielmehr mit sozialhistorischen,
sozialen und personalen Bedingungen.
 Uber den gesamten Lebenslauf lassen sich ausgeprigte interin-
dividuelle Unterschiede in den Mustern des Wachstums, der
Stabilitdt und des Verlusts sowohl in den bio-medizinischen als
auch in den psychologischen und sozialen Merkmalen beobach-
ten. Die Verdnderungsmuster variieren von Person zu Person, so
dass Menschen desselben Lebensalters Einschrankungen oder
aber gute Gesundheit und hohe Aktivitit zeigen kénnen.
¢ Menschen sind als ,Gestalter” ihres Alternsprozesses in Interak-
tion mit der Gesellschaft zu verstehen, die ihrerseits spezifische
Formen der Gestaltung des Alterns fordert und unterstiitzt.
¢ Die neuropsychologische und psychologische Plastizitatsfor-
schung deutet auf ein breites Spektrum von Veranderbarkeit
und Modifizierbarkeit im hohen Alter. Altere Menschen kénnen
neue Verhaltensweisen und Kompetenzen erlernen, sie konnen
ihr motorisches, kognitives, emotionales und motivationales
Repertoire optimieren oder kompensieren.
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In den letzten drei Jahrzehnten hat sich — vor allem vor dem Hintergrund
der Erkenntnisse zur Gestaltbarkeit und Veranderbarkeit des Alternspro-
zesses — ein neues Paradigma entwickelt, welches umschrieben wurde
mit Begriffen wie ,gutes Altern” (z. B. Fries 1989), ,gesundes Altern”
(z. B. WHO 1990), ,erfolgreiches Altern” (z. B. Baltes/Baltes 1990;
Rowe/Kahn 1998), ,kompetentes Altern” (z. B. Fernandez-Ballesteros/
Kruse/Zamarrén u. a. 2007; Kruse 2002 a), ,produktives Altern” (z. B.
Kruse 2002 b) und ,aktives Altern” (z. B. Walker 2002). Diese Begriffe
werden in den folgenden Ausfiihrungen unter dem Begiff des ,,optimalen
Alterns” subsumiert.

Dieses neue Paradigma des Alterns tritt an die Stelle einer traditionell
negativen Sicht des Alterns. Wie Baltes/Baltes (1990) hervorheben, geht
dieses neue Paradigma mit der Suche nach Faktoren und Bedingungen
einher, die uns helfen, das Potenzial des Alterns zu verstehen und Wege
zu identifizieren, um die Natur menschlichen Alterns, wie diese heute
existiert, zu modifizieren. Dabei entwickeln sie eine grundlegende
Strategie erfolgreichen Alterns — die ,selektive Optimierung mit Kom-
pensation”.

Es finden sich in der Literatur zahlreiche Definitionen ,optimalen Alterns”,
von denen die Mehrzahl auf folgenden Faktoren griindet (vgl. z. B. Bal-
tes/Carstensen 1996; Fernandez-Ballesteros/Zamarrén/Rudinger u. a.
2004; Rowe/Kahn 1997):

e gute Gesundheit und hohe funktionelle Kompetenz,

* hohe kognitive und emotionale Kompetenz,

¢ hohe physische Kompetenz,

¢ hohes Engagement.

Die WHO (2002) hebt hervor, dass aktives Altern sowohl durch physische
Umweltfaktoren, 6konomische und soziale Bedingungen, verfiighare
Gesundheits- und Sozialdienste als auch durch verhaltensbezogene
und psychologische Faktoren beeinflusst wird. Dies heifst, dass sich die
Einflussfaktoren des Alterns in zwei grolse Gruppen differenzieren lassen
— in eine Gruppe kontextueller Faktoren (soziodkonomisch, kulturell,
umweltbezogen, dienstleistungsbezogen) und in eine Gruppe perso-
naler Faktoren (Personlichkeit, Motivlage, Selbstkonzept, Kognitionen,
Handlungsstrategien). Das Modell der Weltgesundheitsorganisation
akzentuiert dabei nicht nur die Verantwortung des Individuums, sondern
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auch — und in besonderer Weise — die Verantwortung der Gesellschaft
fur die Herstellung von Bedingungen, durch die zu aktivem Altern bei-
getragen werden kann. Die notwendigen politischen, 6konomischen
und umweltbezogenen Verdnderungen fiir ein aktives Altern fallen in
den Verantwortungsbereich politischer Entscheidungstrager und Regie-
rungen. In der Bundesrepublik Deutschland — um ein Beispiel zu nennen
- bilden die Altenberichte der Bundesregierung ein bedeutsames Forum
zur Skizzierung moglicher Verantwortungs- und Handlungsbereiche von
Politik und Gesellschaft mit dem Ziel der Férderung von aktivem Altern
(s. dazu BMFSF) 2006; Kruse 2006).

Doch betont das Modell der Weltgesundheitsorganisation auch verhal-
tensbezogene (also den Lebensstil) und personale (also biologische und
psychologische) Einflussfaktoren des aktiven Alterns. Es finden sich zahl-
reiche chronische Erkrankungen, die eine hohe Pravalenz im hohen Alter
zeigen und die durch Gesundheitsférderung wie auch durch Pravention
entweder ganz vermieden, zeitlich deutlich verzégert oder in ihrem Ver-
lauf erkennbar abgemildert werden konnen. Eine wichtige Versorgungs-
aufgabe ist darin zu sehen, jene Handlungsbereiche zu identifizieren,
durch die zur Erhaltung von Gesundheit und Selbststandigkeit und damit
zu optimalem Altern beigetragen werden kann. Fries (1989, 2005) hat
— aus biomedizinischer Perspektive — als einer der ersten das Konzept
des ,guten Alterns” theoretisch-konzeptionell und empirisch fundiert.
Den Ausgangspunkt seiner Analyse bildet die Darstellung modifizierbarer
und nicht modifizierbarer biomedizinischer Faktoren und Bedingungen,
die sich im Alternsprozess identifizieren lassen. Vor diesem Hintergrund
analysiert er die Effektivitat praventiver Strategien sowohl im Hinblick
auf die Zunahme der durchschnittlichen Lebenserwartung als auch im
Hinblick auf die Kompression der Morbiditat und damit der Zunahme der
durchschnittlichen Lebenserwartung in Gesundheit. Besonderes Gewicht
legt Fries auf die Frage, inwieweit es gelingt, durch verhaltensbezogene
protektive Faktoren (physische Aktivitdt, gesundheitsbewusste Erndhrung,
Vermeiden von Tabakkonsum, verantwortlicher Umgang mit Alkohol,
Nutzung von Vorsorgemafinahmen, Umsetzung arztlicher Empfehlungen,
Sensibilitat fur die eigene korperliche und psychische Gesundheit)
Gesundheit bis in das hohe Alter hinein zu erhalten.

Allerdings darf sich unser Verstandnis von ,optimalem Altern” nicht
allein auf die Forderung von Gesundheit wie auch auf die Vermeidung
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von funktionellen Einbufen und Abhdngigkeit beschranken. Es gibt wei-
tere physische, kognitive, emotionale und psychosoziale Bedingungen
des optimalen Alterns. Auf einige dieser Bedingungen soll nachfolgend
eingegangen werden.

Verluste in den intellektuellen Funktionen lassen sich zu einem nicht
geringen Teil kompensieren. Intellektuelle Aktivitat im Alltag bildet
einen gewissen Schutz gegen Demenz. EinbufRen im Arbeitsgeddchtnis
und episodischen Gedéchtnis konnen durch hohe Motivation in Teilen
kompensiert oder verringert werden.

Einige Merkmale der Personlichkeit, der Emotionalitdt sowie der Motiv-
lage spielen eine bedeutende Rolle fiir das optimale Altern. Empirische
Befunde stiitzen die Annahme, dass vor allem die Selbstwirksamkeit
— definiert als die Uberzeugung des Menschen, die Fahigkeit zur Meis-
terung einer Situation zu besitzen — einen bedeutenden Einflussfaktor
optimalen Alterns darstellt (Baltes/Baltes 1990; Rowe/Kahn 1998).
Optimismus und positives Denken sind eng mit Lebenszufriedenheit im
hohen Alter verkniipft (Caprara/Caprara/Steca 2003; Staudinger/Kunz-
mann 2005), ebenso wie mit korperlicher Gesundheit (Carver/Scheier
2002) und Langlebigkeit (Seligman 1998). Es wurden weiterhin Studien
veroffentlicht, in denen Strategien zur Férderung der Bewaltigung von
Belastungen sowie zur Vermeidung psychopathologischer Symptome
dargestellt beschrieben werden (Garcia-Huete 2002; Klein/Bloom
1997). Zudem wurden Trainingsprogramme mit dem Ziel einer Ver-
besserung der emotionalen Befindlichkeit und der Vermeidung von
depressiven Storungen, von Einsamkeit und von Niedergeschlagenheit
veroffentlicht (Fernandez-Ballesteros/Lépez-Bravo 2002). Schlieflich
wurde gezeigt, dass soziale Beziehungen wie auch psychologische
Faktoren, die mit sozialer Kompetenz, prosozialen Verhaltensmus-
tern, Teilhabe und Produktivitat verbunden sind, einen bedeutsamen
Beitrag zum optimalen Altern leisten. Aus dieser Forschung konnten
Trainingsprogramme entwickelt werden, durch die die Erhaltung beste-
hender sozialer Netzwerke, die Aufrechterhaltung sozialer Teilhabe
wie auch die Aufrechterhaltung sozialer Bindungen gefordert wird
(Argyle 2001; Myers 1999).

Die Weltgesundheitsorganisation hat im Jahre 2002 Handlungsempfeh-
lungen fir die Férderung aktiven Alterns entwickelt, die sich vor allem
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auf jene psychologischen und verhaltensbezogenen Merkmale beziehen,
die ihrerseits Determinanten aktiven Alterns bilden. Diese Handlungs-
empfehlungen sind in nachfolgender Ubersicht 1 dargestellt.

Ubersicht 1: Handlungsempfehlungen der Weltgesundheitsorganisation (2002) in Bezug auf
psychologische und verhaltenshezogene Faktoren zur Forderung aktiven Alterns

1. Reduziere Risikofaktoren der Haupterkrankungen und fordere Faktoren, die Gesundheit
iiber den gesamten Lebenslauf schiitzen, durch gesundheitsfirderliches Verhalten und
durch kérperliche Fitness

—  Sicherstellung gesunder Ernéhrung tiber den gesamten Lebenslauf
—  Vermeidung von Tabak

—  Verantwortungsvoller Umgang mit Alkohol

—  RegelméBige Gesundheitskontrollen

—  Kontrolle der Medikation und der medizinischen Behandlungen

—  Forderung physischer Aktivitat liber den gesamten Alternsprozess

2. Fordere schiitzende Faktoren der kognitiven Leistungsfahigkeit

—  Forderung von Bildungs- und Lernprogrammen im gesamten Lebenslauf
—  Forderung von kognitivem Training im Alternsprozess

—  Forderung des Gebrauchs von Expertise

—  Forderung des Umgangs mit kognitiv anspruchsvollen Aufgaben

—  Training von sozialer Kommunikation und verbalen Fertigkeiten

3. Firdere die emotionale Befindlichkeit und das Bewiiltigungsverhalten (Coping)
—  Forderung subjektiv positiver Ereignisse

—  Forderung aktiver und kompetenter Bewéltigung von Stress, Angst, Konflikt
—  Forderung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

—  Forderung positiven Denkens und der Kontrolliiberzeugungen

4. Fordere psychosoziale Funktionen und Teilhabe

—  Verstédrkung von Eigeninitiative und Kontrolle im hohen Alter

—  Befdhigung zur Entwicklung kollektiver Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
—  Forderung pro-sozialen Verhaltens

—  Forderung sozialer Teilhabe

Quelle: WHO 2002
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Wie Ferndndez-Ballesteros (2004) darlegt, lassen sich aus dieser psycho-
sozialen Perspektive vier grundlegende Bereiche ableiten, in denen eine
Foérderung mit Blick auf ein optimales Altern erfolgen sollte:

e Forderung gesundheitsbewusster Lebensstile,

e Optimierung kognitiver Funktionen, Kompensation kognitiver

Verluste,
e Forderung von emotionaler Befindlichkeit, Coping, Kontrolle,
e Erhaltung psychosozialer Kompetenz und sozialer Teilhabe.

2. Vital Aging-M” - ein psychosozialer Multimedia-Kurs

Auf der Grundlage theoretisch-konzeptioneller und empirischer Arbeiten
zu Effekten der Intervention im Alter wurde in den Jahren von 1993 bis
2003 ein spanischsprachiges Programm , Vivir con Vitalidad” entwickelt
und umgesetzt, mit dem ein Beitrag zum ,optimalen Altern” geleistet
werden sollte. Dieses Programm wurde als ein 70 Stunden umfassender
Trainingskurs an der Autonomen Universitat Madrid in acht aufeinander
folgenden akademischen Jahren (1996 bis 2003) eingesetzt und eva-
luiert (Fernandez-Ballesteros 2002). ,Vivir con Vitalidad” bildete die
Basis fiir ,Vital Aging-M”, einen Multimedia-Kurs, der aus Mitteln des
EU-Sokrates-Minerva-Programms geférdert wurde. Dieser Multimedia-
Kurs liegt in spanischer, italienischer und englischer Sprache vor. Die
hier berichteten Befunde beschranken sich auf die Auswertungen der
spanischen Version.

,Vital Aging-M" verfolgt das generelle Ziel, das Wohlbefinden und die
Lebensqualitdt dlterer Menschen in Europa zu fordern; dabei ldsst sich
dieses generelle Ziel in folgende spezifische Teilziele untergliedern:
e Vermittlung von Wissen, wie Frauen und Manner aktiv und
kompetent dlter werden konnen;
e Training kognitiver Strategien zur Kompensation von EinbufSen
des Lernens, des Gedachtnisses und des Denkens;
e Training von Strategien zur Optimierung emotionaler, motiva-
tionaler und sozialer Kompetenz;
e Vermittlung von Wissen und von Strategien zur Forderung
personlicher Entwicklung und sozialer Teilhabe;
e Vermittlung von Wissen und von Strategien zur effektiven Nut-
zung technischer Hilfen.
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,Vital Aging” (oder ,Vivere con Vitalita” in italienisch oder ,Vivir con
Vitalidad” in spanisch) ist ein 50-stiindiger Videokurs, der durch
Materialien aus dem Internet ergénzt werden kann. Dieser Kurs wurde
von Experten auf dem Gebiet der Gerontologie entwickelt, die aus
Deutschland, England, Italien und Spanien stammten. Die in Abschnitt
1 genannten grundlegenden Bereiche, in denen eine Forderung mit Blick
auf optimales Altern erfolgen sollte, lagen dem Programm , Vital Aging”
zugrunde. Nachfolgend wird dargestellt, welche Programminhalte (Unter-
richtseinheiten) diesen vier Bereichen subsumiert wurden:

Ad: Forderung gesundheitsbewusster Lebensstile
¢ Selbstkontrolle der eigenen Lebensfiihrung,
¢ Erndhrung und Gesundheit,
e Umgang mit dem eigenen Korper, Pflege des Korpers,
e Regelmaliges korperliches Training,
¢ Selbstverantwortung und Selbststandigkeit.

Ad: Optimierung kognitiver Funktionen, Kompensation kognitiver Verluste
¢ Training des Gehirns: Wie die Alterung des Gehirns vermieden
werden kann,
e Verbesserung des Gedachtnisses,
e zu einem Experten eigener Geddchtnisprobleme werden,
¢ Weisheit: Ausdruck lebenslangen Lernens,
* kreatives Altern.

Ad: Férderung von emotionaler Befindlichkeit, Coping, Kontrolle
e Uberzeugung der Selbstwirksamkeit,
* positiv denken,
e Ausiibung personlich erfiillender Aktivititen und Wohlbefin-
den,
¢ Bewdltigung von Stress,
e Sterben als Teil des Lebens.

Ad: Erhaltung psychosozialer Kompetenz und sozialer Teilhabe
e Sexualitdt: jenseits der Genitalitdt,
¢ wie Beziehungen zur Familie und zu Freunden gefordert werden
konnen,
¢ andere brauchen mich
e eine neue Form der Kommunikation: das Internet.
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Dabei haben alle Unterrichtseinheiten eine vergleichbare Struktur:

e Die Trainer beginnen mit einer allgemeinen Prdsentation; sie
fihren empirische Evidenz fiir jeden Bereich an.

e Im Vortest werden spezifische psychologische oder verhaltens-
bezogene Merkmale (Beispiel: gesundheitsbewusste Erndhrung,
korperliches Training, Selbstwirksamkeit, Austibung personlich
erfiillender Aktivitdten) erfasst.

e Strategien werden systematisch trainiert; die Trainer schlagen
Ubungen vor.

e Im Nachtest werden die spezifischen psychologischen oder
verhaltensbezogenen Merkmale erneut erfasst.

e Die Trainer geben abschliefende Kommentare.

Die Teilnehmenden an ,Vital Aging-M“ waren Freiwillige, die auf einen
Aufruf antworteten, der in Bildungseinrichtungen, in Seniorenverbdanden
oder in stationdren Einrichtungen der Altenhilfe verdffentlicht wurde.
Jede Gruppe umfasste ungefahr 20 Personen. Dabei wurde jede Gruppe
von einem Tutor betreut, der fiir das Einlegen der Videokassetten, fiir
die Bereitstellung von Unterrichtsmaterialien, firr die Verteilung und die
Einsammlung der Testblatter verantwortlich war. Die Sitzungen dauer-
ten zwei bis drei Stunden mit einer Pause von 15 Minuten. Pro Sitzung
wurde ein Thema bearbeitet; wenn eines der oben genannten Themen
von seiner Konzeption her mehr als drei Stunden in Anspruch nahm, so
wurde dieses auf zwei Sitzungen verteilt. Der gesamte Kurs erstreckte
sich iber einen Zeitraum von drei Monaten. In den Sitzungen wurde
schriftliches Material verteilt, die Teilnehmenden schauten gemeinsam
die Videoprasentationen, sie fiillten die Testbldtter aus. Bislang wurde
,Vital Aging-M“ nur in spanischer Sprache veroffentlicht. Die Materialien
sind veroffentlicht unter www.uninettunoit/Vitalagell/frameset.htm.

3. Evaluation des ,Vital Aging-M"“-Kurses
3.1 Methoden und Stichproben

Uber einen Zeitraum von drei Jahren wurden zwei Formen der Evaluation
des ,Vital Aging-M“-Kurses vorgenommen: eine summative und eine
formative Evaluation.

Die summative Evaluation prift die Effekte des Programms durch einen
systematischen Vergleich der in der Interventionsgruppe erzielten Werte
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mit jenen in der Kontrollgruppe. In der hier berichteten Interventionsstu-
die fanden im Kontext der summativen Evaluation zwei Analyseschritte
statt — einer unmittelbar nach Abschluss der Intervention, ein weiterer
sechs Monate spater. Die Follow-up-Studie sollte der Beantwortung der
Frage dienen, inwieweit sich die erzielten Effekte durch Nachhaltigkeit
auszeichnen. Die Ergebnisse der summativen Evaluation griinden zum
einen auf dem Vergleich der im Vor- und Nachtest gewonnenen Daten
zu den psychologischen und verhaltenshezogenen Merkmalen (s. dazu
die in Abschnitt 2 getroffenen Aussagen), zum anderen auf einem Ver-
gleich der im Vor- und Nachtest ermittelten Antworten auf Fragen, die
den Teilnehmenden vorgelegt wurden — diese Fragen lassen sich dabei
folgenden Themenbereichen zuordnen und wurden mit folgender, in
Klammern angegebener Zielsetzung gestellt (s. dazu auch Fernandez-
Ballesteros/Zamarrén/Rudinger u. a. 2004):

e Einstellungen zu Altern und Alter (Analyse von Verdnderungen
in Altersstereotypen und in der subjektiven Wahrnehmung jener
Merkmale des Alterns, die Beziehungen zur Selbstwirksamkeit
und zur Kontrolle aufweisen);

e berichtete Aktivititen (Analyse von Verdnderungen im Aus-
pragungsgrad einzelner Aktivitdten wie auch in den Aktivitats-
formen);

e korperliches Training und Erndhrung (Analyse von Verdnde-
rungen in individuellen Lebensstilen);

¢ soziale Beziehungen (Analyse von Veranderungen in der Hau-
figkeit wie auch in der subjektiv erlebten Qualitdt von Bezie-
hungen);

* Lebenszufriedenheit (Analyse von Verdnderungen in der Lebens-
zufriedenheit);

¢ subjektiv erlebte Gesundheit (Analyse von Verdnderungen im
Gesundheitserleben).

Die formative Evaluation akzentuiert hingegen die von den Teilneh-
menden vorgenommene Bewertung des Programms sowie seiner
Rahmenbedingungen (z. B.: Wird das Programm als eine Bereicherung
empfunden? Welche Programminhalte werden als besonders effektiv,
welche als weniger effektiv wahrgenommen? Wie wird die didaktische
Qualitdt beurteilt?). Hier wurden Fragen zu folgenden Themenbereichen
vorgelegt:
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* subjektiv erlebte Leistungsanforderungen in dem Kurs,

e subjektive Bewertung der einzelnen Kurseinheiten (hier wurden
zahlreiche Merkmale erfasst),

e Zufriedenheit mit den einzelnen Kursinhalten,

e subjektiv erlebte Veranderungen durch die Teilnahme an dem
Kurs.

In einer ersten Studie wurde ein Vergleich zwischen drei Gruppen
durchgefiihrt: Die erste Gruppe setzte sich aus 13 Teilnehmenden
(Mittelwert Alter: 79,3 Jahre) zusammen, die in einer Einrichtung der
stationdren Altenhilfe lebten, die zweite Gruppe aus 44 Teilnehmenden
(Mittelwert Alter: 69,9 Jahre), die einem Seniorenclub angehérten; die
dritte Gruppe — Kontrollgruppe — setzte sich aus 31 Frauen und Man-
nern (Mittelwert Alter: 74,2 Jahre) zusammen, die ebenfalls Mitglieder
eines Seniorenclubs waren und einer anderen Aktivitdt nachgingen.
Nach sechs Monaten wurde eine Follow-up-Studie bei jenen Personen
durchgefiihrt, die Mitglied eines Seniorenclubs waren. Zudem wurde der
Multimedia-Kurs mit dem urspriinglichen ,Vivir con Vitalidad”-Programm
(das nicht videobasiert war, sondern auf unmittelbarer Vermittlung durch
Lehrpersonen griindete) verglichen. Dieser Vergleichsgruppe gehorten
31 Teilnehmende an (Mittelwert Alter: 67,8 Jahre) (s. dazu Fernandez-
Ballesteros/Caprara/Garcia u. a. 2005).

In einer zweiten Studie wurden die beiden Programmformen — nam-
lich ,Vital Aging-M” (n = 25; Mittelwert Alter: 68,1 Jahre) und ,Vivir
con Vitalidad” (n = 28; Mittelwert Alter: 65,3 Jahre) — unter dhnlichen
Bedingungen wie in der ersten Studie mit einer Kontrollgruppe (n = 37;
Mittelwert Alter: 70,7 Jahre) verglichen. Alle Teilnehmenden an dieser
zweiten Studie waren Freiwillige, die einem offentlichen Aufruf gefolgt
waren. Die Mitglieder der Kontrollgruppe wurden aus einem Senioren-
club rekrutiert, in dem sie verschiedenen Aktivitdten nachgingen (s. dazu
Caprara 2005).

3.2. Zusammenfassende Ergebnisdarstellung
Mehr als zwei Drittel der Teilnehmenden an ,Vital Aging-M“ gaben
an, dass sie den Kurs sehr interessant gefunden hatten; keiner der Teil-
nehmenden bewertete das eigene Interesse als gering. Uber 90 Prozent
berichteten, dass sie den gesamten Kurs besucht hitten. Der Kurs erfiillte
ziemlich oder vollstandig die Erwartungen von 98,8 Prozent der Teil-
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nehmenden 96,7 Prozent gaben an, dass das vermittelte Wissen bereits
heute oder aber in Zukunft nitzlich sei. Der Schwierigkeitsgrad des
Kurses wurde von 45,1 Prozent als gering eingestuft; 82,9 Prozent gaben
an, mit einzelnen Inhalten des Kurses bereits vertraut gewesen zu sein;
79,3 Prozent berichteten, sie hitten in diesem Kurs sehr viel gelernt. Das
allgemeine Zufriedenheitsniveau war hoch: 78,8 Prozent gaben hohe
oder sehr hohe Zufriedenheitswerte an; es fand sich keine Person mit
geringem Zufriedenheitswert.

Negativ zu bewerten war die Tatsache, dass die Teilnehmenden nur selten
auf Materialien zuriickgegriffen hatten, die auf der Homepage verfligbar
waren, dass sie den Tutor nur selten oder gar nicht in individuellen Fragen
konsultiert hatten (78,5 Prozent nahmen diese Konsultationsmdoglichkeit
nicht in Anspruch), dass 89,9 Prozent das Internet so gut wie gar nicht
genutzt hatten.

Fasst man die Ergebnisse beider Evaluationsstudien — und hier des Ver-
gleichs zwischen den Interventions- und Kontrollgruppen hinsichtlich
der in den Vor- und Nachtests erzielten Werte — zusammen, so lassen
sich neun wichtige Befunde anfihren:

1. Im Vortest unterschieden sich Interventions- und Kontrollgrup-
pen nicht statistisch signifikant in den untersuchten abhangigen
Variablen.

2. Jene Personen, die an dem Kurs teilnahmen, zeigten nach dem
Kurs eine signifikant positivere Einstellung zum Altern als vor
dem Kurs; zudem ordneten sie sich nach dem Kurs eine hohere
Selbstwirksamkeit in Bezug auf die Bewdltigung des Alterns zu
als vor dem Kurs.

3. Nach dem Kurs zeigten die Teilnehmenden eine signifikant
hohere kulturelle, intellektuelle, emotionale und soziale Aktivitat
als vor dem Kurs.

4. Jene Teilnehmenden, die in einem Privathaushalt lebten und
eine Bildungseinrichtung besuchten, gingen nach dem Kurs in
signifikant hoherem Male korperlichen Trainingsmalinahmen
nach und zeigten zudem in statistisch héherem Male ein
gesundheitsbewusstes Erndhrungsverhalten. Diese Effekte
wurden jedoch nicht bei den Bewohnerinnen und Bewohnern
stationdrer Einrichtungen gefunden.
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5. Nur bei jenen Teilnehmenden, die in Kursen eingeschrieben
waren, die auf unmittelbarer Vermittlung durch Lehrpersonen
aufbauten, war nach Kursabschluss ein signifikant héheres
Engagement in sozialen Beziehungen erkennbar.

6. Jene Teilnehmenden, die in Privathaushalten lebten und eine
Bildungseinrichtung besuchten, zeigten im Vergleich mit den
Bewohnerinnen und Bewohnern stationdrer Einrichtungen nach
Abschluss des Kurses eine statistisch hohere Lebenszufrieden-
heit. Diese galt fiir beide Programmformen.

7. Die berichteten Unterschiede blieben auch nach Kontrolle der
Altersvariable statistisch signifikant.

8. In den Nachtests ergaben sich zwischen Experimental- und
Kontrollgruppen statistisch signifikante Unterschiede (und zwar
in der erwarteten Richtung) in den Merkmalen: Einstellung zum
Altern, Auspragungsgrad der Aktivitaten, kdrperliches Training,
gesundheitsbewusstes Verhalten, Lebenszufriedenheit.

9. In der Follow-up-Studie nach sechs Monaten (s. Fortsetzung der
Studie 1) blieben die Unterschiede zwischen Vor- und Nachtest
in der Experimentalgruppe erhalten.

Das Programm konnte somit als erfolgreich bewertet werden: In jener
Gruppe, deren Mitglieder in einem Privathaushalt lebten und eine
Bildungseinrichtung besuchten, hatte sich die Einstellung zum eigenen
Altern verbessert, hatte sich der Auspragungsgrad der Aktivitaten erhoht,
waren Verbesserungen mit Blick auf die gesundheitsbewusste Ernahrung
erkennbar, liefen sich ein hoheres Mafs an korperlichem Training wie
auch eine hohere Lebenszufriedenheit feststellen. In jener Gruppe, deren
Mitglieder in einer stationdren Einrichtung der Altenhilfe lebten, fielen
diese Verdnderungen nicht so pragnant aus. Es wurden keine Unter-
schiede zwischen den beiden verschiedenen Programmformen mit Blick
auf die untersuchten Merkmale gefunden — mit einer Ausnahme, namlich
dem Engagement in sozialen Beziehungen.

4. Schlussfolgerungen

Bedenkt man, dass der ,Vital Aging-M*“-Kurs sowohl der Vermittlung von
Wissen als auch dem Training von Kompetenzen diente, so scheinen die
Teilnehmenden in der Tat den Kurs mit Gewinn besucht zu haben. Denn
nach Abschluss der Intervention fanden wir, wie bereits berichtet, sowohl

240



Fernandez-Ballesteros: ,Optimales Altern” als Bildungsziel

Verdnderungen in der Einstellung zu Altern und Alter — und diese Ver-
dnderungen weisen auch auf eine Differenzierung des Wissens hin — als
auch Veranderungen in gesundheitsbezogenen Verhaltensweisen sowie in
den verschiedenen Bereichen der Aktivitdt — diese Veranderungen lassen
sich auch als Ergebnis erweiterter Kompetenzen interpretieren.

Die Teilnehmenden bewerteten das hier beschriebene Programm als
eine Hilfe zur produktiven Verdnderung im Alter — und zwar im Sinne
der Verwirklichung von individuellen Potenzialen im Alter, zu deren
differenzierter Wahrnehmung wie auch zu deren Umsetzung dieses
Programm beigetragen habe. Zu jenen Lebensbereichen, in denen die
groliten Verdnderungen wahrgenommen wurden, gehorten:

¢ Lebensfreude empfinden,

¢ positiv denken,

e Gedachtnis verbessern,

o Selbstwirksamkeit wahrnehmen,

e durch sinnerfiillte Ereignisse das Wohlbefinden steigern.

Jene Lebensbereiche, in denen die geringsten Verdnderungen erkennbar
waren, umfassten:

e den Gebrauch des Internets,

¢ die Sexualitat.

,Vital Aging-M“ scheint jedoch auch Verhaltensianderungen anzusto-
Ren. Diese Entwicklung scheint durch ein neues Verstandnis von Altern
— und zwar im Sinne des ,erfolgreichen Alterns” — wie auch durch
die verdnderte Wahrnehmung eigener Handlungsmoglichkeiten zur
Verwirklichung erfolgreichen Alterns positiv beeinflusst zu werden. Zu
den wichtigsten Verhaltensanderungen, die sich nach der Abschluss der
Intervention beobachten lieBen, gehorten zum einen Wandlungen des
gesundheitsbezogenen Lebensstils — und zwar in Richtung auf vermehrtes
korperliches Training und verantwortungsvolle Erndhrung —, zum anderen
Wandlungen in der Alltagsgestaltung — und zwar in Richtung auf ein
breiteres Spektrum von Aktivitdten. Der Befund, wonach das Programm
im Hinblick auf mogliche Verdnderungen in der Haufigkeit wie auch in
der erlebten Qualitat sozialer Beziehungen nur geringe Effekte zeigte, lasst
sich vor allem darauf zurlickzufiihren, dass die Teilnehmenden bereits zu
Beginn der Intervention eine relativ hohe soziale Aktivitdt zeigten.
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Die Tatsache, dass ,Vital Aging-M” deutlich groSere Effekte bei selbst-
standig lebenden Frauen und Mannern im Vergleich zu Heimbewohne-
rinnen und Heimbewohnern hatte, ist nur zum Teil damit zu erklaren,
dass Moglichkeiten der selbstbestimmten Tagesgestaltung im Heim nicht
in dem Male gegeben sind wie in einem Privathaushalt. Ein sehr viel
groferes Gewicht besitzt hingegen das in der Stichprobe der Heimbe-
wohnerinnen und Heimbewohner deutlich héhere Durchschnittsalter
(79,9 Jahre vs. 69,3 Jahre).

Die subjektiv erlebte Gesundheit verbesserte sich nicht unmittelbar nach
Abschluss des Kurses. Hingegen fanden sich statistisch signifikante Veran-
derungen sechs Monate spater. Dieser Befund korrespondiert mit Ergeb-
nissen der Gesundheitsforschung, die zeigen, dass Veranderungen im
Lebensstil keine unmittelbaren Effekte haben. Unsere Ergebnisse stimmen
mit den Befunden von Krug (2004) tiberein, der eine Follow-up-Studie
bei den Teilnehmenden der Interventionsstudie , Vivir con Vitalidad” drei
bis vier Jahre nach Abschluss des Programms durchgefiihrt hat. Er fand
nicht nur eine signifikante Verbesserung der subjektiv erlebten Gesund-
heit, sondern auch der objektiven — also durch Arzte eingeschitzten
— Gesundheit sowie der funktionalen Kompetenz (Selbststandigkeit) in
der Interventionsgruppe.

SchlieRlich ist hervorzuheben, dass sich zwischen dem Multimedia-
Programm und den von Lehrkraften geleiteten Kursen nur geringfiigige
Unterschiede zeigten. Dieser Befund ist insofern wichtig, als das Mul-
timedia-Programm mit deutlich geringeren Kosten verbunden ist und
auch aus diesem Grunde als eine bedeutende Alternative interpretiert
werden kann. Es ist zu vermuten, dass gerade Multimedia-Programme
—aufgrund hoherer Technik-Akzeptanz und héherer Technik-Kompetenz
in den kommenden dlteren Generationen — auf wachsendes Interesse der
Zielgruppe stollen werden.

Nach einer genauen Analyse der theoretisch-konzeptionellen Grundla-
gen, der Methoden und der empirischen Befunde gelangt Almeida (2005)
zu folgender Bewertung des Programms:

,In summary Vital Aging-M provides some encouraging — albeit prelimi-
nary —results for elderly Europeans. Of course, a major question is who is

able to take part in the program. One distinct advantage to the program
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over the in classroom program is increased access to more individuals.
Still, only the most active and healthy individuals may participate or take
advantage of the program. It is very important to point out this program
promotes psychosocial factors to increase well-being. There are impor-
tant contextual factors such as economic resources and access to health
care and social services that may be necessary for optimal aging. These
factors most likely provide a foundation for individuals to be active in
their aging (Almeida 2005, S. 158).

Kruse (2005) hebt in seiner Bewertung zwei Aspekte des Programms
hervor.

¢ Erstens: ,Die Konzeption des Vital Aging-M geht von der Tat-
sache aus, dass das umfassende Verstandnis von Gesundheit
— das Forschungsergebnisse zur korperlichen und seelischen
Gesundheit, zu alltagspraktischen Fertigkeiten, zum psycho-
logischen Wohlbefinden integriert — zu den grundlegenden
Forderungen gehort, die in der internationalen Literatur zur
Pravention im Alter erhoben werden. Das globale Ziel wie auch
die spezifischen Lehreinheiten des Programms wurden aus dem
multidimensionalen Verstandnis von Alter abgeleitet, welches
Ferndndez-Ballesteros ihrer Definition von ,optimalem Altern’
zugrunde legt. Dariiber hinaus folgt die Autorin damit den Emp-
fehlungen der Weltgesundheitsorganisation zur Forderung der
psychologischen und verhaltensbezogenen Merkmale aktiven
Alterns. Vital Aging-M tragt nicht nur zu Gesundheitsforderung
und Pravention von Krankheiten bei, sondern fordert im weiteren
Sinne auch die Aufrechterhaltung und Weiterentwicklung von
Lebenskompetenzen. Mit dem Begriff der Lebenskompetenzen
sind reflektierte Erfahrungen, Handlungsstrategien und Wissens-
systeme angesprochen, die Menschen in friiheren Lebensjahren
aufgebaut haben” (Kruse 2005, S. 159).

e Zweitens: ,Vital Aging-M ist ein innovatives psychosoziales
Programm aus mehreren Griinden: 1. Es geht von einem
umfassenden Verstindnis des Alternsprozesses aus; 2. es fihrt
Indikatoren einer erfolgreichen Intervention auf; 3. es handelt
sich um multimediales Programm; 4. es bindet Expertinnen und
Experten aus zahlreichen Landern ein; 5. es wendet sich an éltere
Menschen in den verschiedensten Landern” (ebd.).
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