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Bildung im Alter

Zwischen Exklusion und sozialer Differenzierung*

Franz Kolland (Wien)/ Silvia Kahri (Wien/ Ottawa)

Die Vorstellung des »lebenslangen Lernens« bezieht sich immer stérker nicht nur auf die
erwerbsarbeitsorientierte Aus- und Weiterbildung, sondern auf ein Lernen, welches den
gesamten Lebenslauf einschlie8t. Sowohl demografische Faktoren als auch Fragen der gesell-
schaftlichen Integration der dlteren Menschen sind Griinde dafiir, sich mit Bildung im Alter
zu beschiftigen. Das Thema dieses Artikels bildet das bestehende Bildungsangebot fiir dltere
Menschen in Osterreich. Der Beitrag beruht auf einer Studie, die vom Bundesministerium
fiir Soziale Sicherheit, Generationen und Konsumentenschutz finanziert wurde. Ziel war die
Untersuchung der Bildungsangebote fiir dltere Menschen aus dem Blickwinkel von Bildungs-
organisationen. Befragt wurden sowohl ExpertInnen als auch KursleiterInnen der Bildungsar-
beit mit dlteren Menschen. Als zentrales Ergebnis kann eine Vielfalt von Angeboten und An-
bietern identifiziert werden — die Zahl der Kurse ist allerdings insgesamt gering. Mit Bildung
im Alter verkniipfen die KursleiterInnen sowohl kustodiale (betreuende, fiirsorgende) Aspekte
als auch Aspekte der Wissensvermittlung und Kompetenzen der Alltagsbewiltigung.

1. Einleitung

Seit den 1970er-Jahren finden wir in den Industriestaaten einen Strukturwandel in der
Bildungsbeteiligung. Gekennzeichnet ist dieser Wandel durch einen deutlichen Anstieg
der Beteiligung von Personen im mittleren und hoheren Alter an formalen Bildungs-
prozessen. Wenngleich sich »lebenslanges Lernen« vorerst noch stirker auf Berufsqua-
lifizierung von Erwerbstitigen richtet, so ist nicht zu tbersehen, dass auch die Bil-
dungsnachfrage alter Menschen steigt. Mit diesem Begriffsverstindnis von Bildung und
»lebenslangem Lernen« beschiftigt sich Kapitel 2.

Eine Reihe von Bedingungen wertet die Rolle der Bildung im Verlauf des Alters
auf: Die Aufwertung beruht erstens auf der heute stirker als in der Vergangenheit spiir-
baren professionellen Beschiftigung mit Altern und Alter. Dazu gehort die auf wissen-
schaftlichen Erkenntnissen beruhende differenzielle Sicht des Alternsprozesses, worun-
ter zu verstehen ist, dass es im Alternsprozess deutliche Unterschiede zwischen den
Individuen gibt (Baltes etal. 1996, 28). Gezeigt werden kann, dass bildungsbezogene
Lebensstile die Vielfalt der Lebensbedingungen im Alter verstirken (Schulze 1992). Mit
diesen differenzierenden Aspekten befasst sich Kapitel 3.

Der Bedeutungszugewinn der Bildung im Alter beruht zweitens auf verinderten
Bildungsvoraussetzungen, d.h. giinstiger werdenden Lebenslagen. Die Anhebung des
allgemeinen Bildungsniveaus und die insgesamt gestiegene berufliche Qualifizierung in
der Gesellschaft erzeugen eine hohere Nachfrage nach Weiterbildung in allen Altersstu-
fen. Die Bildungsbeteiligung wird im vierten Kapitel behandelt.
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Drittens beruht die Aufwertung der Bildung auf demografischen Verinderungen,
die einen Wandel der Struktur des Lebenslaufs bringen. Zu nennen sind hier einerseits
die Ausweitung der Altersphase und andererseits die Authebung der strikten Trennung
und linearen Abfolge von Ausbildung, Beruf und Ruhestand.

Wesentliche Reaktionen auf diesen Wandel sind das EU-Memorandum und der
OECD-Bericht zum »lebenslangen Lernen« (1996) sowie die Empfehlungen, die auf
dem Bologna-Prozess beruhen. In Bologna haben 1999 die Mitgliedstaaten und Bei-
trittskandidaten der EU beschlossen, einen européischen Hochschulraum zu schaffen
und Reglements fir den tertidren Bildungssektor zu etablieren. In den Folgeverhand-
lungen wurde als ein wesentlicher Aspekt das lebenslange Lernen in den Zielkatalog
aufgenommen, welches durch die Bildungspolitik geférdert werden sollte. In diesem
Zielkatalog wird auch auf eine Verinderung des Bildungsverstindnisses gedringt, wel-
ches sowohl zu einer gréfleren Streuung nach dem Alter der Lernenden als auch zu ei-
ner Verinderung der institutionellen Rahmenbedingungen bzw. der Lernformen fiih-
ren soll. Entsprechend der Definition der UNESCO (1972) kann zwischen formaler,
nonformaler und informeller Bildung unterschieden werden. Erstere bezieht sich auf
Bildung in anerkannten Bildungsinstitutionen, der zweite Begriff auf Lernaktivitdten in
Bibliotheken, kirchlichen Organisationen, Interessenvertretungen, SeniorInnenzent-
ren, etc. Informelle Bildung bezeichnet individuelle Bildungsanstrengungen auflerhalb
konkreter Gruppen. Wie sich diesbeziiglich die Bildungspraxis in Osterreich speziell fiir
iltere Menschen darstellt, wollen wir in Kapitel 5 behandeln und schlief3lich in Kapitel 6
Empfehlungen fiir die Bildungsarbeit mit Alteren formulieren.

2. Von der Bildung zum »lebenslangen Lernen«

Die Titel »Bildung« bzw. »lebenslanges Lernen« umfassen eine breite Palette von Be-
griffsbestimmungen. Bildung gilt in unserer Gesellschaft als »postulativer Wertbegriff«
(Sommer/ Kiinemund/ Kohli 2004). Das bedeutet zum einen, dass Bildung als Gut und
als Ergebnis von Lernprozessen verstanden wird, womit ein statischer Bildungsbegrift
konzipiert ist im Sinne von Bildung als Besitz hochgeschitzter Eigenschaften (Brezinka
1974). Bildung ist demnach Bildung von Humankapital und wird im Rahmen standar-
disierter Erfolgskontrollen (durch Priifungen, Zertifikate) erworben. Eine zweite Kon-
notation von Bildung als »postulativer Wertbegriff« bestimmt Bildung als Prozess.
Dabei wird auf die kumulative Wirkung von Bildungsprozessen und auf die Selbstbil-
dung hingewiesen (Meyer 1979).

Nach letzterer Vorstellung betont Bildung die Eigenstindigkeit, Selbstverantwort-
lichkeit und Selbstbestimmung der Lernenden. Bildung enthilt hier ein vom Hand-
lungsdruck befreites kontemplatives Element. In diesem Verstdndnis ist Bildung nicht
instrumentell, d.h. auf den Erwerb einer bestimmten Qualifikation oder eines be-
stimmten Wissens ausgerichtet, sondern expressiv orientiert. Sie zielt, wie es Csikszent-
mihalyi (1987) formuliert hat, auf ein »Flow-Erlebnis«, womit ein Gefiihl des vélligen
Aufgehens in einer Tatigkeit gemeint ist. Beim Wort Bildung kann man also, trotz sei-
ner Vagheit, sowohl an einen Vorgang (Leitlinie) ftir als auch an einen Zustand (Ziel)
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von Lebensfiihrung und Lernen denken. Das Element der selbststeuernden Aktivitit
und des Sich-selbst-Gestaltens spielt dabei in beiden Konzepten eine wesentliche Rolle
(Strzelewicz 1979).

Ahnlich unscharf wie der Begriff der Bildung ist der des (lebenslangen) Lernens.
Lernen ist prinzipiell Erfahrungslernen. Lernen beginnt nie an einem Nullpunkt, son-
dern verlduft rekursiv, d. h. es greift auf frithere Erfahrungen und auf Bekanntes zuriick
(Kade 1998). Wihrend die urspriingliche Begriindung des lebenslangen Lernens auf ei-
nen personlichen Anspruch der Selbstverwirklichung gerichtet war, entwickelte sich
daraus immer mehr die Forderung, weiterlernen zu miissen, was nicht notwendig an
formelle Strukturen gebunden ist. Sehr haufig ist in diesem Zusammenhang von eigen-
verantwortlichem bzw. selbstgesteuertem Lernen die Rede (Siebert 2001). Gegeniiber
dem alltiglichen Erfahrungslernen wird aus fachwissenschaftlicher Perspektive erst
dann von Lernen gesprochen, wenn die Lernintention »die Gewinnung einer die jewei-
lige Situation tberschreitenden Permanenz und Kumulation des Gelernten mit beab-
sichtigt« (Holzkamp 1993, 159). Gemeint ist damit: Das Erworbene geht nicht sofort
wieder verloren bzw. droht verloren zu gehen, sondern bleibt auch tiber eine bestimm-
te Situation hinaus so erhalten, dass im Weiteren an diesem neuen Niveau angesetzt
werden kann. Ein solches Lernen ist vom beildufigen, »inzidentellen Lernen« (Dulisch
1986) zu unterscheiden, bei dem das Lernen nicht als Handlungsziel angesehen wird.
Das zielgerichtete Lernen ist in bewusster Weise auf die Verbesserung der eigenen
Handlungsvoraussetzungen gerichtet und es zielt auf das Bereitstellen von Dispositio-
nen fiir das zukiinftige Handeln. So soll die Lerntatigkeit zu einer entsprechenden
Handlungskompetenz fithren (Dulisch 1986), wobei diese zumeist in einer institutiona-
lisierten Lernumgebung erworben wird.

Spricht man die Begriffe Bildung bzw. Lernen im Zusammenhang mit Altenbil-
dung an, dann wird einerseits ein bestimmtes Veranstaltungsangebot in Institutionen
der Erwachsenenbildung bzw. der Altenarbeit gemeint, andererseits ein Hinweis auf
eine Ziel- oder Problemgruppe gegeben, die sich entweder kalendarisch oder vom Grad
ihrer subjektiven Betroffenheit durch das Erleben des Alterns bestimmen ldsst (Breloer
2000). Doch ist iiberhaupt eine scharfe Grenzziehung zwischen dem (spiteren) Er-
wachsenenalter und dem Alter moglich? Macht es tiberhaupt Sinn, zwischen einer Er-
wachsenen- und einer Altenbildung zu unterscheiden?

Unzweifelhaft gibt es zwischen beiden Bereichen Gemeinsamkeiten und Uberlap-
pungen (bildungstheoretisch, inhaltlich, methodisch, organisatorisch), die eine genaue
Abgrenzung verbieten. Als problematisch wird eine Altenbildung eingeschitzt, wenn
sich diese in Richtung auf eine sinnvolle Freizeitbeschiftigung stilisiert und damit Bil-
dung zum Ersatz fiir nicht gewihrte Partizipation an gesellschaftlichen Entscheidungen
wird (Schlutz 1984) Damit wiirde die »roleless role« (Burgess 1960) der Alten festge-
schrieben. Andererseits ergeben sich aus dem Alterwerden und dem Alter als Phéno-
men zur Kennzeichnung eines bestimmten Lebensabschnittes spezifische Fragestellun-
gen, Probleme und Aufgaben, die iiber eine allgemeine Erwachsenenbildung hinausrei-
chen. Dazu gehort die Begriindung, Bildung im Alter als Prozess und Beitrag fiir eine
autonome Lebensfithrung zu verstehen.
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Wird Bildung bzw. Altenbildung nun empirisch-sozialwissenschaftlich begriindet
und operationalisiert, dann kann darunter »organisiertes Lernen in Bildungsinstitutio-
nen« verstanden werden (Breloer 2000, 40). Dies ist auch der Begriff, der in unserer
Studie fiir die empirische Erfassung von Angebot und Nachfrage verwendet wurde.
Eingeschlossen sind in diese Definition Bildungsprozesse innerhalb und au8erhalb von
Bildungsinstitutionen, sofern sie in organisierten Gruppen stattfinden und Lernen zum
Ziel haben.

3. Begriindungen fiir lebenslanges Lernen aus gerontologischer
Perspektive

Die moderne Lebenslaufforschung hat den empirischen Nachweis erbracht, dass Men-
schen bis ins hohe Alter um- und dazulernen konnen. Im Rahmen der Berliner Alters-
studie (Mayer/ Baltes 1996) untersuchen ForscherInnen in Form einer Lingsschnitt-
studie seit 1990 die Auswirkungen des Alternsprozesses. Dabei beobachteten und be-
fragten sie zwischen 1990 und 1993 516 Personen im Alter von 70 bis 100 Jahren. Danach
wurde die Studie weitergefiihrt, indem tiberlebende TeilnehmerInnen zu vier verschie-
denen Zeitpunkten befragt wurden. Fines der wichtigsten Ergebnisse dieser Untersu-
chungen: Unser Wissen bleibt auch jenseits der 70 ausbaufihig. Selbst lingst verloren
geglaubte Fahigkeiten und Kenntnisse konnen dltere Menschen wieder zuriickgewin-
nen. Das wies auch der US-Forscher K. Warner Schaie (1996) in einer Liangsschnittstu-
die insofern nach, als 60 Prozent der teilnehmenden 67—74-Jdhrigen und 50 Prozent der
8o-Jdhrigen ihr sieben Jahre vorher erzieltes Leistungsniveau in vier von fiinf Fihig-
keitsbereichen erreichten. Willis und Nesselroade (1990) ziehen aus ihren Untersu-
chungen den Schluss, dass es moglich ist, bis ins hohe Alter durch wiederholte Trai-
ningsprogramme ein hoheres Niveau geistiger Leistungsfihigkeit beizubehalten. Kog-
nitive Leistungseinbuflen sind eher Folge von weniger stimulierenden Umweltbedin-
gungen als das Resultat alternsbedingter (biologischer) Verinderungen.

Zahlreiche Forschungsergebnisse belegen die Moglichkeit und die Bedeutung des
lebenslangen Lernens fiir ein produktives Altern (Ardelt 2000, Withnall 2000, Purdie/
Boulton-Lewis 2003). Nachgewiesen werden Effekte auf die Lebenszufriedenheit, das
Selbstvertrauen, auf die Fihigkeit, Belastungen zu bewiltigen und auf die Beteiligung
an kommunalen bzw. ehrenamtlichen Aktivititen (Dench/Regan 2000). Hierher geho-
ren aber auch Vorstellungen von Gesundheitspravention durch (wissenschaftliche)
Weiterbildung, nachdem bekannt (geworden) ist, dass Lernen etwa dem Gehirnaltern
entgegenwirkt (Lehr 1997). In einer US-amerikanischen Lingsschnittstudie (Crim-
mins/ Hayward/ Saito 1996) wurde nach dem Tod der StudienteilnehmerInnen festge-
stellt, dass 70-Jdhrige mit niedrigen Schulabschliissen eine im Durchschnitt um ein Jahr
geringere Lebenserwartung aufwiesen. Einen dhnlichen Zusammenhang zwischen Bil-
dung und Lebenserwartung konnte auch Becker (1998) fiir Deutschland nachweisen.
Dieser Tatbestand wird mit zwei Argumenten zu erkldren versucht. Personen mit ho-
herer Bildung sind eher in der Lage, Herzkrankheiten und Bluthochdruck zu vermei-
den, weil sie frither zum Arzt gehen und durch Selbstdiagnosen addquate Privention
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und Intervention betreiben. Dariiber hinaus sind Altere mit hoherer Bildung besser in
der Lage, Krankheiten zu iiberwinden, weil sie etwa frither aus der stationdren in die
hiusliche Pflege entlassen werden (Rowe/ Kahn 1997). Im hoheren Alter ist die Teilnah-
me an Bildungsprozessen Teil einer aktiven Lebensbewiltigung. Und eine solche aktive
Lebensbewiltigung, die in der Gerontologie auch als erfolgreiches Altern bezeichnet
wird, zeichnet sich durch drei wesentliche Komponenten aus: niedriges Morbiditétsri-
siko, hohe kognitive und physisch-funktionelle Kapazitit.

Die Entwicklung von Lerngewohnheiten ist dabei beeinflusst vom Bildungsgrad,
subjektiven Einstellungen und der externen Ermutigung. Fremderwartungen kénnen
als Ermutigung oder Entmutigung wirken. Negative Stereotype, die in der Gesellschaft
in Bezug auf iltere und alte Menschen bestehen und diesen Starrheit, Kraftlosigkeit
oder »Eigensinn« zuschreiben, tragen dazu bei, Fahigkeiten dlterer Menschen zu blo-
ckieren. Derartige abwertende Fremderwartungen werden von sozial Schwicheren
hiufig zu Eigenerwartungen gemacht.

4. Beteiligungsquoten von Alteren an Weiterbildung

Die zwar steigende, aber bislang noch kleine Zahl von hochmotivierten und gutsituier-
ten Alteren (insbesondere unter den 50—65-Jéhrigen) in den traditionellen dsterreichi-
schen Bildungsorganisationen (wie Volkhochschulen oder Berufsférderungsinstitute)
verweist auf eine Diskrepanz zwischen Kompetenzpotenzial und Bildungsaktivitit.
Nach der 1998 durchgefithrten Mikrozensus-Erhebung »Altere Menschen« nehmen in
Osterreich 7,7 Prozent der iiber 60-Jdhrigen an Bildungs- und Kulturveranstaltungen
hiufig teil, 39,2 Prozent gelegentlich und 53,2 Prozent praktisch nie. In einer von Fessel
+GfK im Jahr 2002 durchgefithrten Umfrage geben 16 Prozent der iiber 60-Jdhrigen an,
in den letzten zwolf Monaten zumindest eine themenbezogene Weiterbildungsaktivitit
unternommen zu haben. Wihrend von den 20—29-Jdhrigen 58 Prozent zumindest eine
Aktivitit nennen, sinkt dieser Anteil bei den 50—59-Jdhrigen bereits auf 34 Prozent
(Schlogl/ Schneeberger 2003, 34). Nach Ergebnissen des deutschen Alters-Survey von
1996 besuchen 14 Prozent der 60—85-Jdhrigen Kurse und Vortrige, 8 Prozent allerdings
seltener als einmal im Monat. Im Vergleich dazu liegt die Beteiligungsrate bei den
40—50-Jdhrigen bei rund 50 Prozent (Kiinemund 2001, 117).

Doch nicht nur die Teilnahme als solche, sondern auch das Weiterbildungsinteres-
se korrelieren stark mit dem Alter. Wihrend bei den unter 50-Jéhrigen durchschnittlich
95 Prozent ein Weiterbildungsinteresse haben, sinkt dieses bei den 50-59-Jdhrigen auf
rund vier Fiinftel und bei den tber 60-Jdhrigen auf etwa die Hilfte der Befragten
(Schlogl/ Schneeberger 2003, 101). Rund 70 Prozent der tiber 60-Jahrigen bekunden,
dass sie aus » Altersgriinden« kein Interesse an Weiterbildung hatten. Wenn auch hinter
dieser Begriindung zum Teil andere Ursachen stecken, wie etwa Zeit- und Geldmangel
bzw. fehlende Information, so wird doch aus einem Vergleich mit Daten aus anderen
EU-Lindern deutlich, dass in Osterreich (noch) iiberdurchschnittlich hiufig mit stei-
gendem Lebensalter eine skeptischere Haltung gegentiber Weiterbildung anzutreffen
ist. So geben etwa in Osterreich 30 Prozent der iiber 15-Jihrigen an, dass lebenslanges
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Lernen nur etwas fiir junge Menschen (!) sei, wihrend etwa in Dinemark 14 Prozent
oder in den Niederlanden lediglich 12 Prozent dieser Ansicht sind (Cedefop 2003, 7).

Fiir die USA zeigen neuere Untersuchungen zur Bildungsbeteiligung alterer Men-
schen (Hamil-Luker/ Uhlenberg 2002, Manheimer 2002), dass die Bildungsbeteiligung
zwar einerseits in den letzten 30 Jahren deutlich angestiegen ist, aber andererseits im
Vergleich der Altersgruppen bei Menschen tiber 60 Jahren stark zuriickgeht. Dabei ist
weniger der Beteiligungsgrad als solcher von Bedeutung als der Umstand, dass die Mehr-
heit der élteren US-AmerikanerInnen — dhnlich wie die dltere Bevolkerung der EU-
Staaten (Cedefop 2003) — Bildung nicht als eine fiir das Alter relevante Tétigkeit ansieht,
sondern sie der Jugend bzw. dem mittleren Erwachsenenleben zuordnet. Dazu kommt,
dass die Expansion der Bildungsbeteiligung im Alter sich sehr stark in Bildungsange-
boten niederschligt, die speziell fiir éltere Personen gedacht sind. Als Beispiele fithren
Hamil-Luker und Uhlenberg (2002) Kurse in SeniorInnenzentren oder »golden-age
classes« (das sind spezielle Kurse fiir Hochaltrige) in Kirchen an. Durch diese Form der
Expansion reproduzieren einerseits die Alteren auf der Einstellungsebene und ande-
rerseits die Angebotsstruktur von Bildungsanbietern altersdifferenzierte Strukturen.

Die Mehrheit der EU-BiirgerInnen sieht die Notwendigkeit von Lernprozessen
primir im Zusammenhang mit dem Erwerbsleben (Cedefop 2003), d. h. in berufsori-
entierter Qualifikation. Lernen wird also mit einem bestimmten Nutzen verbunden.
Eine dhnliche Nutzenerwartung kann auch fiir nachberufliche Bildungsprozesse festge-
stellt werden, wobei sich diese weniger auf Einkommenssteigerung richtet als auf eine
bessere Alltags- und Lebensbewiltigung (Kolland 2000). Die geringen Beteiligungsquo-
ten lassen hier vermuten, dass die Bildungsinstitutionen (in Osterreich) diese Erwar-
tungen nicht berticksichtigen, und die Angebote der Lebenssituation und den Bediirf-
nissen der Alteren nicht ausreichend entsprechen.

5. Bildungsarbeit mit alteren Menschen im Spiegel der Anbieter
5.1 Konzeption der Untersuchung und Beschreibung der Anbieter

In der Folge wollen wir — auf Basis einer Primarerhebung — folgende Fragen behandeln:
— Von welchem Bildungsverstandnis wird von den Anbietern in der Praxis der Alten-
bildung ausgegangen, wie sieht das Angebot aus und wie wird es inhaltlich und
technisch durchgefiihrt? (Diese inhaltlich-technische Durchfithrung beinhaltet ne-
ben der infrastrukturellen Ausstattung auch den Grad der Professionalisierung und
die Motivation der KursleiterInnen.)
—  Fihrt schliellich die Vorstellung vom »lebenslangen Lernen« zu einer Differenzierung
des Bildungssektors, d. h. zu einer Pluralisierung der Anbieter und des Angebots?
Der Artikel beruht auf einer empirischen Studie zu Bildungsangeboten fiir dltere Men-
schen in Osterreich (Anbieteruntersuchung), die 6sterreichweit im Auftrag des Bundes-
ministeriums fiir Soziale Sicherheit, Generationen und Konsumentenschutz in den Jah-
ren 2003 und 2004 durchgefithrt wurde Die dargestellten Ergebnisse beruhen einerseits
auf einer qualitativen Befragung von 27 ExpertInnen aus Bildungs-, SeniorInnen- und
Sozialorganisationen, andererseits auf einer standardisierten telefonischen Befragung
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von 610 KursleiterInnen. Die Auswahl der Expertlnnen erfolgte nach dem Schneeball-
verfahren, die Befragung der KursleiterInnen auf Basis einer selbst erstellten Daten-
bank. Die Einrichtung einer derartigen Datenbank war notwendig, da es fur diese
Gruppe keine allgemein zur Verfiigung stehenden Daten gibt. Ausgegangen wurde
jeweils von den Landeshauptstiddten, in denen alle relevanten Organisationen kontak-
tiert und Adressen von KursleiterInnen eingeholt wurden.

Zielpopulation fiir die telefonische Befragung waren LeiterInnen von Kursen der
oben angefiihrten Organisationen, einiger kleiner Privatanbieter sowie diverser Verei-
ne in ganz Osterreich. Es wurden jene Kurse ausgewihlt, deren TeilnehmerInnen mehr-
heitlich tiber 50 Jahre alt waren. Die Eingrenzung der Untersuchung und unserer Aus-
fithrungen auf die iiber 50-Jdhrigen bedeutet nicht, dass diese Gruppe generell als »alt«
eingestuft wird. Sie beruht darauf, das diese »Altersgrenze« seit Anfang der 1990er-Jah-
re in der Konsum- und Freizeitforschung sehr verbreitet ist. Entscheidender ist aber,
dass ein erheblicher Anteil von Menschen jenseits der 50 sich bereits entweder in Pensi-
on oder in einer altersbedingten prekdren Erwerbssituation befindet.

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

Die nachfolgenden Daten beziehen sich, sofern sie die KursleiterInnen betretfen,
auf 610 Personen. Beziehen sich die Daten auf die Kurse, ist die Stichprobe grofer, weil
einige KursleiterInnen mehrere Kurse geleitet haben.

Knapp vier Fiinftel der befragten KursleiterInnen sind Frauen. Mehr als 50 Prozent
der KursleiterInnen sind selbst zur Gruppe der tiber 50-Jdhrigen zu rechnen. Unter den
befragten Kursleiterinnen sind etwa 60 Prozent 50 Jahre oder élter, unter den befragten
Kursleitern ca. die Hilfte. Knapp ein Drittel aller befragten KursleiterInnen sind in Pen-
sion. Etwa zwei Drittel der KursleiterInnen weisen hohere Schulbildungsabschliisse
(Matura und hoher) auf. Mannliche Befragte verfiigen tiber eine hohere Schulbildung
als weibliche Befragte (der Mittelwert ihrer Schulbildung ist signifikant hoher).

5.2 Das Bildungsverstdndnis der Expertinnen

Wenn auch nachfolgend versucht wird, bestimmte Bildungsbegriffe der Expertlnnen
(Personen auf der Fithrungsebene in den Bildungseinrichtungen, Bildungsverantwort-
liche in den Sozial- und SeniorInnenorganisationen) zu differenzieren, so zeigt die
Untersuchung, dass es weder einen festgeschriebenen Begriff von Bildung gibt, da sich
dieser entsprechend den gesellschaftlichen Anforderungen verandert, noch ein einziges
und einheitliches Konzept, da die Bildungsangebote meist mehreren Konzepten folgen.

Ein erster Bildungsbegriff ldsst sich mit Allgemeinbildung/ Wissensvermittlung cha-
rakterisieren. Diesem Begriff entsprechend werden unter Bildung Kurse und Lernfor-
men verstanden, die sich tiber einen lingeren Zeitraum erstrecken. Bildung wird ver-
standen als Vermittlung von (Allgemein-) Wissen in Gruppen mit iiberschaubarer
Grof3e (diesen Bildungsbegriff vertreten etwa die befragten ExpertInnen aus dem Ver-
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band Wiener Volksbildung, der Evangelischen Akademie oder der evangelischen Bil-
dungswerke).

Zweitens findet sich ein Begriff, der zwar ebenfalls wissensbasiert ist, aber primar
auf Qualifizierung bzw. berufliche Weiterbildung zielt (diesen Bildungsbegriff teilen etwa
die ExpertInnen der Wirtschaftsférderungsinstitute/ WIFI, der Berufsforderungsinsti-
tute/ BFI oder der Landwirtschaftlichen Fortbildungsinstitute/ LFI). Das Ziel von Bil-
dung ist hier, moglichst rasch und moglichst exakt Wissen fiir die jeweils erwiinschte
Qualifikation zu vermitteln. Das Kursangebot soll den Anforderungen der Unterneh-
men entsprechen. Innerhalb dieses Konzepts ist Kompetenz eine zentrale Komponen-
te, wobei diese in Sach-, Methoden- und Sozialkompetenz unterteilt werden kann.

Ein dritter Bildungsbegriff im Sinn eines etwas erweiterten Begrifts von Kompetenz
als Alltagskompetenz leitet die befragten ExpertInnen aus den SeniorInnenorganisatio-
nen, Hilfsorganisationen und in der kommunalen Altenarbeit. Ein wesentlicher Teil
zielgruppenspezifischer Altenbildung ist in diesem Uberschneidungsbereich von Bil-
dung und Alltagskompetenz angesiedelt. Unter Alltagskompetenz ist die effektive Ge-
staltung und Bewiltigung von Anforderungen des alltidglichen Lebens zu verstehen. Das
Ziel von Angeboten ist nach Einschitzung der ExpertInnen die Aufrechterhaltung von
Autonomie im Alter (Griine SeniorInnen) bzw. die Forderung von Gesundheit und Fit-
ness durch entsprechende Bildungsangebote (Pensionistenverband, Verband Niederos-
terreichische Volksbildung). In diesem Zusammenhang ist auch eher von Lernen als
von Bildung die Rede. In der Praxis der SeniorInnenarbeit scheint Lernen mit der Vor-
stellung eines »Kurses« verkntipft.

Bildungsangebote speziell fiir Altere sind nach Ansicht mancher Expertln (wie etwa
aus dem WIFI) dort moglich, wo die Materie neu und schwierig ist, wie zum Beispiel
im IT-Bereich, oder wo es um Nachholbediirfnisse geht. Eigene entwicklungsfordernde
Lebensrdaume (»enabling niches«) schaffen Moglichkeiten fiir die Verinderung von
Lebenssituationen. Dazu zihlen etwa Internet-Cafés fiir dltere Menschen, die sowohl
Lernen als auch soziale Integration ermdglichen, oder Schreibwerkstitten fiir dltere
Frauen, die in einem solchen Rahmen politische oder Beziehungsfragen aufarbeiten.

Viertens findet sich ein Begriff von Bildung, der weder auf kursbasierter Vermitt-
lung von Kompetenz noch auf lingerfristigem Wissensgewinn aufbaut (wie beim ers-
ten Bildungsbegriff), sondern primir das Vermitteln von (punktueller) Information
meint. Bildung wird hier verstanden als Informieren, und zwar hauptsichlich iiber Vor-
trage und Veranstaltungen, die auf einen Termin beschrinkt sind (diesen Begriff ver-
treten die ExpertInnen des Osterreichischen Seniorenrings und der Pensionistenklubs
der Stadt Wien).

Schliellich gibt es ein fiinftes handlungsleitendes Konzept, welches Bildung nicht
als Kursangebot bzw. Vermittlung von Wissen versteht, sondern als selbstgesteuertes Ler-
nen begreift, woftir entsprechende Lernhilfen/ Lernplattformen angeboten werden (wie
etwa Biichereien). Teilweise erfolgt ein solches selbstgesteuertes Lernen auch iiber In-
ternet-Angebote privater Unternehmen.

Wir finden also ein weites, differenziertes und im Wandel begriffenes Verstindnis
von Lernen und Bildung, in dem vor allem die Unabgeschlossenheit und der Entwick-
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lungscharakter hervorstechen. Dieser stindige Prozess der Kompetenzerweiterung

durch lebenslanges Lernen vollzieht sich in verschiedenen Feldern, die, wie die Ergeb-

nisse der quantitativen Befragung gezeigt haben, in sehr unterschiedlicher Gewichtung
angeboten werden. Diese Felder lassen sich wie folgt charakterisieren:

1. (nach-) berufliche Sozialisation (Stichwort: Qualifizierung fiir (nach-) berufliche
Titigkeitsfelder);

2. personliche Entwicklung (Stichwort: Bastelbiografien in dem Sinn, dass Biografien
von Unterbrechungen und Veranderungen, Neuorientierungen und Umstellungen
gekennzeichnet sind; siche dazu Hitzler 1988);

3. Meisterung alltdglicher Anforderungen und Herausforderungen (Stichwort: All-
tagskompetenz fiir Problembewiltigung) und

4. soziale Partizipation (Stichwort: biirgerschaftliches Engagement).

5.3 Das Bildungsverstdndnis der Kursleiterlnnen

Wie sieht nun das Bildungsverstindnis der KursleiterInnen aus? Die nachfolgende Ab-
bildung 1 zu Arbeits- und Kurszielen der KursleiterInnen veranschaulicht, dass im An-
gebot jene Aspekte dominieren, die auf Aktivitdt und Kompensation der eingeschrank-
ten sozialen Partizipation der TeilnehmerInnen ausgerichtet sind. Die KursleiterInnen
wurden befragt, welche der in Abbildung 1 dargestellten Ziele ihre persénlichen Ar-
beits- und Kursziele sind. Die hochste Zustimmung gibt es fir Geselligkeit/ sozialer
Kontakt (81 Prozent der KursleiterInnen), gefolgt von Aktivierung/ Animation und For-
derung der Alltagsbewiltigung mit 72 bzw. 71 Prozent, Wissensvermittlung (70 Pro-
zent), Lernmotivation (70 Prozent) und Férderung der Kreativitit (65 Prozent). Deut-
lich dahinter rangieren die Arbeits- und Kursziele qualifizierte Beratung (46 Prozent),
Betreuung (31 Prozent) und Ausbildung fiir ehrenamtliche Tétigkeit mit 15 Prozent.

Eine geschlechtsspezifische Auswertung des Bildungsverstindnisses zeigt folgende
deutlichere Unterschiede: Geselligkeit/ sozialer Kontakt, Aktivierung/ Animation und
Forderung der Alltagsbewiltigung werden von den Leiterinnen am hiufigsten genannt.
Die Leiter hingegen nennen haufiger die Wissensvermittlung und Lernmotivation, erst
danach folgt die Geselligkeit.

Kustodiale, also primir die Fiirsorge betreffende Aspekte zeigen sich im Zusam-
menhang mit den Zielen Betreuung oder auch qualifizierte Beratung. Diese haben nach
Ansicht der KursleiterInnen eine vergleichsweise geringe Bedeutung im gegenwirtigen
Angebot fiir idltere Menschen. Insgesamt sind die Ergebnisse mit jenen einer neueren
von Sommer, Kithnemund und Kohli (2004) durchgefiihrten deutschen Untersuchung
vergleichbar.

Dartiber hinaus wurde nach den prioritiren Zielen in der Arbeit gefragt: Je ein
Fiinftel der Befragten nannten: Forderung der Alltagsbewiltigung, Geselligkeit/ sozia-
ler Kontakt und Aktivierung/ Animation. Weitere 12 Prozent gaben Wissensvermittlung
als ihr primires Ziel an. Fiir 9 Prozent der Befragten waren die Lernmotivation, fiir
3 Prozent die Forderung der Kreativitdt und fiir je 1 Prozent die Betreuung, Ausbildung
fiir ehrenamtliche Tétigkeit und qualifizierte Beratung die Hauptziele ihrer Titigkeit.
12 Prozent der Befragten konnten sich nicht dazu entschlie8en, eine der Vorgaben als
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Abbildung 1: Arbeits-/ Kursziele nach Geschlecht (Anteile der Nennungen in Prozent)
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Quelle: Befragung von Kursleiterlnnen verschiedener Organisationen, Oktober 2003.
n =610 (Leiter: n = 130, Leiterinnen: n = 480). Mehrfachantworten maéglich

wichtigstes Ziel zu nennen. Minner gaben am hiufigsten Wissensvermittlung (26 Pro-
zent, Frauen: 7 Prozent) als primires Ziel an, wihrend das am hdufigsten genannte pri-
mire Ziel der Frauen Aktivierung/ Animation war (22 Prozent; Ménner 13 Prozent).
Das heterogene Bild, welches sich bei der Analyse der Ergebnisse zu den Kurs- bzw.
Ausbildungszielen gezeigt hat, wird iibersichtlicher, wenn Kontrastgruppen gebildet
werden. Als kontrastierende Anspriiche konnen die »Wissensvermittlung« und die
»Forderung der Alltagsbewiltigung« verstanden werden: Wihrend die Wissensvermitt-
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lung eine starker kognitiv-abstrakte Idee von Bildung enthilt und anzeigt, wird mit der
Forderung der Alltagsbewiltigung der lebensweltlich-praktische Aspekt von Bildung
angesprochen. Die folgende Abbildung 2 zeigt, wie die beiden Anspruchsformen Wis-
sensvermittlung und Forderung der Alltagsbewiltigung mit den anderen Kurszielen
zusammenhingen: Der Vergleich von (A) und (B) zeigt, dass die Férderung der Alltags-
bewiltigung ein deutlich breiteres Profil aufweist als die Wissensvermittlung. Letztere
(B) verbinden die befragten KursleiterInnen lediglich mit zwei anderen Zielen etwas
starker (Lernmotivation 84 Prozent, Geselligkeit/sozialer Kontakt 53 Prozent), wihrend
die Forderung der Alltagsbewiltigung (A) mit sechs anderen Zielen in einem starken
Zusammenhang steht, also von mehr als der Halfte der Befragten in denselben Kontext
gestellt wird (Zustimmungswerte: Geselligkeit/ sozialer Kontakt 88 Prozent, Wissens-
vermittlung 75 Prozent, Lernmotivation 70 Prozent, Aktivierung/ Animation 69 Pro-
zent, Kreativititsforderung 68 Prozent, qualifizierte Beratung 53 Prozent).
Wissensvermittlung ist damit ein sehr eng eingegrenztes Ziel, wihrend die Forde-
rung der Alltagsbewiltigung auf einen »entgrenzten« Bildungsbegriff hinweist. Auffil-
lig ist auch, dass die gegenseitige Abgrenzung zwischen den beiden Anspruchsformen

Abbildung 2: Zusammenhang zwischen der Férderung der Alltagsbewaltigung (A)
bzw. der Wissensvermittlung (B) und anderen Kurszielen
(Anteile der Nennungen in Prozent)
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Quelle: Befragung von Kursleiterinnen verschiedener Organisationen, Oktober 2003.
n flr jene Kursleiterlnnen, welche die Forderung der Alltagsbewaltigung als Kursziel angeben = 433;
n fir jene, welche die Wissensvermittlung als Ziel angeben = 427. Mehrfachantworten maoglich
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nicht »symmetrisch« erfolgt, d. h. jene, die Wissensvermittlung betonen, nennen zu 30
Prozent die Forderung der Alltagsbewdltigung als Ziel, wihrend umgekehrt jene, die
auf die Forderung der Alltagsbewiltigung Wert legen, zu 75 Prozent auch auf Wissens-
vermittlung setzen (siehe dazu Abbildung 2).

Abbildung 2 veranschaulicht die besondere Rolle der Geselligkeit und des sozialen
Kontakts. Dieser Anspruch ist eine zentrale Begleiterscheinung in der Altenbildung, wie
verschiedene Untersuchungen zeigen konnten (Eirmbter 1979, Kolland 2000). Offen
bleibt allerdings, inwieweit die KursleiterInnen diesen Anspruch als einen von ihnen
selbst formulierten wahrnehmen und damit auch bewusst forcieren sowie ihre Inhalte
und Didaktik darauf abstimmen, oder ob sie damit »nur« Nachfragebediirfnisse arti-
kulieren.

Die dargestellten Ergebnisse lassen vermuten, dass eine tiber den verschiedenen
Kurszielen stehende Grof3e fiir diese Zusammenhinge verantwortlich ist. Aus diesem
Grund wurde eine explorative Faktorenanalyse! durchgefiihrt. Die Faktorenanalyse
(Faktorextraktion: Hauptachsen, Bestimmung der Faktorenzahl: Kaiser-Meyer-Olkin-

Tabelle 1: Faktorenanalyse fiir die Kursziele

Faktoren
Ziele (Items) F1: F2: F3:
Alltagskompetenz ~ Qualifizierung ~ Wissensvermittlung

Aktivierung/ Animation 0,60

Forderung der Alltagsbewaltigung 0,59

Forderung der Kreativitat 0,62

Geselligkeit/ sozialer Kontakt 0,62

Ausbildung fir ehrenamtliche Tatigkeit 0,70

Betreuung 0,52
Wissensvermittlung 0,57
Lernmotivation 0,63

Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse.
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.

Lesebeispiel: Das Ziel (Item) »Aktivierung/ Animation« korreliert mit dem Faktor »Alltagskompetenz«
mit dem Wert 0,6, das Ziel (Item) »Ausbildung flir ehrenamtliche Tatigkeit« korreliert mit dem Faktor
»Qualifizierung« mit dem Wert 0,7... Je héher das Item mit dem Faktor korreliert, desto starker ist der
Zusammenhang.

1 Die Struktur der Ziele wurde zunichst mit einer Korrelationsmatrix untersucht. Das Kaiser-Meyer-
Olkin-Kriterium, das berechnet, in welchem Umfang die Ausgangskriterien zusammengehoren und
das somit als Indikator dafiir dient, ob eine Faktorenanalyse sinnvoll erscheint oder nicht, ergab einen
Wert von 0,762. Dieser Wert kann als »ziemlich gut« bis »verdienstvoll« (Backhaus etal. 1996) ein-
gestuft werden.
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Kriterium, Rotation: VARIMAX) ergab drei Faktoren, wobei keiner der Faktoren hoher
als 0,4 auf dem Item »qualifizierte Beratung« lud. Faktorladungen unter 0,5 haben eine
geringe Aussagekraft (Velicer/ Jackson 1990). Eine Ladung von 1 bedeutet, dass die Va-
riable/ das Item mit dem Faktor identisch ist; eine Ladung von o bedeutet, dass die Va-
riable/ das Item vom Faktor vollkommen unabhingig ist. Aus diesem Grund wurde das
Item aus der Analyse ausgeschlossen. Die nun berechneten Faktoren erkldren insgesamt
41 Prozent der Gesamtvarianz (Faktor 1: 20 Prozent, Faktor 2: 11 Prozent und Faktor 3:
10 Prozent), womit die drei gefundenen Faktoren eine eher geringe Erklarungskraft
aufweisen.

Wihrend die Faktoren 1 »Alltagskompetenz« und 3 »Wissensvermittlung« bereits
beschrieben wurden, ist noch Erkldrungsbedarf fiir Faktor 2 gegeben: Dieser wird mit
»Qualifizierung« bezeichnet, weil er auf die beiden Ziele Ausbildung fiir ehrenamtliche
Tiatigkeit und Betreuung jeweils mit Faktorladungen tiber 0,5 lddt. Die Kurse, die in
Verbindung mit diesen Zielen genannt wurden, sind Angebote, die zum einen psychi-
sche Unterstiitzung bieten und zum anderen fir ehrenamtliche Arbeit primér im Al-
tenhilfe- und Altenbetreuungsbereich aus- und weiterbilden.

5.4 Differenzierung des Bildungssektors — Pluralisierung der Anbieter

Die Interviews mit den ExpertInnen und das faktische Angebot weisen auf einen Struk-
turwandel der Bildungsorganisationen hin. Dieser zeigt sich nach Einschitzungen der
befragten VertreterInnen der Bildungsorganisationen insofern, als deutlicher arbeits-
marktspezifische Anforderungen in den Vordergrund treten und dartiber hinaus Ange-
bote forciert werden, die zumindest kostendeckend sind. In diesem Entwicklungspro-
zess ist Altenbildung eine Randerscheinung und wird in jiingster Zeit nur in Form von
Qualifizierungsmafinahmen bzw. als » Anpassungsqualifizierung« fiir dltere Arbeitneh-
merlnnen relevant. Altere Menschen und PensionistInnen sind keine Zielgruppen von
WIFI und BFI, was zum Teil mit fehlender Nachfrage begriindet wird.

Eine Begleit- bzw. Folgeerscheinung dieser Entwicklung in der Erwachsenenbil-
dung ist eine Vervielfiltigung institutioneller Arrangements. Damit soll ausgedriickt wer-
den, dass es neben privaten Anbietern, die sich vor allem im Bereich Neue Medien/
Neue Technologien an dltere Menschen wenden, Organisationen gibt, deren Aktions-
felder zum Teil weit aulerhalb der Bildung liegen. Dazu gehoren etwa die Altenhilfe-
bzw. Sozialorganisationen, die ihre traditionellen Handlungsfelder erweitern und da-
mit auch Bildungsangebote offerieren — allerdings immer im Rahmen eines sehr um-
fassenden Bildungsbegriffs. Weiter zahlen dazu die Angebote der SeniorInnenorganisa-
tionen, der Kirchen, der Kommunen und der Interessenvertretungen. Unklar ist dabei,
ob die vermehrten Angebote fiir dltere Menschen auf einem stirkeren Interesse der
Anbieter und/ oder einer stirkeren Nachfrage der dlteren Menschen beruhen.

Bei den SeniorInnenorganisationen (Seniorenbund, Pensionistenverband, Senio-
renring, Zentralverband der Pensionisten, Griine SeniorInnen) ist jedenfalls zu unter-
scheiden zwischen jenen, die iiber das Bundes-Seniorengesetz (BGBI. I Nr. 84/1998)
entsprechend ihrer Grofle (groflere Mitgliederzahl) eine jihrliche, gesetzlich gesicherte
Zuwendung erhalten und jenen, fiir die dies aufgrund geringer Mitgliederzahlen nicht
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zutrifft. Erstere verstehen sich in mehr oder minder starkem Ausmaf als Service-, Bera-
tungs- und Informationsinstitutionen und kénnen diese Titigkeiten auch entspre-
chend anbieten, letztere sind hingegen durch einen geringen Institutionalisierungsgrad
gekennzeichnet. Die mitgliederstarken Organisationen unterscheiden sich noch weiter
dadurch, ob in ihnen Bildung institutionell in Form von BildungsreferentInnen veran-
kert ist oder nicht. Da das Selbstverstindnis der Seniorlnnenorganisationen primir in
Richtung Service, Beratung und Information geht, ist Bildung nur ein Randbereich in
der SeniorInnenarbeit.

Die Bildungsangebote der Hilfsorganisationen fiir dltere Menschen lassen sich in
zwei Bereiche aufteilen. Zum einen werden fiir ehrenamtliche Tatigkeiten Qualifizie-
rungskurse angeboten, zum anderen wird versucht, im Rahmen der Hilfsdienste die
alteren Menschen zur Teilnahme an Angeboten zu aktivieren, die vor allem die Alltags-
kompetenz starken.

Die SeniorInnen- bzw. Bildungsarbeit der Kirchen lisst sich dadurch charakteri-
sieren, dass eine zunehmende interne Differenzierung (Arbeitsteilung) feststellbar ist.
Unter zunehmender (sozialer) Differenzierung ist zu verstehen, dass innerhalb der Kir-
chen mehrere Einrichtungen Bildungsangebote machen. Neben den eigentlichen Bil-
dungseinrichtungen innerhalb der Kirchen (v.a. Bildungswerke) sind hier die lokale
Altenarbeit, die hiufig in Klubs erfolgt (z. B. Altenpastoral), und die Titigkeit von Teil-
organisationen der Kirchen (z. B. Katholische Frauenbewegung) zu nennen. Meist ma-
chen kirchliche Bildungseinrichtungen im engeren Sinn eher wenig zielgruppenspezi-
fische Angebote, so dass Alter keine Kriteriumsvariable bei der Ausschreibung der
Kurse ist. Eine Ausnahme bilden Angebote, wo die Bildungseinrichtungen gleichsam als
DienstleisterInnen auftreten und Vortriage/ Kurse fiir dltere Menschen in Zusammen-
arbeit mit anderen kirchlichen Organisationen offerieren.

Die Alten- bzw. Altenbildungsarbeit der Kommunen wird zum Teil von diesen
selbst vorgenommen, zum Teil iber die und mit den oben erwidhnten SeniorInnenor-
ganisationen abgewickelt bzw. diesen iiberlassen. Bildung hat in der kommunalen Al-
tenarbeit (noch) eine unwichtige Position, weil sie historisch bedingt kustodialen, be-
treuend-fiirsorgenden Charakter hat: Bildung spielt somit im Rahmen der von Klubs
angebotenen Moglichkeiten fiir eine Zusammenkunft meist hochaltriger Menschen
eine eher untergeordnete Rolle.

Schliefilich sind die beruflichen Interessenvertretungen (v.a. Gewerkschaften) zu
nennen, deren Bildungstitigkeit vorwiegend auf die Schulung der FunktionidrInnen
zielt. Die in den Gewerkschaften bestehenden SeniorInnengruppen sind stark auf Ge-
selligkeit ausgerichtet. Der demografische Alternsprozess der Gesellschaft wird inner-
halb der Gewerkschaften dadurch nachvollzogen, dass Altere (in den gewerkschaft-
lichen Gremien) stirker vertreten sind.

Die Interviews mit den ExpertInnen zeigen die verstirkte Wichtigkeit des Themas
Alter im Bildungssektor ebenso auf wie umgekehrt die Wichtigkeit des Themas Bildung
in der Altenarbeit. Wir konnen insofern von einer Pluralisierung der Bildungsanbieter
sprechen, als eine grofiere Zahl entsprechender Organisationen differenzierte Bildungs-
angebote machen.
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Was sind die Determinanten dieser Entwicklung? Aufgrund demografischer Ver-
anderungen und gewandelter Lebensverldufe wird der Lebensphase Alter eine hohere
Aufmerksambkeit geschenkt, die sich in einer grofieren Bedeutung von Altersfragen im
Bildungsbereich bemerkbar macht. Andererseits hat (lebenslange) Bildung im Zusam-
menhang mit Schlagworten wie »Wissensgesellschaft« und »lernende Gesellschaft«
auch die dlteren Menschen bzw. jene Organisationen erfasst, die mit dlteren Menschen
arbeiten. Bildung ist nicht mehr nur fiir berufliche Qualifizierung wichtig, sondern
auch eine Voraussetzung fiir Gesundheit, Wohlbefinden und Lebensqualitit.

Institutionelle Arrangements auch fur Bildungsangebote werden erst vor dem Hin-
tergrund einer zunehmend individualisierten Lebensfithrung (auch im Alter) wichti-
ger. Da im Alter arbeits- und berufsbezogene Lebensformen an Bedeutung verlieren,
werden zunehmend andere Lebensformen als Basis fiir personliche Identititsgestaltung
gesucht (Amann 2004). Dafiir bieten die jeweiligen institutionellen Arrangements Ge-
legenheiten, die eine »Vergesellschaftung von Alter« ermdéglichen: Dieser Raum von
Angeboten auf8erhalb der Bildungsorganisationen (z. B. Bildungsangebote der Hilfsor-
ganisationen oder der SeniorInnenorganisationen) kann als ein — etwas uniiberschau-
barer — Moglichkeitsraum bezeichnet werden. Vermutet und postuliert wird, dass diese
Entwicklung mit einer Befreiung vom Zwang geschlossener Gesellschaften zusammen-
hiangt (Huinink/ Wagner 1998). In eigenen empirischen Studien (Kolland 1996) konnte
nachgewiesen werden, dass édltere Menschen die traditionellen Bildungsorganisationen
als »geschlossene Gesellschaft« wahrnehmen. Die individualisierte Lebensfithrung hat
also die Notwendigkeit hervorgerufen, neue Lebens- und Beziehungsformen zu suchen
und zu entwickeln.

Im pluralen Bildungsangebot fiir dltere Menschen zeigt sich eine faktische Erwei-
terung des Moglichkeitsraums, der allerdings erhohte Anspriiche an das Individuum
stellt: Dieses muss »wihlen« und sich zwischen sehr verschiedenen Angeboten ent-
scheiden. Allerdings ist der Moglichkeitsraum nicht unbegrenzt, weil er in bestimmten
Angebotsbereichen von Bildung fiir Altere durch Marktmechanismen beschrinkt wird:
Dort, wo Angebote nicht auf eine unmittelbare Nachfrage treffen, d. h. auch nicht be-
zahlt werden (konnen), kommt es zu einer Einschrinkung der Optionen.

5.5 Themenangebote und Formen der Bildungsveranstaltungen —
Einheit in der Vielfalt

Eine zentrale Frage unserer Untersuchung befasst sich mit jenen Themen und Veran-
staltungsformen, welche die aktuelle Praxis der verschiedenen Anbieter von Bildung fiir
Altere prigen. Auf Basis einer entsprechenden Angebotsanalyse konnten die einzelnen
Angebote inhaltlich kategorisiert werden.

Die in der Befragung der KursleiterInnen erhobenen Kurse, die im Herbst 2002
und im Frihling 2003 angeboten wurden, lassen bereits aufgrund der Formulierung der
Kurstitel eine grofle Bandbreite des Angebots erkennen. Den 826 Kursen entsprechen
ca. 500 unterschiedliche Kurstitel. So werden etwa mit »EDV« im Titel mehr als zwan-
zig verschiedene Kurse angeboten. Diese reichen von »EDV fiir Junggebliebene« tiber
»EDV fiir Heimanwender« bis zu »EDV — Keine Angst vor dem PC« und dem »EDV-
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Trainer«. Eine dhnliche Vielfalt findet sich bei Kursen zu Englisch, die von »Englisch fiir
Anfinger im Alter« tiber »Englisch mit gemif3igtem Lerntempo«bis zu »Englisch 13« (!)
reichen. Obwohl der Sprachunterricht ein wesentlicher Eckpunkt in der Erwachsenen-
und Altenbildung ist, bezieht sich die Forschung vergleichsweise nur wenig auf iltere
Lernende. Im faktischen Angebot werden zum Teil Erkenntnisse beriicksichtigt, die aus
der Intelligenzforschung stammen und belegen, dass dltere Menschen langsamer ler-
nen. Diese Angebote stellen die so genannte mechanische bzw. fluide Intelligenz stérker
in den Mittelpunkt: Fluide Intelligenz umfasst Fihigkeiten, die sich relativ unabhingig
von systematischen Akkulturationseinfliissen entwickelt haben — es handelt sich dabei
um die grundlegende biologische Lernkapazitit des Individuums. Dazu zihlen Basis-
prozesse von Intelligenz, wie etwa das Losen moglichst neuartiger Aufgaben in einem
bestimmten Zeitraum.

Nach Themenbereichen und in Form einer Rangliste zusammengefasst wird deut-
lich, dass Gedichtnistraining und Bewegung am stdrksten im Kursangebot vertreten
sind. Beim Gedéchtnistraining reicht die Vielfalt vom »Heiteren Geddchtnistraining fiir
Senioren« iiber »Gedichtnis spielend trainieren« bis zu »Gedéchtnistraining SelbA«
und »Gedichtnistraining und Bewegung«: Danach folgen technikbezogene Angebote
(d.h. vorrangig Computerkurse), Tanzangebote und Sprachkurse.

Tabelle 2: Rangliste der Themenangebote im Bereich der Altenbildung
Themenbereich Nennungen absolut Anteile in Prozent
Gedachtnistraining (+ Bewegung) 161 20
Bewegung 150 18
Technik/ Computer 100 12
Lebenssinn/ Religion 94 11
Tanz (Seniorentanz) 70 9
Sprachen 69 8
Geselliges/ Diskussion/ Reisen 55 7
Aus- und Weiterbildung fir Soziales 44 5
Kunst(-handwerk)/ Kultur 33 4
Gesundheit 15 2
Sonstiges 35 4
Gesamt 826 100

Quelle: Befragung von Kursleiterinnen verschiedener Organisationen, Oktober 2003 (n = 826)

Dass das Gedichtnistraining an der Spitze der Kursthemen fiir dltere Menschen steht,
lasst sich mit der Organisiertheit dieses Themenfeldes erkliren. Mehrere Organisa-
tionen veranstalten seit einigen Jahren derartige Ausbildungskurse fiir Gedichtnis-
trainerInnen und sind fiir die KursleiterInnen Ansprech- und Vermittlungsstellen. Die
entsprechende Ausbildungsbasis bilden in erster Linie die Forschungen und Trainings-
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programme von Oswald/ Rodel (1998) und Oswald/ Gunzelmann (1999). Diese Pro-
gramme, die gezeigt haben, dass regelmifliges Trainieren den Alternsprozess positiv
beeinflusst, enthalten in der Praxis drei Module, nimlich Gedéchtnistraining (kogni-
tiver Aspekt), Bewegungstraining (Mobilitdt) und Alltagsbewiltigung (Kompetenz).
Dazu kommt dann noch ein viertes Modul, nimlich Glaubens- und Sinnfragen etwa
bei LIMA/ Lebensqualitit im Alter (http://www.bildungswerk.at/LIMA.htm) oder Ge-
sprache zu Lebensfragen bei SelbA/ Selbststindig im Alter (http://www.dioezese-
linz.at/pastoralamt/KBW/SelbA/). Dariiber hinaus gibt es einen Osterreichischen
Bundesverband fiir Gedichtnistraining (http://www.gedaechtnistraining-oebv.at/
frame.html), der 1997 gegriindet wurde und auf den Arbeiten von Franziska Stengel
(1993/ Orig.1976) aufbaut.

Mehr als ein Drittel der Kurse lassen sich dem Themenbereich Gedéchtnistraining
und Bewegung zuordnen, somit genief8en auch Bewegung und Sport eine hohe Auf-
merksamkeit. Im Sinne der Gesundheitsprivention und Beeinflussung des Lebensstils
ist dieses Thema unerlésslich fiir die Altenbildung. Denn nach wie vor geht die sportli-
che Betitigung mit zunehmendem Lebensalter stark zurtick. Nach einer Untersuchung
aus dem Jahr 2001 (Kolland/ Rosenmayr 2002) betreiben 56 Prozent (!) der 60—75-jih-
rigen Wienerinnen und Wiener keinen Sport. Dabei wirken sich Bewegung und Sport
korperlich giinstig aus, indem sie etwa Altersdiabetes vorbeugen (Knowler etal. 2002).
Auflerdem hebt Sport die motorische und soziale Mobilitit und beeinflusst das subjek-
tive Wohlbefinden positiv (Heuwinkel 1990, Allmer/ Tokarski 1996, Meusel 1996). Sport
tragt damit zur Verzogerung altersbedingter Riickbildungsprozesse bei.

Der Bereich Gesundheit ist in den Kursangeboten vergleichsweise wenig vertreten.
Dies ist umso tiberraschender, als in Deutschland Gesundheit an erster Stelle steht, und
zwar sowohl angebots- als auch nachfrageseitig (Sommer/ Kiinemund/ Kohli 2004).
Allerdings ist die geringe Prasenz von Kursangeboten zu Gesundheit auch darauf zu-
riickzuftihren, dass Gedichtnistraining im Rahmen dieser Studie als eigener Themen-
bereich erhoben wurde, und dass Angebote zur Gesundheit oft als Einzelvortrige orga-
nisiert waren bzw. sind — deshalb nahmen wir die Vortragenden nicht in unsere Kurs-
leiterInnendatenbank auf.

Interessant ist das relativ gro8e Tanzangebot, das nicht nur mit einer entsprechend
groflen Zahl von ausgebildeten KursleiterInnen, sondern auch damit zusammenhéngt,
dass diese LeiterInnen gut in einem Dachverband (http://members.aon.at/senioren-
tanz/, 10.9.2004) organisiert sind und mit entsprechenden Materialien und Informati-
onen bzw. weiterfithrenden Schulungen versorgt werden. Aufgrund der zertifizierten
Ausbildungsginge und der Aktivititen des Dachverbands wurde die »Marke« Senioren-
tanz geschaffen, die sich klar abgegrenzt und spezifisch an iltere Menschen richtet. Der
Seniorentanz kombiniert Bewegungstraining, Gedichtnistraining und Geselligkeit.

Insgesamt gibt es also ein sehr breites inhaltliches Angebot fiir Menschen tiber 50
Jahre. Nicht ablesen ldsst sich aus den Kurstiteln, inwiefern die untersuchten Bildungs-
einrichtungen auch zeitgemif3e Trends beriicksichtigen. Dazu zihlen etwa Kurse im
Zusammenhang mit den Themen Aktien und Borse, die in der deutschen Untersuchung
tiber Bildung im Alter genannt werden (Sommer/ Kiinemund/ Kohli 2004), oder The-
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men, welche die Lebenswelt der Alteren betreffen, wie z. B. die in einer britischen Studie
erwihnten Trainings von Verhandlungsstrategien mit Behorden (Withnall/ Percy 1994).

5.6 Bildungsbarrieren im Alter und Ldsungsansditze

Die Mehrheit der Bildungsanbieter in Osterreich vertritt ein Konzept, wonach Bildung
fiir alle Menschen gelten soll, also Kurse und Veranstaltungen fur alle Gesellschafts-
schichten, fiir Mdnner und Frauen sowie alle Altersgruppen offen sind (Filla/ Vater 2000).
Faktisch sind aber die dlteren Menschen unter den BildungsteilnehmerInnen deutlich
unterreprisentiert. Unterreprisentiert sind ferner auch TeilnehmerInnen mit niedrigen
Schulabschliissen, d.h. bildungsferne Schichten. Dies ist allerdings kein neues Spezifi-
kum der Altenbildung, sondern wird schon seit den 1980er-Jahren problematisiert. Es
geht um die Frage, wie Bildung aussehen muss, damit sie nicht nur von einer kleinen
Minderheit dlterer Menschen in Anspruch genommen wird (Groombridge 1982).

Welche Mafinahmen koénnten aus der Sicht der KursleiterInnen gesetzt werden, um
iltere Menschen fiir formale bzw. nonformale Bildung zu interessieren? Abbildung 3
(folgende Seite) vermittelt dazu einen Uberblick.

Am hiufigsten erwarten KursleiterInnen einen positiven Einfluss von 6ffentlichen
Kampagnen. 63 Prozent der Leiterinnen und 57 Prozent der Leiter rechnen mit mehr
ilteren TeilnehmerInnen, wenn es eine stirkere finanzielle Unterstiitzung fiir die Ver-
anstalter géibe. Damit erwarten mehr KursleiterInnen positive Effekte von einer Struk-
turférderung, welche die anbietende Organisation unterstiitzt, als von einer Individual-
forderung, die direkt an die TeilnehmerInnen geht — etwa in Form von Bildungsschecks.
Fur Strukturforderung treten 62 Prozent, fiir Individualférderung nur 38 Prozent der
LeiterInnen ein.

Interessant ist der Tatbestand, dass mehr als die Hilfte der KursleiterInnen eine
spezielle Altenbildung als Mafinahme befiirworten, um éltere Menschen zur Teilnahme
an Bildungsprozessen anzuregen: 55 Prozent treten fiir mehr Angebote fiir Altere« und
57 Prozent fiir »besser abgestimmte Angebote fiir Altere« ein. Die weitere Datenanalyse
zeigt, dass es kaum Unterschiede zwischen den Einstellungen der KursleiterInnen aus
unterschiedlichen Organisationen gibt. Zwar bewerten etwas mehr KursleiterInnen in
den Sozial- und Hilfsorganisationen als in den SeniorInnenorganisationen (57 Prozent
gegeniiber 48 Prozent) adressatInnenspezifische Angebote als sehr gut geeigneten An-
reiz. Werden aber die Antworten »sehr gut geeignet« und »ziemlich gut geeignet« zu-
sammengezogen, dann betrigt der Unterschied nur mehr sechs Prozentpunkte, nim-
lich 79 Prozent gegeniiber 73 Prozent.

Interessanterweise plidieren eher die ménnlichen Kursleiter (58 Prozent bzw. 62
Prozent) als die Kursleiterinnen (50 Prozent bzw. 55 Prozent) fiir eine spezielle Altenbil-
dung. Besondere Bedeutung erhalt dieses Ergebnis, wenn es mit der Bewertung von in-
tergenerationellen Angeboten als Stimulus verglichen wird.

Erstens sehen deutlich weniger KursleiterInnen (42 Prozent) in altersgemischten
Angeboten einen Anreiz — was in einem deutlichen Widerspruch zur wiederholt gedu-
Berten Sichtweise der ExpertInnen steht, wonach Bildung im Alter nicht zielgruppen-
orientiert stattfinden sollte. Und Abbildung 3 zeigt zweitens, dass im Unterschied zu

www.sws-rundschau.at SWS-Rundschau (44.Jg.) Heft 4/2004: 464-488



482 Franz Kolland/ Silvia Kahri

Abbildung 3: MaBnahmen, um altere Menschen fiir Bildungsangebote besser
erreichen zu konnen (Anteile in Prozent)
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Quelle: Befragung von Kursleiterinnen verschiedener Organisationen, Oktober 2003.
n =610 (Leiter: n = 130, Leiterinnen: n = 480). Mehrfachantworten moglich

den Kursleitern, die zu 62 Prozent (besser abgestimmte Angebote) bzw. 58 Prozent (ge-
nerell mehr Angebote fiir Altere) eher Zielgruppenarbeit befiirworten, die Kursleiterin-
nen (44 Prozent) eher altersgemischtes Lernen als Anreiz betrachten.
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Vergleichsweise geringe Bedeutung weisen die KursleiterInnen Zertifikaten und
einer allfilligen Stammkundenkarte zu. Dafiir sind wohl verschiedene Griinde verant-
wortlich. Zertifikate werden im Rahmen von Bildung, die nicht auf Berufsqualifikation
ausgerichtet ist, als wenig zielfithrend eingeschitzt. Gegen eine Stammkundenkarte
und die Unterstiitzung eines entsprechenden Wunsches ilterer Menschen sprechen sich
moglicherweise KursleiterInnen auch deshalb aus, weil sie eher an einem Wechsel der
TeilnehmerInnen interessiert sind.

Eine Faktorenanalyse der abgefragten Mafinahmen ergibt (nach dem Ausscheiden
mehrerer MaSnahmen) zwei Faktoren. Diese Faktoren konnen wir als »Angebotsstruk-
tur« und »finanzielle Unterstiitzung« interpretieren.” Die verbleibenden, in Abbildung 3
dargestellten Mafinahmen weisen zu geringe Faktorladungen auf und werden daher fiir
die in Tabelle 3 dargestellte Faktorenanalyse nicht berticksichtigt.

Tabelle 3:  Faktorenanalyse: MaRnahmen fiir eine stirkere Bildungsbeteiligung Alterer

Rotierte Faktorenmatrix

Mafsnahmen (Items) Faktoren
F1: Angebots- F2: Finanzielle
struktur Unterstitzung
mehr Angebote speziell fur Altere 0,63
besser auf die dlteren Menschen abgestimmte Angebote 0,69
mehr finanzielle Unterstiitzung fur die Veranstalter 0,61
finanzielle Unterstltzung fir die Teilnehmerinnen 0,62

Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse.
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.

Lesebeispiel: Die MaRnahme »mehr Angebote speziell fiir Altere« korreliert mit dem Faktor
»Angebotsstruktur« mit dem Wert 0,63. Je hoher das jeweilige Item mit dem Faktor korreliert,
desto starker ist der Zusammenhang.

Die beiden Faktoren zeigen, dass es sowohl eine Nachfrage nach mehr Angeboten als
auch nach finanzieller Unterstiitzung gibt. Der Faktor 2 wurde allgemein als »finanziel-
le Unterstiitzung« interpretiert, weil sowohl die Struktur- als auch die Individualforde-
rung hohe Faktorladungen aufweisen. Der Faktor »Angebotsstruktur« bezieht sich auf
eine Verinderung des Angebots, wobei sowohl mehr Angebote speziell fiir Altere als
auch solche gemeint sind, die besser auf iltere Menschen abgestimmt sind.

Neben dem Alter ist fiir das Angebot und die Nachfrage von Bildungsveranstaltun-
gen auch die soziale Herkunft wichtig. Wir gingen davon aus, dass die verschiedenen

2 Das KMK (Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium) ist mit 0,597 mittelméflig. Die berechneten Faktoren
erkliren 43 Prozent der Varianz der vier Items (Faktor 1: 23,4 Prozent, Faktor 2: 20 Prozent), was
eine eher geringe Erklarungskraft bedeutet.
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Organisationen unterschiedliche soziale Schichten der Alteren ansprechen. Angenom-
men wurde, dass die Bildungsorganisationen durch ihre stirkere Marktorientierung
bzw. den Wegfall subventionierter Kurse eher die Bildungsmittelschichten anziehen.
Auf der anderen Seite — so die Vermutung — sollten Hilfs- und Sozialorganisationen
bzw. kirchliche Einrichtungen mit ihrem »Sozialanspruch« mehr Personen aus unteren
sozialen Schichten erreichen. So schreibt etwa das Wiener Hilfswerk in seinen Grund-
sitzen (http://wien.hilfswerk.at/index2.html): »Wir ergreifen Partei, wenn wir Benach-
teiligungen feststellen, und setzen uns ein fiir Verbesserungen der Lebenschancen und
Integration (Solidaritit)«.

Wenn auch die vorliegende Untersuchung keine unmittelbaren Schliisse auf die
unterschiedliche Erreichbarkeit der verschiedenen Bildungsschichten zulisst, ist doch
eine gewisse Aussage iiber das Urteil der KursleiterInnen moglich. Denn die Kursleite-
rInnen sollten einschitzen, aus welcher Bildungsschicht ihre TeilnehmerInnen vorwie-
gend kommen. Die Ergebnisse zeigen hier, dass die untere Bildungsschicht stark unter-
reprisentiert ist. Aus dieser Schicht stammen in 17 Prozent der Kurse keine und in 45
Prozent der Kurse weniger als ein Viertel der TeilnehmerInnen. In 14 Prozent der Kurse
sind zwischen 25 und 50 Prozent der TeilnehmerInnen aus der unteren Bildungsschicht
und nur 12 Prozent weisen eine Mehrheit von Angehorigen aus dieser Schicht auf.

6. Empfehlungen fir die Bildungsarbeit mit Alteren

In der gegenwirtigen Erwachsenenbildung gibt es einen Konsens dariiber, dass sich die
Planung und Gestaltung von Bildungsprozessen an der Lebenswelt der AdressatInnen
orientieren miissen. Damit ist aber kein Zielgruppenansatz gemeint (Mozaffari-Anari
2004), der zu einer Seniorisierung fiihrt, also zu einer Eingrenzung von Kursen und
Programmen ausschliellich auf idltere Menschen. Wenngleich zielgruppenorientierte
Ansitze eine spezifische Orientierung an den Problemlagen élterer Menschen erlauben,
so schaffen sie auch soziale Rdume der Exklusion. Einen Ausweg aus Seniorisierung
und Bevormundung erméglichen Konzepte, die dltere Menschen selbst ausdriicklich in
die Kursplanung und Kursgestaltung einbeziehen, ihnen also Partizipation ermogli-
chen. Angemessene Praxisformen wollen dltere Menschen dazu befihigen, Selbstverant-
wortung fur ihre eigenen Aktivititen zu iibernehmen. Lernen muss zu einer Aktivitit
werden, die sich stirker an der Lebenswelt der élteren Menschen orientiert (Schiffter
2003) bzw. handlungsbezogen stattfindet.

Altere haben eine hohere biologische Vulnerabilitit (v. a. eine eingeschrinkte phy-
sische Mobilitit) und je hoher diese ist, desto stirker sind Machtaspekte zu berticksich-
tigen. Perspektivisch gilt es, Organisation und Durchfiihrung von Bildungsveranstal-
tungen stirker in die Hand der élteren Generation zu legen. Dazu gibt es in Osterreich
einige wenige vielversprechende Ansitze, welche dltere Menschen direkt in die Planung
und Durchfithrung integrieren: Ein Beispiel daftir ist das Vorarlberger Projekt ALTER-
nativ, welches Bildungsangebote mit, von und fiir dltere(n) Menschen entwickelt. Das
Programm wird von den TeilnehmerInnen bestimmt und von den Bildungshidusern
Batschuns und St. Arbogast, dem Zentrum fiir Wissenschaft und Weiterbildung Schloss

SWS-Rundschau (44.]g.) Heft 4/2004: 464~ 488 www.sws-rundschau.at



Bildung im Alter — zwischen Exklusion und sozialer Differenzierung 485

Hofen sowie dem Seniorenreferat im Amt der Vorarlberger Landesregierung unter-
stiitzt. Derartige Ansitze erfordern aber mehr Offentlichkeit und miissen auch noch
weiterentwickelt werden. In diesem Kontext ist es wichtig, das Erfahrungswissen ilterer
Menschen starker zu nutzen. Auch hier gibt es erste Ansitze in dsterreichischen Unter-
nehmen und in der Freiwilligenarbeit, wo das Wissen dlterer Personen (Arbeitnehme-
rInnen) aufgegriffen wird.

Eine starkere Beteiligung élterer Menschen am Bildungsgeschehen wird dartiber
hinaus dadurch méglich, dass erworbene Kompetenzen 6ffentlich gemacht werden,
etwa in Form kleiner Pressekonferenzen, Prisentationen, Zeitungsartikel, usw. Die ge-
wonnenen Erfahrungen, das neue Wissen sollen dadurch dokumentiert und weiterge-
geben werden. Dies ist ein wichtiger Vorteil des formalen gegeniiber dem nonformalen
Lernen, weil damit die soziale Gerichtetheit bzw. soziale Integration und der Vergesell-
schaftungscharakter von Bildung stirker hervorgehoben werden. Gemeinsames Lernen
ermoglicht es, verschiedene Ansichten auszutauschen und zu einer gemeinsamen Per-
spektive zusammenzuftigen, gemeinsames Lernen kann zum Werkzeug fiir soziale
Emanzipation und Selbstermichtigung werden. Damit kann Bildung tber ein indivi-
duelles und privates Handeln hinaus zu einem gesellschaftlichen und offentlichen Han-
deln fiihren. Allerdings ist auf das dialektische Spannungsfeld der Fremd- und Selbst-
vergesellschaftung durch Bildung hinzuweisen (Heydorn 1970). Bildung in Instituti-
onen ermoglicht einerseits »antizipierende Selbstentdeckung« (im Sinn einer Reflexion
alltdglicher Erfahrungen und einer Vorwegnahme kiinftigen Handelns in Kursen, wel-
che die Gestaltung des Alters betreffen). Andererseits kann es insofern zu einer »gesell-
schaftlichen Destruktion« kommen, als Bildung zunehmend marktwirtschaftlich aus-
gerichtet bzw. als individuelles Konsumgut eingestuft wird, und damit weniger auf eine
weitere Demokratisierung der Gesellschaft und Empowerment zielt.

Wenig beriicksichtigt wird in der bisherigen Erwachsenenbildung die Tatsache,
dass Altere und Jiingere faktisch lernend miteinander kommunizieren (intergeneratio-
nelles Lernen). Aus dem faktischen Nebeneinander von Menschen unterschiedlichen
Alters wurde bislang noch kein didaktisch und methodisch bewusst angeregtes inter-
generationelles Lernen entwickelt. Ein derartiges Lernen erfolgt gewissermaflen unge-
wollt. Es gibt ferner kaum Uberlegungen dazu, dass auch in Kursen fiir dltere Menschen
hiufig eine erhebliche Altersheterogenitit festzustellen ist, d. h. verschiedene Generati-
onen von Alteren zusammen sind: Intergenerationelles Lernen zielt somit nicht nur auf
den Austausch weit »entfernter« Generationen.

Feststellen ldsst sich auf Basis der Befragung der KursleiterInnen, dass éltere Men-
schen grof3ere Schwierigkeiten beim Lernen haben. Lernprozesse im Alter sind mit Furcht
und Angst vor Versagen verkniipft: Altere Lernende sind namlich mit jenen persén-
lichen Einstellungen, Kenntnissen, Werten und Weltansichten emotional verbunden,
die sie im Laufe der Jahre entwickelt haben. Deswegen kann es auch haufiger passieren,
dass sie neue Informationen, die ihrer Einstellung widersprechen, nicht annehmen. Aus
diesem Grund werden Lernformen vorgeschlagen, die eine multiple sensorische Akti-
vierung hervorrufen. Altere Lernende sollten etwas »haben, was sie anschauen, héren
und tatsdchlich handhaben konnen. Zum Teil gibt es in der Bildungspraxis bereits
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solche mehrdimensionalen Angebote (kognitive Stimulierung, Bewegung, Alltagskom-
petenz). Dies gilt etwa ftr das weiter oben zitierte Gedichtnistraining nach Oswald/
Gunzelmann (1999).

Zu den neuen Lernkulturen gehoren auch vernetztes Lernen, Lernen tiber elektro-
nische Lernplattformen und selbstgesteuertes Lernen. Vernetztes Lernen meint, dass
ein bestimmtes Angebot, ein bestimmter Kurs mit anderen Kursen verkntipft ist. So-
wohl in der Programmgestaltung als auch in der Programmdarstellung miissten mehr
diesbeziigliche »Links« geschaffen werden. Zu den neuen Lernkulturen zdhlt auch die
nachgehende Bildungsarbeit: Diese erfolgt etwa in der extramuralen Altenarbeit, wenn
Heimbhilfen mit KlientInnen Bewegungs- und Gedéchtnistrainings machen, oder in
Form von Online-Kursen fiir dltere Menschen, die ihre Wohnungen nicht verlassen
konnen. Fiir E-Learning und Bildung mit Hilfe web-basierter Dienste sind einerseits
SeniorInnenportale und andererseits etwa Bibliotheken aufgefordert, entsprechende
Angebote zur Verfiigung zu stellen. Wenn von »digital divide« die Rede ist, dann haben
gesamtgesellschaftlich die unteren Bildungsschichten am haufigsten keinen Zugang zur
digitalen Welt. Dartiber hinaus zeigt sich aber auch das so genannte »generation gap« —
ein vergleichsweise geringer Zugang dlterer Menschen zu den neuen Informationstech-
nologien.

Aus der Tatsache, dass wir in der Praxis zwar auf ein vielfiltiges Angebot und Wis-
sen um die Bediirfnisse dlterer Menschen gestof8en sind, dieses Wissen aber nicht syste-
matisch beobachtet und weiterentwickelt wird, leiten wir Forschungsbedarf ab. Neue
Modelle, Module und Ansitze fiir die Bildungsarbeit mit dlteren Menschen miissen
entwickelt und erprobt werden. Eine solche Forschung braucht 6ffentliche Unterstiit-
zung, weil die untersuchten Bildungsorganisationen kaum F & E-Abteilungen haben.
Neue Ansitze fiir eine Bildungsarbeit mit Alteren werden oftmals nicht weitergefiihrt,
da sie bisher nicht unmittelbar erfolgreich waren. Das Risiko eines weiteren Scheiterns
will angesichts der angespannten und knappen Ressourcen niemand tragen. Offent-
liche Unterstiitzung ist also erforderlich, um Bildungsangebote fiir Altere sowohl syste-
matischer (ihre Bediirfnisse gezielter erforschend) als auch kontinuierlicher moglich zu
machen.

Auflerdem erwarten wir positive Effekte im Zuge der Weiterbildung von Kursleite-
rInnen. Wir finden im untersuchten Bereich einen tiberraschend hohen Anteil von be-
schiftigten wie auch ehrenamtlich titigen Frauen mit mittleren Schulabschliissen. Die-
se Personengruppe bietet tiberdurchschnittlich oft Themen zur »Alltagsbewiltigung«
an. KursleiterInnen mit Pflichtschulabschluss weisen eine niedrige Arbeitszufriedenheit
auf. Eine intensivere Weiterbildung der KursleiterInnen lasst zumindest drei Folgewir-
kungen erwarten — eine grof8ere Zufriedenheit, eine hohere Qualitit des Angebots so-
wie einen hoheren Sozialstatus fiir AltenbildnerInnen. Denn ein grofler Teil des Bil-
dungsangebots fiir dltere Menschen wird nicht evaluiert und hat ein eher negatives
Image. Die Arbeit mit dlteren Menschen ist nach wie vor mit dem Image belastet, eine
kustodiale, also betreuend-fiirsorgende Funktion zu erfiillen.

Schliellich ist die Qualititsentwicklung zu nennen. Diese ist zwar zu einem zent-
ralen Thema in der Erwachsenenbildung geworden, findet aber in der Bildungsarbeit
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mit dlteren Menschen kaum statt. In der Vergangenheit richtete sich die Frage auf An-
gebotsformen, Themen und Programme. Nunmehr steht die Organisation selbst im
Mittelpunkt der Diskussion. Lernende Individuen benétigen entwicklungsfihige und
lernende Organisationen. Zukunftstihigkeit wird auch an der Organisationsfrage ent-
schieden und nicht nur an den Inhalten und Zielen der jeweiligen Angebote. Ein An-
satzpunkt, um die Bildungsangebote fiir dltere Menschen weiterzuentwickeln, besteht
darin, die Bediirfnisse der TeilnehmerInnen mit Hilfe unterschiedlicher Evaluierungs-
methoden zu beobachten und zu beriicksichtigen. Es wire also folgerichtig, wenn Or-
ganisationen sich aus der Perspektive der Lernenden beschreiben. Wesentlich sind des-
halb Aspekte der Selbst- und Fremdevaluation, d.h. die Einhaltung von selbst- und
fremddefinierten Qualitdtsanforderungen.
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