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Vorbemerkungen

Die demographischen Eckdaten sind seit langem
bekannt: Der Anteil dlterer Menschen an der Be-
volkerung steigt in nahezu allen ,entwickelten”
Gesellschaften, insbesondere in den Landern des
europdischen Raumes. Europa ist weltweit die ein-
zige Region, in der die Bevolkerung zahlenmalRig
ab- und altersmalig zunimmt.

Es bedarf daher einer vermehrten Bildung Alterer,
um eine dynamische, leistungsstarke Gesellschaft
zu erhalten, die im globalen Wettbewerb bestehen
kann. Dies gilt insbesondere auch deshalb, weil
die Gesellschaft tiber mehr und in immer weiteren
Bereichen auf wissenschaftlichem Wissen basiert
und sich dieses immer rascher dndert. Bildung Al-
terer dient damit heute nicht mehr nurdazu, eine
Basis fur ein selbsterfiilltes, aktives und gesundes
Leben im Alter nach der Erwerbsarbeit zu ermog-
lichen, sondern auch dazu, dltere Menschen als
aktive Partner auch im produktiven Bereich der
Gesellschaft zu erhalten.

Interessanterweise ist der schon seit langem be-
kannte demographische Entwicklungsprozess erst
relativ spat bei der Weiterbildung angekommen;
erst in den letzten Jahren beginnen sich Wei-
terbildungseinrichtungen, Wissenschaft und Bil-
dungspolitik vermehrt mit den Bildungsinteressen
und Bildungsbarrieren alterer Menschen zu be-
schéftigen. Dabei gerdt immer deutlicher in den
Blick, dass zwar die Teilnahmezahlen von alteren
Menschen an organisierter Weiterbildung deutlich
gegeniiber denjenigen jiingerer Menschen abneh-
men, dass dabei aber vielfiltige Faktoren eine
Rolle spielen. Altere Menschen unterscheiden sich
in ihrem Bildungsinteresse und ihrem Bildungs-
verhalten danach, wie die eigene Biographie mit
Bildungsprozessen verbunden ist, welche Rolle
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Bildung in der eigenen Lebenssituation spielt, in
welchen Milieus sie verankert sind oder zu wel-
cher Alterskohorte sie gehdren. Altere Menschen
sind, das weill man heute aus neurologischen
und lernpsychologischen Forschungen, weiterhin
lernfahig und lerninteressiert, Kompetenz und Lei-
stungsfahigkeit konnen bis ins hohe Alter erhalten
werden. Aber natiirlich lernen Menschen, je dlter
sie werden, tendenziell auch zunehmend anders:
Erfahrung und Interesse sind mit wachsendem Alter
wesentlich starker als in jiingeren Jahren nicht nur
Basis von Lernprozessen und Anknipfungspunkte
fir Neues, sondern auch Selektionsinstrumente
fur Bildungsinhalte. Die Motivationslage Alterer,
sich weiter zu bilden und insbesondere auch an
organisierten Bildungsprozessen teilzunehmen, ist
komplexer, individualisierter und stabiler als bei
jungeren Personengruppen.

Fiir die Praxis der Weiterbildung ist es wichtig zu
wissen, dass die Lernleistungen dlterer Menschen
in verschiedenen Feldern zu-, in anderen Feldern
abgenommen haben gegeniiber jiingeren Jahren.
So nehmen etwa die Geschwindigkeit der Informa-
tionsaufnahme und -verarbeitung, aber auch die
Reaktionsgeschwindigkeit ab. Einer Dauerbelas-
tung sind zunehmend korperliche und psychische
Grenzen gesetzt, auch die Fahigkeit und Bereit-
schaft, Zeitdruck zu ertragen, nimmt ab. Erhalten
bleiben die Auffassungsfahigkeit, die Merkfahigkeit
und die Konzentrationsfahigkeit im Allgemeinen.
Lernfdhigkeiten sind dabei immer weniger inhalts-
neutral abrufbar, weil Altere sehr viel priziser auf
eigene Interessen hin lernen. Mit wachsendem Al-
ter bedeutet Intelligenz eher, zu verstehen, warum
etwas zu Lernendes interessant und wichtig ist,
weniger, sich das zu Lernende ohne eine solche
Uberpriifung rasch anzueignen. Mit wachsendem



Vorbemerkungen

Alter nehmen Lernleistungen zu, die im Erfassen
von Sinnkontexten, in der Sinnselektion und der
Konzentration auf einzelne Aspekte liegen. Das ist
verbunden mit einer hoheren Urteilskompetenz
tiber das zu Lernende und tiber die Relevanz des zu
Lernenden. Auch steigt mit wachsendem Alter die
Kontaktfahigkeit ebenso wie die Kompetenz, auftre-
tende Konflikte (auch sozialer Art) zu meistern.

In Curricula, Modellen und Konzepten der Wei-
terbildung Alterer wird immer haufiger von einer
,alterssensiblen Didaktik” gesprochen, die sowohl
makro- als auch mikrodidaktische Aspekte betrifft.
Bei ihr geht es, was die makrodidaktische Seite
betrifft, um Angebotsthemen, Informationswege,
Werbestrategien und die Zuganglichkeit und um
die zunehmende Betonung von Erfahrung, Nutzen
und Sinn, was die mikrodidaktische Seite angeht.
In der praktischen Arbeit mit dlteren lernenden
Menschen gewinnen solche reflektierten und kon-
zeptionell abgesicherten Reflexionen eine immer
grofBere Bedeutung.

In diesen in den letzten Jahren entstandenen und
sich verstarkenden Prozess der Entwicklung der
Weiterbildung dlterer Menschen trifft das hier vor-
liegende Buch. Es basiert auf einem Forschungs-
projekt, das an der Ludwig-Maximilians-Universitat
Minchen im Auftrag des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung in den Jahren 2006 bis 2008
durchgefiihrt wurde. Mit dem Projekt wurden zum
ersten Mal in Deutschland umfassend das Bildungs-
verhalten und die Bildungsinteressen der 45- bis
80-Jdhrigen in einem integrierten Forschungsan-
satz untersucht, womit ein wichtiger Baustein auch
zur wissenschaftlichen Unterfltterung der weiteren
Entwicklung des Lernens dlterer Menschen erfolgt
ist. Die Forschungsarbeit ist in Kooperation mit den
Erhebungen des Berichtssystems Weiterbildung und
des Adult Education Survey erfolgt. Dariiber hinaus
stiitzt sich die Forschungsarbeit auf eigene Erhebun-
gen und Untersuchungen, insbesondere auch qua-
litativer Art, welche differenziertere Riickschlisse
auf die Lernmotive und die Lernbarrieren alterer
Menschen erlauben. Neben dem organisierten Ler-
nen bezieht die Untersuchung auch informelles
Lernen ein, womit es einen gerade im Alter auch
zunehmenden Bereich von Lernprozessen erfasst.

Die Untersuchung zeichnet sich dadurch aus, das
sie nicht nur die Beziehung der dlteren Menschen
zur organisierten und informellen Weiterbildung
definiert, sondern dieses Bildungsverhalten auch in
den weiteren Lebenskontext der dlteren Menschen
stellt und ihn dort interpretiert. So wird etwa der
Zusammenhang zwischen Schulerfahrungen, Frei-
zeitaktivitaten, sozialen Netzwerken, Familie und
freiwilligem Engagement und Bildungsverhalten
hergestellt. Dabei ist auch von besonderem Inter-
esse der ,mikrokosmische” Blick zum Beispiel auf
die Méanner in landlichen Regionen oder die unter-
schiedlichen Auslander- und Migrantengruppen,
wenn es um Bildungsverhalten geht.

Eine besondere Qualitdt gewinnt das Buch auch
dadurch, dass es differenzierte und vor allen Din-
gen auch realisierbare Empfehlungen fiir weitere
Forschungsarbeiten sowie auch fiir eine Weiterent-
wicklung der Bildungsarbeit mit dlteren Menschen
enthalt. Damit gibt die Untersuchung zum richtigen
Zeitpunkt einen wichtigen Impuls fiir die perspekti-
vische Entwicklung der Weiterbildung.

Das Deutsche Institut fir Erwachsenenbildung (DIE)
macht deshalb die Ergebnisse dieses Forschungs-
projektes der Fachwelt und der allgemeinen Of-
fentlichkeit als ,DIE spezial” zugdnglich. Damit
wird nicht nur die Qualitét des vorliegenden Textes
hervorgehoben, sondern auch die Bedeutung des
Themas fiir die aktuelle Diskussion in der Weiter-
bildung. Das DIE hat sich schon seit rund zwanzig
Jahren mit der Frage beschdftigt, wie — angesichts
der demographischen Entwicklung — Weiterbildung
mit der erwachsenen Zielgruppe und der verdn-
derten Lebenssituation der dlteren Menschen um-
gehen kann. Herauszuheben ist hier eine Arbeit
von Silvia Kade aus dem Jahr 1992 zum Thema
Bildung Alterer, mit der schon damals und erstmals
zusammenhdngend auf die Bedeutung dieser Ziel-
gruppenarbeit in der Weiterbildung hingewiesen
wurde. Mit dem hier vorliegenden Buch liegt ein
weiterer Meilenstein vor zur Bildung Alterer, der
sowohl in Richtung auf Bildungspraxis als auch auf
erziehungswissenschaftliche Forschung in Zukunft
weiter verstarkt und ausdifferenziert werden muss
und werden wird. Das DIE wird diesen Prozess wei-
ter unterstlitzen, begleiten und mitgestalten.

Ekkehard Nuiss!
Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung
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Vorwort

Das Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung (BMBF) hat das Institut fir Padagogik der
LMU Miinchen mit der Untersuchung zum Thema
,Bildungsverhalten und -interessen Alterer” be-
auftragt. Dieses Projekt konnte zahlreiche bislang
ungekldrte Fragen beantworten. Zum ersten Mal
wurden in Deutschland das Bildungsverhalten und
die Bildungsinteressen Alterer in einem integrier-
ten Forschungsansatz untersucht, der quantitativ-
reprasentative und qualitativ-explorative Unter-
suchungsbausteine verbindet und zudem durch die
Anbindung an die BSW-AES-Erhebung als Basis fir
international vergleichende Betrachtungen dienen
kann.

Erhoben und reflektiert wurden das Weiterbil-
dungsverhalten und die Weiterbildungsinteressen
der 45- bis 80-Jahrigen. Ausgehend von einem
hohen Mafs an Heterogenitit in dieser Gruppe
wurde eine moglichst genaue Betrachtung der
Barrieren und Motive fiir die Weiterbildungsteil-
nahme und das informelle Lernen &lterer Erwach-
sener vorgenommen. Durch die Erhebung soll
ein differenziertes Bild &lterer Adressatengruppen
von Weiterbildung erstellt werden. Es soll ermog-
lichen, Anforderungen an die Weiterbildung im
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Hinblick auf zentrale didaktische Handlungsfelder
wie Programmplanung, Beratung, Kursgestaltung,
Marketing, Finanzierung und Lernorte zu begriin-
den und zu gestalten. Es hat sich gezeigt, dass
neben dem soziookonomischen Hintergrund, der
Lebenslage und den vorangegangen Bildungser-
fahrungen auch Lebensstilvariablen und Wert-
haltungen einen markanten Einfluss auf Weiter-
bildungseinstellungen, -interessen und -barrieren
haben. Ein zentrales Ziel des Projektes war es,
diese Differenzen zwischen Untergruppen der
dlteren Erwachsenen unter Beriicksichtigung der
genannten Faktoren herauszuarbeiten.

Die Projektlaufzeit betrug zwei Jahre; das Pro-
jekt begann am 01.09.2006 und endete mit dem
31.08.2008. Fir die Unterstiitzung bei der Rekru-
tierung der vielen Gesprachspartner und Diskus-
sionsteilnehmer im Rahmen der qualitativen Tie-
feninterviews und Gruppendiskussionen sprechen
wir an dieser Stelle zahlreichen Institutionen der
Erwachsenenbildung unseren Dank aus. Unser be-
sonderer Dank gilt auch den an diesem Projekt be-
teiligten Kooperationspartnern Helmut Kuwan (HK
Sozialwissenschaftliche Forschung und Beratung,
Miinchen) und TNS Infratest Sozialforschung.

Die Autorinnen und Autoren
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1. Demografische Entwicklung
und die Bildung Alterer

Rudolf Tippelt / Bernhard Schmidt

1.1 Demografische Entwicklung

Der ,Demografische Wandel” bezeichnet ein Pha-
nomen der Bevolkerungsentwicklung vieler west-
licher Industrienationen, das erhebliche Auswir-
kungen auf nahezu alle relevanten Bereiche von
Gesellschaft hat bzw. haben wird. Seit Ende des
19. Jahrhunderts zeichnet sich eine Bevolkerungs-
entwicklung ab, die durch riicklaufige Geburten-
ziffern einerseits und eine kontinuierlich wachsen-
de Lebenserwartung andererseits gekennzeichnet
ist und zu einer drastischen Umstrukturierung der
Altersschichtung der Bevélkerung fiihrt. Wahrend
sich die Geburtenquote inzwischen bei etwa 1,4
Kindern pro Frau eingependelt hat (2,1 wéren n6-
tig um eine gleichbleibende Bevolkerungsgrofe
zu sichern), steigt die durchschnittliche Lebenser-
wartung kontinuierlich weiter an und liegt fiir die
heute Geborenen bereits bei 76 (Mdnner) bzw.
81,5 Jahren (Frauen). Ein heute 60-jdhriger Mann
darf sich in Deutschland auf durchschnittlich wei-
tere 20 Lebensjahre freuen, gleichaltrige Frauen
kénnen sogar von einer Lebenserwartung von
84 Jahren ausgehen (vgl. Statistisches Bundesamt
2006a). Auch in zahlreichen anderen Industriena-
tionen ist eine niedrige oder absinkende Gebur-
tenentwicklung erkennbar, z.B. in Japan, Spanien,
Italien, Polen, Russland, wenngleich beispielswei-
se in Frankreich oder den USA die Geburtenzif-
fer deutlich hoher liegt (bei ca. 2,0 Kindern pro
Frau). In Polen wiederum liegt beispielweise die
durchschnittliche Lebenserwartung 1,8 Jahre unter
der Lebenserwartung der deutschen Bevolkerung.
Bis 2050 prognostiziert die Bevolkerungsstatistik
einen weiteren Anstieg der Lebenserwartung in
Deutschland um etwa acht bis neun Jahre, wobei
es nach wie vor keine Hinweise auf ein Anstei-
gen der Geburtenziffer gibt und sich die fehlenden
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jiingeren Kohorten auch durch eine kontrollierte
Zuwanderung nicht kompensieren lassen. Lang-
fristig ist daher von einem weiteren Schrumpfen
der deutschen Wohnbevélkerung sowie von einem
weiter steigenden Durchschnittsalter auszugehen.
Die in der Wohnbevolkerung aktuell am starksten
vertretenen Jahrgédnge sind heute Mitte 40 und be-
finden sich noch mitten im Erwerbsleben. Bereits
2015 werden viele dieser geburtenstarken Jahr-
gange zu den ,dlteren Arbeitnehmern” gehéren;
2030 wird der iiberwiegende Teil dieser Kohor-
ten bereits aus dem Erwerbsleben ausgeschieden
sein (vgl. Abb. 1.1). Das bedeutet zum einen eine
enorme Belastung fiir die Sozialsysteme und zum
anderen eine groBe Chance fiir ein intergeneratives
Leben, Arbeiten und Lernen. In diesem Kontext
stellen sich auch neue Herausforderungen an die
Weiter- und Erwachsenenbildung. Beispielsweise
ist mit einer erheblichen quantitativen Umverlage-
rung der Zielgruppen in diesem Bildungsbereich
zu rechnen.

Insgesamt ist aufgrund der erwdhnten bevolke-
rungsstatistischen Veranderungen von Nachfrage-
verschiebungen in und zwischen den verschie-
denen Bildungssektoren auszugehen. Mit diesen
Entwicklungen verbinden sich Hoffnungen und Be-
flrchtungen: Im Primarbereich machen sich schon
heute die geringen Geburtenziffern bemerkbar,
bis 2030 ist ein weiterer Riickgang der Grundschul-
kinder um etwa 25 Prozent zu erwarten. Ebenfalls
um knapp ein Viertel wird — das ist schon heute
klar absehbar — die Schiilerzahl in der Sekundarstu-
fe eins schrumpfen. Die Anzahl der 16- bis 19-Jdh-
rigen, die vor allem in der Sekundarstufe zwei und
in der beruflichen Ausbildung den grélten Teil der
Schiilerschaft stellen, wird von heute 3,9 Millionen
auf 2,7 Millionen im Jahr 2030 zurlickgehen, wah-
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Abbildung 1.1:
Altersaufbau in Deutschland bis 2038
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Quelle: Statistisches Bundesamt 2006a

rend die Altersgruppe zwischen 20 und 29 Jahren
erst ab etwa 2012 von den demografischen Effek-
ten betroffen ist. Bis 2030 ist allerdings auch in die-
ser Gruppe ein Riickgang von etwa 25 Prozent zu
erwarten. Der Bedarf an Lehrkréften in Sekundar-
schulen wird gegen den derzeitigen Trend in den
nachsten Jahren lander-, schulform- und fachspezi-
fisch zurlickgehen; durch die riicklaufigen Schiiler-
zahlen wird eventuell eine bessere Lehrer-Schiiler-
Relation ermdglicht. Auf dem Ausbildungsmarkt
wird sich die Knappheit an Ausbildungspldtzen
der vergangenen Jahrzehnte vermutlich in einen
Engpass an Ausbildungswilligen umkehren. Der
teilweise deutliche Uberhang an Studieninteres-
sierten in Relation zu den verfligbaren Studienplat-
zen konnte sich zugunsten eines Wettbewerbs der
Hochschulen um Studierende auflésen. Mit den
30- bis 49-Jahrigen verliert schlieBlich auch die
letzte der Altersgruppen unter 50 Jahren bis 2030
deutlich an Quantitat; hier ist ebenfalls mit einem
Riickgang von etwa einem Fiinftel zu rechnen. Fir
die Anbieter von Weiter- und Erwachsenenbildung
hat das zur Folge, dass auch sie sich auf Verdnde-
rungen in der Alterszusammensetzung der nachfra-
genden Zielgruppen einstellen miissen. Der abneh-
menden Zahl Erwachsener unter 50 Jahren steht
eine bis 2020 zu erwartende starke Zunahme der
50- bis 64-Jahrigen und der 65- bis 80-Jdhrigen um
ein Viertel gegeniiber. Aus dieser weiteren Expan-
sion der dlteren Teilnehmer/innen ergibt sich fiir
die Weiter- und Erwachsenenbildung die Notwen-
digkeit, ihre Angebotsstrukturen starker auf diese
Zielgruppen auszurichten. Die relativ am starksten
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expandierende Altersgruppe der (iber 80-Jdhrigen
wird in den ndchsten 20 Jahren um etwa die Halfte
wachsen und sich sogar bis 2040 verdoppeln (vgl.
Statistisches Bundesamt 2006a).

Uber die Altersgruppen der iiber 65-Jihrigen lassen
sich hinsichtlich der Bildungsbeteiligung, der Bil-
dungsméglichkeiten, der Bildungsinteressen und
Bildungsbarrieren bislang nur teilweise vage Ver-
mutungen anstellen, da {iber diese Alteren noch zu
wenige bildungsrelevante sozialwissenschaftliche
Daten vorliegen.

Im internationalen Vergleich gehort Deutschland
zu den Ldndern, die bereits heute einen sehr ho-
hen Anteil Alterer in der Bevélkerung aufweisen.
Die bis 2050 prognostizierte Expansion fallt wie
in Japan besonders stark aus, wahrend beispiels-
weise in den USA ab 2030 eine Stagnation dieses
Zuwachses erwartet wird.

Aus dem wachsenden Anteil Alterer in der Bevol-
kerung ergeben sich fiir den Bildungssektor spezi-
fische neue Herausforderungen. Angesichts stetig
anwachsender Aufgaben des Pflege- und Gesund-
heitssystems durch immer mehr pflegebediirftige
Altere ist nach MaRnahmen zu fragen, die pri-
ventiv zu einer unabhdngigen Lebensfiihrung im
Alter beitragen konnen und den Erhalt kognitiver
und physischer Fahigkeiten férdern. Das praventi-
ve Potenzial von Weiter- und Erwachsenenbildung
(vgl. Pohlmann 2001; Tippelt 1992) ist bei Weitem
noch nicht ausgeschopft, wobei Erwachsenenbil-
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Abbildung 1.2:

Uber 60-Jihrige in der Bevélkerung im internationalen Vergleich
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Quelle: Deutsches Institut fiir Altersvorsorge 2005 (www.dia-vorsorge.de/df_010501.htm)

dung fiir Altere und Hochbetagte (iiber 80-Jdhrige)
begrifflich weiter gefasst werden muss und auch
kognitive wie motorische Trainings umfasst (vgl.
Kruse 2006).

Der Grundstein fir ein gesundes Altern und einen
autonomen Lebensstil bis ins hohe Alter wird sicher
bereits in fritheren Lebensphasen gelegt, weshalb
schon der schulische und berufliche Bildungsbe-
reich, aber vor allem die Bildungsbeteiligung im
Erwerbsalter und in der friihen Nacherwerbsphase,
einen entscheidenden Beitrag zur Pravention von
Altersmorbiditat leisten konnen.

Fir den Arbeitsmarkt haben die demografischen
Entwicklungen besonders weitreichende Konse-
quenzen. Obwohl die Zahl der Personen im er-
werbsfdhigen Alter — trotz Migrationsgewinnen —
bereits seit einigen Jahren riicklaufig ist, hat sich
das bislang kaum auf das Angebot an Arbeitskraf-
ten ausgewirkt. Der Grund hierfiir ist vor allem eine
deutlich gestiegene Erwerbsbeteiligung von Frau-
en, die den eigentlich zu erwartenden Riickgang
an Arbeitskraften aufgefangen hat (vgl. Hiibner u.a.
2003, S. 9ff.). Sie wird allerdings die sinkende Zahl
der Personen im erwerbsfahigen Alter in Zukunft
nicht mehr kompensieren konnen. Vielmehr ist
nach einem Einpendeln der Frauenerwerbsquote
auf hohem Niveau mit einem dann sehr starken
demografischen Effekt auf dem Arbeitsmarkt zu
rechnen, der sich in Form eines deutlich riicklaufi-
gen Angebots von Arbeitskraften (insbesondere von
Juingeren) zeigen wird (vgl. Bach u.a. 2003; Fuchs/

Dorfler 2005). Der Anteil potenziell Erwerbstati-
ger an der Gesamtbevdlkerung auf 58 Prozent bis
2035 wird nach den Prognosen des Deutschen
Instituts fiir Altersvorsorge (2005) auch im inter-
nationalen Vergleich tiberdurchschnittlich stark
ausfallen und dazu fuhren, dass auf 100 Deutsche
im Erwerbsalter 80 im Nacherwerbsalter kommen.
Die in Deutschland zu beobachtende jahrzehn-
telange Vorverlagerung des durchschnittlichen
Verrentungsalters bis auf 60,5 Jahre im Jahr 2001
weist seit 2003 wieder steigende Tendenzen auf,
was angesichts der Bevolkerungsentwicklung kein
kurzfristiges Phdnomen, sondern vielmehr ein sta-
biler Trend sein diirfte (vgl. Bittner/Knuth 2004).
Die kontinuierliche Weiterbildung auch élterer
Arbeitnehmer, die dann zu einer unverzichtbaren
Ressource fur die Wirtschaft werden, kann zur Si-
cherung der Innovationsfihigkeit von Unterneh-
men beitragen.

Aber was ist die theoretische und empirische Aus-
gangssituation fiir die vorliegende Studie? Dies soll
im folgenden kurzen Literaturiiberblick aufgezeigt
werden.

1.2 Bildung im Alter

Die bislang vorliegenden reprasentativen Untersu-
chungen zu Weiterbildungsinteressen und -verhal-
ten der bundesdeutschen Bevolkerung konzentrie-
ren sich vor allem auf die 18- bis 64-Jahrigen. Als
zentraler Orientierungspunkt kann das Berichts-
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system Weiterbildung (BSW) angesehen werden,
an dem sich auch andere Studien - nicht zuletzt in
der Auswabhl lhrer Stichprobe — ausrichten. Dabei
wurde immer wieder eine geringe Beteiligung an
Weiterbildung am unteren und oberen Ende des Al-
tersspektrums festgestellt und vor allem eine riick-
ldufige Weiterbildungspartizipation bei den tber
50-Jdhrigen problematisiert (vgl. Kuwan u.a. 2006).
Hintergrund der dazu gefiihrten Diskussionen war
zumeist die Sorge um den Verlust beruflicher Kom-
petenz aufgrund veralteter Wissensbestande bei
dlteren Arbeitnehmern und damit einhergehend
der Verlust von Humankapital in einer demogra-
fisch bedingt stetig wachsenden Altersgruppe. Die
unbestrittene Relevanz dieses Arguments fir die
berufliche Weiterbildung Alterer fokussiert aber
nur eine Form von Bildungsertragen. Daneben
kommt der Weiter- und Erwachsenenbildung auch
eine gesellschaftlich integrierende und praventive
Funktion zu (vgl. Tippelt 2003), was wiederum die
Bereitschaft der Alteren zur Bildungspartizipation
und zur Erweiterung personlicher Wissensbestande
voraussetzt. Umgekehrt impliziert dies neue Her-
ausforderungen fir den Weiterbildungssektor, die
auch im Mittelpunkt des Jahreskongresses der Kon-
zertierten Aktion Weiterbildung 2006 standen. Wie
aus englischen Langsschnittstudien zu erkennen
ist, leistet Bildung einen entscheidenden Beitrag
zur personlichen Gesundheit und zur Aufrechter-
haltung kognitiver und physischer Fihigkeiten und
tragt damit Gber das Berufsleben hinaus zum kon-
struktiven Altern und zur Wahrung eines autono-
men Lebensstils bis ins hohe Alter bei (vgl. Bynner/
Hammond 2004; Bynner u.a. 2003). Insofern kann
sich das wissenschaftliche und bildungspolitische
Interesse nicht auf den Teil der Bevédlkerung be-
grenzen, der dem Arbeitsmarkt zumindest alters-
bedingt zur Verfligung stiinde, sondern muss sich
auch auf die tiber 65-Jahrigen richten.

Die vom BMBF geforderte Studie ,Soziale und re-
gionale Differenzierung von Weiterbildungsver-
halten und -interessen” hat einen ersten Schritt
in diese Richtung getan, indem auch die 65- bis
75-Jdhrigen in die Reprédsentativbefragung einbe-
zogen wurden. Allerdings galt das Interesse der
Untersuchung vor allem milieuspezifischen Diffe-
renzierungen und weniger einer einzelnen Alters-
gruppe. Dennoch lief sich aus den in dieser Studie
gewonnenen Daten die Heterogenitdt der Gruppe
der Alteren hinsichtlich ihres Bildungsverhaltens
belegen. Insbesondere die Erfahrungen aus der
schulischen und beruflichen Erstausbildung pragen
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Bildungspartizipation, -interesse und -barrieren bis
ins Alter, aber auch soziokulturelle Faktoren und
Werthaltungen wirken sich nachhaltig auf das Bil-
dungsverhalten aus (vgl. Barz/Tippelt 2003).

Gerade die nach Beendigung des Berufslebens neu
an Bedeutung gewinnenden informellen Lernfor-
men miissen dabei starker in den Blick genommen
werden. Das Gleiche gilt fiir die Motivation der
Alteren zur Teilnahme an Angeboten der Erwach-
senenbildung, die nach der Beendigung der Be-
rufstatigkeit noch wesentlich starker als vorher auf
der Eigeninitiative der Lernenden beruht. Ehren-
amtliches Engagement und Aktivitdten innerhalb
formaler und informeller Gruppen sind gerade fiir
Altere ebenso als lernrelevante Kontexte anzu-
sehen wie formalisierte Angebote der Erwachse-
nenbildung und Selbstlernaktivititen wie z.B. ein
Literaturstudium oder Museumsbesuche. Dariiber
hinaus sind auch Angebote zur kérperlichen Er-
tlichtigung als Beitrag zur Kompetenzerhaltung
im Alter zu beriicksichtigen. Durch die Forderung
kognitiver Fahigkeiten und regelmdligen physi-
schen Trainings lassen sich altersbedingte Einbu-
Ben korperlicher und geistiger Leistungsfahigkeit
hinauszogern oder auch kompensieren, wodurch
wiederum unmittelbar die wachsenden Kosten fiir
Pflege- und Versorgungssysteme reduziert werden
(vgl. Kruse 2006). Dariiber hinaus hat auch die
Gesundheitsbildung fiir dltere Erwachsene praven-
tiven Charakter, muss sich aber — ebenso wie die
auf korperliche und geistige Fitness hin orientierten
Programme — an den individuellen Anforderungen
und der Leistungsfihigkeit Alterer ausrichten. Ho-
mogene Gruppen und ein ausdifferenziertes An-
gebotsspektrum haben sich in anderen Kontexten
bewihrt (vgl. Tippelt u.a. 2008) und dirften auch
fur die Bildung Alterer in vielen Bereichen wesent-
lich sein, was aber umfassende Kenntnisse tber die
Zielgruppe voraussetzt.

Im Hinblick auf den wachsenden Teil Alterer in den
westlichen Industrienationen, der auch als Chance
verstanden werden muss, wird die Weitergabe und
Nutzung ihrer individuellen Wissensbestdnde eben-
falls zur drangenden gesellschaftlichen Frage. Vor
diesem Hintergrund wurde gerade das ehrenamt-
liche Engagement in der nachberuflichen Phase in
den letzten Jahren haufiger auch wissenschaftlich
aufgegriffen und zahlreiche Modellprojekte zu die-
ser Thematik wurden initiiert (vgl. BMFSFJ 2005a;
Fischer 2004). Ehrenamtliche Tétigkeiten werden
dabei einerseits als Lernort fiir Altere und Beitrag zu
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deren Kompetenzerhaltung gesehen, andererseits
als ein Weg, um die umfassenden Wissens- und
Erfahrungsressourcen dieser Bevolkerungsgruppe
im Sinne eines intergenerativen Wissensmanage-
ments gesellschaftlich fruchtbar zu machen. Zu
erwdhnen ist auch eine reprdsentative Untersu-
chung von Schréder und Gilberg (vgl. 2005) zum
Weiterbildungsverhalten 50- bis 75-Jdhriger, die
im Jahr 1999 durchgefiihrt wurde. Interessant ist
vor allem die Einbeziehung ehrenamtlicher Tétig-
keiten, deren Einfluss auf das Bildungsverhalten
klar erkennbar ist. Um das Potenzial von Senio-
rinnen und Senioren im Rahmen nachberuflicher
Tatigkeiten effektiv zu nutzen, bedarf es jedoch
formaler und non-formaler Bildungsmdglichkeiten,
die sich an den Anforderungen und Interessen der
Zielgruppe orientieren, wobei die Heterogenitait
der Gruppe der dlteren Erwachsenen die weitere
Ausdifferenzierung dieser Adressaten erfordert. Als
Grundlage fiir eine solche Ausdifferenzierung und
die Gestaltung entsprechender Bildungsangebote
sind einerseits reprasentative Daten erforderlich,
andererseits kdnnen diese Reprasentativdaten erst
in Kombination mit qualitativen Erhebungen tiefer
interpretiert und in didaktische Handlungsempfeh-
lungen Ubersetzt werden.

Altere Erwachsene werden durch den demogra-
fischen Wandel und ein inzwischen wieder an-
steigendes Verrentungsalter zu einer zunehmend
wichtigen Ressource fiir den Arbeitsmarkt und stel-
len in den Unternehmen schon heute einen erheb-
lichen Teil der Arbeitnehmerschaft. Unternehmen
koénnen sich zukiinftig nicht mehr nur auf jiingere
Arbeitnehmer und ihre aus der Erstausbildung in
den Betrieb hineingetragenen innovativen Ideen
verlassen, sondern missen verstarkt auch fir den
Erhalt und die Nutzung des Innovationspotenzials
dlterer Mitarbeiter Sorge tragen, um im internatio-
nalen Wettbewerb anschlussfahig zu bleiben (vgl.
Hibner u.a. 2003; Huber 1997; Lehr 1996).

Der Weiterbildung kommt eine Schlisselrolle in
diesem Prozess zu, da dieses Innovationspoten-
zial nur durch kontinuierliche Lernprozesse und
permanente Aktualisierung und Erweiterung indi-
vidueller Wissensbestdnde gefordert werden kann
(vgl. Schmidt 2005; Jasper u.a. 1997). Generell
bescheinigen aktuelle Altersstudien auch dlteren
Mitarbeitern ein hohes Leistungspotenzial, das al-
lerdings unbedingt entsprechender Foérderung be-
darf (vgl. Kohli u.a. 2000; Martin u.a. 2000). Auch
Altere messen der Weiterbildung hohe Relevanz
bei. Die Idee des Lebenslangen Lernens erlangt
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nach einer europdischen Untersuchung nicht nur
von Jiingeren hohen Zuspruch (vgl. Chisholm u.a.
2005); allerdings schlagt sich diese positive Grund-
haltung offensichtlich nicht unmittelbar in einer
entsprechenden Teilnahme an Angeboten der Er-
wachsenenbildung nieder.

Das Lernen dlterer Menschen wird bereits seit
einem halben Jahrhundert diskutiert, wenn sich
auch die Anldsse mit der Zeit verdnderten. Ging
es in den 1960er Jahren noch um die Méglichkei-
ten der Verlangsamung eines generellen altersbe-
dingten kognitiven Abbaus (vgl. Oswald 2000),
so wurde die zugrunde gelegte Defizithypothese
des Alters spdter immer starker in Zweifel gezo-
gen und schlieBlich auch empirisch entkréftet (z.B.
Rupprecht 2000). Ein zundchst diagnostiziertes
deutliches allgemeines Altersgefdlle hinsichtlich
der Weiterbildungsteilnahme und eine sinkende
Weiterbildungsbereitschaft im letzten Drittel der
Erwerbstatigkeitsphase erwiesen sich in jingeren
reprasentativen Studien zum Weiterbildungsver-
halten der deutschen Bevdlkerung nur als ein-
geschrankt haltbar. Bei Kontrolle der Variablen
,Schulbildung” l&sst sich insbesondere fiir Perso-
nen mit geringer Schulbildung eine signifikante
Abnahme bei der Teilnahme an allgemeiner Wei-
terbildung nachweisen, fiir die berufliche Weiter-
bildung bestatigten sich dagegen in zuriickliegen-
den Studien die erwarteten Unterschiede zwischen
den Altersgruppen fiir alle Schularten (vgl. Kuwan
u.a. 2004). Dariber hinaus erklaren neben Alters-
effekten auch Kohorteneffekte die mit dem Alter
zuriickgehenden Weiterbildungsquoten (vgl. Ko-
nietzka 1999).

Die Ursache fiir die nachlassende Partizipation an
beruflicher Weiterbildung Alterer wird spitestens
seit den 1990er Jahren verstarkt nicht bei den Ler-
nenden selbst gesucht. Mehrere Gesichtspunkte
werden seitdem diskutiert: eine moglicherweise
unzureichende didaktische Ausrichtung der Bil-
dungsangebote auf die Interessen und Motive al-
terer Lerner, altersdiskriminierende Strukturen in
der betrieblichen Personalentwicklung und ein
Mangel an Arbeitspldtzen mit altersaddquaten Ar-
beitsbedingungen (vgl. Werner 2007). Insbeson-
dere suboptimale Arbeitsbedingungen und wenig
lernforderliche Arbeitsstrukturen sind relevante
Hindernisse fiir den Kompetenzerhalt &lterer Ar-
beitnehmer (vgl. Hibner u.a. 2003). Gleichwohl
erweist sich in einer Sekundaranalyse der von Barz
und Tippelt (2004b) durchgefiihrten Reprasenta-
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tivbefragung vor allem die fehlende Perspektive
beruflicher Verwendbarkeit des Gelernten bei Al-
teren als wesentliche Teilnahmebarriere im Kon-
text beruflicher Bildungsangebote. Der nahende
Ruhestand und die fehlenden Aufstiegsmoglich-
keiten konnen als wesentliche Ursachen fir diese
Einschdtzung angenommen werden, da fehlender
beruflicher Nutzen von jiingeren Befragten deut-
lich seltener als Grund fiir eine Nichtteilnahme
an beruflicher Weiterbildung angegeben wird
(vgl. Schmidt 2007). Diese Argumente konnen je-
doch nicht zur Klarung der mit dem Alter eben-
falls nachlassenden Partizipation an allgemeiner
Erwachsenenbildung (vgl. Kuwan/Thebis 2005)
herangezogen werden. Hier kdnnten — wie bereits
eine explorative Studie aus den 1970er Jahren (vgl.
Lehr u.a. 1979) nahelegt — Ursachen ebenso im
Selbstbild Alterer wie in fehlenden oder unpas-
senden Angebotsstrukturen vermutet werden. Die
subjektiven Griinde, die Altere zu Weiterbildung
veranlassen und die Barrieren, die sie von der Par-
tizipation an entsprechenden Angeboten abhalten,
lassen sich aus den vorliegenden quantitativen Da-
ten aber nur sehr grob erkennen und bedirfen der
Erganzung durch qualitative Verfahren. Gerade zu
Bildungsaktivititen in der nachberuflichen Phase
liegt aullerdem noch kaum reprdsentatives Daten-
material vor.

Im Mittelpunkt der Diskussion um das Bildungsver-
halten und die Bildungsinteressen Alterer standen
in der Regel formal organisierte Weiterbildungsver-
anstaltungen (z.B. Behringer 2000; Wenke 1996).
Die Bedeutung non-formaler und informeller Lern-
prozesse geht zwar seit den 1990er Jahren auch in
Deutschland zunehmend in die wissenschaftliche
Diskussion ein (vgl. auch Tippelt/Schmidt 2006a),
ihre Bedeutung fiir dltere Arbeitnehmer im Beson-
deren wurde bisher aber nur beildufig thematisiert
(etwas ausfiihrlicher bei Anding 2003 und Alheit
u.a. 2003). Empirische Daten hierzu entstanden
bisher nur als Nebenprodukt breit angelegter Un-
tersuchungen zum Lernverhalten Alterer bei infor-
mellen Lernprozessen oder zum Weiterbildungs-
verhalten insgesamt und lassen in dieser Form
keine vertieften Analysen des non-formalen und
informellen Lernens Alterer zu. Zudem zeigt sich
tiber verschiedene Studien zu informellen Lern-
prozessen hinweg ein uneinheitliches Verstand-
nis der Begriffe ,non-formales” und ,informelles”
Lernen (vgl. Pietrall u.a. 2005). Wahrend einige
Autoren den Organisationsgrad von Lernprozessen
als Unterscheidungsgrundlage heranziehen (vgl.
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Dohmen 1996; Marsick/Watkins 1990, 2001), se-
hen andere die Selbstbestimmtheit von Lerninhal-
ten und -zielen als zentrales Merkmal informellen
Lernens (vgl. Overwien 2002). Manche Studien
versuchen auch unbewusste oder nicht intendierte
Lernprozesse (Lernen en passant) unter dem Dach
informeller Lernformen zu beriicksichtigen (vgl.
Dehnbostel 2002; Eraut 2000) — eine empirisch
schwer zu fassende und wenig fruchtbare Auswei-
tung des Begriffs, auf die in der hier durchgefiihrten
Studie verzichtet werden soll. Stattdessen wird auf
die Unterscheidung formaler, non-formaler und
informeller Bildung der EU zurlickgegriffen (vgl.
Bretschneider 2004), wie sie auch von Dohmen
(2001) herangezogen wird. Fiir die 45- bis 65-Jdh-
rigen sind als relevante non-formale und informelle
Lernsettings neben der Lektlire von Fachliteratur
vor allem der Austausch mit (jiingeren) Kollegin-
nen und Kollegen sowie die Ubernahme neuer
Aufgaben am Arbeitsplatz zu sehen. Auch die Teil-
nahme an Kongressen, Workshops oder Qualitats-
zirkeln kann ein wesentliches berufliches Lernfeld
fur dltere Mitarbeitende darstellen. Fiir die tber
65-Jahrigen sind zum einen die Partizipation an
gesundheitspraventiven Angeboten wie Senioren-
sport oder gefiihrten Wanderungen, zum anderen
das Engagement in Vereinen oder Biirgerinitiati-
ven und der Austausch in Selbsthilfegruppen als
wesentliche non-formale Lernfelder beispielhaft
zu nennen.

Eine gezielte Untersuchung zur Bedeutung non-
formaler und informeller Lernformen fir altere
Erwachsene liegt also fir Deutschland bislang
noch nicht vor, wenn auch verschiedene Exper-
tisen und Studien auf eine besondere Bedeutung
dieser Bildungsprozesse insbesondere fiir dltere
Arbeitnehmer hindeuten (z.B. Roberson/Merriam
2005; Schiersmann/Straufs 2003; Dybowski 1999).
Bisherige Befunde — z.B. aus dem Berichtssystem
Weiterbildung — weisen zwar ebenfalls im Bereich
informellen Lernens auf eine geringere Aktivitat
Alterer hin (vgl. Hiibner u.a. 2003; Kuwan/The-
bis 2005), dabei konnten aber auch Probleme der
Operationalisierung des Konstrukts ,informelles
Lernen” eine Rolle gespielt haben. Hier bieten sich
vor allem durch die Kombination quantitativer und
qualitativer Verfahren erweiterte Chancen an.

In verschiedenen Forschungsarbeiten zu non-
formalem und informellem Lernen wurde bereits
erfolgreich auf qualitative Forschungsmethoden
zuriickgegriffen, sei es in Form von Interviews (vgl.
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Dehnbostel u.a. 2003) oder von Tageslaufanalysen
(vgl. Kirchhofer 2000). Das Hauptaugenmerk em-
pirischer Studien lag bislang aber auf der quantifi-
zierenden Erfassung von Bildungsaktivitaten, was
auch altersdifferenzierende Analysen erbrachte.
Wiéhrend Staudt und Kley (2001) dies nur indi-
rekt durch den Vergleich der Kompetenzdefizite
bei Berufseinstieg und Karrierewechsel und deren
Kompensation durch die Nutzung verschiedener
Lerngelegenheiten leisten, ermoglicht die Repra-
sentativbefragung von Livingstone (1999) bereits
einen systematischen Vergleich verschiedener Al-
tersgruppen. Die Befunde aus der erstgenannten
Studie weisen auf einen erhéhten Bedarf infor-
meller Wissensaneignung im Falle eines spateren
Karrierewechsels hin (vgl. Staudt/Kley 2001), die
Daten von Livingstone (1999) belegen eine klare
Dominanz jiingerer Kohorten hinsichtlich der Nut-
zung non-formaler und informeller Lerngelegen-
heiten. Dennoch sind auch in diesen Studien eine
Konzentration auf berufliches Lernen und eine Be-
schrankung auf Personen im erwerbsfdhigen Alter
zu konstatieren. Gerade fiir die tber 65-Jdhrigen
liegen bislang keine vergleichbaren Befunde vor.

Weitgehend offen bleiben in den genannten Studi-
en die Beweggriinde von Arbeitnehmern, die zur
Nutzung von Lernmdglichkeiten fiihren. Aus den
Studien zur formalen Weiterbildung gehen ver-
schiedene Motive fir Bildungsaktivititen hervor
(vgl. Barz/Tippelt 2004a, 2004b; Kuwan/Thebis
2005), Riickschlisse auf deren Bedeutung bezlig-
lich informellen Lernens sind aber nicht abzulei-
ten. Folgt man einer von Schiersmann und Strauf3
(2003) vorgelegten reprasentativen Weiterbildungs-
studie, so scheinen die der formalen Weiterbildung
zugeschriebenen Motive und Einstellungen jenen
der non-formalen und informellen Lerngelegenhei-
ten nicht zu entsprechen.

In der Weiterbildungsstudie von Barz und Tip-
pelt (2004b) wird deutlich, dass neben dem Alter
zahlreiche andere Faktoren das Weiterbildungs-
verhalten und die Weiterbildungsinteressen nach-
haltig pragen. Neben dem Bildungsstand und
dem sozio6konomischen Hintergrund erwiesen
sich auch Lebensstil und Werthaltungen als we-
sentliche unabhdngige Variablen im Hinblick auf
Weiterbildung (vgl. Kuwan u.a. 2004). Damit ist
auch innerhalb der Gruppe der dlteren Erwachse-
nen eine erhebliche Heterogenitit festzustellen;
Alterseffekte hinsichtlich der Bildungspartizipati-
on zeigen sich ebenfalls nicht bei allen Alteren
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in gleichem MaRe (vgl. Kruse/Maier 2002). In der
genannten Milieustudie werden neben vertikalen
Differenzierungskriterien wie Bildungsstand und
Einkommen zunehmend auch horizontal differen-
zierende Merkmale aus der Lebensstilforschung
berlicksichtigt (vgl. Reich/Tippelt 2005; Tippelt u.a.
2004). Diese Faktoren priagen ebenfalls die Bil-
dungsbarrieren der jeweiligen Adressatengruppe.
Wihrend sich die Alteren insgesamt hiufiger als
zu alt fir Weiterbildung fiihlen und bei den noch
im Erwerbsleben stehenden Alteren die fehlende
berufliche Verwertbarkeit zu den zentralen Teil-
nahmebarrieren gehort, deuten sich bereits in die-
ser Studie deutliche Unterschiede auch innerhalb
einer Altersgruppe an.

1.3 Ziele der vorliegenden ,EdAge-
Studie”

Ziel des Forschungsvorhabens war es, eine bislang
nicht vorhandene quantitative und qualitative Ana-
lyse des Weiterbildungsverhaltens und der Weiter-
bildungsinteressen der 45- bis 80-Jahrigen durch-
zuftihren. Dabei stehen neben der Beteiligung an
formaler und informeller Bildung vor allem die
Anforderungen an die Bildungsmafnahmen im
Hinblick auf zentrale didaktische Handlungsfelder
— wie Programmplanung, Beratung, Kursgestaltung,
Marketing, Finanzierung und Lernorte — im Fokus
des Erkenntnisinteresses.

Ausgehend von der empirisch begriindeten Annah-
me starker Heterogenitat in der Gruppe der 45- bis
80-Jahrigen wird eine moglichst differenzierte Be-
trachtung des Bildungsverhaltens élterer Erwachse-
ner angestrebt. Es war zu erwarten, dass neben dem
soziobkonomischen Hintergrund, der Lebenslage
und vorangegangenen Bildungserfahrungen auch
individuelle Lebensstile und Werthaltungen einen
markanten Einfluss auf Weiterbildungseinstellun-
gen, -interessen und -barrieren haben (vgl. Tippelt/
Reich 2004; Tippelt u.a. 2005). Ein zentrales Ziel
des Projekts war es, diese Differenzen zwischen
Untergruppen innerhalb der dlteren Erwachsenen
unter Bertlicksichtigung der genannten Faktoren
herauszuarbeiten und eine eigene Typologie lte-
rer Adressaten der Weiterbildung zu entwickeln.
Dabei wird davon ausgegangen, dass Typologi-
en der Strukturierung eines Phanomenbereichs
dienen und dass sie sowohl heuristische als auch
theoriebildende Funktionen erfiillen. Typologische
Analysen empfehlen sich besonders dann, wenn
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umfangreiches exploratives Datenmaterial vorliegt
und dieses strukturiert werden soll. Typenbildung
ist immer mit Informationsreduktion bei gleich-
zeitigem Wissensgewinn verbunden (vgl. Tippelt
im Druck).

Diese Typologie und die weiteren Befunde aus den
quantitativen und qualitativen Untersuchungstei-
len sollen zum einen wissenschaftliche Erkennt-
nisse zum Lern- und Bildungsverhalten dlterer Er-
wachsener grundlegend erweitern und somit ein
offensichtliches Desiderat bearbeiten. Zum ande-
ren sind aus den zu erwartenden Ergebnissen der
Studie auch handlungsleitende Hinweise fiir die
Bildungstrager und die Bildungspolitik ableitbar;
somit kann ein Beitrag zur besseren Erreichbarkeit
Alterer in der Weiterbildung und Erwachsenenbil-
dung und zur Optimierung von Angebotsstrukturen
geleistet werden.

Online. http://www.die-bonn.de/doks/2009-altenbildung-01.pdf
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Bernhard Schmidt / Rudolf Tippelt / Catharina Theisen

21 Forschungsfragen

Hauptziel des Forschungsprojektes war es, Kon-
turen und Konfigurationen der Nachfrageseite im
Bereich der Weiterbildung Alterer herauszuarbeiten
und Zusammenhdnge zwischen der Bildungsbetei-
ligung, anderen sozialen Aktivititen und der indi-
viduellen Lebenslage zu untersuchen. Dabei lassen
sich zwei groBBe Altersgruppen differenzieren.
Die 45- bis 65-Jdhrigen, die tiberwiegend noch
dem Arbeitsmarkt zur Verfiigung stehen, sind
gerade fur die berufliche Weiterbildung als
wachsende Zielgruppe bedeutsam (vgl. Tippelt
2005). Hier stehen die Frage nach Bedingun-
gen der Teilnahme an Weiterbildung sowie der
Einfluss soziookonomischer Bedingungen, des
Arbeitsplatzes und personlicher Einstellungen
auf Weiterbildungsverhalten und -interessen im
Vordergrund. Daneben sind auch aulerberufli-
che Bildungsaktivititen zu untersuchen, da die-
se einerseits fiir den Berufsausstieg als relevant
anzusehen sind (vgl. Adis u.a. 1996) und ande-
rerseits auch viele unter 65-Jahrige bereits den
Ubergang in den Ruhestand vollzogen haben.
Die individuelle Terminierung dieses Ubergangs
und seine Ausgestaltung sind dabei von voran-
gegangenen oder parallelen Bildungsprozessen
nicht unabhdngig (vgl. Kiefer 1997).
Die 66- bis 80-Jahrigen sind nicht nur Ziel-
gruppe institutionalisierter allgemeiner Weiter-
bildung im klassischen Sinne. Hier muss ein
weiter gefasstes Verstindnis von Weiterbildung
herangezogen werden, das auch Formen der
Gesundheitspravention, sozialer Aktivitdten
und ehrenamtlichen Engagements als wesent-
liche Lernformen begreift.
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Die Differenzierung beider Altersgruppen erscheint
insbesondere hinsichtlich ihrer Bildungsbeteiligung
und ihrer Erwartungen an Bildungsangebote bzw.
ihrer Bildungsbarrieren sinnvoll, da fiir die jiinge-
re Gruppe mit der beruflichen Weiterbildung ein
wesentliches Angebotsfeld relevant ist, das fir die
Uber 65-Jdhrigen i.d.R. keine Rolle mehr spielt. Mit
dem Ausstieg aus dem Erwerbsleben entfdllt nicht
nur die motivationale Basis furr die Partizipation an
berufsbezogener Weiterbildung, sondern es geht
zudem der Zugang zu verschiedenen informellen
Lernmoglichkeiten verloren, weshalb auch in die-
sem Bereich des lebenslangen Lernens zwischen
beruflichen und auBerberuflichen Lernfeldern un-
terschieden wird. Fiir den Bereich des informellen
Lernens, fiir den bislang nur vergleichsweise wenig
empirische Erkenntnisse vorliegen, kann ebenfalls
erwartet werden, dass sich pragnante soziokulturell
und biografisch gepragte Ausdifferenzierungen auf-
weisen lassen. Dies gilt fiir die noch erwerbsfahigen
ilteren Erwachsenen ebenso wie fiir die Alteren
in der nachberuflichen Phase. Dariiber hinaus ist
davon auszugehen, dass sich auch die Erwartungen
und Bildungsbarrieren der noch im Erwerbsleben
stehenden Alteren von jenen der nicht oder nicht
mehr erwerbstitigen Alteren abheben. Einige der
zentralen Forschungsfragen zu diesem Themen-
komplex lassen sich wie folgt formulieren:

Wie stark partizipieren &ltere Erwerbstdtige an

beruflicher Weiterbildung?

Welche Variablen pragen das Bildungsverhalten

in der Nacherwerbsphase?

Gewinnen informelle Lernprozesse im hoheren

Erwachsenenalter an Bedeutung?

Welche Erwartung richten dltere Arbeitnehmer

und nicht (mehr) erwerbstdtige Senioren an Bil-

dungsveranstaltungen und welche Teilnahme-

barrieren gilt es zu Giberwinden?
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In welchem Zusammenhang stehen Bildungs-
prozesse und der Ubergang in die Nacherwerbs-
phase?

Welche Rolle spielen Formen des kognitiven
oder motorischen Trainings fiir verschiedene
Gruppen Alterer?

Bildungsbiografien werden retrospektiv von den
Alteren (re-)konstruiert und sind weniger stark vom
aktuellen Erwerbsstatus abhangig. Hier sind ande-
re Differenzierungskriterien als die Beteiligung am
Erwerbsleben und das kalendarische Alter heran-
zuziehen, um die immer individuell-einzigartigen
Erfahrungen mit und riickblickenden Bewertungen
von Bildungswegen zu kategorisieren. Ein beson-
deres Augenmerk gilt in diesem Kontext auch den
personlichen Erfahrungen mit Weiterbildung und
Lernen im Erwachsenenalter:

Welchen Einfluss haben friihe Bildungserfah-

rungen auf Bildungsinteressen und -barrieren

im Alter?

Inwieweit beeinflussen bisherige Erfahrungen

mit Bildung und Weiterbildung auch das aktu-

elle Bildungsinteresse alterer Erwachsener?

Ausgehend davon, dass die biografisch verankerten
Bildungserfahrungen zwar aktuelle Bildungsinte-
ressen und -barrieren pragen, diese aber immer
auch von der augenblicklichen Lebenslage und
den Lebensbedingungen der Alteren abhingen,
waren verschiedene weitere Faktoren fiir das For-
schungsvorhaben von Interesse. Die zugrunde lie-
gende Hypothese, dass nicht nur der Berufsaustritt
als Zasur im Lebenslauf zu verdnderten Weiterbil-
dungsverhalten und -interessen fiihrt, sondern dass
diese Veranderungen wie das Bildungsverhalten
insgesamt starker von biografischen Erfahrungen,
personlichen Werten und soziokulturellen Hinter-
griinden als vom kalendarischen Alter gepragt sind,
ldsst auch innerhalb einer Altersgruppe deutlich
differierende Anspriiche etwa an Weiterbildungs-
angebote erwarten. Die Lebenslage der Alteren ist
dabei nicht nur durch soziokonomische Variablen
bestimmt, sondern wird wesentlich von ihren sozia-
len Kontakten innerhalb und aufRerhalb der Familie
sowie dem individuellen Gesundheitszustand be-
einflusst. Von spezifischen Lebenslagen ist dartiber
hinaus bei Migrant/inn/en und sozial Benachteilig-
ten auszugehen. Entscheidend fir Bildungsinteres-
sen und -barrieren ist neben der Lebenslage auch
der Lebensstil der Alteren, der sich unter anderem
tiber deren Freizeitverhalten und ihr ehrenamtliches
bzw. biirgerschaftliches Engagement beschreiben
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lasst. Zu diesen Themen lassen sich unter anderem
folgende Fragestellungen formulieren:
Welche Rolle spielt der subjektiv wahrgenom-
mene Gesundheitszustand als Teilnahmebarrie-
re oder Bildungsanlass?
Haben die Integration in ein funktionierendes
soziales Netzwerk und die familidre Einbindung
auch Auswirkungen auf das Bildungsverhal-
ten?
Welche Alteren beteiligen sich durch freiwilli-
ges Engagement am gesellschaftlichen Leben
und welche Ziele verbinden sie damit?
Wie intensiv partizipieren Altere insgesamt am
gesellschaftlichen und kulturellen Leben und
lassen sich Unterschiede zwischen verschiede-
nen sozialen Gruppen erkennen?
Lassen sich spezifische Problemlagen oder Bil-
dungsinteressen von Alteren mit Migrationshin-
tergrund erkennen?

Die von den genannten Faktoren abhdngigen Bil-
dungsinteressen, Erwartungen an Bildungsveranstal-
tungen und zu erwartenden Bildungsbarrieren sind
Ausgangsbasis fiir die Gestaltung von zielgruppen-
orientierten Angeboten in der Erwachsenenbildung.
Es geraten insbesondere die verschiedenen didakti-
schen Handlungsfelder und das Bildungsmarketing
als Gestaltungsbereiche in der Programmplanung
von Erwachsenenbildungseinrichtungen ins Blick-
feld. Auch nach der Offenheit von Alteren gegen-
iber dem intergenerationellen Austausch innerhalb
und aufBerhalb von Bildungsangeboten ist zu fragen
bzw. es ist zu untersuchen, welche Alteren unter
welchen Bedingungen altershomogene bzw. alters-
heterogene Lerngruppen praferieren. SchlieBlich
lasst sich auf Basis der differenzierten und personen-
bezogenen Informationen zu biografischen Mus-
tern, soziookonomischen Faktoren, Lebensstilen
und Bildungsverhalten der Alteren nach typischen
Einstellungs- und Wertemustern fragen, die sowohl
das Bildungsverhalten als auch Bildungsinteressen
und Wiinsche an Bildungsangebote pragen.
Wie stark ist das Interesse Alterer am interge-
nerativen Austausch und an generationeniber-
greifenden Bildungsangeboten?
Welche besonderen Anspriiche stellen ver-
schiedene Gruppen élterer Erwachsener an
Veranstaltungen der Erwachsenen- und Weiter-
bildung und auf welchen Wegen informieren
sie sich Uber entsprechende Angebote?
Lassen sich bestimmte Typen Alterer hinsicht-
lich Bildungsinteressen und Bildungszielen
identifizieren?
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2.2 Forschungsdesign

Die Breite der Fragestellungen und die Vielzahl der
zu beriicksichtigenden Kontexte und Rahmenbe-
dingungen von Bildungsaktivititen erfordern ein
komplexes, multimethodisches Untersuchungsde-
sign, das qualitative und quantitative Zugdnge kom-
biniert. Um den vielen Facetten des Untersuchungs-
gegenstands gerecht zu werden, fir die teilweise
erst wenige Forschungsergebnisse vorlagen, wurde
ein vierstufiges Forschungsdesign angewandt, das
Experteninterviews, eine Reprdsentativbefragung,
Gruppendiskussionen und Tiefeninterviews mitei-
nander verzahnt.

Abbildung 2.1:
Methodisches Design der Studie

Generierung von
Hypothesen

Experten-
interviews

Gruppen-
diskussionen

erganzende

Differenzierungen

Meinefeld 2007, S. 274). Fur die vorliegende
Studie wurden daher qualitative und quantitati-
ve Erhebungs- und Auswertungsschritte teilweise
parallel durchgefiihrt und die Ergebnisse dann auf-
einander bezogen. Diese Vorgehensweise ermog-
licht ein besonders umfassendes und valides Bild
des Forschungsgegenstandes und kann dann auch
Ausgangspunkt weiterer Untersuchungen sein (vgl.
Flick 2007).

Konkret wurden folgende Forschungsschritte durch-

gefiihrt:

Ergebnisse
flieBen ein

Tiefen-
interviews

Generierung von Représentativ- vertiefende
Hypothesen erhebung Analysen
Zeit -

Quelle: eigene Darstellung

Die hier anvisierte Verknilpfung verschiedener
forschungsmethodischer Zugange kann auf unter-
schiedlichen Wegen erfolgen, die vor allem durch
die zeitliche Reihung qualitativer und quantitativer
Methoden charakterisiert sind. Haufig sind quali-
tative Untersuchungsmethoden den quantitativen
zeitlich vorgelagert und dienen der explorativen
Erfassung eines Feldes und der Entwicklung von
Hypothesen zur anschlieBenden quantitativen
Uberpriifung (vgl. Kelle/Erzberger 2007, S. 300).
Gemeinsam ist Untersuchungen mit diesem De-
sign in der Regel ein Schwerpunkt auf den quan-
tifizierenden Verfahren, wobei diese Reduzierung
qualitativer Methoden auf explorative Vorunter-
suchungen zu Recht kritisch hinterfragt wird (vgl.
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Die 13 Interviews mit Experten aus der Geronto-
logie und der Erwachsenenbildung (siehe 3), die
zusammen mit den vorliegenden Theorien und Un-
tersuchungen zu den dargestellten Themenberei-
chen die Basis fir die Entwicklung der Instrumen-
te fir die quantitative Erhebung (siehe 4) und die
Gruppendiskussionen (siehe 5) bildeten, lieferten
zugleich auch Anhaltspunkte fiir die Auswahl der
Fokusgruppen, die durch die Gruppendiskussionen
eine vertiefte Betrachtung erfahren sollten. Insbe-
sondere die sich aus der reprasentativen Befragung
von 4.909 Personen zwischen 45 und 80 Jahren
ergebenden Befunde sowie Erkenntnisse aus den 16
Gruppendiskussionen wurden fiir die Konzeption
der abschlieflenden qualitativen Interviews (siehe 6)
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herangezogen. Nach einem noch eingehend darzu-
stellenden Verfahren wurden tiber 60 Personen in
diese Tiefeninterviews einbezogen, wobei ein be-
sonderes Augenmerk auf die — quantitativ kaum zu
erfassenden — Bildungsbiografien der Befragten ge-
legt wurde. Die verschiedenen Datenbestdnde, die
aus den jeweiligen Erhebungsschritten resultierten,
wurden zundchst getrennt in einer jeweils auf das
Datenformat abgestimmten Strategie ausgewertet.
Erst in einem abschliefenden Auswertungsschritt
wurden dann die Ergebnisse aus den verschiedenen
Erhebungsschritten miteinander verkniipft und in

Abgleich gebracht.

Innerhalb des Gesamtprojektes sind die einzelnen
Methoden als gleichrangig zu betrachten, da jede
fir sich zur Bearbeitung verschiedener Forschungs-
fragen einen wesentlichen Beitrag liefern kann,
wenngleich hierbei unterschiedliche Schwerpunkt-
setzungen deutlich werden. Der bei Forschungs-
projekten mit multimethodischem Design haufig
verwandte Begriff der Methodentriangulation impli-
ziert einerseits die Erfassung eines zentralen Phino-
mens mittels unterschiedlicher Zugédnge, anderer-
seits die Betrachtung eben dieses Phdnomens aus
unterschiedlichen Perspektiven, die verschiedene
Methoden méglich werden lassen. Dabei sind auf-
grund verschiedener methodischer Herangehens-
weisen durchaus auch divergente Befunde moglich,
wobei aber von konvergierenden oder zueinander
komplementaren Ergebnissen und somit von einer
erhéhten Validitat der Befunde durch die Kom-
bination verschiedener methodischer Zugiange
ausgegangen wird. Die eingesetzten qualitativen
Verfahren konnen beispielsweise zur Erlduterung
statistisch bedeutsamer Zusammenhédnge beitra-
gen; erst durch die quantifizierenden Methoden
und Daten werden Riickschliisse auf die Generali-
sierbarkeit qualitativer Befunde moglich (vgl. Kelle/
Erzberger 2007). Durch die Triangulation verschie-
dener Methoden innerhalb eines Projektes konnen
die Schwichen und blinden Flecken eines metho-
dischen Zugangs, die nicht selten die expliziten
Starken einer anderen Methode sind, aufgefangen
und so die Verldsslichkeit der Befunde zusétzlich
abgesichert werden (vgl. Treumann 1998, S. 156).

Der zeitliche Verlauf der einzelnen Erhebungs-
schritte erstreckt sich von den ersten Experteninter-
views im November 2006 (iber einen Pretest (n =
100) fiir die Reprasentativerhebung im Januar 2007
bis zur Durchfiihrung des letzten Tiefeninterviews
im Juni 2008.
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Zu Beginn des Projektes wurden Interviews mit 13
namhaften Experten aus den Bereichen Erwach-
senenbildungsforschung, Erwachsenenbildungs-
praxis und Gerontologie gefiihrt, um Hypothesen
fur die anschliefenden Forschungsschritte zu er-
arbeiten. Nach einer umfangreichen Sichtung der
Literatur und einer Aufarbeitung des bisherigen
Forschungsstandes zum Thema konnte durch die
Experteninterviews mit explorativem Charakter
wertvolles Insiderwissen gewonnen und fir die
Generierung der Fragen der quantitativen und
qualitativen Erhebung genutzt werden (vgl. Bogner
u.a. 2005).

Die explorativen Interviews mit den Experten wur-
den moglichst offen gefiihrt, wenngleich zentrale
Dimensionen des Gesprachsverlaufs vorab in ei-
nem Leitfaden strukturiert wurden (siehe Anhang).
Der Leitfaden wurde flexibel angewandet, nicht im
Sinne eines standardisierten Ablaufschemas, um
Impulse des Experten nicht zu unterbrechen (vgl.
Meuser/Nagel 2000). Der inhaltliche Fokus der
Interviews wurde dabei individuell auf die For-
schungs- und Arbeitsschwerpunkte der Gesprachs-
partner abgestimmt. Experten lassen sich dabei mit
Bogner/Menz (2005, S. 45)

(...) als Personen verstehen, die sich — ausgehend
von spezifischem Praxis- oder Erfahrungswissen,
das sich auf einen klar begrenzbaren Problem-
kreis bezieht — die Mdglichkeit geschaffen haben,
mit ihren Deutungen das konkrete Handlungsfeld
sinnhaft und handlungsleitend zu strukturieren.

Folgende Experten wurden in der ersten Phase des
Projektes konsultiert:
Dr. Robert Bach, Strategisches Personalmanage-
ment der RWE Energy AG in Dortmund,
Prof. Dr. Gertrud Backes, Hochschule Vechta,
PD Dr. Ralph Bergold, Katholisch Soziales Ins-
titut (KSI) Bad Honnef,
PD Dr. Dieter Gnahs, Deutsches Institut fiir Er-
wachsenenbildung Bonn,
Prof. Dr. Andreas Kruse, Institut fiir Gerontolo-
gie an der Universitat Heidelberg,
Prof. Dr. Harald Kinemund, Hochschule
Vechta,
Prof. Dr. Ursula M. Lehr, Bundestagsprasidentin
a.D.,
Prof. Dr. Klaus Meisel, Miinchner Volkshoch-
schule,
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Andreas Seiverth und Petra Herre, Deutsche
Evangelische Arbeitsgemeinschaft fiir Erwach-
senenbildung (DEAE),

Prof. Dr. Ursula M. Staudinger, International
University Bremen,

Prof. Dr. Rita Stissmuth, Bundestagsprasidentin
a.D., Prasidentin des Deutschen Volkshoch-
schul-Verbandes,

Prof. Dr. Dr. Christian Werner, Fachhochschule
fir angewandtes Management Erding.

Diese Experteninterviews wurden digital aufge-
zeichnet und vollstandig transkribiert. Anschlie-
Rend erfolgte die Auswertung der Interviews mit
Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse von Mayring,
welches die Moglichkeit bietet, sowohl die Haufig-
keiten des Auftretens bestimmter Informationen als
auch deren Inhalt zu analysieren. Ferner ist die qua-
litative Inhaltsanalyse ein Weg, komplexes und sehr
umfangreiches Material mithilfe eines durch Theo-
rie angeleiteten Kategoriensystems besser zu tiber-
blicken. Dieses vorab generierte Kategoriensystem
wurde bei der Auswertung der Experteninterviews
in dieser Untersuchung immer wieder anhand des
Materials Gberprift, abgeglichen und intern im For-
schungsteam stetig diskutiert und reflektiert. Da bei
den Experteninterviews vornehmlich die Explora-
tion von Wissen und Hypothesengenerierung von
Interesse war, ging man bei dieser Auswertung sehr
sensibel vor, denn die qualitative Inhaltsanalyse
birgt die Gefahr, die vorab definierten Kategorien
nicht gentigend zu reflektieren und somit wertvol-
les Material zu tbersehen.

Mithilfe der beschriebenen Auswertungsmethode
wurden die Hypothesen fiir das weitergehende For-
schungsvorhaben gewonnen. Diese Hypothesen
bezogen sich auf ein breites Spektrum von The-
menfeldern, das entsprechend Eingang in die ver-
schiedenen Erhebungsinstrumente fand. Zu diesen
Themengebieten gehorten Bildungsbarrieren und
-motive, der familidre Rahmen und die Lebenslage
der Betroffenen sowie soziodemografische Variab-
len und deren Einfluss auf Bildungsverhalten und
Bildungsinteressen. Dariiber hinaus wurde auch
die Bedeutung schulischer, beruflicher und ehren-
amtlicher Erfahrungen fiir Weiterbildungsinteressen
hervorgehoben sowie auf die besondere Lage von
Migrant/inn/en hingewiesen. Insbesondere wurden
Hypothesen lber besondere Bildungsinteressen,
didaktische Anforderungen, Bildungsziele und
-barrieren von Personen in der Nacherwerbsphase
formuliert und auf den Einfluss individueller Alters-
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bilder in diesem Kontext verwiesen. Schlie8lich
machten die Experten auch darauf aufmerksam,
dass der Ubergang von der Erwerbsphase in die
Nacherwerbsphase eine einschneidende Zasur dar-
stellt, die sowohl auf Bildungsprozesse einwirken
kann als auch von diesen mitgepragt wird.

2.4 Reprasentativerhebung

Die Reprasentativerhebung des LMU Forschungs-
projektes ,EdAge” — Bildungsverhalten und -in-
teressen Alterer wurde an das Forschungsprojekt
BSW-AES-Erhebung zum Weiterbildungsverhalten
des Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) angegliedert. Die Untersuchungsgruppe
des vorliegenden LMU-Projektes umfasste die 45-
bis 80-Jdhrigen der deutschen Bevolkerung. Aus in-
haltlichen und forschungsékonomischen Griinden
wurde der AES-Fragebogen somit erstmals auf die
Altersgruppe der bis zu 80-Jdhrigen ausgeweitet.
Dariiber bekamen die 45- bis 80-Jdhrigen einen
zusdtzlichen LMU-Fragenteil gestellt, der spezi-
ell auf die Forschungsschwerpunkte des ,EdAge”-
Projektes abzielte. Die konzeptionelle und inhalt-
liche Gestaltung des gemeinsam interessierenden
Forschungsinhaltes der AES- und LMU-Projekte
geschah in enger Kooperation mit Helmut Kuwan
(TNS Infratest Sozialforschung). Die Durchfiihrung
der Befragung wurde TNS Infratest tibergeben und
erfolgte von Mérz bis Juli 2007.

Fir das ,EdAge”-Projekt konnten insgesamt 4.909
Interviews realisiert werden. Die Programmierung
und Gewichtung der Daten wurde ebenfalls von
TNS Infratest tibernommen, bevor sie an die LMU
zur statistischen Auswertung Ubergeben wurden.

Die Grundgesamtheit der LMU-Stichprobe umfass-
te alle wahrend des Befragungszeitraumes in Privat-
haushalten lebenden Personen der deutschen Be-
volkerung zwischen 45 bis 80 Jahren. Die Grund-
gesamtheit von n = 4.909 wurde im Rahmen einer
Zufallstichprobe ermittelt. Die drei Altersgruppen
45 bis 54 Jahre, 55 bis 64 Jahre und 65 bis 80 Jahre
weisen nach Geschlecht folgende Haufigkeit auf
(vgl. Tab. 2.1):

In Tabelle 2.2 wird die Verteilung der Bildungsab-
schliisse in der ungewichteten Stichprobe deutlich.
Die Dominanz von Haupt- oder Volksschulab-
schliissen entspricht der Verteilung von Schulab-
schlissen in dieser Altersgruppe, die zum Teil noch
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Tabelle 2.1:

Haufigkeitsverteilung nach Altersgruppen und Geschlecht

Altersgruppe
45 his 54 Jahre 55 bis 64 Jahre 65 bis 80 Jahre gesamt
mannlich 795 718 872 2.385
Geschlecht
weiblich 964 731 829 2.524
gesamt 1.759 1.449 1.701 4.909

Quelle: EdAge LMU

nicht von der Bildungsexpansion der 1960er und
1970er Jahre profitierte.

Tabelle 2.2:

Haufigkeitsverteilung nach Schulabschluss
Schulabschluss Haufigkeit Prozent
gg:gﬁiuc:ier Volksschul- 2939 456 %
Mittlere Reife 1.448 295 %
Fachhochschulreife 323 6,6 %
Abitur 826 16,8 %
anderer Schulabschluss 14 0,3 %
kein Schulabschluss 58 1.2%
keine Angabe 1 0,0 %
gesamt 4.909 100,0 %

Quelle: EdAge LMU

Um auch fiir die neuen Bundesldnder differenzierte
Auswertungen zu ermoglichen, wurde von TNS
Infratest jeweils ein disproportionaler Stichproben-
ansatz gewahlt, bei dem ungefdhr 70 Prozent der
Interviews in den alten Bundesldndern und 30 Pro-
zent der Interviews in den neuen Bundesldndern
gefiihrt wurden. Dies ermdoglichte sowohl die repra-
sentative Analyse fir die Bundesrepublik Deutsch-
land als auch den Vergleich zwischen Ost- und
Westdeutschland.

Fur die Auswertung der Reprdsentativbefragung
wurde — soweit es die Berechnungsmethoden
zulieen und sofern nicht ausdriicklich anders
erwdhnt — der Datensatz gemafs der Struktur der
Grundgesamtheit gewichtet. Die Auswahl von Ge-
wichtungsfaktoren ist sensibel, weil mit der Anzahl

Online. http://www.die-bonn.de/doks/2009-altenbildung-01.pdf

der einbezogenen Merkmale und mit zunehmender
Ausdifferenzierung dieser Faktoren einerseits die
Bevolkerungsstrukturen immer besser abgebildet
werden, andererseits sich aber die Gewichtung
einzelner Fille zusatzlich erhéht. Durch diesen Ef-
fekt wird auch die Aussagekraft der Ergebnisse in
einigen Bereichen beeinflusst. Bei der Bestimmung
von Gewichtungsfaktoren wurde dementsprechend
versucht, beiden Anforderungen — einer moglichst
exakten Abbildung der Bevolkerungsstruktur und ei-
ner hohe Stichprobengiite — méglichst angemessen
Rechnung zu tragen. Die GroBe der Gesamtstich-
probe bleibt von der Gewichtung unberihrt, da
sich die Gewichtungen auf die Nettofallzahlen be-
ziehen, die Grofe von Teilstichproben kann dage-
gen von der realen Zahl der Befragten abweichen.
Es kam ein dreistufiges Gewichtungsverfahren zum
Einsatz, in dem
durch eine Gewichtung anhand regionaler
Kennziffern (Bundesland, Gemeindetyp etc.)
Abweichungen vom urspriinglichen haushalts-
proportionalen Sample aufgefangen und das
disproportionale Verhaltnis von ost- und west-
deutschen Haushalten revidiert wurden,
die Stichprobe mittels Gewichtungsfaktoren an
die Grundgesamtheit angepasst wurde, um so
eine reprdsentative Personenstichprobe zu er-
zielen,
in einer dritten Gewichtungsstufe die Stichprobe
mit den Sollwerten aus der amtlichen Statistik
abgeglichen wurde, d.h. die Stichprobe wurde
auf Basis regionaler und personenbezogener
Merkmale (z.B. Alter, Geschlecht) an die Struk-
turen der bundesdeutschen Wohnbevoélkerung
zwischen 45 und 80 Jahren angeglichen.

25



2. Methodischer Aufbau der Studie

25 Gruppendiskussionen

Im Rahmen der Studie wurden 16 Gruppendiskussi-
onen mit verschiedenen, Giberwiegend natiirlichen,
teilweise auch spezifisch rekrutierten Gruppen Alte-
rer durchgefiihrt. Die Teilnehmenden wurden tiber
verschiedene Anlaufstellen (Bildungstrdger, soziale
Einrichtungen etc.) angeworben und erhielten eine
Aufwandsentschadigung. Fiir die Zusammenstel-
lung der Gruppen, die zwischen April und Septem-
ber 2007 befragt wurden, wurden verschiedene
Dimensionen berlcksichtigt, die in Abbildung 2.2
dargestellt sind.

Abbildung 2.2:
Dimensionen fiir die Auswahl der Probanden

Erwerbs-
status

Bildungs-
aktivitat

Quelle: eigene Darstellung

Das Alter war fiir die Rekrutierung der Gruppen nur
eine zentrale Dimension, wobei sowohl Personen
betrachtet wurden, die im mittleren Alter sind und
fur die die Erwerbstatigkeit noch eine wichtige Rol-
le spielt als auch Personen im hoéheren Alter, die
den Ubergang in den Ruhestand eben vollzogen
haben sowie Personen im hohen Alter, die diesen
Ubergang schon lidnger abgeschlossen haben. Um
Unterschiede zwischen den Geschlechtern her-
ausarbeiten zu konnen, wurde unter anderem eine
mannliche Gruppe und eine weibliche Gruppe
rekrutiert. Wegen der Differenzen im Bildungsver-
halten von Personen mit héheren und einfachen
Bildungsabschliissen wurde auch nach dem hochs-
ten Schulabschluss der Probanden selektiert sowie
nach deren aktueller Bildungsaktivitdt differenziert.
Um auch die Auswirkungen unterschiedlicher in-
frastruktureller Gegebenheiten vor Ort sowie die
Unterschiede im Bildungsverhalten auf dem Land
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im Vergleich zur Stadt untersuchen zu konnen,
wurden Probanden unterschiedlicher Regionen
einbezogen. Viele Menschen im hohen Alter sind
nicht mehr in der Lage, sich selbst zu versorgen und
missen professionelle Hilfe in Anspruch nehmen,
wie sie zum Beispiel in Einrichtungen des betreuten
Wohnens angeboten wird. Da zum Weiterbildungs-
verhalten dieser Gruppen — die mit quantitativen
Methoden nur schwer zu erreichen sind - bislang
keine Erkenntnisse vorliegen, wurde auch eine
Gruppe von Personen im hohen Alter in einer be-
treuten Wohnform einbezogen.

Im Folgenden ist die Sozialstatistik der untersuchten
Gruppen festgehalten. Wie Tabelle 2.3 entnommen
werden kann, fanden 16 Gruppendiskussionen (Zei-
lenanzahl der Tabelle) mit insgesamt 69 Probanden
statt. In manchen Fillen, wie beispielsweise bei den
Seniorenstudierenden, wurden je zwei Gruppendis-
kussionen durchgefiihrt. Andere Gruppen stimmten
in einigen Dimensionen Uberein, wie zum Beispiel
die dlteren Teilnehmenden an VHS-Kursen. Fiir die-
se zundchst homogen erscheinende Gruppe diente

Tabelle 2.3:

Ubersicht iiber die Diskutanten und Anzahl der
Gruppendiskussionen

Diskutanten

Anzahl Alter

6
Arbeitssuchende . 50-63

Teilnehmer am Seniorenstudium 5
. . 62-76

(altere/ jiingere Teilnehmer) 4
VHS-Teilnehmer 4 64-74
(hohe / niedrige Bildungsabschliisse) 5 59-69
Nicht-Teilnehmer 3 47-63
Manner in der Nacherwerbsphase 5 61-71
Altere Frauen aus einer l4ndlichen 5 54-58
Gegend 5 70-78
Bewohner des Betreuten Wohnens B 75-86
Altere Arbeitnehmer 4 50-57
Tirkische Migranten 4 53-63
Russische Migranten 4 46-68
Bulgarische Migranten 4 45-55
Griechische Migranten 4 45-66

Quelle: EdAge LMU
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Tabelle 2.4:
Alter in drei Gruppen

Haufigkeit Prozent
gliltig 45 bis 54 Jahre 18 26,1
55 bis 64 Jahre 26 31,7
ab 65 Jahre 24 34,8
gesamt 68 98,6
fehlend 1 1.4
gesamt 69 100,0

Quelle: EdAge LMU

der Bildungsstand als weiteres Differenzierungs-
kriterium, um diesbeziigliche Unterschiede im
Bildungsverhalten und in den Bildungsinteressen
untersuchen zu kénnen.

Auch in anderen Fillen wurde nach diesem Prinzip
vorgegangen, um nochmals eine Spezifizierung der
Ergebnisse nach Untergruppen vornehmen zu kén-
nen. In den Gruppen wurden durchschnittlich vier
Probanden, jedoch mindestens drei und hochstens
sechs Personen einbezogen.

Es wurden 36 weibliche und 33 méannliche Proban-
den in die Gruppendiskussionen einbezogen.

Insgesamt war eine relativ gleichmaRige Verteilung
der Gesprachsteilnehmenden nach den drei Alters-
gruppen gegeben. 26 Probanden waren zwischen
55 und 64 Jahren alt, 18 Probanden gehorten mit

Tabelle 2.5:
Hochster Schulabschluss

Haufigkeit ~ Prozent

giiltig  einfacher

Schulabschluss 2 30,4

mittlerer

Schulabschluss 14 20,3

hoherer

Schulabschluss 33 47,8

gesamt 68 986
fehlend 1 14
gesamt 69 100,0

Quelle: EdAge LMU

einem Alter zwischen 45 und 54 Jahren zur jlings-
ten und 24 Probanden mit einem Alter ab 65 Jahren
zur altesten Altersgruppe.

In Tabelle 2.5 sind die Haufigkeiten der Schulab-
schliisse der Probanden dargestellt. Etwa 48 Pro-
zent der Probanden haben einen hoheren Schul-
abschluss, etwa 20 Prozent einen mittleren Schul-
abschluss und etwa 30 Prozent einen niedrigen
Schulabschluss. Diese Aufteilung kommt unter
anderem dadurch zustande, dass in der Zusam-
mensetzung der Gruppen ein besonderes Interesse
an den sehr Bildungsaktiven und den Nicht-Aktiven
bestand und die Bildungsaktivitdt hoch mit den
Schulabschlissen korreliert.

Die durchgefiihrten 16 Gruppendiskussionen wur-
den vollstandig transkribiert. Zur Vereinfachung der
Auswertung wurden sie zundchst kategorisiert und
codiert, das heifst, die wortlichen Aussagen der Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer wurden Kategorien
zugeordnet. Diese Schritte erfolgten mit Hilfe des
Programms MAXqda. Die Interpretation und Aus-
wertung orientierte sich am Verfahren der qualita-
tiven Inhaltsanalyse nach Mayring (2003), wobei
die Transkripte in Einheiten zerlegt und nachein-
ander bearbeitet wurden. Im Zentrum steht dabei
ein theoriegeleitet am Material entwickeltes Kate-
goriensystem. Nach der Zuordnung der einzelnen
Textstellen zu den definierten Codes wurden die
einzelnen Codiereinheiten zusammengefasst und
die Ergebnisse themenspezifisch analysiert.

2.6 Qualitative Interviews

Von Ende November 2007 bis Anfang April 2008
wurden insgesamt 73 Tiefeninterviews durchge-
fihrt. Diese sollten ein genaueres Verstandnis und
eine tiefere Interpretation der Ergebnisse der Repra-
sentativbefragung und der Gruppendiskussionen
liefern. Bei den Interviews handelte es sich um eine
Mischung aus episodischem Interview und Tiefen-
bzw. Intensivinterview. Bei der Befragungsart des
episodischen Interviews handelt es sich um eine
Kombination aus Narration und leitfadengestiitzter
Befragung, wie sie auch in unserer Untersuchung
stattfand. Ziel war die Erfassung der eigenen Bil-
dungserfahrungen und des ,aus den Erfahrungen
abgeleiteten Wissen(s), d.h. Generalisierungen,
Abstraktionen und die Setzung bestimmter Zu-
sammenhange durch das Subjekt.” (Lamnek 2005,
S. 362). Es ging also in den qualitativen Interviews
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Tabelle 2.6:
Rekrutierungsplan der Tiefeninterviews

Hauptschulabschluss

Realschulabschluss Abitur/Fachhochschulreife

45 bis 54 Jahre, landlich 3 Personen 3 Personen 3 Personen
45 bis 54 Jahre, Stadt 3 Personen 4 Personen 4 Personen
55 bis 64 Jahre, landlich 3 Personen 3 Personen 4 Personen
55 bis 64 Jahre, Stadt 3 Personen 6 Personen 3 Personen
65 bis 80 Jahre, landlich 3 Personen 3 Personen 3 Personen
65 bis 80 Jahre, Stadt 3 Personen 4 Personen 4 Personen
iiber 80 Jahre, Stadt/ Land 4 Personen * 3 Personen

*Fiir die vor 1928 geborenen Kohorten konnten keine Probanden mit Realschulabschluss rekrutiert werden, da deren Schulzeit vor Einfiihrung

der Realschule lag.
Quelle: EdAge LMU

um die individuellen Bildungserfahrungen und de-
ren Auswirkungen auf das Bildungsverhalten, wie
sie selbst von den Befragten reflektiert und gedeutet
werden. Im Tiefeninterview dagegen wird versucht,
,Bedeutungsstrukturierungen zu ermitteln, die dem
Befragten selbst moglicherweise nicht bewusst
sind.” (ebd., S. 372).

Im Anhang befindet sich der Leitfaden, der zur
Durchfiihrung der Tiefeninterviews entwickelt und
eingesetzt wurde. Dabei folgte die Auswahl der
Interviewpartner dem in Tabelle 2.6 dargestellten
Rekrutierungsplan.

Die Probanden wurden nach Alter, Geschlecht,
Schulabschluss und Region rekrutiert. In der Alters-
gruppe 45 bis 54 Jahre haben 20 Personen (24 %)
an den Interviews teilgenommen. Die Altersgruppe
55 bis 64 Jahre war mit 23 Personen (31 %) und
die Altersgruppe 65 bis 80 Jahre mit 24 Personen
(33 %) vertreten. Mit Hochbetagten wurden sechs
Interviews geftihrt, was acht Prozent der Gesamtin-
terviews entspricht.

Von diesen Personen haben 28 Prozent (20 Perso-
nen) einen einfachen Schulabschluss. 38 Prozent
(27 Personen) verfligen tiber einen mittleren Schul-
abschluss und 34 Prozent (insgesamt 24 Personen
aller Befragten) iber Abitur oder Fachhochschulrei-
fe. Insgesamt haben 46 Prozent (32 Personen) der
Befragten eine Lehre abgeschlossen oder weisen
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einen Fachschulabschluss auf. 36 Prozent (25 Per-
sonen) haben einen Fachhochschul- oder Hoch-
schulabschluss. Eine Lehre ohne Abschluss haben
zwolf Prozent (acht Personen) und eine Meister-
priifung weisen sechs Prozent (vier Personen) aller
Befragten im Intensivinterview auf.

Diese qualitativen Daten wurden in Anlehnung an
die dokumentarische Methode (Bohnsack 2001)
ausgewertet. Das Ziel dieser Auswertung war eine
systematische und nachvollziehbare Bildung von
Typologien und ihrer untergeordneten Typen nach
bildungsrelevanten Kriterien. Der Prozess der Typo-
logiebildung erwies sich als dulerst komplex und
setzt unter anderem die reflektierende Interpretati-
on der Einzelfdlle voraus.

In Anlehnung an die dokumentarische Methode
erfolgte nach der vollstindigen Transkription des
Interviews zundchst die Identifizierung eines the-
matischen Verlaufs des Interviews. Anschliefend
wurde das Transkript einer formulierenden Fein-
interpretation und schlieRlich der reflektierenden
Interpretation unterzogen. Feininterpretation be-
deutet, dass die Inhalte in den eigenen Worten der
Auswertenden zusammengefasst wurden. Dabei
lieR sich fiir einzelne Abschnitte das Thema iden-
tifizieren (z.B. Schulerfahrungen, Berufsbildung,
Freizeitgestaltung etc.). Langere thematische Ab-
schnitte konnten teilweise in Unterthemen geglie-
dert werden. Beim Arbeitsschritt der reflektierenden
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Interpretation wurden die nach Themen geglieder-
ten Textabschnitte nach den Textsorten Erzahlung
(Darstellung der Handlungs- und Geschehensab-
ldufe), Beschreibung (Veranschaulichung sich wie-
derholender Handlungsverldufe oder feststehender
Sachverhalte) und Argumentation (Bewertung und
Stellungnahme zu den Motiven, Griinden und Be-
dingungen fiir eigenes oder fremdes Handeln) dif-
ferenziert. Beschreibungen und Erzahlungen geben
implizit Aufschluss tber das ,konjunktive Wissen”,
welches an das handlungspraktische Wissen und
das subjektive Verstehen des Befragten gebunden
ist. Die Argumentation dagegen bezieht sich auf die
Reflexion eigenen und fremden Handelns und auf
dahinter liegende Griinde und Motive. Dieses wort-
lich und explizit zum Ausdruck gebrachte Wissen
nennt Bohnsack ,kommunikatives Wissen”. Diese
Differenzierung nach Textsorten dient der Rekons-
truktion und Explikation des Rahmens, innerhalb
dessen das Thema vom Befragten behandelt wird.
Es wird also ein sogenannter Orientierungsrahmen
verfasst (vgl. Nohl 2001; Bohnsack 2000).

Die dokumentarische Auswertungsmethode wurde
gewdhlt, da sie als rekonstruktive Vorgehenswei-
se darauf gerichtet ist, einen Zugang zum hand-
lungspraktischen, impliziten und konjunktiven
Erfahrungsraum zu erschliefen. Ferner erlaubt
die dokumentarische Interpretation mithilfe der
komparativen Analyse als ,Methode des standigen
Vergleichs” (vgl. Glaser/Strauss 1998, S. 107) die
Generalisierung von Orientierungsmustern und Ty-
pen (vgl. Nohl 2001). Bereits wahrend des Auswer-
tungsprozesses der einzelnen Interviews wurden
Vergleiche angestellt, und zwar sowohl innerhalb
des gleichen Dokumentes als auch zwischen den
Transkripten. Somit lieken sich Orientierungsmus-
ter identifizieren und Idealtypen gewinnen.

Eine ndhere Beschreibung des Vorgehens und der
generierten Typen findet sich in Kapitel 15.

Neben der Entwicklung von Typen dienten die In-
terviews vor allem dem tieferen Verstandnis und der
Erkldarung der quantitativen Ergebnisse sowie der
Gruppendiskussionen.

Online. http://www.die-bonn.de/doks/2009-altenbildung-01.pdf

2.7 Fazit

Konkret wurden nach eingehender Literaturrecher-
che zunachst Experteninterviews zur differenzierten
Erfassung des Forschungsstandes und insbesondere
zur Generierung relevanter Forschungsfragen ge-
fihrt, die unmittelbar in die Entwicklung des Fra-
gebogens fiir die Reprédsentativbefragung und des
Leitfadens fiir die Gruppendiskussionen einflossen.
Nachdem die Experteninterviews also zeitlich vor-
gelagert erfolgten, wurden die standardisierte Be-
fragung einer fiir die deutsche Wohnbevélkerung
reprdsentativen Stichprobe von 45- bis 80-Jdhrigen
und Gruppendiskussionen mit ausgewdhlten Fo-
kusgruppen parallel durchgefiihrt. Auf Basis der aus
diesen Erhebungsschritten vorliegenden Zwischen-
ergebnisse konnten schlielllich offene Fragen und
quantitativ nicht ausreichend vertieft zu klarende
Aspekte als Ausgangspunkte fiir die qualitativen
Einzelinterviews herangezogen werden. Insbeson-
dere dieser letzte Schritt ermdglichte noch eine we-
sentliche Ausdifferenzierung der quantitativen Be-
funde und hatte vor allem erklarendes Potenzial.
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Il. Bildungsverhalten Alterer
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3. Bildungsteilnahme

Rudolf Tippelt / Bernhard Schmidt / Helmut Kuwan

Welche Zusammenhdnge zeigen sich zwischen
Alter und Weiterbildungsteilnahme? Als erstes ist
hier zu beachten, dass den Ergebnissen friiherer
Untersuchungen zufolge erhebliche Unterschiede
zwischen der Beteiligung an allgemeiner und beruf-
licher Weiterbildung nach Altersgruppen bestehen
konnen (vgl. Tippelt u.a. 2003, 2007; Kuwan u.a.
2006). Deshalb ist es erforderlich, verschiedene
Weiterbildungssektoren zu betrachten. Da der
Adult Education Survey (AES) nicht der Unterschei-
dung ,berufliche vs. allgemeine Weiterbildung”
folgt, sondern an dieser Stelle eine andere Klas-
sifikation von Weiterbildungssektoren vorgenom-
men hat (betriebliche Weiterbildung, andere be-
rufsbezogene Weiterbildung, nicht berufsbezogene
Weiterbildung), wird dabei auf die vom AES ausge-
wiesenen Sektoren Bezug genommen. Weiterhin ist
darauf hinzuweisen, dass die Analyse der Weiter-
bildungsteilnahme nach Altersgruppen in mittelba-
rem Zusammenhang zu Theorie und Konzept des
Lebenslangen Lernens gesehen werden muss (vgl.
Tippelt 2007¢; Schiersmann 2006).

Im vorliegenden Beitrag werden Ergebnisse des
vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung
(BMBF) geforderten Projekts ,Weiterbildungsver-
halten und -interessen Alterer” (EdAge) dargestellt.
Im Rahmen dieses Forschungsprojekts, das in Ko-
operation mit der AES-Erhebung erfolgte, wurden
auch die bis 80-Jahrigen einbezogen und ein brei-
tes Spektrum zusdtzlicher Themen fir die 45- bis
80-Jahrigen in das AES-Erhebungsinstrumentarium
integriert (vgl. Tippelt/Schmidt 2006b). Zusétzlich
wurden 16 Gruppendiskussionen und 60 qualita-
tive Tiefeninterviews durchgefiihrt, auf deren Er-

gebnisse hier aber nicht eingegangen werden kann
(vgl. Schmidt 2007a).

Die im Verbund von EdAge und AES eingebrach-
te Erweiterung der einbezogenen Population auf
die bis 80-Jdhrigen ist als eine angesichts der de-
mografischen Entwicklung tberfillige Innovation
anzusehen. Die Datenlage zu Weiterbildungsbe-
teiligung und Weiterbildungsverhalten Erwachse-
ner Uber 65 Jahren in Deutschland ist bislang als
duferst unzureichend zu bezeichnen. Die deutsche
AES-Erhebung erméglicht durch diese Erweiterung
des einbezogenen Altersspektrums einen breiten
Vergleich des Bildungsverhaltens Erwachsener vom
frihen Erwachsenenalter bis weit in die Nacher-
werbsphase hinein.

Die Fragen zur Bildungsbeteilung in der AES-Erhe-
bung beziehen sich, dem europdischen Konzept
folgend, auf formales, non-formales und informelles
Lernen. Erwartungsgemdl’ spielt die Beteiligung
an formalem Lernen, das weitgehend dem schuli-
schen Lernen und der beruflichen Erstausbildung
entspricht, fiir die Altersgruppe der 45- bis 80-Jah-
rigen miteinem Anteilswert von einem Prozent keine
quantitativ bedeutende Rolle und wird deshalb im
Folgenden nicht naher behandelt. Das vorliegende
Kapital bezieht sich somit im Wesentlichen auf das
Thema ,Weiterbildungsteilnahme von Alteren”. Er-
gebnisse zum informellen beruflichen Lernen und
zum Selbstlernen im Alltag finden sich in Kapitel 5.

1 Bei den 45- bis 54-Jahrigen und den 55- bis 64-Jahrigen liegt der Anteil jeweils bei zwei Prozent. Auch dieser Anteilswert

bietet keine Basis fiir vertiefende quantitative Analysen.
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3.1 Grundsétzliche Uberlegungen zur empirischen Erfassung der Weiterbildungsteilnahme von Alteren

3.1 Grundsitzliche Uberlegungen zur
empirischen Erfassung der Weiter-
bildungsteilnahme von Alteren

Weiterbildungsteilnahme als Erfolgskennziffer?

Vor einer vergleichenden Analyse, die sich vor
allem auf Teilnahmequoten stiitzt, erscheinen zu-
ndchst einige Anmerkungen zur inhaltlichen Be-
deutung des Indikators ,Teilnahmequote an Wei-
terbildung” angebracht. Das bildungspolitische
Interesse an vergleichenden Analysen zur Weiter-
bildungsteilnahme hat, auch in einer internatio-
nal vergleichenden Perspektive, stark zugenom-
men. Anteilswerte der Bildungsbeteiligung und
Teilnahmequoten an Weiterbildung werden als
Benchmarks fiir die Leistungsfdahigkeit nationaler
Bildungssysteme herangezogen.

Zwar konnen differenzierte Analysen quantita-
tiver Indikatoren der Weiterbildungsbeteiligung
wie z.B. Teilnahmequoten an Weiterbildung dazu
beitragen, bildungspolitische Problemfelder zu
identifizieren. Da nicht jede Weiterbildungsteil-
nahme per se positiv ist, wire es jedoch eine Ver-
kiirzung, Teilnahmequoten unmittelbar als Erfolgs-
kennziffern anzusehen (Kuwan/Schiersmann 2008,
S. 215). Diese Einschrankung ist bei der folgenden
Ergebnisdarstellung zu berticksichtigen.

Begriffliche Abgrenzung und empirische Erfassung
von Weiterbildung

Da die Représentativbefragung im EdAge-Projekt
in Kombination mit der AES-Erhebung erfolgte,
stiitzen sich die begriffliche Abgrenzung und die
empirische Erfassung von Weiterbildung auf das
europdische AES-Konzept und dessen ,Uberset-
zung” in das deutsche Bildungssystem durch TNS
Infratest Sozialforschung. Das Grundkonzept, das
an anderer Stelle ausfiihrlich beschrieben ist (vgl.
v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 29ff.), folgt im We-
sentlichen dem europdischen Ansatz des non-for-
mal learning.

Anders als im Berichtssystem Weiterbildung wer-
den im AES die berufliche und die allgemeine
Weiterbildung nicht bereits bei der Frage zur Be-
teiligung an Weiterbildung unterschieden. Die em-
pirische Erfassung von Weiterbildung erfolgt im AES
stattdessen durch die Verzeichnung verschiedener
Veranstaltungsarten und folgt damit nicht wie das
BSW dem two-sector-approach, sondern einem
two-step-approach (vgl. Kuwan 2008, S.36f.). Dies
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hat fiir die Unterscheidung von Weiterbildungssek-
toren erhebliche Konsequenzen (vgl. v. Rosenbladt/
Bilger 2008, S. 52ff.).

Bedeutung der Erwerbsbeteilung fiir die
Weiterbildungsteilnahme

Die Beteiligung an Weiterbildung hdangt mafgeb-
lich auch mit biografischen Lebenssituationen zu-
sammen. Besonders offensichtlich zeigt sich dieser
Zusammenhang bei der eingangs erwdhnten nied-
rigen Beteiligung der 45- bis 80-Jahrigen an regu-
ldrer Schul- und Berufsbildung, da der Besuch von
Schulen oder die berufliche Erstausbildung (ein-
schlieRlich Studium) vor allem in jlingeren Jahren
stattfindet.

Darlber hinaus gibt es auch fiir den Weiter-
bildungsbereich bedeutsame Zusammenhinge.
Hierzu gehoren z.B. die als Folge der Bildungs-
expansion differierenden Anteile der schulisch
hoher qualifizierten Personen in den jeweiligen
Altersgruppen. In erster Linie ist hier jedoch der
Zusammenhang zwischen Alter und Erwerbsbe-
teiligung zu nennen.

Das mit Abstand grofite Segment der beruflichen
Weiterbildung, die betriebliche Weiterbildung,
steht im Allgemeinen nur Erwerbstitigen offen.
In Altersgruppen mit niedrigeren Erwerbsquoten
wird deshalb unter sonst gleichen Bedingungen
die Beteiligung an betrieblicher Weiterbildung
niedriger liegen als in Altersgruppen mit hohen
Erwerbsquoten. Wéhrend in diesem Fall auf den
ersten Blick ein deutlicher Zusammenhang zwi-
schen dem Alter und der Weiterbildungsteilnah-
me zu bestehen scheint, erweist sich dieser bei
genauerem Hinsehen als Scheineffekt.

Wegen der zentralen Bedeutung der Erwerbs-
beteiligung als Einflussfaktor vergleichen wir im
Folgenden zundchst die Erwerbsquoten verschie-
dener Altersgruppen. Vor dem Hintergrund die-
ser Ergebnisse werden danach in einem ersten
deskriptiven Schritt Teilnahmequoten verschie-
dener Altersgruppen verglichen; in einem zweiten
inhaltlich vertiefenden Schritt betrachten wir die
Teilnahmequoten von Erwerbstdtigen und von
Nichterwerbstétigen jeweils nach Altersgruppen.
In einem dritten Schritt werden Ergebnisse mul-
tivariater Analysen zur Weiterbildungsteilnahme
vorgestellt, die Informationen zur Stirke von Ein-
flussfaktoren liefern.
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Erwerbsbeteiligung nach Altersgruppen

Den Ergebnissen der EdAge-Erhebung zufolge
sind etwa drei von vier 45- bis 54-Jdhrigen er-
werbstdtig. Von den 55- bis 64-Jahrigen ist es
fast jede/r Zweite (47%) und von den 65- bis
80-Jahrigen lediglich eine kleine Minderheit von
drei Prozent. Arbeitslose Personen finden sich
ebenfalls vor allem in den beiden jingeren Al-
tersgruppen, in denen jeweils etwa jede/r Zehnte
arbeitslos ist (65- bis 80-Jdhrige: 0 %).? Dagegen
liegt der Anteil der Rentner bzw. Pensiondre an
den 65- bis 80-Jdhrigen bei 92 Prozent, wahrend
dies bei den 55- bis 64-Jdhrigen etwa jede/r Dritte
ist (45- bis 54-Jahrige: 3 %).

Etwas vereinfacht, handelt es sich also bei den
45- bis 54-Jdhrigen meist um Erwerbstétige und
bei den 65- bis 80-Jdhrigen liberwiegend um
Rentner bzw. Pensionare, wahrend unter den 54-
bis 64-Jahrigen beide Gruppen stark vertreten
sind, Erwerbstdtige allerdings noch stirker. Diese
Strukturen sind als Hintergrundfolie bei der fol-
genden Ergebnisdarstellung zu beriicksichtigen.

3.2 Weiterbildungsteilnahme nach
Altersgruppen im Uberblick:
eine erste Anndherung

Den Ergebnissen bivariater tabellarischer Aus-
wertungen zufolge nehmen 65- bis 80-Jahrige
deutlich seltener an Weiterbildung teil als jiingere
Personen. Bundesweit hat sich im Jahre 2007
etwa jede/r Achte 65- bis 80-Jdhrige an Weiter-
bildung beteiligt (12 %), wahrend es von den 55-
bis 64-)Jdhrigen etwa jede/r Vierte (26 %) und von
den 45- bis 54-Jahrigen fast jede/r Zweite (44 %)
war, vgl. Tabelle 3.1. Die Unterschiede mit Blick
auf informelles Lernen bzw. Selbstlernen folgen
einem dhnlichen Muster, sind allerdings weniger
stark ausgepragt (vgl. ndher die Kapitel 3.3.3
und 5).

Die Nachfrage nach der Motivation der Wei-
terbildungsteilnahme verdeutlicht, dass sich die
Unterschiede auf die berufliche Weiterbildungs-
teilnahme konzentrieren. Die Teilnahmequote
an berufsbezogener Weiterbildung insgesamt
liegt bei den 45- bis 54-Jahrigen bei 40 Prozent
und damit doppelt so hoch wie bei den 55- bis
64-Jahrigen (20 %). Von den 65- bis 80-Jahrigen

hat sich nur noch eine kleine Minderheit von
zwei Prozent an berufsbezogener Weiterbildung
beteiligt. Dagegen zeichnen sich bei der Weiter-
bildungsbeteiligung aus privatem Interesse keine
nennenswerten Unterschiede ab. Hier beteiligen
sich die 65- bis 80-Jahrigen mit einem Anteils-
wert von elf Prozent geringfiigig haufiger als die
beiden anderen Altersgruppen (jeweils 9 %), vgl.
Tabelle 3.1.

Wie bereits erlautert, liefern die AES- und die
EdAge-Erhebungen auch Informationen tber die
Art der besuchten Weiterbildungsveranstaltungen.
In den meisten Fallen haben sich 45- bis 80-Jah-
rige demnach an Kursen, Lehrgdangen, Seminaren
oder Schulungen beteiligt, die ldnger als einen
Tag dauerten (16 % der Befragten), dicht gefolgt
von kurzzeitigen Veranstaltungen mit einer Dauer
von hdochstens einem Tag (14 %). Jeweils flnf
Prozent der Befragten in dieser Altersgruppe nen-
nen Einzelunterweisungen am Arbeitsplatz oder
Privatunterricht in der Freizeit. Fernlehrgdnge oder
E-Learning spielen mit einem Anteilswert von null
Prozent dagegen kaum eine Rolle.

In einer nach Altersgruppen differenzierenden
Betrachtung der Veranstaltungsarten ist zu erken-
nen, dass in den zwei jiingeren Altersgruppen die
Teilnahmequoten an langerfristigen Kursen, Lehr-
gdngen, Seminaren usw. nahe beieinander liegen.
Dagegen unterscheidet sich die Beteiligung an kiir-
zeren Veranstaltungen erheblich.

Einzelunterweisungen am Arbeitsplatz, die etwa
jede/r zehnte 45- bis 54-Jdhrige nennt, spielen bei
65- bis 80-Jdhrigen erwartungsgemaf keine Rolle
mehr (10 % vs. 0 %). Die Beteiligungsquote der
55- bis 64-Jahrigen liegt dazwischen (4 %). Etwas
schwécher ausgeprégt sind altersspezifische Un-
terschiede hinsichtlich des Privatunterrichts in der
Freizeit (45- bis 54-Jdhrige: 6 %, 55- bis 64-Jdhrige:
4 % und 65- bis 80-Jdhrige: 3 %).

3.3 Weiterbildungsteilnahme nach Alter
und Erwerbsbeteiligung

Wie bereits erldutert, erfolgte den AES-Ergebnis-
sen zufolge der Uberwiegende Teil der Weiter-
bildungsteilnahmen berufsbezogen. Beriicksich-
tigt man, dass sich bisher insbesondere in diesem

2 Die Ziffer ,0” ist hier und im Folgenden als gerundeter Wert zu verstehen.
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3.3 Weiterbildungsteilnahme nach Alter und Erwerbsbeteiligung

Tabelle 3.1:

Bildungsheteilung nach Altersgruppen bei 45-80-Jahrigen in den letzten 12 Monaten

45-80 45-54 55-64 65--80
Jahre Jahre Jahre Jahre
Bildungs- bzw. Lernbereich
formale Bildungsgénge (formal education) 1 2 2 1
Weiterbildung (non-formal education) 27 44 26 12
informelles Lernen (informal learning) 45 53 45 38
Motivation der Weiterbildungsteilnahme
hauptsachlich aus beruflichen Griinden 20 40 20 2
mehr aus privatem Interesse 10 9 9 1
Veranstaltungsform der Weiterbildung ?
Kurse, Lehrgange, Seminare, Schulungen
(Ianger als ein Tag) 16 16 15 6
kurzzeitige Weiterbildungsveranstaltung
(weniger als ein Tag) 14 23 14 5
Einzelunterweisung am Arbeitsplatz 5 10 4 0
Privatunterricht in der Freizeit 5 6 4 3
Fernlehrgange, E-Learning 0 1 0 0
nichts davon / keine Angabe 73 56 74 88

Quelle: EdAge LMU; Teilnahmequoten in %; ¢ Mehrfachnennungen méglich

Sektor grofe Unterschiede zwischen Erwerbsta-
tigen und Nichterwerbstitigen gezeigt hatten, so
erscheint diese Differenzierung gerade auch mit
Blick auf &ltere Befragte von grofer Bedeutung.
Deshalb betrachten wir in den folgenden diffe-
renzierenden tabellarischen Analysen die Grup-
pen der Erwerbstitigen und Nichterwerbstitigen
jeweils getrennt.

Der iberwiegende Teil der im AES erfassten
Weiterbildungsteilnahmen war berufsbezogen.
Berticksichtigt man, dass sich bisher insbesondere
in diesem Sektor grolle Unterschiede zwischen Er-
werbstdtigen und Nichterwerbstétigen gezeigt hat-
ten, so erscheint diese Differenzierung gerade auch
mit Blick auf dltere Befragte von grolier Bedeutung.
So kann beispielsweise eine unterdurchschnittliche
Teilnahmequote von Alteren an beruflicher oder
betrieblicher Weiterbildung aus zwei unterschied-
lichen Effekten resultieren:

einer niedrigeren Weiterbildungsbeteiligung

von Alteren als durchgingiges Muster,
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einer niedrigeren Erwerbsquote von Alteren,
die dazu fuhrt, dass Altere seltener die Gele-
genheit haben, an betrieblicher Weiterbildung
teilzunehmen.

Selbst wenn beide Effekte gleichzeitig auftreten
sollten, erscheint eine Unterscheidung bedeutsam,
da in diesem Fall eine unterschiedliche Einfluss-
starke der beiden Effekte gegeben sein kann. Der
Versuch einer Unterscheidung erscheint auch des-
halb von Interesse, weil beim ersten Effekt eher ein
bildungspolitisches Problem vorliegt, wihrend sich
der zweite Effekt eher auf ein arbeitsmarktpoliti-
sches Problem bezieht.

Um diese Unterschiede ansatzweise mitberiick-
sichtigen zu kdnnen, betrachten wir in den folgen-
den ersten Auswertungen auf der Basis tabellari-
scher Analysen die Gruppen der Erwerbstétigen
und Nichterwerbstdtigen jeweils getrennt.

35



3. Bildungsteilnahme

Abbildung 3.1:

Weiterbildungsteilnahme nach Alter und Erwerbstatigkeit

%
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Quelle: EdAge LMU, in Kooperation mit Helmut Kuwan und TNS Infratest; Teilnahmequoten in %

3.3.1 Teilnahme an Weiterbildung insgesamt bei
Erwerbstatigen und Nichterwerbstatigen

3.3.2 Teilnahme an betrieblicher Weiterbildung bei
Erwerbstatigen und Nichterwerbstatigen

Die AES-Tabellen gliedern die Bevolkerung von
19 bis 80 Jahren in sechs Altersgruppen. Abbil-
dung 3.1 folgt dieser Unterteilung und stellt die
Teilnahmequoten an Weiterbildung insgesamt fur
die Erwerbstitigen und Nichterwerbstdtigen der
jeweiligen Altersgruppe dar. Dabei lassen sich un-
terschiedliche Grundmuster erkennen (vgl. v. Ro-
senbladt/Bilger 2007, S. 65ff.).

In den ersten drei Altersgruppen, also bis zum Alter
von 44 Jahren, bleiben die Teilnahmequoten der Er-
werbstadtigen an Weiterbildung insgesamt konstant
bei 55 Prozent. Auch von der dritten zur vierten
Altersgruppe zeichnet sich nur ein sehr geringer
Riickgang auf 51 Prozent ab. Erst in der Altersgrup-
pe der 55- bis 64-Jahrigen ist ein deutlicher Rick-
gang der Teilnahmequote auf 40 Prozent zu erken-
nen, der sich bis zur dltesten Altersgruppe der tiber
65-Jahrigen nochmals fortsetzt (vgl. Abb. 3.1).

Ein deutlich anderes Bild lasst sich fir die Gruppe
der Nichterwerbstatigen erkennen. Bei ihr sinken die
Teilnahmequoten an Weiterbildung insgesamt mit
zunehmendem Alter nahezu kontinuierlich ab. Fiir
alle Altersgruppen gilt, dass die Teilnahmequoten
bei den Nichterwerbstatigen durchgangig deutlich
niedriger liegen als bei den Erwerbstatigen. Diese
Unterschiede sind in den Altersgruppen von 25 bis
64 Jahren noch um einiges deutlicher ausgepragt als
in der jingsten und dltesten Altersgruppe.

Die gesonderte Betrachtung der Teilnahmequoten
von Erwerbstdtigen und Nichterwerbstétigen an
betrieblicher Weiterbildung zielt nicht auf einen
Vergleich der Beteiligung dieser beiden Gruppen
ab; vielmehr ist ein Vergleich der Abbildungen 3.1
und 3.2 beabsichtigt. Dieser stiitzt die These, dass
die Differenz der Weiterbildungsbeteiligung zwi-
schen Erwerbstédtigen und Nichterwerbstatigen im
Alter von 19 bis 64 Jahren nach den AES-Daten
tberwiegend auf die betriebliche Weiterbildung
zurlickzuflhren ist. Dies spricht fiir einen starken
Einfluss von Gelegenheitsstrukturen, die sich zwi-
schen Erwerbstdtigen und Nichterwerbstatigen er-
heblich unterscheiden.

Vergleicht man die Entwicklung der Teilnahmequo-
ten von Erwerbstdtigen an Weiterbildung insgesamt
und an betrieblicher Weiterbildung nach Alters-
gruppen, so zeichnet sich im GroRen und Ganzen
ein dhnliches Bild ab, wenn auch mit Unterschie-
den in den Nuancen. Auch in der betrieblichen
Weiterbildung von Erwerbstétigen unterscheiden
sich die Teilnahmequoten der drei Altersgruppen
zwischen 19 und 44 Jahren nicht nennenswert. Bei
der Teilgruppe der Erwerbstatigen erfolgt ein erster
Riickgang der Teilnahmequoten bei den 45- bis
54-Jdhrigen, der sich bei den 55- bis 64-Jdhrigen
fortsetzt und in einen drastischen Riickgang der
Teilnahmequoten bei den tber 65-jdhrigen Er-
werbstdtigen zu miinden scheint.?

3 Hiersind die ungewichteten Fallzahlen der {iber 65-jahrigen Erwerbstéatigen fiir gesicherte Aussagen allerdings zu gering (n =51).
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Abbildung 3.2:

Weiterbildungsteilnahme an betrieblicher Weiterbildung nach Alter und Erwerbstéatigkeit
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Quelle: EdAge LMU, in Kooperation mit Helmut Kuwan und TNS Infratest; Teilnahmequoten in %

Abbildung 3.3:

.AusschlieBlich informell Lernende”: Anteil an Lernaktiven nach Alter und Erwerbstatigkeit
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Quelle: EdAge LMU, in Kooperation mit Helmut Kuwan und TNS Infratest; Teilnahmequoten in %

Fir Nichterwerbstatige gilt dagegen, dass ihnen im
Allgemeinen eine Beteiligung an betrieblicher Wei-
terbildung nicht moglich ist. Die in der Abbildung
ausgewiesenen Teilnahmequoten von bis zu zehn
Prozent resultieren vermutlich daraus, dass manche
Nichterwerbstdtige zum Zeitpunkt der Weiterbil-
dungsteilnahme (,,in den letzten zwolf Monaten”)
noch erwerbstatig waren.

Insgesamt bleibt festzuhalten, dass die Differenz
der Weiterbildungsbeteiligung zwischen Erwerbsta-
tigen und Nichterwerbstatigen im Alter von 19 bis
64 Jahren Uberwiegend auf die betriebliche Weiter-
bildung zurlickzufiihren ist, was fiir einen starken
Einfluss von Gelegenheitsstrukturen spricht.

3.3.3 AusschlieBlich informell lernende Personen

Die Ergebnisse der AES-Erhebung ermoglichen es,
den Anteil der ,Lernaktiven” in der Bevolkerung zu
bestimmen. Dabei gelten solche Personen als Lern-
aktive, die sich in den letzten zwolf Monaten an
reguldren Bildungsgdangen oder an Weiterbildung
beteiligt bzw. informell gelernt haben.* Fiir eine
nach Altersgruppen differenzierende Betrachtung
ist dabei die Gruppe der Personen, die ausschliel3-
lich informell gelernt hat, von besonderem Interes-
se. Im AES wird diese Gruppe als ,ausschlieflich
Selbstlerner” bezeichnet. Da wir die Bezeichnung
,Selbstlerner” fur nicht gliicklich halten — jede Form
des Lernens wird von den Lernenden selbst geleistet

4 Vgl.v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 33
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— nennen wir diese Gruppe ,ausschlielich infor-
mell Lernende”.

Im Folgenden betrachten wir, wie sich der Anteil der
ausschlieflich informell Lernenden an allen Lernak-
tiven nach Altersgruppen verdndert. Die folgenden
Anteilswerte beziehen sich dabei jeweils auf die
Teilgruppe der ,Lernaktiven” und nicht auf die Ge-
samtbevolkerung. Die Analysen erfolgen wiederum
getrennt fiir Erwerbstatige und Nichterwerbstatige.

Wie Abb. 3.3 zeigt, steigt der Anteil der ausschlief3-
lich informell Lernenden an allen lernaktiven Er-
werbstdtigen in den fiinf Altersgruppen zwischen
19 und 64 Jahren von zw6lf auf 25 Prozent stetig an
und verbleibt bei den iber 65-Jdhrigen auf einem
Anteilswert von 25 Prozent (vgl. v. Rosenbladt/Bil-
ger 2007, S. 65ff.).

Bei den Nichterwerbstatigen liegt der entsprechen-
de Anteilswert in den hoheren Altersgruppen eben-
falls Gber dem der Jiingeren, doch folgt der Anstieg
einem etwas anderen Muster. Der Anteil der aus-
schlieBlich informell Lernenden an den Lernakti-
ven steigt von den 19- bis 24-Jdhrigen zu den 25-
bis 34-Jahrigen von neun Prozent auf 22 Prozent
stark an, erreicht dann bei den 35- bis 44-Jdhrigen
den Hochstwert von 30 Prozent und unterschreitet
diesen in den folgenden Altersgruppen nur wenig.
Abgesehen von den 19- bis 24-Jahrigen liegt der
Anteil der ausschlieBlich informell Lernenden bei
lernaktiven Nichterwerbstitigen durchgangig etwas
hoher als bei Erwerbstatigen.

Bei der Interpretation ist zu bertiicksichtigen, dass
Erwerbstdtige in der beruflichen Weiterbildung
ganz andere Gelegenheitsstrukturen vorfinden als
Nichterwerbstdtige. Von daher erscheint es plausi-
bel, dass die Gruppe der ausschlieSlich informell
Lernenden bei den Erwerbstdtigen niedriger liegt
als bei den Nichterwerbstdtigen. Vor dem Hinter-
grund der fundamental unterschiedlichen Gele-
genheitsstrukturen mit Blick auf das Segment der
betrieblichen Weiterbildung erscheinen diese Un-
terschiede, abgesehen von der Altersgruppe der
35- bis 44-Jdhrigen, allerdings nicht allzu groB.
Dieser Befund spricht fiir die Hypothese, dass
auch unter den lernaktiven Erwerbstatigen eine be-
stimmte Teilgruppe das informelle Lernen préferiert.
Eine alternative Hypothese hierzu konnte lauten,
dass die Gelegenheitsstrukturen der betrieblichen
Weiterbildung sehr selektiv wirken und bestimm-
te Gruppen von Erwerbstdtigen, insbesondere die

Hoherqualifizierten, begtinstigen und entsprechend
unter den anderen Gruppen héufiger ausschlieflich
informell Lernende zu finden sind. Moglich ware
auch, dass beide Hypothesen zutreffen. In diesem
Fall wére dann zu fragen, welche dieser Hypothe-
sen zur Erklarung von Unterschieden zwischen der
Beteiligung an Weiterbildung und an informellem
Lernen bedeutsamer ist. Auch diese Frage kann nur
im Rahmen multivariater Analysen oder exempla-
risch in qualitativen Erhebungen ndher untersucht
werden.

Als Zwischenfazit bleibt festzuhalten: Die bisheri-
gen Auswertungen der Beteiligung von Erwerbsta-
tigen und Nichterwerbstatigen nach Altersgruppen
an Weiterbildung und informellem Lernen zeigen,
dass Unterschiede sowohl durch individuelle Pra-
ferenzen als auch durch unterschiedliche Gelegen-
heitsstrukturen im Betrieb verursacht sein kénnen.

3.4 Einflussfaktoren auf
Weiterbildungsheteiligung

Die im Vergleich der Weiterbildungsquoten Alterer
und Jiingerer auffallenden Veranderungen konnen —
wie zum Teil bereits dargestellt — auf drei mogliche
Effekte zurlickgefiihrt werden, die sich nicht isoliert
betrachten lassen.
Erstens konnen sich Alterseffekte zeigen, wenn
Personen mit zunehmendem Alter ihr Bildungs-
verhalten verdndern, z.B. weniger an Weiterbil-
dung teilnehmen.
Zweitens sind Generationeneffekte zu erwar-
ten, d.h. dass unterschiedliche Geburtskohorten
durch die Rahmenbedingungen ihres Aufwach-
sens und friihe Sozialisations- und Bildungser-
fahrungen in einer spezifischen generationen-
typischen Weise gepragt sind, die ihr Bildungs-
verhalten wesentlich beeinflusst (vgl. Schéffer
2003; Tippelt 2000).
SchlieRlich ist auch zu fragen, inwieweit drit-
tens Periodeneffekte eine Rolle spielen. Diese
konnen z.B. durch bildungspolitische Mafsnah-
men, konjunkturelle oder arbeitsmarktbezogene
Entwicklungen oder auch politische Umbriiche
beeinflusst sein und wirken auf die Gesamt-
population zu einem bestimmten historischen
Zeitpunkt in vergleichbarer Weise (vgl. auch
Eckert 2007).

Vor diesem Hintergrund konnen auf Basis der aus
dem Projekt EdAge vorhandenen Daten Indikatoren
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Abbildung 3.4:

Weiterbildungsheteiligung nach Alter und Schulabschluss

45-64 Jahre
erwerbstétig

45-64 Jahre
nicht erwerbstétig

- Ja

/

65-80 Jahre

Nein

gesamt

/ Abitur FHS-Reife
S Mittlerer Abschluss

| Hauptschulabschluss |

Quelle: EdAge LMU; Basis: alle befragten 45- bis 80-Jéhrigen (n=4.909), Teilnahmequoten in %

zumindest fiir die Generationen- und Alterseffekte
herangezogen und so Riickschlisse auf deren Ein-
fluss gezogen werden. Eine klare Trennung der drei
genannten Effekte ist jedoch nur auf Basis langs-
schnittlicher Daten méglich (vgl. Eckert/Schmidt
2007).

Die in Abbildung 3.3 erkennbaren Zusammen-
hdange verweisen auf zweierlei EinflussgrofRen,
die auf die Beteiligung an organisierter Weiter-
bildung einwirken. Zum einen wirken prima-
re Bildungserfahrungen — hier operationalisiert
durch den Schulabschluss - offensichtlich bis ins
héhere Alter nach. Insbesondere die héhere Bil-
dungsbeteiligung von Personen mit héherem und
mittlerem Schulabschluss gegeniiber Personen
mit niedrigem Schulabschluss setzt sich Gber alle
Altersgruppen hinweg fort und bleibt auch nach
Beendigung der Erwerbsphase wirksam. Hier ist
folglich auf Sozialisationseffekte zu schliefRen, die
Differenzen im Bildungsverhalten bedingen und
die — berlicksichtigt man das aus der Bildungsex-
pansion resultierende insgesamt hohere formale
Bildungsniveau jlingerer Generationen — auch
als Hinweis auf Generationeneffekte gedeutet
werden kénnen. Diese Generationeneffekte besta-
tigen sich auch in der retrospektiven Betrachtung
bisheriger Weiterbildungsbeteiligung. Unter den
65- bis 80-Jdhrigen liegt der Anteil derer, die an-
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gaben, noch nie an Weiterbildung partizipiert zu
haben, wesentlich héher (47 %) als bei den 55- bis
64-)Jahrigen (31 %) oder den 45- bis 54-Jdhrigen
(24 %).

Zum anderen zeigt sich ein deutlicher Einbruch der
Weiterbildungsbeteiligung in allen Bildungsgrup-
pen mit Verlust des Erwerbsstatus (vgl. Abb. 3.4).
Mit dem Wegfall beruflich motivierter Weiterbil-
dung sinkt die Bildungsbeteiligung insgesamt dras-
tisch ab, so dass davon auszugehen ist, dass die
individuelle Lebenslage einen weit héheren Ein-
fluss auf die Weiterbildungspartizipation hat als das
kalendarische Alter. Beide Faktoren sind jedoch in
einem Lebenslaufmodell, in dem das Alter Giber-
wiegend mit Nicht-Erwerbstdtigkeit verbunden ist,
voneinander keineswegs unabhangig.

3.5 Ergebnisse multivariater Analysen
zur Weiterbildungsteilnahme

Die bisherigen Ausfiihrungen in diesem Kapitel
stiitzten sich im Wesentlichen auf tabellarische
Auswertungen der EdAge-Erhebung. Fur vertiefen-
de Analysen der Stirke von Einflussfaktoren bei
komplexen Zusammenhdngen wie dem zwischen
Alter und Weiterbildungsteilnahme sind jedoch
multivariate Analysen erforderlich.
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3.5.1 Zur Notwendigkeit multivariater Analysen im
Weiterbildungsbereich

Wie frithere Untersuchungen, insbesondere im
Rahmen des Berichtssystems Weiterbildung (vgl.
Kuwan u.a. 2006, S. 72ff.) gezeigt haben, wird
die Weiterbildungsteilnahme von einer Reihe von
Faktoren beeinflusst. Etwas vereinfacht lassen sich
Einflussfaktoren auf drei zentralen Ebenen unter-
scheiden:

sozio-demografische Faktoren,

regionale Faktoren sowie

Rahmenbedingungen und Kontextfaktoren des

beruflichen und privaten Lernumfelds.

Tabellarische Analysen liefern erste Anhaltspunkte
zum Zusammenhang zwischen potenziellen Ein-
flussfaktoren und der Weiterbildungsteilnahme.
Sie ermoglichen jedoch keine Aussagen tber die
Starke von Einflussfaktoren. Um hierzu vertiefende
Informationen zu erhalten, sind multivariate Ana-
lysen erforderlich.

Die Bedeutung multivariater Analysen geht je-
doch weit iiber die Funktionen der orientierenden
Strukturierung und der Gewichtung heterogener
Einflussfaktoren hinaus und betrifft letztlich auch
die Frage der Identifikation ,echter” Einflussfakto-
ren. Selbst wenn sich in tabellarischen Analysen
sehr deutliche gruppenspezifische Unterschiede
der Weiterbildungsbeteiligung mit Blick auf ein be-
stimmtes Merkmal zeigen, belegen diese noch nicht
zwangsldufig, dass es sich dabei um einen Einfluss-
faktor der Weiterbildungsteilnahme handelt. Die
Ergebnisse multivariater Analysen kénnen von de-
nen tabellarischer Auswertungen erheblich abwei-
chen und manchmal sogar aufzeigen, dass es sich
bei tabellarisch ausgewiesenen Zusammenhdngen
um Scheineffekte handelt. Diese Problematik ist
vor allem dann besonders grof8, wenn verschiede-
ne potenzielle Einflussfaktoren stark miteinander
korrelieren. Dies ist auch beim Merkmal ,Alter”
der Fall, das mit anderen Einflussfaktoren der Wei-
terbildungsteilnahme stark korreliert, insbesondere
mit der Erwerbsbeteiligung und dem Bildungsab-
schluss.

Als Fazit dieser Uberlegungen bleibt deshalb fest-
zuhalten: Um Zusammenhdnge zwischen Alter und
Weiterbildungsbeteiligung zu untersuchen, sind
zusdtzlich zu tabellarischen Auswertungen auch
multivariate Analysen erforderlich.
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Einflussfaktoren der Weiterbildungsteilnahme
konnen zudem in verschiedenen Segmenten un-
terschiedlich wirken. So hatten z.B. Analysen der
Daten friiherer BSW-Erhebungen in fiinf Weiterbil-
dungssegmenten vier unterschiedliche Variablen
als jeweils starksten Einflussfaktor auf die Weiterbil-
dungsteilnahme identifiziert (vgl. Kuwan u.a. 2002,
S. 119ff.). Aufgrund dieser Vorerfahrungen wurde
fur die Daten der AES-Erhebung 2007 der Zusam-
menhang zwischen Alter und Weiterbildung in ta-
bellarischen Auswertungen, multivariaten Analysen
und sektoral differenziert betrachtet. Die Ergebnisse
dieser logistischen Regressionen, die im Rahmen
des nationalen Bildungsberichtes 2008 erfolgten,
wurden an anderer Stelle bereits veroffentlicht (vgl.
Kuwan u.a. 2008).

35.2 Einf_lussfaktoren der Weiterbildungsteilnahme
im Uberblick: Ergebnisse logistischer
Regressionen

Aus den genannten Griinden wurden die deskrip-
tiven Datenauswertungen fiir die 45- bis 80-Jdh-
rigen um multivariate Regressionsanalysen ergdnzt,
um sich Uberlagernde Effekte besser differenzieren
zu kénnen. Eine getrennte Betrachtung beruflicher
und auBerberuflicher Weiterbildung scheint schon
wegen der hierfiir anzunehmenden unterschied-
lichen Relevanz von arbeitsplatzbezogenen As-
pekten und der familidren Lage als unabhingige
Variablen geboten. Der Adult Education Survey
differenziert — im Gegensatz zu der Tradition des
Berichtssystems Weiterbildung — nicht mehr in
vergleichbarer Weise zwischen beruflicher und
allgemeiner Weiterbildung (vgl. v. Rosenbladt/
Bilger 2007; Schmidt 2009), sondern fragt da-
nach, ob der Anlass fiir eine Bildungsteilnahme
vorrangig privater oder beruflicher Natur war. Auf
Basis dieses Items wird im Folgenden zwischen
beruflicher und auBerberuflicher Weiterbildung
unterschieden, wobei eine Vergleichbarkeit mit
dhnlich oder gleich benannten Konstrukten aus
anderen Studien nicht gegeben ist. Als unabhén-
gige Variable wurde jeweils auf eine dichotome
Variable zur Teilnahme zuriickgegriffen, die ohne
Berticksichtigung von Teilnahmehaufigkeit und
-intensitat lediglich zwischen Teilnehmenden und
Nicht-Teilnehmenden differenziert.

Im Rahmen einer Zusatzauswertung fiir den natio-
nalen Bildungsbericht wurden bereits regressions-
analytische Modelle zur Weiterbildungsteilnahme
auf Basis der AES-Daten fiir die 19- bis 64-Jdhrigen
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berechnet, deren Ergebnisse hier zundchst kurz vor-
gestellt werden. Dabei betrachten wir die Ergebnis-
se logistischer Regressionen im Zusammenhang mit
den Daten der AES-Erhebung 2007, die an anderer
Stelle ausfiihrlicher verdffentlicht sind (vgl. Kuwan
u.a. 2008). Diese Auswertungen beziehen sich auf
die Altersgruppe der 19- bis 64-Jdhrigen, schlie-
Ben also die 45- bis 64-Jahrigen aus der EdAge-
Erhebung ein. Als erstes bestdtigen diese Analy-
sen, dass der Erwerbsstatus einen entscheidenden
Einflussfaktor auf die Beteiligung an Weiterbildung
insgesamt darstellt.

Vollzeiterwerbstitige haben eine etwa 2,5-mal ho-
here Chance, sich an Weiterbildung zu beteiligen
als Arbeitslose und eine fast flinfmal héhere Chan-
ce als die Gruppe der ,sonstigen Nichterwerbs-
personen”.> Ahnliche Unterschiede zeigen sich
auch im Bereich der berufsbezogenen Weiterbil-
dung, wobei sich die Abweichungen dort teilweise
noch verstarken.

Die Weiterbildungsteilnahme wird dariiber hinaus
auch von der beruflichen Position beeinflusst.
Nach beruflicher Position geordnet, ergibt sich
beginnend mit den niedrigsten Teilnahmechan-
cen die folgende Rangreihe: Un- oder angelernte
Arbeiter; ausfiihrende Angestellte; Facharbeiter;
Selbststandige®, Meister, Poliere; qualifizierte
Angestellte/Beamte im einfachen oder mittleren
Dienst; Angestellte mit begrenzten Fiihrungsfunkti-
onen; Beamte im gehobenen oder héheren Dienst.
Auch hier verstarken sich Chancenunterschiede
in der berufsbezogenen Weiterbildung teilweise
noch etwas.

Differenziert nach Altersgruppen, lassen sich zwi-
schen 19- bis 29-Jadhrigen und 50- bis 64-Jdhrigen
signifikante Unterschiede erkennen, wobei die
Chance der jlingeren Altersgruppe auf eine Wei-
terbildungsbeteiligung etwa 1,7-mal héher liegt als
die der dlteren. Zwischen 19- bis 29-Jdhrigen und
30- bis 49-Jdhrigen lassen sich dagegen in einem
Modell, das auch den Erwerbsstatus und die beruf-
liche Position berticksichtigt, nur schwach signifi-
kante Unterschiede mit einem leichten Vorteil fiir
die jiingere Altersgruppe erkennen.

Im Ost-West-Vergleich zeigen sich auf den ersten
Blick keine signifikanten Unterschiede. Werden al-
lerdings die Merkmale ,Erwerbsstatus” und , berufli-
che Position” sowie Interaktionseffekte berticksich-
tigt, so ist erkennbar, dass Frauen in Ostdeutschland
hohere Chancen zur Beteiligung an Weiterbildung
besitzen als Frauen in Westdeutschland. Bei den
Ménnern zeigen sich im Ost-West-Vergleich keine
entsprechenden Unterschiede.

Sowohl bei der Weiterbildung insgesamt als auch
bei der berufshezogenen Weiterbildung sind die
Chancen fiir Personen mit Migrationshintergrund
geringer. Beriicksichtigt man Zusammenhdnge mit
anderen relevanten Merkmalen, so schwachen sich
diese Unterschiede zwar etwas ab, verschwinden
jedoch nicht. Dartiber hinaus sind einige Interak-
tionseffekte zu erkennen, die verdeutlichen, dass
hier komplexe Einflisse und heterogene Lebenssi-
tuationen vorliegen kénnen.

In die Analysen im Bereich der berufsbezogenen
Weiterbildung wurden dariiber hinaus auch einige
beschéftigungsbezogene Merkmale einbezogen.
Diese zeigen zundchst, dass Erwerbstdtige in Klein-
betrieben mit weniger als zehn Beschéftigten deut-
lich geringere Chancen zur Teilnahme an berufs-
bezogener Weiterbildung haben als Beschiftigte in
anderen Betriebsgrofenklassen. Die Chancen von
Erwerbstatigen in Unternehmen mit 500 oder mehr
Beschaftigten liegen etwa 2,2-mal so hoch wie die
der Erwerbstatigen in Kleinbetrieben mit weniger
als zehn Beschaftigten.

Zwischen verschiedenen Branchen zeigen sich
ebenfalls deutliche Unterschiede. Einen Sonder-
status nimmt auBerdem offenbar der Offentliche
Dienst ein. Dort sind die Chancen der Erwerbstati-
gen etwa 2,4-mal so hoch wie die der Beschiftigten
aus der Referenzgruppe 3.

Die hier nur im Uberblick dargestellten Ergebnis-
se sprechen dafiir, dass beschéftigungsbezogenen
Merkmalen wie Branche, Betriebsgréfe oder Of-
fentlicher Dienst ebenfalls eine groe Bedeutung
fir die berufsbezogene Weiterbildung von Er-
werbstdtigen zukommt. Zentrale Einflussfaktoren

5 Zudieser Gruppe gehoren alle Nichterwerbstatigen ohne Arbeitslose, Wehr-/Zivildienstleistende und Personen in Aushildung

oder Praktikum.

6 Die Mittelposition dieser Gruppe hangt vermutlich mit deren Heterogenitdt zusammen. Zur Gruppe der Selbststéndigen ge-
héren u.a. Landwirte, Angehdrige freier Berufe, Selbststéndige ohne fest angestellte Mitarbeiter/innen sowie Selbststéandige

mit zahlreichen fest angestellten Mitarbeiter/inne/n.

Online. http://www.die-bonn.de/doks/2009-altenbildung-01.pdf

M



3. Bildungsteilnahme

Tabelle 3.2:

Pradiktoren fiir Teilnahme an Weiterbildung aus beruflichen Griinden in den letzten 12 Monaten

(standardisierte 3-Werte)

Modell 1 Modell 2 Modell 3
Alter -0,1227%** -0,122%** -0,121***
Geschlecht -0,053** -0,053** -0,050**
West-0st 0,023 0,023 0,037*
o deutsche Staatsangehdrigkeit 0,033 0,033 0,028
Migrationsstatus .
in Deutschland geboren -0,101*** -0,101*** -0,082***
_ mittel 0,074%** 0,074%** 0,052**
Schulbildung
hoch 0,126%** 0,126*** 0,085%**
derzeit erwerbstétig -0,283*** -0,283*** -0,275%**
Beamte 0,134%** 0,134%** 0,117%**
Berufsstatus Angestellte 0,130%** 0,130%** 0,101%**
Selbststandige 0,050%** 0,050%** 0,040*
negatives Altersbild 0,001 0,028
kulturelle Aktivitaten 0,086***
auBerberufliche - k%
Aktivititen Mitgliedschaften 0,096
aktive Freizeitgestaltung -0,026
korrigiertes R? 212 212 227

Quelle: EdAge LMU; n = 3.085; Altersgruppe 45- bis 64-Jéhrige; * p<.05; ** p<.01; *** p<.001

der Weiterbildungsteilnahme sind offenbar sowohl
beschiftigungsbezogene Gelegenheitsstrukturen
als auch soziodemografische Merkmale.

Den Befunden aus dem Bildungsbericht lassen
sich nun Regressionsanalysen gegentberstellen,
die ausschlieBlich auf Basis der EdAge-Erhebung
durchgefiihrt wurden und sich damit einerseits auf
die Gruppe der 45- bis 80-Jdhrigen beziehen, ande-
rerseits die Beriicksichtigung weiterer unabhangi-
ger Variablen — wie Altersbild und auferberufliche
Aktivititen — ermoglichen. Dabei bestatigen sich
zwar die fiir die 19- bis 64-Jdhrigen festgestellten
Zusammenhdnge, einige arbeitsplatzbezogene
Faktoren wie z.B. die Branche oder Betriebsgrofe
scheinen aber fiir die dlteren Arbeitnehmer keinen
entscheidenden Einfluss mehr auf deren Weiterbil-
dungsbeteiligung zu haben.

Im sparsamsten Modell zur Prognose von berufli-
cher Weiterbildungsteilnahme wurden Alter, Ge-
schlecht, Migrationsstatus, Erwerbsstatus, Schul-
bildung und berufliche Position sowie die Diffe-
renzierung von west- und ostdeutschen Landern
berticksichtigt (vgl. Tab. 3.2). Dabei erwiesen sich
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lediglich die Ost-West-Differenzierung und die
Staatsangehorigkeit als wenig bedeutsam fiir die
Teilnahme an beruflicher Weiterbildung. Die ge-
ringere Teilnahmequote von Migrant/inn/en wird
offensichtlich primdr durch das Geburtsland aufge-
klart. Der Einfluss von Alter, Geschlecht, Schulbil-
dung, Berufs- und Erwerbsstatus sowie Geburtsland
bleibt in abgeschwachter Form auch dann erhalten,
wenn — wie in Modell 2 und 3 — weitere Variablen
einbezogen werden. Uberraschenderweise scheint
das Altersbild der Befragten keinen eigenstindigen
Beitrag zur Prognose von Teilnahme an beruflicher
Weiterbildung zu leisten, wédhrend die Beriicksich-
tigung aulerberuflicher Aktivititen in Modell 3 die
Erklarungskraft des Modells insgesamt verbessert
und einen positiven Zusammenhang zwischen kul-
turellen Aktivititen, Mitgliedschaften in Vereinen
und Organisationen und der Teilnahme an berufli-
cher Weiterbildung belegt.

Fir die Analyse der Teilnahme an auBerberuflicher
Weiterbildung wurden die gleichen unabhangigen
Variablen herangezogen und die gleichen Modelle
gebildet. Im sparsamsten ersten Modell zeigen sich
bereits auf den ersten Blick deutliche Unterschiede
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Tabelle 3.3:

Pradiktoren fiir Teilnahme an Weiterbildung aus privaten Griinden in den letzten 12 Monaten

(standardisierte 3-Werte)

Modell 1 Modell 2 Modell 3
Alter -,006 -,008 ,010
Geschlecht ,078*** -,078%** ,086***
West-0st -, 044** -,045%* -,023
o deutsche Staatsangehdrigkeit ,019 ,018 ,013
Migrationsstatus .
in Deutschland geboren -013 -,010 ,020
i mittel ,109%** ,108*** ,070%**
Schulbildung
hoch ,156%** ,153*** ,085%**
derzeit erwerbstétig ,076%** J077*** ,096%**
Beamte ,049%* ,046** 017
Berufsstatus Angestellte 074%** ,069*** ,020
Selbststandige ,041* ,041* ,024
negatives Altersbild -,040** -,004
kulturelle Aktivitaten 149%**
auBerberufliche _— %
Aktivititen Mitgliedschaften 107
aktive Freizeitgestaltung ,038*
korrigiertes R? .045 .047 .092

Quelle: EdAge LMU; n = 4.909; Altersgruppe 45- bis 80-Jahrige; * p<.05; ** p<.01; *** p<.001

hinsichtlich der signifikant bedeutenden unabhan-
gigen Variablen (vgl. Tab. 3.3). Das Alter liefert fiir
die Teilnahme an auferberuflicher Weiterbildung
keinen eigenstiandigen Erklarungsbeitrag, spielt fiir
die auBerberufliche Bildungsaktivitdt also — zu-
mindest auf der Ebene einer Unterscheidung von
Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden - keine
Rolle. Diese Aussage ldsst sich auch bei Berticksich-
tigung weiterer Variablen in den Modellen 2 und 3
aufrechterhalten. Der Einfluss des Geschlechts ist
zwar auch hier wieder hochsignifikant, allerdings
mit einem umgekehrten Vorzeichen. Offensichtlich
partizipieren Frauen tberdurchschnittlich haufig
an aulerberuflicher Weiterbildung, sind in der be-
ruflichen Weiterbildung aber unterreprdsentiert.
Ahnliches gilt fir nicht oder nicht mehr erwerbs-
tatige Personen. Wahrend sie in der beruflichen
Weiterbildung deutlich unterreprasentiert sind — ur-
sdchlich hierfiir diirften insbesondere der fehlende
Zugang zu betrieblichen Weiterbildungsangeboten
sowie die Gruppe der Frithrentner und Hausfrauen
sein — ist die Nicht-Erwerbstadtigkeit ein die Teilnah-
me an auferberuflicher Weiterbildung begiinstigen-
der Faktor. Die Stdrke dieses Effekts nimmt mit der
Komplexitat der Regressionsmodelle sogar noch
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zu. Wenig tiberraschend ist der auch fiir die auler-
berufliche Weiterbildung zu findende Einfluss der
Schulbildung, der sich bei Beriicksichtigung aulRer-
beruflicher Betatigungsfelder allerdings etwas redu-
ziert. Ein in Modell 1 und 2 erkennbarer positiver
Zusammenhang eines Wohnorts in Westdeutsch-
land und der auferberuflichen Bildungsaktivitat
sowie der Einfluss des Berufsstatus verschwinden
in Modell 3, wenn aufSerberufliche Betdtigungen in
das Modell aufgenommen werden. Kulturelle und
andere Freizeitaktivititen haben ebenso wie die
Mitgliedschaft in Vereinen und Organisationen ei-
nen signifikant positiven Einfluss auf die Teilnahme
an Weiterbildung jenseits beruflicher Interessen.
Der in Modell 2 sichtbare Einfluss des personlichen
Altersbildes auf die Weiterbilddungspartizipation
scheint ebenfalls eher mit den aullerberuflichen Ak-
tivitdten in Zusammenhang zu stehen und 16st sich
auf, wenn diese ins Modell aufgenommen werden.
Insgesamt verbessert sich der Erklarungswert des
Modells bei Beriicksichtigung dieser Betatigungs-
felder sprunghaft, erreicht aber dennoch ein eher
bescheidenes Niveau (R? = .092).
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3. Bildungsteilnahme

3.6 Erwartungen und Barrieren Alterer

Die Bildungsteilnahme Alterer wird nicht nur von
deren Bildungsstand und Lebenslage bestimmt,
sondern auch von der Passung personlicher Erwar-
tungen und Interessen einerseits und den Ange-
botsstrukturen andererseits. Neben fehlenden, nicht
zugdnglichen oder den Betroffenen nicht bekann-
ten Angeboten konnen auch generelle Bildungs-
barrieren eine Teilnahme verhindern (vgl. Schmidt
2007b). Tabelle 3.4 sind die quantitativ bedeu-
tendsten Barrieren dlterer Nicht-Teilnehmender zu
entnehmen, wobei der hohe Anteil der Kategorie
,Andere”, die aus Darstellungsgriinden hier nicht
weiter aufgeschliisselt wurde und tiber 20 weitere
Barrieren umfasst, als Beleg fiir eine grofSe Band-
breite zu bewerten ist. Zu den von den Befragten als
die am wichtigsten eingestuften Barrieren gehort der
nicht wahrgenommene Bedarf an Weiterbildung im
privaten (22 %) und im beruflichen Bereich (17 %).
Hinter dieser Einschdtzung kann sich sowohl ein
mit zunehmendem Alter in Frage gestellter Sinn von
Weiterbildung als auch ein stark defizitorientiertes
Bildungsverstandnis verbergen, das Weiterbildung
auf die Bearbeitung unmittelbar zutage tretender
Kompetenzdefizite reduziert.

Tabelle 3.4:
Wichtigste Barriere fiir eine Weiterbildungsteilnahme

Wichtigste Teilnahmebarriere: Antﬁ:s;:erte
Lprivat kein Bedarf an (Weiter-)Bildung” 22
Llohnt sich in meinem Alter nicht mehr” 17
.bendtige keine Weiterbildung fiir Beruf” 17
.keine Zeit wegen familidrer Verpflichtungen” 9
.Gesundheit erlaubt es nicht” 8
andere 21

Quelle: EdAge LMU; Basis: alle Nichtteilnehmer/innen unter den
befragten 45- bis 80-Jéhrigen (n = 3.530)

Der vergleichsweise hohe Anteil (17 %) derjenigen,
die das eigene Lebensalter als wichtigste Teilnah-
mebarriere anfiihren, muss als problematisch gel-
ten. Naheliegend wdre angesichts der Formulierung
dieses Items, dass sich in den Aussagen der Befrag-
ten primdr ein subjektiv wahrgenommenes Schwin-

den von Bildungsertrigen mit zunehmendem Al-
ter widerspiegelt, wobei sich die Zustimmung zu
dieser Barriere kaum zwischen Erwerbstdtigen und
Nicht-Erwerbstdtigen unterscheidet. Alternativ kann
der Befund aber auch als deutlicher Hinweis auf
ein sehr negativ gefarbtes Altersbild der Befragten
interpretiert werden (vgl. auch Tippelt 2007b). Fiir
insgesamt ein Drittel der Befragten ist das eige-
ne Alter eine relevante Weiterbildungsbarriere, fiir
immerhin etwa ein Sechstel sogar die wichtigste.
Andere Griinde wie familidre Verpflichtungen oder
gesundheitliche Einschrankungen treten demgegen-
tber in dieser Altersgruppe eher in den Hintergrund
(vgl. Tab. 3.4).

Diese grundlegenden Teilnahmebarrieren verrin-
gern das generelle Bildungsinteresse und die allge-
meine Bildungsbereitschaft. Jedoch kann bei einem
prinzipiellen Interesse an Weiterbildung auch eine
mangelnde Passung zwischen den eigenen Erwar-
tungen und den konkreten Angebotsstrukturen eine
Teilnahme verhindern. Gerade fiir die Gruppe der
Alteren sind die didaktischen und personlichen
Qualitaten der Dozent/inn/en auf der einen Seite
und die Moglichkeiten zu sozialem und intergene-
rativem Austausch auf der anderen Seite die we-
sentlichsten Merkmale einer gelungenen Bildungs-
veranstaltung.

Schon die 45- bis 64-Jdhrigen, noch mehr aber die
65- bis 80-Jdhrigen erwarten verstandnisvolle Do-
zent/inn/en, die auf ihre individuellen Lerngewohn-
heiten addquat eingehen. Unter anderem wird die
Bedeutung eines angemessenen Lerntempos fiir die
45- bis 64-Jahrigen deutlich, das aber gerade auch
innerhalb der Gruppe der dlteren Erwerbspersonen
interindividuell stark variieren durfte. Etwa ebenso
haufig werden die inhaltsfokussierte Darstellung
durch Dozentinn/en sowie die Moglichkeit zum
Austausch mit jiingeren Personen als Erwartungen
genannt (vgl. Tab. 3.5).

Wie dies mit dem unterschiedlichen Lerntempo
verschiedener Altersgruppen in Einklang zu brin-
gen ist, wird in qualitativen Gruppendiskussionen’
deutlich, in denen die dlteren Diskussionsteilneh-
mer wiederholt darauf verweisen, dass sie interge-
nerationales Lernen nicht fiir alle Themenbereiche
in gleichem Malle wiinschen und vor allem in je-
nen Domdnen eher skeptisch beurteilen, in denen

7 Im Rahmen des EdAge-Projekts wurden 16 Gruppendiskussionen mit verschiedenen Zielgruppen alterer Erwachsener
durchgefiihrt. Die Auswertungen dieser Gruppendiskussionen sind gegenwartig noch nicht abgeschlossen.
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3.7 Fazit

Tabelle 3.5:
Erwartungen an eine Weiterbildung

Anteilswerte in %

verstandnisvolle/r Dozent/in 75 79 86 77
inhaltsfokussierte Darstellung des Dozenten 90 88 87 89
mit Jiingeren austauschen 79 75 79 79
angemessenes Lerntempo 91 92 82 90
schdoner, moderner Kursraum 49 53 58 51
Abschlusszeugnis / Zertifikat 44 51 8 40
:fw_?;‘rl‘ojsatg;?d 45_?1‘:thath - 65-80 Jahre gesamt

erwerbstétig

Quelle: EdAge LMU; Basis: alle 45- bis 80-Jahrigen, die eine Weiterbildungsteilnahme planen (n = 809), Nennungen in % der jeweiligen

Untergruppe (Spalten), Mehrfachnennungen méglich

ein starkes Generationengefdlle wahrgenommen
wird (z.B. EDV, Neue Medien). Befunde aus der Ge-
rontologie zeigen, dass zunehmendes Alter mit ei-
ner wachsenden inter- aber auch intraindividuellen
Leistungsheterogenitat einhergeht (vgl. Baltes/Baltes
1989), was dafiir spricht, dass in verschiedenen
Domainen auch generationsiibergreifend leistungs-
homogene Lerngruppen gebildet werden kénnen,
da Alter eben keineswegs mit Leistungsverlusten
in allen Bereichen und Gber alle Personen hinweg
verbunden ist.

SchlieB8lich wird in Tabelle 3.5 sichtbar, dass ge-
gentiber den genannten Erwartungen das raumliche
Ambiente sowie die Zertifizierung der Teilnahme
eine nachgeordnete Rolle spielen bzw. Letzteres fiir
die tber 64-Jdhrigen vollig an Bedeutung verliert.

3.7 Fazit

Das Weiterbildungsverhalten in Abhédngigkeit vom
Alter kann auf den ersten Blick als stetiger Riickzug
aus Bildungsaktivitaten missinterpretiert werden.
Bei genauerer Betrachtung zeigt sich zum einen,
dass nur fiir einen Teil der Alteren eine reduzierte
Weiterbildungsteilnahme zu erkennen ist und diese
ganz wesentlich mit dem Berufsaustritt in Verbin-
dung steht. Dariiber hinaus wird deutlich, dass sich
Weiterbildungspartizipation in aulerberuflichen
Kontexten fast linear bis ins hohe Alter fortsetzt
und das, obwohl es sich hierbei um Generationen

handelt, die aufgrund ihrer primédren und sekun-
dédren Sozialisationserfahrungen weit weniger auf
das lebenslange Lernen vorbereitet sind als jlingere
Kohorten.

Die hohe Korrelation zwischen Schulabschlissen
und Weiterbildungsaktivititen im Alter Idsst einen
deutlichen Anstieg der Bildungsbeteiligung Alterer
erwarten, wenn die ,Kinder der Bildungsexpansi-
on” das hohere Erwachsenenalter erreichen. Die
Weiterbildungstrdger stellt diese Prognose vor die
Herausforderung, Angebote fiir eine in sich sehr he-
terogene Zielgruppe zu schaffen, die weder isoliert
in altershomogenen Gruppen lernen méchte, noch
Bildungsaktivititen mit dem gleichen Verwertungs-
interesse wie viele Jiingere verbindet.
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4. Weiterbildungserfahrungen

Catharina Theisen / Bernhard Schmidt/ Rudolf Tippelt

4.1 Weiterbildungserfahrungen Alterer
und Weiterbildungsteilnahme

Welche Bedeutung haben bisherige Erfahrungen
in der Weiterbildung fiir die Weiterbildungsbeteili-
gung und die Wahl der Weiterbildungsanbieter? Bei
der Analyse der zentralen Frage in diesem Kapitel
stehen die Erfahrungen mit formaler Weiterbildung
im Mittelpunkt. Dabei kdnnen Weiterbildungser-
fahrungen jedoch nicht isoliert von anderen Varia-
blen betrachtet werden, weil individuelle, aus der
Bildungsbiografie entstandene Lerndispositionen,
Bildungsmotive und Erwartungen an eine Weiter-
bildung mit der Teilnahme an organisierter Weiter-
bildung und ihrer Wahrnehmung und Bewertung in
engem Zusammenhang stehen.

Abbildung 4.1:

Das Zusammenwirken der oben genannten Vari-
ablen beschreibt Cross (1981) in ihrem ,Chain of
Response (COR) Model for Understanding Partici-
pation in Adult Learning Acitivities”:

Punkt A kongruiert mit dem bekannten Konzept der
Selbstwirksamkeitserwartung (self-efficacy) von Al-
bert Bandura (vgl. 1977), welche sich in Bildungs-
prozessen bereits als bedeutende EinflussgrofRe he-
rausgestellt hat. Attitudes about education (B), also
die Einstellung zu Bildung, kann man als Produkt
der bisher im Lebenslauf gesammelten Bildungser-
fahrungen bezeichnen, darunter auch die Weiterbil-
dungserfahrungen, wie sie in dieser Studie sowohl
qualitativ als auch quantitativ untersucht werden.
Dariiber hinaus wird die Einstellung zu Bildung und
Weiterbildung in den persénlichen Definitionen der

.Chain of Response (COR) Model for Understanding Participation in Adult Learning Acitivities”

(D)
Life transitions

(A)
Self-evaluation

Importance
of goals and
expectation that

<«——— participation will
; meet goals
Attidutes about (C)
education
(B)

(F)
Information
Opportunities (G)
< and barriers Partizipation
(E)

Quelle: Cross 1981, S. 124
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4.1 Weiterbildungserfahrungen Alterer und Weiterbildungsteilnahme

Begriffe transparent, welche ebenso qualitativ un-
tersucht wurden und auf die in diesem Kapitel Be-
zug genommen wird. Punkt C Importance of goals
and expectation that participation will meet goals
bezieht sich zum einen auf die Motive und zum an-
deren auf die Erwartungen an eine Weiterbildung,
die bei der Betrachtung der Weiterbildungserfah-
rungen in diesem Kapitel bereits ersichtlich wer-
den, jedoch in Kapitel 14 noch explizit thematisiert
werden. Unter Punkt (D) Life transitions summiert
Cross Ubergangsphasen im Lebenslauf, ,which
may ,trigger’ a latent desire for education into ac-
tion” (Cross 1981, S. 127). Fir die Erklarung der
heterogenen Weiterbildungserfahrungen in diesem
Kapitel ist es hilfreicher, die Variable life transitions
nicht nur als Uberginge im Lebenslauf, sondern
etwas globaler als ,Lebensphase”® zu verstehen.
Die Lebensphasen — hier Erwerbstatigkeit, Arbeits-
losigkeit oder Ruhestand — erweisen sich in diesem
Kapitel als differenzierende Merkmale sowohl in
der Einstellung zu Weiterbildung als auch in der
Bewertung der Weiterbildungserfahrungen.

Aus den bisher genannten Variablen der Einstel-
lung zu Bildung (B), der Personlichkeitsfaktoren (A)
und der Erwartungen an Weiterbildung (C) ergeben
sich die individuellen Motive bzw. Barrieren, an
einer Weiterbildung teilzunehmen bzw. nicht teil-
zunehmen (E). ,If adults get to this point in the COR
model with a strong desire to participate, it is likely
that the force or their motivation will encourage
them to seek out special opportunities and to over-
come modes barriers” (ebd., S. 127). Der Zugang zu
Information (F) tiber Weiterbildungsméoglichkeiten,
also der Uberblick tiber den Weiterbildungsmarkt
stellt dabei nach Cross eine weitere wesentliche
Voraussetzung daftir dar, dass an Weiterbildung
partizipiert wird (G).

Fir die Eruierung der Weiterbildungserfahrungen
werden im Folgenden qualitative und quantitative
Daten herangezogen. Da nach dem Modell von
Cross sowohl die Einstellung gegentiber Bildung
als auch die Lebenslage erklarende Variablen sind,
wird die Darstellung der unterschiedlichen Weiter-
bildungserfahrungen von den qualitativen Daten
ausgehen und durch quantitative Auswertungen er-
ganzt werden. Die statistische Erhebung von Wei-
terbildungserfahrungen beschrankt sich auf die im
Folgenden abgebildeten Fragen.

. Wie oft haben Sie bisher schon an Weiterbildungs-
veranstaltungen teilgenommen?”

O nochnie O weniger als 10-mal
QO  11- bis 50-mal Q iiber 50-mal
O Keine Angabe

Die Skala ,Weiterbildungserfahrung” (vgl. Abb. 4.3),
die insbesondere fiir die in diesem Kapitel bearbei-
teten Fragestellungen konstruiert wurde, weist mit
einem Alpha-Cronbach von 8.43 eine hohe innere
Konsistenz auf.

. Wie bewerten Sie |hre Erfahrungen mit Weiterbildung?”

Folgende Aussagen sollten die Befragten auf einer vier-
stufigen Antwortskala von , Trifft voll und ganz zu” bis
,Trifft iberhaupt nicht zu” beantworten

A Mein Leben ist durch Weiterbildung interessanter
geworden.

B Ich habe durch Weiterbildung neue Seiten an mir
entdeckt.

C Ich fiihle mich durch Weiterbildung in meiner
Leistungsfahigkeit bestétigt.

D Weiterbildung ist fiir mich ein notwendiges Ubel.

E Ich habe durch Weiterbildung neue Bekanntschaften
geschlossen.

F Ich bin durch Weiterbildung aktiver geworden.
G Ich bin durch Weiterbildung selbstandiger geworden.

H Ich habe durch Weiterbildung eine positivere
Einstellung zu meinem Alter gewonnen.

J Ich konnte durch Weiterbildung meine eigenen
Erfahrungen besser an andere weitergeben.

K Weiterbildungsveranstaltungen sind oft realitatsfremd.

L Die Teilnahme an Weiterbildung hat mir wenig oder gar
nichts geniitzt.

M Weiterbildung hat mir geholfen, beruflich weiter zu
kommen.

N Weiterbildung hat mich noch nie wirklich interessiert.

8 Orientiert an lebenslauftheoretischen Modellen (vgl. Kohli 1980)
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4. Weiterbildungserfahrungen

4.2 Einfluss des Erwerbsstatus

421 Arbeitssuchende

Weiterbildung macht sich ,,nicht immer bezahlt”

Die Gruppe der Arbeitssuchenden zeichnet sich
dadurch aus, dass alle Teilnehmenden tber um-
fangreiche berufliche und private Weiterbildungs-
erfahrungen berichten konnen. Die Befragten ha-
ben vor dem Hintergrund ihrer Arbeitslosigkeit
viele berufliche Weiterbildungen/Fortbildungen
oder Umschulungen absolviert, die von der Agen-
tur flr Arbeit finanziert wurden. Sie teilen die
gemeinsame Erfahrung, dass viele dieser Malinah-
men beruflich nicht verwertbar waren, d.h. trotz
der Weiterbildungen fanden die Teilnehmenden
keine Arbeitsstelle. Heute haben die meisten von
ihnen die Hoffnung auf einen Arbeitsplatz aufge-
geben. Weiterbildung mache sich leider ,nicht
immer bezahlt”.

Auch zertifizierte arbeitsplatzbezogene Malinah-
men wurden teilweise als sinnlos erlebt. Eine Teil-
nehmerin kritisiert eine Weiterbildungsmallnahme
innerhalb ihrer ehemaligen Firma, in der die Inhalte
nur ,so runtergehaspelt” wurden und sie sich auf
diesem Wege die Materie nicht richtig aneignen
konnte. Des Ofteren wird von der Gruppe der feh-
lende Theorie-Praxis-Bezug innerhalb einer beruf-
lichen Weiterbildung oder Schulung kritisiert; im
Gegenzug werden Veranstaltungen, die eben diese
Beziehung herstellen, als sehr positive Erfahrung
bewertet.

Tabelle 4.1:

Items zur Weiterbildungserfahrung nach Erwerbsstatus

In Bezug auf das Modell von Cross hat sich bei
den Arbeitssuchenden die Erwartung, die Weiter-
bildungen beruflich verwerten zu kénnen, nicht
erfiillt. Die Wechselwirkung zwischen attitudes
about education und importance of goals and ex-
pectation that participation will meet goals wird
in dieser Gruppe sehr deutlich. Sieht man sich das
in der qualitativen Erhebung abgefragte Verstand-
nis von Weiterbildung an, so kann man dieses in
Anlehnung an Strzelewicz u.a. (1966) als sozial
differenzierend bezeichnen. Die Arbeitssuchenden
verstehen berufliche Weiterbildung als Mittel zum
Zweck, als ein Muss, um auf dem Arbeitsmarkt zu
bestehen (vgl. Strzelewicz u.a. 1966). So bedeutet
Weiterbildung fiir die Arbeitssuchenden im Wesent-
lichen eine Kosten-Nutzen-Abwégung. Wenn die
Arbeitslosen in der Vergangenheit Weiterbildungs-
veranstaltungen primdr aus Griinden der berufli-
chen Verwertbarkeit wahrgenommen und dieses
Ziel nicht erreicht haben, verwundert es vor dem
Hintergrund des Cross-Modells nicht, dass diese
Gruppe an einer Teilnahme an beruflicher Weiter-
bildung kaum noch interessiert ist.

Die qualitativen Ergebnisse werden durch die
quantitative Analyse bestétigt. Der Mittelwert der
gebildeten Skala ,positive Weiterbildungserfahrun-
gen” weist fiir die Arbeitslosen einen signifikant
(**p < .01) niedrigeren Mittelwert auf (2.80) als fiir
die Gruppe der Erwerbstétigen (2.94).

Besonders die Auswertung einzelner Items der
Skala deckt sich mit den qualitativen Daten. So
zeigt sich bei den Items ,Die Teilnahme an Wei-

Status der .

Haupterwerbstitigkeit b bl
Weiterbildungsveranstaltungen sind oft CIESE] s
R arbeitslos 202 2,96 n.s.
Die Teilnahme an Weiterbildung hat mir CONTEEE R il il
wenig oder gar nichts geniitzt arbeitslos 202 3,025
Weiterbildung hat mir geholfen, beruflich QBRI (= (53
el arbeitslos 202 2,38%**

Quelle: EdAge LMU; *** p <.001
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4.2 Einfluss des Erwerbsstatus

Tabelle 4.2:
Weiterbildungsteilnahme nach Erwerbsstatus

Status der .
Haupterwerbstatigkeit N Mittelwert
Wie oft haben Sie bisher schon an Weiter- erwerbstétig 2012 2,36
X ; .
bildungsveranstaltungen teilgenommen? arbeitslos - o

Quelle: EdAge LMU; *** p <.001

terbildung hat mir wenig oder gar nichts genutzt”
sowie ,Weiterbildung hat mir geholfen, beruflich
weiter zu kommen” ein hochsignifikanter Unter-
schied der Arbeitslosen zu den Erwerbstatigen.
Auch bei dem Item ,Weiterbildungen sind oft
realititsfremd” ist eine Differenz der Gruppenmit-
telwerte erkennbar.

Auch in der Weiterbildungsaktivitat der Arbeitslo-
sen bieten qualitative und quantitative Daten ein
einheitliches Bild. Wertet man die Frage ,Wie oft
haben Sie bisher schon an Weiterbildungsveranstal-
tungen teilgenommen lediglich nach Erwerbssta-
tus aus, weisen die Arbeitslosen insgesamt weniger
Weiterbildungserfahrungen auf.

Zieht man zu dieser Auswertung jedoch noch den
Schulabschluss hinzu, so zeigen sich Haupteffek-

Tabelle 4.3:

te fur Schulabschluss und Erwerbsstatus. Je hoher
der Schulabschluss der Arbeitslosen ist, desto mehr
Weiterbildungsveranstaltungen haben sie in ihrem
Lebenslauf besucht. Die hohe Bildungsaffinitdt der
Arbeitssuchenden der Gruppendiskussion lasst sich
somit dadurch erklaren, dass es sich bei dem GroR-
teil der Gruppe um Akademiker handelte.

Die Arbeitssuchenden haben sich von den negati-
ven Erfahrungen, die im Grofen und Ganzen mit
dem fehlenden Nutzen der Weiterbildungsmalinah-
men zusammenhdngen, nicht ganzlich von Weiter-
bildung abbringen lassen. Bei einigen Teilnehmen-
den steht zwar auch bei der Verfolgung individuel-
ler Interessen immer die berufliche Verwertbarkeit
im Hintergrund, andere Befragte haben dagegen
vollig resigniert und bilden sich ausdriicklich nur
noch aus privatem Interesse weiter.

Weiterbildungserfahrungen nach Schulabschluss und Erwerbsstatus

Wie oft haben Sie bisher schon an Weiterbildungsveranstaltungen

teilgenommen?

weniger
als 10- 11- bis tiber 50- keine

noch nie mal 50-mal mal Angabe N

erwerbstitig Hauptschulabschluss 33,1% 41,9% 19,5% 4,4% 1,2% 868
Mittlerer Abschluss 11,2% 49,0% 30,8% 7,8% 1,1% 616

Abitur / FHS-Reife 6,9% 28,8% 44,0% 18,9% 1,4% 507
gesamt 19,6% 40,8% 29,2% 9,1% 1,2% 1.991

arbeitslos Hauptschulabschluss 48,5% 42,1% 8,8% 0% 6% m
Mittlerer Abschluss 20,0% 63.2% 15,8% 1,1% 0% 95

Abitur / FHS-Reife 9,7% 45,2% 35,5% 9,7% 0% 31
gesamt 35,4% 49,2% 13,8% 1,3% 3% 297

Quelle: EdAge LMU
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4. Weiterbildungserfahrungen

In summa sind die Arbeitssuchenden dieser Grup-
pendiskussion sehr weiterbildungserfahren und
weiterbildungsmotiviert, jedoch stellen die be-
grenzten finanziellen Mittel fiir alle die entschei-
dende Barriere dar. ,Weiterbildung sollte von Staats
wegen bezahlt werden. Das wdre eine sehr, sehr
wertvolle Investition unserer Steuer. Das sollte frei
sein, dass man jederzeit seinen Horizont erweitern
kann, ja, egal in welche Richtung.”

Bei der Suche nach einem passenden Anbieter
spielt fiir die Gruppe generell das Vertrauen bzw.
Misstrauen gegentber der Institution eine grofle
Rolle. Die Unsicherheit beziiglich der Vertrauens-
wiirdigkeit des Anbieters stellt eine wesentliche
Barriere dar. Man wisse nicht, ob der Anbieter hal-
te, was er verspricht, denn schliellich wolle die
Institution auch nur Geld verdienen. Daher begrii-
Ren die Arbeitssuchenden die Idee, Probestunden
beim Anbieter nehmen zu kénnen. Das Vertrauen
zu einem Anbieter oder einem Dozenten/einer Do-
zentin ist dementsprechend sehr wichtig. Darum
stellen positive Erfahrungen bei der Wahl des An-
bieters das wichtigste Kriterium dar. Die Gruppe
der Arbeitssuchenden gibt an, keinen Anbieter fiir
Weiterbildungsveranstaltungen von vorneherein
auszuschlieRen, jedoch ergébe sich hinsichtlich der
Kosten flr solche Kurse eine ,natirliche Selektion”,
wodurch die Befragten tatsdchlich nur einige we-
nige Institutionen zur Auswahl hatten. Die Volks-
hochschule zeichnet sich laut Zielgruppe durch
ein gutes Preis-Leistungsverhiltnis aus und wird
deshalb haufig als Anlaufstelle fiir Weiterbildungen
genannt. Auflerdem sei es fiir sie ein entscheiden-
des Kriterium, dass Arbeitslose einen Preisnachlass
erhalten.

Als weitere Anbieter werden staatliche Trager wie
das Berufs-Forderungs-Zentrum sowie renommierte
Sprachschulen (Cambridge-Institut) als Anbieter in
Erwdgung gezogen, da auch hier bereits gute Erfah-
rungen gemacht worden seien. Auch die Universi-
tat scheint fiir die Teilnehmenden, die die Zugangs-
voraussetzungen erflillen, eine reizvolle Option zu
sein. Hier verhindern die hohen Teilnehmerbeitrage
allerdings eine Teilnahme.

Informationen Uber Weiterbildungsangebote erhal-
ten die Arbeitssuchenden Uber das Branchen- oder
Telefonbuch, Zeitungen, Mundpropaganda, Ange-
botshefte und Kataloge der Institutionen und vor
allem tiber das Internet.
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4.2.2 Erwerbstitige

Ailtere Arbeitnehmer: Berufliche Weiterbildung muss
nachhaltig sein

Durch die recht heterogene Zusammensetzung der
Gruppe lassen sich an dieser Stelle kaum Grup-
penspezifika eruieren. Gemeinsam haben die
Diskussionsteilnehmenden, dass sie umfassende
Erfahrungen mit beruflicher Weiterbildung gesam-
melt haben. Teilweise suchten sie diese selbst auf,
teilweise fanden diese Weiterbildungen im Betrieb
statt und teilweise wurden die Weiterbildungsmaf-
nahmen von der Agentur fir Arbeit empfohlen und
finanziert. Bei den Anbietern dieser Weiterbildun-
gen handelte es sich meist um private, berufsspe-
zifische Anbieter. Als positiv bewerten die Teilneh-
menden retrospektiv die MaBnahmen, mit deren
Hilfe sie nachhaltiges Wissen erworben haben, das
schlieBlich auch verwertet werden konnte. Darii-
ber hinaus betonen die Teilnehmenden aus ihrer
Erfahrung heraus die Relevanz eines sozialen Rah-
menprogramms bei ldngeren Veranstaltungen. Es
sei wichtig, gut verkostigt zu werden und sich am
Abend mit anderen Weiterbildungsteilnehmenden
auszutauschen.

Mit privater Weiterbildung hat die Gruppe kaum
Erfahrung. Daher sind ihr tiber die Volkshochschule
hinaus auch keine konkreten Anbieter bekannt.

Griechische, russische und bulgarische Migrant/
inn/en: Kritische Haltung gegeniiber Weiterbildung
aufgrund negativer Erfahrungen

Die Gruppe der griechischen Migrant/inn/en hat
bisher wenig Erfahrung mit privater Weiterbildung.
Die negative Einstellung gegeniiber Weiterbildung
[asst sich auf die als schwierig erlebten Bedingungen
auf dem Arbeitsmarkt zurlickfiihren, wodurch Wei-
terbildung als unabdingbar angesehen und schliel’-
lich mit Druck und Zwang verbunden wird. Die
Gruppe berichtet zwar nicht direkt von schlechten
Erfahrungen mit den durchgefiihrten beruflichen
Weiterbildungen selbst, jedoch bekommen diese
wegen der negativen Rahmenbedingungen und
der Angst um die finanzielle Absicherung einen
negativen Beigeschmack. Die Griechen scheinen
aufgrund der Erfahrung der schlechten Verwertbar-
keit beruflicher Weiterbildung eine sehr kritische
Haltung gegeniiber Weiterbildung im Allgemeinen
entwickelt zu haben.

Gleichwobhl stellte sich im Laufe der Diskussion he-
raus, dass die Befragten durchaus an privater Wei-
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terbildung teilgenommen haben, beispielsweise
innerhalb eines Ehrenamtes oder im Rahmen eines
Kuraufenthaltes. Wenn die Teilnehmenden zufillig
an eine Weiterbildung geraten oder der Anbieter
aufsuchend an sie herantritt und zudem der Inhalt
noch einen praktischen Nutzen hat (in diesem Fall
fir die Auslibung eines Ehrenamtes oder durch Ver-
haltenstipps zur Verhiitung drohender Krankheiten),
sind die Griechen einer Bildungsmalnahme gegen-
Uber nicht abgeneigt. Wenn man diese Zielgruppe
fir zukiinftige BildungsmaBnahmen gewinnen will,
sollte man den von ihr negativ konnotierten Begriff
,Weiterbildung” gegebenenfalls durch einen ande-
ren ersetzen.

Als Ansprechpartner fiir eine Weiterbildung gelten
die Agentur fiir Arbeit und die IHK. Die Volkshoch-
schule ist den Teilnehmenden bekannt, wurde von
ihnen bisher jedoch noch nicht in Anspruch ge-
nommen.

Fir die Bulgaren und die Griechen scheint der Ge-
danke an Weiterbildung primadr beruflich gepragt
zu sein und mit der Agentur fir Arbeit in Verbin-
dung zu stehen. Beide Gruppen haben wenig Er-
fahrung mit privater Weiterbildung, denn sie richte
sich eher an ,Hausfrauen, die sich langweilen”.
Weiterbildung sei zwar kein rein beruflicher Begriff,
dennoch sei es — gerade fiir Migrant/inn/en — das
Wichtigste, auf dem Arbeitsmarkt zu bestehen.

Mit beruflicher Weiterbildung wurden ambiva-
lente Erfahrungen gemacht. Einige MalBnahmen
waren durchaus hilfreich und konnten ,zu mehr
Kenntnissen und Fahigkeiten helfen”. Jedoch sei
dies abhdngig von der lehrenden Person gewe-
sen: ,Es kommt darauf an, was das ist, wer das
macht, bei wem usw. Unterschiedlich. Das ist
wie an einer Schule: Es gibt gute Lehrer, schlech-
te Lehrer”. Ahnlich wie bei den Griechen sind
die Erfahrungen der Bulgaren von Bildungsmaf-
nahmen geprégt, die ihnen in ihren Augen keine
Vorteile auf dem Arbeitsmarkt gebracht haben.
Dabei kritisieren sie stark die Agentur fiir Arbeit,
die nach Auffassung der Gruppe ineffiziente Wei-
terbildungsmaBnahmen finanziere und dagegen
Umschulungen, Qualifizierungen und Weiterbil-
dungen, die wirklich benétigt werden, nur bis zu
einem bestimmten Alter zahle. Doch trotz der an
der Agentur fiir Arbeit gedullerten Kritik wiirden
sie sich dort als erstes tiber Weiterbildungsmog-
lichkeiten informieren. Andere Institutionen ken-
nen die Teilnehmenden nicht. Da fehle ihnen die
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Transparenz, welche Anbieter welche Kurse anbie-
ten: ,Zwischen Weiterbildung und Leuten, die sich
weiterbilden lassen wollen, die Verbindung sehr
schlecht ist. Die kriegen schlechte Information, die
wissen nicht wie, bei wem, wann.”

Im Gegensatz zu den Griechen und den Bulgaren
beziehen die russischen Migrant/inn/en Weiter-
bildung nicht ausschliefSlich auf den beruflichen
Bereich. Sie betonen zwar ebenso die Bedeutung
beruflicher Weiterbildung fiir die Sicherung des Ar-
beitsplatzes, jedoch scheinen sie nicht in gleichem
Ausmalfs wie die anderen beiden Gruppen negative
Erfahrungen mit ineffizienten BildungsmafSnahmen
gemacht zu haben. Dariber hinaus zeigen sie sich
auch offener gegeniiber privater Weiterbildung und
berichten tber sehr positive Erfahrungen, insbeson-
dere in der Volkshochschule und dem Sprachenin-
stitut Inlingua. Mit den Kursen sei man in der Regel
sehr zufrieden gewesen, mitunter auch wegen der
angenehmen Atmosphdre. Die berichteten negati-
ven Erfahrungen beziehen sich primar auf die Do-
zent/inn/en und die Teilnehmergruppe. Sie fiihren
dazu, dass die Befragten neuen Kursen eher kritisch
gegenlber stehen und sich auch vorbehalten, einen
bereits begonnenen Kurs abzubrechen, wenn die
Atmosphdre innerhalb der Gruppe nicht stimmt. Ein
weiterer der Gruppe bekannter Weiterbildungsan-
bieter, der auch in Anspruch genommen wiirde, ist
das Goethe-Institut.

Tiirkische Migrant/inn/en: Qualitét der Veranstaltung
ist ebenso wichtig wie positive Atmosphére
Die Gruppe der Tirken nimmt unter den Migrant/
inn/en eine Art Sonderstellung ein. Nach eigener
Einschdtzung reprdsentieren die Befragten dabei
tirkische Migrant/inn/en in Deutschland in nur ge-
ringem Male, denn die Teilnehmenden sind tber-
durchschnittlich hoch gebildet und kulturell und
sozial gut in Deutschland integriert. Ihre Weiterbil-
dungsaffinitdt ist daher sehr hoch und ihre Weiter-
bildungserfahrungen sind sehr umfangreich. In den
Berichten ber ihre Erfahrungen fallt auf, dass ihnen
nicht nur die Qualitdt, sondern auch die Atmospha-
re der Veranstaltung sehr wichtig ist. So ist u.a. die
katholische Kirche ein beliebter Weiterbildungsan-
bieter der Gruppe, da deren Veranstaltungen in der
Regel in angenehmer Atmosphare und an schénen
Bildungsorten im Griinen stattfinden. Weiterbil-
dung wird in diesem Sinne ,genossen”:

,Kirche hat ja iiberall schéne Gebaude, Bil-

dungsorte und ich genielle es jetzt, mit viel

Griin.”
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,Das Haus gehért auch dem Verein (Deutsche
Vereinigung fiir Jugend und Jugendgerichtshil-
fe), also mit Ubernachtung im Griinen, traum-
haftes Seminar, also jedes Jahr.”

Die Teilnehmenden geben an, sich auf dem Weiter-
bildungsmarkt recht gut auszukennen und auch zu
wissen, bei welchen Anbietern sie sich Gber welche
Weiterbildungsmoglichkeiten informieren konnen.
Neben der katholischen Kirche gehdren weitere
soziale Einrichtungen zu bevorzugten Weiterbil-
dungstragern: die evangelische Kirche, die Arbeiter-
wohlfahrt, der Deutsche Gewerkschaftsbund, das
Jugendamt und gemeinnlitzige Vereine. Nicht zu-
letzt benennen die Befragten auch die Volkshoch-
schule und die Universitdt als mogliche und fiir sie
in Frage kommende Weiterbildungsinstitutionen.

Bildungsferne: Weiterbildung findet im sozialen
Austausch statt und sollte Spa8 machen

Ahnlich wie die Griechen und die Bulgaren be-
richten auch die weiterbildungsfernen Diskussi-
onsteilnehmenden ohne Migrationshintergrund
ausschlieSlich von (organisierten) Weiterbildungs-
erfahrungen im beruflichen Kontext. Erfahrungen
mit privater Weiterbildung hat die Gruppe bisher
so gut wie gar nicht gesammelt. Das liegt jedoch
nicht an einer kritischen oder ablehnenden Haltung
gegenliber privater Weiterbildung, sondern eher an
mangelnder Information dariiber, wo und bei wem
sie eine Veranstaltung besuchen konnte. Trotz einer
grundsdtzlich positiven Einstellung zu Bildung und
Lernen haben die Teilnehmenden keine Vorstellung
davon, wie und wo sie an Weiterbildungsanbieter
herantreten kénnen. Insofern wiinschen sie sich
eine konkretere Ansprache der Weiterbildungsinsti-
tutionen (,Ja, und das ist, wieso weils man das nicht?
Wieso wird das nicht publiziert? Was die Einzelnen
da alles machen oder was die Stadt Miinchen zum
Beispiel macht, hitte ich das gewusst...”). Aufgrund
der fehlenden Erfahrungen mit organisierten Wei-
terbildungskursen konnen die Befragten im Grunde
auch keine Weiterbildungsanbieter nennen, die sie
in Anspruch nehmen wiirden.

Die Erfahrungen der Gruppe zu beruflicher Wei-
terbildung sind ambivalent. Positiv bewerten die
Befragten Veranstaltungen, bei denen eine ,gute
Stimmung” herrschte und ein intensiver sozialer
Austausch stattfand, zumal der wirkliche Wissens-
zuwachs durch eben diesen Austausch und weni-
ger durch die Veranstaltung selbst errungen wurde.
Trotzdem kam es bei der Frage, ob eine Weiterbil-
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dung als gut bewertet wurde, auch auf die Lehrper-
son an. (,Von den Instituten her ist das eigentlich
egal, eigentlich. Weil wichtig ist eigentlich immer,
wer vor dir steht, wie er das riiberbringt, wie er
seinen Stoff beherrscht, ob er nicht hektisch ist,
wie wir ja vorher schon mal gesagt haben. Also,
das ist ja wichtig, ich sag mal, wenn man irgend-
wo hingeht und dann soll’s ja auch Spals machen,
Kontakte kniipfen, das ist ja eigentlich, was Spals
macht.”)

Als negativ wurden dementsprechend Veranstal-
tungen empfunden, die eben diese Kommunikation
nicht ermdglichten, in denen die Weiterbildungsin-
halte von den Lehrenden frontal ,runtergerasselt”
wurden und die Atmosphdre betont sachlich war.
(,Die sind mir zu steril. Die sind mir, fast wie Schul-
buchmedizin, einfach Runterrasseln und dann kén-
nen Sie DVD 17 nehmen.”)

Wie bei den Arbeitssuchenden ldsst sich auch das
Weiterbildungsverstandnis der Bildungsfernen, der
lteren Arbeitnehmer, der bulgarischen und grie-
chischen Migrant/inn/en als sozial-differenzierend
und utilitaristisch bezeichnen. Mehr noch als die
Arbeitssuchenden betrachten diese Gruppen be-
rufliche Weiterbildung als Zwang, auf dem Arbeits-
markt zu bestehen, private Weiterbildung dagegen
als etwas, was fiir andere, nicht aber fiir sie in Frage
kommt. So werden Weiterbildungserfahrungen ret-
rospektiv nur dann positiv bewertet, wenn sich ein
praktischer Nutzen der Weiterbildung einstellt.

Insgesamt kann man bei den Gruppen der dlteren
Arbeitnehmer, der Bildungsfernen und der griechi-
schen und bulgarischen Migrant/inn/en von einer
eher kritischen Haltung gegeniiber Weiterbildung
sprechen. Dies ist nicht verwunderlich, weil Bil-
dung eben nicht als Selbstzweck, sondern aus einer
utilitaristischen Erwartung heraus betrachtet wird.
Wird diese Erwartung entsprechend dem Cross-Mo-
dell nicht erfiillt, so wird eine kritische Einstellung
gegeniiber Bildung verstarkt. Negative Weiterbil-
dungserfahrungen konnen so als Weiterbildungs-
barriere wirksam werden und eine zukiinftige Wei-
terbildungsteilnahme verhindern. Hinzu kommt bei
den benannten Gruppen, dass sie einen schlechten
Zugang zu Informationen tiber den Weiterbildungs-
markt haben, was eine mogliche Partizipation zu-
satzlich erschwert.
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4.2.3 Ruhestandler

Meénner, lindliche Region, kurz nach dem Ubergang:
Schlechte Erfahrung mit altersheterogenen Gruppen
Bei den Erzdhlungen uber ihre Weiterbildungser-
fahrungen berichten die Manner hauptsachlich
Uber Erfahrungen mit beruflicher Weiterbildung.
Zu den negativen Weiterbildungserfahrungen zah-
len die Befragten negative Erlebnisse beziiglich der
Dozent/inn/en und der Teilnehmergruppe. Dabei
geht es jedoch — in Abgrenzung beispielsweise zu
der Gruppe der VHS-Besucher mit niedrigerem Bil-
dungsabschluss — weniger um die fehlende Sym-
pathie gegeniiber den Dozent/inn/en, sondern um
deren fachliche, didaktische und pddagogische
Kompetenz:

,Meistens lag es am Dozenten, dass die nicht fahig
waren das wirklich riiberzubringen. Und auch von
der Art der Gestaltung.”

,Der kann ja Erfahrung haben, aber wenn er es
nicht riiberbringt, das ist das Problem dann.”

Ferner berichten die Teilnehmer von einem Dozen-
ten, der sie wegen ihres Alters diskriminiert habe:
,Dass er dann sagt: ,Ja was will denn der Grufti da?
Was wollen denn die Alten da? Wieso gehen die
nicht in ein Altenheim?’ Das kann passieren. Aber
da muss man dann mit einsehen, dass man weils,
wenn es ist, dann steh ich halt auf und gehe, wenn
es mir zu bunt wird, aber auf keinen Fall in eine
Diskussion einlassen.”

Als negative Erfahrung werten die Befragten, dass
verschiedene Generationen oft unterschiedliche
Anspriiche an eine Weiterbildung stellen, die sich
nur schwer vereinbaren lassen. Des Weiteren sei es
schwierig, wenn die Voraussetzungen der Teilneh-
menden zu sehr differieren, wenn also beispiels-
weise ihr Vorwissen zu sehr voneinander abweicht.
,Man kann zum Beispiel nicht in einen Computer-
kurs fiir Anfanger gehen und da sind schon welche
drin, die schon drei Kurse gemacht haben, das haut
nicht hin.”

Die Teilnehmer nennen als Weiterbildungsmog-
lichkeiten sowohl berufliche/private Anbieter, Ver-
bande und Vereine als auch kirchliche Anbieter
(Katholische Arbeiterbewegung, Volkshochschule,
Bayerischer Landessportverband, Deutscher Sport-
bund). Die Entscheidung fiir eine Weiterbildung
richte sich jedoch nicht nach dem Anbieter, son-
dern nach dem Angebot.
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Seniorenstudierende: Qualitit und Kompetenz
versprechen Zufriedenheit

Die Seniorenstudierenden haben umfangreiche
Weiterbildungserfahrungen bei den unterschied-
lichsten Anbietern von der Universitit und der
Volkshochschule tber private und kirchliche Insti-
tutionen bis hin zu berufsspezifischen Anbietern.
Die Evangelische Akademie Tutzing, die Katho-
lische Akademie und in erster Linie die Universi-
tat sind Anbieter, die die Zielgruppe heute noch
besucht und schitzt. Uber die Volkshochschule
herrschen differente Meinungen. Wahrend sie fiir
einige eine gute Alternative zur VHS darstellt, leh-
nen sie die anderen eher ab, da sie zu sehr an der
Qualitdt und Effizienz der Veranstaltungen zwei-
feln. Einig sind sich die Befragten dariiber, dass
es durchaus einen groflen Niveau-Unterschied
zwischen der VHS und der Universitdt gebe und
die Universitdt aus diesem Grunde der VHS vor-
zuziehen sei.

Positive Erfahrungen machten die Diskutanten an
der Universitat unter anderem mit der hohen in-
haltlichen Qualitdt und der Moglichkeit einer ,ganz
systematischen Weiterbildung”. Ferner begriifRen die
Seniorenstudierenden den Austausch zwischen den
Generationen, bei dem beide Seiten die Moglichkeit
haben, voneinander zu lernen. Besonders positiv
wird die Spontaneitdt von Dozent/inn/en bewertet,
die auch bei Vortragen oder Vorlesungen auf Fra-
gen der Teilnehmenden einzugehen wissen und der
Veranstaltung damit einen anregenden Charakter
verleihen.

Zu den negativen Erfahrungen innerhalb des Seni-
orenstudiums zahlen die Befragten einzelne Erleb-
nisse mit Hochschuldozent/inn/en, die entweder
die Inhalte unvollstindig oder didaktisch schlecht
aufbereiteten oder unverstandlich prasentierten
(,dass manche Dozenten — Gott sein Dank ist
das nur die Minderheit — sich so sklavisch an das
Manuskript halten, dass sie erstens so furchtbar
schnell reden und dann auch nicht deutlich ar-
tikulieren und da ist natiirlich das Problem bei
Senioren, ich bin davon besonders betroffen, die
schlechter héren. Ich hab mal eine Vorlesung,
die mir von der Thematik sehr gut gefallen hatte,
bleiben lassen miissen, weil ich einfach zu wenig
verstanden hatte”).

Eine weitere negative Erfahrung bezieht sich auf ein
singuldres Erlebnis mit einem Hochschuldozenten,

der sich in der Vorlesung negativ lber Senioren-

53



4. Weiterbildungserfahrungen

studierende dufllerte und ihnen den Besuch seiner
Veranstaltung verwehren wollte.

Des Weiteren wurde von negativen Erfahrungen
mit anderen Seniorenstudierenden berichtet, die
den Vorlesungsfluss durch stindige Fragen unter-
brachen und damit den Lernprozess beeintrichti-
gten. Hier wird ein Einschreiten der Dozent/inn/
en gefordert, welche die Weiterbildungsgruppe in
beiden genannten Fallen wieder zum Lerninhalt
zuriickfiihren sollten. Das Gleiche gelte fiir junge
Studierende, denen es haufig an Disziplin mangele
und die durch Gesprache die Lehrveranstaltung
storten. (,Also dass dann dieses Muster, dass dann
immer wieder diese Selbstredner auftreten und
ihre Meinung verkiinden und eben Miihe haben,
andere Meinungen stehen zu lassen und da muss
natlirlich, da erwarte ich, dass der Moderator ent-
sprechend darauf reagiert. Ich bin drei Mal dort
gewesen und bin dann nicht mehr hin gegangen.
Das war also eine sehr negative Erfahrung.”)

Neben den bereits erwdhnten Anbietern besuchte
eine Teilnehmerin auch eine Veranstaltung beim
Altenservicezentrum. Diese habe sie jedoch bald
wieder abgebrochen, da sie sich in der Teilnehmer-
gruppe nicht wohl gefiihlt habe. (,Hab das dann
auch aufgegeben weil ich mit, mit dem Publikum
nicht so ganz zurechtgekommen bin, muss ich mal
sagen.(...) Des war dhm... Es waren mehr, es waren
natiirlich eigentlich nur Frauen und meiner Mei-
nung mehr so Hausfrauen.”) Die Unzufriedenheit
der Teilnehmerin mit der Teilnehmergruppe l&sst
sich hier mit der unerfiillten Erwartung an ein hohes
Niveau der Veranstaltung erklaren.

Die quantitativen Daten spiegeln das hohe Mafs an
Weiterbildungserfahrung der Gruppe wider. Die
in summa positiven Erfahrungen stehen in Zusam-
menhang mit der Einstellung zu Weiterbildung, die
durch den Weiterbildungsbegriff der Gruppe ab-
gebildet wird. Diesen kann man in Anlehnung an
Strzelewicz u.a. (1966) als personal differenzierend
bezeichnen, da Bildung als Selbstzweck verstanden
wird (vgl. Strzelewicz u.a. 1966).

Volkshochschulteilnehmende mit héherem
Bildungsabschluss: Volkshochschule geniigt nicht
immer den Anspriichen

Bei der Auswahl eines Weiterbildungsanbieters
zeigen sich die Volkshochschulteilnehmenden mit
hoherem Bildungsabschluss generell offen. Jeder
Anbieter komme in Frage, solange das Angebot
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stimme. Jedoch wird durch die Diskussion auch
deutlich, dass die Qualitat des Anbieters — dhnlich
wie bei den Seniorenstudierenden — eine sehr grofSe
Rolle spielt.

Die VHS wird von allen Befragten sehr gerne be-
sucht, allerdings eher fir Hobby- oder Freizeit-
kurse. Wenn die Teilnehmenden effizient lernen
wollen, werden jedoch andere Anbieter bevorzugt.
So zieht die Gruppe zum Beispiel renommierte
Spracheninstitute (Berlitz-Institut) oder auch Pri-
vatlehrer/innen der VHS entschieden vor, wenn es
um den Fremdsprachenerwerb geht, da sie negative
Erfahrungen mit ineffizienten Sprachkursen an der
VHS gemacht hat. Dabei kritisiert sie vor allem die
fehlende Lernmotivation, den unterschiedlichen
Wissensstand innerhalb der Teilnehmergruppe und
die diesbeziiglich fehlende Durchsetzungsfahigkeit
der Dozent/inn/en.

Ahnlich wie die Seniorenstudierenden schitzt und
nutzt diese Gruppe die Universitdt als Weiterbil-
dungsinstitution, zieht jedoch auch soziale, kirch-
liche und politische Trager in Betracht. Die Gruppe
scheint einen guten Uberblick iiber den Weiter-
bildungsmarkt zu haben und betont, die Freiheit
zu haben, sich bei Interesse bei allen moglichen
Anbietern zu informieren und eben das fiir sie pas-
sende Angebot auszuwahlen. Weiterbildung wurde
und wird in dieser Gruppe als Bereicherung erlebt.
Das Interesse und die Freude am Kurs stehen im
Vordergrund, jedoch geht es den Teilnehmenden
dariiber hinaus auch um einen personlichen Kom-
petenzzuwachs.

Volkshochschulteilnehmende mit niedrigerem
Bildungsabschluss: Sympathie und sozialer
Austausch garantieren eine positive
Weiterbildungserfahrung

Die Gruppe der VHS-Teilnehmenden mit niedri-
gerem Bildungsabschluss dhnelt hinsichtlich ihrer
Anbieterpriferenzen und ihres Uberblicks tiber den
Weiterbildungsmarkt stark der VHS-Gruppe mit
hoherem Bildungsabschluss. Die Gruppe berichtet
Uber positive Erfahrungen bei der VHS sowie bei
kirchlichen und politischen Tragern (Evangelisches
Bildungswerk, Katholische Kirche, CSU). Aufgrund
der groBen Auswahl an Kursen und der — im Ver-
gleich zu anderen Anbietern — glinstigen Preise
stellt die VHS fir diese Gruppe den beliebtesten
Anbieter dar. Auch mit der Qualitit der Kurse ist sie
zufrieden. Ein weiterer Unterschied zu den VHS-
Teilnehmenden mit hoherem Bildungsabschluss
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Abbildung 4.2:
Weiterbildungserfahrungen nach Erwerbsstatus
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betrifft den Anspruch an eine Weiterbildung, der
nicht in der Effizienz, sondern vor allem im sozia-
len Charakter und einer angenehmen Atmosphare
innerhalb des Kurses liegt. Negative Erfahrungen
der Gruppe drehen sich deshalb im Wesentlichen
um die Teilnehmergruppe oder die Dozent/inn/en,
die als unsympathisch empfunden wurden. Uber
schlechte Erfahrungen beziglich ihres Alters be-
richtet nur eine Teilnehmerin, die sich als einzige
Altere in einem Trommelkurs vom Dozenten dis-
kriminiert fihlte.

Die Divergenz der beiden VHS-Gruppen in punkto
Anspruch oder Erwartung an eine Weiterbildungs-
veranstaltung koénnte durchaus durch den unter-
schiedlichen Bildungshintergrund erklart werden.
Jedoch ist auch ein Geschlechtereffekt nicht auszu-
schlieRen, da die Gruppe der niedriger qualifizier-
ten VHS-Teilnehmenden zuféllig ausschlieSlich aus
Frauen bestand.

Im Mittelwertvergleich weisen die Rentner und Pen-
siondre in den quantitativen Daten die positivsten
Weiterbildungserfahrungen mit einem signifikanten
Unterschied (p < .05) zu den Erwerbstdtigen und
den Arbeitslosen auf. Auch dies deckt sich mit den
qualitativen Daten, in denen die Seniorenstudie-
renden und die VHS-Teilnehmenden tiber positive
Erfahrungen berichten, wobei diese — betrachtet
man die quantitativen Daten — durchaus auch auf
den Bildungsabschluss oder das Geschlecht der
Befragten zuriickgefiihrt werden kénnten.

Ansonsten lielle sich die positive Bewertung der Wei-
terbildungserfahrungen auch dadurch erklaren, dass
die Rentner und Pensiondre bei der Beantwortung
der Frage eher auBerberufliche Weiterbildung asso-
ziieren, die interessengeleitet und freiwillig besucht
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Abbildung 4.3:
Weiterbildungserfahrungen nach Altersgruppen
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wird. Dies wiirde auch die quantitativen Ergebnisse
im Altersgruppenvergleich erklaren. Im Mittelwert-
vergleich zeigt sich eine positivere Bewertung der
Weiterbildungserfahrungen der Altersgruppe ab 65
Jahren, wobei der Mittelwert zwar signifikant tiber
dem den 45- bis 54-Jdhrigen liegt (p < 0.1), der Un-
terschied zu den 55- bis 64-Jdhrigen sich jedoch als
statistisch nicht signifikant erweist.

4.2.4 Hausfrauen

Jiingere Frauen, lindliche Region: Weiterbildung am
liebsten ,unter Gleichgesinnten™

Wie die Manner aus der gleichen Region haben
auch die Frauen negative Erfahrungen mit zu he-
terogenen Gruppen gemacht. Eine Gruppe misse
ungefahr auf dem gleichen Wissenstand sein. ,Also
i muss noch mal auf mein Englischkurs zuriickkom-
men da war also auch eine dltere Dame dabei die
Frau R. und die hat mich nach dem zweiten Mal so
dermalien genervt, | mag wirklich alte Leute gerne,
aber die is halt iberhaupt ned mitkomme und die
hatt bei jedem Wort nachgefragt und uns dann, da
verlierst wirklich die Lust ja total.”

Auch von dieser Zielgruppe werden einige in Frage
kommende Weiterbildungstrager genannt, wobei
kirchliche Anbieter (Katholische Arbeiterbewe-
gung, Frauenbund) bevorzugt werden. Dies mag
auch damit zusammenhangen, dass sich die befrag-
ten Frauen sehr haufig ehrenamtlich in der Kirche
engagieren und somit die Weiterbildungsméglich-
keiten kirchlicher Trager besser wahrnehmen. Ein
Kursbesuch bei der VHS wird von den Befragten
besonders im Hinblick auf die Weiterbildungsgrup-
pe als ,Gliicksspiel” bezeichnet. Neben den schon
erwdhnten schlechten Erfahrungen mit der Hetero-
genitdt des Wissensstands befiirchten die Teilneh-
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merinnen auch, sich auf personlicher Ebene nicht
mit den anderen Teilnehmenden zu verstehen. Die
Auswahl eines Weiterbildungsanbieters scheint
sich bei dieser Gruppe weniger nach dem Angebot
und dem Anbieter zu richten, sondern eher danach,
ob man die Teilnehmenden kennt und auch mit
diesen zusammen lernen mochte. Fremde Grup-
pen stellen fiir die Frauen ebenso eine Barriere dar
wie bekannte Personen, vor denen man sich nicht
blamieren mochte:
,Weil du kennst die Gruppe ned, es ist ja is bes-
ser, wenn man sich zusammenschlielSt, Gleich-
gesinnte.”
,Aber wenn man die Leut kennt is natlirlich
schon, obwohl da is man bei manchen Sachen
a wieder gehemmter, wenn man die Leut so
kennt.”
,Stell dir mal vor im Computerkurs lauter frem-
de Leut und du kapierst jetzt was ned, da hebst
du ned den Finger uns sagst, sie i hob des jetzt
ned kapiert.”

Prinzipiell hat diese Zielgruppe das Gefiihl, fiir ihre
Altersgruppe wiirden addquate Angebote fehlen, da
sich viele Weiterbildungskurse speziell an Jingere
oder an Senioren wenden, doch fir Seniorenkurse
fuhlen sich die Befragten noch deutlich zu jung.

Abbildung 4.4:

Aufgrund der schlechten Erfahrungen mit hetero-
genen Gruppen und auch aufgrund der Angst, den
Anforderungen eines Kurses nicht zu gentigen und
sich zu blamieren, wiinschen sich die Frauen eher
Weiterbildungsangebote ,unter Gleichgesinnten”.
Positiv wurden demnach Weiterbildungen bewer-
tet, die gemeinsam mit gleichaltrigen bekannten
oder befreundeten Frauen besucht wurden.

Auch in den quantitativen Daten zeigt sich eine
Uber die Lebensspanne geringere Weiterbildungs-
erfahrung gegeniiber den Médnnern, wobei sich die
Frage ,Wie oft haben Sie bisher schon an Weiter-
bildungsveranstaltungen teilgenommen?” auf privat
und beruflich motivierte Weiterbildung bezieht.

Am wenigsten Erfahrungen weisen Frauen mit nied-
rigem Schulabschluss und in der dltesten Altersgrup-
pe auf. Mehrals die Halfte (55 %) der Frauen im Alter
zwischen 65 und 80 Jahren geben an, noch nie eine
Weiterbildungsmalnahme besucht zu haben.

In der Bewertung der Weiterbildungserfahrungen
unterscheiden sich die Geschlechter im Mittelwert
jedoch nicht signifikant. Betrachtet man die ein-
zelnen Items der Skala, so wird die Bedeutung des
sozialen Aspektes fiir die landlichen Frauen und

Bisherige Beteiligung an Weiterhildung nach Alter und Geschlecht (n = 4909)
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4.4 Fazit

die VHS-Teilnehmerinnen durch die quantitativen
Daten bestétigt. Dem Item ,Ich habe durch Weiter-
bildung neue Bekanntschaften geschlossen” wird
gerade von den Hausfrauen und Hausménnern so-
wie von den Rentnerinnen und Rentnern am hau-
figsten zugestimmt.

4.3 Einfluss von Schulbildung und
beruflicher Stellung

431 Schulabschluss

Die Einstellung zu Bildung wird durch die im Lebens-
lauf gesammelten Erfahrungen geprégt. Einen Hin-
weis auf den Umfang der Bildungserfahrungen und
die Bildungsgewohnheiten gibt uns der Bildungs-
abschluss. Die Teilnehmenden der Gruppendis-
kussionen mit Bulgaren, Griechen, Russen, dlteren
Arbeitnehmern und Bildungsfernen weisen einen
niedrigeren Bildungsabschluss auf, das heifst man
kann diese als insgesamt weniger bildungserfahren
bezeichnen. Dagegen grenzen sich sowohl die Ar-
beitssuchenden mit htherem Bildungsabschluss ab,
die trotz schlechter Erfahrungen eine sehr positive
Haltung gegeniiber privater Weiterbildung duflern,
als auch die Seniorenstudierenden und VHS-Teil-
nehmenden mit hoherem Bildungsabschluss.

Die quantitativen Daten geben Aufschluss dari-
ber, inwieweit diese Unterschiede mit dem Bil-
dungsabschluss zusammenhdngen. Je niedriger
der Bildungsabschluss ist, desto weniger Weiterbil-
dungserfahrungen geben die Befragten an. Von den
Hauptschulabsolventen hat nur etwas mehr als die
Halfte (52 %) tiberhaupt jemals an Weiterbildung
teilgenommen, wéhrend nur knapp 16 Prozent
mehr als zehnmal in ihrem Leben Weiterbildungs-
veranstaltungen besucht haben.

Dagegen berichtet jede/r dritte Befragte (35 %)
mit mittlerer Reife und mehr als jede/r zweite mit
(Fach-)Hochschulreife (53 %) tiber mehr als zehn
Weiterbildungsteilnahmen. Dariiber hinaus weisen
die Befragten mit Hauptschulabschluss bei den po-
sitiven Weiterbildungserfahrungen einen hochsig-
nifikant niedrigeren Mittelwert als die Befragten mit
Mittlerer Reife und die Befragten mit Hochschulrei-
fe auf, d.h. sie bewerten ihre Erfahrungen negativer
als Befragte mit hoherem Abschluss.

Wie in anderen Gruppen ist auch hier ein deutli-
cher Zusammenhang zwischen fehlender Weiter-

Online. http://www.die-bonn.de/doks/2009-altenbildung-01.pdf

Abbildung 4.5:
Weiterbildungserfahrungen nach Schulabschluss
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bildungserfahrung und einer negativen Bewertung
der Effekte von Weiterbildung zu erkennen. Offen-
sichtlich basieren viele Vorbehalte gegentiber Wei-
terbildung weniger auf personlichen Erfahrungs-
werten als vielmehr auf Vorurteilen oder Berichten
Dritter.

43.2 Berufliche Stellung

Ein dhnliches Bild zeigt die Auswertung nach beruf-
licher Stellung. Niedrig Qualifizierte haben weniger
Erfahrung mit Weiterbildung gemacht und bewer-
ten diese retrospektiv auch (signifikant) negativer
als hoher Qualifizierte: Facharbeiter bewerten ihre
Erfahrungen positiver als an- und ungelernte Arbei-
ter, qualifizierte Angestellte besser als ausfiihrende
Angestellte. Die positivsten Weiterbildungserfah-
rungen weisen Flihrungskrifte auf (Angestellte und
Selbststandige in Fiihrungspositionen). Innerhalb
der verschiedenen Berufsgruppen berichten die
Selbststandigen am hdufigsten Gber positive Wei-
terbildungserfahrungen, gefolgt von Beamten und
Angestellten.

4.4 Fazit

In diesem Kapitel wurde ein deutlicher Zusam-
menhang zwischen Weiterbildungsaktivititen und
-erfahrungen sichtbar, wie er auch hinsichtlich der
Verteilung positiver Weiterbildungserfahrungen in
verschiedenen Berufsgruppen und Bildungsschich-
ten deutlich wird. Dieser deutliche Zusammenhang
von positiven bzw. negativen Erfahrungen mit Wei-
terbildung einerseits und der Teilnahmehaufigkeit
andererseits |dsst darauf schlieflen, dass negative
Erfahrungen auch tatsachlich zu einer reduzierten
Teilnahme fiihren kénnen. Dies ist umso proble-
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matischer, als teilweise auf Basis sehr begrenzter
Erfahrungen und einzelner Schlisselerlebnisse
Weiterbildung an sich in Frage gestellt und mit ei-
ner negativen Konnotation belegt wird. Denkbar
sind aber auch Effekte von sich selbst erfiillenden
Prophezeiungen, die zu einer Bestdtigung bereits
vorhandener Vorbehalte gegentliber Weiterbildung
in bestimmten sozialen Gruppen beitragen.

Fir die noch erwerbstatigen Gruppen ist insbeson-
dere die berufliche Verwertbarkeit von Weiterbil-
dung ein zentrales Kriterium, das gerade die ar-
beitsuchenden Alteren hiufig als nicht ausreichend
erflllt erlebt haben. In der nachberuflichen Phase
geraten die Merkmale der MaBnahmen selbst, ins-
besondere die Zusammensetzung der Teilnehmer-
schaft, stirker in den Fokus der Bewertung. Nega-
tive wie positive Weiterbildungserfahrungen bezie-
hen sich dann haufig auf die Zusammensetzung der
Gruppe, wobei insbesondere eine hohe Heteroge-
nitdt kontrovers beurteilt wird. Auch wenn sich die
Unzufriedenheit einzelner Teilnehmender mit der
Lerngruppe nie vollig vermeiden lassen wird, so
konnte durch eine Ausrichtung von Bildungsange-
boten an stdrker differenzierten Zielgruppen unter
Umstdnden ein Teil dieser negativen Erfahrungen
vermieden werden.
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5. Informelles Lernen

Helmut Kuwan / Bernhard Schmidt / Rudolf Tippelt

In einer mittelfristigen Perspektive zeichnet sich vor
dem Hintergrund des Ubergangs zu einer wissens-
basierten Gesellschaft eine weiter steigende Bedeu-
tung der Anforderungen an die Selbststeuerung von
Lernprozessen ab (vgl. Kuwan/Waschbiisch 1999).
Die Beobachtung, dass ein erheblicher Teil des Ler-
nens Erwachsener aullerhalb von Bildungseinrich-
tungen erfolgt, ist inzwischen weitgehend unstrittig.
Entsprechend hat das bildungspolitische Interesse
an informellem Lernen in den letzten Jahren zu-
genommen, unter anderem auch beglinstigt durch
das Postulat des lebensbegleitenden Lernens (vgl.
Siebert 2001, S. 19).

Trotz des gestiegenen Interesses am Thema ,Infor-
melles Lernen” sind bisher weder die begriffliche
Abgrenzung noch die empirische Erfassung zufrie-
denstellend gelost (vgl. Brodel 2008). Strittig ist
dabei insbesondere, ob auch nicht-intentionales
informelles Lernen berticksichtigt werden sollte.
Wahrend friihere europdische Definitionen davon
ausgingen, dass informelles Lernen in den meisten
Féllen nicht intentional erfolgt (vgl. Europdische
Kommission 2001), stellt die Lernintention im eu-
ropdischen AES-Konzept ein konstitutives Merkmal
des informellen Lernens dar.

Die strikte Abgrenzung im AES-Konzept fiihrt dazu,

(...) dass intentionale Lernbemiihungen, die er-
folglos bleiben, in die Erhebung einbezogen wer-
den, wahrend nicht-intentionale Aktivitidten, bei
denen ein substanzieller Lerneffekt aufgetreten
ist, ausgeklammert bleiben. Die erfolgreichen
Lernprozesse im genannten Beispiel erscheinen
in dieser Perspektive somit bildungspolitisch we-
niger interessant als die erfolglosen (Kuwan/Seidel
2008).
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Vor diesem Hintergrund wird angeregt, die strikte
Begrenzung auf intentionales informelles Lernen
bei kiinftigen AES-Erhebungen zu Gberpriifen (vgl.
Kuwan 2008, S. 30f.).

Auch die Abgrenzung des informellen Lernens im
EdAge-Projekt ist an dieser Stelle weiter gefasst und
schlieBt teilweise nicht-intentionales Lernen ein.

Im vorliegenden Kapitel werden zundchst empiri-
sche Befunde zum informellen Lernen anhand der
im AES verwendeten Kategorien fiir die genannte
Altersgruppe vorgestellt. AnschlieBend erldutern
wir Ergebnisse der im Rahmen des EdAge-Projektes
durchgefiihrten Représentativbefragung bei 45- bis
80-Jahrigen zum Lernertrag des informellen Ler-
nens im beruflichen und privaten Bereich. Da sich
die dabei verwendeten begrifflichen Abgrenzun-
gen des informellen Lernens unterscheiden, werden
diese zu Beginn der jeweiligen Unterkapitel kurz
erldutert.

5.1 Beteiligung an informellem Lernen

Der AES verwendet als Bezeichnung fir die er-
fassten Lernaktivititen nicht den Begriff des ,infor-
mellen Lernens”, sondern den des ,Selbstlernens”.
Da jede Art des Lernens von den Lernenden selbst
geleistet wird, behalten wir in diesem Kapitel die
Bezeichnung ,informelles Lernen” auch fir die
AES-Ergebnisse bei.

Im AES-Konzept werden den Befragten insgesamt
sechs Antwortkategorien vorgegeben. Der Bezugs-
zeitraum fiir die Beteiligung an informellem Lernen
sind die letzten zwolf Monate. In der Gruppe der
45- bis 80-Jahrigen ist den AES-Ergebnissen zufolge
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das informelle Lernen durch Biicher oder Fachzeit-
schriften am hdufigsten; etwa jede/r Dritte gibt an,
sich auf diesem Weg in den letzten zwolf Monaten
etwas beigebracht zu haben (35 %). Etwa jede/r
Fiinfte nennt die Nutzung von Computer oder In-
ternet (22 %), etwa jede/r Sechste die Nutzung von
Medien wie Fernsehen, Radio oder Audio/Video
(18 %), und etwa jede/r Siebte (14 %) Lernen von
Familienmitgliedern, Freunden oder Kollegen, vgl.
Tabelle 5.1. Zum informellen Lernen werden im
AES-Konzept dariiber hinaus auch Fithrungen in
Museen, zu historischen Orten, Naturdenkmalern
oder Industrieanlagen (10 %) sowie das Lernen
durch den Besuch von Biichereien oder offenen
Lernzentren (6 %) gezahlt.

Tabelle 5.1:

Beteiligung an informellem Lernen bei 45- bis
80-Jahrigen

informelle Lernaktivitat: Lernen durch... Anteilrllsn\;verte
0

Lesen von Biichern oder Fachzeitschriften 35

Nutzung von Computer oder Internet 22

Nutzung von Medien wie Fernsehen, Radio 18

oder Audio/Video

Familienmitglieder, Freunde oder Kollegen 14

Fiihrungen in Museen, zu historischen Orten, 10

Naturdenkmaélern oder Industrieanlagen

Besuch von Biichereien oder offenen 6

Lernzentren

Teilnahmequote an informellem Lernen 5

insgesamt

Quelle: EdAge LMU; Basis: alle 45- bis 80-Jéhrigen; Basis ungewichtet:

n =4.909 (Mehrfachnennungen méglich)

Ahnlich wie bei der Beteiligung an Weiterbildung
kann auch fiir das informelle Lernen eine Gesamt-
teilnahmequote gebildet werden, die dadurch defi-
niert ist, dass sich jemand in den letzten zwélf Mo-
naten an mindestens einer der vorgegebenen Arten
des informellen Lernens beteiligt hat. Fast die Halfte
der 45- bis 80-Jdhrigen (45 %) hat sich demnach an
informellem Lernen beteiligt. Gruppenspezifische
Unterschiede der Teilnahme am informellen Lernen
werden im Folgenden zundchst bezogen auf die
Gesamtteilnahmequote dargestellt. Anschliellend
erfolgt eine Betrachtung der verschiedenen Einzel-
aktivitaten.

Gruppenspezifische Unterschiede der Beteiligung an
informellem Lernen

Nach Altersgruppen differenziert, liegt die Be-
teiligung an informellem Lernen bei den 45- bis
54-Jahrigen um einiges hoher als bei den 65-
bis 80-Jahrigen (53 % vs. 38 %). Die 55- bis
64-Jahrigen liegen mit einem Anteilswert von
45 Prozent dazwischen. Erwartungsgemal be-
teiligen sich Befragte mit Abitur wesentlich hau-
figer an informellem Lernen als diejenigen mit
einem niedrigen Schulabschluss (71 % vs. 34 %).
Von den 45- bis 80-Jdhrigen mit einem mittleren
Schulabschluss hat sich etwa jede/r zweite an
informellem Lernen beteiligt (53 %). Ahnliche
Unterschiede zeichnen sich mit Blick auf den
beruflichen Abschluss ab.

Bemerkenswert erscheint, dass Teilnehmende an
formal-organisierter Weiterbildung eine etwa dop-
pelt so hohe Beteiligungsquote an informellem Ler-
nen aufweisen wie Nichtteilnehmende (71 % vs.
35 %). Dies zeigt deutlich, dass niedrigere gruppen-
spezifische Teilnahmequoten an Weiterbildung im
Allgemeinen nicht durch informelles Lernen kom-
pensiert werden; vielmehr nutzen Personen, die
sich an Weiterbildung beteiligen, auch mit héherer
Wahrscheinlichkeit Moglichkeiten des informellen
Lernens.

Abgesehen von Schulabschluss und Alter lassen

sich weitere Unterschiede erkennen:
Derzeit Erwerbstdtige beteiligen sich haufiger
an informellem Lernen als Nicht-Erwerbstatige
(55 % vs. 38 %).
Ménner haben etwas haufiger an informellem
Lernen teilgenommen als Frauen (50 % vs.
41 %); bei der Interpretation dieses Befundes
sind die unterschiedlichen Erwerbsquoten von
Ménnern und Frauen zu beriicksichtigen.
Befragte in den neuen Ldndern beteiligen sich
etwas hdufiger an informellem Lernen als Per-
sonen in den alten Landern (51 % vs. 44 %).

Auch bezogen auf einzelne Lernaktivitaten lassen
sich Unterschiede zwischen Altersgruppen erken-
nen. Dabei zeigen sich jeweils die starksten Ab-
weichungen der Beteiligung zwischen den 45- bis
54-Jdhrigen und den 65- bis 80-Jdhrigen, wahrend
die Teilnahmequoten der 55- bis 64-Jdhrigen im
Allgemeinen dazwischen liegen. Im Folgenden
werden deshalb die jiingere und die dltere Alters-
gruppe verglichen.
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5.1 Beteiligung an informellem Lernen

Bei drei Lernaktivititen liegt die Beteiligung der
jlingeren Altersgruppe deutlich hoher als die der
alteren:
Uber informelle Lernaktivititen durch die Nut-
zung von Computer oder Internet berichtet etwa
jede/r dritte 45- bis 54-Jahrige, wéhrend es bei
den 65- bis 80-Jdhrigen etwa jede/r achte ist
(33 % vs. 12 %).
Auch das Lesen von Biichern oder Fachzeit-
schriften nennen 45- bis 54-Jahrige ofter als 65-
bis 80-Jdhrige (42 % vs. 28 %).
Ein dhnlicher Unterschied, wenn auch in abge-
schwdchter Form, zeigt sich beim Lernen von
Familienmitgliedern, Freunden oder Kollegen
(19 % vs. 11 %).

Bei zwei Aktivititen des informellen Lernens liegt
dagegen die Beteiligung der dlteren Altersgruppe
etwas hoher. Dies betrifft die Teilnahme an Fiih-
rungen in Museen, zu historischen Orten, Natur-
denkmalern oder Industrieanlagen (Differenz zu
den 45- bis 54-Jahrigen: fiinf Prozentpunkte) sowie
die Nutzung von Fernsehen, Radio, Audio/Video
(Differenz: drei Prozentpunkte).

Zwischen derzeit Erwerbstdtigen und Nicht-Er-
werbstdtigen zeigen sich ebenfalls deutliche Un-
terschiede. Diese Abweichungen folgen im Wesent-
lichen den unterschiedlichen Beteiligungsmustern,
die sich zwischen den 45- bis 54-Jahrigen und den
65- bis 80-Jdhrigen abgezeichnet hatten.

Im Ost-West-Vergleich zeigt sich, abgesehen vom
Besuch von Biichereien oder offenen Lernzentren,
bei allen Aktivititen eine etwas héhere Beteiligung
der Befragten in den neuen Bundeslandern. Diese
Abweichungen sind insbesondere bei der Nutzung
von Fernsehen, Radio, Audio/Video (Differenz: acht
Prozentpunkte) sowie beim Lesen von Biichern oder
Fachzeitschriften (Differenz: sechs Prozentpunkte)
zu erkennen. Die hohere Beteiligung von Mdnnern
konzentriert sich im Wesentlichen auf zwei infor-
melle Lernaktivititen: die Nutzung von Computer
oder Internet sowie das Lesen von Biichern oder
Fachzeitschriften (Differenz jeweils neun Prozent-
punkte).

Auch bei den Einzelaktivititen des informellen
Lernens zeigen sich mit Abstand die deutlichsten
gruppenspezifischen Unterschiede in Abhangigkeit
vom Bildungsabschluss. Wegen der Deutlichkeit
dieser Unterschiede werden im Folgenden die An-
teilswerte flr Befragte mit Abitur und diejenigen
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mit niedrigem Schulabschluss fiir alle informellen
Lernaktivitdten wiedergegeben:
Lesen von Bichern, Fachzeitschriften: 63 % vs.
23 %,
Nutzung von Computer oder Internet: 48 % vs.
12 %,
Nutzung von Fernsehen, Radio, Audio/Video:
27 % vs. 15 0/0,
Fiihrungen in Museen, zu historischen Orten
usw.: 21 % vs. 6 %,
Lernen von Familienmitgliedern, Freunden oder
Kollegen: 21 % vs. 11 % sowie
Besuch von Biichereien oder offenen Lernzent-
ren: 14 % vs. 2 %.

Im AES wurden die Befragten in einer Zusatzfrage
um eine Einschatzung gebeten, ob sie sich eher aus
beruflichen Griinden oder aus privatem Interesse
zu einem bestimmten Themengebiet informell et-
was beigebracht haben. Diese Einstufungen bezie-
hen sich jedoch nicht auf einzelne Lernaktivitaten,
sondern nur auf das informelle Lernen insgesamt.
Dabei wird deutlich, dass die hier betrachtete Al-
tersgruppe der 45- bis 80-Jdhrigen das Interesse fiir
informelles Lernen aus privaten Griinden haufiger
nennt als informelles Lernen aus beruflichen Griin-
den (28 % vs. 17 %). Bezogen auf die Gruppe aller
informell Lernenden im Alter von 45 bis 80 Jahren
haben sich somit fast zwei von drei Personen aus
privaten Griinden am informellen Lernen beteiligt.

Insgesamt bleibt festzuhalten, dass die Beteiligung
an informellem Lernen bei den 45- bis 80-Jahri-
gen nach den Ergebnissen des AES deutlich weiter
verbreitet ist als die Teilnahme an Weiterbildung
(45 % vs. 27 %). Diese Aussage gilt fiir alle drei
hier betrachteten Altersgruppen, wobei sich die
Teilnahmequoten der beiden Segmente bei den
65- bis 80-Jahrigen erheblich stirker unterschei-
den als bei den 45- bis 54-Jahrigen; die Differenz
der Teilnahmequoten liegt in der Altersgruppe der
55- 64-Jdhrigen bei 26 Prozentpunkten und bei den
45- bis 54-Jahrigen bei neun Prozentpunkten. Die
55- bis 64-Jdhrigen liegen mit einer Differenz von
19 Prozentpunkten dazwischen.

Den Ergebnissen der AES-Erhebung zufolge sind
Unterschiede beim informellen Lernen nach schu-
lischer oder beruflicher Vorbildung besonders stark
ausgepragt. Auch zwischen Erwerbstdtigen und
Nicht-Erwerbstdtigen lassen sich einige deutliche
Unterschiede erkennen.
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Diese Ergebnisse sprechen dafiir, dass die Unter-
schiede der Teilnahmequoten zwischen Altersgrup-
pen bei einer Berlicksichtigung unterschiedlicher
Erwerbsquoten und unterschiedlicher schulischer
Vorbildung wesentlich geringer ausfallen wiirden.
Insgesamt sollten deshalb altersspezifische Unter-
schiede der Beteiligung an informellem Lernen,
die in tabellarischen Analysen zum Ausdruck kom-
men, nicht Gberbewertet werden. Vieles spricht
dafiir, dass Alterseffekte vor allem in Verbindung
mit anderen Merkmalen wie etwa Erwerbstatigkeit,
Schulbildung oder gesundheitliche Einschrankun-
gen zum Tragen kommen.

5.2 Lernertrag bei verschiedenen
Formen des beruflichen Lernens

Im EdAge-Projekt wurden die 45- bis 80-Jahrigen
fur verschiedene Formen des beruflichen Lernens
danach befragt, wie viel sie nach ihrer eigenen Ein-
schatzung durch die jeweilige Art des beruflichen
Kenntniserwerbs bisher gelernt haben. Das Spekt-
rum der vorgegebenen beruflichen Lernaktivititen
reichte von formal-organisierter betrieblicher oder
aulBerbetrieblicher Weiterbildung tber das Lernen
durch Beobachten und Ausprobieren am Arbeits-
platz bis hin zum selbstgesteuerten Lernen mithilfe
von Medien oder dem Internet und Unterweisung
oder Anlernen am Arbeitsplatz. Die Vorgabe der
Antwortkategorien folgte in modifizierter Form
dem Berichtssystem Weiterbildung (vgl. Kuwan u.a.
2006).° Die Frage wurde nur an die Teilgruppe der
derzeit Erwerbstatigen gestellt.

Die Beantwortung der Frage nach dem Lernertrag
beruflicher Lernaktivitaten setzt voraus, dass Erfah-
rungen mit der jeweiligen Lernform vorliegen, da
andernfalls keine entsprechenden Einschitzungen
vorgenommen werden kdnnen. Aus diesem Grund
enthielt die Bewertungsskala auch die Kategorien
,Trifft nicht zu, habe dies noch nie gemacht”. Diese
Kategorie liefert im Umkehrschluss Anhaltspunkte
zur Verbreitung verschiedener Formen des infor-
mellen beruflichen Lernens.

Fiir die inhaltliche Auswertung ist nicht nur die Be-
wertung der Lernformen, sondern auch die Verbrei-

tung der jeweiligen Lernaktivitdt in der Bevolkerung
von Interesse, da die bildungspolitische Bedeutsam-
keit von beiden Komponenten abhédngt. Aus diesem
Grund betrachten wir im Folgenden zundchst die
Verbreitung der jeweiligen Lernaktivitdten in der
Bevolkerung. Die anschliefende Bewertung der
Lernaktivitdten ist vor diesem Hintergrund zu se-
hen.

Verbreitung verschiedener Formen des informellen
beruflichen Lernens

Die Anteilswerte der Erwerbstitigen, die mit ein-
zelnen Arten des beruflichen Kenntniserwerbs
noch keine Erfahrungen gemacht haben, unter-
scheiden sich zwischen den Lernformen deutlich
(vgl. Tab. 5.2). Sie liegen zwischen null Prozent'
(Lernen durch Beobachten und Ausprobieren am
Arbeitsplatz) und 41 Prozent (computergestiitzte
Selbstlernprogramme). Die Reichweite der ver-
schiedenen Lernaktivitiaten unterscheidet sich also
erheblich. Dabei lassen sich etwas vereinfacht drei
Gruppen unterscheiden:

Zur ersten Gruppe gehdren Lernformen, an denen
sich bis auf eine relativ kleine Minderheit fast alle
Erwerbstétigen bereits einmal beteiligt haben. Hier-
zu zdhlen das Lernen durch Beobachten und Aus-
probieren am Arbeitsplatz, das Anlernen bzw. der
Austausch am Arbeitsplatz durch Kollegen sowie
die Unterweisung oder das Anlernen am Arbeits-
platz durch Vorgesetzte. Der Anteil der Befragten,
die angeben, diese Aktivititen noch nie ausgelibt
zu haben, liegt bei drei Prozent oder darunter.

Eine zweite Gruppe bilden Lernformen, die von
mehr als drei Viertel der Befragten in ihrem Be-
rufsleben bereits ausgetibt wurden. Hierzu geho-
ren der Austausch mit Personen aufSerhalb des
Betriebs (Anteil der noch nie Aktiven: 9 %), das
Lesen berufsbezogener Fachliteratur (noch nie Ak-
tive: 14 %) sowie die betriebliche bzw. auerbe-
triebliche Weiterbildung in Form von Lehrgdngen,
Kursen oder Seminaren (noch nie Aktive: 20 %
bzw. 22 %). Auch der Besuch von Fachmessen
oder Kongressen und die Nutzung von Fachbei-
trdgen in Medien bewegen sich mit einem An-
teilswert von jeweils 26 Prozent noch ungefahr in
dieser GroBenordnung.

9  Von insgesamt elf Antwortkategorien wurden vier dem Berichtssystem Weiterbildung im Wortlaut entnommen und sechs
weitere in modifizierter Form iibernommen; eine Antwortkategorie (, beruflicher Austausch mit Personen auerhalb meines

Betriebs”) wurde neu formuliert.

10 ,Null” ist als gerundeter Wert zu verstehen und bedeutet, dass der Anteilswert unter 0,5 Prozent liegt.
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Dagegen gibt etwa jede/r dritte 45- bis 80-jdhrige
Erwerbstitige an, noch nie das Internet genutzt zu
haben (35 %) und 41 Prozent haben noch nie mit
computergestiitzten Selbstlernprogrammen gearbei-
tet. Bemerkenswert erscheint dabei insbesondere
der relativ hohe Anteil der ,Internet-Abstinenten”,
die in den aktuellen Diskussionen manchmal aus
dem Blickfeld zu geraten scheinen.

Tabelle 5.2:

Informelles Lernen im beruflichen Bereich: Noch nie
durchgefiihrte Aktivitaten

trifft nicht
zu, habe dies
berufliche Lernaktivitat noch nie
gemacht
in %
Lernen durch Beobachten und Ausprobieren am 0
Arbeitsplatz
Anlernen bzw. Austausch am Arbeitsplatz durch 9
Kollegen
Unterweisung oder Anlernen am Arbeitsplatz
3
durch Vorgesetzte
Austausch mit Personen auBerhalb des Betriebs 9
Lesen berufshezogener Fachliteratur 14
Betriebliche Lehrgange, Kurse oder Seminare 20
AuBerbetriebliche Lehrgange, Kurse oder 2
Seminare
Besuch von Fachmessen oder Kongressen 26
Fachbeitrdge in Radio oder Fernsehen, 2%
Fachvideos oder Horbiicher
Internet 35
computergestiitzte Selbstlernprogramme 4

* Die Ziffer 0 ist als gerundeter Wert zu verstehen und bedeutet, dass der
Anteilswert unter 0,5 liegt.

Quelle: EdAge LMU; Basis: Angaben von 45- bis 80-jéhrigen Erwerbs-
tétigen; Basis ungewichtet: n = 2.069 (Mehrfachnennungen maglich)

In der gruppenspezifischen Differenzierung zeigen
sich wiederum besonders deutliche Unterschiede
mit Blick auf die schulische Vorbildung. Erwerbsta-
tige mit einem niedrigen Schulabschluss geben bei
den meisten Lernformen sehr viel hiufiger als dieje-
nigen mit Abitur an, entsprechende Lernaktivitdten
noch nie ausgeiibt zu haben, wie die folgenden
Beispiele zeigen:

Wahrend etwa jede/r zweite Erwerbstdtige mit

Hauptschulabschluss angibt, noch nie etwas

Online. http://www.die-bonn.de/doks/2009-altenbildung-01.pdf

im Internet gelernt zu haben, ist dies bei den
Erwerbstdtigen mit Abitur etwa jede/r siebte
(51 % vs. 15 %). Ein dhnlicher Unterschied,
wenn auch nicht ganz so deutlich ausgepragt,
zeigt sich beim Lernen mit computergestiitzten
Lernprogrammen (52 % vs. 27 %).

Deutliche Abweichungen der Anteilswerte der
noch nie aktiv Gewesenen lassen sich zwischen
Erwerbstadtigen mit niedrigem Schulabschluss
und denen mit Abitur auch bei folgenden Lern-
formen erkennen: Besuch von Fachmessen
oder Kongressen (Differenz: 24 Prozentpunkte),
aulBerbetriebliche Weiterbildung (Differenz: 22
Prozentpunkte), Lesen berufsbezogener Fach-
literatur (Differenz: 21 Prozentpunkte), betrieb-
liche Weiterbildung (Differenz: 17 Prozent-
punkte) sowie beim Austausch mit Personen
aulerhalb des Betriebs (Differenz: neun Pro-
zentpunkte).

Lediglich bei einer Form des berufsbezogenen
Lernens gibt ein hoherer Anteil der Erwerbstati-
gen mit Abitur an, diese noch nie ausgetibt zu
haben. Dabei handelt es sich um die Unterwei-
sung oder das Anlernen am Arbeitsplatz durch
Vorgesetzte (4 % vs. 8 %).

Wie die genannten Beispiele verdeutlichen, besteht
eine hohe Bildungsselektivitdt im Hinblick auf das
berufliche Lernen nicht nur in der formal-organisier-
ten Weiterbildung, sondern in eher noch starkerem
Male auch bei der Beteiligung an den meisten For-
men des informellen beruflichen Lernens. Die fiir die
schulische Vorbildung dargestellten Unterschiede
zeichnen sich in dhnlicher Weise fiir die berufliche
Vorbildung sowie zwischen Weiterbildungsteil-
nehmenden und Nicht-Teilnehmenden ab.

Dagegen lassen sich zwischen 45- bis 54-jdhrigen
und 55- bis 64-jdhrigen Erwerbstdtigen mit zwei
Ausnahmen keine nennenswerten Unterschiede er-
kennen. Die beiden Ausnahmen betreffen das Ler-
nen mit dem Internet sowie das computergestiitzte
Lernen. Beide Lernformen haben 55- bis 64-jdhrige
Erwerbstatige etwas ofter noch nie genutzt als die
45- bis 54-jahrigen Erwerbstdtigen (Differenz je-
weils sechs Prozentpunkte). Diese Unterschiede
sind also sehr viel schwicher ausgeprdgt als die
Abweichungen nach der schulischen Vorbildung.
Berticksichtigt man, dass die jiingere Altersgruppe
im Durchschnitt eine héhere schulische Vorbildung
aufweist, so schwacht sich der Alterseffekt weiter
ab und erscheint an dieser Stelle nahezu vernach-
lassigbar.
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Zwischen Erwerbstdtigen in den alten und neuen
Landern lassen sich ebenfalls einige Unterschiede
erkennen. Im Allgemeinen zeigt sich dabei, dass
Erwerbstitige im Westen Deutschlands bestimmte
Lernformen ofter noch nie wahrgenommen haben
als Erwerbstdtige in den neuen Ldndern. Relativ
deutlich ausgeprégt ist dieser Unterschied beim Ler-
nen durch Fachbeitrdge in Radio, Fernsehen, Fach-
videos, Horblichern usw. (Differenz: neun Prozent-
punkte). Bei vier weiteren beruflichen Lernformen
gehen die Unterschiede in etwas schwacherer Form
in die gleiche Richtung. Dies betrifft die betrieb-
liche Weiterbildung, das Lesen berufsbezogener
Fachliteratur, das Lernen im Internet sowie com-
putergestlitzte Selbstlernprogramme. Die Differenz
der Anteilswerte liegt hier zwischen vier und sechs
Prozentpunkten. Bemerkenswert erscheint hierbei
weniger das Ausmal$ der Abweichungen als deren
einheitliche Grundrichtung.

Zwischen dem beruflichen Lernen ménnlicher und
weiblicher Erwerbstdtiger sind ebenfalls einige
Unterschiede zu erkennen. So haben weibliche
Erwerbstdtige hdufiger noch nie durch den Be-
such von Fachmessen oder Kongressen gelernt
(Differenz: zwolf Prozentpunkte). Ahnliche Unter-
schiede zeigen sich, allerdings in abgeschwachter
Form, hinsichtlich der betrieblichen und auRerbe-
trieblichen Weiterbildung, des Lesens berufsbezo-
gener Fachliteratur und des Lernens im Internet.
Hierbei ist allerdings zu beriicksichtigen, dass
etwa die niedrigere Beteiligung von Frauen an
beruflicher Weiterbildung als Scheineffekt nachge-
wiesen werden konnte. Wie die Ergebnisse multi-
variater Analysen zeigen, ist die niedrigere Beteili-
gung von Frauen an beruflicher Weiterbildung auf
Faktoren im Vorfeld von Weiterbildung zuriick-
zufiihren, insbesondere auf die im Vergleich zu
Ménnern niedrigere Erwerbsquote, eine wesent-
lich hohere Teilzeitquote sowie auf Unterschiede
in der beruflichen Position (vgl. Kuwan u.a. 2008).
Insofern sind die hier vorgestellten Ergebnisse als
vorldufig anzusehen, da gesicherte Aussagen zu
geschlechtsspezifischen Unterschieden des beruf-
lichen Lernens nur anhand multivariater Analysen
moglich sind.

Bewertung des Lernertrags verschiedener Formen
des beruflichen Lernens

Die bisherigen Ausfiihrungen haben gezeigt, dass
die Frage nach dem Lernertrag verschiedener be-
ruflicher Lernformen im EdAge-Projekt im Um-
kehrschluss auch einige Analysen zur Reichweite
verschiedener beruflicher Lernformen bei Erwerbs-
tatigen zuldsst. Das Hauptinteresse richtet sich je-
doch darauf, wie die Erwerbstdtigen den Lernertrag
der verschiedenen Formen des beruflichen Lernens
einschdtzen. Diese Frage wird anschlieflend aus-
fuhrlicher behandelt.

Die folgenden Analysen beziehen sich jeweils auf
die Teilgruppe der Befragten, die tber Erfahrun-
gen mit der jeweiligen Lernform verfligt. Da diese
Anteilswerte zwischen den verschiedenen Lernfor-
men stark variieren, stiitzt sich die folgende Analyse
nicht auf Prozentanteile der Grundgesamtheit aller
Erwerbstdtigen, sondern auf Durchschnittswerte
der Personen, die zu jeweiligen Lernformen eine
Bewertung vornehmen. Abbildung 5.1 gibt die
Rangreihe der Durchschnittswerte fiir die einzel-
nen Formen des beruflichen Lernens wieder. Etwas
vereinfach ldsst sich dabei eine Dreiteilung erken-
nen. Bei zwei Formen des beruflichen Lernens ist
eine klare Mehrheit der Erwerbstatigen der Ansicht,
dadurch sehr viel oder eher viel gelernt zu haben.
Finf Lernformen werden kontrovers beurteilt, und
bei vier Formen des beruflichen Kenntniserwerbs
glaubt eine Mehrheit der Befragten, dadurch eher
wenig gelernt zu haben.

An erster Stelle der Bewertungen des Lernertrags
steht mit einigem Abstand das ,Lernen durch Be-
obachten und Ausprobieren am Arbeitsplatz”. Der
Durchschnittswert der Einstufungen dieser Lern-
form liegt bei 1,7 auf der vorgegebenen Fiinferska-
la."" Fast neun von zehn Erwerbstdtigen, die eine
Einstufung vornehmen, glauben auf diese Weise
sehr viel oder eher viel gelernt zu haben. Mit etwas
Abstand nimmt das ,,Anlernen bzw. (der) Austausch
am Arbeitsplatz durch Kollegen” den zweiten Rang-
platz ein (Durchschnittswert 2,0).

Die Gruppe der kontrovers beurteilten Lernformen
beginnt mit der Kategorie ,Unterweisung oder An-
lernen am Arbeitsplatz durch Vorgesetzte”. Hier ist
eine Mehrheit der Erwerbstdtigen mit Angaben zu
dieser Frage der Ansicht, dadurch sehr viel oder

11 Die Skalenwerte lauten: 1 = sehr viel gelernt, 2 = viel gelernt, 3 = eher wenig gelernt, 4 = sehr wenig gelernt, 5 = iiberhaupt

nichts gelernt.
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Abbildung 5.1:

Bewertung des Lernertrags verschiedener Formen des beruflichen Lernens bei 45- bis 80-jahrigen Erwerbstitigen

Lernen durch Beobachten und Ausprobieren am Arbeitsplatz
Anlernen bzw. Austausch mit Kollegen

Unterweisung oder Anlernen durch Vorgesetzte

Lesen berufshezogener Fachliteratur

Betriebliche Weiterbildung

AuBerbetriebliche Weiterbildung

Austausch mit Personen auRerhalb des Betriebs

Besuch von Fachmessen, Kongressen

Internet

Fachbeitrdge in Radio, Fernsehen, Fachvideos, etc.

computergestiitzte Selbstlernprogramme

1
Sehr viel
gelernt

.9
Uberhaupt
nichts gelernt

4
Sehr wenig
gelernt

3
Eher wenig
gelernt

2
Eher viel
gelernt

Quelle: EdAge LMU, Helmut Kuwan 2008; Basis: Erwerbstétige mit Erfahrungen beziiglich der jeweiligen Lernform (wechselnde

Grundgesamtheiten); Durchschnittswerte

eher viel gelernt zu haben; immerhin 36 Prozent
sehen dies jedoch anders. Der Durchschnittswert
liegt mit 2,4 noch im positiven Bereich. Knapp
dahinter folgt mit einem Durchschnittswert von
2,5 das Lesen berufsbezogener Fachliteratur. Auch
bei dieser Lernform ist allerdings noch eine Mehr-
heit der Erwerbstdtigen mit Angaben der Ansicht,
dadurch sehr viel oder eher viel gelernt zu haben;
der Median weicht also vom arithmetischen Mittel
ab.

Mit Durchschnittswerten von jeweils 2,6 fallen die
Bewertungen des Lernertrags fiir die betriebliche
und die auferbetriebliche berufliche Weiterbildung
nahezu identisch aus. Auch bei diesen beiden Lern-
formen ist die Gruppe derer, die von einem hohen
Lernertrag ausgeht, groBer als die die derjenigen,
die ihn niedriger einschétzen. Dass der Durch-
schnittswert trotzdem nicht im positiven Bereich
liegt, ist vor allem auf diejenigen Erwerbstatigen
zurlickzuftihren, die angeben, durch diese Lern-
form tberhaupt nichts gelernt zu haben.

Mit Blick auf den Austausch mit Personen auler-
halb des Betriebs liegt der Durchschnittswert der
Einstufungen bei 2,7. In der Haufigkeitsverteilung
der Nennungen ldsst sich eine Polarisierung erken-
nen. Von den Befragten, die eine Bewertung ab-
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geben, glaubt knapp die Halfte, dadurch sehr viel
oder eher viel gelernt zu haben, und fast ebenso
viele vertreten eine gegenteilige Ansicht (Rest: feh-
lende Angaben). Fiir die verbleibenden vier Formen
des beruflichen Lernens fallen die Einschdtzungen
des Lernertrags deutlich unglinstiger aus. Das Ler-
nen durch den Besuch von Fachmessen oder Kon-
gressen und das Lernen durch das Internet werden
dabei mit einem Durchschnittswert von jeweils 3,2
sehr dhnlich bewertet. Diese Einstufung entspricht
in etwa dem Skalenwert ,eher wenig gelernt”. Der
Blick auf die Haufigkeitsverteilung zeigt flr beide
Lernformen, dass der Anteil der ,Skeptiker”, die
glauben, eher wenig, sehr wenig oder tberhaupt
nichts gelernt zu haben, bei beiden Lernformen
etwa doppelt so hoch liegt wie der Anteil derjeni-
gen Erwerbstatigen, die der Ansicht sind, dadurch
sehr viel oder eher viel gelernt zu haben.

Noch etwas skeptischer fallen die Einschatzungen
zum Lernen durch Fachbeitrdge in Radio, Fern-
sehen, Fachvideos oder Horblichern sowie durch
computergestiitzte Selbstlernprogramme aus; diese
beiden Lernformen erreichen Durchschnittswerte
von 3,4 bzw. 3,6. Der Anteil der Skeptiker liegt bei
diesen beiden Lernformen jeweils etwa dreimal so
hoch wie der Anteil der Erwerbstdtigen, die ange-
ben, viel gelernt zu haben.
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Bei der Interpretation dieser Ergebnisse ist aller-
dings Vorsicht geboten. Obwohl die Frage und
die Antwortkategorien exakt formuliert sind, ist
nicht auszuschliefen, dass in der miindlichen
Befragungssituation Befragte ohne Erfahrungen
mit einer bestimmten Lernform spontan angeben,
auf diese Weise nichts gelernt zu haben, noch
bevor der Interviewer die Kategorien ,trifft nicht
zu, habe dies nie gemacht” nennt. Falls diese
Hypothese zutrifft, wiirden ggf. Einstufungen von
selten genutzten Lernformen tendenziell zu nega-
tiv ausfallen.'

Vor diesem Hintergrund sollten die in diesem Buch
dargestellten Bewertungen des Lernertrags ver-
schiedener Formen des beruflichen Lernens eher
vorsichtig interpretiert werden. Wir verstehen die
genannten Anteilswerte deshalb eher als Indizien,
die Aussagen Giber GroRenordnungen, jedoch keine
prozentgenauen Angaben zulassen.

Gruppenspezifische Unterschiede der Bewertung des
Lernertrags

Inwiefern lassen sich gruppenspezifische Unter-
schiede der Bewertung des Ertrags verschiedener
Lernformen erkennen? Angesichts stark variierender
Grundgesamtheiten® stiitzen sich die folgenden
Vergleiche nicht auf Prozentanteile, sondern auf
Durchschnittswerte.

Eine vergleichende Betrachtung der Erwerbstatigen
nach Altergruppen ist wegen der relativ kleinen
Fallzahlen der tiber 65-jdhrigen Erwerbstitigen
nur zwischen den beiden anderen Altersgruppen
moglich. Die Einstufungen des Lernertrags ver-
schiedener Lernformen unterscheiden sich zwi-
schen den 45- bis 54-jdhrigen und den 55-bis
64-jahrigen Erwerbstdtigen im Allgemeinen nicht
nennenswert.

Die Einstufungen der mannlichen und weiblichen
Erwerbstatigen fallen im Grollen und Ganzen dhn-
lich aus. Auch zwischen Erwerbstdtigen in den al-
ten und neuen Bundesldndern zeigen sich keine
gravierenden Bewertungsunterschiede.

Nach der schulischen Vorbildung zeigen sich da-
gegen teilweise deutliche Bewertungsdifferenzen,
die beim Internetlernen und beim Lesen berufs-
bezogener Fachliteratur am stirksten ausgepragt
sind. Erwerbstdtige mit Abitur bewerten den Lern-
ertrag dieser beiden Lernformen wesentlich héher
als Erwerbstdtige mit einfacher Schulbildung. Die
Differenz der Durchschnittswerte betrédgt in beiden
Féllen fast einen ganzen Skalenpunkt (2,8 vs. 3,7
beim Internetlernen und 2,0 vs. 2,9 beim Lesen
berufshezogener Fachliteratur).

Auch bei einigen anderen beruflichen Lernformen
schdtzen Erwerbstédtige mit Abitur den beruflichen
Lernertrag positiver ein als diejenigen mit niedrigem
Schulabschluss. Dies gilt inshesondere fiir den Be-
such von Fachmessen und Kongressen und die au-
Rerbetriebliche berufliche Weiterbildung (Differenz
der Durchschnittswerte jeweils 0,6), den Austausch
mit Personen aulerhalb des Betriebs sowie das Ler-
nen mit computergestiitzten Selbstlernprogrammen
(Differenz der Durchschnittswerte jeweils 0,5) und
die betriebliche Weiterbildung sowie das Lernen
durch Fachbeitrdge in Radio, Fernsehen usw. (Dif-
ferenz der Durchschnittswerte jeweils 0,4).

Das umgekehrte Bild zeigt sich, allerdings mit re-
lativ geringen Unterschieden, beim Anlernen bzw.
Austausch am Arbeitsplatz durch Kollegen und
beim Lernen durch Beobachten und Ausprobie-
ren am Arbeitsplatz und, etwas deutlicher, bei der
Unterweisung oder dem Anlernen am Arbeitsplatz
durch Vorgesetzte; diese Lernform stufen Erwerbs-
tatige mit niedrigem Schulabschluss im Durch-
schnittswert um 0,5 Skalenpunkte positiver ein als
Erwerbstdtige mit Abitur.

Zusammenfassend bleibt festzuhalten: Besonders
viel haben Erwerbstétige nach eigenen Angaben
beim Lernen durch Beobachten und Ausprobieren
am Arbeitsplatz oder durch Anlernen bzw. Aus-
tausch am Arbeitsplatz durch Kollegen gelernt.
Auch den Lernertrag von Unterweisungen oder
dem Anlernen am Arbeitsplatz durch Vorgesetzte,
des Lesens berufsbezogener Fachliteratur und der

12 Fiir kiinftige Erhebungen wére deshalb zu empfehlen, jeweils in einer gesonderten Filterfrage vorab explizit zu ermitteln, ob
Erfahrungen mit der jeweiligen Lernform vorliegen und im Anschluss daran die Fragen zur Einstufung des Lernertrags zu

stellen, auch wenn dies mehr Interviewzeit erfordert.

13 Die Anteilswerte der Personen, die an bestimmten Lernformen noch nie teilgenommen haben (z.B. betriebliche Weiterbil-
dung, Internetlernen usw.) kdnnen sich zwischen verschiedenen Teilgruppen deutlich unterscheiden. Dementsprechend
variieren auch die Anteile der Personen, die {iber Erfahrungen mit der jeweiligen Lernform verfiigen. Aus diesem Grund
waren gruppenspezifische Vergleiche auf der Basis von Prozentwerten wenig aussagefahig.
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Tabelle 5.3:
Informelles Lernen im Alltag

trifft nicht zu, habe ich

Lernen von Personen bzw. Aktivitaten Durchschnittswert! noch nie gemacht
durch den Austausch mit meiner Familie 2,2 2%
durch den Austausch mit meinem derzeitigen oder friiheren Partner bzw. 29 5 %
Partnerin ’ °
Austausch mit Freunden und Bekannten 24 1%
aus Biichern 25 6 %
aus dem Fernsehen, Radio 2,6 4%
aus Zeitungen, Zeitschriften 2,6 5%
durch Reisen 2,7 7%
Besuch von Museen, Ausstellungen und Galerien 31 12 %
durch das Internet 31 48 %
durch ehrenamtliche Tatigkeiten 33 43 %
durch Nebenjobs 38 54 %

1 Die Skala lautet: 1 = sehr viel gelernt, 2 = viel gelernt, 3 = eher wenig gelernt, 4 = sehr wenig gelernt, 5 = iiberhaupt nichts gelernt; die Nennung ,trifft
nicht zu, habe dies noch nie gemacht” ging, ebenso wie fehlende Angaben, nicht in den Durchschnittswert ein.

Quelle: EdAge LMU; Basis: alle 45- bis 80-Jéhrigen; Basis ungewichtet: n = 4.909

betrieblichen und aulerbetrieblichen Weiterbil-
dung bewerten mehr Befragte positiv als negativ.
Wesentlich schlechter schneiden der Besuch von
Fachmessen oder Kongressen, das Internetlernen,
das Lernen durch Fachbeitrdge in Radio, Fernsehen,
Fachvideos oder Horblicher sowie computerge-
stiitzte Selbstlernprogramme ab; fiir diese Lernfor-
men beurteilt die Mehrheit der Erwerbstdtigen den
Lernertrag skeptisch. Diese Ergebnisse verstehen
sich nicht als punktgenaue Zahlenwerte, sondern
als Aussagen tiber Grofenordnungen.

Bei der Bewertung des Ertrags verschiedener Lern-
formen zeigen sich deutliche Unterschiede, insbe-
sondere mit Blick auf bildungsbezogene Merkma-
le. So wird der Lernertrag der meisten Lernformen
von Erwerbstédtigen mit Abitur positiver bewertet
als von ihren Kollegen mit einfacher Schulbildung.
Das umgekehrte Bild zeigt sich insbesondere bei
der Bewertung von Unterweisungen oder dem An-
lernen am Arbeitsplatz durch Vorgesetzte.

5.3 Informelles Lernen im Alltag

Im EdAge-Projekt wurden die Befragten nicht nur
darum gebeten, den Lernertrag verschiedener infor-
meller beruflicher Lernformen zu bewerten, sondern
auch nach ihren Einschdtzungen zum informellen
Lernen im Alltag befragt. Im Unterschied zum infor-
mellen beruflichen Lernen richtete sich diese Fra-
ge an alle 45- bis 80-Jahrigen der Stichprobe. Zur
Bewertung waren dabei zwdlf Items vorgegeben,
die sich auf informelles Lernen von Personen oder
durch bestimmte Aktivitdten bezogen.

Ahnlich wie beim informellen beruflichen Lernen
gilt auch beim informellen Lernen im Alltag, dass
nicht alle vorgegebenen Aktivitdten von den Befrag-
ten in gleichem Umfang ausgelibt wurden. Deshalb
ist es auch hier erforderlich, in einem ersten Analy-
seschritt genauer zu betrachten, wie hoch bei der
jeweiligen Aktivitt die Anteilswerte der Personen
liegen, die diese noch nie ausgefiihrt haben. Wie
Tabelle 5.3 zeigt, gibt es vor allem drei Aktivitdten,
die ein groler Teil der Befragten noch nie ausge-
fihrt hat: Arbeit in Nebenjobs (54 %), Nutzung des
Internet (48 %) sowie ehrenamtliche Tatigkeiten
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(43 %). Mit groBem Abstand folgen der Besuch
von Museen, Ausstellungen und Galerien (12 %),
Reisen (7 %) sowie das Lesen von Biichern (6 %).
Alle tbrigen Aktivitdten wurden von 95 Prozent der
Befragten oder mehr wahrgenommen.

Zwischen verschiedenen Teilgruppen zeigen sich,
wie bereits beim informellen beruflichen Lernen,
insbesondere mit Blick auf die schulische Vorbil-
dung deutliche Unterschiede. Mit Ausnahme der
Aktivitaten, die sich auf den Austausch mit Familie,
Freunden und Partnern beziehen, liegen bei allen
genannten Aktivititen die Anteilswerte derjenigen,
die sich daran noch nie beteiligt haben, bei Be-
fragten mit einem niedrigen Schulabschluss deut-
lich hoher als bei denjenigen mit Abitur. Besonders
,bildungsselektiv” in diesem Sinne sind nicht nur
das Internetlernen, das Lesen von Bichern und der
Besuch von Museen, Ausstellungen und Galerien,
sondern auch ehrenamtliche Téatigkeiten und Rei-
sen. Ahnliche Unterschiede zeigen sich in Abhin-
gigkeit vom beruflichen Abschluss sowie zwischen
Weiterbildungsteilnehmenden und Nichtteilneh-
menden.

Nach Altersgruppen differenziert, unterscheiden
sich die Anteilswerte der noch nie aktiv gewesenen
Personen bei den meisten Aktivititen nicht nen-
nenswert. Lediglich bei zwei Arten des informellen
Lernens im Alltag zeigen sich deutliche Unterschie-
de:
Waihrend etwas mehr als zwei von drei der
65- bis 80-Jdhrigen angeben, noch nie das In-
ternet genutzt zu haben, ist dies bei den 45-
bis 54-Jdhrigen etwas weniger als jede/r Dritte
(69 % vs. 29 %); die Anteilswerte der 55- bis
64-Jdhrigen liegen dazwischen.
Mit Blick auf Nebenjobs gehen die Unterschie-
de zwischen den 65- bis 80-Jahrigen und den
45- bis 54-Jahrigen in eine dhnliche Richtung,
sind allerdings weniger stark ausgepragt als bei
der Internetnutzung (61 % vs. 47 %).

Unterschiede zwischen Erwerbstatigen und Nicht-
Erwerbstdtigen zeigen sich an dieser Stelle vor
allem beim Internetlernen. 61 Prozent der Nicht-
Erwerbstitigen gegentiber 29 Prozent der Erwerbs-
tatigen geben an, noch nie das Internet genutzt zu
haben. Dieser deutliche Unterschied konnte ein In-
diz dafir sein, dass bei alteren Arbeitnehmern der

Internetzugang haufig zundchst beruflich erfolgt.
Falls dies zutrifft, ware der zuvor beschriebene
Unterschied zwischen den 45- bis 54-)4hrigen und
den 65- bis 80-Jahrigen zumindest teilweise kein
Alterseffekt, sondern das Resultat unterschied-
licher Erwerbsquoten. Es erscheint plausibel, dass
sich der Alterseffekt zumindest deutlich verringern
wiirde, wenn die Wirkung der unterschiedlichen
altersspezifischen Erwerbsbeteiligung berticksich-
tigt wirde. Um diesen Zusammenhang genauer
zu untersuchen, wdren multivariate Analysen er-

forderlich.

Geschlechtsspezifische Unterschiede zeichnen
sich ebenfalls vor allem beim Internetlernen ab.
45- bis 80-jahrige Frauen geben ofter als Manner
der gleichen Altersgruppe an, das Internet noch nie
genutzt zu haben (55 % vs. 40 %). Wegen der un-
terschiedlichen Erwerbsquoten von Mannern und
Frauen gelten die zuvor beschriebenen Uberlegun-
gen hier analog. Davon abgesehen, unterscheiden
sich die Anteilswerte der noch nie aktiv gewesenen
Personen zwischen 45- bis 80-jahrigen Mdnnern
und Frauen im Allgemeinen nicht." Im Ost-West-
Vergleich sind an dieser Stelle keine nennenswerten
Unterschiede zu erkennen.

Bewertung des Lernertrags

Bei der Bewertung des Lernertrags der vorgegebe-
nen Aktivitdten ldsst sich etwas vereinfacht eine
Dreiteilung erkennen. Bei fiinf Aktivititen gibt
jeweils mehr als die Halfte der Befragten an, da-
durch sehr viel oder eher viel im alltdglichen Le-
ben gelernt zu haben. Mit einigem Abstand steht
dabei der Austausch mit der Familie bzw. mit dem
derzeitigen oder fritheren Partner an erster Stel-
le. Beim Austausch mit den genannten Gruppen
sind 70 Prozent (Familie) bzw. 67 Prozent (Partner)
der Ansicht, dadurch sehr viel oder viel gelernt zu
haben. Immerhin jeweils jede/r Vierte ist jedoch
der Ansicht, durch den Austausch mit ihrer/seiner
Familie bzw. mit ihrem/seinem Partner eher wenig,
sehr wenig oder Gberhaupt nichts im alltaglichen
Leben gelernt zu haben (Differenz zu 100 Prozent:
fehlende Angaben).

Ebenfalls noch jeweils eine absolute Mehrheit der
Befragten ist, wenn auch weniger deutlich, der
Ansicht, durch folgende Aktivititen viel gelernt
zu haben: durch den Austausch mit Freunden und

14 Ein etwas {iberraschender Unterschied zeichnet sich hinsichtlich der Ausiibung ehrenamtlicher Tatigkeiten ab. Hier liegt
nach Angaben der Befragten der Anteilswert der noch nie aktiv Gewesenen bei den Frauen hdher als bei den Ménnern.
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Bekannten (60 %), aus Bichern (55 %), aus dem
Fernsehen/Radio (51 %) sowie aus Zeitungen, Zeit-
schriften (ebenfalls 51 %). Bei diesen Aktivititen
steigt der Anteil der Skeptiker an und liegt zwi-
schen 37 Prozent (Austausch mit Freunden und
Bekannten) und 43 Prozent (Fernsehen, Radio). Bei
der Bewertung des Lernertrags durch Reisen halten
sich Beflirworter und Skeptiker in etwa die Waage
(44 % vs. 47 0/0).

Den Lernertrag aller anderen zur Bewertung vor-
gegebenen Aktivititen beurteilt dagegen jeweils
eine absolute Mehrheit der Befragten skeptisch.
Vergleicht man den Anteil der ,Skeptiker”, also der
Personen, die davon ausgehen, durch die jewei-
lige Aktivitdt sehr wenig, wenig oder (iberhaupt
nichts gelernt zu haben, mit den Anteilswerten der
,Beflrworter”, die der Ansicht sind, sehr viel oder
eher viel gelernt zu haben, so liegt der Anteil der
Skeptiker bei den Aktivitdten ,Besuch von Museen,
Ausstellungen und Galerien”, dem Lernen durch
das Internet sowie dem Lernen durch ehrenamtli-
che Titigkeiten jeweils etwa doppelt so hoch wie
der Anteil der Befurworter; mit Blick auf das Ler-
nen durch Nebenjobs liegt der Anteil der Skepti-
ker sogar etwa viermal so hoch wie der Anteil der
Beflirworter.

Wie sind diese Ergebnisse einzuordnen? Vergleicht
man in einem ersten Schritt den Lernertrag des
informellen Lernens im Alltag mit dem der zuvor
betrachteten beruflichen Aktivitdten, so zeigt sich,
dass die Befragten den Ertrag des alltdglichen Ler-
nens dhnlich hoch oder sogar hoher bewerten als
den vieler beruflicher Lernaktivitaten, etwa bei der
betrieblichen oder auBerbetrieblichen Weiterbil-
dung. Dies unterstreicht die groBe Bedeutung des
Alltagslernens, das von der empirischen Bildungs-
forschung bisher weit weniger untersucht wurde
als etwa das berufliche organisierte Lernen. Nicht
auszuschlieBen ist zudem, dass die Befragten den
Lernertrag der alltagsbezogenen Aktivititen noch
unterschatzen. Wahrend es sich bei den meisten
berufsbezogenen Aktivititen um intentionales Ler-
nen handelt, ist dies bei den genannten Alltags-
aktivitdten meist nicht der Fall. Das Lernen erfolgt
eher nebenbei. Gerade bei nicht-intentionalem in-
formellem Lernen kann es vorkommen, dass Lern-
prozesse den Befragten nicht bewusst sind, insbe-
sondere dann, wenn sie wie manche bildungsferne
Gruppen den Begriff ,Lernen” vor allem mit schul-
dhnlichen Situationen oder Frontalunterricht ver-
binden. So ist es beispielsweise schwer vorstellbar,
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dass jeweils etwa jede/r vierte Befragte durch den
Austausch mit seiner/ihrer Familie bzw. mit seinem/
ihrem Partner eher wenig, sehr wenig oder tber-
haupt nichts gelernt hat. Hierbei handelt es sich
allerdings um Plausibilitatsiiberlegungen und nicht
um empirisch gesicherte Befunde. Weiterfiihrende
Informationen zu dieser Frage kdnnen qualitative
Analysen liefern.

Gruppenspezifische Differenzierungen
Gruppenspezifisch differenzierende Analysen wer-
den im Folgenden wieder anhand von Durch-
schnittswerten vorgenommen, da sich die Anteils-
werte der Befragten, die bestimmte Aktivitdten
noch nie ausgefiihrt haben, erheblich unterschei-
den.

Besonders deutliche Unterschiede zeigen sich auch
hier in Abhdngigkeit vom schulischen oder berufli-
chen Abschluss. Den Ertrag des Lernens durch das
Internet und des Lernens durch Biicher bewerten
Befragte mit Abitur sehr viel positiver als Personen
mit einem niedrigen Schulabschluss. Die Differenz
der Durchschnittswerte liegt jeweils bei 0,8, betrdgt
also nahezu einen ganzen Skalenpunkt. Fast eben-
so deutliche Unterschiede zeigen sich beim Lernen
durch den Besuch von Museen, Ausstellungen und
Galerien (Differenz: 0,7) sowie durch Reisen oder
ehrenamtliche Tatigkeiten (Differenz: jeweils 0,6).

Bei den genannten Aktivititen besteht somit eine
doppelte Bildungsselektivitdt: Zum einen beteiligen
sich Befragte mit Abitur deutlich haufiger an fast
allen genannten Aktivititen; zum anderen bewerten
sie, wenn eine Beteiligung erfolgt, den Lernertrag
deutlich hoher als Befragte mit niedrigerem Schul-
abschluss.

Die Abhdngigkeit der Bewertung des Lernertrags
vom Schulabschluss ist beim Lesen von Biichern
weitausgepragter als beim Lesen von Zeitungen und
Zeitschriften. Mit Blick auf das Lernen von anderen
oder durch das Fernsehen lassen sich dagegen keine
bildungsspezifischen Unterschiede erkennen.

Auch hier gilt, dass sich die Unterschiede in Bezug
auf den Schulabschluss und den beruflichen Ab-
schluss sehr dhnlich darstellen. Dies betrifft auch
unterschiedliche Einstufungen des Lernertrags
durch Weiterbildungsteilnehmende und Nichtteil-
nehmende, wobei hier die Abweichungen aller-
dings geringer sind als die nach schulischem oder
beruflichem Bildungsabschluss.
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Weitere Differenzen, die allerdings weniger deut-
lich ausfallen als bei der schulischen Vorbildung,
lassen sich bei einigen Aktivititen zwischen Er-
werbstdtigen und Nicht-Erwerbstdtigen erkennen.
Den Lernertrag von Beitrdgen in Fernsehen oder
Radio, des Reisens und des Lesens von Zeitungen
oder Zeitschriften bewerten Erwerbstétige jeweils
etwas niedriger als Nicht-Erwerbstdtige, wahrend
sich die Einschdtzungen hinsichtlich des Lerner-
trags anderer Aktivititen wenig oder gar nicht un-
terscheiden. In der geschlechtsspezifisch differen-
zierenden Auswertung und im Ost-West-Vergleich
sind an dieser Stelle keine nennenswerten Unter-
schiede zu erkennen.

Zwischen den hier betrachteten Altersgruppen
zeichnen sich bei einigen Aktivitdten Unterschiede
ab, die allerdings nicht allzu grof sind. Soweit Ab-
weichungen bestehen, bewerten dabei die 65- bis
80-Jdhrigen den Lernertrag im Allgemeinen hoher
als die 45- bis 54-Jahrigen und die mittlere Alters-
gruppe liegt dazwischen. Dies gilt fiir das Lernen
durch Fernseh- oder Radiobeitrage (Differenz zwi-
schen der jiingeren und dlteren Altersgruppe 0,4
Skalenpunkte) sowie fiir das Lernen durch den Be-
such von Museen, Ausstellungen, Galerien und das
Lernen durch Reisen (Differenz fiir Durchschnitts-
werte jeweils 0,3 Skalenpunkte). Lediglich beim
Internetlernen zeigt sich das umgekehrte Bild. Hier
bewerten die 45- bis 54-Jahrigen den Lernertrag
hoher als die 65- bis 80-Jdhrigen (Differenz der
Durchschnittswerte: 0,3).

5.4 Fazit

Fast die Halfte der 45- bis 80-Jdhrigen hat sich in
den letzten zwolf Monaten an informellem Lernen
beteiligt. Informelles Lernen ist damit wesentlich
verbreiteter als die Teilnahme an Weiterbildung.
Altersspezifische Unterschiede der Beteiligung an
informellem Lernen kommen vor allem in Verbin-
dung mit anderen Merkmalen wie etwa Erwerbs-
tatigkeit, Schulbildung oder gesundheitlichen
Einschrankungen zum Tragen und sollten deshalb
nicht tiberbewertet werden.

Beim informellen beruflichen Lernen geben Er-
werbstdtige an, besonders viel durch Beobachten
und Ausprobieren am Arbeitsplatz oder von Kolle-
gen gelernt zu haben. Dagegen beurteilen sie den
Lernertrag des Internetlernens sowie computerge-
stutzter Selbstlernprogramme mehrheitlich eher
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skeptisch. Bemerkenswert erscheint der relativ
hohe Anteil der ,Internet-Abstinenten”, die in den
aktuellen Diskussionen manchmal aus dem Blick-
feld zu geraten scheinen.

Die Ergebnisse sprechen auch fiir eine grofe Be-
deutung des informellen Lernens im Alltag, insbe-
sondere durch den Austausch mit Familienange-
horigen, derzeitigen oder fritheren Partnern sowie
Freunden und Bekannten. Moglicherweise wird
der Lerneffekt von den Befragten sogar noch unter-
schatzt. Auch den Ertrag des Lernens aus Biichern,
Fernsehen oder Radio sowie aus Zeitungen bzw.
Zeitschriften und durch Reisen bewertet eine aller-
dings deutlich knappere Mehrheit als hoch. Den
Lernertrag der tibrigen Aktivitdten, darunter auch
das Internetlernen im Alltag oder das Lernen durch
ehrenamtliche Tatigkeiten, stuft eine Mehrheit der
Befragten, die Erfahrungen mit der jeweiligen Akti-
vitat hat, dagegen als eher gering ein.

Gruppenspezifische Unterschiede zeigen sich beim
informellen Lernen insbesondere hinsichtlich der
schulischen oder beruflichen Vorbildung. Beim Ler-
nen durch Biicher und beim Internetlernen ist eine
doppelte Bildungsselektivitdt zu erkennen: Befragte
mit Abitur beteiligen sich nicht nur deutlich haufi-
ger an diesen Aktivitdten; dartiber hinaus bewerten
sie deren Lernertrag deutlich héher als Personen
mit niedrigerem Schulabschluss.
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6. Schulerfahrungen

Rudolf Tippelt / Simone Schnurr

In der Weiterbildung stellt sich immer wieder die
Frage, ob Schulerfahrungen einen Einfluss auf das
Weiterbildungsverhalten, die Einstellung gegentiber
Weiterbildung im Allgemeinen und sogar das le-
benslange Lernen haben.

Es ist heute sicher anerkannt, dass tiber die gesamte
Lebensspanne kontinuierliche und kumulative,
aber auch diskontinuierliche und tberraschende
Lernprozesse stattfinden konnen. Wéhrend im
ersten Lebensdrittel das Hauptziel des Lernens
darin besteht, ein hohes Mafl an Kompetenz,
Autonomie und Empathie zu erwerben, wird es
im fortschreitenden Alter immer wichtiger, diese
kreativ und produktiv zu entfalten. Lebenslanges
Lernen zielt Gber verschiedene Generationen
hinweg also auf die Selbstentfaltung der Person-
lichkeit und die Behauptung der Selbststandigkeit
tber die Lebensspanne (vgl. Kruse/Maier 2002;
Tippelt 2000).

6.1 Biografische und kumulative
Entstehung von Bildungsinteressen

Damit sind schon wichtige Herausforderungen le-
benslangen Lernens benannt, denn nur die frithe
aktive und bewusste Auseinandersetzung der Her-
anwachsenden mit Anforderungen und Aufgaben in
Familie, Schule und Berufsbildung beglinstigen das
spatere eigenstandige und selbstorganisierte Lernen
im Erwachsenenalter und eine zielerreichende Bil-
dung. Zahlreiche empirische Studien belegen die
kumulative Entstehung des Bildungsinteresses, aber
auch der Bildungsbenachteiligung ab dem Kind-
heitsalter (vgl. beispielsweise Achtenhagen/Lempert
2000; Baumert/Stanat 2006).
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Es wird heute davon ausgegangen, dass die Mo-
tivation und das Interesse von Erwachsenen ent-
scheidend auf der Frihférderung durch die Eltern
und der kontinuierlichen Unterstiitzung durch die
soziale Umgebung in offentlichen Bildungsein-
richtungen basieren. Selbstwirksamkeit und nach-
haltiges Interesse entwickeln sich vor allem durch
einen fordernden, aber empathischen und emoti-
onal unterstiitzenden autoritativen Erziehungsstil
in Familie und Schule. Fir das lebenslange Ler-
nen wirkt es sich dartiber hinaus giinstig aus, wenn
der Ubergang von der Schule in den Beruf durch
eine interessenaddquate Berufs- oder Studienwahl
gepragt ist, danach ein ausbildungsaddquater und
anspruchsvoller Erstarbeitsplatz und schlieSlich ein
qualifizierter Arbeitsplatz das Eigeninteresse am
Lernen und damit das lebenslange Lernen heraus-
fordern (vgl. Tippelt 2007a). Diese Erkenntnisse der
Bildungsforschung sind auch eine Herausforderung
fir die Bildung Alterer, denn es muss gefragt wer-
den, ob die frithen Sozialisations- und Bildungser-
fahrungen der Schule auch das spétere Lernen der
mittlerweile &lter gewordenen Menschen préagen.

Es ist sinnvoll, in Beantwortung dieser Frage zu-
ndchst auf den Begriff der Biografie ndher einzuge-
hen. Unter Biografie wird im Alltag die Darstellung
des Lebens eines Menschen verstanden (vgl. Kalt-
schmid 1999). Oft meint Biografie aber auch eine
Auflistung von einzelnen Lebensereignissen. Das
Wort kommt aus dem Griechischen und bedeutet
,Lebensbeschreibung”. In den Sozialwissenschaf-
ten wird Biografie als ,soziales Konstrukt” oder als
,soziales Faktum” bezeichnet (Kaltschmid 1999,
S. 97). Lange ging man davon aus, dass das Erwach-
senenalter das Ende der biografischen Entwicklung
und der Sozialisation darstelle. Dies ist heute nicht
mehr haltbar. Es gilt als gesichert, dass auch der
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erwachsene iltere Mensch immer wieder Sozia-
lisationsprozesse vollzieht und neue Rollen- und
Verhaltensmuster erlernt.

Dabei wirken auf den Prozess der tertidren Soziali-
sation 6konomische, soziale, politische und kultu-
relle Gegebenheiten ein. Aus diesem Grund kann
man davon ausgehen, dass sowohl individuelle Er-
fahrungen als auch objektive Strukturen den Men-
schen in seiner Biografie beeinflussen. Akzeptiert
wird heute auch die These von der Pluralisierung
der Lebenslagen, die die Individualisierung der ein-
zelnen Lebensverldufe begiinstigt.

In einem Zeitalter beschleunigter Entwicklung und
einer rasanten Zunahme globalisierten Wissens
trégt in der schulischen Erstausbildung angeeigne-
tes Wissen nicht mehr fiir die gesamte Lebensspan-
ne, sondern bedarf kontinuierlicher Erweiterung
und Aktualisierung (vgl. Achtenhangen/Lempert
2000). Der Mensch muss den stetigen Anderungen
in nahezu allen Lebensbereichen flexibel und lern-
bereit gegeniibertreten. So wird permanentes oder
auch lebenslanges Lernen tiberaus wichtig. Das
im Jahr 2000 von der Europdischen Kommission
verabschiedete Memorandum zum lebenslangen
Lernen betont, dass sich das lebenslange Lernen auf
alle ,sinnvollen Lernaktivitaten” bezieht (vgl. Com-
mission of the European Communities 2000), also
sowohl auf formale als auch auf non-formale und
informelle Lernprozesse. Bildungsabschlisse sind
nach wie vor ,Platzanweiser” fiir das Berufsleben
und pragen durch ihre allokative Funktion wesent-
lich den sozialen Status im Erwachsenenalter (vgl.
Nuiss| 2002).

Es stellt sich nun die konkrete Frage, inwieweit frii-
he Bildungserfahrungen in der Schule das lebens-
lange Lernen nachhaltig beeinflussen. Wenn man
davon ausgeht, dass friihe positive Lernerfahrungen
eine sehr glinstige Bedingung flr eine spatere aktive
Partizipation an Weiterbildung darstellen (vgl. Mei-
sel/Schiersmann 2006), dann ist es wichtig, die vor
allem in der Primar- und Sekundarstufe geforderten
metakognitiven Fahigkeiten als eine Grundlage fiir
die Lernfahigkeit im Erwachsenenalter zu erkennen
(vgl. Achtenhagen/Lempert 2000). Es geht dabei vor
allem um die Beherrschung von Lernstrategien, den
Umgang mit Wissensmanagement, die Fahigkeit
Wissen reflektieren zu kénnen und die bewuss-
te Steuerung unterschiedlicher Lernprozesse. Die

Schule bietet die Moglichkeit, diese ,Kulturtechni-
ken” zu erlernen.

Fend (vgl. 2006) untersuchte die Auswirkungen
schulischer Bildungserfahrungen im Erwachsenen-
alter in der sogenannten LifE-Studie' auf Basis von
Langsschnittdaten, die auf fiinf Messzeitpunkten
im Zeitraum von 1979 bis 1983 sowie einer Fol-
low-Up Studie beruhen. Dabei ging man insbeson-
dere der Fragestellung nach, welche Bedeutung
schulische und andere Bildungserfahrungen fiir
den weiteren Lebensweg und die Lebensbewal-
tigung haben. Lebensbewadltigung schliet mehr
ein als das erfolgreiche Durchlaufen beruflicher
und schulischer Bildungs- und Karrierewege. Vor
allem Merkmale wie Gesundheit, personale und
soziale sowie berufliche Entwicklungen haben
einen starken Einfluss auf die Lebensbewaltigung
(vgl. Baltes u.a. 1998; Heckhausen/Mayer 1998;
Pulkkinen/Caspie 2002). In der LifE-Studie konnte
unter anderem gezeigt werden, dass sich mit stei-
gendem Schulabschluss die Weiterbildungsbarrie-
ren Erwachsener reduzieren (vgl. Fend 2006). In
der Studie wird das Erleben der Schulzeit aller-
dings nicht ndher mit dem Weiterbildungsverhal-
ten in Verbindung gebracht.

Wie die vorliegende EdAge-Studie eindrucksvoll
aufzeigt, wirken neben dem schulischen Einfluss
sicher personale und soziale Faktoren, die Ge-
sundheit sowie die berufliche Erwerbstatigkeit auf
die Weiterbildungsbereitschaft ein. Der Lebens-
verlauf heute wird durch externe Bedingungen
stark mitgepragt (vgl. Kade 1997). Lebenslauffre-
quenzen werden durch berufsbiografische, aber
auch familienbiografische Normen und Ubergin-
ge gepragt. Je nach Alter und Stellung werden un-
terschiedliche Anforderungen an die betreffende
Person gerichtet. Durch die Vielzahl unterschied-
licher Erfahrungen in der Schule und im weiteren
Lebensverlauf entsteht bei jeder/jedem Einzelnen
ein hochdifferenzierter Fundus von Lebenserfah-
rungen.

Schréder und Gilberg (vgl. 2005) verweisen auf
eine deutlich erkennbare Abhdngigkeit des Wei-
terbildungsverhaltens von der beruflichen Stellung
— also auch von beruflichen Sozialisationspro-
zessen. Immer wieder zeigte sich, dass Beamte
sehr bildungsaktiv sind, wohingegen Arbeiter im
Vergleich zu allen anderen Gruppen weniger an

15 Lebensverldufe ins friilhe Erwachsenenalter
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Weiterbildung partizipieren. Zusdtzlich kann an-
genommen werden, dass die Personen, die keine
Erfahrung mit beruflicher Weiterbildung und somit
keine Erfahrung mit lebenslangem Lernen im Be-
rufsleben gesammelt haben, auch im nachberuf-
lichen Leben deutlich seltener an Weiterbildung
partizipieren. Weitere Aspekte der Lebensgestal-
tung haben ebenfalls Einfluss auf das Lern- und
Bildungsverhalten Erwachsener, wie z.B. die Aus-
ibung eines Ehrenamtes (vgl. Kap. 10). Nicht nur
formale Bildungsangebote, sondern auch infor-
melle Lernfelder wirken demnach auf die person-
lichen Einstellungen zur Bildung und kénnen zur
Verinnerlichung der Prinzipien lebenslangen Ler-
nens beitragen (vgl. Reinmann-Rothmeier/Mand|
1997; Siebert 2002).

Dennoch: Der Grundstein fiir Lernmotivation und
positive Einstellungen gegeniiber Bildung wird
durch die Schule gelegt. Das schlédgt sich in der
Weiterbildungsbereitschaft von Individuen nieder
(vgl. Brodel 2003). Diese Einstellungen basieren
nicht zuletzt auf Erfolgs- und Misserfolgserlebnis-
sen beim Lernen, was in der Folge bedeutet, ,dass
schulische Mangelerfahrungen beim lebenslangen
Lernen als retardierendes Moment zum Tragen
kommen” (Brodel 2003, S. 124). Umgekehrt ldsst
sich sagen, dass sich positive Schulerfahrungen
glinstig auf die Weiterbildungsinteressen von Er-
wachsenen auswirken (vgl. Tippelt 2007a).

Ubersicht 6.1:
Skalen zur erlebten Schulzeit

Skala positiv erlebte Schulzeit

6.2 Methodische Basis und
Vorgehensweise

Schulerfahrungen wurden in der EdAge-Studie
,Weiterbildungsverhalten und -interessen Alterer”
zum einen quantitativ und zum anderen qualitativ
mittels Fragen zur Bildungsbiografie in Tiefeninter-
views erhoben.

In einer Reprasentativerhebung hatten 4.909 Perso-
nen die Moglichkeit, ihre eigene Schulzeit anhand
von Items zu bewerten. In einer qualitativen Unter-
suchung wurden die Interviewten aufgefordert, frei
tber ihre Schulzeit zu assoziieren. Dieser narrative
Teil wurde gewdhlt, da eine erste Auswertung der
quantitativen Erhebung eine duferst positive Sicht
der Schulzeit aufgezeigt hatte. Durch die Tiefenin-
terviews ergibt sich die Moglichkeit, ein stark diffe-
renziertes Bild der Schulerfahrungen darzustellen.

6.3 Erlebte Schulzeit — quantitative
Befunde

Bei der Auswertung der Itemskala ,erlebte Schul-
zeit” durch Kreuztabellen wird eine sehr positive
Sicht auf die eigene Schulzeit sichtbar.

Im Rahmen einer Faktorenanalyse konnte eine Skala
zur positiv erlebten Schulzeit sowie eine Skala zur
negativ erlebten Schulzeit herausgearbeitet wer-
den. Der Alpha-Cronbach der Skala ,positiv erlebte
Schulzeit” liegt bei 0.768, der Alpha-Cronbach der
Skala ,negativ erlebte Schulzeit” ist mit unter 0.7

Skala negative Schulzeit, gepragt durch stark erlebten
Leistungsdruck

Schule war ein Zwang fiir mich. (-)

In der Schule kam es immer nur auf Leistung an.

Was ich in der Schule lernen musste, half mir im Leben
nicht weiter (-).

In der Schule mussten wir immer nur auswendig lernen.

Ich habe in der Schule viel Interessantes gelernt.

Vor den meisten Lehrern hatte ich Angst.

Der Schulunterricht hat mir Spal gemacht.

Die meisten Lehrer waren sehr streng.

Mir fiel das Lernen in der Schule leicht.

Die meisten Lehrer waren fiir mich ein Vorbild.

Die meisten Lehrer haben den Unterricht interessant
gestaltet.

Quelle: EdAge LMU
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weniger befriedigend. Aus diesem Grund wurde bei
weiteren Berechnungen nur die positive Schulskala
herangezogen. Fiir die folgenden Auswertungen gilt:
Je héher der Wert, desto eher trifft die Aussage zu.

Im Folgenden werden einzelne Ergebnisse zur Dif-
ferenzierung der Schulerfahrungen anhand sozio-
demografischer Daten aufgearbeitet, wobei wir
primdr auf die statistisch signifikanten Befunde
eingehen.

In Ostdeutschland inklusive Berlin wurde die Schul-
zeit signifikant positiver erlebt (Skalenmittelwert =
3,04) als in Westdeutschland (2,86). Dieser Trend
kann durch die Tiefeninterviews tberwiegend
bestatigt werden. Die meisten Befragten in Ost-
deutschland verbinden mit ihrer Schulzeit in erster
Linie soziale Kontakte und gemeinschaftliche Erleb-
nisse, die sehr positiv bewertet werden. Vor allem
die Gemeinschaft mit den Mitschiilern wurde von
Personen, die in Ostdeutschland zur Schule gingen,
dulerst positiv unterstrichen. Aber auch in den alten
Bundeslandern wurde Schule als positiv erfahren,
wenn eine ,gute” Gemeinschaft erlebt wurde.

Wenn man das Geschlecht berticksichtigt, so fallt
auf, dass Frauen die Schulzeit signifikant positiver
einschatzen (2,96) als Manner (2,86). Worin dieser

Tabelle 6.1:

Positiv erlebte Schulzeit in drei Altersgruppen
(45 bis 80 Jahre) und Schulabschluss

Positiv erlebte Schulzeit

Mittelwerte
Alter
45 bis 54 Jahre 2,79%%*
55 bis 64 Jahre 292 n.s.
65 bis 80 Jahre 3,01%**
n=4.909
Schulabschluss
Einfacher Schulabschluss 2,85%**
Mittlerer Schulabschluss 3,01%**
Hoherer Schulabschluss 3,04***
n=4.796

Quelle: EdAge LMU; * p <.05; ** p<.01; *** p <.001
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Unterschied begriindet ist, kann nicht eindeutig
beantwortet werden, zumal der Bildungserfolg —
anders als heute — in den damaligen Schiilergenera-
tionen bei den Frauen noch deutlich hinter dem der
Méanner zuriickblieb, was insgesamt den ungiinsti-
geren geschlechtsspezifischen Chancenstrukturen
dieser Generationen geschuldet ist.

Eine weitere Differenzierungergibtsich aufgrund des
Alters der Befragten. Insgesamt bewertet die dlteste
Gruppe ihre Schulzeit signifikant positiver als die
mittlere und die jiingere Altersgruppe. Offenbar fin-
deteine Verklarung der Schulzeit mit zunehmendem
Alter statt, so dass sie immer positiver eingeschatzt
wird —allerdings ist diese naheliegende These erstin
Langsschnittstudien zu erhdrten. Auch bei der Grup-
pe der Hochbetagten (im Alter von 81 Jahren und
alter) kann in der Interviewauswertung in den meis-
ten Féllen eine positive Einschédtzung der Schulzeit
festgestellt werden. Da Kinder in der damaligen Zeit
haufig als Hilfe auf dem Feld oder im Haushalt ein-
gesetzt wurden, bedeutete Schule immer auch eine
voriibergehende ,Freistellung” von der Arbeit.

Im Vergleich der Schularten bewerten Befragte mitei-
nem niedrigen Schulabschluss ihre Schulzeit signifi-
kant negativer als Personen mit einem mittleren oder
hoéheren Schulabschluss. Hier deutet sich ein Zusam-
menhang zwischen Bildungserfolg und positiven Er-
innerungen an die jeweilige Bildungsphase an.

6.3.1 Erlebte Schulzeit und Weiterbildungsteilnahme

Es wird angenommen, dass sich eine positive Schul-
erfahrung positiv auf die Weiterbildungsteilnahme
auswirkt. Interessanterweise konnte in einer Mo-
mentaufnahme, um die es sich in der Querschnitts-
befragung handelt, noch kein eindeutiger Einfluss
der Schulerfahrungen auf die Weiterbildungsbe-
teiligung festgestellt werden. Ein differenzierteres
Bild zeigt sich erst in Bezug auf die Haufigkeit der
Teilnahme an Weiterbildung.

Werden die Teilnahmequote an Weiterbildung und
die positiv erlebte Schulzeit in Verbindung gebracht,
koénnen keine signifikanten Unterschiede zwischen
Teilnahme und Nichtteilnahme festgestellt werden.
Dies dndert sich jedoch bei genauerer Betrachtung
der Teilnahmehaufigkeit im Verlauf des gesamten
Lebens.

Die Teilgruppe der Befragten, die angab ,noch nie”
an Weiterbildung teilgenommen zu haben, hat signi-
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fikantschlechtere Schulerfahrungen gemachtals die
Gruppe, die angab ,iiber 50-mal” an Weiterbildung
partizipiert zu haben. Deutlich zeigt sich hier ein

Abbildung 6.1:

Positiv erlebte Schulzeit nach Haufigkeit der
Weiterbildungsteilnahme im Lebensverlauf

5.0 = M noch nie
M weniger als 10-mal
4.0 — LJ 11-bis 50-mal
i iiber 50-mal
£ 3,07
sl 3,02 —
£
£ 20 S
1.0 —
0 —4
n =4.909

Quelle: EdAge LMU

Tabelle 6.2:

positiver Zusammenhang von Weiterbildungsbetei-
ligung und einer positiven Bewertung der eigenen
Schulzeit.

Die Befragten, die ihre Schulzeit eher negativ ein-
schétzen, haben signifikant seltener eine Weiterbil-
dung in den ndchsten zwolf Monaten geplant. Die
deutlich geringere Weiterbildungsbeteiligung von
Befragten mit negativen Schulerinnerungen setzt
sich damit auch in der Bildungsbiografie fort.

6.3.2 Schulerfahrungen, Weiterbildungsbarrieren
und -erfahrungen

Im Folgenden gehen wir davon aus, dass sich ne-
gative Schulerfahrungen als Weiterbildungsbarriere
auswirken kénnen.

Weiterbildungsbarrieren in allen Altersgruppen (45 bis 80 Jahre) nach erlebter Schulzeit

Positiv erlebte Schulzeit und Weiterbildungsbarrieren

Variablen Kategorien Mittelwert n

Ich konnte mich nicht damit abfinden, wieder wie in der Schule zu lernen. 2.256
zutreffend 2,78***
nicht zutreffend 2,95%**

Lernen im Kurs liegt mir nicht. 2273
zutreffend 2,76%**
nicht zutreffend 2,96%**

Ich brauchte eine Beratung. 2.180
zutreffend 2,78%**
nicht zutreffend 2,94%**

Ich glaube nicht, dass ich es schaffen wiirde, die Anforderungen in einer Weiterbildung zu erfiillen. 2.256
zutreffend 2,72%**
nicht zutreffend 2,96%**

Ich lerne nicht gerne. 2.378
zutreffend 2,58%**
nicht zutreffend 2,99%**

Priifungen schrecken mich ab. 2.332
zutreffend 2,65%**
nicht zutreffend 2,98%**

Weiterbildung ist mir zu anstrengend. 2.333
zutreffend 2,71%**
nicht zutreffend 2,98%**

Quelle: EdAge LMU; * p < .05; ** p<.01; *** p <.001
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Tabelle 6.3:

Weiterbildungserfahrungen nach positiv erlebter Schulzeit

Personen mit
eher negativ

Personen mit
eher positiv

erlebter erlebter IR bl
Schulzeit Schulzeit
Mein Leben ist durch Weiterbildung interessanter geworden. 3,034 2,786 ,000 3.147
Ich habe durch Weiterbildung neue Seiten an mir entdeckt. 3,035 2,872 ,000 3.148
Ich f'i.]hle mich durch Weiterbildung in meiner Leistungsfahigkeit 301 2783 000 3.146
bestatigt.
Weiterbildung ist fiir mich ein notwendiges Ubel. (-) 2,812 3,018 ,000 3.149
Ich habe durch Weiterbildung neue Bekanntschaften 3,004 2893 000 3151
geschlossen.
Ich bin durch Weiterbildung aktiver geworden. 3,056 2,854 ,000 3.151
Ich bin durch Weiterbildung selbsténdiger geworden. 3,03 2,868 ,000 3.150
Ich'habe durch Weiterbildung eine positivere Einstellung zu 3,072 2.901 000 3114
meinem Alter gewonnen.
Weiterbildungsveranstaltungen sind oft realitatsfremd. (-) 2,873 3,016 ,000 3.096
Die Tellnahme an Weiterbildung hat mir wenig oder gar nichts 2849 2,999 000 3.145
geniitzt. (-)
Weiterbildung hat mir geholfen, beruflich weiter zu kommen. 3,024 2,869 ,000 3.130
Weiterbildung hat mich noch nie wirklich interessiert. (-) 2,748 3,003 ,000 3.143

Quelle: EdAge LMU; Basis: 45- bis 80-Jéhrige

Fir die anschliefend dargestellten Mittelwertver-
gleiche wurden nur die Variablen berticksichtigt,
die durch Schulerlebnisse mitbeeinflusst werden
konnten. Variablen wie beispielsweise, ,Ich konn-
te an Weiterbildung aus familidren Griinden nicht
teilnehmen” flossen nicht in die Berechnungen mit
ein. Ebenfalls wurde die Kategorie ,Nicht zutref-
fend, da nicht erwerbstatig” auller acht gelassen,
weil wir davon ausgehen, dass diese Barrieren nicht
durch die erlebte Schulzeit beeinflusst werden.

Negative Schulerfahrungen sind offenbar eine Bar-
riere fir die Teilnahme an Weiterbildung. Dies zeigt
sich vor allem in den Items ,Lernen wie in der Schu-
le liegt mir nicht” und ,Priifungen schrecken mich
immer ab”. Auch wenn die Weiterbildung zu stark
an Schule erinnert, fihrt dies bei vielen zu einer
Weiterbildungsbarriere. Die Angst, Anforderungen
einer Weiterbildungsveranstaltung nicht zu erfil-
len, wird vor allem bei jenen Befragten wirksam,
die eher negative Schulerfahrungen haben. Dann
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wird Weiterbildung auch als besonders anstrengend
erlebt und man hat weniger Spafs am Lernen.

Umgekehrt ldsst sich sagen, dass positiv getonte
Schulerfahrungen mit deutlich positiveren Assozia-
tionen zur Weiterbildung einhergehen — jedenfalls
bei den Personen, fiir die Weiterbildung grund-
satzlich eine bildungsbiografische Bedeutung hat.
Offenbar beglinstigen positive Schulerfahrungen
tatsdchlich das lebenslange Lernen, jedenfalls sind
diese frihen Bildungserfahrungen eine starke Mit-
gift fiir das weitere Lernen in der Weiterbildung.

Andererseits sehen auch Personen mit einem nega-
tiven Bild der zuriickliegenden Schulerfahrungen
die Weiterbildung als einen Ort, an dem man eige-
ne Erfahrungen gut an andere weitergeben kann.
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6.4 Erlebte Schulzeit und Einstellungen
zur Weiterbildung — qualitative
Befunde

Die Auswertung der 66 Tiefeninterviews zeigt, dass
die Schulzeit von jeweiligen Teilgruppen sehr ver-
schieden wahrgenommen wird: Ein Teil der Befrag-
ten erlebte die Schulzeit positiv, ein anderer Teil hat
sehr kritische oder auch getriibte Erinnerungen an
die Schulzeit. Eine weitere Gruppe schatzt die eige-
ne Schulzeit eher ambivalent ein. Dariiber zeigen
sich manche der Interviewten distanziert und ma-
chen keine wertenden Aussagen zu ihrer Schulzeit.
Die Gruppe der Hochbetagten wurde in der Aus-
wertung wieder separat betrachtet, um zu eruieren,
wie eine lange zuriickliegende und teilweise durch
Kriegsereignisse beeintrachtigte Schulzeit wahrge-
nommen wird. Vorab sei betont, dass zwischen
Schulen in landlicher und stadtischer Gegend so-
wie zwischen Mannern und Frauen keine deutli-
chen Differenzen herausgelesen werden kénnen.

6.4.1 Positiv erlebte Schulzeit

Die Schulzeit wurde vor allem dann positiv bewer-
tet, wenn keine groferen schulischen Probleme
auftraten: ,Die Schulzeit ist problemlos verlaufen”.
Haufig gaben die Befragten an, gute Leistungen
erbracht sowie gerne und schnell gelernt zu ha-
ben. Generell wird in den Interviews deutlich, dass
die Personengruppe mit positiven Erinnerungen an
die Schulzeit das Gefuhl hatte, in der Schule Un-
terstiitzung zu finden und in einem angenehmen
Schul- und Klassenklima zu lernen. Vor allem in
den neuen Bundesldndern wurden die Gemein-
schaft und der Zusammenhalt im Klassenverbund
im Rickblick positiv geschildert. Gerade das sozi-
ale Netzwerk spielt in Bezug auf die Zufriedenheit
eine ganz entscheidende Rolle, denn eine positive
rickblickende Bewertung wird meist mit sozialen
Gemeinschaftserfahrungen begriindet.

Eine gute Schulbildung ihrer Kinder war bereits fiir
die Eltern dieser Personengruppe von grofler Be-
deutung. Aus diesem Grund erhielt sie elterliche
Unterstlitzung, um eine Schule erfolgreich besu-
chen zu konnen. Allerdings kann sich zu starker
elterlicher Support auch negativ auswirken. Eben-
falls wurde haufig von einem positiven Lehrerbild
berichtet: ,Die Lehrer waren einfach phantastisch.”
Diese Lehrer zeichneten sich durch groRes Ver-
standnis aus und hatten die Fahigkeit, Schiler
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durch methodisches Geschick und charismatische
Ausstrahlung fiir neuen Stoff und Themenbereiche
zu begeistern.

Das Lernen bereitete dieser Personengruppe vorallem
Spal. In der Schule wurde tberdies das Interesse fiir
neue, im Elternhaus nicht erschlielfbare Inhalte und
Themen angeregt. Viele der Befragten dieser Gruppe
beschreiben sich auch heute noch als ,wissbegierig”
und nehmen immer wieder an Weiterbildung teil,
wobei sie sowohl formales als auch informelles Ler-
nen intensiv praktizieren. Das informelle Lernen hat
sogar einen besonderen Stellenwert.

Positive Schulerlebnisse gehen keineswegs durch-
gehend mit guten Schulleistungen einher. Immer
wieder wurde auch berichtet, dass es Zeiten gab,
in denen die einzelnen Schulleistungen schlechter
ausfielen. Allerdings bleibt auffallend, dass insbe-
sondere die Schulerinnerungen stark von sozialen
und kulturellen Erfahrungen gepragt sind und die
kognitiven Qualifikationsfunktionen bei der riick-
blickenden Beschaftigung mit der Schule von den
Alteren wenig thematisiert werden.

6.4.2 Ambivalent erlebte Schulzeit

In dieser Teilgruppe wurde die Schulzeit eher am-
bivalent erlebt. Haufig wurde berichtet, dass ein
Teil der Schulzeit positiv und gut verlaufen sei, ein
weiterer Teil eher durch negative Erfahrungen un-
terschiedlichster Art gekennzeichnet war.

Einige Befragte mussten einen schulischen Abstieg
entweder von der Realschule zur Hauptschule (Mit-
telschule zur Volksschule), oder vom Gymnasium
zur Realschule verarbeiten. Die Grundschulzeit wird
weitgehend als problemlos beschrieben. Dem Wech-
sel gingen immer schlechte Schulleistungen oder
starke Probleme voraus, die sich allerdings nach dem
vollzogenen Schulwechsel deutlich verbesserten. In
der Regel verbesserten sich die Schulleistungen nach
dem Wechsel, wodurch auch das Erleben der Schul-
zeit wieder positiver gepragt wurde.

Gerade auf den Gymnasien wurden Effekte sozi-
aler Benachteiligung auch im Klassenraum direkt
oder indirekt wirksam, womit vor allem Kinder aus
sozial schwécheren Schichten zu kdmpfen hatten.
Sie konnten mit den Mitschiilern nicht mithalten
und fiihlten sich haufig auch ausgeschlossen. (...)
Es gab grad am Anfang, gab es, ich wiirde sagen
sehr grolBe soziale Unterschiede im Gymnasium.”
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Dariber hinaus waren die Eltern hdufig nicht in der
Lage, Schulausfliige und andere extracurriculare
Schulveranstaltungen finanziell zu unterstitzen.
Aus diesen Griinden fiihlte sich diese Teilgruppe
von subjektiv wichtigen sozialen Ereignissen in der
Schule ausgeschlossen.

Zusatzlich ldsst sich noch eine Untergruppe iden-
tifizieren, die wahrend der Schulzeit Schicksals-
schldge hinnehmen musste und aus diesem Grund
die Schulzeit teilweise negativ bewertet, wobei
auch Kriegserlebnisse oder beispielsweise der Ver-
lust eines Elternteils in die Schulerfahrungen ein-
flieBen. Einzelne Interviewpartner berichten auch
Uber Schikanen und Strafen durch einzelne Lehrer
und davon, in der Schule bloRgestellt worden zu
sein. Hier entwickelten sich starke aversive Gefiih-
le, Angste und Scham, die bis zum heutigen Tag
ihre bleibende Wirkung entfalten.

Diese Gruppe ist sehr heterogen und dadurch nicht
einfach einem Weiterbildungsmuster zuzuordnen: Es
gibt Weiterbildungsaktive, aber auch Weiterbildungs-
abstinente. Gerade bei dieser Gruppe wird sichtbar,
dass nicht nur Schulerfahrungen Einfluss auf Ein-
stellungen und Verhalten gegeniiber Weiterbildung
haben, sondern dass ein komplexes Geflecht aus
Bedingungen und weiteren Faktoren wie das soziale
Umfeld, die Gesundheit und Gelegenheitsstrukturen
eine wichtige Rolle spielt. Insgesamt hat Weiterbil-
dung auch in dieser Gruppe ein hohes Image.

6.4.3 Negativ erlebte Schulzeit

Eine groBe Gruppe der interviewten Personen &du-
Rerte sich eher negativ gegeniiber der Schulzeit.
Dafiir konnen unterschiedliche Griinde festgestellt
werden.

Fir dltere Menschen, die wahrend der Kriegs- oder
in der Nachkriegszeit die Schule besuchten, sind
die Schulerlebnisse sehr stark durch die Kriegsereig-
nisse gepragt. ,Also ich habe eine ganz schlechte
Schulausbildung gehabt, weil ich Kriegskind bin.”
Die Schulzeit wéhrend der Kriegsjahre wurde vor
allem durch Schulausfille und altere Lehrer ge-
pragt, die nicht in den Krieg ziehen mussten. Viele
Kinder, die in der unmittelbaren Nachkriegszeit zur
Schule gingen, befanden sich auf der Flucht und
hatten haufige Schulwechsel hinzunehmen.

Zuséatzlich werden von den Befragten, die sich nega-
tiv Gber die Schulzeit aulRern, immer wieder autori-
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tare Erziehungsmethoden angesprochen. Die Lehrer
werden als ,sehr streng” und autoritdr beschrieben.
Korperliche Ziichtigungen stellten die Normalitat in
den Schulen dar, ,die Padagogik des Stockes”.

Schule wurde aber auch dann eher negativ erlebt,
wenn es zu wenig Unterstiitzung durch die Lehrer
oder Eltern gab bzw. wenn von Seiten der Eltern zu
viel Druck hinsichtlich der schulischen Leistungen
ausgelibt wurde. Manche Befragten besuchten die
Schule einfach ungern: ,Ich bin nicht gern hinge-
gangen; es hat mir einfach gestunken.”

In dieser Gruppe befinden sich immer wieder auch
Personen, die starkem Bullying unterworfen waren.
Lehrer werden dabei als Giberfordert, bisweilen aber
sogaralsunfahigoder garboswillig geschildert (Opfer
oder Tater wurden vor der Klasse blofgestellt, Men-
toring oder Mediation waren unbekannt). Gegent-
ber dem Besuch von Weiterbildungsveranstaltungen
hat sich tGber die Jahre eine utilitaristischere Grund-
einstellung entwickelt. Zwar wird der Sinn von Wei-
terbildung nicht infrage gestellt, aber Weiterbildung
wird zweckorientiert nur dann aufgesucht, wenn
sich damit bestimmte Vorteile verbinden. Negati-
ve Schulerfahrungen sind nicht auf eine bestimmte
Schulform beschrankt, sie werden von ehemaligen
Haupt-, Real- oder auch Gymnasialschiilern be-
richtet. Allerdings sind Befragte mit einem hoheren
Schulabschluss, aber schlechten Schulerfahrungen
dennoch weiterbildungsaktiver als Personen mit
einem einfacheren Schulabschluss.

6.4.4 Keine Wertung der Schulzeit

Eine kleine Gruppe von Befragten bewertete die
eigene Schulzeit nicht ausdriicklich. In den meis-
ten Fillen haben sich die Eltern wenig oder gar
nicht um die Schullaufbahn ihrer Kinder gekiim-
mert. ,Also ich muss dazu sagen ich komme aus
einer Familie mit vier Téchtern und einem Sohn
und meine Eltern haben leider mehr auf die Ausbil-
dung meines Bruders geachtet; der war auch eine
Leuchte, ist auch heute beruflich sehr weit oben
und bei uns Méadchen hat man nicht darauf ge-
schaut.” Besuchten die Kinder eine weiterfiihrende
Schule, so ging die Initiative von den einzelnen Per-
sonen selbst aus, die sich selbst auf einer Hoheren
Schule anmeldeten. Offenbar gibt es soziale Grup-
pen, die sich ohne grole Emotion kaum noch an
die Schule erinnern und eine emotional distanzierte
Haltung erkennen lassen. Geschlechtsspezifische
Benachteiligungen, die bei dlteren Generationen
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noch massiv waren, spielen hierbei offenbar eine
gewisse Rolle.

6.5 Gruppe der Hochbetagten

Im Grofen und Ganzen sind die meisten hochbe-
tagten Befragten, die sich im Alter zwischen 81 und
97 Jahren befanden, gerne zur Schule gegangen,
obwohl immer wieder auch von negativen Schuler-
fahrungen berichtet wurde. Generell erfuhren die
meisten Frauen wahrend ihrer Schulzeit wenig bis
gar keine Unterstlitzung. Jeder Versuch, eine weiter-
fiihrende Schule zu besuchen, wurde in den meisten
Féllen unterbunden. In dieser Gruppe ist die Schul-
und Ausbildungszeit durch verwirrende Kriegser-
lebnisse und die schulische Erziehung durch grofse
Strenge gepragt. Ob eine Frau eine weiterfiihrende
Schule besuchen durfte, hing sehr stark von den Bil-
dungsaspirationen im Elternhaus ab.

Die Gruppe der Hochbetagten partizipiert kaum
mehr an den Angeboten der formalen Weiterbil-
dung. Die meisten Interviewten sehen im Besuch
von Weiterbildungsveranstaltungen keinen Sinn
mehr. Weiterbildung ist fiir Hochbetagte hdufig zu
anstrengend. Im Gegenzug wird aber die Weiterbil-
dung fiir jiingere Menschen als sehr wichtig erach-
tet. Die eigenen Schulerfahrungen werden erinnert,
haufig sehr verkldrt und idealisierend, aber diese
werden nicht zu eigenen aktuellen Bildungserfah-
rungen in Bezug gebracht.

Hochbetagten erdffnen sich dennoch diverse infor-
melle Lernfelder: Nachrichten sehen, Sendungen,
besonders Sportsendungen verfolgen, Radio horen
sowie das Lesen von Biichern und Zeitungen sind
haufige und beliebte informelle Lernaktivitaten.
Die Massenmedien haben grofSe Bedeutung. Diese
Gruppe konzentriert sich darauf, ihre Aufgaben und
Routinen im Alltag zu meistern. Man will durch
alltagsnahes Lernen moglichst lange unabhdngig
und selbststdndig bleiben.

6.6 Fazit

Die quantitativen Befunde zeigen eindeutige Ein-
flisse einer positiv erlebten Schulzeit auf die Er-
fahrungen in der Weiterbildung. Befragte, die ihre
Schulzeit positiv erlebten, schatzen ihre Erfahrun-
gen in der Weiterbildung signifikant positiver ein.
Auch in der Haufigkeit der Teilnahme an Weiter-
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bildung im Verlauf des Lebens zeigt sich, dass Per-
sonen, die intensiv an Weiterbildung teilnehmen,
die Schule positiver einschitzen. Die qualitativen
Befunde der Tiefeninterviews sind weniger eindeu-
tig und zeigen ein stark differenzierendes Bild: Es
konnten negative, ambivalente, positive und neut-
rale Einschdtzungen tber die Schulzeit festgestellt
werden.

Die Gruppe der Hochbetagten duflert besonders
positive Schulerfahrungen. Die Wichtigkeit der
Weiterbildungsteilnahme und des Lernens im All-
gemeinen wird von vielen Hochbetagten deutlich
unterstrichen, aber es kann bei ihnen kein eindeu-
tiger Zusammenhang zwischen positiv erlebter
Schulzeit und aktuellen Bildungsaktivitaten — die
zunehmend das informelle Lernen betreffen — fest-
gestellt werden.

Aufféllig ist, dass insgesamt viele der Befragten in
den Tiefeninterviews ,Weiterbildung” als wichtig
und notwendig beschrieben haben. Das Image
der Weiterbildung ist wie bei den jlingeren Bevol-
kerungsgruppen auch in der dlteren Bevolkerung
offenbar sehr positiv konnotiert (vgl. Barz/Tippelt
2004).

Auch die vorliegende EdAge-Studie zeigt, dass le-
benslanges Lernen sowie Weiterbildungsinteressen
und -verhalten doch von der schulischen Bildung
abhdngen, so dass die Basis fiir ein konstruktives
Altern und praventive Wirkungen im Hinblick auf
physische und kognitive Verluste im spateren Le-
bensalter bereits im Kindes- und Jugendalter gelegt
wird. Entsprechend sind auch Effekte schulischer
Bildung auf die Altersbilder Erwachsener anzuneh-
men; dies ist—da noch keine Belege existieren — ein
Forschungsdesiderat.

Belegt werden kann allerdings — in den Kapiteln
zur Weiterbildungsteilnahme und zu den Weiter-
bildungserfahrungen wurde dies klar herausgear-
beitet — dass der Schulabschluss, die Erwerbstatig-
keit sowie die berufliche Stellung einen deutlichen
Einfluss auf das Weiterbildungsverhalten haben. Im
vorliegenden Kapitel wird dieser Befund ergdnzt,
denn auch die erlebte Schulerfahrung wirkt sich
auf die Weiterbildungseinstellungen und das Wei-
terbildungsverhalten aus: Je positiver die erlebte
Schulerfahrung, desto geringer sind die Weiterbil-
dungsbarrieren und desto offener sind altere Men-
schen fiir Weiterbildungserfahrungen.
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7. Ubergang in die Nacherwerbsphase

Simone Sinner / Bernhard Schmidt

Die Phase des mittleren Erwachsenenlebens ist
aus entwicklungspsychologischer Perspektive von
tiefgehenden Veranderungen und damit verbunde-
nen Krisen geprdgt. Eine solche Verdnderung stellt
der Ubergang in die Nacherwerbsphase dar (vgl.
Pighin/Deuerlein 1993, S. 13). Herausforderun-
gen ergeben sich aus der korperlichen Situation
(biologischer Entwicklungs- und Gesundheitszu-
stand), den kulturellen Normen und Erwartungen
der Gesellschaft (soziale Situation) sowie den per-
sonlichen Erwartungen und Wertvorstellungen des
Individuums selbst (vgl. Lehr 1987, S. 37).

Durch das Ausscheiden aus dem Erwerbsleben
verlieren die Betroffenen eine Quelle der Selbst-
bestatigung und sind aufgefordert, neue Rollen zu
tibernehmen. Der bisher durch die Berufstatigkeit
rhythmisierte Tagesablauf muss neu strukturiert
werden, das soziale Umfeld verdndert sich und
familidre Kontakte gewinnen an Bedeutung. Die
genannten Verdnderungen werden von finanziellen
Modifikationen und dem damit einhergehenden
Statusverlust in der Gesellschaft begleitet. Zudem
erfordern sie eine Verlagerung der personlichen
Interessen von der Arbeitswelt auf eine Welt der
Freizeit. Es miissen neue Aufgaben und Inhalte ge-
funden werden, die das Selbstwertgefiihl weiterhin
stiitzen (vgl. Opaschowski/Neubauer 1984, S. 11).

Zudem finden in der Phase des mittleren Erwachse-
nenalters ein kritisches Priifen und Bilanzieren des
bisherigen Lebens und die Erkenntnis eigener Mog-
lichkeiten und Grenzen statt. In dieser Phase wird
von Vorstellungen Abschied genommen, die sich
nicht mehr verwirklichen lassen. Im Fokus steht die
Frage, wie die noch verbleibende Zeit sinnvoll aus-
gefiillt werden kann (vgl. Filipp 1995, S. 7; Pighin/
Deuerlein 1993, S. 17ff.).
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Lebensldufe und Berufsbiografien von Frauen insbe-
sondere in den Nachkriegsgenerationen sind haufig
durch Diskontinuitat geprdgt. Dadurch scheinen
Frauen den Ubergang in die Nacherwerbsphase
besser zu bewiltigen und leichter alternative Inter-
essensfelder zu finden als Manner (vgl. Lehr 1987,
S. 198).

Vor dem Hintergrund der beschriebenen Verdnde-
rungen kann der Ubergang in die Nacherwerbspha-
se sowohl informelle als auch formale Weiterbil-
dung indizieren. Trotzdem sind Erwerbstatigkeit und
Weiterbildungsaktivitdt immer noch eng gekoppelt
(vgl. dazu Kap. 3). Die Weiterbildungsbeteiligung
fallt nach dem Ubergang rapide ab. Dabei haben
die steigende Lebenserwartung und der Trend zum
friihen Ausscheiden aus dem Beruf zu einer erhebli-
chen Ausweitung der Altersphase gefiihrt, die sinn-
voll ausgefiillt werden will (vgl. Niederfranke u.a.
1996, S. 9). Gesundheitliche Verdnderungen sollten
nach Pinquart (1998, S. 71) keine bedeutende Rolle
spielen.

Welche Faktoren die Teilnahme an formaler und
informeller Weiterbildung in der Ubergangspha-
se und im Ruhestand beeinflussen, wird in vor-
liegendem Buch anhand der qualitativen Daten
der Gruppendiskussionen analysiert. Im Anschluss
daran geben wir anhand des Datenmaterials der
Reprasentativerhebung einen Einblick in Faktoren,
die mit den unterschiedlichen Variablen des Uber-
gangs verkniipft sind. So werden Ergebnisse der
Untersuchung des Wunschalters fiir den Austritt aus
dem Erwerbsleben, der Erwartungen an den noch
bevorstehenden Ubergang bei Erwerbstitigen und
des erlebten Ubergangs bei bereits im Ruhestand
befindlichen Personen vorgestellt. Obwohl sich nur
wenige direkte Riickschlisse auf formale und infor-
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Ubersicht 7.1:

Einordnung der untersuchten Gruppen hinsichtlich des Ubergangs

Berufstitigkeit Ubergangsphase

Ruhestand

altere Arbeitnehmer
tiirkische Migranten

bulgarische Migranten

Quelle: EdAge LMU

melle Weiterbildung aus den Daten ziehen lassen,
wird versucht, Hinweise auf ihre Bedeutung sowohl
in der Phase vor dem Ruhestand als auch in der
nachberuflichen Phase zu liefern.

7.1 Qualitative Analyse: Befunde aus
den Gruppendiskussionen

In acht der geflihrten 15 Gruppendiskussionen wur-
de der Ubergang in den Ruhestand thematisiert. Je
nach ihrer Phase im Lebenslauf brachten die Teil-
nehmenden der Gruppen ihre Erwartungen an den
zukinftigen Ruhestand bzw. ihr Erleben des aktuell
stattfindenden oder bereits vollzogenen Ubergangs
in die Diskussion ein. In Ubersicht 7.1 wird zuge-
ordnet, in welcher Phase sich die unterschiedlichen
Gruppen befinden.

Drei Gruppen befinden sich noch im Prozess des
Ubergangs. Es handelt sich dabei um die Manner
aus der landlichen Region, die VHS-Teilnehmende
mit hoherem Bildungsabschluss sowie die jin-
geren Seniorenstudierenden. Die Teilnehmenden
dieser Gruppen beschreiben die Ubergangsphase
aufgrund der zeitlichen Ndhe zum tatsdchlichen
Berufsaustritt differenzierter als die tibrigen Grup-
pen.

7.1.1 Vor dem Ruhestand

Manner aus léndl. Region in der
Nacherwerbsphase

VHS-Teilnehmer mit
héherem Bildungsabschluss

Den zeitlich noch vor dem Ubergang in den Ruhe-
stand befindlichen Gruppen ist gemeinsam, noch
keine klaren Pldne fiir die Zeit danach gefasst zu
haben. Vielmehr herrschen noch ungewisse Vorstel-
lungen und Wiinsche vor. Alle Gruppen erwarten
vom Ruhestand einen Zuwachs an Freizeit. Reisen
stellt eine positive Option dar, wird aber vor allem
in der Gruppe der dlteren Arbeitnehmer betont.

VHS-Teilnehmer mit niedrigem
Bildungsabschluss

Seniorenstudierende iiber 70 Jahre

Seniorenstudierende bis 70 Jahre

Die Moglichkeit der Realisierung von Zukunftswiin-
schen wird dabei in unterschiedlichem MafSe als
realistisch eingeschatzt. Die Teilnehmenden mit Mi-
grationshintergrund zweifeln in der Erwartung einer
Verschlechterung ihrer finanziellen Situation daran,
den Ruhestand geniellen zu kénnen. Die Diskussi-
onen der Migrant/inn/en werden in diesem Zusam-
menhang von Angsten und Unsicherheit dominiert.
Man geht davon aus, auch im Ruhestand noch einer
Erwerbstdtigkeit nachgehen zu missen.

Altere Arbeitnehmer

Es herrschen vielfiltige Vorstellungen und Traume
beziiglich des Ubergangs in den Ruhestand vor.
Insbesondere Reisen wird vermehrt als ausgeprag-
ter Wunsch bezeichnet. Konkrete Pline werden

jedoch nicht gehegt.

Die Befragten setzen sich bewusst mit verschiede-
nen Formen des Ubergangs auseinander. Sie wiin-
schen sich einen ,sanften” Wechsel im Sinne einer
schrittweisen Verringerung der Arbeitszeit durch
Teilzeitmodelle. Das optimale Alter wird zwischen
55 und 65 Jahren angesetzt.

Tiirkische Migrant/inn/en

Die Teilnehmenden schitzen die Aussichten, die
sich der Mehrzahl tiirkischer Migrant/inn/en in
Deutschland im Ruhestand bieten, im Vergleich
zur deutschen Bevdlkerung negativ ein. Sie geben
zu bedenken, dass Migrant/inn/en in der Regel
schlecht bezahlte Tatigkeiten ausiiben. Fiir den
Ubergang in den Ruhestand geht man von einer
Verscharfung der finanziellen Situation aus; deshalb
bleibe fiir die Austibung von Aktivititen nur we-
nig Spielraum. Nach einem schweren Arbeitsleben
gehe der Ruhestand haufig mit einem Riickzug von
duleren Anspriichen einher, der sich negativ auf
die Beteiligung an informellem Lernen sowie die
Teilnahme an Weiterbildung auswirke.
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Obwohl die Teilnehmenden, bezogen auf die Po-
pulation tirkischer Migrant/inn/en in Deutschland,
einen Sonderstatus einnehmen, weil sie tber eine
durchschnittlich hohe Schulbildung verfligen, be-
flrchten auch sie, einmal nur relativ wenig Rente
zu bekommen. Sie gehen davon aus, auch wéhrend
des Ruhestandes noch arbeiten zu missen, um ih-
ren Lebensstandard aufrechterhalten zu kénnen.
Dennoch wird die Erwartung an den Ruhestand
gestellt, das Leben geniefSen und die gewonnene
Zeit nutzen zu koénnen.

Bulgarische Migrant/inn/en

In Ubereinstimmung mit der Gruppe der tiirkischen
Migrant/inn/en verbindet auch diese Gruppe den
Ruhestand mit der Erwartung finanzieller Einschran-
kungen. Es wird befiirchtet, dass die Rente nicht fiir
den Alltag ausreichen konnte. Die Teilnehmenden
rechnen fest damit, zur Aufbesserung ihrer finanzi-
ellen Situation zu Nebentdtigkeiten gezwungen zu
sein. Die kleine Rente wird auf die geringe Anzahl
der Arbeitsjahre in Deutschland zuriickgefihrt.
Dennoch geht diese Gruppe davon aus, in der Ren-
tenphase mehr Zeit fiir sich zu haben. Vereinzelt
herrscht die Vorstellung vor, nach dem Ubergang in
die Nacherwerbsphase wieder in die Heimat zuriick-
zugehen. Auch die Erwartung, auf Reisen zu gehen
und sich den Enkeln zu widmen, stellt eine positive
Vorstellung fiir das Leben nach dem Ubergang dar.

7.1.2 Ubergangsphase

Allen drei Gruppen in der Ubergangsphase ist ge-
meinsam, dass sie ihren Ruhestand bewusst ge-
plant haben bzw. noch planen. Dabei messen die
beiden Gruppen mit hoheren Bildungsabschliissen
der Planung des Ruhestandes mehr Bedeutung bei.
Sowohl die VHS-Teilnehmenden als auch die Seni-
orenstudierenden weisen auf die Bedeutung men-
taler Vorbereitung hin. Letztere betonen zusatzlich
die finanzielle Absicherung fiir das Alter. Die Man-
ner aus der [dndlichen Region legen ihr Augenmerk
bei der Planung hauptsdchlich auf den Ausbau au-
Berberuflicher Aktivitdten fiir den Ruhestand.

Als Einfluss des Ubergangs wird in allen drei Grup-
pen der verdnderte Tagesablauf thematisiert, der
nun neu strukturiert werden muss.

Maénner aus landlicher Region in der
Nacherwerbsphase

Die Diskussionsteilnehmer bereiten sich durch die
Ausweitung aulBerberuflicher Interessen auf den
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Ruhestand vor. Dabei werden bevorzugt informelle
Lernformen genutzt. Als positiv fiir das Erleben des
Ubergangs werten die Teilnehmer das Vorhanden-
sein des eigenen Grundstiicks, dessen Pflege sie
sich vermehrt widmen.

Es wird eine deutliche Verdnderung des Tagesablau-
fes beider Partner im Ubergang in den Ruhestand
festgestellt. Hier sprechen die Teilnehmer noch von
einer Orientierungs- und Anpassungsphase.

VHS-Teilnehmende mit héherem Bildungsabschluss
Uberwiegend wird der Ubergang in den Ruhestand
von den Teilnehmenden als Befreiung aus den fes-
ten Strukturen des Arbeitsalltags und damit positiv
bewertet. Die neu verfiigbaren Zeitressourcen wer-
den dabei von allen Teilnehmenden als zentrale
Verdnderung gesehen. An den Umstand ,Zeit zu
haben und die Zeit zu geniellen” missten sich die
Betroffenen jedoch erst einmal gewdhnen.

Durch die hinzugewonnene Zeit konnen Interes-
sen verfolgt werden, fir die wéahrend der Berufs-
tatigkeit keine Zeit war. Hierbei ist einerseits eine
Abwendung von fritheren beruflichen Inhalten er-
kennbar. So werden beispielsweise Hobbys aus der
Jugendzeit aufgefrischt. Andererseits widmen sich
manche in dieser Phase ganz freiwillig ehemals
beruflichen Lernfeldern wie der EDV, nur erleben
sie diese Lernprozesse jetzt als selbstbestimmt und
ohne den Druck des beruflichen Umfelds.

Zudem ist der Ausbau von Interessen erkennbar,
die wahrend des Berufslebens bereits gepflegt wur-
den. So gewinnt das Ehrenamt an Bedeutung: Dafur
kann man mehr Zeit investieren und im Berufsleben
gesammelte Erfahrungen weitergeben. Die Beschéf-
tigung mit den Enkeln ermoglicht eine bewusste
Auseinandersetzung mit der Kindheitsphase, die
durch die Berufstitigkeit bei den eigenen Kindern
weniger intensiv erlebt wurde.

Einigkeit besteht dariiber, dass der Ubertritt in den
Ruhstand, insbesondere vor dem Hintergrund der
Altersteilzeit, finanzielle Einbullen bedeutet. Die
Phase des Ubergangs muss nach Einschitzung der
Teilnehmenden geplant werden, um materielle
Absicherung zu schaffen. Die aulerbetriebliche
Altersvorsorge ist in diesem Zusammenhang wich-
tig. Aber auch eine mentale Vorbereitung auf den
Ruhestand, nicht in Form konkreter Pliane, sondern
durch Ideenfindung fir die Freizeitgestaltung, wird
als sinnvoll erachtet.
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Eine ausnehmend wichtige Rolle beim Erleben des
Wechsels spielt fur die Teilnehmenden im Nach-
hinein die Art des Ubergangs. Teilnehmende, fiir
die der Ubergang selbstbestimmt erfolgte, dufern
sich deutlich zufriedener als diejenigen, die ihn als
unvermittelt und ungewollt erlebten.

Jiingere Seniorenstudierende

Der Ubergang in den Ruhestand wird von den
einzelnen Teilnehmenden sehr unterschiedlich er-
lebt. Dennoch betonen alle die Wichtigkeit, diesen
Schritt vorab zu planen. Dabei wird Planung als
bewusste Auseinandersetzung mit den bevorste-
henden Veranderungen verstanden. Diese mentale
Vorbereitung wird durch einen selbst gewdhlten
Zeitpunkt fir den Austritt aus dem Beruf unterstiitzt.
Wie die anderen Gruppen im Ubergang themati-
siert auch diese Gruppe den durch den Wechsel
stark verdnderten Tagesablauf, der zundchst eine
intensive Aufarbeitung fordert(e).

Bei den Seniorenstudierenden wird tberwiegend
deutlich, dass sie gerne noch tiber das Pensionsal-
ter hinaus weitergearbeitet hatten. Der Ruhestand
bedeutet zundchst freie Verfiigbarkeit tber die ei-
gene Zeit, wird spadter jedoch insbesondere von
den beiden alleinlebenden Diskussionspartnern als
,Unterforderung und zunehmende Isolation” emp-
funden. Die nach dem Austritt aus dem Berufsle-
ben erfolgende Suche nach neuen Tatigkeitsfeldern
wird geschildert. Dabei vollzieht sich eine bewuss-
te Distanzierung von fritheren beruflichen Inhalten.
Im Gegensatz zur Fortbildung im Beruf, welche
die Seniorenstudierenden als Pflicht bezeichnen,
birgt Weiterbildung nach dem Ubergang die Mog-
lichkeit, frei von Zwdngen des Berufs nach eigener
Neigung Interessen nachzugehen, die wéahrend der
beruflichen Laufbahn nicht moglich waren. Die
Anmeldung zum Seniorenstudium erfolgte vor die-
sem Hintergrund nach einer Phase der Entspan-
nung und neuer Aufgabensuche. Heute gibt das
Seniorenstudium sinnvolle Beschdftigung; in den
Semesterferien wird diese Beschdftigung vermisst:
,Die Semesterferien, die merkt man ja. (...) Wenn
man richtig schén drin ist und dann kommen die
Semesterferien, dann merkt man auf einmal wieder,
dass man Pensiondr oder Rentner oder was auch
immer ist.”

Trotz der Distanzierung von fritheren beruflichen
Inhalten kdnnen im Berufsleben erworbene Kom-
petenzen wie die tiefer gehende Auseinanderset-
zung mit einem bestimmten Thema und dessen
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Strukturierung und Ausarbeitung im Seniorenstudi-
um wieder zum Einsatz kommen.

7.1.3 Im Ruhestand

Die Gruppen, die sich bereits im Ruhestand befin-
den, nehmen durchgehend an allgemeiner organi-
sierter Weiterbildung teil.

Bei Betrachtung der beiden Gruppen fillt auf, dass
in der Gruppe der VHS-Teilnehmenden mit niedri-
gem Bildungsabschluss die Tendenz vorherrschend
war, den Ruhestand nicht zu planen, wahrend er
in der Gruppe der dlteren Seniorenstudierenden
Uiberwiegend vorbereitet erfolgte.

VHS-Teilnehmerinnen mit niedrigem
Bildungsabschluss

In der reinen Frauengruppe werden — konform zu
den anderen Gruppen, die sich noch im Ubergang
befinden oder diesen bereits hinter sich haben —
familidre Veridnderungen durch den Ubergang im
Sinne eines verdnderten Tagesablaufes thematisiert.
Betont wird die gestiegene Kontakthdufigkeit der
Partner, wobei sich aus weiblicher Perspektive die
Herausforderung stellt, sich mit der Beteiligung des
Ehemannes im Haushalt zu arrangieren.

Mehrheitlich ging der Ubergang ungeplant vonstat-
ten und brachte die Herausforderung mit sich, von
einem Tag auf den anderen mit der unstrukturierten
freien Zeit zurechtzukommen. Generell zeigt sich
dabei ein positiver Einfluss naher sozialer Kontakte.
Vor allem die Betreuung der Enkelkinder wird als
sehr positiv und sinnvoll erlebt.

Die Diskussionsteilnehmerinnen kénnen Hobbys,
deren Auslibung durch die Doppelbelastung von
Haushalt und Berufstatigkeit zeitlich einschrankt
war, durch den Ubergang in den Ruhestand
selbstbestimmter ausiiben. Auch die Teilnahme
an Kursen der VHS wurde dadurch gefordert und
wird als Verwirklichung personlicher Interessen
erlebt.

Altere Seniorenstudierende

Die alteren Seniorenstudierenden schildern einen
iiberwiegend geplanten Ubergang, der durch ,sinn-
volle” Tatigkeiten als unproblematisch empfunden
wurde. Neben der Aufnahme des Seniorenstudiums
wurden ehrenamtliche Tatigkeiten und Hobbys
ausgebaut, denen man zuvor in geringerem MafSe
nachgegangen war.
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7.2 Ergebnisse der Représentativerhebung

Der Ubergang birgt als Lernfeld freie Zeit und eine
Verschiebung in den sozialen Kontakten in sich.
Die Diskussionspartner schildern, durch den Uber-
gang die Moglichkeit gehabt zu haben, alte und
bisher zu kurz gekommene Interessen wieder zu
verfolgen und auszuleben. Im Seniorenstudium
wurden Facher gewdhlt, die sich vom ersten Studi-
um z.B. durch mehr Praxisndhe unterscheiden oder
das eigentliche Studium und die daran anschlieflen-
den Erfahrungen erganzen und vertiefen. Die durch
den Ubergang in den Ruhestand neu entstandene
Nadhe zur Familie, insbesondere zu Kindern und
Enkelkindern, wird von einem Diskussionspartner
als Anlass geschildert, sich im Bereich Psychologie
weiterzubilden.

Parallel zur Gruppe der jlingeren Seniorenstudie-
renden wird das Seniorenstudium als Sinn gebendes
Element in der Gestaltung der neuen Lebensphase
nach dem Ubergang gesehen.

Als optimal wird ein flieBender Ubergang beschrie-
ben. So besteht die Mdoglichkeit, sich langsam auf
die Anderungen einzustellen und neue Titigkeits-
felder zu suchen.

1.1.4 Zusammenfassung der qualitativen Befunde

Im Vergleich der untersuchten Gruppen zeigt sich —
je nach Phase im Prozess des Ubergangs —, dass in
den unterschiedlichen Phasen je unterschiedliche
Unterthemen die Diskussion beherrschen. So ist die
Auseinandersetzung mitden Verdnderungen, die der
Ruhestand mitsich bringen wird sowie deren Bewer-
tung Mittelpunkt in der Diskussion des Themas bei
den Gruppen, die noch im Beruf stehen. Konform
zu den Ergebnissen von Opaschowski und Neubau-
er (1984, S. 10) bleiben Plane meist allgemein. Der
zukiinftige Ubergang und die mit ihm verbundenen
Konsequenzen werden lieber weggeschoben.

Dagegen ist die Vorbereitung des Ruhestandes zen-
trales Thema in den Gruppen, deren Teilnehmende
sich gerade im Ubergang befinden oder ihn be-
reits vollzogen haben. Unterschieden werden muss
innerhalb aller Gruppen nach dem Bildungsstand
und somit auch nach der letzten beruflichen Po-
sition der Teilnehmenden. Je hdher die berufliche
Stellung, desto eher wird neben der Ausweitung
aulerberuflicher Interessen auch die mentale Vor-
bereitung durch eine bewusste Auseinandersetzung
mit den Anforderungen der neuen Lebensphase dis-
kutiert. Dieses Ergebnis erganzt die Ergebnisse an-

derer Studien, wonach Personen mit hoherer beruf-
licher Stellung vor dem Ubergang einen gréReren
Handlungsspielraum haben als Personen in nied-
rigerer beruflicher Stellung. Ein erweiterter Hand-
lungsspielraum ermdglicht es, den Ubergang besser
zu planen als es Personen mit geringem Handlungs-
spielraum kénnen (vgl. Kartner u.a. 1986).

Weil sie regelmdfig an organisierter Weiterbildung
teilnehmen, werden die Gruppen der Seniorenstu-
dierenden und der VHS-Teilnehmenden etwas aus-
fuhrlicher dargestellt. Weiterbildung erfiillt fiir diese
Gruppen nach dem Austritt aus der Erwerbstatigkeit
ganz zentrale Bedirfnisse. Ein wesentliches Motiv
besteht darin, Interessen, die wahrend des Berufs-
lebens zu kurz kamen, in Bildungsveranstaltungen
zielgerichtet zu verfolgen.

Die VHS-Teilnehmenden mit niedrigem Bildungs-
stand und entsprechend niedrigerer letzter beruf-
licher Stellung sehen die Bedeutung ihrer Weiter-
bildungsaktivititen dabei hauptsachlich im sozialen
Austausch sowie im Bestreben, geistig fit zu blei-
ben.

Fir héher Gebildete wie die Seniorenstudieren-
den und die VHS-Teilnehmenden mit hherem Bil-
dungsstand hat Weiterbildung dariiber hinaus die
Bedeutung, die durch den Ubergang freie Zeit zu
strukturieren und sinnvoll auszufiillen. In diesem
Rahmen wird die Weitergabe von Erfahrungen aus
dem Beruf angestrebt. Fast durchgehend erfolgt
dabei eine Abwendung von friiheren beruflichen
Inhalten hin zu neuen Themen. Soweit freiwilliges
Engagement bereits wihrend der Berufstdtigkeit
praktiziert wurde, bietet es verstarkt die Moglich-
keit gesellschaftlicher Partizipation.

1.2 Ergebnisse der
Représentativerhebung

7.21 Berufliche Situation

In der Altersgruppe der 45- bis 80-Jdhrigen arbeiten
noch 41 Prozent der Befragten (n = 2.012). Das
durchschnittliche Alter der derzeit Erwerbstatigen
betragt 52,5 Jahre, das der nicht (mehr) Erwerbsta-
tigen 65,6 Jahre.

Im Alter von 45 bis 54 Jahren arbeiten noch 58 Pro-
zent in Vollzeit. 80 Prozent der Manner und 37 Pro-
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7. Ubergang in die Nacherwerbsphase

Abbildung 7.1:
Berufliche Situation der 45- bis 54-Jahrigen
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Quelle: EdAge LMU, Basis: n=1.717

Abbildung 7.2
Berufliche Situation der 55- bis 64-Jahrigen
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zent der Frauen sind voll erwerbstdtig. 18 Prozent
der Befragten in dieser Altersgruppe sind teilweise
erwerbstdtig, darunter 33 Prozent Frauen und vier
Prozent Manner. Elf Prozent der Befragten sind
arbeitslos, Mdnner und Frauen sind zu gleichen
Anteilen betroffen. 15 Prozent der befragten Frau-
en sind Hausfrauen, nur ein Prozent der Manner
bezeichnet sich als ,Hausmann”. Drei Prozent der
Méanner und zwei Prozent der Frauen beziehen be-
reits Rente.

Einer Berufstatigkeit in Vollzeit geht in der Alters-
gruppe zwischen 55 und 64 Jahren insgesamt nur
noch ein Drittel der Befragten nach. Von den Man-
nern arbeiten noch 46 Prozent in Vollzeit, von den

arbeitslos

arbeitslos

B Minner
B Frauen

Hausfrau/
Hausmann

Rentner/Pensionar

[ Manner
B Frauen

Hausfrau/
Hausmann

Rentner/Pensionar

Frauen nur noch 20 Prozent. Ein weiteres Drittel der
Befragten ist im Ruhestand. Von den Mannern sind
36 Prozent Rentner/Pensiondre, von den Frauen
30 Prozent. Der Unterschied resultiert daraus, dass
Frauen haufig angeben, Hausfrau zu sein (17 % im
Vergleich zu 1 % bei Mdnnern). Knapp 14 Prozent
sind noch teilweise erwerbstdtig, hauptsachlich
Frauen gehen einer Teilzeitarbeit nach. Neun Pro-
zent sind in dieser Altersgruppe arbeitslos.

Unter den 65- bis 80-Jdhrigen bezieht der Hauptan-
teil von 92 Prozent der Befragten Rente oder Pensi-
on, davon 96 Prozent der Mdnner und 88 Prozent
der Frauen. Neun Prozent der Frauen bezeichnen
sich als Hausfrauen. Nur noch ein duferst gerin-
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ger Anteil ist in Vollzeit oder zumindest teilweise
erwerbstdtig.

1.2.2 Gewiinschtes Rentenalter

Alle Erwerbstitigen wurden unabhéngig vom der-
zeitigen Alter befragt, wie lange sie gerne noch
arbeiten wiirden. Diese hypothetische Frage beant-
worteten 1.705 Befragte, also 85 Prozent der be-
fragten Erwerbstadtigen (n = 2.012). Die Nennung in
Form von Jahren wurde in Beziehung zum jetzigen
Alter gesetzt, so dass dadurch die Variable des ge-
wiinschten Rentenalters erhoben werden konnte.

In der Altersgruppe der 45- bis 54-Jdhrigen mochten
vier Prozent am liebsten sofort in den Ruhestand
eintreten. Knapp flinf Prozent wiinschen sich das
Berufsende in den kommenden finf Jahren. Gut
30 Prozent der Befragten mochten noch sechs bis
zehn Jahre arbeiten, knapp 28 Prozent méchten
noch elf bis 15 Jahre im Beruf bleiben. Elf Prozent
wiinschen sich ihre Berufstitigkeit noch fiir die
kommenden 16 bis 20 Jahre (vgl. Abb. 7.3).

In der mittleren Altersgruppe findet wie erwartet
eine Verschiebung zugunsten eines zeitlich nahe-
ren Berufsausstieges statt. Mehr als die Halfte der
Befragten (52 %) wiinscht sich ihren Ruhestand
schon fir die kommenden finf Jahre. Noch im
gleichen Jahr wiirden gerne 14 Prozent aussteigen.
20 Prozent wiinschen sich den Ausstieg inner-
halb der kommenden sechs bis zehn Jahre (vgl.
Abb. 7.3).

Tabelle 7.1:

Abbildung 7.3:
Gewiinschte Zeitdauer bis zum Renteneintritt
M 45- bis 54-Jihrige

16-20 Jahre F”%
|7 55- bis 64-Jahrige
28%
11-15 Jahre F

30 %

6-10 Jahre 20 %

10 %
52 %

4%

1-5 Jahre

0 Jahre 14.%

0%
Quelle: EdAge LMU, Basis: n = 1.953, 45- bis 64-Jéhrige

Die Anzahl der erwerbstétigen Befragten in der dl-
testen Stichprobe ist fiir weitere Auswertungen zu
gering (n = 57).

Nach der Erhebung der Wiinsche wurde nach der
realistischen Einschdtzung der Situation durch die
Einzelnen gefragt (,Wie lange werden Sie voraus-
sichtlich noch arbeiten?”).

Durch Kreuztabellierung kann der Abgleich von ge-
wiinschtem Ubertrittsalter und Aussicht auf den Ru-
hestand genauer betrachtet werden. Bei 55,3 Pro-
zent der Personen (n = 825) stimmen gewiinschtes
und voraussichtliches Rentenalter tberein (graue
Markierung). Nur 6,8 Prozent wiinschen sich ihre

Gewiinschter und erwarteter Zeitpunkt des Ubertritts in die Nacherwerbsphase

Wie lange werden Sie voraussichtlich noch arbeiten?

0Jahre 1Jahr 2Jahre 3Jahre 4Jahre 5Jahre J[:il?e .};;2 J:hzr(:; ;Lﬁrnj sifr;t
Wie lange 0 Jahre 33 9 16 7 6 7 28 18 9 2 135
wirden Sie "¢ jpp 5 46 2 1 0 2 1 1 1 65
gerne noch
arbeiten? 2Jahre 0 4 58 4 5 1 0 0 81
3 Jahre 3 0 0 60 2 3 12 1 0 0 81
4 Jahre 0 0 2 0 29 5 9 2 0 0 47
5 Jahre 0 4 2 2 0 62 56 18 12 0 156
6-10 Jahre 0 1 3 4 3 12 241 139 52 0 455
11-15 Jahre 0 2 0 0 1 1 22 181 98 12 317
16-20 Jahre 0 0 0 1 0 0 3 14 101 1 130
ﬁlr‘]’r"ed mehr 0 0 0 0 1 0 2 7 14 %
gesamt 41 66 83 77 45 98 386 377 280 40 1493

Quelle: EdAge LMU; Basis: n = 1.493, nur Erwerbstétige
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Tabelle 7.2:
Pradiktoren fiir das gewiinschte Rentenalter (standardisierte 3-Werte)
Modell 1 Modell 2
Alter ,310%* ,306%*
Geschlecht -,058* -,059*
West-0st -,019 -,031
Schulbildung hoch 0 il
mittel ,056* ,060*
Zufriedenheit mit derzeitigem Gesundheitszustand -,094%* -,088**
Teilnahme an Weiterbildung in den letzten 12 Monaten -,036 -,042
Zufriedenheit mit sozialen Kontakten -,019 -,027
mit Ehe-/Lebenspartner zusammenlebend 071%** ,068**
positives Altersbild ,018 011
Angestellte ,001
Stellung im Beruf Beamte -,064*
Selbsténdige ,133**
korrigiertes R? ,106 128

Quelle: EdAge LMU; Basis: n = 1.493, nur Erwerbstétige; * p <.05; ** p <.01

Arbeitszeit langer als sie voraussichtlich dauern
wird (n = 101). 38 Prozent der Befragten wiinschen
sich ihren Ruhestand schon friiher als absehbar (n
= 567). Dabei liegen die Wiinsche der Befragten
tberwiegend nur ein oder zwei Jahre vom angege-
benen voraussichtlichen Ubertritt entfernt.

In einem regressionsanalytischen Modell (vgl.
Tab. 7.2) wurde die Auswirkung von verschiede-
nen soziodemografischen Variablen auf die Variab-
le des gewtinschten Rentenalters tiberprift. Es zeigt
sich, dass das derzeitige Alter, die Zufriedenheit mit
dem eigenen Gesundheitszustand sowie das Zu-
sammenleben mit einem Partner hochsignifikante
Einflussfaktoren auf das gewiinschte Rentenalter
sind. Signifikante Einfliisse haben ebenfalls die
Schulbildung der Betroffenen und das Geschlecht.
Erwerbstdtige Personen jlingeren Alters haben in
der Beantwortung der Frage, wie lange sie gerne
noch arbeiten wiirden, mehr Spielraum als dltere
Personen, weshalb das Ergebnis vom Alter beein-
flusst wird. Der Faktor Geschlecht ist dabei nicht
unabhédngig vom Alterseffekt, da in den Alters-
gruppen der 45- bis 65-Jdahrigen mehr Manner als
Frauen erwerbstdtig sind (nur 45,9 % der weibli-
chen Befragten sind erwerbstatig) und sich davon
deutlich mehr Frauen in jiingerem Alter befinden,
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als das bei den erwerbstdtigen Mannern der Fall
ist. Dennoch haben beide Variablen offensichtlich
einen eigenstandigen Erklarungswert. Mithilfe der
bivariaten Auswertungen lassen sich die Ergebnisse
der Regressionsanalyse veranschaulichen.

Die Gesundheit bestatigt sich als wichtiger Einfluss-
faktor. Personen, die mit ihrem Gesundheitszustand
unzufrieden sind, wiinschen sich ihren Ubergang
in den Ruhestand durchschnittlich ein Jahr friher
als mit ihrem Gesundheitszustand zufriedene Per-

Abbildung 7.4:

Gewiinschtes Rentenalter nach Gesundheitszustand
und Familienstand

_ﬂﬂn:tzss
mit Gesundheitszu- _am
stand Unzufriedene n=439
s . TR 12
Familionstond —E n=317

I
595 60 605 61 615 62 625

mit Gesundheitszu-
stand Zufriedene

Quelle: EdAge LMU, Basis: n = 1.704, 45- bis 80-Jéahrige, nur Erwerbstétige
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Ubersicht 7.2:

Items der Skala positive Erwartungen an den Ruhestand

Wenn Sie an den Renteneintritt und den Ruhestand denken, welche Aussagen treffen dann auf Sie zu?

Meine Hobbys und/oder andere Aktivitdten werden mein Leben ganz ausfiillen.

Ich wiirde gerne noch lange weiterarbeiten.

Ich werde mich dann nicht mehr gebraucht fiihlen.

Ich werde meine neue Freiheit genieBen.

Ich werde das Arbeitsleben vermissen.

Ich werde mir mehr Zeit fiir Freunde und Bekannte nehmen.

Mir wird der Kontakt zu meinen Kollegen fehlen.

Ich habe schon konkrete Plane zur Gestaltung der ndchsten Jahre.

Nach dem Ubertritt in die Rente/Pension werde ich rasch neue Tatigkeitsfelder finden.

Quelle: EdAge LMU

sonen, namlich mit durchschnittlich 60,5 Jahren.
Der Mittelwertsunterschied ist hochsignifikant
(p < .001).

Der Einfluss des Zusammenlebens mit einem Part-
ner (bei verheirateten Personen, die mit ihrem Ehe-
partner leben oder bei Personen, die nicht verhei-
ratet sind und mit einem Partner zusammenleben)
zeigt sich auch in der bivariaten Auswertung.

Befragte, die verheiratet sind und mit ihrem Ehepart-
ner zusammenleben, wiinschen sich den Ubergang
in den Ruhestand zu einem fritheren Zeitpunkt (mit
durchschnittlich 61,1 Jahren) als Befragte in einem
anderen Familienstand (mit durchschnittlich 61,9
Jahren). Das Signifikanzniveau betragt p < .05. Al-
leinlebende Partner wiinschen sich den Ubergang
in den Ruhestand mit einem signifikant héheren
Alter (p <.001) als mit Partner Lebende.

Im Vergleich zur Variablen des Zusammenwohnens
mit einem Partner zeigt die Variable Zufriedenheit
mit den eigenen Kontakten in der bivariaten Analy-
se keine signifikanten Mittelwertsunterschiede.

7.2.3 Erwartungen an den Ubergang

Zur Erhebung der Erwartungen an den Ruhestand
wurde eine aus neun Items bestehende Batterie aus-
gewertet (die eine hohe Reliabilitit von o = .873
aufweist, siehe Ubersicht 7.2). Die Antwortauspra-
gungen gehen von 1 (trifft Gberhaupt nicht zu) tber
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2 (trifft eher nicht zu) und 3 (trifft eher zu) bis 4 (trifft
voll und ganz zu).

Bei den Skalen bedeutet ein hoher Mittelwert je-
weils eine positive Einstellung zum Ubergang, der
noch bevorsteht bzw. bereits vollzogen wurde. Je
niedriger der Mittelwert, desto negativer ist die Aus-
sicht auf den Ubergang in den Ruhestand.

Mithilfe eines ersten regressionsanalytischen Mo-
dells (vgl. Tab. 7.3) wurde die Auswirkung unter-
schiedlicher Variablen auf die Variable der Erwar-
tungen an Renteneintritt und Ruhestand Gberpriift.
Als Ergebnis ist ein hochsignifikanter Einfluss eines
positiven Altersbildes festzustellen. Der Einfluss
des Geschlechts, der Wohnsituation mit oder ohne
Partner sowie der Stellung im Beruf ist ebenfalls
statistisch bedeutsam. In einem erweiterten Modell
wurden unterschiedliche Aktivitdten in die Regres-
sionsanalyse einbezogen. Dabei erweist sich eine
aktive Beteiligung am kulturellen Leben als relevan-
ter Einflussfaktor hinsichtlich der Erwartungen an
den Ruhestand. Die Auslibung anderer Aktivititen
im Rahmen der Freizeitgestaltung und sportliche
Betdtigung hat ebenso wenig wie die schulische
Bildung einen signifikanten Einfluss. Statistisch
hoch relevant dagegen zeigt sich der Einfluss der
Zufriedenheit mit den sozialen Kontakten, wohin-
gegen die Zufriedenheit mit dem eigenen Gesund-
heitszustand keine wesentliche Rolle zu spielen
scheint.
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Tabelle 7.3:
Pradiktoren fiir Erwartungen an den Renteneintritt und den Ruhestand (standardisierte 3-Werte)
Modell 1 Modell 2
Alter ,005 ,006
Geschlecht -,065** -,072**
West-0st ,025 ,031
mit Ehe-/Lebenspartner zusammenlebend ,061** ,057%*
mit Gesundheitszustand zufrieden -,032 -,037
mit sozialen Kontakten zufrieden ,092%* ,079**
Teilnahme an Weiterbildung in den letzten 12 Monaten -,014 -,029
Schulbildung hoch ,005 -,025
mittel ,016 -,007
positives Altersbild ,225%* ,225%*
Angestellte ,061% ,038
Stellung im Beruf Beamte ,081%%* ,063%
Selbsténdige -,032 -,050
sportliche Aktivitét ,010
Freizeitaktivitaten ,008
kulturelle Aktivitaten ,094%*
korrigiertes R? ,089 ,102

Quelle: EdAge LMU; Basis: n = 1.704, nur Erwerbstétige; * p <.05** p <.01; *** p <.001

Auch in der bivariaten Auswertung hat ein positives
Altersbild hochsignifikanten Einfluss (p <.001) auf die
Erwartungen an den Ubergang in den Ruhestand. Der
Mittelwert auf der Skala Erwartungen an den Uber-
gang von Personen, die ein eher negatives Altersbild
haben, ist signifikant niedriger als der Mittelwert von
Personen mit positivem Altersbild. Personen mit
negativerem Altersbild haben eher negative Erwar-
tungen an ihren bevorstehenden Ruhestand.

Ebenfalls erweist sich der Einfluss der Region
Ost-West in der bivariaten Analyse als signifikant
(p < .05). Personen aus Ostdeutschland haben sig-
nifikant positivere Erwartungen an den Ruhestand
als Personen aus Westdeutschland. Dies konnte
unter anderem durch schlechtere Bedingungen des
Arbeitsmarktes flr dltere Arbeitnehmer im Osten
Deutschlands bedingt sein.

Personen, die verheiratet sind und mit ihrem Partner
zusammenleben, haben signifikant positivere Er-
wartungen (p < .05) an den Ubergang als Personen,
die einen anderen Familienstand angeben. Damit
wird das Ergebnis des regressionsanalytischen Mo-

dells gestiitzt. Personen, die nicht verheiratet sind,
unterscheiden sich wiederum untereinander signi-
fikant im Mittelwert der Skala Erwartungen an den
Ubergang, je nachdem, ob diese mit einem Partner
zusammenleben oder alleinlebend sind (p <.05).

Auch die in der Regressionsanalyse ermittelten Un-
terschiede nach sportlicher Aktivitat finden sich in
der bivariaten Analyse wieder. Personen, die sport-

Abbildung 7.5:

Positive/negative Erwartungen an den Ubergang
differenziert nach sportlicher Aktivitat

50 T M nie sportlich aktiv

M sportliche Aktivitat seltener als

40 -+ jeden Monat

i [ sportliche Aktivitét jeden Monat

sportliche Aktivitdt jede Woche
3,0
2,90 2,94

2,0 —
1,0 = I

0 -

Quelle: EdAge LMU, n = 2.010; 45- bis 80-Jahrige, nur Erwerbstétige
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7.2 Ergebnisse der Représentativerhebung

lich mindestens jeden Monat aktiv sind, haben si-
gnifikant hohere Mittelwerte (p < .05) und damit
positivere Erwartungen an Ubertritt und Ruhestand
als Personen, die seltener als einmal monatlich
sportlich aktiv sind.

Fir die Variable Schulabschluss, die im regressi-
onsanalytischen Modell als Einflussfaktor erkannt
wurde, konnten in der bivariaten Analyse keine
signifikanten Unterschiede festgestellt werden, was
auf sich tiberlagernde Effekte mit den anderen im
Modell berticksichtigten Variablen hinweist.

7.24 Erlebter Ubergang in den Ruhestand

Zur Erhebung des Erlebens des bereits vollzogenen
Ubergangs wurde eine aus zwdlf ltems bestehende
Batterie ausgewertet. Es wurde eine Skala ,Positiv
erlebter Ubergang” gebildet, die eine sehr hohe
Reliabilitdt von a = .946 aufweist. Die Antwort-
auspragungen gehen von 1 (trifft Gberhaupt nicht
zu) Uber 2 (trifft eher nicht zu) und 3 (trifft eher
zu) bis 4 (trifft voll und ganz zu). Die Skala wurde
so gepolt, dass ein hoher Mittelwert fiir eine po-
sitive Einstellung zum erlebten Ubergang steht. In
Ubersicht 7.3 sind die einzelnen Items der Skala
dargestellt.

Ubersicht 7.3:
Items der Skala positiv erlebter Ubergang

In der Regressionsanalyse (vgl. Tab. 7.4) stellten
sich mehrere Einflisse als hochsignifikant heraus.
Diese sind das Alter der Befragten, die Zufrieden-
heit mit dem eigenen Gesundheitszustand, ein po-
sitives Altersbild sowie derzeitige Freizeitaktivitdten
und Teilhabe am kulturellen Leben. Als signifikante
Einflussfaktoren sind aullerdem die Region (West-
Ost), die Wohnform (alleinlebend oder mit Partner
lebend) sowie die Zufriedenheit mit den eigenen
sozialen Kontakten auszumachen. Der Einfluss
einer hoheren Schulbildung erreicht erst in dem
komplexeren zweiten Modell statistische Bedeut-
samkeit.

Die Zufriedenheit mit dem eigenen Gesundheits-
zustand stellt auch in der bivariaten Analyse einen
hochsignifikanten Einflussfaktor auf das Erleben des
Ubergangs in den Ruhestand dar (p < .001). Dabei
erleben nicht etwa die Personen, die in den letzten
Jahren ihrer Berufstétigkeit gesundheitliche Prob-
leme hatten, ihren Ubergang aufgrund der Entlas-
tung als positiv. Vielmehr wird der Ubergang von
Personen, die mit ihrem Gesundheitszustand eher
zufrieden sind, glinstiger bewertet.

In der bivariaten Analyse zeigt sich, dass Personen
jiingeren Alters ihren Ubergang in den Ruhestand

Wie haben Sie den Ubergang in das Rentenalter erlebt bzw. gemeistert? Wieweit treffen die folgenden Aussagen fiir Sie

personlich zu?

Ich habe den Ubergang ohne Probleme gemeistert.

Ich habe noch heute Probleme.

Meine Hobbys und/oder andere Aktivitaten fiillen mein Leben jetzt aus.

Ich hétte gerne noch weitergearbeitet.

Ich fiihle mich nicht mehr gebraucht.

Ich genieRe die neu gewonnene Freiheit.

Ich habe endlich Zeit fiir die Familie.

Ich vermisse das Arbeitsleben.

Ich nehme mir mehr Zeit fiir Freunde und Bekannte.

Mir fehlt der Kontakt zu meinen Kollegen.

Ich habe schon konkrete Plane zur Gestaltung der nachsten Jahre.

Nach dem Ubertritt in die Rente/Pension habe ich neue Tatigkeitsfelder gefunden.

Quelle: EdAge LMU
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Tabelle 7.4: )
Pradiktoren fiir einen positiv erlebten Ubergang
Modell 1 Modell 2

Alter ,073%* ,089%*
Geschlecht ,010 ,015
West-0st -,152** -, 149**
mit Ehe-/Lebenspartner zusammenlebend ,090%* ,079%*
mit Gesundheitszustand zufrieden ,230%* 197**
mit sozialen Kontakten zufrieden 144%* ,128**
Teilnahme an Weiterbildung in den letzten 12 Monaten ,068** ,042*
Schulbildung hoch ,040 ,066**

mittel ,027 ,038
positives Altersbild ,184%% ,185%%

Angestellte ,058% ,032
Stellung im Beruf Beamte ,056* ,044

Selbsténdige ,007 ,000
sportliche Aktivitat ,037
Freizeitaktivitdten ,085%*
kulturelle Aktivitaten ,102%*
korrigiertes R? 211 ,231

Quelle: EdAge LMU; Basis: nur Rentner; n = 2.162; * p <.05 **; p <.01

negativer bewerten als dltere Personen (p < .05).
Die 55- bis 64-Jahrigen (n = 447) bewerten ih-
ren Ubergang signifikant negativer als die 65- bis
80-Jahrigen (n = 1.669). Ursache hierflir kann ei-
nerseits sein, dass die jiingeren Altersgruppen zeit-
lich noch viel niher am erlebten Ubergang sind
und die Herausforderungen, die diese Phase mit
sich gebracht hat, noch starker prasent sind bzw.
sie sich immer noch mit den damit einhergegan-
genen Verdnderungen auseinandersetzen miissen.
Es mag andererseits aber noch wesentlicher sein,
dass sich in der jiingeren Gruppe viele Frithrentner
befinden, die ihren Berufsausstieg als unfreiwillig
und verfriiht erlebt haben.

Auch das Altersbild erweist sich in der bivariaten
Analyse als hochsignifikanter Einfluss auf die Be-
wertung des Ubergangs (p < .001). Beide Variablen
korrelieren mit.286. Ahnlich deutlich fallt auch der
Zusammenhang zwischen Freizeitaktivitdten und
erlebtem Ubergang aus (Korrelationskoeffizient =
.245; p < .001). Zudem bewerten in Westdeutsch-
land die Befragten den Ubergang in die Nacher-

werbsphase signifikant positiver (p < .05) als die im
Osten Deutschlands.

Der Einfluss des Familienstands und der Wohnsi-
tuation (alleinlebend oder mit Partner lebend) be-
statigt sich in der bivariaten Auswertung ebenfalls.
Personen, die verheiratet mit Ehepartner leben,
bewerten ihren Ubergang im Nachhinein signi-
fikant positiver als Personen mit einem anderen
Familienstand (p < .05). Diese unterscheiden sich
wiederum untereinander nach Wohnform. Wer mit
einem Partner zusammenlebt, bewertet den eige-
nen Ubergang deutlich positiver als Alleinlebende
(vgl. Tab. 7.5). Generell scheinen soziale Kontakte
einen positiven Einfluss zu haben. Personen, die
angeben, mit ihrem sozialen Netzwerk sehr zu-
frieden oder eher zufrieden zu sein, haben einen
auffallend héheren Mittelwert in der Skala ,positiv
erlebter Ubergang”.

Fiir die Variablen Geschlecht und sportliche Akti-
vitdten, die im regressionsanalytischen Modell als
Einflussfaktor erkannt wurden, konnten in der bi-
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Tabelle 7.5:
Mittelwerte der Skala ,.positiv erlebter Ubergang” nach Partnerschaft und Zufriedenheit mit den sozialen
Kontakten
" Standard- N
Positiv erlebter Ubergang ] DA B abweichung SR
ja 1.533 3,0313 1,07086
mit Ehe-/Lebenspartner zusammenlebend
nein 622 2,8680 1,11666 ,000
eher zufrieden 2.022 3,0331 1,01331
Zufriedenheit mit sozialen Kontakten
eher unzufrieden 123 2,3556 1,43773 ,000

Quelle: EdAge LMU; Basis: nur Personen in der Nacherwerbsphase, n = 2.162

variaten Analyse keine signifikanten Unterschiede
festgestellt werden.

1.3 Fazit

Verschiedene Faktoren haben einen wichtigen Ein-
fluss auf den Ubergang in die Nacherwerbsphase.
Die Zufriedenheit mit dem eigenen Gesundheits-
zustand stellt einen bedeutenden Pradiktor fiir
das gewlinschte Rentenalter sowie fiir das Erleben
des Ubergangs dar. Es ist schliissig, dass mit ih-
rer Gesundheit weniger zufriedene Personen ei-
nen friiheren Ubergang anstreben, da er auch mit
Entlastungen von beruflichen Anstrengungen ver-
bunden wird. Die Analysen zeigen jedoch eben-
falls, dass gesundheitlich Zufriedene den Uber-
gang in die Nacherwerbsphase positiver erleben.
Mit einem erhohten Wohlbefinden sind eine gro-
Bere gesellschaftliche Teilhabe und eine hohere
sportliche Aktivitait moglich. Dies sind Faktoren,
die sich ebenfalls als relevant fiir das Erleben des
Ubergangs herausgestellt haben. Sportliche Aktivi-
tat beispielweise hat einen relevanten Einfluss auf
positive Erwartungen an den Ubergang. Bei allen
untersuchten Fragestellungen erwies sich eine gute
soziale Einbindung — sei es in Form der eigenen
Zufriedenheit mit den sozialen Kontakten, in Form
des Familienstandes oder hinsichtlich der Wohn-
form — als positiver Einflussfaktor.

Eine weitere wichtige Rolle spielt ein positives Al-
tersbild. Wahrend es auf das gewlinschte Rentenal-
ter keinen deutlichen Einfluss hat, beeinflusst es die
Erwartungen an den Ubergang sowie das Erleben
des Ubergangs sehr deutlich.

Online. http://www.die-bonn.de/doks/2009-altenbildung-01.pdf

Besonders hinzuweisen ist auf die Unterschiede im
West-Ost Vergleich. Personen aus Ostdeutschland
bewerten ihren Ubergang im Nachhinein negativer
als westdeutsche Personen. Mdglicherweise steht
dieses Ergebnis in Zusammenhang mit den positive-
ren Erwartungen der Ostdeutschen an den Ubertritt
und den Ruhestand. Positive Erwartungen kénnen
leichter enttduscht werden als weniger positive Er-
wartungen, wie sie die Befragten aus dem Westen
Deutschlands dufern. Zudem ist es moglich, dass
Faktoren wie Frithverrentung und Arbeitslosigkeit
alterer Arbeitnehmer, die gehauft in Ostdeutschland
auftreten, fir die negativere Bewertung mitverant-
wortlich sind.

Die Bewiltigung des Ubergangs in die Nacher-
werbsphase ist insgesamt immer dann mit beson-
deren Herausforderungen und Problemen ver-
bunden, wenn dieser nicht als selbst gewahlt
und selbst gestaltet erlebt wird. Gerade diese
Mitgestaltung des Ubergangs und der Entwurf
neuer Lebensmuster fir die Nacherwerbsphase
kénnen durch Erwachsenenbildung wesentlich un-
terstiitzt werden (vgl. Tippelt/Schmidt 2007). Die
hier vorgestellten empirischen Daten belegen die
Problematik des Ubergangs fiir manche Gruppen
und lassen auch Riickschlisse auf Ansatzpunkte
fir andragogische Angebote zu. Den Ubergang
begleitende Angebote miissen sich daher insbe-
sondere an die Personen richten, die mit einem
unerwiinscht frithen Erwerbsaustritt — sei es durch
Frihverrentung oder Arbeitslosigkeit — konfrontiert
sind und sie bei der Bewiltigung des Ubertritts
in die Nacherwerbsphase sowie beim Entwurf
von Pldnen fiir diesen neuen Lebensabschnitt
begleiten.
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8. Gesundheitshildung

Catharina Theisen / Simone Sinner

8.1 Einleitung

Kongruent zur Ausweitung des Lernens Uber die
Adoleszenz hinaus im Sinne eines lebenslangen
Lernens kommt auch der Gesundheitsbildung als
lebenslangem Prozess zunehmende Bedeutung
zu. In Abgrenzung zur ,Gesundheitserziehung”,
die sich an Kinder und Jugendliche richtet, handelt
es sich bei den Adressaten der Gesundheitsbildung
um Erwachsene. Wihrend Gesundheitserziehung
lediglich das Eintrainieren gesundheitsrelevanten
Verhaltens umfasst, geht Gesundheitsbildung

(...) Uber eine pradventiv orientierte Gesundheits-
erziehung mit deren vorrangiger Ausrichtung und
Vermeidung gesundheitsgefdhrdender Verhal-
tensweisen und (iber blofe Informationen und
Aufkldarung hinaus. Sie will, dass Menschen mehr
Méglichkeiten haben, positiven Einfluss auf ihre
eigene Gesundheit und die anderer sowie auf ihre
Lebensbedingungen auszutiben (Bundesvereini-
gung fiir Gesundheite. V. 1997, S. 12).

An diesem Anspruch wird auch der Wandel des
Verstandnisses von Gesundheit deutlich. Es entwi-
ckelte sich in den letzten Jahrzehnten von einem
rein naturwissenschaftlich-technischen zu einem
mehrdimensionalen, systemisch-konstruktivisti-
schen Verstandnis von Gesundheit'® (Hoh/Barz,
1999; Blattner 1998).

Die WHO beschreibt Gesundheit als individu-
ell erlebtes, physisches, psychisches und soziales

Wohlbefinden und unterstreicht damit die subjek-
tive Dimension von Gesundheit. Das, was Men-
schen unter Gesundheit verstehen oder mit Ge-
sundheit assoziieren, ist von ihrem gesellschaft-
lich-kulturellen Hintergrund abhdngig. Damit
prdgen Faktoren wie Lebensphase, Alter, soziale
Herkunft, Bildungsgrad, Geschlecht, Erziehung
und die Strukturen des Gesundheitswesens das
Gesundheitsverstandnis des einzelnen und von
Gruppen (BMBF 1997, S. 5).

Nach heutiger Erkenntnis steht Gesundheit also in
engem Zusammenhang mit den individuellen Le-
bensbedingungen und Lebenslagen. Dabei stellt
sich vor allem der Bildungsstand als wesentliche
EinflussgroBe auf Gesundheit im Alter dar (Kruse
2006).

Bisherige Untersuchungen konnten Hinweise auf
Altersunterschiede (BMBF 1997), Geschlechts-
unterschiede (Venth 1994; Boenche 1994) und
schichtspezifische Merkmale beziglich des Bil-
dungsinteresses und -verhaltens geben (Hoh/Barz
1999), detaillierte Informationen tiber Zielgruppen
und Teilnehmerstruktur im Bereich Gesundheitsbil-
dung stehen jedoch noch aus.

Die quantitativen sowie qualitativen Daten dieses
Projektes sollen Aufschluss dariiber geben, welche
Merkmale die Teilnehmenden fiir Gesundheitsbil-
dung aufweisen, welche Anbieter von Gesundheits-
bildung am haufigsten besucht werden und welche
Formen der Gesundheitsbildung in Anspruch ge-

16 ,Gesundheit und Krankheit zeigen sich so als Ergebnis der Auseinandersetzungen mit Belastungen und Anforderungen
auf der psychosozialen und der physischen Ebene. Sozialer Lebenskontext und individuelle Verhaltensweisen, physische
Umwelt, die Biographie des einzelnen und seine genetischen Anlagen, Faktoren wie Lebensphase, Alter, soziale Herkunft,
Bildungsgrad, Geschlecht, Erziehung, die Strukturen des Gesundheitswesens und der Gesellschaft werden als gesundheits-

relevant verstanden” (BMBF 1997, Vorwort).
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8.2 Befunde aus der Reprédsentativbefragung

nommen werden. Dabei wird nicht nur die Teilnah-
me an organisierter Gesundheitsbildung, sondern
auch gesundheitsrelevantes Verhalten im Alltag und
die Zufriedenheit mit dem Gesundheitszustand be-
trachtet.

8.2 Befunde aus der
Représentativbefragung

8.2.1 Zufriedenheit mit dem Gesundheitszustand

Das Ziel der Erhebung des Gesundheitszustandes
war, ihn in Zusammenhang mit der Lebenslage
und dem Bildungsverhalten zu bringen. Da sich
der objektive Gesundheitszustand nur schwer
ermitteln ldsst und gemafR der Gesundheitsdefi-
nition der WHO ein ,individuell erlebtes, phy-
sisches, psychisches und soziales Wohlbefinden”
darstellt, wurde anstelle einer objektiven Ge-
sundheitssituation die subjektive Zufriedenheit
mit dem Gesundheitszustand erhoben. Dariiber
hinaus kann die Vermutung angestellt werden,
dass Wahrnehmung und Beurteilung des Ge-
sundheitszustandes einen groleren Einfluss auf
die Bildungsteilnahme haben als der objektive
Gesundheitszustand.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Auswer-
tungen zur Zufriedenheit mit dem Gesundheitszu-
stand dargestellt.

Zufriedenheit mit dem Gesundheitszustand nach
Altersgruppen und Geschlecht

Die Erhebung zeigt, dass die Zufriedenheit mit
dem Gesundheitszustand'” mit zunehmendem Al-
ter zurlickgeht. Am starksten ist dieser Effekt bei
den Mannern. Wahrend in der Altersgruppe der
45- bis 54-Jahrigen noch 71,1 Prozent der Man-
ner angaben, mit ihrem Gesundheitszustand eher
zufrieden oder sehr zufrieden zu sein, sind es nur
noch 63,5 Prozent der 56- bis 64-Jdhrigen und
48,5 Prozent der 65- bis 80-Jahrigen. Auch bei den
Frauen zeigt sich ein Riickgang in der Zufriedenheit
mit dem Gesundheitszustand, wenn auch weniger
deutlich (vgl. Abb. 8.1).

Abbildung 8.1:
Zufriedenheit mit dem Gesundheitszustand
nach Altersgruppen

% [ weiblich
80 B minnlich
70

60
50
40
30
20
10 —
0_

71,1 69,2

63,5 63,9

58,8

45 bis 54 Jahre
Zufriedenheit in Prozent

Quelle: EdAge LMU, n = 4.909

55 bis 64 Jahre 65 bis 80 Jahre

Zufriedenheit mit dem Gesundheitszustand nach
Sozialschichtzugehdérigkeit

Die statistischen Ergebnisse der Auswertung nach
Schulabschluss, beruflicher Stellung und Einkom-
men spiegeln den Stand der Forschung zu Sozial-
schichtzugehorigkeit und Gesundheit wider.

Die Untersuchung von Helmert (2003) zu sozialer
Ungleichheit und Krankheitsrisiko zeigt:

Personen mit héherer Bildung haben eine gro-
Bere Chance, ein langes und gesundes Leben
zu fiihren. Sie haben im Allgemeinen eine hé-
here Kompetenz im addquaten Umgang mit
den unterschiedlichen gesundheitsbezogenen
Angeboten wie beispielsweise Prdvention, Ku-
ration, Rehabilitation und auch hinsichtlich der
Teilnahme an Selbsthilfegruppen (Helmert 2003,
S. 50).

Auch eine Reihe von angloamerikanischen Studien
berichtet iber den protektiven Effekt eines hoheren
Bildungsniveaus (vgl. Kruse 2006).

Die Werte der unten abgebildeten Grafik (Abb. 8.2)
beziehen sich nicht auf Morbiditdts- oder Morta-
litdtsraten, jedoch weist auch die subjektive Be-
wertung des Gesundheitszustandes auf einen
engen Zusammenhang mit dem Bildungsniveau
hin. Wahrend nur 55,6 Prozent der Befragten mit
Hauptschulabschluss angeben, zufrieden zu sein,
sind es bei den Befragten mit mittlerem Abschluss

17 Die Zufriedenheit mit dem Gesundheitszustand wurde direkt mit einem Item erhoben (,Wie zufrieden sind Sie mit lhrem

derzeitigen Gesundheitszustand?”).
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68,5 Prozent und bei den Befragten mit Abitur
75,9 Prozent.

Abbildung 8.2:
Zufriedenheit mit dem Gesundheitszustand
nach Schulabschluss (45- bis 80-Jahrige)
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Abschluss
Zufriedenheit in Prozent
Quelle: EdAge LMU, n = 4.909

Hauptschule

Die Ergebnisse zu Einkommen und beruflicher Stel-
lung zeigen ein dhnliches Bild. Je hoher das Ein-
kommen und die berufliche Stellung, desto zufrie-
dener sind die Befragten mit dem eigenen Gesund-
heitszustand. Wahrend nur knapp Uber die Hilfte
der Arbeiter (52,1 %) angeben, mit ihrem Gesund-
heitszustand zufrieden zu sein, sind es 65,5 Prozent
der Angestellten, 70,9 Prozent der Beamten und
74,7 Prozent der Selbststindigen. Die differenzier-
tere Betrachtung der beruflichen Stellung (von un-
gelernten Arbeitern {iber qualifizierte Angestellte
bis hin zu Beamten im gehobenen Dienst) zeigt das
gleiche Bild: Je hoher die berufliche Qualifizierung,
desto zufriedener sind die Befragten mit dem eige-
nen Gesundheitszustand.

Jedoch werden nach Helmert das Einkommen und
die berufliche Stellung

(...) oftmals durch eine chronische Verschlech-
terung des Gesundheitszustandes negativ beein-
flusst. Es ist deshalb schwierig zu entscheiden, ob
niedriges Einkommen und/oder niedrige beruf-
liche Stellung Ursache oder Folge eines schlech-
ten Gesundheitszustandes sind. Zwischen dem
Bildungsabschluss und der Gesundheit bestehen
dagegen keine derartigen Wechselwirkungen
(Helmert 2003, S. 51).

8.2.2 Teilnahme an Gesundheitshildung

Zur Auswertung der Teilnahme an organisierter
Gesundheitsbildung wurden folgende Fragen her-
angezogen:
Haben Sie auBerhalb lhrer beruflichen Tatigkeit
schon einmal an einer Weiterbildungsveran-
staltung aus dem Bereich Gesundheit teilge-
nommen? (Antwortmdglichkeiten: o Ja einmal,
o Ja mehrmals, o Nein)
Bitte denken Sie an die Weiterbildungsveran-
staltung, an der Sie zuletzt teilgenommen ha-
ben. Welchen Themenbereich hat dieser Kurs
abgedeckt? (13 Kategorien)
Wer hat diese Veranstaltung organisiert? (neun
Antwortmoglichkeiten)

Die Ergebnisse zur Teilnehmerstruktur organisierter
Gesundheitsbildung liefert folgendes Bild: Frauen
nehmen mit insgesamt 19,3 Prozent hdufiger an
organisierter Gesundheitsbildung teil als Manner
(14,4 %). Dabei gehtren die Themen ,Erndhrung”
(22,9 %) und ,Gymnastik” (14,6 %) zu den von
den Frauen am hdufigsten gewdhlten Themen,
gefolgt von ,Pflege” (9,7 %) und ,vorbeugenden
Malnahmen” (9,3 %). Die Themen ,Pflege” und
,alternative Heilwesen” werden von Frauen (al-
ternative Heilwesen zu 8,5 %) deutlich haufiger
besucht als von Mannern (Pflege 3,5 %, alter-
native Heilwesen 4,1 %). Manner besuchen im
Gesundheitsbereich primar Kurse zur ,Erndhrung”
(22,3 %), ,Angebote zu spezifischen Krankheits-
bildern” (15,5 %) und zu ,vorbeugenden Maf-
nahmen” (15 %). Was die Wahl des Anbieters von
Gesundheitsbildung betrifft, so geben die Frauen,
die an Kursen zu Gesundheitsbildung teilgenom-
men haben, auffallend haufiger als Manner an,
diese bei der Volkshochschule besucht zu haben
(Frauen: 15,3 %, Manner: 7,7 %). Manner dagegen
besuchen auffallend haufiger Kurse, die vom Arzt
oder Krankenhaus angeboten werden (Mdnner:
18,9 %, Frauen: 7,3 %).

Die Teilnehmerstruktur nach Altersgruppen ldsst
sich schwer ermitteln, da nicht nach der aktuellen
Teilnahme an Gesundheitsbildung gefragt wird,
sondern danach, ob tberhaupt schon einmal an
Gesundheitsbildung teilgenommen wurde. Bisher
am hdufigsten besuchte die mittlere Altersgruppe
Angebote zur Gesundheitsbildung. 18,1 Prozent
aller Befragten zwischen 55 und 64 Jahren geben
an, einmal oder mehrmals an organisierter Gesund-
heitsbildung teilgenommen zu haben. Dagegen
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sind es nur knapp weniger, niamlich 17 Prozent,
bei den 45- bis 54-Jdahrigen. Am wenigsten Erfah-
rung mit Gesundheitsbildung hat die alteste Alters-
gruppe. Von allen Befragten zwischen 65 und 80
Jahren geben nur 16 Prozent an, aullerberuflich
an Gesundheitshildung teilgenommen zu haben.
Dabei besuchte die jiingste untersuchte Altersgrup-
pe die Volkshochschule haufiger als die 55- bis
80-Jdhrigen. Letztere besuchten zum Grofteil Ge-
sundheitskurse, die von der Krankenkasse organi-
siert wurden.

Die Teilnehmerstruktur in der Gesundheitsbildung
nach Schulabschluss und Stellung im Beruf zeigt
sich wie erwartet. Je hoher das Bildungsniveau,
desto haufiger wird organisierte Weiterbildung zu
Gesundheitsthemen besucht. Dies belegt neben
den beiden folgenden Abbildungen (Abb. 8.3
und Abb. 8.4) vor allem auch die differenzierte
Betrachtung der beruflichen Stellung: Je hoher die
Angestellten und die Beamten qualifiziert sind,
desto hdufiger wird Gesundheitsbildung besucht.

Abbildung 8.3:

Teilnahme an Gesundheitshildung nach
Schulabschluss (45- bis 80-Jahrige)
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Abbildung 8.4:

Teilnahme an Gesundheitsbildung nach beruflicher
Stellung (45- bis 80-Jéhrige)
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Was die Anbieter von Gesundheitsbildung betrifft,
so werden Volkshochschule und private Bildungs-
anbieter tendenziell eher von Personen mit mittle-
rer und héherer Schulbildung besucht. Personen
mit niedrigem Schulabschluss, eher niedriger Stel-
lung im Beruf und niedrigerem Einkommen (un-
ter 1.500 Euro netto/Monat) nehmen eher von der
Krankenkasse organisierte Kurse in Anspruch. Ver-
mutlich ldsst sich diese Praferenz unter anderem
durch die Bezuschussung der von den Krankenkas-
sen angebotenen Kurse oder die nachdriickliche
Aufforderung zur Teilnahme durch die jeweilige
Krankenkasse erklaren.

Im Hinblick auf diese Ergebnisse wundert es nicht,
dass die Auswertung nach Migrationshintergrund
ergab, dass Migrant/inn/en deutlich seltener an
organisierter Gesundheitsbildung teilnehmen.
Trotz geringerer Fallzahl der Personen, die nicht
in Deutschland geboren sind bzw. die deutsche
Staatsangehorigkeit nicht besitzen, ldsst sich hier
eine eindeutige Tendenz feststellen, die auf eine

Abbildung 8.5:

Zufriedenheit mit dem Gesundheitszustand und
Teilnahme an Weiterbildung (45- bis 80-Jahrige)

% 1 weiblich
80 71,9 144 M minnlich

60 55,8 b

Nicht-Teilnahme

Teilnahme
Weiterbildung in den letzten 12 Monaten in Prozent

Quelle: EdAge LMU, n = 4.909

klare Unterreprasentation von Migrant/inn/en in
MaBnahmen der Gesundheitsbildung verweist.

In Bezug auf die Zufriedenheit mit dem Gesund-
heitszustand belegen die Daten, dass Personen
jeden Geschlechts, die an Gesundheitsbhildung
teilgenommen haben, auch zufriedener mit ihrem
Gesundheitszustand sind (vgl. Abb. 8.5).
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8.2.3 Gesundheitsverhalten

In Anbetracht der Ergebnisse zur Teilnehmerstruktur
in der organisierten Gesundheitsbildung stellt sich
die Frage, welche Gruppen in ihrem Alltag welche
Formen individuellen Gesundheitsverhaltens zei-
gen und ob die Befragten, die weniger an organi-
sierter Weiterbildung teilnehmen, vermehrt privat
kognitives und physisches Training in Form von
Geddchtnistraining oder Sport betreiben.
Fir die Erhebung physischen und kognitiven Trai-
nings im Alltag wurden folgende Fragen herange-
zogen:
Wie oft treiben Sie Sport (z.B. Schwimmen,
Laufen, Radfahren, Kampf- oder Kraftsportarten
oder dergleichen)? Denken Sie bitte auch an
das, was Sie moglicherweise in einem Fitness-
studio tun (Aerobic, Laufband, Ergometer etc.).
o taglich, o mehrmals in der Woche, o einmal
in der Woche, o seltener, o nie
Machen Sie Entspannungs- oder Meditations-
tibungen, wie z.B. Yoga, Autogenes Training,
Progressive Muskelrelaxation (PMR), Tai Chi,
Qi Gong?
o taglich, o mehrmals in der Woche, o einmal
in der Woche, o seltener, o nie
Gehen Sie einer oder mehrerer der folgenden
Aktivitaten regelmalig nach?
o Kreuzwortratsel u.ad., o Zahlenratsel u. &.,
o Gedachtnistraining, o Strategiespiele (z.B.
Schach, Mihle, etc.), o nein, nichts davon

Die Ergebnisse zu physischem und kognitivem Trai-
ning im Alltag ergaben in Bezug auf die drei Al-
tersgruppen folgendes Bild: Tendenziell treiben die
alteren Gruppen weniger Sport. Wéhrend die 45-
bis 54-Jahrigen noch zu 45,1 Prozent mindestens

Abbildung 8.6:
Teilnahme an kognitivem Training nach
Altersgruppen
100 %
I 45 bis 54 Jahre
80 % —— M 55 bis 64 Jahre
["] 65 bis 80 Jahre
60% 634 % —
40 % — |
20% — |
0%

kognitives Training (Kreuzwortrétsel, Zahlenritsel,
Gedachtnistraining, Strategiespiele)

Quelle: EdAge LMU; n=4.909
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einmal die Woche Sport treiben, sind es bei den
55- bis 64-Jahrigen noch 42,3 Prozent und in der
Gruppe der 65-bis 80-Jdhrigen nur noch 36,7 Pro-
zent. In der dltesten Gruppe gibt somit weit tber
die Halfte der Befragten (62,9 %) an, selten oder
nie Sport zu treiben. Hinsichtlich des kognitiven
Trainings sieht es allerdings gegensatzlich aus. Hier
findet sich die alteste Gruppe, die mit Abstand am
aktivsten ist (vgl. Abb. 8.6).

Die Auswertungen nach Schulabschluss und be-
ruflicher Stellung liefern zu physischem und kog-
nitivem Training die gleichen Ergebnisse wie zur
Teilnahme an institutioneller Gesundheitsbildung.
Je héher der Schulabschluss und je besser die beruf-
liche Qualifizierung, desto haufiger werden Sport
und Gedéachtnistraining betrieben sowie Entspan-
nungsiibungen und Meditationsiibungen gemacht
(vgl. Abb. 8.7 und Abb. 8.8).

Wie bei der organisierten Gesundheitsbildung er-
weisen sich die Gruppen mit niedrigem Bildungs-
niveau, einer niedrigen beruflichen Qualifizierung

Abbildung 8.7:

Sportaktivitaten nach Schulabschluss
(45- bis 80-Jahrige)

100 % T~ M Hauptschulabschluss
I wittlerer Abschluss
80% T [] Abitur
» 73,8%
60 % e
40 % —
20 % —
0%

Sport mindestens einmal die Woche
Quelle: EdAge LMU; n=2.986

Abbildung 8.8:
Sportaktivitdten nach Erwerbstatus (45- bis 80-Jahrige)

100 % —— B Arbeitslos

M Erwerbstitige
[_] Pensionire/Rentner
80 % — 1 Hausfrauen/-méanner
60 % — 66,4 % BLERA B
40 % — —
20 % — —
0% —

Sport mindestens einmal pro Woche
Quelle: EdAge LMU; n=4.894
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und auch die Arbeitslosen als die benachteiligten
Gruppen. Der Ost-West-Vergleich macht zudem
deutlich, dass die Befragten aus Ostdeutschland et-
was seltener physisches und kognitives Training be-
treiben (63,4 %) als westdeutsche Befragte (68 %).

Bezliglich des Geschlechts stellte sich heraus, dass
Frauen — analog zur institutionellen Gesundheits-
bildung — auch im Alltag mehr gesundheitsbewuss-
tes Verhalten zeigen, zumindest hinsichtlich phy-
sischen und kognitiven Trainings. Frauen (69,4 %)
betreiben etwas haufiger Sport als Manner (64,3 %),
machen hdufiger Entspannungs- oder Meditati-
onstibungen (Frauen 13,7 %; Manner 6,8 %) und
trainieren haufiger ihr Gedachtnis (Frauen 61 %;
Manner 54 %).

Kongruent zum Zusammenhang institutioneller Ge-
sundheitsbildung mit der Zufriedenheit hinsichtlich
der eigenen Gesundheit zeigt sich auch in Bezug
auf physisches und kognitives Training, dass sport-
lich aktive Personen zufriedener mit dem eigenen
Gesundheitszustand sind.

Ein weiteres aufschlussreiches Ergebnis wird durch
die Auswertung der Gesundheitsbildung im Zusam-
menhang mit dem Altersbild offenkundig. Sowohl
fir die institutionelle Gesundheitsbildung als auch
fir das kognitive und physische Training zeigt sich
durch die Mittelwertsberechnung mit der Skala ,po-
sitives Altersbild” ein hochsignifikanter (p < .001)
Zusammenhang zwischen organisierter Gesund-
heitsbildung und einem positiven Altersbild, das
Gleiche gilt fiir den Zusammenhang von Sportak-
tivitdt und aktivem kognitivem Training mit einem
positiven Altersbild.

In Bezug auf institutionelle Gesundheitsbildung
lasst sich zudem noch ein Unterschied zur Teilnah-
mehaufigkeit feststellen. Befragte, die mehrmals an
Gesundheitsbildung teilgenommen haben, zeigen
ein signifikant (p < .01) positiveres Altersbild als Be-
fragte, die nur einmal institutionelle Gesundheits-
bildung besucht haben (vgl. Abb. 8.9).

Waihrend Befragte, die physisches und kognitives
Training (und Entspannungs- und Meditationsiibun-
gen) betreiben, einen hoheren Mittelwert fir die
Skala ,positives Altersbild” aufweisen, ist der Mit-
telwert fuir die weniger sportlich und kognitiv Akti-
ven deutlich niedriger. Dieser Zusammenhang wird
in allen Altersgruppen sichtbar (45- bis 54-Jahrige,
55- bis 64-Jdhrige, 65- bis 80-Jahrige), wobei der

Unterschied bei der jiingsten Gruppe geringer aus-
fallt als bei den beiden &lteren Gruppen.

Abbildung 8.9:

Teilnahme an organisierter Gesundheitshildung
und Altershild

3,05
3 —4
[ Ja, mehrmals
2,95 M Ja, einmal —
[ ] Nein
2,9
2,85 —
2,85
2,8 —
2,75 —

Mittelwert Skala positives Altershild
Quelle: EdAge LMU; n=4.909

8.3 Befunde aus den
Gruppendiskussionen

8.3.1 Teilnahme an Gesundheitshildung

In den Gruppendiskussionen wurde nur implizit
nach Gesundheitsbildung gefragt. So wurden The-
mengebiete allgemein abgefragt, fiir die sich die
Diskussionsteilnehmer interessieren. Es fallt auf,
dass das Thema Gesundheitsbildung im Stellenwert
hinter anderen Themen zurlickliegt. So wurde es in
nur sechs der 16 Gruppendiskussionen angespro-
chen, wobei die Beitrage eher kurz ausfielen. Das
Thema wurde weniger diskutiert als vielmehr nur
von einzelnen Diskussionsteilnehmern angespro-
chen. Zwar gibt es mehrere Hinweise darauf, dass
die Teilnehmenden zum Teil sportlich aktiv sind,
es ist jedoch anzunehmen, dass nur ein kleiner
Teil dem Sport bewusst vor dem Hintergrund der
eigenen Bildung im Bereich Gesundheit nachgeht.
Dementsprechend selten dulerten sich die Teilneh-
menden hierzu in den Gruppendiskussionen.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass Menschen,
die bisher bei sich selbst oder bei anderen mit
Krankheit in Beriihrung gekommen sind, gréBeres
Interesse an Gesundheitsthemen zeigen als Perso-
nen, die noch nicht gezwungen waren, sich damit
auseinanderzusetzen. Weil Pflege im Bereich des
familidren Engagements tendenziell Frauensache
ist, sind es auch haufig Frauen, die an Gesund-
heitsbildung teilnehmen. Dies entspricht den quan-
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titativen Ergebnissen zur Teilnahmehdufigkeit der
Frauen im Themenfeld ,Pflege”.

8.3.2 Gesundheit und Alter als Weiterbildungsmotiv
und Barriere

Im Themenfeld der Weiterbildung im Alter bezie-
hen sich Personen haufig auf die Gesundheit. Sie
kann in diesem Kontext als Motiv oder Barriere
wirken. In den Gruppendiskussionen wurde nach-
gefragt, inwieweit die Befragten glauben, auch im
Alter noch lernen zu kénnen. Die im Folgenden
dargestellten Ergebnisse aus zwolf Gruppendis-
kussionen, in welchen Gesundheit als Motiv und/
oder Barriere fiir das Lernen im Alter thematisiert
wurde, weisen interessante Differenzen insbeson-
dere nach Schulabschluss und Bildungsaktivitat
auf. Es zeigt sich, dass in Gruppen, in denen
die Teilnehmenden durchschnittlich iber héhere
Schulabschliisse verfiigen bzw. aktiv in formale
und/oder informelle Bildungsaktivitaten eingebun-
den sind, Gesundheit eher als Bildungsmotiv gese-
hen wird, um geistigen Abbauerscheinungen wie
Demenz vorbeugen zu kénnen. Analog dazu wird
Gesundheit in Gruppen mit niedrigeren Bildungs-
abschlissen und wenigen Bildungsaktivititen eher
als Barriere gesehen.

Gesundheit als Bildungsmotiv

Die Seniorenstudierenden sehen in Gesundheit in
erster Linie ein Bildungsmotiv. Diese Einstellung
ist fur die Teilnehmenden einleuchtend, die sich
trotz hoheren Alters einer anspruchsvollen Form
der Weiterbildung widmen. Aber auch die Gruppe
der tlirkischen Migrant/inn/en sieht die Gesundheit
hauptsdchlich als Bildungsmotiv, was sie von den
anderen untersuchten Gruppen der Personen mit
Migrationshintergrund deutlich abhebt. Die tiirki-
schen Diskussionsteilnehmer kdnnen als gut integ-
riert bezeichnet werden und verfligen tiber mittlere
und hohe Bildungsabschliisse. Zudem gehoren sie
zu den bildungsaktiven Gruppen. Interessanterwei-
se sehen auch die Bewohner des Betreuten Woh-
nens die Gesundheit als Motiv, sich weiterzubil-
den - trotz der Tatsache, dass in dieser Gruppe
gesundheitliche Einschrankungen sehr préasent sind.
Es scheint, als hatten sich die Teilnehmenden mit
gesundheitlichen Einschrankungen abgefunden
und wiirden die eingeschriankten Méglichkeiten
der formalen Weiterbildungsteilnahme durch in-
formelle Lernformen kompensieren. Allen Grup-
pen, die Gesundheit als Bildungsmotiv bewerten,
ist gemeinsam, dass die Teilnehmenden Uber einen
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sehr weiten Bildungsbegriff verfiigen. Bildung be-
inhaltet dabei sowohl formale als auch informelle
Lernformen und wird im beruflichen und im priva-
ten Kontext angesiedelt. Die Teilnehmenden geben
weite Interessensfelder an und lernen in vielfiltiger
Form informell.

Seniorenstudierende

Die Seniorenstudierenden sind der Ansicht, dass
kein Mensch zu alt fiirs Lernen sein konne. Dies
hange natirlich von jeder einzelnen Person selbst
ab. Es konne niemand dazu gezwungen werden
noch etwas zu lernen, generell sei Lernen jedoch
auch im Alter noch moglich. Wichtig sei dabei das
Interesse an einem Themengebiet, das eine Person
mitbringen misse. Dies sei die wesentliche Voraus-
setzung fir eine Weiterbildungsteilnahme.

Griinde fir die Seniorenstudierenden, im Alter noch
etwas dazu zu lernen, sind personliche Motive und
die Uberzeugung des gesundheitspriventiven Ef-
fektes. So wird Weiterbildung von den Befragten
als Pravention gegen Alzheimer und Altersdemenz
(,Verkalkung”) gesehen. Lernen bedeutet fiir sie
geistige Fitness. Die Teilnehmenden berichten von
der Verbesserung der eigenen Konzentrationsfahig-
keit, die durch den Besuch von Weiterbildungsver-
anstaltungen erzielt wurde. Die Seniorenstudieren-
den sind davon Uberzeugt, dass sich das Gehirn bis
kurz vor dem Tod standig weiter entwickelt; diesem
Prozess seien keine Grenzen gesetzt. Daneben gebe
es Vorteile beim Lernen im Alter. Durch das Mehr
an Lebenserfahrung kénne an bereits bestehendes
Wissen und an Erfahrungen angekniipft werden und
neue Lerninhalte konnten dadurch tiefer reflektiert
werden.

Tiirkische Migrant/inn/en

Die Diskussionsteilnehmer tiirkischer Herkunft se-
hen das Besondere am Lernen im Alter darin, dass
man durch Erfahrung lerne und durch das Mehr
an Lebenserfahrung Zusammenhdnge viel besser
erkennen koénne. Deshalb falle das Lernen im Alter
leichter.

Ein Grund fur das Lernen im Alter ist fiir die Gruppe
das Trainieren der geistigen Fitness, welche wiede-
rum Voraussetzung fir die korperliche Fitness sei.
Die Befragten sind der Auffassung, die Gehirnzellen
entwickelten sich auch im Alter noch weiter. Aus
diesem Grund sei das Lernen bis zum Lebensen-
de moglich. Deutschland biete nach Beobachtung
der Befragten viele Moglichkeiten, sich nach dem
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Arbeitsleben weiterzuentwickeln und den eigenen
Interessen nachzugehen.

Die Teilnehmenden dieser Gruppe bezeichneten
sich als nicht repréasentativ fir ihre Landsleute. An-
dere Tirken in Deutschland sind ihres Erachtens
meist von schwierigen Arbeitsverhdltnissen ermii-
det oder planen die Riickkehr in die Turkei, wes-
halb sie kein Interesse an Bildung hatten.

Bewohner einer Einrichtung des betreuten Wohnens
Die Frage, ob ein Mensch zu alt fiir Weiterbildung
sein kann, wird von den Bewohnern des betreuten
Wohnens klar abgelehnt. ,Niemals meiner Ansicht
nach. Weil das ja der Lebensmotor ist, eigentlich...
Bis zum Schluss, bis zum letzten Atemzug hat jeder
von uns, jedes Lebewesen eine, irgendeine Ge-
meinschaft, dh, eine Aufgabe fiir die menschliche
Gemeinschaft, in der wir alle leben.” So wurde
angemerkt, dass sich immer Moglichkeiten finden
lieBen, sich in die Gesellschaft einzubringen. Wei-
terbildung wirke sich dulerst positiv auf den eige-
nen geistigen und korperlichen Zustand aus.

Gesundheit als Motiv und Barriere fiir Weiterbildung
In der Gruppe der Arbeitssuchenden wird Gesund-
heit einerseits als Motiv, andererseits als Barriere
gesehen. In dieser Gruppe erweist sich bei allen
Themen der Hintergrund der Arbeitslosigkeit als
pragend. Der eigene Wille, Neues zu lernen — im
Gegensatz zum Zwang, hervorgerufen durch die
Erfahrung eines schwierigen Arbeitsmarktes — spielt
eine wichtige Rolle. Moglicherweise ist bei der The-
matisierung von Alter und Gesundheit als Barriere
die Erfahrung relevant, fiir den Arbeitsmarkt als zu
alt zu gelten. Ahnliches lasst sich bei der Gruppe
der VHS-Teilnehmenden mit hoheren Bildungsab-
schliissen vermuten. Auch sie geben an, als Altere
negative Erfahrungen gemacht zu haben — sie spre-
chen im Gegensatz zu den Arbeitssuchenden je-
doch von Erfahrungen am Arbeitsplatz. Somit stellt
die Gruppe der hoher gebildeten VHS-Teilnehmen-
den eine Ausnahme dar, weil sie trotz ihrer hohe-
ren Bildungsabschliisse und der Bildungsaktivitat
Gesundheit auch als Barriere sehen. Die Gruppe
der VHS-Teilnehmenden mit niedrigen Bildungs-
abschlissen sehen ebenfalls beide Facetten des
Einflusses der Gesundheit auf die Weiterbildung.
Dabei haben sie gesundheitliche Probleme sowohl
bei Angehdrigen als auch bei sich selbst bereits als
Barriere erlebt.

Arbeitssuchende

Die Frage, ob man zu alt zum Lernen sein konne,
verneinen die Arbeitssuchenden. Es kdnne in jedem
Alter etwas gelernt werden, sofern der Wille vor-
handen sei. Geschieht Lernen freiwillig und wird
nicht durch den Zwang des Arbeitsmarktes initiiert,
so wird es als etwas Aufregendes empfunden, das
einem zeigt, ,dass man noch nicht zum alten Eisen
gehéort”.

Gesundheit wird von den Arbeitssuchenden glei-
chermal8en als Motiv und Barriere fir Bildung im
Alter angesehen. Zum einen halte Bildung den
,Geist wach”, beuge also kognitiven Verlusten vor,
zum anderen konnten gesundheitliche Einschran-
kungen auf kognitiver Ebene eine Grenze setzen,
die weiteres Lernen verhindere.

Volkshochschulteilnehmende mit héherem
Bildungsabschluss

Die Befragten der Gruppe der VHS-Teilnehmenden
mit einem hoheren Bildungsabschluss berichten
vereinzelt von schlechten Erfahrungen mit der
Behandlung alterer Mitarbeiter am Arbeitsplatz.
Dadurch fehle den Betroffenen zum Teil die Mo-
tivation zur Weiterentwicklung und Fortbildung.
Trotz der negativen Erfahrungen empfindet diese
Gruppe standiges Lernen als notwendig, da man
sonst ,weg vom Bahnhof” sei. Man lerne lebens-
lang, um kognitiv fit zu bleiben. Solange man
gesund sei, gebe es auch keine Altersbarriere fiir
Bildung.

Volkshochschulteilnehmende mit niedrigem
Bildungsabschluss

Wie die bereits beschriebenen Gruppen, so sind
auch die VHS-Teilnehmenden mit niedrigerem
Schulabschluss der Ansicht, man konne nicht zu alt
zum Lernen sein, ausgenommen man sei dement.
Fiir diese Gruppe ist ein wesentlicher Beweggrund
fir Bildung im Alter der Anschluss an die Gesell-
schaft und die jiingeren Generationen. Das zweite
vorwiegende Motiv sieht die Gruppe im gesund-
heitspraventiven Effekt. Sie mochte durch Bildung
fit und geistig rege bleiben.

Gesundheit als Barriere

Zu den Gruppen, die Gesundheit hauptsachlich
als Barriere fur das Lernen im Alter bewerten,
gehoren die Gruppen aus landlichen Regionen,
die Gruppen der Migrant/inn/en (ausgenommen
der Tirken) sowie die dlteren Arbeitnehmer. Ler-
nen und Weiterbildung wird in allen Gruppen als
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abhdngig von den gesundheitlichen Moglichkeiten
thematisiert.

Bei den Gruppen aus landlichen Gebieten sind nied-
rige Schulabschlisse der Teilnehmenden vorherr-
schend. Zudem sind Giberdurchschnittlich viele Teil-
nehmende im Rahmen familidren und freiwilligen
Engagements in Betreuungs- und PflegemafSnahmen
Hochbetagter eingebunden, was die Wahrnehmung
von gesundheitlichen Einschrankungen als Barriere
mitbedingen konnte. In diesen Gruppen sowie in
den Gruppen der Migrant/inn/en werden informelle
Lernformen formalen weitestgehend vorgezogen,
jedoch hdufig nicht als Lernfelder identifiziert und
bewertet. Im Gegensatz zu den Gruppen, die Ge-
sundheitals Motiv fiir Weiterbildung sehen, werden
deutlich weniger Interessensfelder angegeben. Wa-
rum die Gruppe der dlteren Arbeitnehmer, die tiber
mittlere bis hohe Bildungsabschliisse verfiigen, Ge-
sundheit in erster Linie als Barriere diskutiert, ldsst
sich nur vermuten. Einen Einfluss darauf kénnte die
Wahrnehmung der eigenen Rolle auf einem Arbeits-
markt haben, der sich eher an Jingere richtet.

Jiingere Frauen ldndlicher Region

Die jlingeren Frauen aus landlicher Gegend sind
der Ansicht, dass Bildung und Lernen im Alter nur
moglich sei, solange man gesund ist. Im Falle der
Demenz kénne man nichts mehr lernen. Eine wei-
tere wesentliche Voraussetzung fir Bildung im Alter
sieht die Gruppe im noch vorhandenen Interesse
und darin, dass man nicht ,in jiingeren Jahren schon
so zuriickgezogen ist und kein Interesse hat.” Denn
dann traue man sich im Alter erst recht nicht mehr,
an einer Bildungsveranstaltung teilzunehmen. Man
solle ,immer im Fluss bleiben” und ,immer wieder
etwas annehmen”.

Altere Frauen lindlicher Region

Eine dhnliche Vorstellung von der Lernféhigkeit im
Alter haben auch die dlteren Frauen aus landlicher
Region. Niemand sei zu alt zum Lernen, denn ,s0-
lange das Hirn in Ordnung ist, kann man weiterler-
nen.” Auch im Alter bestehe noch die Moglichkeit,
Dinge dazu zu lernen. Allerdings komme man ir-
gendwann in ein Alter, so erkldren die Diskussions-
teilnehmer, in dem man nicht mehr lernen mochte,
da man genug Wissen habe: ,Ich sage, was ich hab,
das reicht mir...”

Ménner landlicher Region kurz nach dem Ubergang

Wie die Frauen, so sind auch die Manner der An-
sicht, dass man nicht zu alt zum Lernen sein konne,
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wenn der Gesundheitszustand mitspiele. Daneben
sehen auch sie eine wichtige Voraussetzung im
vorhandenen Interesse und in der Neugierde. Die
Gruppe geht davon aus, dass im Alter anders ge-
lernt wird, dass das Lernen langsamer und schwe-
rer, jedoch auch intensiver ablduft. Bestimmte Din-
ge wiirden im Alter ganz anders wahrgenommen.
,und ich glaube, man liest im Alter oft auch zwi-
schen den Zeilen.” Diese Ansicht ist vergleichbar
mit den Aussagen der Seniorenstudierenden, die
postulieren, dass durch die Lebenserfahrung Inhalte
leichter aufgenommen wiirden.

Griechische Migrant/inn/en

Den primédren Grund fiir Bildung im Alter sieht die
griechische Gruppe in den eigenen Interessen. So-
lange eine Person Spals am Lernen in der Freizeit
empfinde, sei sie auch nicht zu alt zum Lernen.
Allerdings seien dltere Menschen nicht mehr so
aufnahmefdhig und lernten langsamer. Deshalb
sollten Bildungsangebote fiir Altere ohne Druck
stattfinden, denn unter Druck zu lernen wiirde im
Alter Giberfordern.

Nach Ansicht der Befragten bilden sich dltere Men-
schen nicht mehr so intensiv weiter wie Jlingere,
die im Gegensatz zu den Alteren im Beruf und im
Leben noch weiter kommen wollen. Dennoch ver-
flge ein dlterer Mensch iiber mehr Lebenserfah-
rung, von der er profitieren kénne.

Russische Migrant/inn/en

Das Alter wird von den russischen Migrant/inn/en
nicht als Hinderungsgrund fiir die Teilnahme an
einem Weiterbildungskurs gesehen. Ebenso wie die
obigen Gruppen sehen jedoch auch die Russen in
der gesundheitlichen Verfassung die entscheidende
Voraussetzung. Denn ,wenn der Kopf mitmacht,
gibt es keine Altersgrenze fiirs Lernen”. Diesbeziig-
lich fiihrte diese Gruppe Beispiele von Bekannten
an, die selbst im hohen Alter noch kognitiv leis-
tungsfahig sind.

Altere Arbeitnehmer

Die Frage, ob man zu alt flrs Lernen sein konne,
wird zundchst von den alteren Arbeitnehmern ver-
neint. Die Befragten sehen jedoch die Relevanz
kognitiver Einschrankungen. Das Lernen werde
schwerer, man konne sich Inhalte nicht mehr so
leicht merken: ,Man braucht linger bis man dann
etwas behalt.”
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8.4 Befunde aus den Tiefeninterviews
zu kognitivem und motorischem
Training und Gesundheitsbildung

Informationen (iber gesundheitsfordernde Aktivita-
ten der Interviewpartner wurden im Rahmen von
zwei Fragen erhoben. Gezielt wurde gefragt, ob
die Interviewpartner bewusst ihr Gedachtnis trai-
nieren (,Mit steigendem Alter trainieren viele Altere
bewusst ihr Geddchtnis. Machen Sie das auch?”).
Zudem wurden die bevorzugten Freizeitaktivitdten
thematisiert, um Hinweise auf gesundheitsfordern-
des Verhalten zu erhalten (,Wenn Sie an die Art und
Weise denken, wie Sie lhre Freizeit verbringen: Was
ist Ihnen in lhrer Freizeit besonders wichtig?”).

Anhand der auf diese Weise gewonnenen Daten
von 46 Personen lassen sich drei Personengrup-
pen beziglich gesundheitsforderlichen Verhaltens
identifizieren.

Die erste Gruppe verhalt sich bewusst gesundheits-
forderlich und verbindet damit auch entsprechende
Ziele wie die Starkung und Aufrechterhaltung der
geistigen und korperlichen Fahigkeiten. Personen,
die sich dieser Gruppe zuordnen lassen, werden
als aktiv Gesundheitsbewusste bezeichnet. Zwar
gehort auch in der zweiten Gruppe gesundheitsfor-
derliches Verhalten zum Alltag, bei der Ausiibung
ist jedoch die Forderung der Gesundheit nicht vor-
rangiges intendiertes Ziel. Sie werden als unbe-
wusst Aktive bezeichnet.

Die dritte Gruppe ist eher als passiv zu beschrei-
ben. Gesundheitsférderliches Verhalten stellt eine
Ausnahme dar. Personen dieser Gruppe verneinten
die Frage, ob sie Geddchtnistrainings durchfiihren,
gaben gleichzeitig jedoch zu, dass ein kognitives
Training grundsatzlich positiv fiir ihre geistige Fit-
ness ware. Den Personen ist also im Grunde be-
wusst, dass gesundheitsforderliches Verhalten ihrer
Gesundheit dienlich ware.

Personen, die einerseits passiv beziiglich gesund-
heitsforderlichen Verhaltens sind, denen dies je-
doch andererseits gar nicht bewusst ist, wéren an
dieser Stelle als vierte Gruppe denkbar. Da sich
diese Personengruppe jedoch aufgrund der unbe-
deutenden Rolle dieses Themas in ihrem Leben
nicht zu Gesundheit und Gesundheitsbildung au-
Bert, kann auf Basis der qualitativen Daten nicht
weiter auf sie eingegangen werden.
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Bewusst Aktive

Die Gesundheitsbewussten integrieren gesundheits-
bewusstes Verhalten in ihren Alltag und verbinden
damit das Ziel, geistig und/oder korperlich fit zu
bleiben. Dabei gehen sie unterschiedlichen Aktivi-
taten nach. Diese bewusst aktiven Personen werden
von deutlich mehr Frauen représentiert. Tendenziell
leben sie eher in der Stadt als in landlichen Gebie-
ten. Gerade im hoheren Alter von 65 bis 80 Jahren
befinden sich insbesondere im Bereich kognitiver
Tatigkeiten wie Kreuzwort- und Zahlenrétsel viele
aktiv Gesundheitsbewusste. Sowohl dieses qualita-
tive Ergebnis als auch der Befund, dass Jiingere hau-
figer angeben, Sport zu treiben, stimmen mit den
angeflihrten quantitativen Ergebnissen tiberein.
Unterschiede nach Schulabschliissen werden durch
die Auswertung der Interviews nicht deutlich, ab-
gesehen davon, dass Personen mit mittleren und
hoheren Schulabschliissen gleichermalen haufiger
als Personen mit einfacher Schulbildung durch das
Losen von Kreuzwort- und Zahlenrdtseln und durch
Auswendiglernen unterschiedlicher Inhalte ihr Ge-
déchtnis trainieren. Auch dieser Befund stiitzt die
Ergebnisse der quantitativen Auswertung. Auffal-
lend ist, dass ein Grofteil der Personen, die Sport
treiben, auch angibt, sich mit bewusster Erndhrung
und guter Lebensfiihrung zu beschaftigen.

Unbewusst Aktive

Die Gruppe der unbewusst Aktiven zu beschrei-
ben ist schwierig, da schon die Bezeichnung darauf
hinweist, dass sie sich nur unbewusst gesundheits-
forderlich verhalten und mit diesem Verhalten an-
dere Motive verbinden. Manche dieser Personen
erkannten im Tiefeninterview in der Auseinander-
setzung mit ihrem Handeln dessen positiven Effekt
fiir ihre Gesundheit. So gaben sie beispielsweise
an, zwar kein Geddchtnistraining zu machen, aber
nannten in diesem Zusammenhang Aktivititen wie
ihre Erwerbstdtigkeit, das Lésen von Ratseln und
Hobbys wie Singen und Theater, in denen sie Texte
auswendig lernen miissen. Andere nannten auf die
Frage nach ihrer Freizeitgestaltung gesundheitsfor-
derliche Aktivititen. Die genannten Freizeitaktivi-
taten konzentrieren sich auf das Lésen von Kreuz-
wort- und Zahlenrdtseln und das Lesen. AufSerdem
wird sportlichen Aktivitdten nachgegangen.

Bei den unbewusst Aktiven finden sich etwa gleich
viele Frauen wie Mdnner in der Stichprobe. Sie
wohnen — konform zu den Gesundheitsbewussten —
vorwiegend in der Stadt und seltener in landlichen
Regionen.
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Inaktive

Personen, die einerseits angeben, kein Geddchtnis-
training zu machen und keinen anderen gesund-
heitsforderlichen Aktivitaten wie Sport etc. nachzu-
gehen, werden dieser Gruppe zugerechnet.
Auffallend ist, dass viele dieser Befragten einem
Geddchtnistraining und sportlicher Aktivitdt ge-
geniiber positiv eingestellt sind. Sie stufen diese
grundsatzlich als sinnvoll ein und wiirden sich von
einer Teilnahme eine verbesserte Gedachtnisleis-
tung erhoffen. Ob hinter der Abstinenz mehr als Be-
quemlichkeit liegt, kann anhand der vorliegenden
Aussagen jedoch nicht ergriindet werden.

8.5 Fazit

In diesem Kapitel wurde der Zusammenhang von
Gesundheit und individueller Lebenslage sichtbar;
bisherige Forschungsbefunde wurden untermauert.
Dabei wurde in dieser Studie weder der subjekti-
ve noch der objektive Gesundheitszustand erfragt,
sondern der Hypothese nachgegangen, dass sich
Gesundheitsbildung und Gesundheitsverhalten
auf die Zufriedenheit mit dem Gesundheitszustand
auswirken. Dabei erweist sich, wie aufgrund des
Forschungsstandes zu sozialer Ungleichheit (vgl.
Helmert 2003; Kruse 2006) bereits erwartet, das
Bildungsniveau als gesundheitspraventive GroRe.
Hoherqualifizierte zeigen einen kompetenteren
Umgang mit gesundheitsbezogenen Angeboten als
Niedrigqualifizierte.

Neben dem Bildungsniveau ist die Haufigkeit und
Art der Teilnahme an Gesundheitsbhildung jedoch
auch von Alter, Geschlecht, der Region der Er-
werbstatigkeit und dem Einkommen abhdngig.

Personen zwischen 65 und 80 Jahren partizipieren
deutlich seltener sowohl an organisierter Gesund-
heitsbildung als auch an gesundheitsrelevantem
Verhalten im Alltag. Darunter sind insbesondere
die dlteren Manner in den genannten Bereichen
benachteiligt. Es scheint, dass Mdnner haufig erst
dann an Gesundheitsbhildung teilnehmen, wenn
sie in ihrer Gesundheit bereits stark eingeschrankt
sind. Darauf weisen insbesondere Ergebnisse zur
Wahl der Bildungsanbieter hin, die zeigen, dass
Minner Uberwiegend an Angeboten von Arzten
oder Krankenkassen partizipieren. Eine besondere
Stellung nehmen deshalb Angebote zur Pravention
ein. So wire es férderlich, von Seiten der Arzte oder
anderer Gesundheitsinstanzen verstarkt auch vor-
beugende Trainings zu empfehlen. Die Schwelle,
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eine Mallnahme eines Arztes, der Krankenkasse etc.
wahrzunehmen, kann als im Vergleich zu Mafnah-
men privater Anbieter geringer eingestuft werden,
so dass insbesondere bildungsniedrige Gruppen
leichter Zugang dazu finden konnen. Trainingsmal-
nahmen bieten sich deshalb an, weil sie im Gegen-
satz zu anderen Bildungsmallnahmen am ehesten
tatsdchliche Verhaltensdanderungen erzielen. Dabei
sind Trainings darauf ausgerichtet, (Entwicklungs-)
Verluste zu vermeiden oder zu kompensieren, aber
auch Entwicklungspotenziale zu verwirklichen (Bel-
lon 2004, S. 125). Besonders im Bereich kognitiver
Trainings wurden bereits positive Effekte auf die
Leistungsfahigkeit evaluiert (vgl. Kliegl u.a. 1989).
Doch dariiber hinausgehend gibt es auch empiri-
sche Hinweise darauf, dass das Erleben gesteigerter
intellektueller Kompetenz positive Einfllsse auf die
subjektive Befindlichkeit und das Handlungspoten-
zial haben (vgl. Dittmann-Kohli u.a. 1991). Auch in
dieser Studie konnte ein Zusammenhang zwischen
kognitiver und physischer Leistungsfahigkeit und
der subjektiven Befindlichkeit festgestellt werden.
Kognitiv und physisch Aktive zeigten grofere Zu-
friedenheit mit dem Gesundheitszustand und ein
signifikant positiveres Altersbild.

Als dem Erwerb von Kompetenzen fiir die erfolg-
reiche Bewidltigung des Alltags mit zunehmendem
Alter besonders forderlich erwiesen sich Angebo-
te, die Gedachtnistraining, Kompetenztraining im
Rahmen spezieller Alltagsaufgaben und psycho-
motorische Trainings koppeln (vgl. Oswald/Gun-
zelmann 1995; Oswald/Rédel 1995). Das in der
Literatur vielfach beschriebene komplexe Wirkge-
fige im Themenbereich Gesundheit, in dem sich
der Gesundheitszustand und viele Faktoren wie
Bildungsniveau, motorische und geistige Aktivitat
gegenseitig beeinflussen, bestatigt sich in der vor-
liegenden Studie.
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Simone Schnurr / Catharina Theisen

Durch die gestiegene Lebenserwartung hat sich das
Leben im Alter in den letzten Jahrzehnten mehr
und mehr ausdifferenziert. Tews (1993) spricht von
einem ,Strukturwandel des Alters”, der durch die
Entberuflichung, die Verjiingung, die Feminisie-
rung, die Singularisierung und die zunehmende
Hochaltrigkeit gekennzeichnet wird. Neben dem
Ubergang in die Nacherwerbsphase sind es im
hoheren Erwachsenenalter weitere Uberginge,
hierzu zdhlen die Grolelternschaft und Urgrof8-
elternschaft, die Verdnderungen in der physischen
Leistungsfahigkeit, der Tod naher Familienangeho-
riger oder Freunde und eventuell die Ubersiedlung
in ein Heim oder eine andere Pflegestelle (Hollstein
2002), die Auswirkungen auf die sozialen Beziehun-
gen — das soziale Netzwerk — haben (vgl. Naegele
1992; Clemens 1997). ,Soziales Netzwerk” wird
an dieser Stelle mit Hollstein (2002) verstanden als
informelle soziale Beziehungen, also Familien- und
Freundschaftsbeziehungen sowie Beziehungen zu
Nachbarn, Arbeitskollegen etc.

Durch den Ubergang in die Rente werden soziale
Kontakte zu den friiheren Kollegen weniger und
tendenziell nur in einzelnen Féllen aufrechterhal-
ten. Dagegen werden durch die neu gewonnene
Zeit soziale Kontakte zu Freunden, Bekannten und
zur Familie intensiviert. Weitere Verdnderungen im
Bereich der sozialen Netzwerke finden statt, wenn
die Kinder ausziehen. Im Gegensatz zum Kontakt
zu den eigenen Kindern brachen Kontakte zu den
Freunden der Kinder in der Regel ab. AuRerfamilia-
re Kontakte werden insbesondere dann bedeutsam,
wenn mit dem Ruhestand eine Neustrukturierung
des Alltags vollzogen wird oder der Partner stirbt.

Die Frage, wie Altere mit diesen Verdnderungen
umgehen, ist seit Jahren Kern der Alternsforschung
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(z.B. Palmore 1981; Kohli/Kiinemund 2003; Tesch-
Romer u.a. 2006) Im folgenden Kapitel soll jedoch
primér erkundet werden, wie sich die Ubergén-
ge oder Lebenslagen im Alter auf die Gestaltung
sozialer Beziehungen auswirken und welcher Zu-
sammenhang mit dem Lern- und Bildungsverhalten
festzustellen ist.

9.1 Ergebnisse der
Reprasentativerhebung

Die Erfassung der sozialen Netzwerke erfolgte in-
direkt; die Probanden schitzten ihre dahingehen-
de Zufriedenheit subjektiv ein. Hierzu wurde die
folgende Itembatterie (vgl. Ubersicht 9.1) genutzt,
die von den Befragten auf einer vierstufigen Likert-
Skala zustimmend oder ablehnend bewertet wer-
den konnte. Die daraus entwickelte Skala ,Zufrie-
denheit mit dem sozialen Netzwerk” weist einen
Chronbachs Alpha von ,849 auf.

9.1.1 Lebenslage und Zufriedenheit mit dem sozialen
Netzwerk

Die Auswertungen zur Zufriedenheit mit den sozi-
alen Beziehungen in Abhdngigkeit von der Lebens-
lage lassen den Familienstand als bedeutendste
Einflussgrofe erkennen. Probanden, die mit ihrem
Ehepartner zusammenleben, weisen eine hochsi-
gnifikant hohere Zufriedenheit mit ihren sozialen
Beziehungen auf als Verwitwete, Geschiedene
oder Ledige. Dariiber hinaus scheinen Kinder einen
enormen Einfluss auf die Beurteilung des sozialen
Netzwerkes zu haben. Probanden mit Kindern ge-
ben eine deutlich hohere Zufriedenheit (p < .001)
an als Kinderlose.
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Ubersicht 9.1:
Itembatterie zur Erfassung des sozialen Netzwerkes

Items der Skala ,Zufriedenheit mit dem sozialen Netzwerk”

A Im Allgemeinen bin ich mit meinen sozialen Kontakten sehr zufrieden.

B Esgibt Menschen, die mich brauchen.

C Ichfiihle mich oft einsam.

D  Wennich Rat brauche, wende ich mich meist an meine Familie.

E  Wennich Unterstiitzung brauche, kann ich voll und ganz auf meine Familie z&hlen.

F  Wennich Rat brauche, wende ich mich meist an meine Freunde.

G Wennich Unterstiitzung brauche, kann ich voll und ganz auf meine Freunde zéhlen.

H Ichverbringe viel Zeit mit meinen Freunden/Bekannten.

J  Ich verstehe mich sehr gut mit meiner Nachbarschaft.

K In der Nachbarschaft helfen wir uns gegenseitig aus (BlumengieRen, Haustiere versorgen, Post ins Haus holen

oder ahnliches).

Abbildung 9.1:

Zufriedenheit mit dem sozialen Netzwerk nach
Familienstand (45- bis 80-Jahrige)

31 [0 Verheiratet/mit Partner
zusammen lebend
3 W Verwitwet
[ ] Geschieden
2,9 — Ledig
2,8
27 7 271
2,6 —
2,5

Mittelwert Skala Zufriedenheit
mit dem sozialen Netzwerk

Quelle: EdAge LMU; n=4.909; p < .001

Aufgrund dieser Ergebnisse wundert es nicht, dass
auch die Kontakthdufigkeit zur jingeren Generati-
on ausschlaggebend fiir die Bewertung des sozialen
Netzwerkes ist. Je hdufiger der Kontakt zu jlingeren
Menschen stattfindet — sowohl innerhalb als auch
aullerhalb der Familie — desto positiver bewerten
die Probanden ihr soziales Netzwerk.

Im T-Test erweisen sich dabei die Mittelwertunter-
schiede in Abbildung 9.3 zwischen tiglich bzw.
wochentlich zu monatlich bzw. seltener als ein-
mal im Monat als hochsignifikant (p <.001), die

Abbildung 9.2:

Zufriedenheit mit dem sozialen Netzwerk nach
Kontakthéufigkeit mit der jiingeren Generation
innerhalb der Familie (45- bis 80-Jahrige)

& [ Jeden Tag
I Wachentlich
3 ] Monatlich
Seltener als einmal

2,9 — im Monat
28 2,86
27 - 2,76
2,6 I
2,5

Mittelwert Skala Zufriedenheit
mit dem sozialen Netzwerk

Quelle: EdAge LMU; n=4.909

Unterschiede zwischen tdglich und wéchentlich
(p < .05) sowie monatlich und seltener als einmal
im Monat als signifikant (p < .05).

Die Mittelwertunterschiede in Abbildung 9.3 er-
weisen sich im T-Test zwischen tdglich und wo-
chentlich (p < .05), tdglich und monatlich (p <
.01) sowie zwischen wochentlich und monatlich
(p < .05) als signifikant, zwischen taglich bzw.
wochentlich und seltener als einmal im Monat als
hochsignifikant (p < .001).
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Abbildung 9.3:

Zufriedenheit mit dem sozialen Netzwerk nach
Kontakthaufigkeit mit der jiingeren Generation
auBerhalb der Familie (45- bis 80-Jahrige)

3,10

M jeden Tag

Il wéchentlich
3,05 — ["] monatlich

seltener als einmal

3,00 — im Monat
2,95 — 296
2,90 290
2,85 —
2,80 —

Mittelwert Skala Zufriedenheit
mit dem sozialen Netzwerk

Quelle: EdAge LMU; n=4.909

Bei der Betrachtung der Zufriedenheit nach Alters-
gruppen in einem Fiinfjahresabschnitt erweisen sich
die 75- bis 80-Jahrigen als hochsignifikant unzufrie-
dener als alle anderen Altersgruppen. Hier spiegeln
sich zum einen die in der Literatur zu findenden
Ergebnisse zum Einsamkeitsgefiihl im hoheren Al-
ter (vgl. Wagner u.a. 1999) und zum anderen die
oben beschriebenen Ergebnisse zum Familienstand
wider, da der Anteil Verwitweter in den hoheren
Altersgruppen kontinuierlich wéachst und unter den
75- bis 80-Jahrigen bei tiber einem Drittel liegt. Ein
Unterschied nach Geschlecht lie8 sich dagegen
nicht feststellen.

Einen weiteren Hinweis auf den Zusammenhang
der individuellen Lebenslage mit der Zufrieden-
heit hinsichtlich der sozialen Beziehungen gibt uns
die Betrachtung des Erwerbsstatus. Hier weisen die
Hausfrauen und die Erwerbstdtigen die hochste Zu-
friedenheit auf. Im signifikant (p> .01) niedrigeren
Mittelwert der Rentner und Pensiondre spiegelt sich
die Veranderung des sozialen Netzwerkes durch
den Ubergang in die Nacherwerbsphase wider,
durch den der tagliche Kontakt zu den Arbeits-
kollegen wegfllt. Bei genauerer Analyse der dif-
ferenzierteren Aufgliederung nach Altersgruppen
fallt vor allem bei den Friihrentnern ein niedrigerer
Skalenmittelwert auf, d .h. sie scheinen unzufrie-
dener mit ihren sozialen Beziehungen zu sein. Bei
den zwischen 60- und 74-Jahrigen erweist sich der
Status als Rentner nicht als differenzierendes Merk-
mal hinsichtlich der Zufriedenheit mit dem sozialen
Netzwerk. Weiterhin zeigt sich in Bezug auf den
Erwerbsstatus eine deutlich niedrigere Zufrieden-
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Abbildung 9.4:

Zufriedenheit mit dem sozialen Netzwerk
nach Erwerbsstatus (45- bis 80-Jahrige)

3,10 I Hausfrauen/Hausmann
B erwerbstitig

3,05 — [] Pensiondr/Rentner ~ —

erwerbsunfahig
3,00 W arbeitslos =
2,98

2,95
2,94

2,90

2,85 —

2,80 —

2,75 —

Mittelwert Skala Zufriedenheit
mit dem sozialen Netzwerk

Quelle: EdAge LMU; n=4.909

heit der Arbeitslosen mit ihrem sozialen Netzwerk
im Vergleich zu den Erwerbstatigen und den Haus-
frauen (T-Test, p < .001) und den Pensiondren (p <
.05).

Als eine weitere Einflussgrofe auf die Zufriedenheit
mit dem sozialen Netzwerk stellt sich die Zugeho-
rigkeit zur sozialen Schicht heraus. Es zeigt sich ein
Zusammenhang der Netzwerk-Zufriedenheit mit
dem Schulabschluss, der beruflichen Stellung und
dem Einkommen. In Bezug auf den Schulabschluss
und das monatliche Nettoeinkommen sind zwar
nur Tendenzen einer niedrigeren Zufriedenheit der
Probanden mit Hauptschulabschluss und einem
monatlichen Nettoeinkommen von unter 1.500
Euro monatlich erkennbar, jedoch weisen signi-
fikante Unterschiede in der beruflichen Stellung
durchaus auf einen Einfluss der Sozialschichtzuge-
horigkeit hin. Arbeiter zeigen (im T-Test) eine sig-
nifikant geringere Zufriedenheit mit ihren sozialen
Beziehungen als Angestellte (p < .01) sowie eine
hochsignifikant geringere Zufriedenheit als Beamte
(p <.001). Auch die Betrachtung der differenzierten
Stellung im Beruf (ungelernte Arbeiter, angelernte
Arbeiter, ausfiihrende Angestellte, Angestellte mit
begrenzten Fiihrungsaufgaben etc.) gibt dartber
Aufschluss, dass beruflich hoher Qualifizierte zu-
friedener mit ihren sozialen Beziehungen sind als
niedrig Qualifizierte.
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Abbildung 9.5:

Zufriedenheit mit dem sozialen Netzwerk
nach beruflicher Stellung (45- bis 80-Jahrige)

3,10 T M Arbeiter
[ Angestellter 3,09
3,05 — [ Beamte EE—
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Mittelwert Skala Zufriedenheit
mit dem sozialen Netzwerk

Quelle: EdAge LMU; n=4.909

9.1.2 Weiterbildung und Zufriedenheit mit dem
sozialen Netzwerk

Die quantitativen Befunde weisen deutlich auf ei-
nen Zusammenhang zwischen der positiven Be-
wertung des sozialen Netzwerkes und der Weiter-
bildungsaktivitat hin. Probanden, die in den letzten
zwolf Monaten an einer Weiterbildungsveranstal-
tung teilgenommen haben, geben eine hochsigni-
fikant (T-Test, p < .001) hohere Zufriedenheit mit
ihren sozialen Beziehungen an.

Noch deutlicher wird dieser Zusammenhang in der
Betrachtung der Weiterbildungsaktivitit tber die
Lebensspanne hinweg (Weiterbildungserfahrungen,
die bisher gesammelt wurden). Probanden, die in ih-
rem Leben seltener an Weiterbildung teilgenommen
haben (weniger als zehnmal oder noch nie) unter-
scheiden sich in ihrer Zufriedenheit mit dem sozi-
alen Netzwerk signifikant von den Weiterbildungs-
aktiveren (11- bis tiber 50-mal) (vgl. Abb. 9.6).

Uber die Art dieses Zusammenhanges kénnte das
Iltem ,Ich habe durch Weiterbildung neue Be-

Ubersicht 9.2:

Abbildung 9.6:

Zufriedenheit mit dem sozialen Netzwerk und
.Wie oft haben Sie bisher schon an Weiterbildung
teilgenommen?” (45- bis 80-Jéhrige)

3,15
M noch nie 3,14
3,10 — I weniger als 10-mal 311 B
[] 11- bis 50-mal !
3,05 iiber 50-mal — |

Mittelwert Skala Zufriedenheit
mit dem sozialen Netzwerk

Quelle: EdAge LMU; n=4.909

kanntschaften geschlossen” hinweisen. Tatsdchlich
scheint es so, dass durch Weiterbildungen neue so-
ziale Netzwerke geschlossen werden. Probanden,
die dem Item zustimmten, gaben eine signifikant
(p = .001) hohere Zufriedenheit mit ihren sozialen
Beziehungen an.

Néheren Aufschluss dariiber, welche Bedeutung
dem Aufbau neuer sozialer Kontakte durch eine
organisierte Weiterbildung zukommt — ob diese
beispielsweise eher ein Nebeneffekt oder gar eine
Erwartung an Weiterbildung ist — geben die quali-
tativen Daten.

9.1.3 Informelles Lernen innerhalb des sozialen
Netzwerkes

Fiir die Erfassung des informellen Lernens innerhalb
des sozialen Netzwerkes standen folgende Items
zur Verfligung:

Items zur Erfassung des sozialen Netzwerkes als informelles Lernfeld

Wie viel haben Sie im alltaglichen Leben bisher von den folgenden Personen bzw. durch die folgenden Aktivitaten gelernt?
(Antwortmaglichkeiten: ,sehr viel”, ,viel”, ,eher wenig”, ,sehr wenig”, ,iiberhaupt nichts”, ,trifft nicht zu, habe dies noch

nie gemacht”)

A durch den Austausch mit meiner Familie

B durch den Austausch mit meinem derzeitigen oder friiheren Partner/meiner derzeitigen oder friiheren Partnerin

C durch den Austausch mit Freunden und Bekannten
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9.2 Ergebnisse der qualitativen Erhebung

Neben dem Zusammenhang des sozialen Netz-
werkes mit der Teilnahme an organisierter Wei-
terbildung ldsst sich durch die Daten ebenso die
Bedeutung des sozialen Netzwerkes fiir die infor-
melle Lernaktivitdt belegen. Um 70 Prozent aller
Befragten geben sowohl die Familie (70, 4 %)
als auch die Partnerschaft (67,1 %) als wichtige
Lernquelle im Alltag an. 60 Prozent der Befragten
meinen, sehr viel oder viel durch den Austausch
mit Freunden und Bekannten gelernt zu haben.
Dabei ldsst sich vor allem ein Unterschied nach
Geschlecht und nach Altersgruppen feststellen:
Es sind vor allem die Frauen und die dlteste Al-
tersgruppe (65 bis 80 Jahre), die dem sozialen
Netzwerk als informelle Lernquelle die grofite
Bedeutung beimessen. Dass in der Altersgruppe
ab 65 Jahren das Lernen innerhalb des sozialen
Netzwerkes zunehmend an Bedeutung gewinnt,
ldsst sich sicherlich auch durch den Austritt aus
dem Arbeitsleben erkldren. Dies belegen auch die
Auswertungen nach Erwerbsstatus. Rentner geben
zu acht Prozent bis zehn Prozent hdufiger an, sehr
viel oder viel durch den Austausch mit der Familie,
dem Partner oder Freunden und Bekannten gelernt
zu haben als Erwerbstétige.

Des Weiteren ldsst sich bei den Probanden, die
angaben sehr viel oder viel durch den Austausch
innerhalb der Familie, der Partnerschaft und des
Freundes- und Bekanntenkreises gelernt zu haben,
eine hochsignifikant hthere Zufriedenheit mit dem
sozialen Netzwerk feststellen. Die Bedeutung des
sozialen Netzwerkes als informelle Lernquelle be-
statigt sich durch die qualitativen Daten, die im
Folgenden dargestellt werden.

9.2 Ergebnisse der qualitativen
Erhebung

Bei der Auswertung der Gruppendiskussionen
und der Einzelinterviews erweisen sich das fami-
liale Netzwerk sowie der Freundes- und Bekann-
tenkreis als bedeutende Einflussgroflen auf das
Lern- und Bildungsverhalten Alterer. Das soziale
Netzwerk zeigt sich zum einen als wesentliche
Lernquelle im informellen Bereich, zum anderen
als Motiv fir die Teilnahme an organisierter Wei-
terbildung.
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9.21 Das soziale Netzwerk als informelles Lernfeld

Freunde, Bekannte und Nachbarn

Die Befragten der Interviews betonten haufig die
Bedeutung des sozialen Netzwerkes im Lern- und
Bildungskontext. Die Frage ,Wo lernen Sie heute
noch im Alltag dazu?” wurde sehr haufig mit Be-
zug auf Freunde und Bekannte beantwortet. Oft
genannt wurden gemeinsame Unternehmungen mit
Freunden im Kulturbereich wie Konzert- und Muse-
enbesuche sowie gemeinsame Reisen. Jedoch auch
Freizeitaktivititen wie Kegeln oder Stammtischtref-
fen wurden als dulerst wichtige Informations- und
Lernquellen identifiziert: Man erfahre immer wie-
der Neues und lerne durch die Erfahrungen der
Anderen stetig dazu.

In einigen Interviews wurde die Bedeutung des so-
zialen Netzwerkes fiir das Lern- und Bildungsver-
haltens besonders transparent:
Frau H. (76 Jahre) ist bis vor kurzem mit einem
Bekannten jeden Sonntag ins Museum gegan-
gen. Nun ist dieser leider verstorben. Allein geht
sie ungern ins Museum.
Fir Herrn K. (54 Jahre) sind Sozialkontakte ,das
A und O”. Er unternimmt gerne Wanderungen
oder besucht Museen, jedoch nur gemeinsam
mit Freunden.

Das soziale Netzwerk als informelle Lernquelle
wird von der Mehrheit der Interviewten auch als
solche betrachtet. Diejenigen Befragten, die der
Ansicht sind, im Alltag nichts mehr dazuzulernen,
verfiigen (iber ein eher einfaches Bildungsniveau.
Des Weiteren ldsst sich bei der Auswertung der
qualitativen Daten hinsichtlich des informellen
Lernens innerhalb des sozialen Netzwerkes eine
Unterscheidung in der Art der Lernfelder nach Bil-
dungsniveau beobachten. Wahrend héher Gebil-
dete gemeinsam mit ihrem Freundes- und Bekann-
tenkreise hdufig Kulturveranstaltungen besuchen
(Literaturvortrage, Kunstausstellungen, Konzerte,
Theater), wird von den Befragten mit einfacherem
Bildungsniveau eher der gezielte Austausch am
Stammtisch, beim Hobbytreff oder auch beim
freiwilligen Engagement (z.B. Freiwillige Feuer-
wehr) als lernrelevant angesehen. Ferner zeigen
die Gruppendiskussionen und Interviews, dass
der informelle Austausch innerhalb des sozialen
Netzwerkes von Befragten mit einfacherem Bil-
dungsniveau haufig nicht als Lernquelle erkannt
bzw. bezeichnet wird.

109



9. Soziale Netzwerke und Familie

Ein weiterer Unterschied im informellen Lernver-
halten innerhalb eines sozialen Netzwerkes ldsst
sich in Bezug auf die Erwerbstatigkeit erkennen.
Bei den Erwerbstdtigen spielt der informelle Aus-
tausch mit den Kollegen am Arbeitsplatz eine
entscheidende Rolle, wihrend die Arbeitssuchen-
den die Bedeutung der Arbeitslosentreffs betonen.
Personen im Ruhestand oder Hausfrauen heben
dagegen eher die Partnerschaft, die Familie und
den Austausch mit Freunden und Bekannten her-
vor, was bereits durch die quantitativen Daten
deutlich wurde.

Die Bedeutung der Wissensaneignung durch so-
zialen Austausch wird von einigen Probanden der
Interviews und der Gruppendiskussionen so positiv
und wertvoll eingeschitzt, dass sie diese einer for-
malen Weiterbildung vorziehen:
,Nein, ich wiirde mich mehr mit meinen Freun-
den treffen und rausgehen. Aber privat mich
weiterbilden zu lassen oder irgendeinen Kurs
belegen, nicht.” (Gruppendiskussion griechi-
sche Migrant/inn/en).

Familie
Bei den Gruppendiskussionen wurden auf Nach-
frage gruppeniibergreifend die eigenen Kinder
als sehr bedeutendes informelles Lernfeld iden-
tifiziert. Hier nennen die meisten Diskussions-
teilnehmer mit Kindern zum einen soziale und
personliche Aspekte wie Freude, Sorge oder
Verzicht. Zum anderen geben die Befragten an,
durch Schule, Studium oder Auslandsaufenthalte
auch sehr viel Inhaltliches von den Kindern er-
fahren und gelernt zu haben. Dies betonen vor
allem die Frauen:
,Ja einfach jetzt, in der Zeit jetzt, wenn sie stu-
dieren und wenns denn erzdhlen und.” (Grup-
pendiskussion Frauen ldndliche Region)
,Ja i denk wenn die Kinder in der Schule, in die
Schule kommen, ned die Volksschule wenn es
dann in die interessanteren Klassen aufsteigen,
wenn man sich dann interessiert fiir das Lernen,
wenn es a Sprache ist oder so oder, oder Geo-
grafie oder ganz egal...” (Gruppendiskussion
Frauen landliche Region)

Eine Befragte (65 Jahre) gab an, durch die Tochter,
die ein freiwilliges soziales Jahr in Bolivien absol-
vierte, gemeinsam mit ihrem Mann einen Spanisch-
Kurs bei der VHS besucht zu haben und nach Boli-
vien gereist zu sein.
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Des Weiteren haben die Befragten der Einzelinter-
views und Gruppendiskussionen sehr hdufig gerade
im Bereich moderner Kommunikationsmittel und
Medien von den eigenen Kindern und auch den
Enkelkindern neues Wissen erworben:
,Also ich habe mir bewusst, das muss ich noch
voraussetzen, ich habe den Vorteil gegentiber
anderen, dass meine vier Sohne mit der Com-
puterei zu tun haben ... eben das technische
Medium zu beniitzen, zur Kommunikation mit
anderen, das halte ich fiir sehr gtinstig und ich
beniitze es.” (Gruppendiskussion Betreutes
Wohnen)
4Ja, ich habe von meiner Mutter jede Menge
Sachen geerbt, die ich irgendwie verdulSern
moéchte jetzt und mein Sohn wird mir heute
Nachmittag beibringen, wie ich mit ebay klar-
komme. Ja, das hatte ich bis jetzt noch nicht be-
nutzt.” (Gruppendiskussion Arbeitssuchende).
,Ich denke durch den Austausch mit den Kin-
dern lerne ich unglaublich viel Neues, was ich
sonst nie mitbekommen wiirde wahrscheinlich.
Also mal ein kleines Beispiel: Die Tatsache,
dass es ICQ gibt und man auf diese Art und
Weise miteinander kommunizieren kann, weils
ich wahrscheinlich durch meine Kinder nur,
weil diese Form der Kommunikation nutze ich
jetzt selber nicht. Ich schreibe schon Email und
so viel, aber so nicht und das weils ich durch
die Kinder.” (Frau R., 52 Jahre)

Uberdies berichten einige Interviewpartner iber
eine Erweiterung des sozialen Netzwerkes durch
die eigenen Kinder. Durch sie habe man neue
Freunde kennengelernt.

Befragte, die in einer Partnerschaft leben, geben als
informelle Lernquelle hdufig Austausch und Unter-
nehmungen mit dem Partner an. Vor allem Perso-
nen im Ruhestand und Hochbetagte betonen dies.
Letztere konzentrieren sich mit steigendem Alter
zunehmend auf den Austausch mit dem Partner
und der Familie.
,Und meine Frau und ich, wir lesen heute im-
mer noch. Wir haben jetzt erst wieder ein paar
Biicher gekauft. Wir lesen. Jeder liest immer
zwei Seiten laut. Dass der andere zuhért, hier.
Dann bleibt die Zunge ein bisschen beweg-
lich.” (Herr A., 90 Jahre)

Einige Interviewte haben durch ihren Partner neue
Interessensgebiete entdeckt und/oder eine Weiter-
bildung besucht. Herr K. (66 Jahre) schildert bei-
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9.3 Fazit

spielsweise, dass seine Frau sein Interesse fiir Musik
und die Oper geweckt habe. Des Weiteren malen
die beiden gerne, besuchen entsprechende Kurse
und Ausstellungen zusammen und unternehmen
gemeinsame Malreisen. Frau B. (64 Jahre) besucht
ebenfalls vornehmlich gemeinsam mit ihrem Mann
Literaturlesungen und Ausstellungen. Herr M. (49
Jahre) gibt an, durch die Partnerin das Interesse an
anderen Kulturen und deren Kulturschétze entdeckt
zu haben.

9.2.2 Soziales Netzwerk und Weiterbildungs-
teilnahme

Bei der Auswertung der qualitativen Daten wurde
auch der Frage nachgegangen, welchen Einfluss
das soziale Netzwerk auf die Weiterbildungsteil-
nahme hat.
Hier lassen sich zwei Richtungen des Einflusses
erkennen, denn das soziale Netzwerk kann als
Barriere, aber auch als Motiv fiir Weiterbildung
wirksam werden. Es kann als Motiv die Weiterbil-
dungsteilnahme in zwei unterschiedlichen Weisen
beglinstigen. Zum einen nehmen einige Befragte
an organisierter Weiterbildung teil, weil sie den
sozialen Austausch suchen und gerne auch sozi-
ale Kontakte knipfen, die tber die Veranstaltung
hinausgehen:
,Ich bin ab und zu in Osterreich in einem Klos-
ter, die also Sachen veranstalten und da ist man
einfach, man trifft immer Gleichgesinnte dann
oder wenn das ofters alle Jahre wieder ist, dann
trifft man manchmal die Gleichen, ,kommen’
s ndchstes Jahr wieder?” oder ,treffen wir uns
ndchstes Jahr wieder?”, was bei mir eigentlich
auch a bissl, diese Gemeinschaft.” (VHS-Teil-
nehmende mit niedrigerem Schulabschluss)
,und mir ist wirklich sehr wichtig, dass dort
die Mdglichkeit besteht, Menschen zu begeg-
nen, die auch dieses Thema interessiert, mit
denen man sich eventuell austauschen kann.
Wo eventuell Verbindungen entstehen. Wo
eventuell Kontakte entstehen, leider viel zu sel-
ten. Gut mit einer, die war jetzt im Literaturkreis
oOfter wie ich auch, die ist genauso alt wie ich,
da haben wir jetzt festgestellt, wir kénnen mit-
einander, da hat sich jetzt so eine Verbindung
ergeben und wir machen auch so jetzt etwas
gemeinsam, fahren gemeinsam mit dem Rad.”
(Frau K., 55 Jahre)

Zum anderen stellt das soziale Netzwerk insofern
einen Grund fiir die Teilnahme an Weiterbildung
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dar, als nur gemeinsam mit dem Partner oder den
Freunden eine Veranstaltung besucht wird. So wiin-
schen sich vor allem die Frauen aus der landlichen
Region (Gruppendiskussion) eine Weiterbildung
unter ,Gleichgesinnten”. Unsicherheiten und Angs-
te in Bezug auf eine Weiterbildungsveranstaltung
wirken in dieser Gruppe als Barriere. Eine gemein-
same Teilnahme konnte diese Unsicherheiten mini-
mieren und zu Weiterbildung motivieren:
,Wenn ma jetzt du sagen wiirdest, Mensch des
machen wir zu dritt, dass man sagt gehen wir
miteinander, ja man kennt sich, dann zieht auch
der eine den anderen mit, vielleicht. So seh
i des.” (Gruppendiskussion Frauen landliche
Region)

Der Zusammenhang zwischen Weiterbildungsteil-
nahme und Zufriedenheit mit dem sozialen Netz-
werk (Abb. 9.6) findet somit zwei Erkldrungen: Zum
einen konnen durch Weiterbildung neue dauerhafte
soziale Beziehungen gekniipft werden, zum ande-
ren werden Weiterbildungen gemeinsam mit dem
Partner, Freunden oder Bekannten besucht.

Das soziale Netzwerk kann jedoch ebenso als Wei-
terbildungsbarriere wirksam werden. Das betrifft
vor allem das familiale Netzwerk. Sowohl in den
Gruppendiskussionen als auch in den Interviews
wurde vielfach betont, dass wegen familidrer Ver-
pflichtungen keine Zeit fiir eine Weiterbildung blei-
be, obwohl diese gerne wahrgenommen wiirde. Als
familidre Verpflichtungen wurden die Betreuung
der Enkelkinder und der Widerstand des Ehepart-
ners genannt, weil dieser mit einer Weiterbildungs-
teilnahme nicht einverstanden sei oder gepflegt
werden msse.
,Also mein Traum an Weiterbildung wér immer
gewesen, dass ich irgendein Musikinstrument,
vor allem Klavier oder so was mache, das wire
mein grofiter Wunsch gewesen. Aber das ist
leider nicht mehr méglich, weil mein Mann
ist schwer behindert, der hat einen schweren
Schlaganfall gehabt, und da kann ich halt fast
nicht weg.” (Gruppendiskussion dltere Frauen
landlich)

9.3 Fazit

Sowohl die Ergebnisse der Reprdsentativerhebung
als auch die der qualitativen Erhebung geben Auf-
schluss dartiber, welche wichtige Funktion soziale
Netzwerke im Lern- und Bildungskontext einneh-
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9. Soziale Netzwerke und Familie

men. Die quantitativen Daten belegen den deutli-
chen Zusammenhang der Weiterbildungsaktivitat
mit einer positiven Einschédtzung des sozialen Netz-
werkes und die Bedeutung des sozialen Netzwerkes
als informelle Lernquelle. Die qualitativen Daten
geben nochmals tieferen Einblick in die Art und
Weise, wie soziale Netzwerke individuelles Lern-
und Bildungsverhalten beeinflussen. Dabei zeigen
sich Zusammenhdnge zwischen Bildungsprozessen
und sozialen Netzwerken in dreierlei Form: Erstens
wird die Interaktion mit Freunden, Bekannten und
insbesondere der eigenen Familie als wesentliches
Lernfeld beschrieben, in dem man voneinander
lernt und Herausforderungen gemeinsam bewaltigt.
Zweitens sind Personen aus dem sozialen Umfeld
hdufig Initiatoren oder wichtige Verstdrker einer
Teilnahme an Angeboten der Erwachsenenbildung.
Gerade in den Interviews wird deutlich, dass fiir
manche Probanden erst die Gemeinschaft mit ver-
trauten Personen hilft, Weiterbildungsbarrieren ab-
zubauen und sich fiir eine Teilnahme zu entschei-
den. Drittens ist der Aufbau neuer sozialer Kontakte
ein teilweise sehr offen artikuliertes Ziel, das man-
che Altere mit der Teilnahme an einem Angebot der
Erwachsenenbildung verbinden. Der Austausch mit
anderen Menschen, denen man sich durch dhnliche
Interessen oder Probleme verbunden fiihlt, scheint
fiir manche Altere ein entscheidendes Motiv fiir die
Weiterbildungspartizipation zu sein.
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10. Freiwilliges Engagement

Bernhard Schmidt / Simone Sinner

In der Offentlichkeit besteht weitgehend Einigkeit
tiber die grolle Bedeutung freiwilligen Engagements
alterer Menschen. Es ist fiir das Funktionieren unse-
res Sozialstaats unverzichtbar und von erheblicher
volkswirtschaftlicher Bedeutung — auch ohne Be-
riicksichtigung der Leistungen, die Altere fiir Kin-
derbetreuung und Pflege erbringen. Nach Heinze
und Olk (2001, S. 255) gehort freiwilliges Engage-
ment sogar ,zu den Top-Themen auf der Agenda
zur gesellschaftlichen Zukunftsgestaltung in Wis-
senschaft und Politik”.

Fur die vorliegende Studie ist freiwilliges Engage-
ment Alterer aus mehreren Griinden von besonde-
rem Interesse: Einerseits bietet es durch die damit
verbundenen Tétigkeiten Lerngelegenheiten, die fiir
die Aktiven sonst vielleicht nicht oder nur in gerin-
gerem MalSe zuganglich waren. Anderseits erfordern
die mit dem freiwilligen Engagement verbundenen
Aufgaben Bildungsprozesse der Aktiven. Beispiele
dafiir sind informelles Lernen durch die Bewadltigung
neuer Aufgaben und der daraus resultierende Aufbau
von Erfahrungswissen sowie organisierte Weiterbil-
dungsangebote speziell fiir freiwillig Engagierte in
Einrichtungen oder Organisationen.

Vor diesem Hintergrund wdre auch eine héhere
Lernaktivitdt von freiwillig Engagierten zu erwar-
ten. Im vorliegenden Kapitel wird untersucht, was
freiwillig engagierte Personengruppen kennzeich-
net, also welche Einflussfaktoren auf freiwilliges
Engagement wirken. Dazu werden sowohl die
quantitativen Daten, die im Rahmen der Repra-
sentativerhebung gewonnen wurden, als auch die
qualitativen Ergebnisse der Gruppendiskussionen
und der Interviews herangezogen. Zunachst wird
jedoch erldutert, was unter freiwilligem Engage-
ment verstanden wird.
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10.1 Zum Begriff ,Freiwilliges
Engagement”

Das freiwillige Engagement deckt in der Gegenwart
sehr unterschiedliche Bereiche ab und umfasst eine
Vielfalt organisatorischer Formen (vgl. Olk 2001;
Evers u.a. 2000; Roth 2000). Daraus ergibt sich die
Schwierigkeit einer einheitlichen Begriffsbildung.
Zahlreiche Publikationen beschéftigen sich mit
dem Themenkomplex, bilden jedoch keine ein-
heitliche Basis, da jeweils unterschiedliche Aspekte
im Mittelpunkt stehen und folglich differierende
theoretische Zugdnge gewahlt werden.

Die Bezeichnung ,Ehrenamt”, auf die sich das Sta-
tistische Bundesamt im Jahr 1991 in seiner Erhe-
bung stiitzte, gilt heute vielfach als zu eng, weil es
zu stark an den Institutionen ansetzt und die Ehren-
amtlichen in Erwartungen, Rollen und Funktionen
einbindet (Klie/Rol 2000).

Fir die Darstellung der vorliegenden Ergebnisse
wurde die Definition des Freiwilligensurveys 1999
(v. Rosenbladt 2000) gewahlt. Diese weit gefasste
Definition geht von drei Eigenschaften freiwilligen
Engagements aus:
Freiwilligkeit in der Ubernahme der Aufgaben
und Arbeiten,
Organisation in Einrichtungen wie Vereinen
und Initiativen,
Tatigkeiten werden unbezahlt ausgeiibt bzw. es
wird lediglich eine Entschadigung in Héhe des
Aufwandes gezahlt.

Damit schliefSt die Definition sowohl formal de-
finierte, auf Freiwilligkeit beruhende Ehrendmter
als auch ein weites Feld nur gering organisierter
freiwilliger Tatigkeiten ein.
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In den meisten Begriffshestimmungen ist eine
Ubereinstimmung darin festzustellen, dass private
Aktivitaten im familidren oder sonstigen zwischen-
menschlichen Bereich nicht als ehrenamtliche Ar-
beit gelten, da diese Tatigkeiten weder organisiert
noch auf die Allgemeinheit ausgerichtet sind (Wol-
lenschldger 2002). Dieses Engagement im famili-
aren Bereich scheint vor dem Kontext informeller
Lernformen Alterer jedoch relevant zu sein und
wird deshalb im Rahmen dieses Kapitels — diffe-
renziert vom freiwilligen Engagement — als ,Enga-
gement im familidren Bereich” thematisiert. Dieser
Begriff bezieht sich hauptsdchlich auf die Pflege
alter und/oder bediirftiger Familienangehoriger so-
wie die Kinderbetreuung.

10.2 Quantitative Analyse

Zunichst stellt sich die Frage nach den Faktoren,
die die Ausiibung von Ehrendmtern begiinstigen.
Ausgehend von freiwilligem Engagement als Lern-
feld wird zudem die Weiterbildungsaktivitat freiwil-
lig Engagierter in den Blick genommen. In einem
weiteren Schritt werden die Motive der freiwillig
Engagierten betrachtet.

10.2.1 Einflussfaktoren auf freiwilliges Engagement

In einem ersten regressionsanalytischen Modell
wurde die Auswirkung von verschiedenen soziode-
mografischen Variablen auf die dichotome Variable
freiwilliges Engagement tiberpriift. Dabei erwiesen
sich sowohl Geschlecht und Alter als auch die
Schulbildung der Befragten als relevante Pradikto-
ren. Darliber hinaus zeigte sich auch ein statistisch
signifikanter Einfluss des Berufsstatus (aktuell oder
vor Ende der Erwerbsphase) auf Tatigkeiten im Rah-
men freiwilligen Engagements. Sowohl Beamte als
auch Angestellte sind nach diesem sparsamen Mo-
dell haufiger ehrenamtlich aktiv, dagegen scheint
der Erwerbsstatus keine Rolle zu spielen. In einem
zweiten Modell wurden zusatzlich andere Aktivi-
tatsfelder in die Regressionsanalyse einbezogen.
Insbesondere der deutliche Zusammenhang zwi-
schen der Mitgliedschaft in Vereinen, Verbanden
und anderen Organisationen sowie einer aktiven
Freizeitgestaltung und freiwilligem Engagement
lassen den Einfluss schulischer Bildung fast vollig
verschwinden. Die Variable Schulabschluss, die
hoch mit den verschiedenen Aktivititsformen und
den Mitgliedschaften korreliert, scheint eine deut-
lich nachgeordnete Bedeutung fiir die Ausiibung
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eines Ehrenamtes zu haben, wenn man eben die-
se anderen Aktivitdten berlicksichtigt. So ist neben
formalen Mitgliedschaften insbesondere eine aktive
Freizeitgestaltung ein guter Pradiktor fir freiwilliges
Engagement, was sich auch in einem dritten Modell
bestétigt, das zusatzlich das Zusammenleben mit
dem Partner, das Altersbild und die Weiterbildungs-
aktivitat der Befragten beriicksichtigt. Wahrend
das Leben mit oder ohne Partner praktisch keine
Bedeutung fiir freiwilliges Engagement hat, zeigen
sich Personen, die bisher hdufiger an Weiterbildung
teilgenommen haben, auch ehrenamtlich aktiver.
Insbesondere steht freiwillige Aktivitdt aber auch in
unmittelbarem Zusammenhang mit dem Altersbild
der Befragten, wobei die Kausalitdt auf Basis der
vorliegenden Querschnittdaten nicht geklart wer-
den kann. So ist ein positiver Effekt ehrenamtlichen
Engagements auf das personliche Altersbild eben-
so denkbar wie eine hohere Bereitschaft, sich bei
Personen, die dem eigenen Altern zuversichtlich
entgegensehen, freiwillig zu engagieren. Andere
Studien verweisen darauf, dass ehrenamtliches En-
gagement (vgl. v. Rosenbladt 2000) oft schon von
Jugend an praktiziert wird und auch das Altersbild
(vgl. Schmitt 2007) ein relativ tiberdauerndes Kon-
strukt darstellt, somit dirften beide Variablen von
kurzfristigen Effekten nur bedingt beeinflusst sein.

Die bivariaten Auswertungen veranschaulichen die
in der Regressionsanalyse sichtbaren Zusammen-
hdnge. Es zeigt sich, dass freiwillig Engagierte im
Durchschnitt zwei Jahre jlinger sind und ein sig-
nifikant positiveres Altersbild haben als die nicht
freiwillig Engagierten. Da freiwilliges Engagement
oft in Vereinen, Verbdanden und Organisationen
stattfindet, ist es nicht verwunderlich, dass jede/r
Engagierte durchschnittlich in 2,4 Verbanden oder
Organisationen Mitglied ist, wahrend von den
Nicht-Engagierten der Schnitt bei lediglich 0,7 liegt.
Ebenfalls sehr deutlich fallt aber auch die Differenz
zwischen beiden Gruppen in den Skalen aktive
Freizeitgestaltung und kulturelle Aktivitdten aus. In
beiden Bereichen sind freiwillig engagierte Tatige
deutlich aktiver, die Differenz der Mittelwerte be-
tragt jeweils fast eine Standardabweichung.

Ebenfalls auf Basis der Regressionsanalyse lassen
sich Personengruppen identifizieren, die sich Gber-
bzw. unterdurchschnittlich haufig freiwillig enga-
gieren. So liegt der Anteil der Engagierten bei Per-
sonen mit hoherem Schulabschluss mit 36 Prozent
etwa 13 Prozent liber dem Durchschnittswert.
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Tabelle 10.1:
Pradiktoren fiir freiwilliges Engagement (standardisierte 3-Werte)

Modell 1 Modell 2 Modell 3
Alter -0,058*** -0,050%** -0,047***
Geschlecht -0,075%** -0,077%** -0,080***
hohe Schulbildung 0,092*** 0,015 0,021
mittlere Schulbildung 0,038* 0,014 0,017
niedrige Schulbildung
derzeit erwerbstétig -0,015 0,028 0,024
Arbeiter
Beamte 0,192*** 0,042** 0,048**
Angestellte 0,117%** 0,044** 0,050%*
Selbststéndige 0,055* 0,006 0,007
kulturelle Aktivitdten 0,030 0,038*
Mitgliedschaften 0,449%** 0,449%**
aktive Freizeitgestaltung 0,088*** 0,091%***
mit Ehe-/Lebenspartner zusammenlebend -0,008
Anzahl bisheriger Weiterbildungsteilnahmen -0,031*
negatives Altersbild 0,032*
korrigiertes R? ,054 ,297 ,299

Quelle: EdAge LMU; n = 4.909; Altersgruppe 45- bis 80-Jéhrige

Tabelle 10.2:

Ehrenamtliche Aktivitdt nach Alter, Mitgliedschaften, Freizeitaktivitat und kultureller Teilhabe
(Mittelwertvergleiche)

freiwilliges . Standard- Standardfehler N
Engagement AN abweichung des Mittelwertes SITTaE
nein 60,71 10,085 ,164
Alter der Befragten
ja 58,67 9,465 ,284 ,000
nein 2,4636 1,90939 ,03104
kulturelle Aktivitéten
ja 4,0139 1,90273 ,05729 ,000
nein ,1262 1,00840 ,01642
Mitgliedschaften
ja 2,3779 1,39902 ,04240 ,000
nein 2,0343 ,44084 ,00717
aktive Freizeitgestaltung
ja 2,4436 40777 ,01224 ,000
nein 2,3141 ,96065 ,01559
negatives Altersbild
ja 2,2090 1,02244 ,03069 ,002
Quelle: EdAge LMU; n = 4.909; Altersgruppe 45- bis 80-Jéhrige
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Doch auch Personen mit mittlerem Schulabschluss
sind noch etwas hdufiger als durchschnittlich im
freiwilligen Engagement zu finden, wahrend bei
Hauptschulabsolventen die Partizipationsquote
im Ehrenamt mit 18 Prozent deutlich unter dem
Gesamtschnitt liegt. Insbesondere Beamte erwei-
sen sich unter den verschiedenen Berufsgruppen
als sehr haufig freiwillig engagiert, aber auch An-
gestellte und Selbstandige liegen noch iiber dem
Durchschnitt. Dagegen ist der Anteil von freiwillig
Engagierten unter den Arbeitern mit 17 Prozent am
geringsten. Interessant sind auch die gefundenen
Geschlechterdifferenzen. Frauen sind demnach
deutlich seltener freiwillig engagiert als Ménner,
was auf verschiedene Ursachen zuriickzufiihren
sein diirfte. Zum einen sind in Vereinen und Ver-
banden die leitenden Funktionen haufig von Mén-
nern im Rahmen traditioneller Ehrendmter besetzt,
wahrend die Mitwirkung auf ausfiihrender Ebene
von den Aktiven hdufig nicht als freiwilliges Enga-
gement eingestuft wird, weil sie nicht mit einer of-
fiziellen Position verbunden ist. Zum anderen sind
Frauen starker in familidre Aufgaben — insbesondere
in die hdusliche Pflege — eingebunden und daher
zeitlich starker eingeschrankt.

Abbildung 10.1:
Anteil ehrenamtlich Engagierter nach Schulbildung,
Berufsstatus und Geschlecht - Abweichung vom
Gesamtmittelwert (= 23 %)

Abitur/
FHS-Reife

Mittlerer

Haupt- Abschluss
schul-
abschluss
Selbststandige
Beamte
Arbeiter Angestellte

weiblich

mannlich
-10% -5% 0% 5% 10 % 15 % 20 %

Quelle: EdAge LMU

Wie aufgrund der Ergebnisse der Regressionsana-
lyse zu erwarten war, zeigen sich deutliche Unter-
schiede in den Teilnahmequoten an Weiterbildung
zwischen freiwillig engagierten Personen und an-
deren. Sowohl fiir die Erwerbstdtigen als auch fir
die Nichterwerbstatigen liegt die Teilnahmequote
bei den freiwillig Engagierten signifikant hoher als

bei den Personen, die keinem freiwilligen Engage-
ment nachgehen. Inwieweit das Engagement selbst
Anlass fiir eine Weiterbildungsteilnahme war oder
die freiwillig Engagierten sich primar aus bildungs-
aktiveren Gruppen rekrutieren, ist aus dieser Aus-
wertung jedoch nicht zu erkennen. Immerhin du-
Bern aber zehn Prozent der freiwillig Engagierten,
dass sie in den vergangenen zwolf Monaten gern
eine spezifische Weiterbildung fir ihr freiwilliges
Engagement besucht hitten, allerdings ohne dass
konkrete Riickschliisse auf die Realisierung dieses
Waunsches gezogen werden konnten.

Abbildung 10.2:

Teilnahme an organisierter Weiterbildung in den
letzten 12 Monaten nach freiwilligem Engagement
und Erwerbsstatus

%
1 erwerbstatig

80
icht bstati
70 — M nicht erwerbstitig 62.4

60
50 #,0
40
30
20 123
10
0 —

21,1

kein Ehrenamt Ehrenamt

Quelle: EdAge LMU, n = 4.909; 45- bis 80-Jéahrige

10.2.2 Motive fiir freiwilliges Engagement

Was aber motiviert die Befragten zu ihrem Engage-
ment? Verschiedene Beweggriinde fir freiwilliges
Engagement wurden als Ratingskalen abgefragt,
wobei die Befragten die personliche Bedeutung
der einzelnen Motive in funf Stufen von ,ist mir
unwichtig” (1) bis ,ist mir aulerordentlich wich-
tig” (5) einordnen konnten. Dabei wird deutlich,
dass die Freude an den ausgetibten Aktivititen und
den damit verbundenen sozialen Kontakten zu
den zentralen Motiven freiwilligen Engagements
gehoren. Doch auch die Erweiterung des personli-
chen Wissens, der eigene Beitrag zum Gemeinwohl
und die Ubernahme von Verantwortung werden
im Kontext freiwilligen Engagements als wichtig
angesehen. Deutlich nachgeordnet sind dagegen
die berufliche Nutzbarkeit sowie eigene Interessen
und Probleme als Griinde fiir freiwilliges Engage-
ment (vgl. Abb. 10.3). Es iberwiegen also deutlich
die an personlicher Weiterentwicklung orientierten
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Abbildung 10.3:
Griinde fiir freiwilliges Engagement (Mittelwerte)

i

Anerkennung finden 3,12

Verantwortung

ibernehmen 3,30

I

beruflicher Nutzen 2,19
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Erkenntnisse und
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I
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I

I

4,03

eigene Probleme l6sen
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Il

etwas fiir das
Gemeinwohl tun

Quelle: EdAge LMU; n = 1.061; nur freiwillig engagierte 45- bis 80-Jéahrige

und sozialen Motive; berufliche oder private Nutz-
barkeit des freiwilligen Engagements steht eher im
Hintergrund.

10.3 Qualitative Analyse

In der quantitativen Auswertung zeigten sich ins-
besondere die soziodemografischen Variablen Ge-
schlecht, Alter und Berufsstatus als Einflussfaktoren
freiwilligen Engagements. Die Mitgliedschaft in
Vereinen, Verbanden und anderen Organisationen,
eine aktive Freizeitgestaltung und ein positives Al-
tersbild erwiesen sich als Pradiktoren freiwilligen
Engagements. Der Faktor Schulbildung tritt — wie
beschrieben — hinsichtlich seiner Aussagekraft hin-
ter die Variablen (verschiedene Aktivitiatsformen,
Mitgliedschaften in Vereinen, Verbdnden und an-
deren Organisationen) zurtick.

Die qualitativen Ergebnisse belegen zudem das
Ergebnis, dass Frauen seltener traditionelle Ehren-
dmter tibernehmen als Manner und sie seltener
selbst als freiwilliges Engagement einstufen. Durch
explizite Nachfragen in Gruppendiskussionen und
Interviews stellte sich heraus, dass zwar von Frauen
und Mannern unterschiedliche Bereiche freiwil-
ligen Engagements genutzt werden, dass sich aus
den qualitativen Daten jedoch keine Hinweise auf
ein generell niedrigeres Engagement von Frauen
entnehmen lassen.

Online. http://www.die-bonn.de/doks/2009-altenbildung-01.pdf

Zudem ldsst sich die Erhebung von Motiven des
Engagements, die in der Reprasentativerhebung nur
eingeschrankt realisiert werden konnte, durch die
quantitativen Ergebnisse vertiefen.

In den Tiefeninterviews konnten zusatzliche In-

formationen dariiber gewonnen werden, in wel-

che Bereiche freiwilligen Engagements sich die

Aktiven einbringen. Zugunsten einer besseren

Orientierung wird hier eine Einteilung des freiwil-

ligen Engagements in 14 Engagementbereiche, wie

sie im Freiwilligensurvey zugrunde gelegt wurde,

tbernommen (vgl. v. Rosenbladt 2000, S. 41).

Zwar offenbaren sich im weiteren Verlauf der

Arbeit nur bestimmte Themenbereiche fiir die Al-

teren als relevant, trotzdem erfolgt die Darstellung

aller Bereiche, um einen umfassenden Uberblick

zu gewadbhrleisten und auch die Themenbereiche

abzubilden, die Altere gerade nicht fiir ihr Enga-

gement wahlen:

1. Sport und Bewegung,

Freizeit und Geselligkeit,

Kultur und Musik,

Schule oder Kindergarten,

sozialer Bereich,

kirchlicher oder religitser Bereich,

berufliche Interessenvertretung aullerhalb des

Betriebs,

Umwelt- und Naturschutz, Tierschutz,

. Politik und politische Interessenvertretung,

10. auBerschulische Jugendarbeit oder Bildungsar-
beit fiir Erwachsene,

11. Unfall- oder Rettungsdienst, Freiwillige Feuer-
webhr,

12. Gesundheitsbereich,

13. Justiz- und Kriminalitdtsprobleme,

14. wirtschaftliche Selbsthilfe.

NOoO Uk~ Wi

© o

10.3.1 Befunde aus den Gruppendiskussionen

In elf von 16 Gruppendiskussionen wurde das The-
ma ,freiwilliges Engagement” aufgegriffen. Dar-
unter befanden sich drei Gruppen aus landlichen
Gegenden, die restlichen Gruppen bildeten Stadt-
bewohner. Neben der Einstellung der Diskussions-
partner zu freiwilligem Engagement wurde erho-
ben, fiir wie wichtig die Teilnehmenden freiwilliges
Engagement dlterer Menschen als Beitrag fiir die
Gesellschaft halten.
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Léndliche Gruppen: Freiwilliges Engagement fiir die
Gemeinschaft

In den drei Diskussionen mit Teilnehmenden aus
landlicher Region wird dem freiwilligen Engage-
ment durchgehend ein dullerst hoher Stellenwert
zugesprochen. Es diene dem Erhalt der Gemein-
schaft, die zahlreiche Funktionen innehat. So wer-
den mit freiwilligem Engagement die Ubernahme
von Verantwortung fiir die Gemeinschaft, soziale
Integration und Anerkennung angestrebt; daneben
wird es als Lernfeld wahrgenommen. Freiwilliges
Engagement wird durchgehend als grundlegende
Voraussetzung gelingender Gemeinschaft empfun-
den. Es garantiere, dass man im Alter nicht allein ist
und Riickhalt und Bestdtigung erfdhrt.

Insbesondere bei den beiden dlteren Gruppen wird
deutlich, dass Manner hauptsichlich politisch en-
gagiert sind, wahrend Frauen sich eher im sozialen
Bereich einbringen. In der Gruppe der jiingeren
Frauen kann durch Vermischung von Aufgaben
in Politik und Gemeinde mit sozialen Tétigkeiten
eine Verschmelzung der beiden Bereiche festge-
stellt werden. Die Gebiete des Engagements kon-
zentrieren sich demnach auf Politik und politische
Interessensvertretung und den sozialen Sektor.
Engagement im familidren Bereich erfdhrt die glei-
che hohe Anerkennung und ist haufig nicht klar
vom freiwilligen Engagement zu trennen. Als Bar-
riere fur beides wird lediglich der eigene schlechte
Gesundheitszustand angesprochen.

Ménner vom Land in der Nacherwerbsphase
Freiwilliges Engagement ist den Teilnehmern sehr
wichtig. Es dient dazu, Verantwortung innerhalb
der Gemeinschaft zu Gibernehmen und daftir An-
erkennung zu erhalten. Unterschieden wird das
Engagement durch Geldspenden gegeniiber dem
aktiven Tatigsein. Letzteres nimmt einen wesentlich
hoheren Stellenwert ein.

Die Teilnehmer sind tberwiegend im Bereich der
politischen Interessenvertretung tatig und nehmen
zum Beispiel als Gemeinderat oder Vereinsvor-
stand die Rolle eines klassischen Ehrenamtes ein.
Dabei wird der Zusammenhalt innerhalb einer
Gemeinschaft gesucht. Ist dieser nicht mehr ge-
geben — zum Beispiel durch hohe Fluktuation
der Mitglieder — kann das zu einem Abbruch der
Tatigkeit fiihren. Jedoch findet auch Engagement
im familidren Bereich hohe Anerkennung und
wird in Form von Nachbarschaftshilfe vereinzelt
wahrgenommen.
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Von dlteren Menschen, die sich nicht engagieren,
wird angenommen, dass wichtiges Potenzial ver-
loren geht. Jede/r hat in seinem Leben Erfahrungen
gesammelt und ist Spezialist auf bestimmten Ge-
bieten. Durch die Weitergabe dieser Erfahrungen
wiirden die Engagierten sich gebraucht fiihlen und
,automatisch” jung bleiben.

Die Situation in GrofRstadten wird kritisiert. Hier
nehmen die Diskussionsteilnehmer kein freiwilliges
Engagement der Bevolkerung wahr und leiten da-
raus das Fehlen von Gemeinschaftsgefiihl ab. Dabei
haben Stadtbewohner nach Ansicht der Teilnehmer
viel mehr Zeit als die landliche Bevolkerung, die
Haus und Hof zu versorgen habe. Gerade wegen der
Langeweile, die sich daraus fir die Stadtbewohner
ergebe, wird freiwilliges Engagement empfohlen.

Jiingere Frauen aus ldndlicher Region

In der aktiven Gruppe sind alle Teilnehmerinnen frei-
willig engagiert. Die Frauen iben Ehrendmter aus,
die Verantwortung durch ehrenamtliche Posten in
der Politik mit sozialem Engagement einschlieflich
der Unterstlitzung der Schwacheren in der Gesell-
schaftverbinden. Damit liegt eine Verkniipfung frei-
williger sozialer Selbstverpflichtung mit einem Enga-
gement in der politischen Interessenvertretung vor.
Die Betdtigung im sozialen Bereich ist dabei nicht
unbedingt fest definiert; es werden die Arbeiten erle-
digt, die innerhalb der Gemeinde anfallen. Sinn wird
darin gesehen, die Gemeinschaft zu starken, Integra-
tion im sozialen Netzwerk zu erfahren, aber auch
eine ausgleichende Betdtigung zur Hausfrauenrolle
zu haben und dadurch Selbstbestitigung zu erhal-
ten. Als Intention freiwilligen Engagements kann der
Wunsch gesehen werden, der Gemeinschaft etwas
zuriickzugeben. Eigenes Wohlergehen wird somit
wiederum auf die Gemeinschaft zuriickgefiihrt. Ein
weiterer Bereich freiwilligen Engagements erfreut
sichin dieser Gruppe eines grofien Interesses: Kirch-
liches Engagement wird im Rahmen der Mitwirkung
im Kirchenchor, der Vorbereitung von Festen und
der Ausflihrung von anderen mit der Kirche verbun-
denen Tatigkeiten gepflegt.

Auch die Erfahrung, sich in der Gemeinschaft der
Engagierten ,geborgen” zu fiihlen und bei Bedarf
aufgefangen zu werden (z.B. nach dem Tod des
Partners), fiihrt zu einer Wertschatzung des Enga-
gements.

Lernerfahrungen im Rahmen des freiwilligen En-
gagements werden im Sinne der Entwicklung von
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Interesse zwar wahrgenommen, aber nicht als ei-
gentlicher Zweck gesehen. Dem daraus resultie-
renden Erfahrungslernen wird weniger Bedeutung
zugemessen als organisierter Weiterbildung.

Obwohl der Gedanke der Freiwilligkeit von En-
gagement grundsatzlich Zustimmung findet, wird
Abstinenz nicht ohne Einschrankung geduldet.
Personen, die kein Ehrenamt innehaben, sollten
zumindest an ehrenamtlichen Angeboten (z.B. an
Seniorennachmittagen) teilnehmen. Véllige Absti-
nenz wird als Riickzug aus der Gemeinschaft ge-
wertet, der unweigerlich zum ,Alleinsein” fihrt.
Engagement im familidren Bereich wie die Pflege
der eigenen Eltern wird eindeutig als personliche
Pflicht jeder/jedes Einzelnen gesehen.

Ubereinstimmend besteht die Ansicht, dass sich
jlingere Generationen nicht in Form ehrenamtli-
cher Tatigkeit in die Gemeinschaft einbringen. Die
Diskussionsteilnehmerinnen beklagen insbesonde-
re im kirchlichen Bereich eine Uberalterung des
freiwilligen Engagements.

Altere Frauen aus landlicher Region

Freiwilliges Engagement wird mit Seniorenarbeit
verbunden. Im sozialen Bereich betitigen sich die
Teilnehmerinnen aktiv, soweit sie es gesundheitlich
noch kénnen. Im Hintergrund steht dabei unter an-
derem der Wunsch, im Bedarfsfall selbst einmal
Unterstlitzung zu erhalten. Die Teilnehmerinnen
stimmen darin Uberein, dass eine Gemeinschaft
nicht ohne freiwilliges Engagement bestehen koén-
ne. Eine schlechte Gesundheit wirkt als Barriere fiir
eine solche Tatigkeit.

Freiwillig Engagierte erhalten grolle Wertschatzung.
lhnen wird im Vergleich zu Personen, die die Tatig-
keit als Angestellte im Rahmen ihrer Arbeit durch-
flihren, eine hohere intrinsische Motivation zuge-
sprochen. Um das Engagement besser ausfiihren
zu kénnen, werden mitunter Angebote organisierter
Weiterbildung (zum Beispiel in Form von Vortragen
Uber Krankheitsbilder) genutzt.

Stédtische Gruppen: Freiwilliges Engagement in
Abhéngigkeit vom Bildungsstand

Die stadtischen Teilnehmenden unterscheiden sich
in ihrer Sicht freiwilligen Engagements deutlich von
den Diskussionsteilnehmern vom Land, aber auch
untereinander. Die Selbstverstandlichkeit, mit der
das freiwillige Engagement im alltdglichen Leben
der Landbevolkerung integriert scheint, fehlt hier.
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Vor dem Hintergrund der unterschiedlichen Bedeu-
tung von Gemeinschaft im Stadt-Land-Vergleich
sind diese regionalen Unterschiede jedoch nach-
vollziehbar.

Teilnehmende mit hohem Schulabschluss neigen
tendenziell eher zu freiwilligem Engagement in
den Bereichen Politik und Kultur, wahrend Teil-
nehmende mit niedrigem Schulabschluss sich im
sozialen Bereich stirker engagieren und andere
Tatigkeitsbereiche kaum thematisieren. Zudem er-
scheinen die Gruppen mit hoherem Bildungsstand,
also die beiden Gruppen der Seniorenstudieren-
den sowie die Gruppe der VHS-Teilnehmenden
mit htherem Bildungsabschluss, in der Diskussion
des Themas wesentlich reflektierter.

AufSerdem ist eine soziale Kluft erkennbar: So ha-
ben sozial schwache Gruppen wie die der Arbeits-
suchenden oder die der Migrant/inn/en grofere
Vorbehalte als besser gestellte Gruppen. Auffallig
ist, dass die Gruppe der eher bildungsfernen, sozi-
al schwicheren Nicht-Teilnehmenden im sozialen
Bereich starkes freiwilliges Engagement zeigt. Hier
herrscht eine grolle Solidaritdt mit denjenigen vor,
die in der Gesellschaft (noch) schlechter gestellt
sind: Kinder und Jugendliche aus sozial schwachen
Elternhdusern.

Vereinzelt wird der Sinn freiwilligen Engagements
in Frage gestellt oder Ausbeutung im Hintergrund
vermutet. Dies ist gerade in der vergleichsweise
jlingeren Gruppe der noch erwerbstétigen dlteren
Arbeitnehmer zum Teil der Fall. Bis auf den Hin-
weis der dlteren Frauen aus ldndlichen Regionen,
die eine Uberalterung insbesondere des freiwilligen
kirchlichen Engagements feststellen, lassen sich je-
doch sonst keine eindeutigen Hinweise darauf fin-
den, dass die Attraktivitit des Ehrenamtes bei den
jlingeren Gruppen abgenommen hétte. Die noch
vergleichsweise junge Gruppe der bulgarischen
Migrant/inn/en verkorpert einen Sonderfall, da mit
einem Ehrenamt unbezahlte Arbeit im Rahmen des
Sozialismus assoziiert wird.

Gruppeniibergreifend ist festzustellen, dass sich
Personen, die bereits in jiingeren Jahren engagiert
waren, tendenziell eher auch im hoheren Alter en-
gagieren. Zudem scheint das freiwillige Engage-
ment — insbesondere im Bereich der Politik und
der politischen Interessenvertretung, meist noch
organisiert in traditionellen ehrenamtlichen Rollen
—besonders dann fiir die Einzelnen als gewinnbrin-
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gend empfunden zu werden, wenn es (iber einen
langeren Zeitraum ausgelibt wird, in dem eine Aus-
weitung der Verantwortung stattfindet.

Altere Arbeitnehmer: Ambivalente Sicht auf
freiwilliges Engagement

Die Gruppe ist mehrheitlich wenig freiwillig aktiv.
Insbesondere die Auslibung freiwilligen Engage-
ments in den Bereichen der Politik und des Unfall-
oder Rettungsdienstes/der Freiwilligen Feuerwehr
wird jedoch uberwiegend als sinnvoll gesehen.
Hier erfolgt der Verweis auf kleine ldndliche Ge-
meinden, vor deren Hintergrund den Diskussions-
teilnehmern das beschriebene Engagement vertrau-
ter scheint als in der Stadt.

Mangelnde Zeitressourcen der Erwerbstdtigen, aber
auch Misstrauen sind Barrieren dafiir, sich freiwillig
zu engagieren. So wird angedeutet, dass freiwilli-
ges Engagement im Ruhestand eine befriedigende
Aufgabe darstellen kann. Gleichzeitig wird jedoch
darauf verwiesen, dass die Alteren heute lieber das
Leben geniellen und reisen wollen.

Negativ bewertete politische Interessen, z.B. die
Vertuschung gesellschaftlicher Missstinde, werden
hinter dem Abbau von Arbeitspldtzen vermutet.
Freiwilliges Engagement zur Kompensation von
Sparmalinahmen wird deutlich kritisiert. Unterstit-
zende Weiterbildungsangebote seien von elemen-
tarer Bedeutung, um eine Uberforderung freiwillig
engagierter Personen zu verhindern.

Der Riickgang familidren Zusammenhalts wird
unter anderem als Grund fir den Bedarf an Frei-
willigen im sozialen Bereich gesehen. Vor die-
sem Hintergrund wird Engagement innerhalb der
Familie als bessere Alternative bewertet: ,Das
Sinnvollste wire, wenn sich die eigene Familie
kiimmert um die Leute... dann brduchte es auch
nicht soviel Ehrenamt.”

Arbeitssuchende: Freiwilliges Engagement kénnen wir
uns nicht leisten

Die Bedeutung freiwilligen Engagements fiir die
Gesellschaft wird generell positiv eingeschatzt, wo-
bei der Aspekt der Freiwilligkeit als unerldsslich
angesehen wird.

Mehrere Teilnehmende haben sich in ihrem Leben
bereits freiwillig engagiert, setzen ihr Engagement
in der jetzigen Situation der Arbeitslosigkeit je-
doch nicht mehr fort. Mittlerweile misse man
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sehen, dass man selbst zurechtkomme, denn En-
gagement, ,das muss man sich leisten kdnnen.”
Die Teilnehmenden kritisieren, dass aufgrund einer
zunehmenden Aufgabenverschiebung auf ein frei-
williges Engagement Stellen gekiirzt wiirden. Dabei
wird es sehr negativ beurteilt, wenn in manchen
Bereichen Freiwillige aus reinen Ersparnisgriinden
eingesetzt werden. Begriifit wird Engagement je-
doch, wenn ein Spezialist auf einem bestimmten
Gebiet Wissen freiwillig zur Verfiigung stellt, das
den hauptamtlich Tatigen fehlt. Freiwilliges Engage-
ment wadre damit altersunabhangig. Es wird darauf
hingewiesen, dass das Kriterium der Unentgeltlich-
keit unterschiedlich gehandhabt wird. In manchen
Bereichen bekdme man relativ hohe Aufwandsent-
schadigungen, wéahrend man in anderen Zeit und
Miihe investiere und keinerlei Belohnung erhalte.
Dies wird als ungerecht empfunden.

Seniorenstudierende: Freiwilliges Engagement durch
klassische Ehrendmter

Freiwilliges Engagement wird in beiden Gruppen
der Seniorenstudierenden dufSerst hoch geschatzt.
Es wird als Kriterium sozialer Kompetenz und wich-
tiges gesellschaftliches Element bewertet. Die Erfah-
rungen Alterer und deren groRes Potenzial fiir die
Gesellschaft werden betont. Die Diskussion ldsst
auf eine allgemein intensive Auseinandersetzung
der Einzelnen mit dem Thema schliefen, wobei
fehlendes Engagement als Egoismus interpretiert
und negativ bewertet wird.

Die meisten Diskussionspartner engagieren sich
freiwillig in der Politik und/oder im Bereich von
Kultur und Musik und tibernehmen hier iiberwie-
gend traditionelle Ehrendmter.

Es wird darauf hingewiesen, dass Ehrendmter Ta-
tigkeiten seien, in die man hineinwachse. Auch das
Erlangen verantwortungsvoller Posten sei moglich,
wenn frithzeitig mit dem Engagement begonnen
werde.

Eine Tendenz zu freiwilligem Engagement im Aus-
land (Russland und Afrika) ist innerhalb der Gruppe
erkennbar. Durch Lebenshilfe im Ausland wird un-
ter anderem die Mdglichkeit wahrgenommen, ein
Land und die Kultur der Bevélkerung aus néchster
Néahe zu erfahren.

Die hauptsdchliche Barriere liegt fiir die Teilneh-
menden in mangelnder Zeit, es wird jedoch auch
darauf hingewiesen, dass freiwilliges Engagement
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10.3 Qualitative Analyse

mit personlichen Anstrengungen verbunden sei.
Das freiwillige Engagement erfihrt jedoch nicht
nur Zuspruch. Es wird darauf verwiesen, dass Altere
beispielsweise in der Politik auch in der Lage sein
sollten, zugunsten Jlngerer ,loszulassen”. Freiwil-
liges Engagement im familidren Bereich im Sinne
der Unterstiitzung von Familienmitgliedern wird
dagegen als selbstverstandlich empfunden.

VHS-Teilnehmende mit hoher Schulbildung:
Engagement auf Basis sozialer Kompetenz
Freiwilliges Engagement finden die Diskussions-
teilnehmer wichtig, wenn auch nur wenige explizit
aktiv sind. Personen, die sich freiwillig engagieren,
werden allgemein und auch in der spezifischen
Situation der Gruppendiskussion von den Teilneh-
menden hoch geschatzt.

Der Sinn des Engagements wird darin gesehen, sich
indie Gesellschafteinzubringen, Erfahrungen weiter-
zugeben und soziale Kontakte zu kniipfen. So férdere
der Einsatz die soziale Kompetenz; seine Bedeutung
fur die Beziehung zwischen den Generationen wird
hervorgehoben. Altere Menschen hitten mehr Zeit
und ein Plus an Erfahrungen, das sie weitergeben
konnten. Engagement im familidren Bereich ist sehr
prasent und wird in Form von Kinderbetreuung und
Pflege Hochbetagter praktiziert. Auffallend ist, dass
Lernerfahrungen durch dieses familidre Engagement
(insbesondere in der Pflegetdtigkeit) dazu motivieren
konnen, sich nach dessen Abschluss in ein weiteres
freiwilliges Engagement einzubringen.

VHS-Teilnehmende mit geringer Schulbildung: Freiwil-
liges Engagement aus Mitgefiihl und als Suche nach
intergenerativem Austausch

Die Teilnehmenden diskutieren tber freiwilliges
Engagement im sozialen Bereich, in dem schon
mehrheitlich Erfahrungen gemacht wurden. Sozi-
ales Engagement wird dabei mit unterschiedlicher
Motivation verbunden. Neben der Unterstlitzung
alterer kranker Menschen aus Mitgefiihl wird ein in-
tergenerativer Austausch angestrebt. Erfahrungen in
diesem Bereich werden nicht primar mit dem Ziel
des Lernens verbunden. Wie bei den VHS-Teilneh-
menden mit hherem Schulabschluss entsteht aus
den Erfahrungen sozialen Engagements (hier Kin-
derbetreuung) aber der Wunsch, die erworbenen
Kompetenzen auch in Zukunft in Form freiwilligen
Engagements anzuwenden.

Negativ wird gesellschaftlicher Druck beurteilt. Der
Staat gebe eigene Verantwortung ab und mache es
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sich leicht, indem er auf freiwilliges Engagement
baue. Freiwilliges Engagement wird dabei von den
Teilnehmenden als abhdngig von Gesellschaft und
Politik erfahren. So beeinflussen in manchen Be-
reichen politische Verdnderungen den Bedarf an
Freiwilligen und konnen zu einem Abbruch des
Engagements fiihren.

Nicht-Teilnehmende an Weiterbildung: Freiwilliges
Engagement aus Solidaritdt mit sozial Schwachen

Die Gruppe der eher als bildungsfern zu Bezeich-
nenden bewertet freiwilliges Engagement als sinn-
und wertvoll. Das Bewusstsein der Verantwortung
gegeniiber Schwacheren in der Gesellschaft ist
deutlich spiirbar. Die Teilnehmenden diskutieren
nur kurz tber freiwilliges Engagement im sozialen
und familidren Bereich und erldutern, in welchem
Rahmen sie sich einsetzen. Nicht eingegangen
wird auf die personliche Motivation fiir die Be-
tatigung; sie scheint wenig reflektiert. Das Enga-
gement der Teilnehmenden ist stark auf Kinder
konzentriert. So unterstiitzen zwei Teilnehmende
ehrenamtlich einen Verein fir Kinderhilfe, indem
sie Mitglieder werben und Spenden sammeln. Das
Engagement eines dritten Teilnehmenden kon-
zentriert sich durch die Unterstiitzung des Enkels
und die Betreuung eines Nachbarkindes auf den
familidren Bereich.

Auch diese Gruppe weist auf als empfundene
Missstande in der Gesellschaft hin. So werden vom
Verein fur Kinderhilfe auch sozial schwache El-
tern beim Kauf von Schulbiichern finanziell unter-
stlitzt, was nach Ansicht der Teilnehmenden darauf
zuriickzufiihren ist, dass der Staat im Bereich der
Schulbildung spart.

Bulgarische Migrant/inn/en: Freiwilliges Engagement
vor dem Hintergrund schlechter Erfahrungen

In der Diskussion mit den bulgarischen Teilnehmen-
den wird vor dem politischen Hintergrund in Bulga-
rien freiwilliges Engagement tendenziell abgelehnt.
Es wird darauf verwiesen, dass wahrend des Sozi-
alismus ,genug unbezahlt” gearbeitet wurde. Die
Teilnehmenden berichten tUber Zwangsarbeit, die
sie in Kindheit und Jugend tber sich ergehen lassen
mussten; ... jetzt arbeiten wir fiir Geld”.

Als weitere Barrieren flir ehrenamtliche Betétigung
werden knappe finanzielle und zeitliche Ressour-
cen genannt. Engagement im familidren Bereich
durch Unterstiitzung der eigenen Familie wird da-
gegen positiv gesehen.
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10. Freiwilliges Engagement

10.3.2 Befunde aus den Interviews

Im Rahmen der 75 geflihrten Tiefeninterviews ga-
ben 26 Personen an, sich freiwillig zu engagieren.
Ein Grofteil der Engagierten lebt in stiddtischen
Gebieten. Davon verfiigen etwas mehr Personen
Gber einen hohen Schulabschluss (elf Personen),
die Verteilung auf die mittleren und niedrigen
Schulabschlisse ist etwa gleich. Betrachtet man
die Interviewpartner also nach der Region, so ist
aufféllig, dass die Landbevolkerung tendenziell
seltener ein freiwilliges Engagement austibt als die
Stadter dies tun. Zudem tendieren eher Personen
mit héherem Schulabschluss zu freiwilligem En-
gagement.

Bereiche freiwilligen Engagements

Sowohl in der Stadt als auch auf dem Land zeigt
sich freiwilliges Engagement bevorzugt im sozi-
alen Bereich. Die Stadtbewohner sind daneben
hauptsachlich im Rahmen von Kultur und Musik
sowie in der Politik bzw. der politischen Inte-
ressenvertretung aktiv. Da man davon ausgehen
kann, dass in Stadten mehr kulturelle und poli-
tische Angebote und damit mehr Moglichkeiten
der Mitwirkung bestehen, ist das Ergebnis plau-
sibel. In landlichen Regionen lassen sich neben
dem sozialen Bereich keine weiteren bevorzugten
Terrains erkennen. Die Interessen sind vielmehr
weit gestreut.

Ubersicht 10.1:
Bevorzugte Engagementhereiche nach Region

Stadt Land

1. sozialer Bereich 1. sozialer Bereich

2. Kultur und Musik

3. Politik / politische
Interessenvertretung

Quelle: EdAge LMU

Dabei sind es hauptsdchlich Personen mit einfacher
oder mittlerer Schulbildung, die ihr Engagement
auf das Soziale konzentrieren. Personen mit einer
hohen Schulbildung sind im Gegensatz dazu eher
im kulturellen Bereich aktiv. Zudem zeigt sich ten-
denziell, dass Personen mit hohem Schulabschluss
eher einem freiwilligen Engagement nachgehen als
Personen mit niedrigem oder mittlerem Schulab-
schluss, wobei sich die beiden zuletzt genannten
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Gruppen in der Haufigkeit ihres Engagements kaum
zu unterscheiden scheinen.

Motive fiir freiwilliges Engagement

Im Rahmen der Tiefeninterviews wurden Motive
freiwilligen Engagements, die den Befragten in der
Reprasentativerhebung vorgegeben wurden, frei er-
hoben. Dadurch konnten die quantitativen Ergeb-
nisse verstarkt analysiert, ergdnzt und interpretiert
werden.

Es stellte sich heraus, dass dem Engagement meist
ganze Motivbiindel zugrunde liegen. Einerseits
handelt es sich um eher altruistische Motive, bei
denen die Unterstiitzung des anderen im Vorder-
grund steht, andererseits um Beweggriinde, die
eher auf einen personlichen Gewinn abzielen. Da
Engagement einerseits der Unterstiitzung anderer,
andererseits auch dem personlichen Nutzen dient,
liegt eine Vermischung von Motiven vor. Personen
der Altersgruppen ab 65 Jahren nennen nicht aus-
schlieRlich, aber doch deutlich hiufiger als Per-
sonen jlingeren Alters altruistische Motive fir ihr
Engagement.

Folgende Motive fiir freiwilliges Engagement wur-
den genannt:

Eher auf persénlichen Gewinn bezogene Motive:
Ausfiillung der Zeit nach dem Ubergang,
Strukturierung der freien Zeit,

Betdtigung im Bereich eigener Vorliebe, person-
liche Erfillung,

Weitergabe eigener (Berufs-)Erfahrung,
Erreichen von Anerkennung,

Knipfung und Pflege eigener sozialer Kontak-
te,

eigene Weiterbildung,

Aufrechterhaltung des Kontakts mit Jingeren,
Bewahrung der Aktivitat,

Sinnfindung,

Hoffnung, im Gegenzug auch selbst spater Hilfe
zu erhalten.

Eher altruistische Motive:
Beitrag fiir die Gemeinschaft: Anderen helfen,
etwas Gutes tun,
Verbundenheit mit dem und Einsatz fiir den
Wohnort.

Personen mit mittlerem oder héherem Schulab-
schluss ziehen offensichtlich groReren Nutzen aus
ihrer Tatigkeit als Personen mit niedrigem Schulab-
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10.4 Fazit

Ubersicht 10.2:

Engagementbereiche und Motive nach Schulabschluss

Einfacher
Schulabschluss

Mittlerer
Schulabschluss

Hoher
Schulabschluss

Bevorzugter Bereich sozialer Bereich

freiwilligen Engagements

sozialer Bereich

Kultur und Musik

= Betétigung im Bereich
persdnlicher Vorliebe

= Anderen helfen, etwas
Gutes tun.

hauptsachliche Motive

Quelle: EdAge LMU

schluss. Sie nennen fiir ihr Tun ganz unterschied-
liche Motive, die eher auf personlichen Gewinn
zielen: Besonders wichtig sind dabei die Griinde,
soziale Kontakte zu kniipfen und zu pflegen und
sich weiterzubilden. Das Motiv, die Zeit nach dem
Ubergang sinnvoll auszufiillen findet sich gehauft
bei den Engagierten mit mittlerem Schulabschluss,
gefolgt vom Leitgedanken der Sinnfindung. Im Rah-
men der Ubergangsforschung sind beide Anlisse
nicht Giberraschend. Nach dem Ubertritt in den Ru-
hestand werden neue Zeitressourcen frei und der
Tagesablauf muss neu strukturiert werden. Solche
Uberginge werden von Vertretern lebenslauftheo-
retischer Ansdtze in der Sozialisationsforschung als
erhebliche Umstellung gesehen, die die Konstrukti-
on einer neuen Realitdt nach sich zieht und die Su-
che nach neuem Sinn einschlief8t (vgl. Hurrelmann
1986, S. 141).18

Sich in einem Bereich personlicher Vorliebe zu be-
tatigen, steht fir die Personen mit hoher Schulbil-
dung an erster Stelle. Dieses Motiv findet sich auch
bei Personen mit niedrigem Schulabschluss wie-
der. Generell ist erkennbar, dass Personen geringer
Schulbildung deutlich weniger Motive dufiern als
Personen mit hherem Schulabschluss. Dagegen
dulern sie jedoch verhaltnismaRig haufiger altruis-
tische Motive, wie anderen helfen und etwas Gutes
tun zu wollen.

Differenziert man die Motive der freiwillig Enga-
gierten aus landlichen Gegenden von denjenigen
aus der Stadt, so wird deutlich, dass die Befragten

Zeit nach Ubergang = Betatigung im Bereich
ausfiillen personlicher Vorliebe
Sinnfindung = Soziale Kontakte kniipfen
Soziale Kontakte und pflegen

kniipfen und pflegen = sich weiterbilden

sich weiterbilden

vom Land den Wunsch betonen, soziale Kontakte
zu kniipfen und zu pflegen sowie sich weiterzu-
bilden, wahrend die Stadtbewohner sich an ers-
ter Stelle im Bereich eigener Vorlieben betdtigen
mochten. Auffillig ist, dass Personen, die in der
Stadt wohnen, deutlich haufiger altruistische Mo-
tive nennen (z.B. anderen helfen oder etwas Gutes
tun zu wollen).

Barrieren freiwilligen Engagements

Barrieren freiwilligen Engagements scheinen du-
Rerst vielschichtig und haufig wenig reflektiert zu
sein. Eine wichtige Hirde stellt offensichtlich die
berufliche Einbindung der Erwerbstdtigen dar. So
befinden sich unter den freiwillig engagierten Be-
fragten sehr wenige Personen, die noch im Beruf
stehen. Weitere Barrieren stellen familidre Ver-
pflichtungen wie (Enkel-)Kinderbetreuung und Pfle-
ge sowie fehlende Transparenz der Moglichkeiten
freiwilligen Engagements dar.

10.4 Fazit

Die quantitativen Befunde verweisen auf die Ab-
hangigkeit freiwilligen Engagements von Alter,
Geschlecht, aktivem Lebensstil und positivem Al-
tersbild. Interessant ist unter anderem die negative
Korrelation von Alter und freiwilligem Engagement,
also das mit steigendem Alter durchschnittlich
riickldufige freiwillige Engagement. Obwohl ge-
sundheitliche Einschrankungen eine Rolle spielen,
tiberrascht dieser Befund vor dem Hintergrund ei-

18 Siehe hierzu Kapitel 7: Der Ubergang in die Nacherwerbsphase
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10. Freiwilliges Engagement

ner vielfach beklagten geringeren Bereitschaft zu
freiwilligem Engagement bei den jiingeren Gene-
rationen ein wenig. Dieser Kohorteneffekt scheint
entweder ein Mythos zu sein oder trifft nur fir die
heute noch nicht 45-jahrigen Kohorten zu.

Insbesondere aus den qualitativen Daten gibt es
deutliche Hinweise darauf, dass Personen aus der
Stadt mit hohem Schulabschluss typischerweise in
besonderem Male freiwillig engagiert sind. Das
Engagement konzentriert sich dabei auf den kul-
turellen Bereich. Hauptmotive sind die Betdtigung
im Bereich personlicher Vorliebe, das Kniipfen und
Pflegen sozialer Kontakte sowie die eigene Wei-
terbildung. Am wenigsten engagiert scheinen Per-
sonen mit einfacher Schulbildung aus landlichen
Regionen zu sein. Sie setzen sich am haufigsten
im sozialen Bereich ein. lhre Motive sind neben
der Betdtigung im Bereich personlicher Vorliebe
altruistischer Natur; ein Beispiel ist der Wunsch,
anderen zu helfen und etwas Gutes zu tun. Gerade
im landlichen Bereich scheint freiwilliges Engage-
ment dennoch eine starke integrative Funktion zu
haben, die (immer noch) eine zentrale Stiitze des
landlichen Gemeinwesens darstellt.

Familidres Engagement in Form von Pflegetitig-
keiten und Kinderbetreuung ist weit verbreitet und
auch bei den Stadtbewohnern durchweg anerkannt.
Wahrend freiwilliges Engagement auch kritisch dis-
kutiert wird, wird die Bedeutung familidren Engage-
ments in keiner Diskussion in Frage gestellt. Es stellt
ein wichtiges Lernfeld fiir die Engagierten dar, was
sich auch darin zeigt, dass Diskussionsteilnehmer
angeben, nach Abschluss des familidren Engage-
ments das Gelernte im Rahmen freiwilligen Enga-
gements einbringen zu wollen.
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11. Freizeitaktivitaten

Bernhard Schmidt/ Simone Schnurr

Die Freizeitbeschéftigung nimmt fiir jede Person
einen speziellen Raum im Leben ein. Dennoch
wird Freizeit ganz unterschiedlich gestaltet und
verbracht. Sichtbar wird, dass vor allem die Le-
bensphase Alter, aber auch individuelle Vorlieben
einen zentralen Einfluss auf die Freizeitgestaltung
haben. Freizeit bedeutet in diesem Lebensabschnitt
die Moglichkeit, ganz unterschiedliche Interessen
und Vorlieben zu verwirklichen. Eine klare Tren-
nung zwischen Freizeitgestaltung und ehrenamt-
lichem Engagement gelingt dabei nicht immer, da
ehrenamtliche Tatigkeiten hdufig auch als Freizeit-
beschéftigung verstanden werden.

Der fiinfte Altersbericht zeigt, dass sportliche Ak-
tivitdten bei der Freizeitgestaltung eine wichtige
Rolle einnehmen, wobei eine Bedeutungsverschie-
bung mit zunehmendem Alter erkennbar ist. Fir
jiingere Menschen sind sportliche Aktivitdten bei-
spielsweise oft leistungsorientiert, wahrend éltere
Menschen eher auf den Erhalt ihrer Gesundheit und
ihrer korperlichen Fitness bedacht sind (vgl. BMFS-
FJ 2005b). Arbeit stellt fir Altere nur einen Teil eines
sinnerfiillten Lebens dar und Familie und Freizeit
nehmen eine mit der Berufstatigkeit gleichwertige
Stellung im erfiillten Leben ein.

Ungefahr die Hélfte der tiber 40-Jahrigen sind Mit-
glied in mindestens einem Verein oder Verband,
Maénner hdufiger als Frauen und Westdeutsche
héufiger als Ostdeutsche. Fast ebenso hoch liegt
die Beteiligung an informellen Freizeit- und Ge-
selligkeitsgruppen. Die aktive Teilnahme an Ver-
eins- bzw. Verbandsaktivitaten hat in den letzten
Jahren leicht zugenommen. Sowohl bei formellen
als auch bei informellen Gruppen nehmen Mit-
gliedschaften und aktive Beteiligung mit hohem
Alter wieder ab (BMFSFJ 2005b, S. 358).
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Auf der anderen Seite sind laut DIW (vgl. 2007)
die Ausgaben nicht nur fiir Konsumgiiter, sondern
auch fiir die Freizeitbeschéftigung gestiegen. Die
Austibung alltdglicher Aktivitdten ist nach Kondra-
towitz und Schmitz-Scherzer (1999) bei dlteren und
jlingeren Menschen dhnlich. Sie stellten fest, dass —
mit Ausnahme von sportlichen Aktivitdten und vor
allem korperlich fordernden Tétigkeiten — bei allen
(Freizeit-)Aktivititen kaum Unterschiede zwischen
jlingeren und dlteren Menschen zu finden sind. Das
chronologische Alter ist bei Alltagsaktivitaten also
nicht so ausschlaggebend wie beispielsweise der
soziale Status. Vor allem der Familienstand, die Ge-
schlechtszugehérigkeit, der Gesundheitszustand,
aber auch die Schulbildung, das Einkommen, die
Wohnsituation und die Berufszugehérigkeit beein-
flussen die Art sowie die Vorlieben von Alltagsakti-
vitdten. Das eigene Aktivitdtsniveau wird, solange
der Gesundheitszustand es erlaubt und ausrei-
chend finanzielle Ressourcen gegeben sind, von
den Betroffenen als prinzipiell frei wahlbare GroRe
wahrgenommen. Ferner spielen auch Normen und
Werthaltungen sowie die Kontaktbediirfnisse eine
ausnehmend wichtige Rolle. Konkret zahlen die
Nutzung von Medien wie beispielsweise das Lesen
von Zeitungen, Zeitschriften und Illustrierten, das
Fernsehen und Radioh6ren sowie Spazierengehen,
Gartenarbeiten und Kirchgiange zu den haufigsten
Freizeitaktivitdten. Seltener werden Formen kul-
tureller Teilhabe wie beispielsweise Theaterbesu-
che, Konzerte, Kinobesuche, Vortrdge, Musizie-
ren, Malen oder dhnliches praktiziert. Dies trifft
in besonderem MafSe auf dltere Menschen zu. Im
Trend stellen Kondratowitz und Schmitz-Scherzer
(1999) zudem eine zunehmende Mobilisierung von
Freizeitaktivitdten fest. Geschlechterunterschiede
werden Uberwiegend auf unterschiedliche Soziali-
sationsprozesse zurlickgefiihrt; so gehen vor allem
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Frauen hdufiger familienbezogenen Tatigkeiten
nach. Mit steigendem Alter nimmt der Konsum von
Massenmedien wie Fernsehen oder Tageszeitun-
gen zu. Die Freizeitgestaltung weist insgesamt eine
hohe biografische Kontinuitdt auf (vgl. Broscher
u.a. 2000).

11.1 Formen der Freizeitgestaltung und
Einflussfaktoren

Als Freizeitaktivitaten lassen sich zunéchst alle Ta-

tigkeiten bezeichnen, die aullerhalb der mit einer

Erwerbstétigkeit verbunden Arbeitszeit stattfinden.

Die damit verbundene Vielfalt moglicher Betati-

gungsfelder lasst sich schwerlich vollstindig empi-

risch abbilden, dennoch wurde in der représentati-
ven Befragung der 45- bis 80-Jdhrigen versucht, ein
moglichst breites Spektrum von auferberuflichen

Aktivitaten zu erfassen, das von ehrenamtlichem

und birgerschaftlichem Engagement Gber kultu-

relle Aktivitdten und Sport bis hin zu familidren

Verpflichtungen und Medienkonsum reicht. Dem

Bereich des ehrenamtlichen und biirgerschaftli-

chen Engagements ist ein eigenes Kapitel dieses

Bandes gewidmet; deshalb bleibt dieser Bereich

hier zundchst unberiicksichtigt. Das trifft auch auf

den Medienkonsum zu, der primar hinsichtlich der

Themen und Formate der Mediennutzung, weni-

ger aber hinsichtlich seiner zeitlichen Ausdehnung

erfasst wurde. Zundchst werden hier vier Bereiche
aufSerberuflicher Aktivititen ndher betrachtet:

1. Sport und Gesundheit wurde durch drei Items
abgedeckt, die nach der Haufigkeit sportlicher
Betdtigung, dem Zeitaufwand fiir Sport in Stun-
den und der Haufigkeit von Entspannungs- und
Meditationstibungen fragen.

2. Eine aus insgesamt neun Fragen bestehende
Skala erfasst die kulturelle Teilhabe der Befrag-
ten in einem weiten Sinne. Die Skala bertick-
sichtigt die aktive Beteiligung (z.B. das Verfas-
sen eigener Texte), die passive Teilhabe (z.B.
Konzertbesuche), Hochkultur (z.B. Besuche
von Oper oder Ballett) und die Populdrkultur
(z.B. Kinobesuche oder Sportveranstaltungen).
Die Reliabilitdt der Skala ist mit einem a-Wert
von .689 noch zufriedenstellend und verweist
darauf, dass sich die in einem der genannten
Bereiche aktiven Personen hdufig auch in an-
deren Bereichen kultureller Teilhabe starker
einsetzen.

3. Die Mitgliedschaft in verschiedenen Organisa-
tionen wird als ein weiterer wichtiger Bereich
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aulerberuflicher Aktivitdt ausdifferenziert in
Form von zehn unterschiedlichen Organisati-
onsformen (Vereinen, Gewerkschaften, Eltern-
verbanden etc.) erhoben. Da die Anzahl der
Mitgliedschaften in den einzelnen Formen re-
lativ gering war, wurden die Mitgliedschaften
zu einer Skala aufsummiert, so dass vor allem
zwischen folgenden Gruppen unterschieden
werden konnte: Personen, die weder einer Or-
ganisation noch einem Verein o. 4. angehorten
(43 %), Personen, die ein oder zwei Mitglied-
schaften aufwiesen (44 %) und Personen, die
sich vielféltig in Vereinen, Verbdnden und Or-
ganisationen engagierten (13 %).

4. In einer vierten ltembatterie wurde die aktive
Freizeitgestaltung allgemein erfasst, d.h. die
Befragten wurden gebeten, die Haufigkeit ver-
schiedener Aktivititen wie Treffen mit Freun-
den, Sport, Veranstaltungsbesuche, Kirchgange,
Reparatur- und Gartenarbeiten etc. anzugeben.
Interessanterweise zeigten sich hier hohe Korre-
lationen zwischen den einzelnen Items, was auf
ein insgesamt hohes bzw. insgesamt niedriges
Aktivitatsniveau Einzelner hindeutet. Entspre-
chend zeigte sich auch eine hohe Reliabilitat
bei der Zusammenfiihrung der einzelnen Fra-
gen zu einer Skala (o = .734). Wie hoch dieses
Aktivitdtsniveau bei einzelnen Personen aus-
fallt, durfte auch entscheidend von der zur Ver-
figung stehenden Freizeit abhdngen.

Die vier genannten Bereiche bilden die Grundlage
fur die Analyse von Freizeitaktivitdten der 45- bis
80-Jahrigen. Dabei sind verschiedene Faktoren
der Lebenslage, die direkt oder indirekt Einfluss
auf die verfligbare Freizeit haben, als unabhingige
Variable einzubeziehen. Anschliefend stehen die
Fragen nach der Relevanz der Freizeitgestaltung
fur informelle Lernprozesse und nach moglichen
Bezligen zur Partizipation an Erwachsenenbildung
im Mittelpunkt.

Offenbar sind der Familienstand und eigene Kinder
von wesentlicher Bedeutung fiir die Gestaltung der
Freizeit. Das zeigt sich auch in den qualitativen Da-
ten sehr deutlich (s.u.). Interessanterweise scheinen
Familie und andere Bereiche der aktiven Freizeit-
gestaltung aber kein Widerspruch zu sein, sondern
sich gegenseitig sogar zu begtinstigen.

Zumindest sind die verheirateten Personen gegen-
tber Geschiedenen, Ledigen oder Verwitweten
in nahezu allen untersuchten Bereichen aktiver,
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Tabelle 11.1:

Aktivitiaten nach Familienstand und Kindern (Mittelwerte)

verheiratet nicht verheiratet mit Kindern ohne Kinder
aktive Freizeitgestaltung 3,17%* 2,99%* 2,84% 2,65
kulturelle Teilhabe 2,96%* 2,41%* 1,11* 0,99*
Mitgliedschaften 1,16%* 0,90%* 3,14%* 3,05%*
sportliche Aktivitaten 1,89%* 1,50** 1,81 1,65
Entspannungsiibungen 047 055 047% 0,63*

und Meditation

Quelle: EdAge LMU; n = 4.909, 45- bis 80-Jéahrige; * p <.05; **p <.01

lediglich Meditations- und Entspannungsiibungen
werden hdufiger von den Alleinlebenden prakti-
ziert. Ahnliches gilt fiir die Personen mit eigenen
Kindern, die im Vergleich zu den Kinderlosen eben-
falls haufiger an kulturellen und anderen Aktivititen
partizipieren und haufiger Mitglieder in Vereinen
und Organisationen sind. Hinsichtlich sportlicher
Aktivitdten zeigen sich allerdings zwischen Perso-
nen mit Kindern und Kinderlosen keine signifikan-
ten Unterschiede; Meditations- und Entspannungs-
Gibungen tiben die Kinderlosen haufiger aus.

Ausgeprdgte Aufmerksamkeit im Kontext der Frei-
zeitgestaltung und der verfiigbaren Freizeitgestal-
tung gilt — neben dem Familienstand — besonderen
Verpflichtungen wie der Pflege von Angehdrigen
oder der Kinderbetreuung. Beide Formen des fami-
lidren Engagements finden sich in der untersuch-

Tabelle 11.2:

ten Altersgruppe hdufiger: Immerhin 422 Perso-
nen (8,2 %) gaben an, regelmaRig privat andere
Personen zu pflegen, wovon es in 60 Prozent der
Félle einer taglichen Pflege bedarf und bei weite-
ren 21 Prozent mehrmals wochentlich pflegerische
Tétigkeiten erbracht werden, also insgesamt von
einem erheblichen Zeitaufwand ausgegangen wer-
den kann. 16,2 Prozent der Befragten engagieren
sich in der Betreuung eigener Enkelkinder, weitere
76 Personen (1,6 %) betreuen regelmafig Kinder,
die nicht die eigenen Enkel sind. Diese Betreuung
erfolgt bei etwa zwei Dritteln der Betroffenen ein-
mal wochentlich bis taglich, beim Gbrigen Drittel
nur einmal oder mehrmals monatlich. Interessanter-
weise zeigt sich auch hier eine starker ausgepragte
sportliche Aktivitdt bei den Personen, die durch
andere Aufgaben zusatzlich belastet sind. So betrei-
ben diejenigen Befragten, die Angehorige pflegen

Aktivitaten nach familidren Verpflichtungen und Erwerbsstatus (Mittelwerte)

Betreuung

Betreuung

Pflegetatigkeiten sigener Enkel anderer Kinder erwerbstitig

ja nein ja nein ja nein ja nein
aktive Freizeitgestaltung 313 313 3,16* 312* 3,31** 3,12%* 3,22%* 3,06%*
kulturelle Teilhabe 3,04* 2,79* 2,87 2,80 3,82%* 2,80%* 3,35%* 2,44%*
Mitgliedschaften 1,31%* 1,08** 1,13 1,09 1,64%* 1,09%* 1,26%* 0,98**
sportliche Aktivitdten 1,97* 1,77* 1,82 1,78 2,42%* 1,78** 1,99%* 1,65%*
ENSPaniungsibungen g g4z 049 0,49 0,64 0,49 048 0,49

Quelle: EdAge LMU; n = 4.909, 45- bis 80-Jahrige; * p <.05; ** p <.01
127

Online. http://www.die-bonn.de/doks/2009-altenbildung-01.pdf



11. Freizeitaktivitaten

Tabelle 11.3:

Freizeitaktivitdten und Alter (bivariate Korrelationen nach Pearson)

. — . AL Entspannungs-
HAE SEREe e eiie | ity | SROURAEE G o el
gestaltung taten .
tation
Alter 116 205 -,068 11 015
Signifikanz 000 000 000 000 310

Quelle: EdAge LMU; n = 4.909, 45- bis 80-Jéhrige

oder Kinder betreuen, die nicht ihre eigenen Enkel
sind, hdufiger regelmafig Sport, allerdings selte-
ner Entspannungs- und Meditationsiibungen. Auch
bei anderen Freizeitbetdtigungen scheinen die in
Pflege und Kinderbetreuung eingebundenen Per-
sonen aktiver zu sein. Befragte mit zu pflegenden
Angehorigen nehmen hdufiger an kulturellen und
anderen Freizeitaktivitaten teil, sind aber seltener in
Verbdnden und Vereinen engagiert. Teilnehmende,
die Kinder aus anderen Familien beaufsichtigen,
sind in allen erhobenen Bereichen aktiver und zu-
dem deutlich hdufiger Mitglieder in Vereinen und
Organisationen, wahrend die Betreuung der eige-
nen Enkel offensichtlich kaum Effekte auf andere

Tabelle 11.4:

Bereiche der Freizeitgestaltung hat. Lediglich in
der Skala aktive Freizeitgestaltung allgemein ist ein
etwas hoheres Aktivitatspotenzial festzustellen.

Neben einer intensiven Pflegetatigkeit gehort der
Erwerbsstatus sicher zu den zentralen Variablen
hinsichtlich der frei verfiighbaren Zeit. Interessan-
terweise zeigt sich auch hier wieder, dass diejeni-
gen, die eigentlich weniger freie Zeit zur Verfligung
haben missten, insgesamt aktiver sind, haufiger
an kulturellen Aktivitdten teilhaben und haufiger
angeben, regelmafig Sport zu betreiben, wenn-
gleich unter den sportlich Aktiven die Nicht-Er-
werbstatigen mehr Zeit fiir ihren Sport aufbringen.

Pradiktoren fiir aktive Freizeitgestaltung (standardisierte 3-Werte)

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4

Geschlecht -,020 -,002 ,003 -,001
Alter -,004 -,001 ,038 ,039

hoch ,166%* ,163%* ,159%* ,160%*
Schulbildung

mittel ,104%* ,103** ,104%* ,105%*
erwerbstétig 21%% 114%* 110%* J17**

verheiratet, getrennt lebend ,016 ,008 ,007

ledig ,084%* ,062%* ,062%*
Familienstand

geschieden 116%* ,089%* ,086%*

verwitwet ,084%* ,068** ,062%*

Anzahl der Kinder -,008 -,018
FamiliengroRe

HaushaltsgroRe ,086** ,094%*

Pflege von Angehdrigen ,015
et el Betreuung von Enkeln ,060%*
tungen

Betreuung anderer Kinder ,054%*
korrigiertes R? ,054 ,076 077 ,083

Quelle: EdAge LMU; n = 4.909, 45- bis 80-Jéahrige; * p <.05; ** p <.01
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Tabelle 11.5:

Pradiktoren fiir kulturelle Teilhabe (standardisierte $-Werte)

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4

Geschlecht ,009 ,021 ,024 ,018
Alter -,069** -,056** -,044* -,044*

hoch A01%% ,399%* ,396%* ,396%*
Schulbildung

mittel ,246%* 244%* 242%% 242%%
erwerbstatig -,089%* -,087%* -,084%* -,092%*

verheiratet, getrennt lebend ,019 ,021 ,022

ledig -,046%* -,048%* -, 048**
Familienstand

geschieden -, 041%* -,036%* -,032*

verwitwet -,068** -,064** -,056**

Anzahl der Kinder -,038** -, 049%*
FamiliengroRRe

HaushaltsgroRe ,027 ,034%

Pflege von Angehdrigen -,010
familiare Verpflich- Betreuung von Enkeln ,066**
tungen

Betreuung anderer Kinder ,050%*
korrigiertes R? 214 ,221 ,220 ,226

Quelle: EdAge LMU; n = 4.909, 45- bis 80-Jéhrige; * p <.05; ** p <.01

Allerdings kann hinter diesen Differenzen auch ein
Alterseffekt stehen, denn die deskriptiven Daten
bestitigen auch eine mit zunehmendem Alter ge-
ringere Partizipation in allen Bereichen von kultu-
rellen, sportlichen und anderen freizeitbezogenen
Aktivitaten (vgl. Tab. 11.3).

Mit Hilfe regressionsanalytischer Modelle Idsst sich
nun die Bedeutung von Alter und Erwerbsstatus,
aber auch der anderen Variablen genauer analy-
sieren. Dazu wurden fir diejenigen abhdngigen
Variablen, fiir die sich relevante Unterschiede ge-
zeigt hatten, verschiedene Regressionsmodelle er-
rechnet, die auch Schulbildung und Geschlecht der
Befragten berticksichtigen.

Eine aktive Freizeitgestaltung ist insgesamt — so geht
es aus den Regressionsmodellen (vgl. Tab. 11. 4)
hervor — vor allem von der schulischen Grund-
bildung und dem Erwerbsstatus gepréagt. Weder
Alter noch Geschlecht tben einen signifikanten
Einfluss aus und auch die Beriicksichtigung von
Familienstand und FamiliengréBe dndert nichts an
dem dominanten Einfluss von Schulbildung und
Erwerbstatigkeit, wenngleich sich auch der Fami-
lienstand als hochrelevante Pradiktorvariable ftr

eine aktive Freizeitgestaltung erweist. Lediglich im
umfangreichsten Modell 4, in dem auch familia-
re Verpflichtungen einbezogen wurden, wird die
Haushaltsgrélle bedeutsam und die Betreuung der
eigenen Enkel oder anderer Kinder wirkt sich posi-
tiv auf die Freizeitaktivitaten aus. Der letztgenannte
Zusammenhang stimmt mit den deskriptiven Be-
funden uberein, im Gegensatz zu den fehlenden
Zusammenhingen zwischen Freizeitaktivitdten und
pflegerischen Tétigkeiten, die nach den bivariaten
Analysen zu erwarten gewesen waren. Offensicht-
lich scheinen fiir diese Zusammenhdnge andere
Variablen verantwortlich gewesen zu sein. Kreuzta-
bellarische Auswertungen zeigen tatsdchlich einen
signifikant grofReren Anteil von Personen mit ho-
herem Schulabschluss unter den in der hduslichen
Pflege Aktiven.

Auch die kulturelle Teilhabe wird entscheidend von
Bildungsstand und Erwerbsstatus geprdgt. Dieser
dominante Einfluss andert sich auch nicht, wenn
weitere wesentliche Variablen wie Familienstand,
Grofe der Familie oder familidre Verpflichtung in
das Modell einbezogen werden (vgl. Tab. 11.5).
Allerdings wird ein ebenfalls bedeutsamer Zusam-
menhang zwischen der Betreuung der eigenen En-
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Tabelle 11.6:

Pradiktoren fiir Mitgliedschaft in Organisationen, Vereinen, Verbanden (standardisierte 3-Werte)

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4

Geschlecht -,013 -,006 -,003 -,010
Alter ,013 ,007 ,055%* ,054%*

hoch ,208** ,207*% ,203** ,202%%
Schulbildung

mittel ,078** ,078** ,079%* ,079%*
erwerbstétig -,075%* -,070%* -,067*%* -,072*%*

verheiratet, getrennt lebend ,001 011 011

ledig -,034* -,006 -,009
Familienstand

geschieden -, 075%* -, 0417 -,040%*

verwitwet -,027 -,004 ,001

Anzahl der Kinder ,002 -,002
FamiliengroRe

HaushaltsgroRRe 110%* 110%*

Pflege von Angehdrigen -,034%
familiare *
Verpflichtungen Betreuung von Enkeln ,034

Betreuung anderer Kinder ,048%**
korrigiertes R? ,050 ,056 ,062 ,066

Quelle: EdAge LMU; n = 4.909, 45- bis 80-Jéahrige; * p <.05; ** p <.01

kelkinder oder auch anderer Kinder und der kul-
turellen Teilhabe sichtbar. Somit bestatigt sich in
den multivariaten Analysen die bereits deskriptiv
herausgearbeitete verstarkte kulturelle Teilhabe von
Personen, die sich in der Kinderbetreuung engagie-
ren. Der in den bivariaten Analysen noch deutlich
positive Zusammenhang zwischen Pflegetatigkeit
und kultureller Teilhabe erweist sich bei Beriick-
sichtigung von Schulbildung und Erwerbsstatus als
nicht mehr signifikant. Auffallend ist auch, dass sich
fur die aktive Freizeitgestaltung, die kulturelle Teil-
habe und eingeschrankt auch fiir die Mitgliedschaf-
ten deutliche Effekte des Familienstandes zeigen.
Die verheirateten und mit dem Partner zusammen-
lebenden Personen scheinen in allen genannten
Bereichen aktiver zu sein, was sich sowohl in den
deskripitiven als auch in den multivariaten Analysen
bestatigt. Der nur minimal Gberdurchschnittliche
Anteil von Personen mit héheren Schulabschliissen
und von Nicht-Erwerbstitigen in der Gruppe der
Verheirateten diirfte hierbei eine geringe Rolle ge-
spielt haben; auch hinsichtlich des Durchschnitts-
alters unterscheiden sich die Verheirateten in der
Stichprobe nicht von den Unverheirateten. Mit der
mit steigender Kinderzahl zunehmenden kulturel-
len Teilhabe bestétigt sich ein weiteres Ergebnis, das
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schon in den deskriptiven Auswertungen deutlich
wurde. Inwieweit es sich hierbei um gemeinschaft-
lich mit den eigenen Kindern realisierte Aktivita-
ten handelt oder die kulturelle Teilhabe eher als
Gelegenheit zur Flucht aus dem familidren Alltag
genutzt wird, ist aus den quantitativen Daten aller-
dings nicht zu entnehmen.

Analog zu den kulturellen und weiteren Freizei-
taktivititen zeigt sich auch fir die Mitgliedschaft
in Organisationen, Vereinen und Verbdnden ein
deutlicher Einfluss von Schulbildung und Erwerbs-
status. Hier erweisen sich aber Familienstand und
FamiliengroRe als zumindest eingeschrankt geeig-
nete Pradiktoren fiir die Mitgliedschaften; auch ein
klar positiver Einfluss familidrer Verpflichtungen auf
die Anzahl der Mitgliedschaften wird deutlich. Of-
fensichtlich erhthen die Betreuung eigener Enkel
oder anderer Kinder sowie das Engagement in der
hduslichen Pflege die Wahrscheinlichkeit einer Mit-
gliedschaft in Vereinen, Verbdnden o0.d. Damit be-
statigen sich zumindest in diesem Punkt die bivari-
aten Analysen, wenn auch der Einfluss von eigenen
Kindern bei Berlicksichtigung von Erwerbsstatus,
Schulbildung und Haushaltsgréle verschwindet.
Entscheidend fiir die Wahrscheinlichkeit einer Mit-
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Tabelle 11.7:

Pradiktoren fiir sportliche Aktivitaten (standardisierte 3-Werte)

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4

Geschlecht ,028% 042%% ,043** ,038**
Alter -,065%* -, 049%* -,053* -,053%*

hoch ,209%* ,206%* ,205%% ,204%%
Schulbildung

mittel ,126%* 124%* 124%% 124%*
erwerbstétig -,010 -,008 -,008 -,013

verheiratet, getrennt lebend -,004 -,006 -,006

ledig -,031% -, 040%* -,041%*
Familienstand

geschieden -,039%* -,045%* -,044%*

verwitwet -,072%* -, 073** -,069**

Anzahl der Kinder -,035* -,039*%
FamiliengréRe

HaushaltsgroRe -,012 -,010

Pflege von Angehdrigen -,012
familire Verpflich- Betreuung von Enkeln ,030%
tungen

Betreuung anderer Kinder ,040%*
korrigiertes R? ,056 ,062 ,063 ,066

Quelle: EdAge LMU; n = 4.909, 45- bis 80-Jéhrige; * p <.05; **p <.01

gliedschaft scheint vielmehr die Anzahl von Ange-
horigen des jeweiligen Haushalts zu sein, d.h. es
zeigt sich ein positiver Zusammenhang zwischen
HaushaltsgroBe und Anzahl der Mitgliedschaften
einer Person. Interessant ist, dass erst bei Berlick-
sichtigung von familidren Rahmenbedingungen
auch Alterseffekte zutage treten, die in bivariaten
Auswertungen nicht sichtbar wurden. Denkbar ist
die Uberlagerung gegenldufiger Effekte von Alter
und HaushaltsgroRe: Alter korreliert negativ mit
der HaushaltsgréRe, d.h. Altere wohnen hiufiger
in kleinen Haushalten bzw. allein (Korrelation nach
Pearson = -.464; p = .000).

Die in Tabelle 11.6 dargestellten Regressionsmodel-
le verdeutlichen demnach, dass insbesondere altere
Personen mit hoheren Schulabschliissen, Erwerbs-
tatige, mit mehreren Personen Zusammenlebende
sowie Personen, die in der Pflege von Angehorigen
oder der Betreuung von Kindern engagiert sind,
hdufiger Mitglieder in Vereinen und Verbanden
sind.

Ein etwas anderes Bild hinsichtlich des Einflusses
einzelner Pradiktoren ergibt sich im Bereich sport-
licher Betdtigung. Zwar erweisen sich auch hier
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Personen mit hoheren Bildungsabschliissen als ak-
tiver, der Erwerbsstatus spielt allerdings keine Rol-
le. Letzteres tiberrascht angesichts der deutlichen
Zusammenhdnge in den bivariaten Auswertungen,
jedoch konnte das Geschlecht hier eine wesent-
liche Rolle gespielt haben, da Erwerbsstatus und
Geschlecht in hohem Male voneinander abhdngig
sind. Auffallend sind namlich die nur in dieser Form
der Freizeitgestaltung auftauchenden Geschlechter-
unterschiede. Diese bleiben, auch wenn familiare
Rahmenbedingungen in das Modell aufgenommen
werden, weitgehend unverandert und statistisch
bedeutsam (vgl. Tab. 11.7) und deuten darauf hin,
dass dltere Frauen haufiger sportlich aktiv sind als
altere Mdnner, wobei — auch das zeigen die Regres-
sionsmodelle eindeutig — die sportlichen Aktivita-
ten mit zunehmendem Alter insgesamt nachlassen.
Einen wesentlichen positiven Effekt auf sportliche
Betdtigung hat die Kinderbetreuung. Offensichtlich
ergeben sich durch den Umgang mit Kindern auch
fur Altere zusitzliche Anregungen und Gelegen-
heiten zu sportlicher Betétigung, die sonst nicht
gegeben waren. Dariiber hinaus spielt auch hier der
Familienstand offensichtlich eine wesentliche Rol-
le. Insbesondere die verheirateten und zusammen-
lebenden Paare (hier die Referenzgruppe) scheinen
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sportlich aktiver zu sein, wobei mit der Zahl der
Kinder dieser Grad der Aktivitat aber wieder ab-
nimmt.

11.2 Typen der Freizeitgestaltung

Die Freizeitgestaltung bietet vielfdltige Moglichkei-
ten, Wissen in unterschiedlichen Bereichen aufzu-
bauen und zu erweitern, weshalb in den Tiefenin-
terviews auch dieser Bereich thematisiert wurde.
Durch die Auswertung dieser Interviews konnten
vier Freizeittypen sowie die Gruppe der Hochbe-
tagten identifiziert werden. Bestimmte Merkmale
charakterisieren die Teilgruppen, wobei diese nicht
nur auf einzelne Freizeitaktivititen zu reduzieren
sind. Denn obwohl die Betonung der jeweiligen
Gruppe auf eine bestimmte Freizeitvorstellung
gelegt wurde, liegen auch innerhalb der Gruppen
unterschiedliche Interessen vor. Es handelt sich im
Folgenden also um eine eher idealtypische Be-
schreibung, die aber sehr eng am empirischen Ma-
terial aus den Tiefeninterviews entwickelt wurde.
Nach dieser Typologie lassen sich ,netzwerkorien-
tierte”, ,kulturelle”, ,sportliche, naturverbundene”
und ,ausgleichsbetonte” Freizeittypen unterschei-
den. Die Gruppe der Hochbetagten wird aufgrund
der besonderen Lebenslage separat betrachtet.

Netzwerkorientierte Freizeittypen

Fiir einen Grofteil der Befragten stellt das soziale
Netzwerk und somit der Austausch mit anderen
Menschen eine wichtige Komponente der Freizeit-
gestaltung dar. Dabei konnten in der Auswertung
drei Untertypen differenziert werden.

Fir die familienorientierte Teilgruppe ist die Familie
aktuell der wichtigste Bestandteil der Freizeitgestal-
tung. Ein weiterer Typ kann als ,geselliger Freizeit-
typ” bezeichnet werden. Personen dieser Gruppe
messen dem Kniipfen von Kontakten zu anderen
Menschen einen besonderen Stellenwert bei der
Freizeitgestaltung bei. Fir die letzte Teilgruppe sind
sowohl die Familie als auch die Gemeinschaft in
Bezug auf die Gestaltung der Freizeit ausnehmend
wichtig.

Familienorientierte Freizeittypen

Die Gruppe besteht iberwiegend aus Personen,
die sich noch in der Familienphase befinden. Die
Familie nimmt demnach eine sehr wichtige Rol-
le in der Freizeitgestaltung ein; dennoch ist dieser
Gruppe bewusst, dass die Familienorientierung oft
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mit einer Vernachldssigung der eigenen Interessen
einhergeht. Dabei betonen Frauen in besonderem
Male die Bedeutung der Familie in der Freizeit.
Auch wenn andere Aktivitdten laut Aussage der In-
terviewten zu kurz kommen, kann festgestellt wer-
den, dass die Befragten diesen in einem gewissen,
wenn auch geringen Umfang nachgehen. Dazu
zahlen kulturelle, sportliche sowie ehrenamtliche
Aktivitdten und Reisen. Lernpotenzial wird vor al-
lem im Umgang mit der Familie gesehen, dabei
bietet der Austausch mit Kindern und deren Umfeld
umfangreiche Lernmdglichkeiten. So kénnen un-
ter anderem viele soziale Kompetenzen erworben
werden, vor allem Toleranz und Ricksichtnahme
werden laut Aussage der Befragten im Umgang mit
der Familie gelernt.

In Abgleich mit den quantitativen Ergebnissen ist
davon auszugehen, dass diese rein familienorien-
tierte Gruppe innerhalb der Alteren eher klein ist
und sich insbesondere auf die Frauen mit noch
minderjahrigen Kindern konzentriert.

Geselliger Freizeittyp

Dieser Typus beinhaltet zwei Untergruppen: zum
einen Personen, die Gemeinschaft als wesentlichen
Wert vertreten und aktiv ihr soziales Netzwerk er-
weitern und zum anderen Personen, die schon alter
und alleinstehend sind. Letztere bemiihen sich sehr
aktiv um ein soziales Netzwerk, das unter anderem
als Ressource gegen Einsamkeit und soziale Isolie-
rung eingesetzt wird. In den meisten Fallen steht in
dieser Gruppe ein sehr starkes ehrenamtliches oder
biirgerschaftliches Engagement im Vordergrund. Je-
doch darf diese Gruppe nicht ausschlie8lich auf
Netzwerkarbeit reduziert werden, sie hat vielfaltige
Interessen wie beispielsweise Bewegung, kreati-
ve Arbeiten und Reparaturen in Haus und Garten.
Sport dient eher der Pravention des physischen und
kognitiven Abbaus, denn bei den Befragten wird die
Wichtigkeit hervorgehoben, moglichst lange aktiv
und geistig fit zu bleiben. Fiir diesen Personenkreis
bietet ein ,umfangreiches” Netzwerk zudem die
Gelegenheit, sich intensiv mit anderen Menschen
auszutauschen und sich somit auch Rat und Unter-
stiitzung einzuholen.

Familienorientiert-geselliger Freizeittyp

Diese Teilgruppe legt ihren Fokus der Freizeitgestal-
tung sowohl auf die Familie als auch auf Freunde
und Bekannte. Der Austausch und die Kommu-
nikation inner- und aufBerhalb der Familie stehen
dabei im Vordergrund. Haufig befinden sich diesem
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11.2 Typen der Freizeitgestaltung

Typus zugeordnete Personen bereits im Ruhestand
und unterstiitzen die eigenen Kinder durch Betreu-
ung der Enkelkinder. Zusatzlich werden auch in
dieser Gruppe sportliche Aktivititen und korper-
liche Fitness als wichtig gewertet, wobei Sport als
Pravention gegen Krankheiten und den friihzeiti-
gen Alterungsprozess verstanden wird. Wie in den
beiden zuvor beschriebenen Untergruppen bietet
das Netzwerk erstaunlich viele Moglichkeiten zum
informellen Lernen mit anderen Menschen. So steht
vor allem das Erfahrungslernen im Umgang mit
anderen Menschen im Vordergrund. Dieser Typus
dirfte im Hinblick auf die Ergebnisse der Repra-
sentativbefragung auch quantitativ sehr bedeutsam
sein.

Kultureller Freizeittyp

Fiir diese Teilgruppe ist kulturelles Interesse in Bezug
auf ihre Freizeitgestaltung ein wichtiges Element.
Der kulturelle Freizeittyp geht vielseitigen kulturel-
len Interessen nach. Dazu gehoren beispielsweise
Theaterbesuche, Vortrage, Musikveranstaltungen,
Reisen, der Besuch von Ausstellungen und Museen,
man partizipiert aber auch an formaler Weiterbil-
dung. Diese Gruppe ist sehr weiterbildungsaktiv;
Hauptmotive sind offenbar die Angst, etwas zu
verpassen und der Wunsch, bei aktuellen Themen
mitreden zu konnen.

Des Weiteren zeichnen sich die Personen dieses
Typus durch ein aktives literarisches Engagement
aus. Sie verfassen auch selbst Texte, betdtigen sich
beispielsweise in der autobiografischen Aufarbei-
tung der eigenen Familiengeschichte oder wirken
bei der Erstellung einer Seniorenzeitung mit.

Sportlicher, naturverbundener Freizeittyp

In diesem Personenkreis liegt der Fokus der Frei-
zeitbeschiftigung vor allem auf sportlichen Aktivi-
taten, wobei sehr unterschiedliche Sportarten aus-
gelibt werden: Schwerpunkte liegen auf Wandern,
Fahrradfahren, Spazierengehen, Schwimmen und
Wintersport — auch in Begleitung von Lebenspart-
nern, Freunden oder Bekannten. Dabei bietet Sport
immer wieder die Mdglichkeit, mit anderen Men-
schen Kontakte zu knipfen. Oftmals werden sport-
liche Aktivitdten in der Natur bevorzugt. Die betref-
fenden Personen sehen Sport als Pravention gegen
korperlichen Abbau oder als Ausgleich zu einer
starken Belastung im Alltag. Zur geistigen Fitness
gehdren fiir diese Personengruppe sowohl kogni-
tives Training als auch korperliche Fitness, wobei
sportliche Aktivititen hdufig mit der Vorstellung
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einer gesunden Lebensfiihrung einhergehen. Nicht
zu vernachldssigen ist aber, dass diese Gruppe
auch anderen Interessen wie beispielsweise einem
ehernamtlichen oder biirgerschaftlichen Engage-
ment nachgeht.

Freizeitaktivitéten als Ausgleich

Fir viele Befragte stellt Freizeit einen Ausgleich
zum anstrengenden Arbeitsalltag dar. Freizeit dient
der Entspannung, muss Spall machen und hilft so-
mit, sich aus der beruflichen Anspannung zu [6-
sen und wieder Kraft fir die Arbeit zu sammeln.
Dabei sind die Freizeitaktivititen breit gefachert:
beispielsweise Ausfliige mit dem Motorrad, kreative
Tatigkeiten, der Besuch von Museen und vor allem
sportliche Betétigung. Eine weitere Untergruppe
besteht aus Rentnern, die nun ihr ,Freisein” genie-
Ren. Da ihr beruflicher Alltag durch viel Stress und
Anspannung gekennzeichnet war, mochten sie nun
ihren Tag nicht mehr durch bestimmte Aktivitdten
verplanen. Sie leben daher eher in den Tag hin-
ein und gehen vielfdltigen Freizeitbeschaftigungen
nach, die jedoch iiberwiegend spontaner Natur
sind. Entsprechend wird ehrenamtliche Arbeit in
dieser Gruppe eher selten ausgelibt. In erster Linie
muss die Freizeit Spafs machen und darf keinesfalls
strapazios oder belastend sein. Die Frage, ob man
das Gefiihl habe, in der Freizeit etwas zu lernen,
wurde hdufig verneint.

Gruppe der Hochbetagten

Die Gruppe der Hochbetagten umfasst Personen
im Alter zwischen 81 und 97 Jahren aus stadtischer
und landlicher Gegend. Die Daten basieren auf
durchgefiihrten Tiefeninterviews und einer Grup-
pendiskussion. Mit zunehmendem Alter nehmen
die gesundheitlichen Einschrankungen deutlich zu.
Viele Aktivitdten, die friiher moglich waren, kénnen
nur noch eingeschrankt oder gar nicht mehr ausge-
bt werden. Doch vor allem wird das soziale Netz-
werk kleiner. Daher wird von den Befragten haufig
beklagt, keine gleichaltrigen Menschen mehr zu
kennen, was den Austausch sehr einschranke. Die-
se Tatsache wird sehr bedauert, da sie sich belas-
tend auf die Betroffenen auswirkt.

Vereinsamte Hochbetagte

Der Umgang mit Personen findet demnach vorwie-
gend in der Familie statt; Kinder, Enkel und nicht
selten auch Urenkel werden genannt. Haufig kann
von Vereinsamung gesprochen werden. Alle Ak-
tivititen dieser Gruppe beschranken sich auf zu
Hause.
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11. Freizeitaktivitdten

Gesellige Hochbetagte

Diese Untergruppe versucht immer noch, in Kontakt
mit anderen Menschen zu treten und besucht Insti-
tutionen wie Alten- und Servicezentren. Hier wird
zum Teil ehrenamtliches Engagement gezeigt.

Fur beide Gruppen gilt: Vor allem das Lesen von
Zeitschriften, Zeitungen und Biichern wird als Frei-
zeitbeschaftigung genannt. In Zeitschriften werden
gerne Kreuzwortrdtsel gelost und Tageszeitungen
mitunter zweimal gelesen, um die Gewissheit zu
haben, nichts vergessen zu haben. Abwechslung
bieten auch das Fernsehen oder Gesellschaftsspie-
le. Gerne empfangen die Hochbetagten Besuch,
meistens von der eigenen Familie. Aus jlingeren
Jahren werden von den Befragten vielseitige Akti-
vitdten berichtet wie beispielsweise Bewegung in
der Natur, ehrenamtliches und biirgerschaftliches
Engagement und Reisen, insbesondere Busreisen.
Die Freizeitaktivititen und Aktivititen des Alltags
werden sehr stark von der korperlichen Verfassung

gepragt.

11.3 Fazit

Eine aktive Freizeitgestaltung Alterer ist im Hin-
blick auf aktives Altern ein wichtiges Thema sozi-
alwissenschaftlicher Forschung. Fiir die Bildungs-
forschung ist sie von besonderem Interesse, weil
durch verschiedene Aktivititen auch informelle
Lerngelegenheiten bzw. Impulse fir weitere Bil-
dungsaktivitdten entstehen.

Wie in Kapitel 3 bereits gezeigt, l&dsst sich entspre-
chend ein deutlicher Zusammenhang von verschie-
denen Freizeitaktivititen und Weiterbildungsbe-
teiligung erkennen. Aus den quantitativen Daten
zeigen sich iiberdies Einfliisse von Bildungsniveau,
Erwerbstdtigkeit und insbesondere familidren
Verpflichtungen auf das Freizeitverhalten. Uber-
raschenderweise sind es aber gerade diejenigen
Alteren, die beruflich oder familiar stirker belastet
sind, die offensichtlich auch in ihrer Freizeit ak-
tiver am kulturellen und gesellschaftlichen Leben
teilnehmen. Alter und Geschlecht hingegen haben
nur in einer ersten deskriptiven Auswertung eine
breite Relevanz fiir die Freizeitgestaltung, wahrend
der Einfluss dieser beiden Variablen in den mul-
tivariaten Analysen nur noch fir die sportlichen
Betdtigungen statistische Bedeutsamkeit erlangt.
Aus fritheren Studien ist zudem bekannt, dass auch
Freundschaften im Alter durch gemeinsame Akti-
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vitdten und Freizeitbeschaftigungen geprdgt sind
und Freizeitaktivitdten im Alter haufig mit einer
ehrenamtlichen Tétigkeit in Verbindung gebracht
werden (vgl. BMFSF) 2005a).

Dabei deutet sich auch bereits an, dass zwar grob
zwischen sehr aktiven und weniger aktiven Per-
sonen unterschieden werden kann, dass sich aber
auch qualitative Differenzen hinsichtlich der Frei-
zeitgestaltung zeigen. Die hier aus den qualitativen
Daten erarbeitete Typologie des Freizeitverhaltens
verdeutlicht, wie unterschiedlich die individuellen
Schwerpunktsetzungen in diesem Bereich ausfal-
len, lasst aber gleichzeitig die hinter diesem Frei-
zeitverhalten stehenden Lebensweisen und Einstel-
lungen sichtbar werden. Gerade fiir viele Altere
in der Nacherwerbsphase, aber auch fiir manche
Erwerbstétige ist die Teilnahme an Weiterbildung
in erster Linie ein Teil der Freizeitgestaltung und
diirfte in dhnlicher Weise dem jeweiligen Lebensstil
unterworfen sein, wie es sich flir andere Freizeitak-
tivititen andeutet.
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12. Bildungsteilnahme von Migrant/inn/en —
explorative Ergebnisse

Simone Sinner / Simone Schnurr / Rudolf Tippelt

Die Weiterbildung fiir und von Migrant/inn/en hat
im Kontext der Integration von Personen mit Mig-
rationshintergrund in der Bundesrepublik Deutsch-
land eine wesentliche Funktion. In vorliegendem
Kapitel erfolgt zundchst eine Definition des Be-
griffes ,Migration”; zusatzlich wird kurz erldutert,
welche ethnischen Gruppen heute in Deutschland
leben. Anschliefend wird auf die Besonderheiten
der sehr heterogenen Personengruppen mit Mig-
rationshintergrund eingegangen. Genutzt werden
hierfiir Daten der Représentativerhebung (n = 622)
sowie qualitative Daten, welche in Gruppendiskus-
sionen gewonnen wurden.

12.1 Auslénder/innen und Personen
mit Migrationshintergrund:
Bevolkerungsstatistischer Rahmen
und Weiterbildungsquoten

Sehr viele Staaten sind Aufnahme-, Entsende- und
Transitlander geworden und somit von Migrations-
bewegungen betroffen (vgl. Stissmuth 2007). Die
globale Migration hat sich in den letzten 25 Jahren
dupliziert. Von den rund 82 Millionen Einwohnern
Deutschlands haben zum gegenwartigen Zeitpunkt
Giber sieben Millionen Personen (8 %) einen aus-
landischen Pass (vgl. Statistisches Bundesamt 2007)
und 19 Prozent aller Deutschen weisen einen Mi-
grationshintergrund auf. Als Bestimmungshinter-
grund diente in der angesprochenen amtlichen Sta-
tistik die Biografie der Eltern, wobei die GrofSeltern
auller Acht gelassen wurden (vgl. Bliiggel 2007).

Dabei wird von Migration gesprochen, sobald eine
Person ihren Lebensmittelpunkt raumlich verlagert
(vgl. BMI 2006). Sobald Staatsgrenzen uberschrit-
ten werden, wird von internationaler Migration ge-
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sprochen, dies wird auch als ,Auflenwanderung”
bezeichnet. Zwischen 1997 und 2002 wurden jahr-
lich ca. 850.000 Einwanderer gezdhlt. Die Zahl
sank 2003 auf unter 800.000. Im Jahr 2006 wurden
noch 662.000 Zuwanderungen registriert, was dem
niedrigsten Stand seit 1987 entspricht. Bei Personen
mit Migrationshintergrund handelt es sich um all
jene, die nach dem Zweiten Weltkrieg in der BRD
zugezogen sind, um die in Deutschland geborenen
Ausldnder/innen und die in Deutschland gebore-
nen Deutschen mit einem ausldndischen Elternteil
(vgl. Statistisches Bundesamt 2006b). Damit kon-
nen auch in Deutschland Geborene — entweder als
Kinder von Spataussiedlern bzw. von ausldndischen
Eltern oder als Kinder mit einem auslandischen El-
ternteil — einen Migrationshintergrund haben. Die
Eltern konnen ihren Migrantenstatus nicht an ihre
Nachkommen vererben. Zusdtzlich wird zwischen
Personen mit Migrationshintergrund im engeren
und weiteren Sinn unterschieden. Menschen mit
Migrationshintergrund im engeren Sinn sind Zuge-
wanderte und nicht in Deutschland geborene Per-
sonen. Alle Personen mit einem nicht durchgehend
bestimmbaren Migrationshintergrund werden dem
Begriff ,Migrationshintergrund im weiteren Sinne”
zugeordnet (vgl. Statistisches Bundesamt 2006b).

Grob konnen vier grolle Migrantengruppen identi-
fiziert werden:
Wahrend und kurz nach dem Zweiten Welt-
krieg Vertriebene,
,Gastarbeiter” u.a. aus ltalien, Spanien, Grie-
chenland, dem ehemaligen Jugoslawien, der
Turkei, die in der Anwerbungsphase der 1960er
Jahre aufgrund des damaligen Arbeitskrafte-
mangels nach Deutschland kamen und in zeit-
lichem Abstand haufig auch ihre Familien nach
Deutschland holten,
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die Gruppe der Spétaussiedler. Dies ist ein po-
litischer Rechtsbegriff, der im Staatsbiirgerver-
standnis des Grundgesetzes festgelegt ist (vgl.
Hamburger 1999). Die Staatsangehorigkeit wird
auf die Abstammungsgemeinschaft zuriickge-
fuhrt. Spataussiedler sind nach § 4 Bundesver-
triebenengesetz (in Kraft seit 01.01.1993) in der
Regel deutsche Volkszugehorige, die die Repu-
bliken der ehemaligen Sowjetunion, Estland,
Lettland oder Litauen nach dem 31.12.1992 im
Wege des Aufnahmeverfahrens verlassen haben
und bestimmte Stichtagsvoraussetzungen erfil-
len,

Flichtlinge und Asylsuchende, die aus Krisen-
gebieten zunidchst oft befristet in die Bundes-
republik immigrieren, haben nicht selten mit
einem unsicheren Aufenthaltsstatus zu kdmpfen
und planen hédufig eine Rickkehr in ihr Her-
kunftsland.

Tabelle 12.1:

Herkunftslédnderspezifische Anteile der
auslandischen Bevélkerung in Deutschland

EU-Lénder 323 %
Bosnien und Herzegowina 23%
Kroatien 34 %
Rumaénien 11%
Russische Forderation 28%
ehem. Serbien und Montenegro 4,2 %
Tiirkei 258 %
Ukraine 1.9 %
Afrika 4,0 %
Amerika 32%
Asien 121 %
Australien und Ozeanien 0,2 %
staatenlos 0,2 %
ungeklart und ohne Angaben 0,7 %
gesamt 100 %

Quelle: Statistisches Bundesamt 2007, mit Modifikationen

Personen mit tiirkischem Migrationshintergrund
sind die grofte Zuwanderergruppe. Unter den Zu-
wanderern innerhalb der EU stellen Italiener mit
7,9 Prozent und Polen mit 5,4 Prozent die starkste
Gruppe dar.
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Gerade die alternde Gesellschaft in Deutschland
differenziert sich, auch durch die Migrant/inn/en,
zunehmend kulturell. Trotz eines hoheren Kinder-
anteils in dieser Bevolkerungsgruppe sind auch die
in Deutschland lebenden Migrant/inn/en von den
bereits ausfiihrlich dargestellten demografischen
Entwicklungen (vgl Kap. 1) betroffen (vgl. Backes/
Clemens 1998). Migrant/inn/en sind durch altersun-
abhingige, aber auch durch migranten- und alters-
spezifische Problemlagen gekennzeichnet. Meist
fuhren sprachliche Barrieren bei dlteren Migrant/
inn/en zu einem ,ethnischen Riickzug” (Backes/
Clemens 1998, S. 239). Ihr soziales Netzwerk
ist hdufig noch immer auf die eigene Ethnie be-
schrankt. Die materielle Lage hdngt stark von der
Erwerbsbiografie ab. Haufig sind Migrant/inn/en
spat nach Deutschland gekommen und kénnen aus
dem Heimatland nicht viel Rente erwarten. Zusétz-
lich wird ihre 6konomische Situation durch dis-
kontinuierliche Erwerbsbiografien mit Phasen der
Erwerbslosigkeit erschwert. Die 6konomische Lage
ist allerdings nur ein Aspekt der Probleme alterer
Migrant/inn/en in Deutschland.

Die Literaturlage zu ,Weiterbildung und Migration”
ist recht begrenzt. Im Berichtssystem Weiterbildung
(BSW) wird seit 1979 die Weiterbildungsteilnah-
me regelmdRig erhoben, wobei bis 1994 lediglich
Deutsche im Alter zwischen 18 und 64 Jahren in
der Erhebung Beriicksichtigung fanden. 1997 wur-
den dann erstmalig in Deutschland lebende Mig-
rant/inn/en in die Befragung eingeschlossen. Aller-
dings wurden nur diejenigen interviewt, die tber
ausreichende Deutschkenntnisse verfiigten. Daraus
lasst sich schlieen, dass es sich um gut integrierte
Migrant/inn/en handelte (vgl. Kuwan u.a. 2006). In
Tabelle 12.2 wird ein erster Eindruck tber die Teil-
nahmequoten dieser Migrant/inn/en im Vergleich
zu Deutschen gegeben.

In allen betrachteten Bereichen partizipieren aus-
landische Personen seltener an Weiterbildung als
Deutsche. Es kann davon ausgegangen werden,
dass vor allem sprachliche Barrieren bei der Wei-
terbildungsteilnahme wirksam werden.

Beruf und Bildung sind auch bei Personen mit
Migrationshintergrund ein zentraler Faktor fiir die
soziale Lage (vgl. Hamburger 1999). Gerade die
mitgebrachten Bildungsvoraussetzungen variieren
sehr stark, wobei die angeworbenen Arbeitskrafte
tber eine allgemeine Grundbildung und Berufser-
fahrung verfiigen. Dennoch besetzten sie haufiger
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Tabelle 12.2:

Teilnahmequote von Deutschen und Ausldandern an Weiterbildung 1997 — 2006 im Bundesvergleich

Teilnahmequoten

1997 2000 2003 2006 °
Weiterbildung insgesamt
Deutsche 49 % 44 % 2% 44 % / 34 %
Auslander 28 % 21% 29 % 39%
Allgemeine Weiterbildung
Deutsche 32% 27 % 26 % 24% [ 28 %
Auslander 20 % 18 % 21 % 28 %
Berufliche Weiterbildung
Deutsche 31 % 30 % 27 % 20 % / 28 %
Auslénder 15 % 12% 13 % 18 %

@ 2006 wurden Deutsche mit und ohne Migrationshintergrund getrennt ausgewertet. Der erste Wert in der Zeile ,Deutsche” bezieht sich auf
Deutsche ohne Migrationshintergrund, der zweite auf Deutsche mit Migrationshintergrund.

Quelle: Kuwan u.a. 2006, S. 135; v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 224

angelernte oder ungelernte Arbeiterpositionen, wo-
bei zu berlicksichtigen ist, dass Frauen mit Migrati-
onshintergrund besonders benachteiligt sind. Diese
sozialen Benachteiligungen werden hdufig an die
nachkommende Generation weitergegeben. Auch
die zweite Generation der Migrant/inn/en bleibt
verhdltnismédRig oft ohne abgeschlossene Berufs-
ausbildung, wahrend sich die Ausbildungssituation
der Deutschen deutlich verbessert hat (vgl. Ham-
burger 1999). Den bedeutendsten Integrationsfaktor
stellt die Beherrschung der Landessprache dar (vgl.
Griesbeck 2007). Durch das Beherrschen der Spra-
che kann Kommunikation stattfinden, die einen
beruflichen Aufstieg erst ermdglicht. In den letzten
Jahren wird durch besondere Férderprogramme
die Integration von Migrant/inn/en unter anderem
durch zielgruppenspezifische Weiterbildungs- und
Beratungsmafinahmen verbessert (vgl. Schmidt/Tip-
pelt 2006).

Aufgrund der angesprochenen Heterogenitét alterer
Menschen in Deutschland erhdlt eine Differenzie-
rung von ,gesellschaftlichen Teilgruppen” und de-
ren Bildungseinstellungen zusitzliche Bedeutung.
Insbesondere das Wissen um Barrieren, Interessen
und die Motive einer Adressatengruppe — also einer
Gruppe von Personen mit dhnlichen Zielsetzungen
(vgl. Faulstich/Zeuner 1999) — ist diesbeziiglich un-
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abldssig vorhanden (vgl. Tippelt 2006). Dabei ist
der vorangegangene Lernprozess von ausnehmend
grofBer Bedeutung fiir die Weiterbildungsteilnah-
me im spateren Leben (vgl. Kap. 6) und es zeigen
sich vor allem bei Menschen mit niedrigen Schul-
abschliissen erhebliche Weiterbildungsbarrieren.
Die Ungleichheit der Beteiligung an Weiterbildung
verstdrkt sich dadurch tber die Lebensspanne, was
als ,doppelte Selektivitit” bezeichnet werden kann
(Faulstich 1991, S. 69).

Hier stellt die Adressatenforschung ein wichtiges
Element dar, um unter anderem Weiterbildungsbar-
rieren zu erkennen und in der Praxis zu verringern.
Der Befund, dass sich Adressatengruppen immer
starker ausdifferenzieren, trifft auch auf die Gruppe
der Migrant/inn/en zu. Im Folgenden wird zundchst
die Sozialstatistik der Reprasentativerhebung ,Wei-
terbildungsverhalten und -interessen Alterer” kurz
erldutert. Nach einem Uberblick tiber die Weiter-
bildungsteilnahme werden dann in einer vertieften
Auswertung Daten aus vier Gruppendiskussionen
zur Ergdnzung der quantitativen Ergebnisse heran-
gezogen.
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12.2 Befunde der quantitativen Erhebung
— explorative, nicht représentative
Ergebnisse fiir Migrant/inn/en (45-
bis 80-Jahrige)

Um die Verteilung der Personen mit Migrations-
hintergrund zu erldutern, werden in einem ersten
Schritt sozialstatistische Daten aufbereitet. In die
vorliegende Untersuchung kdnnen nur Personen
einbezogen werden, die (iber keine deutsche Staats-
biirgerschaft verfligen und/oder nicht in Deutsch-
land geboren sind. Das bedeutet, dass sich die Un-
tersuchung auf eine Teilgruppe von Personen mit
Migrationshintergrund bezieht, andere Teilgruppen
(u.a. Aussiedler in zweiter Generation und Perso-
nen mit anderweitigem Migrationshintergrund in
zweiter Generation) dagegen nicht berlicksichtigt.
Die dargestellten Ergebnisse sind also nicht fiir alle
Alteren aussagekriftig, die in Deutschland mit Mi-
grationshintergrund leben.

In der Gesamtstichprobe N = 4.909 haben sieben
Prozent der Mdnner und sechs Prozent der Frauen
einen Migrationshintergrund nach den beschrie-
benen Kriterien (n = 622). Dabei sind 54 Prozent
der Personen mit Migrationshintergrund mann-
lich und 46 Prozent weiblich. In der Stichprobe
befinden sich nur Personen, die den Fragen auf
Deutsch folgen konnten, wodurch das Verfahren
der Stichprobenziehung zu einer zusdtzlichen
Selektion fihrt.

Abbildung 12.1:

Personen mit und ohne Migrationshintergrund nach
Altersgruppen (Angaben in Prozent)

100 %
80 % 21 27
60 % 30 (] 65 bis 80 Jahre
M 55 bis 64 Jahre
40 % ¥ 45 bis 80 Jahre
20 %
0%

mit Migrations- ohne Migrations-
hintergrund hintergrund

Quelle: EdAge LMU

Die Verteilung innerhalb der Altersgruppen ist nur
bedingt ausgeglichen, denn prozentual ist in den
hoheren Altersgruppen der Anteil der Deutschen

hoher, was unter anderem darauf zurlickzufiihren
ist, dass die Zuwanderungsgruppen erst jetzt suk-
zessive ein Alter Uiber 65 Jahren erreichen.

Abbildung 12.2:

Berufliche Stellung nach Migrationshintergrund
(Angaben in Prozent)

100 % =
0
80 % sonstige
Il Beamte
60 % [] Selbststandiger
Il Angestellte/r
0 [0 Arbeiter/in (auch
40 % in Landwirtschaft)
20 %
0%

mit Migrations- ohne Migrations-
hintergrund hintergrund

Quelle: EdAge LMU

In Abbildung 12.2 zeigt sich deutlich, dass Per-
sonen mit Migrationshintergrund tberwiegend als
Arbeiter tatig sind (57 %), was den insgesamt (iber-
proportionalen Anteil von Migrant/inn/en in weni-
ger qualifizierten Tatigkeiten widerspiegelt.

Abbildung 12.3:

Hochster erreichter Schulabschluss und
Migrationshintergrund (Angaben in Prozent)

100 %

80 % kein
Schulabschluss
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Quelle: EdAge LMU; n = 4.909

In Abbildung 12.3 zeigen sich zundchst tberra-
schende Ergebnisse. Demnach haben prozentual
mehr Befragte mit Migrationshintergrund das Ab-
itur erreicht als Personen ohne Migrationshinter-
grund. Bei 56 Prozent der Befragten ohne Migrati-
onshintergrund ist der Haupt-/Volksschulabschluss
der hochste erreichte Schulabschluss. Hingegen
gaben zehn Prozent aller Befragten mit Migrati-
onshintergrund an, gar keinen Schulabschluss zu
haben. Dieser Wert liegt damit signifikant tiber dem
Durchschnitt der Personen ohne Migrationshinter-
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grund. Es stellt sich die Frage, wie insbesondere die
relativ hohen Anteile der Personen mit Migrations-
hintergrund und hoherem Schulabschluss in der
Stichprobe zu erklaren sind. Zum einem wurde die
Befragung in deutscher Sprache gefiihrt, das heif3t,
es konnten auch nur jene in die Befragung einbe-
zogen werden, die tber gute Deutschkenntnisse
verfligen. Aus diesem Grund kann zum einen der
hohere Anteil der Migrant/inn/en mit Abitur erklart
werden. Zum anderen werden heute verstdrkt Per-
sonen mit Migrationshintergrund angeworben, die
eine akademische Ausbildung durchlaufen haben
und die man in einer nicht spezifisch auf die aus-
landische Bevolkerung zugeschnittenen Stichprobe
leichter erreicht. Beide Faktoren diirften zu diesem
disproportionalen Anteil von Hoéhergebildeten mit
Migrationshintergrund bzw. einem sehr geringen
Anteil gering qualifizierter Migrant/inn/en beige-
tragen haben.

Die Arbeitslosigkeit bei Migrant/inn/en liegt deut-
lich Gber der Arbeitslosigkeit der Personen ohne
Migrationshintergrund. Dies unterstreicht die Be-
nachteiligung der Gruppe der Personen mit Mig-

Abbildung 12.4:

Erwerbsstatus nach Migrationshintergrund und
Geschlecht (Angaben in Prozent)
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Abbildung 12.5:

rationshintergrund — selbst in einer Stichprobe mit
relativ hohen Bildungsabschlissen. Die Erwerbs-
quoten von Mdnnern und auch Frauen mit Mig-
rationshintergrund sind im Vergleich zu Personen
ohne Migrationshintergrund relativ hoch. In unserer
Stichprobe ist der Anteil der Rentner oder Pensio-
ndre in der nachberuflichen Phase bei Migrant/inn/
en aus den bereits genannten Griinden plausibel
niedriger. Dies kann unter anderem damit zusam-
menhangen, dass viele Personen mit Migrationshin-
tergrund noch jlinger sind oder nicht genug Rente/
Pension erhalten und erst in hoherem Alter in den
Ruhestand gehen konnen, weil sie aufgrund einer
spaten Zuwanderung nicht lange genug in die Ren-
tenkasse einbezahlen konnten.

12.2.1 Teilnahme an Weiterbildung

Die Teilnahme an Weiterbildung liegt bei Perso-
nen mit Migrationshintergrund signifikant niedriger
als bei Personen ohne Migrationshintergrund. Dies
wird auch durch die ltems ,,an Weiterbildung teilge-
nommen, héchstens einen Tag” und , an Weiterbil-
dung teilgenommen, langer als einen Tag” bestatigt.
Dabei herrscht eine besonders grolle Differenz in
der Teilnahme an héchstens eintdgigen Weiterbil-
dungsveranstaltungen vor. Zudem nehmen Perso-
nen mit Migrationshintergrund generell seltener an
Weiterbildung teil, wie schon die BSW-Erhebungen
seit 1994 zeigen.

Bei der Frage ,Wie oft haben Sie bisher schon an
Weiterbildung teilgenommen?”, gaben 50 Prozent
aller Personen mit Migrationshintergrund an, noch
nie an einer Weiterbildung teilgenommen zu ha-
ben. Es zeigt sich ein deutlicher Unterschied zu
den Personen, die keinen Migrationshintergrund
aufweisen. Ebenso stimmten in der Kategorie ,zwi-
schen 11- und 50-mal” deutlich weniger Personen
mit Migrationshintergrund zu. Dies kann unter an-

Teilnahme an formaler Weiterbildung in den letzten 12 Monaten
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Abbildung 12.6:
Haufigkeit der Weiterbildungsteilnahme bisher
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Quelle: EdAge LMU; p =.000; n = 4.909

derem auf die berufliche Situation und die vorange-
gangene Schulausbildung zuriickgefiihrt werden.

12.2.2 Informelles Lernen

Um das informelle Lernen durch Mediennutzung
und kulturelle Aktivititen abbilden zu konnen,
wurde eine Skala gebildet (vgl. Kap. 5). Die Skala
enthielt Items, die nach Lernprozessen durch Akti-
vitdten wie beispielsweise ,Reisen, Zeitung lesen,
Blicherlesen, Radiohoren, Fernsehen und das Be-
suchen von Ausstellungen und kulturellen Events”
fragen. In den folgenden Abbildungen steht ein
niedriger Skalenwert fiir eine hohe Einschitzung
des Wissenszuwachses durch die genannten Akti-
vitdten seitens der Befragten.

Personen mit Migrationshintergrund geben signi-
fikant seltener an, durch Medien und kulturelle
Aktivititen zu lernen als Personen ohne Migrati-
onshintergrund. Das Ergebnis kann einerseits darin
begriindet liegen, dass Personen mit Migrationshin-
tergrund die angefiihrten Medien seltener nutzen,
es kann aber auch damit zusammenhéangen, dass
sie die genannten Aktivitdten nicht als ,Lernen”
auffassen.

Nutzung von Computer und Internet

Zu den wesentlichen Mitteln gesellschaftlicher
Teilhabe und auch informellen Lernens gehdren
heute moderne Kommunikations- und Informati-
onstechnologien, wobei hier zwischen der Compu-
ternutzung und der Internetnutzung unterschieden
wurde. Bei der Auswertung werden signifikante
Diskrepanzen in der Computernutzung generell
ersichtlich, wahrend die Unterschiede in der Inter-
netnutzung nicht signifikant sind.
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Personen ohne Migrationshintergrund nutzen sig-
nifikant haufiger einen Computer als Personen mit
Migrationshintergrund, wéhrend sich hinsichtlich
der Nutzung des Internets keine signifikanten Un-
terschiede zwischen den Befragten mit und ohne
Migrationshintergrund zeigen.

Bei der Ausdifferenzierung nach Geschlecht be-
stétigt sich eine verstarkte Computernutzung der
Minner auch in der Gruppe der Alteren mit Migra-
tionshintergrund.

Abbildung 12.7:

Computernutzung nach Migrationshintergrund und
Geschlechtin allen Altersgruppen (45- bis 80-Jahrige)
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Quelle: EdAge LMU; p =.000; n = 4.909

Innerhalb der dlteren Generationen ist also ein
deutlicher Geschlechtsunterschied erkennbar, der
sich in nachfolgenden Generationen immer starker
abschwacht (vgl. Gerhards/Klingler 2004). Frauen
nutzen den Computer seltener als Manner, Frauen
und Ménner mit Migrationshintergrund haben hier-
bei eindeutig geringere Erfahrung. Sowohl das Ge-
schlechtals auch die Migration sind in den betrach-
teten Altersgruppen Aspekte der Ungleichverteilung
von Moglichkeiten der Informationsgewinnung und
des Zugangs zu modernen Kommunikationstech-
nologien.

12.2.3 Altersbild und Migrationshintergrund

Fir das Altersbild gilt: je hther der Wert, desto ne-
gativer das Altersbild. Die Skala enthélt ltems wie
,dass ich mir selbst fremd werde, weil sich so vieles
bei mir verandert” oder ,dass ich mein Leben mehr
beeinflussen und gestalten kann”.

Aufféllig ist das Ergebnis, dass Personen mit Mig-
rationshintergrund ein signifikant negativeres Al-
tersbild als Personen ohne Migrationshintergrund
zu haben scheinen. Dieser Befund konnte in den
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12.3 Befunde aus den Gruppendiskussionen

durchgefiihrten Gruppendiskussionen tiberwiegend
bestatigt werden.

12.3 Befunde aus den Gruppen-
diskussionen

Im Rahmen der 16 Gruppendiskussionen wurden
vier Diskussionen mit Teilnehmenden mit Migrati-
onshintergrund gefiihrt. Es handelt sich um je eine
Gruppe mit tirkischen, griechischen, russischen
und bulgarischen Mitbiirger/inne/n. Mit Bezug auf
die quantitativen Ergebnisse werden an dieser Stelle
Weiterbildungsverstandnis und -aktivitdt, Motive
und Barrieren, das informelle Lernen sowie das
vorherrschende Altersbild in Verbindung mit der
Einstellung zum Lernen im Alter betrachtet.

12.3.1 Untersuchte Gruppen

Die Gruppen unterscheiden sich hinsichtlich ihrer
Herkunft, der Dauer ihres Aufenthaltes in Deutsch-
land, der schulischen und beruflichen Abschliisse
und des beruflichen Status.

Die Diskussionsteilnehmer mit tirkischem und
griechischem Migrationshintergrund leben dabei
durchschnittlich wesentlich ldnger in Deutschland
als die beiden anderen Gruppen. Die russischen
Teilnehmenden stellen die Gruppe dar, die mit ei-
nem durchschnittlichen Aufenthalt von neun Jahren
kirzer als die anderen in Deutschland lebt. Die
Bulgaren wohnen seit durchschnittlich 14 Jahren
in Deutschland.

Bei der Betrachtung des Erwerbsstatus der Teilneh-
menden wird in allen hier vorgestellten Gruppen
ein erhohtes Arbeitslosigkeitsrisiko ersichtlich. Ins-
besondere die Gruppe der Teilnehmenden griechi-
scher Herkunft ist davon betroffen, da diese tber-
wiegend Uber nur niedrige Bildungsabschliisse
verfligen. Die russischen Teilnehmenden dagegen
konnen im Vergleich mit den anderen Gruppen die
hochsten Bildungsabschliisse vorweisen, gefolgt
von den Bulgaren und Tirken.

Die genannten Bildungsunterschiede werden teil-
weise auch in den Ergebnissen zur Einstellung ge-
genliber Weiterbildung, Weiterbildungsteilnahme
und informellem Lernen sichtbar.

Die tiirkische Gruppe stellt einen Ausnahmefall dar.
Die Diskussionsteilnehmer dieser Gruppe kénnen
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als besonders gut integriert bezeichnet werden. Sie
sind bereits zwischen 17 und 36 Jahren in Deutsch-
land. Gleichzeitig bildeten sie die durchschnittlich
jlingste Gruppe. Bedingt durch die Rekrutierung
in sozialen Einrichtungen arbeiten drei der vier
Teilnehmenden im interkulturellen Bereich und
sind deshalb in Bezug auf interkulturelle Themen
sensibilisiert. Dementsprechend fallen die Ergeb-
nisse der tiirkischen Gruppe im Vergleich mit den
anderen genannten Gruppen in vielen Bereichen
deutlich abweichend aus. Die Ergebnisse der ein-
zelnen Gruppendiskussionen werden im Folgenden
miteinander verglichen. Die Gemeinsamkeiten und
Unterschiede werden anschlieBend in der Zusam-
menfassung zu den quantitativen Ergebnissen in
Beziehung gesetzt.

12.3.2 Weiterbildungsverstandnis und -aktivitat

Auffallende Ubereinstimmung zeigen alle beschrie-
benen Gruppen in ihrem Weiterbildungsverstand-
nis. Weiterbildung wird primar mit beruflicher
Weiterbildung assoziiert. Dabei konnen sich die
Teilnehmenden tiirkischer und russischer Herkunft
noch am ehesten vorstellen, an allgemeiner Weiter-
bildung teilzunehmen, zum Teil praktizieren sie sie
bereits. Die Teilnehmenden bulgarischer Herkunft
sind zwar tiber die Moglichkeiten auRerberuflicher
Erwachsenenbildung informiert, allgemeiner Wei-
terbildung wird aber weniger Relevanz zugespro-
chen und sie tritt ganzlich hinter die berufliche
Weiterbildung zuriick. Die griechischen Teilneh-
menden haben Barrieren gegeniiber jeglicher Art
organisierter Weiterbildung. lhre Abneigung riihrt
aus der Erfahrung eines schwierigen Arbeitsmarktes
und dem Zwang, sich in jiingeren Jahren durch die
Teilnahme an beruflicher Weiterbildung auf dem
Arbeitsmarkt positionieren zu missen.

12.3.3 Weiterbildungsmotive und Barrieren

Uberlagerndes Weiterbildungsmotiv bei allen Grup-
pen ist (bzw. war in der Vergangenheit bei der grie-
chischen Gruppe) die berufliche Verwertbarkeit.
Organisierte Weiterbildung wird in diesem Kontext
als Mittel und Hilfe gesehen, um die unabdingbare
Positionierung auf dem als schwierig empfunde-
nen Arbeitsmarkt bewerkstelligen zu kénnen. Nur
bei der tiirkischen Gruppe gehen die Motive fiir
die Teilnahme an Weiterbildung teilweise tiber den
utilitaristischen Zweck hinaus. So gehen die tirki-
schen Teilnehmenden auch im Allgemeinen und
privaten Bereich einer organisierten Weiterbildung
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interessengeleitet nach und sehen darin einen not-
wendigen Ausgleich zum Alltag.

Als die deutlichsten Barrieren fiir eine Weiterbil-
dungsteilnahme, die allen Gruppen gemeinsam
sind, lassen sich zu geringe finanzielle und zeitli-
che Ressourcen identifizieren. Die russischen Teil-
nehmenden fiihren als diejenigen, die kirzer als
die anderen Teilnehmenden in Deutschland leben,
zudem sprachliche Hindernisse an. Als weitere
Barriere nennen sowohl die griechischen als auch
die bulgarischen Teilnehmenden fehlende Transpa-
renz sowie mangelnde (berufliche) Verwertbarkeit,
was auch auf einen Beratungsbedarf schliellen ldsst
(vgl. Schmidt/Tippelt 2006). Eine tatsdchliche Ab-
neigung gegeniiber der im bisherigen Leben als
Zwang empfundenen organisierten Weiterbildung
dulert nur die griechische Gruppe.

12.3.4 Informelle Weiterbildung

Der Grofsteil der Diskussionsteilnehmer aller Grup-
pen beschreibt sich — gegentiber der geringen Teil-
nahme an organisierter Weiterbildung — als sehr ak-
tiv informell lernend. Den Teilnehmenden aller vier
Gruppendiskussionen ist sozialer Austausch beson-
ders wichtig; er wird als zentrales Lernfeld beschrie-
ben. In Gesprachen mit den eigenen Kindern und
Kollegen und im Austausch mit den Mitmenschen
allgemein verorten sie besonders lernintensive Er-
fahrungen. Die Erfahrungen der Teilnehmenden
in Verbindung mit ihrem Migrationsstatus werden
zudem als wichtiges Lernfeld identifiziert. Die tir-
kischen und russischen Migrant/inn/en erweisen
sich dartiber hinaus als stark kulturell interessiert. In
ihrer Freizeit besuchen sie beispielsweise Museen
und Theater. Dagegen nennen die griechischen und
bulgarischen Teilnehmenden vor allem das Lesen
von Biichern und Zeitungen und das Fernsehen
als Lernquellen. Nur in der Gruppendiskussion der
Bulgaren wird auch die Nutzung von Computern
als — jedoch anderen Aktivitdten nachgeordnetes —
Lernfeld angesprochen.

12.3.5 Altershild

Die erwdhnten Unterschiede der tiirkischen Grup-
pe im Vergleich mit den anderen Gruppen zeigen
sich bei der Betrachtung des Altersbildes am deut-
lichsten.

Das Alterwerden wird von den Teilnehmenden mit
russischem Migrationshintergrund ausschlieRlich

mit Angsten hinsichtlich moglicher Krankheiten
und der Versorgung im Alter verbunden. Es liegt hier
ein durchweg negatives, eher dngstliches Altersbild
vor. Lernen im Alter wird nicht direkt thematisiert,
wenngleich sich die Teilnehmenden auch noch im
hoheren Alter informell aktiv in den kulturellen und
familidren Bereich einbringen wollen.

Die Teilnehmenden griechischer und bulgarischer
Herkunft assoziieren neben negativen Faktoren wie
korperlichem und geistigem Abbau auch Gewinne
des Alters wie zunehmende Freizeit und weniger
Stress. Bildung im Alter lohne sich jedoch nicht
mehr. Diese Beurteilung verwundert vor dem Hin-
tergrund der beruflichen Verwertbarkeit als domi-
nantes Bildungsmotiv nicht. Im Falle der griechi-
schen und bulgarischen Gruppe liegt ein ambiva-
lentes Altersbild vor.

Dagegen haben die Diskussionsteilnehmer tirki-
scher Herkunft ein deutlich positiveres Altersbild.
Alt zu sein sei ein Phanomen, auf das man stolz
sein konne. Das Alter wird positiv gesehen und
mit einem Gewinn an Lebenserfahrung verbunden.
Dementsprechend wird auch das Lernen im Alter
positiv eingeschadtzt. Die grofe Lebenserfahrung
erleichtert nach Auffassung der Teilnehmenden den
Wissenszuwachs, da neues Wissen leichter in Zu-
sammenhange eingebettet werden konne.

12.4 Fazit

Die quantitativen Daten weisen Ubereinstimmend
mit der allgemeinen Datenlage darauf hin, dass
Personen mit Migrationshintergrund im Vergleich
zu Deutschen (iber niedrigere Bildungsabschlisse
verfiigen und ihre berufliche Stellung dementspre-
chend durchschnittlich niedriger ist. Vor diesem
Hintergrund zeigen sich auch signifikante Unter-
schiede in der Weiterbildungsteilnahme. Personen
ohne Migrationshintergrund nehmen signifikant
haufiger an beruflicher und privater Weiterbildung
teil als Personen mit Migrationshintergrund. Paral-
lel zu diesen quantitativen Ergebnissen ldsst sich
feststellen, dass die Weiterbildungsaktivitat der Dis-
kussionsteilnehmer sehr gering ist. Die Teilnehmen-
den beziehen Weiterbildung fast ausschlielich auf
den beruflichen Bereich. Weiterbildung nehmen
sie meist nur dann wahr, wenn sie von Seiten des
Arbeitgebers dazu verpflichtet werden oder diese
zur Behauptung auf dem Arbeitsmarkt unabdingbar
erscheint.
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12.4 Fazit

Wahrend es aus der Literatur Hinweise auf sprach-
liche Barrieren der Weiterbildungsteilnahme gibt,
erweist sich in den qualitativen Daten das Feh-
len beruflicher Verwertbarkeit als zentrale Barriere
fir die Weiterbildungsteilnahme. Auflerdem nen-
nen die Teilnehmenden der Gruppendiskussionen
durchgehend finanzielle und zeitliche Hiirden.

Auch bei der Nutzung informeller Lernformen zei-
gen sich in den quantitativen Daten signifikante
Unterschiede. Auf einer Skala, die sowohl Aktivita-
ten im hauslichen Bereich wie das Fernsehen, das
Lesen von Biichern und Zeitungen und das Radio-
horen abbildet als auch auBerhdusliche Aktivitdten
wie Besuche kultureller Veranstaltungen und Reisen
einbezieht, erreichen Personen mit Migrationshin-
tergrund signifikant niedrigere Mittelwerte. Nicht in
allen Bereichen zeigen sich diese Ergebnisse auch
in der qualitativen Auswertung. Die Teilnehmenden
der Gruppendiskussionen nennen hausliche Aktivi-
taten sehr haufig als lernrelevante FreizeitmafSnah-
men. Deutlicher werden die Unterschiede bei der
Betrachtung der Aktivititen auller Haus. Das Reisen
wird in keiner der Gruppendiskussionen mit Mig-
rant/inn/en genannt, der Besuch kultureller Veran-
staltungen nur von Teilnehmenden der tiirkischen
und russischen Gruppen mit mittleren und hoheren
Bildungsabschliissen.

Lediglich bei der Computernutzung scheinen sich
die innerhduslichen Unterschiede sowohl in den
quantitativen als auch in den qualitativen Daten
zu bestdtigen. Im Rahmen der Gruppendiskussio-
nen wird der Computer als Lernfeld in der Freizeit
kaum thematisiert, was die quantitativen Ergebnis-
se bestdtigt, die auf eine ausgepragtere Computer-
nutzung von Alteren ohne Migrationshintergrund
schliefen lassen.

Die deutlichen Unterschiede, die sich in der quan-
titativen Auswertung beziiglich des vorherrschen-
den Altersbildes im Vergleich von Personen mit
und ohne Migrationshintergrund zeigen, kénnen
zum Teil in der qualitativen Auswertung bestatigt
werden. Einzig die sehr gut integrierten tlrkischen
Migrant/inn/en mit mittleren bis hohen Bildungs-
abschlissen verbinden mit dem Alter sehr positive
Assoziationen. In den anderen Gruppendiskussio-
nen iberwiegt eine ambivalente bis negative Sicht-
weise des Alters. Vermutlich sind die Befunde aus
der quantitativen Erhebung, wonach Migrant/inn/
en ein signifikant negativeres Alterbild haben, zwar
statistisch zutreffend, Gberdecken aber ein breites
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Spektrum von Altersbildern innerhalb der Migrant/
inn/en und erhebliche Unterschiede zwischen ver-
schiedenen Gruppen mit Migrationshintergrund,
die auch von der Herkunftskultur beeinflusst sein
durften.

Die Aussagen in diesem Kapitel zur Weiterbildung
von Personen mit Migrationshintergrund beanspru-
chen keine Reprdsentativitdt, die explorativen Er-
gebnisse konnen aber gleichwohl eine spezifische
Migrationsstudie zur Weiterbildung inspirieren,
die insbesondere auch Personen mit schwécheren
Deutschkenntnissen einbeziehen muss und damit
alle Bildungsgruppen erreicht. Eine spezifische
Migrationsstudie sollte alle Altersgruppen erfassen
und den sehr differenzierten, besonderen sozialisa-
torischen Hintergrund verschiedener Ethnien und
Milieus berticksichtigen.
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13. Intergeneratives Lernen

Bernhard Schmidt / Simone Schnurr / Rudolf Tippelt

Intergeneratives Lernen wird in diesem Kapitel als
ein Beitrag zur Reflexion eigener generationstypi-
scher Anschauungen aufgefasst, der das Verstandnis
fur andere Generationen und deren Deutungsmus-
ter fordert (vgl. auch Schmidt/Tippelt 2009). Zu-
ndchst ist fir unseren Kontext also ein adaquater
Generationenbegriff festzulegen.

Generationen sind einerseits als mikrosoziale Ab-
folge von Eltern, Kindern und Kindeskindern inner-
halb einer Familie (genealogischer Generationen-
begriff) definiert, sie werden andererseits aber auch
in Lehrer-Schiiler-Relationen diskutiert. Letztere
Lesart des Generationenbegriffs impliziert eine hi-
erarchisch strukturierte Dyade von Erzieher/in und
Z6gling und ein deutlich ungleichgewichtiges Ver-
hdltnis von Wissenserwerb und Wissensweitergabe
auf beiden Seiten (vgl. Franz 2007).

Fir die Analyse andragogischer Bildungsprozes-
se unter Beteiligung verschiedener Altersgruppen
scheinen beide Generationenbegriffe ungeeignet.
Stattdessen ist ein historisch-politischer Zugang
hilfreich, der den lebens- und zeitgeschichtlich
geteilten Erfahrungshintergrund als verbindendes
Element innerhalb einer Generation versteht. Karl
Mannheim (1928) — als ein Vertreter dieses Gene-
rationenverstandnisses — spricht von Generationen
als Personengruppen, die auf Basis des Durchle-
bens historischer Entwicklungen in einem bestimm-
ten Lebensabschnitt dhnliche Orientierungsmuster
entwickeln und diese auch als verbindendes Ele-
ment erleben. Dieser Ansatz hebt in besonderem
MaRe die Besonderheit jeder Generation hervor,
die aus den durch zeitgeschichtliche Entwicklun-
gen gepragten Sozialisationsbedingungen resultiert.
Generationen werden dabei nicht als hierarchisch
angeordnete Altersgruppen verstanden, sondern
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als historisch aufeinanderfolgende und den gesell-
schaftlichen Wandel widerspiegelnde Kohorten,
deren inkorporierte generationstypische Orientie-
rungsmuster und Anschauungen wesentliche Argu-
mente fir die Notwendigkeit eines intergeneratio-
nalen Austausches liefern.

Die Interaktion der Generationen und die teilwei-
se auch konflikthafte Auseinandersetzung mit der
jeweils anderen Generation ist — als Prozess der
Emanzipation der jiingeren von der dlteren Alters-
klasse — als kulturelle Notwendigkeit zu verstehen
(vgl. v. Schweitzer 1998, S. 18). Diese Auseinan-
dersetzung findet verstarkt aber keineswegs aus-
schlieBlich in der Familie statt. In auBerfamilialen
Kontexten ist in modernen Gesellschaften jedoch
eine wachsende Segregation der Generationen zu
beobachten, die den notwendigen intergenerati-
onalen Austausch unterbindet. In Organisationen
werden separate Jugendorganisationen etabliert,
wahrend der Kern etablierter Organisationen pri-
mar mit Alteren besetzt ist. Diese institutionalisierte
Trennung der Generationen, wie sie sich in der
Binnenstruktur von Organisationen widerspiegelt,
manifestiert sich auch in Betrieben: Die rasante
Entwicklung technischer Neuerungen geht mit Be-
wertungen einher, die den Alteren zwar Erfahrungs-
wissen zuschreiben, aber vor allem den Jiingeren
Innovationsfahigkeit attestieren. Diese problema-
tische Trennung der Generationen wird durch per-
sonalpolitische Konzepte hdufig zusatzlich festge-
schrieben (vgl. Kade 1998).

In Bildungsinstitutionen wiederum findet die Begeg-
nung der Generationen zwar taglich statt, allerdings
in einem hierarchisch organisierten Setting mit einer
lehrenden dlteren Generation auf der einen und ei-
ner lernenden jiingeren Generation auf der ande-
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ren Seite. Nicht frei von Hierarchien, aber dennoch
wesentlich vielschichtiger bleibt die intergenerative
Interaktion innerhalb der Familie, wobei sich auch
hier Einschrankungen diagnostizieren lassen. Durch
demografische Verdnderungen schmelzen mit der
Familiengrofe auch erweiterte verwandtschaftliche
Netzwerke und intergenerationale Erfahrungen be-
grenzen sich immer haufiger auf die Kernfamilie.

Die Erosion von intergenerationalen Begegnungs-
raumen gefdhrdet nicht nur das Verstandnis fiirei-
nander und die Solidaritdt zwischen den Genera-
tionen, sondern bremst auch die gesellschaftliche
Weiterentwicklung, weil Erfahrungswissen nicht
weitergegeben wird und neue Perspektiven nicht
breit kommuniziert werden. In der Weiter- und Er-
wachsenenbildung kann der wachsenden Distanz
durch die gezielte Forderung des Dialogs zwischen
den Generationen begegnet werden (vgl. Klercq
1997; Franz 2007), indem ein Forum sowohl fir
die kritische Auseinandersetzung der Generationen
mit den eigenen Deutungsmustern als auch mit je-
nen anderer Generationen geschaffen wird. Das
Zusammenspiel des Erfahrungswissens der Alteren
und des Innovationspotenzials der Jiingeren kann
die gemeinsame Entwicklung von Zukunftskonzep-
ten begtinstigen. Allerdings mussen die Widerstande
auf beiden Seiten bekannt sein und die unterschied-
lichen Erfahrungen der Generationen zum Gegen-
stand von Bildungsprozessen gemacht werden,
nicht um Generationen zu nivellieren, sondern um
die Erfahrung von Differenz erlebbar zu machen
(vgl. Kade 1998).

Sowohl innerhalb als auch auferhalb andragogi-
scher Angebote lassen sich verschiedene Formen
des intergenerationalen Lernens differenzieren (vgl.
Siebert/Seidel 1990). Versteht man intergenerationa-
les Lernen als ein Voneinander-Lernen, also als den
Prozess der Wissensweitergabe von einer — meist
der dlteren — Generation an eine andere — meist die
jlingere — Generation, so inkludiert der Begriff auch
die urspriinglichste, fest in der Sozialisation veran-
kerte Form intergenerationalen Lernens, die Weiter-
gabe von Wissen und kulturellen Errungenschaften
an eine nachkommende Generation (vgl. Liegle/
Lischer 2004). Auch in der Erwachsenenbildung
finden sich Konzepte dieser einseitigen Wissensver-
mittlung zwischen einer lehrenden und einer bzw.
mehreren lernenden Generation/en.

Dabei mussen im Bereich der Erwachsenenbildung
die Lehrenden keineswegs dlter, sondern kénnen
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ebenso gut jiinger sein als die Lernenden. Die Fra-
ge ist dann, inwieweit jiingere Dozentinn/en von
den dlteren Lernenden akzeptiert werden und ihre
Expertise anerkannt wird.

Setzt sich die Gruppe der Lernenden aus unter-
schiedlichen Altersgruppen zusammen, so wird
intergenerationales Lernen als ein Miteinander-
Lernen moglich. Die Expertise fiir das jeweilige
Thema entsteht dann im gemeinsamen Prozess der
Wissenskonstruktion der beteiligten verschiedenen
Generationen. Konfliktpotenziale liegen dabei vor
allem in moéglicherweise differierenden Motiven
und Zielen der Lernenden.

Steht dagegen ein Ubereinander-Lernen im Vorder-
grund, so wird der intergenerative Austausch selbst
zur Ubergeordneten Zielsetzung. Statt externem Ex-
pertenwissen steht die kollektive Reflexion von und
die Verstandigung tiber generationenspezifische(n)
Erfahrungen und Deutungsmuster im Mittelpunkt.
Dieser Austausch kann explizit anvisiert werden
wie z.B. in verschiedenen Angeboten der Erwach-
senenbildung (vgl. Schéffter 1999) oder als Neben-
produkt in verschiedenen Kontexten in Gang kom-
men, z.B. in der Interaktion von GroReltern und
ihren Enkelkindern (vgl. Liegle/Lischer 2004).

Empirische Untersuchungen zur Gestaltung ge-
nerationenilbergreifender Bildungsmalnahmen
liegen bislang vor allem aus dem Bereich des
Seniorenstudiums (z.B. Steinhoff 1997; Stadelhofer
2000; Malwitz-Schiitte 2000), jedoch kaum fir
aulleruniversitdre Bildungskontexte vor. Die aus
hochschulischen Kontexten bekannten Probleme
und Erfolge lassen sich aber nur sehr bedingt auf
andere Bildungsangebote Ubertragen. Dies gilt
insbesondere, weil in universitiren Veranstal-
tungen Bildungsmotive der jungen Studierenden,
die auf das Erreichen eines Abschlusses und die
Qualifizierung fir eine professionelle berufliche
Tatigkeit ausgerichtet sind, auf eine eher an Selbst-
verwirklichung orientierte intrinsische Motivation
der Seniorenstudierenden treffen. Das birgt durch-
aus Konfliktpotenzial in sich und beschrankt den
Umgang der Generationen eher auf gegenseitige
Toleranz (vgl. Steinhoff 1997).
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13.1 Das Verhaltnis zur jiingeren
Generation

Das Verhdltnis zur jlingeren Generation, das Ge-
genstand einer Reihe von Einzelfragen in der Repra-
sentativerhebung war, kann man als Indikator fiir
das Interesse an intergenerativen Lernsettings, aber
auch als Indiz fiir potenzielle daraus erwachsende
Konflikte verstehen.

Wie in Abbildung 13.1 sichtbar wird, sind der Blick
auf die Jiingeren und das Verhiltnis der Genera-
tionen stark von der Haufigkeit des Kontaktes zu
anderen Generationen gepragt (hier innerhalb der
Familie). Altere (befragt wurden die 65- bis 80-J4h-

Abbildung 13.1:

rigen), die selten Kontakt zu jiingeren Personen in
ihrer Familie haben, beurteilen die jiingere Gene-
ration durchgehend negativer. Gleichzeitig sehen
diese Befragten auch die Alteren eher als Belas-
tungsfaktor fiir die nachwachsenden Generationen
und schreiben der eigenen Generation durchaus
selbstkritisch eine Vernachldssigung der Interessen
Jiingerer zu. In der starken Betonung eines Gene-
rationenkonflikts spiegelt sich bei den Alteren mit
wenig Kontakt zu Jiingeren eine sehr ambivalente
Haltung wider, die sich in dem Wunsch nach mehr
Kontakt zur jiingeren — in ihren Augen benach-
teiligten — Generation einerseits und einer hohen
inneren Distanz gegeniiber eben diesen Jlingeren
andererseits manifestiert.

Kontakthaufigkeit zu jiingeren Generationen innerhalb der Familie — Anteil der zustimmenden Antworten

(65- bis 80-Jahrige)

Mit 50 gehdrt man in unserer Gesellschaft zum alten Eisen.

Die Zukunftschancen fiir die heutigen Kinder und
Jugendlichen sind sehr gut.

Das Wissen der jiingeren Generation wird unterschatzt.

Sparsamkeit ist bei den Jungen nicht mehr angesagt.

Ich kann mit der jiingeren Generation wenig anfangen.

Ich hatte gerne mehr Kontakt zur jiingeren Generation.

Die Alteren fallen den Jiingeren doch nur zur Last.

Die Alteren haben auf Kosten der nachfolgenden
Generationen die Umwelt vernachléssigt.

Die Jiingeren kiimmern sich zu wenig
um die Bediirfnisse der Alteren.

Die Alteren kiimmern sich zu wenig
um die Zukunft der Jiingeren.

u

M seltener als einmal im Monat
Il monatlich
[] wéchentlich

jeden Tag

Quelle: EdAge LMU; n = 1.823

148

o

70 8 9%

Online. http://www.die-bonn.de/doks/2009-altenbildung-01.pdf



13.1 Das Verhiltnis zur jiingeren Generation

Abbildung 13.2:

Einschatzung des Wissens Jiingerer nach beruflicher Ausbildung und Position (65- bis 80-Jahrige)

.Das Wissen der jiingeren Generation wird unterschatzt”

(Fach)Hochschule
{=2]
& 5 Meister/Techniker
= —_
2 3 Lehre/Fachschule
=}
® keine
Selbststandige
g E Beamte
3T @ A
& E ngestellte
Arbeiter
0 20

stimme voll und ganz zu
W stimme eher nicht zu

Quelle: EdAge LMU; n = 1.823

Ein entsprechend gegenteiliges Bild zeichnet sich
bei denjenigen Befragten ab, die iiber hdufige Kon-
takte zu Jungeren innerhalb der Familie berichten.
Sie schidtzen das Verhdltnis der Generationen zu-
einander durchgehend positiver ein, was mit einer
relativ ausgepragten ,gefiihlten Nahe” zur jiingeren
Generation sowie einer positiven Einschdtzung ih-
rer Zukunftschancen einhergeht. Der Wunsch nach
noch mehr Kontakt zu jiingeren Personen nimmt
mit steigender Haufigkeit der realisierten Kontakte
offensichtlich ab. Dennoch scheinen die Voraus-
setzungen flr intergenerationale Lernprozesse bei
Alteren, die ohnehin in regelmiRigem Austausch
mit Jingeren stehen, giinstiger zu sein, da hier ein
insgesamt positiveres Bild der jiingeren Generatio-
nen und des Generationenverhdltnisses vorherrscht.
Demgegentiber ist bei den starker von der jiingeren
Generation isolierten Personen nicht nur das Be-
diirfnis nach mehr intergenerationalen Kontakten
ausgepragter, sondern angesichts vorhandener Vor-
behalte und Vorurteile offensichtlich auch die Not-
wendigkeit des intergenerativen Austausches zum
Abbau von Generationsstereotypen groler. Interge-
neratives Lernen kann hierzu einen Beitrag leisten,
wenngleich bei entsprechenden Begegnungen der
Generationen auch mit konflikthaften Auseinander-
setzungen gerechnet werden muss.

Jenseits dieser Differenzierung stimmen dennoch
etwa zwei Drittel der Befragten der Aussage zu
,Mit 50 gehort man in unserer Gesellschaft schon
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zum alten Eisen”, was in hohem MalSe auf wahrge-
nommene altersdiskriminierende gesellschaftliche
Strukturen verweist. Immerhin 57 Prozent fiihlen
sich in ihren Bediirfnissen von den Jiingeren zu
wenig beachtet, was auch als deutlicher Hinweis
auf die Notwendigkeit eines verstdrkten interge-
nerativen Dialogs verstanden werden kann, zumal
immerhin ein Viertel der Alteren auch Defizite im
eigenen Engagement fir jiingere Generationen
sieht. Die von einem Grofteil der befragten 65- bis
80-Jahrigen (63 %) zustimmend beantwortete Aus-
sage, das Wissen der jiingeren Generation werde
unterschatzt, zeugt von einer gewissen Wertschdt-
zung der Kompetenz jiingerer Personen und kénnte
auch positiv auf die Bereitschaft zur Auseinander-
setzung mit dem Wissen dieser jlingeren Generati-
on wirken, selbst wenn nur 29 Prozent sich mehr
Kontakt wiinschen und 17 Prozent konstatieren, mit
Jiingeren wenig anfangen zu kénnen. In den Kanon
der Kritik ordnet sich auch die aus Sicht der Alteren
fehlende Sparsamkeit der Jiingeren ein.

Die Einschitzung des Wissens der jiingeren Ge-
neration ist bei den 65- bis 80-Jdhrigen nicht zu-
letzt von deren beruflichem Erfahrungshintergrund
abhingig, wie er sich beispielsweise im Niveau
der beruflichen Ausbildung und in der beruflichen
Stellung ausdriickt. Interessanterweise sind es gera-
de die Alteren mit Hochschulabschluss sowie die
friiher selbststandig gewesenen Erwerbstétigen, die
weniger an eine Unterschdtzung des Wissens der
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Abbildung 13.3:

Einstellung zu gesetzlich geregeltem Zeitpunkt fiir Berufsausstieg nach Schulbildung und beruflicher

Position (65- bis 80-Jahrige)

+Eine feste Altersgrenze fiir das Arbeitsende sollte abgeschafft werden”

Abitur/FHS-Reife
Mittlerer Abschluss

Schul-
abschluss

Hauptsch. Abschluss
Selbststandige

Beamte

Stellung
im Beruf

Angestellte
Arbeiter

0 20

stimme voll und ganz zu
M stimme eher nicht zu

Quelle: EdAge LMU; n = 1.823

Jiingeren glauben (vgl. Abb. 13.2). Dieser Befund
ist schwierig zu interpretieren: Es kann sich da-
rin sowohl eine hohe Wertschidtzung gegentber
dem Know-how Jiingerer ausdriicken als auch eine
personliche Geringschatzung eben dieses Wissens
nachfolgender Generationen zeigen.

Der Zeitpunkt des Berufsausstiegs ist ein wichtiges
— flr viele ein vorgegebenes und fremdbestimm-
tes — Datum, das gleichzeitig auch einen genera-
tiven Wechsel am Arbeitsplatz auslost. Aus die-

Abbildung 13.4:

I
I
I
I
I E—
I
I

40 60 80 100 %

[ ] stimme eherzu
stimme (iberhaupt nicht zu

ser Perspektive hat die gesetzliche oder tarifliche
Festlegung von Altersgrenzen auch eine fiir die
Generationenbeziehungen relevante Dimension.
Die sich in zwei Items widerspiegelnden Ansichten
der Alteren zu diesem Thema lassen entsprechend
Riickschliisse auf deren Positionierung gegentiber
den jiingeren Generationen zu.

Insbesondere Altere mit hoherem Bildungsab-
schluss und Beamtenstatus plddieren haufiger fir
eine Aufhebung der gesetzlich festgelegten Alters-

Bewertung beruflichen Riickzugs Alterer nach schulischer und beruflicher Bildung (65- bis 80-Jahrige)

Altere Menschen sollten ihre Arbeitsplatze fiir Jiingere freimachen”

(Fach)Hochschule
Meister/Techniker

Berufs-
ausbildung

Lehre/Fachschule
keine
Abitur/FHS-Reife
Mittlerer Abschluss

Schul-
abschluss

Hauptsch. Abschluss

0 20

stimme voll und ganz zu
M stimme eher nicht zu

Quelle: EdAge LMU; n = 1.823
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Tabelle 13.1:

Logistische Regressionsanalyse zum Wunsch nach dem Austausch mit Jiingeren in einer
WeiterbildungsmaBnahme (45- bis 80-Jahrige, die Weiterbildung planen)

Wald Signifikanz
Schwelle
sehr wichtig 3,24 .072
Austausch mit Jiingeren in Weiter- wichtig 083 -361
bildungsveranstaltungen weniger wichtig 8,19 004
unwichtig?
Lage
Alter 0,47 492
ménnlich 0,99 321
Geschlecht —
weiblich?
eigene Kinder 0,01 .922
Erwerbstatigkeit 1,26 .262
niedrig 0,14 I
Schulabschluss mittel 0,20 .652
hoch?
Beaufsichtigung eigener Enkel 3,82 .050
taglich 1,04 .307
Kontakt zur jiingeren Generation in der wachentlich 0,44 508
Familie monatlich 0,62 431
seltener?
taglich 7,40 .007
Kontakt zur jiingeren Generation wéchentlich 4,53 033
auBerhalb der Familie monatlich 2,33 127
seltener?

Quelle: EdAge LMU; n = 809; * Referenzkategorie

grenze beim Berufsaustritt (vgl. Abb. 13.3). Sie tun
dies aber offensichtlich nicht, um ihre Arbeitsplat-
ze fiir Jingere freizumachen (vgl. Abb. 13.4). Ein
Teil mochte sich spater zuriickziehen, ein anderer
verbindet sogar mit einem fritheren Berufsausstieg
Moglichkeiten zur Verwirklichung anderer Inter-
essen (vgl. Kap. 11). Uberraschend sind es eher
die alteren Erwerbstdtigen mit Abitur oder Fach-
hochschulreife, die durchschnittlich zwei Jahre
eher aus dem Berufsleben austreten mochten als
altere Erwerbstitige mit niedrigem oder mittlerem
Schulabschluss.

13.2 Interesse an intergenerativem
Lernen — eine Typologie

Im Rahmen der Erwartungen an eine geplante Wei-
terbildung wurde in der Reprasentativbefragung
auch die Relevanz des Austausches mit Jiingeren
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erfragt. Diese Frage wurde nur denjenigen gestellt,
die angaben, in absehbarer Zeit eine Weiterbil-
dungsteilnahme zu planen (n = 803). In einer Re-
gressionsanalyse (vgl. Tab. 13.1) zeigte sich, dass
weder Geschlecht noch Bildungsstand oder die
eigene Kinderzahl einen wesentlichen Einfluss auf
die Beantwortung dieses Items hatten. Auch die
Bedeutung des Erwerbsstatus oder das Alter der
Befragten spielen eine nachgeordnete Rolle.

Als starkste Pradiktoren fiir das Interesse am Aus-
tausch mitJiingeren im Kontext von intergenerativen
Bildungsangeboten erwiesen sich die regelmafige
Beaufsichtigung von Enkelkindern und der Kontakt
zur jlingeren Generation aufSerhalb der eigenen Fa-
milie. Wie aus Tabelle 13.2 ersichtlich ist, zeichnet
sich bei genauerer Betrachtung dieser beiden Pra-
diktoren ein die vorangegangenen Ausfiihrungen
erginzendes Bild ab. Wihrend Altere mit regel-
mafigem Kontakt zur jlingeren Generation zwar
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Tabelle 13.2:

Erwartung , Austausch mit Jiingeren in einem Weiterbildungsangebot” (45- bis 80-Jéhrige, die Weiterbildung

planen)
sehr wichtig wichtig weniger wichtig unwichtig
Kontakt zur jiingeren Generation auerhalb der Familie
jeden Tag 333% 46,8 % 14,3 % 57 %
waéchentlich 25,0 % 54,6 % 17,3 % 31 %
monatlich 236 % 54,5 % 18,2 % 36 %
seltener als einmal im 15,2 % 50,0 % 239 % 10,9 %
Beaufsichtigung von Enkeln
Ja 341 % 52,3 % 125 % 1.1 %
Nein 28,4 % 49,9 % 16,6 % 51 %
gesamt 289 % 50,1 % 16,1 % 47 %

Quelle: EdAge LMU; n = 809

seltener den Wunsch nach einer allgemeinen Aus-
weitung des Austausches mit Jiingeren dufSern, sind
es gerade diese Alteren, die im Hinblick auf eine
BildungsmafRnahme den Austausch mitJiingeren be-
sonders haufig als ,sehr wichtig” beschreiben. Wie
ist dieser scheinbare Widerspruch zu erklaren? Of-
fensichtlich werden die von den Alteren mit starken
innerfamilidren Beziehungen zur jiingeren Genera-
tion ohnehin vorhandenen Kontakte zu Kindern, En-
keln und anderen Personen aus jlingeren Kohorten
zwar insgesamt als ausreichend erlebt, speziell in
Bildungskontexten wird dem intergenerativen Di-
alog aber eine besondere Bedeutung beigemessen.
Demgegentiber sind die auch sonstim Umgang mit
jlingeren Personen weniger erfahrenen und konfron-
tierten Alteren auch hinsichtlich des Wunsches nach
intergenerativem Lernen zuriickhaltender.

Dennoch — und dies ist das markanteste Ergebnis
in diesem Zusammenhang — halten insgesamt fast
80 Prozent der Alteren mit Weiterbildungsabsichten
einen intergenerativen Austausch innerhalb von
BildungsmaBnahmen fiir ,wichtig” oder sogar ,sehr
wichtig”.

Bei Personen mit viel Kontakt zu jiingeren Gene-
rationen zeigt sich speziell in den Tiefeninterviews
eine grofSe Offenheit gegeniiber altersgemischten
Lerngruppen. Dabei ldsst sich in Abhangigkeit von
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ihrer Aufgeschlossenheit fiir intergenerationale
Kontakte und intergenerative Lernprozesse eine Ty-
pologie der Interviewten aufzeigen.

Anhand der assoziativen Antworten auf die gestell-
te Frage ,Stellen Sie sich vor, Sie kommen in den
Seminarraum und unter den Teilnehmern sitzen
viele junge Gesichter. Was denken Sie?” konnten
drei auspragte Typen herausgearbeitet werden. Ein
erster Typus reagiert zundchst mit Vorbehalten,
wiirde aber bei bestimmten Themen mit Jingeren
zusammen lernen. Er wurde als Typus der ,Zurlick-
haltenden” benannt. Ein zweiter Typus zeigt grofse
Angste in einer Lernsituation mit deutlich Jiingeren
und reagiert daher stark ablehnend. Wir nennen ihn
den ,Skeptiker”. Ein dritter Typus reagiert ausneh-
mend positiv auf das intergenerative Lernen, dieser
Typus wiinscht ausdriicklich diesen Austausch und
sucht ihn geradezu. Es werden keinerlei Einschran-
kungen an die Gruppenzusammensetzung und die
Themenwahl genannt. Dieser Typus heifst daher
,Enthusiasten”. Im Folgenden werden die drei be-
nannten Typen ndher beschrieben.

Typus , Zuriickhaltende”: Eingeschrénktes Interesse
an intergenerativem Lernen

Diesem Typus sind tiberwiegend Personen mit nied-
rigen und mittleren Bildungsabschliissen zuzuord-
nen, die sich tiberdies oft wenig in ihren Bildungs-
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interessen unterstitzt fiihlten. Manche haben die
Forderung im Elternhaus vermisst, manche sehen
hier Defizite in der Personalentwicklungspolitik
ihres Arbeitgebers. Diese Enttduschung und exter-
nale Attribution von verpassten Bildungschancen
geht nicht selten mit einer Lernentwhnung sowie
mit Versagensdngsten hinsichtlich zukinftiger Bil-
dungsaktivitdten einher.

Der Typus der ,Zuriickhaltenden” hat grundsatzlich
keine Angste, was das gemeinsame Lernen mit Jiin-
geren betrifft, mochte dies jedoch unbedingt the-
menabhdngig tun. Die Themen, bei denen sich die
Befragten ein gemeinsames Lernen vorstellen kon-
nen, differieren sehr stark. Dennoch werden Inhalte,
die als klassische Domine der Jiingeren gesehen
werden wie z.B. Internet und neue Medien bevor-
zugt in altershomogenen Lerngruppen besprochen.
Im Vergleich zur erstgenannten Gruppe dulern die-
se Interviewpartner selten Gefiihle der kognitiven
Unterlegenheit und gerade auch der intergenerative
Erfahrungsaustausch wird als sehr bedeutsam unter-
strichen. Trotz antizipierter Probleme plddieren die
Befragten nachdriicklich fiir altersgemischte Lern-
gruppen und betonen die Dringlichkeit des Dialogs
zwischen den Generationen.

Die Zuriickhaltenden fiihlen sich von Bildungsan-
geboten, die speziell fiir dltere Menschen konzi-
piert wurden, aus verschiedenen Griinden nicht
angesprochen. Oft dominiert die Vorstellung, dass
gerade Menschen kurz nach dem Ubergang in den
Ruhestand nicht viel mit sich anzufangen wissen
und aus diesem Grund auf solche Angebote zu-
riickgreifen. Wird schon vor dem Ubergang in die
nachberufliche Phase ausfiihrlich Gber Aktivitdten
und den kiinftigen Tagesablauf nachgedacht, bedarf
es nach Meinung der Befragten keiner Angebote
speziell fiir dltere Menschen.

Unter denjenigen, die intergenerativem Lernen zu-
riickhaltend positiv gegentiber stehen, iiberwiegt
die Ansicht, dass auch innerhalb von Weiterbil-
dungsmaBnahmen fiir Altere das Vorwissen der
Teilnehmenden zu heterogen ist, um eine ausrei-
chende Forderung fiir jede einzelne Person zu ge-
wihrleisten. Bildungsangebote fiir Altere werden
kaum wegen ihrer kognitiven Bedeutung geschtzt,
es wird diesen altershomogenen Lerngruppen aber
die Moglichkeit zu sozialen Kontakten zugespro-
chen. Zusatzlich bestiinde in diesen Veranstal-
tungen auch die Moglichkeit, sich den speziellen
Lernschwierigkeiten dieser Zielgruppe zu widmen.
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Dennoch fiihlen sich die Zuriickhaltenden von
Bildungsangeboten fiir Altere noch weniger ange-
sprochen als von intergenerativen Lernangeboten,
denen man mehr zutraut.

Typus . Skeptiker”: Negative Gefiihle, Angste und
Zweifel herrschen vor

Personen, die eine eher skeptisch-distanzierte Hal-
tung gegeniiber intergenerativem Lernen einneh-
men, sind hdufig als lernentwohnt zu beschreiben,
haben also in den letzten Jahren kaum oder gar
nicht an Bildungsangeboten partizipiert, was ihre
Verunsicherung hinsichtlich der damit verbunde-
nen Anforderungen zusatzlich verstarkt. Jedoch
sind nicht alle Personen dieses Typus sozial passiv,
es gehoren auch manche ehrenamtlich Engagierte
zu den ,Skeptikern” gegentiber dem intergenerati-
ven Lernen, wobei diese allerdings die altershete-
rogenen Lerngruppen weniger strikt ablehnen. Die
Skeptiker haben einfache und mittlere Bildungs-
abschlisse und haufig negative Arbeitsmarkter-
fahrungen. Viele sind schon lange aus dem Beruf
ausgeschieden.

Die Zweifel und bisweilen Angste gegeniiber der
Vorstellung, mit wesentlich jiingeren Personen zu
lernen, verbinden sich mit Gefiihlen wie Unbehagen
und Verunsicherung, aber auch massive leistungs-
bezogene Versagensangste werden durch die Vor-
stellung einer solchen Lernsituation ausgelost. Die
Befragten beflirchten, ,hinter den anderen zurtick
zu bleiben” und insbesondere dem Lerntempo der
Jiingeren nicht mehr folgen zu kénnen. Sie haben
Angst, den Anspriichen der Gruppe nicht gentigen
zu kénnen und deshalb nicht ernst genommen zu
werden. Man fiirchtet, ,nicht mehr dazuzugehéren”
und aus diesem Grund nicht von den Jiingeren der
Lerngruppe integriert zu werden. Die negativen Ge-
fuhle verstarken sich vor allem dann, wenn eine al-
tere Person allein unter jlingeren Menschen in einer
Weiterbildungsgruppe ist. Zusdtzlich verstarken die
fantasierten, aber eben auch antizipierten Vorurteile
der Jiingeren gegeniiber dlteren Bildungsteilneh-
menden das Geflihl der Unterlegenheit.

Auf der anderen Seite lassen sich die Interviewpart-
ner aber nicht gleich entmutigen und wiirden den
Kurs zumindest zu Beginn besuchen, um dann eine
Entscheidung fiir oder gegen die Teilnahme zu fdl-
len. Zudem stehen sie den jlingeren Altersgruppen
nicht generell negativ gegentber, sondern wiin-
schen —trotz aller Angste — den Austausch zwischen
den Generationen. In einer Lerngruppe mit deut-
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lich jiingeren Menschen konnte bei einigen auch
der Ehrgeiz, ,des doch Mithaltenwollens” geweckt
werden. Demnach besteht nach einem erwarteten
ersten ,Schock” haufig gleichwohl ein Interesse am
intergenerativen Austausch. Der Austausch konnte
doch auch die Gelegenheit dafiir sein — so die arti-
kulierten Hoffnungen —auf den ,neuesten Stand” zu
kommen. Der Typus der Skeptiker antizipiert auch
im giinstigen Fall eine ,Gewdhnungsphase” der Al-
teren beim intergenerativen Erfahrungsaustausch.

Wegen der doch starken Vorbehalte gegentber
intergenerativem Lernen erachten die Skeptiker
Bildungsangebote speziell fiir Altere aus den unter-
schiedlichsten Griinden fiir zweckmalRig. Es wird da-
von ausgegangen, dass vor allem mit zunehmendem
Alter Lerninhalte nicht mehr so schnell aufgenom-
men werden konnen, weshalb es sinnvoll erscheint,
dass Dozent/inn/en in der Lage sein sollten, auf die
spezifischen Lerngewohnheiten der Alteren einzu-
gehen. In einer homogenen Lerngruppe dlterer Men-
schen—so die Erwartung —wiirden Verstandnis- und
Lernprobleme offener artikuliert werden.

Durch die Teilnahme an einer Weiterbildung, spe-
ziell fur dltere Menschen, sehen die Befragten kon-
sequent eine Moglichkeit, sich mit Gleichaltrigen
auszutauschen und Kontakte zu kniipfen und durch
dieses gemeinsame Lernen Altersgleicher gesell-
schaftliche Isolation zu vermeiden. Besonders durch
diese Bildungsangebote im Alter wiirden sich — so
die Skeptiker — Moglichkeiten bieten, auch Wissens-
bestdnde zu aktualisieren und zu ergdnzen sowie in
unterschiedlichen Bereichen Kompetenzen zur All-
tagsbewaltigung zu erweitern. Die Skeptiker setzen
zwar nicht in erster Linie auf den intergenerativen
Dialog, sind aber an Programmen zum Erhalt der
geistigen Fitness und zur Pravention gegentber ko-
gnitiven Abbauprozessen sehr interessiert. Skeptiker
setzen auf die individuelle Motivation der einzelnen
Lernenden und betonen die Bedeutung der individu-
ellen Entscheidung fiir oder gegen die Teilnahme an
Bildungsangeboten fiir Altere.

Typus ,Enthusiasten”: Uneingeschrénkte
Befiirwortung intergenerativen Lernens

Personen, die diesem Typus zuzuordnen sind, sind
an den Umgang mit jingeren Menschen gewohnt
und haben in Bildungskontexten in den meisten
Féllen bereits vielfdltige Erfahrungen mit generati-
oneniibergreifenden Gruppen gemacht. Viele der
tiberwiegend akademisch Gebildeten und sehr
Lernaktiven haben auch Erfahrungen als Lehrende
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oder besuchen aktuell Kurse, die durch einen inten-
siven intergenerativen Dialog gepragt sind. Dariiber
hinaus wird bei vielen Befragten — Mdnnern wie
Frauen — ein hohes Mal} an Leistungsorientierung
sichtbar, das sich unter anderem auf die aktuelle
oder bei den tber 65-Jdhrigen auf die zuriickliegen-
de berufliche Karriere fokussiert.

Fir die ,Enthusiasten” stellt das intergenerative
Lernen kein Problem dar. Der Erfahrungsaustausch
zwischen den Generationen wird nicht nur als be-
sonders wichtig hervorgehoben, er wird auch prak-
tiziert. Die Enthusiasten sehen selbstbewusst viele
Maoglichkeiten, beim intergenerativen Lernen auf
ihre Ressourcen zurlickzugreifen. Der Austausch
tber Generationengrenzen hinweg wird als ,Be-
reicherung” gesehen und insbesondere auch als
wesentlich fur dltere Menschen erachtet, da die-
sen ohne Riickgriff auf die Wissensressourcen der
Jiingeren wesentliche Erfahrungen und Weltbeziige
verschlossen blieben. Die intergenerative Austausch
wird vor allem in der Familie verortet, wobei die ei-
gene Generation in ihren Kommunikationsgewohn-
heiten gegeniiber den Jiingeren durchaus kritisch
gesehen wird. Das Stereotyp vom schwachen und
gebrechlichen Alteren wird zuriickgewiesen und in
Lernprozessen als kontraproduktiv erlebt.

Sich gegenseitig anzunehmen, zu tolerieren und ei-
nander keine Vorschriften zu machen, gehortaus der
Perspektive der Enthusiasten zu den wesentlichen
Grundlagen des intergenerativen Dialogs. Unter die-
sen Bedingungen wird ein weitgehend unproblema-
tischer und konstruktiver Erfahrungsaustausch zwi-
schen den Generationen erwartet, von dem sowohl
die Alteren als auch die Jiingeren stark profitieren
konnten. Das Lernen zusammen mit jlingeren Men-
schen wird als Herausforderung gesehen und gerne
angenommen. Man geht zwar von der Tatsache aus,
dass verschiedene Altersgruppen unterschiedliche
Interessen verfolgen und Themen daher auf unter-
schiedliche Resonanzstol’en, generell seien aberalle
Themen fiir intergeneratives Lernen anschlussfahig.

Fiir die Enthusiasten stellt sich die Frage gar nicht,
an einer Veranstaltung speziell fiir dltere Menschen
teilzunehmen. Zum einen wird Desinteresse an sol-
chen Veranstaltungen bekundet, zum anderen wer-
den unmittelbar negative Assoziationen mit diesen
Kursen verbunden, z.B. dass diese Veranstaltungen
,einschldfernd” und ,weitschweifend” seien. Da
in diesen altershomogenen Gruppen viele dltere
Menschen seien, welche tber ein groRes Spekt-
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13.3 Fazit

rum individueller Wissens- und Erfahrungsbestdnde
verfligen, kdnne ohnehin nicht auf jede Person in-
dividuell eingegangen werden. Die Weiterbildung
diene vor allem dem fachlichen Austausch von
Gleichgesinnten — unabhdngig von deren Alter. Zu-
dem sollten dltere Bildungsteilnehmende durch das
gemeinsame Lernen mit Jiingeren herausgefordert
und angeregt werden, nicht zuletzt, um eine gewis-
se kognitive Flexibilitdt zu férdern und zu erhalten.
Veranstaltungen ausschlieBlich fiir Altere werden
von den Enthusiasten eher als etikettierend wahrge-
nommen, da sie mit dem Label ,Seniorenkurs” die
Unterstellung eines eingeschrankten Lernvermo-
gens verbinden. Darlber hinaus werden wiederholt
unterschiedliche Vorurteile und Vorbehalte gegen-
tiber Bildungsangeboten fiir Altere zum Ausdruck
gebracht, die — da die meisten noch keinerlei Er-
fahrungen mit Bildungsangeboten speziell fiir dltere
Menschen gemacht haben — eher auf Vermutungen
und doch sehr ungenauen Vorstellungen beruhen.

13.3 Fazit

Aufgeschlossenheit gegeniiber intergenerativem
Lernen findet sich erwartungsgemal eher bei bil-
dungsaktiven Personen mit hoheren Bildungsab-
schlissen und mit mehr Kontakt zu jiingeren Ge-
nerationen im Alltag. Auch ist hervorzuheben, dass
Bildungsangebote besonders fiir dltere Menschen
von grofBer Bedeutung sind, die eher als lernent-
wohnt und bildungsfern zu beschreiben sind, aber
es missen hierbei die bekannten Schwellendngste
und Barrieren Gberwunden werden.

Besonders auffallend ist, dass Altere, die insbe-
sondere im Rahmen der alltdglichen familidren In-
teraktion kaum mit Jiingeren in Austausch treten,
zwar héufiger den Wunsch nach mehr Kontakten
zu Jiingeren dufBern, aber dem intergenerativen Ler-
nen eher weniger Bedeutung beimessen. Nach den
vorliegenden Daten deutet sich hier einerseits der
Wunsch nach mehr Kontakten zu anderen Gene-
rationen an, andererseits (iberwiegt aufgrund der
fehlenden Erfahrung im Umgang mit Jiingeren eine
eher skeptische Haltung angesichts der Vorstellung,
diesen Kontakt in der — fiir viele ohnehin nicht
(mehr) gewohnten — Situation einer Bildungsveran-
staltung herzustellen.

Eine Typologie der Einstellungen zum intergenera-
tiven Lernen ergab drei Typen: die ,Zuriickhalten-
den”, die ,Skeptiker” und die ,Enthusiasten”:

Online. http://www.die-bonn.de/doks/2009-altenbildung-01.pdf

Der Typus der Zuriickhaltenden hat allgemein Bar-
rieren gegenuber formaler Weiterbildung. Der inter-
generativen Bildung kann man nur unter bestimmten
Bedingungen etwas abgewinnen, weil man davon
ausgeht, dass man voneinander lernen kénne. Aller-
dings werden zahlreiche Einschrankungen benannt.

Der Typus der Skeptiker begriifit Weiterbildungsan-
gebote fiir dltere Menschen, weil nur so die Schran-
ken zwischen den Generationen moglichst gering
gehalten werden konnten. So hat auch diese Per-
sonengruppe die Moglichkeit, ,auf dem Laufenden
zu sein” und Neues zu lernen. Ferner kann sie die
Gelegenheit nutzen, in Kontakt mit Gleichaltrigen
zu treten und sich mit diesen auszutauschen. Gera-
de diese sozialen Kontakte stellen insbesondere fiir
Uber 75-)dhrige, die verstdrkt von sozialer Isolation
bedroht sind, einen wesentlichen Gewinn dar.

Der Typus der Enthusiasten sieht die Notwendigkeit
gesellschaftlicher Integration und Innovation und
bewertet in diesem Kontext den Austausch mit den
Jiingeren und das intergenerative Lernen als per-
sonliche Bereicherung. Gelernt wird ,miteinander”
und ,voneinander” im eingangs dargelegten Sinn.
Dieser Typus spricht sich aber gegen Bildungsan-
gebote fiir nur fir dltere Menschen aus, sieht darin
einen Prozess der Entsolidarisierung und bewertet
diese Angebote bisweilen sogar als diskriminierend.
Zusadtzlich werden Bedenken gedufert, in Weiter-
bildungsveranstaltungen fiir dltere Menschen nicht
ausreichend und individuell geférdert zu werden.
Es dominiert die Vorstellung von ,Kaffeefahrten
oder Kaffeekranzchen”, wahrend inhaltliche As-
pekte eher vernachldssigt wiirden.

Man wird sagen konnen, dass es zu den Aufgaben
der Weiter- und Erwachsenenbildung gehort, neben
der Erméglichung eher beildufiger Austauschprozes-
se zwischen Generationen auch den padagogisch
interessanten intergenerativen Dialog zu initiieren,
der fir sich bereits als Bildungsprozess verstanden
werden kann und in anderen Lebensbereichen zu
wenig stattfindet (vgl. Knopf 1997). Zur Erfiillung
dieser Aufgabe bedarf es didaktischer Szenarien,
die den verschiedenen Anspriichen unterschiedli-
cher Generationen gleichzeitig gerecht werden und
dariiber hinaus auch offen fir konflikthafte Ausei-
nandersetzungen sind. Methodische Vielfalt und
eine langsam wachsende Selbstorganisation der
Lernenden (vgl. FaBnacht 1993) sind vor diesem
Hintergrund vielversprechende Konzepte.
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14. Weiterbildungserwartungen, Bildungsbarrieren
und Informationsbedarf

Helmut Kuwan / Rudolf Tippelt / Bernhard Schmidt

14.1 Beabsichtigte Weiterbildungs-
teilnahme und Erwartungen an eine
Weiterbildungsveranstaltung

Im EdAge-Projekt wurden die 45- bis 80-Jahrigen
auch danach gefragt, ob sie in den néachsten zwolf
Monaten eine Weiterbildungsteilnahme planen.
Die Personen mit einer Teilnahmeabsicht wurden
in einer differenzierten Nachfrage zu ihren Erwar-
tungen an eine Weiterbildungsveranstaltung inter-
viewt. Die Hauptfunktion der Frage nach einer ge-
planten Weiterbildungsteilnahme in den nachsten
zwolf Monaten lag dabei nicht darin, eine prognos-
tische Aussage zu erhalten. Vielmehr handelte es
sich in erster Linie um eine Einstiegsfrage, um die
interessierende Teilgruppe fiir die anschliefenden
Nachfragen zu definieren.

Dem Erhebungsprogramm entsprechend stellen wir
im Folgenden zundchst die Ergebnisse zur geplan-
ten Weiterbildungsteilnahme vor. Anschliefend
werden die Bewertungen der verschiedenen Er-
wartungsaspekte aus der Sicht der o.g. Teilgruppe
wiedergegeben.

14.1.1 Beabsichtigte Weiterbildungsteilnahme

Die Forderung nach lebenslangem Lernen ist in der
Offentlichkeit weit verbreitet. Dementsprechend
ist dieses Thema nicht frei von sozialer Erwiinscht-
heit; eine positive Grundhaltung zum lebenslan-
gen Lernen ist der vorherrschende gesellschaftliche
Konsens.

Zu erwarten ist, dass bei Personen, die in den

ndchsten zwolf Monaten eine Teilnahme an einer
Weiterbildungsveranstaltung planen und sich des-
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halb bereits etwas konkreter mit einer Beteiligung
an Weiterbildung beschéftigt haben, die allgemeine
soziale Erwlinschtheit gegentiber konkreten Erwar-
tungen etwas in den Hintergrund tritt. Die Fragen zu
den Erwartungen bei einer Weiterbildungsteilnah-
me wurden deshalb nur an diese Gruppe gestellt.
Entsprechend wurde im Fragenprogramm zunéchst
danach gefragt, ob eine Weiterbildungsbeteiligung
in den nichsten zwolf Monaten geplant sei. Wenn
dies der Fall war, erfolgte anschlieBend eine Bewer-
tung der Wichtigkeit von insgesamt 15 Erwartungs-
haltungen, die mit einer Weiterbildungsteilnahme
verbunden sein kdnnen oder nicht.

In der Bevodlkerungsbefragung gab etwa jede/r
sechste Befragte (16 %) an, in den nichsten zwolf
Monaten eine Teilnahme an Weiterbildung zu pla-
nen. Auch wenn dieser Anteilswert nicht im Sinne
einer Prognose der tatsachlichen Weiterbildungsbe-
teiligung verstanden werden sollte, kann die Aus-
sage, eine Weiterbildungsbeteiligung zu planen, als
ein erster Schritt in Richtung auf eine Beteiligung
interpretiert werden.

Tatsachlich bleibt der Anteil der Personen, die
in den ndchsten zwolf Monaten eine Weiterbil-
dungsmallnahme planen, hinter der tatsachlichen
Beteiligung deutlich zuriick. Das geht aus einem
Vergleich der geduferten Weiterbildungsabsichten
mit der realisierten Weiterbildungsbeteiligung in-
nerhalb eines Jahres hervor. Damit bestdtigt sich ein
Ergebnis fritherer Untersuchungen, nach dem eine
Weiterbildungsteilnahme vielfach nicht langfristig
geplant wird (vgl. Kuwan 1992, S. 38ff.). Haufig
spielen Anstofse von auf8en eine erhebliche Rolle,
insbesondere im Bereich der betrieblichen Weiter-
bildung.
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14.1 Beabsichtigte Weiterbildungsteilnahme und Erwartungen an eine Weiterbildungsveranstaltung

Der Anteil von Personen, die eine Weiterbildungs-
teilnahme planen, unterscheidet sich zwischen
verschiedenen Personengruppen deutlich. So liegt
z.B. der Anteilswert bei den 45- bis 54-Jahrigen
etwa viermal so hoch wie bei den 65-bis 80-Jahri-
gen (28 % vs. 7 %). Derzeit Erwerbstatige planen
eine Weiterbildungsbeteiligung weit haufiger als
Nichterwerbstdtige, Personen mit einem hoheren
schulischen oder beruflichen Abschluss deutlich
ofter als Befragte mit einfachem schulischem oder
beruflichem Abschluss. Insgesamt entsprechen die-
se gruppenspezifischen Unterschiede weitgehend
denen der faktischen Weiterbildungsbeteiligung.
Besonders stark ausgepragt ist der Unterschied zwi-
schen Weiterbildungsteilnehmenden und Nichtteil-
nehmenden im letzten Jahr: Wahrend fast die Halfte
der Weiterbildungsteilnehmenden in den nichsten
zwoOlf Monaten erneut eine Weiterbildungsbetei-
ligung plant, ist es von den Nichtteilnehmenden
etwa jede/r sechzehnte (44 % vs. 6 %).

Wie die Ergebnisse anderer Studien verdeutlichen
(vgl. Kuwan u.a. 2004, S. 42f.), zeichnen sich zu-
dem bei der Realisierung von Weiterbildungsab-
sichten deutliche Unterschiede zwischen der be-
ruflichen und der allgemeinen Weiterbildung ab.
Insbesondere im Bereich der allgemeinen Weiter-
bildung liegt der ,Planwert” betrachtlich unter der
tatsdchlich realisierten Teilnahmequote. Dies diirfte
auch dadurch bedingt sein, dass die Befragten bei
einer nicht gestiitzten Frageformulierung primar an
die berufliche Weiterbildung denken, wéhrend ih-
nen die allgemeine Weiterbildung weit weniger
prasent ist (vgl. Behringer 1980).

14.1.2 Erwartungen an eine Weiterbildungs-
veranstaltung

Wie erwdhnt, wurde die Nachfrage zu den Erwar-
tungen an eine Weiterbildungsveranstaltung nur an
Personen gestellt, die in den nachsten zwdlf Mona-
ten eine Weiterbildungsteilnahme beabsichtigten,
da in diesem Fall eher anzunehmen war, dass be-
reits konkrete Erwartungen bestanden. Zur Einstu-
fung der Erwartungen waren 15 Antwortkategorien
vorgegeben. In einer anschlieBenden Nachfrage
erfolgte eine Priorisierung dieser Erwartungen.

In Tabelle 14.1 ist zum einen wiedergegeben, wie
haufig die jeweiligen Erwartungen genannt wurden.
Dabei waren Mehrfachnennungen méglich. Zum
anderen enthilt die Tabelle auch die Ergebnisse der
Priorisierungsfrage.

Die Einschétzungen der vorgegebenen Erwartungs-
aspekte ldsst sich etwas vereinfacht wie folgt zu-
sammenfassen: Nahezu alle vorgegebenen Aspek-
te sind den Befragten wichtig. Bei zwolf von 15
Aspekten liegen die Anteilswerte der Nennungen
»sehr wichtig” oder ,wichtig” zwischen 72 Prozent
und 96 Prozent. Allerdings lassen sich bei genau-
erem Hinsehen einige Abstufungen erkennen und
mit Blick auf die Priorisierung zeichnen sich deut-
liche Unterschiede ab.

Den Einschdtzungen der Befragten zufolge kénnen
die Einzelaspekte etwas vereinfacht vier Gruppen
zugeordnet werden. Zur ersten Gruppe gehoren
Aspekte, die mindestens neun von zehn Befrag-
ten als wichtig (Zusammenfassung der Kategorien
,sehr wichtig” bzw. ,eher wichtig”) ansehen. Zu
dieser Gruppe gehoren insgesamt sechs Aspekte,
von denen vier jeweils von mehr als 90 Prozent
der Befragten genannt werden: dass der Dozent/
die Dozentin auf seinem/ihrem Fachgebiet auf dem
neuesten Stand ist (96 %), dass man etwas Neues
lernt und den Horizont erweitert (95 %), dass es
Spals macht (94 %) und dass man sich mit anderen
austauschen kann (91 %). 90 Prozent der Befragten
halten ein angemessenes Lerntempo fiir wichtig
und 89 Prozent sehen es als mafgeblich an, dass
der Dozent/die Dozentin ohne groe Umwege
gleich zum inhaltlichen Kern kommt. Einer zweiten
Gruppe lassen sich sechs Aspekte zuordnen, deren
Anteilswerte zwischen 72 Prozent und 85 Prozent
liegen. Anteilswerte von jeweils Giber 80 Prozent
entfallen auf die Erwartungen, sich personlich wei-
terzuentwickeln bzw. Kenntnisse zu erwerben, die
im Alltag helfen. Vier weitere Antwortvorgaben fol-
gen mit Anteilswerten zwischen 72 Prozent und
79 Prozent, darunter auch die Erweiterung des be-
ruflichen Wissens sowie der Austausch mit Jiinge-
ren.

Eine etwas knappere Mehrheit der Befragten nennt
die Erwartung, nette Leute kennenzulernen (59 %)
sowie einen ansprechenden Kursraum vorzufinden
(51 %). Lediglich ein Aspekt wird von mehr als der
Halfte der Befragten nicht als wichtig eingestuft.
Dabei handelt es sich um den Erhalt eines Zeugnis-
ses oder Zertifikats (40 %).

Die mehrheitlich als wichtig eingeschatzten Erwar-
tungsaspekte beziehen sich auf unterschiedliche
Inhalte. Hierzu gehdren u.a. das Interesse, etwas
Neues zu lernen, fachliche und didaktische Erwar-
tungen an die Dozent/inn/en, Spafs am Lernen,
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Tabelle 14.1:

Erwartungen bei einer geplanten Weiterbildungsveranstaltung

Anteilswerte in %

genannte Erwartung" wichtigste Erwartung

Erwartungsaspekte
Dozent ist in seinem Fachgebiet auf dem neuesten Stand 96 4
etwas Neues zu lernen und den Horizont zu erweitern 95 4
dass der Lehrgang/Kurs Spa macht 9 4
dass ich mich mit anderen austauschen kann 91 3
dass das Lerntempo angemessen ist 90 1
dass der Dozent gleich zum inhaltlichen Kern kommt 89 2
sich persdnlich weiter zu entwickeln 85 12
Kenntnisse zu erwerben, die im Alltag helfen 83 7
dass ich mich auch mit Jiingeren austauschen kann 79 1
berufliches Wissen erweitern 78 21
ein verstandnisvoller Dozent bzw. Dozentin 71 0
neuester technischer Stand 72 2
nette Leute kennen lernen 59 02
ein schoner, moderner, gepflegter Kursraum 51 -
ein Zeugnis/Zertifikat zu erhalten 40 3

) Summe der Nennungen ,sehr wichtig” und ,.eher wichtig” (Mehrfachnennung maglich)
2 Die Ziffer 0" ist als gerundeter Wert zu verstehen und bedeutet, dass der Anteilswert unter 0,5 liegt.

Quelle: EdAge LMU; Basis: Personen, die in den ndchsten 12 Monaten planen, an einer Weiterbildungsveranstaltung teilzunehmen; n = 898,

ungewichtet

aber auch Kontakt mit anderen. Die Wichtigkeit,
Kenntnisse im Alltag zu erwerben, wird bei dieser
Form der Abfrage hoher bewertet als die Erwartung,
berufliches Wissen zu erweitern.

Insgesamt lassen diese Bewertungen nur in be-
grenztem Umfang Abstufungen erkennen und die
mehrheitlich als wichtig eingestuften Aspekte sind
inhaltlich sehr heterogen. Erst bei einem Blick auf
die Priorisierung zeigen sich gleichwohl deutliche
Unterschiede in der relativen Bedeutung der ge-
nannten Aspekte.

Priorisierung von Erwartungen

In der priorisierenden Betrachtung verdndert sich
die Rangreihe der Einzelaspekte teilweise sehr
deutlich. Zugleich lassen sich viel klarere Abstu-
fungen erkennen.

Mit grolkem Abstand liegt in der Priorisierung eine
Erwartung an erster Stelle: etwas Neues zu lernen
und den Horizont zu erweitern. 41 Prozent der
Befragten aus der o.g. Teilgruppe entscheiden
sich fir diese Vorgabe. Den zweiten Rangplatz
nimmt mit deutlichem Abstand die Erwartung
ein, berufliche Kenntnisse zu erweitern. Immerhin
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etwa jede/r flinfte Befragte entscheidet sich fir
diesen Aspekt (21 %). An dritter Stelle folgt die
Erwartung, sich personlich weiter zu entwickeln
(12 %). Insgesamt entscheiden sich somit in der
Priorisierungsfrage fast drei von vier Befragten
fir diese Nennungen. Diese drei Aspekte kris-
tallisieren sich also mit groflem Abstand als die
wichtigsten heraus.

Etwa jede/r Vierzehnte dulRert die Erwartung, Kennt-
nisse zu erwerben, die im Alltag helfen. Fiir alle
Ubrigen Einzelaspekte liegen die Anteilswerte der
Nennungen bei der priorisierenden Frage unter fiinf
Prozent. Als Zwischenfazit bleibt erstens festzuhal-
ten, dass die Rangreihe der Erwartungen in einer
priorisierenden Frage teilweise deutlich von einer
Rangreihe der Anteilswerte ohne eine vergleichen-
de Betrachtung abweicht. Ein exemplarischer Ver-
gleich von ausgewdhlten Rangpldtzen verdeutlicht
diese Unterschiede:
Die Erwartung, berufliches Wissen zu erweitern,
nimmt in der Priorisierung den zweiten Rang-
platz ein, wihrend sie bei den Einzelnennungen
an zehnter Stelle steht. Auch der Wunsch nach
einem Zeugnis oder Zertifikat steht in der prio-
risierenden Rangreihe wesentlich weiter vorne
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14.1 Beabsichtigte Weiterbildungsteilnahme und Erwartungen an eine Weiterbildungsveranstaltung

als bei den Einzelnennungen (Differenz: acht
Rangplatze).

Umgekehrt gibt es Aspekte, die bei den Ein-
zelnennungen einen deutlich besseren Rang-
platz einnehmen als in der Priorisierung. Dazu
gehoren z.B. die fachlichen und didaktischen
Fahigkeiten von Dozent/inn/en.

Zweitens bleibt festzuhalten, dass die Priorisie-
rungsfrage zu weit trennschérferen Ergebnissen
fihrt als Einstufungen von Einzelnennungen ohne
eine vergleichende Betrachtung dies tun. Aus die-
sem Grund beziehen wir die folgenden gruppen-
spezifisch differenzierenden Auswertungen in der
Regel auf die Priorisierungsfrage. Sofern sich darii-
ber hinaus zwischen Teilgruppen die Einstufungen
von Einzelaspekten deutlich unterscheiden, werden
diese Abweichungen ebenfalls dargestellt.

Gruppenspezifische Differenzierungen
Vergleicht man die in den hier betrachteten Alters-
gruppen gedullerten wichtigsten Erwartungen an
eine Weiterbildungsveranstaltung, so zeigen sich
vor allem mit Blick auf drei Aspekte erhebliche
Unterschiede:
Waihrend etwa jede/r vierte 45- bis 54-Jdhri-
ge und etwa jede/r flinfte 55- bis 64-Jdhrige
eine Erweiterung des beruflichen Wissens als
wichtigste Erwartung an eine Weiterbildungs-
veranstaltung nennt (26 % bzw. 21 %), dufRert

Abbildung 14.1:

Wichtigste Erwartungen an eine Weiterbildungs-
teilnahme bei 45- bis 80-Jéhrigen

sonstige

Erwartungen
etwas Neues

lernen,

Horizont
0 5

1% erweitern

Kenntnisse
erwerben, die
im Alltag helfen

sich persdnlich
weiterentwickeln

berufliches Wissen erweitern

Quelle: EdAge LMU; Basis: 45- bis 80-Jéahrige, die eine Weiterbildungs-
teilnahme in den nédchsten 12 Monaten planen; n = 895, ungewichtet

sich keine/r der befragten 65-bis 80-Jahrigen in
diesem Sinne.
Etwas Neues zu lernen und den Horizont zu

erweitern, nennen alle drei Altersgruppen am
haufigsten als ihre wichtigste Erwartung an eine
Weiterbildungsveranstaltung. Allerdings liegen
die von den 65- bis 80-Jdhrigen genannten An-
teilswerte noch deutlich tiber denen der mitt-
leren und der jiingeren Altersgruppe (53 % vs.
41 % bzw. 37 %).

Auch die Anteilswerte fir die Nennung ,dass
mir der Lehrgang/Kurs Spals macht” unterschei-
den sich zwischen den Altersgruppen. Wih-
rend dieser Aspekt von den 45- bis 54-Jdhrigen
nur in Einzelfdllen als wichtigste Erwartung ge-
nannt wird, dulert sich fast jede/r zehnte 65- bis
80-Jdhrige in diesem Sinne (1 % vs. 9 %). Die
Anteilswerte der 54- bis 64-Jdhrigen liegen da-
zwischen (6 %).

Vergleicht man die durchschnittlichen Einstufungen
der Einzelnennungen verschiedener Teilgruppen,
so erhdlt man fiir einige Aspekte ergdanzende Infor-
mationen zu der priorisierenden Betrachtung. Der
Vergleich unterstreicht zundchst die grofSen Un-
terschiede zwischen der jiingeren und der dlteren
Altersgruppe mit Blick auf die Aspekte ,Erweite-
rung des beruflichen Wissens” und ,ein Zeugnis/
Zertifikat zu erhalten”. Die Durchschnittswerte der
Wichtigkeit unterscheiden sich fiir diese beiden
Aspekte zwischen den 45- bis 54-Jdhrigen und den
64- bis 80-Jahrigen um 1,8 Skalenpunkte auf einer
Viererskala (Erweiterung des beruflichen Wissens)
bzw. um 1,0 Skalenpunkte (ein Zeugnis/Zertifikat zu
erhalten). Dies sind ausgesprochen deutliche Einstu-
fungsunterschiede.

Eher gering bzw. sehr gering fallen dagegen die Ab-
weichungen hinsichtlich der Einzelnennungen ,dass
es mir Spals macht” sowie ,etwas Neues zu lernen
und den Horizont zu erweitern” aus. In der priorisie-
renden Frage gewinnen diese beiden Einzelaspekte
bei den 65- bis 80-Jahrigen offenbar auch deshalb
an Bedeutung, weil die Erwartung, berufliche Kennt-
nisse zu erweitern, keine Rolle mehr spielt.

Eine vergleichende Betrachtung der durchschnittli-
chen Einstufung nach Altersgruppen zeigt dartber
hinaus weitere Unterschiede auf, die zwar weniger
stark ausgepragt sind als die zuvor beschriebenen,
aber gleichwohl bemerkenswert erscheinen. Unter-
schiede lassen sich insbesondere mit Blick auf zwei
weitere Erwartungen erkennen:'

19 Die durchschnittlichen Abweichungen zwischen den 65- bis 80-Jahrigen und den 45- bis 54-Jahrigen betragen hierbei jeweils

0,3 Skalenpunkte.
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Das ,Kontaktmotiv” (nette Leute im Lehrgang/
Kurs kennenlernen) spielt bei 65- bis 80-Jdhri-
gen eine grofere Rolle als bei den beiden jiin-
geren Altersgruppen.

Dagegen stufen 65- bis 80-Jahrige seltener als
die beiden jiingeren Altersgruppen die Erwar-
tung an den neuesten Stand der Technik als
wichtig ein.

Neben dem Merkmal ,Alter” sind weitere gruppen-
spezifische Unterschiede der Erwartungen an eine
Weiterbildungsveranstaltung zu erkennen, die ins-
besondere mit Blick auf die Merkmale , Erwerbsbe-
teiligung” und ,Schulbildung” deutlich ausfallen:
Erwartungsgemal stufen Erwerbstitige das Mo-
tiv ,berufliches Wissen zu erweitern”, wesent-
lich haufiger als hochste Prioritdt ein als die
Nichterwerbstdtigen (27 % vs. 8 %). Wie die
durchschnittlichen Einstufungen der Wichtig-
keit belegen, messen Erwerbstatige aullerdem
sowohl dem Erhalt eines Zertifikats als auch
dem neuesten Stand der Technik eine grofere
Bedeutung bei als Nichterwerbstétige.
Deutliche Unterschiede zeigen sich in der Pri-
orisierung zwischen Personen mit Abitur und
mit niedrigem Schulabschluss. Die Erwartung,
etwas Neues zu lernen und den Horizont zu
erweitern, bezeichnen Befragte mit Abitur
deutlich haufiger als Personen mit einfachem
Schulabschluss (48 % vs. 32 %) als ihre wich-
tigste Erwartung. Dass der Lehrgang/Kurs dazu
beitragen sollte, Kenntnisse zu erwerben, die
im Alltag helfen, nennen bei der Priorisierungs-
frage dagegen die Personen mit einfacherem
Schulabschluss ofter als diejenigen mit Abitur
(15 % vs. 3 O/o).
Beim beruflichen Abschluss zeigen sich im
Grolen und Ganzen dhnliche Zusammen-
hange wie beim Schulabschluss, und auch die
unterschiedlichen Einstufungen von Weiterbil-
dungsteilnehmenden und Nichtteilnehmenden
bei der Priorisierungsfrage dhneln den Einstu-
fungsunterschieden zwischen Befragten mit
Abitur und denen mit einem niedrigen Schul-
abschluss.
Im Ost-West-Vergleich fallen die Einschatzun-
gen dagegen relativ dhnlich aus. Allerdings zei-
gen die Befragten in den neuen Bundesldndern
ein etwas groleres Interesse an der Erweiterung
des beruflichen Wissens sowie am Erhalt von
Zertifikaten.
Zwischen méannlichen und weiblichen Wei-
terbildungsinteressenten zeigen sich deutlich

mehr Ubereinstimmungen als Abweichungen.
Wahrend fiir Madnner die Erweiterung beruf-
licher Kenntnisse und der neueste Stand der
Technik etwas wichtiger sind als fir Frauen,
nennen diese etwas hdufiger als Médnner das
Kontaktmotiv und das Interesse, sich personlich
weiterzuentwickeln.

Abschliefend ist nochmals hervorzuheben, dass
sich alle hier vorgestellten gruppenspezifischen
Unterschiede auf eine Teilgruppe beziehen: Per-
sonen, die in den nachsten zwolf Monaten eine
Weiterbildungsteilnahme planen. Bezogen auf die
Gesamtbevdlkerung konnen sich gruppenspezifi-
sche Unterschiede der Erwartungen an eine Wei-
terbildungsveranstaltung verstarken, abschwéchen
oder in Einzelfdllen moglicherweise auch anders
darstellen.

14.2 Weiterbildungsbarrieren

Die folgenden Ausfiihrungen zu Bildungsbarrieren
beziehen sich in erster Linie auf den Weiterbil-
dungsbereich. Die meisten hier vorgestellten Be-
funde gelten jedoch fiir andere Bildungssektoren
und teilweise auch fiir das informelle Lernen in
dhnlicher Weise.

Die Grundbedeutung des Begriffs ,Weiterbildungs-
barrieren” entspricht im Wesentlichen der Alltags-
sprache. Zu Beginn dieses Kapitels erscheint eine
kurze Begriffsprazisierung gleichwohl hilfreich. Der
Begriff ,Weiterbildungsbarrieren” wird in diesem
Kapitel im Sinne des OECD Adult Learning Module
verwendet: ,Obstacles in adult learning are influ-
encing factors reducing the probability of adults
to participate in adult learning activities” (Kuwan
2008, S. 58).

Inhaltlich bestehen Beziige zwischen den Themen
,Weiterbildungsbarrieren” und ,Nutzen von Wei-
terbildung”. Entsprechend enthalten die meisten
nationenspezifischen Weiterbildungserhebungen
Informationen zu beiden Aspekten, wobei in der
europdischen AES-Befragung Weiterbildungsbar-
rieren starker im Vordergrund stehen, wahrend
manche aullereuropdische Ldnder beide Aspekte
etwa gleich stark berticksichtigen. In der EdAge-
Erhebung werden Nutzenerwartungen vor allem
bei den Fragen zu den Erfahrungen mit Weiterbil-
dung behandelt. Diese Ergebnisse sind in Kapitel 4
ndher dargestellt.
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14.2 Weiterbildungsbarrieren

In verschiedenen Lebenssituationen kénnen du-
Rerst unterschiedliche Weiterbildungsbarrieren be-
stehen. Dieses Kapitel beansprucht deshalb nicht,
die vielféltigen Aspekte dieses Themas auf wenigen
Seiten eines Unterkapitels dieses Buches auch nur
anndhernd umfassend abzubilden. Trotz dieser Ein-
schrankung gilt, dass die EdAge-Erhebung erstmals
vielfdltige Informationen zu den Weiterbildungs-
barrieren der 45- bis 80-Jahrigen in Deutschland
auf reprdsentativer Basis liefert. Vor einer Erldu-
terung dieser Ergebnisse scheinen jedoch einige
grundlegende Uberlegungen zu den Méglichkeiten
und Grenzen quantitativer Analysen zu Weiterbil-
dungsbarrieren erforderlich zu sein.

14.2.1 Moglichkeiten und Grenzen quantitativer
Analysen zu Weiterbildungsbarrieren

Um Weiterbildungsbarrieren naher zu erforschen,
ist eine Kombination qualitativer und quantitativer
Untersuchungsverfahren notwendig, wie sie auch
das EdAge-Projekt realisiert. In diesem Kapitel ste-
hen zundchst die quantitativen Befunde im Mittel-
punkt. Die Ergebnisse der qualitativen Interviews
und Gruppendiskussionen zu Weiterbildungsbar-
rieren fliefen in die beiden folgenden Kapitel ein.
Quantitative Analysen kénnen einen Uberblick
iber Haufigkeiten von Hindernissen geben und er-
moglichen es dadurch, die Konturen des Gesamt-
bildes zu zeichnen. Diese Informationen reichen
jedoch nicht aus, um zielgruppenspezifische Pro-
gramme zu konzipieren. Hierfiir sind qualitative
Verfahren unverzichtbar, die es ermdglichen, das
Zusammenwirken von Einflussfaktoren in spezifi-
schen Lebenssituationen zu betrachten.

Weiterhin ist zu beachten, dass das Antwort-
verhalten der Befragten beim Thema ,Weiter-
bildungsbarrieren” in erheblichem Maf3e von sozi-
aler Erwiinschtheit beeinflusst werden kann, da die
generelle Notwendigkeit des lebenslangen Lernens
weitgehend als gesellschaftlich akzeptierter Konsens
gilt. Mit Blick auf individuelle, spezifische Lebens-
situationen ist dies dagegen nicht unbedingt in glei-
cher Weise der Fall. Deshalb sind Items, die sich auf
spezifische Lebenssituationen und konkretes Verhal-
ten beziehen, sehrviel aussagekraftiger als allgemei-
ne Weiterbildungseinstellungen. Die Konstruktion
des Fragenprogramms zu Weiterbildungsbarrieren
im EdAge-Projekt folgte diesem Leitsatz. Insgesamt
enthaltdas EdAge-Projekt 20 Items, zu denen Nicht-
teilnehmende an Weiterbildung dazu befragt wur-
den, ob die jeweilige Aussage fiir sie zutrifft oder
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nicht. Die Items wurden entweder neu gebildet oder
der ,Milieustudie” (vgl. Barz/Tippelt 2004, Band 2)
sowie dem Berichtssystem Weiterbildung entnom-
men. Aus der Vielfalt der moglichen Items zum
Thema ,Weiterbildungsbarrieren” beriicksichtigte
das Fragenprogramm im EdAge-Projekt vor allem
folgende inhaltliche Aspekte:
allgemeine Einstellungen/fehlende Nutzener-
wartung,
Lerndispositionen (z.B. Angst vor Misserfolg,
Selbstwirksamkeit usw.),
Praferenzen fiir bestimmte Lernmethoden,
personliche Lebenssituation (z.B. familidre Ver-
pflichtungen, gesundheitliche Einschrankungen
usw.),
hemmendes oder forderndes personliches Lern-
umfeld (beruflich bzw. privat),
angebotsbezogene Weiterbildungsbarrieren
(z.B. Kosten, Erreichbarkeit, zeitliche Orga-
nisation von Angeboten),
Weiterbildungstransparenz, Beratungs- und Un-
terstitzungsbedarf.

14.2.2 Einschatzungen zu Weiterbildungsbarrieren

Bei der Ergebnisdarstellung sind die in Punkt 14.2.1
genannten generellen Uberlegungen zu beriick-
sichtigen. Die folgenden Analysen orientieren sich
nicht unmittelbar an einer Rangreihe der Einzelas-
pekte, sondern folgen der o.g. inhaltlichen Struk-
turierung der Dimensionen. Zu beachten ist, dass
sich die Frage nach den Weiterbildungsbarrieren
wie bereits erwahnt nur an Personen richtete, die
in den letzten zwolf Monaten weder an regularer
Schul- oder Berufsausbildung noch an Weiterbil-
dung teilgenommen hatten.

Allgemeine Einstellungen/fehlende Nutzenerwartung
Ein fehlender privater Bedarf an Bildungs- oder
Weiterbildungsaktivititen wird am hdufigsten als
Barriere gegeniiber einer Weiterbildungsteilnahme
benannt. 79 Prozent der befragten Nichtteilneh-
menden stimmen dieser Einschdtzung zu. Damit
nimmt dieser Aspekt mit einigem Abstand den ers-
ten Rangplatz der zur Bewertung vorgegebenen
Barrieren ein. Bereits an zweiter Stelle folgt eine
fehlende Nutzenerwartung, die sich auf das Alter
bezieht: Fast zwei Drittel der befragten Nichtteil-
nehmenden (62 %) finden, dass sich in ihrem Alter
Weiterbildung nicht mehr lohne (Rangplatz 2).

Die tibrigen Items folgen mit einigem Abstand.
Gut ein Drittel (36 %) der Befragten gibt an, keine
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Weiterbildung fiir ihren Beruf zu benétigen. Ne-
gative Erfahrungen mit friher besuchten Weiter-
bildungsveranstaltungen kénnen ebenfalls zu skep-
tischen Nutzenerwartungen fihren. Etwa jede/r
zehnte Nichtteilnehmende stimmt der Einschatzung
zu, frither besuchte WeiterbildungsmafSnahmen
hatten nichts gebracht. Dies ist die niedrigste Zu-
stimmungsrate aller zur Bewertung vorgegebenen
Einzelaspekte. Dennoch ist hier zu beachten, dass
negative Erfahrungen mit Weiterbildung, insbeson-
dere bei weiterbildungsfernen Gruppen, nachhaltig
negative Auswirkungen haben kénnen, wie insbe-
sondere die Kapitel 4 und 12 dieses Buches sowie
die Ergebnisse anderer qualitativer Studien zeigen
(vgl. Kuwan/Waschbiisch 1990).

Quer zu den genannten inhaltlichen Themenfel-
dern liegt die Einschdtzung , Weiterbildung schrankt
mich zu sehr in meiner Freizeit ein”, der etwa jede/r
Dritte (34 %) zustimmt. Noch am ehesten diirften
in dieser Einschétzung eine geringe personliche Pri-
oritdt von Weiterbildung und damit letztlich auch
eine fehlende Nutzenerwartung zum Ausdruck
kommen.

Lerndispositionen/Angst vor Misserfolg

Angst vor Priifungen und die Befiirchtung, die An-
forderungen in einer Weiterbildungsveranstaltung
nicht erfiillen zu kénnen, nennt jeweils etwa jede/r
dritte Nichtteilnehmende als Weiterbildungsbarri-
ere. Einen dhnlichen Anteilswert erreicht das Item
,Ich lerne nicht gerne”, das ebenfalls auf belasten-
de Lernsituationen hindeutet (35 %).

Im Unterschied dazu beziehen sich die mit dem
Aspekt ,Ich gehe nicht gerne alleine zu einer Wei-
terbildung” implizierten Vorbehalte nicht in erster
Linie auf Angst vor Misserfolg. Vielmehr bringt
diese Einschatzung, der ebenfalls etwa jede/r dritte
Nichtteilnehmende zustimmt, eher Vorbehalte ge-
genliber unvertrauten Situationen zum Ausdruck.
Das Item ,Weiterbildung ist mir zu anstrengend”
ist dagegen in gewisser Weise mehrdeutig. Die-
ser Aussage konnen sowohl Befragte zustimmen,
die Angst vor Misserfolg haben als auch diejeni-
gen, die sich zwar einen Erfolg zutrauen wiirden,
aber den damit verbundenen Aufwand vermeiden
mochten, wobei auch skeptische Nutzeneinschat-
zungen eine Rolle spielen kénnen. Wohl auch
infolge dieser Ambiguitat liegt die Zustimmung zu
diesem Item héher und betrégt 45 Prozent.
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Préferenz fiir Lernmethoden/Ablehnung formal-
organisierten Lernens

Etwa jede/r dritte Nichtteilnehmende an Weiterbil-
dung (35 %) konnte sich nicht damit anfreunden,
wieder wie in der Schule zu lernen. Eine ablehnen-
de Haltung gegeniber formal-organisiertem Lernen
kommt auch in der Aussage ,Lernen im Kurs liegt
mir nicht. Ich lerne besser auf anderen Wegen” zum
Ausdruck, der etwas mehr als jede/r vierte Befragte
der genannten Teilgruppe (29 %) zustimmt. Diese
Anteilswerte liegen etwa im Mittelfeld der zur Be-
wertung vorgegebenen Weiterbildungsbarrieren.

Persénliche Lebenssituation

An erster Stelle der Weiterbildungsbarrieren im
Kontext der personlichen Lebenssituation nennen
die Befragten familidre Verpflichtungen; fast jede/r
dritte 45- bis 80-Jdhrige (31 %) bezeichnet die-
se Weiterbildungsbarriere fiir sich als zutreffend.
Fast ebenso viele (28 %) sehen gesundheitliche
Einschrdnkungen als gegeben an. Immerhin etwa
jede/r flinfte 45- bis 80-Jdhrige gibt an, berufliche
Belastungen hétten fiir Weiterbildung keine Zeit
gelassen (22 %).

Lernumfeld

Mit Blick auf das personliche Lernumfeld halten
sich fehlende Unterstiitzung durch den Arbeitge-
ber bzw. durch den Partner/die Partnerin in etwa
die Waage. Jeweils etwa jede/r Achte gibt an, der
Arbeitgeber habe Weiterbildungsabsichten nicht
unterstiitzt oder es fehle die Unterstiitzung des Part-
ners/der Partnerin (jeweils 12 %). Fehlende Unter-
stiitzung im beruflichen oder privaten Lernumfeld
findet sich in einer Bewertung der vorgegebenen
Weiterbildungsbarrieren somit eher auf den hinte-
ren Rangplatzen.

Angebotshezogene Barrieren

Unter den angebotsbezogenen Weiterbildungsbar-
rieren steht die zeitliche Organisation von Ange-
boten an erster Stelle. Etwa jede/r dritte Befragte
(31 %) gibt an, die meisten Veranstaltungen fanden
zu einer ungiinstigen Uhrzeit statt. Dieser Einschat-
zung konnen unterschiedliche Interessenslagen zu-
grunde liegen. Zu denken ist hier zum einen an
eine fehlende Kompatibilitit mit familidren Ver-
pflichtungen, zum andern aber auch an Vorbehal-
te, insbesondere in der Altersgruppe der 65- bis
80-Jdhrigen, an spaten Veranstaltungen teilzuneh-
men. Vertiefende Informationen zu dieser Frage
konnen den qualitativen Daten (siehe Kapitel 15)
entnommen werden.
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Etwa jede/r fiinfte Befragte ist der Ansicht, es gebe
keine geeigneten Bildungsangebote in der nihe-
ren Umgebung (21 %). Etwa jede/r Sechste (16 %)
nennt Kostengriinde und etwa jede/r Achte (12 %)
hétte nach eigenen Angaben gerne an Weiterbil-
dung teilgenommen, erfiillte jedoch die Teilnahme-
voraussetzungen nicht.

Weiterbildungstransparenz, Information und
Beratung

Auch eine zu geringe Weiterbildungstransparenz
kann eine Weiterbildungsbarriere sein. Fast jede/r
flinfte der befragten Nichtteilnehmenden (19 %)
brauchte nach eigener Einschdtzung eine Bera-
tung, um zu wissen, welche Weiterbildung in Frage
kdme.

14.2.3 Priorisierung von Weiterbildungsbarrieren

Bei den Antworten auf die Frage nach der wichtigs-
ten Weiterbildungsbarriere fallt als erstes der sehr
hohe Anteil der Befragten auf, die keinen wich-
tigsten Grund nennen. Insgesamt ist dies fast jede/r
Dritte (30 %). Relativ viele Befragte konnen sich
hier offenbar nicht fiir eine klare Prioritét entschei-
den.

Trotzdem kristallisieren sich einige Ergebnisse deut-
licher heraus als bei einem nicht priorisierenden
Vergleich von Einzelnennungen. So ist z.B. zu er-
kennen, dass es vor allem drei Einzelaspekte gibt,
die hdufiger als andere als wichtigste Weiterbil-
dungsbarriere genannt werden:

fehlender privater Bedarf (15 %),

fehlender beruflicher Bedarf (12 %) sowie

die Ansicht, Weiterbildung lohne sich im Alter

nicht mehr (ebenfalls 12 %).

Mit einigem Abstand folgen die beiden Aspekte
,familidre Verpflichtungen” bzw. ,gesundheitliche
Einschrankungen” mit Anteilswerten von jeweils
sechs Prozent. Berufliche Belastungen stufen vier
Prozent als wichtigste Weiterbildungsbarriere ein.
Alle anderen Antwortkategorien liegen bei zwei
Prozent oder darunter. Insgesamt entfallen somit
etwa 50 Prozent der Nennungen auf fiinf von 22
Griinden.

Im Vergleich zu der Einzelbewertung zeigen sich
Gemeinsamkeiten, aber auch Unterschiede. Bei
beiden Sichtweisen stehen die Einschatzungen
,kein privater Bedarf” bzw. ,in meinem Alter lohnt
sich Weiterbildung nicht mehr” sehr weit vorne.

Die fehlende Nutzenerwartung fiir den Beruf ge-
winnt dagegen erst in der Priorisierung stark an
Bedeutung und wird dort immerhin von etwa jeder/
jedem achten 45-bis 80-Jahrigen genannt.

Nur sehr selten nennen die Befragten dagegen in
der Priorisierung Aspekte aus den Bereichen ,an-
gebotsbezogene Barrieren”, ,Lernumfeld”, ,Wei-
terbildungstransparenz, Information und Beratung”
sowie ,Praferenzen flir Lernmethoden” oder auch
,Lerndispositionen/Angst vor Misserfolg” als wich-
tigste Griinde. Allerdings sprechen die Ergebnisse
qualitativer Studien dafir, dass sich insbesondere
Angst vor Misserfolg bei ndherem Hinsehen relativ
hdufig als eine besonders wichtige Weiterbildungs-
barriere erweist.

14.2.4 Weiterbildungsbarrieren bei verschiedenen
Personengruppen

Gruppenspezifische Unterschiede in der Bewer-
tung von Weiterbildungsbarrieren lassen sich be-
sonders deutlich in der priorisierenden Betrachtung
erkennen. Deswegen beginnt die folgende differen-
zierte Analyse zundchst mit Ergebnissen der Priori-
sierungsfrage. Soweit dariiber hinaus weitere deut-
liche Unterschiede bei einem nicht priorisierenden
Vergleich von Einzelnennungen erkennbar sind,
werden diese ebenfalls dargestellt.

Alter

Vergleicht man zundchst die in den hier betrach-

teten Altersgruppen gedullerten wichtigsten Wei-

terbildungsbarrieren, so lassen sich insbesondere

bei vier Aspekten deutliche Unterschiede erkennen

(vgl. Abb. 14.2):
Waihrend etwa jede/r fiinfte 45- bis 54-Jdhrige
und fast ebenso viele der 55- bis 64-jdhrigen
Nichtteilnehmenden an Weiterbildung einen
fehlenden beruflichen Bedarf als wichtigsten
Grund ihrer Nichtteilnahme nennen, spielt
dieser Aspekt bei den 65- bis 80-Jdhrigen eine
eher untergeordnete Rolle (2 %). Bei den 45- bis
54-Jahrigen und den 55- bis 64-Jdhrigen steht
fehlender beruflichen Bedarf in der Priorisierung
somit an erster Stelle der Weiterbildungsbar-
rieren.
Einem dhnlichen Muster folgen die Unterschie-
de beim zweiten berufsbezogenen Aspekt:
,Keine Zeit wegen beruflicher Belastungen”
stuft immerhin jede/r zehnte 45- bis 54-jahrige
Nichtteilnehmende als die wichtigste Weiterbil-
dungsbarriere ein, wahrend die 55- bis 64-Jah-
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rigen diesen Aspekt weit seltener (4 %) und die
65- bis 80-Jahrigen sehr selten (1 %) nennen.
Die 65- bis 80-Jahrigen stufen dagegen am hau-
figsten ,keinen privaten Bedarf” als die wich-
tigste Weiterbildungsbarriere ein. Dieser Aspekt,
den auch die anderen Altersgruppen vergleichs-
weise oft als wichtigste Weiterbildungsbarriere
einschitzen, wird von den 65- bis 80-Jdhrigen
fast doppelt so hdufig genannt wie von den 45-
bis 54-)Jahrigen (19 % vs. 10 %).

Ein deutlicher Unterschied zeichnet sich auch
hinsichtlich der Wahrnehmung des Alters als
Weiterbildungsbarriere ab. Etwa jede/r sechste
65- bis 80-Jahrige ist der Ansicht, dass sich in
ihrem/seinem Alter Weiterbildung nicht mehr
lohne. Dieser Anteilswert liegt viermal so hoch
wie bei den 45- bis 54-Jdhrigen (16 % vs. 4 %).
Die Einstufungen der 55- bis 64-Jdhrigen liegen
in diesem Punkt ndher bei der dlteren Alters-
gruppe (13 %).

Die o.g. Unterschiede zwischen Altersgruppen bil-
den sich auch bei einem Vergleich der Einstufungen
ohne Priorisierung deutlich ab; dartiber hinaus zeigt
dieser Vergleich einige ergdnzende Facetten auf. So
ist z.B. zu erkennen, dass auch die altersspezifisch
variierende Zustimmung zu dem Item ,der Arbeit-
geber unterstiitzte meine Weiterbildungsabsicht
nicht” dem zuvor fiir die berufshezogene Weiterbil-
dung beschriebenen Muster folgt. Weiterhin zeigt
sich, dass die Einschdtzung ,in meinem Alter lohnt
sich Weiterbildung nicht mehr” nicht nur von einer
deutlichen Mehrheit der 65- bis 80-Jdhrigen und
der 55- bis 64-Jadhrigen (75 % bzw. 68 %) geteilt

Abbildung 14.2:

wird, sondern auch von einer keineswegs kleinen
Gruppe der 45- bis 54-Jahrigen (41 %). Das eigene
Alter eher als eine Weiterbildungsbarriere zu emp-
finden, ist offenbar bereits in dieser Altersgruppe
eine relativ weit verbreitete Haltung.

Weiterhin fallt auf, dass mit einer Ausnahme (vgl.
weiter unten) alle genannten angebots- und trans-
parenzbezogenen Weiterbildungsbarrieren von den
45- bis 54-Jahrigen wesentlich haufiger als zutref-
fend eingestuft werden als von den 65- bis 80-Jah-
rigen. Beim Blick auf einige dieser Weiterbildungs-
barrieren (z.B. ,kein Angebot in der ndheren Umge-
bung”, ,Beratungsbedarf” usw.) liegt die Vermutung
nahe, dass die unterschiedlichen Einstufungen
mafigeblich auch durch ein geringeres Interesse
der dlteren Erwerbstétigen an einer Weiterbildungs-
teilnahme beeinflusst sind. Dies erscheint wesent-
lich plausibler als die Annahme, 65- bis 80-Jdhrige
wiirden signifikant hdufiger in der Nahe erreichba-
rer Weiterbildungsangebote wohnen oder der Wei-
terbildungsmarkt sei fiir sie per se transparenter.

Zur Interpretation der o0.g. altersspezifischen Unter-
schiede bei der Bewertung angebots- und transpa-
renzbezogener Weiterbildungsbarrieren erscheinen
aus unserer Sicht drei Hypothesen plausibel:

(1) Wer an einer Weiterbildungsteilnahme nicht
interessiert ist, empfindet eventuelle Erreich-
barkeits- oder Transparenzprobleme wesentlich
seltener als storend als an einer Weiterbildungs-
teilnahme interessierte Personen.

(2) Die niedrigere Zustimmung von 65- bis 80-jah-
rigen Nichtteilnehmenden zu angebots- und

Wichtigste Weiterbildungsbarrieren bei 45- bis 80-jahrigen Nichtteilnehmern nach Altersgruppen

I 2 %

M 45-54 Jahre

keine berufliche Bedeutung 18 % 55-64 Jahre
[ ] 65-80 Jahre
- 10 %
kein privater Bedarf 14 %
19 %
. . . 10 %
keine Zeit wegen beruflichen Belastungen 4%
1%
4 %
in meinem Alter lohnt sich Weiterbildung nicht mehr 13%
16 %
0% 10 % 20 % 30 %

Quelle: EdAge LMU; Basis: Nichtteilnehmer an formalem und nonformalem Lernen in den letzten Monaten; n = 3.402, ungewichtet
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transparenzbezogenen Weiterbildungsbarrieren
ist auch auf ein im Vergleich zur jiingeren Al-
tersgruppe geringeres Interesse an einer Weiter-
bildungsteilnahme zurlickzufiihren.

(3) 65- bis 80-Jdhrige, die eine Teilnahme an
Weiterbildung beabsichtigen, halten die o.g.
Weiterbildungsbarrieren dhnlich haufig fir zu-
treffend wie jlingere Befragte mit einer Teilnah-
meabsicht.

Wie oben erwéhnt, stufen die 65- bis 80-)Jahrigen
eine der verbleibenden Weiterbildungsbarrieren
haufiger als zutreffend ein als die jiingeren Alters-
gruppen. Dies betrifft die Einschdtzung ,meine
Gesundheit erlaubt mir solche Aktivititen nicht”.
Etwa jede/r dritte 65- bis 80-jahrige Nichtteilneh-
mende an Weiterbildung stimmt dieser Aussage zu
(37 %). Bei den 55- bis 64-Jdhrigen ist dies etwa
jede/r vierte und bei den 45-bis 54-Jdhrigen etwa
jede/r flinfte.

Schulbildung

In der Priorisierungsfrage zeigen sich in Abhdn-
gigkeit vom schulischen Bildungsabschluss kaum
Unterschiede. Vergleicht man dagegen die Anteils-
werte der Einzeleinstufungen ohne Priorisierung,
so lassen sich erhebliche Abweichungen erken-
nen. Diese sind bei den folgenden Einschitzungen
zu Weiterbildungsbarrieren besonders stark aus-
gepragt:** Befragte mit niedrigem Schulabschluss
stimmen der Aussage ,Weiterbildung ist mir zu
anstrengend” viermal hdufiger zu als Personen mit
Abitur (52 % vs. 13 %).

Die Einschdtzung ,Weiterbildung lohnt sich in mei-
nem Alter nicht mehr” nennen die Befragten mit
niedrigem Schulabschluss ebenfalls wesentlich &f-
ter als diejenigen mit Abitur (70 % vs. 38 %). Zwar
liegt das Durchschnittsalter der Befragten mit nied-
rigem Schulabschluss hoher als das der Personen
mit Abitur, doch erklart dies die Abweichung nur
zum kleineren Teil. Allem Anschein nach bestehen
darliber hinaus erhebliche Unterschiede im Alters-
bild zwischen Befragten mit einfacherer und hohe-
rer Schulbildung. Alter wird offenbar insbesondere
in Verbindung mit einem niedrigen Schulabschluss
zur Weiterbildungsbarriere.

Auch den meisten anderen Weiterbildungsbarrieren
stimmen Personen mit einfacher Schulbildung 6fter

zu als Befragte mit Abitur. Diese Unterschiede sind
bei Aspekten, die Angst vor Misserfolg, Lernprafe-
renzen oder auch die Weiterbildungstransparenz be-
treffen, relativ deutlich ausgepragt. Dagegen zeigen
sich mit Blick auf gesundheitliche Einschrankungen
keine Unterschiede. Angebotsbezogene Barrieren
(Erreichbarkeit, Veranstaltungszeit) nennen Befragte
mit Abitur dagegen sogar etwas haufiger, auch wenn
diese Unterschiede eher gering sind. Bemerkenswert
erscheint hier weniger der Grad der Abweichungals
vielmehr die Differenz zum sonst vorherrschenden
Grundmuster, die vermutlich auch auf die groBe-
re ,Weiterbildungsndhe” der Personen mit Abitur
zuriickzufiihren sein diirfte.

Ost-West-Vergleich

Im Ost-West-Vergleich lassen sich Gemeinsamkei-
ten, aber auch Unterschiede erkennen. Gewisse
Abweichungen zeigen sich hinsichtlich der Dis-
tanz zum Lernen insgesamt oder zum formal-orga-
nisierten Lernen, wobei die Befragten im Westen
Deutschlands den entsprechenden Einschatzungen
hdufiger zustimmen, wie das Beispiel ,Lernen in
Kursen liegt mir nicht. Ich lerne besser auf anderen
Wegen” zeigt (West: 32 %, Ost: 21 %). Auch findet
sich in den alten Landern ein héherer Anteil der
Befragten, die der Ansicht sind, Weiterbildung sei
anstrengend (47 % vs. 33 %).

Weiterhin fallt auf, dass im Westen Deutsch-
lands familidre Verpflichtungen ofter als eine
Weiterbildungsbarriere angesehen werden als im
Osten (34 % vs. 19 %). Dieser Unterschied bleibt
auch in der Priorisierungsfrage bestehen, wo sich
ansonsten im Ost-West-Vergleich nur wenige Ab-
weichungen erkennen lassen. Die unterschiedliche
Bewertung familidrer Verpflichtungen als Weiterbil-
dungshindernis dirfte sowohl von verschiedenen
beruflichen Orientierungen als auch von der bes-
seren Versorgung mit Kinderkrippen- und Kinder-
gartenpldtzen sowie Ganztagsschulen in den neuen
Landern beeinflusst sein.

Geschlecht

Der Hauptunterschied in der geschlechtsspezifisch
differenzierenden Analyse besteht darin, dass Frau-
en weit hdufiger als Mdnner familidre Verpflichtun-
gen als eine Weiterbildungsbarriere einstufen (39 %
vs. 21 %). Dieses Ergebnis bleibt auch bei einer
Priorisierung der Weiterbildungsbarrieren bestehen

20 Unterschiede nach beruflichem Abschluss stellen sich im Wesentlichen dhnlich dar wie nach schulischem Abschluss und

werden deshalb an dieser Stelle nicht gesondert erldutert.

Online. http://www.die-bonn.de/doks/2009-altenbildung-01.pdf

165



14. Weiterbildungserwartungen, Bildungsbarrieren und Informationsbedarf

und ist vor dem Hintergrund der empirisch beob-
achtbaren Aufgabenverteilung bei Kindererziehung
und Aufgaben im Haushalt nicht tiberraschend. Mit
diesem Ergebnis korrespondiert auch, dass Frauen
hdufiger als Manner die fehlende Unterstiitzung des
Partners/der Partnerin erwdhnen (15 % vs. 8 %).
Berufliche Belastungen als Weiterbildungsbarrieren
nennen dagegen Manner haufiger als Frauen.

Von diesen Aspekten abgesehen sind zwar kei-
ne gravierenden Unterschiede, aber doch einige
interessante Nuancen zu erkennen. Vorbehalte
gegeniiber formal-organisiertem Lernen duflern
mannliche Nichtteilnehmende etwas haufiger als
weibliche, wihrend Frauen éfter als Manner Angste
benennen, sei es vor den Anforderungen an eine
Weiterbildung oder vor Priifungen oder auch ein
Unbehagen, allein zu einer Weiterbildungsveran-
staltung zu gehen.

Erwerbstétigkeit

Zwischen Erwerbstétigen und Nichterwerbstati-
gen zeigen sich erwartungsgemal’ sehr deutliche
Unterschiede hinsichtlich der berufsbezogenen
Weiterbildungsbarrieren. In der Priorisierungsfrage
sieht etwa jede/r dritte Erwerbstétige den fehlen-
den Bedarf an berufsbezogener Weiterbildung als
wichtigste Weiterbildungsbarriere an, wahrend nur
sehr wenige Nichterwerbstatige dieser Ansicht sind
(35 % vs. 2 %). Ahnliche Differenzen zeigen sich
hinsichtlich der anderen berufsbezogenen Items.

Weitere Unterschiede lassen sich bei den Einstufun-
gen ohne Priorisierung erkennen. So sehen Nichter-
werbstatige hdufiger als Erwerbstdtige gesundheit-
liche Einschrankungen (37 % vs. 13 %) oder das
Alter (67 % vs. 54 %) als Weiterbildungsbarrieren
an. Dagegen nennen Erwerbstitige angebotsbezo-
gene Hindernisse, familidre Verpflichtungen oder
eine ablehnende Haltung gegeniiber formal-orga-
nisierten Lernprozessen ofter als Nichterwerbstatige
als Hemmnisse.

14.3 Weiterbildungstransparenz und
Informationshedarf

Fehlende Transparenz des Weiterbildungsgesche-
hens kann eine Weiterbildungsbarriere sein. Da die
AES-Erhebung hierzu keine Informationen enthalt,
wurden in die EdAge-Bevolkerungsbefragung zwei
inhaltlich zentrale Aspekte dieses Themas aus dem
BSW-Fragenprogramm aufgenommen:

Uberblick iiber Weiterbildungsangebote,

Informations- bzw. Beratungsbedarf.

Fast jede/r zweite 45- bis 80-Jadhrige im Bundesge-
biet (47 %) glaubt, einen guten Uberblick tiber die
in Frage kommenden Weiterbildungsmoglichkeiten
zu haben. Nahezu ebenso viele (43 %) sind der
gegenteiligen Ansicht, und immerhin etwa jede/r
zehnte Befragte (10 %) aus dieser Altersgruppe
nimmt hierzu keine Einstufung vor.?' Insgesamt fal-
len die Einschdtzungen zu dieser Frage bei den
45- bis 80-Jahrigen somit kontrovers aus.

In der altersspezifischen Differenzierung bewerten
die 45- bis 54-Jahrigen und die 55- bis 64-Jdhrigen
ihren Uberblick tiber Weiterbildungsangebote deut-
lich positiver als die 65- bis 80-Jahrigen. Wahrend
bei den beiden jiingeren Teilgruppen jeweils knapp
iiber 50 Prozent glauben, einen guten Uberblick zu
haben, sind lediglich 38 Prozent der 65- bis 80-Jah-
rigen dieser Ansicht.

Subjektive Einschdtzungen, die eine Intransparenz
des Weiterbildungsmarktes konstatieren, sind nicht
mit einem Bedarf an mehr Informationen tiber Wei-
terbildung gleichzusetzen. Viele Personen glauben,
einen guten Uberblick zu haben und wiinschen
sich dennoch mehr Informationen. Andere sind der
Ansicht, keinen guten Uberblick zu haben, ohne
sich deshalb mehr Information und Beratung zu
wiinschen.

Bundesweit wiinschen sich lediglich 14 Prozent
der 45- bis 80-Jahrigen mehr Information und Bera-
tung Uber ihre Weiterbildungsmaglichkeiten. Die-
ser Anteilswert liegt wesentlich niedriger als der
im Berichtssystem Weiterbildung ausgewiesene
Anteilswert fiir die Altersgruppe der 19- bis 64-Jah-
rigen (37 %).

21 Die Anteilswerte der Befragten mit fehlenden Angaben sind vor allem bei den Personengruppen mit unterdurchschnittlicher
Weiterbildungsbeteiligung hoch. Diese Teilgruppen schatzen ihren Uberblick iiber Weiterbildungsangebote wesentlich
schlechter ein als der Durchschnitt dieser Altersgruppe. Dies stiitzt die Vermutung, dass bei den Befragten mit fehlenden
Angaben zu dieser Frage die Weiterbildungstransparenz im Allgemeinen eher unterdurchschnittlich ist.
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Zwischen den drei Altersgruppen zeigen sich dabei
deutliche Unterschiede. Wéhrend etwa jede/r vier-
te 45- bis 54-Jdhrige Interesse an mehr Information
und Beratung zu Weiterbildungsfragen aullert, ist
es bei den 55- bis 64-Jdhrigen etwa jede/r achte
(25 % vs. 13 %). Von den 65- bis 80-Jdhrigen sind
lediglich vier Prozent an mehr Informationen zu
Weiterbildung interessiert.

Nach anderen Merkmalen als Alter differenziert,
zeigen sich bei den 45- bis 80-Jdhrigen im Wesent-
lichen die aus dem BSW mit seiner anderen
Altersabgrenzung (19- bis 64-Jdhrige) bekannten
Unterschiede. Einen guten Uberblick ber ihre
Weiterbildungsmoglichkeiten zu haben, geben
vor allem folgende Gruppen tiberdurchschnittlich
haufig an: Teilnehmende an Weiterbildung (75 %),
Befragte mit Abitur (70 %), Erwerbstdtige (60 %)
und Ménner (54 %). Im Ost-West-Vergleich stellt
sich der Weiterbildungsmarkt aus der Sicht der po-
tenziellen Weiterbildungsnachfrager in den neuen
Bundeslandern noch immer etwas intransparenter
dar als in den alten (Differenz: acht Prozentpunk-
te). Innerhalb der 45- bis 80-Jdhrigen wiinschen
sich insbesondere die folgenden Gruppen mehr
Information und Beratung iber Weiterbildung:
Teilnehmende an Weiterbildung im letzten Jahr
(23 %), Erwerbstdtige (20 %), Personen mit Abitur
sowie Befragte aus den neuen Bundesldndern
(jeweils 18 %).

Bei der Interpretation dieser Ergebnisse ist zu be-
riicksichtigen, dass die wahrgenommene Intranspa-
renz des Weiterbildungsmarktes nicht in erster Linie
als Bedarf der Nachfragenden an ,mehr Informati-
on” zu Weiterbildung zu verstehen ist. Wie neuere
vertiefende Untersuchungen zu diesem Thema zei-
gen, ist den meisten Weiterbildungsinteressierten
sehr wohl bewusst, dass es vielerlei Informations-
quellen zu Weiterbildung gibt, angefangen vom
Internet tiber die Tages- und Fachpresse (iber den
eigenen Arbeitgeber bis hin zu Postwurfsendungen
von Weiterbildungsanbietern. Allerdings fiihlen sie
sich nur sehr bedingt in der Lage, die prinzipiell
zugangliche Informationsflut sinnvoll zu nutzen
(vgl. hierzu und zu den folgenden Ausfiihrungen
Kuwan/Waschbisch 2008).

Die Schwierigkeit besteht vor allem darin, sich qua-
lifizierte und tragfahige Informationen tiber die viel-
faltigen Weiterbildungsangebote zu besorgen und
diese zu bewerten. Das zentrale Problem aus Sicht
der an Weiterbildung interessierten Nachfragenden

Online. http://www.die-bonn.de/doks/2009-altenbildung-01.pdf

bezeichnet also einen Mangel an seridsen Orientie-
rungskriterien und verfligbarem Selektions-Know-
how. Bildungsinteressierte wiinschen sich nicht
einfach ein ,Mehr” an Informationen; sie wiinschen
sich vor allem qualifizierte, starker selektierte und
individuell bewertbare Information. Vor allem Vor-
ab-Einschdtzungen der Qualitdt von Angeboten gel-
ten auf Basis der Informationen von Weiterbildungs-
anbietern fiir die Einzelnachfrager als schwierig.

Soweit Weiterbildung unmittelbar relevant fiir den
Arbeitsplatz ist und vom Arbeitgeber angeboten
und bezahlt wird, setzen viele Erwerbstitige auf
die Auswahl ihres Arbeitgebers (vgl. Kuwan/Wasch-
biisch 2008). Insbesondere in beruflichen Transiti-
ons-Situationen wird der Markt als untibersichtlich
empfunden, und die Frage einer sinnvollen Aus-
wabhl stellt sich in diesen Phasen des beruflichen
Uberganges besonders dringlich.

Die Einschdtzungen zur Relevanz der Probleme mit
der Intransparenz von Weiterbildungsangeboten
variieren graduell auch deutlich je nach Person-
lichkeit: Das Spektrum reicht hier von Befragten,
die hoffen nicht zu weiteren Bildungsmallnahmen
~gezwungen” zu sein und die ihr mangelnder
Uberblick iiber Weiterbildung nicht stért bis hin zu
Befragten mit ausgepragter Eigeninitiative, die die
Intransparenz des Weiterbildungsangebotes als ein
gravierendes Problem empfinden. Bemerkenswert
erscheint in diesem Kontext auch, dass viele Be-
fragte aus Weiterbildungseinrichtungen, die fiir sich
selbst iiberwiegend einen eher guten Uberblick
reklamieren, den Wunsch nach mehr Transparenz
fir Nachfragende im Weiterbildungsmarkt teilen.

14.4 Nutzung von Informationsquellen
iiber Weiterbildungsmaglichkeiten

Von allen 45- bis 80-Jdhrigen hat in den letzten
zwolf Monaten etwa jede/r zehnte (10 %) nach
Informationen tiber Weiterbildungsmoglichkeiten
gesucht. In der Binnendifferenzierung der hier be-
trachteten drei Altersgruppen nimmt dieser Anteils-
wert mit zunehmendem Alter erwartungsgemafs ab
(16 %, 11 %, 5 %); immerhin etwa jede/r zwan-
zigste 65- bis 80-Jdhrige hat demnach in den letzen
zwolf Monaten nach Informationen tber Weiter-
bildungsmdglichkeiten gesucht.

Differenziert nach anderen Merkmalen als dem
Alter zeigen sich innerhalb der Gruppen der 45-
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bis 80-Jahrigen im Grofen und Ganzen die bereits
beschriebenen Unterschiede. Uberdurchschnittlich
oft haben insbesondere die folgenden Teilgruppen
nach Informationen tber ihre Weiterbildungsmag-
lichkeiten gesucht: Teilnehmende an Weiterbildung
(24 %), Befragte mit Abitur (20 %) und Erwerbsta-
tige (15 %).

14.4.1 Genutzte Informationsquellen iiber
Weiterbildungsméglichkeiten

Welche Informationsquellen haben die 45- bis
80-Jdhrigen bei der Suche nach Informationen tiber
ihre Weiterbildungsmaglichkeiten genutzt? Bei die-
ser Frage waren Mehrfachnennungen moglich. Wie
Tabelle 14.3 zeigt, steht hier das Internet mit eini-
gem Abstand an erster Stelle. Etwa jede/r Zweite der
genannten Teilgruppe hat dort nach Informationen
tber Weiterbildungsmaoglichkeiten gesucht.

Tabelle 14.3:
Genutzte Informationsquellen iiber Weiterbildungs-
maglichkeiten

Wo wurde nach Informationen gesucht? Anteilswerte
(Mehrfachnennungen méglich) in %
im Internet 50
in den Medien 39
tiber Familie, Freunde, Nachbarn, 36

Arbeitskollegen
in Biichern 34
In Bildungseinrichtung (z.B. Schule,

R 26
Universitat)
tiber den Arbeitgeber 24
tiber Anbieter von Berufsberatung 19
anderes 13
nichts davon/Keine Angabe 1
Summe (Mehrfachnennungen) 241

Quelle: EdAge LMU; Basis: Angaben von 45-80-jahrigen Personen,
die in den letzen 12 Monaten nach Informationen iiber Weiter-
bildungsmdéglichkeiten gesucht haben (n = 588, ungewichtet)

Auf den Rangplédtzen zwei bis vier folgen mit et-
was Abstand weitere Informationsquellen, deren
Anteilswerte relativ nahe beieinander liegen. Bei
Medien allgemein, Familie, Freunden, Nachbarn,
Arbeitskollegen (im Folgenden kurz ,Familie und
Bekannte” genannt) sowie in Biichern hat jeweils
etwas mehr als jede/r Dritte nach Informationen

tber Weiterbildungsmoglichkeiten gesucht (zwi-
schen 34 % und 39 %). Jeweils etwa jede/r Vierte
der hier betrachteten Teilgruppe nennt Bildungs-
einrichtungen (z.B. Schule, Universitat) oder den
Arbeitgeber und etwa jede/r Fiinfte Anbieter von
Berufsberatung; dabei dirfte es sich in den meis-
ten Féllen um die Arbeitsverwaltung gehandelt ha-
ben.?? Im Durchschnitt wurden bei der Suche mehr
als zwei Informationsquellen genutzt.

Gruppenspezifisch differenzierte Betrachtung

Nach Altersgruppen differenziert, zeigen sich bei
den Befragten, die Informationsquellen zu Weiter-
bildung genutzt haben, ganz besonders deutliche
Unterschiede mit Blick auf die Nutzung von Infor-
mationen des Arbeitgebers oder von Anbietern von
Berufsberatung, womit hdufig die Arbeitsagenturen
gemeint sein dirften. So hat z.B. etwa jede/r Dritte
45- bis 54-Jahrige Informationen vom Arbeitgeber
erhalten, wéhrend dies bei den 65- bis 80-Jdhrigen
duBerst selten vorkam (32 % vs. 1 %). Ahnliche
Unterschiede, wenn auch in abgeschwachter Form,
zeigen sich bei der Nutzung von Informationen der
Anbieter von Berufsberatung (26 % vs. 3 %). Die
Anteilswerte der 55- bis 64-Jdhrigen liegen jeweils
dazwischen. Diese Unterschiede sind wesentlich
durch starke Abweichungen der Erwerbsbeteiligung
zwischen den Altersgruppen beeinflusst.

Eine Nutzung des Internet als Informationsquelle
nehmen hdufiger die 45- bis 54-Jahrigen vor; von
ihnen ist dies mehr als jede/r Zweite (57 %). Von
den 65- bis 80-Jdhrigen, die Informationen (iber
Weiterbildung suchen, hat immerhin etwa jede/r
Dritte das Internet genutzt. Innerhalb der 65- bis
80-Jdhrigen bilden Befragte, die nach Informatio-
nen Uber Weiterbildung suchen, eine relativ ,Inter-
net-affine” Teilgruppe.

Dagegen haben 65- bis 80-Jdhrige bei der Suche
nach Informationen tber Weiterbildung andere
Medien als das Internet hdufiger als die 45- bis
54-)Jahrigen genutzt. Dies gilt sowohl fir Biicher
(44 % vs. 3 %) als auch fir Medien wie Fernsehen,
Radio usw. (51 % vs. 35 %).

Im Ost-West-Vergleich zeigen sich meist keine
groferen Unterschiede. Informationssuchende in
den neuen Ldndern haben etwas hdufiger als die
Befragten im Westen Deutschlands Informationen

22 Dafiir spricht u.a. der Giberdurchschnittlich hohe Anteilswert dieser Kategorie bei den nichterwerbstétigen 45- bis 54-Jahri-

gen und 55- bis 64-Jahrigen.
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14.4 Nutzung von Informationsquellen tiber Weiterbildungsmdéglichkeiten

von Anbietern von Berufsberatung erhalten (26 %
vs. 16 %). Fiir Informationen von Bildungseinrich-
tungen zeigt sich das gegenteilige Bild (20 % vs.
28 %). Insgesamt handelt es sich hierbei eher um
graduelle Unterschiede.

In einer geschlechtsspezifisch differenzierenden Be-
trachtungfalltvor allem auf, dass Mdnner wesentlich
haufigerals Frauen das Internet bei der Informations-
suche nutzen (60 % vs. 39 %). Die meisten anderen
Informationsquellen werden dagegen von Frauen
etwas hdufiger als von Mdnnern genutzt. Dies gilt
z.B. fir Informationen von Bildungseinrichtungen
(Differenz: acht Prozentpunkte), von Familie und
Freunden (Differenz: sechs Prozentpunkte) sowie
auch fiir Informationen des Arbeitgebers (Differenz:
flinf Prozentpunkte). Von Interesse sind an dieser
Stelle weniger die genauen Anteilswerte als viel-
mehr die Grundrichtung der Unterschiede.

Auch zwischen Erwerbstitigen und Nichterwerbs-
tatigen lassen sich einige Unterschiede im Informa-
tionsverhalten erkennen. Erwartungsgemafs werden
Informationen des Arbeitgebers vor allem von Er-
werbstdtigen genutzt (40 % vs. 2 % bei den Nicht-
erwerbstdtigen). Auch im Internet informieren sich
Erwerbstatige oOfter als Nichterwerbstatige. Dagegen
haben Erwerbstdtige die folgenden Informations-
quellen seltener als Nichterwerbstatige genutzt: An-
bieter von Berufsberatung (12 % vs. 28 %), Medien
wie Fernsehen, Radio, Zeitungen (34 % vs. 45 %)
sowie Familie, Freunde usw. (32 % vs. 42 %).

Unterschiede im Informationsverhalten zwischen
Rentnern und Befragten, die nicht in Rente sind
(,Nicht-Rentner”) folgen im Allgemeinen dem
Grundmuster, das fiir Erwerbstdtige und Nichter-
werbstatige beschrieben wurde. An zwei Stellen zei-
gen sich zusatzliche Unterschiede. So geben Rent-
ner hdufiger als Nicht-Rentner an, Informationen
von Bildungseinrichtungen (37 % vs. 23 %) oder aus
Biichern (43 % vs. 31 %) genutzt zu haben.

Die Nutzung von Informationsquellen zur Weiter-
bildung ist auch in hohem Maf3e bildungsabhingig.
Besonders deutliche Unterschiede zeichnen sich bei
der Nutzung des Internet ab, das Befragte mit ho-
herem Schulabschluss wesentlich haufiger nutzen
als diejenigen mit niedrigem Schulabschluss (65 %
vs. 28 %). Diese Abweichung ist noch etwas grofier
als bei der Nutzung von Informationen aus Biichern
(43 % vs. 22 %), von Bildungseinrichtungen (35 %
vs. 23 %) oder von Informationen des Arbeitgebers
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(29 % vs. 17 %). Keine oder allenfalls sehr geringe
bildungsspezifische Unterschiede des Informa-
tionsverhaltens zeigen sich dagegen bei der Nut-
zung von Informationen zu Weiterbildung aus Me-
dien wie Fernsehen, Radio oder Zeitungen sowie bei
Informationen von Familie, Freunden usw.

Lediglich eine der vorgegebenen Informationsquel-
len nehmen Befragte mit niedrigem Schulabschluss
haufiger als Personen mit héherem Schulabschluss
in Anspruch. Dabei handelt es sich um Informati-
onen von Anbietern von Berufsberatung (20 % vs.
9 %). Umso bedauerlicher wire es, wenn sich In-
dizien bestdtigen sollten, dass bei einer Nutzung
dieser Quelle gesuchte Informationen tberdurch-
schnittlich oft nicht gefunden werden (vgl. 14.5.2).

Insgesamt ldsst sich somit eine Reihe von gruppen-
spezifischen Unterschieden erkennen. Bemerkens-
wert erscheint dabei unter anderem, dass die Inter-
netnutzung eine ausgesprochen hohe Bildungsse-
lektivitdt aufweist.

Unterschiede zwischen Weiterbildungssegmenten
Die Nutzung von Informationsquellen ist ein
zentraler Aspekt beim Zugang zu Weiterbildung.
Weitere wichtige Punkte sind Abstimmungsge-
sprache mit Dritten sowie die Bedeutung ver-
schiedener Auswabhlkriterien. Zu beriicksichtigen
ist auch, dass sich die Auswahlprozesse und die
genutzten Informationsquellen in verschiedenen
Weiterbildungssegmenten sehr unterschiedlich dar-
stellen konnen. Auf Basis der AES-Erhebung sind
solche Differenzierungen allerdings nicht moglich,
da dort lediglich nach ,Informationen tber lhre
Weiterbildungsmoglichkeiten” ohne eine segment-
spezifische Differenzierung gefragt wird. Auf Ba-
sis anderer Forschungsprojekte ist, wenn auch mit
einer anderen Altersabgrenzung, zumindest eine
Unterscheidung zwischen Auswahlprozessen im
betrieblichen und auBerbetrieblichen Sektor mog-
lich (vgl. Kuwan 2001).

Auf die Frage, welche Informationsquellen Weiter-
bildungsteilnehmende genutzt haben, um sich vor
der Teilnahme tber die Weiterbildungsmafinahme
zu informieren, wurden den Ergebnissen dieser Stu-
die zufolge in der betrieblichen Weiterbildung am
hdufigsten Hinweise des Arbeitgebers genannt, die
etwa zwei von drei Teilnehmenden erhalten haben;
in der aulerbetrieblichen Weiterbildung war dies
immerhin noch bei etwa jedem/r Vierten der Fall.
Jeweils etwa jede/r fiinfte Teilnehmende an aufSer-
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14. Weiterbildungserwartungen, Bildungsbarrieren und Informationsbedarf

betrieblicher Weiterbildung gab an, die folgenden
Informationsquellen genutzt zu haben: Anbieter-
listen von Verbdnden, Annoncen in der Zeitung,
Hinweise der Arbeitsverwaltung oder Hinweise von
Bekannten bzw. Verwandten. In der betrieblichen
Weiterbildung lagen die entsprechenden Anteils-
werte sehr viel niedriger.

In Bezug auf das personliche Gesprach vor einer
Weiterbildungsteilnahme hatten die Teilnehmenden
an beruflicher Weiterbildung ihre Entscheidung
ebenfalls am haufigsten mit ihrem Arbeitgeber be-
sprochen (41 %). Familienangehdrige, Partner oder
Freunde nannte etwa jede/r dritte Teilnehmende.
Andere Stellen wie die Arbeitsverwaltung oder ein
Weiterbildungstrager wurden sehr viel seltener he-
rangezogen.

Etwa jede/r dritte Teilnehmende hatte ihre/seine
Entscheidung fir eine Teilnahme an Weiterbildung
mit niemandem besprochen. Dabei handelte es
sich nicht etwa um Personen, die keine Unterstuit-
zung benotigen: Diejenigen, die sich schlecht tiber
Weiterbildung informiert fiihlten, hatten &fter ihre
Entscheidung mit niemandem abgestimmt als dieje-
nigen mit einem guten Uberblick.

14.4.2 Erfolg der Informationssuche

Bei wie vielen Befragten, die nach Informationen
Uber Weiterbildung gesucht haben, war die Suche
erfolgreich? Eine grofSe Mehrheit dieser Personen
(85 %) gibt an, die gesuchten Informationen ge-

Abbildung 14.3:

funden zu haben. Die Personen, denen dies nicht
gelungen ist, sind jedoch keine vernachldssigbare
Residualgruppe; immerhin bei etwa jeder/jedem
Siebten verlief die Suche nach Informationen tiber
Weiterbildung nicht erfolgreich.

In der gruppenspezifischen Differenzierung zeigen
sich teilweise etwas Uberraschende Befunde. So
liegt der Anteil der Befragten, deren Suche erfolg-
los geblieben ist, bei den 45- bis 54-Jdhrigen aus
der hier betrachteten Teilgruppe deutlich hoher
als bei den 65- bis 80-Jdhrigen (18 % vs. 6 %);
die 55- bis 64-Jdhrigen liegen mit zwdlf Prozent
dazwischen.

Weiterhin fallt auf, dass Erwerbstatige bei der Suche
nach Informationen weit seltener erfolglos waren
als Nicht-Erwerbstdtige (11 % vs. 20 %). Zugleich
liegt der Anteil der bei der Suche erfolglosen Rent-
ner niedriger als der Vergleichswert der Erwerbsper-
sonen. Hier bildet sich eines der duferst seltenen
Ergebnisse ab, bei denen die Unterschiede zwischen
Erwerbstdtigen und Nichterwerbstdtigen sowie zwi-
schen Rentnern und Erwerbspersonen nicht in die
gleiche Richtung gehen. Diese Abweichung erklart
sich v.a. durch den hohen Anteil von Personen, die
erfolglos nach Weiterbildungsangeboten gesucht
haben unter den &lteren Arbeitslosen (38 %). Die-
se Zielgruppe, die im Wesentlichen auch die Ziel-
gruppe der Arbeitsagenturen darstellt, bleibt bei der
Suche nach Informationen tber Weiterbildung in
weit htherem Mafle erfolglos als andere Gruppen
(vgl. Abb. 14.3). Dieses Ergebnis spricht dafiir, dass

Erfolg der Suche nach Informationen iiber Weiterbildung bei 45- bis 80-Jahrigen insgesamt und nach Teilgruppen

45- bis 80-Jahrige Nicht erwerbstatige Arbeitslose
insgesamt 45- bis 80-Jahrige 45- bis 80-Jéhrige
Nein .
Nein

Nein

Ja

Quelle: EdAge LMU; Basis: 45- bis 80-Jéhrige, die in den letzten 12 Monaten nach Informationen iiber Weiterbildung gesucht haben; n = 580,

Basis ungewichtet
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14.5 Fazit

der Unterstiitzungsbedarf dieser Gruppe besonders
hoch ist.

Dariiber hinaus zeigen sich erwartungsgemaf auch
Unterschiede in Abhdngigkeit von schulischem und
beruflichem Abschluss, wobei die Informationssu-
che bei Personen mit einem hoheren schulischen
oder beruflichen Abschluss haufiger erfolgreich war
als bei denjenigen mit niedriger schulischer oder
beruflicher Vorbildung. So blieb z.B. etwa jede/r
sechste Befragte mit niedrigem Schulabschluss bei
der Suche nach Informationen tiber Weiterbildung
erfolglos, wahrend es von den Befragten mit Abitur
etwa jede/r zehnte war (18 % vs. 10 %). Die noch
sehr viel deutlicheren Unterschiede zwischen Teil-
nehmenden und Nichtteilnehmenden an Weiter-
bildung sind dagegen auch unter dem Aspekt der
Auto-Korrelation zu sehen, da eine erfolgreiche Su-
che die Wahrscheinlichkeit einer Weiterbildungs-
teilnahme weiter erhoht.

14.5 Fazit

In den Erwartungen und Barrieren, die Altere mit
Weiterbildung verbinden, spiegelt sich die grolie
Heterogenitit dieser Gruppe wieder. Die dlteren
Befragten, die im nachsten Jahr eine Weiterbildung
planen, bezeichnen eine Reihe unterschiedlicher
Erwartungen mehrheitlich als wichtig, so z.B. das
Interesse, etwas Neues zu lernen, fachliche und di-
daktische Erwartungen an die Dozent/inn/en, Spafd
am Lernen, aber auch Kontakt mit anderen. In der
Priorisierung kristallisieren sich allerdings deut-
lich drei Aspekte als die wichtigsten heraus. Mit
groBem Abstand liegt dabei die Erwartung, etwas
Neues zu lernen und den Horizont zu erweitern,
an erster Stelle, gefolgt von den Erwartungen, beruf-
liche Kenntnisse zu erweitern und sich personlich
weiterzuentwickeln. Fiir die noch im Erwerbsleben
Stehenden spielt die berufliche Anwendbarkeit und
Verwertbarkeit des erworbenen Wissens eine grofle
Rolle, wahrend fir die nicht (mehr) Erwerbstatigen
das Interesse, etwas Neues zu lernen sowie soziale
Aspekte im Vordergrund stehen.

Die am hdufigsten genannte Weiterbildungsbarriere
ist ein fehlender bzw. nicht erkennbarer berufli-
cher oder privater Weiterbildungsbedarf. An zwei-
ter Stelle folgt die Erwartung der Befragten, dass
sich Weiterbildung in ihrem Alter nicht mehr lohne,
die bereits bei der jiingsten Gruppe der Stichpro-
be deutlich zutage tritt. Weitere relativ haufig ge-
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nannte Weiterbildungsbarrieren betreffen familidre
oder berufliche Verpflichtungen, eine unglinstige
zeitliche Organisation von Angeboten, gesundheit-
liche Einschrankungen und Angst vor Misserfolg.
Vor allem mit Blick auf den Bildungsstand und den
Erwerbsstatus, aber auch auf Geschlecht, Alter und
regionale Aspekte werden erhebliche Unterschiede
in den Bildungsbarrieren und den mit einer ge-
planten Weiterbildungsteilnahme verbundenen Er-
wartungen sichtbar. Der Einflussfaktor ,Alter” wird
durch die Kombination mit anderen Merkmalen
stark beeinflusst. Die Befragten sehen ihr Alter
insbesondere in Verbindung mit einer niedrigen
schulischen Qualifikation als Weiterbildungsbar-
riere an.

Etwa jede/r zehnte 45- bis 80-Jdhrige hat im letzten
Jahr nach Informationen tber Weiterbildungsmog-
lichkeiten gesucht. Bei den genutzten Informations-
quellen steht das Internet deutlich an erster Stelle,
aber auch Freunde und Familie werden oft befragt.
Bemerkenswert erscheint die ausgesprochen hohe
Bildungsselektivitat der Internetnutzung. Erwerbsta-
tige wenden sich bei der Suche haufig an ihren Ar-
beitgeber. Dagegen sind in der auerbetrieblichen
Weiterbildung neben dem Internet Informationen
von Familie und Freunden besonders wichtig.

Die meisten Interessenten haben die gesuchten In-
formationen gefunden. Bei etwa jeder/jedem Sieb-
ten verlief die Suche nicht erfolgreich. Insbesonde-
re Arbeitslose dieser Altersgruppe bleiben bei der
Informationssuche in weit Gberdurchschnittlichem
Male erfolglos. Dies spricht fiir einen besonders
hohen Unterstiitzungsbedarf dieser Gruppe.

m
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15. Bildungsverstindnis und -motivation Alterer —

eine Typologie

Rudolf Tippelt/ Bernhard Schmidt / Catharina Theisen / Simone Schnurr/

Wolfram Schneider / Simone Sinner

Um in das umfangreiche explorative Datenmate-
rial der 66 gefiihrten Tiefeninterviews Struktur zu
bringen, empfahl sich eine typologische Analyse.
Durch qualitative empirische Analysen wurden Zu-
sammenhdnge von Merkmalen rekonstruiert. Ver-
bunden ist mit der Typisierung eine Reduktion der
Informationen (vgl. Tippelt im Druck).

Die Typenbildung erfolgt durch einen Gruppie-
rungsprozess und orientiert sich an Merkmalsdi-
mensionen, die induktiv aus dem Datenmaterial
abgeleitet werden. Am Ende des Prozesses steht
eine Typologie, die mehrere konkrete Typen um-
fasst. Mit dem Begriff des Typus werden die ge-
bildeten Teil- und Untergruppen bezeichnet, die
gemeinsame Eigenschaften aufweisen und anhand
der spezifischen Konstellation dieser Eigenschaften
beschrieben und charakterisiert werden kénnen.
Dabei wird zwischen den einzelnen Merkmalen
eine grofitmogliche innere Homogenitat angestrebt,
wahrend zwischen den generierten Typen deutliche
Unterschiede erkennbar sein sollen.

Der Typologie liegt dabei ein Merkmalsraum zu-
grunde, der durch die Auspragungen verschiedener
Faktoren aufgespannt wird und mit Hilfe von Mehr-
feldertafeln abgebildet werden kann.

Die hier vorgenommene Typisierung stiitzt sich auf
die Typenbildung nach Bohnsack (2001) sowie auf
die dokumentarische Methode nach Nohl (2006).
Die Auswertung erfolgte zundchst durch eine Fein-
interpretation, gefolgt von einer reflektierenden In-
terpretation. In einem weiteren Schritt wurde das
Datenmaterial noch einmal auf die wichtigsten in-
haltlichen Bestandteile reduziert, um die Bildung
sinngenetischer Typen — die eigentliche Typisierung
— zu erleichtern. Zu diesem Zweck wurden aus
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dem Datenmaterial unterschiedliche Dimensionen
erarbeitet, welche in eine Kategorisierung der In-
terviews miindeten. Die Typisierung erfolgte nun
in vier Schritten:

Erarbeitung von relevanten Vergleichsdimensionen:
Anhand des Datenmaterials, aber auch anhand des
theoretischen Vorwissens wurden Merkmalsdimen-
sionen erarbeitet, welche die Ahnlichkeiten und
Unterschiede zwischen den Personen abbilden und
die Bestimmung relevanter Merkmalsauspragungen
und Subkategorien ermdglichen.

Gruppierung der Fille und Analyse empirischer
RegelméalBigkeiten: Mittels der definierten Ver-
gleichsdimensionen und ihrer Auspragungen wur-
den die Falle gruppiert. Dabei mussten Fille, die
einer Merkmalskombination zugeordnet wurden
— diese entsprechen spater den unterschiedlichen
Typen — miteinander verglichen werden, um die
interne Homogenitdt zu priifen. Zusatzlich wurden
die Gruppen untereinander verglichen, um eine
ausreichende Heterogenitdt zwischen den Gruppen
sicherzustellen.

Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhédnge und Ty-
penbildung: Das ibergeordnete Ziel dieses Schrittes
war das Erklaren anstatt des reinen Verstehens. Da-
flr mussten die inhaltlichen Sinnzusammenhange
analysiert werden: Es stellte sich insbesondere die
Frage, aus welchen Griinden manche Merkmale
bei bestimmten Typen starkere bzw. schwachere
Auspragungen zeigten.

Charakterisierung der gebildeten Typen: Als letz-
ter Schritt wurden die konstruierten Typen anhand
ihrer Merkmalskombinationen sowie ihrer inhaltli-
chen Sinnzusammenhange charakterisiert und dar-
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15.2 Beschreibung der einzelnen Typen

gelegt, welche Art von Typenbildung mit welcher
Aussagekraft vorliegt.

15.1 Dimensionen der Typologie

Die Zielsetzung bestand darin, eine Typisierung der
vorhandenen 66 Tiefeninterviews zu generieren,
wobei hinsichtlich der Typisierung vor allem vom
Bildungsverstandnis und von den Motiven fiir die
Weiterbildungsteilnahme ausgegangen wurde. Un-
ter Beriicksichtigung dieser Einstellungen und Mo-
tive lassen sich zwei Dimensionen (vgl. Abb. 15.1)
identifizieren, die im Folgenden genauer erldutert
werden.

Bildung als Eigenwert — Bildung als Zweck

Hinter diesen beiden Auspragungen steht die Frage
nach dem Bildungsmotiv. Was bewegt Menschen,
an Weiterbildung teilzunehmen?

Es gibt Personen, die nahezu permanent in irgend-
einer Form an Weiterbildung partizipieren. Haufig
geben diese Personen an, ,gar nicht ohne zu kon-
nen”. Sie verfolgen Bildung um der Bildung willen,
als Selbstzweck.

Andere benutzen Bildung hauptsachlich als Ve-
hikel, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen. Sie
wiirden nicht unbedingt an Weiterbildung teilneh-
men, wenn sich keine konkrete Verwertbarkeit des
erworbenen Wissens abzeichnen wiirde, verfolgen
Bildung also zweckorientiert utilitaristisch. Es ist zu
vermuten, dass bei vielen Berufstitigen aufgrund
des beruflichen Drucks, ,auf dem neuesten Stand
zu bleiben” dieses Motiv an Weiterbildung teilzu-
nehmen Uberwiegt.

Solidarisches Bildungsmotiv — individuelles
Bildungsmotiv

Diese Dimension stellt die Frage nach der Ausrich-
tung der Weiterbildungstatigkeit. Es wurde beleuch-
tet, ob das tibergeordnete Ziel von Weiterbildung
darin liegt, erworbenes Wissen an die Gemeinschaft
weiterzugeben oder ob das erworbene Wissen vor-
rangig der personlichen Bereicherung dient.

Solidarisches Weitergeben des eigenen Wissens ist
auf vielerlei Art und Weise moglich, zum Beispiel
durch die Vermittlung im sozialen Netzwerk, im
Rahmen von Bildungsveranstaltungen oder in Form
freiwilligen Engagements. In diesem Fall wird eine
solidarische Ausrichtung angenommen, die das
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integrative und gemeinschaftsfordernde Potenzial
von Bildungsaktivitdten betont.

Eine individuelle Ausrichtung liegt dann vor, wenn
an Weiterbildung partizipiert wird, um personliche
Ziele zu erreichen und/oder individuelles Wissen
anzuhdufen. Das Sich-Einbringen in die Gemein-
schaft tritt zugunsten einer auf das eigene Fortkom-
men und die eigenen Ziele konzentrierten Ausrich-
tung zurtick.

15.2 Beschreibung der einzelnen Typen

Mithilfe der beschriebenen Dimensionen lassen sich
anhand des Datenmaterials vier Typen identifizieren,
diein nachfolgender Abbildung in den Dimensionen
verortet wurden (Abb. 15.1). Es handelt sich dabei
um Realtypen, die induktiv aus dem empirischen
Material gewonnen wurden. Die vorliegende Typi-
sierung verfolgt somit das Anliegen, reale Merkmale
einzelner Gruppen wirklichkeitsgetreu und differen-
ziert abzubilden (vgl. Tippelt im Druck).

Abbildung 15.1:
Typologie zu Bildungsversténdnis und -interessen
Aterer
solidarisch
V'S

sozial gemeinwohl-
emotionaler orientierter-
Typ solidarischer Typ

Bildung als Bildung als
Eigenwert { Zweck
selbst- utilitaristischer
absorbierend- Typ
kontemplativer Typ
v
individuell

Quelle: EdAge LMU

Im Folgenden werden die charakteristischen Eigen-
schaften der Realtypen dargestellt. Dabei wird im
ersten Schritt eine Art Kurzcharakterisierung anhand
von Stichpunkten gegeben, die die wesentlichen
Merkmale im Uberblick verdeutlicht. In der darauf
folgenden Beschreibung werden diese Merkmale
ausfihrlicher erldutert. AbschliefRend folgt eine Zu-
sammenschau der wesentlichen Unterschiede und
Gemeinsamkeiten.
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15.2.1 Sozial emotionaler Typ

Abbildung 15.2:
Sozial emotionaler Typ

solidarisch

V'

sozial
emotionaler
Typ

Bildung als ‘

gemeinwohl-
orientierter-
solidarischer Typ

Bildung als

Eigenwert

Selbst-

Zweck

utilitaristischer

absorbierend- Typ
kontemplativer Typ

v

individuell
Quelle: EdAge LMU

Der sozial emotionale Typ bildet sich, weil Bildung
fur ihn einen Eigenwert und Selbstzweck darstellt
und Bildung durchweg mit positiven Gefiihlen ver-
bunden ist.
Seit der Schulzeit hohe Bildungsaspiration
Bildung unterstiitzende Eltern, permissiv-autori-
tative Erziehungsstile
Ein geglickter Bildungsweg
Uberwiegend hoher Bildungsabschluss
Bildung wird mit Personlichkeitsentwicklung
verbunden
Ein Gberwiegend weites Bildungsverstandnis
(kulturell, integrativ, qualifizierend)
Hohe informelle und formale Bildungsaktivitat
Intergeneratives Lernen wird sehr positiv gese-
hen
Wenig Bildungsbarrieren (eher externe Faktoren
wie zeitliche Einschrankungen)
Lerntyp: soziale Lerner in Kleingruppen
Bildung als Selbstzweck und soziale Motive
Forderungen an organisierte Weiterbildung:
hohe Qualitit der Veranstaltungen, gute Atmo-
sphére in der Lerngruppe, engagierte und em-
pathische Dozent/inn/en
Aktive Freizeitgestaltung
Starkes ehrenamtliches Engagement, teilweise
in mehreren Bereichen
Differenziertes, teilweise ambivalentes Alters-
bild

Friihe Bildungserfahrungen

Den Personen des sozial emotionalen Typus ist ge-
meinsam, dass sie selbst von ihrer Schulzeit an eine
hohe Bildungsaspiration hatten. Tendenziell hatten
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die Eltern die gleiche hohe Bildungsaspiration fiir
ihre Kinder und kiimmerten sich meist unterstit-
zend um schulische Angelegenheiten. Selten tibten
die Eltern Druck auf ihre Kinder aus. Nur wenige
Personen gaben an, dass die Eltern schulische Din-
ge vernachldssigten, aber gerade bei diesen liegt
eine erstaunlich hohe Bildungsaspiration vor, so
dass die Personen sich haufig sogar noch als Kin-
der Uiber die eigenen Eltern hinwegsetzten, wie im
folgenden Zitat deutlich wird:

Und meine Mutter, die dachte, die hat mich so
dann hinbekommen, dass ich backen kann und
kochen kann und das war, war auch immer bei
meiner Oma und bei meiner Tante (...) ganz wich-
tig, dass man im Haus was konnte. Das war an
oberster Stelle. Lernen tiberhaupt nicht. Und da
hiel8 es dann damals wer will zur Realschule?
Dann habe ich mich einfach gemeldet, habe mei-
nen Eltern gar nichts gesagt, meiner Mutter habe
ich gar nichts gesagt. Und das hat sie nachher nur
an den Zeugnissen gesehen, die sie unterschrei-
ben musste. Das habe ich soweit alles alleine ge-
fihrt. (Frau K., 67 Jahre)

Haufig wird die Schulzeit als gliicklich bezeichnet.
Personen, die sie als ambivalent oder ungliicklich
beschreiben, geben in vielen Fallen an, in der Schu-
le die Vermittlung sozialer Kompetenzen vermisst
zu haben.

Interviewer: O.K. Gibt es etwas, was lhrer Mei-
nung nach in der Schulzeit zu kurz gekommen
wadre?

Proband: Vielleicht ein bisschen mehr so in der
Richtung Soziales. Das habe ich mir dann so an-
eignen miissen bzw. so angeeignet. Das wdren
vielleicht so in dieser Richtung, die zwischen-
menschlichen Beziehungen. Warum wer wie
wann reagiert und so in der Richtung. Vielleicht
auch Konfliktlésung. (Frau H., 47 Jahre)

Wohl durch die eigene hohe Bildungsaspiration
verlauft der Bildungsweg dieses Typus in den tiber-
wiegenden Fllen sehr gliicklich und es wird in der
Regel ein hoher Bildungsabschluss erreicht. Perso-
nen im Alter ab 65 Jahren, deren Kindheit noch in
die Kriegszeit fiel, haben teils keine hohen, aber
doch mittlere Abschliisse erlangt.

Bildungsbegriff
Bildung wird mit Personlichkeitsfaktoren wie sozia-
ler Kompetenz verbunden, d.h. neben gutem Allge-

Online. http://www.die-bonn.de/doks/2009-altenbildung-01.pdf



15.2 Beschreibung der einzelnen Typen

meinwissen wird Herzensbildung fiir unentbehrlich
gehalten. Bildung ist nach diesem Verstandnis nie
allein durch Wissensaneignung erreichbar, sondern
setzt die Auseinandersetzung mit den Mitmenschen
voraus.

Ich wiirde unterscheiden zwischen der geistigen
Bildung und der Herzensbildung. Ich weil gei-
stige Bildung ist einfach nur die Vermittlung von
Wissen. Die Speicherung von Wissen. Und na-
tiirlich das Reproduzieren. Die Herzensbildung
kann man nur erreichen durch persénliche Bezie-
hungen, zu einer guten Ehefrau, zu Kindern. (Herr
Sch., 72 Jahre)

Dass Bildung natiirlich sehr umfassend ist und
alle Bereiche des Lebens einschlieSt, ist fiir mich
selbstverstandlich. Charakterbildung, mensch-
liche, auf der menschlichen, sozialen Ebene kann
man sich und muss man sich bilden. Im Umgang
mit anderen Menschen. Ja, das soziale Lernen
gehért zur Bildung dazu fir mich. (Frau R., 52
Jahre)

Bildungsverstandnis und Aktivitét

Es herrscht ein weites Verstindnis von Weiterbil-
dung vor, das dadurch gekennzeichnet ist, dass
neben der beruflichen auch die private Weiterbil-
dung als solche verstanden wird. Zudem werden
neben organisierten Bildungsveranstaltungen infor-
melle Lernformen als Lernfelder erkannt und aktiv
genutzt. Personen dieses Typus sind haufig aktive
informelle Lerner/innen, besuchen jedoch in den
Uiberwiegenden Fallen auch organisierte Weiterbil-
dung. Ein Trend ist dahingehend erkennbar, dass
Personen, die in ihrem Erwerbsleben obligatorisch
haufig formale Weiterbildung besuchten, sich in
der Nacherwerbsphase Wissen eher auf autodidak-
tischem Wege aneignen.

Einige Personen dieses Typus geben an, ihr neu er-
worbenes Wissen gerne in Alltags- oder beruflichen
Situationen anzuwenden bzw. in einigen Bereichen
Weiterbildung gezwungenermalien zu betreiben,
um Vorgaben einhalten zu konnen. Gleichwohl ist
die Erflllung eines bestimmten Zweckes nicht das
primdre Ziel der Weiterbildungsaktivititen, wie die
folgende Aussage verdeutlicht:

Ich méchte mal vielleicht etwas lernen um zu,
sagen wir mal, (...) einen Steuerkurs machen, oder
sonst etwas in der Richtung. Warum mache ich so
etwas? Um eine gute Steuererkldrung zu machen,
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oder Schreibmaschine, Zehn-Finger-System, um
mich da in irgendeiner Form zu konditionieren.
Dann gibt es so andere Sachen, die ich mache,
weil sie mir ein bisschen Spall machen (...). Also,
das eine muss dann sein, das andere macht Spals.
Schén ist natiirlich, wenn alles irgendwie zusam-
men kommt. Aber wenn man den Spall nimmt,
was macht den Spal8 aus? Das heif3t, dass so et-
was wie ein kleines, ja Seelchen oder sonst etwas
einen anspricht, driicken wir es einmal so aus...
(Herr E., 56 Jahre).

Vielmehr geben die Personen an, nicht ohne Wei-
terbildung oder Lernen ,existieren zu kénnen”.
Dabei ist Weiterbildung haufig mit sozialen Lern-
gelegenheiten verkniipft. Auch in der Freizeit wird
der Austausch mit Freunden und Bekannten, in
Vereinen und selbst organisierten Gruppen inten-
siv gepflegt. Dabei ist der solidarische Gedanke
fir diesen Typus zentral. Die eigenen Aktivitdten
werden nicht nur zur Selbstverwirklichung verfolgt,
sondern sind mit dem Ziel verbunden, sich selbst
in eine Gemeinschaft einzubringen und etwas wei-
terzugeben.

Ich gehe zu einem Skatabend, war jahrelang Mit-
glied im Gesangverein hier. Da suche ich mir dann
schon Dinge aus, die mir Freude machen, wo ich
also auch, sagen wir mal, bis zum gewissen Grad
etwas einbringen kann. (Herr Sch., 72 Jahre)

Vermehrt wird Gelerntes auf irgendeine Art mit
Dritten geteilt, teilweise sogar im Rahmen organi-
sierter Veranstaltungen.

Ich habe ein tolles Buch entdeckt, die Sprache der
Bahn. (...) Und da werde ich einen Vortrag aus-
arbeiten zur Verdnderung der Sprache der Eisen-
bahn im Laufe der Jahrzehnte und Jahrhunderte
kann man fast sagen, bei uns in Deutschland und
in der Welt. Und als ndchstes, morgen, halte ich
bei den Schreibenden Senioren einen Vortrag zu
dem Thema Deutsch for you - Fremdwérter bei
uns und anderswo. (Herr S., 70 Jahre)

Barrieren

Weiterbildung ist fiir Personen dieses Typus gleich-
bedeutend mit sozialer Integration. Dementspre-
chend werden kaum Barrieren genannt. Wurden
doch einmal Hindernisse angesprochen, bezogen
sich diese auf externe Faktoren wie geringe zeitli-
che Ressourcen oder mangelnde Mobilitat.
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Didaktische Handlungsfelder

Bei dem Besuch organisierter Weiterbildung wird —
Ubereinstimmend mit der Bedeutung des Sozialen
fur diesen Typus — auf eine gute Atmosphare in der
Lerngruppe und mit dem Dozenten/der Dozentin
grofler Wert gelegt.

Dozent ist mir in der Richtung wichtig, gerade die
Chemie muss stimmen. (Frau H. , 47 Jahre)

Als genauso wichtig wird die Qualitdt der Ver-
anstaltung beurteilt, die in Abhdngigkeit zu den
Fahigkeiten des Dozenten/der Dozentin und zum
Anbieter gesehen wird.

Ich schaue schon genau: Wer macht das? Welche
Qualifikationen hat der? Denn mancher scheidet
aus und genauso ist es fiir mich bei dem Anbieter.
(...) Wenn so Hausfrauen ja nichts zu tun haben,
sich auf ein Thema spezialisieren und das wird
angeboten tiber weils ich was fiir Anbieter (...).
Das ist meistens dann nicht sehr wissenschaftlich.
Es ist dann sehr subjektiv und sehr modeabhéngig
oder weil$ ich. Also da mache ich einen groSen
Bogen. Und deswegen schaue ich genau, wenn
ich irgendwo hingehe, wer bietet an? Wer ist der
Dozent? (Frau R., 52 Jahre)

(...) und die Qualitit nattirlich, der Anbieter... man
mochte schon wirklich, wenn man die Zeit dort
verbringt, auch was geboten bekommen, was ei-
nen wirklich anspricht, nicht? (Frau A., 81 Jahre)

Intergeneratives Lernen wird begriift. Die Personen
dieses Typus versprechen sich durch eine altersge-
mischte Gruppenzusammensetzung einen Lernzu-
wachs.

Man kommt wieder auf Aspekte hin die man
vielleicht selber ldngst vergessen oder verdrangt
hat. Man wird einfach wieder darauf aufmerk-
sam gemacht, du da ist noch was Anderes. {(...)
Andere Sichtweisen, andere Erfahrungen. Die
machen heute ganz andere Erfahrungen wie wir,
die sind ja in einer anderen Entwicklung drin, das
haben wir langst abgeschlossen. Bei denen lauft
das heute ganz anders, das ist schon, das auch
mal mitzubekommen. Wie lauft es heute? Was
ist bei denen los? Wo haben die ihre Probleme,
die wir gar nicht sehen in unserem Alter? (Herr
K., 54 Jahre)
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Freizeitaktivitédten

Die Freizeit wird von Personen dieses Typus auf
sehr vielfaltige Art und Weise verbracht, aber im-
mer sehr aktiv. Besonders auch sehr alte Leute ge-
hen noch zahlreichen Hobbys nach, die zumeist
die Pflege ihres sozialen Netzwerkes einschliefSen.

Wir fahren ja jeden zweiten Tag nachmittags ins
Café und unterhalten uns mit Leuten, gell. Also
wo wir sitzen, kommt sofort immer ein Gespréch
zustande. (Frau A., 81 Jahre)

Wir haben uns also alles, was schon ist, in Miin-
chen angeguckt. Und da gibt ja eine tolle Aus-
wahl an Museen. Also was es da alles fiir herrliche
Sachen gibt. Da staune ich manchmal wie die
Leute dastehen und sagen, sie langweilen sich
und wissen nicht, was sie machen sollen. (Frau
H., 76 Jahre)

Freiwilliges Engagement

Freiwilliges Engagement ist weit verbreitet und es
erscheint bemerkenswert, dass auch viele noch
berufstitige Personen freiwillig aktiv sind. Gerade
Betdtigungen in Bereichen des freiwilligen Engage-
ments werden als Lernfelder gesehen und genutzt.

Ich bin noch in einer Servicebérse titig, auch eh-
renamtlich, die haben wir hier gegriindet seit zwei
Jahren und dort sind fiinfzehn Kleinstunternehmer
verschiedener Bereiche mit integriert. Und ja, und
wir treffen uns einmal im Monat, wo praktisch
auch so eine Art Erfahrungsaustausch ist bezie-
hungsweise eben auch gemeinsame Werbung ge-
macht werden kann und, und solche Sachen, wo,
wo man dann auch fiir seinen Beruf ein bisschen
etwas mitnimmt oder fiir seine Richtung. (Frau
H., 47 Jahre).

Ich leite einen Verein ,Dorfgemeinschaft O.”, das
ist ein eingetragener Verein gemeinniitzig. Wir ha-
ben ein Vereinsheim bei uns mit einem Museum
drin, mit einem Vereinsarchiv, das ist quasi das
Dorfarchiv, wir haben eine Museumsbrennerei
da drinnen, wir machen auch Schnaps. {(...) Also
wir versuchen das Dorfleben wieder irgendwo zu
konzentrieren und die Leute wieder zu aktivieren,
da wieder mitzumachen. Also einmal mache ich
das vom Verein aus, da kommen dann auch wie-
der andere Veranstaltungen dazu mit Kreisarchiv,
mit Vortrdgen und so weiter. Wir machen Diavor-
trdge mit alten Bildern. (Herr K., 54 Jahre)
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15.2.2 Gemeinwohlorientierter-solidarischer Typ

Abbildung 15.3:
Gemeinwohlorientierter-solidarischer Typ
solidarisch
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Quelle: EdAge LMU

Der gemeinwohlorientiert-solidarische Typ sieht
vorrangig das integrative und gemeinschaftsfor-
dernde Potenzial von Bildungsaktivititen. Wei-
terbildung dient dazu, erworbenes Wissen an die
nachwachsende Generation und die Gemeinschaft
weiterzugeben. Der wechselseitige Austausch wird
betont. Dies ist auf vielerlei Art und Weise moglich,
zum Beispiel durch die Weitergabe des eigenen
Wissens im Rahmen von Bildungsveranstaltungen
oder in Form freiwilligen Engagements.
Hohe und auch niedrige Bildungsabschliisse,
Kritik an Schulzeit, weil Nutzen des vermittel-
ten Wissens vermisst wurde,
Schulzeit wird erst durch die Einbindung in
die Gemeinschaft positiv empfunden. In ihrem
Rahmen wird der Erwerb sozialer Kompeten-
zen und die Vermittlung von Werten sozialer
Gerechtigkeit als zentral erlebt,
durchgehend positiv erlebter Bildungsweg,
Bildung soll einen Beitrag zur ,Gemeinschaft”
leisten: anspruchsvolles normatives Bildungs-
verstandnis,
soziale Kompetenz, ,Herzensbildung”, Wert-
schdtzung und Wertachtung anderer Menschen
gehdren zu einem gebildeten Menschen,
sehr hohe formale Weiterbildungsaktivitat,
insbesondere zielgerichtetes informelles Ler-
nen, verbunden mit der Suche nach praktischer
Verwertbarkeit im sozialen Austausch,
Barrieren fiir Weiterbildung sind externer Art,
wie begrenzte finanzielle Mittel, starke berufli-
che Einbindung,
soziales und nutzenbezogenes Bildungsinteres-
se,
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Sympathie und Einfiihlungsvermégen seitens
der Lehrenden werden in Bildungsveranstaltun-
gen hoch bewertet,

Raumlichkeiten miissen zum Wohlfiihlen einla-
den und geselligen Charakter haben,
Mittelpunkt der Freizeitaktivititen sind das sozi-
ale Netzwerk und die Familie (informelle Lern-
felder),

freiwilliges und birgerschaftliches Engagement
gehoren zu einem erflillten Leben.

Friihe Bildungserfahrungen

Personen des gemeinwohlorientiert-solidarischen
Typus bewerten ihre Schulzeit in der Regel als posi-
tiv. Sie verfiigen entweder liber hohe oder niedrige
Bildungsabschliisse, was damit in Zusammenhang
stehen kann, dass das in der Schule vermittelte
Wissen von manchen Personen als wenig sinnvoll
erlebt wurde. Dabei entscheidet im Riickblick zum
einen die Wahrnehmung der Nutzbarkeit der im
schulischen Kontext vermittelten Lerninhalte dar-
Uber, ob die eigene Schulzeit als sinnvoll bewertet
wird oder nicht. Zum anderen flieen die Einschat-
zung des Erwerbs sozialer Kompetenzen und die
Vermittlung von Werten der sozialen Gerechtigkeit
in die Bewertung der Schulzeit mit ein, wie folgen-
de Zitate veranschaulichen:

Und das hat zumindest bei mir dazu geftihrt, dass
man eine gewisse Sensibilitit auch im Gesprdch
erzielt. Und eine gewisse Hilfsbereitschaft dann
einfach da ist. Einfach dass man Verstindnis hat
fiir den anderen. Und sich in die Situation des
anderen hineindenken kann. Ich denke, das ist
auch ganz wichtig in vielen Situationen im Leben.
(Herr H., 50 Jahre)

Also es hat mich doch sehr gepragt, diese ganze
Schulzeit. Hat mich selbststandig gemacht. Mich
selber hat es gefordert und sonst wére der Lebens-
weg wohl auch anders verlaufen. (...) Es lief alles
sehr harmonisch und was ich auch sehr gut fand
(...). (Frau K., 64 Jahre)

Sympathie und Einflihlungsvermdgen seitens der
lehrenden Personen spielen dabei eine gewichti-
ge Rolle, die Einbindung in die Gemeinschaft be-
stimmt in erheblichem Male die Schulzeit.

Ja, weil es einfach ein sehr offenes und freund-
liches, freundlicher Umgang... Menschlich, ein
sehr netter Umgang zu den Lehrern war. (...) Also
ich glaube, ich habe zu sehr vielen Lehrern einen
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sehr guten Kontakt. Vielleicht lag es an dem, dass
auch Hilfsbereitschaft von meiner Seite, aber, ich
habe das gesptirt, von Seiten der Lehrer auch.
(...) Also das hat alles funktioniert. (Herr H., 50
Jahre)

Die Bildungsaspiration und die Unterstiitzung der
Eltern ergeben kein klares Bild. Unterstlitzung sei-
tens der Eltern wird gleichermaflen gesehen wie
ein allgegenwartiger Druck bzw. eine Vernachlas-
sigung durch dieselben.

Der Bildungsweg insgesamt wird durchweg als po-
sitiv beurteilt. In Ausbildung und Studium konnten
durch eigene Berufswahl und groRere Transparenz
des Nutzens auch diejenigen einen Sinn finden, die
ihn in der Schulzeit vermissten:

Die Erzieherausbildung, wiirde ich sagen (...)
war sehr praxisbezogen aufgebaut. Also die war
durchaus sinnvoll. (Frau L., 49 Jahre)

Die Ausbildung war noch positiver besetzt, weil
das natirrlich mein Interessensgebiet war. Das ist
ganz klar. Das sind Facher vorgekommen, die mich
einfach interessiert haben und wo ich ganz klar
den Bezug auch gesehen habe zu meinem spateren
Beruf. Also der Bezug, denke ich, ist ganz arg wich-
tig. Dass du weifst, warum du das eigentlich lernst.
(Frau L., 49 Jahre)

Bildungsbegriff

Bildung umfasst ausdriicklich Personlichkeitsfakto-
ren. Soziale Kompetenz, Herzenswarme, Wertschat-
zung und Achtung anderer Menschen werden als
Eigenschaften eines gebildeten Menschen gesehen.
Bildung soll helfen, einen Beitrag zur Gemeinschaft
leisten zu konnen und hat den Zweck, die Werte so-
zialer Gerechtigkeit bestmoglich umzusetzen. Nach
dem Bildungsverstandnis des gemeinwohlorientiert-
solidarischen Typus hat ein gebildeter Mensch aber
auch die Fahigkeit, den Alltag durch praktische
Kompetenzen bewaltigen zu kénnen.

Und von einem gebildeten Menschen erwarte ich
eigentlich auch dass er das Verstandnis fiir andere
hat, auch das Verstindnis fiir sozial Schwache
zum Beispiel und dass er entsprechend auch so
handelt soweit wie mdglich unterstiitzt. (Herr A.,
65 Jahre)

(...) die soziale Kompetenz gehért fir mich zu
einem positiv besetzt gebildeten Mensch dazu.

(...) ich kenne auch hochgebildete Menschen,
wo ich aber irgendwie das Gefiihl habe, sie be-
kommen das normale Leben nicht richtig auf die
Reihe. Und dann gehért fiir mich zu einem ge-
bildeten Menschen eine Wertschatzung und eine
Wertachtung. (Frau L. 49 Jahre)

Bildungsversténdnis und Aktivitét

Bildung und Weiterbildung verorten Personen
dieses Typus tber den Verlauf der gesamten Le-
bensspanne. Neben organisierter Weiterbildung
tritt insbesondere intendiertes informelles Lernen
als Weiterbildungsaktivitit hervor. Im informellen
Bereich wird eine vermehrte Nutzung von Bi-
chern, Fachzeitschriften, Internet und Fachlitera-
tur evident. Weiterbildung wird als unverzichtbar
gesehen, sollte interessengeleitet sein und Freude
machen.

Also Weiterbildung ist eigentlich unverzichtbar.
Ich meine jeder, das Leben, alles dndert sich ja
standig. Und wenn man mitmachen will, dann
muss man sich weiterbilden. (Herr A. 65 Jahre)

Also ich bin ein Mensch, der sagt, es gibt keinen
Tag, wo ich nichts dazu lerne. Also die Weiterbil-
dung ist fiir mich auch Leben, in dem Sinn. (Herr
H., 50 Jahre)

Der Anspruch an Weiterbildungsaktivititen besteht
in der praktischen Verwertbarkeit der vertieften und
erweiterten Fahigkeiten im alltdglichen Leben und
im sozialen Austausch. Das soziale Element wird
fur bedeutend wichtiger gehalten als die Leistung.
Insgesamt ist dieser Typus somit sehr weiterbil-
dungsaktiv, insbesondere im Rahmen intendierten
informellen Lernens.

Die Motive fiir Bildung lassen eine deutliche Dis-
position einerseits fur soziale und andererseits fir
utilitaristische Motive erkennen; letztere werden
sowohl beruflich als auch privat definiert. Der As-
pekt der Aktualitdt steht dabei im Mittelpunkt — man
will auf dem Laufenden bleiben und mit der Zeit
gehen. Wiederum stehen der Austausch im sozialen
Netzwerk und eine starke Motivation fiir informel-
les Lernen in Bereichen, die als gesellschaftlich re-
levant erachtet werden, im Vordergrund. Man lernt
nicht um des Lernens willen, sondern zur prakti-
schen Verwertung.

Als Lerntypen treten vor allem die sozial und in-
tendiert-informell Lernenden hervor. Informelles
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Lernen wird ausdriicklich im Kontext von sozialem
Austausch gesehen, wie die Aussage einer Kursteil-
nehmerin zeigt:

(...) weil auch das Gesprach unter den Kursteil-
nehmern, finde ich, sehr wichtig ist. Der Gedan-
kenaustausch. Finde ich unheimlich wichtig.
Und dass man da diesen sozialen Kontakt da-
durch auch pflegt. Finde ich gut. Und bei der
Volkshochschule haben wir das dann so gemacht,
da wurde eine Pause gemacht, und dann gab’s
eine Tasse Kaffee von der Kursleiterin. Und dann
konnte man so Gedanken austauschen wéhrend
des Kurses. Also wir hatten so eine Viertelstunde
Pause oder so. Das fand ich sehr, sehr wichtig”
(Frau K., 64 Jahre)

Barrieren

Als Barrieren lassen sich keine typischen Felder
ausmachen, zumal Lernen im Alltag etabliert ist.
Tendenziell wirkt eine unsympathische Lerngrup-
pe auf diesen sozial ausgerichteten Typus abschre-
ckend. Eine starke berufliche Einbindung und gerin-
ge finanzielle Ressourcen wurden als Hindernisse
fir eine Teilnahme an Weiterbildung genannt.

Didaktische Handlungsfelder

Die Rahmenbedingungen wie beispielsweise Kos-
ten und Erreichbarkeit sind beim Besuch einer Wei-
terbildungsveranstaltung von grofRer Bedeutung. Fiir
die Personen dieses Typus sind Raumlichkeiten, die
zum Wohlftihlen einladen, auBerordentlich wich-
tig. Das verdeutlicht die grofSe Bedeutung sozialer
respektive gemeinschaftlicher Elemente fiir diesen
Personenkreis.

Freizeitaktivitédten

In der Freizeit stehen das soziale Netzwerk und das
familidre Umfeld im Vordergrund. Eine sinnvolle
Nutzung der freien Zeit, beispielsweise durch Aus-
tausch mit Freunden, Bekannten und Verwandten,
stellt eine wichtige Grundlage fiir informelle Lern-
felder dar. Hier wird deutlich, wie sehr der Wunsch
nach zweckorientierten Betétigungen alle Lebens-
bereiche der Personen dieses Typus beriihrt:

Nun jetzt in der Freizeit, ja ich muss schon ir-
gendwo ein Sinn drin sehen. Also ich knnte nicht
die Freizeit verbringen indem ich nur vor dem
Fernseher sitze oder irgendwas, nein. (Herr A.,
65 Jahre)

Freiwilliges Engagement

Biirgerschaftliches und ehrenamtliches Engagement
werden als wichtige Bestandteile des Lebens gese-
hen, dessen Mittelpunkt die Gemeinschaft bildet.
Eigene Fahigkeiten in die Gesellschaft einzubrin-
gen, wird als positiver sozialer Aspekt gesehen.
Ehrenamt und biirgerschaftliches Engagement wer-
den dabei ausdriicklich als informelle Lernfelder
genannt:

Und mein Wissen, das ich da erwerbe, kann ich
doch auch dann weitergeben. (...) Es bringt mir so
viel Spali, das zu machen. Ja, das bringt mir was.
Erst mal der Kontakt zu den wahnsinnig vielen
Menschen, die ich dadurch kennenlerne. Und,
es bringt mir Freude! Mit denen auch zu reden.
Und das ist eine ganz andere Art, mit Menschen
zusammen zu kommen. (Frau K., 64 Jahre)

(...) dass du zwar Zeit in Anfiihrungszeichen op-
ferst oder wie du es auch nennen willst, aber du
sehr viel auch zuriickkriegst. (...) Also ich finde,
du hast einen unglaublichen Gewinn. (Frau L.,
49 Jahre)

15.2.3 Utilitaristischer Typ

Abbildung 15.4:
Utilitaristischer Typ
solidarisch
S

sozial gemeinwohl-
emotionaler orientierter-
Typ solidarischer Typ

Bildung als Bildung als
Eigenwert ‘ Zweck
selbst- utilitaristischer
absorbierend- Typ
kontemplativer Typ
v
individuell

Quelle: EdAge LMU

Der utilitaristische Typ widmet sich ,Bildungsmal’-
nahmen” nur dann, wenn ein bestimmtes individu-
elles Ziel beispielsweise mit Hilfe von Zertifikaten
erreichbar ist. Utilitaristen nehmen an Weiterbil-
dung nicht teil, wenn das gewonnene Wissen nicht
unmittelbar anwendbar ist.
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Folgende Aspekte sind relevant:
geringe Bildungsaspirationen,
geringe elterliche Forderung, bisweilen autori-
tarer Erziehungsstil,
mittlere und niedrige Bildungsabschliisse,
negativ erlebte Schulzeit, gepragt durch Misser-
folge,
elterlicher Druck,
aber: positives Erleben der beruflichen Ausbil-
dung durch klaren Verwertungsbezug der Lern-
inhalte,
positive Bewertung der eigenen Berufswahl und
Berufsausbildung (,Nutzen transparent”),
positives Restimee des eigenen Bildungswe-
ges,
Bildungsverstandnis orientiert an Erfahrungsler-
nen und Allgemeinbildung,
Allgemeinbildung ,z&hlt”,
wichtigeres Ziel: Ausschopfen der eigenen Po-
tenziale,
,Zwang” zur Weiterbildung: kaum privat, meist
beruflich motiviert,
starkes informelles Lernen, learning by doing,
auch in der Nacherwerbsphase wird Verwert-
barkeit von Bildung betont.

Friihe Bildungserfahrungen

Vorwiegend bestand bei Personen des utilitaristi-
schen Typus eine niedrige Bildungsaspiration; eine
Unterstiitzung seitens der Eltern war nur bedingt
gegeben. Die Aussagen in den Interviews lassen
darauf schlielen, dass fiir die Eltern Schulbildung
nur eine nachgeordnete Wertigkeit besaf:

... mein Vater hat einmal gesagt, sei froh, dass du
noch in die Schule gehst, wenn du einmal in die
Arbeit gehst, dann beginnt der Ernst des Lebens,
das ist dann bei weitem nicht mehr so schon (...)
Und das war dann schon eher mehr Druck als
Unterstiitzung. (Herr T., 51 Jahre)

Meine Eltern haben jeglichen Bildungsgang, muss
eigentlich sagen, behindert oder... Weil sie ja im-
mer gesagt haben, wir haben ja schon gewartet bis
ich also aus der Schule kam, um daheim mitzuar-
beiten. (Frau M., 64 Jahre)

Die Schulzeit war durch negative Erfahrungen ge-
pragt. Ein hdufig erlebter, als sehr negativ empfun-
dener Druck, der hauptsachlich durch die Familie
und nur marginal durch die Institution Schule selbst
verstarkt wird, sorgt dabei in besonderem Mafe
fir die negative Konnotation. Bereits der eigenen
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Schulzeit liegt ein funktionaler und nutzbringender
Gedanke zur Verwertung des angeeigneten Wissens
zugrunde.

»~Man hat gedacht so, heiraten, Kinder kriegen
und dann fiir was soll ich dann auf die, die Han-
delsschule gehen? Das hat, damals hétte ich nicht
gedacht, dass ich heute noch arbeiten gehe. (Frau
H., 55 Jahre)

Dementsprechend zeigt sich eine klare Dominanz
mittlerer und einfacher Bildungsabschlisse in die-
sem Typus.

Der gesamte Bildungsweg wird im Nachhinein vor-
nehmlich als gliicklich beschrieben, im Gegensatz
zur isolierten Betrachtung der Schulzeit. Die Berufs-
ausbildung ist durch viel Freude und Befriedigung
gekennzeichnet, was Uiberwiegend auf ein erhdhtes
MafR an Freiheit und eine verstarkte Nutzentrans-
parenz zuriickgefihrt wird. GroRtenteils wurde
hier die Moglichkeit wahrgenommen, den eigenen
Neigungen, Interessen und Wiinschen nachzuge-
hen und einen addquaten Ausbildungsbereich zu
wahlen.

Bildungsbegriff

Der Bildungsbegriff der Personen dieses Typus ist
vor allem durch eine anwendungsorientierte All-
gemeinbildung gekennzeichnet. Lebenserfahrung
ist das, was nach Meinung der Utilitaristen zahlt.
Bildung wird vor diesem Hintergrund nur bedingt
an formalen Bildungstiteln festgemacht. Vielmehr
riickt der Grad der Ausschopfung individueller Po-
tenziale in den Mittelpunkt.

Bildung ist fiir mich nicht nur Schulbildung, son-
dern Bildung ist fiir mich Lebenserfahrung. (Frau
G., 55 Jahre)

Gut man kann natiirlich schon was mitnehmen,
auch das, was man in der Schule mitbekommt
und so, nicht? Braucht man auch, aber die Le-
benserfahrung, das ist was, was also, was funda-
mentiert ist, was auch keiner nehmen kann. (Herr
L., 53 Jahre)

Zudem werden Personlichkeitsfaktoren wie bei-
spielsweise soziale Kompetenz fiir wichtig gehal-
ten.
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Weiterbildungsverstdandnis und Aktivitét
Weiterbildung wird von Personen mit utilitaris-
tisch individuellem Bildungsmotiv nicht nur mit
organisierten Veranstaltungen verbunden, sondern
Uberdies als informelles Lernen durch das Sammeln
von Erfahrungen — jedoch mit dem klaren Ziel der
Verwertbarkeit — verstanden.

Im beruflichen Bereich zieht man informelles Ler-
nen in Form von learning by doing durch den Aus-
tausch unter Kollegen und mit Hilfe von Fachli-
teratur dem Besuch organisierter Veranstaltungen
meist vor.

Mit Weiterbildung wird fast ausschlieBlich berufli-
che Weiterbildung in Verbindung gebracht, so dass
von einem verhdltnismaBig engen Bildungsbegriff
gesprochen werden kann.

Auch das Weiterbildungsverhalten ist sehr stark
beruflich orientiert und oft mit einem Gefiihl der
Fremdbestimmung verbunden. Weiterbildung wird
besucht, um auf dem Laufenden zu bleiben, wie die
folgende Aussage eines Befragten verdeutlicht:

Weiterbildung? Muss man regelméliig machen.
Und mache ich auch, so gut es geht. Und ich
sage einmal, Weiterbildung ist bei mir auch fast
Tagesgeschdft, weil bei uns, wir haben nie ausge-
lernt. (...) Wenn uns etwas interessiert, ob es jetzt
fachlich bezogen ist oder... Da haben wir alle
Freiheiten, also kénnen wir alles machen. (Herr
K., 51 Jahre)

Insbesondere Personen, die bereits einmal mit Er-
werbslosigkeit in Beriihrung gekommen sind, nen-
nen als Weiterbildungsmotiv das Ziel, nicht in die
Arbeitslosigkeit ,abzurutschen”. Auch eine verhalt-
nismdBig hohe Zahl Arbeitssuchender findet sich
unter den Personen mit utilitaristisch individueller
Bildungsorientierung. Sie sehen die Partizipation
an Weiterbildung als Vehikel auf dem Weg in einen
erneuten beruflichen Einstieg. Gerade bei dieser
Personengruppe ist die Partizipation an zweckori-
entierter beruflicher Weiterbildung leicht nachvoll-
ziehbar, wobei diese vielfach als zwanghaft und
obligat erlebt wird.

Viele Personen dieses Typus sehen keinen Sinn in
der Teilnahme an allgemeiner Weiterbildung, da
bei ihnen insbesondere die berufliche Verwertbar-
keit im Hintergrund steht. Der folgende Interview-
ausschnitt verdeutlicht, dass Weiterbildung fiir
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private Interessen weit hinter diese funktionalen
Notwendigkeiten zurticktritt.

Weiterbildung ist beruflich gepragt, ganz, ganz
hundertprozentig, weil das ist halt das (...) was
beim Vorstellungsgesprach gefragt wird. Wie sieht
es mit ihrer Weiterbildung aus? (...) ich wiisste
schon ein paar Dinge, es auch im privaten Sektor
zu tun, aber es ist ganz schwierig. (...) Also sich
personlich weiterzubilden, ich glaube, dass die
Gruppe weit unter 50 Prozent ist, die von sich
aus die Kraft hat, sich dazu zu motivieren und
auch bereit ist, die Zeit dazu aufzubringen. (Herr
Z., 54 Jahre)

Der utilitaristisch individuelle Anspruch an eine
Weiterbildung wird auch bei Personen deutlich, die
sich in der Nacherwerbsphase befinden. Der Grund-
gedanke hinter einer Weiterbildung ist stets die Frage
nach der Verwertbarkeit der Materie. Sie kann sich
beispielsweise auf das Erlernen einer Sprache zum
Zwecke eines Auslandsaufenthaltes oder die Ausii-
bung einer ehrenamtlichen Tatigkeit beziehen.

Ich versprech mir von den Sprachkursen fiir die
Reisen, die wir machen, dass ich, dass ich ein-
fach Grundkenntnisse hab. Des ist, dass man nicht
ganz ohne Sprachkenntnisse dasteht. (Frau G.,
55 Jahre)

Barrieren

Personen dieses Typus assoziieren mit Weiterbil-
dung in erster Linie eine formale berufliche Weiter-
bildung. Vor dem Hintergrund dieses Verstandnis-
ses werden von den Befragten lediglich externale
Faktoren als Hindernisse fiir die Weiterbildungsteil-
nahme genannt. So sprechen haufig zu geringe zeit-
liche und/oder finanzielle Ressourcen, aber auch
schlechte Erreichbarkeit und mangelnde Transpa-
renz des Angebots gegen eine Teilnahme an Weiter-
bildung. Es ist jedoch davon auszugehen, dass die
auf Verwertbarkeit griindende Bildungsmotivation
an sich eine Barriere darstellt, wenn fir die Inhal-
te von Bildungsveranstaltungen kein unmittelbarer
Nutzen erkennbar ist.

Didaktische Handlungsfelder

Angemessene Kosten und gute Erreichbarkeit wer-
den als wichtige Rahmenbedingungen beim Besuch
einer Weiterbildungsveranstaltung genannt.

Zum Lernen in intergenerationalen Settings gibt es
unterschiedliche Meinungen. Wahrend die einen
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das Lernen mit Jiingeren befiirworten, herrscht bei
anderen die Meinung vor, dass Altere unter sich
sein sollten, weil sie langsamer lernen wiirden.

Freizeitaktivitdten

Wichtige Grundlagen informeller Lernfelder in der
Freizeit sind vor allem der kommunikative Aus-
tausch im sozialen Netzwerk — im Vordergrund
steht dabei die Familie — und die Medien, wie bei-
spielsweise Zeitungen/Zeitschriften und Fernsehen
sowie das Internet.

Freiwilliges Engagement

Freiwilliges Engagement ist bei Personen des utilita-
ristischen Typus nicht weit verbreitet. Gerade noch
erwerbstdtige Personen gaben an, neben Beruf und
Familie keine zeitlichen Ressourcen fiir eine freiwil-
lige Tatigkeit mehr zu haben.

15.2.4 Selbstabsorbierend-kontemplativer Typ

Abbildung 15.5:
Selbstabsorbierend-kontemplativer Typ

solidarisch
V'S
sozial gemeinwohl-
emotionaler orientierter-
Typ solidarischer Typ
Bildung als Bildung als
Eigenwert ‘ Zweck
selbst- utilitaristischer
absorbierend- Typ

kontemplativer Typ

v

individuell
Quelle: EdAge LMU

Der selbstabsorbierend-kontemplative Typ will
durch Bildung Wissen anhdufen und vertiefen. Das
Sich-Einbringen in die Gemeinschaft tritt zugunsten
einer auf das eigene Fortkommen und die eigenen
Ziele konzentrierten Bildungsorientierung zuriick.
Dieser Typus weist folgende Merkmale auf:

Eher niedrige Bildungsaspiration in Kindheit

und Jugend,

gegliickter Bildungsweg,

hoher Bildungsabschluss,

Bildung als zentrales Mittel der individuellen

Personlichkeitsentwicklung,

weites Bildungsverstindnis, aber ohne biirger-

schaftliche oder sozialpolitische Komponen-

ten,

keine gesellschaftlich-sozialen Nutzenerwa-
gungen,

sehr weiterbildungsaktiv,

Bildung fiir Ziele, die auf die eigene Person
bezogen werden,

Barrieren zumeist beschrankt auf externe Fakto-
ren,

Bildung ist Selbstzweck und dient der Formung
der eigenen Personlichkeit,

ehrenamtlich aktiv.

Friihe Bildungserfahrungen

Personen mit kontemplativem Weiterbildungsver-
standnis bewerten die eigene Bildungsaspiration in
ihrer Schulzeit als niedrig. Haufig wird von fehlen-
dem Ehrgeiz zu lernen gesprochen, der von hoher
elterlicher Unterstiitzung und gut gemeintem Druck
der Eltern aufgefangen wurde, was die folgenden
Zitate verdeutlichen:

GP: ,Es war nicht mein Wunsch, ich wurde halt
da angemeldet auf dem Gymnasium und fertig”.
Interviewer: ,Also waren lhre Eltern diejenigen,
die dahinter standen eigentlich?”

GP: ,Ja, natiirlich, klar, natirlich.” (Frau I., 55
Jahre)

Ich wiirde sagen, wenn ich noch mal auf die Welt
kdme, wie man so schén sagt, ich wiirde ein biss-
chen mehr Fleil3 an den Tag legen, in der Schul-
ausbildung jetzt, nicht in der weiteren Ausbildung
nachher, aber in Schulausbildung. (Frau M., 65
Jahre)

Insgesamt wird die Schulzeit positiv bis ambivalent
bewertet; es wurden Gberwiegend hohe Bildungs-
abschlisse erworben. Im Riickblick wird der Bil-
dungsweg als gliicklich beschrieben.

Bildungsbegriff

Personen dieses Typus verbinden mit Weiterbil-
dung Personlichkeitsfaktoren wie soziale Kompe-
tenz. Zudem werden kulturelles Wissen und eine
Art Weitblick durch gute Allgemeinbildung tber
den eigenen Horizont hinaus assoziiert. Der er-
langte Schulabschluss ist dabei nur in Verbindung
mit Herzensbildung ausschlaggebend, wie folgende
Aussage verdeutlicht:

(...) Einer der gebildet ist und kalt wie eine Hun-
deschnauze, das ist fiir mich kein gebildeter
Mensch, das, also das wiirde ich ablehnen. (Frau
M., 65 Jahre)
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Selbstabsorbierend-Kontemplative legen grundsatz-
lich grolken Wert darauf, dass Lernen iiber die un-
bedingt erforderliche Wissensvermittlung hinaus-
geht. Der folgende kurze Interviewausschnitt tiber
die Schulzeit der Befragten verdeutlicht dies:

Interviewer: ,Gibt es irgendwas, was lhrer Mei-
nung nach in lhrer Schulzeit zu kurz gekommen
ist?”

GP: ,Ja, das ist eben man wird einfach so mit
Fakten und Daten und so was vollgestopft. Aber
ich denk mir so die wirklich wichtigen Dinge lernt
man eigentlich nicht. (...) Dass man mehr so in
die Richtung Philosophie, Richtung Psychologie,
dass man so etwas vielleicht auch an der Schule
schon mitkriegt.” (Frau I., 55 Jahre)

Bildungsversténdnis und Aktivitat

Weiterbildung wird im Zusammenhang mit lebens-
langem Lernen diskutiert. Ubereinstimmung besteht
bei Personen dieses Typus darin, dass Lernen jeder-
zeit und ein Leben lang geschieht und dass neben
organisierter Weiterbildung informelles Lernen eine
zentrale Rolle spielt. Das veranschaulichen die fol-
genden Aussagen:

Man lernt ja in der Hauptsache sein Leben lang
halt und man lernt ja nun nicht irgendwie Schule
oder sonst etwas in der Richtung halt, sondern, ja
das ganze Leben ist eigentlich eine ziemlich span-
nende Lerngeschichte. (Herr E., 56 Jahre)

Im Allgemeinen ist es ja so, dass du dich stindig
weiterbildest. Du hast ja stindig Kontakt mit Men-
schen, und Erfahrungen, du machst ja Erfahrungen
auf jeder Ebene eigentlich, das ist ja ganz klar. Das
kénnen auch Erfahrungen mit kleinen Kindern
sein, das kénnen Erfahrungen mit alten Leuten
sein. (Frau M., 65 Jahre)

Es herrscht somit ein weites Bildungsverstandnis
vor. Motivation der eigenen Bildungsaktivitaten ist
die Wahrnehmung des Eigenwertes von Bildung
an sich. Die Personen des selbstabsorbierend-kon-
templativen Typus bilden sich selbst weiter, weil
sie Weiterbildung fiir sich positiv bewerten, ihre
Personlichkeit dadurch weiterentwickeln mochten
und sie dabei Freude empfinden.

Interviewer: ,Welche persénlichen Ziele verbin-
den Sie mit der Weiterbildung?”

Proband: ,Neugier befriedigen”. (Frau H., 76 Jah-
re)

Online. http://www.die-bonn.de/doks/2009-altenbildung-01.pdf

Ja, eigentlich méchte ich schon mehr einen Weit-
blick kriegen oder manche Dinge mehr durch-
schauen kénnen. (Frau I., 55 Jahre)

Selbstabsorbierend-Kontemplative nehmen (iber-
wiegend sehr aktiv an organisierter Weiterbildung
teil. Das beschriebene Bildungsverstandnis impli-
ziert jedoch, dass autodidaktisches und informelles
Lernen ebenfalls bewusst mit dem Ziel der personli-
chen Weiterbildung praktiziert werden.

Barrieren

Als Barrieren werden — wenn Uberhaupt — aus-
schlieBlich externe Faktoren wie fehlende zeitliche
Ressourcen oder eine zu weite Entfernung zum Ver-
anstaltungsort genannt.

Didaktische Handlungsfelder

Personen dieses Typus lernen zwar in erster Linie,
um sich selbst weiterzuentwickeln, legen jedoch
bei ihren organisierten Lernaktivitdten groen Wert
darauf, dass man sich innerhalb der Lerngruppe
versteht. Die Teilnehmergruppe sollte aus Gleichge-
sinnten bestehen, die dhnliche Zielsetzungen und
Motive mit ihrer Teilnahme verbinden.

Wir hatten auch schon, dass dann jemand dabei
ist, der gar nicht in die Gruppe passt und auch
das ein bisschen stért auch irgendwo und das
ganze (lacht) Gespréch auch irgendwie. (Frau 1.,
55 Jahre)

Wenn die Leute passen spricht nichts dagegen,
ansonsten war es das. (Herr E., 56 Jahre)

Selbstabsorbierend-Kontemplative sind anspruchs-
volle Teilnehmende, die auf der Suche nach qua-
litativ hochwertigen Veranstaltungen grofen Wert
auf die Seriositdt des Anbieters legen.

(...) Es soll schon dann ein seriéser Anbieter sein
irgendwie. Uberall wiirde ich nicht hingehen,
wenn es oft so freie Anbieter sind. (Frau I., 55
Jahre)

Freizeitaktivitéten

Die Freizeit verbringen Personen dieses Typus hau-
fig mit der Familie. Die freie Zeit wird dabei sehr
aktiv genutzt, sei es durch Reisen, durch den Be-
ginn einer Ausbildung —auch im hohen Alter — oder
durch freiwilliges Engagement. Dabei werden die
Aktivitaten sehr ernst genommen und die Art der
Auseinandersetzung ist bei allen Aktivitdten sehr
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intensiv. So bereitet sich eine Gesprachspartnerin
griindlich auf anstehende Reisen vor und arbeitet die
gesammelten Erfahrungen nach der Riickkehr auf.

Dann vor einigen Jahren waren wir zwei Wochen
in Agypten. Gut, ich meine, da informiert man
sich auch vorher, liest viel vorher und hinterher.
(...) Im Herbst waren wir dann in Jordanien eine
Woche. (Frau I., 55 Jahre)

Freiwilliges Engagement

Haufig praktizieren die Personen des kontemplati-
ven Typus ein freiwilliges Engagement. Wird davon
berichtet, liegt der Fokus hauptsdchlich auf den
Lernerfahrungen, die sie aus diesem Engagement
fir sich gewinnen konnten sowie auf den Moglich-
keiten, die ihnen das Engagement fiir die Weiter-
entwicklungen der eigenen Personlichkeit bietet.
Wesentlich seltener werden das gemeinschaftliche
Element oder die Absicht, anderen zu helfen als
Motivation der freiwilligen Tatigkeiten genannt.

15.3 Abgrenzung der Typen voneinander

Die Abgrenzung der oben vorgestellten Typen er-
folgt durch einen Vergleich des ,solidarischen”
mit dem ,individuellen” Typus, weil sie dieselbe
Ausrichtung ihrer Bildungsaktivititen aufweisen.
Die Gegenliberstellung konzentriert sich auf we-
sentliche Punkte wie das Bildungsverstandnis und
die Bildungsaktivitdt einschlieRlich der Bildungs-
motive. Zudem wird die Beteiligung an freiwilligem
Engagement thematisiert.

Sozial emotionaler Typ im Vergleich mit dem
gemeinwohlorientiert-solidarischen Typ

Den gemeinwohlorientiert-solidarischen Typ und
den sozial emotionalen Typ verbindet die solidari-
sche Ausrichtung der Bildungsaktivititen. Bei bei-
den fiihrt die solidarische Ausrichtung dazu, dass
das soziale Netzwerk eine wichtige Rolle in Bezug
auf Weiterbildung spielt. Das Bildungsmotiv selbst
ist also ein soziales Motiv.

Beim sozial emotionalen Typ steht dabei die Bil-
dung an sich als Eigenwert im Vordergrund, die
jedoch nicht nur der Selbstverwirklichung dient,
sondern auch mit dem Ziel verbunden ist, sich in
die Gemeinschaft einzubringen. Weiterbildung
wird als integratives Element geschitzt.

Vom gemeinwohlorientiert-solidarischen Typ wer-
den Bildungsprozesse dariiber hinaus als Mittel fiir
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den Erwerb sozialer Kompetenz angesehen. Bildung
wird von diesem Typ fast immer in Verbindung mit
sozialer Kompetenz thematisiert.

Waihrend die beiden beschriebenen Typen dhn-
lich sozial ausgerichtet sind, unterscheiden sie sich
deutlich in der Dimension des Bildungsverstand-
nisses. Die Sozial Emotionalen sehen Bildungspro-
zesse, gleichgiiltig ob formal oder informell, auf
vielen Gebieten als umfassende Bereicherung und
verbinden sie deshalb mit positiven Gefiihlen. Sie
bilden sich um der Bildung willen und besuchen
auch organisierte Bildungsveranstaltungen ohne
spezifischen Verwertungsbezug.

Bei den Gemeinwohlorientiert-Solidarischen wird
Weiterbildung dazu genutzt, erworbenes Wissen an
die Gemeinschaft weiterzugeben und im Austausch
mit Gleichgesinnten zu lernen, ist also an einen
Nutzen gebunden. Der Nutzengedanke ist dabei in
allen Bereichen wie der Freizeit und dem freiwilli-
gen Engagement des Lebens prasent.

Den Personen beider Typen sind ein differenziertes
Bildungsverstandnis und eine hohe Bildungsaktivi-
tat gemeinsam. Haufig werden organisierte Veran-
staltungen besucht, generell ist informelles Lernen
sowohl im beruflichen als auch im privaten Alltag
gut integriert. Die wichtige Bedeutung des sozialen
Elements, das mit der solidarischen Ausrichtung
einhergeht, bewirkt, dass an die Atmosphére in
Bildungsveranstaltungen hohe Anspriiche gestellt
werden. Das Sich-Wohlfiihlen innerhalb einer
Lerngruppe unterstiitzt Bildungsprozesse nicht nur,
sondern ist fir das Gros der Personen dieses Typus
unabdingbare Voraussetzung fiir die Teilnahme.

Freiwilliges Engagement wird von Personen beider
Gruppen gleichermalBen aktiv verfolgt und als infor-
melles Lernfeld gesehen. Wahrend Sozial Affektive
in erster Linie freiwilligem Engagement nachgehen,
um etwas an die Gemeinschaft zurlickzugeben und
ihre sozialen Netzwerke zu pflegen, betonen Perso-
nen des gemeinwohlorientiert-solidarischen Typus
insbesondere die Lerngewinne durch das Ausiiben
der Tatigkeiten und die Mdglichkeit, ihre eigenen
Fahigkeiten einbringen zu kénnen.

Der selbstabsorbierend-kontemplative Typ im
Vergleich mit dem utilitaristischen Typ

Den Personen des selbstabsorbierend-kontemplati-
ven und des utilitaristischen Typus ist gemeinsam,
dass sie Bildung als individuellen Prozess ohne biir-
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gerschaftliche oder sozialpolitische Komponenten
sehen. Der klare Unterschied zwischen den bei-
den Typen besteht darin, dass der kontemplative
Typus Bildung als Selbstzweck mit dem Ziel, die
eigene Personlichkeit weiterzuentwickeln versteht,
wahrend der utilitaristische Typ Bildung als Vehikel
nutzt, um individuelle, meist berufliche Ziele zu
erreichen.

Vor diesem Hintergrund ist der selbstabsorbierend-
kontemplative Typ in der Regel bildungsaktiver, weil
er Bildung intrinsisch motiviert nachgeht. Barrieren
fur die Teilnahme an Weiterbildung beschranken
sich auf externe Faktoren. Er nimmt organisierte
und informelle Lerngelegenheiten wahr und be-
zieht Weiterbildung sowohl auf den beruflichen als
auch auf den privaten Bereich.

Fiir Personen des utilitaristischen Typus hingegen
ist Weiterbildung in erster Linie beruflich gepragt.
Utilitaristen nutzen wegen des hohen Praxisbezugs
und der damit garantierten hohen Verwertbarkeit
des Gelernten besonders haufig informelles Lernen
in Form von learning by doing. Sich beruflich auf
dem neuesten Stand zu halten, um auf dem Arbeits-
markt konkurrenzfahig zu bleiben, steht dabei im
Vordergrund. Sie nehmen in erster Linie aufgrund
extrinsischer Motivation an Weiterbildung teil, so
dass diese als ,Muss” oder sogar als Zwang erlebt
wird. Nach Austritt aus dem Erwerbsleben, also
mit Wegfall der Notwendigkeit der Weiterbildungs-
teilnahme, um ,beruflich auf dem Laufenden zu
bleiben”, partizipieren sie erheblich seltener an Bil-
dungsmalnahmen. Falls auch in der Nacherwerbs-
phase noch Weiterbildung verfolgt wird, so ist sie in
der Regel auf die Verwertbarkeit der Lerninhalte in
nachberuflichen Tatigkeitsfeldern angelegt.

Waihrend Personen des selbstabsorbierend-kon-
templativen Typus hdufig ehrenamtlich aktiv sind,
gibt es unter den Utilitaristen nur wenige freiwillig
Engagierte.

15.4 Fazit

Es ist zu vermuten, dass Personen in Abhdngig-
keit von der jeweiligen Lebensphase zwischen
den verschiedenen Typen wechseln. So gibt das
Datenmaterial Hinweise darauf, dass wahrend der
Berufstatigkeit utilitaristisches Bildungsverstandnis
und Bildungsmotive weiter verbreitet sind als in
der Nacherwerbsphase. Eindeutige Belege fiir diese
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Annahme finden sich in den Daten allerdings nicht
und kénnten wohl auch nur durch langsschnittliche
Forschungsdesigns generiert werden. Deutlich zeigt
sich allerdings das breite Spektrum von Bildungs-
motiven und -einstellungen auch — und gerade — im
Alter. Die erarbeitete Typologie bietet inshesondere
auch fir Bildungsanbieter einen vielversprechen-
den Ansatzpunkt, um gezielt bestimmte Gruppen
Alterer anzusprechen. Auf Basis dhnlicher Bildungs-
ziele innerhalb des jeweiligen Typus zeigen sich
auch deutliche Gemeinsamkeiten hinsichtlich des
Bildungsverhaltens, der Bildungsinteressen und der
Bildungsbarrieren, die durch eine entsprechende
Angebotsgestaltung aufgegriffen werden konnten.
Gleichwohl wird auch deutlich, dass mit dieser
Typologie lediglich ein erster — unseres Erachtens
wichtiger — Schritt in Richtung eines starker aus-
differenzierten Blickes auf dltere Lerner getan ist.
Weitere Untersuchungen kénnten durch eine quan-
titative Uberpriifung der hier qualitativ erarbeiteten
Typologie oder durch die Untersuchung der Stabi-
litat der Typenzugehorigkeit im Langsschnitt die
gewonnen Kenntnisse erweitern.
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16. Didaktische Handlungsfelder
und Bildungsmarketing

Rudolf Tippelt / Simone Schnurr

Bildungsmarketing stellt ein Instrument zur ziel-
gruppenspezifischen Angebotskommunikation und
-planung dar und ist auch bei der Bildung Alterer
notwendig. Bereits Mitte der 70er Jahre des letz-
ten Jahrhunderts wurde das Thema Marketing in
der offentlichen Weiterbildung wissenschaftlich
diskutiert. Die Bedeutung von Marketing in der
Weiterbildung ist heute unbestritten (vgl. Scholl
2005). In den 1980er Jahren waren erste wenige
Bemihungen sichtbar geworden, die kommer-
zielle Marketinglehre auch in der Weiterbildung
anzuwenden (vgl. Sarges/Haeberlin 1980). Eine
intensivere Auseinandersetzung mit der Thematik
des Weiterbildungsmarketings lasst sich seit den
90er Jahren des letzten Jahrhunderts feststellen (vgl.
Reich 2005). Fur diese Entwicklungen sind vor al-
lem ein verscharfter Wettbewerb auf dem Weiter-
bildungsmarkt, eine starke Ausdifferenzierung der
Teilnehmerinteressen, aber auch eine zunehmende
Intransparenz auf dem Weiterbildungsmarkt mit
verantwortlich (vgl. Moller 2002).

Bruhn (1990) geht von einem entscheidungsori-
entierten Ansatz aus und riickt die Orientierung
am Nutzen fiir die Kunden als zentrales Ziel ins
Zentrum des Marketingbegriffs. Beim Bildungs-
marketing werden sowohl pddagogische als auch
okonomische Ebenen zusammengefiihrt, wobei der
Zuschnitt des Konzeptes immer an die jeweilige
Referenzwissenschaft gekoppelt ist. Aus 6konomi-
scher Sicht geht Bildungsmarketing von ,Bildung als
Produkt” aus. Bildungsmarketing im padagogischen
Modell stiitzt sich hingegen eher auf das padagogi-
sche Verstehen der Subjekte in Bildungsprozessen
(vgl. Sloane 1997; Tippelt u.a. 2008). Fiir Bernecker
(2001, S. 43) stellt die Angebots- oder Leistungs-
politik den Mittelpunkt des Marketings dar, wobei
Bildungsmarketing als Marketing-Mix betrachtet
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wird und drei Aspekte der Weiterbildung in den
Fokus riicken: Erstens ist die Bildungsleistung eine
soziale Dienstleistung, zweitens bietet der Anbieter
seine Seminare im Rahmen eines Servicepaketes an
und drittens versucht man durch Bildungsmarke-
ting die Nachfrage im Interesse der Zielgruppe und
Adressaten, aber auch der anbietenden Einrichtun-
gen zu fordern. Dabei wendet sich das strategische
Marketing von kurzfristigen operativen Zielen ab,
stattdessen stehen die Planungshilfen fir das pa-
dagogische und administrative Personal im Vor-
dergrund des Interesses. Moller (2002) bietet eine
Definition, welche die Verbesserung von Leistungs-
programmen durch eine ganz spezifische Ausrich-
tung an den Weiterbildungsnutzern formuliert. Den
vorliegenden Recherchen und Analysen liegt diese
Definition von Méller zugrunde. In der Abhandlung
wird Bildungsmarketing als eine Verbesserung von
Weiterbildungsprogrammen durch Ausrichtung an
den speziellen Interessen von Weiterbildungsnut-
zern gesehen.

Sinnvoll ist hierbei die Kombination von Marketing-
instrumenten, denn es missen letztlich didaktische
Entscheidungen in den Bereichen Produktpolitik,
Kommunikationspolitik, Distributionspolitik und
Preispolitik getroffen werden. Diese Einteilung
ist allerdings nur auf analytischer Ebene moglich,
denn die verschiedenen Instrumente greifen in der
Durchfiihrung ineinander und missen aufeinander
abgestimmt werden, damit diese voll wirksam wer-
den koénnen (vgl. Tippelt u.a. 2008).

Das Instrument der Produktpolitik umfasst alle in-
haltlichen Leistungen eines Anbieters (vgl. Berne-
cker 2001). Hier kann die vorliegende Studie er-
hebliche Aufschlisse Giber Wiinsche und Praferen-
zen der einzelnen Teilnehmergruppen, aber auch
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Abbildung 16.1:
Zielgruppen in der Vierfeldertafel

Ménner landlicher
Regionen kurz nach
dem Ubergang

VHS-Teilnehmer mit
niedrigem und mittlerem

Dozent als
Wissensvermittler

VHS-Teilnehmer
mit hoherem
Bildungsabschluss

Bildungsabschluss dltere Arbeitnehmer Seniorenstudierende

Traditionelles bzw. Modernes

" ambionte —
Migranten

Bildungsferne

dltere Frauen
aus landlichen Regionen

jlingere Frauen
aus landlichen Regionen

Quelle: EdAge LMU

Uber mogliche Barrieren geben. In den Bereich
der Kommunikationspolitik fallen alle Wege der
Kommunikation und Information, wobei in diesem
Gebiet nicht nur die Offentlichkeitsarbeit, sondern
auch Kommunikationsformen wie beispielsweise
die Mund-zu-Mund-Propaganda oder das ,direct
marketing” berticksichtigt werden (vgl. Moller
2002). Die Distributionspolitik umfasst alle Aktivi-
taten, die den Weg von der Bildungsleistung bis hin
zu den Teilnehmenden betreffen (vgl. Reich 2005).
Hierunter werden auch Raumlichkeiten, Ambiente
sowie zeitliche Strukturierung gefasst (vgl. Berne-
cker 2001). Im Kern geht es darum, Orte, Termi-
ne und Lernformen festzulegen (vgl. Schéll 2005).
Auch Anmeldemodalititen, Offnungszeiten und
Serviceleistungen gehoren zur Distributionspolitik
(vgl. Méller 2002). Die Preispolitik schlieRlich setzt
sich mit allen Fragen der Preisgestaltung und der
Zahlungskonditionen auseinander (vgl. Tippelt u.a.
2008). Preispolitik zielt unter anderem darauf ab,
die Teilnahmebeitrdge an den finanziellen Moglich-
keiten der Zielgruppe auszurichten.

Die zielgruppenorientierte Gestaltung der einzelnen
Marketinginstrumente speziell fir dltere Weiterbil-
dungsteilnehmende ist im Sinne einer Bedarfsanaly-
se mit dem Fokus auf Interessen und Vorstellungen
potenzieller Weiterbildungsteilnehmender bislang
ein Forschungsdesiderat. Ziel des Projektes war es

Arbeitssuchende

Dozent als
Lernhelfer

daher auch, zielgruppenspezifische Vorstellungen
einer ,optimalen” Weiterbildungsveranstaltung zu
erfassen und damit Hinweise fir die Gestaltung
didaktischer Handlungsfelder zu geben. Die Be-
fragten wurden daher in den Gruppendiskussionen
gebeten, Wiinsche und Vorstellungen hinsichtlich
einer ,optimalen” Weiterbildungsveranstaltung
zu dulern. Die erhobenen Informationen lassen
detaillierte Aussagen Uber die Rdumlichkeiten,
Anforderungen an Dozent/inn/en, Ambiente, Me-
dieneinsatz und die gewiinschte Gruppenzusam-
mensetzung zu. Ebenso gehort die Erreichbarkeit
der einzelnen potenziellen Teilnehmergruppen zu
den hier leitenden Erkenntnissinteressen.

Marketing wird also im Kontext der Bildung Alterer
als breite Analyse zu Planung, Durchfiihrung und
Kontrolle des Organisationsprozesses der Bildungs-
arbeit verstanden (vgl. Meisel 1999).

16.1 Differenzierung von Zielgruppen im
Kontext didaktischer und marketing-
bezogener Beschreibungen

Bei der Auswertung der einzelnen Gruppendis-
kussionen bot sich eine Einteilung der Gruppen
nach dem/der gewiinschten Kursleiter/in und dem
bevorzugten raumlichen Ambiente an. Im Folgen-
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den findet eine Einteilung der Zielgruppen in einer
Vierfeldertafel statt.

Dozent/inn/en kénnen idealtypisch als Wissens-
vermittler gesehen werden; deshalb sollten sie ein
sehr gutes Fachwissen mitbringen. Das erste Feld
ist einerseits durch den Dozenten/die Dozentin als
Wissensvermittler, andererseits durch das Ambiente
definiert, das eher modern sein sollte. Im zweiten
Quadranten haben die Lehrenden die Aufgabe der
Wissensvermittlung, die Weiterbildung sollte je-
doch in eher traditioneller Umgebung stattfinden.

Dozent/inn/en kénnen aber auch eher als Lernbe-
gleiter gesehen werden. Dann sollten sie insbeson-
dere eine hohe Beratungskompetenz besitzen und
in der Lage sein, auf bestimmte Lernschwierigkei-
ten einzugehen. Lehrende als Lernbegleiter konnen
wiederum in einem modernen Ambiente agieren,
aber auch in einem eher traditionellen oder nattr-
lichen Ambiente wirken.

Die dimensionalen Ausprdagungen sind in der Gra-
phik idealtypisch dargestellt: Im Folgenden werden
die in den Gruppendiskussionen beriicksichtigten
realtypisch unterschiedenen dlteren Weiterbil-
dungsadressaten diesen Dimensionen zugeordnet.

16.1.1 Wissensvermittlung in modernem Ambiente

Fiir diese Gruppen fungieren Dozent/inn/en deut-
lich als Wissensvermittler, aus diesem Grunde
sollten sie tber sehr gute fachliche Kompetenzen
verfligen und diese auch vermitteln konnen. Ferner
wiinschen sich die folgenden Gruppen ein ,moder-
nes” Ambiente:

Seniorenstudierende

Im Mittelpunkt des Lerngeschehens steht der Do-
zent/die Dozentin. Das didaktische Konnen bezieht
sich zum einen auf die theoretischen Inhalte und
zum anderen auf die Lebendigkeit eines Vortrages,
weshalb dieser durch Gestik und Mimik unterhalt-
sam gestaltet sein sollte. Darlber hinaus wird ein
hohes inhaltliches Niveau erwartet.

Seniorenstudierende ziehen zwei Lernformen in
Erwdgung, zum einen die ,grofRe Vorlesung” und
zum anderen das Lernen in kleinen Gruppen. Nach
besuchten Vorlesungen werden vor allem inhaltli-
che Diskussionsrunden oder Tutorien zur Vertiefung
der behandelten Inhalte vermisst. Wenn in Klein-
gruppen gearbeitet wird, sollte die Gruppengrolie
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15 Personen nicht (ibersteigen. Die intergenerati-
ve Begegnung in der Gruppe und der gegenseitige
Austausch stehen im Mittelpunkt aller Lehrveran-
staltungen einschlieRlich des Tutoriums.

Als einzelne dltere Person unter jungen Studieren-
den fiihlen sich Teilnehmende im Seniorenstudium
eher unwohl, aber gerade der Austausch zwischen
den einzelnen Gruppen unterschiedlicher Genera-
tionen gibt den Alteren die Méglichkeit, ihre Erfah-
rungen an Jiingere weiterzugeben.

Bevorzugt werden moderne Gebdude, denn ,in
modernen Gebduden herrscht ein moderner Geist”.
Das raumliche Ambiente sollte unterstiitzend auf die
Lernatmosphare wirken und ,Ruhe ausstrahlen”. An-
forderungen an die Beschaffenheit eines Gebdudes
hangen sehr stark von der Dauer und Haufigkeit einer
Weiterbildung ab; in jedem Fall mochte man sich in
den Pausen ,gerne die Fiife im Freien vertreten”; die
Voraussetzungen dazu sollten also vorliegen.

Beim Medieneinsatz steht die Prasentation der In-
halte im Vordergrund. Dabei sollte der Medienein-
satz die Lehrenden dahingehend unterstiitzen, dass
sie die Inhalte frei und reflektiert darlegen kdnnen.
Aus diesem Grunde wird ein Overheadprojektor als
das optimale Medium gesehen.

VHS- Teilnehmende mit hohem Bildungsabschluss
Von Lehrenden wird Freundlichkeit, Lockerheit und
Offenheit erwartet. lhr duReres Erscheinungsbild
sollte eher sportlich und leger, nicht formell wirken.
Wichtiger als das Alter ist ihre Kompetenz, wobei
auch gewdlinscht wird, dass sie liber Lebenserfah-
rung verfligen. Moderationsfahigkeiten und ein ge-
wisses Mals an personlicher Autoritdt sind weitere
wichtige Attribute.

Das raumliche Ambiente einer Bildungsmalinahme
wird unter den Aspekten heller und freundlicher
Raumgestaltung diskutiert. Die Raumlichkeiten
sollten eine Verbindung zur Natur herstellen, aber
dennoch modern sein. Die Lernatmosphére an sich
sollte nicht an Schule erinnern, sondern frei von
Druck und Lernzwdngen sein. Lernen muss Spal’
machen.

Beim Medieneinsatz wird ein Medienmix préferiert.
Zum einen sollte der Medieneinsatz Vielfdltigkeit
bieten und Visualisierungen kombinieren, zum an-
deren sollten die eingesetzten Medien den Entste-
hungsprozess der Lehrinhalte deutlich dokumentie-
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ren. Fir diese Anforderungen bieten sich besonders
Beamer oder Flipcharts an.

Teilnehmerorientierung und kommunikative Elemen-
te stellen die Basis der Lehr-Lernmethode dar. Auf
Vortrage oder Frontalunterricht muss nicht ganz ver-
zichtet werden, dennoch sollten diese Methoden
eherkurz gehalten werden. Fiir die Teilnehmenden ist
es bedeutend, dass Gruppenarbeit mit wenigen Per-
sonen stattfindet, denn man will ,gehdrt werden”.

Die Praferenzen beziiglich der Alterszusammen-
setzung orientieren sich stark an dem jeweiligen
Thema. Eine altersheterogene Gruppe eignet sich
aus Sicht dieser VHS-Teilnehmenden besonders bei
Diskussionsrunden oder dem Erlernen einer Spra-
che, da hier die Alteren von den Jiingeren inhaltlich
stark profitieren konnen. Allerdings muss erganzend
berichtet werden, dass gleichwohl grofie Befiirch-
tungen bei heterogenen Lerngruppen vorherrschen,
denn es wird auch auf Lernunterschiede zwischen
den einzelnen Altersgruppen, insbesondere beziig-
lich des Lerntempos, hingewiesen. Die Befragten
gehen davon aus, dass Jingere deutlich schneller
lernen und verstehen, was aber die Angst erhoht,
selber dem Lerntempo nicht folgen zu kénnen.

16.1.2 Wissensvermittlung in traditionellem Ambiente

Auch die beiden folgenden Gruppen sehen die Do-
zent/innen vor allem als Wissensvermittler. Man
wiinscht sich jedoch eher ein traditionelles Ambi-
ente.

Minner kurz nach dem Ubertritt in die Rente —
lédndliche Region

Altere Manner vom Lande bevorzugen erfahrene
und kompetente Dozent/inn/en, machen das al-
lerdings nicht an deren Alter fest, solange sie Gber
einen entsprechend grofsen Erfahrungsschatz ver-
flgen. Die didaktischen Kompetenzen werden vor
allem im Anleiten und Moderieren von Weiterbil-
dungsveranstaltungen gesehen. Dabei sollten neue
Inhalte gut und — besonders hervorzuheben — ver-
standlich dargeboten werden.

Die Riumlichkeiten mussen vor allem Ruhe aus-
strahlen, so hat jeder Teilnehmer die Moglichkeit,
sich ganz den Inhalten zu widmen. Wie letztlich
ein Raum gestaltet sein sollte, hangt von der Grup-
pengrofe ab. Eine ruhige Lage und eine gewisse
Gerdumigkeit werden voraussetzt, so besteht auch
in den einzelnen Lernpausen die Moglichkeit der
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Erholung und Entspannung. Bevorzugt wird eher
ein traditionelles Ambiente.

Kleine, Ubersichtliche Weiterbildungsgruppen wer-
den von diesen Adressaten bevorzugt, da gerade
in kleinen Gruppen angeregte Diskussionen statt-
finden kénnen. Auch Altersunterschiede zwischen
den Teilnehmern werden nicht als Nachteil gese-
hen. Wichtig firr die Weiterbildung sind aber die
gleiche thematische Zielsetzung und ein homoge-
ner Wissensstand.

Fur spontanes und kreatives Arbeiten bietet sich
ein Overheadprojektor an. Dieses Medium bietet
die Moglichkeit, auf dltere Inhalte bequem zuriick-
greifen zu kénnen. Beamerprdsentationen werden
nicht wirklich gerne gesehen, denn es geht vielen
zu schnell und man befiirchtet eine zu grofSe Infor-
mationsfille.

Zwischen den einzelnen Lerneinheiten sollte ge-
niigend Zeit fiir Pausen eingerdumt werden. Gerne
mochte man sich zwischendurch etwas die Beine
vertreten; das Plaudern mit anderen wird nicht her-
vorgehoben. Lange Anreisewege werden nicht in
Kauf genommen.

VHS-Teilnehmende mit niedrigem und mittleren
Bildungsabschluss

Beziiglich der Eigenschaften der Dozent/inn/en
kann angemerkt werden, dass das Alter von dieser
Gruppe nicht als Kriterium fiir eine gute Weiterbil-
dungsveranstaltung benannt wurde. Die Lehrenden
sollten allerdings freundlich und sozial aufmerksam
sein sowie Empathie und ehrliches Interesse daftir
zeigen, dass die Themeninhalte von der Weiterbil-
dungsgruppe gut aufgenommen werden konnen.
Natirlich setzt dies didaktisch-methodische Kom-
petenz voraus, die gewdhrleisten soll, dass der Stoff
fir die Lernenden nachvollziehbar ist.

Der Medieneinsatz stellt eine Mischung zwischen
traditionellen (Tafel) und modernen (Beamer) Me-
dien dar. Mit der Tafel assoziiert diese Gruppe lang-
sames, nachvollziehbares und ruhiges Lernen: Man
mochte sich Zeit nehmen kénnen. Auerdem bleibt
das Geschriebene fiir einen ldngeren Zeitraum
sichtbar und memorierbar. Der Beamer hingegen
steht fur Vielfdltigkeit, Effizienz und Qualitat.

Gewiinscht wird ein Blickkontakt zwischen Leh-

renden und Kursteilnehmenden. Dies kann durch
eine U-formige Sitzordnung beglinstigt werden, da
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sie den kommunikativen Charakter einer Weiter-
bildungsveranstaltung fordert. Diese Gruppe stellt
sich als optimale Lernform eine mehrtédgige Veran-
staltung mit geselligem Charakter vor, was auch die
Zusammensetzung der Lerngruppe tangiert.

Eine kleine Weiterbildungsgruppe, die den unge-
zwungenen Kontakt zwischen den Teilnehmenden
fordert, wird bevorzugt. Da die Moglichkeit des
personlichen Austausches auch vor bzw. nach
den Veranstaltungen unbedingt gewlinscht wird,
wurde als Anforderung an den Rahmen einer op-
timalen Weiterbildungsveranstaltung zum Beispiel
auch eine Cafeteria zum gemitlichen Beisammen-
sein genannt. Die Alterszusammensetzung der
Fortbildungsgruppe spielt generell keine Rolle,
allerdings sollte der Wissensstand der Lernenden
homogen sein. Vereinzelt wird angemerkt, dass
der Generationenunterschied durchaus zum Tra-
gen kdme, da ,die Jugend bei manchen Themen
eine Einstellung” hdtte, die es den Teilnehmenden
nicht méglich mache, die Veranstaltung weiterhin
zu besuchen.

Auch dieser Gruppe ist ein intensiver Austausch zwi-
schen den einzelnen Kursteilnehmenden ein grolRes
Anliegen. Hierbei ist vor allem wichtig, dass Inhalte
diskutiert und ausgetauscht werden kénnen.

16.1.3 Wissensvermittlung in modernen oder
traditionellen Ambiente

Fir die Gruppe der dlteren Arbeitnehmer kann kei-
ne genaue Zuordnung des raumlichen Ambientes
getroffen werden. Die Aussagen differieren zwi-
schen eher modernem und traditionellem Ambi-
ente. Aber auch dltere Arbeitnehmer sehen in den
Lehrenden primdr Wissensvermittler.

Altere Arbeitnehmer

Bei dieser Gruppe steht die Kompetenz der Do-
zent/inn/en eindeutig im Mittelpunkt. Gewiinscht
werden zum einen fachliche und zum anderen
didaktische Kompetenz. Gutes und anschauliches
Erkldren von Inhalten stellen somit eine Kernkom-
petenz von Dozent/inn/en dar. Zundchst spielt
deren Alter keine Rolle, so lange sie Uber aus-
reichende Erfahrungen in ihrem Wissensbereich
verfligen.

Bei den Raumlichkeiten wird klar differenziert:

Zum einen sollte eine Weiterbildungsveranstaltung
nahe und gut erreichbar sein. Zum anderen wird
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es als angenehm empfunden, beim Besuch einer
Weiterbildungsveranstaltung aus dem alltaglichen
,Trott” herauszukommen und sich neuen Inhalten
zu widmen. Das Gebdude sollte selbstverstandlich
eine angenehme Atmosphdre ausstrahlen; ob ein
modernes oder traditionelles Ambiente gewahlt
werden sollte, differiert in der Gruppe der dlteren
Arbeitnehmer aber sehr stark. Damit Diskussionen
besser in Gang kommen und die Lernenden diesen
besser folgen konnen, werden kreisformige Sitz-
formen angeregt, dabei sollte die Sicht auf eine
Prasentationsflache gewahrleistet sein. Ob Tische
verwendet werden oder nicht, hdangt von der The-
matik und der angewendeten Methode ab.

Die Gruppe der alteren Arbeitnehmer préferiert ei-
nen Methodenmix. Bei der Lehr-Lernmethode ist
es besonders wichtig, dass eine ausgewogene Mi-
schung aus Vortrag und kooperativer Gruppenarbeit
angeboten wird. Gewlinscht werden insbesondere
interaktive Lernformen.

Beim Medieneinsatz stehen vor allem die unkom-
plizierte Handhabung und das Zuriickgreifen auf
bereits besprochene Inhalte im Vordergrund. Das
Flipchart gilt als eine universelle Prasentationsform.
Die Nutzung eines Beamers wird dagegen inner-
halb der Gruppe kontrovers diskutiert.

Auch beziglich der Gruppenzusammensetzung
werden verschiedene Vorstellungen vertreten. Wah-
rend ein Teil dieser Gruppe eher altershomogen
zusammengesetzte Lerngruppen préferiert, ist fir
den anderen Teil der Austausch mit jlingeren Men-
schen essenziell. Wichtig erscheint ein homogener
Wissensstand der Weiterbildungsgruppe; dieser ist
nicht durch das Alter vorentschieden.

Im Gegensatz zu den Seniorenstudierenden zielt
in dieser Gruppe der Wissenserwerb vor allem auf
berufliche Verwertbarkeit und klare berufshezoge-
ne Interessen.

16.1.4 Dozent/inn/en als Lernbegleiter in modernem
Ambiente

Die Gruppe der Arbeitssuchenden bevorzugt Do-
zent/inn/en, die eher als Lernbegleiter/innen aktiv
sind. Sie sollten fiir jeden einzelnen Teilnehmenden
unterstiitzend aktiv werden. Eine Weiterbildungs-
veranstaltung wird eher in modernen Raumlichkei-
ten bevorzugt, weil in modernen Gebduden und
multifunktionalen Raumen die gewiinschte Vielfalt
der Kursformen besser angeboten werden kann.
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Arbeitssuchende

Weiterbildung ist in dieser Gruppe immer gleich-
bedeutend mit einer Zusammenarbeit zwischen
Dozent/in und Kursteilnehmenden, wobei die ge-
meinsame Erarbeitung von Inhalten im Mittelpunkt
steht. Dabei miissen Lehrende in der Lage sein,
auf die Schwichen jedes/jeder Einzelnen indivi-
duell einzugehen. Gewiinscht werden fachlich
kompetente Dozent/inn/en, die die Inhalte klar
und gut verstandlich ausfiihren kénnen und die
Teilnehmenden aktivierend am Lehr-Lernprozess
beteiligen, was fundierte didaktische Kompetenz
voraussetzt. Das Alter der Lehrenden ist zundchst
sekundar. Es werden aber vor allem Kursleiter/innen
akzeptiert, deren Wissen nicht ausschliefSlich theo-
retisch verankert ist. Sie sollten auch praktisches Er-
fahrungswissen einbringen konnen, was wiederum
nicht unabhdngig vom Alter sein dirfte. Neben dem
fachlich-methodischen Know-how wird dariiber hi-
naus zugunsten einer vertrauten Kursatmosphare
Zuganglichkeit und Offenheit der Dozent/inn/en
erwartet. Sobald eine Weiterbildungsveranstaltung
zu ,verschult” ist, wirkt sich dies als Barriere aus
und es wird eine ,Aversion” gegen diese Veranstal-
tung entwickelt.

Lernen wird immer als Gemeinschaftsarbeit ver-
standen, weshalb die Lernform generell in Grup-
penarbeit miindet und lediglich die Grundlagen im
Vortragsstil eingebracht werden sollen. Frontalun-
terricht wird abgelehnt. Stattdessen wird die Ent-
wicklung eines sozialen Netzwerkes innerhalb der
Lernenden als anzustrebendes Ziel von Bildungs-
angeboten formuliert. Forderlich hierfiir konnten
Gruppenarbeiten und andere auf die Aktivierung
der Teilnehmenden abzielende Lehrformen sein,
die die Einbeziehung aller Lernenden sicherstel-
len. Die Uber die Veranstaltung hinaus bestehen-
den Netzwerke werden als mogliche wertvolle
Hilfe zur Bewadltigung aktueller Problemlagen
antizipiert. Weiterbildung wird insgesamt eher als
ganzheitliches Erlebnis gesehen, das — basierend
auf intensiven interaktiven Lernprozessen — auch
die Ebene des praktischen Handelns einbeziehen
sollte. Die Bedeutung der Handlungsebene und
die damit assoziierte hohere Transferorientierung
werden von den Arbeitssuchenden — neben der Er-
moglichung des sozialen Austausches — als zentra-
le Qualitatskriterien von Bildungsveranstaltungen
gewertet. Eine altersheterogene Zusammensetzung
der Teilnehmenden wird dabei nicht als stérend,
sondern meist sogar als sehr fruchtbar empfunden,
da sich das ,Erfahrungswissen der Alteren” und
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die ,Energie der Jingeren” konstruktiv erganzen
konnen.

Das rdumliche Ambiente einer BildungsmaBnahme
wird unter den Aspekten der Funktionalitdt und
des Sich-Wohlfiihlens bewertet. Gerdumigkeit und
eine moglichst vielseitige Nutzbarkeit des Raumes
werden als lernforderlich erlebt, eine lockere At-
mosphdre kann die als unangenehm empfundene
Erinnerung an schulische Klassenzimmer vermei-
den. Im Umfeld sind Entspannungsméglichkeiten
und die Ndhe zur Natur willkommen.

Beim Medieneinsatz stehen Flexibilitdt, Vielseitig-
keit und unkomplizierte Handhabung als zentrale
Kriterien im Mittelpunkt. Folglich werden Tafel,
Flipchart oder Metaplanwénde als hilfreich emp-
funden, da sie auch spontan-reaktives Arbeiten zu-
lassen und fiir die Gruppe ein gewohntes Lernmedi-
um darstellen. Vorgefertigte Beamer-Prasentationen
werden dagegen als ,Korsett” erlebt und als sehr
storanfallig eher abgelehnt.

Finanzielle Einschrankungen werden besonders
von dieser Gruppe als Weiterbildungsbarriere be-
nannt; aus diesem Grunde gewinnt der Austausch
im sozialen Netzwerk eine besondere Bedeutung.

Insgesamt zeigen sich in beiden befragten Gruppen
Arbeitssuchender deutliche Priferenzen hinsicht-
lich moglicher Dozent/inn/en und der didaktischen
Gestaltung. Basierend auf einer hohen Wertschat-
zung von Erfahrungs- und Handlungswissen wird
von den Lehrenden dieses praxisbezogene Wissen
erwartet. Hervorzuheben sind die Verkniipfungen
von Bildungsmalnahmen und Selbsthilfe-Netz-
werken. Bildungspartizipation ist somit ein Mittel,
um die hoch geschatzten Selbsthilfeinitiativen zu
fordern.

16.1.5 Dozent/in als Lernbegleiter/in in traditionellem
oder natiirlichem Ambiente

Hier sind die Lehrenden als ,Lernhelfer” aktiv. Sie
miissen in der Lage sein, Angsten und Vorbehalten
entgegenzuwirken. Man wiinscht sich traditionelle
Raumlichkeiten und ein moglichst natiirliches oder
gar naturbezogenes Ambiente.

Jiingere Frauen in ldndlichen Regionen

Fir die jiingeren Frauen aus landlichen Regionen ist
der Dozent/die Dozentin Mittelpunkt der Lehr- und
Lernumgebung. Sie wiinschen sich von den Lehren-
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den insbesondere eine verstandliche Wissensver-
mittlung und soziale Kompetenz. In dieser Gruppe
herrschen sehr grofSe Versagensangste; darauf muss
die lehrende Person angemessen reagieren kénnen.
Starker Medieneinsatz wirkt eher abschreckend,
gute Erfahrungen wurden bisher mit Flipchart und
Pinnwand gemacht, moderne technische Prasen-
tationsmedien werden dagegen ambivalent erlebt.
Zum einen wird die Nutzung eines Beamers als
professionell empfunden und erscheint fir die
Darstellung vieler Inhalte als durchaus geeignet.
Zum anderen hat dieser Personenkreis erhebliche
Probleme und auch Hemmungen, dieses Medium
selbst zu nutzen, da es nicht zu unterschatzende
technische Barrieren gibt.

Das rdumliche Ambiente sollte eine eher ,heimelige
Atmosphdre” ermdoglichen, wobei es als besonders
positiv empfunden wird, wenn das Gebdude auch
gute Freizeitmdglichkeiten erdffnet. Generell sollte
das Ambiente ,gemitlichen und wohligen Cha-
rakter” haben, Blumen und Teppiche unterstiitzen
dies. Bevorzugt wird eine Sitzordnung im Kreis mit
Tischen. Tische bilden eine ,natlrliche” Abgren-
zung, einen ,Schutz” gegeniiber den anderen Teil-
nehmerinnen und der lehrenden Person. Durch die
kreisformige Sitzordnung werden die gewiinschte
Diskussion und das Gesprach erleichtert.

Fiinf bis acht Personen umfasst eine optimale Wei-
terbildungsgruppe. In einem solchen Gruppen-
umfang féllt es dieser Zielgruppe leichter, Fragen
zu stellen; man ,geniert sich weniger wenn starke
Verstandnisprobleme” sichtbar werden. Es sollte
darauf geachtet werden, dass die Altersgruppe rela-
tiv homogen zusammengesetzt wird (nicht mehr als
zehn Jahre Differenz). Bei heterogener Alterszusam-
mensetzung kommen sehr leicht Versagensangste
auf: , Lieber noch mit Alteren, weil da sind wir noch
besser.” Gerade wenn man nur eine Person unter
jlingeren Teilnehmerinnen in einer Gruppe ist, fiihlt
man sich isoliert und gehemmt. Von grofler Wich-
tigkeit sind kleine ,familidre” Weiterbildungsgrup-
pen, in denen alle Teilnehmerinnen ungefdhr das
gleiche inhaltliche Niveau haben. Auflockernde
Elemente wie beispielsweise eine Kurz-Meditation
oder Bewegungsspiele werden als angenehme Ab-
wechslung begriifit.

Altere Frauen in lindlichen Regionen

In dieser Gruppe wird grofSer Wert darauf gelegt,
dass der Dozent/die Dozentin erfahren und sym-
pathisch ist. Didaktisch sollten die Inhalte so auf-
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gearbeitet sein, dass das Interesse an ihnen geweckt
und man zur weiteren Auseinandersetzung mit der
Thematik motiviert wird. Dabei sind anschauliche
Erklarungen von grofer Bedeutung.

Diese Teilnehmergruppe bevorzugt ein ruhiges Am-
biente, eingebettet in eine ansprechende, beruhi-
gende natiirliche Umgebung. Das ,Sich-Wohlfiih-
len” steht fiir diese Gruppe ganz klar im Fokus des
Weiterbildungsinteresses.

Fiir dltere Frauen aus landlichen Regionen muss
eine Weiterbildungsveranstaltung Raum zum Aus-
tausch und zur Diskussion bieten, deshalb bietet
sich eine Sitzordnung in Kreisform an, allerdings
geben Tische dieser Teilnehmergruppe Sicherheit in
der doch eher ungewohnten Bildungssituation.

Préferierte Lehr-Lernmethode ist eine wohldosierte
Mischung aus Vortragen und Gespréachen. Vor allem
werden kreative Elemente wie Basteln, Malen und
Musizieren begriiSt. Das bevorzugte und gleichzei-
tig vertrauteste Medium ist das Fernsehen.

Gruppen- und Alterszusammensetzungen spielen
in dieser spezifischen Gruppe keine tibergeordnete
Rolle. Gerne besuchen die Befragten auch Veran-
staltungen in einer altersheterogenen Gruppe, denn
gerade im Austausch mit jingeren Menschen kdnne
sehr viel gelernt werden. Man vergleicht sich nicht
mit der Leistungsfahigkeit der Jiingeren, vielmehr
steht der vorbehaltlose Gedankenaustausch mit an-
deren Personen im Mittelpunkt. Weiterbildung wird
vor allem als soziale Herausforderung gesehen.

Diese Teilnehmergruppe sucht den aktiven Aus-
tausch mit anderen Menschen, weniger, um ein
funktionierendes zweckgerichtetes Netzwerk zu
etablieren als vielmehr, um Geselligkeit und Ge-
meinsamkeit zu erleben. Kontakte und ein dichtes
soziales Netzwerk schiitzen vor sozialer Isolierung
und sichern die Teilhabe am gesellschaftlichen Le-
ben. Zusatzlich verbindet man Bildungsangebote
mit kreativer Selbstverwirklichung.

Tiirkische Migrant/inn/en

Wichtig bei der Wahl des Dozenten/der Dozentin
ist den Teilnehmenden eine vertrauenswiirdige Per-
son, zu der eine personliche, zwischenmenschliche
Beziehung aufgebaut werden kann. Die Teilneh-
menden missen spiiren, dass die Lehrperson Inter-
esse an jedem/jeder einzelnen Teilnehmenden hat.
Natiirlich spielt ihre inhaltliche Kompetenz auch

Online. http://www.die-bonn.de/doks/2009-altenbildung-01.pdf



16.2 Fazit

eine Rolle. Der/die Kursleiter/in sollte mittleren Al-
ters sein, ,jung, aber voller Erfahrung”.

Die Rdumlichkeiten sollten in eine ,griine Um-
gebung” eingebunden sein. Auf keinen Fall sollte
Weiterbildung ,in diesen Betongebduden” stattfin-
den.

Die Gruppe konnte sich Weiterbildung auch ,sehr
gut im Freien” vorstellen und Lernen soll in be-
quemer und intimer Atmosphare stattfinden. Auf
Stihlen zu sitzen wird auf Dauer als ermidend
empfunden, Sitzkissen sind dagegen viel beque-
mer und schaffen eine vertraulichere Stimmung.
Ein ,strenges Sitzen” wie in der Schule lehnt diese
Gruppe unisono ab, generell soll Lernen im Erwach-
senenalter anders sein als Lernen im Jugendalter. Im
Alter sei learning by doing unbedingt vorzuziehen,
dennoch sei der Beamer ein sehr geeignetes Medi-
um in der Weiterbildung.

Griechische Migrant/inn/en

Die Wiinsche an die Dozent/inn/en, die Raum-
lichkeiten, die Einschdtzung der Medien und ins-
besondere der hohe Stellenwert der natirlichen
Umgebung dhneln den Einschdtzungen der tirki-
schen Migrant/inn/en. Der Aspekt des spielerischen
Lernens wird noch starker betont.

Ob eine altersheterogene oder eine altershomoge-
ne Gruppe bevorzugt wird, hangt von der Thematik
der Veranstaltung ab. In altersheterogenen Gruppen
sollten jedoch die Altersunterschiede nicht zu grofs
sein, damit die Einstellungen und Lebenserfahrun-
gen, aber auch der Wissensstand und das Lerntem-
po nicht zu stark variieren. Jedoch werden auch
groBere Altersunterschiede (beispielsweise zwi-
schen 25-Jahrigen und 60-Jahrigen) nicht als Prob-
lem gesehen, wenn die Interessen dhnlich sind.

Russische Migrant/inn/en

Die Wiinsche an die Lehrpersonen und die Rdu-
me sowie die Hervorhebung der freien Natur als
moglicher Lernort wiederholen sich erneut. Bei
den Medien werden der Overhead-Projektor und
die Tafel als optimale Visualisierungshilfe benannt,
insbesondere weil man schon gute Erfahrungen
damit gemacht hat. Auf die Frage nach den Grup-
penteilnehmenden einer optimalen Weiterbildung
wird allerdings die Altersheterogenitdt der Weiter-
bildungsgruppe hervorgehoben und die Bedeutung
einer guten Atmosphare zwischen den Kursteilneh-
menden unterstrichen.
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Bulgarische Migrant/inn/en

Ergdnzend zu den bereits erwdhnten Wiinschen
anderer Migrantengruppen wird hier die Expressi-
vitdt und ,Impulsivitdt” der Dozent/inn/en betont.
Ihr Alter spielt fir die Befragten keine besonde-
re Rolle. Wieder wird die naturnahe Umgebung
genannt und es zeigt sich, dass weder die Alters-
zusammensetzung noch die soziale Herkunft der
Weiterbildungsteilnehmenden eine besondere Rol-
le spielen. Erneut wird ein Frontalunterricht, wie er
aus der Schulzeit bekannt ist, stark abgelehnt. Eine
Lehrveranstaltung, die als Hilfsmittel Beamer oder
Flipchart mit einbezieht, wird von der Gruppe als
optimal bewertet.

Bildungsferne

Bei den Wiinschen an die Dozent/inn/en wird
betont, dass sie nicht rein administrativ vorgehen
sollen, dagegen sollen sie ,locker” und offen fir
Diskussionen und Fragen sein. Natirlich mis-
sen sie Uber fachliches Kénnen verfiigen und
dieses — wenn nétig — auch in Einzelgesprachen
mit den Weiterbildungsteilnehmenden einsetzen.
Sie missen keine herausragenden Fachexperten
sein, aber Verstandlichkeit ist eine zwingende
Anforderung, ,er muss gut riilber kommen”. In
dieser Gruppe wird ausdriicklich eine enge Zu-
sammenarbeit der Teilnehmenden in der Bildung
gewiinscht, Einzelarbeit wird als negativ bewertet.
Man will schnell und ungezwungen mit anderen
in Kontakt kommen. Flipchart und Pinnwand ga-
rantieren, dass erarbeitete Inhalte sichtbar bleiben
und nicht verloren gehen. Im Verlauf der Veran-
staltung kann auf diese Inhalte dann immer wieder
zuriickgegriffen werden. Besonders wichtig sind
das ,Kennenlernen der anderen und das gesellige
Beisammensein”.

16.2 Fazit

Der methodische Aufbau einer Weiterbildungsver-
anstaltung muss — je nach Gruppe und deren Inte-
ressen — unterschiedlich gestaltet sein. Gemeinsam
ist fur alle Gruppen, wenngleich in vollkommen
unterschiedlichen methodischen Settings, die tiber-
ragende Bedeutung der Lehrenden und der Ver-
standlichkeit ihrer Wissensvermittiung.

Arbeitssuchende wiinschen sich Gruppenarbeit,
damit Inhalte gemeinsam erarbeitet werden kon-
nen. ,Networking” steht bei dieser Gruppe im Vor-
dergrund, da so die Mdglichkeit besteht, sich ge-
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genseitig auch aufSerhalb einer Bildungsmalnahme
zu unterstiitzen.

Seniorenstudierende favorisieren dagegen die ,gro-
Be Vorlesung”, um sich Wissen anzueignen, oder
wiinschen sich kleine Kurse und Tutorien, in denen
die Inhalte der Vorlesung vertiefend diskutiert wer-
den. Bei dieser Gruppe steht vor allem der geistige
Austausch zwischen Jung und Alt im Vordergrund.
Gerne mochten sie den Studierenden auch Erfah-
rungen aus der eigenen Erwerbstétigkeit weiterge-
ben.

Frauen aus landlichen Regionen lernen gerne in
einem sozialen Umfeld. Weiterbildung sollte somit
einen eher geselligen Charakter haben.

Bei den — zumindest in den Gruppendiskussionen
erreichten — jiingeren Frauen in ldndlichen Regio-
nen steht ein gemiitliches und heimeliges Ambiente
der Weiterbildung im Vordergrund, beispielswei-
se lassen ,Blumenschmuck oder Teppiche einen
Raum angenehmer” erscheinen. Diese Gruppe ist
durchaus auch bereit, weiter wegzufahren, um eine
Weiterbildung zu besuchen, weil Weiterbildungs-
und Feizeitmotive gerne kombiniert werden. Wich-
tig erscheint eine kleine homogene Gruppe, die
sowoh! altershomogen ist als auch tber einen re-
lativ gleichartigen Wissensstand verfligt. Besonders
jingere Frauen vom Lande artikulieren Angste in
heterogenen Gruppen, weil sie befiirchten, eventu-
ell der Weiterbildung nicht folgen zu kénnen und
sich damit zu ,blamieren”.

Fiir die Gruppe der dlteren Frauen vom Lande spielt
vor allem der gesellige Charakter einer Weiterbil-
dung eine herausragende Rolle. Sie wollen ,nicht
nur zu Hause versauern”, sondern noch an sozialen
Ereignissen und generell ,an der Gesellschaft teilha-
ben”. Dennoch sollte die Veranstaltung eher am Ort
stattfinden. Wichtig ist dieser Gruppe der Austausch
mit anderen, gerne auch jlingeren Menschen, denn
gerade diese gdben immer wieder Lernimpulse.
Dennoch nehmen die Mitglieder dieser Gruppe
eher selten an einer Weiterbildung teil. Sie besu-
chen hin und wieder Vortrage, was sie selbst jedoch
nicht als Weiterbildung wahrnehmen.

Minner kurz nach dem Ubergang in die Rente, die
in einer landlichen Region leben, wiinschen sich
erfahrene Dozent/inn/en. Dabei ist nicht ihr Alter
relevant, sondern ihre Lehrerfahrung zdhlt. Diese
Gruppe ist offen fur altersheterogene Kurse und
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auch daran interessiert, eigenes Erfahrungswissen
weiterzugeben. Veranstaltungsort und -raum sollten
der Gruppengrofe angepasst sein; auch die Ndhe
zum Wohnort stellt ein wesentliches Kriterium dar.

Fir die Gruppe der dlteren Arbeitnehmer stehen
wie bei den Seniorenstudierenden, aber im Ge-
gensatz zu den anderen erwdhnten Gruppen, die
Lerninhalte im Mittelpunkt. Und wiederum spielt
die Lehrperson eine herausragende Rolle. Sie muss
methodisch und inhaltlich sehr kompetent und
in der Lage sein, Inhalte gut und verstindlich zu
vermitteln. Diese Gruppe hebt ebenfalls hervor,
dass die Veranstaltung in unmittelbarer Nahe zum
Wohnort stattfinden sollte, man ist aber auch fir
Exkursionen ausgesprochen offen.

VHS-Besucher mit einem hohen Bildungsabschluss
bevorzugen vor allem einen legeren unkonventi-
onellen Dozententypus. In dieser Gruppe spielen
kommunikative Elemente eine herausragende Rolle.
Auch hier wird eine Mischung von Vortrag und Dis-
kussion in Kleingruppen bevorzugt und es werden
,helle und freundlich gestaltete Raumlichkeiten”
erwartet — ein nur leicht umgestaltetes Schulam-
biente hat keine Chance. Diese Gruppe zeigt deut-
liche Ahnlichkeiten mit den Seniorenstudierenden,
zumal einige gleichzeitig auch als Seniorenstudie-
rende an der Universitit eingeschrieben sind.

VHS-Besuchern mit einem mittleren oder niedrigen
Bildungsabschluss ist die Kommunikation zwischen
den einzelnen Teilnehmenden besonders wichtig,
weil man Kontakte knipfen will. Aus diesem Grun-
de sollten Veranstaltungen besonderen Raum fiir
den sozialen Austausch zulassen. Von der lehren-
den Person werden Empathie und soziale Aufmerk-
samkeit erwartet.

Bei allen Migrantengruppen fallt — auch wenn es
zundchst eigenartig klingt — ein starker Naturbe-
zug auf, denn Weiterbildung sollte gerne ,draufen
und mindestens naturnah” stattfinden. Tirkische
Migrant/inn/en wiinschen sich eine vertrauenswiir-
dige Lehrperson. Generell sollte die Weiterbildung
eher ruhig und ,draufen gelegen” sein. Griechi-
sche Migrant/inn/en bevorzugen eine freundliche
und sozial eingestellte Lehrperson, die personliche
Ausstrahlung hat. Die Gruppenzusammensetzung
sollte in Bezug auf Alter, Einstellung, Lebenserfah-
rungen und Wissensstand eher homogen sein. Rus-
sische Migrant/inn/en lernen dagegen gerne auch
in altersheterogenen Gruppen. Der/die Lehrende
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sollte Uber eine personliche, auch charismatische
Ausstrahlung verfligen. Fiir bulgarische Migrant/
inn/en spielt die Herkunft der Teilnehmenden sowie
die Alterszusammensetzung keine Rolle. Die Lehr-
person hingegen sollte eher expressiv sein.

Bildungsferne stellen sich stark und emotional ge-
gen Einzelarbeit und wollen in enger Zusammen-
arbeit mit anderen Kursteilnehmenden lernen. Ein-
zelarbeit wird sehr negativ bewertet, auch weil man
den Vergleich mit anderen scheut. Weiterbildung
sollte das Knipfen von Kontakten und ein sozia-
les ,Networking” aktiv unterstiitzen, indem kleine
Gruppen und kleine Raume bereitgestellt werden.
Der Dozent/die Dozentin sollte unkonventionell
auftreten und die Lebenssituation der Lernenden
verstehen wollen.

Ausgehend von diesen — auf der Basis von Grup-
pendiskussionen formulierten — explorativen empi-
rischen Hinweisen zur didaktischen Gestaltung von
Bildungsveranstaltungen fiir verschiedene Adressa-
ten- und Zielgruppen dlterer Menschen missen bei
der Implementierung einer Marketingstrategie sechs
Entscheidungsschritte unterschieden werden (vgl.
Barz/Tippelt 2004b). Diese sechs Schritte beinhal-
ten: Ziele der Einrichtung, operative Marketingziele,
Marketinginstrumente, Marketingmix, Organisation
und Evaluation (vgl. Barz/Tippelt 2004b, S. 9) Die
ersten beiden Schritte kénnen zum einen als Schritt
der Zielorientierung und zum anderen als Markto-
rientierung gesehen werden. Alle anderen Schritte
sind Aktionsinstrumente, die zur Umsetzung der
Marketingziele eingesetzt werden (vgl. Barz/Tip-
pelt 2004). Die vorliegende Studie gibt zahlreiche
Hinweise zur Formulierung von Marketingzielen
und zur Gestaltung von Marketinginstrumenten im
Bereich der Weiterbildung Alterer.

Zundchst missen also die Ziele der Organisation
deutlich formuliert werden, damit diese jeweils
bestimmte Zielgruppen ansprechen und ihre spe-
zifischen Interessen in der Angebotspolitik be-
riicksichtigen konnen. Bei diesem Schritt ist eine
genauere ,Informationsanalyse” (vgl. Bernecker
2001) erforderlich, um einen detaillierten Uber-
blick tber die Zielgruppen zu erhalten (vgl. Barz/
Tippelt 2004b). Hilfreich ist hierbei die Analyse
von externen und internen Faktoren. Zur Analyse
externer Faktoren gehoren die Sichtung konkurrie-
render Angebote anderer Anbieter und der schon
vorhandenen Teilnehmergruppen und schliellich
die realistische Einschdtzung der Chancen von
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noch zu erschliefenden neuen Adressatengruppen
und ihrer eventuellen Barrieren. Zu den internen
Faktoren zdhlen finanzielle, zeitliche und perso-
nelle Ressourcen (vgl. Bernecker 2001). Externe
Faktoren konnen durch ,Field Research” gewon-
nen werden, was eine Erhebung der Marktgrundla-
ge beim Endverbraucher, in unserem Fall der Wei-
terbildungsteilnehmenden, bedeutet (vgl. Schéll
2005). ,Desk Research” stellt ein Verfahren dar, in
dem eine tiefergehende Analyse von Literatur und
eventuell schon vorhandener auch regionaler Sta-
tistiken durchgefiihrt wird (vgl. Schéll 2005). Die
erganzende Analyse der internen Faktoren umfasst
die bildungspolitischen, organisationsinternen und
verbandsinternen Selbstverstindnisse sowie die
Analyse der Kapazitits- und Kostenfragen (vgl.
Scholl 2005).

Allgemein didaktisch |dsst sich abschlieffend fest-
halten, dass Institutionen, die die Entwicklungs-
und Bildungsprozesse tber die Lebensspanne im
Blick haben, die unterstiitzende Funktion von Bil-
dungsprozessen so implementieren sollten, dass
die Alteren nicht zum Objekt von ,MaBnahmen”
werden, sondern Bildungsprozesse selbst gestal-
ten. In einem neuen bildungspolitischen Altersbild
werden das Engagement und die Produktivitat al-
terer Menschen anerkannt, die Resilienz im Alter
wird betont und soziale wie kulturelle Angebote
werden so entwickelt, dass kognitive, emotionale,
alltagspraktische und soziale Anregungen breiten
Bevolkerungsgruppen zugute kommen.

Bei entsprechenden Weiterbildungskonzepten ist
aber zu beriicksichtigen, dass den Dozent/inn/en
in allen Gruppierungen die grolite Bedeutung zu-
gesprochen wird. Dennoch werden an diese sehr
unterschiedliche Anforderungen gerichtet — es las-
sen sich komplexe Herausforderungen an die Fort-
bildung von Lehrpersonen antizipieren.
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17. Handlungsempfehlungen und

Forschungsdesiderate

Rudolf Tippelt / Bernhard Schmidt

Aus dem Projekt EdAge gehen — wie den vorange-
gangenen Kapiteln zu entnehmen ist — zahlreiche
Befunde zum Bildungsverhalten und inshesondere
auch zu Bildungsinteressen und -barrieren dlterer
Erwachsener hervor. Daraus ergeben sich einerseits
Anknipfungspunkte fiir die Programmplanung und
Angebotsgestaltung in der Erwachsenen- und Wei-
terbildung und es stellt sich die Frage, inwieweit
bestehende Angebotsstrukturen den vielfiltigen Bil-
dungsinteressen Alterer bereits ausreichend Rech-
nung tragen. Andererseits werden Forschungsdesi-
derate sichtbar, die fiir weitere Forschungsprojekte
Orientierung geben kdénnen.

17.1 Anregungen fiir weitere Forschung

Wir gehen davon aus, dass die Grundlagen- sowie
die angewandte Grundlagenforschung eine Hilfe
fir padagogische und bildungspolitische Entschei-
dungen darstellt, zwar nicht als sozialtechnologi-
sche Steuerung, sondern als handlungsrelevante
Orientierung. Fur eine Intensivierung dieser Hand-
lungsorientierung und dieser Gestaltungsimpulse
sind zahlreiche Forschungsthemen auch kiinftig
intensiv weiterzubearbeiten und zu vertiefen.
Altere als Gestalter von Bildung einbeziehen
Altere treten nicht nur als Lernende in Ange-
boten der Erwachsenenbildung auf, sondern
auch als Wissensvermittler, die entweder als
Teilnehmende eigene Erfahrungen weitergeben
und in thematische Diskurse einbringen oder
selbst als Kursleiter/innen tatig sind. Aber auch
jenseits organisierter Bildungsveranstaltungen
fungieren Altere als Multiplikatoren von Wis-
sen und Erfahrung, sei es im intergenerativen
Austausch in der Familie, durch das Anlernen
jlingerer Kollegen am Arbeitsplatz oder im Rah-
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men freiwilligen Engagements. Wie sich diese
Alteren selbst in ihrer Rolle als Wissensvermitt-
ler wahrnehmen und welche Moglichkeiten es
gerade zur Unterstlitzung und Forderung die-
ser Formen des intergenerativen Wissenstrans-
fers gibt, wurde wissenschaftlich bislang nicht
ausreichend thematisiert. Bildungsangebote
spielen insbesondere in der Vorbereitung und
Begleitung Alterer, die sich selbst auch als Leh-
rende verstehen, sicherlich eine wesentliche
Rolle. Wie der Beitrag von Angeboten der Er-
wachsenenbildung zur Férderung insbesondere
der Weitergabe von Erfahrungen Alterer genau
aussehen kann und sollte, bedarf spezifischer
Untersuchungen.

Pluralitit der Lebensstile Alterer sichtbar
machen

In der vorliegenden Untersuchung wurden fur
die verschiedenen Gruppen élterer Menschen
offenkundige Differenzen hinsichtlich des Bil-
dungsverhaltens sowie der Bildungsinteressen
und -barrieren deutlich. Diese Unterschiede ge-
hen mit einer enormen Heterogenitat hinsicht-
lich der Lebenslage, der grundlegenden Einstel-
lungen und der Wertemuster einher (vgl. auch
Kohli u.a. 2000). Wie vorangegangene Studien
zeigten, sind Zusammenhdnge zwischen sozio-
6konomischen Lebensbedingungen, individu-
eller Lebenslage, Werthaltungen und Bildungs-
verhalten nachzuweisen und pragen einzelne
soziale Milieus (vgl. Barz/Tippelt 2004a). Die
sich daraus ableitende Forschungsfrage, ob
sich auch fiir die dlteren Bevolkerungsgruppen
spezifische Milieus identifizieren lassen und ob
diesen wiederum eindeutige Handlungsmuster
und Préferenzen in ihrem Bildungsaktivitaten
zugeordnet werden konnen, bleibt bislang un-
beantwortet. Zwar verweisen die Ergebnisse
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von EdAge auf eindeutige Zusammenhinge
zwischen den genannten Variablen auch inner-
halb der Alteren, die Daten reichen aber bislang
noch nicht aus, um sie in einem Soziogramm
dhnlich dem Milieu-Modell (vgl. Sinus Sociovi-
sion 2008a) zu systematisieren.
Bildungsverhalten und -interessen von
Migrantenmilieus differenziert erfassen

Das Bildungsverhalten und die Bildungsinte-
ressen dlterer Migrant/inn/en konnten in der
EdAge-Studie explorativ beschrieben werden.
Angesichts der grolen Vielfalt kultureller und
sozialer Hintergriinde innerhalb der Migrant/
inn/en in Deutschland bediirfte es eigener Stu-
dien zur Erfassung der Weiterbildungsinteressen
und -barrieren von Personen mit Migrationshin-
tergrund, die bislang nicht vorliegen. Deutlich
wurden — sowohl fir die noch im Erwerbsleben
stehenden wie auch fir die Migrant/inn/en in
der Nacherwerbsphase — eine durchschnittlich
deutlich geringere Beteiligung an den Ange-
boten der Erwachsenen- und Weiterbildung
in nahezu allen Bereichen sowie sehr unter-
schiedliche Einstellungen und Bedeutungs-
zuschreibungen in Bezug auf Weiterbildung.
Die GroRe der Stichprobe von Migrant/inn/en
innerhalb der Untersuchung lasst aber keine
reprasentative, differenzierte Betrachtung dieser
Bevolkerungsgruppe zu, fiir die bislang auch zu
wenig Erkenntnisse dartber vorliegen, welche
Variablen fir ihr Bildungsverhalten von ent-
scheidender Bedeutung sind. Interessant, aber
noch nicht ausreichend elaboriert sind Ansdtze,
die Migrantenmilieus differenzieren (vgl. Sinus
Sociovision 2008b). Sie sind als mogliche Form
der empirisch nachvollziehbaren Differenzie-
rung der Migrantenbevélkerung in Deutschland
auch fiir die Bildungsforschung von Interesse
(vgl. Tippelt u.a. 2008).

Friihe Sozialisationskontexte in ihre Wirkung
auf Altersbilder analysieren

Die vorliegende Studie verdeutlicht in ver-
schiedenen Bereichen — unter anderem der
Weiterbildungsinteressen, des freiwilligen En-
gagements sowie der Freizeitgestaltung — die
Bedeutsamkeit individueller Altersbilder fiir ein
aktives Altern. Fiir den intergenerativen Aus-
tausch und generationeniibergreifende Lernpro-
zesse ist der Blick der Alteren auf die eigene
Altersgruppe und auf die Jiingeren von zentra-
ler Bedeutung. Vice versa sind aber auch die
Vorstellungen und Bilder relevant, die jiingere
Generationen mit dem Alter verbinden. Hierzu
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liegen fiir den deutschsprachigen Raum bisher
keine Untersuchungen vor, die spezifisch die
Altersbilder von Kindern und Jugendlichen the-
matisieren. Lediglich einzelne Studien zu den
grundlegenden Einstellungsmustern Jugendli-
cher (Deutsche Shell 2006) und dem Verhaltnis
der Generationen (vgl. Hanns-Seidel-Stiftung
2002) verweisen auf eine gewisse Skepsis Ju-
gendlicher im Umgang mit dlteren Erwachse-
nen (vgl. auch Schmidt u.a. 2008). Wahrend in
den USA schon seit geraumer Zeit Programme
zur Forderung eines positiven Altersbildes fuir
Schulkinder konzipiert und durchgefiihrt wer-
den (z.B. Aday u.a. 1996; Hembacher/Cruise
2006), wurde diese Thematik in Europa bis-
lang noch kaum beachtet. Die Altersbilder von
Kindern und Jugendlichen wdren — neben den
Auswirkungen auf die Interaktion mit Alteren —
auch insofern relevant, als davon auszugehen
ist, dass Altersstereotype, aber auch positive
Alterbilder ihre Grundlegung bereits in friihen
Lebensphasen finden und sich relativ tiberdau-
ernd bis ins hohe Alter erhalten. ,Self-fulfilling
Prophecy”-Effekte konnen zusitzlich zu einer
Verhdrtung dieser Altersbilder beitragen.
Motive und Barrieren Alterer fiir freiwilliges
Engagement vertiefter erfassen

Altere sind insbesondere in den Bereichen des
Ehrenamts und des freiwilligen Engagements
bereits heute als wesentliche gesellschaftliche
Ressource gefragt und werden in Zukunft in
dieser Hinsicht noch stirker zu einer zentralen
Stiitze des Sozialsystems werden. Zu den tber-
raschenden Befunden der vorliegenden Studie
gehort, dass sich Altere zwar durchaus vielfiltig
engagieren, Personen im Ruhestand dies aber
nicht intensiver tun als Erwachsene mittleren
Alters, die in der Regel noch im Erwerbsleben
stehen. Dies ldsst zweierlei Schlisse zu. Zum
einen scheint sich eine oft angenommene ge-
ringere Bereitschaft zu freiwilligem Engagement
der nachriickenden Generationen zumindest
fir die heute 45- bis 64-)Jdhrigen nicht zu be-
statigen, zum anderen lassen insbesondere die
Aussagen in den qualitativen Teilen der Studie
auf eine hohe - teilweise noch nicht abgerufe-
ne — Bereitschaft Alterer zu freiwilligem Enga-
gement schlielen. Allerdings trifft das keines-
wegs auf alle Gruppen Alterer und alle Formen
freiwilligen Engagements in gleicher Weise zu.
Ahnlich wie die Weiterbildungsinteressen in der
vorgestellten Typologie differieren auch Inte-
ressen an freiwilligem Engagement, die zum
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einen weiterer Studien bedurften und zum an-
deren gezielter angesprochen werden missten.
Augenblicklich — so der Eindruck aus der vor-
liegenden Untersuchung — ist die Bereitschaft
insbesondere Alterer in der Nacherwerbsphase,
sich gesellschaftlich oder sozial zu engagieren,
noch deutlich groler als deren reales Engage-
ment.

Angebotsanalysen differenziert durchfiihren
Notwendig sind weiterfiihrende Forschungen
auf der Angebotsseite, z.B. in Form von An-
gebotsanalysen einzelner Bildungstrager oder
in trdgertbergreifender Form. Erste Studien in
dieser Richtung liegen bereits vor (z.B. Sommer
u.a. 2004), decken aber noch nicht das gesamte
Spektrum von Bildungsangeboten fiir Altere ab.
Vielversprechend waren dariiber hinaus Daten
zu einzelnen Tragern, die Rickschlisse darauf
zulassen, welche Trdger flr spezifische Grup-
pen Alterer auf deren Interessen abgestimmte
Bildungsprogramme anbieten und inwieweit
diese dann auch ihre Zielgruppe erreichen.
Fortbildungsbedarf von Erwachsenenbildner/
inne/n erheben

Unmittelbar aus den Ergebnissen von EdAge
wird auch die Notwendigkeit deutlich, in der
Erwachsenen- und Weiterbildung Tétige fur
die Heterogenitit der Zielgruppe ,Altere” zu
sensibilisieren und sie fiir die gerade im Alter
teilweise verdanderten Lerngewohnheiten und
die daraus resultierenden Anspriiche dlterer
Teilnehmender an Bildungsangebote vorzube-
reiten. Eine alterssensitive Qualifizierung von
professionellen Erwachsenenbildner/inne/n,
aber auch in der Erwachsenenbildung titigen
Laien fir die Arbeit mit Alteren ist insofern
von besonderer Bedeutung, als diese nicht
vor gesellschaftlich verankerten und kulturell
tberformten Altersbildern gefeit sind, die mit
steigendem Lebensalter insbesondere kognitive
Verluste und Hilfsbediirftigkeit verbinden, an-
statt die Bildungspotenziale dieser Altersgruppe
addquat einzuschdtzen. Die Moglichkeiten in-
tergenerativer Bildung, die Verknipfung forma-
ler, non-formaler und informeller Lernprozesse
sowie die Herstellung eines egalitdren Verhalt-
nisses von Teilnehmenden und Kursleiter/inne/n
im Bildungsprozess gehoren dariiber hinaus zu
zentralen Kompetenzfeldern fiir Erwachsenen-
bildner/innen. Inwieweit diese Kompetenzen
bei den in der Erwachsenenbildung Tatigen
vorhanden sind, sie selber einen Fortbildungs-
bedarf in den entsprechenden Feldern wahr-

nehmen und addquate Fortbildungsangebote
fur Erwachsenenbildner/innen angeboten wer-
den, wurde bislang noch kaum untersucht. Eine
aktuelle Studie an der LMU ,KomWeit” (vgl.
Tippelt/Hippel 2006; Hippel u.a. 2008) greift
dieses Forschungsdesiderat auf und stellt einen
wesentlichen ersten Schritt zur SchlieBung die-
ser Wissensliicke dar.

Altersbilder von Personalverantwortlichen in
Betrieben untersuchen

Das erwadhnte Projekt fokussiert allerdings nicht
spezifisch die Qualifikationserfordernisse und
die Weiterbildung von Erwachsenenbildner/
inne/n hinsichtlich der Arbeit mit ilteren Ler-
nenden. Hier wdren zusétzliche Studien inte-
ressant, die zunachst die bei Kursleiter/inne/n
vorhandenen Stereotype und Altersbilder erfas-
sen und auch deren Wahrnehmung ihrer dlteren
Teilnehmenden erheben. Die wissenschaftlich
belegte Leistungsfihigkeit Alterer muss — so
wurde es zumindest fiir Personalverantwortli-
che in Betrieben wiederholt belegt (vgl. Laville/
Volkoff 1998; Wrenn/Maurer 2004) — keines-
wegs in Einklang mit der individuellen Wahr-
nehmung und Erfahrung stehen. Vor diesem
Hintergrund ware z.B. nach der subjektiven
Einschdtzung von Erwachsenenbildner/inne/n
hinsichtlich der Lerngewohnheiten und -pro-
bleme élterer Kursteilnehmender sowie deren
Beteiligung an der Gestaltung von betrieblichen
Weiterbildungsangeboten zu fragen.

Die Bedeutung von Bildungsprozessen fiir
Ubergénge analysieren

Der Ubergang von der Berufstitigkeit in die
Nacherwerbsphase ist eine der wichtigsten
Zasuren in der zweiten Lebenshilfte und ge-
hort neben individuellen Verlusterlebnissen —
z.B. dem Tod von Familienangehorigen — fiir
viele Altere zu den wichtigsten biografischen
Ereignissen des hoheren Erwachsenenalters.
Dieser Ubergang kann durch Bildungsprozesse
sowohl begleitet als auch vorbereitet werden,
z.B. indem friihzeitig aulerberufliche Interes-
sen entwickelt und vertieft werden. Sowohl die
berufliche als auch die allgemeine Weiterbil-
dung kénnen hierzu einen Beitrag leisten und
die Entwicklung mittel- und langfristiger au-
Rerberuflicher Zielsetzungen unterstiitzen, die
malgeblich zu einem gelingenden Ubergang in
die Nacherwerbsphase beitragen. Allerdings ist
bislang noch nicht ausreichend geklart, welche
Bildungskonzepte und Angebote hier besonders
wirksam sind und in welcher Weise insbesonde-
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re die berufliche Weiterbildung zu einer Vorbe-
reitung auf den Berufsausstieg beitragen kann.
Zur Bearbeitung dieser Forschungsfragen sind
weitere Analysen des Zusammenhangs zwi-
schen Ubergangsprozessen und Weiterbildung
notwendig, die insbesondere als Langsschnitt-
studien wichtige Ansatzpunkte fiir Weiterbil-
dung im Transitionsprozess aufzeigen konnten.
Anforderungen an betriebliche Weiterbildung
fiir Altere spezifizieren

Fir diejenigen Alteren, die noch im Erwerbsle-
ben stehen, ist in weiteren Studien nach dem
Beitrag von Weiterbildung zur Bewaltigung des
Ubergangs in den Ruhestand zu fragen. Ein po-
sitiver Zusammenhang von Bildungsaktivitdten
und gelungenem Ubergang deutet sich hier
zwar an, kann aber letztlich nur durch Langs-
schnittstudien genauer untersucht werden. Wie
in Anbetracht sich verldngernder Erwerbspha-
sen der Beitrag der Weiterbildung zur Siche-
rung von Beschaftigungsfahigkeit auch der tiber
60-Jahrigen aussehen konnte, ist bislang unklar.
Diese Altersgruppe ist auf dem Arbeitsmarkt
und entsprechend in der beruflichen Weiter-
bildung bisher deutlich unterrepréasentiert, wird
aber — so ist anzunehmen - in Zukunft eine
wachsende Rolle auch in den Betrieben spielen.
Damit verbunden sind neue Anforderungen an
die betriebliche und aufSerbetriebliche Weiter-
bildung, die sich auf eine Zielgruppe einstellen
muss, die sich bislang frithzeitig aus der beruf-
lichen Bildung und dem Arbeitsleben insgesamt
zuriickgezogen hat.

Barrieren und Gelingensbedingungen von
Weiterbildung international vergleichen

Fir die bis 65-Jdhrigen liegen mit dem Adult
Education Survey erstmals belastbare Zahlen
flr einen internationalen Vergleich des Weiter-
bildungsverhaltens vor. Dagegen wurden Bil-
dungsbarrieren und -interessen der Zielgrup-
pen bisher nur auf nationaler Ebene untersucht.
Mit dem EdAge-Projekt wurden sie erstmals in
Deutschland fir die bis 80-Jdhrigen ermittelt —
wiederum aber nur auf nationaler Ebene. Da
verschiedene Weiterbildungsanbieter zukiinf-
tig ihre Angebote auch Uber nationalstaatliche
Grenzen hinaus entwickeln werden und sich
Europa zunehmend als gemeinsamer Wirt-
schafts- und Bildungsraum versteht, werden
international vergleichende Untersuchungen
zu hemmenden und motivierenden Aspekten
von Weiterbildungsangeboten fiir verschiede-
ne Zielgruppen bedeutsam. Insbesondere ist zu
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fragen, unter welchen Bedingungen Bildungs-
veranstaltungen &ltere Zielgruppen in verschie-
denen Landern erreichen und wie sie den Wiin-
schen und Anforderungen der Teilnehmenden
gerecht werden kénnen.

17.2 Handlungsempfehlungen fiir die
Erwachsenenbildungspraxis

Jenseits dieser Forschungsliicken konnten viele
Fragen durch die in diesem Band zusammenge-
fassten Untersuchungen geklart werden. Auf Basis
der Befunde aus den qualitativen und quantitativen
Untersuchungsteilen des EdAge-Projekts lassen sich
Handlungsempfehlungen fiir die Bildungspraxis for-
mulieren. Diese beriicksichtigen die durch den de-
mografischen Wandel ausgelosten Veranderungen
auf der Nachfrageseite von Weiterbildung und die
verdnderten gesellschaftlichen Strukturen und Erfor-
dernissen gleichermafen. Die Bildungspraxis wird
durch Erkenntnisse der Bildungsforschung einerseits
angeregt, andererseits sind diese Erkenntnisse — wie
gerade ausgefiihrt — noch nicht so engmaschig, wie
es wiinschenswert ware. Entsprechend muss die
Bildungspraxis in vielen Bereichen Lernen und Bil-
dung situativ gestalten. In diesem Sinne lassen sich
folgende Anregungen thesenartig formulieren:
Typische Bildungsmotivationen erkennen und
Zielgruppen differenzieren
Grundlegend fiir die Erwartungen, die Altere
an eine Bildungsveranstaltung richten sowie
die Ziele, die sie mit einer Bildungsteilnahme
verfolgen, sind deren Teilnahmemotive. Die auf
Basis von qualitativen Interviews entwickelte
Typologie zeigt, dass Bildung sowohl aus soli-
darischen als auch aus individuellen Motiven
heraus erfolgen kann und dass sie als selbst-
verstandlicher Bestandteil des eigenen Lebens
oder als punktuelle MaBnahme zur Erreichung
anderer Ziele verstanden wird. In der Praxis pra-
gen jedoch Mischformen der genannten Motive
die realtypischen Verhaltensweisen. Diese un-
terschiedlichen motivationalen Ausgangslagen
flhren zu unterschiedlichen Wiinschen an die
didaktische Gestaltung, die inhaltliche Ausrich-
tung und die organisatorische Rahmung von
Bildungsangeboten, die zwar nicht zwingend
bedient, aber doch reflektiert und bewusst ge-
macht werden miissen.
Durch Ausdifferenzierung der Angebote zur
Bildungsteilnahme anregen
Die Kohorten der heute 40- bis 50-J&hrigen
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gehoren nicht nur zu den zahlenmiRig mit
Abstand starksten Jahrgdngen, sondern zdhlen
gleichzeitig zu einer Generation, die schon
erheblich von den Folgen der Bildungsexpan-
sion profitierte. Fir die Erwachsenenbildung
ergibt sich daraus, dass diese Jahrgénge eine
besonders grolle Zielgruppe darstellen, die
bildungsaktiv ist und den Grundgedanken des
Lebenslangen Lernens verinnerlicht hat. Diese
geburtenstarken Jahrgange werden auch zu-
kiinftig einen grofen Teil der Teilnehmenden
in der Erwachsenenbildung stellen, dann aber
zu den Alteren gehdren. Die Erwachsenen- und
Weiterbildung muss sich also auf einen deutlich
wachsenden Anteil Alterer in ihren Angeboten
einstellen und kann der Heterogenitit dieser
Gruppe durch eine Ausweitung und vor allem
eine Diversifizierung ihrer Angebote begegnen.
Der klassische Seniorenkurs wird ldngst nicht
alle — auch nicht die Mehrheit — der Alteren an-
sprechen. Gleichzeitig kann nicht von einheit-
lichen Wiinschen und Anforderungen der tber
50-Jahrigen in Weiterbildungsveranstaltungen
ausgegangen werden, sondern die Erwartungen
an didaktische Handlungsfelder spiegeln die
Heterogenitdt der Lernerfahrungen und die Bil-
dungsinteressen dieser Gruppe deutlich wider.
Méglichkeiten intergenerativen Lernens
schaffen

Die Interaktionen zwischen den Generationen
werden sowohl in beruflichen als auch in au-
Rerberuflichen Kontexten seltener, sind aber
angesichts der aus den demografischen Veran-
derungen resultierenden Herausforderungen
notwendiger denn je. Der Erwachsenenbildung
kommt hier die Chance und die Aufgabe zu,
Gelegenheiten zum intergenerativen Austausch
herzustellen und zu moderieren. Allerdings ist
wiederum der Verschiedenheit auch innerhalb
der beteiligten Altersgruppen Rechnung zu
tragen. So kénnen generationenibergreifende
Bildungsangebote manche Altere abschrecken
— wenn z.B. ein erheblicher Wissensvorsprung
der Jiingeren wahrgenommen wird — und ande-
re erst motivieren. Wesentlich ist hier zum einen
die Schaffung beider Formen von Bildungsange-
boten — altershomogene und alterheterogene
— und zum anderen der konstruktive Umgang
mit Konflikten in intergenerativen Lernkontex-
ten, die aus unterschiedlichen Lernstilen, Er-
fahrungswelten und insbesondere unterschied-
lichen Bildungszielen resultieren kénnen.

Erwachsenenbildner/innen schulen

Dieser Umgang mit intergenerativen Konflikt-
situationen und die Berlicksichtigung spezifi-
scher Bildungs- und Lerngewohnheiten Alterer
verlangen von den in der Erwachsenenbildung
Tétigen ein breites Spektrum an Kompetenzen.
Sie mussen sich nicht nur auf sehr unterschied-
liche Teilnehmende auch innerhalb der Alteren
einstellen konnen, sondern auch deren Wiin-
schen und Anforderungen gerecht werden,
ohne dabei die Interessen jiingerer Zielgruppen
aus dem Auge zu verlieren. Diese besonderen
Anforderungen machen eine entsprechende
Vorbereitung und Fortbildung des haupt- wie
nebenberuflichen padagogischen Personals so-
wie aller Kursleiter/innen erforderlich, die sie
gezielt auf die Arbeit mit einem wachsenden
Anteil dlterer Lernender vorbereitet. Vorausset-
zung hierfiir wiederum ist die umfassende Erfas-
sung des entsprechenden Fortbildungsbedarfs,
wie sie in einem aktuellen Projekt der LMU in
Kooperation mit dem Rat der Weiterbildung-
KAW analysiert werden.

Altersbilder reflektieren und bearbeiten

Zu den zentralen Bildungsbarrieren Alterer ge-
hort — neben der fehlenden bzw. fiir die Betrof-
fenen nicht erkennbaren beruflichen Verwert-
barkeit von Weiterbildung — ein von negativen
Stereotypen geprégtes Altersbild. Wenn man
Alter primdr mit kognitiven und physischen Ver-
lusten verbindet und damit auch die Lernfihig-
keit im Alter in Zweifel zieht, wird die Partizipa-
tion an Bildungsangeboten unwahrscheinlich.
Diese negativen Altersbilder scheinen in breiten
Teilen der dlteren Bevolkerung — und wohl auch
der jiingeren — noch weit verbreitet, obwohl sie
wissenschaftlich schon ldngst tiberholt sind (vgl.
Schmidt 2007; Schmidt/Theisen 2008). Fur die
Praxis der Erwachsenenbildung bedeutet dies,
dass auch die Thematisierung, Offenlegung
und Bearbeitung von Altersstereotypen zu den
dringenden Aufgaben im Hinblick auf &ltere
Teilnehmende gehort. Wenn auch gerade Altere
mit sehr negativem Altersbild von den Angebo-
ten der Erwachsenenbildung schwer erreicht
werden, so kdnnen Bildungsangebote durch das
Aufgreifen dieser Thematik in Bildungssettings
doch ein Stiick weit zur Revision eingefahre-
ner Denkmuster und Altersstereotype beitragen
(vgl. Tietgens 1992).

Bildungsberatung ausbauen

Fehlende berufliche und private Verwertungs-
perspektiven sind fiir viele Altere ein wesent-
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licher Grund dafir, nicht aktiv an Weiterbil-
dungsangeboten zu partizipieren. Diese Alteren
sehen fiir sich keinen Gewinn (mehr) in einer
Bildungsteilnahme, insbesondere da unmittel-
bare Verwertungskontexte fiir sie nicht erkenn-
bar sind. Eine gezielte Bildungsberatung kann
die Moglichkeit bieten, nicht nur geeignete An-
gebote, sondern auch deren Relevanz fir die
Betroffenen sichtbar zu machen. Dabei geht es
auch darum, die Alteren zu einer Bildungsteil-
nahme zu ermutigen, mittel- und langfristige
Perspektiven aufzuzeigen und sowohl beruf-
liche als auch auferberufliche Mdoglichkeiten
transparent zu machen. Die klassische Funktion
einer Bildungsberatung, Orientierung in einem
immer untbersichtlichen Weiterbildungsmarkt
zu geben, verliert jedoch nicht an Bedeutung.
Hier sind die Wiinsche und Erfahrungen der
Alteren, die sich oft auf nur wenige Anbieter
beschranken, angemessen zu beriicksichtigen;
gleichzeitig miissen neue Bildungswege und
alternative Angebote aufgezeigt werden. Vorbe-
halte gegentiiber einzelnen Tragern diirfen nicht
als unbegriindete Vorurteile abgetan werden,
sondern sind als begriindete Bedenken der zu
Beratenden ernst zu nehmen. Unter diesen Be-
dingungen kann eine trageriibergreifende Bil-
dungsberatung gerade fiir Altere neue Perspek-
tiven aufzeigen und so ihre Bildungsbeteiligung
nachhaltig fordern, wobei insbesondere biogra-
fische Beratungsansatze erforderlich sind.
Anreize fiir freiwilliges Engagement schaffen
Freiwilliges Engagement scheint zu den wich-
tigsten Pradiktoren fiir eine aktive Beteiligung
an formalen wie informellen Bildungsprozessen
zu gehoren. Diese Bildungsaktivititen kdnnen
ihrerseits eine wesentliche Stitze flr das frei-
willige Engagement sein, indem sie fiir die T&-
tigkeiten vorbereiten, den Erfahrungsaustausch
ermoglichen und auch Hilfe bei Problemen und
Konflikten im Zuge des Engagements anbieten
konnen. Biirgerschaftliches und ehrenamtliches
Engagement sind zwar kein Privileg der &lteren
Erwachsenen, doch gerade diese Gruppe ge-
winnt durch ihre freiwilligen Tatigkeiten zuneh-
mend Bedeutung als Stiitze des Sozialsystems
und zur Aufrechterhaltung gesellschaftlicher
Solidarleistungen (vgl. Uelzhofer/Ascheberg
1996; Klie/RoB 2000). Gezielte Bildungsange-
bote zur Vorbereitung und Begleitung freiwilli-
gen Engagements helfen den Aktiven bei ihrer
Arbeit und signalisieren gleichzeitig die Wahr-
nehmung und allgemeine Wertschatzung der
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mit diesen Tétigkeiten verbundenen Anforde-
rungen. Gerade diese Formen der Anerkennung
ihres Engagements werden von vielen freiwillig
Aktiven vermisst und kénnten durch entspre-
chende Bildungsangebote fundiert werden.
Biografische und kumulative Entstehung von
Bildungsprozessen reflektieren

Die Bildungsinteressen und das Bildungsver-
halten Alterer werden in starkem MaRe von
Lernerfahrungen in fritheren Lebensphasen
beeinflusst. Insbesondere Bildungserfahrun-
gen aus Kindheit und Jugend erweisen sich als
pragend und wirken bis ins hohe Alter auf das
Lernverhalten und die Lernbarrieren Erwach-
sener (vgl. Tippelt 2007a). Ebenso kann auch
die riickblickende Bewertung vorangegangener
Weiterbildungsaktivitdten ausschlaggebend fiir
das weitere Interesse an und die Bereitschaft zu
Weiterbildungsbeteiligung sein. Diese biografi-
sche Verankerung von Bildungspraferenzen und
—barrieren sowie das Zusammenwirken von
Bildungsprozessen in verschiedenen Lebens-
phasen miissen den professionellen Akteuren in
den verschiedenen Bildungsbereichen bewusst
sein. Insbesondere gilt es vor diesem Hinter-
grund in allen Bereichen des Bildungssystems
Lernfreude und Lernmotivation zu férdern und
frustrierende Bildungserfahrungen zu vermei-
den.

Auf dltere Migrantenmilieus differenziert
eingehen

Gerade innerhalb der dlteren Migrant/inn/en —
dies zeigt sich auch auf Basis der EdAge-Daten
deutlich — ist die Heterogenitat hinsichtlich der
Bildungserfahrungen und -interessen erheblich.
Die Bildungsinteressen der Migrant/inn/en sind
ebenso unterschiedlich wie ihre Migrationshin-
tergriinde (vgl. Beger 2000) und ihre Lebenswei-
sen (vgl. Sinus Sociovision 2008b). Oft spielen
dabei Erfahrungen aus dem Herkunftsland sowie
die soziale und berufliche Lage in Deutschland
noch eine wichtige Rolle. Zusatzlich hindern
sprachliche Probleme viele dltere Migrant/inn/
en an der Realisierung vorhandener Bildungsin-
teressen; auch ein mangelnder Uberblick tber
Méglichkeiten und Angebote der Erwachsenen-
bildung kann als Teilnahmebarriere wirksam
werden. Vor diesem Hintergrund sind gerade
fir Migrant/inn/en Bildungsberatungsangebote
von besonderer Relevanz (vgl. Schmidt/Tippelt
2006).
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Lebenslagen, Lebensstile und Milieus der Alte-
ren in Angebots-, Preis- und Kommunikations-
politik beriicksichtigen

Lebensumstande, Werthaltungen und Einstel-
lungen, Mediennutzungsgewohnheiten, zeit-
liche und finanzielle Ressourcen sowie der
Gesundheitszustand und weitere Faktoren der
Lebenslage und des Lebensstils Alterer wirken
auf deren Wiinsche an Weiterbildungsangebote
ein (vgl. Reich 2005). Dartiber hinaus beein-
flussen die genannten Faktoren auch die Wege,
auf denen dltere Erwachsene Informationen zu
Bildungsangeboten einholen. Beides muss im
Rahmen des Bildungsmarketings berticksichtigt
werden. Die Angebote sollten auf die jeweiligen
Bediirfnisse, Interessen und Lebensumstinde
spezifischer Zielgruppen ausgerichtet werden,
indem man z.B. die Bedarfe dlterer Zielgrup-
pen hinsichtlich der zeitlichen Gestaltung, der
Anforderungen und Inhalte sowie der Wahl des
Veranstaltungsorts berlicksichtigt. Auflerdem
sind die entsprechenden Angebote gemal3 den
Informationsgewohnheiten der jeweiligen Ziel-
gruppe zu bewerben, wobei zum Beispiel das
Internet auch fiir manche Altere an Bedeutung
gewinnt, wahrend andere die traditionellen Ver-
anstaltungsbroschiiren der Weiterbildungsan-
bieter préferieren.

Altere Arbeitnehmer wegen des demografischen
Wandels verstarkt durch Weiterbildung aktivie-
ren und férdern

Die demografischen Entwicklungen werden
in absehbarer Zukunft in nahezu allen west-
lichen Industrienationen sowie in mehreren
asiatischen Gesellschaften (z.B. Korea, Japan),
insbesondere aber in Deutschland, zu einem
deutlichen Anstieg des Durchschnittsalters von
Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern fiihren
(vgl. Deutsches Institut fiir Altersvorsorge 2005).
Dazu tragt auch das aufgrund der veranderten
Demografie nach oben korrigierte gesetzliche
Rentenalter bei. Insbesondere wirkt sich jedoch
die Tatsache aus, dass die stirksten Kohorten
heute 40 bis 50 Jahre alt sind und damit schon
in Kiirze zu den é&lteren Arbeitnehmern geho-
ren werden. Parallel dazu wird der Nachwuchs
auf dem Arbeitsmarkt wegen des quantitativen
Riickgangs der jungen Kohorten zunehmend
knapper werden. Die Forderung beruflicher
Weiterqualifikation kann sich daher nicht auf
die unter 50-Jahrigen beschranken, sondern
muss zukiinftig gerade die dlteren Arbeitneh-
mer noch starker erreichen. Hierzu sind neue

Konzepte weiterzuentwickeln und bestehende
Angebote auf ihre Eignung fiir dltere Arbeitneh-
mer hin zu tberpriifen. Insbesondere aber miis-
sen Vorgesetzte und Personalverantwortliche
altere Arbeitnehmer in ihren Bildungsinteressen
bestdrken und die dafiir notwendigen Rahmen-
bedingungen an den Arbeitspldtzen schaffen
(vgl. Kochling/Deimel 2006; Naegele 2002).
Méglichkeiten der Weiterbildung in der nach-
beruflichen Phase bis ins hohe Alter nutzen
Dass Bildungsaktivitdten an sich bereits einen
positiven Effekt auf Gesundheitsverhalten und
Wohlbefinden haben, zeigen englische Langs-
schnittstudien (vgl. Schuller u.a. 2004). Die Ge-
sundheitsbildung kann dariiber hinaus einen
ganz unmittelbaren Beitrag zur Forderung ge-
sundheitsbewussten Verhaltens und zum Um-
gang mit altersbedingten Erkrankungen leisten.
Dieser Bereich ist daher ebenso wie weniger
formalisierte Formen kognitiver und motori-
scher Trainings von besonderer Relevanz fir
die Erhaltung von Autonomie und Gesundheit
im Alter. Die bereits umfassend vorhandenen
Angebote sind weiter zu starken, insbesondere
aber ist ein zielgruppenorientiertes Bildungs-
marketing in diesem Bereich voranzutreiben.
Gerade Hochbetagte und von gesundheitlichen
Einschrankungen Betroffene konnen aufgrund
fehlender Mobilitdt oft nicht an gangigen Ange-
boten teilnehmen und sind u.U. auch nicht tiber
die verbreiteten Wege der Ansprache erreich-
bar. Arzte, Therapeuten und andere Berufsgrup-
pen, die in unmittelbarem Kontakt mit Hoch-
betagten stehen, aber auch deren Angehorige
koénnten hier als Multiplikatoren angesprochen
werden. Dariiber hinaus ist der Beitrag der Er-
wachsenenbildung zur Entwicklung kultureller
Kompetenz im Alter in seiner gesellschaftlichen
Relevanz nicht zu unterschétzen. Auch die Rol-
le der Erwachsenenbildung bei der Genese und
Weitergabe von Weisheit im Alter, deren As-
pekte in der Bildungsforschung bislang noch
wenig erforscht sind, ist von Bedeutung (vgl.
Baltes 1993).

Offen sein fiir informelles Lernen Alterer

Den iiberwiegenden Teil unseres Wissens — so
eine weithin geteilte These — haben wir nicht
im Rahmen organisierter Bildungsangebote er-
worben, sondern auf informellen Lernwegen
(vgl. Baethge/Baethge-Kinsky 2004; Dohmen
2001). Mit steigendem Alter widchst also der
Bestand informell erworbener Kompetenzen,
gleichzeitig werden insbesondere bewahrte
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und langjahrig praktizierte Wege informellen
Lernens beibehalten. Die institutionalisierte Er-
wachsenenbildung muss fiir diese Formen des
Lernens und das durch sie erworbene Wissen
anschlussfahig bleiben. Dabei gilt es nicht nur
informell Gelerntes aufzugreifen und daran an-
zukniipfen, sondern auch die Lernkompetenz
der Alteren zu stirken und dadurch deren infor-
melle Wissensaneignung nachhaltig zu unter-
stiitzen (vgl. Overwien 2005). Die Bedeutung,
die informellen Lernwegen zugeschrieben wird,
variiert innerhalb der Alteren betrichtlich. Ins-
besondere das Reisen, der Austausch mit der
Familie und Freunden und das experimentelle
Lernen am Arbeitsplatz werden jedoch von den
meisten als hochrelevante Formen des Wissens-
und Kompetenzerwerbs angesehen.

Ubergang in die Nacherwerbsphase durch
Weiterbildung flexibel gestalten

Der Berufsaustritt stellt fiir dltere Erwachsene
eine zentrale Entwicklungsaufgabe dar und
flhrt zu einer einschneidenden Verdnderung ih-
rer gesamten Alltagsorganisation. Problematisch
ist dieser Ubergang insbesondere fiir Altere, die
ihn als Gberraschend und ungewollt erleben
und sich nicht ausreichend darauf vorbereitet
flhlen. Erleichtert wird er durch umfassende au-
Rerberufliche Interessen und Freizeitaktivitdten
bereits vor Ende des Erwerbslebens (vgl. auch
Adis u.a. 1996) und ein breit gestreutes Feld von
Interessen. Bildungsangebote kénnen dlteren
Arbeitnehmern den Zugang zu neuen Lern- und
Interessensfeldern eroffnen, sie fir ein ehren-
amtliches oder biirgerschaftliches Engagement
motivieren oder zu neuen Freizeitaktivititen an-
regen. Diese Chance sollte bei der Konzeption
von Bildungsangeboten fiir Altere vor oder un-
mittelbar nach dem Berufsausstieg genutzt wer-
den. Damit erdffnet sich auch die Moglichkeit,
Altere in der nachberuflichen Lebensphase als
Teilnehmende zu erhalten, ohne Weiterbildung
dabei auf den reinen Selbstzweck zu reduzie-
ren. Zusdtzlich konnen Bildungsberatungsan-
gebote Alteren gerade wihrend des Ubergangs
von der Erwerbstatigkeit in die Nacherwerbs-
phase Orientierung geben und ihnen helfen,
neue Betdtigungsfelder fir sich zu entdecken.
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Die Erkenntnis der Plastizitdit menschlicher Ent-
wicklung auch im mittleren und héheren Erwach-
senenalter ist fiir lebenslanges Lernen konstitutiv.
Das Lernen im Erwachsenenalter und generell die
Bildungsprozesse tber die Lebensspanne folgen
heute einem anspruchsvollen Katalog von Erwar-
tungen, denn sie sollen das Lernen fiir alle im ge-
samten Lebenslauf erméglichen (vgl. Tippelt 2000).
Die Befunde der vorliegenden Studie zeigen, dass
diese Ziele heute noch nicht erreicht sind und es
erheblicher bildungspolitischer und padagogischer
Anstrengungen in der nahen Zukunft bedarf, um die
mit dem demografischen Wandel einhergehenden
Herausforderungen zu bewiltigen. Lebenslanges
Lernen realisiert sich — dies zeigt die empirische
Untersuchung deutlich — durch formales, non-
formales und informelles Lernen und zielt auf die
lange Erhaltung der Beschaftigungsfahigkeit, die
Selbstentfaltung der Personlichkeit und die Behaup-
tung der Selbstandigkeit bis in das hohe Alter. Jedes
Lebensalter ist durch bestimmte Lernaufgaben zu
charakterisieren. Hervorzuheben ist, dass sich so-
wohl Lernerfahrungen aus fritheren Lebensjahren
als auch die gegenwdrtige Lebenssituation in erheb-
lichem Mal auf die Realisierung von Lernkompe-
tenz und Lernpotenzialen in spateren Lebensjahren
auswirken.

Wenn Weiterbildungsinstitutionen das in der grund-
legenden Bildung Erreichte bei Alteren kumulativ
weiterflihren, interindividuelle Bildungsunterschie-
de ausgleichen und die im Laufe der Zeit iiber-
holten Qualifikationen Alterer durch neues Lernen
anregen wollen, missen sie die sehr heterogenen
Interessen und das differierende Vorwissen der ver-
schiedenen Teil- und Subgruppen der Alteren an-
sprechen. Eine kontinuierliche Beratung fiir die in-
dividuellen Lernentscheidungen ist notwendig. Der
Einfluss des Arbeitsplatzes auf die Entwicklung der
Lernkompetenz und die notwendige Vernetzung
beruflicher und aulerberuflicher Weiterbildung
missen angemessen berticksichtigt werden.

Wir wissen heute, dass das Lernen im mittleren
und spdteren Erwachsenenalter auf Lerninteressen
und Lernerfolgen in der grundlegenden Bildung
beruht und die zuriickliegende Sozialisation so-
wie die frithen Lernprozesse im Erwachsenenalter
biografisch weiterwirken. Die Bildung Alterer ist
daher unbedingt in das Konzept des Lebenslangen
Lernens zu integrieren. Den noch weiter auszubau-
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enden Maoglichkeiten der Forderung des Lernens
Alterer sollte eine holistische Bildungskonzeption
zugrunde liegen. Aus gesellschaftlicher Perspektive
bedeutet dies, dass soziale, 6konomische und kul-
turelle Ziele zu realisieren sind. Individuell gesehen
geht es darum, die kognitiven, sozialen, emotiona-
len und motorischen Kompetenzen Alterer heraus-
zufordern und anzuregen. Diese anspruchsvollen
Zielperspektiven der Bildung Alterer sind nur durch
starke Kooperationen und Vernetzungen von Bil-
dungseinrichtungen, Betrieben, Sozialdiensten und
medizinischen Diensten zu erreichen. Dabei sind
Altere nicht als Objekte von BildungsmaRnahmen,
sondern als gestaltende Subjekte individueller und
gesellschaftlicher Entwicklung zu begreifen.
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